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Vorwort

Anlasslich des 10-jahrigen Jubildums der (Neuen) Mittelschule als Regelschule wurde
dieser Sammelband gestaltet, der das Ziel verfolgt, ein umfassendes Bild eines der grof3-
ten Reformprojekte der letzten Jahrzehnte im 6sterreichischen Bildungssystem zu zeich-
nen.

Bildungspolitisch ist die Gestaltung der Sekundarstufe 1 in Osterreich nicht erst seit
der Konzeption der Neuen Mittelschule ein politisch heifl diskutiertes Thema. Friithe
Selektionsprozesse fithren dazu, dass der Bildungserfolg in Osterreich — wie in kaum
einem anderen EU-Land - vom sozio6konomischen Status und Bildungsniveau der El-
tern abhédngt. Kinder, deren Eltern wenig Geld, Bildung und/oder eine andere Mutter-
sprache als Deutsch haben, haben deshalb weniger Chancen, ihre Potenziale optimal zu
entfalten (vgl. z.B. die Analysen in den Nationalen Bildungsberichten) und stehen des-
halb vor grofien Herausforderungen, wenn sie einen erfolgreichen Bildungsweg gehen
mochten.

Um dieser Chancenungerechtigkeit zu begegnen, gab es in den letzten Jahrzehnten
vielfiltige Versuche zur Reform der Sekundarstufe 1, beginnend mit den Gesamtschul-
versuchen in den 1970er Jahren, gefolgt von den Schulversuchen Mittelschule in Wien
und dann in der Folge osterreichweiten Schulversuchen zur Neuen Mittelschule. Die
Reformkonzepte verbanden zunichst eine strukturelle Reformidee - gemeinsame Schu-
le — mit der Umsetzung neuer padagogischer Konzepte, doch wurden sie trotz erfolg-
reicher Durchfithrung nie flichendeckend fiir alle Schiiler*innen der Sekundarstufe 1
realisiert.

So war es auch Ziel der Neuen Mittelschule, ein Schulkonzept fiir alle Schiiler*in-
nen der SEK 1 verbunden mit verschiedenen padagogischen Reformen, wie gemein-
samer Unterricht statt Leistungsgruppen, Individualisierung, Teamteaching, Unterricht
in Dominen statt Fachern, alternative Leistungsbeurteilung etc., zu schaffen. Dieses pa-
dagogische Konzept sollte so attraktiv sein, dass auch Eltern, deren Kinder tblicher-
weise eine AHS besuchen, diesen Schultyp wihlen sollten. Vor 10 Jahren wurde jedoch
der eine Baustein dieses Reformkonzepts fallen gelassen: Die (Neue) Mittelschule wur-
de Regelschule, neben der weiterhin bestehenden AHS-Unterstufe.

Der vorliegende Band der Reihe Beitrige zur Bildungsforschung versucht, die Ent-
wicklung dieser bildungspolitischen Mafinahme zu analysieren. Er stellt die Ausgestal-
tung und Wirkung einzelner Reformelemente dar und versucht, aus unterschiedlichen
Perspektiven ein umfassendes Bild der (Neuen) Mittelschule zu zeichnen. Damit wird
dieser Band dem Ziel unserer Reihe, die Sichtbarkeit der Bildungsforschung Made in
Austria zu erhoéhen, in besonderer Weise gerecht und leistet einen wertvollen Beitrag
zur fortlaufenden Diskussion tiber die NMS und ihre Auswirkungen.

Ich wiinsche Thnen eine interessante Lektiire, die Sie auch zu weiteren Forschungen
und Diskussionen tiber dieses wichtige Thema anregt.

Katharina Soukup-Altrichter
Vorsitzende der OFEB






Livia Jesacher-RdBSler und David Kemethofer
Einleitung

Die Einfiihrung und Umsetzung der Neuen Mittelschule — kurz NMS - kann als eine
der grofiten und bedeutsamsten Reformen der letzten Jahrzehnte im osterreichischen
Bildungssystem angesehen werden. In Summe waren und sind mehr als 1000 Schulen,
mehr als 30000 Lehrpersonen und eine Vielzahl an Schiiler*innen mittelbar und un-
mittelbar von der NMS-Reform betroffen.

Im Anschluss an eine Pilotphase ab dem Schuljahr 2008/2009 wurde die NMS im
Schuljahr 2012/2013 zur Regelschule und 16ste damit die vormaligen Hauptschulen ab.
Ein Vorhaben von solcher Gréfle verlangt nach wissenschaftlicher Begleitforschung. In
groflerem Ausmafd befassten sich allerdings lediglich zwei Projekte mit der Einfithrung
dieser neuen Schulform. Dies waren die Evaluation der Neuen Mittelschule (2015), wel-
che die ersten beiden Generationen in den Blick nahm, und die Evaluation der Neu-
en Niederosterreichischen Mittelschule (NOESIS) (Phase 1 2009-2012, Phase 2 2012-
2019). Beide Forschungsprojekte bestanden aus grofieren Konsortien und widmeten
sich unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten rund um die Umsetzung und Wir-
kung des neuen Schulmodells.

Nachdem die Einfithrung der NMS sich im Schuljahr 2022/2023 zum zehnten Mal
jahrte, bot es sich an, eine Rekapitulation dieser bildungspolitischen Mafinahme an-
zustellen. Dieses Unterfangen ist insbesondere vor dem Hintergrund einer fehlenden
flichendeckenden Evaluation der Mittelschule als Regelschule sowie einer fehlenden
systematischen Auseinandersetzung mit einzelnen Reformelementen als ein wichtiger
Beitrag fiir die Osterreichische Bildungsforschung zu verstehen. Geleitet von der Idee,
Autor*innen zu bitten, Befunde zu zentralen Elementen der Mittelschulreform zusam-
menzutragen und in einem weiteren Schritt auf deren Grundlage zu bilanzieren, welche
Wirkungen die Mafinahmen fiir die Entwicklung dieser Schulform und in gréflerem
Kontext fiir das dsterreichische Bildungssystem hatten, begann eine erste Sondierung
der aktuellen Forschungslandschaft.

Schnell zeigte sich, dass der Hohepunkt der Auseinandersetzung mit NMS-Themen
lingst tiberschritten war. Neben einigen Qualifikationsarbeiten fand sich wenig aktu-
elle Forschung, die sich mit Fragestellungen zur Mittelschule befasst. Ferner zeigten
die Vorabrecherchen, dass eine datengestiitzte Aufbereitung zu bestimmten Phasen der
Umsetzung bis heute fehlt. Diesem Umstand Rechnung tragend behandelt der vorlie-
gende Sammelband sowohl die Genese der Reform, deren Umsetzung und die (padago-
gische) Ausgestaltung einzelner Reformelemente. Dazu gehen Beitrdge auf iibergeord-
nete Themen wie Inklusion, Schiiler*innenwahrnehmung sowie Bildungsgerechtigkeit
im Zusammenhang mit der Mittelschule und der Mittelschulreform ein.

Fiir dieses Vorhaben wurden Personen eingeladen, ihre Expertise und ihr Hin-
tergrundwissen zu teilen. Beides bedeutet nicht zwingend, eigene Forschung im Feld
durchgefithrt zu haben oder aktuelle empirische Befunde zu rezipieren, sondern auch
die Geschichte hinter den offiziellen Publikationen zu erzahlen. Insofern bewegen sich
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die Beitrdge zwischen berichtdhnlichen Textsorten bis hin zu eigens fiir dieses Buch
durchgefiihrten Studien. Indem vielféltige Perspektiven beriicksichtigt wurden, gelingt
es, ein umfassendes Bild der (Neuen) Mittelschule zu zeichnen.

Einschridnkend bleibt jedoch zu konstatieren, dass es trotz des Versuchs, Akteure
aus der Praxis einzubeziehen, nicht gelungen ist, alle urspriinglich angedachten The-
menfelder zu bedienen. In vielen Kapiteln wird iiberdies auf fehlende empirische Evi-
denzen verwiesen. Gleichwohl hoffen wir, dass der vorliegende Band dazu beitragt, zu-
mindest einige der bestehenden Liicken aufzugreifen und in Teilen zu schlieflen bzw.
weiterfithrende Hinweise auf Forschungsdesiderata zu geben.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich fiir den vorliegenden Band eine Gliederung in
drei Teile. Teil 1 beinhaltet Beitrage, die die Genese der NMS beschreibt. Den Auftakt
macht der Beitrag von Helmut Bachmann, Augustin Kern, Kurt Nekula und Wolfgang
Schnelzer, in dem die Rolle der Schulaufsicht bei der Implementierung der (Neuen)
Mittelschule beschrieben wird. Die Autoren rekontextualisieren die Reform zudem, in-
dem sie darstellen, welche weiteren bildungspolitischen Mafinahmen und Reformen
die Einfithrung der Neuen Mittelschule flankierten. Der Folgetext stammt von Michael
Schratz. In seinem Beitrag beschreibt er die Anfinge, Konzeptidee und ersten Schritte
zur Einfiihrung der Neuen Mittelschule. Dabei erldutert er insbesondere, welche grund-
legenden Annahmen zu einem Systemwandel die Idee der Umsetzung begleiteten. Der
Beitrag von Christoph Hofbauer schlielt an diese Uberlegungen an. Im Beitrag wird
die NMS-Entwicklungsbegleitung, die bundesweit durch das Zentrum fiir Lernende
Schulen (spéter: National Competence Center fiir Lernende Schulen) getragen wurde,
rekapituliert. Diese bis dato einzigartige Reformbegleitmafinahme, bei der in acht Ge-
nerationen Schulleiter*innen und Teacher Leader (Lerndesigner*innen) ihrer Standor-
te in Tandems {iiber eineinhalb Jahre begleitet wurden, wird in diesem Beitrag noch
einmal umfinglich beleuchtet. Der erste Teil wird durch Livia Jesacher-Rofiler abge-
schlossen, die in ihrem Beitrag ,Zentrales Konzept - lokale Adaption® die Logik der
Einfilhrung der NMS betrachtet. Dabei geht sie insbesondere auf die Ubersetzungspro-
zesse ein, die von unterschiedlichen Akteuren im System, u.a. auch dem Bundeszent-
rum fiir Lernende Schulen, geleistet wurden.

Der zweite Teil des Sammelbandes fokussiert ausgewiesene Elemente der NMS. Um
zunichst einen Uberblick iiber die Programmlogik der NMS zu erhalten, fassen David
Kemethofer und Livia Jesacher-Réfler in einem Uberblicksbeitrag die zentralen Ziele
der Reform unterteilt in strukturelle und padagogische Dimensionen zusammen. Da-
ran anschliefSend folgen Einzelbeitrdge, die diese Dimensionen im Detail beleuchten.
Der Beitrag von Johanna E. Schwarz behandelt die verdnderte Vorstellung von Leitung
im Kontext der Mittelschule. Dabei wird vor allem auf das zugrundeliegende Konzept
des Leadership for Learning sowie des Shared Leadership eingegangen, das die Schullei-
ter*innen in der Entwicklungsbegleitung vermittelt bekommen haben. Die Autorin ver-
weist in ihrem Beitrag tiberdies auf die beiden Instrumente ,,School Walkthrough* und
»Classroom Walkthrough®, die als Instrument der Qualititsentwicklung im Bereich ver-
anderter Fithrungsrolle in den Mittelschulen zum Einsatz kamen. Auch Schwarz ver-
weist in ihrem Beitrag darauf, dass Forschungsbefunde in diesem Bereich, insbesonde-
re fiir die Schulform Mittelschule, bis dato fehlen. Im Beitrag von Livia Jesacher-Rofller
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und Andreas Schubert wird die neue Teacher-Leader-Rolle , Lerndesigner*innen® dis-
kutiert. Das Autorenduo gibt zunichst eine kurze Einfithrung zum zugrundeliegen-
den Konzept ,,Teacher Leadership, um im Anschluss empirische Befunde aufzuarbeiten
bzw. aktuelle Entwicklungen in der Weiterbildung von Teacher Leadern in Osterreich
aufzuzeigen. Claudia Schreiner und Christoph Helm wechseln in ihrem Beitrag die
Perspektive und gehen weg von der Leitungsebene und hin zur Ebene der Schiiler*in-
nen und untersuchen, inwiefern sich der Unterricht an der NMS verdndert hat. Dabei
schauen sie sich insbesondere das Ausmaf3 der Lernunterstiitzung in unterschiedlichen
Fachern an. Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung der Schiiler*innen differen-
ziert nach Féachern erfolgt. Auch Gerda Hagenauer widmet sich gemeinsam mit Chris-
tina Wallner-Paschon der Mittelschulwahrnehmung aus Schiiler*innenperspektive. Die
beiden Autorinnen untersuchen, wie das Befinden der Schiiler*innen in der Mittelschu-
le ist. Es zeigt sich u.a., dass die schulische Zugehorigkeit und die soziale Eingebunden-
heit in der Klasse bei Mittelschiiler*innen hoch ausgepragt sind.

Gerade die Verdnderung in der Lern- und Lehrkultur wird an der NMS als das zen-
trale Charakteristikum der Reform ausgeflaggt. In ihrem theoretischen Beitrag beleuch-
tet Evi Agostini, was unter einer ,lernseitigen Perspektive® zu verstehen ist und inwie-
weit die ergriffenen Mafinahmen auf dieses neue Paradigma einzahlen. Ein weiteres
zentrales Merkmal der NMS, das vor allem auch durch die mediale Berichterstattung
stark thematisiert wurde, war die Authebung der externen Differenzierung in Form von
Leistungsgruppen. Christoph Weber und David Kemethofer behandeln in ihrem Ka-
pitel genau diese Entwicklung und diskutieren, welche Erwartungen einerseits an den
Verzicht von Leistungsgruppen gekoppelt waren, und gehen andererseits mittels Daten
der NMS-Evaluation der Frage nach, welche Effekte tatsachlich nachweisbar sind.

Ein weiteres padagogisches Merkmal von Mittelschulen ist das in den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik praktizierte Teamteaching. Elisabeth Swatek tragt in
ihrem Beitrag die Befunde zum Teamteaching zusammen und fokussiert dabei insbe-
sondere die Einstellung von Lehrpersonen zu dieser Form des Unterrichtens. Thre Ana-
lysen deuten darauf hin, dass Teamteaching von Lehrpersonen an der Mittelschule als
positiv wahrgenommen werden.

Ferdinand Eder und Georg Hans Neuweg widmen sich einem der zurzeit ,hei-
Besten” Themen der Mittelschule, ndmlich der Leistungsbeurteilung. In ihrem Kapitel
»Ausgewihlte Probleme der Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe I arbeiten die
beiden Autoren systematisch Missstinde in der aktuellen Leistungsbeurteilungsverord-
nung auf und iiberpriifen zum einen, ob und inwieweit die Notengebung der rechtlich
gebotenen Sachnorm entspricht, sowie zum anderen, ob durch die Analyse von Her-
kunftseftfekten Indikatoren fiir eine Forderwirkung der (N)MS auffindbar sind.

Im dritten Teil des vorliegenden Bandes werden tibergreifende Themen zur NMS
resp. ihrer Reform behandelt. Miriam Sonntag und Monika Windisch diskutieren die
Entwicklung der (Neuen) Mittelschule aus der Perspektive inklusiver Bildung. Die bei-
den Autorinnen zeichnen in ihrem Beitrag die Reformentwicklungen der vergangenen
Jahre nach und konstatieren, dass inklusive Bildung in der (Neuen) Mittelschule kon-
zeptionell grundsétzlich von Beginn an mitberticksichtigt wurde, die konkrete Umset-



12 | Livia Jesacher-RofSler und David Kemethofer

zung allerdings widerspriichliche Herausforderungen im Bereich der Schulentwicklung
aufweist.

Karin Grinner, Karin Ettl und Herbert Altrichter beleuchten das Qualitidtsmanage-
mentsystem ,,Schulqualitdt Allgemeinbildung® (SQA), das 2013/14 parallel zur Regel-
schule NMS eingefithrt wurde. SQA wurde als systematisches Instrument eingesetzt,
um eine Verstirkung externer Kontrolle (durch Zielvorgaben und externe Evaluatio-
nen) mit einer stirkeren Anerkennung der Professionalitit von Lehrpersonen und
Schulleitungen zu fordern. Insbesondere wurde SQA durch damalige Pflichtschulins-
pektor*innen (PSI) als Steuerungswerkzeug fiir die Einfithrung der Mittelschule bzw.
die Umsetzung der Landesentwicklungsziele, die vielfach in Verbindung mit NMS-Ent-
wicklungszielen standen, genutzt. Der Beitrag diskutiert iiberdies Ergebnisse einer qua-
litativen Befragung von Landeskoordinator*innen und der Akzeptanz von SQA an Mit-
telschulen.

Im Beitrag von Florian Miiller, Martin Wieser und Stefan Zehetmeier erfolgt eine
Bestandsaufnahme der Fort- und Weiterbildungspraxis von Lehrer*innen an NMS in
Osterreich. Nach dem Schema eines Angebot-Nutzen-Modells beleuchten die Auto-
ren die Fortbildungsbedarfe, die Angebote (Formate und Inhalte) und die Qualitdt von
Fort- und Weiterbildungen.

Maria Neubacher, Jakob Walenta-Bergmann, Markus Hirczy, und Ann Cathrice
George untersuchen mit Daten der Bildungsstandardiiberpriifungen, ob es einen Zu-
sammenhang zwischen dem Zeitpunkt des Umstiegs von Hauptschule auf Mittelschule
und den durchschnittlichen Kompetenzen der Schiiler*innen gibt. Die Ergebnisse zei-
gen: Es gibt einen Zusammenhang.

Ebenfalls in einer Gesamtschau fassen die Autorinnen Mariella Knapp, Sonja Bauer-
Hofmann, Tanja Mikusch, Michaela Kilian und Tamara Katschnig noch einmal die
Ergebnisse der Evaluation der NMS in Niederosterreich, welche im Projekt NOESIS
stattfand, zusammen. Das Autorinnenteam behandelt mittels multimethodischer mehr-
perspektivischer und langsschnittlich angelegter Evaluation, wie die konkreten pddago-
gischen Ziele der NONMS umgesetzt wurden. Dabei diskutieren sie auch den ,,Reform-
Zick-Zack® der vergangenen Jahre kritisch.

Der Sammelband schlief3t mit dem Beitrag von Mario Steiner, der die NMS-Reform
und ihren origindren Ausgangsgedanken, ndmlich die Steigerung von Chancengerech-
tigkeit, behandelt. Dafiir wird empirisch mit Hilfe von Daten aus der Osterreichischen
Schulstatistik und der Bildungsstandardiberpriifungen analysiert, inwieweit sich die
Schulformen Hauptschule, Neue Mittelschule und Gymnasium unterscheiden. Die Er-
gebnisse zeigen fiir die Bildungslaufbahnen ein eher erniichterndes Bild: Die sozialen
Unterschiede am Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe 1 sind eher gewach-
sen, ebenso stiegen die Abbruchanteile an maturafithrenden Schulen bei einer Vor-
bildung in der HS/NMS. Nichtsdestoweniger zeigen die Auswertungen, dass etwa das
Kompetenzniveau in Englisch bei NMS-Schiiler*innen stérker steigt als bei AHS-Schii-
ler*innen. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch fiir Mathematik und dort noch einmal
innerhalb der NMS verstarkt fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund.

Viele der Autorinnen und Autoren verweisen in ihren Beitragen (kritisch) auf die
Entwicklungen im Bereich der Schulform Mittelschule. Insbesondere die letzten No-
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vellen, die wieder eine stirkere Akzentuierung selektiver Elemente mit sich bringen,
werden hinterfragt. Unser Anliegen, ein umfassendes Bild nach zehn Jahren Regelschu-
le abzubilden, ist in Anbetracht der Fiille an Beitrdgen durchaus gelungen. Zugleich
mochten wir mit diesem Sammelband auch eine Lanze dafiir brechen, weiterhin den
Forschungsfokus auf diese Schulform zu richten und die vielen Leerstellen und For-
schungsdesiderata, die nun noch klarer herausgearbeitet wurden, zu schlieflen. Unser
besonderer Dank geht an die Autor*innen dieses Bandes, die viel Zeit und Energie in
ihre Kapitel gesteckt haben, und an die externen Gutachter*innen, die mit ihren kri-
tischen Riickmeldungen ebenfalls zur Qualititsentwicklung und -sicherung beigetra-
gen haben. Abschlieflend gilt unser Dank der Osterreichischen Gesellschaft fiir For-
schung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB), in deren Reihe der Sammelband
erscheint, sowie der Sektion Schulforschung und Schulentwicklung, die die Publika-
tionsférderung tibernommen und dazu beigetragen hat, dass das vorliegende Werk im
Open-Access-Format erscheinen kann.

Livia Jesacher-Rof3ler und David Kemethofer
Erlangen und Linz
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Die Rolle der Schulaufsicht bei der Implementierung
der (Neuen) Mittelschule in das Regelschulwesen

Zusammenfassung

Dieser Beitrag befasst sich mit der Umsetzung des Modells der (Neuen) Mittelschule (NMS)
in Osterreich aus Sicht des Bildungsressorts bzw. der regionalen Schulaufsicht und fokussiert
auf deren Rolle als (regionale) Steuerungspartner*innen und Qualititsmanager*innen bei der
Implementierung der damaligen NMS im Rahmen der gesamten Bildungsreform. Das be-
deutete eine enge Verkniipfung mit weiteren Reformvorhaben, wie den Bildungsstandards
oder der Schulqualitit Allgemeinbildung (SQA). Weitere relevante Entwicklungsfelder im
Umfeld der NMS, wie die ganztigigen Schulformen, die Sprachliche Bildung, die psychoso-
zialen Unterstiitzungssysteme und die Gewaltprivention sowie der Fokus auf die MINT-F4-
cher, Kunst- und Kulturschwerpunkte und das koeduktive Werken werden in diesem Beitrag
nicht im Detail dargestellt. Die Ausfithrungen erfolgen auf der Grundlage von Dokumenten-
analysen (Rundschreiben, Erldsse, Konferenzprotokolle usw.) und Darstellungen der damals
verantwortlichen Leiter*innen der Teilprojekte. Dies bietet einen Einblick in die zentralen
Steuerungselemente, wie etwa die professionelle Begleitung der Schulen sowie die Vernet-
zungstreffen von Schulleitungen, Lerndesigner*innen und Schulaufsichtsbeamt*innen. Der
Beitrag liefert aber auch Erkenntnisse aus der regionalen Umsetzung am Beispiel der steiri-
schen Bezirke Deutschlandsberg und Weiz, wo die positive Wirkung der konsequenten Um-
setzung aller Modellelemente der NMS, verbunden mit professioneller Qualitéitsarbeit, be-
sonders sichtbar wurde.

Schliisselworter: (Neue) Mittelschule, flexible Binnendifferenzierung, Entwicklungsbegleitung,
Qualitdtsmanagement

1. Einfiihrung

Im Rahmen der Bildungsreform(en) 2007 bis 2013 sollten Strategie- und Innovations-
projekte, organisationale Veranderungen und evidenzbasierte Schulentwicklung nicht
blof3 oberflachliche Korrekturen, sondern langfristige Losungen zur Vermittlung von
fairen Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen und zur Steigerung des Bildungsniveaus
in Osterreich erméglichen. Eine wissenschaftlich fundierte Grundlage fiir das Erzeu-
gen von Wirkung im komplexen Bildungssystem lieferte die ,,Theorie U“ und die prak-
tische Umsetzungsmethode von Otto C. Scharmer, Professor am MIT (Scharmer, 2014).

Leitsatze fir die Steuerungsebene(n) dieser Zeit waren ,von der Anordnungs- zur
Dialog- und Vereinbarungskultur®, ,von der Selektion und Segregation zu Integration
und Inklusion®, ,von der Homogenisierung zur flexiblen Binnendifferenzierung® Das
Bildungsministerium setzte auf Uberzeugungsarbeit und Bewusstseinsbildung, auf Wir-
kungssteigerung durch das ,gleichzeitige Drehen an mehreren Radern® und die inten-
sive, vertrauensvolle Zusammenarbeit der Ressortleitung mit den Sektionen des Hauses
sowie zahlreichen weiteren Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis. Landesschulra-
te (heute: Bildungsdirektionen), Schulaufsicht und Padagogische Hochschulen wurden
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als Steuerungspartner*innen bei der Umsetzung der Entwicklungsmafinahmen einbe-
zogen. Im Rahmen regelmifliger Runder Tische, Vernetzungstreffen, Dialogveranstal-
tungen und Resonanzgruppen wurden die Betroffenen zu Beteiligten des Reformpro-
zesses, wodurch bei vielen Stakeholder*innen ein hohes Maf$ an Identifikation entstand.

Aus zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten der Begleitforschung zur Implemen-
tierung von Reformvorhaben wurde sichtbar, dass unterstiitzende Strukturen auf allen
Systemebenen die Umsetzung der jeweiligen Etappen stark befliigeln. Die Betroffenen
erleben dies nicht nur als Entlastung, sondern es vermittelt ihnen auch die Sinnhaf-
tigkeit und Machbarkeit des Unterfangens. So wurden z.B. die Expert*innenkommis-
sion fiir die Neugestaltung der Sekundarstufe I, das Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (BIFIE) fiir die
evidenzbasierte Schulentwicklung, der Qualitdtssicherungsrat fiir die Pddagoglnnen-
bildung NEU, die Leadership Academy zum Ausbau der standortbezogenen Schulent-
wicklung, die Bundeszentren an den Piddagogischen Hochschulen zu verschiedenen re-
levanten inhaltlich-thematischen Schwerpunkten und weitere Strukturen eingerichtet.
Sie wurden mit spezifischen Aufgaben beauftragt — viele der neuen Strukturen beinhal-
teten in ihren Aufgabenprofilen auch Entwicklungsarbeitsauftrage zur NMS. Auf schuli-
scher Ebene wurden die autonomen Handlungsspielraume der Standorte kontinuierlich
durch Reformen erweitert.

Die EU-Initiative ,ET 2020“ und eine Analyse von Bildungsreformprozessen durch
die OECD lieferte zum Teil auch nach 2013 die Bestitigung, dass die enge Verbin-
dung von schulautonomen Gestaltungsmoglichkeiten mit evidenzbasierter Output-
orientierung (Sammeln, Interpretieren und Nutzen von relevanten Daten auf allen
Systemebenen) unter Einbeziehung von Netzwerken, Stakeholder*innen und regiona-
len Partner*innen die Kompetenzen der Schiiler*innen, die Schulqualitit und das Bil-
dungswesen insgesamt positiv beeinflussen. Voraussetzung dafiir sind jedoch wirksame
Forder- und Unterstiitzungssysteme sowie die Zusammenarbeit der verschiedenen Sys-
temebenen auf der Grundlage von Vertrauen und Wertschitzung einerseits, aber auch
auf Basis der Ubernahme von Verantwortung und Herstellung von Verbindlichkeit in-
nerhalb eines jeweils klaren Rollenverstandnisses.

Bundesministerin Claudia Schmied kombinierte das bildungspolitische Ziel einer
»Gemeinsamen Schule der 10- bis 14-Jahrigen® mit einer breit angelegten Qualitatsof-
fensive im Bereich Lernen und Lehren. So entstand das Modell der NMS als moderne
Leistungsschule mit einer neuen Lernkultur, die sich an den individuellen Potenzialen
der Schiiler*innen orientiert. Die Individualisierung, ein Kernaspekt der NMS, war zu-
dem weitgehend bildungspolitisch konsensfihig und eine seit vielen Jahren von der Bil-
dungswissenschaft eingemahnte Leerstelle.

Das grof3e Interesse der Offentlichkeit an der NMS-Entwicklungsarbeit unterstiitzte
das Bildungsressort gezielt durch die Veroffentlichung aller fiir die Entwicklungsarbeit
relevanten Dokumente. So waren wihrend der Entwicklungsarbeit etwa Modellpline,
Hintergrundinformationen, Projektberichte oder Standortlisten iiber die NMS-Website
(www.neuemittelschule.at) jederzeit abrufbar. Derzeit sind auf dieser Website nur noch
die aktuell giiltigen Regelungen, basierend auf dem Pidagogik-Paket 2018, und die
Neuerungen ab dem Schuljahr 2020/21 verfiigbar. Dariiber hinaus standen den Lehr-
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personen sowie den Schulleitungen und allen an der Entwicklungsbegleitung Beteilig-
ten digitale Arbeits- und Informationsplattformen zur Verfiigung (vgl. hierzu Beitrag
Hofbauer in diesem Band).

2. Die Transformation der Schulaufsicht zum professionellen
Qualitditsmanagement

Ein wesentlicher Paradigmenwechsel, der den Prozess der Ausrollung der NMS-Reform
maflgeblich begleitete, bestand darin, nicht nur die Leistungen der Schiiler*innen zu
messen und zu bewerten, sondern auch die systemische Ergebnisverantwortung neben
der Individualverantwortung von Eltern und Kindern klar zu definieren. Zusitzlich
zur Output-Orientierung braucht es also einen regelmiafligen, strukturierten und ana-
Iytischen Blick gleichermafien auf die Lernergebnisse der Schiiler*innen sowie auf die
Lernbedingungen und das Lernumfeld. Verkiirzt gesagt darf sich Schule nicht darin ge-
niigen, Bildungsangebote zu setzen, sondern sie muss auch die Lernumgebung so ge-
stalten, dass die Schiiler*innen optimal gefordert werden und ,erfolgreich® sein konnen.
Das erfordert kontinuierliche Qualititsarbeit, um erforderliche Adaptierungen, Nach-
justierungen und Handlungsnotwendigkeiten rasch zu erkennen und zu realisieren.

Die Umsetzung der padagogischen Mafinahmen, des standortbezogenen Ressour-
ceneinsatzes und der Unterrichtsorganisation erfolgte in schulautonomen Modellen, die
an den Standorten entsprechend der Zusammensetzung ihrer Schiiler*innenpopulation
und der Rahmenbedingungen erarbeitet wurden.

Dies erforderte systematische Qualitatsentwicklung auf allen Ebenen, die im Rah-
men von ,Schulqualitit Allgemeinbildung® (SQA) bzw. ,Qualitdtsinitiative Berufsbil-
dung” (QIBB) gefordert, unterstiitzt und ermoglicht wurde. Voraussetzung dafiir wa-
ren kompetente Fithrungskrifte im Bereich der Schulleitungen und der Schulaufsicht,
auf Landes- und Bundesebene. Deshalb erfolgte damals sowohl eine Stirkung der Lei-
ter*innenprofile als auch die gesetzliche Verankerung des Qualititsmanagements als
zentrale Aufgabe der Schulaufsicht sowie die Anbindung an die wirkungsorientier-
te Steuerung des Bundes (WIST). Bereits hier wurde die Grundlage fiir die heute ver-
pflichtende Qualifizierung von Fithrungskriften vor Ubernahme der Funktion geschaf-
fen.

2.1 Die Gesetzesnovelle zum Qualitaitsmanagement

Mit dem Begutachtungsprozess ab Dezember 2010 und der anschlieflenden parlamen-
tarischen Beschlussfassung wurde auf die Follow-Up-Uberpriifung des Rechnungsho-
fes aus dem Jahr 2009 und auf die parlamentarische Debatte dazu reagiert. Die eindeu-
tigen Empfehlungen betrafen die Entwicklung strategischer Ziele, eines Berichtswesens
der Schulaufsicht sowie ein einheitliches und verbindliches Qualitdtsmanagement. Die
Schulinspektor*innen wurden deshalb als regionale Qualitdtsmanager*innen in ein ge-
samthaftes System eingebettet. IThre Aufgaben umfassten Qualititsprogramme, Zielver-
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einbarungen, Priiffung der Rechtskonformitit der schulischen Verwaltung, Controlling
und wertschitzendes Feedback. Mit dieser Novelle blieben die Ebenen Bezirksschul-
inspektorat, Landesschulinspektorat sowie Berufsschul- und Fachinspektorat erhalten.
Als Regionales Qualitditsmanagement unterstiitzten sie die Schulen durch Prozessbera-
tung, im Rahmen von Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprichen und Erfolgskontrollen,
durch Konfliktregelung sowie durch das Vermitteln von Methoden, Instrumenten und
Materialien.

2.2 Die Rolle der Schulaufsicht bei Qualitatssicherung und -entwicklung

Mit der Novelle des Bundesschulaufsichtsgesetzes vom Mai 2011 wurde dann das um-

fassende Qualitdtsmanagementsystem fiir alle Ebenen der Schulverwaltung und alle

Schulen eingerichtet und von den Landes- und Bezirksschulriten wahrgenommen.

Kernstiick war ein Nationaler Qualititsrahmen, der nach wissenschaftlichen Kriterien

und unter Anhérung von Qualititsmanager*innen, Schulleiter*innen sowie der Schul-

partner zu erstellen und in der Umsetzung durch Vertreter*innen der Personalvertre-
tung zu begleiten war.
Das Bundesgesetz legte folgende Bereiche fiir den Nationalen Qualititsrahmen fest:

- Definition und Beschreibung von Schulqualitét

- Verpflichtendes periodisches Planungs- und Berichtswesen auf allen Ebenen der
Schulverwaltung und der Schulen (Entwicklungspline, Qualititsberichte, Qualitits-
programme)

- Periodische Bilanz- und Zielvereinbarungen (BZG) auf allen Ebenen der Schulver-
waltung und der Schulen iiber bundesweite Ziele und deren Konkretisierung unter
Beriicksichtigung regionaler und standortspezifischer Gegebenheiten sowie die fiir
ihre Erreichung notwendigen Mafinahmen

- Bereitstellung von Instrumenten fiir die Steuerung und (Selbst-)Evaluierung anhand
der fiir die Schulqualitit mafigeblichen Faktoren sowie von Unterstiitzungsange-
boten fiir die Schulen.

Insbesondere die Entwicklungspldne der Schulen (EP) waren klar definiert und struk-
turiert und wurden auch an den NMS fiir die spezifischen Fragen der Standortentwick-
lung genutzt:

- Schwerpunktthemen

- Zielsetzungen in Hinblick auf die Schwerpunktthemen

- Riickblick und Ist-Stand-Analysen zu den Schwerpunktthemen

- Mafinahmen zur Umsetzung der Zielsetzungen

- Maflnahmen zur Uberpriifung der Zielerreichung

- Fortbildungspldne

- Angaben zum strategischen und operativen Qualititsmanagement der Schule

Bei der Umsetzung und Evaluierung der Zielvereinbarungen waren externe Riickmel-
dungen vorgesehen.



Die Rolle der Schulaufsicht | 21

2.3 Die Qualifizierung und Professionalisierung der Schulaufsicht

Die institutionalisierte Qualifizierung von Fithrungskriften stand lange Zeit im Wider-
spruch zur Betriebsphilosophie des Bildungswesens. Wer in eine leitende Funktion ge-
hoben wurde, wurde dafiir per definitionem als qualifiziert betrachtet. Das dnderte sich
erst ab den Bemilthungen um eine strukturierte Qualitdtsarbeit und der Entwicklung
entsprechender Instrumente. Auflerdem entstanden im Rahmen der Gesetzeswerdung
der Pidagog*innenbildung Neu und des neuen Lehrer*innen-Dienstrechts gesetzlich
und curricular definierte Ausbildungssysteme fiir Schulleiter*innen.

2.3.1 Professionalisierungsangebote fiir Bezirksschulinspektor*innen /
Pflichtschulinspektor*innen

Die Rolle der Schulaufsicht bei der Implementierung der NMS sowie in SQA mach-
te das Qualifizierungsdefizit klar sichtbar und erforderte dsterreichweit standardisier-
te Maflnahmen. Es gelang, an der Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich (PH OO)
einen zweisemestrigen Lehrgang fiir Bezirksschulinspektor*innen bzw. Pflichtschulin-
spektor*innen einzurichten. Obwohl dieser Lehrgang nur fiir den freiwilligen Besuch
angeboten werden konnte, wurde er in den Anfingen der NMS-Reform liickenlos von
allen mit diesem Thema betrauten regionalen Aufsichtspersonen absolviert. Die Ebene
der Landesschulinspektor*innen (LSI) nahm das freiwillige Angebot nicht wahr.

Eine weitere Mafinahme waren verbindliche Workshopreihen im Rahmen der Aus-
rollung der Reformmafinahme SQA fiir die gesamte Schulaufsicht, die nahezu von allen
Schulaufsichtsbeamt*innen besucht wurden.

2.3.2 Leadership Academy

Die Leadership Academy wurde urspriinglich unter Bundesministerin Elisabeth Gehrer
als ,,Systemirritation“ eingerichtet, die als paradoxe Intervention gegen alle systemi-
schen Widerstdnde neue, innovative Elemente ins Schulwesen bringen sollte. Um die
Fille an Reformen und Entwicklungsvorhaben ab 2007 (63 Regierungssvorlagen und
30 Entwicklungsvorhaben) iiber Systemebenen hinweg gut auszurollen, wurde die LEA
als zentrales Steuerungselement eingesetzt. Die LEA bot durch ihr Design die ideale
Plattform, um Fithrungskrifte aus allen Bereichen und allen Ebenen zusammenzubrin-
gen und die Umsetzung gemeinsam zu diskutieren. Dadurch entstanden nachhaltige
Netzwerke, die nach dieser Zeit ihre Wirksamkeit zwar auf der Mikroebene der jeweili-
gen Gruppe, aber leider nicht systemisch gesamthaft entfalteten.
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3. Die Schulaufsicht als regionaler Steuerungspartner des
Bildungsressorts

Neben den begleitenden Systeminterventionen wurden auch neue Formate fiir die Aus-
rollung und Umsetzung der NMS entwickelt. Beispielsweise sorgten fiir die optimale
regionale Passung der Entwicklungsarbeit in den Bundeslindern die NMS-Koordina-
tor*innen. Auf Landesebene rekrutierten sie sich aus der Gruppe der Landesschulins-
pektor*innen, meist die Leiter*innen der jeweiligen Pflichtschulabteilung. Auf regiona-
ler Ebene waren es in der Regel Bezirksschul- bzw. Pflichtschulinspektor*innen. Neben
den Koordinator*innen wurden auch neue Kommunikationskanile (Dialogreisen,
Schulaufsichtskonferenzen, Vernetzungstreffen), eigens fiir die NMS-Reformausrollung
eingesetzte Ansprechpersonen fiir die padagogischen Themen (Zentrum fiir Lernende
Schulen, ZLS) und neue (regionale) Steuerungsinstrumente (Bildungsstandards-Testun-
gen) eingefiihrt.

3.1 Die Dialogreisen der Ressortleitung

Durch die Prasenz von Bundesministerin Claudia Schmied bei einschldgigen Tagungen,
ihr personlicher Dialog mit den Akteur*innen auf allen Ebenen und ihre anhaltende
Lobbyarbeit im Hintergrund erfolgte eine Wertschéitzung fiir alle an der Entwicklungs-
arbeit Beteiligten sowie gegentiber der professionellen Arbeit der Akteur*innen. Mit
Hilfe wiederholter Dialogreisen in alle Bundeslinder konnte die entsprechende Haltung
der Ministerin und des Ministeriums und seiner Vertreter*innen vermittelt werden und
gleichzeitig auch wichtige Erkenntnisse liber den aktuellen Stand der Reformausrollung
einholt werden. So konnte etwa das Ressort Informations- und Kommunikationsdefizi-
te rasch erkennen und ausgleichen, wenn sichtbar wurde, dass die nétige Klarheit be-
ziiglich anstehender Entscheidungen und Ausrichtungen fehlte. Dartiber hinaus gelang
es durch die Dialogreisen, wichtige Erfahrungen aus der Praxis mitaufzunehmen und
diese in die weiterfithrende Entwicklungsarbeit einflieflen zu lassen.

3.2 Die Schulaufsichtskonferenzen auf Bundes- und Landesebene

Die regelméfligen Tagungen, Konferenzen und Workshops der Schulaufsicht wurden
bedarfsorientiert gestaltet. Die Tagungen der sogenannten LSI-Konferenzen hatten je
nach Notwendigkeit Themen der NMS auf der Tagesordnung. Zusitzlich wurden -
ebenso regelmaflig — Tagungen ausschlief3lich zu Fragen bzgl. der NMS veranstaltet.
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3.3 Vernetzungstreffen von Schulleitungen, Lerndesigner*innen und
Schulaufsichtsheamt*innen

Einer der zentralen Erfolgsfaktoren der NMS waren die regelmifig stattfindenden Ver-
netzungstreffen von Schulleitungen, Lerndesigner*innen sowie Schulaufsichtsbeamt*in-
nen, in denen die Kernelemente der Reform sowohl im Bereich der Unterrichts- als
auch Schulentwicklung reflektiert und bundesweit abgestimmt wurden. Die Vernet-
zung der Akteur*innen und Institutionen bildete eine entscheidende Grundlage fiir den
Erfolg dieses komplexen Entwicklungsprojektes. Es galt, gemeinsame Sichtweisen und
strategische Ausrichtungen zu inhaltlichen Fragen der piddagogischen Kerne der NMS-
Reform gemeinsam zu diskutieren. Schliellich galt es auch, dies alles in den unter-
schiedlichen Regionen des osterreichischen Schulwesens umzusetzen und den Rahmen
dafiir zu errichten, dass Schulleiter*innen sowie Lehrer*innen die Verantwortung als
Trager*innen der neuen Lern- und Arbeitskultur an den beteiligten Standorten iiber-
nahmen. Unter anderem wurden zu diesem Zweck auch die neuen Steuerungsinstru-
mente aus SQA (BZG und EP, siehe Kapitel 2.2) eingesetzt.

3.4 Die NMS-Entwicklungsbegleitung

Die Entwicklungsbegleitung, die 2015 im OECD-Education-Outlook-Bericht als be-
sonders nachhaltig eingeschitzt wurde (OCED, 2015), ermutigte und stirkte die Ak-
teur*innen in bundesweiten und regionalen Veranstaltungen und sorgte tiberdies fiir
deren Vernetzung. Damit wurde die NMS-Entwicklungsbegleitung (NMS-EB) zu einer
wesentlichen Sdule der NMS-Einfithrung. Diese erfolgreiche externe Systeminterven-
tion (initiiert durch die Professoren Michael Schratz und Wilfried Schley) wurde mit
dem Schuljahr 2012/13 mit dem Bundeszentrum fiir lernende Schulen innerhalb des
osterreichischen Bildungssystems verankert (Leitung Christoph Hofbauer, Pddagogische
Hochschule Niederosterreich und Tanja Westfall-Greiter, Universitit Innsbruck). Um
eine bestmoglich vernetzte und bundesweit abgestimmte Umsetzung durch das Zent-
rum zu etablieren, wurden hierfiir auflerdem Mitarbeiter*innen aus (fast) allen Bun-
desldndern iiber das Zentrum angestellt (lokale Verortung erfolgte jeweils an Pidagogi-
schen Hochschulen des eigenen Bundeslandes):

Die piadagogische Arbeit an den Schulen im Bereich Unterrichtsentwicklung, aber
auch die Kompetenzen im Bereich der geteilten Fithrung und Schulmanagement wur-
den durch die NMS-EB gezielt unterstiitzt und z. T. iibernahm das ZLS die Themenfiih-
rerschaft fiir pddagogische Elemente der NMS-Reform (vgl. hierzu Beitrag von Hof-
bauer in diesem Band).
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3.5 Die Implementierung der Bildungsstandards (BIST)

Aus der Sicht des Bildungsressorts war die regionale Ebene fiir die Implementierung
und Umsetzung nationaler Bildungsstandards von entscheidender Bedeutung. Landes-
schulbehorden, Schulaufsicht, Padagogische Hochschulen und die an ihnen angesiedel-
ten Landeskoordinationen fiir die Bildungsstandards spielten eine wesentliche Rolle bei
der Planung und Umsetzung der definierten Ziele auf Landesebene, tibernahmen ope-
rative Aufgaben im jeweiligen Bundesland und betrieben regionales Management.

Um die lokale Umsetzung der Mittelschulreform evidenzorientiert ausgestalten zu
konnen, war es notwendig, dass die regionalen Aufsichtsverantwortlichen auf schul-
bezogene Daten zuriickgreifen konnten. Fiir diese evidenzbasierte regionale Schulent-
wicklung war die Einfithrung der Bildungsstandard-Testungen von zentraler Bedeu-
tung.

3.5.1 Gezielte regionale Auswertungen der BIST-Ergebnisse

Entsprechend der Verordnung vom 1. Janner 2009 sollten die Bildungsstandards Auf-
schliisse tiber den Erfolg des Unterrichts und {iber Entwicklungspotentiale des oster-
reichischen Schulwesens liefern, nachhaltige Ergebnisorientierung in der Planung und
Durchfithrung von Unterricht bewirken, durch konkrete Vergleichsmaf3stibe eine
Grundlage fiir individuelle Forderung sicherstellen und zur Qualititsentwicklung in der
Schule beitragen. Diese Ergebnisorientierung zielte auf die Qualitdt des Lernens und
Lehrens ab, also einen kompetenzorientierten Unterricht mit evidenzbasierter individu-
eller Forderung. Speziell dafiir wurde das System der Informellen Kompetenzmessung
(IKM) eingefiihrt und im Rahmen von SQA wurde der Weg von den BIST-Uberprii-
fungsergebnissen zur Unterrichtsentwicklung explizit angesprochen und durch Materia-
lien und Anregungen zu ,, Arbeiten mit Daten” im Rahmen von SQA online unterstiitzt.

Die Auswertungen der Standardiiberpriifungen und ihre Riickmeldungen zielten
gleichzeitig auf systematische Qualititsentwicklung an den Schulen ab, die gesetzten
Mafinahmen sollten dokumentiert und periodisch evaluiert werden. Die Ergebnisbe-
richte fiir Lander, Schulbezirke und Standorte waren deshalb fiir die jeweilige Ebene so
konzipiert, dass sie brauchbare Informationen zu den Lernergebnissen auch relevanter
Subgruppen, {iber Motivation und klimatische Faktoren sowie die Zusammensetzung
der Schiilerpopulation und die Auswirkungen auf die Schiilerleistungen lieferten. Das
speziell vom BIFIE fiir die Schulaufsicht entwickelte Auswertungsinstrument SAND
»Schulaufsicht nutzt und analysiert Daten® ermdglichte eine Betrachtung der aktuellen
Ergebnisse im Vergleich zu bisherigen Daten.
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3.5.2 Evidenzbasierte regionale und standorthezogene Schulentwicklung

Fiir die Schulen bestand die Verpflichtung, sich mit den BIST-Ergebnissen auseinan-
derzusetzen, sie in den Qualitétskreislauf an der Schule ,einzuspielen und nétigenfalls
konkrete Qualititsentwicklungsmafinahmen zu setzen. Die Verordnung iiber Bildungs-
standards im Schulwesen legte fest, dass Mafinahmen der Qualitatsentwicklung zu do-
kumentieren und periodisch zu evaluieren seien. Das padagogische Qualititsmanage-
mentsystem SQA (Schulqualitidt Allgemeinbildung), das zur selben Zeit entwickelt und
gestartet wurde, sah dafiir zwei konkrete Instrumente vor: Entwicklungspldne sowie Bi-
lanz- und Zielvereinbarungsgespriache. Die Aufgabe der Schulaufsicht war es, die fiir
eine bedarfsgerechte Fortbildungsplanung relevanten Landesergebnisse in geeigneter
Weise mit den Padagogischen Hochschulen zu kommunizieren, damit diese die schuli-
sche Entwicklungsarbeit unterstiitzen konnen.

4. Erfahrungsbericht am Beispiel eines Bundeslandes

4.1 Die Rolle der Steirischen Schulaufsicht bei NMS, BIST und SQA -
das Matching von Top-Down- und Bottom-Up-Prozessen in den
steirischen Regionen

Die Steiermark stieg mit drei Bezirken, Graz, Murau und Voitsberg, in eine erste, zwei
Jahre andauernde Pilotphase, ein. Es war so etwas wie eine gewisse Aufbruchsstimmung
zu spiiren. Manche Schulleitungen mussten motiviert werden, die zugesagten Ressour-
cen waren jedoch schlussendlich ein ,,Argument® fiir die Teilnahme. Im Bezirk Murau
- einer Region ohne Langform der AHS - fiel die Idee fiir eine neue Schulform sofort
auf fruchtbaren Boden, in Graz bedeutete die NMS eine ,,Aufwertung® der Standorte
im ,Kampf“ um die Schiiler*innen gegeniiber der AHS. Im Folgenden werden subjekti-
ve Erfahrungen einer Person ausgefiihrt, die die Begleitung der NMS-Reform auf regio-
naler Ebene miterlebte und in diesem Zusammenhang - insbesondere in der Draufsicht
auf die Steuerungsebene - hinderliche und férderliche Bedingungen wahrgenommen
hat.

Im Riickblick zeigt sich, dass der Zugang, nicht alle Akteure der lokalen Schulauf-
sicht zur Teilnahme an pddagogisch und systemisch, wissenschaftlich begleitete Wei-
terbildungen zu verpflichten, Informationsliicken generierte, die fiir die regionale Ent-
wicklung hinderlich waren. Die richtungsweisenden Vernetzungstreffen, Seminare,
Symposien und Workshops, Lehrginge und Materialien waren bei der Schulaufsicht als
freiwilliges Angebot nur teilweise angekommen.

Innovationsresistente Mitglieder der Schulaufsicht empfanden Seminare der EB als
zu ,belehrend, die vielen neuen Begriffe, die Literatur, die wissenschaftlichen Zugange,
die vielen Fragestellungen, empfanden einige als deutlich herausfordernd. Engagierte
Schulaufsichtsbeamt*innen mit Vertrauen in die inhaltliche Ausrichtung der EB organi-
sierten hingegen Lerndesigner*innenlehrgénge fiir ihre Regionen, waren bei den Veran-
staltungen der EB anwesend und engagierten sich, um die NMS méglichst qualititsvoll
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umzusetzen. Diese Erfahrung zeigt, dass ein hohes Commitment der Steuerungsebene
entscheidend fiir die Umsetzung von Reformen sein kann.

Vieles deutet darauthin, dass das Engagement eines Teils der Schulaufsicht einerseits
durch politische Aspekte und andererseits durch zu geringes Verstandnis der Grundla-
gen fiir Lernen und Lehren beeinflusst war. In der Steiermark fiihrte eine einzige AHS
in der Unterstufe die Modellbedingungen der NMS ein. Auch bedingt durch die damals
existierende klare Trennung der Aufsichtsverantwortung nach Schulformen getrennt fiir
Pflichtschulen und héhere Schulen, erfolgte keine flichendeckende professionelle Aus-
einandersetzung mit den veranderten padagogischen Leitanséitzen der Mittelschule. Ge-
meinsame inhaltliche Aushandlungsprozesse zu padagogischen Themen tber Schul-
formgrenzen hinweg konnten nicht realisiert werden.

Die Erfahrung in der Steiermark zeigte auch, dass das fiir die Schulentwicklung
richtungsweisende Qualititsentwicklungsinstrument ,,SQA® (vgl. Kapitel 3.5.2) fur das
allgemeinbildende Schulwesen ebenso nur von einem Teil der Schulaufsicht positiv auf-
genommen wurde. In manchen Regionen wurde SQA entgegen der intendierten und
von Seiten des Ministeriums klar kommunizierten Funktion als Qualitatsentwicklungs-
instrument von einigen Schulaufsichtsverantwortlichen als Kontrollinstrument einge-
setzt.

Demgegeniiber steht jedoch auch die Wahrnehmung, dass die Mafinahmen durch
die EB der NMS-Meilensteine der Schulentwicklung innerhalb des osterreichischen
Schulsystems darstellten. So nahe an den zentralen Aspekten padagogischer Qualitat
waren Mafinahmen der Begleitung von Schulen bis dato kaum. Gleichsam forschungs-
orientiert und auf das gelingende Lernen der Schiiler*innen, der Pddagog*innen und
des Systems waren bisher noch keine Interventionen fiir die Sekundarstufe I ausgerich-
tet.

Die beiden folgenden Beispiele geben noch einmal Einblicke, wie mit Hilfe regiona-
ler Daten Entwicklungsprozesse gezielt gesteuert werden konnten.

4.2 Bezirk Deutschlandsberg

Im ehemaligen Pflichtschulbezirk Deutschlandsberg wurde die NMS in enger Abstim-
mung mit SQA und der Einfiihrung bzw. Uberpriifung und Riickmeldung der Bil-
dungsstandards aber auch weiterer Reformvorhaben implementiert. In dieser Region
war die NMS auf Grund ihrer Akzeptanz bei der Wohnbevolkerung quasi das Gesamt-
schulmodell, weil der Bezirk iiber keine AHS-Unterstufe verfiigte. Von den 2 148 Schii-
ler*innen der Volksschule besuchten 2110 (98,2%) die NMS-Standorte des Bezirks.
Das Auspendeln erforderte das Uberwinden relativ weiter Wegstrecken und eine hohe
Mobilitit bzw. gute offentliche Verkehrsanbindungen, weshalb nur 38 Kinder (1,8 %)
Schulen aufSerhalb des Bezirks besuchten.

Diese Situation fithrte nicht zu einer Nivellierung der Lernergebnisse. Die gezielte
Qualitatsarbeit der Schulaufsicht und der Schulleitungen gemeinsam mit den Lehren-
den brachte erfreuliche Ergebnisse. So lagen die NMS des Bezirks Deutschlandsberg bei
der BIST-Uberpriifung 2012 am Ende der 8. Schulstufe in der Domane Deutsch um 8
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Punkte iiber dem Osterreichwert, also NMS und AHS-Unterstufe zusammen betrachtet.
Sie lagen weiters 36 Punkte tiber dem Osterreichweiten Wert der NMS und 29 Punkte
tiber dem Wert der NMS in der Steiermark (Tabelle 1). Bemerkenswert gestalteten sich
auch die Schiilerleistungen im Kompetenzbereich ,Lesen’, die 6 Punkte tiber dem 0os-
terreichweiten Gesamtwert, 40 Punkte {iber dem NMS-Wert und 29 Punkte {iber dem
steirischen Wert lagen (ebenfalls Tabelle 1). Der Mittelwert des Bezirks in Mathema-
tik (533) lag nahezu im 6sterreichweiten Mittelwert (535). In Englisch lagen die Schii-
ler*innen des Bezirks 24 Punkte unter dem Osterreichwert, hier wurde Handlungsbe-
darf im Rahmen der Qualititsarbeit sichtbar: Eine detaillierte Standortanalyse auf Basis
der BIST-Ergebnisse mit Ableitung gezielter Mafinahmen in den Bereichen Qualifizie-
rung, Professionalisierung, Beratung und Teambildung in enger Zusammenarbeit zwi-
schen Schulaufsicht, Schulleitung, NMS-Koordinator*innen und Piadagogischer Hoch-
schule.

Tabelle 1: ~ Mittelwertvergleiche

Lesen | Schreiben be?vl:l"sasirs‘;in g::‘eir::'jl D8 DIIYIBS M8 O ng E8 O
b0} 537 500 526 500 516 535 519
Z NMS™ 503 481 495 471 488
NMS St™ 514 481 505 480 495
NMS DLB™ 543 502 538 511 524 533 495

* Mittelwerte Osterreich NMS + AHS

** Mittelwerte Osterreich NMS

*** Mittelwerte Steiermark NMS

**** Mittelwerte Deutschlandsberg NMS

[ Mittelwerte im/iiber dem Osterreichdurchschnitt

Quelle: Auswertungen des Landesschulrats (jetzt: Bildungsdirektion) Steiermark lber die BIST-Ergebnisse im Bezirk
Deutschlandsberg 2017

Von den 9 NMS-Standorten im Bezirk Deutschlandsberg lagen 8 Schulen in der Doma-
ne Deutsch mit 1 bis 19 Punkte iiber dem gesamten Osterreichmittelwert, alle lagen mit
13 bis 40 Punkte Giber dem steirischen Mittelwert (Tabelle 2). In Mathematik waren es
5 von 9 Standorten die mit 2 bis 33 Punkte itber dem Bundesmittel lagen. In Englisch
waren es 3 von 9 Schulen, die mit 4 bis 11 Punkten iiber dem Osterreichweiten Mittel-
wert lagen (ebenfalls Tabelle 2).
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Tabelle 2: ~ Schulergebnisse

Lesen | Schreiben beiﬁj‘s"t';in g::‘e‘::f:n ps | M8 | E8
56 537 500 526 500 516 | 535 | 519
NMS 1 552 502 525 514 523 | 517 | 500
NMS 2 549 506 542 495 523 | 568 | 530
NMS 3 548 514 551 525 535 | 545 | 493
NMS 4 544 496 545 498 521 | 551 | 498
NMS 5 528 503 522 478 508 | 520 | 447
NMS 6 537 493 534 499 516 | 506 | 468
NMS 7 525 508 557 548 535 | 546 | 468
NMS 8 561 503 533 543 535 | 509 | 523
NMS 9 546 489 533 500 517 | 537 | 524

* Mittelwerte Osterreich NMS + AHS
[ Mittelwerte im/iber dem Osterreichdurchschnitt

Die detaillierten Darstellungen der Kompetenzen in der Doméne Deutsch zeigen deut-
lich, wo der Handlungsbedarf an den einzelnen Schulen liegt. Hier miissen natiirlich
die Klassenergebnisse analysiert werden, um schlussendlich wirkungsvolle individu-
elle Mafinahmen der Qualitatssteigerung zu setzen: Steigerung der Unterrichtsquali-
tdt durch Lehrerfortbildung (SCHILF) in Kooperation mit den PH, Verbesserung der
Zusammenarbeit in den Lehrerteams durch Teambildungsseminare, Effektivierung der
Qualititsarbeit durch Schulentwicklungsberatung, Professionalisierung der Fithrungs-
krafte usw. Das illustriert die Aufgabe der Schulaufsicht, mit den Schulleitungen ein
entsprechendes Commitment tiber die zielgerichtete Qualitdtsarbeit herzustellen.

4.3 Bezirk Weiz

Eine zweite Illustration aus einem ehemaligen steirischen Schulaufsichtsbezirk beschaf-
tigt sich mit dem Aufsichtsbereich I des Bezirksschulrats Weiz und zeigt die wichtige
Rolle der Schulaufsicht bei der gezielten Verbesserung der Strukturen und der Quali-
tat des Unterrichts.

Mit der Ergebnisriickmeldung nach der ersten Bildungsstandardsiiberpriifung (Ma-
thematik 8. Schulstufe, 2012) standen dem Bezirk umfangreiche Daten zur Verfii-
gung. Entsprechend den Vorgaben des Bildungsministeriums setzten sich Schulaufsicht,
Schulleitungen, Lehrerteams und Eltern(vertreter*innen) mit den Ergebnissen an den
Schulen, im Bezirk und auf Landesebene intensiv auseinander. In diesem Zusammen-
hang wurden auch die im Fortbildungsbereich gemeinsam mit den PH gesetzten Initia-
tiven kritisch beleuchtet und adaptiert.



Die Rolle der Schulaufsicht | 29

Eine solche Mafinahme war Via_Math, ein fachdidaktisches Fortbildungsprojekt im
Bereich Mathematik, das hier seit 2006/07 an der Nahtstelle Volksschule - Hauptschule
durchgefiihrt wurde. Das Ziel war die Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts in
Richtung differenziertem, individualisiertem und kompetenzorientiertem Lernen, wie
es auch im Modell der NMS verankert war. Im Mittelpunkt stand das Finden individu-
eller Losungswege und das Reflektieren und Prasentieren von Losungen und Losungs-
wegen. Grofle Bedeutung kam der Entwicklung der Sprachproduktion und Sprachre-
flexion zu. So schrieben Schiiler*innen ihre eigenen Rechengeschichten und fithrten
mathematische Vokabelhefte. Hier wurde also schon sehr frith auf die Bedeutung des
Erwerbs einer fachsprachlichen Kompetenz Wert gelegt und sprachsensible Unterrichts-
methoden angewendet.

Dabei wurde evident, dass nicht nur Mafinahmen der Fortbildung, sondern in glei-
chem Mafle auch der Organisationsentwicklung und der Ressourcenzuteilung gesetzt
werden mussten. Hier war die Schulaufsicht gefordert, die Bottom-up-Prozesse — um
eine intensive Auseinandersetzung mit einer Problemstellung zu ermoglichen, wurden
die so genannten Forscherstunden im Rahmen von geblockten Doppelstunden in Ma-
thematik gefordert — mit den gesetzlichen und ressourcentechnischen Rahmenbedin-
gungen in Einklang zu bringen und den Schulstandorten zu erméglichen.

Zur Unterstiitzung der Lehrer/innen wurde mit Hilfe der Schulaufsicht, der NMS-
Koordinator*innen und Lerndesigner*innen ein fachdidaktisches regionales Bezirks-
netzwerk aufgebaut und ein lehrgangsmifliges Fortbildungsdesign mit fachdidaktischen
Inputs, praktischen Erprobungen, Erfahrungsaustausch und Reflexion angelegt. Dieses
wurde von der Pddagogischen Hochschule Steiermark, der Initiative IMST, dem Regio-
nalen Netzwerk Steiermark und dem Land Steiermark unterstiitzt. Die der Umsetzung
dieses fachdidaktischen Projektes erfolgte unter Beriicksichtigung der Auswertung der
Bildungsdaten der jeweiligen Schulstandorte.

Einzelne Schulergebnisse und das Bezirksergebnis im (Schularten-)Vergleich zu Os-
terreich und zur Steiermark lassen jedenfalls darauf schlieflen, dass die Fortbildungsin-
itiative Via_Math als férderlicher Faktor betrachtet werden konnte. Damit konnte auch
an diesem Beispiel ein Nachweis erbracht werden, dass die NMS als moderne Leis-
tungsschule mit einer neuen Lernkultur nicht blof3 ein Modell war, sondern in kons-
truktiver strukturierter Zusammenarbeit von Schulaufsicht, Schulleitungen, mittlerem
Management und PH die Ebene des Unterrichts erreichte und die Chancen der betrof-
fenen Schiiler*innen, in diesem Bildungsgang abgesicherte Grundkompetenzen zu er-
werben, erhohte.
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Tabelle 3:  Prozentwerte M8

Weiz, AB | Stmk. APS Osterr. APS | Steiermark Osterreich
3 libertroffen 4,4 1 1 5 5
2 erreicht 57 43 42 52 53
1 teilw. erreicht 28 32 33 26 26
< 1 nicht erreicht 10 23 24 17 17

Mathematik gesamt: %-Werte auf den Kompetenzstufen >1 bis 3

Quelle: Bezirksaufsichtsbericht M8-BIST-Uberpriifung 2012

An den 9 NMS-Standorten des Bezirks Weiz, Aufsichtsbereich I, erreichten 10% der
Schiiler*innen die Bildungsstandards nicht (vgl. Osterreich 17% bzw. Osterreich APS
24 % - siehe Tabelle 1). Dieses bereits sehr bemerkenswerte Ergebnis spiegelt sich auch
am anderen Ende des Leistungsspektrums: 4,4% der Schiiler*innen des Bezirkes er-
reichten die ,Kompetenzstufe 3 - Bildungsstandards iibertroffen (vgl. Osterreich 5%
bzw. Osterreich APS 1% — siehe Tabelle).

Dieses Bild bestitigte sich auch bei Heranziehung des sgn. ,fairen Vergleichs® (Ver-
gleich von Schulen mit dhnlichen Rahmenbedingungen): Ergebnis — ,,Mathematik ge-
samt“: Drei Schulen lagen signifikant iiber ihrem Erwartungsbereich, keine Schule
signifikant unter ihrem Erwartungsbereich. Die Ergebnisse von zwei Schulen lagen in
allen Handlungs- und Inhaltsbereichen signifikant iiber den Erwartungsbereichen. An
einer dritten Schule befand sich nur ein Ergebnis des Inhaltsbereiches im Erwartungs-
bereich, alle anderen lagen ebenso dariiber. Allerdings: eine Schule befand sich in drei
Bereichen signifikant unter den Erwartungsbereichen - und es war nicht die Schule mit
dem héchsten Schiiler*innenanteil mit Migrationshintergrund.

5. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde versucht, die Bedeutung der Transformation der Schulauf-
sicht zu einem professionellen Qualititsmanagement, die Rolle der Schulaufsicht als re-
gionaler Steuerungspartner des Bildungsressorts bei der NMS-Entwicklungsbegleitung,
im Rahmen von SQA und bei der Implementierung der Bildungsstandards illustrativ
zu beschreiben. Weiters wird die Bedeutung der Schulaufsicht bei der Umsetzung des
NMS-Modells mittels evidenzbasierter regionaler und standortbezogener Schulentwick-
lung an ausgewdhlten Beispielen gezeigt.

Die Vision der verantwortlichen Akteure (2007-2013) war ein inklusives Bildungs-
system mit reduzierter Selektion und Segregation. Dies erfordert die Gestaltung der
Lernumgebungen in inklusiven Settings mit einem hohen Maf} an individualisiertem
Lernen und Binnendifferenzierung.

Das mit dem Schuljahr 2020/21 verpflichtend umzusetzende Pidagogik-Paket zur
Weiterentwicklung der Neuen Mittelschule stirkt diejenigen, die gegeniiber den Refor-
men zu einem zeitgemaflen, heterogenen und damit inklusiven Unterricht wenig auf-
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geschlossen bleiben, Ein zentraler Aspekt des ,Neuen® an der Neuen Mittelschule geht
damit verloren.

Die Entwicklungsarbeit zur NMS und deren politisches Ende zeigt mit grofier Deut-
lichkeit, wie sehr eine langfristige bildungspolitische Orientierung wichtig wire fiir
die Stabilitdt im Bildungssystem sowie fiir die Vermittlung fairer Bildungschancen fiir
wirklich alle Schiiler*innen. Dies ist sowohl bildungspolitisch aber auch gesellschafts-
politisch relevant. Das Osterreich von heute kann angesichts aktueller Wirtschaftsdaten,
Arbeitsmarktentwicklungen und trotz der Pandemiejahre eine stabile Entwicklung vor-
legen. Nichtsdestoweniger existieren soziodkonomische Benachteiligung und Armuts-
gefihrdung. Konkret sind mehr als 320000 Kinder und Jugendliche davon betroffen.
Armut hat negative Auswirkungen auf Bildung, Gesundheit und Lebenserwartung, be-
rufliche Perspektiven und Teilhabe am 6ffentlichen Leben. Studien wie die PIRLS- und
PISA-Studie belegen dies eindeutig. Soziale Schlechterstellung wirkt sich tiberdies auf
die Einstellung zur Demokratie aus. Der 5. Osterreichische Demokratiemonitor des In-
stituts SORA vom November 2022 zeigt auf, dass fiir zwei Drittel der befragten Men-
schen das politische System in Osterreich weniger oder gar nicht gut funktioniert. Die
gleiche Anzahl an Menschen bewertete die Arbeit der demokratischen Institutionen im
Jahr 2018 noch als sehr gut bzw. ziemlich gut. Uber 70% der Betroffenen fiithlen sich
als Menschen zweiter Klasse behandelt und nur 18 % erleben zumindest hin und wie-
der, dass politische Entscheidungen ihre Lebensumstinde mit einbeziehen. Nur noch
knapp 30% des untersten Drittels ist von der Demokratie als bester Staatsform iiber-
zeugt. Die Spaltungslinien zwischen dem unteren Drittel bzw. den knapp 10% der
iiberzeugten Anhdnger*innen autoritirer Systeme und dem Rest der Gesellschaft ruft
im Bildungsbereich nach gezielten, wirkungsvollen Férderprogrammen als Alternative
zu Segregation und Selektion.

Der abrupte Wechsel in der bildungspolitischen Orientierung mit jeder neuen Re-
gierung seit 2017 strapaziert zusitzlich die Motivation der Lehrer*innenschaft und
untergrabt die Akzeptanz der notwendigen, permanenten Weiterentwicklung, also der
unverzichtbaren Kontinuitdit im Wandel. Die Form der NMS-Entwicklungsarbeit ist
zwar in ihrer bildungspolitischen Ambition vorerst gescheitert, sie war aber dennoch
insgesamt eine Erfolgsgeschichte. Viele padagogische Innovationen (individualisiertes
Lernen, kriteriale Leistungsbeurteilung, Teamarbeit, Reflexionskultur usw.) sind nach-
haltig an den Schulen angekommen - dank der engagierten und professionellen Arbeit
vieler Beteiligter.
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Michael Schratz
Eine gemeinsame Schule der Vielfalt

Anfange, Konzeptidee und erste Schritte zur Einfiihrung
der Schulform Neue Mittelschule

Zusammenfassung

In Osterreich wurde 2007 das bildungspolitische Ziel einer ,Gemeinsamen Schule der 10- bis
14-Jdhrigen” neu belebt. In Abwendung vom bis dahin praktizierten hierarchischen Verord-
nungsmodus in der Schulreform stiitzte sich Ministerin Claudia Schmied in ihrer breit ange-
legten Qualitatsoffensive auf den potenzialorientierten Systemansatz von Claus Otto Schar-
mer. Dieser sollte es den verschiedenen Stakeholdern im Bildungssystem ermdglichen, das
neu entstehende Ganze als systemische Intervention mitzugestalten. Um maglichst viele Ak-
teure auf allen Hierarchieebenen zur Unterstiitzung ihrer systemweiten Auseinandersetzung
zu gewinnen, initiierte sie einen nationalen Dialog, der durch alle Bundesldnder fithrte. Nach
dem Aufbau einer tragfihigen Organisationsstruktur zur flichendeckenden Einfithrung der
Neuen Mittelschule sorgte eine partizipative Entwicklungsbegleitung fiir den Transforma-
tionsprozess auf allen Systemebenen. Zur Beriicksichtigung der kulturellen und politischen
Unterschiede in den neun Bundeslindern trugen regionale Netzwerkkoordinator*innen zur
Konkretisierung des Modellversuchs bei, der phasenweise von 2008-2012 umgesetzt wurde.
Der Fokus der bundesweiten Entwicklungsbegleitung lag auf der Stirkung der Schul- und
Unterrichtsentwicklung am Standort, wozu Lerndesigner*innen als teacher leaders professio-
nalisiert wurden, um die Schulleitung im shared leadership zu unterstiitzen.

Schliisselworter: Systemtransformation, Paradigmenwechsel, nationaler Dialog, Modellregio-
nen, Entwicklungsbegleitung

1. Einfiihrung

Aufgrund historischer Entwicklungen und politischer Konstellationen sind Schulrefor-
men der letzten Jahrzehnte in Osterreich immer in einem Balanceakt zwischen Bewah-
ren und Verdndern, zwischen Reproduktion und Transformation, zwischen Stagnation
und Wandel anzusiedeln (Olechowski et al., 2001; Schratz, 2012; Fuhrmann & Akbaba,
2022). Vor allem die Schule der 10- bis 14-Jahrigen stand seit der gesellschaftlichen
Aufbruchstimmung in den 1960/70er Jahren im Zentrum reformerischer Bemiithungen,
da sich in diesem Bereich die Debatten zwischen Gymnasium und Gesamtschule zu-
spitzten (Details dazu in Seel, 2010, S. 1391t.). Ein entscheidendes Hindernis fiir die
Einfiihrung einer gemeinsamen Schule war lange Zeit die getrennte Lehrerausbildung,
da sich dadurch bereits in der Qualifikation der Lehrkrifte eine formal wirkmachtige
Trennung der Schulformen (Hauptschule vs. AHS/Gymnasium) zeigte: Aufgrund der
langeren Ausbildung und der hoheren Qualifizierung (Universitatsabschluss) von Leh-
rerinnen und Lehrern an hoheren Schulen (AHS, BHS) wurden diesen tiber die forma-
le Differenzierung sowohl quantitativ als auch qualitativ eine hohere Wertigkeit zuge-
messen. Das wirkte sich sowohl in der Lehrverpflichtung als auch in der Bezahlung aus,
was wiederum Auswirkung auf das gesellschaftliche Ansehen hatte.
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Als die Sozialdemokratische Partei im Jahr 2007 mit BM Claudia Schmied das
Bildungsressort iibernommen hatte, kam es nach lingerem Stillstand zu einer Neu-
belebung dieser Debatte. Neu belebt wurden die in den vorangegangenen Jahrzehnten
immer wieder angestoflenen Reformen des Sekundarschulwesens. Sie reichen von den
frithen 1970er Jahren (Seidl, 1972) bis zu den unterschiedlichen Versuchsmodellen mit
dhnlichen Zielsetzungen auf nationaler und regionaler Ebene mit wissenschaftlicher Be-
gleitung iiber das Zentrum fiir Schulversuche (vgl. Reumiiller & Dobart, 1992). Nach
Bachmann (2021) kombinierte BM Schmied ,,2007 das bildungspolitische Ziel einer
Gemeinsamen Schule der 10-14-jihrigen’ aber mit einer breit angelegten Qualitétsof-
fensive im Lernen und Lehren® (S. 95). Die Anfinge, Konzeptideen und erste Schritte
zur Einfihrung der Schulform Neue Mittelschule (NMS) sind Inhalte dieses Beitrags.

2. Neubelebung der gemeinsamen Schule der Vielfalt

Neuanfinge bergen immer die Chance des Unbekannten, Geheimnisvollen und lassen
nach Quellen fragen. Bereits in der zweiten Woche nach der Amtsiibernahme der neu-
en Regierung beantwortete BM Schmied in einem Interview in der Wochenzeitschrift
»Format“ (Huber & Pithringer, 2007, S. 17) die Journalistenfrage nach ihren politischen
Schwerpunktanliegen im Hinblick auf die Neubelebung der Auseinandersetzung iiber
die Mittelstufe: ,,Mir ist wichtig eine Energie zu verbreiten, die zum Mitmachen ermun-
tert”. Diese Antwort weckte Aufmerksambkeit, zumal die zentral organisierte Bildungs-
politik in Osterreich Reformen bisher eher im Top-down-Modus eingefiihrt und umge-
setzt hatte. Dem gegeniiber sollte die Neubelebung der Einfithrung ,einer gemeinsamen
Schule der Vielfalt“ ein neues Paradigma verfolgen, wie die Ministerin weiter ausfiithrte:

»Es gibt zwei Wege, eine Erneuerung zu starten. Der traditionelle Weg lautet:
Ist-Analyse, Soll-Konzept, MafSnahmenkatalog. Das fithrt dazu, dass man bei
der Ist-Analyse sehr schnell in eine Negativenergie kommt und man sagt: Was
ist so schlecht am aktuellen Zustand? Aus der Ist-Analyse soll dann plétzlich
eine Freude am Soll-Konzept entwickelt werden. Der zweite Ansatz scheint
mir bei diesem groflen Thema der zielfiihrendere und leitet sich ab von Hum-
berto Maturana und Claus Otto Scharmer, die mit der Kraft der Zukunftsbil-
der arbeiten. Die Grundthese lautet: Entwirf ein authentisches Zukunftsbild,
das attraktiv erscheint, Kinder nicht schon in sehr jungen Jahren auf Haupt-
schule oder Gymnasium festlegt, sondern man eine gemeinsame Schule hat,
in der sich die Lehrer ganz stark auf die Begabungen und Talente der Schii-
ler konzentrieren und damit auch die Leidenschaft der Kinder stirker wecken
konnen. (ebd.)

Hinter dieser Aussage verbirgt sich ein radikaler Paradigmenwechsel im Hinblick auf
policy making und Systemtransformation.
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2.1 Aufbruch in eine Systemtransformation

Schulsysteme sind in der Regel entlang der hierarchischen Struktur des politischen
Systems organisiert, mit dem Ministerium an der Spitze und den Schulen am unteren
Ende der Wirkungskette. Schulreform funktioniert allerdings nicht entlang einer ,,de-
taillierten Zustellungslogik® (Hargreaves & Shirley, 2009, S. 110), weshalb Reformen
im Top-down-Regime vielfach zu ,Reibungsverlusten fithren. In der Neuorientierung
sollte im Ministerium tiber folgende drei Schliisselfragen einer Transformation im Bil-
dungssystem diskutiert werden: die sich verdndernde Schiiler-Lehrer-Beziehung, die
Schule als lernende Organisation und das bundesweite System als Ganzes.

Um diese drei Anspriiche fiir das Osterreichische Bildungssystem neu zu denken,
wurde mit Unterstiitzung von C.O. Scharmer und seiner Theorie U (2009) folgendes
Zielbild erarbeitet:

~Wenn wir erfolgreich sind, werden sich alle Schulpartner darauf konzentrie-
ren, eine erfolgreiche Schule zu schaffen. Lehrer werden sich selbst (...) als
Anleiter und Organisatoren einer hochsten Kreativitit bei ihren Schiilern [se-
hen], die die Erfahrung machen werden, dass sie das System mitgestalten. Die
Grundlage von System 4.0 ist der gemeinsame Wille. Das bedeutet, dass das
Beziehungselement in den Mittelpunkt geriickt wird. Das ist das Wichtigste.
Dabei geht es darum, was unsere Schulen in der Zukunft zu leisten vermogen,
um dem Wohl des Einzelnen und der Allgemeinheit zu dienen.“ (Scharmer &
Kiufer, 2014, S. 249)

Um einen systemweiten Wandel zur Realisierung dieses Zielbilds zu initiieren, soll-
ten neue Herangehensweisen den Mingeln traditioneller Umsetzungsstrategien in der
Schulreform entgegenwirken. Ein derartiges Verstindnis von Transformation bedeutet,
sich der Komplexitit und chaotischen Vielfalt von Themen, Elementen, Aspekten, Di-
mensionen, Faktoren sowie von Problemen, Programmen und Absichten bewusst zu
sein, die das Bildungssystem ausmachen. Unter Beriicksichtigung dieser Komplexitat
wurde gemeinsam nach einem Systemansatz gesucht, der es den verschiedenen Stake-
holdern ermoglichen sollte, das entstehende Ganze zu sehen und mit Leadership als
grofitem Hebel fiir systemische Innovation zu verbinden. Eine solche ganzheitliche Per-
spektive fehlte in der osterreichischen Schulkultur, namlich ,die Fithrungskompetenz,
die dafiir benétigt wiirde, die vier Grundprozesse der sozialen Evolution besser aktivie-
ren zu konnen: das denkende Handeln, das kommunikative Handeln, das organisatio-
nale Handeln und das global verbindende Handeln® (Scharmer, 2009, S. 355).

2.2 Nationaler Dialog mit der Ministerin

Um diese angestrebte ganzheitliche Perspektive im Osterreichischen Schulsystem zu in-
itiieren, lud das Ministerium viele verschiedene Stakeholder aus unterschiedlichen Ge-
sellschaftsbereichen im ganzen Land zur Teilnahme an einem Dialog ein, der die ver-
tikalen (Hierarchie) und horizontalen (Netzwerke) Krifte des Systems verbinden sollte.
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Insgesamt wurden 2200 Personen aus ganz Osterreich eingeladen, und innerhalb von
drei Tagen erklarte sich mehr als die Halfte zur Teilnahme bereit. Auf dieser Basis wur-
den in jedem Bundesland Netzwerktreffen durchgefiihrt, um einen offenen Dialog zu
initiieren, der die Hierarchie (Ministerium) mit den iiber das System verstreuten change
agents verbinden sollte. Mit der Schaffung dieser Netzwerke wollte die Ministerin eine
Kultur der Wertschitzung von Unterschieden und zur Offnung des Denkens schaffen,
indem sie auf ihre personlichen Ziele verwies:

- Vertrauen aufbauen

- Wertschitzung vermitteln

- Realitdt wahrnehmen

- Emotionen wecken

- Handlungsfihigkeit stiarken

- Mut machen

In der Dialogtour ging es darum, ,eine Energie zu verbreiten, die zum Mitmachen er-
muntert®, in das Osterreichische Bildungssystem zu tragen und mit Schliisselakteuren
in den einzelnen Bereichen und Bundeslindern iiber die erforderlichen Reformen zu
diskutieren. Uber diese Form des aufsuchenden Bildungsdialogs durch die Ministerin
sollte fiir eine umfassende Bildungsreform im Hinblick auf eine offene und faire Ge-
sellschaft sensibilisiert werden (Dorninger et al., 2021), in der die Neue Mittelschule

(NMS) eine wichtige Sidule im Gesamtkonzept fiir die Weiterentwicklung des Gsterrei-

chischen Bildungswesens darstellte. Aus dem partizipativen Ansatz der moderierten Fo-

ren wihrend der Dialogtour mit der Ministerin haben {iber tausend Teilnehmer*innen
sich eingebracht, um Desiderate fiir die geplanten Reformen aufzugreifen, die als Maf3-
stab fiir das Entwicklungsprojekt dienen sollten:

- Alle Begabungen, Talente, Potenziale, Interessen werden erkannt/ernst genommen/
geschatzt/gefordert - jedes Kind hat Talente und Interessen, jedes Kind hat An-
spruch darauf, in seinen Talenten unterstiitzt und entwickelt zu werden.

- Kindlich-jugendlicher Erkenntnisdrang, Wissbegierde, Lernfreude sind Grundlagen
und Motivationen fiir Lernen, Bildung und Entwicklung - Schule sieht ihre Verant-
wortung, diese zu erhalten, zu nutzen und zu fordern.

- Schule gewidhrleistet, dass Grundfertigkeiten sicher vermittelt werden, niemand ver-
lasst die Schule ohne ausreichende Basisqualifikationen — ,Wir lassen niemanden
zuriick®

- (Zu) frithe Selektion, Entscheidungsdruck fiir Kinder, Eltern, LehrerInnen wird
tberpriift - faire Losungen werden entwickelt und vorgeschlagen.

- Schule sucht nicht Fehler oder Defizite, sondern Starken, Talente und Interessen —
die Qualitdt des Bildungswesens wird nicht durch ,Eindeckeln®, ,,Durchfallen® oder
»Hinausschmeiflen“ definiert, sondern im Entwickeln individueller Lernprogramme
und Forderangebote, im Erhohen von Differenzierung und Durchléssigkeit (Kurs-
systeme) etc.

- Schulalltag und Bildungsverldufe werden fiir das Lehren, Lernen und Leben mitein-
ander gestaltet (Ganztagskonzepte).



Eine gemeinsame Schule der Vielfalt | 37

- Entwicklung von ,,multiprofessionellen® Stiitzsystemen, die Probleme an Ort und
Stelle unmittelbar aufgreifen.

- Durchléssigkeit fiir alle - jede*r, die*der aus-/umsteigt, hat die Chance, wieder ein-
zusteigen.

- Entwicklungen und Neugestaltungen sind durch wissenschaftliche Erkenntnisse aus
relevanten Disziplinen und durch nationale und/oder internationale Erfahrungen
belegt, begriindet und argumentiert.

- Entwicklung des Schulwesens wird ausreichend dotiert, wirtschaftliche Effizienz-
potenziale werden genutzt, der Ressourceneinsatz wird als Zukunftsinvestition ge-
sehen.

Viele dieser in der Dialogtour partizipativ erarbeiteten Aspekte finden sich in den ver-
schiedenen Reformmafinahmen wieder, vor allem in der Umsetzung der ,Neuen Mit-
telschule®

2.3 Systemweite Kommunikation von Innovation

Auf Basis der aus den Dialogveranstaltungen zusammengefassten Anregungen zur In-
itilerung einer breit angelegten Bildungsoffensive war es in der Folge erforderlich, mit
moglichst vielen Akteuren im System in Kontakt zu kommen, um diese fiir die Idee
einer ,gemeinsamen Schule der Vielfalt” als unterstiitzende Partner zu gewinnen. Die-
ses Anliegen war nicht zuletzt auch auf politischer Ebene von Bedeutung, um in der
Koalition Zustimmung zu erhalten (vgl. Amon, 2021, S. 75-76).

Neben den politischen Absprachen in der Koalition war auch das Commitment
der Mitarbeiter*innen des Ministeriums erforderlich, da es bei der Umsetzung der bil-
dungspolitischen Ziele nicht nur um die Einfithrung einer neuen Schulform ging, son-
dern um eine breit angelegte Qualitatsoffensive auf allen Ebenen, die Lehrerbildung
eingeschlossen. Dariiber hinaus musste fiir den partizipatorischen Ansatz auch der
Riickhalt in der Bevolkerung gewonnen werden. Dazu waren gezielte Formen der inter-
nen und 6ffentlichen Kommunikation erforderlich.

Interne Kommunikation

In einem zugewandten Schreiben wurden die Mitarbeiter*innen des Ministeriums {iber
das geplante Projekt der ,Neuen Mittelschule® informiert, um ihre Zusammenarbeit in
der Umsetzung zu gewinnen. Damit sollten die zentralen Intentionen der Bildungsre-
form ins Bewusstsein der Systemverantwortlichen gehoben werden. Inhalt waren vor
allem die gesellschaftlichen Erfordernisse von Schliisselkompetenzen zur Bewiltigung
globaler Herausforderungen, die Erfordernisse einer reformpadagogischen Orientie-
rung fiir die heterogene Schiilerschaft, der integrative Gedanken eines gemeinsamen
Europas, die Chancengerechtigkeit vor dem Hintergrund unterschiedlicher sozialer und
kultureller Herkunft von Kindern und Jugendlichen. Dazu sollte die Neue Mittelschu-
le zundchst an Pilotschulen und in Modellregionen Moglichkeiten eroffnen, Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedlichster Fahigkeiten und sozialer Herkunft gemeinsam
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zu unterrichten und zu erziehen, sie unter Vermeidung frithzeitiger Festlegung auf be-
stimmte Bildungsginge durch differenzierte Leistungsanforderungen, durch das Ange-
bot von Wahlmdéglichkeiten und durch unterstiitzende pddagogische Mafinahmen ent-
sprechend ihrer Fihigkeiten und Neigungen zu férdern.

Offentliche Kommunikation
Zum Start einer Offentlichkeitsoffensive hatte das Ministerium eine Informationsbro-
schiire erstellt, die {iber eine bundesweite Kampagne fiir die NMS werben sollte. Mit
dieser Publikation wurden die Grundziige der Modellversuche Neue Mittelschule unter
dem Motto ,,Spitzenleistungen brauchen eine breite Basis“ vorgestellt und Aspekte der
praktischen Umsetzung behandelt. Dadurch sollten vor allem mégliche Fragen von El-
tern beantwortet werden, die zur Entscheidung fiir den Schulbesuch ihrer Kinder dies-
beziiglich hoch relevant sind, wie etwa der Vergleich zu allgemeinbildenden hoéheren
Schulen, Ubertritte, Leistungserfordernisse und Fordermaoglichkeiten.

Die intensiven Bemithungen zur umfassenden Aufklidrung tiber das Reformprojekt
mittels vielfiltiger Kommunikationswege, Vermittlungskanile und Informationskampa-
gnen haben vielerorts zu einer hohen Erwartungshaltung beigetragen.

3. Entwicklung einer Aufbauorganisation

Die ersten Schritte der Umsetzung machte es erforderlich, eine tragfihige Organisa-
tionsstruktur aufzubauen, welche die flichendeckende Einfithrung des neuen Schulkon-
zepts in allen Bundesldndern erméglicht. Dazu waren zwei gezielte Mafinahmen vorge-
sehen: Einerseits die Beauftragung zur Erstellung eines Konzepts fiir die Gestaltung der
Reformmafinahmen, andererseits zu deren flichendeckende Umsetzung im Bildungs-
system.

3.1 Erstellung eines Entwicklungskonzepts

Die Voraussetzung fiir die ministerielle Auftragsvergabe zur Entwicklung und Durch-

fithrung eines Umsetzungskonzepts fiir die Neue Mittelschule stellte aufgrund der

rechtlichen Bestimmungen das EU-konforme Bundesvergabegesetz vor, nach dem vom

Ministerium die Ausschreibung erfolgte. Ziel dieses Bewerbungsverfahrens war, mog-

lichst praktikable Anbote fiir folgende Aufgabenbiindel zu erhalten:

- die Entwicklung eines strategischen Konzepts fiir die Begleitung und Unterstiitzung
der in den Modellregionen teilnehmenden Modellschulen sowie der dort unterrich-
tenden Lehrkrifte,

- die Umsetzung des Konzeptes im Schuljahr 2008/09,

- die Entwicklungs- und Prozessbegleitung der Individualisierung von Unterricht an
NMS fiir Schulen, Schulleitungen, Lehrende und Partnerinstitutionen im Projekt
»Neue Mittelschule - NMS® in den Schuljahren 2008/09 und 2009/10 mit Verlinge-
rungsoption von einem Jahr.
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Nach einem aufwindigen Bewerbungsprozedere erfolgte die Beauftragung der ausge-
wihlten Anbotsteller’, mit Beginn ab 1. 9. 2008 fiir zunédchst zwei Jahre mit Option auf
ein drittes Jahr die Schulen im Reformprojekt Neue Mittelschule (NMS) mit Systembe-
ratung und Curriculumwerkstétten zu unterstiitzen.

3.2 Entwicklungsbegleitung der NMS

Die NMS-Entwicklungsbegleitung (NMS-EB) startete als eine Organisation auf Zeit. Sie
wurde zunéchst fiir zwei Jahre geplant und danach mit einer Option auf ein drittes Jahr
versehen. Zum operativen Wirken und Handeln hat sie eine eigene Organisationsform
mit einem Biiro geschaffen, von dem die operativen Aufgaben des Kommunikations-
managements und der Logistik der NMS-Entwicklungsbegleitung wahrgenommen wur-
den. Die NMS-EB arbeitete in zwei komplementdr eingerichteten Bereichen, der Unter-
richtsentwicklung sowie der Schul- und Systementwicklung. Die Unterrichtsentwicklung
erfolgte iiber bundesweite und regionale Lernateliers, die u.a. der Materialerstellung,
Transferhilfen, Qualifizierung von Moderator*innen und weiteren operativen Aufgaben
dienten.? Die Schul- und Systementwicklung wurde tiber bundesweite und regionale Ver-
netzungstreffen organisiert.?

Zur Intensivierung des Austauschs wurde eine Individualisierungsnetzwerk-Online-
Plattform eingerichtet, die zur bundesweiten Verteilung und zum Austausch von Infor-
mationen und Materialien, die quantitative und qualitative Dokumentation der Um-
setzung zur weiterfolgenden Auswertung und Evaluierung sowie Unterstiitzung der
schuliibergreifenden Kommunikation und Kollaboration diente. Uber die projektinter-
ne Lern- und Kommunikationsplattform sollte mindestens ein Moodle-Kurs pro Jahr
fiir das Individualisierungsnetzwerk eingerichtet werden.

Die wissenschaftliche Begleitung iibernahm das Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens (BIFIE) unter
Beriicksichtigung der Berichte der Expert*innenkommission, die im Koalitionsabkom-
men festgehalten wurde, um Strategien und Modelle fiir die gesamte Schulorganisation
zu entwickeln.* Als Steuerungsgremium wurde vom Ministerium eine Initiativrunde
eingesetzt, in der alle relevanten Akteure versammelt waren (Abb. 1).

1 Die Beauftrag erfolgte nach Abschluss des Auswahlverfahrens an die Professoren Wilfried
Schley (IOS Hamburg/Universitit Ziirich) und Michael Schratz (Universitit Innsbruck), die
tiber ihre langjahrige Titigkeit in Aufbau und Durchfithrung der Leadership Academy die er-
forderlichen Systemerfahrungen in Osterreich nachweisen konnten.

2 Die Unterrichtsentwicklung wurde konzeptionell und inhaltlich iiber das Lerndesigner*innen-
Netzwerk operativ von Tanja Westfall-Greiter M.A. (Universitit Innsbruck) begleitet.

3 Die Schul- und Systementwicklung wurde von Christoph Hofbauer M.A. am Projektbiiro an
der PH Nieder6sterreich) koordiniert und tiber bundesweite und regionalen Vernetzungstreffen
moderiert.

4 Die Kommission wurde unter Leitung des Bildungsexperten Prof. Dr. Bernd Schilcher mit 16
nationalen und internationalen Expert*innen aus den Bereichen Bildung, Wirtschaft, Wissen-
schaft, Kunst und Kultur besetzt.



40

Michael Schratz

NMS: Leitung, Projektbiiro
: g I
Steuerung und Wissenschaftliche in Baden
; . Lei
wissenschaftliches eitung
Team
Wissenschaftliches - Logistik
Team - Monitoring

- Kommunikations-
management
Leitende Entwicklungs-

koordinatorin Leitende Entwicklungs-

koordinatorin

Projekt-

Schulaufsicht

Yo
>

koordination

VA

Schulaufsicht

N\

Entwicklungsteam @) Entwicklungsteam
~West" N\ Q »Ost”
- - N\ -Netzwerksbegleiter-
Netzwerksbegleiter- NMS Innen
Innen

Steuergremium aus Leitung NMS, BMUKK und
Regionalverantwortlichen sowie der
Schulaufsicht aus den PHs und dem BIFIE

Abbildung 1:  Initiativrunde als Steuerungsgremium

Die Initiativgruppe startete am 03.10.2008, als es u.a. um die Begriffskldrung und
Sprachregeln fiir wichtige Termini im Rahmen der Unterrichtsentwicklung in Abspra-
che mit dem Ministerium ging. Der Begrift ,,Curriculum® sollte im Hinblick auf die Be-
riicksichtigung der bestehenden Lehrpliéne vermieden werden. Es kam zur Einigung,
den urspriinglichen vorgesehenen Begriffskontext Curriculum mit den Begriffen Curri-
culumexperte und Curriculumwerkstatt zu verlassen und die zentralen Aktivititen der
NMS-Entwicklungsbegleitung als Lernatelierarbeit zu bezeichnen und die Reprisen-
tant*innen der Schulen als Lerndesigner*innen.

4. Konkretisierung des Modellversuchs

Aufgrund der foderalen Struktur des Osterreichischen Bildungssystems bestand eine
vordringliche Aufgabe darin, eine tragfihige Unterstiitzungsstruktur in den Bundesldn-
dern zu schaffen. Die regionalen Unterschiede, die sich strukturell und personell aus-
wirken konnten, erforderten eine resonante Beziehung, um einen erfolgreichen Start
der Modellversuche zu ermdglichen.

Die Projektleitung konnte dabei auf die bisherigen positiven Erfahrungen der
Leadership Academy (www.leadershipacademy.at) zuriickgreifen (vgl. Stoll et al., 2008).
Dadurch waren zahlreiche Fithrungspersonen auf unterschiedlichen Systemebenen in
den Regionen bereits auf innovative Formen von Leadership und Lernen eingestimmt.

In den folgenden Abschnitten werden die Konzepte fiir die Umsetzung in den Mo-
dellregionen, die Schulentwicklung am Standort sowie die Lernateliers als Rdume der
Unterrichtsentwicklung vorgestellt.
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4.1 Umsetzung iiber Modellregionen

Eine systemische Herausforderung fiir die Umsetzung der NMS-EB stellte die Verbin-
dung zu den in den einzelnen Bundeslindern eingerichteten Unterstiitzungssystemen
dar. Besonderes Augenmerk erforderten die regionalen Unterschiede in den Bundes-
lindern und das Gelingen der strategischen Leitideen der NMS in der konkreten pa-
dagogischen Praxis der teilnehmenden Schulen. Die Umsetzung der Modellversuche
NMS erfolgte (mit wenigen Ausnahmen) tber regionale Cluster (,,Modellregionen®),
die einerseits eine im jeweiligen Bundesland vorgegebene ,Policy’ umsetzten, anderer-
seits ihre Entwicklung gemeinsam mit Partnerschulen in den Modellregionen voran-
treiben konnten. Hierbei ging es nicht nur um eine bundeslandspezifische ,Policy’, son-
dern um eine moglichst gute und kontextangepasste Umsetzung der Grundideen der
NMS (s. oben). Jeder Landesschulrat sollte dazu ein padagogisches Konzept fiir die an-
gestrebten NMS-Standorte einreichen, das von einem Expertenteam im Hinblick auf
die Implementierung dieser padagogischen Grundideen begutachtet wurde.> Erst nach
dieser Begutachtung und ggf. Revision wurden die Genehmigung erteilt und zusatzli-
che Ressourcen zugesprochen.

Zur Umsetzung in den jeweiligen Bundeslindern wurden regionale Netzwerkkoor-
dinator*innen eingesetzt, die fiir die Entwicklung der regionalen und lokalen Vernet-
zungsformen und die Betreuung der jeweiligen Modellregionen verantwortlich waren.
Folgende Aufgaben waren im Verantwortungsbereich der regionalen Betreuung: NMS-
Standorte besuchen, die Organisation von schulinternen bzw. regionalen Werkstitten
unterstiitzen, lokale Netzwerktreffen in den jeweiligen Modellregionen organisieren
und durchfiihren, als Schnittstelle zwischen den NMS-Standorten und der curricularen
Entwicklung agieren.

In der Startphase (2008/09) nahmen insgesamt 75 Schulen, bestehend aus 67 NMS-
Standorten (davon 2 BORGs und 1 BG/BRG, 2 Praxishauptschulen) und 18+ Partner-
schulen (meistens BMHS oder AHS) und insgesamt 167 Klassen teil (siehe Abb. 2).

1 Region, 1 NMS Standort plus
1 Partnerschule, 3 Klassen,
Ganztagsmodell , stwa 78
Schilernen betreut von 13
Lehrpersonen

1 Region, 9 NMS Standorte phuis
7 Parmerschulen, 19 Klassen,
keine Ganztagsmodelle, etwa
473 Schilermnen betreut von 94
Lehrpersonen

2 Regionen, 23 NMS Standorte
plus 10 Partnerschulen, 73
Klassen, davon 17 Modelle mit
Mittags- & Nachmittagsbetreuung,
etwa 1520 Schiilermnen betreut
von 289 Lehrpersonen

4 Regionen, 30 NMS Standorts (1
Verbundmodell phis
2 Regionen, 4 Standorte (2 Parmerschulen), 65 Klassen,
Verbundmodelle), 5 Klassen, davon davon 16 Ganztagsmodelle, etwa
1 Ganztagsmodell, etwa 128 1550 Schiilermnen betreut von
Schilermnen betreut von42 279 Lehrpersonen
Lehrpersonen

Abbildung 2: Modellregionen der Startphase (2008/09)

5 Das Expertenteam wurde iiber die im Ministerium verantwortliche Leitung (MinR Dr. Helmut
Bachmann) bzw. die zustidndige Sektion und deren Sektionschef (Dr. Anton Dobart) koordiniert.
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Erwiahnenswert ist dabei, dass viele der NMS-Standorte der Startphase bereits grofie
Entwicklungserfahrung aus unterschiedlichen Reformimpulsen mitgebracht hatten bzw.
bereits mehr als zehn Jahre andere ,,Neue Mittelschulen (Schulverbund)® mit ahnlichen
pédagogischen Zielsetzungen waren. Die fiir die Umsetzung erforderlichen Partner-
schulen konnten zum Teil schwer und bisweilen nur mit gewissem Druck der Schulauf-
sicht gefunden werden, waren aber unabdingbare Voraussetzung dafiir, dass die zusatz-
lichen Ressourcen (6 Werteinheiten) zugesprochen werden konnten.® Dariiber hinaus
konnten einzelne Modellregionen bzw. Standorte unterschiedliche Organisationsformen
der Rhythmisierung von Unterricht und Erziehung umsetzen - einerseits tiber die Aus-
nutzung der zur Verfiigung stehenden Tageszeiten (iiber ganztigig organisierte Ange-
bote), andererseits iiber eine kluge Verteilung der Stundenbelegung (Zusammenlegung
von Unterrichtseinheiten zur Organisation offener Lernangebote, Blockung von Stun-
den u.4d.).

In allen Modellregionen stand das generelle Bemithen um die Personalisierung der
Bildungsprozesse durch eine ,neue Lernkultur® im Vordergrund (Individualisierung,
Differenzierung, flexible Organisation, Férderdidaktik, differenzierte Leistungsdiagno-
se, individuelle Leistungsriickmeldung, Einsatz neuer Medien usw.), doch die einzelnen
Schulstandorte konnten ihren Fokus in der curricularen Gestaltung auf fiir sie jeweils
bedeutsame Themen (z.B. Gesundheit und Bewegung, Fremdsprachen intensiv - inkl.
Sprachen des Nachbarlands, naturwissenschaftlich-technische Schwerpunkte, Soziales
Lernen etc.) legen.

Die erste Aufgabe fiir die Entwicklungsbegleitung bestand darin, die in den einzel-
nen Bundeslindern unterschiedlich geprigten Modelle der NMS mit ihren jeweiligen
Schwerpunkten und regionalen Interessen iiber die Landeskoordinator*innen in ihren
ersten Erfahrungen der Umsetzung kennen zu lernen. Dazu sollen individuelle Gespra-
che mit den fiir die Bundeslander Verantwortlichen stattfinden, um die jeweilige An-
schlussfihigkeit des Begleitkonzepts auszuloten und die dazu erforderlichen Formen
der Zusammenarbeit auf regionaler Basis zu erschlielen.

Um die Synergien der Unterstiitzungssysteme vor Ort, d.h. in den jeweiligen Regio-
nen, sicherzustellen, wurde die Zusammenarbeit mit den zustindigen Padagogischen
Hochschulen hergestellt. Eine erste Bestandsaufnahme hatte gezeigt, dass die entspre-
chenden Konstellationen in den einzelnen Bundesldndern sehr unterschiedlich ausge-
pragt waren, wodurch unterschiedliche Systemankopplungen erforderlich wurden. Eine
grofle Aufmerksambkeit erforderte die Kliarung der unterschiedlichen Rollen aller in die-
ses hoch komplexe Gefiige schulischer Neuerung eingebundenen Partner. Darin lag die
Chance, Schule und Unterricht in Osterreich nicht nur neu zu denken, sondern auch
gemeinsam zu leben.

6 Besonderer Dank gebiihrt an dieser Stelle der anonym diesen Beitrag begutachtenden Person
fur diese und weitere ergénzende Hinweise, die zu einem erweiterten Systemeinblick gefiihrt
haben.
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4.2 Schulentwicklung am Standort

Die Schulentwicklung im Modellversuch NMS baute auf die Starkung der kleinen Ein-
heiten. Gemeinsam trugen die Schulleitung, die Klassenvorstinde und die Schiiler*in-
nen, die Stufen und deren Teams mit der Neugestaltung des Unterrichtsgeschehens und
der iibrigen Infrastruktur am Standort zum eigentlichen Ziel des Gesamtprojekts bei.
Sie lebten eine Haltung, die Potenziale freisetzt, Ressourcen aktivierte und somit Ge-
staltung und Entwicklung forderte. Der Potenzialblick sollte vom ,,Ich und meine Klas-
se“ zum ,Wir und unsere Schule® (Dalin & Rolff, 1990, S. 139) gelenkt werden. Zur
Unterstiitzung dieses Entwicklungsprozesses waren verschiedene Funktionstriger*innen
und Personen(gruppen) auf den unterschiedlichen Systemebenen einbezogen.

Die Schulleitung wurde in ihrer Leitungsrolle gestdrkt: Ihr oblag das Sicherstellen
der Rahmenbedingungen, das Erméglichen und Vernetzen nach innen und nach auflen
sowie die Kommunikation zu Partnern und Stakeholdern. Der*die Lerndesigner*in war
in Funktion des*der Lerndesigner*in gemeinsam mit der Schulleitung Teilnehmer*in
an den bundesweiten Vernetzungstreffen sowie an den Lernateliers. Somit stellt er*sie
die Schnittstelle zwischen der bundesweiten curricularen Betreuung und der Schule fiir
die curriculare Betreuung des Jahrgangsteams dar. Sie wurden neben der inhaltlichen
Schulung in den Lernateliers auch durch Methodentraining in ihrer Peer-Leadership-
Kompetenz gestarkt.

Die Fokusgruppe umfasste zwei Personen der Jahrgangsteams, zwei Vertreter*in-
nen der Eltern sowie der Schiiler*innen, die Schulleitung und den*die Standortkoor-
dinator*in. Die Fokusgruppe traf sich mindestens zweimal im Jahr, um Anliegen, An-
regungen und aktuelle Themen aller Beteiligten auszutauschen sowie Schwerpunkte
und Projekte bedarfsgemaf3 fiir den Jahrgang zu planen und evaluieren. Die Jahrgangs-
teams bestanden aus den Lehrpersonen, die den jeweiligen Jahrgang im Modellversuch
betreuten, begleiteten und unterrichteten. Sie gestalteten gemeinsam die Lernsettings,
iibernahmen die Einbindung aller Kollegiumsmitglieder.

Kritisch fiir den Erfolg der NMS war die Sicherung der Urheberschaft fiir die Ent-
wicklungen am Standort. Die Lernateliers bildeten als soziales Setting die forderliche
Unterstiitzungsstruktur, in der die Lehrenden aller Facher tiber die teacher communi-
ty ihre eigene Perspektive erweitern, den Musterwechsel vom Lehren zum Lernen erle-
ben und sich iiber die Bildung von Beispielen in ihrer eigenen Unterrichtspraxis Schritt
fiir Schritt an eine neue Haltung herantasten konnten. Dazu erhielten die Lehrerinnen
und Lehrer iiber das Design der Lernateliers konkrete Aufgabenstellungen, Materialien
und Auftrige. An jeder Schule befihigte der*die Designer*in des Lernateliers (NMS-
Schulkoordinator*in o.4.) auf der Basis der gemeinsam erarbeiteten Vorgangsweise
beim bundesweiten Lernatelier die teacher community an der Schule. Er*sie stellte tiber
die Wahrnehmung lateraler Fiihrung die Abstimmung mit sonstigen Aktivitdten im Be-
reich Schul- und Unterrichtsentwicklung her.
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5. Entwicklungsbegleitung iiber Generationen

Die Durchfithrung der Entwicklungsbegleitung als externe Systemintervention umfass-
te zunéchst eine zweijdhrige Aufbauarbeit in den Schuljahren 2008/09 und 2009/10 mit
den Generationen 1 und 2 der Neuen Mittelschule. Die in der Beauftragung enthalte-
ne Option einer Fortsetzung um weitere zwei Jahre in den Schuljahren 2010/11 und
2011/12 mit den Generationen 3 und 4 wurde genehmigt, sodass die Aufbauarbeit ins-
gesamt vier NMS-Generationen umfasste. Im folgenden Abschnitt wird die Umsetzung
dieser Initialphase skizziert, daran anschlieflend werden die Erfahrungen aus der Ent-
wicklungsbegleitung reflektiert.

5.1 Kick-off und Initialphase

Im September 2008 erfolgte die Finalisierung der Konzepterarbeitung fiir die Vorphase
im Leitungsteam in enger Abstimmung mit den Verantwortlichen im Ministerium, in
den Regionen und mit dem BIFIE. In den Monaten September/Oktober hatte die Ini-
tiativrunde eine Steuergruppe in der vereinbarten Zusammensetzung zur arbeitsteili-
gen Vorgangsweise eingerichtet, und es wurden Prinzipien und Vorgangsweisen sowie
das Kommunikationskonzept erstellt. Zwischen September und Dezember wurden {iber
regionale Stakeholdertreffen Kontaktnahmen mit den Akteuren in den Bundesldandern
durchgefiihrt, um die bereits realisierten Mafinahmen in der Region zu erfassen und
die Anschlussfihigkeit zu sichern.

Vom 26. bis 27. November 2008 erfolgte der Start-Workshop als ,,Kick-oft“ der Vor-
phase mit allen Beteiligten zur Vorstellung und Aufarbeitung des Konzepts und der
Erarbeitung der geplanten Szenarien. Die ,Lernateliers” auf Bundes- und Regional-
ebene, die den Rahmen fiir die Unterrichtsentwicklung an den NMS-Standorten schaf-
fen, wurden bei diesem Kick-off fiir alle NMS als gemeinsames Design vorgestellt.
Wihrenddessen wurde das Lernatelier als Entwicklungsdesign konkretisiert und ein
diesbeziigliches Unterstiitzungssystem (Materialien, Austauschplattform etc.) erstellt.
Im Dezember wurde eine Werkstatt fir Forschungs- und Kooperationsnetzwerke an-
geboten, um die operativen Mafinahmen fiir die Netzwerkbegleitung auszuarbeiten und
abzustimmen. Abbildung 3 gibt einen Einblick in die einzelnen Phasen der Vernetzung
der folgenden Aktivititen wihrend der ersten zwei Jahre in der NMS-Entwicklung.
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Schuljahr 2008/09: 2. Halbjahr
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Abbildung 3: Entwicklungsbegleitung in den ersten zwei Schuljahren

Die Phase der Arbeit in den ersten Kohorten der NMS-Modellversuche umfasste den
Durchlauf eines Schiiler*innenjahrgangs (von der 5. bis zur 8. Schulstufe), also vier Jah-
re. Die ersten Modellversuche starteten mit dem Schuljahr 2008/09. Die gesetzliche Ba-
sis stellte eine Bestandsgarantie dar, das heif3t, jedes Kind konnte die einmal begonnene
Schullaufbahn in den Modellversuchen Neue Mittelschule auch beenden und hatte mit
dem Zeugnis der 8. Schulstufe die Berechtigung fiir weiterfithrende Schulen der Sekun-
darstufe II. Die Moglichkeit zur Teilnahme an den Modellversuchen erfolgte bis zum
Schuljahr 2011/12.

Um in der Aufbauphase eine tragfihige Modellstruktur als Prototyp fiir die Neue
Mittelschule zu schaffen, lag das Ziel der Entwicklungsbegleitung in der nachhaltigen
Verankerung der neuen padagogischen Praxis an den NMS-Schulen, in den Regionen
und den unterstiitzenden Systemen der Bundeslinder. Dazu wurde die Rolle der Lern-
designer*in geschaffen, ein Netzwerk der Lerndesigner*innen aufgebaut und ein Ko-
operationsmodell zwischen Schulleitung und Lerndesigner*innen initiiert.

In einem systematischen und systemischen Wechselspiel wurden die Schulleitun-
gen in ihrer Rolle und Aufgabe der Einfithrung der NMS in die Praxis ihrer Schulen
bestarkt. Zugleich unterstiitzte die NMS-EB die Lerndesigner*innen in ihrer wachsen-
den Professionalitit durch die Veranstaltungen, durch Anleitung zur Durchfithrung von
Praxisaufgaben und durch Kommunikation {iber edu-moodle. Zur Sensibilisierung der
neuen Schulform im Gesamtsystem wurde grofles Augenmerk auf die Kohédrenz von
Bottom-up- und Top-down-Strukturen gelegt.

Moodle-Kurse fir Teacher Learning Communities (TLCs) ermoglichten einen virtuel-
len Raum fiir die selbstindige und nachhaltige schulinterne Entwicklung im Kollegium
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und eine Vernetzung auf Systemebene. Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber die Zu-
sammenarbeit mit den relevanten Partnern, wie sie idealtypisch angedacht war.
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Abbildung 4: Zusammenarbeit der NMS-EB mit den Systempartnern (Schley u.a., 2009, S. 687)

In der weiteren Umsetzung in den einzelnen Bundesldndern zeigten sich sehr unter-
schiedliche Auspragungen der jeweiligen Akteurskonstellationen. Die Erfahrungen der
NMS-EB in der Initialphase werden abschliefSend im folgenden Abschnitt skizziert.

5.2 Bilanz der ersten Generationen

Nach dem zuschlagsbedingt spéten Start der Begleitung der ersten Generation begann
eine wechselseitige Anndherung. Die zunéchst grofle Skepsis gegen eine zeitlich zusitz-
liche Aufgabe, gegen neue und ungewohnte Begriffe sowie gegen Eingriffe in eine ,,be-
wihrte“ Praxis konnte in eine zunehmend offene, direkte Kommunikation mit Wert-
schitzung und verstirktem Interesse verwandelt werden. Die Leitungen haben nach
anfinglich abwartender Haltung ein verantwortliches Leadershipverstindnis aufgebaut.
Sie nahmen zunehmend Verantwortung fiir die Entwicklung der NMS an ihrem Stand-
ort wahr. Das schliefit auch die bewussten Klarungsschritte in der Ablosung der Leis-
tungsgruppenmodelle ein und bezieht sich auch auf konstruktive Losungen und Hal-
tungen zur Klarung von Bewertungssystemen.

Es zeigte sich nach dem ersten groflen Vernetzungstreffen iiber die Generation, dass
im Prozess der ,disziplinierten Innovation® eine eigene Sprache, eigene Rollen und Ver-
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standnisse geschaffen wurden. Dadurch war es méglich zu diskutieren, wie die Aus-
wahlprozesse, die Einsitze der Lerndesigner*innen und die Zusammenarbeit mit den
Schulleitungen jeweils praktiziert wurden, Zielbilder konnten abgeglichen und Evidenz-
erlebnisse kontextaddquat verarbeitet werden (Schley & Schratz, 2012).

Die anfingliche Unsicherheit iiber die Rolle der Lerndesigner*innen konnte durch
ein Rollenprofil und vor allem durch die Kontextbewusstheit iiberwunden werden. Ins-
besondere die lokalen Netzwerktage boten einen wichtigen Beitrag zum Rollenverstand-
nis. Sie arbeiteten im System als Kolleg*innen und am System als Lerndesigner*innen.
Damit wurden sie im Verstindnis der geteilten Verantwortung (shared leadership) ge-
staltende Treiber des Veranderungsprozesses an ihren Schulen. Die in vielen NMS
Schulen eingerichteten Schulentwicklungsteams hatten sich grundlegend als wirksame
Reflexions- und Gestaltungseinheit im schulischen Entwicklungsprozess bewidhrt. Die
Lerndesigner*innen waren Teil dieses Schulentwicklungsteams und erlebten darin eine
Stirkung und Unterstiitzung.

Der Aufbau der NMS wurde vielerorts durch eine starke Aufbruchstimmung unter-
stiitzt. Zugleich galt es zahlreiche Widerspriiche, Unstimmigkeiten, noch nicht hin-
reichend geklirte Rahmenbedingungen konstruktiv zu lésen. Das dazu notwendi-
ge Grundverstidndnis einer Akzeptanz von Unterschiedlichkeit, Ungleichzeitigkeit und
Ambivalenz konnte in ersten Diskussionen positiv geschaffen werden. Die dabei auf-
tretenden Irritationen, erlebten Paradoxien wurden konstruktiv gewendet und haben
in Verbindung mit dem Selbstverstindnis der gestirkten schulischen Autonomie die
selbstbewusste Schulentwicklung begiinstigt. Schule konnte neu gedacht werden. Fiir
Bachmann (2021) gelang die anspruchsvolle und vielschichtige Entwicklungsarbeit zur
Neuen Mittelschule ,,aber nur, weil auf allen Ebenen des Systems Menschen - getragen
von gegenseitigem Respekt — mit groflem Engagement und professioneller Kompetenz
an der Verwirklichung der gemeinsamen Ziele arbeiteten. (S. 96)

Die Entwicklungsbegleitung ermutigte und stirkte die Akteur*innen und sorgte fiir
deren Vernetzung. Damit wurde die NMS-EB zu einer wesentlichen Siule der NMS-
Entwicklung. Diese erfolgreiche externe Systemintervention wurde mit dem Schuljahr
2012/13 mit dem Bundeszentrum fiir lernende Schulen innerhalb des ésterreichischen
Bildungssystems verankert (Bachmann, 2021, S. 97). Einblick in die Weiterfithrung der
Arbeit und die Integration der neuen Schulform in das dsterreichische Schulsystem gibt
der folgende Beitrag von Christoph Hofbauer.

6. Resiimee

Riickblickend auf die zahlreichen iiber die Einfithrung der NMS initiierten Aktivita-
ten und Initiativen zur Transformation des Osterreichischen Bildungssystems ldsst sich
restimieren: Erfolgreiche Schulreform erfordert auf allen Systemebenen Partizipation,
Mitverantwortung und Dialog. Die dazu erforderliche Leadership ist nicht nur Aufga-
be der formal mit einer Leitungsfunktion betrauten Schulleitung, sondern ist Ausdruck
einer bestimmten Haltung, die in hohem Maf} auch teacher leadership — in der Fol-
ge auch student leadership - umfasst. Uber die Einfilhrung der ,Lerndesigner*innen"
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hat sich teacher leadership systemweit zu entfalten begonnen, die als Ressource in-
novative (Fithrungs-)Potenziale im System freisetzen lie. Uber ihr Engagement als
change agents in ihren Kontexten erfolgte im shared leadership mit der Schulleitung eine
hohe Identifikation mit der angestrebten Entwicklung. Aus der Perspektive von Schu-
le betrachtet ergeben sich aus diesen Transformationsprozessen Konsequenzen fiir die
Schulorganisation, das padagogische Konzept, die Leitung von Schule, den Unterricht,
das Lehren und Lernen und die Rolle der Lehrenden sowie deren Qualifizierung und
Professionalisierung.

Um die Verdnderungsdynamik iiber die einzelnen NMS-Generationen hinweg auf-
rechtzuerhalten, war es wichtig, eine tragfihige Netzwerkstruktur aufzubauen, die Men-
schen in allen Sektoren, Regionen, Hierarchieebenen und Funktionen des Bildungs-
systems miteinander in Beziehung hilt. Eine solche Leadership-Haltung erfordert die
Bereitschaft, die Aufmerksambkeit auf die entstehende Zukunft zu richten, die allerdings
durch Instabilitit gekennzeichnet und nur bedingt planbar ist. Wenn das bisherige Er-
fahrungswissen briichig geworden und Neues im Entstehen begriffen ist, sind Neu-
gier, Interesse, Erkundungsgeist genauso wichtig wie konsequentes Dranbleiben sowie
die Fahigkeit, Irritationen und damit verbundene Unsicherheit auszuhalten, sich immer
wieder auf Neues einzulassen, und vor allem an das Gelingen zu glauben. Diese Hal-
tung setzt ein Vertrauen voraus, das mogliche Losungen in den Blick nimmt und Ler-
nen aus Fehlern als Entwicklungspotenzial sieht.
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Christoph Hofbauer

Unsere Entwicklung geht in der Tatigkeit anderer auf:
Verankerung der Entwicklungshegleitung der Neuen
Mittelschulen durch das Bundeszentrum fiir Lernende Schulen

Zusammenfassung

Im Bewusstsein des historisch Gewachsenen, im Wahrnehmen des Gewordenen, und gleich-
zeitig am Bedarf an evidenzbasierter Weiterentwicklung des Lernens von und in Schulen
orientiert, begleitete und gestaltete das Bundeszentrum (spéter mit Namensdnderung als Na-
tional Competence Center) fiir lernende Schulen zehn Jahre lang die Entwicklung zur Neuen
Mittelschule. Im Respekt vor den Menschen, die in der (Neuen) Mittelschule mit ihrer Kom-
petenz titig waren (und sind!), wurde der durch die Entwicklungsbegleitung in der Pilotpha-
se begonnene partizipative Weg des Dialogs weitergefiihrt, erweitert um die im Kontext der
gesetzlichen Bedingungen notwendigen inhaltlichen Kldrungen, Vernetzungsplattformen und
Praxisbeispiele.

Anhand von Aktivititen und Arbeitsfeldern des Zentrums dient der folgende Beitrag der
Erlduterung von Systementwicklungsstrategien, dem Aufzeigen von Gelingensfaktoren und
Barrieren der Praxisentwicklung sowie der nachhaltigen Wirkung von Policy-Entscheidun-
gen. Auf die Bedeutung von aktuell zur Verfiigung stehenden Daten zur Neuen Mittelschule
wird hingewiesen, orientiert an der Frage: Woran erkennen wir eine lernende Schule?
Schliisselworter: Entwicklungsbegleitung, Neue Mittelschule, Bundeszentrum, National Com-
petence Center, ZLS

1. Einleitung

Analog zum pédagogischen Kontext, in dem der Unterrichtserfolg vom Lernerfolg der
einzelnen Schiiler*innen abhingt, liegt die grofte Herausforderung fiir die Systement-
wicklung darin, dass das Systemlernen vom Lernen der einzelnen Schule und der ein-
zelnen Lehrperson abhéngt. Dabei stellt sich die Frage, wie es gelingt, in dem zugleich
kritischen und doch giinstigen Moment, wo das Alte den jeweiligen Akteur*innen nicht
mehr dienlich ist und das Neue noch nicht zur Verfiigung steht (Meyer-Drawe, 2008),
Halt zu geben, damit die Menschen dranbleiben und das Neue entstehen kann? Gelei-
tet von der Frage ,Woran erkennen wir eine gute Schule“ wurde im Jahr 2013 das Zen-
trum fiir lernende Schulen (ZLS) zur Unterstiitzung der Neuen Mittelschulen in ihrem
Entwicklungsprozess erdoffnet. Die Entwicklungsbegleitung zur bewussten Gestaltung
der System(weiter-)entwicklung erfolgte entlang des Ansatzes des riickwértigen Designs
(McTighe & Thomas, 2003), bei dem vom Ende her zuerst die Ziele definiert werden,
bevor einzelne Schritte zu dessen Erreichen gesetzt werden. Diesem Ansatz folgend for-
mulierte das ZLS Visionen fiir die Zusammenarbeit mit den teilnehmenden Schulen.
Weitere Fragen befassten sich mit geeigneten Werkzeugen, Routinen und Strukturen
fiir die Entwicklungsbegleitung.

Im Folgenden soll der vom ZLS geleistete Beitrag zur Unterstiitzung der Neuen Mit-
telschulen nachgezeichnet werden und dabei gleichsam auf inhaltliche Themen sowie
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Formate und Umsetzungsstrategien eingegangen werden. Den Abschluss bildet ein kur-
zes Restimee im Sinne von Lessons learned.

2. Positionierung und Selbstverstandnis des ZLS

Horx (2009) sieht die zentrale Schliisselfrage darin, wie ein Wandel bewusst gestaltet
werden kann, anstatt ihn zu erleiden. Zentral dabei ist das Uber-sich-selber-Nachden-
ken gepaart mit einer systematischen Diskussion und konkreten subjektiven Schritten
der Weiterentwicklung.

2.1 Institutionalisierung und Auftrag

Das ZLS wurde 2011 als impulsgebende Stelle zum Thema ,Lernende Schule® sowie
als strategisch agierende Einheit konzipiert, um in diesem hoch komplexen Arbeitsum-
feld ab 2012 die bundesweite Begleitung der NMS-Entwicklung langfristig und nach-
haltig im System abzusichern (Bachmann, 2021, S. 97). Verortet an der Pddagogischen
Hochschule Niederosterreich und der Universitat Innsbruck sollten Anstofle zur Unter-
richts- und Schulentwicklung gegeben, Handreichungen und Unterstiitzungsmaterialien
erstellt, iiber Veranstaltungen Kommunikation und Vernetzung sichergestellt sowie mit
den Piadagogischen Hochschulen, der Schulaufsicht, den Regionalen Kompetenzteams
(RKT) sowie anderen Initiativen des BMUKK, die sich ebenfalls einer Verdnderung der
Lernkultur widmeten, kooperiert werden (Westfall-Greiter & Hofbauer, 2012).

Zugrunde lag dem allen als grofles Ziel ein Zukunftsbild von Schule im 21. Jahrhun-
dert als lebendige Schule, welches theoretisch und praktisch im Zentrum der Entwick-
lungsbegleitung stand: ,,Eine gut vernetzte Schule, die sich ,,nachhaltig und zukunfts-
tauglich entwickelt, auf lokale Ressourcen aufbaut, das Wohlbefinden aller Beteiligten
beglinstigt, die Sinne inspiriert und von der schopferischen Gestaltung lebt, ist im
wahrsten Sinne ein Lebensraum® (Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 164).

Ziel der kooperativen Beauftragung zum Aufbau des ZLS war es einerseits, die wis-
senschaftliche Begleitung von Systementwicklungsmafinahmen im Rahmen von Schul-
reform und Schulentwicklung der Sekundarstufe I des Osterreichischen Bildungssystems
sicherzustellen und andererseits die administrativ-organisationalen Téatigkeiten in einer
nachgeordneten Dienststelle des Ministeriums zu verorten. Die seitens des BMUKK
formulierten Erwartungen an das ZLS und in den getroffenen Vereinbarungen mit den
Tragerinstitutionen Universitdt Innsbruck (UIBK, Leitung: Tanja Westfall-Greiter) und
Pidagogische Hochschule Niederdsterreich (PH-NO, Leitung: Christoph Hofbauer) fi-
xierten Leistungen sollten kooperativ erbracht werden, wie in der Verschrinkung der
Tatigkeitsfelder und Verantwortungsbereiche ersichtlich ist (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1:  Zusammenarbeit PH-Niederdsterreich und Universitat Innsbruck

Die Struktur des Bundeszentrums spiegelte seinen breiten bundesweiten Auftrag wider:
Die (bis zu 18) Mitarbeiter*innen des ZLS arbeiteten disloziert am Gemeinsamen. Ver-
ortet an allen 6ffentlichen Pddagogischen Hochschulen sowie der Universitdt Innsbruck
wurden sie in der Schullandschaft als Bindeglied zwischen Standorten, Bundesldndern
und Ministerium wahrgenommen und personifizierten damit das Zusammenspiel der
foderalen Strukturen. Diese Kooperation zwischen der Padagogischen Hochschule Nie-
derdsterreich und der Universitit Innsbruck stellte ein Novum in der Bildungsland-
schaft dar — und wurde sogar noch um die Zusammenarbeit mit dem Online Campus
der Virtuellen Pddagogischen Hochschule (VPH) erweitert, die den virtuellen Raum
der NMS-Plattform (damals www.NMSvernetzung.at) bereitstellte. Folgende globale
Handlungsfelder bildeten das Portfolio des ZLS zur Begleitung der NMS-Entwicklung:
- Konzipierung, Koordinierung und Weiterentwicklung von Systementwicklungsmafi-
nahmen im Bereich Sekundarstufe I;
- Vernetzung und Begleitung von strategischen Einheiten und Akteur*innen auf
Schul-, Bundesland- und Bundesebenen;
- Mobilisierung und Generierung vom Wissen sowie Initiierung und Begleitung von
evidenzinformierter Praxisentwicklung;
- Entwicklung von Transferstrategien und ProfessionalisierungsmafSnahmen im Sinne
von Leadership for Learning.

Diese an das ZLS gestellten Erwartungen iibersetzten sich durch (empirisch belegbar)
wirksame Strategien wiederum in konkrete Handlungsanleitungen und Inhaltsfelder.

2.2 Theoretische Verortung des Bundeszentrums

Ein Zentrum, das lernende Schulen im Namen trdgt, brauchte an erster Stelle selbst
Klarheit dartiber, wie es lernende Schule verstanden wissen mochte. Erst im zweiten
Schritt galt es dann, dieses (Selbst-)Verstindnis durch geeignete Strategien und Maf3-
nahmen sicht- und erlebbar werden zu lassen (siehe Unterkapitel: Prasenz, Prozess und
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Inhalt). Die Weiterentwicklung der jeweils eigenen Schule - als kumulative Manifesta-
tion der padagogischen bzw. kollegialen Beziehungsgeflechte, der organisationalen Rou-
tinen und Strukturen sowie der partnerschaftlich verantworteten Leadership for Lear-
ning (MacBeath & Dempster, 2009) - stand fiir das ZLS als Zielbild der Begleitung fest:
Unsere Entwicklung geht in der Tatigkeit anderer auf.

Fend (2008, S. 146) bezeichnet die ,,Schule als padagogische Handlungseinheit® und
bestarkt die Gestaltungsaufforderung durch die Beschreibung der ,Schule als Verant-
wortungsgemeinschaft“: Lernende, reflektierende und damit professionell agierende
Menschen machen die Entwicklung der eigenen Schule zu ihrer Sache. Damit wurde
seitens des ZLS Schulentwicklung als Motor fiir Professionalisierung positioniert, mit
der inhaltlichen Zielsetzung, die Qualititsentwicklung der Lehr-/Lernprozesse (De-
dering, 2012, S. 46) zu fokussieren. Bleibt der Lernfortschritt der Schiiler*innen nicht
unerschiitterlich im Zentrum von Schulentwicklung, wird diese zur selbstreferenziel-
len Makulatur (Rolff, 2013, S. 21). Rolff (1998) ist es auch zu verdanken, dass sich seit
mehr als 20 Jahren die Einzelschule im Fokus von Schulentwicklungskonzepten befin-
det: Die Schaffung von Lernender Schule, also Schulentwicklung zweiter Ordnung, kann
nicht zentral verordnet werden, sie erfolgt durch die Lehrpersonen und Schulleitungen
selbst (Rolff, 2013, S. 37). Um zu lernen, miissen Schulen somit zwei Dinge in Angriff
nehmen: Zum einen besteht Notwendigkeit, Informationen zu beschaffen und zuging-
lich zu machen, zum anderen gilt es, eine gemeinsame Auseinandersetzung zu ermdog-
lichen und eine gemeinsame Sinngebung zu entwickeln (Daft & Huber, 1986, S. 10f.).

Kools und Stoll (2016) haben zur Frage, ,Was ist eine lernende Schule? Forschungs-
erkenntnisse zusammengefasst und ein integriertes Modell fiir Schulen als lernende Or-
ganisationen (SLO) vorgestellt. Demnach ist eine lernende Schule an folgenden Fakto-
ren erkennbar:

- Entwicklung und Austausch einer Vision, die sich auf das Lernen aller Schiiler*in-
nen konzentriert.

- Schaffung und Unterstiitzung kontinuierlicher Lernmdoglichkeiten fiir alle Mitarbei-
ter*innen.

- Forderung des Teamlernens und der Zusammenarbeit aller Mitarbeiter*innen.

- Schaftfung einer Kultur der Forschung, Innovation und Exploration.

- Verankerung von Systemen fiir das Sammeln und das Austauschen von Wissen und

Erkenntnissen.

- Lernen mit und von der externen (Lern-)Umgebung.
- Vorleben und Ausbau von Leadership for Learning.

Bormann (2000) beschreibt eine lernende Schule als eine Schule, in der hohe Entwi-
cklungs- und Lernbereitschaft der einzelnen Lehrer*innen gegeben ist, etwa eine hohe
Bereitschaft und Kompetenz zu innovativen Prozessen, in der gemeinsam geteilte Zie-
le und Uberzeugungen vorhanden sind, in deren Umfeld positive Bedingungen vorzu-
finden sind (z.B. erweiterte, autonome Gestaltungsmoglichkeiten oder ein vertrauens-
volles / partnerschaftliches Verhiltnis zur Schulaufsicht) und in der Wissen geschaffen
wird, das die Handlungsspielraume / Verhaltensmoglichkeiten vergrof3ert.
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Schratz und Steiner-Loffler (1998) verstehen unter lernenden Schulen jene, die in der
gemeinsamen Verantwortungsiibernahme fiir das Lernen der Schiiler*innen den Her-
ausforderungen der Zukunft am besten gewachsen sind: Eine lernende Schule entwi-
ckelt sich vom Denken ,Ich und meine Klasse“ hin zum Handeln ,Wir sind unsere
Schule“ (ebd.,, S. 24f1.).

Im Rahmen der Entwicklungsbegleitung lud das ZLS alle teilnehmenden schuli-
schen Akteur*innen ein, sich dem Bild einer lernenden Schule anzundhern, um damit
den Rahmen fiir die Kraftentfaltung dieses gemeinsamen Anliegens ,veranderte Lern-
kultur® zu bieten.

2.3 Zentrale Felder der Entwicklungshegleitung des ZLS

Intervention ist nur so wirksam und niitzlich, wie das dadurch angestoflene zielorien-

tierte Handeln in jedweder Position: Das Transportieren von Verdnderungszumutun-

gen auf die Schiiler*innenebene ist ein zdher und oftmals zermiirbender Prozess. Der

Widerstand der Praxis erweist sich meist resistenter als die offensichtlichen Vorteile fiir

alle Beteiligten verlocken konnen. Innovation braucht Entwicklungs- und Implementie-

rungszeit, ein klar kommuniziertes Ziel, den politischen Willen, dieses auch durchzu-

setzen und final einen langen Atem in der Umsetzung. Dazu wurde die urspriingliche

NMS-Entwicklungsbegleitung' fiir 4 Jahre (2008-2012) als externes Projekt seitens des

Bildungsministeriums beauftragt, um bundesweit personliche Verantwortungstibernah-

me auf der Unterrichts-, der Schul- und der Systemsteuerungsebene einzufordern bzw.

Entwicklungen in diese Richtung anzustoflen (Schley et al., 2009). Unter anderem wur-

den dafiir

1) im Sinne der Shared Leadership die Lerndesigner*innen als neue Rolle im Standort-
system etabliert,

2) unter Einbeziehung der Landesschulrite und Pddagogischen Hochschulen Regiona-
len Kompetenzteams (RKT) als lokal/regional agierende Begleitstruktur initiiert,

3) in bundesweiten bzw. iiberregionalen Lernateliers als sozialen Settings der teaching
community eine neue Lernkultur erlebbar gemacht,

4) hierarchieniibergreifende Vernetzungstreffen zwischen Schulleitungen, Schulaufsicht
und BMUKK organisiert,

5) eine digitale Onlineplattform als bundesweite Drehscheibe fiir Informationen und
Materialien sowie zur Dokumentation installiert,

6) die wissenschaftliche Begleitung durch das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, In-
novation und Entwicklung (BIFIE) sichergestellt und

7) eine bundesweite Initiativrunde als Steuerungsgremium eingesetzt.

Die Entwicklungsbegleitung durch das ZLS bezog sich insbesondere auf die Punkte I,
3 und 5, wobei eine fortlaufende Einbindung bzw. Beteiligung an den anderen Punkten
ebenfalls gegeben war.

1 Einen detaillierten Uberblick dazu liefert der Beitrag von Michael Schratz in diesem Band.
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3. Inhaltliche Themenfiihrerschaft des ZLS — das Haus der NMS

Die im Haus der NMS dargestellten inhaltlichen Handlungsbereiche bilden den péda-
gogischen Kern der NMS, der eine verdnderte Lern-/Lehrkultur in jeder Unterrichts-
stunde an jeder NMS ermoglicht (vgl. Abbildung 3). Sie umfassen die beiden Grund-
verstandnisse Diversitit (Ahrens & Mecheril, 2010; Grubich, 2011; Booth & Ainscow,
2017) und Kompetenzorientierung (Weinert, 1999, 2001; Reusser, 2014), die Kom-
petenzfelder: Riickwirtiges Lerndesign (Wiggins & McTighe, 2005, 2007; Tomlin-
son & McTighe, 2006), Flexible Differenzierung (Tomlinson, 2003; Tomlinson & Im-
beau, 2010) und Kriterienorientierte Leistungsbeurteilung (Earl, 2013; Wiggins, 1998;
Neuweg, 2014, 2019) sowie das Paradigma Lernseitigkeit (Schratz, 2009; Christof &
Schwarz, 2013; Agostini et al., 2018).
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Abbildung 3: Haus der NMS

Das Haus der NMS bildet gleichzeitig das Logo als auch die Inhaltsangabe der NMS-
Entwicklung. Es entstand in mehreren Suchbewegungen in den ersten drei Jahren der
NMS-Pilotierung. Dabei waren partizipative Prozesse — hierfiir wurden Methoden wie
World Café und Open Space eingesetzt — bei bundesweiten Vernetzungsveranstaltungen
der Schulleitungen und responsive Prozesse bei regionalen Lernateliers mit den Lernde-
signer*innen ausschlaggebend. Die Idee dahinter: Partizipative Prozesse machen Betrof-
fene zu Beteiligten (,engagement”) und waren fiir die NMS-EB Grundprinzip bezogen
auf nachhaltige Systemverdnderung.

Begleitet wurde die ko-konstruktive Ubernahme der inhaltlichen Themenfiihrer-
schaft des ZLS zudem durch den BMUKK-Auftrag, evidenzinformierte und forschungs-
geleitete Entwicklung anzustofSen: Wenn die Landschaft nach Antworten und Losungen
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suchte, bereitete das ZLS padagogisch-wissenschaftliche Erkenntnisse der (internationa-
len) Schul- und Schulwirksamkeitsforschung auf.

lustriert werden kann dies z.B. an der inhaltlichen Ausgestaltung des Themen-
komplex ,Differenzierung® Bereits in der NMS-Pilotierung wurde nach diversitétsfa-
higen, erfolgsorientierten Denkmodellen fiir Differenzierung in der Praxis gesucht. Im
deutschen Sprachraum fanden sich keine zukunftsorientierten Modelle, weil die Pra-
xis in diesem Kulturraum von der ausdifferenzierten Schulstruktur bestimmt wird: Mo-
delle und wissenschaftliche Beitrdge stellen Differenzierung als die Bildung homoge-
ner Gruppen in der heterogenen Gemeinschaft dar (Schley & Schratz, 2013, S. 8). Die
Suchbewegungen durch das ZLS fithrte zu Tomlinsons Modell fiir ,vertretbare® Diffe-
renzierung (,defensible differentiation®). Die Tétigkeit des ZLS bestand darin, das evi-
denzinformierte, ethisch begriindbare und diversititstahige Modell von Tomlinson
(Tomlinson, 2003, 2011; Tomlinson & Imbeau, 2010) fiir den Osterreichischen Praxis-
kontext aufzubereiten und im Zuge der Entwicklungsbegleitung den Akteur*innen zu
vermitteln.

Die so inhaltlich ausgestalteten Handlungsbereiche der verdnderten Lern- und Lehr-
kultur der NMS fanden in weiterer Folge Eingang in die NMS-Lehrplanverordnung und
sind nach wie vor zentrale Bausteine des Curriculums der Lerndesigner*innen-Ausbil-
dung an den Piddagogische Hochschulen (vgl. dieser Band Jesacher-Rofller & Schubert).

Das ZLS ist mit dieser inhaltlichen Ausgestaltung bildungspolitischer Vorgaben
(neue Lern- und Lehrkultur) in die inhaltliche Themenfiihrerschaft gegangen und hat
vor dem Hintergrund evidenzinformierter Praxis Modelle und Konzepte entwickelt und
im Zuge der Entwicklungsbegleitung in die Fliche gespielt.

4. Handlungsleitende Pramissen, Umsetzungsstrategien und
ausgewahlte Formate der NMS-Entwicklungsbegleitung

4.1 Handlungsleitende Pramissen

Eine zentrale handlungsleitende Pramisse der Arbeit des ZLS war Ko-Kreation als par-
tizipative und responsive, inhaltliche Entwicklungsstrategie. Bereits die Pilotphase der
NMS-Entwicklungsbegleitung wurde von einer Kultur der Ko-Kreation getragen, schon
mit den ersten NMS-Generationen wurden sowohl partizipative als auch responsive
Entwicklungsprozesse initiiert. Vom ZLS wurde der Fokus auf die inhaltliche Ko-Krea-
tion intensiviert und gleichzeitig partizipative Entwicklungsprozesse sukzessiv von der
zentralisierten Begleitung abgekoppelt: Das ZLS schuf fiir unterschiedlichste Gruppen
Entwicklungsraume, zum Beispiel virtuelle Stakeholder-Treffpunkte bzw. Strukturen fiir
virtuelle Professionelle Lerngemeinschaften (PLG), die von den Beteiligten gefiithrt und
gestaltet wurden.

Eine weitere Prdmisse spiegelt sich im Einsatz von Teacher Leadern als zentra-
le Change Agents des Systems wider. In der Neuen Mittelschule wird der Begriff Tea-
cher Leader zumeist mit den Lerndesigner*innen in Verbindung gebracht (Schubert &
Hofbauer, 2021). Jedoch nicht ausschlief3lich: Lehrpersonen, die in anderen inhaltlichen
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Schwerpunktbereichen (Lesedidaktik, eLearning, Soziales Lernen ...) obiger Beschrei-
bung entsprechen, sind ebenfalls in dem Begrift subsummiert. Die neue Rolle Lernde-
signer*in an jedem NMS-Standort stellte eine massive Systemintervention dar und ver-
dndert die soziale Architektur an den NMS-Standorten nachhaltig. Als ,dynamisches
Duo® (bzw. Trio, Quartett, Quintett) agieren Schulleitung und Teacher Leader (Lern-
designer*in, eLearning-Beauftragte*r, Leseexpert*in ...) gemeinsam, sie leben Shared
Leadership als Grundvoraussetzung fiir Teacher Leadership. Dies setzt ein differenzier-
tes Leitungsverstandnis voraus, das sich an der Sache, an der zu erledigenden Aufgabe
orientiert und nicht im personenbezogenen Agieren oder hierarchischem Denken ver-
haftet bleibt. Eine Fithrungsdynamik entsteht, die die tradierte personen- und funk-
tionsbezogene Fithrung wandelt und nach und nach jede Person in der Organisation
mit einbezieht. Mit der Fokussierung auf die beiden Akteursgruppen (Lerndesigner*in-
nen und Schulleiter*innen) setzte das ZLS einen bewussten Akzent in der Entwick-
lungsbegleitung und verankerte die handlungsleitende Pramisse der Lernenden Organi-
sation und dem shared leaderhip.

Eine lernende Organisation erfordert shared leadership. Das gemeinsame Bemii-
hen um die Bewdltigung komplexer Herausforderungen bendtigt die Ressourcen
aller und jede/r tibernimmt, den Aufgaben bzw. Situationen angemessen, Fiih-
rungsaufgaben. [...] der Herzschlag von Leadership [ist] eine Beziehung, nicht
eine Person oder ein Prozess (Schratz, 2009, S. 5).

Ein weiterer Grundsatzgedanke der Arbeit des ZLS bestand in dem Ansatz der Res-
sourcenorientierung. In den letzten 15 Jahren hielt der ressourcenorientierte Ansatz
(»capabilities approach“) des indischen Okonomen, Philosophen und Nobelpreistrigers
Amartya Sen (2000) zunehmend auch in den europdischen Bildungsdiskurs Einzug,
insbesondere im Zusammenhang mit Inklusion und Bildung fiir Schiiler*innen mit Mi-
grationshintergrund (Allemann-Ghionda, 2006). Das Erkennen der Ressourcen ein-
zelner Schiiler*innen ist allgemein relevant fiir die Unterrichtsarbeit, um im Rahmen
von Lern- und Lehrprozessen an die Moglichkeiten und Dispositionen der Schiiler*in-
nen ankniipfen zu kénnen. Besonderes Augenmerk erhalten die Ressourcen Einzelner
jedoch bei der flexiblen Differenzierung: Tomlinsons (2003, 2011) Differenzierungs-
modell berticksichtigt diese systematisch im Faktor ,Lernpriferenzen® Ressourcen-
orientierung als Systementwicklungsstrategie meint einerseits das Erkennen sowie An-
erkennung und Nutzung von vorhandenen systemweiten Ressourcen, andererseits den
Aufbau, das Zuginglich-Machen und die Verbreitung derselben. In der Arbeit des ZLS
wurden die individuellen Ressourcen der einzelnen Akteur*innen im Rahmen von Pro-
fessionalisierungsprozessen erweitert, die soziale Ressourcen im Rahmen von Vernet-
zungsveranstaltungen ausgebaut und materiale Ressourcen in Online- und Print-Form
von Instrumenten und Positionierungen zugénglich gemacht.

Eine weitere leitende Idee war der offene Zugang und die transparente Darstellung
der Arbeit des ZLS (Stichwort: Open Ressource Policy). Die Begleitung der NMS stell-
te sich als ein ,,Systementwicklungsprojekt im Schaufenster dar: Das offentliche Inte-
resse war grof, das ZLS trug mit der vollen Zuginglichkeit von Prozessabldufen und
Produkten dazu bei, Information jederzeit zugénglich zu machen. Alle Materialien, die
am ZLS entwickelt bzw. vom ZLS bei Veranstaltungen verwendet wurden, waren iiber
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www.NMSvernetzung.at bzw. nachfolgend iiber www.lernende-schulen.at abrufbar. Die-
se ,open source policy“ ermoglichte die transformative Einpassung und selektive Weiter-
verwendung der ZLS-Materialen und NMS-Inhalte in den jeweiligen Kontext: Folien,
Filme, Handreichungen wurden so als Unterstiitzungsmaterial in die Schul- und Regio-
nalentwicklungen eingebaut.

Das ZLS etablierte diese Philosophie in der NMS-Gemeinschaft als Selbstverstand-
lichkeit — und arbeitet danach.

Besonders hervorgehoben sei hier die Unterstiitzung von BildungsTV: Durch sie
war es moglich, hoch professionelle Expert*innen-Beitrage {iber ihren BildungsTV-Ka-
nal bzw. YouTube-Kanal zuginglich zu machen

Zuletzt wurde die Entwicklungsbegleitung durch das ZLS auch von der Pramisse ge-
tragen sowohl die Orientierung an Forschung und Wissenschaft hochzuhalten als auch
eine internationale Anbindung dessen, was im Osterreichischen Bildungssystem ent-
steht, zu schaffen. Diese Leitidee wurde vor allem durch die Ko-Verortung des ZLS an
der Universitdt Innsbruck ermoglicht, die die internationale Anbindung férderte und
fiir das Team des ZLS auch Erkenntnisse aus Kultur- und Sprachriumen auf8erhalb Os-
terreichs zugédnglich und nutzbar machte: Erst die internationale Resonanz zu einzelnen
Entwicklungsbausteinen in der NMS-Schulreform ermdglichten es, (nationale) blinde
Flecken offenzulegen und (zumindest) diskursiv zu bearbeiten.

4.2 Umsetzungsstrategien

Das Hauptaugenmerk der ZLS-Entwicklungsbegleitung der NMS-Standorte lag in
ihrem Interventionscharakter. Durch die systematische Vernetzung von und den di-
rekten Kontakt zwischen Bund, Land, PH und Schulstandorten wurden Filterebenen
umgangen und dadurch Inhaltsverluste durch Ubersetzungsprozesse vermindert?. Die
Prisenz von Schulaufsicht und Stakeholdern der Bundesebene bis hinauf zur Bildungs-
ministerin war fiir Lerndesigner*innen und Leiter*innen real und unmittelbar erlebbar.
Sie trug einerseits zur Bewusstseinsbildung fiir das bundesweite Anliegen der Entwick-
lung der NMS bei und schuf in der Teilhabe ein Wir-Gefiihl, das durch vier identitts-
stiftende Aspekte erreicht wurde: Beziehung, Gemeinsambkeit, Orientierung und Kali-
brierung.

Die seitens des ZLS initiierten Lernateliers, Vernetzungstreffen und Symposien zur
NMS stellten Begegnungsraume zur Vergemeinschaftung und Professionalisierung dar.
Sie boten eine ,,starke Lernumgebung® (Schratz, 2009, S. 16), in der das Lernen auf drei
Ebenen in den Blick genommen wurde: Das Lernen der Schiiler*innen, das Lernen der
Lehrer*innen und das Systemlernen. Motor und Kernelement in der Prozessgestaltung
war somit immer der reflexive Dialog als , konstitutive[s] Element eines Bildungspro-
zesses, der auf Resonanz und Ko-Konstruktion baut® (Schratz, 2009, S. 20). Wichtig

2 Durch regionalisierte Phasen widhrend der NMS-Veranstaltungen (,Bundesland-Runden®)
konnte die Ubersetzung von Bundesinhalten ins eigene Bundesland im Dialog zwischen Ak-
teur*innen der Schulaufsicht, der PH und der Schulstandorte unmittelbar geschehen. Thre
Riickmeldungen flossen dann in die Veranstaltung ein, um Spannungsfelder direkt anzuspre-
chen bzw. brennende Fragen aufzugreifen.
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war dabei, dass der reflexive Dialog sowohl durch die Praxiserfahrungen der Teilneh-
menden als auch durch wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung und
Schulentwicklungsforschung genédhrt wurde.

Dabei war die klare Zielvorgabe durch die Bundesebene unverzichtbar: Der visio-
nire Horizont brauchte definierte Inhalte, um dem Entwicklungsauftrag der Schulform
»Neue Mittelschule Ziel und Richtung zu geben.

Die tradierten, hierarchisch angelegten Kommunikationskanile im Bildungssystem
sind hinlénglich bekannt, ebenso die z.T. verminderte Durchléssigkeit. Eine Organisa-
tion wie das ZLS, die ohne formale Macht ausgestattet ist, konnte nur auf die Neude-
finition alter Kanile bzw. auf die Implementierung neuer setzen, wenn ihre Anliegen
an der Basis die Wahrnehmungsschwelle iibersteigen sollten. Grundanliegen war im-
mer die Sicherstellung des inhaltsbezogenen Informationsflusses zu NMS-Themen in
die unterschiedlichen Bereiche des Bildungssystems hinein. Gleichzeitig war damit aber
auch ein ,,Branding“ verbunden, das mit dazu beitrug, die NMS - und damit auch das
ZLS - als Marke in der Bildungslandschaft zu etablieren.

Die Kommunikation in die unterschiedlichen Entscheidungsebenen hinein war ur-
spriinglich an die bekannten Formate gekniipft: Inputs bei Tagungen der Landes- und
Pflichtschulinspektoren, der PH-Rektorats-Konferenzen, Beteiligung an Hochschulforen
und ministeriumsinterne Klausuren. Bereits mit den aus der Pilotierungsphase (2008-
2012) Gbernommenen Strategietagungen zur NMS mit der Schulaufsicht (Ebene der
Bezirksschul- und Landesschulinspektor*innen), Regional-Kernteam-Treffen und NMS-
Koordinationstagungen wurde begonnen, eigene Kommunikationskanile zu eréftnen:
Alle Veranstaltungen waren immer Methode, nicht Ziel; Vernetzung diente dem Inhalt,
der nachhaltigen Ergebnissicherung.

Anstatt wie in der Pilotierungsphase in getrennten Bundesveranstaltungen fiir
Schulleiter*innen (,Vernetzungstreffen®) und Lerndesigner*innen (,Lernateliers®) die
Entwicklung des Schulstandorts aus der jeweiligen Funktion heraus zu reflektieren und
weiterzutreiben, wurde ab 2012 im Sinne von Shared Leadership zu den Bundesweiten
Lernateliers (BLA) das Dynamische Duo Schulleitung und Lerndesigner*in eingeladen.
Die Riickmeldungen der Teilnehmer*innen waren eindeutig positiv, gemeinsam als ,,dy-
namisches Duo“ erlebte Zugehorigkeit stirkte Beziehung, Shared Leadership und die
Entwicklung am eigenen Standort (Westfall-Greiter & Hofbauer, 2010).

Um weiterhin im Kontakt mit jenen NMS-Generationen zu bleiben, die nicht mehr
in der zweijdhrigen Intensivphase der Entwicklungsbegleitung auf Bundesebene wa-
ren, wurde auch das Symposium als Veranstaltungsform eingefiihrt. Auch hier wurden
Schulleiter*innen und Lerndesigner*innen aller Generationen gemeinsam eingeladen.
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G1 2008/2009 67 Schulen Vorwiegend: Vorarlberg, Burgenland, Steiermark

G2 2009/2010 177 Schulen Vorarlberg, Tirol, Salzburg, Oberdsterreich, Karnten,
Niederdsterreich, Burgenland, Steiermark, Wien

G3 2010/2011 76 Schulen Vorwiegend: Tirol, Salzburg, Oberosterreich, Karnten

G4 2011/2012 114 Schulen Vorwiegend, Tirol, Oberdsterreich, Niederdsterreich,
Burgenland, Steiermark, Karnten

G5 2012/2013 264 Schulen Vorwiegend: Salzburg, Oberdsterreich, Niederdsterreich,
Wien, Steiermark

G6 2013/2014 274 Schulen Vorwiegend: Niederdsterreich, Wien, Steiermark

G7 2014/2015 136 Schulen k.A.

G8 2015/2016 50 Schulen k.A.

Abbildung 2:  Mengengeriist der (in Absprache mit den Landern definierten) einzelnen
Generationen der Umstellung Hauptschule auf Neue Mittelschule

Der Name bestimmte das Angebot: Das Zusammenkommen von Menschen mit einem
gemeinsamen Anliegen und Expertise, Informationen und Professionalisierung in
NMS-relevanten Arbeitsfeldern im Plenum sowie in Workshops, Vernetzung durch
Klausurcharakter an einem Ort mit Zeit und Raum fiir Gesprache und Begegnungen.
Die Symposien ermdglichten eine Wiederbelebung von Beziehungen, Austausch, Refle-
xion iiber den Standort hinaus und gaben Moglichkeit zur inhaltlichen Aktualisierung.
Die Themenfiihrerschaft der Bundesebene wurde dadurch gestarkt und vice versa wert-
volle Hinweise fiir die ndchsten Schritte in der Entwicklungsbegleitung gewonnen.

Die Qualifizierung fiir Lerndesigner*innen (vormals ausschlieflich von der NMS-
Entwicklungsbegleitung organisiert, durchgefithrt und zertifiziert) war stets ein be-
sonderes Anliegen und Haupttatigkeitsfeld des ZLS. 2012 wurde gemeinsam mit den
Vertreter*innen der Padagogischen Hochschulen diese Qualifizierung curricular forma-
lisiert und als viersemestriger Hochschullehrgang ,Lerndesign®, dotiert mit 12 ECTS,
von mehreren Pddagogischen Hochschulen tibernommen. Um den Know-What-How-
Why-Transfer sicherzustellen und weitere Expertise in der NMS-Landschaft aufzu-
bauen, wurde seitens des ZLS ein Qualifizierungsprogramm fiir Referent*innen (,,Ref-
Pool®) parallel ab dem ersten Durchgang der Hochschullehrginge angeboten. Dabei
wurde die bundesweite Vernetzung in das Lehrgangsdesign eingebettet: Das ZLS orga-
nisierte die Bundesweiten Lernateliers, um die Wirksambkeit von Prasenz-Prozess-Inhalt
weiterhin auch auf Bundesebene sicherzustellen. Uberdies wirkte das ZLS bei der Kon-
zeption und Umsetzung des Hochschullehrgangs ,,Kollegiales Lernen und Lehren: Fa-
cherbezogene Kompetenzorientierung“ (,NMS-Master) mit, der vollinhaltlich auf die
Lerndesigner*innen-Qualifizierung aufbaute bzw. diese anrechnete.

Bereits ab dem Jahr 2008 wurde zur Vernetzung der einzelnen Stakeholder- und
Akteursgruppen von der eduGroup die NMS-Plattform www.NMSvernetzung.at als vir-
tueller Raum installiert. Mit der Beauftragung des ZLS 2012 wurde dann in Koopera-
tion mit NMS-eLearning-Team rund um Thomas Narosy ein gemeinsames Portal fiir
alle NMS-Themen geschaffen. Neben unterschiedlichen Foren wurde auch eine Online-
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NMS-Bibliothek entwickelt. Diese diente auf der NMS-Plattform der Archivierung und
Verbreitung von Ressourcen. Durch einen nun systematisierten Aufbau wurde der Zu-
gang zu den unterschiedlichen NMS-Themenbereichen signifikant erleichtert.

Die Intention, von einer eher dokumentationsorientierten Plattform zu einer On-
line-Lernplattform zu gelangen, verlangte dann schliellich 2015/16 eine neue, eigen-
standige Losung mit dem Ziel, iibersichtlich kategorisiert, klar strukturiert und op-
tisch ansprechend sowie inhaltlich einladend zu sein. Vor diesem Zielgedanken wurde
die ,neue“ ZLS-Plattform www.lernende-schulen.at entwickelte. Diese wurde von der
Schullandschaft gut angenommen. In Summe griffen bis zu zwei Millionen Nutzer*in-
nen jéhrlich auf die Plattform zu. Mit der Entwicklung der NMS-Bibliothek und in wei-
terer Folge der neuen ZLS-Plattform erhielten auch die unterschiedlichen Produkte der
NMS-EB (Handreichungen, MOOGC:s, virtuelle Lernrdume) eine virtuelle Heimat. Die
Arbeit des ZLS charakterisierte sich auch iiber die Erstellung und Neukreation unter-
schiedlicher Materialien fiir die NMS-Akteure.

4.3 Ausgewadhite Formate

Handreichungen als Manifeste der piadagogischen Ubersetzungsarbeit des ZLS - Uber
eine Vielzahl an Publikationen, Positionierungen und Handreichungen sollte den Schu-
len (in Papier kostenlos itber AMEDIA bestellbar bzw. als pdf downloadbar) ein umfas-
sendes Angebot an zentralen Ressourcen und Vertiefungsmoglichkeiten geboten wer-
den. Folgende Handreichungen wurden vom ZLS verdffentlicht:

- Gute Schule. Neue Mittelschule

- School Walkthrough

- Teamteaching

- Teacher Leadership

- Handreichungen zu Praxiseinblicken

- Handreichungen zur Ressourcenpaketen

- Orientierungshilfen und NMS-Argumentarien

- Werkstitten

Digitale, Open-Access-Ressourcen — In Ko-Kreation, diesmal mit Lehrenden der Ausbil-
dung, entstanden Flipped-Learning-Angebote ebenso wie Selbstlernkurse zu NMS-Inhal-
ten. Kleinschrittig werden die Elemente der Themenbereiche jeweils nach dem Muster
reindenken - weiterdenken — nachschdrfen als Lernvideos, Podcasts, Lehrtexte, Lernakti-
vititen und weiterfithrender Literatur bzw. Links angeboten.

Die Themenrdume sind wissenschaftliche Ubersichtsartikel im Sinne einer Literatur-
recherche, die das aktuelle Wissen einschliefSlich wesentlicher Erkenntnisse sowie me-
thodische Beitrige zu einem bestimmten Thema einschlieflen. Sie erméglichen Wis-
senserwerb, liefern Methoden und Materialien fiir die eigene Praxisentwicklung sowie
Strategien und Hinweise fiir kollegiale Transformationsprozesse am Standort.


http://www.lernende-schulen.at

62 | Christoph Hofbauer

Der Lerndesign-Pool: von der Praxis fiir die Praxis

Mit dem Lerndesign-Pool www.lerndesigns.at wurden Lerndesigns von der Praxis fiir
die Praxis zur Verfiigung gestellt. Die beim ZLS-Redaktionsteam eingereichten Lern-
designs durchliefen einen aufwandigen Riickmeldeprozess und wurden auch dahinge-
hend iiberarbeitet, dass sie fiir alle Lehrpersonen im APS-Bereich (ohne ,NMS-Lastig-
keit®) nutzbar sind. Derzeit sind fiir den VS- und Sekl-Bereich ca. 150 Lerndesigns
online abrufbar.

Neben der grofien Zahl an nun zur Verfiigung stehenden Produkten sei noch das
ermoglichte Lernen der Kolleg*innen, der Aufbau von Expertise bei den Autor*innen
erwihnt: Als ,,Nebeneffekt wurden hier ca. 150 Lerndesign-Expert*innen begleitet, die
nun in der Schullandschaft wirksam wurden.

Der Newsletter ,,5 Minuten fiir ...“ - Parallel zu den oben beschriebenen analo-
gen und digitalen Vernetzungs- und Kommunikationsformaten in Form von Ver-
anstaltungen und Plattformen gestaltete das ZLS seit seiner Griindung auch Einweg-
Kommunikations-Angebote. War dies zu Beginn das ,,ZLS-Update®, der Newsletter
fir Lerndesigner*innen im Online-Lernatelier (sowie dessen Kurzversion ,,ZLS-Up-
date-Zwischendurch®), (ibernahm alsbald der Schulleiter*innen-Newsletter ,,5 Minuten
fir ...“ (und dessen Kurzversion ,1 Minute fiir ...“ ) fir die gesamte NMS-Landschaft
die Funktion der Informations- und Inhaltsweitergabe. Als Angebot zur Initiierung und
Unterstiitzung organisationaler Entwicklungsprozesse konzipiert, bietet ,5 Minuten
fiir ...« (auch hier ist der Name Programm) knapp gefasste und schulalltagsnah aufbe-
reitete Informationen und Praxisanregungen.

»omf ...“ wird monatlich per E-Mail an 5600 Adressat*innen aus Pflichtschule,
Schulaufsicht, Padagogischen Hochschulen, Universititen und internationale Koopera-
tionspartner*innen {ibermittelt.

5. Resiimee: Lessons learned?

Diese Frage miissen sich wohl alle an der NMS-Reform beteiligten Akteur*innen, auf
allen Hierarchieebenen, stellen.

Damit Neues zur Norm, zur Routine, zum Habitus wird, braucht es Zeit und Raum.
Und einen professionellen Diskurs iiber evidenzinformierte Handlungstheorien. Thom-
pson und Wiliam (2007) weisen darauf hin, dass Klarheit iiber das Was, Wie und War-
um fiir eine verdnderte Praxis essentiell ist:

- Inhalt: Was sollen Lehrpersonen tun?
— Prozess: Wie (auf welche Art) sollen Lehrpersonen diese Anforderung umsetzen?
- Empirie/Handlungstheorie: Warum diese Anforderungen?

Analog zur Unterrichtsgestaltung auf Basis des riickwiértigen Lerndesigns, in dem nicht
nur Wissen und Fertigkeiten, sondern erst Verstehensziele den nachhaltigen Bildungs-
effekt absichern, fordert auch Sinek (2011) ,,Start with why“. Der klare und nachhaltige
Hinweis auf die Handlungstheorie(n), die allen Strategien, Handreichungen, Vortragen,
Inhalten etc. der Begleitung der NMS-Entwicklung durch das ZLS zugrunde lagen, war
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ein zentrales Thema im Innovationsdiskurs, ermdglicht durch die konsequente Bezug-

nahme auf externes Wissen (Evidenz und Forschung) als gemeinsamen Referenzrah-

men fiir Professionalisierung und Praxisentwicklung.

Das Anliegen der NMS war es, sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen ungeachtet
der jeweils vorherrschenden ,,politisch-ideologischen Grofiwetterlage® am Ende der 8.
Schulstufe moglichst viele Bildungs- und Handlungsoptionen haben. Das ZLS verwei-
gerte sich — Hattie (2012) folgend - daher jeglicher Strukturdiskussionen und fokus-
sierte ausschliefflich auf die Unterstiitzung der Schulstandorte und der darin handeln-
den Personen bei der Weiterentwicklung zu einer lernenden Schule.

Gemessen an diesem Ziel — das zugleich Vision blieb - gelang in den zehn Jahren
intensive Entwicklungsbegleitung. Dazu zéihlte:

- Kommunikation Gber Zielbilder, Inhalte und Prozesse anzustoflen, durch Vernet-
zungsformate, konsequent gleichbleibende Botschaften und Nutzung vielfiltiger Sy-
nergien.

- Kulturwandel hin zu einer lernenden Schule unterstiitzend, durch Bestirkung der
Lerndesigner*innen-Gemeinschaft, Verankerung von Teacher Leadership und Ver-
netzung der Standorte.

- Diskurs iiber das Lernen anzufachen, durch Handreichungen, Newsletter, Praxisbei-
spiele, Unterrichtssequenzen und inhaltliche Fokussierung auf die Sdulen im Haus
der NMS (Lerndesign, Differenzierung und Leistungsbeurteilung).

- Relevanz der zentralen Entwicklungsfelder im Haus der NMS als Zielbild fiir evi-
denz-basierte, erfolgsorientierte Praxisentwicklung bewusst zu machen, durch bun-
desweite Referent*innentdtigkeiten, Schulungen, Verfiigbarmachen von Materialien
und Verankerung der Inhalte in den Curricula der Aus-, Fort- und Weiterbildung.

- Teacher Leadership und somit Shared Leadership for Learning als Schulkultur zu
fordern, durch die Verankerung der Lerndesigner*innen im neuen Dienstrecht, die
Verankerung der Lerndesigner*innen-Qualifizierung und internationale Vernet-
zung.

- Hochqualitative, relevante und evidenzbasierte Innovationen aus der Praxis fiir die
Praxis zu fordern, durch virtuelle Lernangebote, niederschwellige Open Educational
Resources und Internationalisierung der NMS-Landschaft durch Bezug zu interna-
tionalen Forschungsergebnissen.

Ein nachhaltiger Kulturwandel braucht langfristige Kontinuitit. Oder besser: hitte ge-
braucht. Die intendierten Verdnderungszumutungen haben an (grob) einem Drittel
der Schulstandorte nachhaltige Entwicklung initiierten, sind an einem Drittel dem Si-
syphos-Effekt zum Opfer gefallen (d.h., die Beharrungskrifte haben sich langfristig
durchgesetzt) und haben an einem Drittel der Standorte solch hohe oder multiple Irri-
tationen ausgelost, dass sie nie angekommen sind (Eder et al., 2015).

In vielen Gesprichen der letzten Jahre mit Lehrpersonen, Schulleitungen und Schul-
aufsichtspersonen wurde aus der Schullandschaft das Bild gezeichnet, dass die unter-
schiedlichen (guten, richtigen, zeitgeméflen!) Initiativen des BM:UKK/BWK/BF/B/BWF
als vereinzelte, unverbunden, nicht zueinander in Beziehung stehende Zusatzansprii-
che an die Schulstandorte wahrgenommen werden. (Beispielhaft sei hier die nicht oder
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sehr zeitverzogert wahrgenommene Korrelation des Dreiecks LP 2000 - BIST- SQA ge-
nannt.)

Den vielfiltigen Verdnderungsanspriichen, die aus den Teilbereichen des Bildungs-
reformpakets 2017 sowie dem Pddagogikpakets 2018 den Schulstandorten erwachsen
(Schulautonomie - Clusterbildung — Schulleitungsprofil - Kommunikation neue Schul-
aufsicht (SQM)-Schulleitung — LBVO-Novelle samt Kriterienraster zur LB - verbindli-
cher Qualitiatsrahmen / QIS —- ...), droht ein dhnliches Schicksal.

Und auflerdem: Wer fokussiert bei all der Ubermacht struktureller Fragestellungen
zukiinftig das Lernen der Schiiler*innen?
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Livia Jesacher-RdéBler

Zentrales Konzept — lokale Adaption: zur Einfiihrung und
Verstetigung der Reform der Neuen Mittelschule

Zusammenfassung

Der Beitrag setzt sich zum Ziel, im ersten Teil zunichst eine Rekonstruktion der NMS-
Reform zu erstellen. Dabei wird insbesondere Implementation der Reform in den Blick ge-
nommen. Im zweiten Teil wird die Verstetigung der Reform unter Beriicksichtigung der Ent-
wicklungsbegleitung durch das ZLS diskutiert. Abschlieflend erortert dieses Kapitel, welche
Rahmenbedingungen notwendig sind, um veranderte Ansitze und neue Ideen nachhaltig zu
verankern, damit letztlich ein Systemwandel herbeigefithrt werden kann.

Schliisselworter: NMS-Reform, Reformimplementation, lokale Adaption, Institutionalisie-
rungsprozesse, Educational Governance, Educational Change

1. Einleitung und Absicht des Beitrags

Rekonstruiert man den Verlauf der NMS-Reform, so féllt auf, dass sich sowohl die
Anfinge des Vorhabens als auch die Logik der Reformausrollung zu klassischen Top-
Down-Strategien unterscheidet. Die Neue Mittelschule (NMS) wurde zunéchst als Pi-
lotversuch eingefiihrt. Diese Phase war gekennzeichnet von vielen Erméglichungsrau-
men fir teilnehmende Schulen, in denen unterschiedliche Konzepte parallel entwickelt
und erprobt wurden. Mit der raschen Uberfithrung der NMS in das Regelschulwesen
2012 (vgl. kritisch hierzu Bericht Rechnungshof, 2013) wurden Elemente aus der Pi-
lotierungsphase tberfithrt und gleichzeitig eine systematische, auf nationaler Ebene
agierende ,Koordinierungsstelle” fiir die Ausrollung des Projektes eingerichtet — das
Bundeszentrum fir Lernende Schulen (ZLS). Auch in der Ausrollphase der NMS als
Regelschule wurde der Ansatz, dass die zentralen Vorgaben lokal adaptiert werden soll-
ten, hochgehalten (Westfall-Greiter & Hofbauer, 2015). In diesem Zusammenhang kann
man der NMS-Entwicklungsbegleitung eine - wenn man so will - Vermittlerrolle zwi-
schen Ministerium und Einzelschule zusprechen. Das ZLS bekam dadurch eine zent-
rale Bedeutung bei der ,Ubersetzung“ der nationalen politischen Reformvorgaben in
die padagogische Praxis auf Ebene der Einzelschule und dem Institutionalisierungspro-
zess der neuen Reform. Der vorliegende Beitrag setzt sich zwei Ziele. In Rekurs auf
unterschiedliche Implementationsmechanismen erfolgt im ersten Teil des Beitrags eine
Rekonstruktion der NMS-Reform. Im zweiten Teil wird die Verstetigung der Reform
insbesondere unter Beriicksichtigung der Entwicklungsbegleitung durch das ZLS dis-
kutiert. Abschlielend erdrtert dieses Kapitel, welche Rahmenbedingungen notwendig
sind, um verdnderte Ansitze und neue Ideen nachhaltig zu verankern, damit letztlich
ein Systemwandel herbeigefithrt werden kann.
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2. Bildungsreformen und ihre Logiken

Die Einfiihrung neuer Reformen und die damit verbundenen Verdnderungen kénnen
als multidimensionales Phanomen'! (Fullan, 1983) beschrieben werden. Fullan und Stie-
gelbauer (1991) benennen im Prozess hin zu einer Verdnderung vier Phasen. Begin-
nend mit der Initiierungsphase (1), in welcher ein neues Konzept entwickelt wird, das
eingefiihrt werden soll, miindet der Prozess in die Phase der Implementation (2). Die-
se Phase fokussiert die tatsichliche Umsetzung (actual use) der neuen Reform im schu-
lischen Alltag. Die Auseinandersetzung mit der Implementation einer Reform bedingt
auch die Beriicksichtigung von ,,Faktoren und Prozessen, die einen Einfluss darauf ha-
ben, wie und welche Verdnderungen erreicht werden.“ (Fullan, 1994, S. 2839). Der Pha-
se der Implementation folgt nach dem Modell von Fullan und Stiegelbauer (1991) die
Phase der ,Continuation®, worunter die Institutionalisierung (3) der neuen Handlungs-
praktiken verstanden werden kann. Der Prozess schlief3t mit dem Ergebnis (4).

Altrichter (2005) unterscheidet in Bezugnahme auf frithere Arbeiten von Fullan
(1983) zwischen zwei Strategien zur Implementation von Reformen. Die erste wird als
Programmansatz (,,programmed approach®) bezeichnet. Diese charakterisiert sich durch
einen eher linearen ,Top-down“-Ansatz, bei dem von Anfang an versucht wird, mogli-
che Hindernisse (z.B. mangelnde Transparenz der geplanten Mafinahmen) zu bertick-
sichtigen und das einzufithrende Produkt (z.B. Reform) so klar wie moglich zu be-
schreiben. Dabei werden z.B. die neuen Praktiken explizit beschrieben sowie Konzepte
und Methoden zur Erreichung der beabsichtigten Verinderung vorgegeben. Der zwei-
te Ansatz wird als adaptiv-evolutiondrer Ansatz (,adaptive-evolutionary approach®) be-
schreibt. Dieser beinhaltet das Verstdndnis, dass die Reform bei der Umsetzung an die
lokalen Gegebenheiten angepasst wird. Diese Form der Implementation beriicksich-
tigt ,,institutionelle und organisationale Muster” bei der Reformumsetzung (Berman &
McLaughlin, 1976, S. 5). Gerade nach der Logik des zweiten Zugangs bedarf es eines
Akteursverstandnisses, das die aktive und gestalterische Rolle in Reformumsetzungs-
prozessen abbildet. Dabei sind weniger reaktionale Verhaltensweisen gemeint (eher
kontingenztheoretische Sichtweise), sondern Umsetzungsformen, die mit Aushand-
lungsprozessen einhergehen (eher konstitutionstheoretische Sichtweise). Auch Kraler
und Schratz (2012) greifen diese konstitutionstheoretische Sicht im Zusammenhang
mit Implementation auf, indem sie von transformativen Prozessen sprechen, die zu
next practices (lokal-adaptive Umsetzungsstrategien) anstatt best practices (Ubernahme
vermeintlich erfolgreicher Methoden und Ansitze) fithren. Ball, Maguire und Braun
(2012) sprechen sich in ihrem Buch ,,How Schools Do Policy“ iiberhaupt dafiir aus, von
dem Begriff ,Implementation” abzusehen und ihn durch Verwirklichung (,,Enactment*)
zu ersetzen. Die Autor*innen halten in diesem Zusammenhang fest:

Diese [politischen] Dokumente koénnen nicht einfach implementiert wer-
den! Sie miissen aus einem Text in eine Handlung tibersetzt werden - in eine
Praxis tiberfithrt werden - , die in Beziehung zur Geschichte und zum Kon-

1 Im Original wird von Innovationen als multidimensionales Phdnomen gesprochen.
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text [der Schule] steht und die verfiigbaren Ressourcen [dort] beriicksichtigt.
(ebd., S. 3, Ubersetzung L.J.R.)

Im folgenden Kapitel wird zunéchst der Prozess der Implementation der NMS-Reform
vor dem Hintergrund der soeben dargelegten theoretischen Uberlegungen rekonstru-
iert.

3. Zentrale Vorgaben - lokale Adaptionen

Die Pilotierungsphase (Modellversuche zur Weiterentwicklung der Sekundarstufe I:
NMS-Modellversuche) der NMS startet im Schuljahr 2008/2009. Schulen hatten die
Moglichkeit - vornehmlich durch Eigeninitiative — iiber ihre Landesschulrite (Bundes-
landerbehérde der Schulaufsicht) Projektskizzen einzureichen, um als Modellversuchs-
schule an der NMS-Entwicklungsarbeit teilzunehmen. Das Approbationsverfahren,
durchgefiihrt von einer Kommission des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst
und Kultur (BMUKK), entschied dariiber, ob Antrige der Landesschulrite resp. die
Modellentwiirfe der Schulen den Approbationsrichtlinien entsprachen (vgl. BMUKK,
2008). Einerseits zielte die Approbation darauf ab, gesetzliche Rahmen- und Mindest-
vorgaben fiir den Modellversuch ,Weiterentwicklung der Sekundarstufe I* einzuhalten,
andererseits sollten durch die verschiedenen Ansétze Variationen und die Beriicksich-
tigung von spezifischen lokalen Bedingungen gewihrleistet werden. Die Pilotphase war
auf vier Jahre angesetzt und es nahmen insgesamt 434 Schulen daran teil.

Wihrend zu Beginn der Pilotierungsphase Schulen, die am am Modellversuch teil-
nehmen wollten, die Kriterien ,flexibler Lehrkrifteeinsatz (,gemischter Einsatz von
HS- und AHS-Lehrpersonen), Orientierung am AHS-Lehrplan, Auswahl padagogischer
Schwerpunkte/Schulprogrammm, Individualisierung, innere Differenzierung und
Schulkooperationen mit Schulen der Sekundarstufe II (mit Festlegung der Koopera-
tion liber die gesamte Dauer des Entwicklungszeitraumes)“ (Amon, 2011, S. 1) erfiil-
len mussten, wurden die Vorgaben im Laufe des Modellversuchs erweitert. Schulen, die
ab 2011 um den Status der Modellschule ansuchten, mussten dariiber hinaus die Aufls-
sung der ,,duflere[n] Differenzierung (keine Leistungsgruppen), eine umfassende Quali-
tatssicherung und Entwicklungsbegleitung, den Austausch durch Entwicklungsnetzwer-
ke sowie eine wissenschaftliche Evaluierung® (ebd.) vorweisen.

Da die Ubermittlung der Antrége der Schulen fiir die Teilnahme am Modellversuch
durch die Landesschulrite erfolgte, wurden vielfach Bundeslandkonzepte eingereicht,
denen sich die Einzelschulstandorte zuordneten (vgl. Modellplan Burgenland, Modell-
plan Steiermark, Modellplan Vorarlberg) (vgl. BMUKK, 2008). Wie den vorliegenden
Modellplénen zu entnehmen ist, wurden dabei schuliibergreifende Konzeptelemente
festgelegt, wobei betont wurde, dass die eigenen Entwicklungen der Standorte weiterhin
beriicksichtigt werden sollen:

Die Schulen der Modellregionen haben in den letzten Jahren systematisch
und reflektiert Entwicklungsschritte gesetzt und standortbezogene Schwer-
punkte ausgebildet. Diese Schwerpunkte sollen ausdriicklich weiterverfolgt
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und systematisch ausgebaut werden. [...] [Es ist] langfristig darauf zu achten,
dass eine Vielfalt an Schwerpunkten entsteht (Modellplan Burgenland, 2007,
S. 6).

Im Modellplan Vorarlbergs wird die Beriicksichtigung lokaler Bedingungen wie folgt
vermerkt:

Dieser Bandbreite verschiedenen Voraussetzungen wird in der Konzeption des
Modells Vorarlberger Mittelschulen durch die Vorgabe von Rahmenbedingun-
gen Rechnung getragen, die strukturelle und pidagogische Weiterentwicklun-
gen der beteiligten Schulen mit ihren unterschiedlichen Binnenorganisationen
nach Maf3gabe ihrer schulischen Traditionen und ihrer individuellen Schul-
leitbilder und Schulprogramme erméglichen.

Vor dem Hintergrund, dass zu Beginn der Pilotierungsphase noch die gesetzliche Vor-
gabe galt, dass nicht mehr als 10% der Schulen eines Schultyps in einem Bundesland
an einem Modellversuch teilnehmen diirfen, wurden vor allem Einreichungen beriick-
sichtigt, die ,ambitionierte piddagogische Konzepte [vorwiesen] sowie Antrage von
Schulen mit Organisationsformen, die besonders gut geeignet sind, eine neue Lernkul-
tur mit individuellen Forder- und Férdermafinahmen umzusetzen, wie etwa Ganztags-
modelle und Modelle, in denen Hauptschulstandorte gemeinsam mit AHS-Standor-
ten in einem engen Verbund arbeiten (BMUKK, 2009, S. 1). Diese 10 %-Klausel wurde
durch BGBI. I Nr. 44/2009 aufgehoben bzw. flexibilisiert, sodass die 10 %-Grenze im je-
weiligen Bundesland iiberschritten werden konnte, jedoch im Bundesgebiet eingehalten
werden musste.

Um einen Eindruck zu erhalten, welche Konzepte und Ansétze in den Modellver-
suchsschulen erprobt wurden, erfolgte eine unsystematische Dokumentenanalyse. Die
Sichtung der zuginglichen Modellpldne der Bundeslinder Burgenland, Steiermark und
Vorarlberg sowie der Modellversuchseinreichungen der Europaschule in Linz, des Cam-
pus Hubertusstrale in Waidmannsdorf und des Schulzentrums St. Ursula in Klagen-
furt zeigen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und die Erprobung verschiedener
padagogischer Konzepte. Die Pline beinhalteten u.a. strukturelle Verdnderungen wie
verdnderte Stundentafeln, den Einsatz von Teamteaching, die Verdnderung von Zeit-
strukturen (Auflosung der 50-Minuten-Einheiten) oder die Entwicklung verschrank-
ter Ganztagesangebote. Vielfach wurde aber vor allem auf die ,Neue Lernkultur® der
Mittelschule fokussiert. Dabei wurden u.a. Konzepte wie alternative Formen der Leis-
tungsbeurteilung, Ansétze zur Interessens- und Begabungsforderung sowie die Ent-
wicklung und Erprobung lerndiagnostischer Verfahren genannt. Ferner fanden sich in
den Plinen Konzepte zur Stirkung von selbstreguliertem, stufeniibergreifendem sowie
lebensweltnahem Lernen. Simtliche Mafinahmen wurden in den Modellplédnen jeweils
in Bezug zu den bundesweiten Vorgaben durch das Bundesministerium fiir Unterricht,
Kunst und Kultur gesetzt.

Im Frithjahr 2012 wurde die flichendeckende Einfithrung der NMS im National-
rat beschlossen. Hierzu erfolgten gesetzliche Verdnderungen sowie die Erlassung neu-
er Lehrpline und die Novellierung unterschiedlicher Verordnungen (z.B. Leistungsbe-
urteilungsverordnung). Das BMUKK veréffentlichte einen Stufenplan zur Einfiihrung
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der NMS resp. der Transformation der Hauptschule, wobei auch dieser auf lokale Be-
darfe einzugehen versucht:

Wir wollen bis zum Schuljahr 2015/16 an allen bisherigen Hauptschul-Stand-
orten den Umstieg auf die Neue Mittelschule vollziehen und kénnen dabei die
Wiinsche und Bediirfnisse der Lander berticksichtigen (OTS, 2011, o.S.).

Die Vorgaben fiir die schrittweise Umsetzung der NMS an allen Hauptschulen beinhal-
tete im Bereich Organisation u.a. folgende gesetzliche Anderung (vgl. BMUKK, 2012,
S. 3):
- NMS-Lehrplan entspricht dem Lehrplan des Realgymnasiums
- Vier mégliche Schwerpunktbereiche:
o Sprachlich-humanistisch-geisteswissenschaftlich
+ Naturwissenschaftlich-mathematisch
« Okonomisch-lebenskundlich
o Musisch-kreativ
- Die Differenzierung erfolgt in Form von temporirer Gruppenbildung, Bildung von
Forder- und Leistungskursen und Unterrichten im Lehrerteam (Teamteaching).
- Zusitzliche Ressourcen (6h) pro Klasse
- Einsatz von Lehrpersonen, die fiir die Schulformen Hauptschule, AHS und BHS
ausgebildet sind.

Auf Ebene des Unterrichts sieht die Uberfiihrung des Modellversuchs in die Regel-
schule ,NMS® u.a. vor, dass zur ,,Individualisierung und Férderung aller SchiilerInnen
[eine] Differenzierung vorgesehen [ist], wonach eine grundlegende und/oder vertiefte
Allgemeinbildung“ angestrebt wird, dariiber hinaus soll es eine ,erginzende differen-
zierte Leistungsbeschreibung [EDL]“ (BMUKK, 2012, S. 3) zu den Zeugnissen geben
und regelmaflige Eltern-Kind-Lehrer*innen-Gesprache (KEL-Gespréch) sollen stattfin-
den. Samtliche genannte neue Formate werden in den zugénglichen Unterlagen aller-
dings nicht weiter ausgefiihrt.

Das BMUKK initiierte zusétzlich zur Reform die Begleitung durch das Bundeszent-
rum fiir Lernende Schulen (ZLS) (entstanden aus der externen Entwicklungsbegleitung
der NMS). Das ZLS sollte sowohl die Schulleitungen als auch die Lerndesigner*innen
(eine neue Funktion an den NMS) der jeweiligen Kohorten in Form eines zweijéhri-
gen Begleitprogramms unterstiitzen. In der Selbstdarstellung beschreibt die Leitung des
Bundeszentrums ihre Rolle wie folgt:

Das ZLS-NMSEB ist die systeminterne Einpassung und Weiterentwicklung
der externen NMS-EB und versteht sich als ein virtuelles, lernendes Kompe-
tenzzentrum fiir die Entwicklungsbegleitung der Neuen Mittelschulen. Von
hier gehen Anstofle zur UE [= Unterrichtsentwicklung] und SE [= Schulent-
wicklung] aus und es fungiert als Kommunikations- und Informationsdreh-
scheibe, sowohl NMS-intern als auch zu externen Partnern. (Westfall-Greiter
& Hofbauer, 2012)
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4. Institutionalisierung veranderter Logiken

Mit der Regelschulwerdung der NMS stand das BMUKK vor der Herausforderung,
die zuvor plurale Schulversuchslandschaft in ein gemeinsames Konzept zu gieflen und
so »eine bundesweite einheitliche Entwicklung sicherzustellen® (Rechnungshof, 2013,
S. 50). Mit Hilfe des ZLS wurde zum einen versucht, eine Vernetzungsstruktur mit den
vielen unterschiedlichen Systempartnern (Padagogische Hochschulen, lokale Schul-
aufsichten, andere Bundeszentren etc.) sowie den Pilotschulen der ersten drei Genera-
tionen zu entwickeln. Zum anderen kann aus den Berichten und Belegen des ZLS re-
konstruiert werden, dass das Bundeszentrum die zentrale Aufgabe der padagogischen
Ausgestaltung der angekiindigten neuen Formate (EDL; KEL-Gesprach), der neuen
Funktionen (z.B. Lerndesigner*innen) bzw. der veranderten Lern- und Lehrkultur (Fo-
kus auf Differenzierung, Individualisierung, neuer Leistungsriickmeldung etc.) iiber-
nahm (vgl. hierzu Beitrag Hofbauer in diesem Band).

Um die Uberfithrung der Neuen Mittelschule als Regelschule resp. die Einfithrung
der neuen Lehr- und Lernkultur in das osterreichische Bildungssystem besser reflek-
tieren zu konnen, hilft es, einen theoretischen Exkurs zu Institutionalisierungsprozes-
sen einzuschieben. Orientiert man sich an der Arbeit von Berger und Luckmann (2012
[1980]), wird Institutionalisierung als ein Ergebnis von Habitualisierungsprozessen ver-
standen. Das bedeutet, dass erfolgreiches Verhalten zum typischen Verhalten und als
Muster fiir weiteres Handelns ibernommen wird. Entscheidend ist dabei, dass ein be-
stimmtes Verhaltensmuster allgemeine Giiltigkeit erfahrt und weder hinterfragt wird,
noch andere Verhaltensmuster beriicksichtigt werden. Durch diesen Prozess erfolgt eine
Generalisierung (= Typisierung) von Handlungen, wodurch fiir Personen deren Hand-
lungen wechselseitig kalkulierbar werden (= Reziprozitit der Typisierung).

Befasst man sich im Detail mit der Frage, wie aus solchen verstetigten Ablaufen
neue und womdglich den alten Zugidngen kontrir entgegenstehende Routinen entwi-
ckelt werden kénnen (z.B. im Zuge von Reformen), bedarf es eines Konzeptes, das den
Prozess der Institutionalisierung abbildet. Ein solches Konzept liefern Tolbert und Zu-
cker (1996). Die Autor*innen differenzieren in ihrem Modell unterschiedliche Insti-
tutionalisierungsgrade. Sie beginnen mit der Stufe, die sie Habitualisierung (1. Grad)
nennen. Diese erste Stufe ist dadurch gekennzeichnet, dass unterschiedliche exogene
Ausloser, wie z. B. Technologiewandel oder (neue) Gesetze, zu einer veranderten Hand-
lungsweise fiihren. Damit diese verinderte Handlungsweise verstetigt wird, erfolgen
weitere Maflnahmen hin zur Objektivierung (2. Grad). In dieser Phase wird die neue
Handlungsweise untermauert z.B. mit theoretischen Konzepten (theoretische Abs-
traktion / Theorizing) bzw. werden Argumentationsstrategien zur Legitimation dieser
Handlungsweise ausgearbeitet. Der Institutionalisierungsprozess endet mit der Sedi-
mentation (3. Grad). Diese Phase kennzeichnet sich durch die Bestitigung der neuen
Handlungsweise z.B. durch die Darstellung der positiven Auswirkungen sowie durch
die Fiirsprache der Interessensgruppen und die Festigung resp. Aufnahme der Hand-
lungsweise durch einschligige Interessensgruppen. Die neue Handlung wird zur unhin-
terfragten Routine.
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In den beiden ersten Phasen, so Tolbert und Zucker (ebd.), sind die institutionellen
Vorstellungen noch instabil und fithren zu einem hohen Veranderungsgrad bei den Ak-
teuren. Erst in Phase 3, der Sedimentierung, kann von jenen Institutionen gesprochen
werden, die unhinterfragt und als Norm geltend tradiert werden. Je stirker die Institu-
tionalisierung, umso resistenter ist die Handlungsweise und umso bestdndiger die Kul-
tur. Zucker geht jedoch in einer ihrer fritheren Arbeiten (1977) davon aus, dass veran-
derte Handlungsweisen, die von Organisationen als institutionelle Erwartungshaltungen
durch Zwang oder Erwartungsdruck iibernommen werden, weniger dauerhaft sind,
weil sie weniger stark institutionalisiert sind. Die Autorin verweist in diesem Zusam-
menhang darauf, dass Personen, die eine bestimmte Funktion innehaben oder denen
eine bestimmte Machtposition zugesprochen wird, Einfluss darauf nehmen kdnnen, wie
hoch der Grad der Institutionalisierung ist. Gleichzeitig kann aber auch ,[d]ie Legiti-
mitdt der Handlungen [...] mit der Person [schwinden]® (Zucker, 1977, S. 729 tibersetzt
von Falk, 2016, S. 110f.).

Legt man das theoretische Modell nach Tolbert und Zucker auf die NMS-Reform
um, so mussten mit dem bundesweiten Roll-out der Reform (2012) die habitualisierten
Erfahrungen aus der Pilotierungsphase theoriegeleitet abstrahiert werden. Die Rolle der
Objektivierung wurde zentral durch das ZLS ibernommen. Dabei zeigt eine (nicht re-
prasentative) Dokumentenanalyse, dass vor allem in den ersten Regelschuljahren eine
Vielzahl an Handreichungen und Leitfiden entwickelt wurde, die den NMS-Standor-
ten als Open Educational Ressource (OER) bzw. als Printversionen zur Verfiigung ge-
stellt wurden. Gleichzeitig besetzten Mitarbeiter*innen des ZLS dieses Thema auch in
Zeitschriften, die von der Bildungsadministration bzw. Praktiker*innen gelesen wer-
den (z.B. Erziehung und Unterricht). Beispielhaft fiir den Themenbereich , Leistungs-
beurteilung” wurde ein Uberblick iiber Handreichungen und Publikationen erstellt (vgl.
Abb. 1)*. Wihrend die Anzahl der Publikationen 2015 sich vor allem damit begriinden
lasst, dass hier nur auf einzelnen Seiten der Handreichungen das Thema tangiert wurde,
widmeten sich die Publikationen aus den Jahren 2012 und 2013 vollumfinglich dem
Thema. Sichtbar wird jedenfalls, dass in der ersten Phase der Regelschule eine starke
Objektivierung erfolgte.

2 Im Anhang befindet sich eine Tabelle, in der die zugrundeliegenden Dokumente angefiihrt
sind.
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ZLS-Handreichungen und Publikationen zum Thema
Leistungsberuteilung (2012-2017)

0

2012 2013 2015 2016 2017

w

Anzahl der Dokumente
sy

N

Abbildung 1:  Auswertung von ZLS-Handreichungen zum Thema Leistungsbeurteilung in den
Jahren 2012-2017 (eigene Darstellung)

Neben Handreichungen nutzte das ZLS auch die bundesweiten Lernateliers (schuliiber-
greifende Begleitveranstaltungen) sowie eine digitale Online-Vernetzungsplattform,
um die Theoretisierung der neuen Formate sowie des Verstindnisses der neuen Lern-
und Lehrkultur an die teilnehmenden Schulen weiterzugeben und dadurch Austausch-
rdume zu schaffen. Aus diesen Austauschrdumen entstanden auch Veréffentlichungen,
wie ,NMS-Einsichten I-IV in denen Praxisbeispiele und Diskussionsstringe zu be-
stimmten Themen publiziert wurden. Aus einem internen Bericht, in welchem sich ein
Glossar befindet, konnen einige der zentralen Referenztheorien und Ansétze des ZLS
abgeleitet werden. Tabelle 1 fasst ausgewdhlte Schlagworte und die dazugehorigen Re-
ferenzen zusammen.

Tabelle 1:  Zentrale Schlagworte und Referenzliteratur der ZLS-Entwicklungsbegleitung

Systemtransformation / Theorie-U Scharmer (2009)
Rickwartiges Lerndesign McTighe und Wiggins (2005, 2007)
Flexible Differenzierung Tomlinson (2003)

4.0-Skala, kriteriale Leistungsbeurteilung Marzano (2004) bzw. Stiggins et al. (2006)

Lernseitigkeit Schley und Schratz (2012); Waldenfels (2007); Schratz
und Westfall-Greiter (2015)

Teacher Leadership York-Barr und Duke(2004); Katzenmeyer & Moller
(2009); Campbell (2015)

Das ZLS initijerte {iberdies regelmiflig Austauschtreffen mit Fortbildner*innen (sog.
Ref-Pool-Treffen) und Vertreter*innen der Schulaufsicht, bei denen die Konzepte und
Modelle, die seitens des ZLS herangezogen wurden, vorgestellt wurden.

Zusitzlich zu den Handreichungen und Empfehlungen bot das ZLS den Schullei-
ter*innen und Lerndesigner*innen mit der Zeit auch Werkzeuge fiir die Praxis- und
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Schulentwicklung, Vortrige auf BildungsTV, die Online-Bibliothek ,,Lerndesign-Pool“
sowie eLectures an. Letztere konnten von den NMS-Standorten z.B. im Rahmen von
padagogischen Konferenzen genutzt werden. Dabei referierten ZLS-Mitarbeiter*innen
online zu ausgewéhlten NMS-Themen. Die Referent*innen orientierten sich dabei an
den ZLS-internen Theoriemodellen (vgl. Tab. 1). Das ZLS wirkte auflerdem federfiih-
rend an der Entwicklung des Hochschullehrgangs , Lernwirksame Praxis“ mit, welcher
u.a. fiir die (Nach-)Qualifizierung von Lerndesigner*innen an Schulstandorten vor-
hergehender Kohorten gedacht war. Vielfach wurden ZLS-Mitarbeiter*innen als Refe-
rent*innen in diesen Lehrgingen eingesetzt und sorgten somit ebenfalls fiir die Fort-
fithrung der initiierten Theoretisierung.

Die letzte NMS-Kohorte (8.) startete im Schuljahr 2015/2016 und war somit im
Schuljahr 2018/19 im Vollausbau. Die Begleitung dieser Kohorte endete 2017, das ZLS
sowie alle Bundeszentren in Osterreich wurden im August 2021 aufgeldst.

Bereits 2017 trat das Bildungsreformgesetz 2017 in Kraft, das eine Neuregelung der
Bildungsadministration resp. die Einrichtung von Bildungsdirektionen vorsah. Diese
Neuregelung beinhaltete auch eine Auflésung der Schulformzustindigkeiten durch die
vormals Pflichtschulinspektor*innen und eine Neuausrichtung ihrer Kompetenzen und
Berufsprofile. Weiters sah das Bildungsreformgesetz vor, die Autonomie der Schulen zu
erweitern sowie die Aufgabenprofile der Schulleiter*innen zu schirfen. Samtliche Re-
forminhalte hatten nur bedingte Auswirkungen auf die NMS-Entwicklung. Anders ver-
hilt es sich mit dem Pidagogikpaket 2018, das dezidiert die ,Weiterentwicklung der
Neuen Mittelschule® vorsah. U.a. beinhaltet diese Weiterentwicklung eine Neuregelung
der Leistungsbeurteilung, ndmlich die Unterscheidung der Leistungsniveaus ,,Standard*
»Standard AHS® ab der 6. Schulstufe sowie ,eine neue Méglichkeit der Gruppenbil-
dung [...]. So kénnen Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihren Leistungsniveaus
zeitweise oder dauernd in Schiilergruppen zusammengefasst werden.“ (BMBWTE, 2018,
S.2).

5. Diskussion

Die Rekonstruktion der unterschiedlichen Entstehungsphasen der heutigen Mittelschu-
le zeichnete sich als herausfordernd, da vielfach auf Dokumente zuriickgegriffen wer-
den musste, deren Informationsgehalt durch subjektive Interpretationen des Prozes-
ses gepragt war (u.a. Beantwortung parlamentarischer Anfragen; Selbstberichte ZLS).
Obgleich intensiver Bemiithungen bestehen weiterhin Leerstellen, um die Entwick-
lungsgeschichte liickenlos nachzeichnen zu konnen. So konnte etwa nicht rekonstru-
iert werden, welche Konzepte aus der Pilotierungsphase in das Konzept der NMS als
Regelschule iiberfithrt wurden bzw. nach welchen Kriterien hier gehandelt wurde. Dies
lag unter anderem darin begriindet, dass mehrfache Versuche, die Modellpldne der 434
Schulen zu erhalten, scheiterten. Es konnten lediglich einzelne Plane bzw. die Ansuchen
der Bundesldnder Vorarlberg, Steiermark und Burgenland (Stand 2008) gesichtet wer-
den.



76 | Livia Jesacher-RofSler

Betrachtet man nun die Ergebnisse der Dokumentenanalyse zur Pilotierungsphase,
so kann konstatiert werden, dass diese Periode durchaus gekennzeichnet war von Er-
moglichungsrdumen und lokalen Variationen. Schulen bzw. Bundeslinder hatten die
Moglichkeit, im Sinne eines ,,adaptiv-evolutiondren® Ansatzes eigene Ausgestaltungen
zu erproben. Mit der Uberfithrung der Pilotphase in die Regelschulphase wurden vie-
le der innovativen Ideen aus den Modellversuchen in die Rahmenvorgaben der NMS-
Reform mitaufgenommen. Ferner wurde in NMS-Reform sowohl der Pilotierung als
auch der Ausrollung, insbesondere der Begleitung eines jeden beteiligten Schulstand-
orts iiber mehrere Jahre hinweg und somit der Qualifizierung der neuen Lerndesig-
ner*innen und Schulleiter*innen eine grofle Aufmerksamkeit zugestanden (vgl. Altrich-
ter & Wiesinger, 2005). Dennoch nahm im Verlauf der Reformausrollung der Anteil
der neu entwickelten und aus der Praxis hervorgegangenen Elemente ab. Dies ist nach-
vollziehbar, da die Schulen der Pilotierungsphase sowie die Standorte der 3. und 4. Ge-
neration gemeinsam mit dem ZLS bereits vielfach geteilte Verstindnisse und Auslegun-
gen der neuen Formate entwickelt hatten. Fiir die 5., 6. und 7. Kohorte stellte sich die
NMS-Reform demnach eher entsprechend des ,,Programmansatzes® dar. Leider fehlen
systematische Erhebungen, z.B. inwieweit sich die Akzeptanz der NMS an Schulstand-
orten der 5.-7. Generation im Vergleich zu den Generationen 1-4 anders verhielt oder
ob z.B. die Wiedereinfithrung von dauerhaften Schiiler*innengruppen an Standorten
einer spateren Generation hoher ist als an Standorten der Pionierphase, um diese Aus-
sage zu verifizieren.

Es stellt sich weiters die Frage, inwieweit sich Schulleiter*innen und Lehrperso-
nen, die die neue Lerndesigner*innenrolle iibertragen bekamen, dafiir bereit fiihlten,
auf Grundlage von bildungspolitischen Rahmenvorgaben an ihren Schulstandorten eine
neue verdnderte padagogische Handlungspraxis (neue Lern- und Lehrkultur) zu ent-
wickeln. Einen solchen Anspruch an Akteure zu stellen, die zuvor jahrzehntelang einer
Top-down-Logik folgen sollten, ist ein hehres Ziel. Das ZLS als Vermittler einzusetzen,
kann als Versuch interpretiert werden, diesen paradigmatischen Wandel begleitet her-
beizufiihren.

Reflektiert man die Arbeit des ZLS und insbesondere dessen Vermittlerrolle, dann
kann zunichst festgehalten werden, dass durch die Tétigkeit des Bundeszentrums
als ,, Kommunikations- und Informationsdrehscheibe® (Westfall-Greiter & Hofbauer,
2012) viele Interessensgruppen aus dem Bildungssystem zusammengebracht und da-
durch Austauschriume ermdglicht wurden. Es ist wohl auch nicht zu bestreiten, dass
die Verstetigung der neuen padagogischen Kultur an der NMS mafigeblich durch das
ZLS erfolgte. Dem ZLS wurde die kritische Aufgabe zuteil, ein bundesweit einheitli-
ches Verstindnis zu den neu ausgerufenen Schlagworten zu erarbeiten und gleichzei-
tig eine standortbezogene Begleitung in Form theoriegeleiteter padagogischer Entwick-
lung zu initiieren. Dieser Balanceakt wird auch durch die veroffentlichten Ressourcen
sichtbar. Wahrend auf der einen Seite Handreichungen und Leitfiden herausgegeben
wurden, in denen eine klare Engfiihrung bestimmter Begriffe auf Grundlage einschla-
giger Theorien erfolgte (vgl. Hinweise des eingesetzten Literaturpools des ZLS), verof-
fentlichte das Bundeszentrum auch Dokumente (vgl. NMS-Einsichten), in denen die
pluralen Zugénge der Pioniermittelschulen aus der Pilotphase und der ersten Genera-
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tionen gezeigt wurden. Diese wurden jedoch nach der Ausgabe IV eingestellt. Entwick-
lungen und lokale Ubersetzungen der spiteren Generationen wurden somit weder sys-
tematisch gesammelt noch sichtbar gemacht. Es bleibt fiir die Institutionalisierung einer
verdnderten Lern- und Lehrkultur zu diskutieren, wie genau die Idee einer neuen Lern-
und Lehrkultur abstrakt genug gehalten werden kann (vgl. Ball et al,, 2012), um den-
noch als verinderte Handlungspraxis wahrgenommen zu werden. Den Ubersetzungen
der Reformvorgaben durch das ZLS lagen vielfach konkrete Ansitze und Konzepte zu-
grunde. Die Vermittlung dieser Ansitze barg in sich die Gefahr, dass den Schulstand-
orten die eigenen Interpretationsmoglichkeiten und adaptiven Anpassungsprozesse der
neuen Lern- und Lehrformate, wie sie in der Phase des Modellversuchs noch gegeben
waren, genommen wurden. Einmal mehr kann hier auf ein Desiderat hingewiesen wer-
den, da (bisher) kaum Daten vorliegen, die den Prozess des Reform-Enactments (ebd.)
der NMS auf Unterrichtsebene genauer anschauen (vgl. fir Schulleitungen Jesacher-
RéBler, 2023).

Reflektiert man die NMS-Reform vor der Frage, ob ihrer neuen Lern- und Lehr-
kultur der Schritt zur Sedimentierung - als hin zur vollstindigen Institutionalisierung
- gelungen ist, so lautet die Antwort wohl nein. Grund hierfiir sind mehrere Faktoren.
Eine Tatsache fiir die fehlende Verstetigung der neuen Lernkultur ist das Fehlen der
Belege fiir ihre positiven Auswirkungen. Allein der vorliegende Band ist Zeugnis genug,
dass die Beforschung der NMS nicht systematisch erfolgte und wenig Daten existieren,
die dariiber Auskunft geben konnen, welche neuen Formate wirksam waren bzw. wel-
che Auswirkungen die verdnderte Lern- und Lehrkultur z.B. auf die Schiiler*innen oder
das Professionsverstindnis der Lehrpersonen hatte. Ein weiterer Grund fiir die Desta-
bilisierung der NMS war der Wegfall zentraler Fiirsprecher der Reform, zum einen der
Firsprecher*innen aus dem Ministerium selbst, zum anderen der Fiirsprecher*innen
aus der Profession. Zuckers Hinweis, dass mit dem Weggang der Machtsponsor*in-
nen — in diesem Fall fiir diese neue Schulform (z.B. BM Schmied, z.T. Pflichtschulins-
pektor*innen, ZLS) - ein bestimmter Erwartungsdruck wegfillt, wodurch eine Schwé-
chung des Institutionalisierungsprozesses einher gehen kann, scheint sich zu bestatigen.
Zudem konterkarierten die neusten bildungspolitischen Mafinahmen (Padagogikpaket
2018) Kernelemente der Reform.

6. Ausblick

Obgleich des vielleicht resigniert wirkenden Endes der Diskussion zeugt die NMS-
Reform mit jhrem Implementationsansatz und der Ausgestaltung des Roll-Out-Prozes-
ses von einem neuen Zugang. Im Bewusstsein, dass bildungspolitische Vorgaben von
Schulen interpretiert und adaptiert werden, wurde eine vermittelnde Organisation ein-
gesetzt, die Reforminhalte theoriegeleitet aufbereitete und (zumindest zum Teil) als
Anlass fiir padagogischen Austausch mit den handelnden Akuteren nahm. Schulische
Akteure einzubinden und zuzulassen, dass neue Konzepte mit bestehenden Routinen
verwoben werden, fordert die Ownership fiir neue Ansitze. Bestitigende Befunde hier-
zu liegen auch im internationalen Diskurs vor. Osterreich hat mit der NMS-Reform ge-
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zeigt, wie ein solcher Prozess fiir ein gesamtes System realisiert werden kann. Mit der
Einfithrung des Bundeszentrums als Vermittler wurde weitere Pionierarbeit geleistet.
Werden solche Rollen im angloamerikanischen Raum vor allem von externen Akteu-
ren, die oft losgelost von den Systemlogiken agieren, bedient, gelang es mit dem ZLS
systemimmanente Strukturen aufzubauen, die im System am System arbeiten konnten.
Entsprechende Strukturen fehlen nach der Auflosung der Bundeszentren merklich in
Bezug auf aktuelle Reformen.

Ein weiteres Lernfeld aus der Einfiihrung und Verankerung der Inhalte der NMS-
Reform ist, dass eine Sicherung des Ertrags bzw. eine Darstellung der (positiven) Ent-
wicklungen wichtiger Bestandteil eines Reformvorhabens sein muss. Fir die Entwick-
lung und Legitimierung neuer Praxen braucht es diese Erkenntnisse sowie Zeitrdume,
in denen Institutionalisierungsprozesse erfolgen konnen. Ein bildungspolitischer Zick-
Zack-Kurs, bei dem Reforminhalte von vor wenigen Jahren durch neue bildungspoliti-
sche Mafinahmen konterkariert werden, fithrt nicht zu einer nachhaltigen Systement-
wicklung.

Die NMS-Reform hat in Osterreich eine Systemtransformation angestoflen, die (hof-
fentlich) in vielen Teilen nicht mehr umgekehrt werden kann. Aus der Art, wie die Re-
form gestartet, eingefiihrt und begleitet wurde, konnen viele Erkenntnisse fiir zukiinfti-
ge Reformen abgeleitet werden.
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Anhang
Jahr | Titel Medium Autor:in
2012 | Praxis der Leistungsbeurteilung | Erziehung und Johann Rothbdck (ZLS)
Unterricht
2012 | Orientierungshilfe Leistungsbe- |ZLS-Handreichung | Tanja Westfall-Greiter (ZLS)
urteilung, Teil 1, Grundlagen und
Begriffe
2012 | Orientierungshilfe Leistungsbe- |ZLS-Handreichung | Tanja Westfall-Greiter (ZLS)
urteilung, Teil 2, KEL-Gesprache
2013 | Kriteriengestltzte Beurteilung im | Erziehung und Johann Rothbéck (ZLS)
Fach Mathematik Unterricht
2013 | Leistungsbeurteilung in der Erziehung und Tanja Westfall-Greiter (ZLS)
NMS: Gescharfte Konturen von | Unterricht
Praxisproblemen
2013 | Orientierungshilfe Leistungs- ZLS-Handreichung | Tanja Westfall-Greiter (ZLS)
beurteilung, Teil 3, Erganzende
Differenzierende Leistungsbe-
schreibung
2013 | Praxiseinblicke Englisch, ZLS-Handreichung | Birgit Schlichtherle und Veronika
7. Schulstufe Weiskopf-Prantner (ZLS)
2013 | Praxiseinblicke Deutsch, ZLS-Handreichung | Michael Kahlhammer, Vincent
7. Schulstufe Wiltsche, Birgit Schlichtherle und
Veronika Weiskopf-Prantner (ZLS)
2013 | Praxiseinblicke Mathematik, ZLS-Handreichung | Johann Rothbdck, Birgit
8. Schulstufe Schlichtherle und Veronika
Weiskopf-Prantner (ZLS)
2013 | Kriteriale Leistungsbeurteilung ZLS-Handreichung | Kriterienorientierte
mit der 4.0 Skala Leistungsbeurteilung mit der 4.0
Skala, Birgit Schlichtherle, Veronika
Weiskopf-Prantner, Tanja Westfall-
Greiter (ZLS)
2015 | Praxiseinblicke Englisch, ZLS-Handreichung | Laura Bergmann, Birgit Schlicht-
5. Schulstufe herle, Veronika Weiskopf-Prantner,
Tanja Westfall-Greiter (ZLS)
2015 | Praxiseinblicke Deutsch, ZLS-Handreichung |Laura Bergmann, Birgit Schlicht-
5. Schulstufe herle, Veronika Weiskopf-Prantner,
Tanja Westfall-Greiter, Gertraud
Leidinger, Christian Stadler (ZLS)
2015 | Praxiseinblicke Mathematik, ZLS-Handreichung | Andreas Fiihrer, Johann Rothbock,
8. Schulstufe Andreas Schubert, Laura Berg-
mann, Birgit Schlichtherle, Veronika
Weiskopf-Prantner, Tanja Westfall-
Greiter (ZLS)
2015 | School Walkthrough. Ein Werk- | ZLS-Handreichung | Christoph Hofbauer, Tanja Westfall-
zeug fir kriteriengeleitete Schul- Greiter
entwicklung
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2015 | Gute Schule. Neue Mittelschule. | ZLS-Handreichung | Tanja Westfall-Greiter, Barbara
Grundlagen fir einen forder- Schratz und Christoph Hofbauer
lichen Diskurs.

2016 | NMS Einsichten ZLS-Handreichung | Helga Diendorfer

2016 | Padagogisches Argumentarium | ZLS-Handreichung | Christoph Hofbauer und Tanja
zu NMS-relevanten Themen Westfall-Greiter

2016 | Werkstatte Lerndesignarbeiter | ZLS-Handreichung | Werkstatte Lerndesignarbeit: Werk-
zeuge fur Praxisentwicklung*

2017 |Flipped Learning Angebot — Kri- | ZLS-digitale Res- k.A.
teriale Leistungsbeurteilung source
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David Kemethofer und Livia Jesacher-Réf3ler
Die Programmatik der Neuen Mittelschule

Zusammenfassung

Die Einfithrung der Neuen Mittelschule ist eine der weitreichendsten Reformprojekte der jiin-
geren Vergangenheit. In einem komplexen und vielschichtigen Systemansatz adressiert sie
unterschiedliche Ebenen des Bildungssystems und zielte darauf ab, die ehemaligen Hauptschu-
len zu transformieren. Den Kern bildeten unterrichtsbezogene Verdnderungen hin zu einer
neuen Lehr- und Lernkultur. Gleichzeitig setzte die Reform aber auch an strukturellen Dimen-
sionen im System an. Das vorliegende Kapitel befasst sich mit dem Konzept der Neuen Mit-
telschule und beschreibt in einer einfithrenden Darstellung die wesentlichen Merkmale und
MafSnahmen zur Erreichung der angestrebten Ziele. Fiir die Analyse wurden ministerielle Do-
kumente und einschldgige Publikationen herangezogen und aufgearbeitet. Dariiber hinaus er-
folgt ein Blick auf Umsetzung und Implementationstreue, soweit durch bisherige Forschungs-
ergebnisse moglich. Abschlieflend werden aktuelle Entwicklungen skizziert und diskutiert.
Schliisselworter: Neue Mittelschule, Reform, Programmatik, Konzept

1. Einleitung

Getragen von dem Leitgedanken ,einer grundsitzlichen padagogischen und organisa-
torischen Neugestaltung des gemeinsamen Lernens der 10- bis 14-Jahrigen® (BMUKK,
2011a) wurde die Neue Mittelschule (NMS) im Schuljahr 2008/09 zunichst als Schul-
versuch eingefiihrt. Drei Jahre spiter, noch bevor eine Entscheidungsgrundlage auf Ba-
sis der ersten Evaluationsergebnisse vorlag (Eidenberger & Sandberger, 2016; Rech-
nungshof, 2013), folgte der Beschluss zur flichendeckenden Einfithrung. In der Folge
wurden bis zum Schuljahr 2018/19 schrittweise alle Hauptschulen (HS) durch die NMS
ersetzt. Der Transformationsprozess begann in den einzelnen Bundesldndern zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten und umfasste insgesamt acht Generationen. Neben landes-
spezifischen Entscheidungen, die die NMS-Einfithrung betrafen, zeigte sich, dass der
Zeitpunkt des Umstiegs auch in Zusammenhang mit dem Index der sozialen Benach-
teiligung eines Standortes stand. Die ohnehin vorhandene ,,Kumulierung ungiinstiger
Merkmale bei der Schiilerschaft® (Nagy, 2016, S. 32) ist bei den ersten Generationen
noch deutlicher, welche einen tendenziell héheren Anteil an sozial (sehr) hoch belaste-
ten Schulen aufweisen (Breit et al., 2017).

Zehn Jahre nachdem die NMS gesetzlich als Regelschule verankert wurde, kann die-
se Reforminitiative durchaus als eine der umfangreichsten bildungspolitischen Maf3-
nahmen der letzten 20 Jahre bezeichnet werden. Dies gilt insbesondere, da andere gro-
e Reformprojekte wie die Einfithrung von Bildungsstandards und standardbezogenen
Uberpriifungen, die Etablierung eines systematischen Qualititsmanagementsystems so-
wie die neue Lehrer*innenbildung in enger Beziehung zur NMS stehen (Bachmann,
2012). Das vorliegende Kapitel befasst sich mit dem Konzept der NMS und beschreibt
die wesentlichen Merkmale, Mafinahmen und Ziele. Dariiber hinaus wird auch ein ers-
ter kurzer Blick auf die Umsetzung geworfen, die in weiteren Kapiteln dieses Bandes im
Detail betrachtet wird.
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2. Ziele der Neuen Mittelschule

Als Ausgangspunkt der NMS-Einfithrung nennen Petrovic und Svecnik (2015, S. 14)
die von vielen Seiten geforderte Reform der Sekundarstufe 1 hin zu einer Gesamtschu-
le. Dahinter liegt die Annahme, dass eine spatere Bildungswegentscheidung nicht nur
mehr Chancengerechtigkeit mit sich bringt, sondern auch mehr Zeit bleibt, die indi-
viduellen Talente von Kindern und Jugendlichen besser ausdifferenzieren zu konnen.
Beide Punkte werden auf der Basis internationaler Vergleichsuntersuchungen durch
die OECD gestiitzt: Einerseits zeigen Befunde der PISA-Studie, dass eine frithe Erst-
selektion von Kindern mit geringerer Chancengerechtigkeit hinsichtlich der Leseleis-
tung einhergeht (OECD, 2020), andererseits gaben Schiiler*innen in Lindern mit einer
ersten Selektion nach dem Alter von 15 Jahren an, eher einen Beruf mit naturwissen-
schaftlichem Bezug auszuiiben (OECD, 2016). Zuriickgefithrt wird dies auf den unter-
schiedlichen Kenntnisstand und die realistischere Berufsvorstellung zum Zeitpunkt der
Bildungswegentscheidung. Obgleich Bemiithungen dahingehend unternommen wurden,
ist es nicht gelungen, eine Reform fiir die gesamte Sekundarstufe 1 zu etablieren. Sohin
wurden lediglich die Hauptschulen und einige wenige (freiwillige) Gymnasien refor-
miert. Das Gros der AHS-Unterstufe beteiligte sich jedoch nicht an der NMS-Reform,
wodurch das urspriingliche Ziel - die Einfithrung einer gemeinsamen Schule der 10-
bis 14-Jdhrigen - nicht realisiert werden konnte. Daher kann aus heutiger Sicht kon-
statiert werden, dass die Neue Mittelschule ,die Bildungsstruktur der Sekundarstufe 1
(...) in keiner Weise verandert® hat und die Bildungslaufbahnentscheidungen ,nach
wie vor in der 4. Schulstufe der Volksschule getroffen werden® (Eidenberger & Sandber-
ger, 2016, S. 47).

Als zweites zentrales Erfolgskriterium der NMS nennen Altrichter et al. (2015) die
Lernerfahrungen und erworbenen Kompetenzen der Schiiler*innen. Die Autor*in-
nen gehen dabei von einem umfassenden Kompetenzbegriff aus und differenzie-
ren zwischen fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen, wie sie etwa in der Kom-
petenzlandkarte fiir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen beschrieben wurden
(vgl. Weiglhofer, 2013). Als offizielle Bildungsziele sind weiters die ,Vermittlung einer
grundlegenden bzw. vertieften Allgemeinbildung sowie die Befihigung fiir das Berufs-
leben bzw. fiir den Ubertritt in eine mittlere oder héhere Schule“ (BMUKK, 2012, S. 3)
zZu nennen.

Analysen von Bildungsstromen und Ubertrittsraten zeigen dabei, dass 61 Prozent der
NMS-Schiiler*innen nach der 8. Schulstufe in eine mittlere oder hohere Schule wech-
seln, davon knapp drei Viertel in eine maturafithrende Schule. Die iibrigen Schiiler*in-
nen besuchen nach der NMS entweder eine Polytechnische Schule (17 %), eine Berufs-
schule (7 %) oder verlassen das Schulsystem (Wimmer & Oberwimmer, 2021). Ein Blick
auf die erreichten Kompetenzen zeigt, dass knapp 41 Prozent der NMS-Schiiler*innen
am Ende der 8. Schulstufe die in den Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen
im Bereich Lesen erreichten oder tibertrafen. Etwa ein Drittel (35 %) der Schiler*innen
erreichte sie teilweise und ein Viertel (24 %) erreichte sie nicht. Im Vergleich zur AHS
fallt der Kompetenzerwerb im Durchschnitt geringer aus, wenngleich es NMS-Standorte
gibt, die — auch ohne Beriicksichtigung der Schiilerkomposition - ein besseres Ergebnis
als einzelne AHS erreichen (Bachinger et al., 2021; Breit et al,, 2017, S. 78). Im direk-
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ten Vergleich zur Hauptschule zeigten die nationalen Kompetenzmessungen nur gerin-
ge Unterschiede in Englisch (Schreiner & Breit, 2014). Im Fach Deutsch lagen die Er-
gebnisse der Hauptschulschiiler*innen in allen Kompetenzbereichen etwas iiber jenen
der NMS-Schiiler*innen. Nach Kontrolle der sozialen Zusammensetzung verschwinden
die Unterschiede jedoch bzw. reduzieren sie sich (Breit et al., 2017). Fiir die Uberprii-
fungen der Bildungsstandards aus dem zweiten Erhebungszyklus (ab 2017) liegen kei-
ne gesonderten Auswertungen fiir die NMS vor, allerdings besuchten zu diesem Zeit-
punkt nur noch wenige Schiiler*innen eine nach dem Modell der Hauptschule gefiihrte
Schule. Kurz zusammengefasst zeigen die Ergebnisse aus dem zweiten Erhebungszyk-
lus, dass sich der Anteil an Schiiler*innen aus dem APS-Bereich, die die Bildungsstan-
dards in Mathematik und Englisch (in Deutsch gab es keine zweite Zykluserhebung) er-
reichen, erhoht hat. Ebenfalls konnte ein Zuwachs jener Gruppe beobachtet werden, die
die Bildungsstandards tibertreffen. Im Vergleich zur AHS-Unterstufe verzeichneten die
APS insgesamt stirkere Verbesserungen (BIFIE, 2020; Schreiner et al., 2018).

In einem Dokument des BMUKK (2013) wurden die Integration aller Schiiler*in-
nen unabhingig ihrer Herkunft und Gender-Chancengerechtigkeit als weitere Ziele ge-
nannt. Dazu gehoért, Schiiler*innen zu ,,sensibilisieren und soziale Fahigkeiten wie Re-
spekt, Achtung und Toleranz sowie ein vorurteilsfreies Bewusstsein schirfen® (ebd.,
S. 8). Zusitzlich formulierte das Bildungsministerium Ziele, die auf eine verander-
te Unterrichtspraxis hinweisen. In diesem Zusammenhang wird die NMS als ,,moder-
ne Leistungsschule mit einer neuen Lernkultur, die sich an den individuellen Potenzia-
len der Schiilerinnen und Schiiler orientiert® (Bachmann, 2012, S. 805) bezeichnet. Teil
dieser neuen Lernkultur sind insbesondere Individualisierung und selbststandiges Ler-
nen, vielfiltige Lernsettings und die Férderung des autonomen Lernens, indem ein tra-
ditioneller, lehrerzentrierter Unterricht durch offene und projektartige Unterrichtsset-
tings abgelost wird (vgl. dazu auch Eder et al,, 2015). Aktuelle Daten deuten darauf hin,
dass der Fokus der Unterrichtsgestaltung tendenziell eher auf Classroom Management
als auf einem kognitiv aktivierenden Unterricht liegt (Toferer et al., 2019).

3. Strukturelle Merkmale

Die NMS ist eine vier Schulstufen (5-8) umfassende Pflichtschule, die formal in die Er-
halterschaft und Ausfithrungsgesetzgebung der Lander fillt (BMUKK, 2012). Seit ihrem
Bestehen besuchen jahrlich um die 60 Prozent aller Schiiler*innen eines Jahrgangs eine
NMS. In der Sekundarstufe 1 ist die NMS damit die schiilerstirkste Schulart, wenn-
gleich sich seit Jahrzehnten ein bundesweit kontinuierlich anwachsender Zustrom in
die AHS beobachten ldsst (Statistik Austria, 2022). Dieser Anstieg ldsst sich in erster Li-
nie auf die Ambitionen bildungsnaher Eltern zuriickfiihren, die fiir ihre Kinder, wenn
moglich, den ,prestigetrachtigeren Schultyp” wihlen, was wiederum die Kumulierung
bestimmter Merkmale der NMS-Schiilerschaft zur Folge hat (Nagy, 2016, S. 31f; vgl.
dazu auch Breit et al., 2017). Abhéngig ist die Schulbesuchsquote der NMS und AHS-
Unterstufe allerdings von der raumlichen Verteilung. In ldndlichen Regionen ist die
Mittelschule deutlich verbreiteter als das Gymnasium und insofern dhneln diese Stand-
orte eher einer gemeinsamen Schule (Zehetner et al., 2022).
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Die NMS sieht vier Schwerpunktbereiche vor: (1) sprachlich-humanistisch-geis-
teswissenschaftlich, (2) naturwissenschaftlich-mathematisch, (3) okonomisch-lebens-
kundlich und (4) musisch-kreativ. Andere Schwerpunktsetzungen sind prinzipiell als
schulautonome Lehrplanbestimmungen (z.B. Informatik) méglich. Als eigene Schulart
hat die NMS auch einen eigenen Lehrplan, welcher ,den traditionellen Leistungsan-
spruch der AHS-Unterstufe mit einer neuen Lern- und Lehrkultur® (Bachmann, 2012,
S. 808) verbindet. Das bedeutet, dass die Fachlehrpline von NMS und AHS-Unterstu-
fe wortident sind, die allgemeindidaktischen Grundsitze hingegen abweichen. Das ur-
spriingliche Konzept sah vor, dass ein Teil des Unterrichts von Lehrer*innen der NMS
und AHS bzw. BHS in Teams gestaltet wird. Fir die Facher Deutsch, Mathematik
und lebende Fremdsprache (Englisch) wurden dafiir zusdtzliche Ressourcen in Form
von sechs Wochenstunden pro Klasse zur Verfiigung gestellt (Altrichter et al., 2015;
BMUKK, 2012, 2013). Fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf be-
steht zwar die Moglichkeit, nach einem anderen Lehrplan unterrichtet zu werden (z. B.
Sonderschullehrplan), betont wird jedoch, dass die NMS eine inklusive Schule fiir alle
darstellt (Westfall-Greiter et al., 2015).

Als zentrales strukturelles Merkmal nennen Altrichter et al. (2015) die Ubertrittsbe-
rechtigungen, einerseits von Zubringerschulen und andererseits in weiterfithrende Bil-
dungs- und Berufsmoglichkeiten. Voraussetzung fiir die Aufnahme in die NMS ist ein
positives Abschlusszeugnis der 4. Volksschulklasse, sofern dieses Kriterium erfillt ist,
sind APS - im Gegensatz zu AHS und den dort vorliegenden ,,Mindestkriterien — zur
Aufnahme der Schiiler*innen verpflichtet. Der Ubertritt in eine weiterfithrende Schule
hingt in erster Linie vom aufnehmenden Schultyp ab (vgl. z. B. BMUKK, 2013). Daten
der Statistik Austria aus den letzten Jahren verdeutlichen, dass konstant etwas mehr als
40 Prozent der NMS-Schiiler*innen in eine maturafithrende Schule tibertritt, mehrheit-
lich in eine berufsbildende héhere Schule (BHS). Uberdies wechselte jeweils knapp ein
Funftel der NMS-Schiiler*innen in eine berufsbildende mittlere Schule (BMS).
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Abbildung 1:  Ubertrittsquoten von der NMS in maturafiihrende Schulen
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Altrichter et al. (2015) weisen zusétzlich auf den Zusammenhang zwischen Ganztags-
schule und NMS hin, welche in zentralen ministeriellen Publikationen zwar nicht als
notwendiges Merkmal, jedoch als ,Kann-Bestimmung“ genannt wird. Aktuelle Zah-
len der Statistik Austria (2021) zeigen jedoch, dass an Mittelschule und AHS unge-
fahr gleich viele Schiiler*innen (ca. 18%) eine schulische Nachmittagsbetreuung in
Anspruch nehmen. Als weitere flankierende Mafinahmen kénnen iiberdies die Ent-
wicklungsbegleitung durch das (ehemalige) Bundeszentrum fiir lernende Schulen
(ZLS), Fortbildungsangebote der Pidagogischen Hochschulen sowie unterstiitzende
schriftliche Materialien genannt werden.

Ein weiteres strukturelles Merkmal der NMS-Reform war die Schaffung neuer
Funktionen bzw. Verantwortungsrollen. Neben der Funktion ,Lerndesigner*in®, deren
Aufgabe darin liegt, die padagogische Entwicklungsbegleitung an den Schulstandorten
zu unterstiitzen und die auch gesetzlich verankert ist, wurden weitere Verantwortungs-
rollen ausgerufen. Dazu gehoren e-Learning-Beauftragte*r, Kulturkontaktperson sowie
Gender-Mainstream-Kontaktperson. Wihrend e-learning-Beauftragte in erster Linie die
Planung und Koordination einschlégiger Fortbildungsinitiativen an den Standorten ko-
ordinieren sollten, wird das Aufgabenfeld der Kulturkontaktperson (BMUKK, 2011b)
eher im Bereich der ,Stirkung der Auflenbeziehungen und Bildungspartnerschaften®
verortet. Nahere Informationen zum Aufgabenbereich der Gender-Mainstream-Kon-
taktperson konnten nicht gefunden werden.

4. Padagogische Merkmale

Ein wesentliches Element der NMS-Reform war (und ist) die an vielen Stellen be-
tonte ,neue Lehr- und Lernkultur, die eine Reihe von unterrichtsbezogenen Verin-
derungen bedingt. Die zentralen Bausteine des durchaus umfangreichen pidago-
gisch-didaktischen Konzeptes reichen von der Organisation des Unterrichts bis zur
Leistungsriickmeldung.

Individualisierter Unterricht und innere DifferenzierungsmafSnahmen

Individualisierung und Differenzierung gelten als didaktisch erfolgsversprechende Maf3-
nahmen im Umgang mit der Heterogenitdt von Schiiler*innen und ihren unterschied-
lichen Lernbediirfnissen zu entsprechen. Im Gegensatz zur kriterienbezogenen Bildung
von Lerngruppen geht es darum, das Unterrichtsangebot an die individuellen Lernvo-
raussetzungen anzupassen (Mayr et al., 2012). Erfolgt die Passung zwischen Lernan-
gebot und den Voraussetzungen der Schiiler*innen aus lehrer- und gruppenbezogener
Sichtweise, dann spricht man von innerer Differenzierung, Individualisierung fokus-
siert hingegen die Sichtweise der Lernenden (Altrichter et al., 2009, S. 344). Individua-
lisierung und innere Differenzierung sind dabei die Eckpfeiler der Lehr-Lernkultur der
NMS und sollen dazu beitragen, die individuellen Fahigkeiten und Talente der Schii-
ler*innen bestmdglich zu fordern, indem ihnen , gentigend Zeit und Unterstiitzung ge-
boten® wird, ,um Lerninhalte im eigenen Lerntempo erfassen zu kénnen® und die ,,be-
sonderen Begabungen intensiv® zu fordern (BMUKK, 2013, S. 7).
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Teamteaching

Wenngleich Individualisierung und innere Differenzierung in allen Unterrichtsfichern
angestrebt wird, wurden in Deutsch, Mathematik und Englisch zusitzliche Ressour-
cen in Form von zeitweisem Teamteaching bereitgestellt (Altrichter et al., 2015). Team-
teaching gilt dabei als Methode, besser auf die unterschiedlichen Voraussetzungen in
heterogenen Klassen einzugehen. Im Idealfall, so Achleitner (2015, S. 43), fithlen sich
beide Lehrpersonen fiir den Unterricht verantwortlich, koordinieren Planung und Ab-
lauf und sorgen fiir die bestmogliche Forderung der Schiiler*innen. Die Umsetzungs-
idee im Rahmen der NMS sah vor, dass die Lehrendenteams aus universitir und PH-
ausgebildeten Personen bestehen. Mit der Novellierung des Lehrer*innendienstrechts
ist diese Unterscheidung zumindest fiir neu in den Beruf eintretende Lehrpersonen
hinfallig.

E-Learning

Eine zentrale Grundlage des Unterrichts und der propagierten neuen Lern- und Lehr-
kultur in der NMS bildet das E-Learning. Vor dem Hintergrund der Bedeutung digita-
ler und medienbezogener Kompetenz (Brandhofer et al., 2019; Zumbach et al., 2023)
wurde davon ausgegangen, dass E-Learning interaktive Wissensvermittlung erméglicht
und dabei zugleich den kritischen Umgang mit neuen Medien schult (BMUKK, 2013,
S. 8). Entsprechend wurde der Einsatz von E-Learning-Maflnahmen durch hohen fi-
nanziellen Aufwand forciert (Rechnungshof, 2013).

Lerndesign

Der Begrift Lerndesign beschreibt eine Auffassung des Unterrichts, in dem Inhalte und
Ziele ,vom Ende her® gedacht werden (Westfall-Greiter et al., 2015, S. 39). Um die da-
fir geforderten methodisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen zu férdern,
wurde die Rolle der Lerndesigner*innen eingefiihrt. Als speziell fortgebildete Mitglie-
der des Kollegiums sollen sie nicht nur die Unterrichtsentwicklung am Standort beglei-
ten, sondern fungieren in ihren Schulen als Dreh- und Angelpunkt, indem sie zusam-
men mit der Schulleitung die gemeinsame Verantwortung fiir Lehr- und Lernprozesse
iibernehmen (Roffler & Westfall-Greiter, 2017). In diesem Sinne wirken sie darauf ein,
»was und wie beurteilt wird, wie Materialien und Lehrwerke eingesetzt werden [und]
welches Wissen, Verstehen und Tun Koénnen im Voraus erhoben® wird (Westfall-Grei-
ter et al., 2015, S. 40).

Aufhebung Leistungsgruppen

Individualisierung und innere Differenzierung als Leitgedanken des Unterrichts an der
NMS hatten eine padagogische Neuausrichtung ohne Leistungsgruppen zur Folge. Da-
mit verzichtete das NMS-Konzept auf die traditionelle Einteilung von Schiiler*innen in
scheinbar homogene Leistungsgruppen in den Fichern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch und orientierte sich an den von der Bildungsforschung aufgezeigten Grenzen und
Problemen von auflerer Differenzierung zur Homogenisierung der Leistung (Mayr et
al., 2012). Strukturell brachte die Auflésung der Leistungsgruppen zusétzliche Ressour-
cen mit sich und schiirte die (sich nicht erfiillte) Erwartung, die ,NMS auch fiir Eltern
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leistungsstarkerer Kinder attraktiv zu machen® (Nagy, 2016, S. 37). Die Moglichkeit zur
voriibergehenden Bildung von Kleingruppen bspw. zur gezielten Forderung bei Teilleis-
tungsschwéchen oder zur Begabungs- und Begabtenforderung war allerdings nach wie
vor gegeben (Altrichter et al., 2015).

Zusammenfiithrung der Ficher Textiles Werken und Technisches Werken

Mit Einfithrung der NMS als Regelschule wurden 2012 iber eine Schulorganisations-
gesetz-Novelle sowie einer geidnderten Lehrplanverordnung die ehemals getrennten
Unterrichtsgegenstiande ,Technisches Werken® und ,Textiles Werken® zu einem Gegen-
stand (Technisches und Textiles Werken) zusammengefithrt. Damit wird dem An-
spruch Rechnung getragen, fiir ein Geschlechter gleichstellendes Schulwesen zu sorgen.

Differenzierte Leistungsbeschreibung

In den Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch erfolgt in der 7. und 8. Schulstufe
eine Differenzierung der Schiiler*innen in grundlegende und vertiefte Beurteilung. Da-
durch soll den unterschiedlichen Leistungspotenzialen der Schiiler*innen nachgekom-
men werden. Inhaltlich besteht zwischen den Dimensionen ,grundlegend” und ,ver-
tieft“ kein Unterschied, ein solcher ist lediglich im Grad der Komplexitit gegeben. Eine
Gruppierung der Schiiler*innen ist nicht vorgesehen, die individuelle Lern- und Leis-
tungsstirke wird zusétzlich zur Ziffernnote im Zeugnis als Ergédnzende Differenzierende
Leistungsbeschreibung (EDL) ausgehindigt (Bachmann, 2012).

Die Beurteilung in entweder grundlegender oder vertiefter Bildung iiberlappt sich
dabei, sodass eine 7-teilige Notenskala entsteht. Ein ,,Sehr gut® oder ein ,,Gut® in der
grundlegenden Beurteilung bedeutet eine positive Note in der vertieften Beurteilung.
Eine negative vertiefte Beurteilung ist hingegen nicht mdglich, da in diesem Fall die
Note in Form grundlegender Bildung vergeben wird (vgl. Abb. 2). Eine tiber die Note
hinausgehende Beschreibung des Leistungsvermogens liefert die EDL und dient da-
durch als erginzende Information fiir Schiller*innen, Eltern, weiterfithrende Schulen
oder zukiinftige Arbeitgeber*innen (Westfall-Greiter et al., 2015).
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Abbildung 2:

Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gespriche

Einen prominenten Rang in der Leistungsfeststellung nehmen die regelmifligen Kind-
Eltern-Lehrpersonen-Gespriche ein. In den mindestens einmal pro Jahr stattfindenden
Gesprichen sollen die Schiiler*innen in einer wertschitzenden Atmosphére ihre Leis-
tungen présentieren und berichten, was fachlich und personlich dazu gelernt wurde,
was besonders gut gelang und einen Blick in die Zukunft inkludieren, in dem gemein-
sam Vorhaben und Ziele vereinbart werden (Westfall-Greiter et al., 2015). Auf diesem
Weg sollen Schiiler*innen lernen, sukzessive die Verantwortung fiir ihren Lernprozess
zu Ubernehmen, zugleich 4dndert sich durch die KEL-Gespriche die Riickmelde- und
Beziehungskultur zwischen Lehrperson und Schiiler*in. Ab der 7. Schulstufe wird die
berufliche Orientierung durch Beratungsgespriche zunehmend in den Blick genommen

(Bachmann, 2012).

Beurteilungsskala NMS (BMUKK, 2012, S. 8)
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Wirkannahmen

Die bildungspolitisch gesetzten Mafinahmen sollen letztlich dazu beitragen, die durch
die NMS-Reform angestrebten Ziele zu erreichen. Altrichter et al. (2015) haben dies-
beziiglich die angenommenen Wirkzusammenhénge rekonstruiert und als Wirkmodell
abstrahiert. Im Kern lassen sich die formulierten Annahmen folgendermaflen zusam-
menfassen: Schulstrukturelle Merkmale fithren zu einer Veranderung der Unterrichts-
prozesse, der Lernkultur und der schulischen Arbeitskultur. Dies sollte sich auf die
fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen auswirken und iiber-
dies mehr Chancengleichheit mit sich bringen (vgl. Abb. 3).
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Abbildung 3: 'Wirkmodell der NMS (in Anlehnung an Altrichter et al., 2015, S. 25)

Wirkannahmen:

Die zusitzlichen Ressourcen fiir Lerndesigner*innen sollen dazu fithren, dass die-
se den Unterricht am Standort hin zur intendierten Lehr- und Lernkultur weiter-
entwickeln.

Teamteaching soll ein gezieltes Eingehen auf die individuellen Begabungen im he-
terogenen Klassenverbund erméglichen und zudem die Reflexionskompetenz von
Lehrenden fordern.

Der Wegfall von Leistungsgruppen soll zu einer Individualisierung des Unterrichts
mit inneren Differenzierungsmafinahmen fithren.

Die erginzende differenzierende Leistungsbeschreibung inkludiert fiir den Lern-
erfolg relevante Faktoren und zeigt jene Kompetenzen auf, die in Ziffernnoten nur
bedingt abbildbar sind.

KEL-Gespriche sollen die Stirken der Schiiler*innen bewusst machen, indem alle
Beteiligten wahrgenommen werden.
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6. Implementierung und Evaluation der NMS

Eine Reform kann nur dann wirksam sein, wenn sie erfolgreich implementiert wur-
de. Unter Implementierung wird der ,,Gesamtprozess der Umsetzung von Mafinahmen,
Programmen und Reformen® verstanden (Schober et al., 2019, S. 455). Die Implemen-
tierungstreue beschreibt dabei den Umfang der tatsichlichen Umsetzung und stellt da-
mit einen héufig herangezogenen Indikator fiir die Bewertung von Reformprojekten
dar, wenngleich ein gelungener Implementierungsprozess nicht garantiert, dass eine Re-
form zielfithrend oder effektiv ist (ebd.).

Einen ersten Einblick zur Umsetzung des NMS-Konzepts lieferte die Evaluation der
Anfangskohorten (Eder et al, 2015). Im Léangsschnitt erhobene Daten (z.B. Schiiler-,
Lehrer- und Schulleiterbefragungen, standardisierte Kompetenzmessungen, Daten aus
der Bildungsdokumentation) lieferten nicht nur Hinweise zur Implementierung, son-
dern auch zur fachlichen Leistung und tiberfachlichen Kompetenzen, zum Unterricht,
zur Schulkultur und zu Befindensmerkmalen (Eder et al., 2015). In Hinblick auf die
Realisierung der zentralen Merkmale und pédagogischen Konzepte resiimieren Kemet-
hofer et al. (2015), dass die Umsetzung an den Standorten vielfiltig und unterschied-
lich ausfallt. Eder (2015, S. 200) beschreibt auf Klassenebene diesbeziiglich vier Typen:
- Modellklassen mit umfangreicher Umsetzung (20,4 % der Klassen in Generation 1

und 2)

- Plusklassen, mit breiter, aber wenig intensiver Umsetzung (26,0 %)
- Normalklassen mit eher durchschnittlicher Implementierung (31,6 %)
- Traditionsklassen mit unterdurchschnittlicher Auspriagung des NMS-Konzepts

(22,0 %)

Es ist jedoch festzuhalten, dass sich in der zweiten Generation eine insgesamt weniger
intensive Umsetzung der NMS-Merkmale beobachten lasst. Erklart wird dies durch die
unterschiedlichen Ausgangssituationen, bspw. wird der Umstieg durch Leidensdruck
oder bereits vorhandene hohe Schulqualitat forciert (Eder et al., 2015).

Weitere wesentliche Befunde der Evaluation sind:

- Individualisierung und Differenzierung haben einen hohen Stellenwert und gehen
mit einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit einher.

- Sowohl die ausgetlibte Gewalt als auch abweichendes Verhalten der Schiiler*innen
war nach Umstellung der Standorte auf die NMS riickldufig.

- Geringe positive Effekte zeigten sich in Hinblick auf die schulbezogenen Haltungen
der Schiiler*innen (z.B. motivationales Engagement).

- Die Leistungen der Schiller*innen bei Kompetenztests zeigten signifikante Verbesse-
rungen in allen getesteten Fichern (Deutsch, Mathematik und Englisch) nach Ein-
fithrung der NMS in Generation 1. In Schulen der zweiten Generation zeigten sich
hingegen nur geringe und nicht durchgehend positive Entwicklungen. Wahrend in
Deutsch in Englisch leichte Verbesserungen gemessen wurden, kam es in Mathema-
tik zu einer leichten Verschlechterung.
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- Ein eher positives Ergebnis lieferten die Daten zu den tiberfachlichen Kompetenzen.
Bei der Sozialkompetenz und bei den Lernstrategien kam es zu geringen positiven
Verianderungen, beim Selbstkonzept war dies jedoch nicht der Fall.

- In Hinblick auf die Chancen- und Geschlechtergleichheit gilt, dass in der NMS die
Leistungsdifferenz zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
und zwischen den Geschlechtern jeweils kleiner war als in der Hauptschule. Auch
die Ubertrittsquote in weiterfithrende héhere Schulen stieg leicht an.

Zusammenfassend resiimieren die Autoren, dass es ,,eine Reihe bedeutsamer Effekte im
Bereich der padagogischen Prozesse und des Schullebens® in die gewiinschte Richtung
gibt, die ,verdnderte und verbesserte Schul- und Lernumwelt wirkt sich jedoch nicht
durchgehend und nicht konsistent in verbesserten Leistungen bzw. Zuwéchsen im fach-
lichen und im tberfachlichen Bereich aus“ (Eder et al.,, 2015, S. 462). Gewlinschte Ef-
fekte hinsichtlich Chancen- und Gendergleichheit sind nur teilweise beobachtbar. Dar-
tiber hinaus ist es trotz hohem Aufwand nicht gelungen, E-Learning nachhaltig an den
NMS-Modellversuchen zu etablieren (Rechnungshof, 2013, S. 18).

1. Ausblick und aktuelle Entwicklungen

Seit der Evaluation der NMS im Jahr 2015 hat sich die Neue Mittelschule naturgemaf3
weiterentwickelt. Eder et al. (2015, S. 537) schreiben etwa, dass sich die padagogische
Arbeit stirker differenziert und auf klare fachspezifische und fachdidaktisch fundier-
te Angebote ausgerichtet habe. Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass bildungspoliti-
sche Reformen der jiingeren Vergangenheit ebenfalls zahlreiche Entwicklungen an der
NMS ausgelost haben. Weitreichende Verdnderungen traten im Schuljahr 2020/21 mit
dem 2018 beschlossenen Pidagogik-Paket in Kraft. Auflerlich sichtbar wurde dies ins-
besondere durch die Neubezeichnung der NMS, welche nunmehr nur noch Mittelschu-
le heiflft (BMBWE, 2020). Basierend auf den BMBWEF-Unterlagen werden die Anderun-
gen im Folgenden kurz skizziert.

- Leistungsdifferenzierung in den Pflichtgegenstinden Deutsch, Mathematik und (ers-
te) lebende Fremdsprache

ADb der 6. Schulstufe werden in den Fachern Deutsch, Mathematik und (erste) lebende
Fremdsprache (Englisch) die beiden Leistungsniveaus ,,Standard“ und ,,Standard AHS*
gefithrt, wobei das Niveau ,Standard AHS® jenem der AHS-Unterstufe entspricht. Zu
Beginn eines Schuljahres erfolgt die Zuordnung der Schiiler*innen nach einem maxi-
mal zweiwochigen Beobachtungszeitraum. In der Folge ist ein Wechsel des Leistungs-
niveaus jederzeit moglich, sofern die Leistungen eines*einer Schiiler*in dafiir sprechen.
Wihrend ein Aufstieg jedoch unverziiglich zu erfolgen hat, erfolgt ein Abstieg erst,
wenn die Beurteilung trotz Einsatz aller verfiigbaren Fordermafinahmen Nicht genii-
gend ausfallen wiirde.
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- Neue Notenskala

Beide Leistungsniveaus greifen auf eine 5-teilige Notenskala von ,Sehr gut® (1) bis
»Nicht gentigend (5) zuriick. Im Jahreszeugnis bzw. der Schulnachricht ist vermerkt,
ob die Beurteilung im Niveau ,Standard“ oder ,Standard AHS® erfolgt. Als Grundla-
ge zur Beurteilung konnen die Kompetenzraster fiir die leistungsdifferenzierten Pflicht-
gegenstinde, in welchen die konkreten Anforderungen beschrieben sind, dienen. Die
beiden Notenskalen sind dabei nicht disjunkt, sondern tiberschneiden sich dahinge-
hend, dass eine Beurteilung in ,,Standard® mit ,,Sehr gut“ zumindest einem ,,Befriedi-
gend“ und ein ,,Gut“ einem ,,Geniigend in ,,Standard AHS® entspricht.

- Schriftliche Erlduterungen

Fiir mehr Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Beurteilung kann das Klassen- oder
Schulforum beschlief3en, dass die Ziffernnote um eine schriftliche Erlduterung ergianzt
wird. In Deutsch, Mathematik und (erste) lebende Fremdsprache konnen dafur die
Kompetenzraster herangezogen werden, in denen Lernstand und -fortschritt der Schii-
ler*innen dokumentiert werden kann. Dariiber hinaus bleibt die erginzende differen-
zierende Leistungsbeschreibung bestehen.

- Dauerhafte Gruppierung in den differenzierten Pflichtgegenstinden Deutsch, Ma-
thematik und (erste) lebende Fremdsprache

Ab der 6. Schulstufe besteht die Moglichkeit einer dauerhaften Gruppierung der Schii-
ler*innen. Schulen entscheiden allerdings autonom, ob sie diese Moglichkeit in An-
spruch nehmen oder die bisherigen Unterrichtssettings weiterhin beizubehalten. Schu-
len haben diesbeziiglich auch die Option, den Einsatz duflerer Differenzierung fiir jede
Schulstufe, Klasse und Gegenstand individuell festzulegen. Die Entscheidung dariiber
fallt die Schulleitung gemeinsam mit dem unterrichtenden Lehrpersonal.

Alle Anderungen wurden zwar im Rahmen eines Schulversuchs erprobt (BMBWE,
2020), weitergehende und vertiefte Forschung ist dennoch unverzichtbar. Insbesonde-
re da es zu einzelnen NMS-Konzeptmerkmalen auch nach zehn Jahren wenig belasten-
de Befunde gibt. Nicht umsonst bilanzieren Schober et al. (2019, S. 474) im Nationalen
Bildungsbericht 2018, dass es ,in Osterreich noch weitgehend an Evidenzen und Stu-
dien zu Implementierungsprozessen® fehlt.
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Johanna E. Schwarz
Veranderte Fithrungsaufgaben in der Mittelschule

Zusammenfassung

Die Einfithrung der Neuen Mittelschule er6ffnet einen neuen Blick auf die Lernkultur: Jede
Intervention soll konsequent am Lernen ausgerichtet sein. Als Gelingensfaktoren kristalli-
sieren sich dabei die Themen Fithrung und neues Leitungsverstdndnis heraus. An der NMS
wurden neue Fithrungs- und Verantwortungsbereiche, insbesondere die formale Funktion
Lerndesigner*in eingefiihrt, was Veranderungen in der sozialen Architektur an Schulen mit
sich brachte. Um die verdnderte Sicht auf Fithrungsaufgaben und Fithrungsverstindnis in
der Neuen Mittelschule darzulegen, werden die theoretischen Referenzmodelle von Leader-
ship for Learning, Teacher Leadership und Shared Leadership dargelegt und diskutiert.
Schliisselworter: Teacher Leader, Fithrungsaufgaben, Schulleitung, Leadership for Learning

1. Einleitung

»Lernen, das nachhaltig fiir das weitere Leben wirken soll, erfordert das Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Faktoren - nicht nur im Unterricht selbst,
sondern an der Schule als Ganzes und dariiber hinaus. (Schratz et al., 2019b,
S. 75)

Die Einfithrung der Neuen Mittelschule (NMS) im 6sterreichischen Schulsystem eroff-
net einen neuen Blick auf das Lernen und Lehren - angesagtes Ziel war und ist es, eine
neue Lernkultur zu entwickeln. Das begleitende pddagogische Konzept der Mittelschu-
le sieht vor, dass jede Intervention seitens der Lehrpersonen oder der Schulleitenden
konsequent am Lernen der Schiiler*innen ausgerichtet wird (Schley & Schratz, 2012).
Dies fiihrte zu tiefgreifenden organisationalen Verdnderungen, die fiir die Schulstand-
orte und deren Leitungen herausfordernd sind und mitunter fundamentale Wandlungs-
prozesse in der Schulkultur bedingen.

Von der Pilotierungsphase der NMS-Reform an (ab dem Schuljahr 2008/09) und
tiber die Einfithrung der NMS als Regelschule (ab dem Schuljahr 2012/13) hinaus
unterstiitzte die bundesweite NMS-Entwicklungsbegleitung (NMS-EB) die Entwick-
lungsprozesse von knapp 1200 Schulen in acht Generationen iiber jeweils zwei Jahre
durch regional und national angelegte Begleitveranstaltungen, sogenannten Lernateliers
(Westfall-Greiter & Hofbauer, 2015). Unterschiedliche Systeminterventionen waren Teil
der Schulreform, z.B. die Etablierung neuer Verantwortungsrollen und -funktionen, na-
tional organisierte und vernetze Professionalisierungsmafinahmen sowie evaluative Ins-
trumente. Als zentrale Gelingensfaktoren fiir die Entwicklung der intendierten neuen
Lehr- und Lernkultur kristallisierten sich die Themen Fithrung und neues Leitungsver-
standnis heraus (Schwarz & Jesacher-Rofller, 2023).

An der NMS wurden neue Fithrungs- und Verantwortungsbereiche, insbesonde-
re die formale Funktion Lerndesigner*in eingefiihrt, welche in der Literatur als Teacher
Leader (Lehrperson mit erweiterten Verantwortungsaufgaben) bezeichnet wird. Tea-
cher Leader sind zwischen der Schulleitung und dem Kollegium im Tétigkeitsfeld der
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Schulentwicklung positioniert, wodurch sie Veranderungen in der sozialen Architektur
an Schulen bewirken (Westfall-Greiter & Hofbauer, 2015). Die NMS-EB unterstiitzte
die Professionalisierung von Schulleitungen und Lerndesigner*innen als ,,dynamisches
Duo, um an den Schulstandorten auf lokale Besonderheiten eingehend, mittelfristig
Personalressourcen und Kompetenzen fiir die Bewéltigung der neuen komplexen Ent-
wicklungsaufgaben aufzubauen und vor allem die Entwicklung einer positiven Lernkul-
tur am Schulstandort anzustoflen und zu begleiten (Rof3ler & Kraler, 2019; Schubert &
Hofbauer, 2020).

Seit der Einfithrung der NMS gab es weitere Verdnderungsanforderungen in der
oOsterreichischen Bildungslandschaft, z.B. durch das Bildungsreformgesetz 2017 (Bun-
desgesetzblatt BGBL I 138/2017) und das Pddagogik-Paket 2018 (BGBL I Nr. 10/2018).
Die mittlerweile entstandene beinahe uniiberschaubare Komplexitit der Anforderungen
und Aufgaben im Schulalltag kann kaum mehr hinreichend von einzelnen Fiithrungs-
personen bewerkstelligt werden. Durch die neuen Vorgaben und auch die sich verdn-
dernden Anspriiche an Schulleitung entsteht ein Spannungsfeld zwischen gesteiger-
ten Rechenschaftspflichten und erweiterter Gestaltungsmoglichkeiten im Rahmen der
Autonomie (Kanape & Kemethofer, 2017; Brauckmann & Eder, 2019).

Der folgende Beitrag geht den Fragen nach, inwieweit sich im Zuge der Mittelschul-
reform Fithrungsaufgaben und Verantwortlichkeiten verdndert haben, welche Rollen
spezifische Fithrungsmodelle bzw. Handlungskonzepte im Mittelschulkontext spielen
und welche Instrumente zur Unterstiitzung von Schulleitungshandeln entwickelt bzw.
angeboten wurden. Nach einem themenbezogenen Forschungsiiberblick folgt eine ab-
schlieende Diskussion mit Uberlegungen zu weiteren Vorgehensweisen.

2. Neue Fiihrungskonzepte und Handlungsmodelle

Schulische Fiihrungskrifte haben einen nachgewiesenen Einfluss darauf, wohin sich
eine Schulkultur entwickelt und wie die Schiiler*innen erfolgreich lernen (Bonsen,
2016). Schulisches Fithrungshandeln wird mafigeblich von spezifischen Situationen
und Kontexten beeinflusst, es handelt sich dabei um ein multidimensionales Konstrukt
(Brauckmann & Eder, 2019). Um als Fithrungskraft dem komplexen Zusammenspiel
systemischer Faktoren im Schulalltag erfolgreicher zu begegnen, findet man in der Fiih-
rungs- und Managementforschung der letzten Jahre umfangreichere theoretische Aus-
differenzierungen zu Fithrungskonzepten bzw. -modellen mit unterschiedlichen Kern-
elementen (Schratz et al., 2016; Brauckmann & Eder, 2019).

Neuere Fithrungskonzepte beleuchten den Fithrungsprozess als Ganzes, nehmen da-
her neben der Schulleitung weitere Personen in den Blick und sprechen beispielsweise
von verteilter, geteilter oder partizipativer Fithrung (Schratz et al., 2016). Im Zuge der
Einfiihrung der NMS stief3 diese breiter angelegte Fithrungsperspektive — welche bereits
lange Zeit im angloamerikanischen Sprachraum beforscht und diskutiert wurde - auch
im deutschsprachigen Raum auf gesteigertes Interesse (Strauss & Anderegg, 2020, S. 9).

Um die verdnderte Sicht auf Fithrungsaufgaben und Fithrungsverstindnis in der
NMS darzulegen, werden die theoretischen Referenzmodelle von Leadership for Lear-
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ning (MacBeath, 2013) und Teacher Leadership (Wenner & Campell, 2017; Strauss &
Anderegg, 2020) herangezogen. Im Fithrungskonzept Shared Leadership sind beide
Fithrungsansitze durch die Gemeinsamkeit, Fithrung zu teilen und gemeinsam Verant-
wortung fiir das Lernen an der Schule zu iitbernehmen, miteinander verwoben (West-
fall-Greiter & Hotbauer, 2015). Es besteht die Wirkungsannahme, dass in der NMS
durch die Verwebung der Fithrungskonzepte die Gestaltung einer lernwirksamen Schu-
le in der Praxis gelingt.

2.1 Leadership for Learning

Leadership for Learning umfasst einen breiten entwicklungsbezogenen Blick auf das
Lernen auf allen Systemebenen einer Schule sowie deren Zusammenspiel im Lernen
der Schiiler*innen, im professionellen Lernen der Lehrpersonen, in der Lernenden
Schule als Organisation und im Lernen von Leadership selbst (MacBeath & Dempster,
2009; MacBeath et al., 2018; Schwarz, 2019).

Den wissenschaftlichen Beitragen zufolge basiert Leadership for Learning (MacBeath,
2013) auf fiinf tragenden Prinzipien fiir wirkungsvolles Fithrungshandeln, welche das
professionelle und das organisationale Lernen an den Schulen begleitet: 1. Im Zentrum
steht das Lernen auf allen schulischen Systemebenen. 2. Die Organisation der Schule
orientiert sich am Lernen. Es werden lernférderliche Rahmenbedingungen geschaffen.
3. An einer Schule wird immer wieder iiber das konkrete Lernen gesprochen (wirk-
same Dialoge). 4. Alle Beteiligten nehme in ihren Rollen bzw. Verantwortungsberei-
chen Fithrung wahr. 5. Alle Beteiligten iibernehmen in ihren Aufgabenbereichen fiir
ihre Arbeit Verantwortung (MacBeath & Dempster, 2009; Anderegg & Gregorzewski,
2019; Schwarz, 2019).

Leadership for Learning kann wertvolle Orientierungslinien fiir Schulleitungen bie-
ten: Die einzelnen Prinzipien sind als begriffliche Konstrukte mehrdeutig interpretier-
bar und das komplexe Feld lernwirksamen Schulleitungshandelns wird in vielschichti-
gen, in ihrer Wirkung korrespondierenden Facetten sichtbar. Beispielsweise zeigt sich
lernwirksames Schulleitungshandeln in Facetten des Nah-dran-Seins, Anschubsens oder
Navigierens (Schratz et al., 2019a), oder als Einladen zur gemeinsamen Schulfithrung,
Beteiligen des Kollegiums im behutsamen Mitnehmen, Einbeziehen in die Verantwor-
tung bzw. Starken von Kollegialitit im Umgang auf Augenhéhe (Ammann, 2020).

In der Konzeption der NMS wird Leadership for Learning wie folgt interpretiert
(Schwarz, 2014, 2019): Im Reformkonzept der NMS wird die Erwartung formuliert,
die neuen Dimensionen des Lernens und Lehrens (neue Lernkultur) durch entspre-
chende empirisch gut abgesicherte padagogische Konzepte in die Praxis zu bringen.
Hierzu dient auch das beschriebene Referenzmodell von Leadership for Learning von
MacBeath. Idealerweise orientieren sich in der NMS alle Beteiligten an gemeinsamen
Zielen, welche sich wiederum an der Gestaltung einer optimalen Unterrichtsqualitat
und entsprechender Lernumgebungen orientieren (Schubert & Hofbauer, 2020). Der
dazu erforderliche Dialog zwischen den Beteiligten fordert die Entstehung einer Lern-
kultur (u.a. auch durch gemeinsame Fortbildungen und entsprechende Begleitinst-
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rumente) sowie die eines gemeinsamen Verstindnisse von Schulqualitit. Es werden
Strukturen und Moglichkeiten fiir aktive Teilhabe und Mitbestimmung geschaffen, um
den Ressourcenpool fiir innovative Losungen mit Bezug auf das Lernen zu erweitern
(Schratz et al., 2016). Expertisen und Kompetenzen aus dem Kollegium werden gezielt
fiir eine starkenorientierte und selbstverantwortliche Beteiligung bei der Schulentwick-
lung verwendet. In solch einem Kontext sind Mitarbeiter*innen eher motiviert, neue
Fithrungsaufgaben wahrzunehmen (MacBeath et al., 2018; Schwarz, 2014). Fiir die Rol-
le der Schulleitung bedeutet es, durch Dialoge Beziehungsnetze innerhalb und aufer-
halb der Schule aufzubauen, dadurch vertrauensvolle Beziehungsstrukturen zu schaf-
fen, worin die Menschen Sicherheit, Motivation und Bestirkung erfahren diirfen, etwas
Neues auszuprobieren und daraus zu lernen. Somit gestaltet sich Fithren und Lernen
dynamisch und lernseits orientiert.

2.2 Shared Leadership

Im Shared Leadership vereinen sich die Bediirfnisse schulischer Fiithrungskrifte Fiih-
rungsverantwortung zu teilen bzw. gemeinsam Verantwortung fiir das Lernen zu iiber-
nehmen. Pearce und Conger (2003) definieren Shared Leadership als einen dynami-
schen und interaktiven Prozess zwischen sich gegenseitig wechselnd beeinflussenden
Personen oder Gruppen zum Zwecke der Zielerreichung. Im schulischen Kontext inten-
diert Shared Leadership eine Verabschiedung von den iiberholten Erwartungen an die
Schulleitung als ,,Superman and Wonder Woman of School Leadership“ (Spillane, 2006,
S. 3) in Erscheinung zu treten und z.B. die Last der Unterrichtsentwicklung als Einzel-
person zu tragen. Jede Person kann situationsabhingig Leader oder Follower sein (Spil-
lane, 2015).

In der Konzeption der NMS wird der Entwicklungsbereich Shared Leadership an-
hand von Qualititsdimensionen Rollenklarheit, Kommunikation und Balance wie folgt
definiert:

Rollenklarheit: Fihrungsdynamik ist in mehreren Bereichen der Schule spiir-
bar. Ein Grofiteil des Kollegiums nimmt die eigene Verantwortung fiir das
Gelingen der Schule wahr. Rollen und Funktionen sind allen klar. Teacher
Leaders arbeiten auf Augenhohe mit Kolleg*innen und werden von ihnen ak-
zeptiert und ernst genommen.

Kommunikation: Alle fithlen sich informiert. Es gibt regelméflige Abstimmung
zwischen Teacher Leaders und Schulleitung. Eine fiir alle lernforderliche Um-
gebung wird durch entsprechende zeitliche Strukturen und Ressourcen gesi-
chert. Alle sind miteinander im Kontakt.

Balance: Der Wirkungskreis von Teacher Leaders umfasst das ganze Kolle-
gium, alle beteiligen sich an Praxisentwicklung und tauschen sich systema-
tisch und wirkungsvoll aus. Es herrscht eine Atmosphire der gegenseitigen
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Anerkennung fiir die jeweiligen Starken. Lernen gehort zum Selbstverstdndnis
im Kollegium. (Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015, S. 42)

Shared Leadership zeigt sich als bedeutungsvolle Schnittmenge der Fiihrungsansitze
Leadership for Learning und Teacher Leadership. Das Beschreiten gemeinsamer Lern-
pfade als dynamisches Duo und die Unterstiitzung der Arbeit der Lerndesigner*in am
Schulstandort durch die Schulleitung bildet die Basis fiir die Schaffung von Shared
Leadership und es konnen sich neue Fithrungsstrukturen und -strategien herausbilden
(Hofbauer & Schwarz, 2016). Dies zeigt sich in Form von Beteiligung (Mitverantwor-
tung und Mitgestaltung) sowie Ubernahme von Verantwortung (Verantwortungsge-
meinschaft) und Verbindlichkeit einerseits und anderseits z.B. durch den vermehrten
Einsatz Kollegialer Hospitationen, dem Aufbau von Professionellen Lerngemeinschaften
als Schulentwicklungsstrategie oder der Nutzung von Reflexionsinstrumenten wie dem
Classroom Walkthrough (Schratz et al., 2019b; Schley et al., 2009).

Shared Leadership definiert sich unter anderem durch einen Kulturwandel - weg
von der alleinigen hierarchischen Betrachtung von Fithrung durch die Autoritétsbril-
le - hin zur Schulkultur, in der sich Autoritdt auch durch Expertise, Rollengestaltung
und die verantwortungsvolle Ubernahme von Aufgabenbereichen abbildet. Die Schul-
leitung praktiziert und pflegt eine geteilte Fithrungsverantwortung, sie fordert Team-
arbeit und ein gutes Schulklima, reflektiert selbst regelmiflig die Arbeit (MacBeath,
2013; Schratz et al., 2016). Shared Leadership wird im Schulalltag sichtbar, wenn auf
allen Systemebenen zusammengearbeitet wird, wenn Fithrungsverantwortung von ver-
schiedenen Menschen partizipativ iibernommen wird, wenn die Schulleitung als Einzel-
person unmoglich alle schulischen Prozesse initiieren sowie betreuen kann und wenn
komplexe Herausforderungen gemeinsam erfolgreicher bewiltigt werden konnen. Alle
tragen etwas zum Gelingen bei, die Beziehung von Leadership und Lernen ist {iberall
in der Schule préasent. Es wird gelernt und gefiihrt in unterschiedlichsten Konstellatio-
nen (Schwarz, 2016).

2.3 Teacher Leadership

Shared Leadership benétigt ein Gegeniiber in Form von Teacher Leadership und die Be-
reitschaft der Schulleitung, fithrende Mitarbeit an konzeptionellen Aufgaben bei Lehr-
personen zu fordern und zu ermdglichen. Teacher Leader zeichnen sich durch beson-
dere Kompetenzen und Erfahrungsbereiche aus, wie z.B. langjahrige Lehrerfahrungen
und ausgepragte soziale sowie fachliche Kompetenzen, die sie zu Teamplayern und Vor-
bildern im Kollegium machen. Sie verstehen es, Kolleg*innen zu motivieren, Neues
auszuprobieren, Gedanken gemeinsam zu reflektieren und weiterzuentwickeln und so
die Expertisen auf allen Systemebenen wachsen zu lassen. Teacher Leader begleiten und
beraten, sie analysieren, machen vor, unterstiitzen und entwickeln etwas Neues. Sie for-
dern die schulweite Professionalisierung, sind lernwirksam und unterstiitzen somit die
Schul- und Schulkulturentwicklung (Réf3ler & Kraler, 2021; Rofller & Schratz, 2018; To-
mal et al., 2014). Die Verteilung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten iiber das Klas-
senzimmer hinaus, an welchen Lehrpersonen beteiligt sind, kann mit unterschiedlichen



Veranderte Fithrungsaufgaben in der Mittelschule | 105

Zielsetzungen geschehen: funktionsbezogen (z.B. Team- oder Fachgruppenleitung),
themenbezogen (Fithrungsverantwortung aufgrund spezifischer Themen-Affinitit, z.B.
im IT-Bereich oder Qualititsmanagement) und professionsbezogen (padagogische
Fachpersonen als Innovationskrifte fir das Lehren und Lernen in der Schule). Diese
Unterscheidung ist nicht trennscharf zu interpretieren, sie dient als Orientierungshilfe,
um Teacher Leader an der Schule zu finden und zu fordern (Strauss, 2020).
Schulleitungen konnen die Handlungsfihigkeit von Teacher Leader férdern, und zu-
gleich ist es auch ihre Aufgabe, ihre eigene Fiihrungsrolle im verdnderten Kontext neu
zu gestalten (Rofller & Schratz, 2018). Auch fiir Teacher Leadership sind die Prinzipien:
Rollenklarheit, Kommunikation und Balance essenziell (Hofbauer & Schwarz, 2016).

3. Neue Unterstiitzungsinstrumente fiir veranderte Fiihrungssaufgaben
an der NMS

In der NMS etablierten sich aus den Entwicklungsnotwendigkeiten heraus neue Inst-
rumente zur kriteriengeleiteten Schulentwicklung bzw. zur unterrichtsbezogenen Fiih-
rung: der School Walkthrough und der Classroom Walkthrough.

3.1 School Walkthrough

Der School Walkthrough (SWT) stellt ein kriterienorientiertes Instrument fiir die
Schulentwicklungspraxis dar und richtet sich primér an innerschulische Akteur*in-
nen (Lehrpersonen und Schulleitung). Er wurde als Rahmenmodell fiir Schulqualitét an
NMS entwickelt (Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015). Die Inhalte dieser downloadbaren
Broschiire sind in Form von Qualitétskriterien angeordnet — angelehnt an die zentralen
Bausteine der Mittelschulreform (z.B. Teamteaching, Shared Leadership, flexible Diffe-
renzierung oder Aufgabenkultur). Die Dimensionen des SWT orientieren sich zudem
an den Merkmalen guter Schule im 21. Jahrhundert. Es wurde im Besonderen darauf
geachtet, dass die Zielbilder der einzelnen Entwicklungsfelder auch an den offiziellen
Qualitatsrahmen von Schule (damals Schulqualitdt Allgemeinbildung, SQA) angelehnt
sind, um Orientierung in der schulischen Praxisentwicklung zu ermdéglichen (ebd.).

Durch fiinf qualitativ abgestufte Praxisbeschreibungen (von ,,noch nicht® iiber ,,am
Weg“ bis ,weiterfithrend®) eines angestrebten Zielbildes der jeweiligen inhaltlichen Di-
mension kann eine Reflexion der Qualitdt des eigenen Handelns erfolgen bzw. eine Ba-
sis fiir konkretes kollegiales Feedback hergestellt werden.
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Teil
Abbildung 1:  Auszug aus School Walkthrough (Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015, S. 37)

Lehrpersonen bzw. auch Schulleitungen kénnen im Rahmen einer Analyse ausgewahl-
ter Entwicklungsfelder Einschitzungen entlang der vorgegebenen Zielbilder vornehmen
und mogliche Wege hin zu einer ,,ndchsten Praxis“ (next practice) definieren. Der Ein-
satz des SWT als Instrument fiir Schulentwicklung und Professionalisierung fokussiert
auf die Verbesserung von schulischen Lernsituationen und fordert den professionellen
Dialog. Dies zeigt sich iiber eine Aushandlung von moglichen gemeinsamen Zielen, die
Verwendung gleicher Begrifflichkeiten sowie die Entwicklung eines geteilten Verstind-
nisses von qualititsvoller Praxis. Das {ibergeordnete Ziel des SWT bleibt allerdings die
Verbesserung der Lernerfahrung von Schiiler*innen (Bickel et al., 2014; Hofbauer &
Westfall-Greiter, 2015).

Das Instrument kann sowohl von einzelnen Lehrpersonen als auch Teams oder dem
ganzen Kollegium verwendet werden. Es kann dabei verschieden herangegangen wer-
den, z.B. in Form einer Gesamtanalyse oder einer fokussierten Analyse eines Entwick-
lungsbereiches. Tipps fiir die methodische Vorgehensweise finden sich in der Broschii-
re ebenso wie thematische Hintergrundinformationen (Hofbauer & Westfall-Greiter,
2016).

Die NMS hat mit dem SWT ein Entwicklungsinstrument zur Verfiigung, wel-
ches sowohl inhaltlich als auch in der praktischen Umsetzung die fiinf Prinzipien des
Leadership for Learning verinnerlicht. Er soll als Werkzeug einer reflektierten Schulkul-
tur zum Einsatz kommen, um durch gezielte Entwicklungstitigkeiten die schulischen
Erfolge der Schiiler*innen positiv zu beeinflussen (Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015).

Obwohl der SWT urspriinglich als internes Evaluationsinstrument gedacht war,
wurde er vielfach auch von Schulaufsichtsverantwortlichen im Rahmen von Schulbesu-
chen verwendet. Inwieweit der SWT die Qualitatsarbeit an Schulen jedoch tatsdchlich
beeinflusst hat, kann aufgrund fehlender empirischer Daten nicht eingeschétzt werden
(Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015; Schratz et al., 2019b).
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3.2 Classroom Walkthrough

In Schulen ist ein grofler Schatz an Wissen vorhanden, das durch gemeinsame Beob-
achtung bzw. dialogische Reflexion von und fiir die Beteiligten erschlossen werden
kann. Schulleitungspersonen, die nah am schulischen Geschehen sind, konnen durch
Gespréche iiber aktuelle Ereignisse Lehrenden ein Gefiihl der Anteilnahme und der
Teilhabe vermitteln (Schratz et al., 2019). Mit Hilfe des Instruments ,,Classroom Walk-
through (CWT)“ kann sich eine besondere Form des dialogischen und reflektierten
Miteinanders zwischen Schulleitung und Lehrpersonen (Schwarz, 2013, 2016) entwi-
ckeln.

Die Schulleitung unternimmt im Schulalltag regelmaflig wiederkehrende kurze (un-
angekiindigte) Unterrichtsbesuche. Dabei orientieren sich die Unterrichtsbeobachtun-
gen bestenfalls an mit dem Kollegium festgelegten Look-fors (Beobachtungskriterien),
die vor allem in Verbindung mit dem Lernen stehen. Andererseits kann es auch - vor
allem zu Beginn der Beobachtungsphase - beziehungsstiftend sein, nicht vordefinierte
bzw. beeindruckende Beobachtungen zu sammeln und anschlieflend zu thematisieren.
Der professionell angelegte dialogisch gestaltete Reflexionsprozess bzw. informelle Aus-
tausch erfolgt entlang der gesammelten Beobachtungen (Daten) und ist an ein wert-
schitzendes und vertrauensvolles Gesprachsklima gebunden.

Beim CWT zeigt die Schulleitung durch die Unterrichtsbesuche Interesse am Ge-
schehen und bringt den Beteiligten gegeniiber Wertschitzung zum Ausdruck. Durch
gezielte Fragetechniken kann auch professionelle Zugewandtheit verstirkt sichtbar wer-
den (Schratz et al., 2019). Erstrebenswert sind Konversationen auf Augenhdhe mit den
Lehrpersonen als Expert*innen fiir Lernen und Lehren. Empirische Erhebungen haben
gezeigt, dass Konversationen mit Lehrkraften und Schiiler*innen auf Basis von CWT-
Daten zu einer forderlichen Entwicklung einer schulweiten Feedback- und Reflexions-
kultur beitragen kénnen (Schwarz, 2016). Auch haben Schulleitende die Moglichkeit,
aus den Beobachtungen und Konversationen im Rahmen des CWT gemeinsam mit den
Lehrpersonen Entwicklungsbedarfe und Mafinahmen zur Weiterentwicklung abzuleiten
(Klein, 2018; Schwarz, 2013, 2016).

Die Schulleitung generiert auf Grundlage vieler Unterrichtsbesuche am Schulstand-
ort ein moglichst umfassendes Bild des Entwicklungsstands und schafft Evidenzen in
Form von (verdichteten) Beschreibungen. Dabei ist es wichtig, transparent zu kommu-
nizieren und darzulegen, dass die Beobachtungsdaten aus der schulischen Unterrichts-
praxis der Initiierung eines schulinternen Entwicklungs-, Austauschs- bzw. Lernprozes-
ses und nicht der Beurteilung dienen (Schwarz, 2013; Schratz et al., 2019b).

Die Prinzipien von Leadership for Learning kommen beim CWT vorrangig durch
den Dialog iiber Lehren und Lernen in einer professionellen und lernférderlichen
Lernumgebung zum Tragen. Die praktische Umsetzung des CWT erfolgt im besten Fall
in kollegialer Beratung bzw. Abstimmung und in geteilter Verantwortungsiibernahme
der Beteiligten fiir den Prozess.
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4. Befunde zur Neuen Mittelschule im Kontext verdanderter
Fiihrungsaufgaben

Eine Evaluation der NMS liegt fiir den Zeitraum von 2008 bis 2015 von Eder, Altrich-
ter, Bacher, Hofmann und Weber (2015) vor. Nach vier Jahren Pilotierungsphase wur-
den besondere Stirken und Schwichen aus den Modellversuchen der einzelnen Bun-
deslinder nachgezeichnet. Das umfassende Evaluationskonzept widmete sich der
Ausgangsanalyse sowie den Untersuchungen der padagogischen Konzepte, um mog-
lichst viele Befunde zu sammeln und zusitzlich in einer Metaanalyse aufzuarbeiten
(IQS, 2022). In diesem Kontext finden sich auch Befunde zum Themenbereich Shared
Leadership.

Eine Befragung der Lerndesigner*innen zeigte 2011/12 im vierten Jahr der Pilotie-
rung, dass die neue Funktion Lerndesigner*in an den NMS durch die bundesweite Ent-
wicklungsarbeit zur Férderung der Unterrichtsentwicklung eingerichtet werden konnte,
wobei die Akzeptanz der Rolle bei den Schulleitungen héher war als unter Kolleg*in-
nen an den Standorten und es noch mehr Klarheit in Bezug auf Rollenwahrnehmung,
Aufgabebereiche und Rahmenbedingungen erforderte (Petrovic & Svecnik, 2015). Hiir-
den bei der Umsetzung gab es vor allem bezogen auf die Akzeptanz der neu erschat-
fenen Funktion in den Kollegien sowie Unklarheit hinsichtlich der Verantwortung, die
Lerndesigner*innen bei der Umsetzung tragen sollten (Eder et al.,, 2015).

Die Untersuchungen zur Einfiihrungsphase des Classroom Walkthrough als Ent-
wicklungsinstrument an sechs NMS brachte nach den ersten zehn bis 16 Monaten der
Umsetzung (2013/14) folgende Ergebnisse (Schwarz, 2016): An den Schulen ist es ge-
lungen, alle Systemebenen in die Einfithrung und Entwicklung des CWT einzubezie-
hen. Es wird hiufig vom Unterrichten, Lehren und Lernen gesprochen, die Betrachtung
des Lernens erfolgt noch oft aus lehrseitiger Perspektive. Eine professionelle Feedback-
kultur wird von den befragten Schulleitungen und Lehrpersonen als Schliissel fiir Ler-
nen auf allen Systemebenen erkannt und die Bereitschaft ist hoch, sich auf gegenseiti-
ge Feedback-, bzw. Reflexionsangebote einzulassen. Beméngelt wurde die Qualitdt der
aktuellen Feedbackgespréche. Sie werden als unzureichend beschrieben und als Griinde
werden administrative Uberlastung und fehlende Zeitressourcen der Schulleitung sowie
ein Professionalisierungsbedarf zur dialogischen Fiihrung von Feedbackgespriachen ge-
nannt. Die Férderung der Partizipation und Mitgestaltung von schulischen Entschei-
dungs- und Gestaltungsprozessen kann an allen untersuchten Schulen im Befragungs-
zeitraum 2014/15 kaum zur Geltung. Die Einfithrung des CWT wurde an allen Schulen
top-down eingefiihrt, was von den Lehrenden zwar akzeptiert, jedoch auch kritisiert
wurde. Das Bediirfnis nach Vernetzung und Austausch, um Entwicklung voranzutrei-
ben und Verantwortung dafiir zu teilen, trat in den Aussagen markant hervor. Die Er-
gebnisse decken sich mit Befunden, die aufzeigen, dass Lehrpersonen eine Lernumge-
bung bendétigen, in der sie beginnen, iiber jhre Annahmen und ihre Praxis Fragen zu
stellen (MacBeath/Townsend, 2011b).

Die Entwicklung von Teamstrukturen und Teamarbeit ist an allen Schulen in unter-
schiedlichen Stadien der Umsetzung. Die Arbeit der Lerndesigner*innen sowie der
Teacher Leader in Fachgruppen wird von Schulleitungen schon als entlastend wahr-
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genommen. Durch den Ausbau von Leitungs- und Teamstrukturen fiir Unterrichtsent-
wicklung wird auf Fithrungsebene Entlastungspotential gesehen. Haufige wertschit-
zende Kontakte zwischen Schulleitungen, Lehrpersonen und Schiiler*innen werden als
forderlich fiir eine durch Gemeinschaft gepragte Lernumgebung und die Entwicklung
von Shared Leadership empfunden. Die Forderung der Kommunikation in Teams, vor
allem iiber die Wirkung von padagogischen Handlungen, stand noch sehr am Anfang.
Im Interesse der Schulen sollte Shared Leadership auf allen Systemebenen entstehen
diirfen. Grundsitzlich war an den beforschten Schulen die Bereitschaft zur Verantwor-
tungsiibernahme und zum Teilen von Verantwortung in unterschiedlichen Ausprigun-
gen gegeben und noch ausbaufihig (Schwarz, 2016).

Die TALIS-Untersuchung 2018 widmet sich den Rahmenbedingungen schulischen
Lernens und Lehrens aus Lehrer*innen- und Schulleitungssicht im internationalen Ver-
gleich. Das Ausmaf der Tétigkeiten im Bereich der pddagogischen und administrativen
Leitungstdtigkeiten von Osterreichischen Schulleitungen wurde untersucht. Von 2008-
2018 hat sich der Zeitaufwand in diesen beiden Dimensionen kaum verschoben, jedoch
wird die eingeschatzte Wichtigkeit der pddagogischen Leitungstitigkeit in der Subka-
tegorie ,Probleme 16sen“ 2018 von den NMS-Schulleitungen signifikant hoher einge-
schitzt als von den Fiithrungskriften an der AHS-Unterstufe und auch signifikant hoher
als 2008 (Glaeser & Schmich, 2019). Schratz (2019) fithrt diese Signifikanz der Sub-
kategorie Probleme losen auf die strukturellen Systeminterventionen im Transforma-
tionsprozess in der NMS-Reform zuriick. 2018 rdumen ebenfalls NMS-Schulleitungen
der Wichtigkeit der administrativen Leitungstitigkeit in der Subkategorie ,Verwalten
und Gestalten insgesamt einen hoheren Stellenwert ein als AHS-Schulleitungen (Gla-
ser & Schmich, 2019), jedoch eine geringere Wichtigkeit als noch 2008. Die Ursachen
werden sich erstens im Bereich der Schulreformaktivitaten im Transformationsprozess
der NMS und zweitens in der Ubernahme von Fiithrungsverantwortung von Lehrper-
sonen in Shared Leadership mit der Schulleitung an der NNS vermutet (Schratz, 2019).

Jandrisits (2019) untersucht in seiner Masterarbeit den Wert des CWT zur Verbes-
serung der Schul- und Unterrichtsqualitit. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusam-
menfassen: Wesentlich fiir das Gelingen des CWT sind eine positive Einstellung des
Kollegiums zum CWT und eine Vertrauensbasis an der Schule. Der Zeitfaktor spielt fiir
Schulleitungen eine wesentliche Rolle. Administrative Uberlastung wirkt sich hemmend
auf die Frequenz des CWT aus. Grundsitzlich sind die befragten Schulleitungen dem
CWT gegeniiber positiv gestimmt. Zur Entwicklung von Shared Leadership als Fiih-
rungsaspekt beim CWT gab es keine weiteren Erkenntnisse aus der Praxis.

Es liegen kaum Befunde aus der NMS-Forschung mit direktem Bezug zu Fragen
schulischer Fiihrung vor. Aigner (2019) fithrt in einer Qualifikationsarbeit eine Ana-
lyse zur Umsetzung des Teamteachings an niederosterreichischen NMS mit Fokus auf
das Schulleitungshandeln durch. In einer nicht verallgemeinerbaren qualitativen Befra-
gung von Schulleitungen wird der Titigkeitsbereich von Schulleitungen im Kontext von
Teamteaching als sehr breit dargelegt, z.B. durch strategische und {iberlegte Zusam-
menstellung von Teams, iber Hilfestellungen fiir und Feedbacks an Teams bis zur Lei-
tung von Fachkonferenzen und dem Fithren von Einzelgesprichen mit Teammitglie-
dern. Ebenfalls wird es als Aufgabe der Schulleitung angesehen, fiir die Teamarbeit und
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das Teamteaching erforderliche Ressourcen und Rahmenbedingungen sicherzustellen,
was nicht immer moéglich war (Aigner, 2019).

5. Fazit und weiterfiihrende Uberlegungen

Schulleitungen sind gefordert, an ihren Schulstandorten anhaltende Qualitatsentwick-
lung zu gewihrleisten (BGBL. I Nr. 29/2011). Forderlich dafiir zeigt sich eine sowohl an
Evidenzen als auch an Entwicklung orientierte padagogische Fiithrungspraxis (Wiesner
& Schratz, 2020). Fiithrungsarbeit zielt auf eine Verbreiterung von Leadership, um das
Zusammenspiel von Fithrungsverantwortung und Lernen auf und zwischen den schu-
lischen Systemebenen erfahrbar zu machen und zu stérken. Teacher Leaders unterstiit-
zen die Schulleitung dabei, neue Verbindungen zwischen Fithrung und Lernen sowie
zwischen Lehrenden und Lernenden zu schaffen (Schley & Schratz, 2005; Lohmann &
Schratz, 2015).

In der NMS hat vor iiber zehn Jahren die Etablierung von Teacher Leaders und
damit eine systematische Hinwendung zu geteilten Verantwortungsaufgaben begon-
nen. Krisen wie die Corona-Pandemie haben gezeigt, dass Systeme darauf angewiesen
sind, in unsicheren Zeiten gemeinsam und abgestimmt vorzugehen. Schulstandorte,
an denen bereits Strukturen durch die Schulleitung geschaffen wurden, die Dialograu-
me offenhalten und einen koordinierenden Austausch tiber padagogische Themen ge-
wihrleisten, fiel der Umgang mit den verdnderten Rahmenbedingungen deutlich leich-
ter (Feldhoff et al., 2022).

Diese Erkenntnis bekriftigt den Ansatz der NMS-EB und ldsst die Schlussfolgerung
zu, dass padagogische Verdnderungen wie die Einfithrung einer neuen Lern- und Lehr-
kultur immer auch in Verbindung mit der Professionalisierung von Schulleitungen er-
folgen miissen, welche die Rahmenbedingungen fiir die Verdnderungen in den schuli-
schen Organisationen mitgestalten.

Wie der Beitrag verdeutlicht, fehlt es an empirischen Arbeiten zum Leitungshandeln
an Mittelschulen. Neben fehlenden Befunden zu Auswirkungen der NMS-Reform auf
das Leitungshandeln, gibt es ebenfalls kaum Hinweise, inwieweit sich der Fithrungs-
ansatz Leadership for Learning an den Standorten etabliert hat. Weiterfithrende For-
schung in diesem Bereich wire vor diesem Hintergrund wichtig und hilfreich.

Der SWT und der CWT haben als unterstiitzende Entwicklungsinstrumente Einzug
in die Schulentwicklungs- und Fithrungskultur von Mittelschulen gefunden. Allerdings
fehlen diesbeziiglich empirische Befunde, inwieweit sich die Arbeit mit diesen Instru-
menten auf die Qualitatsentwicklung an den Schulstandorten bzw. durch die Nutzung
der Instrumente durch die Schulaufsicht, auf die Qualititsentwicklung in Bildungsre-
gionen auswirkt.

Vor dem Hintergrund aktueller Reformentwicklungen, in denen Schulleitende er-
weiterte Aufgabenbereiche verantworten (z.B. Professionalisierung), ist tiberdies eine
Weiterentwicklung des SWT anzudenken.

Schulleiter*innen sollen in ihrem System Werte vertreten und vermitteln und bené-
tigen dafiir Stabilitdt in einem fiir sich und die Kollegenschaft stimmigen Wertesystem,
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um verantwortungsvoll und wirksam zu Handeln und dies auch offen zeigen zu kon-
nen. In einem offenen und vertrauensvollen Schulklima kann das miteinander Reflek-
tieren als routinierte Praxis an der Schule wachsen (Wiesner & Schratz, 2020). Dies be-
deutet gleichzeitig, dass fortlaufend in die Professionalisierung von Schulleiter*innen
investiert werden muss. Die NMS-Entwicklungsbegleitung hat mit den verpflichtenden
Fortbildungsreihen (bundesweite Lernateliers) eine systematische Fortbildungsschiene
eingerichtet. Mit dem Bekenntnis zum Leitungsverstindnis des Leadership-for-Lear-
ning-Ansatzes (inkl. Shared Leadership) wurde sichergestellt, dass piddagogische Fra-
gen sowie die geteilte Verantwortung fiir Lernprozesse in der Schule nicht nur durch
die Schulleitung, sondern von allen verantwortet wird. Kein Reformvorhaben vorher
(und auch danach) hat in dieser umfinglichen Weise die Rolle der Schulleitungen in
der Umsetzung von Reformzielen mitbedacht.
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Livia Jesacher-RéBler und Andreas Schubert

Teacher Leadership in der Mittelschule — Genese und
Entwicklung der Lerndesigner*innen-Funktion

Zusammenfassung

Im folgenden Kapitel wird die Entwicklung der Funktion , Lerndesigner*in“ im Kontext der
Mittelschulreform rekapituliert. Ausgehend von theoretischen Referenzrahmen zu den An-
satzen Leadership for Learning und Teacher Leadership wird nachgezeichnet, welche Konzep-
te bei der Einfiihrung von Lerndesigner*innen leitend waren. In weiterer Folge wird Bezug
auf die gesetzliche Verankerung, die praktische Umsetzung sowie die entwickelten Professio-
nalisierungsmafinahmen genommen. Auflerdem wird versucht, die bisher vorhandenen For-
schungsarbeiten, die zu diesem Thema in Osterreich existieren, aufzubereiten. Der Beitrag
schliefSt mit einem Fazit sowie einem Ausblick auf kiinftige Entwicklungsfelder der Lernde-
signer*innen-Funktion bzw. Teacher-Leader-Rollen im Allgemeinen ab.

Schliisselworter: Lerndesigner/Lerndesignerin, Teacher Leadership, Teacher Leader, Leader-
ship for Learning, Change Agents, Mittelschulreform

1. Einfithrung: Lerndesigner*in als Change Agent

Ein besonderes Merkmal der (Neuen) Mittelschule ist die Etablierung der Funktion
»Lerndesigner*in. Thre Kernaufgabe ist es, die padagogische Umsetzung der Reform
bzw. die Einfithrung von Themen im Kontext einer veranderten Lern- und Lehrkul-
tur am Standort zu begleiten (Altrichter et al., 2015). Im Zuge der Reformimplemen-
tation wird den Lerndesigner*innen damit eine wichtige Aufgabe zuteil. Sie sind ,die
zentrale Person fiir die Standortumsetzung® (Hofbauer, 2020, hervorgehoben im Origi-
nal). Durch die Einfithrung einer speziell ausgebildeten Lehrperson sollte gewahrleis-
tet werden, dass das Wissen um die padagogischen Elemente der Mittelschulreform
(z.B. riickwirtiges Lerndesign, Kind-Eltern-Lehrpersonengespriache, Teamteaching und
Binnendifferenzierung) an jedem Standort verfiigbar ist. Als Expert*innen besteht ihre
Aufgabe nicht nur darin, ihre Kolleg*innen in padagogischen Fragen zu beraten so-
wie die Schulleitung dabei zu unterstiitzen, entsprechende Entwicklungsmafinahmen zu
planen und umzusetzen, sondern auch darin, als Change Agents Verdnderungen am
Standort zu initiieren und mitzutragen (Westfall-Greiter, 2013a). Lerndesigner*innen
fungieren dabei als Bindeglied zwischen Schulleitung und Kollegium (Rof3ler & Schratz,
2018).

Durch die Sonderstellung dieser Funktion im Osterreichischen Schulsystem bie-
tet sich diese Systemintervention im Besonderen an, naher betrachtet zu werden. Da-
bei wird zunichst auf die theoretischen Konzepte eingegangen, die der Funktion der
Lerndesigner*innen, wie sie in der Phase der Entwicklungsbegleitung verbreitet wur-
de, zugrunde liegen. Dies sind zum einen der Fithrungsansatz Leadership for Learning
sowie zum anderen Konzepte aus dem Feld der Teacher-Leadership-Forschung. Im Bei-
trag wird weiters versucht - die Betonung liegt auf versucht, da die empirische Be-
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fundlage diinn ist -, eine Darstellung der praktischen Umsetzung in Osterreich nach-
zuzeichnen. Dabei werden neben der gesetzlichen Verankerung der Funktion auch die
Befundlage zu Rekrutierungspraxen und tatsichlichen Titigkeitsbeschreibungen von
Lerndesigner*innen in den Blick genommen. Gesondert wird auf die Mafinahmen zur
Qualifizierung und Professionalisierung von Lerndesigner*innen eingegangen. Im letz-
ten Abschnitt des Beitrags wird, vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus der Ent-
wicklungsbegleitung sowie vorhandenen Befunden, rekapituliert, wie die Einfiihrung
und Etablierung von Lerndesigner*innen erfolgte und welche Entwicklungsfelder fiir
die Zukunft benannt werden kdnnen bzw. welches Potential Spezialisierungen fiir Lehr-
personen bergen.

2. Theoretische Verortung der Funktion ,Lerndesigner*in”

Wie eingangs erwahnt, handelt es sich bei Lerndesigner*innen um eine Funktion, die
es bis zur Einfithrung der Neuen Mittelschule in dieser Form in Osterreich noch nicht
gab. Vor diesem Hintergrund wurde im Zuge der NMS-Entwicklungsbegleitung nach
Referenzrahmen gesucht, die sowohl die systemische Einbettung der neuen Funktion
als auch deren Handlungslogiken theoretisch begriinden konnten. Sichtet man die Aus-
fiuhrungen zur Entwicklungsbegleitung, in deren Rahmen auch die Funktion der Lern-
designer*innen entwickelt wurde, so wird dort immer wieder auf zwei zentrale Kon-
zepte verwiesen: Leadership for Learning (vgl. hierzu Schwarz in diesem Band) als
tibergreifendes Prinzip sowie Befunde zu Teacher Leadership als Referenz fiir die Hand-
lungspraxis von Lerndesigner*innen (vgl. Hotbauer, 2020; Hofbauer & Westfall-Greiter,
2010; Westfall-Greiter, 2013b; Westfall-Greiter & Hofbauer, 2015). Vereint werden die
beiden Fiithrungszuginge insbesondere durch ihr Verstdndnis, Fithrung zu teilen (sha-
ring of leadership) bzw. gemeinsam die Verantwortung z.B. fiir das Lernen zu tiberneh-
men (Westfall-Greiter & Hofbauer, 2015).

2.1 Leadership for Learning — das Lernen im Blick

Leadership for Learning stellt ein Leitungskonzept dar, das das Lernen auf individueller
(Schiiler*innen, Lehrpersonen und Schulleitung) und organisationaler Ebene im Blick
hat. Ausgehend von einer qualitativen Studie (Leadership-for-Learning-Carpe-Vitam-
Projekt) beschreiben Macbeath und Swaflied ein Konzept zu Leadership for Learning,
das auf finf Prinzipien zurtickzufithren ist (vgl. Anderegg et al., 2023). Das erste Prin-
zip lautet ,Lernen im Fokus®, d.h. eine Praxis, die auf Leadership for Learning aufbaut,
richtet einen konzentrierten Fokus auf die Lernaktivitit aller. Das zweite Lernprinzip
lautet ,forderliche Lernbedingungen®. Damit ist gemeint, dass Leadership for Learning
Bedingungen schafft, die Lernen als Aktivitit fordern. Das dritte Prinzip ,,Dialog® be-
deutet unter anderem, dass es eine ,interkollegiale Diskussion tiber die Verbindung
zwischen Learning und Leadership“ (ebd.) gibt und dass Faktoren, die dafiir hinder-
lich sind, tiberpriift und ggf. verdndert werden. ,Gemeinsam gestalten” lautet das vier-
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te Prinzip - damit ist gemeint, dass Strukturen geschaffen werden, die ,,die Teilhabe an
der Entwicklung der Schule als einer lernenden Gemeinschaft® unterstiitzen und ,,Er-
fahrung und Expertise des Kollegiums, der Schiilerschaft sowie der Eltern als Ressour-
cen genutzt werden® (ebd.). Auflerdem soll am Standort eine Zusammenarbeit etabliert
werden, die iiber Fiachergrenzen und Hierarchien hinweg funktioniert. Das letzte Prin-
zip zielt auf die ,,gemeinsame Verantwortung® ab. Um eine Kultur des Leadership for
Learning umzusetzen, braucht es neben ,systematischen Verfahren zur Selbstevalua-
tion“ einen ,gemeinsamen Ansatz fiir die interne Verantwortlichkeit®. Bildungspoliti-
sche Mafinahmen werden am Schulstandort im Einklang mit den entwickelten Werten
umgesetzt.

Mit der Einfithrung von Lerndesigner*innen wird insbesondere das Verstindnis von
geteilter Fithrung in den Mittelschulen gestarkt (Prinzip 4). An jedem Schulstandort
eine Person neben der Schulleitung auszubilden, die sich fiir die Umsetzung einer neu-
en Lern- und Lehrkultur einsetzt, soll zudem den Fokus auf Lernprozesse steigern. Ins-
besondere wird mit dieser Herangehensweise berticksichtigt, dass lokale Gegebenheiten
bei der Transformation miteinbezogen werden (Prinzip 1 und 5).

2.2 Teacher Leadership — ein neuer Begriff im osterreichischen
Bildungssystem

Forschungsergebnisse (z.B. Danielson, 2006; Stuyve et al., 2014; York-Barr & Duke,
2004) zeigen, dass die Stirkung von Leadership auf allen Systemebenen des Schulwe-
sens wesentlich zur Qualitatsentwicklung beitrdgt. Um Reformen einzufiihren, die Pro-
fession weiterzuentwickeln und Bildung neu zu gestalten, braucht es (auch) die Kraft
der Lehrpersonen am Schulstandort bzw. als kritische Masse im System. Roby (2011,
S. 788) geht in diesem Zusammenhang davon aus, dass Teacher Leader die Fithrung
bei der Veranderung von Schulkulturen tibernehmen konnen. Vor diesem Hintergrund
sollte die Ausrollung der NMS-Reform an den Schulstandorten nicht nur iber die
Schulleiter*innen erfolgen, sondern iiber eine weitere Person, die als Bindeglied zwi-
schen Leitung und Kollegium auftritt. Fir Hofbauer (2021) werden mit dem Begriff
Teacher Leadership drei Phdnomene vereint. Zum einen als ein Prozess, bei dem Leh-
rer*innen stets das Lernen im Blick behalten und andere Personen entsprechend beein-
flussen, um ,,Lehren und Lernen wirksamer zu machen (ebd., S. 109). Zum anderen
als Strategie, um Lehrpersonen mit besonders hoher Expertise ,,in Position zu bringen
[hervorgehoben im Original], damit ihre Wirkung auf alle Kolleg*innen ausstrahlen
kann“ (ebd., S. 110) und zuletzt als Kultur, die alle am Reformprozess Beteiligten als
»Lernende begreif[t]“ (ebd.).

Schubert veréffentlichte 2017 eine Handreichung des Zentrums fiir lernende Schu-
len zum Thema Teacher Leadership. Die Handreichung ist im Kontext der umfassenden
Begleitung der Lerndesignerausbildung im Zuge der NMS-Reform entstanden. Er be-
schreibt darin fiinf Handlungsfelder (vgl. Abb. 1), durch die sich die Arbeit von Teacher
Leadern und somit auch von Lerndesigner*innen charakterisieren lasst.
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Beziehung gestalten
und kommunizieren

Selbst lernen und
lernseits handeln

Teacher
Leadership

zeigt sich im Tun

Vernetzen und Wahrnehmen und

einbeziehen entwickeln

Abbildung 1:  Teacher Leadership zeigt sich im Tun (Schubert, 2017, S. 41)

1) Beziehung gestalten und Kommunizieren

Teacher Leader bemiihen sich, eine Kultur zu schaffen, in der verschiedene Perspek-
tiven zur Bewiltigung der Herausforderungen willkommen sind und somit professio-
neller Austausch im Kollegium geférdert wird. Eine professionelle und respektvolle
Beziehung zu Kolleg*innen aufzubauen, ist eine der wichtigsten Aufgaben fiir Tea-
cher Leader (York-Barr & Duke, 2004). Hierfiir bedarf es einer Vertrauensbasis und
einer Expertise bzw. entsprechenden Kompetenzen, die der Rolle zugesprochen werden
(Cooper et al.,, 2016).

2) Organisieren und Schliisse ziehen

Teacher Leader engagieren sich, damit am Standort (gemeinsam) reflexiv auf Unterricht
geschaut wird und mittels reflexiven Dialogen Verbindungen wissenschaftlicher Befun-
de hergestellt werden koénnen. Durch die Analysen und Interpretation von Lerndaten
koénnen gemeinsam Entwicklungspotentiale bestimmt werden. Teacher Leader haben
nicht nur den eigenen Unterricht bzw. den eigenen Schulstandort im Blick, sondern
entwickeln dartiber hinaus Systemkompetenz. Die Komplexitit des Systems erfassen zu
konnen und entsprechend zu organisieren, ist daher besonders wichtig.

3) Wahrnehmen und Entwickeln

Teacher Leader arbeiten eng mit allen Kolleg*innen des Schulstandortes zusammen.
Dadurch lernen sie deren Stirken kennen. Dieses Wissen konnen sie dazu nutzen, um
etwa beratend die Schulleitung darin zu unterstiitzen, Lehrpersonen des Standorts in
unterschiedliche Aufgaben und Verantwortungsbereiche einzubinden. Gegeniiber der
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Schulleitung koénnen sie auf Grundlage dieses Wissens bedarfsgerechte Fortbildungs-
mafinahmen fiir den Standort resp. Gruppen des Kollegiums empfehlen.

4) Vernetzen und Einbeziehen

Teacher Leader befinden sich laut Harris (2002) in einer ,,Broker“-Rolle, d.h. sie bilden
eine Verbindung zwischen Schulleitungsteam und Kollegenschaft. Zum einen kénnen
dadurch gemeinsame Visionen besser in die Breite gebracht werden und zum andern
gelingt es dadurch auch besser, Kolleg*innen in Entscheidungsfindungen einzubinden.
Dies kann u.a. durch den Aufbau interner bzw. externer Professioneller Lerngemein-
schaften gelingen.

5) Lernen und lernseitig handeln
Teacher Leader verstehen sich selbst stets als Lernende und leben diese Kultur am
Standort vor. Sie probieren neue Herangehensweisen aus und haben dabei das Lernen
der Schiiler*innen im Blick. Fokussiert auf die Schiiler*innen zu sein, umfasst, die Be-
urteilung, Schulkultur, Unterrichtspraxis, Unterricht und das Lernen aus Schiiler*in-
nenperspektive zu betrachten (Sturm, 2009). Es erfolgt der Wandel und Perspektiven-
wechsel hin zur lernseitigen Orientierung im Unterricht (Schratz, 2009).
In der NMS-Entwicklung wurde Teacher Leadership weiters durch die gleichzeitige
Erfillung von vier Punkten definjert:
- Wenn eine Aufgabe tiber den Unterricht hinaus wahrgenommen wird,
- ein Auftrag fir einen Teilbereich des Gelingens angenommen wird,
- Verantwortung fiir den Erfolg des Standorts in dem jeweiligen Teilbereich getragen
wird und
- die Lehrperson ,aus der Reihe tanzt“ und dadurch wirksam wird.

3. Realisierung der Lerndesigner*innenfunktion in der Praxis

3.1 Gesetzliche Verankerung

Die Funktion der Lerndesigner*innen wurde im Gegensatz zu anderen Rollen wie etwa
Qualitatskoordinator*innen oder E-Learning-Beauftragten gesetzlich verankert. Be-
reits in der Regierungsvorlage zur Uberfithrung der Neuen Mittelschule vom Status des
Modellversuchs hin zur Regelschule im Jahr 2011 wurde die Funktion der Lerndesig-
ner*innen erwihnt. Dort findet sich der folgende Hinweis: ,,Zur Unterstiitzung der pa-
dagogischen Entwicklungsbegleitung der Neuen Mittelschule als Regelschule sollen bis
zur flichendeckenden Umsetzung derselben auch Lerndesigner zum Einsatz kommen®
(REGV_COO0_2026_100_2_713345, S. 3). Aus dieser Formulierung geht hervor, dass
die Funktion der Lerndesigner*innen urspriinglich als temporar begrenzte Unterstiit-
zungsstruktur an den Standorten vorgesehen war. Jedoch etablierte sich die Funktion
der Lerndesigner*innen in weiterer Folge und wurde zur fixen Funktion. Hierzu wurde
im Neuen Dienstrecht (Inkrafttreten mit 01.01.2022) im Vertragsbedienstetengesetz des
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Bundes bzw. dessen Aquivalent auf Landesebene ein Passus (§46a VBG bzw. §19 LVG)
eingefiigt, der die Bestellung und die Tatigkeit von Lerndesigner*innen regelt:

»(1) Einer Vertragslehrperson, die nach Absolvierung der einschligigen Ausbil-
dung mit der Wahrnehmung einer der folgenden Spezialfunktionen betraut ist,
gebiihrt eine Dienstzulage: |[...]

4. Lerndesign Mittelschule (Abs. 4), [...]

(4) Die mit der Funktion Lerndesign Mittelschule beauftragte Vertragslehrper-
son hat in Abstimmung mit der Schulleitung die Umsetzung der neuen Lernkul-
tur in Bezug auf die Differenzierungselemente (§ 31a Abs. 2 Z 1 bis 7 SchUG),
die Individualisierung des Unterrichts zu koordinieren und die Team- und Ko-
operationskultur zu fordern.“

Der Gesetzestext verweist also explizit auf die ,,Spezialfunktion® ,Lerndesign Im NMS-
Jargon ist diese Bezeichnung leicht irrefithrend, da unter Lerndesign eigentlich eine be-
stimmte Unterrichtsvorbereitung verstanden wird. Dessen ungeachtet wird in der Be-
schreibung der Spezialfunktion darauf verwiesen, dass Personen, die die Zulage als
Lerndesigner*innen erhalten, eine einschlagige Ausbildung absolviert haben miissen.
Auf diesen Umstand wird im Zusammenhang mit dem Professionalisierungsangebot
tiir Lerndesigner*innen noch vertieft eingegangen. Der Aufgabenbereich der Lernde-
signer*innen umfasst laut der gesetzlichen Regelung die Begleitung und Umsetzung der
neuen Lernkultur bzw. wird Lerndesigner*innen implizit die Aufgabe zuteil, innerschu-
lische Entwicklungsarbeit mitzutragen, indem sie Mafinahmen planen und ergreifen,
die der Forderung der ,Team- und Kooperationskultur® am Standort dienen. Somit lie-
fern die gesetzlichen Vorgaben Zielvorgaben.

3.2 Auswahl, Entwicklungsbegleitung und Aufgabenspektrum von
Lerndesigner*innen

Bis dato wurden in Osterreich neben der Evaluation der Pilotierungsphase (Eder et al,,
2015) nur einige kleinere bzw. bundeslandspezifische Untersuchungen durchgefiihrt,
die den Einfluss der NMS-Reform auf das Handeln der betroffenen Akteure im Bereich
Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklungsprozesse fokussieren. Vereinzelte (Qua-
lifikations-)Arbeiten setzten sich mit Landerperspektiven (z.B. im Projektkontext von
NOESIS), Teilaspekten wie Teamteaching (Krammer et al.,, 2018) und Unterrichtsent-
wicklung (Muhr, 2019) oder Erfahrungen in der NMS insgesamt (Nehfort, 2016) ausei-
nander. Zum Thema Lerndesigner*in liegen nur einige wenige Arbeiten vor, die bedingt
Auskunft iiber die Einfilhrung und Umsetzung dieser Funktion in Osterreich geben
konnen.

Kahlhammer (2012) fithrte im Rahmen seiner Qualifikationsarbeit eine Fragebogen-
studie mit Lerndesigner*innen (n=72) der Generation drei (Schuljahr 2010/2011, insge-
samt 76 Schulen) durch. Im Mittelpunkt der Untersuchung stand die Riickmeldung der
Lerndesigner*innen zu den angebotenen Professionalisierungsformaten (bundesweite
Lernateliers). Die Befragung konnte u.a. zeigen, dass die zweijihrige Begleitung positiv
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wahrgenommen wurde und vor allem Items zum Professionsbewusstsein und zu Ko-
operation und Kollegialitiat hohen Zuspruch erhielten. Der Wert der Skala ,,Fokus auf
Lernen statt auf Lehren weist ebenfalls sehr hohe Zustimmungen auf. Abgefragt wur-
den in diesem Zusammenhang u.a. die Bereitschaft der Teilnehmenden zur personli-
chen Weiterentwicklung und zur Transferreflexion. Auflerdem wurden die teilnehmen-
den Lerndesigner*innen gefragt, wie sie fiir ihre Funktion nominiert wurden. 17,8 %
der Befragten meldeten sich aus Eigeninteresse, 61,6 %, wurden von ihren Schulleitun-
gen vorgeschlagen und 5,5% durch Nominierung des Kollegiums. 13,7 % gaben an, die
Funktion tibernommen zu haben, ,weil sich niemand anderes gefunden hatte“ (S. 137).

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch Réf3ler und Kraler (2016) in ihrer qua-
litativen Befragung (n=7) von Lerndesigner*innen in der Modellregion Bildung Ziller-
tal. Auch hier wurden fast alle Lerndesigner*innen durch die Schulleitungen nominiert.
Weiters zeigte sich fiir die Befragten, dass sich die meisten Lerndesigner*innen als ,ver-
mittelnde Instanzen® wahrnahmen, ,deren Aufgabe darin besteht, die pidagogischen
Reformen, welche die Neue Mittelschule mit sich bringt, im Kollegium zu etablieren®
(ebd. S. 62). Ferner gaben die Lerndesigner*innen an, an ihren Standorten zwar akzep-
tiert und wertgeschitzt zu werden, dennoch eine der groéfiten Herausforderungen darin
zu sehen, die neue Stellung im Kollegium bzw. Beziehung zur Schulleitung (fiir sich) zu
klaren. Positiv wurde von den Befragten das gesteigerte Hintergrundwissen zu Unter-
richtsentwicklung, das durch die Ausbildung entwickelt werden konnte, hervorgehoben;
gleichzeitig gaben einige Befragten an, dass die sich daraus ergebenden Aufgaben, nim-
lich ,die Translation der theoretischen Modelle fiir den Standort“ sowie die Erarbeitung
»passgenaue[r] Umsetzungsmoglichkeiten eine besondere Herausforderung der neuen
Funktion seien (ebd.). Beméangelt wurde in den Interviews, dass es keine Weiterbetreu-
ung der Lerndesigner*innen im Bundesland gibe.

Auch die Evaluation der Pilotphase (Generation 1, Generation 2) der NMS-Reform
(Eder et al., 2015) befasste sich mit der Ausgestaltung und Umsetzung der Lerndesig-
ner*in-Funktion. Kemethofer, Pieslinger und Helm (2015) stellen mit Hilfe der Daten
aus der Schulleiter*innenbefragung fest, dass die Lerndesigner*innen-Funktion bereits
in Generation 1 zu 95,5% und in Generation 2 zu 96,1 % besetzt wurde. Die im Zuge
der Evaluation durchgefithrte Befragung der Lerndesigner*innen (n=324, 16% aus
Gl, 37% aus G2, 19% aus G3 und 29% aus G4) ergab, dass ihnen viel Gestaltungs-
raum zugesprochen wurde, jedoch vielfach zu wenig Zeit fir die zusitzlichen Aufga-
ben zur Verfiigung stehe (vgl. Petrovic et al., 2015). Wihrend die Zusammenarbeit mit
den Schulleiter*innen als {iberwiegend positiv eingeschétzt wurde und auch die Wert-
schitzung seitens der Vorgesetzten hoch bewertet wurde (81,1 % wéhlten die beiden
passendsten Antwortoptionen von fiinf moglichen Abstufungen, ebd. S. 110), ergab die
Befragung, dass das Interesse (ca. 30 % Zustimmung, ebd.) und die Wertschitzung (ca.
40 % Zustimmung, ebd.) gegeniiber den Lerndesigner*innen auf Seiten des Kollegium
im Vergleich deutlich geringer eingeschitzt wurde. Ferner ergab die Befragung, dass die
Tatigkeitsprofile der Lerndesigner*innen vielfiltig waren. Ahnlich wie in der Studie von
Rofller und Kraler (2016) nannten die Befragten die ,Weitergabe von Informationen am
Schulstandort, die Kooperation mit der Schulleitung, das Initiieren des Austauschens
von Unterrichtsmaterialien, die Unterstiitzung der Kolleg*innen bei padagogischen An-
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gelegenheiten (ebd.). Petrovic et al. (2015) beschrieben zudem, dass Lerndesigner*in-
nen, die ihre Tétigkeit als wichtig einschétzen, auch héufiger angaben, dass die Umset-
zung gelungen sei. So gaben Lerndesigner*innen mit einer positiven Selbsteinschitzung
hédufiger an, die von ihnen geforderten Aufgaben gut umsetzen zu kénnen. Nichtsdes-
toweniger gaben rund 20 % der Studienteilnehmer*innen an, die Lerndesigner*innen-
funktion nicht noch einmal zu tibernehmen bzw. nur unter anderen Voraussetzungen
(43 %). Angefithrte Griinde waren hier u.a. ,eindeutig geregelte Abgeltung (monetar
oder in Form von Zeit)“ (ebd., S. 110), ein fehlendes Aufgabenprofil sowie die man-
gelnde Unterstiitzung und Akzeptanz am Schulstandort.

Im Zuge der Lerndesigner*innenbefragung wurden ebenfalls die Vernetzungsakti-
vititen eingeschdtzt (Svecnik & Petrovic, 2013). Dabei zeigen die Ergebnisse, dass die
bundesweiten Angebote (zentral organisiert iiber das Zentrum fiir Lernende Schulen
(ZLS)) laut Aussagen der Lerndesigner*innen am meisten dazu beitrugen, in der neu-
en Rolle gestarkt zu werden. Umgekehrt verhilt es sich fiir die Bereiche ,, Informations-
austausch® und ,,Materialaustausch®. Hier gaben die Befragten an, vor allem von den
Aktivititen auf Bundeslinderebene bzw. durch Eigeninitiative zu profitieren. Fiir den
Austausch, der durch Eigeninitiative angestofien wird, nutzen die Lerndesigner*in-
nen wiederum unterschiedliche Kanile. Laut der Riickmeldungen war das am héaufigs-
ten genutzte Medium das personliche Treffen gefolgt von E-Mail-Korrespondenzen und
Telefonaten. An vierter Stelle wurde das Internet bzw. (digitale) Plattformen genannt.
Letztgenannter Kommunikationskanal wurde besonders durch die NMS-EB gefordert,
indem eine bundesweite digitale Vernetzungsseite initiiert wurde. Diese Plattform soll-
te den Austausch zunichst innerhalb der Lerndesigner*innen-Community einer Gene-
ration und in weiterer Folge generationeniibergreifend realisieren.

Zugriffszahlen fiir die NMS-Vernetzungsplattform bestatigen, dass dort ein reger
Austausch stattgefunden hat (vgl. Diendorfer, 2016; Schrenk & Roéfiler, 2020). Abbil-
dung 2 zeigt auflerdem, dass mit Abschluss der letzten Bundesweiten Lernateliers die
Zugriftszahlen deutlich gesunken sind.
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Abbildung 2:  Zugriffszahlen auf die Homepage des ZLS

Wihrend der Pilotierungsphase wurde dort zunéchst fiir jede Generation ein Forum
eingerichtet. Mit dem gesetzlichen Inkrafttreten der NMS-Reform fiir alle Hauptschu-



Teacher Leadership in der Mittelschule | 123

len erfolgte die Einrichtung eines gemeinsamen Forums fiir alle Lerndesigner*innen
Osterreichweit in Form eines intergenerationalen Netzwerks (vgl. Roessler & Westfall-
Greiter, 2018). Die Online-Vernetzungsplattform bot drei verschiedene Forentypen an:
»Neuigkeiten und Updates®, ,Erkenntnisse und Befunde“ und , Entwickeln®. Eine In-
haltsanalyse der Foren hat ergeben, dass das Forum 3 ,Entwickeln® am aktivsten von
den Lerndesigner*innen bespielt wurde, gemessen an den Kommentaren (Schrenk &
Rofiler, 2020). Insbesondere Fragen zur Professionalisierung (z.B. Etablierung von Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften, Formen der Kooperation, Widerstand im Schulteam)
bzw. zu NMS-spezifischen Themen (Lerndesign, kriteriengeleitete Riickmeldung, Um-
gang mit Heterogenitit) dominierten die thematischen Beitrdge in den Foren (vgl.
Diendorfer, 2016; Roessler & Westfall-Greiter, 2018).

3.3 Professionalisierung von Lerndesigner*innen nach Ende der
NMS-Entwicklungsbegleitung

Im Rahmen der vier-semestrigen NMS-Entwicklungsbegleitung (NMS-EB) wurde die
Ausbildung der Lerndesigner*innen als verschrankter Prozess von Lernangeboten in
Klein- und Grofigruppen konzipiert. Wihrend Kleingruppenformate durch die Pada-
gogischen Hochschulen im jeweiligen Bundesland in sogenannten Regionalen Lernate-
liers (RLA)' angeboten wurden, oblag die Begleitung in Grofigruppen dem Zentrum
fiir Lernende Schulen in Form von Bundesweiten Lernateliers (BLA) und Symposien.
In den BLA und RLA trafen sich die Lerndesigner*innen jeweils innerhalb ihrer Ko-
horten (Generationen 1-8), um zusammen an den Entwicklungsanliegen der Neuen
Mittelschule zu arbeiten. Inhaltlich fokussierten die BLA auf die veranderten ,Lern-
und Lehrkulturen® in der Neuen Mittelschule sowie auf die Ausgestaltung der eigenen
neuen Funktion. Da einige der BLA-Sitzungen unter Teilnahme der Schulleiter*innen
stattfanden, wurden in den bundesweiten Fortbildungsformaten auch Fragen zu Shared
Leadership sowie zu Transformationsprozessen behandelt.

Da die BLA-Angebote des ZLS sich in erster Linie an die jeweiligen ersten Akteure
einer Generation richteten, entstand der Bedarf, Lehrpersonen, die zu einem spiteren
Zeitpunkt die Funktion der Lerndesigner*in iibernommen haben, (nach) zu qualifizie-
ren resp. fiir die Zeit nach der bundesweiten NMS-EB ein systemimmanentes Angebot
der Lerndesigner*innenqualifizierung zu entwickeln. Erste Konzeptentwiirfe fiir Hoch-
schullehrginge im Umfang von ca. 10 ECTS-Punkten (,Lernwirksame Praxis“ bzw
sWissen — Konnen - Handeln: Eine nachhaltige Lernkultur entwickeln“) wurden 2017
vorgelegt (vgl. Ro8ler & Kraler, 2019; Marageter & Wobik, 2018). Mit der Novellierung
des Lehrer*innendienstgesetzes und der Vorgabe, dass die Lehrperson, die die Funk-
tion Lerndesigner*in bekleide, eine einschligige Ausbildung vorweisen muss, um eine
Dienstzulage zu erhalten, erhohte sich der Bedarf nach einem entsprechenden Ange-
bot. Verantwortlich fiir die Qualifizierung zeichnen sich in erster Linie die Padagogi-
schen Hochschulen.

1 Dieses Angebot wurde nicht in allen Bundeslandern realisiert bzw. nicht fiir alle Generationen
in allen Bundeslandern umgesetzt.
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Eine im Zuge des Verfassens dieses Textes durchgefithrte Erhebung an den offent-
lichen Pidagogischen Hochschulen in Osterreich hat ergeben, dass einerseits nicht an
allen Hochschulen ein entsprechendes Angebot existiert und sich zum anderen die An-
gebote deutlich voneinander unterscheiden. So werden sowohl unterschiedlich viele
ECTS-Punkte fiir die Absolvierung einschligiger Hochschullehrginge vergeben als
auch divergierende thematische Schwerpunkte gesetzt. Tabelle 1 beinhaltet eine Uber-
sicht iiber die Angebote der Pddagogischen Hochschulen im Schuljahr 2022/2023. Die
zugrundeliegenden Dokumente wurden den Homepages der Hochschulen entnommen.
Konnten keine Hinweise zu entsprechenden Hochschullehrgingen gefunden werden,
wurden die Hochschulen kontaktiert.

Tabelle 1: ~ Ubersicht der Angebote zur Teacher-Leader-Qualifikation an den Pidagogischen
Hochschulen

Padagogische
Hochschule (PH)

Titel

ECTS-
Punkte

Dauer

Inhaltliche Schwerpunkte

PH Vorarlberg

Kein Angebot

PH Tirol

Hochschullehr-
gang Lernwirk-
same Praxis

10

Modul 1: Prinzipien der Lernwirksamkeit

- Kommunikationsmodelle als Basis kolle-
gialer Wirksamkeit

- Lehr- und lernseitige Orientierung

- Kompetenzorientierung und riickwartiges
Lerndesign

- Flexible Differenzierung und Individuali-
sierung

- Diversitat und Resilienzférderung

- Reflexion in Peergruppen

- Professionelle Lerngemeinschaften (PLG)

Modul 2: Transformationsprozesse

- Authentische Aufgabenstellungen in den
Tragerfachern

- Kriteriale und kompetenzorientierte Be-
urteilungsraster

- Kollegiale Transformationsprozesse

- Reflexion dieser Themen in Peergruppen
und PLG

Hochschullehr-
gang Teacher
Leadership

1 Sem.

- Shared Leadership und Teacher Leader-
ship

- Systemisches Denken und Handeln

- Schulen als lernende Organisationen

- Kollegiale Beratung

PH Salzburg

Kein Angebot
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Padagogische Titel ECTS- |Dauer |Inhaltliche Schwerpunkte
Hochschule (PH) Punkte
PH Oberoster- Lehrgang Lern- |10 3 Sem. | - Kompetenzorientierung und rickwartiges
reich wirksame Praxis Lerndesign
(Basislehrang) - Aufgabenkultur und Leistungsbeurteilung
- Flexible Differenzierung und kontinuier-
liche Selbstevaluation
- Diversitat, Resilienzférderung und Student
Engagement
Hochschullehr- |5 2 Sem. | - Strategie und Handlungsfelder
gang Teacher - System
Leadership (Auf- - Prozess
baulehrgang)
PH Karnten »Wissen-Kon- 10 2 Sem. | - Modul: Lernseitigkeit und rickwartiges
nen-Handeln: Lerndesign
Eine nachhaltige - Modul: Fachbezogene Professionalisie-
Lernkultur rung
entwickeln®
(Basislehrgang)
Hochschul- 5 1 Sem. | - Konzepte und Grundlagen der NMS
lehrgang Lern- - Rechtliche und padagogische Aspekte der
design (Aufbau Funktion als Lerndesigner*in
Lehrgang) - Teacher Leadership zwischen Schulleitung
und Kollegium
- Reflexion der eigenen Rolle als Teacher
Leader und entsprechende Entwicklungs-
impulse
- Prozesse anstofRen und begleiten
- Schule als System
- Methodenkompetenz zur Gestaltung von
SCHILF- und SCHULF-Veranstaltungen
- Kommunikation und Moderation
- Strategien zur Vernetzung mit anderen
Lerndesigner*innen und weiteren NMS-
Kooperationspartnerinnen
PH Steiermark Hochschullehr- |10 3 Sem. | - Modul 1: Qualitatskriterien von Unterricht
gang Lernwirk- im Hinblick auf Schulwirksamkeitsfor-
same Praxis schung und bildungspolitische Manah-
men
- Modul 2: DifferenzierungsmaRRnahmen/
Flhrungskompetenz
Hochschullehr- |5 2 Sem. | - Strategie und Handlungsfelder
gang Teacher - System
Leadership - Prozess
PH Wien Lehrgang Lern- |12 4 Sem. | - Modul 1: Kompetenzorientierung und

design

rickwartiges Lerndesign

- Modul2: Differenz und Diversitat, Leis-
tungsbeurteilung

- Modul 3: Kompetenzorientierung und
Lernseitigkeit

- Modul 4: Flexible Differenzierung und
Leadership for Learning

125
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Padagogische Titel ECTS- |Dauer |Inhaltliche Schwerpunkte

Hochschule (PH) Punkte

PH Niederdster- Hochschullehr- |15 4 Sem. | Modul 1 — Lernatelier 1:

reich gang Lerndesign - Lernférderliche Unterrichts- und Schul-
kultur

- Bildungs- und Lernbegriff — Lernseitigkeit,
Kompetenzorientierung und Lerndesign
- Kompetenzorientierte Jahresplanung

Modul 2: Lernatelier 2

- Flexible Differenzierung und Selbst-
evaluation

- Aufgabenkultur und Leistungsbeurteilung

- Entwicklungsbereiche im School- Walk-
through, E-Learning als Beitrag zur Ent-
wicklung von Schule als lernende Orga-
nisation

Modul 3: Lernatelier 3

- Shared Leadership und Teacher Leader-
ship, lernende Schulen

- Gelingende Kommunikation

- Analyse, Reflexion, kollegiale Feedback-
kultur

PH Burgenland Kein Angebot

Wihrend zwei PHs (Niederosterreich und Wien) die Qualifikation fiir Lerndesigner*in-
nen als Gesamtpaket (HLG mit 15 ECTS-Punkten) anbieten, teilen andere Hochschu-
len das Qualifizierungsangebot in zwei Teile, wobei der HLG ,Lernwirksame Praxis®
(10 ECTS-Punkte) die Voraussetzung fiir den HLG ,,Teacher Leadership® bildet.

Fazit und Ausblick

Schon 2014 stellte David Istance, damaliger Leiter des OECD-Centers fiir Educational
Research und Innovation (CERI), fest, dass die Entwicklung des Teacher Leadership
durch die Lerndesigner*innen an der &sterreichischen NMS unumkehrbar sei (Istance,
2015). Diese Aussage scheint sich vor dem Hintergrund der gesetzlichen Verankerung
der Funktion und der Etablierung einschlagiger Qualifikationsangebote an den Padago-
gischen Hochschulen bewahrheitet zu haben.

Nichtsdestoweniger mangelt es an empirischen Befunden zu Lerndesigner*innen.
Die nachhaltige Verankerung der Teacher-Leader-Funktion im hierarchischen Stand-
ortgefiige, das Zusammenspiel von Schulleitung und Lerndesigner*in als Dynamisches
Duo, die Handlungseffizienz der Lerndesigner*innen im Kollegium sowie ihr Beitrag
zur nachhaltigen Unterrichtsentwicklung als Kernelement von Schulentwicklung wur-
den bislang nicht systematisch untersucht. Ein Grund hierfiir konnte etwa die Heraus-
forderung sein, tiberhaupt Systemdaten zu dieser Funktion zu erhalten. Entsprechen-
de Daten der Bildungsadministration knnten einen Uberblick dariiber geben, (a) iiber
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welche Qualifizierungen Lerndesigner*innen, die nach altem Dienstrecht angestellt
sind, aber die Funktion ausiiben, verfiigen, (b) wie viele Lerndesigner*innen in Perso-
nalunion noch weitere Koordinationsaufgaben tibernehmen, (c) wie hoch der Wechsel
auf diesen Funktionen ist, (d) wie die Verteilung der durchschnittlichen Berufserfah-
rung von Lerndesigner*innen ist und (e) wie viele Schulleiter*innen vormals Lernde-
signer*innen waren. Dieses Wissen wiederum wiirde eine systematische Weiterentwick-
lung von Teacher-Leadership unterstiitzen.

Insbesondere die letzte Fragestellung konnte von gesteigertem Interesse sein in Zei-
ten, in denen die Nachbesetzung von Schulleiter*innenstellen zur immer grofleren He-
rausforderung wird. Die Ubernahme einer Teacher-Leader-Funktion kann etwa im
Sinne der Career-Guidance eine wirksame SystemmafSnahme sein, um friihzeitig Lehr-
personen fiir die Ubernahme einer Leitungsstelle zu befihigen (vgl. hierzu auch die
Vision von Hofbauer (2021) fiir Teacher Leadership ,Strategie®). Die gesetzliche Ver-
ankerung der Lerndesigner*innenfunktion war ein entscheidender Schritt. Allerdings
zeigen die Analysen zum aktuellen Angebot der Qualifizierungslehrginge, dass noch
keine bundesweite Einigkeit dariiber besteht, was Lerndesigner*innen konnen sollen.
Es fehlt nach wie vor ein nationales Lerndesigner*innenprofil (vgl. Schulleiter*innen-
profil). Kritisch konnte angemerkt werden, dass die einzelnen Inhalte, die momentan
in den Hochschullehrgdngen angefiihrt sind (z. B. Gestaltung einer kompetenzorientier-
ten Jahresplanung, Leistungsbeurteilung, riickwiértiges Lerndesign), Themen der Ausbil-
dung sind, die Personen, die die Funktion der Lerndesigner*in éibernehmen, bereits be-
herrschen sollten. Vielmehr gilt es diese Personen in ihrem Rollenbild zu stirken sowie
ihnen Strategien an die Hand zu geben, die es ihnen z.B. ermdglichen die fiinf Hand-
lungsdimensionen (Schubert, 2017) bestméglich zu erfiillen.

Auch das Zusammendenken von Schulleitung und Lerndesigner*in, das wahrend
der NMS-EB noch durch gemeinsame Veranstaltungen aktiv geférdert wurde, wird in
dieser Form nicht mehr in den Systemstrukturen abgebildet. Es stellt sich die Frage,
ob eine Lerndesigner*innenbefragung 2023 zu einem ahnlich positiven Ergebnis hin-
sichtlich der erlebten Zusammenarbeit mit der Schulleitung am eigenen Schulstandort
kéme.

Abschlieflend sei noch auf den Vermerk des Bundesrechnungshofs beziiglich der
Lerndesigner*innen verwiesen. Bereits 2013 und neuerlich 2016 wird in den Berich-
ten zur Neuen Mittelschule angemerkt, dass die Umsetzung einer Lerndesigner*innen-
funktion auch an Klein- und Kleinstschulen zu hinterfragen sei. Hierzu kann ange-
merkt werden, dass gerade im Kontext des Bildungsreformgesetzes 2017 und dem Plan
Schulcluster einzufiithren, die Funktion Lerndesigner*in eine besonders gute Ausgang-
moglichkeit bietet, um die neue Funktion ,,Pddagogischer Leiter/Pddagogische Leiterin®
an den Clusterstandorten auszugestalten. Hierfiir gibt es — unserer Kenntnis nach zu-
mindest — noch keine Qualifikation und auch keine inhaltliche Profilbeschreibung. Die
Funktion der Lerndesigner*in und ihre Umsetzung in der Praxis hat viele Erkenntnisse
generiert, die fiir weitere Entwicklungen im System genutzt werden sollten.
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10 Jahre NMS - Inwiefern hat sich der Unterricht aus
Perspektive der Schiiler*innen verandert?

Zusammenfassung

Mit der Einfithrung der NMS als Regelschule war das Ziel verbunden, eine neue Lernkul-
tur einzufithren. Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag auf Basis der Bil-
dungsstandards im Frithjahr 2009 als auch den flichendeckenden Erhebungen der Stan-
dardiiberpriifungen zwischen 2012 und 2018 der Frage nach, ob sich der Unterricht nach
der Einfiihrung der Neuen Mittelschule aus der Perspektive der Schiiler*innen hinsichtlich
des Ausmafles an Lernunterstiitzung verdndert hat. Die Frage kann {iber die Fiacher hinweg
nicht einheitlich beantwortet werden. Wahrend im Deutschunterricht eine deutliche Steige-
rung der Lernunterstiitzung beobachtet werden kann, ist die Steigerung in Englisch sehr ge-
ring und es ist hinsichtlich des Mathematikunterrichts in den ersten Jahren der Einfithrung
der NMS sogar eine Reduktion des Ausmafles an wahrgenommener Lernunterstiitzung fest-
zustellen. Weiterfithrende Analysen zeigen signifikante Zusammenhinge des Ausmafles an
wahrgenommener Lernunterstiitzung mit der Klassenzusammensetzung. Je geringer der An-
teil an Schiiler*innen mit Deutsch als Muttersprache oder Schiiler*innen aus héheren sozia-
len Schichten, desto hoher ist die Lernunterstiitzung. Das gilt zu allen Erhebungszeitpunkten
und hinsichtlich aller Facher. Die Befunde werden vor dem Hintergrund der Einfithrung der
NMS diskutiert.

Schliisselworter: Unterrichtsqualitdt, Lernunterstiitzung, Einfithrung Neue Mittelschule,
Mehrebenenmodellierung

1. Einleitung

Im Frithjahr 2012 wurden die legistischen Voraussetzungen fiir die vollstindige Um-
wandlung der fritheren Hauptschulen in Neue Mittelschulen geschaffen (BMUKK,
2012), nachdem die NMS als Modellversuch im Schuljahr 2008/09 gestartet war (Bach-
mann, 2012). Die damit verbundenen Ziele sind auf zwei Ebenen zu verorten: schul-
strukturelle und unterrichtsbezogene Verdnderungen (Altrichter et al., 2015). Erstens
sollte durch die strukturelle Mafinahme einer spiteren Bildungswegentscheidung ein
Beitrag zur Erhohung der Chancengerechtigkeit im Osterreichischen Schulsystem ge-
leistet werden. Zweitens sollte die Qualitit des Unterrichts durch die Einfithrung einer
»neuen Lernkultur® (Bachmann, 2012, S. 805) verbessert werden. Dabei lag der Fokus
auf Individualisierung und selbststindigem Lernen und einer damit einhergehenden
Anderung der Rolle der Lehrpersonen vom ,Wissensvermittler hin zum ,Lernbegleiter
(BMUKK, 2012, S. 2). Mafinahmen der inneren Differenzierung sollten individuelle Be-
diirfnisse in Bezug auf Leistungsentwicklung, Lernsettings und Lerntempo berticksich-
tigen (BMUKK, 2012; Altrichter et al., 2015). Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich
mit dem zweitgenannten Ziel, der Weiterentwicklung des Unterrichts.

In diesem Beitrag soll der Frage nachgegangen werden, ob und inwiefern die Ein-
fithrung der NMS zu einer Veranderung von Unterricht gefiihrt hat. Dabei greifen wir
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auf eine Kurzskala zum Unterricht zuriick, welche sowohl in den Ausgangsmessungen
zu den Bildungsstandards (Baseline-Testung) im Frithjahr 2009 als auch in den flichen-
deckenden Standardiiberpriifungen zwischen 2012 und 2018 im Schiilerfragebogen ein-
gesetzt wurde. Der Unterricht wird demnach aus der Perspektive der Schiiler*innen,
jeweils gegen Ende der 8. Schulstufe, beschrieben. Die Skala war jeweils auf den {iber-
priiften Kompetenzbereich ausgerichtet. Das bedeutet, dass aus der Ausgangsmessung
2009 Einschdtzungen zum Unterricht in Deutsch, Mathematik und Englisch vorliegen.
In den Standardiiberpriifungen ab dem Jahr 2012 wechselte der untersuchte Kompe-
tenzbereich von Erhebung zu Erhebung. Fiir Mathematik liegen insgesamt drei Erhe-
bungszeitpunkte vor (2009, 2012 und 2018), fiir Deutsch (2009 und 2016) sowie Eng-
lisch (2009 und 2013!) jeweils zwei.

Dieser Beitrag betrachtet damit Unterricht, insbesondere mit den Zielen der NMS-
Einfithrung zusammenhéngende Elemente der Lernunterstiitzung, aus der Perspektive
der Schiiler*innen. Von Interesse ist, wie die Schiiler*innen das Ausmaf3 der Lernunter-
stiitzung hinsichtlich des Deutsch-, Englisch- und Mathematikunterrichts wahrgenom-
men haben, wie sich diese Wahrnehmungen tiber die Zeit verdndert haben und ob die
Zusammensetzung von Klassen mit Unterschieden im Ausmafl der Lernunterstiitzung
zusammenhéngt.

2. Definition, theoretische Annahmen und Befunde zur
Unterrichtsqualitat und ihrer Veranderung

In Ubereinstimmung mit der internationalen Forschung zur Wirksamkeit von Lehr-
kriften (,teacher effectiveness research) bezieht sich Unterrichtsqualitit in der Regel
auf folgende drei Dimensionen (z.B. Klieme et al., 2009; Praetorius et al., 2018):

1) Die kognitive Aktivierung ergibt sich aus geistig herausfordernden Aufgaben, Fragen
oder auch anspruchsvollen Problemstellungen.

2) Das Classroom Management/die Klassenfiihrung umfasst Mafinahmen der Lehrkraf-
te, die die Zeit der Schiiler*innen fiir das Lernen maximieren und bspw. ein geord-
netes Lernumfeld ohne Stérungen gewiéhrleisten.

3) Das facettenreiche Konstrukt des unterstiitzenden Klimas (oder der Unterstiitzung
des Lernens der Schiiler*innen) umfasst verschiedene Ansitze, um die psychologi-
schen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebunden-
heit der Schiiler*innen zu befriedigen und somit das selbstgesteuerte Lernen zu for-
dern.

Theoretische Annahmen zur Verdnderung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen

In der facheinschldgigen Literatur lassen sich mehrere Theorien fiir die Veranderung
von Unterrichtsqualititsmerkmalen identifizieren. Konkret werden die Expertise-Mo-
delle (Stage theories, bspw. Berliner, 2004; Fuller, 1969) und der 6kosystemische Ansatz

1  Bei der letzten Englisch-Standardiiberpriifung im Jahr 2019 wurde die den Analysen dieses Bei-
trags zugrundeliegende Skala zum Unterricht nicht eingesetzt, weshalb dieser Erhebungszeit-
punkt hier unberiicksichtigt bleiben muss.
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(bioecological model of development, Bronfenbrenner & Morris, 2006) genannt. Auch
werden Rahmenbedingungen angefiihrt, unter denen eine Verdnderung zu erwarten ist
bzw. angestofSen wird.

Expertisetheorien. Eine Reihe von Arbeiten argumentiert vor dem Hintergrund
von ,,Stage theories” wie bspw. Fullers (1969) ,Concerns-based model of teacher de-
velopment® oder Berliners (2004) Expertise-Modell, dass Lehrkrifte mit zunehmen-
der Lehr- bzw. Unterrichtserfahrung eine Entwicklung durchlaufen, die zu Verdnde-
rungen in jhrem Unterrichtsverhalten fithrt. So gehen bspw. van der Lans et al. (2018)
und van de Grift et al. (2019) davon aus, dass sich Merkmale von effektivem Unter-
richt kumulativ entwickeln, wobei basalere Lehrstrategien und Verhaltensweisen be-
herrscht werden miissen, bevor Lehrkrifte zu komplexeren Lehrverhaltensweisen {iber-
gehen konnen. In den Untersuchungen zeigt sich, dass sich Lehrer*innenverhalten bzw.
die Unterrichtsqualititsmerkmale nach dem Schwierigkeitsgrad ihrer Ausiibung reihen
lassen. Diese Reihenfolge entspricht laut Studienautor*innen der Lehrer*innenentwick-
lung. Den Befunden nach versuchen Lehrkrifte auf unteren Entwicklungsstufen zu-
erst ein lernforderliches Klima zu schaffen, wiahrend Lehrkrifte auf oberen Entwick-
lungsstufen dariiber hinaus bereits eine erfolgreiche Klassenfithrung an den Tag legen
und Methoden der Differenzierung im Unterricht einsetzen. Auch Smit (2014) verweist
auf Studien, die belegen, dass der differenzierte Unterricht und die Klassenfithrung zu
den anspruchsvollsten Kompetenzen von Lehrkriften gehoren. In dhnlicher Weise ar-
gumentieren auch Desimone et al. (2016), dass Lehrkrifte in den ersten Jahren be-
stimmte Unterrichtsmerkmale stirker fokussieren (affektive oder organisatorische) und
erst, wenn sie sich wohler fithlen und iitber mehr Wissen zum Unterrichtsstoff verfii-
gen, eher fortgeschrittenere Unterrichtsmethoden einsetzen. Insbesondere Forschungs-
arbeiten zum Lehrer*inneneinstieg verweisen auf steile Lern- und Entwicklungskurven
in den ersten Jahren des Unterrichts (fiir einen Uberblick siehe Desimone et al., 2016;
Munter & Correnti, 2017; Smit, 2014). Induktionsphasen und Mentoring- sowie Quali-
tats-/Lehrer*innenentwicklungsprogramme konnen zu einer intendierten Verdnderung
in der Unterrichtsqualitét fiihren (Kuger et al., 2016; Smit, 2014). Wéhrend fiir das Leh-
rerverhalten im Bereich des Lernklimas und der Klassenfithrung bereits erste empiri-
sche Studien Aufschliisse iiber mogliche Ursachen der Verdnderung geben, liegen uns
fir die Unterrichtsqualititsdimension der kognitiven Aktivierung keine derartigen Stu-
dien vor. Wie wir weiter unten zeigen, deuten erste Studien darauf hin, dass das Lehrer-
verhalten im Bereich der kognitiven Aktivierung insbesondere von der Domine (z.B.
Kuger et al., 2016; Neergaard & Smith, 2012; Praetorius et al., 2014) und dem fachdi-
daktischen Lehrer*innenwissen (z.B. Baumert et al., 2010) geprigt sein diirfte.

Okosystemischer Ansatz. Vor dem Hintergrund des dkosystemischen Ansatzes nach
Bronfenbrenner and Morris (2006) werden Schulklassen nicht als statische Gebilde an-
gesehen (Curby et al., 2011; Kuger et al., 2016; McCoy & Wolf, 2018), vielmehr beein-
flussen sich Schiiler*innen und ihre Umwelt (insbesondere Lehrer*innen) gegenseitig.
Die Beziehungen zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen entwickeln sich im Laufe
eines Schuljahres (McCoy & Wolf, 2018). Entsprechend ist auch anzunehmen, dass sich
die wahrgenommenen Merkmale des Unterrichts tiber das Schuljahr hinweg verédndern.
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Zufillige und systematische Variabilitit. Obwohl Curby et al. (2011) die Moglich-
keit von idiopathischen Schwankungen, also Schwankungen ohne erkennbare Griin-
de, von Unterrichtsqualititsmerkmalen ebenfalls fiir plausibel halten (z.B. messfehler-
bedingte Schwankungen, Rowley et al., 2019), gehen sie davon aus, dass Unterricht (im
Zeitverlauf) in Abhidngigkeit von systematischen Verdnderungen der Umweltfaktoren,
welche Veranderungen im Verhalten der Lehrkrifte zugrunde liegen, variiert (Curby et
al., 2011). Die Autor*innen vermuten vier potenzielle Ressourcen, die systematisch zur
Vorhersage der Variation der Unterrichtsqualitit beitragen konnten: Tageszeit, Unter-
richtsfach und Unterrichtsaktivitit, Team-Teaching (Lehrer*innen-Schiiler*innen-Ratio
innerhalb der Klasse) und die Klassengrof3e.

Die Einfiihrung der NMS als Intervention im Schulsystem hat sowohl unter der Ex-
pertisetheorie als auch unter dem Okosystemischen Ansatz Potenzial, Anderungen im
Lehrer*innenhandeln zu bewirken. Mit der Einfithrung der NMS ging ein umfassen-
des Begleitpaket an systemweiter Unterrichtsentwicklung einher. Mithilfe von Interven-
tionen wie der Aufbereitung didaktischer Konzepte (z.B. dem riickwirtigen Lernde-
sign), der kriteriumsorientierten Leistungsbewertung, der Ausbildung und Etablierung
von Lerndesigner*innen an den Schulen oder der umfassenden Konzept- und Material-
entwicklung sowie Lehrer*innenfortbildung durch das Zentrum fiir Lernende Schulen
(Bachmann, 2012; Wienerroither, 2012) wurde eine Weiterentwicklung des Unterrichts
angestrebt, die im Sinn der Expertisetheorien zu Anderungen im Lehrer*innenhandeln
fiihren konnte. Unter dem Okosystemischen Ansatz sind unter anderem das Team-
teaching oder die Aufldsung von Leistungsgruppen (Wienerroither, 2012) zu nennen,
die das Beziehungsgeflecht im Mikrosystem Unterricht verdndern. Aber auch die oben
angefithrten MafSnahmen wirken auf das Gefiige des Bildungssystems und der einzel-
nen Schulen (als Anderungen im Meso- und Exosystem; Bronfenbrenner, 1981), in wel-
chen das Unterrichtsgeschehen einzelner Klassen eingebettet ist. Dariiber hinaus muss
in der Interpretation die aus der Forschung bekannte zufillige Variabilitit berticksich-
tigt werden.

Forschungsstand zur Verdnderung von Unterrichtsqualitdt

Wie stabil ist Unterrichtsqualitit? Die empirische Befundlage zur Frage der Stabilitét
von Unterrichtsmerkmalen ist heterogen: Wahrend einige Untersuchungen (z.B. Bre-
kelmans et al., 1992; Curby et al., 2011; Desimone et al., 2016; Rowley et al., 2019) da-
rauf hinweisen, dass die Basisdimensionen tiber die Zeit relativ stabil sind, beobachten
andere Forscher*innen eine erhebliche Variabilitit (z. B. Maulana et al., 2014; Praetorius
et al., 2014; Werth et al., 2012). Gleichzeitig belegen Untersuchungen (z.B. Curby et al.,
2011; Desimone et al., 2016; Kuger et al., 2016), dass Merkmale der Unterrichtsquali-
tat sowohl stabile als auch variable Anteile enthalten. Vor dem Hintergrund der hetero-
genen Befundlage stellt sich die Frage, wovon die Stabilitit oder Variabilitit von Unter-
richt abhéngt.

Wovon hdngt die Stabilitit von Unterrichtsqualitit ab? Studien zeigen, dass die Stabi-
litat der Unterrichtsqualitit unter anderem von (a) der inhaltlichen Dimension, (b) der
Zeitspanne zwischen den Beobachtungen und (c) der Operationalisierung von Unter-
richtsqualitdt abhéngt:
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- Inhaltliche Dimension. So hat sich in Studien (z.B. Kuger et al,, 2016; Neergaard
& Smith, 2012; Praetorius et al., 2014) gezeigt, dass globale, fachiibergreifende
Merkmale der Unterrichtsqualitit (z.B. die Klassenfithrung oder das soziale Lern-
klima) stabiler sind als (stirker) doménenspezifische Dimensionen (z.B. kognitive
Aktivierung).

- Zeitspanne zwischen den Beobachtungen. Neben dem inhaltlichen Aspekt spielt die
Zeitspanne (z.B. ein Tag, eine Woche, ein Monat, ein Jahr) zwischen benachbarten
Messungen der Unterrichtsqualitdt eine Rolle. So beobachten bspw. Chomat-Moo-
ney et al. (2008), dass die innerhalb weniger Tage wiederholt erfasste Qualitit der
Interaktionen im Klassenzimmer eine hohe Stabilitdt aufweist.?

- Hoch- und niedriginferente Operationalisierung der Unterrichtsqualitit. Rogosa et al.
(1984), Curby et al. (2011) und Polikoft (2015) argumentieren, dass hochinferente
Messungen (z.B. Einschitzung des Unterrichtsklimas) zu stirkeren Schwankungen
fithren als niedriginferente Messungen (bspw. Nennung der Sozialform).

Womit hingen Verdnderungen in der Unterrichtsqualitit zusammen? In den letzten Jah-
ren wurden vermehrt Studien durchgefiihrt, die versuchten, Unterrichtsqualitit vor-
herzusagen. Dies gelang nur bedingt, denn mehrheitlich konnten in den Studien (z.B.
Desimone et al.,, 2016; Kuger et al.,, 2016; Maulana et al., 2014; Polikoff, 2015; Row-
ley et al., 2019) keine signifikanten Zusammenhédnge mit Merkmalen von Lehrkriften
(z.B. Geschlecht, Lehrer*innenwissen) oder Merkmalen der Klassenzusammensetzung
(z.B. Anteil an weiblichen Schiilerinnen, Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund, Anteil an sozial benachteiligten Schiiler*innen, Anteil an leistungsstarken
Schiiler*innen) beobachtet werden. In einigen Studien jedoch (z.B. Curby et al.,, 2011;
Desimone et al., 2016; Lazarides et al., 2019) ging eine héhere Auspriagung im Leh-
rer*innenwissen, in der Lehrer*innenmotivation, im Anteil leistungsstarker Schiiler*in-
nen in der Klasse, der Klassengrofie und im Ausgangswert der Unterrichtsqualitit mit
einer positiveren Entwicklung der Unterrichtsqualitdt einher.

Vor dem Hintergrund der Heterogenitit in den theoretischen Annahmen als auch
den (noch sehr jungen) empirischen Befunden zur Frage der Entwicklung von Unter-
richtsqualitat ist es schwierig, fiir die vorliegende Studie konkrete Erwartungen abzu-
leiten. Wir werfen daher einen eher explorativen Blick auf die Indikatoren der Unter-
richtsqualitdt, die in den Bildungsstandardiiberpriifungen wiederholt eingesetzt
wurden. Konkret ist von Interesse, wie die Schiiler*innen das Ausmafl der Lernunter-
stiitzung hinsichtlich des Deutsch-, Englisch- und Mathematikunterrichts wahrgenom-
men haben, wie sich diese Wahrnehmungen iiber die Zeit verandert haben und ob die
Zusammensetzung von Klassen mit Unterschieden im Ausmaf} der Lernunterstiitzung
zusammenhiéngt. Die folgenden beiden Forschungsfragen liegen den Analysen zugrun-
de:

2 Bei diesen Analysen wurden allerdings mehrere Bewertungen innerhalb eines Tages zusammen-
gefasst. Es kann also immer noch eine grofie Variabilitit innerhalb eines Tages geben.
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1) Hat sich das Ausmaf$ an wahrgenommener Lernunterstiitzung tiber die Zeit veran-
dert?

2) Hingt das Ausmafl an wahrgenommener Lernunterstiitzung mit der Klassenkompo-
sition zusammen?

3. Studiendesign
3.1 Baseline-Testungen und Standardiiberpriifungen

Die Analysen dieses Beitrags greifen auf die Datensitze zuriick, die im Rahmen der
Uberpriifung der Bildungsstandards in der 8. Schulstufe des BIFIE (Bundesinstitut fiir
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens)
entstanden sind. Dabei steht als Ausgangsmessung die Datenbasis der Baseline-Testung
aus dem Friithjahr 2009 (B809) zur Verfiigung. Diese konnen mit spateren Erhebun-
gen im Rahmen der flichendeckenden Standardiiberpriifungen zu Mathematik (2012
- M812 und 2017 - M817) sowie Englisch (2013 - E813) und Deutsch (2016 - D816)
verglichen werden. Bei allen Erhebungen wurden jeweils Kompetenztests (bei der Ba-
seline-Testung in allen drei Fichern, bei den Standardiiberpriifungen jeweils in einem
Fach pro Jahr) durchgefiihrt und Schiiler*innenfragebogen zu individuellen, familidren
und schulischen Merkmalen und Rahmenbedingungen administriert (vgl. Schreiner &
Wiesner, 2019; Schreiner & Breit, 2016).

3.2 Stichproben

Bei den Standardiiberpriifungen handelt es sich um Vollerhebungen der Schiiler*in-
nen einer vollstindigen Schulstufe (Zielpopulation ca. 80000 Schiiler*innen). In der 8.
Schulstufe umfasst die Datenbasis zwischen 72704 Schiiler*innen bei M817 (Schreiner
et al., 2018) und knapp 77000 Schiiler*innen bei allen anderen Standardiiberpriifungen
(M812; Schreiner & Breit, 2012; E813; Schreiner & Breit, 2014; D816; Breit et al., 2017).

Bei der Baseline-Testung handelt es sich um eine Stichprobe im Umfang von 10749
Schiiler*innen aus 204 Schulen (FDB, 2019). Im Zuge des Samplings wurden in einem
ersten Schritt Schulen gezogen (proportional to size, Stratifizierung: Kombination aus
Schulart (AHS/APS) und Stadt/Land als explizites Stratum sowie die Schulgréfle als
implizites Stratum) und in einem zweiten Schritt vollstindige Klassen gezogen. Dabei
wurden maximal 3 Parallelklassen je Schule tiberpriift.

Die Analysen dieses Beitrags greifen bei der Ausgangsmessung auf die Teilstichpro-
be APS (Hauptschulen) sowie bei den Standardiiberpriifungen jeweils auf die Teilstich-
probe NMS zuriick. Damit umfasst die Analysebasis fir diesen Beitrag bei der Aus-
gangsmessung aller drei Facher 7346 Schiiler*innen aus 332 Schulklassen. Bei den
Standardiiberpriifungen (je nach Stand der Umstellung von Hauptschule auf NMS)
sind es 3095 Schiiler*innen aus 165 Schulklassen in 62 Schulen bei M812, 11635 Schii-
ler*innen aus 625 Schulklassen in 232 Schulen bei E813, 29610 Schiiler*innen aus 1659
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Schulklassen in 665 Schulen bei D816 und 39 822 Schiiler*innen aus 2246 Schulklassen
in 914 Schulen bei M817.

3.3 Variablen und Konstrukte

In allen verwendeten Erhebungen wurde eine Skala zur Wahrnehmung des Unterrichts
durch die Schiiler*innen eingesetzt. Dabei wurden die Items zu allen Erhebungszeit-
punkten unverindert eingesetzt, jeweils bezogen auf die Lehrer*innen jenes Faches,
in dem die Kompetenzmessung stattfand. Bei der Baseline-Testung wurde die Ska-
la den Schiiler*innen dreimal vorgelegt, bezogen auf die Lehrer*innen in Mathema-
tik, Deutsch und Englisch. Mit den Items wird die Haufigkeit von Lehrer*innenverhal-
tensweisen abgefragt, die mit den Zielen der NMS-Einfithrung in Verbindung gesetzt
werden konnen. Sie fragen nach Verhaltensweisen, die auf eine Individualisierung des
Unterrichts sowie die Transparenz der Leistungsbeurteilung (Westfahl-Greiter et al.,
2015) abzielen. Die angesprochenen Strategien der Adaptivitit des Unterrichts und der
(individualisierten) Lernbegleitung konnen unter dem Begriff Lernunterstiitzung (vgl.
z.B. Krammer, 2009) zusammengefasst werden. Wir verwenden in der Beschreibung
und Diskussion der Ergebnisse deshalb den Begrift der Lernunterstiitzung als Sammel-
begrift fiir die aus Schiiler*innensicht erhobenen Lehrer*innenverhaltensweisen. Mit
dem vorrangigen Zweck der Beschreibung greifen wir in den folgenden Analysen auf
die Einzelitems zuriick.
Zur Erfassung der Lernunterstiitzung wurde folgende Skala eingesetzt:
Die Lehrerin/der Lehrer ...
- gibt zusitzliche Hilfe, wenn Schiilerinnen und Schiiler sie benétigen.
- erklart etwas so lange, bis es alle verstanden haben.
- informiert die Schiilerinnen und Schiiler, wie sie ihre Leistungen verbessern kon-
nen.
~ gibt den Schiilerinnen und Schiilern speziell an ihre Leistungen angepasste Ubun-
gen.
- gibt den Schiilerinnen und Schiilern zusétzliche Erklarungen zu den Noten.

Die Antwortoptionen sind 1 = in jeder Stunde; 2 = in den meisten Stunden; 3 = in eini-
gen Stunden; 4 = nie oder fast nie. Sie wurden im Zuge der Analysen rekodiert, sodass
hoéhere Werte eine hohere Intensitit des jeweiligen Lehrer*innenverhaltens darstellen.

3.4 Analyse

Zur Uberpriifung der Frage, ob sich das Lehrer*innenhandeln in Bezug auf Lernunter-
stiitzung im Laufe der Umsetzung und Etablierung der NMS verandert hat, stellen wir
die Ergebnisse zweier Analysen dar: Erstens berichten wir die deskriptiven Statistiken
(insbesondere die Mittelwerte) der einzelnen fiinf Unterrichtsitems (siehe Abschnitt
3.3) tber die Zeit und priifen die Verdnderungen der Mittelwerte auf statistische Signi-
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fikanz (p-Wert) und Effektstirke (Cohens d). Zweitens analysieren wir dariiber hinaus
die Unterrichtsitems mittels Mehrebenen-Strukturgleichungsmodellierung (sogenann-
tes Shared Construct nach z.B. Stapleton et al., 2016), wobei Ebene 1 die Schiiler*innen
darstellen und Ebene 2 die Schulklassen. Diese Modellierung erfolgt im Rahmen von
Mehrgruppen-Analysen (inkl. Spezifikation von Messinvarianz®) fiir jede Erhebung (bei
Deutsch und Englisch sind es zwei Erhebungen, bei Mathematik drei), um die Veran-
derung tber die Zeit bestimmen zu kénnen. Mit anderen Worten werden die latenten
Mittelwerte des Shared Construct ,,Lernunterstiitzung® zwischen den Erhebungen ver-
glichen und auf statistisch signifikante Verdnderung iiber die Zeit gepriift.

Um die Frage beantworten zu kénnen, ob das Lehrer*innenverhalten hinsichtlich
Lernunterstiitzung von der Klassenzusammensetzung abhingt, wurden des Weiteren
die Informationen zum soziookonomischen Status der Eltern (HISEI) und zur Mut-
tersprache der Schiller*innen als Pradiktoren des latenten Lehrer*innenverhaltens auf
Klassenebene modelliert. Um zu priifen, ob sich dieser Zusammenhang {iber die Zeit
verandert hat, haben wir diese iiber die Gruppen (= Erhebungen) hinweg mittels Model
Constraints auf signifikante Unterschiede getestet. Auf Schiiler*innenebene wurden die
beiden Indikatoren mit allen fiinf Unterrichtsitems korreliert, um auch innerhalb von
Schulklassen mégliche Zusammenhénge erkennen zu kénnen.

Da es sich bei den Daten um Vollerhebungen handelt, wurde mit 10 imputierten
Datensitzen, dem Schiiler*innengewicht und der Stratifizierungsvariable gearbeitet, um
der Struktur der Daten gerecht zu werden (siehe fiir Details Breit & Schreiner, 2016).
Die Analysen wurden in R (R Core Team, 2014) und Mplus (Muthén & Muthén, 1998-
2017) durchgefiihrt.

4. Ergebnisse

Forschungsfrage 1: Hat sich das Ausmaf$ an wahrgenommener Lernunterstiitzung iiber die
Zeit verdndert?

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren der Lern-
unterstiitzung fiir die Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik auf Klassenebene ge-
trennt nach Erhebungen. Die Mittelwerte schwanken tiber die Zeit unterschiedlich
stark. t-Tests fiir unabhingige Stichproben zeigen, dass alle Verinderungen zwischen
den Erhebungen statistisch signifikant ausfallen. Dies ist vor allem auf die sehr gro-
Ben Stichproben zuriickzufiithren. Daher sollten die Effektstiarken (Cohens d) fokussiert
werden. Sie zeigen insbesondere fiir Deutsch (mit Ausnahme speziell an die Schiiler*in-
nen angepasster Ubungen) relevante Zuwiéchse (d > .50) in allen Lernunterstiitzungs-
strategien, die in der Interpretation nach Cohen (1988) als mittlere bzw. starke Effekte
interpretiert werden konnen. Fiir Englisch sind dagegen keine relevanten Unterschiede
zwischen der Baseline-Testung (B809) und der E813-Erhebung beobachtbar; mit einer
Ausnahme: Das Item ,Die Lehrkraft gibt zusitzliche Hilfe, wenn Schiilerinnen und
Schiiler sie benétigen® wurde von den Schiiler*innen 2013 deutlich stirker wahrgenom-

3 Faktorladungen und Intercepts der 5 Items zur Lernunterstiitzung wurden iiber die Gruppen
hinweg fixiert.
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Tabelle 1: ~ Deskriptive Statistiken, Signifikanzen und Effektstarken auf Itemebene

Deutsch B809 D816 B809 D816 B809 D816
N N MwW MwW SD SD t P d
HILFT 7346 29610 2,75 3,11 0,25 0,31 -104.72  <.001 1.27
ERKLAER 7346 29610 2,80 3,04 0,27 0,35 -64.27 <.001 a7
LEIST 7346 29610 2,70 2,96 0,25 0,31 -77.30 <.001 .94
DIFF 7346 29610 2,50 2,44 0,25 0,34 16.75 <.001 -.20
NOTE 7346 29610 2,64 2,86 0,21 0,30 -73.16  <.001 .85
Englisch B809 E813 B809 E813 B809 E813
N N Mw MW SD SD t p d
HILFT 7346 11635 2,63 2,87 0,25 0,35 -565.69 <.001 .80
ERKLAER 7346 11635 2,73 2,89 0,28 0,40 -31.36  <.001 45
LEIST 7346 11635 2,64 2,73 0,25 0,33 -21.29 <.001 .31
DIFF 7346 11635 2,39 2,36 0,26 0,36 6.65 <.001 -.10
NOTE 7346 11635 2,55 2,53 0,20 0,30 5.78 <.001 -.08
Mathematik B809 M812 B809 M812 B809 M812
N N Mw MW SD SD t p d
HILFT 7346 3095 3,01 2,93 0,28 0,31 12.39  <.001 -.27
ERKLAER 7346 3095 2,98 2,86 0,30 0,42 14.30 <.001 -.33
LEIST 7346 3095 2,78 2,60 0,26 0,33 26.72 <.001 -.60
DIFF 7346 3095 2,67 2,50 0,30 0,41 20.47 <.001 -.46
NOTE 7346 3095 2,71 2,47 0,23 0,29 4042 <.001 -.91
Mathematik B809 M817 B809 M817 B809 M817
N N Mw MW SD SD t p d
HILFT 7346 39822 3,01 3,05 0,28 0,31 -12.16  <.001 15
ERKLAER 7346 39822 2,98 2,90 0,30 0,42 19.59 <.001 -.22
LEIST 7346 39822 2,78 2,66 0,26 0,34 33.92 <.001 -.39
DIFF 7346 39822 2,67 2,37 0,30 0,40 73.88 <.001 -.84
NOTE 7346 39822 2,71 2,43 0,23 0,29 90.77 <.001 -1.06
Mathematik M812 M817 M812 M817 M812 M817
N N Mw MW SD SD t p d
HILFT 3095 39822 2,93 3,05 0,31 0,31 -21.44 <001 40
ERKLAER 3095 39822 2,86 2,90 0,42 0,42 -4.98 <.001 .09
LEIST 3095 39822 2,60 2,66 0,33 0,34 -9.72  <.001 .18
DIFF 3095 39822 2,50 2,37 0,41 0,40 17.15 <.001 -.32
NOTE 3095 39822 2,47 2,43 0,29 0,29 7.39 <.001 -.14
Anmerkungen. HILFT = ... gibt zusatzliche Hilfe, wenn Schiilerinnen und Schiiler sie benétigen. ERKLAER = ...
erklart etwas so lange, bis es alle verstanden haben. LEIST = ... informiert die Schilerinnen und Schiler, wie sie
ihre Leistungen verbessern kénnen. DIFF = ... gibt den Schulerinnen und Schiilern speziell an ihre Leistungen an-
gepasste Ubungen. NOTE = ... gibt den Schiilerinnen und Schiilern zusatzliche Erklarungen zu den Noten. t = t-Wert,

p = Wahrscheinlichkeit des a-Fehlers des t-Tests fiir zwei unabhangige Stichproben, d = Cohens d. Sowohl t-Test als
auch Cohens d beziehen sich auf den Mittelwertvergleich in der jeweiligen Zeile.
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men als in 2009. Im Fach Mathematik sind die Lernunterstiitzungsstrategien, (a) Schii-
ler*innen zu informieren, wie sie ihre Leistungen verbessern kénnen, (b) Ubungen an
die Leistungen der Schiiler*innen anzupassen sowie (c) zusitzliche Erklarungen zu No-
ten zu geben, von B809 auf M812 deutlich zuriickgegangen und dann auf einem stabi-
len Niveau verblieben.

Tabelle 2 enthdlt — getrennt nach Fichern - die Differenzen der latenten Mittelwerte
tiber die Zeit/Erhebungen hinweg sowie die Signifikanztests fiir diese Veranderungen.
Wie auch bei den deskriptiven Mittelwerten, zeigt sich hinsichtlich Deutsch ein starker,
signifikanter Anstieg der Lernunterstiitzung von B809 auf D816. Fiir Englisch fallt die-
ser Anstieg schwach, aber immer noch statistisch signifikant aus. Beziiglich Mathema-
tik zeigt sich — wie in den deskriptiven Statistiken -, dass die Lernunterstiitzung von
B809 auf M812 stark sinkt und sich dann stabilisiert.

Tabelle 2:  Ergebnisse der Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellierung zur
Bestimmung der latenten Mittelwertunterschiede auf Klassenebene

latenter Mittelwertunterschied
auf Klassenebene

b B p
Deutsch (B809 vs. D816) .254 .923 <.001
Englisch (B809 vs. E813) .097 .336 .001
Mathematik (B809 vs. M812) -.270 -.782 <.001
Mathematik (B809 vs. M817) -.245 -.687 <.001
Mathematik (M812 vs. M817) .025 .095 448

Anmerkungen. b = unstandardisierter Mittelwertunterschied, 8 = standardisierter Mittelwertunterschied, p = Wahr-
scheinlichkeit des a-Fehlers.

Tabelle 3:  Modellfitindizes der Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellierung zur
Bestimmung der latenten Mittelwertunterschiede auf Klassenebene

Parameter X2 df  CFI TLI RMSEA  SRMR L1 SRMR L2
Deutsch: 53 515.767 17 989 975 .040 .001 115
Englisch: 53 231922 17 991  .979 .036 .001 .061
Mathematik: 75 610.544 30 .991 .982 .034 .001 .063

Anmerkungen. x2 = Chi-Quadrat, df = Degrees of Freedom, CF| = Bentler’'s comparative fit index, TLI = Tucker-Lewis
index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = Standardized Root Mean Square Residual,
L1 = Schiilerebene, L2 = Klassenebene.
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Forschungsfrage 2: Hingt das mittlere AusmafS an wahrgenommener Lernunterstiitzung
mit der Klassenkomposition zusammen?

In Tabelle 4 sind die standardisierten Regressionskoeffizienten des HISEI und der Mut-
tersprache fiir die Vorhersage des Lehrer*innenverhaltens zum jeweiligen Messzeit-
punkt auf Klassenebene dargestellt. Fiir alle Facher zeigt sich: Wéahrend in der Base-
line-Testung noch ein hoherer HISEI-Wert mit einem signifikant hoheren Ausmaf$ an
wahrgenommener Lernunterstiitzung einherging, verschwand dieser Zusammenhang
in spiteren Erhebungen. Dagegen blieb der Zusammenhang zwischen dem Anteil an
Schiiler*innen mit Deutsch als Muttersprache in einer Klasse und der wahrgenomme-
nen Lernunterstiitzung stabil iiber die Zeit. Je mehr deutschsprachige Schiiler*innen
eine Schulklasse besuchten, desto seltener wurde von Lernunterstiitzung berichtet. Die-
ser negative Zusammenhang ist in allen Fichern und zu allen Erhebungen schwach bis
moderat ausgeprigt (mit Ausnahme von E813, in der der Zusammenhang statistisch
nicht signifikant ausfillt).

Tabelle 4:  Ergebnisse der Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellierung zur
Bestimmung der Unterschiede in den Effekten der Klassenkomposition auf das
Lehrer*innenverhalten

Effekte der Klassenkomposition auf das Lehrer*innenverhalten

HISEI Muttersprache
B p B p

Deutsch (B809) .370 .007 -.309 <.001
Deutsch (D816) -.066 .072 -.156 <.001
Differenz -.436 <.001 .153 .220
Englisch (B809) .361 <.001 -.346 <.001
Englisch (E813) -.092 107 -.097 .078
Differenz -.453 <.001 .249 .094
Mathematik (B809) 375 <.001 -.158 .046
Mathematik (M812) -.025 .834 -.222 .034
Mathematik (M817) .001 972 -.219 <.001
Differenz

(B809 vs. M812) -.400 .001 -.064 .402
Differenz

(B809 vs. M817) -.374 <.001 -.061 174
Differenz

(M812 vs. M817) .026 . 832 .003 .929

Anmerkungen. B = standardisierter Regressionskoeffizient auf Klassenebene, p = Wahrscheinlichkeit des a-Fehlers,
Differenz = Anderung des B-Werts zwischen jeweils zwei Erhebungszeitpunkten.
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Tabelle 5:  Modellfitindizes der Mehrebenen-Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellierung
zur Bestimmung der Unterschiede in den Effekten der Klassenkomposition auf das
Lehrer*innenverhalten

Parameter X2 df CFlI TLI RMSEA SRMRL1 SRMRL2
Deutsch: 97 498.453 33 991 978 .028 .008 142
Englisch: 97 245.573 33 992 .980 .026 .006 .091
Mathematik: 141 831.115 54 989 .975 .029 .008 126

Anmerkungen. x?> = Chi-Quadrat, df = Degrees of Freedom, CF| = Bentler’'s comparative fit index, TLI = Tucker-
Lewis index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR = Standardized Root Mean Square Residual,
L1 = Schiilerebene, L2 = Klassenebene.

5. Diskussion

Mit der Einfithrung der NMS als Regelschule war das Ziel verbunden, eine neue
Lernkultur einzufithren, die von einer Planung vom Ende her im Sinne des Back-
ward Designs (Wiggins & McTighe, 2005), flexibler Differenzierung und transparen-
ter, aussagekriftiger und gerechter Leistungsbeurteilung (Westfahl-Greiter et al., 2015)
gekennzeichnet sein sollte. Ein wesentliches Element ist dabei ein lernunterstiitzendes
Lehrer*innenverhalten, welches mit verschiedenen Dimensionen von Unterrichtsqua-
litat (Klieme et al., 2009) in Zusammenhang gebracht werden kann. So ist Lernunter-
stiitzung Kern eines unterstiitzenden Klimas. In Form von individualisierter, adaptiver
Lernunterstiitzung hat sie aulerdem das Potenzial, das Ausmaf3 an kognitiver Aktivie-
rung zu steigern, indem durch einen adaptiven Unterricht moglichst viele Schiiler*in-
nen mit jeweils fiir sie herausfordernden, aber nicht iiberfordernden Aufgabenstellun-
gen konfrontiert werden (Brunner et al., 2011).

Vor diesem Hintergrund ging der vorliegende Beitrag der Frage nach, ob sich der
Unterricht nach der Einfithrung der Neuen Mittelschule aus der Perspektive der Schii-
ler*innen hinsichtlich des Ausmafles an Lernunterstiitzung verdndert hat. Im Vergleich
zur Ausgangsmessung der Bildungsstandards aus dem Friihjahr 2009, welche vom Zeit-
punkt her auch als Ausgangsmessung fiir die Einfithrung der NMS als Regelschule her-
angezogen werden kann, sind Anderungen in einer relevanten Gréflenordnung im Sin-
ne einer Steigerung des Ausmafles an wahrgenommener Lernunterstiitzung nur fiir das
Fach Deutsch festzustellen. Hier sind relevante Zuwéchse fiir die meisten der betrach-
teten Lehrer*innenverhaltensweisen zur Lernunterstiitzung zu beobachten. Schiiler*in-
nen, die im Friihjahr 2016 die 4. Klassen NMS besucht haben, berichten héufiger als
jene, die noch im Frithjahr 2009 die 4. Klassen einer Hauptschule besucht hatten, da-
von, dass sie in Deutsch zusitzliche Hilfe bekommen, wenn sie diese bendtigen, dass
die Lehrperson etwas so lange erklért, bis es alle verstanden haben, oder dass sie so-
wohl Erkldrungen zu den Noten als auch Informationen dariiber, wie sie ihre Leistun-
gen verbessern konnen, erhalten. Hinsichtlich des Englischunterrichts zeigen sich nur
kleine positive Veranderungen der Wahrnehmung des Unterrichts durch die Schii-
ler*innen zwischen 2009 und 2013. In Bezug auf den Mathematikunterricht ist eine
starke Abnahme der meisten mit Lernunterstiitzung zusammenhangenden Lehrer*in-
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nenverhaltensweisen von 2009 auf 2012 zu beobachten, welche dann bis 2017 stabil
bleibt.

Zusammenfassend ist Forschungsfrage 1, ob sich das Ausmaf$ an wahrgenomme-
ner Lernunterstiitzung iiber die Zeit verdndert hat, also iiber die Ficher hinweg nicht
einheitlich zu beantworten. Wéhrend hinsichtlich des Deutschunterrichts eine deutli-
che Steigerung im Ausmafd der Lernunterstiitzung gezeigt werden kann, ist die Steige-
rung in Englisch sehr gering und ist beziiglich des Mathematikunterrichts in den ersten
Jahren der Einfithrung der NMS sogar eine starke Reduktion des Ausmafles an wahrge-
nommener Lernunterstiitzung zu verbuchen.

Betreffend Forschungsfrage 2 zeigen sich signifikante Zusammenhinge des Ausma-
es an wahrgenommener Lernunterstiitzung mit der Klassenzusammensetzung. Je ge-
ringer der Anteil an Schiiler*innen mit Deutsch als Muttersprache, desto hoher ist die
Lernunterstiitzung. Das gilt zu allen Erhebungszeitpunkten und hinsichtlich aller Fa-
cher. In Bezug zum HISEI zeigt sich, dass in der Baseline-Testung der Anteil an Schii-
ler*innen aus sozial privilegierten Familien in einer Klasse positiv mit der wahrgenom-
menen Lernunterstiitzung zusammenhing. Dieser Zusammenhang verschwand in den
spateren Erhebungen.

Wie sind diese Befunde nun einzuordnen? Im Kontext der Forschung zur Verdnde-
rung von Unterrichtsqualitét ist grundsétzlich eher von hoher Stabilitat der Unterrichts-
qualitdt auszugehen (z.B. Kuger et al., 2016; Wagner et al., 2016). Allerdings liegen die
in diesem Beitrag verwendeten Erhebungszeitpunkte vergleichsweise weit auseinander
(mit drei bis sieben Jahren Abstand zwischen jeweils zwei Messzeitpunkten) und stehen
in zeitlichem Zusammenhang mit entsprechenden Interventionen auf Systemebene, der
Einfithrung des NMS als Schulform und damit einhergehenden verstirkten und kon-
zertierten MafSnahmen der Entwicklung und Lehrer*innenfortbildung (im Rahmen der
NMS-Entwicklungsbegleitung durch das Zentrum fiir lernende Schulen, Bachmann,
2012) - beides Rahmenbedingungen, die eine Verdnderung der Unterrichtsqualitat
wahrscheinlicher machen (vgl. z.B. Werth et al.,, 2012 hinsichtlich Lehrer*innenent-
wicklung als Pradiktor fiir eine positive Verdnderung der Unterrichtsqualitt).

Limitationen

Der vorliegende Beitrag beruht auf der Sekundiranalyse von Daten, die urspriing-
lich nicht fiir diese Fragestellungen konzipiert waren. Folglich mussten sich die Analy-
sen auf jene Elemente der ,neuen Lernkultur® (Bachmann, 2012, S. 805) der NMS be-
schrianken, die Teil der Erhebungen waren und in gleicher Form zu jeweils mehreren
Erhebungszeitpunkten eingesetzt worden sind. Einschrankend ist auflerdem anzumer-
ken, dass der Zusammenhang zwischen Anderungen in der Wahrnehmung des Unter-
richts und der Einfiihrung der NMS ausschliefllich durch einen zeitlichen Zusammen-
hang argumentiert werden kann, mit dem vorliegenden Studiendesign jedoch keine
kausalen Wirkungszusammenhinge tiberpriift werden konnen. Vorsicht bei der Inter-
pretation ist deshalb insbesondere vor dem Hintergrund der etwa zeitgleich stattgefun-
denen Einfiihrung der Bildungsstandards angebracht. Zudem konnte mit den Analy-
sen dieses Beitrags nur der Frage nachgegangen werden, ob und wie sich das Ausmafd
an durch die Schiiler*innen wahrgenommener Lernunterstiitzung auf Populationsebene
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verandert hat. Die Entwicklung auf der Ebene der einzelnen Schulen oder insbesonde-
re von Lehrkriften wire von groflem Interesse, auf Basis der zur Verfiigung stehenden
Datenbasis sind Analysen im Léngsschnitt auf Schul- oder Lehrpersonenebene jedoch
nicht moglich.

Praktische Implikationen

Mit der Einfithrung der NMS war explizit als eines von zwei grolen Zielen eine Ande-
rung der Unterrichtskultur (z.B. Altrichter et al., 2015) und damit Veranderungen im
Lehrer*innenhandeln intendiert. Fine Zunahme an Lehrer*innenverhaltensweisen, die
dem Konstrukt Lernunterstiitzung zugeordnet werden konnen, ist nun nur hinsicht-
lich des Deutschunterrichts in relevantem Ausmaf} zu beobachten. Die oben genann-
ten Einschrdnkungen der Studie erlauben eine nur sehr vorsichtige Interpretation der
Befunde. Wiirden sich auch in weiteren Studien die beobachteten Befunde replizieren
lassen, so miisste tatsdchlich die Frage gestellt werden, wieso die Einfiihrung der NMS
»nur® im Fach Deutsch die erwarteten Effekte hatte, nicht aber in Englisch und Mathe-
matik. Jedenfalls ist die zeitliche Parallelitdt mit der Einfithrung von Bildungsstandards
und der damit verbundenen Kompetenzorientierung bei der Ergebnisinterpretation zu
beriicksichtigen. Diesbeziiglich sind die Traditionen der unterschiedlichen Facher re-
levant. Insbesondere fiir die lebenden Fremdsprachen ist aufgrund der internationa-
len Angebundenheit dieser Unterrichtsficher und der damit verbundenen Tradition
der Kompetenzorientierung eine geringere Veranderung im Unterricht anzunehmen als
etwa im Kontext des Deutschunterrichts.

Grundsitzlich kann aus der Forschung zu Unterrichtsverdnderung gefolgert werden,
dass Anderungen auf Systemebene nur Effekte haben, wenn diese auch relevante Rah-
menbedingungen beriicksichtigen bzw. positiv beeinflussen, wie Zeit- und Arbeitsplatz-
ressourcen sowie das Wissen, die Kompetenzen, die Motivation und die Uberzeugun-
gen der Lehrpersonen (z.B. Lohse-Bossenz et al., 2015; Maulana et al., 2014). Im Zuge
der NMS-Einfithrung kann evtl. das Modell des Teamteachings im Kontext von Zeit-
ressourcen gewertet werden. Anstrengungen zur Entwicklung von Wissen und Kom-
petenzen der Lehrer*innen wurden im Zuge der NMS-Entwicklungsbegleitung unter-
nommen. Insgesamt kénnen die Befunde zur Anderung des Unterrichts im zeitlichen
Umfeld der NMS-Einfithrung jedenfalls als Beleg herangezogen werden, wie schwer es
ist, durch Systeminderungen konkrete Anderungen auf Ebene des Unterrichts zu be-
wirken.
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Wie geht es den Schiiler*innen an (Neuen) Mittelschulen?
Zum Befinden von Schiilerinnen und Schiilern in der (Neuen)
Mittelschule

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht zentrale Befindensmerkmale von Schiiler*innen an (Neuen) Mittel-
schulen basierend auf den Daten der Bildungsstandarderhebungen 2016, 2017 und 2019. Die
Ergebnisse zeigen, dass die schulische Zugehorigkeit und die soziale Eingebundenheit in der
Klasse hoch ausgeprigt sind. Hier gibt es keine relevanten Unterschiede zwischen Madchen
und Jungen. Im Hinblick auf die Freude am Fach und die positive Einstellung zur Schule
weisen Madchen hohere Werte auf als Jungen, mit Ausnahme von Mathematik. Ihr Selbst-
konzept in Deutsch, Lesen und Englisch ist ebenfalls hoher. Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund weisen ein positives emotional-motivationales Erlebensmuster auf, das tiberwie-
gend iiber den Werten von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund liegt.
Die Leistung der Schiiler*innen korreliert positiv mit dem akademischen Selbstkonzept und
etwas schwicher mit dem Freudeerleben. Die Ergebnisse werden mit Blick auf kiinftige For-
schung und schulpraktische Implikationen diskutiert.

Schliisselworter: Freude, Selbstkonzept, soziale Eingebundenheit, Schulzugehorigkeit, Wohl-
befinden

1. Einfiihrung

In den Jahren 1995 und 2005 wurde eine vom Ministerium in Auftrag gegebene Unter-
suchung zum Befinden von Osterreichischen Kindern und Jugendlichen in der Schu-
le publiziert (Eder, 1995, 2005). Eder (2005) definiert Befinden dabei in Anlehnung an
Lewin als ,,affektiv-wertende Selbstwahrnehmung einer Person in ihrem Lebensraum®
(S. 17). Unter schulischem Befinden konnen folglich unterschiedlichste Merkmale sub-
summiert werden, wie z.B. das akademische Selbstkonzept und die Emotionen in der
Schule als personale Merkmale; aber auch kontextbezogene Merkmale, wie z. B. die er-
lebte soziale Integration in der Schule.

Ahnlich argumentiert Hascher (2004) in ihren Ausfithrungen zum schulischen
Wohlbefinden. Sie konzeptualisiert das schulische Wohlbefinden als multidimensio-
nal und konkretisiert es auf den Dimensionen positive Einstellung zur Schule, Freude
in der Schule, akademisches Selbstkonzept, (fehlende) soziale Probleme in der Schule,
(fehlende) korperliche Probleme wegen der Schule und (fehlende) Sorgen in der Schu-
le. Das Befinden respektive das Wohlbefinden der Schiiler*innen ist als eigenstandi-
ges Ziel schulischer Bildung und Erziehung zu betrachten; es ist zudem funktional fiir
schulische Lernprozesse und schulische Leistung (Hascher, 2011).

Im vorliegenden Beitrag wird auf dem Befinden der Schiiler*innen an (Neuen) Mit-
telschulen fokussiert. Es wird niher analysiert, wie einzelne Dimensionen des Befin-
dens von Schiilerinnen und Schiilern an (Neuen) Mittelschulen, die bei den Bildungs-
standarderhebungen erfasst wurden, ausgeprigt sind. Diese Komponenten stellen eine



150 | Gerda Hagenauer und Christina Wallner-Paschon

Auswahl moglicher Befindensindikatoren dar und stiitzen sich auf die zur Verfiigung
stehende Datenlage. Konkret werden die Freude und das akademische Selbstkonzept
im Fach, die positive Einstellung zur Schule sowie die soziale Eingebundenheit in der
Schule und in der Klasse als relevante Befindensmerkmale niher analysiert. Mit diesen
Analysen steht nicht die Aufstellung von Erklirungsmodellen im Zentrum des Inter-
esses, sondern die vorwiegend deskriptive Darstellung dieser Befindensmerkmale iiber
alle Schiiler*innen und entlang interessierender Differenzkategorien, wie Geschlecht,
Herkunft und Leistungsstérke.

1.1 Definition der Befindensmerkmale

Wie bereits einleitend erwédhnt, werden in diesem Beitrag einzelne Befindensmerkma-
le herausgegriffen, fiir die Daten zu (Neuen) Mittelschulen vorliegen. Diese Merkmale
werden im Folgenden definiert und in das Befindenskonstrukt eingeordnet.

(Lern-)Freude: Die Lernfreude ist den akademischen Emotionen zuzuordnen und
variiert zwischen Fachern und Doménen (Goetz et al., 2006). Sie wird als positive und
aktivierende Emotion klassifiziert (Pekrun & Perry, 2014), d.h., sie wird als angenehm
erlebt und fithrt in der Regel zu einem Annéherungsverhalten an das Lernen. Schii-
ler*innen, die Freude beim Lernen erleben, weisen folglich auch eine erhohte Anstren-
gungsbereitschaft, eine hohere Ausdauer und eine positivere Motivationslage auf, wo-
durch im Endeffekt auch die schulische Leistung gefordert wird (im Uberblick, siehe
Pekrun & Perry, 2014).

Akademisches Selbstkonzept: Das akademische bzw. schulische Selbstkonzept spie-
gelt die subjektive Einschétzung der eigenen Fihigkeiten in einem spezifischen Bereich,
namlich dem schulischen Lernen gegeniiber, wider. Ahnlich wie bei den Emotionen,
variiert auch die Hohe des akademischen Selbstkonzepts {iber die Facher. Des Weite-
ren gibt es zwischen dem akademischen Selbstkonzept und der Schulleistung eine enge
(wechselseitige) Verbindung: Schiiler*innen mit hoherem Selbstkonzept haben in der
Regel eine bessere Schulleistung, und gute Schulleistungen férdern wiederum das schu-
lische Selbstkonzept (im Uberblick, siche Méller & Trautwein, 2009).

Positive Einstellung zur Schule: Das schulische Wohlbefinden zeichnet sich nach Ha-
scher (2004) durch sechs Dimensionen aus, wobei die positive Einstellung zur Schule
eine dieser sechs Dimensionen darstellt. Schulisches Wohlbefinden liegt dann vor, wenn
positive Emotionen in der Schule und positive Kognitionen bezogen auf die Schule im
Vergleich zu den negativen Emotionen und Kognitionen iiberwiegen (Hascher, 2011,
S. 99; siehe auch Diener, 1984 fiir allgemeines subjektives Wohlbefinden). Die Frage
~Wie gern gehst du in die Schule?, welche bei den Bildungsstandarderhebungen er-
hoben wurde, kann als Indikator verstanden werden, der die ,,Positive Einstellung zur
Schule® abbildet und sowohl emotionale als auch kognitive Anteile enthilt.

Soziale Eingebundenheit in der Klasse: Peers stellen im Jugendalter eine wichtige Be-
zugsgruppe dar und die wahrgenommene soziale Eingebundenheit in der Klasse folg-
lich ein relevantes Befindensmerkmal. Entsprechend der Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (Ryan & Deci, 2017) wird eine optimale Entwicklung eines Menschen und
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eine forderliche Motivationslage durch die Erfiillung des Grundbediirfnisses nach so-
zialer Eingebundenheit gefordert, welches neben dem Bediirfnis nach Autonomie und
Kompetenz eines aus drei psychologischen Grundbediirfnissen bildet.

Schulische Zugehorigkeit (,school belonging®): Die schulische Zugehorigkeit wird
definiert als ,,the extent to which students feel personally accepted, respected, included,
and supported by others in the school social environment® (Goodenow & Grady, 1993,
S. 80; fiir einen Uberblick, siehe Korpershoeck et al., 2020). Auch im Konzept der schu-
lischen Zugehorigkeit wird das psychologische Bediirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit adressiert; allerdings auf die Schule als Gesamtes bezogen.

1.2 Bedeutung, Verlauf und Unterschiede des schulischen Befindens

Dass sich Schiiler*innen in der Schule wohl fiihlen, diese gerne besuchen und mit
Freude lernen, gilt als zentrales Bildungsziel, insbesondere auch im Hinblick auf das
Lebenslange Lernen (Hagenauer, 2011). Ohne eine positive affektiv-motivationale Ein-
stellung zum (formellen/institutionalisierten) Lernen, wird ebendiese Bereitschaft zum
Lebenslangen Lernen erschwert. Studien zeigen allerdings, dass positive affektiv-moti-
vationale Merkmale, wie z.B. die Lernfreude, das akademische Selbstkonzept oder ver-
schiedene Komponenten des schulischen Wohlbefindens nach Hascher (2004) im Laufe
der Schulzeit abnehmen. Dieser Riickgang setzt bereits in der Grundschule ein (Ha-
scher et al., 2011; Helmke, 1993) und erreicht seinen Hoéhepunkt in der Sekundarstu-
fe I, wobei hier hiufig die 7. Schulstufe als ,kritisches Jahr® eingestuft wird (Hagenau-
er, 2011). Nach der 7. Schulstufe lasst sich eine Stabilisierung und zum Teil auch ein
Anstieg der Befindensmerkmale erkennen (Eder, 1995, 2005). Im direkten Schulver-
gleich zeigten sich dabei niedrigere Befindenswerte bei Schiilerinnen und Schiilern,
die Hauptschulen besuchten im Vergleich zu Gymnasien (Eder, 1995, 2005). Es muss
jedoch hinzugefiigt werden, dass hier auch Selektionseffekte greifen: Jene Schiiler*in-
nen, die bereits in der 4. Schulstufe, also am Ende der Grundschule, geringere Werte in
emotional-motivationalen Faktoren aufwiesen, besuchten eher eine Hauptschule als ein
Gymnasium.

Sieht man sich Unterschiede im schulischen Befinden von Subpopulationen an, so
zeigt sich, dass bezogen auf Geschlechtsunterschiede Madchen in der Regel eine positi-
vere Einstellung zur Schule und ein insgesamt héheres Freudeerleben in der Schule auf-
weisen; sie berichten aber gleichzeitig auch von grofleren Sorgen, sozialen Problemen
und korperlichen Beschwerden in der Schule (z. B. Hascher & Hagenauer, 2011). Bezo-
gen auf die Emotionen und das akademische Selbstkonzept muss des Weiteren nach Fa-
chern differenziert werden: In den MINT-Fichern (mit Ausnahme von Biologie) haben
meist Jungen hohere Werte — insbesondere im akademischen Selbstkonzept (Salcheg-
ger, 2015), wahrend in Lesen und Sprachen Médchen von einem héheren Selbstkonzept
und einer hoheren Freude berichten (z.B. Hochweber & Vieluf, 2018). Im Hinblick auf
die schulische Zugehérigkeit zeigt sich fiir Osterreich kein substanzieller Unterschied
zwischen Miadchen und Jungen (Hagenauer et al., 2021).
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Auch Unterschiede beziiglich Befindensmerkmalen von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund wurden in diversen Studien fokussiert. Hier wur-
de vor allem das Konzept des ,,Immigrant-Optimism“ (Stanat et al., 2010) diskutiert:
Wiahrend Schiiler*innen mit Migrationshintergrund héufig geringere Schulleistungen
zeigten als Kinder und Jugendliche ohne Migrationshintergrund, waren ihre Motivation
und ihre positive Haltung zur Schule im direkten Vergleich im Verhiltnis zur gezeigten
Schulleistung tiberdurchschnittlich hoch. Positivere Befindenswerte (z. B. Gesamtbefin-
den und Schulinvolvement) von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
an (Neuen) Mittelschulen im Vergleich zu den Mitschiilerinnen und Mitschiilern ohne
Migrationshintergrund berichteten ebenso Eder und Oberwimmer (2015). Allerdings
weisen Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund hiufig auch héhere soziale
Probleme (Hascher & Hagenauer, 2020 fiir die Schweiz) und insgesamt eine geringere
schulische Zugehorigkeit auf, wobei die Effektstarke zum Teil stark variiert (z.B. Chiu
et al., 2012). Fiir Osterreich konnten Hagenauer et al. (2021) nur einen geringen Effekt
von d = .10 feststellen: Schiiler*innen mit Migrationshintergrund berichteten eine etwas
geringere schulische Zugehorigkeit.

Abschliefiend ist noch der Zusammenhang Leistung und Motivation/Emotion anzu-
fithren (Pekrun, 2006). Leistungsstarke Schiiler*innen weisen iiblicherweise auch positi-
vere Werte in ihrer Motivation und ihrem emotionalen Erlebensmuster auf. So konnten
Eder und Oberwimmer (2015) fiir leistungsstarke Schiiler*innen an (Neuen) Mittel-
schulen ein hoheres positives Gesamtbefinden, ein hoheres Schulinvolvement und eine
geringe Schulangst feststellen. Insbesondere zwischen dem akademischen Selbstkonzept
und der Schulleistung sowie der Schulnote besteht ein starker Zusammenhang (z.B. Re-
telsdorf et al., 2014).

Nicht eingegangen wird in diesem Beitrag auf Schultypunterschiede (Allgemeine
Pflichtschule [APS] versus Allgemeine Hohere Schule [AHS]). Diese wurden bereits
umfassend in den Bundesergebnisberichten zu den Bildungsstandardiiberpriifungen
publiziert (Breit et al., 2017; Schreiner et al, 2018; Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens [BIFIE], 2020).
Es muss bei der Interpretation dieser Ergebnisse allerdings erwihnt werden, dass die
flichendeckende Umstellung von Hauptschulen in (Neue) Mittelschulen erst im Schul-
jahr 2018/19 abgeschlossen war, weshalb in fritheren Analysen im direkten Vergleich
APS und AHS auch Hauptschulen in die Gruppe der APS in diese Berichte einflos-
sen; d.h., es liegen keine ausschliellichen Befunde fiir (Neue) Mittelschulen vor. Erst ab
der BIST-Erhebung 2019 befinden sich in der Gruppe der APS nur noch (Neue) Mit-
telschulen (Breit et al.,, 2017, S. 126 ff.). Insgesamt zeigen sich keine grofien Unterschie-
de zwischen den beiden Schultypen; lediglich das akademische Selbstkonzept ist erwar-
tungsgemaf3 bei Schiilerinnen und Schiilern an den AHS etwas hoher ausgepragt als bei
Schiilerinnen und Schiilern an den APS (Neue Mittelschule oder Hauptschule vor der
Umstellung zur Neuen Mittelschule).
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1.3 Fragestellung

Die vorliegende Studie setzt sich das Ziel, das Befinden von 6sterreichischen Schiile-
rinnen und Schiilern an (Neuen) Mittelschulen niher zu beleuchten. Fokussiert wird
auf die im Kapitel 1 erlduterten Befindensmerkmale. Neben einer deskriptiven Analyse
werden Unterschiede zwischen Mddchen und Jungen und Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund dargestellt. Zudem wird dem Zusammenhang zwischen Leis-
tung und Befindensmerkmalen nachgegangen.

2. Methode
2.1 Datensatz und Stichprobe

Die vorliegenden Analysen beruhen auf den 6sterreichischen Daten der Bildungsstan-
dardiiberpriifung 2016 (BIST-U Deutsch), 2017 (BIST-U Mathematik) und 2019 (BIST-U
Englisch). Bei den BIST-U werden neben den Kompetenzen auch Kontextinformatio-
nen erhoben, auf die in diesem Beitrag zuriickgegriffen wird.

Die Zielpopulation der verwendeten Daten der Bildungsstandardiiberpriifung sind
alle Schiiler*innen der 8. Schulstufe in den beiden Schulzweigen APS und AHS. Von
der Testung ausgeschlossen wurden Schiiler*innen mit sonderpiadagogischem Forder-
bedarf (SPF) und mit auflerordentlichem Status.

In die Analysen wurden ausschliellich Schiiler*innen miteinbezogen, die zum Zeit-
punkt der Testung nach dem NMS-Lehrplan unterrichtet wurden. Bei der BIST-U Eng-
lisch 2019 erfiillen alle APS-Schiiler*innen dieses Kriterium (N = 48074), da der Um-
stellungsprozess von der Hauptschule zur Neuen Mittelschule im Schuljahr 2018/19
bereits vollstindig abgeschlossen war. Bei der BIST-U Mathematik 2017 wurden Schii-
ler*innen der NMS-Generationen 1-6 (N = 39.786) und bei der BIST-U Deutsch 2016
Schiiler*innen der NMS-Generationen 1-5 (N = 29.610) in den Analysen beriicksich-
tigt.! Hauptschulen aus Erhebungen vor 2019, die sich in der Gruppe ,,APS“ befanden,
werden nicht beriicksichtigt.

2.2 Messungen

Kompetenzmessung
Die Bildungsstandards in Osterreich sind aus den Lehrplinen abgeleitet und fokussie-
ren darauf, iiber welche Kompetenzen die Schiiler*innen im jeweiligen Unterrichts-
gegenstand nachhaltig verfiigen sollen.

Kompetenzmodelle strukturieren die Bildungsstandards innerhalb eines Unter-
richtsgegenstands (Deutsch, Mathematik oder Englisch) in fertigkeitsbezogene Teilbe-

1  Eine ausfiihrliche Beschreibung des Umstellungsprozesses sowie Informationen zur Zuordnung
der NMS zu den Generationen der Umstellung (NMS-Generation) findet sich im Bundesergeb-
nisbericht (Breit et al., 2017, S. 1261T.).
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reiche, wie beispielsweise die in diesem Beitrag berichtete Lesekompetenz in Deutsch
oder die Lese- und Horkompetenz in Englisch. Der Grad der Kompetenzerreichung
wird mit Hilfe konkreter Testitems im Rahmen der Uberpriifung gemessen. Nach der
Datenerfassung und Bewertung der Schiiler*innenantworten werden die erzielten Roh-
daten in eine Punkteskala {iberfiihrt (Skalierung) (Fellinger et al., 2016; Schreiner &
Breit, 2016). Da im Gegensatz zur BIST-U Mathematik bei der BIST-U Deutsch und
Englisch keine Leistungsskala fiir das gesamte Unterrichtsfach vorliegen, sondern aus-
schlieSlich fiir alle Teilbereiche des Kompetenzmodells, werden fiir Deutsch und Eng-
lisch jene Teilbereiche berichtet, denen eine Vollerhebung zugrunde liegt. Zudem ist
die Lesekompetenz die gebrauchlichste Teil-Kompetenz, die auch im Rahmen anderer
Large-Scale-Assessments wie PISA oder PIRLS erhoben wird.

Eine detaillierte Beschreibung der Kompetenzmodelle fiir die Gegenstinde Deutsch,
Mathematik und Englisch findet sich in den jeweiligen Bundesergebnisberichten (Breit
et al., 2017; Schreiner et al., 2018; BIFIE, 2020). Genauere Informationen zur Methodik
und statistischen Aufbereitung der Daten (z.B. Skalierung) finden sich im Handbuch
zur Methodik bei den BIST-U (Breit & Schreiner, 2016).

Die in den Analysen verwendeten Fragebogenskalen aus dem Schiiler*innenfrage-
bogen sind Mittelwerte der jeweils positiv gepolten Schiiler*innenantworten auf eine
Skala von 1 bis 4 (1 = sehr niedrig, 4 = sehr hoch). Die Cronbachs-Alpha-Werte als
Qualititsmerkmal der internen Konsistenz der Skalen wurden mit den Rohdaten (ohne
imputierte Werte) und dem Schiiler*innengewicht berechnet und beziehen sich aus-
schliellich auf die den Analysen zugrundeliegenden Schiiler*innen aus (Neuen) Mit-
telschulen. Die Fragebogenskalen zum Selbstkonzept und zur Lernfreude, ihre Kons-
truktion und psychometrischen Eigenschaften sind dariiber hinaus ausfiihrlich in der
technischen Dokumentation zur BIST-U (Freunberger et al., 2014) beschrieben.

Befindensmessungen

Freude am Fach

Die Skala Freude am jeweiligen Fach (Deutsch, Mathematik, Englisch) setzt sich jeweils
aus vier Items (z.B. Ich lerne gern Deutsch; Deutsch ist langweilig) mit vier Antwortka-
tegorien (1 = stimme vo6llig zu, 4 = stimme iiberhaupt nicht zu?) zusammen. Die Cron-
bachs-Alpha-Werte von .84 (BIST-U Deutsch 2016), .87 (BIST-U Mathematik 2017)
und .87 (BIST-U Englisch 2019) kénnen als sehr gut beurteilt werden. Die Formulie-
rung der Fragen ist mit Ausnahme des jeweiligen Unterrichtsfachs (Deutsch, Mathema-
tik, Englisch) in allen drei Erhebungen gleich.

Fachbezogenes Selbstkonzept

Die Skala zur Einschitzung der eigenen Kompetenz im jeweiligen Unterrichtsfach
(Deutsch, Mathematik oder Englisch) setzt sich aus vier Items (z.B. Ich lerne schnell
in Mathematik; Ich bin einfach nicht gut in Mathematik) mit vier Antwortkategorien
(1 = stimme vollig zu bis 4 = stimme tiberhaupt nicht zu) zusammen. Die Cronbachs-

2 Alle Merkmale wurden so umkodiert, dass ein hoher Wert eine hohe Merkmalsauspragung be-
deutet.
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Alpha-Werte von .81 (BIST-U Deutsch 2016), .87 (BIST-U Mathematik 2017) und .88
(BIST-U Englisch 2019) kénnen als sehr gut beurteilt werden. Die Formulierung der
Fragen ist wiederum mit Ausnahme des jeweiligen Unterrichtsfachs in allen drei Erhe-
bungen gleich.

Lesefreude

Die Skala zur Freude am Lesen setzt sich aus acht Items (z.B. Ich lese gern; Ich finde
Lesen langweilig) mit vier Antwortkategorien (1 = stimme vollig zu, 4 = stimme iiber-
haupt nicht zu) zusammen (Cronbachs-Alpha .86 — BIST-U Deutsch 2016).

Leseselbstkonzept

Die Skala zur Einschitzung der eigenen Lesekompetenz setzt sich aus fiinf Items (z.B.
Lesen féllt mir leicht; Normalerweise bin ich gut im Lesen) mit vier Antwortkategorien
(1 = stimme vollig zu, 4 = stimme iiberhaupt nicht zu) zusammen (Cronbachs-Alpha
.79 — BIST-U Deutsch 2016).

Schulische Zugehdrigkeit (,,school belonging®)

Die Skala schulische Zugehdorigkeit der Schiiler*innen setzt sich bei der BIST-U 2017
aus neun und bei der BIST-U 2019 aus fiinf Items zusammen, die einen Teil der um-
fangreicheren 9-Item-Skala darstellen (z.B. In der Schule finde ich leicht Freundinnen/
Freunde; Ich fithle mich in der Schule einsam) mit vier Antwortkategorien (1 = stim-
me vollig zu, 4 = stimme tberhaupt nicht zu) zusammen. Die Cronbachs-Alpha-Wer-
te von .87 (BIST-U Mathematik 2017) und .84 (BIST-U Englisch 2019) kénnen als sehr
gut beurteilt werden. In der BIST-U-2016 wurde die schulische Zugehérigkeit nicht ab-
gefragt.

Positive Einstellung zur Schule und Soziale Eingebundenheit in der Klasse

Das Wohlbefinden der Schiiler*innen in der Schule und die Eingebundenheit in ihren
Klassen umfasst die Schiiler*innenantworten zu den beiden Fragen ,Wie gerne gehst du
in die Schule?” und ,Wie zufrieden bist du mit deiner Klasse?“. Die Antworten wurden
jeweils auf einer Skala von 1 bis 5 (1 = sehr ungern/unzufrieden; 5 = sehr gern/zufrie-
den) gemessen. Beide Merkmale wurden bei allen drei Erhebungen erfasst.

Geschlecht
Das Geschlecht der Schiiler*innen wurde dichotom iiber den Schiiler*innenfragebogen
in allen drei Erhebungen erhoben (1 = weiblich, 2 = ménnlich).

Migrationshintergrund

Die Angaben zum Migrationshintergrund stammen ebenfalls aus dem Schiiler*innen-
fragebogen und wurden in allen drei Erhebungen durch das Geburtsland der Eltern
erfasst. Die Gruppe der Schiiler*innen ,mit Migrationshintergrund® haben Eltern, die
beide im Ausland geboren wurden. Zur Gruppe ,,ohne Migrationshintergrund® zahlen
Schiiler*innen mit keinem oder nur einem im Ausland geborenen Elternteil. Deutsch-
land wurde aufgrund der Sprachdhnlichkeit nicht als Ausland gewertet.
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2.3 Statistische Analysen

Der Anteil fehlender Werte war insgesamt gering und belief sich in den Rohdaten beim
Migrationshintergrund auf 0.7-1.4%, und bei den Skalen lag er zwischen 0.4-4.6%
(ungewichtet). Um sicherzustellen, dass es in den Analysen zu keinen Verzerrungen
durch fehlende Werte kommt, wurde auf Datensdtze mit imputierten Werten zuriick-
gegriffen. Diese Datensétze wurden mithilfe des Verfahrens der multiplen Imputation
(10 Datensitze) erzeugt (Robitzsch et al., 2016).

Die Teilnahmequoten in den drei Erhebungen lagen zwischen 94.4 % und 95.1 %.
Bei Schiilerinnen und Schiilern, die am Testtag nicht an der Schule anwesend waren
und daher keine einzige Frage beantwortet haben, konnte keine multiple Imputation
durchgefiihrt werden. Fiir diese Félle wurde jedoch bei der Datengewichtung eine Non-
Response-Adjustierung vorgenommen (George et al., 2016). Die nachfolgenden Analy-
sen wurden mit dem R-Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2018) unter Anwendung der Schii-
ler*innengewichte und den zehn imputierten Datensdtzen durchgefiihrt.

3. Ergebnisse
3.1 Zum Befinden von Schiiler*innen an (Neuen) Mittelschulen

Abbildung 1 zeigt die Mittelwerte der einzelnen Skalen (min = 1; max = 4). Insgesamt
zeigt sich, dass die schulische Zugehoérigkeit mit einem arithmetischen Mittelwert von
3.36 (2017) und 3.47 (2019) eher hoch eingeschitzt wird. Das akademische Selbstkon-
zept liegt nahe dem Skalenwert 3, wobei es in Englisch am hochsten und Mathematik
am nijedrigsten ist. Deutlich geringer sind die Skalenmittelwerte der Freude in den Fa-
chern und im Lesen: Diese liegen zwischen M = 2.31 (fiir Mathematik) und M = 2.72
(fir Englisch).

Mittelwerte der Befindensmerkmale

Schulische Zugehorigkeit (2017)
Schulische Zugehorigkeit (2019) —— 347
Leseselbstkonzept (2016) —————— .18 |
Selbstkonzept in Deutsch (2016) S ———————— > |
Selbstkonzept in Mathematik (2017)

Selbstkonzept in Englisch (2019) 3,04
Freude an Lesen (2016) ' 2,46
Freude an Deutsch (2016) . 2,37
Freude an Mathematik (2017) " 2,31
Freude an Englisch (2019) 2,72
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Abbildung 1:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Befindensmerkmale fiir alle
Schiiler*innen; Anmerkung. Skalen reichen von 1 bis 4, wobei 1 eine sehr niedrige
Zustimmung und 4 eine sehr hohe Zustimmung zum jeweiligen Merkmal bedeutet.
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Auch auf die Frage, wie zufrieden die Schiiler*innen mit der Klasse sind, zeigen sich -
ahnlich wie bei der schulischen Zugehorigkeit — sehr hohe Zustimmungsraten: 41.20 %
(2019) und 43.10% (2017) der Schiiler*innen sind sehr zufrieden (Wert 1), wihrend
2.60% (2019) und 3.00% (2017) (Wert 5) der Schiiler*innen sehr unzufrieden sind.

Etwas kritischer wird die Frage ,, Wie gern gehst du in die Schule?“ (Wohlbefinden in
der Schule gemessen iiber die Einstellung zur Schule) beantwortet: Wahrend 15.60 %
(2019) und 17.20% (2017) der Schiiler*innen diese Frage mit ,;sehr gern“ beantworten
(Wert 1), gehen auch 6.70% (2019) und 7.70 % (2017) der Schiiler*innen sehr ungern
in die Schule (Wert 5).

3.2 Zum Befinden von Madchen und Jungen an (Neuen) Mittelschulen

Wie in Tabelle 1 abgebildet, zeigen sich in den Befindensmerkmalen Unterschiede zwi-
schen Madchen und Jungen, die von einer geringen bis mittleren Effektstiarke reichen.
Differenziert nach den Kompetenzbereichen zeigen Médchen eine hohere Freude in
Englisch (d = 0.37), in Deutsch (d = 0.36) und im Lesen (d = 0.53) im Vergleich zu den
Jungen, wihrend die Freude in Mathematik bei den Jungen hoher ist (d = -0.17). Ahn-
liche Unterschiede sind im fachlichen Selbstkonzept zu beobachten: Dieses ist bei den
Midchen in Deutsch (d = 0.28) und in Lesen (d = 0.20) hoher als bei den Jungen. In
Englisch zeigt sich fast kein Unterschied (d = 0.04), wihrend in Mathematik das Selbst-
konzept bei den Jungen héher ist (d = 0.32). In der Einschitzung der schulischen Zu-
gehorigkeit ergeben sich fiir das Jahr 2017 keine Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen (d = 0.02), wihrend im Erhebungsjahr 2019 Jungen eine geringfiigig hohere
schulische Zugehorigkeit angeben (d = -0.15).

Tabelle 1:  Geschlechterdifferenzen in den Befindensmerkmalen

Unterschiede
(Mé&dchen —

Gesamt Madchen Jungen Jungen)
M SD M SD M SD p d
Freude an Englisch (2019) 272 | 0.80 | 2.87 | 0.75 | 2.57 | 0.82 *x10.37
Freude an Mathematik (2017) 2.31 | 0.80 | 224 | 0.79 | 2.38 | 0.81 *x1-0.17
Freude an Deutsch (2016) 237 | 0.74 | 250 | 0.71 | 2.24 | 0.75 *** 1 0.36
Freude an Lesen (2016) 246 | 0.74 | 265 | 0.74 | 2.27 | 0.69 *** 1 0.53
Selbstkonzept in Englisch (2019) 3.04 | 0.78 | 3.06 | 0.79 | 3.02 | 0.77 *** 1 0.04
Selbstkonzept in Mathematik (2017) | 2.88 | 0.80 | 2.75 | 0.82 | 3.00 | 0.75 ***1-0.32
Selbstkonzept in Deutsch (2016) 3.05 | 067 | 3.14 | 0.65 | 2.95 | 0.67 *** 1 0.28
Leseselbstkonzept (2016) 3.18 | 061 | 3.25 | 0.59 | 3.13 | 0.62 ***10.20
Schulische Zugehorigkeit (2019) 347 | 056 | 3.43 | 0.58 | 3.51 | 0.53 ***1-0.15
Schulische Zugehorigkeit (2017) 3.36 | 0.54 | 3.37 | 0.55 | 3.36 | 0.53 ***10.02

Anmerkung. Gewichtete Ergebnisse (Schilerinnengewicht); d = Cohens d; |d| = 0.20 = kleiner Effekt; |d| = 0.50 = mitt-
lerer Effekt; |d| = 0.80 = grofRer Effekt; *p< .05; **p< .01; ***p< .001

N ungewichtet: 2019: Gesamt (N=48074), Madchen (N=23153), Jungen (=24921); 2017: Gesamt (N=39786), Mad-
chen (N=18935), Jungen (N=20851);-2016: Gesamt (N=29610), Madchen (N=14365), Jungen (N=15245).
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In Abbildung 2 sind die Unterschiede von Madchen und Jungen in ihrer positiven Ein-
stellung zur Schule abgetragen. Die Prozentverteilungen zeigen, dass Méadchen hohere
Zustimmung auf die Frage ,Wie gern gehst du zur Schule?“ geben. 19.40 % (2019) und
18.10% (2017) der Médchen geben an, ,sehr gerne“ in die Schule zu gehen im Ver-
gleich zu 12% (2019) und 14.20% (2017) der Jungen. ,,Sehr ungern® in die Schule ge-
hen dahingegen 10.80% (2019) und 9.50% (2017) der Jungen im Vergleich zu 3.40 %
(2019) und 3.90% (2017) der Midchen.

Auf die Frage, wie zufrieden Méddchen und Jungen mit ihrer Klasse sind, gibt es
deutlich mehr Zustimmungen als auf die Frage nach dem Gerne-in-die-Schule-Gehen.
Es zeigen sich jedoch keine wesentlichen Unterschiede zwischen Madchen und Jungen;
dieser Befund unterstreicht folglich die Ergebnisse zur Skala ,,schulische Zugehorigkeit*
(Tabelle 1). Tendenziell lasst sich eine hohe Zufriedenheit mit der Klasse feststellen,
wobei auch rund 8-9 % der Méddchen und Jungen wenig zufrieden bis sehr unzufrieden
sind (siehe Abbildung 3).

Wie gern gehst du in die Schule?
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Abbildung 2:  Unterschiede Madchen und Jungen in der positiven Einstellung zur Schule
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Abbildung 3: Unterschiede Méadchen und Jungen in der Zufriedenheit der Klasse als Indikator
der sozialen Eingebundenheit

3.3 Zum Befinden von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund an (Neuen) Mittelschulen

Betrachtet man die Befindensmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund im Vergleich, so zeigen sich zwei deutliche Unterschiede, wah-
rend die weiteren Unterschiede eher als gering bis sehr gering einzustufen sind. Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund weisen eine hohere Freude in Deutsch (d = -0.49)
und Englisch (d = -0.31) auf als Kinder ohne Migrationshintergrund. Des Weiteren ist
die Freude in Mathematik von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
etwas hoher (d = -0.16); dasselbe gilt fiir Lesen (d = -0.11). Bezogen auf das akademi-
sche Selbstkonzept weisen Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ein etwas hohe-
res Selbstkonzept in Englisch (d = -0.13) im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und
-schiilern ohne Migrationshintergrund auf. Dahingegen ist das akademische Selbstkon-
zept in Mathematik von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund etwas
hoher, wobei dieser Effekt bereits als sehr gering einzustufen ist (d = 0.10). Das Selbst-
konzept in Deutsch unterscheidet sich nicht (d = 0.02). Auch im Hinblick auf die schu-
lische Schulzugehorigkeit zeigen sich nur marginale bis keine Unterschiede: Im Jahr
2017 gibt es keinen Unterschied (d = 0.04), wahrend 2019 Schiiler*innen ohne Migra-
tionshintergrund geringfiigig héhere Werte aufweisen (d = 0.14).
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Tabelle 2:  Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshinter-
grund in den Befindensmerkmalen

Gesamt ohne mit Unterschiede
Migrations- Migrations- (ohne MH
hintergrund hintergrund — mit MH)
M SD M SD M SD p d

Freude an Englisch (2019) 272 | 0.80 | 265 | 0.80 | 2.89 | 0.78 = -0.31
Freude an Mathematik (2017) 231 | 0.80 | 2.28 | 0.80 | 2.41 | 0.82 1 -0.16
Freude an Deutsch (2016) 237 | 0.74 | 228 | 0.73 | 2.64 | 0.72 *** | -0.49
Freude an Lesen (2016) 246 | 0.74 | 244 | 0.76 | 2.51 | 0.69 = -0.11
Selbstkonzept in Englisch (2019) 3.04 | 0.78 | 3.01 | 0.79 | 3.11 | 0.75 ***1-0.13
Selbstkonzept in Mathe (2017) 288 | 0.80 | 2.90 | 0.80 | 2.82 | 0.77 1 0.10
Selbstkonzept in Deutsch (2016) 3.05 | 0.67 | 3.05 | 0.68 | 3.04 | 0.65 *** 1 0.02
Leseselbstkonzept (2016) 3.18 | 0.61 | 3.19 | 0.62 | 3.16 | 0.58 *** 1 0.05
Schulische Zugehdrigkeit (2019) 347 | 0.56 | 349 | 0.55 | 3.42 | 0.56 1014
Schulische Zugehorigkeit (2017) 3.36 | 0.54 | 3.37 | 0.54 | 3.34 | 0.53 > 1 0.04

Anmerkung. Ergebnisse gewichtet (Schiler*innengewicht); d = Cohens d; |d| 2 0.20 = kleiner Effekt; |d| = 0.50 = mittle-
rer Effekt; |d| = 0.80 = groRer Effekt; * p< .05; ** p< .01; *** p< .001

N ungewichtet: 2019: Gesamt (N=48.074), ohne Migrationshintergrund (N=35766), mit Migrationshintergrund
(N=12308); 2017: Gesamt (N=39.786), ohne Migrationshintergrund (N=30159), mit Migrationshintergrund (N=9627);
2016: Gesamt (N=29.610), ohne Migrationshintergrund (N=22510), mit Migrationshintergrund (N=7100).

In einem zweiten Schritt wurden die Unterschiede auf die beiden Fragen ,Wie gern
gehst du zur Schule? (Abbildung 4) und ,Wie zufrieden bist du mit deiner Klasse?*
(Abbildung 5) gepriift. Ahnlich wie bei der Freude und dem akademischen Selbstkon-
zept stimmen Schiiler*innen der Aussage ,Gerne in die Schule zu gehen® eher zu als
Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, wobei der Unterschied nur wenige Pro-
zentpunkte betrdgt. So geben beispielsweise 17.60 % der Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund an, sehr gerne in die Schule zu gehen, im Vergleich zu 14.80 % der Schii-
ler*innen ohne Migrationshintergrund (sieche Abbildung 4).

Bezogen auf die soziale Eingebundenheit in der Klasse ergeben sich keine merkli-
chen Unterschiede. 40.30 % der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und 41.40 %
der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund stimmen der Aussage ,Wie zufrieden
bist du mit deiner Klasse?“ sehr zu (siehe Abbildung 5).
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3.4 Zum Befinden von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule in
Abhangigkeit von der Leistungsstéarke

Um diese Fragestellung zu iiberpriifen, wurden mit den zur Verfiigung stehenden Ska-
len Korrelationen nach Pearson berechnet. Die Ergebnisse sind in den Tabellen 3-5 ab-
getragen. Schiiler*innen, die in Englisch eine hohere Leistung aufweisen, berichten von
einer hoheren Freude in Englisch (r = .36 fiir Lesen; r = .33 fiir Horen) und einem ho-
heren akademischen Selbstkonzept in Englisch (r = .57 fiir Lesen; r = .56 fiir Horen).
Ein Zusammenhang zwischen der Leistung und der schulischen Zugehéorigkeit zeigt
sich nicht (siehe Tabelle 3).

Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir Mathematik: Die Mathematikleistung korreliert
positiv mit der Freude (r = .23) und dem Selbstkonzept in Mathematik (r = .56). Zur
schulischen Zugehorigkeit (,,school belonging®) lasst sich ein geringer positiver Zusam-
menhang feststellen (r = .11) (siehe Tabelle 4).

Fiir Deutsch zeigen sich dhnliche Befunde, wobei hier die Leseleistung als ein As-
pekt der Deutschleistung fokussiert wurde: Schiiler*innen mit einer hohen Leseleistung
berichten auch von einem hoheren Selbstkonzept in Deutsch (r = .31) und in Lesen
(r = .39). Auch ihre Freude an Lesen ist hoher (r = .27). Kein praktisch bedeutsamer
Zusammenhang ldsst sich zur Freude an Deutsch festhalten (r = -.06) (siehe Tabelle 5).

Tabelle 3:  Interkorrelationen BISTU Englisch 2019 - Schiiler/innen an NMS (N = 48074)

M ) ©) (4) ®)

(1) Leistung: Englisch Lesen .83*** .35*** 57 -.03***
(2) Leistung: Englisch Héren .33 .56™** -.02%*
(3) Freude an Englisch 54> .00***
(4) Selbstkonzept in Englisch .09***

(5) Zugehorigkeit

Anmerkung. *p < .05; **p < .01; ***p < .001

Tabelle 4: Interkorrelationen BISTU Mathematik 2017 — Schiiler/innen an NMS (N = 39786)

M 2) (3) 4)

(1) Leistung: Mathematik 23*** 53 A
(2) Freude an Mathematik .56*** 6%
(3) Selbstkonzept in Mathematik 19

(4) Zugehdrigkeit

Anmerkung. *p <.05; **p <.01; ***p <.001
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Tabelle 5:  Interkorrelationen BISTU Deutsch 2016 — Schiiler/innen an NMS (N = 29610)

M ) ©) 4) ®)

(1) Leistung: Deutsch Lesen 31 -.06*** .39%** 27
(2) Selbstkonzept in Deutsch .38*** 50%** 21%
(3) Freude an Deutsch .18%** 37
(4) Selbstkonzept in Lesen 32%*

(5) Freude an Lesen

Anmerkung. *p < .05; **p < .01; ***p < .001

4. Diskussion

Die Studie hatte zum Ziel, Befindensmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern an
(Neuen) Mittelschulen beschreibend und im Vergleich (Madchen/Jungen; Schiiler*in-
nen mit und ohne Migrationshintergrund) darzustellen. Zudem wurde gepriift, ob die-
se Befindensmerkmale mit der Leistungsstirke der Schiller*innen in Zusammenhang
stehen. Als Datengrundlage wurden die Datensitze der Bildungsstandarderhebungen in
Osterreich genutzt (2016, 2017, 2019).

Die Ergebnisse zeigen, dass es an (Neuen) Mittelschulen insgesamt eine hohe Zu-
stimmung im Hinblick auf die schulische Zugehorigkeit und die soziale Eingebunden-
heit in der Klasse gibt. Etwas kritischer fillt die positive Einstellung zur Schule aus
(Wie gern gehst du in die Schule?). Das akademische Selbstkonzept der Schiiler*innen
ist im Mittelewert hoher ausgeprégt als die Freude im Fach und im Lesen.

Im Geschlechtervergleich weisen Méadchen insgesamt positivere Befindensmerkma-
le auf. Sie gehen lieber in die Schule und weisen auch eine hohere Freude in Deutsch,
Lesen und Englisch auf. Lediglich das Selbstkonzept in Mathematik ist bei den Jungen
merklich hoher ausgeprigt. Diese Befunde ordnen sich tiberwiegend in bisherige Stu-
dien ein (z.B. Hascher & Hagenauer, 2011). Die Lebenswelten-Studie (Jugendforschung
Pidagogische Hochschulen Osterreichs, 2021) hat jedoch ein etwas hoheres Belastungs-
empfinden von Madchen festgestellt. Dies spricht dafiir, dass Madchen nicht nur in den
positiven Dimensionen des Befindens (tendenziell) hohere Werte aufweisen, sondern
auch in den negativen Dimensionen hohere Belastungswerte zeigen.

Die Unterschiede bei Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshinter-
grund fallen marginal aus. Es konnte jedoch in Einklang mit dem ,,Immigrant Opti-
mism“ (Stanat et al., 2010) festgestellt werden, dass insgesamt die emotional-motivatio-
nalen Merkmale bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund positiver
ausgeprigt sind (siehe auch Eder & Oberwimmer, 2015). Ahnlich wie bereits bei Ha-
genauer et al. (2021) konnte auch im vorliegenden Datenmaterial keine merklich nied-
rigere ausgeprigte schulische Eingebundenheit oder soziale Eingebundenheit in der
Klasse bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund festgestellt werden.
Dieser Befund reiht sich in die heterogene Befundlage ein, und steht z.B. in Wider-
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spruch mit der Untersuchung von Hamel, Schwab und Wahl (2022), die fiir deutsche
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund hohere soziale Probleme feststellen konnten.
Das Alter der Schiiler*innen in der Studie von Hamel et al. (2022) war allerdings ge-
ringer (10 Jahre). Ahnliche Unterschiede berichten Hascher und Hagenauer (2020) zu
Ungunsten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund fiir Schweizer
Schiiler*innen. Um diese heterogenen Befunde besser zu verstehen, miissen kiinftig dif-
ferenziertere Analysen durchgefithrt werden. Die beiden Schiiler*innengruppen ,,mit
und ohne Migrationshintergrund® sind sehr breit und hochstwahrscheinlich durch eine
hohere Heterogenitit innerhalb der Gruppen als zwischen den Gruppen gepragt. Folg-
lich benotigt es Studien, die den Migrationsstatus differenzierter erheben, z.B. indem
1./2./3. Generation unterschieden wird (z.B. Hascher & Hagenauer, 2020), die Heimat-
lander einbezogen werden und die Sprache sowie der Effekt des soziookonomischen
Status systematisch mitkontrolliert werden (Entorf, n.d.). Auch die Schulebene sollte
kiinftig beriicksichtigt werden, um moégliche Kompositionseffekte zu tiberpriifen. So
konnte beispielsweise vermutet werden, dass der Anteil an Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund an einer Schule auch mit deren Befinden in Zusammenhang steht.

Abschlieflend konnten die erwarteten Zusammenhinge zwischen der Schiiler*in-
nenleistung und dem akademischen Selbstkonzept und der Freude an (Neuen) Mittel-
schulen bestitigt werden (Pekrun, 2006), wobei erwartungsgemif} die Zusammenhén-
ge mit dem akademischen Selbstkonzept hoher waren als mit der Freude (Hagenauer,
2011; Retelsdorf et al., 2014). Lediglich die Leseleistung scheint unabhingig von der
Freude im Fach Deutsch zu sein. Dies ist plausibel, da das Unterrichtsfach Deutsch in
der Sekundarstufe sehr viele inhaltliche Facetten umschlief3t.

Die Befunde miissen im Lichte der Limitationen der Studie betrachtet werden. Zum
einen konnte das Befinden der Schiiler*innen nur ausschnittsweise betrachtet werden.
Grundlage fiir die Auswahl war das zur Verfiigung stehende Datenmaterial der BIST-
Uberpriifungen. Damit werden relevante Befindensmerkmale bzw. Aspekte des schu-
lischen Wohlbefindens nicht berticksichtigt. Insbesondere setzt sich das schulische
Wohlbefinden aus positiven und negativen Aspekten zusammen; negative Dimensio-
nen wurden in dieser Untersuchung nicht beleuchtet (z.B. korperliche Beschwerden;
Sorgen wegen der Schule; z.B. Hascher, 2004). Zum anderen koénnen die Daten nicht
im Sinne eines Trends interpretiert werden. In Osterreich erfolgte die Umstellung auf
(Neue) Mittelschulen schrittweise; erst in der Erhebung 2019 waren alle Hauptschu-
len auf (Neue) Mittelschulen umgestellt. Untersuchungen zum Umstellungsprozess zei-
gen, dass sich Schulen nach dem Zeitpunkt des Umstellungsprozesses systematisch da-
hingehend unterscheiden, dass jene Schulen die zu einem spiteren Zeitpunkt auf die
Schulform NMS umgestiegen sind, in geringerem Ausmafl von sozialer Benachteiligung
betroffen sind und Schiiller*innen dieser Schulen im Schnitt hohere Kompetenzen auf-
weisen (Breit et al., 2017, S. 1261T.). Schlussendlich differenzierten wir nicht zwischen
(Neuen) Mittelschulen z. B. bezogen auf ihren Standort (Stadt-Land) oder der Schulgré-
e. Differenziertere Analysen diesbeziiglich sollten angeschlossen werden.
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5. Ausblick

Um iber das Befinden von Schiiler*innen an (Neuen) Mittelschulen verldssliche Aus-
sagen zu generieren, werden dringend Studien benétigt, die diese Merkmale ins Zent-
rum setzen und in ihrer Komplexitidt/Mehrdimensionalitit umfassend - und nicht ex-
emplarisch — erheben. In einer Befindensstudie sollten auch die Einflussfaktoren und
Outcomes systematisch erfasst werden, sodass nicht nur die Moglichkeit eréffnet wird,
Aussagen iiber das Befinden der Schiiler*innen an (Neuen) Mittelschulen zu generie-
ren, sondern auch Erkldrungsmodelle abgeleitet werden kénnen. Wiinschenswert hier-
fiir wiaren komplexe Langsschnittdesigns.

Fiir die praktische padagogische Arbeit an (Neuen) Mittelschulen gilt es positiv her-
vorzuheben, dass es insgesamt gut gelingt, die schulische Zugehorigkeit und die Zufrie-
denheit mit der Klasse zu fordern. Es darf jedoch nicht unerwihnt bleiben, dass rund
8-9% der Schiiler*innen nicht zufrieden mit der Klasse sind. Ausldser dafiir konnen
in dieser Analyse nicht extrahiert werden; aber auch Mobbingerfahrungen sind nicht
auszuschlieflen. Berichte aus der PISA-Studie legen nahe, dass auch in Osterreich Bul-
lying unter Schiilerinnen und Schiilern verbreitet ist. 23.2% der Schiiler*innen geben
an, mindestens ein paar Mal im Monat von Bullying betroffen zu sein (OECD-Schnitt:
22.7%; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2019).
Auch Eder und Oberwimmer (2015) berichten von einem substanziellen Ausmafd an
Gewalt in der Schule an (Neuen) Mittelschulen (der Anfangskohorten), wobei die ver-
bale Gewalt (Verspotten, Beschimpfen, Hianseln) am héchsten ausgeprigt ist. Insgesamt
deuten diese Ergebnisse aber auch darauf hin, dass die Gewalt an (Neuen) Mittelschu-
len im Vergleich zu (fritheren) Hauptschulen gesunken ist.

Zudem gilt festzuhalten, dass die Freude-Skalen im statistischen Mittel nicht sehr
hoch ausgeprigt waren. Auch die Zustimmung zur Aussage ,,Ich gehe gern zur Schule®
war eher zuriickhaltend. Daher gilt es vermehrt Uberlegungen anzustellen, wie es gelin-
gen kann, die positive emotionale Besetzung von Schule und Lernen zu férdern. So hat
sich z.B. ein Unterricht, der die Erfiillung der drei psychologischen Grundbediirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt, forderlich fiir
das Entstehen von Lernfreude erwiesen (Deci & Ryan, 2002; Hagenauer, 2011).

Im Hinblick auf differentielle Effekte sollte besonderes Augenmerk auf Jungen in
den Féachern Englisch und Deutsch und auf Méadchen im Fach Mathematik bezogen auf
die Forderung des akademischen Selbstkonzepts gelegt werden. Schiiler*innen mit Mi-
grationshintergrund bringen sehr positive emotional-motivationale Merkmale mit, auf
die es im Sinne einer Ressourcenorientierung aufzubauen gilt.
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Evi Agostini
Lernseitigkeit als Paradigmenwechsel in der

Unterrichtsentwicklung: Theoretische Fundierung,
Potenziale und Grenzen

Zusammenfassung

Das bildungspolitische Grofprojekt ,,Neue Mittelschule - NMS“ hat in Osterreich weitrei-
chende Verdnderungen auf der Systemebene veranlasst, die auch Forderungen nach einer
»heuen Lern- und Lehrkultur auf der Unterrichtsebene haben laut werden lassen. Lernsei-
tigkeit bzw. eine lernseitige Haltung ist ein Ansatz innerhalb der Phanomenologischen Erzie-
hungswissenschaft, mit dem insbesondere im Rahmen der Unterrichtsentwicklung versucht
wird, Lehren bzw. Unterrichten ausgehend vom Lernen zu denken: dem Lernen der Schii-
ler*innen, aber auch jenem der Lehrer*innen. Im Beitrag werden (1.) einleitend das NMS-
Reformprojekt und seine begleitenden Mafinahmen skizziert. Sodann werden (2.) die wis-
senschaftliche Begleitforschung zu Fragen des Lernens und der Unterrichtsgestaltung sowie
(3.) die (erkenntnis-)theoretischen Grundlagen des lernseitigen Ansatzes erldutert. Abschlie-
flend werden (4.) Grenzen und Moglichkeiten der Etablierung einer ,neuen® lernseitigen
Lern- und Lehrkultur an NMS-Standorten kritisch beleuchtet und weiterfithrende Implika-
tionen fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen sowie die Unterrichts-
entwicklung aufgezeigt.

Schliisselworter: Schulreform Neue Mittelschule (NMS), Lernseitigkeit, neue Lern- und Lehr-
kultur, phdnomenologische Vignettenforschung, Unterrichts- und Schulentwicklung, Profes-
sionalisierung

1. Einfithrung: Unterrichtsentwicklung im Zuge des
NMS-Reformprojektes und begleitende MalRnahmen

Im Schuljahr 2008/09 startete Osterreichweit der Schulversuch Neue Mittelschule
(NMS), geplant als gemeinsame Schule der 10- bis 14-Jahrigen (BMUKK, 2008). Im
Rahmen der strukturbezogenen NMS-Reform (,,Gemeinsame Schule fiir alle) soll(t)en
so genannte neue unterrichtsbezogene Ansitze (,neue Lernkultur®) zur Verbesserung
des Lernens der Schiiler*innen und zur Professionalisierung der Lehrpersonen beitra-
gen, vor allem durch Mafinahmen wie innere Differenzierung, Individualisierung und
Forderung, temporire Bildung von Schiiler*innengruppen, Teamteaching und die Ein-
fithrung neuer Lehrer*innenrollen wie jene der Lerndesignerin bzw. des Lerndesigners
(BMUKK, 2012, S. 2). Die verstirkte Lehrer*innenkooperation und das verinderte Rol-
lenverstindnis soll(t)en maximale zukiinftige Bildungschancen und Handlungsoptio-
nen fiir die Schiiler*innen eréffnen (Nusche et al., 2016), beispielsweise in Form von
so genannten Professionellen Lerngemeinschaften (PLG) bzw. Professionellen Lernnetz-
werken (PLN), auch tiber die Einzelschulen hinausgehend (Jesacher-Rofiler & Agos-
tini, 2022). Die jeweiligen Schulstandorte soll(t)en gestarkt, vernetzt und in die Lage
versetzt werden, ,,optimale“ Bedingungen fiir alle Kinder herzustellen. Um diese Maf3-
nahmen bundesweit einzufithren, wird die Reform vom ,,Zentrum fiir lernende Schu-
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len - ZLS* (spitere Umbenennung in ,NCoCfLS - National Competence Center fiir
Lernende Schulen®) wissenschaftlich begleitet und an der Universitit Innsbruck sowie -
ab 2018 nur noch - an der Pidagogischen Hochschule Niedersterreich (PH NO) ange-
siedelt (NCoCALS, 2021a).

Parallel zur Schulreform wurde auch die Ausbildung von Lehrer*innen fiir die 6s-
terreichische Primar- und Sekundarstufe grundlegend reformiert und im Rahmen
der ,PiddagogInnenbildung NEU“ mit dem Studienjahr 2015/16 umgesetzt. Eine gro-
e Neuerung war die Einfithrung einer Regelstudienzeit von vier Jahren zur Erlangung
des Bachelors, an welche ein Masterstudium mit einer zwolfmonatigen Induktionspha-
se anschliefit. Eine zweite bedeutende Neuerung besteht darin, dass Lehramtsstudien
fiir allgemeinbildende Féacher an den Schulen der Sekundarstufe (Mittelschulen, Allge-
meinbildende Héhere Schulen, Polytechnische Schulen, Mittlere und Hohere Berufs-
bildende Schulen) durch Verbiinde von 6ffentlichen Universititen und Padagogischen
Hochschulen gemeinsam getragen werden. Eine gemeinsame Lehrer*innenbildung fiir
die unterschiedlichen Schultypen in Osterreich soll — dhnlich der NMS-Reform - zu
einem veranderten, gemeinsamen Professionsverstindnis und einer verstarkten Profes-
sionalisierung der Lehrpersonen sowie nicht zuletzt zu einem Paradigmenwechsel in
der Unterrichtsentwicklung fithren, was wiederum eine Durchldssigkeit des Systems
mit erhohten Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen, unabhéngig von soziokulturellen
Faktoren, erméglichen konnte.

2. FWF-Begleitforschung zu Fragen des Lernens und der
Unterrichtsgestaltung: Konzeption, Absichten und Ziele

Die Argumentation fiir wissenschaftliche Studien im Rahmen des NMS-Reformprojek-
tes und damit auch fiir die systematische und fundierte Entwicklung eines lernseitigen
und personalisierten Zugangs an NMS-Standorten nimmt ihren Ausgang in der Kritik
an der Dominanz von internationalen Schiiler*innenleistungsstudien wie TIMSS oder
PISA. Obgleich in dieser Argumentation davon ausgegangen wird, dass in Osterreich
diese Testergebnisse sowohl zu einem stirkeren offentlichen Bewusstsein und Diskurs
tiber die Wirksamkeit der Schulbildung als auch zu politischen Entscheidungen zur
Verbesserung der schulischen Leistungen gefiihrt haben, kritisieren die Autor*innen,
dass Leistungstests den Fokus der Bildungspolitik vorwiegend auf die Output-Orientie-
rung verlagert hitten. Wie an der Einfithrung von Bildungsstandards fiir die Jahrgangs-
stufen 4 und 8 sowie der Zentralmatura ersichtlich wird, wiirden - um die schulischen
Leistungen zu verbessern und die schulische Lehrplanentwicklung zu fordern — Lehr-
plane in Richtung Kompetenzorientierung umformuliert (Schratz & Westfall-Greiter,
2010b). Internationale Large-Scale-Assessments lieferten zwar wichtige Erkenntnisse
tiber die Effektivitat des Schulwesens auf der Systemebene, hitten jedoch nicht den An-
spruch, Einblicke in die personliche Entwicklung und das schulische Lernen der einzel-
nen Schiiler*innen zu ermdéglichen. Damit triigen sie wenig zur Konkretisierung dessen
bei, was wie zur Verbesserung der Qualitit von Lernen und Lehren und damit auf der
Mikroebene von Unterricht getan werden miisste (ebd.). Diese zwei aufeinander auf-
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bauenden wissenschaftlichen Studien zielten darauf ab, Einblicke in die personlichen
Erfahrungen von Schiiler*innen durch Bildungsprozesse vor dem Hintergrund gegen-
wirtiger, u.a. politisch bedingter Transformationen zu gewinnen.

Die beiden vom ,Fonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung - FWE®
unterstiitzten Projekte beforschten im Schuljahr 2009/10 und in einer Folgestudie im
Schuljahr 2012/13 das Lernen von Schiiler*innen in 24 NMS in allen neun dsterreichi-
schen Bundeslandern. Parallel zur NMS-Entwicklung wurden darin die Themen ,,lern-
seits von Unterricht® (Schratz, 2009) und ,,personalisierte Perspektive auf das Lernen®
(Schratz & Westfall-Greiter, 2010a)! untersucht. Im Fokus der ersten FWF-Studie ,,Per-
sonale Bildungsprozesse in heterogenen Gruppen® (vgl. Schratz et al., 2012, S. 17) stan-
den Forschungsfragen wie: ,Wie erfahren Schiiler*innen ihre Schule in unterschied-
lichen didaktischen Settings aus persénlicher Sicht?®, ,Welche Phanomene schulischen
Lernens zeigen sich im Schulalltag?“ und ,Was bedeutet dies fiir personale Bildungs-
prozesse (und weiterfithrend fiir Unterricht und Schule)?

Um dem Lernen in heterogenen Lerngruppen und damit den personlichen (Lern-)
Erfahrungen einzelner Schiiler*innen auf der Mikroebene ihres Schulalltags auf die
Spur zu kommen und Konsequenzen fiir das Lehren und die professionelle Unterrichts-
bzw. Schulentwicklung abzuleiten, war aus Sicht der Forschenden sowie der Verant-
wortlichen fiir die Begleitung der NMS-Reform - neben einem verdnderten Verstind-
nis von Lernen - auch eine veranderte Auffassung von Lehren notwendig. Es entstand
der Zugang der ,Lernseitigkeit® (Agostini et al., 2018), welcher — sowohl in der For-
schung als auch im Unterricht - eine konsequente Orientierung an den Lernerfahrun-
gen erfordert: jenen der Schiiler*innen, aber auch jenen der Lehrpersonen. Damit wur-
de im Rahmen des FWF-Projektes nicht nur versucht, einen personalisierten Zugang
zu Lernen zu erlangen, sondern - mittels der kontinuierlichen Riickmeldung der For-
scher*innen an die einzelnen Schulstandorte — diese neue ,lernseitige” Lern- und Lehr-
kultur systematisch zu implementieren.

Es blieb die Frage, welche Art von personenzentriertem Ansatz gewéhlt werden soll-
te, um die individuellen Lern-, Lehr- und Bildungsprozesse, wie sie in der Lebenswelt
Schule erfahren werden, am besten zu erfassen und einer Untersuchung sowie Beglei-
tung zuzufithren. Das Ziel der im Rahmen der NMS-Reform geférderten FWEF-For-
schungsprojekte bestand darin, so ,,nah® wie moglich an die Lebenswelt der Lernenden
heranzukommen, um ein moglichst ,tiefes* Verstdndnis ihrer wirkméachtigen Erfahrun-
gen zu gewinnen. So wurde ein eigenes Forschungsinstrument (das spater im Rahmen

1 In kritischer Abgrenzung zum Begriff der ,Individualisierung® und unter Bezugnahme auf den
englischen Terminus des personalised learning bevorzugen Michael Schratz und Tanja Westfall-
Greiter jenen der ,,Personalisierung®, wobei ,[n]icht das didaktische Konstrukt eines Individu-
ums, sondern die Bildung der (jungen) Menschen, die es in ihrer Beziehung zur Welt zu star-
ken gilt, [...] im Mittelpunkt [steht]“ (Schratz & Westfall-Greiter, 2010a, S. 26). Weiterfithrend
machen die beiden den Unterschied zwischen Individualisierung und Personalisierung (sowie
Differenzierung) folgendermaflen fest: ,,Der Aspekt der Urheberschaft unterscheidet Personali-
sierung von Individualisierung und Differenzierung, die weitgehend von der Lehrperson gesteu-
ert werden und damit den didaktischen Fingerabdruck der Lehrperson tragen. Bei Personalisie-
rung ist das jeweils personliche Ich beim Lernen beteiligt und macht es zu seinem, es tragt den
Fingerabdruck des Lernenden. Personalisiertes Lernen setzt folglich einen entsprechenden Frei-
raum fiir den personlichen Anschluss zu den Lerninhalten und zur Erschliefung der Bedeutung
von Lernerfahrungen fiir das eigene Leben voraus® (ebd.).
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der NMS-Reform auch als Professionalisierungs- und Evaluationsinstrument eingesetzt
wurde) entwickelt: In einer lernseitigen Ausrichtung und personalisierten Perspektive
wurden die in einem mehrperspektivischen Design erhobenen Daten zu der narrati-
ven Textsorte der phinomenologischen Vignette (z.B. Schratz et al., 2012; Baur & Pe-
terlini, 2016) sowie im Folgeprojekt 2012/13 zur phanomenologischen Anekdote (z.B.
Rathgeb et al., 2017) und damit zu priagnanten Erzdhlungen schulischer Erfahrungsmo-
mente verdichtet.

3. Lernseits denken, responsiv? unterrichten

Wihrend anhand von Vignetten insbesondere (die miterfahrenen) Lernerfahrungen in
den Blick genommen und davon ausgehend Implikationen fiir Unterricht und Schu-
le abgeleitet wurden, standen in der Folgestudie im Schuljahr 2012/13 anhand von
Anekdoten vor allem (die erinnerten) Bildungserfahrungen von Schiiler*innen im
Mittelpunkt der wissenschaftlichen Betrachtung. Beide Studien wurden in der - v.a.
deutschsprachigen — Phdnomenologischen Erziehungswissenschaft als Bezugswissen-
schaft und den Erkenntnissen ihrer bedeutendsten Vertreter*innen - wie beispiels-
weise Kite Meyer-Drawe, Wilfried Lippitz, Horst Rumpf, Claus Stieve, Kristin West-
phal und Malte Brinkmann - fundiert. In der Erziehungswissenschaft, insbesondere im
Zusammenhang mit der gegenwirtigen Schulpraxis, wird hiufig die Forderung nach
einer starker bildungs- oder erziehungswissenschaftlichen Fundierung von Schul- und
Unterrichtsentwicklung erhoben. Dabei stellt sich auch die Frage, was sich im Unter-
richt zwischen Lehrenden und Lernenden an responsiven, einander ermdglichenden,
aber nicht direktiv bedingenden Erfahrungen ereignet. Im Rekurs auf die Grundlagen
der Phinomenologischen Erziehungswissenschaft stellten sich die FWF-Studien dieser
Herausforderung, indem sie beides beanspruchten: theoretische Fundierung in einem
padagogischen Verstandnis von Lernen und Lehren sowie Empirie eines konsequent er-
fahrungsbezogenen Ansatzes in der Erforschung von Unterricht und Schule.

3.1 Pramissen der Phanomenologischen Erziehungswissenschaft

In der Anndherung an erfahrungsorientierte Lern-, Lehr- und Bildungsprozesse dréin-
gen sich bestimmte Theoriefamilien auf, die mit ihrer erfahrungsfundierten Heran-
gehens- und Sichtweise nicht nur ein erweitertes Verstindnis vermeintlich vertrauter

2 ,Responsiv® leitet sich von ,,Responsivitit® ab, einer insbesondere von Bernhard Waldenfels in
den internationalen Diskurs eingefithrten Begrifflichkeit. Nach ihm zeigt sich Responsivitit in
dem, worauf Menschen antworten, wobei dieses Worauf dabei stets jeder ,, Antwortlichkeit* des
Verhaltens zuvorkommt. Diese ,, Antwortlichkeit* auf den fremden Anspruch entspricht sei-
nem Verstindnis von Responsivitit, wobei er diese bezugnehmend auf Maurice Merleau-Pon-
ty (1966) von der Leiblichkeit ausgehend untersucht (z. B. Waldenfels, 2000). In seinen Werken
entwickelt Waldenfels somit eine responsive Art von Phanomenologie, die von iiberraschenden
Widerfahrnissen und auflerordentlichen Anspriichen ausgeht. Er wirft in seinen Studien immer
wieder die Frage auf, wie wir Menschen auf dieses ,,Fremde®, das uns widerfihrt, addquat ant-
worten kénnen.
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Vollztige und Praxen (beispielsweise des Lernens und Lehrens) hervorbringen, son-
dern v.a. auch die bestehenden Vollziige und Praxen kritisch befragen. Die Phdnome-
nologie wird héufig von ihren Vertreter*innen als Denkstil (z.B. Merleau-Ponty, 1966;
Lippitz, 1984) bezeichnet, als spezifische Haltung, sich der Welt und den anderen en-
gagiert zu 6ffnen - und den eigenen Blick ,neu“ auszurichten. So wurde in den FWEF-
Studien und in der Entwicklung eines lernseitigen Ansatzes auf die Phdnomenologie
als ,,Philosophie der Erfahrung® (Meyer-Drawe, 2012, S. 201) Bezug genommen: das
phidnomenologische Menschen- und Weltbild, die leibliche Situiertheit der Lernen-
den, Lehrenden und Forschenden, ihre leiblichen Verkorperungen bzw. das leibliche
und differenzierte Verstehen in einer interkorporalen, responsiven Ausdrucksherme-
neutik (Brinkmann, 2019). Die Phidnomenologische Erziehungswissenschaft als Refe-
renztheorie bot sich auch deshalb an, da sie - im Unterschied zu konstruktivistischen
oder kompetenzorientierten Ansitzen und darauf aufbauenden Theorien des Lernens
und Lehrens (z.B. Siebert, 2003; Konig et al., 2021) - der Sozialitit der Lernenden -
im Unterschied zur Individualitit — der intersubjektiven Verwicklung mit anderen -
z.B. jener zwischen Lernenden und Lehrenden (Meyer-Drawe, 1996) - und dem Auf-
forderungscharakter von Dingen und Welt (Stieve, 2008) - in kritischer Abgrenzung zu
blof3 subjektiven Konstruktionen — Rechnung trigt. Weitere Abgrenzungen zu konst-
ruktivistischen und kompetenzorientierten Ansitzen lassen sich in der Betonung des
Pathischen’, also der eigentiimlich aktiven Passivitit der menschlichen Wahrnehmung
und Erfahrung festmachen, die fiir phdnomenologische Analysen einen wichtigen Aus-
gangspunkt darstellt. Sie stellen nicht nur die (aktive) Verfligungsmacht eines vermeint-
lich autonomen Subjekts (Meyer-Drawe, 2000) produktiv in Frage, sondern unterstrei-
chen auch die rdumlichen, zeitlichen und leiblichen Bedingtheiten und Begrenztheiten
menschlichen Wahrnehmens, Denkens und Handelns. Fiir Lehren bzw. Unterrichten
heift dies, dass Lernen nicht absichtsvoll initiiert wird, sondern hochstens raumliche,
zeitliche und leiblich-verankerte Anldsse fir ,,.fruchtbare Moment[e]“ (Copei, 1966,
S. 17) im Bildungsprozess geschaffen bzw. aufgegriffen werden konnen. Der*die an-
dere, das Ding oder die Sache sind den Menschen gegeben und ,zeigen sich® ihnen,
d.h. in einer phdnomenologischen Auffassung sind sie weder vorab feststehende Tatsa-
chen oder objektive Gegebenheiten noch werden sie von Schiiler*innen oder Lehrper-
sonen lediglich subjektiv konstruiert. Vielmehr erscheinen sie - im Modus der Respon-
sivitat — den jeweiligen Personen in ihrer Wahrnehmung und Erfahrung und aufgrund
ihrer unhintergehbaren Perspektivitit stets als (bestimmtes) Etwas, wobei die damit zu-
sammenhéngende Bedeutungsvielfalt je nach eigenem Standort, Interesse und Kontext
differiert. In einer phanomenologischen Perspektive ist diesen Differenzen — beispiels-
weise jenen zwischen lebensweltlichen und schulischen Erfahrungsvollziigen (Meyer-
Drawe, 1996) — aufgrund derer allererst Sinn und Bedeutung entstehen konnen, beson-
dere Aufmerksamkeit zu schenken: Wie erscheint eine Sache einem*einer Schiiler*in,
bevor sie wissenschaftlich konzeptualisiert bzw. methodisiert wurde? Fiir eine lernsei-
tige Unterrichtsentwicklung bedeutet dies, dass die Lehrpersonen dahingehend sensi-

3 Pathos (= altgriechisch; lateinisch = affectus, affectio, emotio oder passio) meint im Sinne eines
Widerfahrnisses oder einer durchkreuzten Erwartung einen fremden Anspruch, der aufmerken
lasst, stort und unterbricht. Pathos bedeutet aber auch Leiden und Leidenschaft.
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bilisiert werden miissen, den jeweiligen Sinnentwiirfen von Kindern und Jugendlichen
achtsam nachzuspiiren und im Unterricht auf intersubjektive Erfahrungswelten Bezug
zu nehmen. Da lebensweltliche Erfahrungen zunichst praverbal und préadiskursiv sind,
wird der phidnomenologische Blick, beispielsweise in den Vignetten und durch diese,
insbesondere auf Korperausdriicke wie Blicke, Mimik, Gestik und Tonalitét gelegt. Die
Kunst der phanomenologischen Wahrnehmung und damit auch das Ziel der lernseiti-
gen Unterrichtsentwicklung besteht in diesem Sinne darin, vor allem (wieder) zu ler-
nen, diese leiblichen verfassten und lebensweltlich fundierten Erfahrungen wahrzuneh-
men (Agostini, 2020b).

3.2 Lernseitigkeit als Blickrichtung, Aufmerksamkeitslenkung und Haltung

Die NMS-Reform erfordert(e) eine grundlegende Neuausrichtung des Lern- und Lehr-
systems fiir 10- bis 14-Jahrige und der damit zusammenhingenden Unterrichtskultur.
Dieser Forderung kommt der Ansatz ,lernseits bzw. ,lernseitig“ (Schratz, 2009, S. 18)
(in einigen Publikationen auch als ,lernseitige Orientierung und Ausrichtung® benannt,
siehe z.B. Schratz et al.,, 2012) entgegen, der zugleich eine spezifische ,Haltung“ um-
fasst (siehe dazu z.B. Agostini et al., 2018). Die Begriftlichkeiten wurden von Michael
Schratz (2009) zur Etablierung einer neuen Lern- und Lehrkultur in den padagogi-
schen Diskurs eingefiihrt, wobei er von Beginn an die Bezogenheit aller pidagogischen
Handlungen auf das Lernen betont: ,Der Fokus sollte auf das Lernen bezogen sein [...].
Fokus auf Lernen bedeutet aber auch, dass jede/r Einzelne ein/e Lerner/in ist und die
Bereitschaft dazu zeigt.“* (Schratz, 2009, S. 19) Dass sich alle im schulischen Feld Han-
delnden prinzipiell als Lernende verstehen, ist ein wichtiger Aspekt des Ansatzes (sie-
he dazu auch Agostini et al., 2018). In zahlreichen Veroffentlichungen macht Schratz
mit seinen Ko-Autor*innen deutlich, dass Lernseitigkeit wichtig ist, um den ,,padagogi-
schen Umgang mit den gelebten Erfahrungen von Lernen zum Ausgangspunkt [...] zu
machen® (Schratz et al., 2012, S. 25). Die Frage danach, wie Schiiler*innen Schule und
Unterricht in unterschiedlichen Situationen wahrnehmen und erfahren, sollte dabei als
konsequenter Ansatzpunkt fiir alle padagogischen Handlungen im Bildungsbereich gel-
ten.

Besonders zu Beginn wurde der Ansatz auch mit ,einer Lernenden-Perspektive®
(Schratz, 2009, S. 19) sowie einer ,ganzheitliche[n] Erfahrung® (ebd., S. 21) verbun-
den, die iiber das schulische Lernen hinausgeht und auch lebensweltliche Erfahrungs-
prozesse umfasst.

4 Vor allem in einigen dieser frithen Publikationen zu Lernseitigkeit und Personalisierung ver-
wendet Schratz eine konstruktivistische Terminologie wie z.B. ,Ko-Konstruktion® (Schratz,
2009, S. 19) bzw. macht er ein scheinbar autonomes Subjekt stark, sodass der Ansatz der Lern-
seitigkeit nicht selten mit konstruktivistischen Zugéngen in Zusammenhang gebracht wird (sie-
he dazu z.B. Stebler et al., 2021; Métteli et al., 2021).

5  Aus einer phianomenologischen Perspektive muss dieser Begriff bzw. das damit verbundene Ver-
standnis kritisiert werden, da wir Menschen uns in unseren Wahrnehmungen oder Erfahrungen
nie vollstindig gegeben bzw. umfassend zuginglich sind. Im Gegensatz dazu sind wir uns auf-
grund unserer Leiblichkeit vielmehr entzogen (Meyer-Drawe, 2000).
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Lernen ist fiir Schiiler/innen eine ganzheitliche Erfahrung, die sich nicht nur
auf den Unterricht im Fach bzw. in der Klasse bezieht. Dies soll der Titel
»Lernseits von Unterricht® signalisieren. Das, was sie im Unterricht lernen,
geht weit iber den Klassenraum hinaus (ebd.).

Fir die zwei Seiten von Unterricht — u.a. von Schratz insbesondere bei Vortrigen in
einer metaphorischen Bedeutung hiufig mit den zwei Seiten einer Miinze oder den
zwei Enden einer Wippe in Zusammenhang gebracht — wurden neben ,lernseits“ bzw.
lernseitig® auch die Begriffe ,lehrseits“ bzw. ,lehrseitig geprigt: Uber das Begriffs-
paar ,lehrseits“ und ,lernseits” soll der pddagogische Bezug zwischen Lernen und Leh-
ren bzw. Lernen und dem péddagogischen Handeln in den Blick genommen werden,
um Lehrpersonen bzw. piddagogisch Titige fiir den bildenden Charakter von Lerner-
fahrungen’ - ,,im Gegensatz zu dem, was sie sich lehrseits aufgrund didaktischer Inter-
ventionen erwarten (Schratz, 2020, S. 135) — zu sensibilisieren bzw. ihre Aufmerksam-
keit bewusst auf solche lernseitigen Erfahrungen zu lenken (Schratz, 2018; Agostini et
al., 2018).

Eine lernseitige Orientierung, wie sie zuvor erlautert wurde, zeigt sich im Einlassen
der Padagog*innen auf das Lernen der Kinder und Jugendlichen, zugleich aber auch im
damit verbundenen eigenen Lernen. Eine lernseitige Betrachtung meint somit ein Leh-
ren im Modus der Erfahrung des Lernens (des eigenen sowie des Lernens der anderen),
um ausgehend davon und anteilnehmend daran, taktvoll und responsiv zu handeln so-
wie in Beziehung zur Sache und zueinander im Rahmen der damit zusammenhan-
genden Moglichkeiten zu stehen. Lernseitigkeit involviert zudem unterschiedliche er-
kenntnistheoretische Pramissen, die mit einem phanomenologischen Verstindnis von
Erfahrung bzw. Lernen® Hand in Hand gehen. Dabei wird Lernen im Unterricht als Er-
fahrung (Meyer-Drawe, 2012) beleuchtet, um es damit als pddagogisches Phanomen in
Erscheinung treten zu lassen. In ...

einer piddagogisch-phanomenologischen Auffassung [steht] die Frage im Mit-
telpunkt, wie gelernt wird. [...] In diesem Prozess der Erfahrung werden un-
angemessene Antizipationen, welche sich aufgrund eines Vorwissens bilden,

6 U.a. auch aufgrund dieses Begriffspaares, welches den Anschein erweckt, dass lern- und lehr-
seits einander Entgegengesetztes meinen, steht Lernseitigkeit nicht selten im Verdacht, der in-
haltlichen Dimension von Unterricht nicht ausreichend Beachtung zu schenken. Im Gegensatz
dazu umfasst Lernseitigkeit die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden im Hinblick auf
die Sache. Der Fokus liegt damit auf Erfahrungen, die im Unterricht im Umgang mit der Sache
gemacht werden und die sich daraus ergebenden Mdglichkeiten im Hinblick auf die Sache und
die Schiiler*innen. Lernseitigkeit setzt damit die Lehrseitigkeit, verstanden als der starke Fokus
auf die Inhalte und seine methodische und didaktische Vermittlung, zuallererst voraus.

7 Wie ich an anderer Stelle (siehe dazu Agostini, 2016, S. 286f.) ausfiihre, betreffen sich die Ler-
nenden infolge des Widerfahrnisses selbst bei einem bisher versteckten, da selbstverstandlichen
Vorverstandnis. Thnen wird bewusst, dass sie weniger und anderes sowie {iber sich selbst nur
sehr wenig wissen, worin die Moglichkeit des Bildens, aber auch des Lernens liegt. Gerade in
der Offenheit fiir neue Erfahrungen im Antworten auf Fremdes und Auflerordentliches zeigt
sich der Prozesscharakter von Bildung und damit auch der bildende Gehalt von Erfahrung.

8 In einem phdnomenologischen Verstindnis von Erfahrung im Anschluss an v. a. Glinther Buck
(1989) und Kite Meyer-Drawe (2012) ist jede Erfahrung, die in der Lage ist, das eigene Selbst,
die Beziehung zu dem*der anderen sowie den Blick auf die Sache zu verdndern, eine padagogi-
sche Lernerfahrung (siehe dazu auch Agostini, 2016, 2020a).
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enttduscht und gelangen damit zu Bewusstsein. Lernen selbst ereignet sich
folglich erst in einer nachtriglichen, reflexiven Riickwendung auf das Vor-
verstdndnis, in einer Konfrontation mit dem in den Erfahrungen wirksamen
Vorwissen. Dabei wird nur dann eine Erfahrung gemacht bzw. gelernt, wenn
die Erfahrenden genétigt sind, das eigene Vorwissen aufgrund der neuen Er-
fahrung umzustrukturieren. Thr Erfahrungshorizont differenziert sich in drei-
facher Hinsicht aus: in Bezug auf das Selbst bzw. die eigene Person, den Frem-
den bzw. den anderen sowie die Welt und ihre (Lern-)Gegenstinde (Agostini,
2020b, S. 170f.).

Die Frage danach, wie am ,effektivsten gelehrt werden sollte, kann nicht beantwor-
tet werden, ohne zu verstehen, wie Lernende lernen (Meyer-Drawe, 2012). Lehren und
Lernen sind responsive und interaktive Prozesse, die zudem in stindiger Wechselwir-
kung mit den sozialen, kulturellen, organisatorischen und politischen Kontexten ste-
hen, in die sie eingebettet sind. Ein lernseitiger Blick lenkt nach Tanja Westfall-Greiter
(2011) die eigene Aufmerksamkeit nicht linger nur auf die Ergebnisse des Unterrichts,
sondern insbesondere auf all jene Geschehnisse, welche sich im Vollzug des Lernens er-
eignen. Dabei muss nicht nur die Frage gestellt werden, was der eigene Unterricht mit
den anderen, sondern auch mit der eigenen Person macht. Westfall-Greiter gelangt zur
Erkenntnis, dass sich das eigene Lehren im Lernen der anderen vollzieht und Lehren
selbst auch eine Lernerfahrung ist. Folglich ist es als Lehrperson notwendig, eine Of-
fenheit fiir das Unplanbare und Unvorhersehbare im Unterricht aufzubringen (Westfall-
Greiter, 2011, S. 3). Eine Ausrichtung ,lernseits“ mochte weder den Einfluss der Lehr-
person verkennen noch die Leistungen der Lernenden kleinreden, sondern vielmehr
einen Forschungs- bzw. Professionalisierungsansatz vorantreiben, welcher das pathische
Wechselspiel beider wichtigen Faktoren im Unterricht — des Lernens und des Lehrens
— im Blick behalt.

Wihrend Ansitze der Lehrer*innen-Professionalisierung sowie der Unterrichts-
und Schulentwicklung haufig konkrete Leitlinien bzw. zumindest einen Handlungsrah-
men vorgeben, setzt der lernseitige Ansatz ein ganz bestimmtes Professionalisierungs-
verstindnis sowie eine Haltungsdnderung bzw. einen Perspektivwechsel voraus, welche
zuerst, z.B. anhand von Beispielen, so genannten Vignetten, {iber einen lingeren Zeit-
raum eingeiibt bzw. kultiviert werden miissen. Hierin liegen sowohl die Potenziale als
auch die Grenzen des lernseitigen Ansatzes: Lehren im Modus des (eigenen und frem-
den) Lernens zu denken, erfordert von den Einzelnen, Routinen stets aufs Neue kri-
tisch zu befragen und von liebgewonnenen Gewohnheiten Abschied zu nehmen. Inwie-
fern diese lernseitigen Prdmissen in Spannung zu Vorstellungen und Anspriichen der
Umsetzung von Lernseitigkeit im Rahmen der NMS-Reform stehen, wird im nachfol-
genden Kapitel ausgelotet.
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4. Resiimee zur Umsetzung von Lernseitigkeit in der NIVIS-Reform.
Oder: Implikationen fiir die Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen sowie die Unterrichtsentwicklung

Der Schultyp NMS, der formalisierte Selektionsmechanismen fiir Kinder in der Sekun-
darstufe I aussetzen soll(te), fithrt(e) zu einer massiven Intervention im System Schu-
le, aber auch auf der Ebene des Unterrichts. Lehrer*innen waren plétzlich verpflichtet,
alle Kinder unabhingig von ihrem sozialen, kulturellen und sprachlichen Hintergrund
oder ihren individuellen Leistungen in der Grundschule zu férdern und zu fordern.
Zugleich bestand die nachdriickliche politische Forderung, die schulischen Leistungen
der Schiiler*innen zu steigern und damit den Zugang zu héherer Bildung zu verbes-
sern. Um diese Zielsetzungen zu erreichen, wurden aus organisationaler Perspektive
beispielsweise verdnderte Kooperationslogiken wie die gemeinsame Unterrichtsvorbe-
reitung in Teamteaching-Konstellationen, regelmiflige padagogische Konferenzen, bei
denen der Blick auf padagogische Themen geschérft und eine Aushandlungskultur eta-
bliert wird, Lerndesigner*innen als neue Verantwortungstriger*innen im Kontext pidda-
gogischer Entwicklungsfragen oder aber Schulleitungen, die nach dem Prinzip ,Leader-
ship for Learning® (Macbeath & Cheng, 2008) agieren, eingefithrt. Instrumente, die
insbesondere Lernseitigkeit ,,operationalisieren” bzw. in der Praxis realisieren soll(t)en,
sind hingegen ,riickwiartiges Lerndesign®, eine verdnderte Aufgabenkultur, (formative)
Leistungsriickmeldung mit dem besonderen Schwerpunkt der kriterialen Vorgangswei-
se und kontinuierliche Kind-Erziehungsberechtigte-Lehrpersonen-Gesprache (,KEL-
Gespriche®). Die Moglichkeiten und Grenzen, die sich hinsichtlich der Anspruchshal-
tung beziiglich Umsetzung bzw. Operationalisierung von Lernseitigkeit zeigen, sollen
abschlieflend - v.a. vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Absichten der beglei-
tenden FWE-Studien und der (erkenntnis-)theoretischen Implikationen des Ansatzes
der Lernseitigkeit — kritisch diskutiert werden. Um dies zu ermdéglichen, wird insbe-
sondere auf so genannte graue Literatur wie die Themenrdume und Handreichungen
auf der Plattform des NCoCfLS - National Competence Center fiir Lernende Schulen
(2021b) zuriickgegriffen.

4.1 (Bisherige) Versuche der Etablierung einer ,neuen” lernseitigen Lern-
und Lehrkultur

4.1.1 ,Riickwartiges Lerndesign”

Die Gestaltung des Unterrichts im Sinne des ,,riickwértigen Lerndesigns“ bedeutet laut
gleichlautendem Themenraum - und unter der sehr losen und ungenauen Bezugnah-
me auf die Metastudie von John Hattie bzw. auf Autor*innen wie Grant Wiggins und
Jay McTighe, John Dewey oder Benjamin Bloom - v.a. das Verstehen der Schiiler*in-
nen ins Zentrum zu stellen. Dieses Ziel bestimmt alle weiteren Schritte der Unterrichts-
vorbereitung und -umsetzung von Lehrpersonen, insofern wesentliche Inhalte klar und
transparent fiir alle gemacht und die Unterrichtsplanung vom Ende her gedacht werden
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soll. Daher miissen von den Lehrpersonen in einer ersten Phase — aufbauend auf den
Bildungsstandards und dem jeweiligen Lehrplan - die Lernziele wie Verstehen, Wis-
sen und Tun-Koénnen festgelegt werden. Die Frage, die dabei im Mittelpunkt steht, ist:
Was sollen die Schiiler*innen am Ende wissen, verstehen und tun konnen? Diese wird
durch die Frage des langfristigen Ziels erweitert: Was soll diesen Schiiler*innen noch
nach fiinf, zehn oder mehr Jahren von diesen Unterrichtsinhalten nachhaltig zur Verfii-
gung stehen? Die Ausformulierung von (lebensweltlichen) Kernideen und -fragen soll
dabei helfen, diese Lernziele zu konkretisieren. Sodann miissen in einer zweiten Pha-
se authentische Leistungsaufgaben erstellt werden, die den Lernerfolg sichtbar machen
sowie Kriterien beschreiben, die konsistent zu den zuvor festgelegten Zielen sind und
anhand derer die Lernleistung bzw. das Lernprodukt auf unterschiedlichen Qualitts-
stufen letztendlich beurteilt werden kann. In einer dritten Phase, jener der Umsetzung
bzw. dem Wie, werden als Aufgaben der Lehrpersonen jene der Hilfeleistung, der Dif-
ferenzierung und der Riickmeldung beschrieben. Im Vordergrund steht beispielswei-
se die Frage: Wie helfe ich meinen Schiiler*innen, die gesteckten Ziele zu erreichen?
(NCoCALS, 2021c) In Bezug auf den Ansatz der Lernseitigkeit kann Folgendes festge-
halten werden: ,Riickwirtiges Lerndesign® orientiert sich zwar stark an Kompetenz und
Leistung und somit am Ergebnis des Lernens, behilt aber zugleich den inhaltlichen
Prozess des Lernens im Blick bzw. versucht, Lehrer*innen - durch die Zuweisung spe-
zifischer Aufgaben - zu seinen Mitgestalter*innen zu machen. Durch die Unterschei-
dung von Lehr- und Lernzielen wird deutlich gemacht, dass Lehrer*innenhandeln nicht
automatisch zum Lernen der Schiiler*innen fithrt. Durch die Betonung lebensweltli-
cher Aufgaben wird die Bezogenheit der Lernenden auf ihre Lebenswelt unterstrichen.
Eine Herausforderung fiir die konkrete Unterrichtsarbeit besteht vor allem darin, eine
Balance zwischen den doch starken Vorgaben im Hinblick auf die einzelnen Phasen
des ,riickwirtigen Lerndesigns® sowie der notwendigen Offenheit und Responsivitat im
Unterricht zu finden, ganz im Sinne von: Lernseitigkeit setzt Lehrseitigkeit voraus, und
umgekehrt.

4.1.2 Verinderte Aufgabenkultur

Eine verdnderte Aufgabenkultur, die laut grauer Literatur in einem starken Zusammen-
hang mit dem ,riickwértigen Lerndesign® steht, soll an NMS-Standorten insbesonde-
re durch ansprechende, komplexe und lebensweltlich verankerte Aufgabenstellungen
umgesetzt werden. Auch hier wird - wie im vorangehenden Themenraum - v.a. ein
loser wissenschaftlicher Bezug zu insbesondere konstruktivistischen und kompetenz-
orientierten Lerntheorien im Umfeld von Robert J. Marzano, Norman Webb, Franz E.
Weinert oder Sigrid Blomeke gekniipft. Des Weiteren werden als bildungspolitische
Grundlage der Fachlehrplan sowie die Bildungsstandards genannt, wobei die Zielvor-
stellung — parallel zum Anliegen eines lernseitigen Ansatzes — jedoch auch iibertrof-
fen werden kann. Um Kompetenz zu ermdglichen, soll im Unterricht zudem persona-
lisiert vorgegangen werden. So kann das Motto der Aufgabenkultur {ibersetzt werden
mit: ,Komplexe Aufgaben sind fiir alle da!“ Die damit einhergehende Forderung an
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die Lehrpersonen lautet, insbesondere ,offene® Aufgabenstellungen zu formulieren
(NCoCfLS, 2021d). Ein Bemithen um die Vermittlung von , Lernen” und , Leisten” zeigt
sich auch in diesem Zusammenhang:

Es ist nicht nur fragwiirdig im Hinblick auf Gerechtigkeit, sondern auch
rechtlich nicht zuldssig, das Leistungspotential von Schiiler/innen durch die
Zuteilung von unterschiedlichen Aufgaben vorwegzunehmen bzw. eine Per-
son vorweg als ,weniger oder mehr begabt® zu etikettieren. Der [sic!] Krux
des Paradigmenwechsels in dieser Lehr- und Lernkultur liegt darin, dass sich
alle mit komplexen Aufgaben auseinandersetzen, damit ihnen selbst und der
Lehrperson ihr volles Leistungspotential sichtbar gemacht wird. Zuweisun-
gen von Aufgabenstellungen diirfen nicht auf Grund von Prognosen tiber das
Leistungsvermogen eines Schiilers/einer Schiilerin getroffen werden, und die
Zuweisung von Schiiler/innen in ,,homogene“ Gruppen ist unzuléssig (ebd.).

Im Hinblick auf den Ansatz der Lernseitigkeit fillt zudem auf, dass durch die Beschrei-
bung des Vorgehens im Rahmen einer veridnderten Aufgabenkultur durchaus versucht
wird, der von Schratz und Westfall-Greiter aufgezeigten Differenz zwischen Individua-
lisierung und Personalisierung Rechnung zu tragen (Schratz & Westfall-Greiter, 2010a,
S. 26; siehe dazu auch die Fufinote 1 in diesem Beitrag). Im Prozess der Aufgabener-
stellung steht neben dem Lernen der Schiiler*innen zudem auch das Lernen der Lehr-
personen selbst im Vordergrund, beispielsweise durch verschiedene Fragen, die im Vor-
feld der Formulierung einer Aufgabe geklirt werden sollen: ,Weif3 ich, was ich tun
muss, um jeder/m meiner Schiiler/innen Spitzenleistungen zu erméglichen und kann
ich es auch tun? ,Ist mein Unterricht ein Teil von mir, oder ist es ,aufgesetzt?“, ,Wie
steht es um meine fachliche Kompetenz?“, ,Fithle ich mich in meinen Fichern sicher,
bin ich auf dem neuesten Stand?® ,Ist mein Unterricht fiir mich eine ,Herzensangele-
genheit?“ usw. (ebd.).

4.1.3 Leistungsriickmeldung und , KEL-Gesprache”

In Zusammenhang mit den zielorientierten Aufgabenstellungen wird sowohl in den
Themenrdumen als auch den diversen Handreichungen die formative Leistungsriick-
meldung behandelt: Unterschieden wird an dieser Stelle konkret zwischen Lern- oder
Leistungsaufgaben: Wihrend die Aufgabenstellung gleichbleibt, hingt die Betitelung
davon ab, ob Aufgaben dem Lernen bzw. Uben dienen oder aber die Feststellung einer
Kompetenz im Vordergrund steht. Eine detaillierte Riickmeldung tiber die jeweiligen
Lernfortschritte und damit eine kontinuierliche und kriteriale Lernstandserhebung (hin
zu einer Kompetenz) spielt dabei bei beiden Formen eine maf3gebliche Rolle (ebd.; sie-
he dazu auch Schlichterle et al., 2013, S. 4). Formen der kontinuierlichen und kriteria-
len Leistungsriickmeldung miissen in einem lernseitigen Ansatz im Blick haben, wie
sich das Lernen der Schiiler*innen vollzieht und in welchem Zusammenhang diese Pro-
zesse mit dem eigenen Lehren stehen. Die Erkenntnisse dariiber miissen wiederum den
Lernenden, aber auch den Eltern riickgemeldet werden.
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Einen Teil der veridnderten Lern- und Lehrkultur an NMS stellen auch die so ge-
nannten KEL-Gespriche dar: Wie in einer Handreichung ausgefiihrt wird, miissen die
Kriterien der Lern- und Leistungsfeststellung nicht nur den Schiiler*innen aufgezeigt,
sondern auch den Eltern verstiandlich vermittelt werden (Schlichterle et al., 2013, S. 4).
Das Bundesministerium fiir Bildung — BMB (2016) hat hierzu in Kooperation mit dem
Bundeszentrum fiir lernende Schulen Leitfiden zur Orientierung fiir bevorstehende
»KEL-Gesprache“ ausgearbeitet, welche die (rechtlichen) Rahmenbedingungen des Ge-
spriaches zur Lern- und Entwicklungssituation des Kindes darlegen. So wird dieses von
der Lehrperson zusammen mit dem Kind und den Erziehungsberechtigten mindestens
einmal pro Semester, moglichst zeitnah zu Semesterschluss, gefithrt und fokussiert auf
bisher erbrachte Leistungen, erreichte Ziele oder auch Erfolgsmomente, um daraus -
im Sinne einer Stirken- und Interessenorientierung - gemeinsam die nichsten Lern-
schritte zu beschreiben. Dabei sollen auch die Erfahrungen der Erziehungsberechtig-
ten zum schulischen Lernen ihres Kindes eingebracht werden (BMB, 2016, S. 8). Im
Sinne der Lernseitigkeit machen ,, KEL-Gespriche® die Verantwortung aller Beteiligten
in ihrer jeweiligen Rolle fiir das Lernen der Schiiler*innen bewusst und bieten durch
den Fokus auf Stirken und Interessen eine Orientierung fiir weiterfithrende Lernpro-
zesse. Zudem tragen sie durch eine forderliche, sprich wertschitzende Riickmeldekultur
zur Vertrauensbildung zwischen Kind, Erziehungsberechtigten und Lehrperson bei und
konnen zu einer erhohten Bereitschaft zur schulischen Mitarbeit fithren.

4.2 Zu (offenen) Fragen der Lehrer*innenprofessionalitédt und
Unterrichtsentwicklung

Die Zunahme von Erkenntnisfihigkeit und der Erwerb immer groflerer Handlungs-
sicherheit werden hadufig als Charakteristika von Lehrer*innenprofessionalitit gehan-
delt. Lernen vollzieht sich demnach vorwiegend als ein bruchloser Ubergang von einem
Nicht-Wissen zu einem gesicherten Wissen. In den tiberwiegend kognitionspsycholo-
gisch orientierten Uberblicken iiber Theorie und Problemfelder der beruflichen Ent-
wicklung von Lehrpersonen (z.B. Cramer et al., 2020), in denen Forschungsperspek-
tiven in diesem Bereich aufgezeigt und Konsequenzen fiir die Grundausbildung bzw.
die Berufslaufbahn von (angehenden) Lehrpersonen diskutiert werden, werden meist
verschiedene, aufeinander aufbauende Entwicklungsphasen unterschieden, die mit der
Grundausbildung beginnen und von einem Noviz*innen- hin zu einem Expert*innen-
Stadium verlaufen. Auf der Seite der Lehrer*innen hat dies einen Erwerb zunehmender
Expertise zur Folge, sodass diese den Anforderungen unterschiedlicher berufsspezifi-
scher Entwicklungsaufgaben immer besser gewachsen zu sein scheinen. Diese Ideal-
modelle der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz gehen dabei ganz selbst-
verstdndlich davon aus, dass sich Expert*innen des Lehrens insbesondere durch eine
zunehmend progressive Haltung, Handlungssicherheit und Routine charakterisieren
lassen. In all diesen Konzeptionen rund um Lernen und Lehren wird nach wie vor auf
Lehrer*innenseite wie auch auf Seite der Schiiler*innen deren passive, pathische Struk-
tur wenig betont. Kaum Beriicksichtigung finden somit vorreflexive, sinnlich-leibliche
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Wahrnehmungen und diskontinuierliche Erfahrungen, die (padagogisches) Handeln al-
lererst bedingen - und letztlich auch stets begleiten (Agostini, 2020c, d). Lehrer*innen-
handeln ist in einer phdnomenologischen Sichtweise eine erfahrungsgeleitete Praxis, die
stets eine vorldufige bleiben muss. Um diese umfassend zu reflektieren, miissen auch
die vorreflexiven, passiven und nicht intentionalen Aspekte Beriicksichtigung finden
(Agostini, 2020c, S. 15, 22). Unterricht als responsives Geschehen verstehend, gilt es,
nicht nur Forscher*innen, sondern auch (angehende) Lehrpersonen insbesondere fiir
eine Ubung von Aufmerksamkeit und lernseitiger Haltung und damit fiir so genann-
te pathische Erfahrungen (des Lernens und Lehrens) im Lehrer*innenberuf zu sensibi-
lisieren.

Die im vorangehenden Kapitel vorgestellten NMS-Instrumente zielen durchaus auf
eine Verdnderung der Schulkultur ab, wobei die versuchte anwendungsorientierte Hin-
wendung hin zu einem lernseitigen Ansatz teilweise nachvollzogen werden kann. Auch
wenn (erkenntnis-)theoretisch unterschiedlich und noch dazu grofitenteils unscharf
argumentiert wird, versuchen ,riickwirtiges Lerndesign®, eine verinderte Aufgaben-
kultur, (formative) Leistungsriickmeldung mit dem besonderen Schwerpunkt der kri-
terialen Vorgangsweise und kontinuierliche ,,KEL-Gespriche®, die vorgegebene Kompe-
tenzorientierung mit phdnomenologischen Primissen und damit eigenverantwortliches
Handeln aufgrund von situativen Erfordernissen mit der lebensweltlichen Bezogenheit
auf Welt und andere bzw. der Verwobenheit von Lernen und Lehren in Zusammen-
hang zu bringen. Anstelle der bisherigen Implementierung von Instrumenten benotig-
te es jedoch vor allem eines grundlegenden Perspektivwechsels: einerseits auf der Ebe-
ne des Unterrichts und in der Haltung der Lehrpersonen, andererseits auch in einer
verdnderten Anspruchshaltung selbst. Wie vorangehend aufgezeigt, muss eine lernseiti-
ge Perspektive liber einen langeren Zeitraum eingeiibt und kultiviert werden. Erst dann
ergeben sich auch andere ,Ergebnisse®, beispielsweise aus den ,, KEL-Gesprichen®, die
Existenz bzw. Implementierung dieser Instrumente alleine machen jedoch noch keine
Lernseitigkeit aus. Was den Wechsel in der Anspruchshaltung angeht, sollte die ,,Um-
setzbarkeit von Lernseitigkeit® selbst kritisch befragt werden und das Spannungsver-
héltnis von Perspektivwechsel bzw. Haltung vs. ,Designs fiir die Praxis“ bzw. ,,Anwen-
dungstools® kritisch diskutiert werden.

Im Sinne der weiterfithrenden Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung
sollten (angehende) Lehrpersonen damit noch stirker explizit in der Wahrnehmung
fremder Anspriiche, durchkreuzter Erwartungen, von Momenten des Affiziertwerdens,
Scheiterns oder des vermeintlich Unbedeutenden im Unterrichtsgeschehen sensibili-
siert werden. Auf spezifische Weise sollten ihnen verstirkt sinnlich-leibliche Ansprii-
che, ein ,Mehr* an Erfahrungen sowie Nicht-Planbares und nicht einfach oder rest-
los Verfiigbares vergegenwirtigt werden. Eine Moglichkeit der Professionalisierung und
Unterrichtsentwicklung stellen Vignetten dar. Vignetten kdnnen in Unterrichtsentwick-
lungsprozessen beispielsweise als Reflexionsinstrumente bzw. im Rahmen von kollegia-
len Hospitationen eingesetzt werden. Es geht in der Arbeit mit ihnen weder um Ka-
tegorisierungen, Optimierungen oder Problemlésungen, sondern um die Ubung von
Aufmerksamkeit und Achtsamkeit, die offen bleibt fiir das Fremde und Mehrdeutige:
»Vignetten lassen aufmerken und lehren die Riicksichtnahme gegeniiber den anderen,
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den Dingen und einer Welt, die sich zur Erscheinung bringt® (Agostini, 2020c, S. 37).
Die Heranbildung einer lernseitigen Haltung, die in der Lage ist, Unterricht, aber auch
Schule (Agostini & Mian, 2020; Agostini & Bube, 2021) (weiter) zu entwickeln, besteht
in diesem Zusammenhang darin, (wieder) zu lernen, genau hinzuschauen und hinzu-
héren, um sowohl im Hinblick auf die Sache, aber auch im Umgang mit den Schii-
ler*innen Bedeutungen zu vergeben, die {iber bereits Bekanntes und vermeintlich Ver-
trautes hinausgehen: ,,Ich meine, der ideale Lehrer miifite jedes Meisterwerk, das er in
der Klasse durchnimmt, beinahe angehen, als ob er es noch nie gesehen hitte* (Pound,
1962, S. 106).°
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Christoph Weber und David Kemethofer

Der Verzicht auf Leistungsgruppen in der NMS —
Welche Effekte waren dadurch zu erwarten?

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert, welche Effekte durch die Auflosung der Leistungsgruppen im Rahmen
der NMS-Reform zu erwarten waren, und versucht, auf Basis der Daten der NMS-Evaluation
(Generationen 1 und 2) diese Effekte zu priifen. Konkret wird in den Blick genommen, ob
sich im Zuge der NMS-Reform Anderungen von Durchschnittleistungen, Bildungsungleich-
heiten sowie Anteilen von leistungsschwicheren bzw. leistungsstirkeren Schiiler gezeigt ha-
ben. Die Ergebnisse fallen weitgehend inkonsistent aus, da sich etwa Befunde zwischen den
NMS-Generationen 1 und 2 oder den Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch unter-
scheiden. Somit erhalt weder die Praxis der Leistungsgruppierung noch ein Unterricht in he-
terogenen Lerngruppen empirische Unterstiitzung.

Schliisselworter: Heterogenitit von Lerngruppen, Schulleistungen, Bildungsungleichheiten

1. Problemaufriss und Fragestellung

Die Transformation der Hauptschule zur Neuen Mittelschule kann als eine der bedeu-
tendsten Reformen im Bildungsbereich der jiingeren Vergangenheit betrachtet wer-
den. Als zentrales Zielkriterium kann der Erwerb von fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen genannt werden, welche Schiiler*innen den Ubertritt in eine mittle-
re bzw. hohere Schule oder ins Berufsleben erleichtern sollen (Bachmann, 2012). Die-
ser Leistungsanspruch soll dabei Hand in Hand mit einer ,neuen Lern-und Lehrkul-
tur gehen (BMBWE, 2019, S. 15). Zur Zielerreichung umfasste die Reform eine Reihe
von Merkmalen auf schulstruktureller Ebene sowie unterrichtsbezogene Verdnderun-
gen (Altrichter et al., 2015). Ein zentraler Baustein war der Verzicht auf Leistungsgrup-
pen. Wihrend durch das Gesamtpaket an Mafinahmen eine Verbesserung der Qualitat
des Unterrichts und folglich eine Leistungsverbesserung erhofft wurde (Altrichter et al.,
2015, S. 26), sind mit der Auflosung der Leistungsgruppen differenzierte Effekte zu er-
warten gewesen. Der vorliegende Beitrag diskutiert Effekte, die in direktem Zusammen-
hang mit dem Wegfall der Leistungsgruppen erwartbar waren und nimmt diese Effek-
te auf Basis der Daten der Evaluation der ersten beiden NMS-Generationen (Eder et al.,
2015) in den Blick.

1.1 Die Leistungsgruppen in der Hauptschule - intendierte und nicht
intendierte Effekte von Leistungsgruppierungen

Leistungsgruppen stellten in der einstigen Hauptschule ein wesentliches Element der
dufleren Differenzierung dar. In den Pflichtgegenstinden Deutsch, Mathematik und
Englisch wurden die Schiiler*innen nach einem Beobachtungszeitraum zur Feststellung
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der individuellen Leistungs- und Lernfihigkeit fachspezifisch entlang ihres Leistungs-
kontinuums in iiblicherweise drei, mindestens jedoch zwei Gruppen sortiert (§15 (2)
SchOG; § 31b (1) SchUG). Ein Wechsel in eine hohere bzw. niedrigere Leistungsgruppe
war auf Basis der erbrachten Leistungen bzw. der voraussichtlichen Leistungserwartung
grundsitzlich moglich (Specht & Sobanski, 2012).

Die Leistungsgruppen der Hauptschule stellten eine Mafinahme zur Reduktion der
(natiirlich vorkommenden) Leistungsheterogenitit in Klassen dar. Eine solche Leis-
tungshomogenisierung innerhalb von Schulen basiert — wie auch andere Formen des
innerschulischen ability groupings' und die Aufteilung von Schiller*innen auf unter-
schiedliche Schultypen (explicit tracking) - auf der grundlegenden Annahme, dass in
(leistungs)homogenen Lerngruppen der Unterricht besser an die Lernausgangslagen
der Schiiler*innen angepasst werden kann, wodurch alle Schiiler*innen bestméglich ge-
fordert werden konnen (siehe dazu u.a. Baumert et al., 2017). Die erhoffte lernférderli-
che Wirkung von homogenen Lerngruppen wird durch die Forschung jedoch nur teil-
weise bestdtigt. So zeigt etwa eine rezente Metaanalyse von Steenbergen-Hu, Makel und
Olszewski-Kubilius (2016), die rund 100 Jahre Forschung zu ability grouping abdeckt,
dass zwar Kleingruppenbildung innerhalb von Klassen sowie schulstufeniibergreifende
Gruppenbildung mit positiven Effekten auf die Leistungen der Schiiler*innen verbun-
den sind, jedoch klassentibergreifende Gruppenbildung - was dem Konzept der Leis-
tungsgruppen der Hauptschule entsprach - keine positiven Effekte aufweist. Schlieflich
lassen sich auch keine eindeutigen Leistungsvorteile im Zusammenhang mit leistungs-
homogenisierenden Schultypen (explicit tracking) zeigen (siehe im Uberblick u.a.
Becker et al., 2017).

Des Weiteren finden sich bei Steenbergen-Hu et al. (2016) keine Hinweise auf diffe-
renzielle Effekte, wonach Schiiler*innen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus unter-
schiedlich von der Leistungsgruppierung profitieren wiirden. Demgegeniiber stehen
aber auch Forschungsiiberblicke, die auf Vorteile fiir leistungsstarke Schiiler*innen
durch ability grouping verweisen, wihrend leistungsschwache Schiiler*innen von hete-
rogenen Lerngruppen profitieren (u.a. Dumont et al., 2013).

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die internationale
Forschungslage die intendierten positiven Effekte der Leistungsgruppen an den damali-
gen Hauptschulen nicht stiitzt. Dazu kommen Befunde, die auf nicht intendierte negati-
ve Effekte hinweisen. So weist die Studienlage darauf hin, dass Leistungsgruppierungen
mit grofSeren Bildungsungleichheiten im Sinne gréflerer Leistungsstreuung (u.a. Ha-
nushek & Wofimann, 2006; Trinidad & King, 2022) und mit gréfleren sozialen Dispari-
titen im Kompetenzerwerb verbunden sind (Maaz et al., 2008; Schofield, 2010).

Eine Zunahme von Ungleichheiten kann durch - mit den Gruppen (Lerngruppen
innerhalb von Schulen oder unterschiedliche Schultypen) verbundene - differenziel-
le Lern- und Entwicklungsmilieus (siehe dazu u.a. Baumert et al., 2006) erkldrt wer-
den. Dabei ist in Bezug auf innerschulische Leistungsgruppierungen vor allem die Zu-
sammensetzung der Lerngruppen als Determinante des Lern- und Entwicklungsmilieus

1 In der Literatur wird ability grouping und explicit tracking zum Teil synonym verwendet bzw.
werden unterschiedliche Typen unterschieden. Wir folgen hier der konzeptionellen Unterschei-
dung von Steenbergen-Hu et al. (2016).
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zu betrachten. Die internationale Forschungslage zu Effekten der leistungsbezogenen
Zusammensetzung von Schiiler*innengruppen (im Uberblick u.a. Biedermann et al.,
2016; Dumont et al., 2013) weist darauf hin, dass das durchschnittliche Leistungsniveau
der Schiiler*innenschaft einen positiven Effekt auf die Lernentwicklung hat. Ein solcher
Kompositionseffekt besagt, dass zwei Schiiler*innen mit gleichen Ausgangsleistungen
eine unterschiedliche Lernentwicklung zeigen, je nachdem wie ihre Lerngruppe zusam-
mengesetzt ist. Lernende, die eine Lerngruppe mit einem héheren durchschnittlichen
Leistungsniveau besuchen, werden eine bessere Entwicklung aufweisen. Solche Kom-
positionseffekte konnen u.a. durch Peereffekte, Unterrichtseffekte oder Ressourcen-
effekte erklart werden (Harker & Tymms, 2004). Peereffekte liegen zum Beispiel vor,
wenn sich in Lerngruppen mit einem geringen Leistungsniveau durch soziale Interak-
tionen vermehrt geringere schulbezogene Motivationslagen unter den Schiiler*innen
ausbildet. Unterrichtseffekte wiirden hingegen bestehen, wenn beispielsweise Lehrkraf-
te ihren Unterricht derart an die Klassenzusammensetzung anpassen, dass in Klassen
mit einem geringeren Leistungsniveau weniger leistungsforderliche Aktivititen gesetzt
werden. Schlieflich kénnen Unterschiede in der Ressourcenverteilung zu differenziellen
Lern- und Entwicklungsmilieus beitragen, wobei hier etwa die Zuteilung von Lehrkraf-
ten — und die damit verbundenen Unterschiede in der Lehrkraft- bzw. Unterrichtsquali-
tat (u.a. Weber et al., 2019) - in Abhéngigkeit der Klassenzusammensetzung eine Rolle
spielen kann. Insgesamt konnen diese Effekte dazu fithren, dass sich die Leistungssche-
re durch eine leistungsbezogene Gruppierung der Schiiler*innen 6ffnet, da leistungs-
starkere Schiller*innen forderlicheren innerschulischen Lernumwelten ausgesetzt sind,
als ihre weniger leistungsstarken Mitschiiler*innen (sieche dazu u.a. Eder, 2011).

Da Leistungshomogenisierung - wie in den Leistungsgruppen der Hauptschule -
aufgrund der bestehenden Zusammenhinge zwischen familidrer Herkunft und Schul-
leistungen (fiir Osterreich z.B. Neubacher et al.,, 2019) in der Regel auch mit soziodko-
nomischen und ethnischen Unterschieden in der Zusammensetzung von Lerngruppen
(Weber et al., 2019) verbunden ist, sind fiir leistungshomogene Gruppen nicht nur gro-
ere Leistungsunterschiede erwartbar, sondern auch grof3ere soziale und ethnische Dis-
parititen als in heterogenen Gruppen. An dieser Stelle ist auch anzumerken, dass nicht
nur die leistungsbezogene Zusammensetzung der Klasse als Einflussfaktor auf das Lern-
und Entwicklungsmilieu zu betrachten ist, sondern Leistungshomogenisierung auch zur
Verstirkung von ethnischer und sozialer Segregation beitragen kann, die iiber Effekte
der sozialen und/oder ethnischen Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft die Leis-
tung beeinflussen kann (Hasengruber & Weber, 2021; Biedermann et al., 2016).

Forschung speziell zu den Effekten der Leistungsgruppen an 6sterreichischen Schu-
len sind rar. Jedoch finden sich Studien, die Leistungsgruppen und Schultypen hin-
sichtlich der erreichten Kompetenzen vergleichen. Basierend auf Daten internationaler
Leistungsvergleichsstudien konnte Eder (2002) zeigen, dass das Leistungsniveau ent-
sprechend der theoretischen Annahmen von der ersten bis zur dritten Leistungsgruppe
abnimmt, jedoch deutliche Uberschneidungen zwischen den Leistungsgruppen beob-
achtbar sind. So konnten zweite Leistungsgruppen mit einer hoheren Durchschnitts-
leistung als AHS-Klassen, aber auch dritte Leistungsgruppen mit héherem Leistungs-
durchschnitt als manche zweite Leistungsgruppen identifiziert werden. Nahezu idente
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Befunde prasentieren Bruneforth et al. (2016) anhand der Bildungsstandardiiberprii-

fungen in Mathematik (2012) und Englisch (2013). In beiden Unterrichtsfichern zeigt

sich zwar eine erwartbare Rangfolge der mittleren Leistung der Leistungsgruppen der

Hauptschulen und ein Vergleich zwischen der ersten Leistungsgruppe und der gym-

nasialen Unterstufe fallt jeweils zugunsten der AHS aus. In Mathematik ist der Leis-

tungsunterschied allerdings geringer als in Englisch. Beachtenswert ist jedoch, dass es
zwischen allen Gruppen, mit Ausnahme der dritten Leistungsgruppe und der AHS-

Unterstufe in Englisch, zu Uberlappungen des Leistungsspektrums kommt, wobei diese

in Mathematik insgesamt stirker ausfallen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Befunde fiir Osterreich die ge-
wiinschte Leistungshomogenisierung durch die Leistungsgruppen in Frage stellen
(substanzielle Leistungsiiberschneidungen zwischen Leistungsgruppen), was im Zusam-
menhang mit der Zuweisung zu den Leistungsgruppen zu sehen sein kann, die keinen
objektiven und vergleichbaren Kriterien folgte (Eder, 2002, S. 984). Des Weiteren stellt
die internationale Forschungslage einerseits die intendierten positiven Effekte der Leis-
tungshomogenisierung in Frage und auf der anderen Seite scheint Leistungshomoge-
nisierung mit nicht intendierten negativen Effekten in der Form von einem héheren
Ausmafl an Ungleichheit verbunden zu sein. Daran anschlieffend lassen sich folgende
spezifische Hypothesen im Zusammenhang mit dem Verzicht auf Leistungsgruppen in
der Neuen Mittelschule formulieren:

1) Der grundlegenden Annahme von Leistungshomogenisierungen folgend, ist davon
auszugehen, dass es durch den Wegfall der Leistungsgruppen zu einer durchschnitt-
lichen Verringerung der Leistungen kam, wenngleich diese Annahme insbesonde-
re in Bezug auf klasseniibergreifende Gruppierungen empirisch nicht bestitigt ist
(Steenbergen-Hu et al., 2016). Folgt man jedoch dem Anspruch der NMS als Leis-
tungsschule, wire durch die angestrebte qualitative Verbesserung von Unterricht so-
gar eine Verbesserung der Kompetenzen zu erhoffen. (Altrichter et al., 2015, S. 26)

2) Des Weiteren kann angenommen werden, dass es mit dem Wegfall der Leistungs-
gruppen zu einer Reduktion von Bildungsungleichheiten — sowohl in Bezug auf die
Leistungsstreuung als auch bezogen auf die sozialen und ethnischen Disparititen -
innerhalb der Schulen kam.

3) Folgt man den Studien, die darauf hinweisen, dass leistungsstirkere Schiiler*innen
von homogenen Lerngruppen profitieren, leistungsschwéchere Schiiler*innen sich
jedoch in heterogenen Lerngruppen besser entwickeln (im Uberblick Dumont et al.,
2013), dann ist anzunehmen, dass mit dem Wegfall der Leistungsgruppen sowohl
der Anteil leistungsstarker als auch der Anteil leistungsschwacher Schiiler*innen ab-
nimmt. Diese Annahme geht auch konform mit der vermuteten Reduktion der Leis-
tungsstreuung. Den Befunden von Steenbergen-Hu et al. (2016) folgend, wonach
Effekte von Leistungsgruppierungen nicht vom Leistungsniveau abhingen, kénnen
keine unmittelbaren Vermutungen zur Anderung der jeweiligen Anteile abgeleitet
werden, weil diese Anderung auch von Anderung der Durchschnittsleistungen ab-
hingt.
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Wenngleich die Abschaffung der Leistungsgruppen ein wesentliches Merkmal der Neu-
en Mittelschule darstellte, wurden im Rahmen der Evaluation der ersten beiden NMS-
Generationen (Eder et al.,, 2015) - nachfolgend als NMS-Evaluation bezeichnet — nur
teilweise Analysen in Hinblick auf die damit verbundenen Effekte vorgenommen. So
konnten auf der einen Seite Weber, Bacher, Altrichter und Leitgéb (2015) bezugneh-
mend auf Hypothese 1 zeigen, dass die Umstellung vom Hauptschul- auf das NMS-Sys-
tem (Vergleich der Leistungen des letzten Hauptschuljahrgangs mit Leistungen des ers-
ten NMS-Jahrgangs) an Schulen der NMS Generation 1 mit einer schwachen jedoch
signifikanten Zunahme der Leistungen in Deutsch, Mathematik und Englisch verbun-
den war. Fiir die NMS-Generation 2 konnten hingegen keine bedeutsamen Leistungsan-
derungen festgestellt werden. Insgesamt widersprechen diese Befunde dem vermuteten
forderlichen Effekt von leistungshomogenen Lerngruppen, wobei jedoch anzumerken
ist, dass der Effekt des Verzichts auf Leistungsgruppen von Effekten anderer NMS-Kon-
zeptmerkmale (siehe dazu Altrichter et al., 2015) analytisch nicht trennbar ist und des
Weiteren Effekte der NMS-Reform auch durch Innovationseffekte und epochale Effek-
te verdeckt bzw. tiberlagert sein kdnnen (siehe dazu Eder & Svecnik, 2015). Auf der an-
deren Seite wurden im Rahmen der NMS-Evaluation keine spezifischen Analysen zur
Anderung von Bildungsungleichheiten bzw. zur Zu- und Abnahme von leistungsstar-
ken und leistungsschwachen Schiiler*innen durchgefiihrt (Hypothesen 2 und 3). Hier
schlie8t der vorliegende Beitrag an und fokussiert auf Basis der Daten der NMS-Eva-
luation explizit auf dieses Desiderat (Hypothesen 2 und 3). Zusétzlich wird auch Hypo-
these 1 - jedoch mit einem anderen analytischen Zugang wie bei Weber et al. (2015) -
nochmals in den Blick genommen.

2. Methodisches Vorgehen
2.1 Daten

Der Beitrag greift auf die Daten der NMS-Evaluation von Eder et al. (2015) zuriick,
konkret auf die Vergleichs- und die Schlusserhebung. Diese Datenlage bietet Informa-
tionen tiber zwei Unterschiedliche Abschlussjahrginge (NMS-Generation 1 und NMS-
Generation 2) der gleichen Schulen, einmal vor der Umstellung auf NMS und einmal
nach der Umstellung. Im Rahmen der Vergleichserhebung wurden standardisierte Leis-
tungstests und Schiiler*innenbefragungen auf der 8. Schulstufe durchgefiihrt. Befragt
und getestet wurden dabei jene Schiiller*innen, die alle vier Jahre der Sekundarstufe 1
im Modell Hauptschule (HS) absolviert haben und somit den letzten HS-Jahrgang der
betroffenen Schulstandorte darstellten. Die Schlusserhebung bestand ebenfalls aus stan-
dardisierten Leistungstests und Befragungen und fokussierte auf Schiiler*innen des ers-
ten reinen NMS-Jahrgangs. Das sind jene Schiiler*innen, die alle vier Jahre das Mo-
dell NMS durchlaufen haben. Die Erhebungen fanden in den Schuljahren 2011/12 und
2012/13 statt (siche dazu Eder & Svecnik, 2015). Diese Datenlage bietet somit Informa-
tionen zum Modell-Vergleich NMS vs. Hauptschule an einzelnen Standorten (vgl. auch
Abb. 1).
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Vergleichserhebung Schlusserhebung
G1 HS alt NMS
G2 i HS alt : NMS
Schuljahr . 2008/09 2009/10 i 2010/11 | 2011/12 2012/13

Abbildung 1:  Design Vergleichs- und Schlusserhebung (nach Eder & Svecnik, 2015, S. 84).

Die erste NMS-Generation umfasst insbesondere Schulen aus der Steiermark und aus
Vorarlberg, dazu kommen einzelne Standorte aus dem Burgenland, aus Oberdosterreich
und aus Kirnten. Die zweite Generation inkludiert Schulen aus allen Bundeslindern,
wobei Salzburg und Tirol verhéltnisméflig unterreprisentiert sind (Petrovic & Svec-
nik, 2015). In Summe liegen Daten fiir 65 Schulen der NMS-Generation 1 (2519 Schii-
ler*innen aus 122 Klassen bei der Vergleichserhebung und 3343 Schiiler*innen aus 170
Klassen der Schlusserhebung) und 103 Schulen der NMS-Generation 2 (4079 Schii-
ler*innen aus 201 Klassen bei der Vergleichserhebung und 5840 Schiiler*innen aus 293
Klassen der Schlusserhebung) vor. Kritisch ist anzumerken, dass in den Vorarlberger
NMS der Generation 1 noch keine Aufhebung der Leistungsgruppen erfolgte (Petro-
vic & Svecnik, 2015) und somit an diesen Schulen mit dem Vergleich der Erhebungen
keine Heterogenisierung der Lerngruppen verbunden war. Da jedoch die Daten nur in
anonymisierter Form verfiigbar sind, ist es nicht méglich, Schulen aus Vorarlberg zu
identifizieren und auszuschlieflen. Fiir weitere Details zur Datenlage ist auf Eder und
Svecnik (2015) und Weber et al. (2015) zu verweisen.

2.2 Messungen

Leistungsmessungen. Es liegen Leistungsdaten fiir die Doménen Deutsch (Lesen), Ma-
thematik und Englisch (Lesen) vor. Konkret kamen fiir die Vergleichserhebung (HS)
Kurzskalen der Bildungsstandards - in einem Rotationsdesign — zum Einsatz, d.h., je-
de*r Schiiler*in absolvierte nur zwei von drei Testdoménen. Fiir die Schlusserhebung
wurden mit Ausnahmen von Mathematik (Generation 1) und Englisch (Generation 2)
ebenfalls die Kurzskalen eingesetzt. Der Grund fiir die Ausnahmen waren die ohnehin
regulir stattfindenden Uberpriifungen der Bildungsstandards (Schreiner & Breit, 2012,
2014). Die Reliabilitdten der Kurzskalen (siehe dazu Weber et al., 2015) liegen im ak-
zeptablen Bereich (.682 bis .768). Die Reliabilititen der reguldren Langform der BIST-U
sind sehr gut (= .850 bzw. .877). Alle Messungen liegen auf der fiir die BIST-U iiblichen
500er Skala (d.h. Mittelwert = 500, Standardabweichung = 100) vor. In Hinblick auf die
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Identifikation besonders leistungsstarker — bzw. leistungsschwacher Schiiler*innen wur-
den Grenzwerte von < 400 Punkten (= M - SD) bzw. von > 600 Punkten (= M + SD)
herangezogen. Dies entspricht haufig verwendeten und durchaus iiblichen Grenzwerten
fiir unter- und tiberdurchschnittliche Werte (z.B. IQ-Skala).

Soziodkonomischer Status. In Anlehnung an Freundberger, Robitzsch und Pham
(2014) wurde ein Index zur Messung des sozio6kononomischen Status (SES-Index)
aus folgenden z-standardisierten Indikatoren gebildet: (1) Die Anzahl der Biicher zu-
hause (1 = 0-10 Biicher, 2 = 11-25 Biicher, 3 = 26-100 Biicher, 4 = 101-200 Biicher,
5 = mehr als 200 Biicher), (2) die hochste Bildung der Eltern (1 = max. Pflichtschule,
2 = Berufsausbildung, 3 = Matura, 4 = universitdre 0.4. Ausbildung) und (3) der hochs-
te ISEI-Wert (HISEL; International Socio-Economic Index of Occupational Status; Ganze-
boom, 2010).

Ethnischer Hintergrund. Als Indikatoren des ethnischen Hintergrunds wurde der
Migrationshintergrund (nein, ja) und die Alltagssprache (deutsch, nicht deutsch) ver-
wendet.

2.3 Analysen

Zur Priifung der Hypothesen wurde ein Zweiebenen-Strukturgleichungsmodelansatz
fiir die Analyse von organisationalen Anderungen (Hochweber & Hartig, 2017) ver-
wendet. Die Analysen wurden mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2017) unter Ver-
wendung einer robusten Maximum-Likelihood-Schitzung (MLR) durchgefiihrt. Zur
Uberpriifung der ersten Hypothese (Leistungsinderung) wurde untersucht, ob es an
den Schulen zwischen der Vergleichs- und Schlussmessungen zu einer Anderung der
Leistungen gekommen ist. In Hinblick auf die zweite Hypothese wurde gepriift, ob sich
einerseits die Leistungsstreuung und andererseits der Zusammenhang des soziodkono-
mischen Hintergrunds bzw. des ethnischen Hintergrunds mit den Leistungen innerhalb
der Schulen gedndert hat. Anzumerken ist an dieser Stelle, dass hier explizit auf inner-
schulische Effekte fokussiert wird, da Ungleichheiten auch zwischen Schulen zunehmen
konnten (z.B. durch Umsetzungsunterschiede von NMS-Merkmalen). Aufgrund der
»Heterogenisierung® der Lerngruppen in den Schulen sollten Effekte des Wegfallens der
Leistungsgruppen vorrangig innerhalb der Schulen auftreten. Fiir die dritte Hypothese
wird gepriift, ob es zu einer Anderung der Anteile der leistungsstarken bzw. leistungs-
schwachen Schiiler*innen gekommen ist. Fiir die Analysen wurden des Weiteren feh-
lende Werte imputiert und es wurde eine Propensity Score (PS)-Gewichtung zum Aus-
gleich von etwaigen Anderungen der Schiiler*innenzusammensetzung durchgefiihrt.
Nihere Informationen sind unter https://osf.io/dqjp8/ zu finden.
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3. Ergebnisse
3.1 Hypothese 1 — Anderung der Durchschnittsleitung

Die Ergebnisse in Hinblick auf Hypothese 1 (siche Tabelle 1) zeigen, dass an Schulen
der NMS-Generation 1 die Leistungen in Deutsch und Mathematik im ersten NMS-
Jahrgang signifikant hoher waren als im letzten HS-Jahrgang. Diese Befunde widerspre-
chen der angenommenen forderlichen Wirkung von homogenen Lerngruppen - gehen
jedoch konform mit der erhofften Leistungssteigerung durch die gesamte NMS-Umstel-
lung. Im Gegensatz dazu zeigt sich konform mit der Annahme der forderlichen Wir-
kung von homogenen Lerngruppen fiir Generation 2 eine signifikant geringere Ma-
thematikleistung im NMS-Jahrgang als im HS-Jahrgang. Insgesamt fallen die Effekte
jedoch eher gering aus und sind praktisch nicht durchgehend von Bedeutung. Eine
nennenswerte Ausnahme stellt Mathematik in Generation 1 dar: Die Anderung von
23.97 Punkten entspricht einer standardisierten Mittelwertdifferenz von d = 0.27, was
in etwa dem Lernzuwachs eines (guten) halben Jahrs entspricht (siehe dazu u.a. Wendt
et al., 2017).

Tabelle 1:  Anderung der Durchschnittsleistungen an den Schulen

Generation 1 Generation 2
HS NMS HS NMS

M (SE) M (SE) Differenz (SE) M (SE) M (SE) Differenz (SE)
Deutsch 44413 455.94 11.81* 455.43 455.63 0.20

(5.16) (5.60) (4.35) (4.21) (3.51) (3.41)
Mathematik 469.28 493.24 23.97*** 459.74 443.08 -16.66***

(5.80) (5.89) (3.93) (4.16) (3.61) (3.42)
Englisch 457.71 460.48 2.77 475.82 481.06 5.25

(4.94) (5.31) (3.97) (4.12) (3.52) (3.28)
Anmerkung: SE = Standardfehler. Ergebnisse basieren auf PS-gewichteten und imputierten Daten. *** p < .001,

*p< .01

3.2 Hypothese 2 — Anderung der Ungleichheit

Die Ergebnisse zu Hypothese 2 sind in Tabelle 2 dargestellt. In Hinblick auf die Ande-
rung der Leistungsstreuung innerhalb der Schulen zeigt sich in Generation 1 eine ge-
ringere Streuung der Mathematikleistung im NMS-Jahrgang als im HS-Jahrgang (kon-
form zu Hypothese 2). D.h., Leistungsunterschiede — oder anders gesagt die Schere
zwischen Schiiler*innen am unteren und oberen Ende des Leistungsspektrum - nah-
men mit der Einfithrung der NMS an diesen Schulen ab. Keine relevanten Unterschie-
de ergeben sich hingegen fiir Deutsch und Englisch. In Generation 2 kann - konform
mit Hypothese 2 - eine signifikant geringere Streuung der Englischleistung verzeichnet
werden. Demgegeniiber ist fiir die Deutsch- und Mathematikleistung jedoch eine signi-
fikant hohere Streuung im NMS-Jahrgang zu verzeichnen.



Tabelle 2:

Generation 1

Der Verzicht auf Leistungsgruppen in der NMS

Anderungen der Ungleichheit in den Schulen

Generation 2

HS NMS Differenz HS NMS Differenz
SD (SE) SD (SE) Wald-x2 (1) SD (SE) SD (SE) Wald-x2 (1)

Leistungsstreuung innerhalb der Schulen

Deutsch 87.22 90.23 2.098 89.82 95.23 8.509**
(1.71) (1.81) (1.40) (1.27)

Mathematik 88.55 77.91 21.770*** 84.70 110.17 170.145***
(1.76) (1.38) (1.47) (1.47)

Englisch 90.51 93.85 1.870 90.58 86.30 4.927*
(1.81) (1.67) (1.63) (1.16)

Disparitéten innerhalb der Schulen
b (SE)? b (SE)? Wald-x2 (1) b (SE) b (SE) Wald-x2 (1)

Soziale Disparitédten

Deutsch 23.70 32.36 3.813 31.66 32.99 0.187
(3.56) (2.79) (2.67) (2.31)

Mathematik 25.72 34.78 4.820* 25.23 23.69 0.196
(3.73) (2.30) (2.63) (2.40)

Englisch 23.96 32.59 4.975* 28.10 27.64 0.026
(3.05) (2.84) (2.50) (2.01)

Ethnische Disparitéten

Disparitaten nach Migrationshintergrund

Deutsch -35.58 -33.12 0.142 -38.21 -37.40 0.021
(5.79) (4.22) (4.94) (3.60)

Mathematik -17.96 -30.27 3.220 -24.89 -24.18 0.017
(5.31) (4.69) (4.26) (4.048)

Englisch -9.85 -7.39 0.092 9.1 -6.09 0.333
(6.38) (5.28) (4.54) (3.44)

Disparitaten nach Alltagssprache

Deutsch -35.23 -38.23 0.163 -27.77 -42.707 5.072*
(6.28) (4.60) (5.51) 3.527

Mathematik -20.23 -34.42 3.450 -13.18 -28.09 5.880*
(6.73) (4.345) (4.94) (4.13)

Englisch -6.11 -14.07 0.871 -4.00 -11.38 1.412
(6.71) (5.71) (5.27) (3.61)

Anmerkung: SD = Standardabweichung, SE = Standardfehler. 2Alle auRer die kursiv dargestellten Koeffizienten zu den
sozialen und ethnischen Disparitaten sind statistisch signifikant (p < .05). Ergebnisse basieren auf PS-gewichteten und

imputierten Daten. *** p <.001, ** p <.01

In Hinblick auf die sozialen Disparitdten innerhalb der Schulen zeigen sich durchge-
hende Leistungsunterschiede. Das bedeutet, dass in beiden Generationen in allen Fi-
chern der soziale Hintergrund der Schiiler*innen einen Einfluss auf die Leistung hat.
Fiir Generation 1 gilt {iberdies, dass dieser im NMS-Jahrgang im Vergleich zum HS-
Jahrgang in Mathematik und Englisch signifikant hoher ist. Fiir Generation 2 zeigen

sich keine Unterschiede in den sozialen Disparititen.

193
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Disparititen in Hinblick auf die ethnische Herkunft — festgemacht an Migrations-
hintergrund und Alltagssprache - der Schiiler*innen bestehen (in beiden Generatio-
nen) vor allem in Deutsch und Mathematik, wohingegen die Disparitaten in Englisch
eher schwach ausfallen und nicht durchgehend signifikant sind. Fiir Generation 2 zeigt
sich, dass die ethnischen Disparititen (Alltagssprache) in Deutsch und Mathematik im
NMS-Jahrgang signifikant starker ausfallen als im HS-Jahrgang.

3.3 Hypothese 3 — Anderung der Anteile an leistungsstarken und
leistungsschwachen Schiiler*innen

Die Ergebnisse zur Anderung der Anteile der leistungsstarken bzw. -schwachen Schii-
ler*innen sind in Tabelle 3 abgebildet. In Generation 1 kann fiir Deutsch und Mathe-
matik im NMS-Jahrgang ein signifikant héherer Anteil leistungsstarker Schiiler*innen
festgestellt werden. Zusitzlich zeigt sich ein deutlich geringerer Anteil leistungsschwa-
cher Schiiler*innen in Mathematik im NMS-Jahrgang. Fiir Generation 2 zeigt sich im
NMS-Jahrgang, konform mit der grofSeren Streuung in Mathematik, einerseits eine sig-
nifikante Zunahme der leistungsstarken Schiiler*innen und andererseits auch eine sig-
nifikante Zunahme leistungsschwacher Schiiler*innen.

Tabelle 3:  Anderungen des Anteils von Risiko- und Spitzenschiiler*innen in den Schulen

Generation 1 Generation 2
HS NMS HS NMS
% (SE) % (SE) Differenz (SE) % (SE) % (SE) Differenz (SE)

Anteil leistungsstarker Schiiler*innen (Leistung > 600)

Deutsch 5.1 (0.8) 8.9(1.1) 3.77** (1.0) 7.1(0.9) 7.9(0.7) 0.8 (0.8)
Mathematik 9.6(1.1) 12.0(1.5) 23(1.2) 6.8(0.9) 13.2(0.8) 6.4 (0.9)
Englisch 6.2 (0.9) 8.5(1.0) 2.3**(0.9) 10.1 (1.0) 10.3(0.9) 0.2 (0.9)
Anteil leistungsschwacher Schiiler*innen (Leistung < 400)
Deutsch 29.7 (2.0) 26.3(2.0) -3.4 (1.8) 274 (1.5) 25.7(1.2) -1.7 (1.4)
Mathematik 26.1(2.1) 147(1.7) -11.4**(1.5) 28.6(1.5) 425(1.4) 13.9**(1.3)
Englisch 29.0(1.9) 28.9(2.0) -0.1 (1.9) 214 (1.3) 19.7(1.1) -1.7(1.2)
AnmerIBL;ng: SE = Standardfehler. Ergebnisse basieren auf PS-gewichteten und imputierten Daten. *** p < .001,
*p<.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags war es, spezifische Hypothesen im Zusammen-
hang mit dem Wegfall der Leistungsgruppen in den Fichern Deutsch, Mathematik und
Englisch im Rahmen der NMS-Reform auf Basis der Daten der Evaluation der ers-
ten beiden NMS-Kohorten in den Blick zu nehmen. Dies ist insbesondere in Anbe-
tracht aktuell beobachtbarer Tendenzen von Interesse, da mit dem Schuljahr 2020/21
die Méglichkeit zur dauerhaften Gruppenbildung zur ,,Differenzierung nach Vorerfah-
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rungen, Vorwissen, Interessen und Lernpriferenzen® (BMBWE, 2020, S. 13) ab der 6.
Schulstufe in den Pflichtgegenstinden Deutsch, Mathematik und der ersten lebenden
Fremdsprache (Englisch) wieder eingefiihrt wurde.

Der grundlegenden Annahme von Leistungshomogenisierungsmafinahmen folgend,
wire durch den Wegfall der Leistungsgruppen eine Verschlechterung der Leistungen
an den Schulstandorten zu erwarten gewesen (Hypothese 1). Einerseits wird diese An-
nahme durch die Forschung (u.a. Steenbergen-Hu et al., 2016) nicht bzw. nur teilwei-
se gestiitzt. Andererseits widerspricht sie der erhofften Leistungsverbesserung durch die
NMS-Umstellung. Die Auswertung der verfiigbaren Daten zeigt, dass sich tiber alle Fa-
cher und beide Generationen kein durchgehender Anstieg der Leistung feststellen lasst.
Lediglich in Generation 1 zeigte sich eine Verbesserung der Mathematik- und Deutsch-
leistungen, in Generation 2 ergab sich jedoch ein Riickgang der Mathematikleistungen.
Die Analysen zu Hypothese 1 replizieren somit unter Verwendung eines alternativen
Analysezugangs die Befunde von Weber et al. (2015).

In Bezug auf die angenommene Verkleinerung von Bildungsungleichheiten durch
den Wegfall der Leistungsgruppen (Hypothese 2) liefern die Daten insgesamt keine Be-
statigung. Die Ergebnisse sind allerdings uneinheitlich und variieren zwischen Abnah-
me, keine Anderung und Zunahme der Ungleichheit. Ein inkonsistentes Bild zeigt sich
auch in Hinblick auf die Frage der Anderung der Anteile von leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schiiler*innen (Hypothese 3).

Eine mogliche Erkldrung fiir die in Summe uneinheitlichen Ergebnisse konnte in
den ausgewdhlten Kohorten liegen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung war die NMS
noch keine (gilt fiir Generation 1) bzw. erst seit einem Jahr (gilt fiir Generation 2) Re-
gelschule. Zuvor waren die Kernideen der Neuen Mittelschule zwar linderiibergrei-
fend einheitlich, den Modellschulen wurden allerdings Moglichkeiten fiir eigene Ent-
wicklungen eingerdaumt. In Kombination mit landesspezifischen Entwicklungen konnte
dies zu einer variablen Implementierung der NMS-Merkmale fithren. So weisen Petro-
vic und Svecnik (2015, S. 17) darauf hin, dass beispielsweise in Vorarlberg — immer-
hin etwa ein Drittel aller Schulen in Generation 1 - eine ,,sanfte Umstellung® erfolgen
sollte, was insbesondere eine ,langsame Auflosung der dufleren Differenzierung® be-
traf. Gleichzeitig weist Eder (2002) darauf hin, dass viele Schulstandorte bereits lange
vor der NMS-Reform die Organisation des Unterrichts in Leistungsgruppen umgangen
haben. Daraus ergibt sich letztlich ein moglicherweise sehr heterogenes Bild in Hin-
blick auf tatsichliche Auflosung von Leistungsgruppen, tiber die in den Daten selbst
keine Informationen vorliegen (vgl. hierzu Kemethofer et al., 2015). Eine weitere Erkla-
rung fiir die uneinheitlichen Befunde liegt in der Vielschichtigkeit des NMS-Konzepts.
Neben der Auflésung der Leistungsgruppen sollte auch die Umsetzung weiterer NMS-
Konzeptmerkmale (innere Differenzierung, Individualisierung, Team Teaching ...) er-
folgen (siehe Altrichter et al., 2015), durch die insgesamt eine qualitative Verbesserung
von Unterricht erhofft wurde. Alle diese Merkmale - kénnen je nach Qualitit deren
Implementierung (siehe dazu Eder, 2015) - unterschiedliche, sich iiberlagernde Effek-
te auf die Leistungen aufweisen. Zwar wurden in diesem Beitrag spezifische — auf die
Auflosung der Leistungsgruppen bezogene — Hypothesen formuliert, jedoch konnte in
der Analyse der Effekt der Auflésung der Leistungsgruppen nicht von Effekten andere
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NMS-Konzeptmerkmale getrennt werden. Es wire also moglich, dass zwar die Hetero-
genisierung einen negativen Effekt auf die Leistungen aufwies, dieser Effekt aber durch
eine Erhoéhung der Unterrichtsqualitit kompensiert wurde. In diesem Zusammenhang
liefern Helm, Kemethofer, Altrichter und Weber (2015) zumindest fiir Englisch Hin-
weise, dass etwa individuelle Lernunterstiitzung - ein Element des Unterrichts, welches
im NMS-Konzept forciert wird - positiven Einfluss auf die Schiiler*innenleistung hat.
Zusitzlich konnen methodische Unterschiede (z.B. Kurztests vs. Langtests bei den Leis-
tungsmessungen) auch zu diesen inkonsistenten Befunden beitragen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Beitrag trotz der inkonsistenten Be-
funde eine Ergdnzung zu fritheren Forschungen zur NMS (z.B. Eder et al,, 2015), ins-
besondere mit dem Fokus auf die Anderungen von Bildungsungleichheiten im Rahmen
der Umstellung von HS auf NMS, liefert, wenngleich der Beitrag auch in der Inkonsis-
tenz der Ergebnisse an jene der leistungsbezogenen Befunde der NMS-Evaluation (u.a.
Weber et al., 2015) anschliefit. Abschlieflend muss vor dem Hintergrund der abermali-
gen Einfithrung einer Moglichkeit zur dauerhaften Gruppenbildung auf die bestehende
Evidenz (u.a. Steenbergen-Hu et al., 2016) verwiesen werden, die als Grundlage gean-
derter Praxis dienen sollte.
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Elisabeth Swatek

Teamteaching an dsterreichischen (Neuen) Mittelschulen —
Status quo

Zusammenfassung

Teamteaching ist seit der Einfiihrung der Neuen Mittelschule im Schuljahr 2008/09 eine
mogliche Differenzierungsmafinahme im Deutsch-, Mathematik- und Englischunterricht
und dieses (kostenaufwendige) Zwei-Lehrer*innen-Prinzip gilt weltweit als einzigartig. Bis-
her ist wenig zur Einstellung von Lehrpersonen oder zu den Gelingensbedingungen dieses
Unterrichtssettings bekannt. Zudem diskutieren Studien die Effekte des Teamteachings auf
die Leistungen von Lernenden ambivalent. Der vorliegende Beitrag greift die Thematik der
Einstellung bzw. Beliefs von Lehrpersonen zu Teamteaching auf. Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrkrifte der Stichprobe (N = 433) eine sehr positive Einstellung gegeniiber dem Team-
teaching aufweisen. Weiters zeigt sich in Bezug auf die Umsetzung, dass die Lehrenden vor
allem mit der gesamten Klasse arbeiten und die Schiiler*innen gezielt fordern.
Schliisselworter: Teamteaching, Lehrer*innen-Beliefs, Mittelschule

1. Einleitung

Seit dem Schuljahr 2008/09 ist Teamteaching im Rahmen der Reform von der Haupt-
schule zur Neuen Mittelschule eine mogliche Form der Differenzierung im Deutsch-,
Englisch- und Mathematikunterricht (BMBWE, 2019). Primar wurde das Teamteaching
in Osterreich etabliert um eine Differenzierungsmoglichkeit der heterogenen Lerner*in-
nengruppen in den Klassen zu garantieren (vgl. BMBWE, 2019). Dabei wird Team-
teaching im Zwei-Lehrer*innen-Prinzip durchgefiihrt, dies ist - bedingt durch das
Verbundmodell' - sehr kostenaufwendig und in Osterreich einzigartig. Die Kostenauf-
wendung liegt in der Doppelbesetzung von Unterrichtsstunden durch Lehrende an den
neuen Mittelschulen (vgl. Eder et al., 2015).

Studien zeigen, dass eine positive Einstellung zu einem (pddagogischen) Thema zu
einer verbesserten Uberzeugung zu ebendiesen fiithrt (z.B. DeMesquita & Drake, 1994;
Guskey, 1988). Daraus ergibt sich ein thematischer Aufgriff der Lehrer*innen-Beliefs
zum Teamteaching in diesem Beitrag.

In Osterreich wurden bis dato einige wenige Untersuchungen zum Teamteaching
durchgefiihrt (vgl. u.a. Altrichter et al., 2015; Eder & Ddmon, 2010; Krammer et al.,
2017; Swatek, 2020), woraus sich eine wenig belastbare Datenlage ergibt.

Der folgende Beitrag befasst sich mit diesen Fragen: Wie stark sind die Beliefs der
Lehrkrifte gegeniiber Teamteaching ausgepragt (Forschungsfrage 1) und wie hingen
die Beliefs der Lehrkrifte mit der Unterrichtserfahrung zusammen (Forschungsfrage
2)? Einfiihrend erfolgt in Kapitel 2 eine Definition und Abgrenzung des Begriffs Team-

1 Das Verbundmodell beschreibt den Einsatz von Neuen Mittelschullehrkriften gemeinsam mit
Pidagog*innen aus allgemeinbildenden bzw. berufsbildenden mittleren und héheren Schulen
(vgl. BMUKK, 2012).
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teaching sowie ein Uberblick des aktuellen Forschungsstands zu Teamteaching und
Lehrer*innen-Beliefs. In Kapitel 3 wird das Forschungsdesign dargelegt, wiahrend Kapi-
tel 4 die Ergebnisse der empirischen Studie prasentiert. Kapitel 5 diskutiert die Ergeb-
nisse und bietet Hinweise fiir kiinftige Forschungsvorhaben.

2. Theoretischer Hintergrund
2.1 Begriffsdefinitionen

Insgesamt fillt auf, dass es kein einheitliches Verstindnis von Teamteaching gibt, was
sich auch in den vielen unterschiedlichen Schreibweisen wiederspiegelt — beispielswei-
se ,team teaching® (z. B. Wimmer, 2014), ,team-teaching® (z.B. Goldmann & Wiesen-
thaler, 1994; Shaplin & Olds, 1964) oder auch ,teamteaching® (z.B. Kricke & Reich,
2016). Weiters finden sich in der Literatur Erklarungs- und Definitionsversuche fiir den
Begriff, wie etwa, dass Teamteaching eine mdgliche Kooperationsform (vgl. Robinson &
Schaible, 1995) von Lehrkriften bzw. eine Moglichkeit der speziellen Teamarbeit (vgl.
u.a. Andreitz et al,, 2017) an Schulen ist. Teamteaching beschreibt den gemeinsamen,
zeitgleichen Unterricht von mindestens zwei Lehrkriften mit derselben Schiiler*innen-
gruppe. Dieser Unterricht wird auch gemeinsam vor- und nachbereitet sowie die Ler-
nenden gemeinsam beurteilt (vgl. u.a. Kricke & Reich, 2016; Swatek, 2020).

Ahnlich zum Teamteaching gibt es auch fiir die Lehrer*innen-Beliefs keine einheit-
liche Definition und sie werden von Fives und Buehl (2012) bzw. Pajares (1992) als
»Messy Konstrukt“ bezeichnet. So ist es unmdoglich, eine trennscharfe Abgrenzung des
Begriffs bzw. der Uberzeugung von Lehrkriften vorzunehmen (vgl. Reusser & Pauli,
2014; Steiger, 2019). Reusser und Pauli fithren weiter aus, dass es sich bei Beliefs jeden-
falls um ,,subjektive Bewertungen® (ebd., S. 643) handelt, daraus ergibt sich, dass per-
sonliche Uberzeugung und Beliefs synonym verwendet werden konnen. Beliefs gelten
als relativ stabil und schwer veranderbar (vgl. u.a. Reusser & Pauli, 2014). Jedenfalls
sind die Beliefs - so Kunter (2011) - der Lehrer*innenprofessionalitit zugeordnet.
Hornstra, Mansfield, van der Veen, Peetsma und Volman (2015) erldutern, dass sich
Beliefs von Lehrenden durch eigene Lernerfahrungen, die eigene Lehramtsausbildung
und eigene Lehrerfahrung entwickeln. Im Kontext von Teamteaching werden Beliefs als
»kognitive Komponente der individuellen Einstellung und die personliche/subjektive
und resistente Uberzeugung einer Person zu einer bestimmten Sache, mit anschliefen-
der Meinungsbildung dariiber (Swatek, 2020, S. 52) definiert. Beliefs nehmen also Ein-
fluss darauf, ob eine Lehrkraft von dem Modell Teamteaching iiberzeugt ist oder nicht.

2.2 Teamteaching in Osterreich
Erste Ansitze von Teamteaching entwickelten sich bereits in den 1990er Jahren in Os-

terreich. Der Schulversuch ,Mittelschule“ versucht Losungsansitze zur Uberwindung
der Bildungsschere AHS vs. Hauptschule zu etablieren (vgl. Olechowski et al., 2001)
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und wurde 2008/09 mit der Reform der Neuen Mittelschule fortgefiihrt. Die aus dem
abgeschlossenen Implementierungsprozess der Neuen Mittelschule resultierenden
strukturellen Veranderungen betreffen unter anderem die Differenzierungsmafinah-
men. Gesetzlich verankert ist das Teamteaching im § 31 Abs. 2 Schulunterrichtsgesetzt
(SchUG).

2.3 Internationale Ansitze des Teamteachings

Ansitze des Teamteachings, finden sich beispielsweise in Deutschland (vgl. z.B. Grell-
ner, 2007), Schweiz (z.B. Halthide, 2009), England (z.B. Green, 1985), Australien (z.B.
Barahona, 2017), Amerika (z.B. Dieker & Murawski, 2003) und einigen weiteren Lan-
dern.

In den USA, dem Entstehungsort von Teamteaching (vgl. Shaplin & Olds, 1964),
ist ebendieses als interdisziplinire Zusammenarbeit der Lehrkrifte an High Schools zu
verstehen. Dabei unterrichten Lehrkréfte aus unterschiedlichen Fachdisziplinen (z.B.
Biologie, Chemie, Geografie) gemeinsam und planen bzw. fithren Projekte gemeinsam
durch (vgl. Humbyrd & Gable, 2010) - im osterreichischen Sinne also ficheriibergrei-
fender Unterricht.

2.4 Aktueller Forschungsstand zu Teamteaching

Hattie (2009) stellt in seiner Metaanalyse einen Mangel an empirischen Forschungsbe-
funden zu Teamteaching fest. Auch fiir Teamteaching in Osterreich besteht ein solches
Desiderat.

Carless (2006) oder auch Chang und Lee (2010) belegen einen positiven Zusam-
menhang der Schiiler*innenmotivation und Teamteaching - d.h. die Schiiler*innenmo-
tivation nimmt zu, wenn im Teamteaching unterrichtet wird.

Studienergebnisse zu den Effekten des Teamteachings auf die Leistungen der Ler-
nenden sind inkonsistent. Wiahrend weder Halthide (2009) noch Zadra (1998) kei-
ne positiven Effekte des Teamteachings auf die Leistungen von Schiiler*innen belegen
konnten, zeigten Studien von Chang und Lee (2010) oder Kamai und Badaki (2012)
Gegenteiliges. Diese positiven Effekte sind einerseits auf das Schaffen von Differenzie-
rungsmoglichkeiten im Unterricht (vgl. Honigsfeld & Dove, 2010) und andererseits das
Einbringen von unterschiedlichen Arbeitsweisen (vgl. Anderson & Speck, 1998; Jang,
2006), Unterrichtsstilen (vgl. Zadra, 1998) sowie Sichtweisen, Fahigkeiten und Experti-
sen durch die Lehrkrifte (vgl. Dieker & Murawski, 2003) zuriickzufiihren.

Das Co- bzw. Teamteaching hat nicht nur Auswirkungen auf die Schiiler*innenleis-
tungen, sondern auch auf die kognitive Entwicklung (z.B. McCormack et al., 2014).
Teamteaching hat auch einen positiven Einfluss auf Lehrer*innen. Dies zeigen beispiels-
weise Honigsfeld und Dove (2010) und verweisen insbesondere auf die positiven Lern-
effekte der Lehrenden untereinander. Zadra (1998) nennt drei wesentliche Erkenntnis-
se, welche durch das Teamteaching bei Lehrkriften beeinflusst werden: (1) wachsende
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Professionalisierung, (2) eintretende Jobzufriedenheit und (3) weniger Stress und Isola-
tion.

Auch zu Gelingensbedingungen von Teamteaching gibt es Forschungserkenntnisse.
Dabei wird zwischen personen- und umweltbezogenen Faktoren unterschieden (Swa-
tek, 2020). Unter personenbezogenen Aspekten werden Offenheit, Sympathie, Wert-
schitzung, Toleranz, Bereitschaft und Vertrauen subsummiert (vgl. z.B. Bonzani &
Schmidt, 2010; Conderman, 2011) genauso wie Zuverlassigkeit (z. B. Termintreue) (vgl.
Bonzani & Schmidt, 2010), gegenseitiger Respekt (vgl. Conderman, 2011) sowie laut
Spief8 (2004) gelebte Autonomie. Bonzani und Schmidt (2010) verweisen insbesonde-
re auf die Kommunikation unter den Teampartner*innen - d.h. auf einen regelmafSigen
und gemeinsamen Austausch unter den Lehrkriften {iber Themen wie Einstellungen
und Erwartungen zum Lernen und Unterricht, Klassenmanagement und Zielen (vgl.
Bonzani & Schmidt, 2010; Friend et al., 2010).

Umweltbezogene Aspekte betreffen die Schulleitung - dies impliziert das Einrdumen
von gemeinsamer Vor- und Nachbereitungszeit der Teamlehrkrifte sowie Zeit fiir die
gemeinsame Beurteilung der Schiiler*innen (z.B. Bonzani & Schmidt, 2010; Conder-
man, 2011; Pappamihiel, 2012). Mentor*innen, so Conderman (2011), unterstiitzen die
Teambildung und auch Lehrer*innenaus- und -weiterbildung erweisen sich als Fakto-
ren, welche zum Gelingen von Teamteaching beitragen (Kricke & Reich, 2016).

In Osterreich finden sich nur wenige belastbare Untersuchungen zum Teamteaching:
Die Evaluationsberichte zur Kooperativen Mittelschule (vgl. Eder & Hoérl, 2010) und
zur Neuen Mittelschule (vgl. Eder et al., 2015) sowie den Artikel von Krammer, Gasta-
ger, Paleczek, Gasteiger-Klipcera und Rossmann (2017) zur kollektiven Selbstwirksam-
keit im Teamteaching und die Dissertation zur selbstbestimmten Motivation von Lehr-
kréften im Teamteaching von Swatek (2020). Weiters finden sich Forschungsbefunde
zum Schulversuch der Mittelschule in Wien im Jahr 2000 (Olechowski et al., 2001)
sowie Qualifizierungsarbeiten von Studierenden mit schulstandortspezifischen The-
menstellungen. Der folgende Abschnitt referiert einerseits allgemeine Ergebnisse zum
Teamteaching und andererseits die Effekte des Teamteachings in Osterreich.

Grundsitzlich zeigt sich, dass osterreichische Lehrkrifte eine positive Einstel-
lung gegeniiber Teamteaching haben (vgl. Koschina, 2011; Petrovic et al., 2015; Wim-
mer, 2014), obwohl diese Unterrichtsform mit einem erhohten Vorbereitungs- und Pla-
nungsaufwand verbunden ist (vgl. Petrovic et al., 2015).

Aus den Befunden von Kemethofer, Pieslinger und Helm (2015) geht hervor, dass
die Lehrkrifte sich ihre Teampartner*innen zum Grofiteil selbst aussuchen diirfen.

Zu den Effekten des Teamteachings zeigen die Ergebnisse weiters, dass Schiiler*in-
nen Teamteaching positiv wahrnehmen und Lehrkrifte eine Bereicherung und Quali-
tatssteigerung im Unterricht sehen (Petrovic et al., 2015). Die Ergebnisse von Olechow-
ski et al. (2001) aus der Pilotphase zur Reform der Mittelschule demonstrieren, dass
Teamteaching zu einer erhohten Forderung und Differenzierung im Unterricht fiihrt,
was auf erhohte Einzelkontakte zwischen Lehrkraft und Lernenden zuriickgefiihrt wer-
den kann.

Besonders leistungsschwache Lernende profitieren vom Teamteaching (vgl. Eder,
2015; Helm et al,, 2015), jedoch konnten keine positiven Effekte des Teamteachings
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auf die allgemeinen Schiiler*innenleistungen gezeigt werden (vgl. z. B. Altrichter et al,,
2015). Ambivalent hierzu steht der standortbezogene Erfahrungsbericht von Achleitner
(2015), welcher zeigt, dass das Teamteaching durchaus positive Effekte auf die Schii-
ler*innenleistungen hat.

Trotz einiger (qualitativer) Forschungsarbeiten ist die Datenlage zum Teamteaching
in Osterreich als unzureichend und nicht zufriedenstellend zu bewerten. Helm et al.
(2015) verweisen im Hinblick auf die unzureichende Datenlage betreffend der Schii-
ler*inneleistungen darauf, die Kriterien wirksamen Unterrichts zu beriicksichtigen.

2.5 Forschungsstand zu den Beliefs zum Teamteaching

Grundsitzlich zeigt sich, dass eine positive Einstellung zu (Schul-)Reformen positive
Effekte auf die Beliefs der Lehrenden einnimmt (vgl. u.a. DeMesquita & Drake, 1994;
Guskey, 1988).

Belegt wurde auflerdem, dass eine positive Einstellung der Lehrenden zum Unter-
richt auch positive Effekte auf die Leistungen der Lernenden hat (vgl. Dubberke et al.,
2008; Kistner et al., 2015; Oerke et al., 2018). Weiters konnten Kunter (2011) und Ri-
chardson (1996) zeigen, dass die Beliefs mit ansteigender Dienstzeit stirker werden.
Dies liegt in der Manifestation zur Etablierung fester Uberzeugungen im Unterricht
durch Erfahrungen und den Umgang mit herausfordernden Situationen - dhnlich dem
Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. u.a. Bandura, 1976).

In Summe ist die Forschungslage zu den Beliefs im Teamteaching als unzureichend
zu bewerten. So konnen lediglich aus dhnlichen Studien Ergebnisse abgeleitet werden,
weswegen in diesem Abschnitt auf die allgemeinen Ergebnisse zu den Beliefs Bezug ge-
nommen wird. Daraus ergibt sich das Forschungsdesiderat die Beliefs im Teamteaching
aufzugreifen und zu erforschen.

2.6 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus dem dargestellten Forschungsstand ergeben sich also die folgenden Forschungsfra-
gen:

F1: Wie sind die Lehrkrifte gegeniiber dem Teamteaching eingestellt?

Aus qualitativen Berichten im Evaluationsbericht zur Neuen Mittelschule (vgl. Altrich-
ter et al., 2015) ist zu entnehmen, dass Lehrkrifte gegeniiber dem Teamteaching posi-
tiv eingestellt sind.

F2: Wie hidngen die Beliefs der Lehrkrifte und die aktive Dienstzeit (also jene Zeitdau-
er, in welcher die Teilnehmer*innen als Lehrperson bereits titig ab Berufseinstieg, ggf.
inkl. Karenzzeiten, sind) zusammen?
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Forschungen zeigen, dass die Beliefs von Lehrkriften mit ansteigender Erfahrung - also
Dienstzeit — ebenfalls ansteigen (vgl. u.a. Kunter, 2011). Daraus leitet sich Frage 1 ab,
dass die Beliefs der teilnehmenden Lehrkrifte mit fortschreitender Dienstzeit zunimmt.
Mit der Annahme, dass sich die Beliefs einer Lehrperson aus den positiven Erfahrun-
gen bereits zu Studienzeiten manifestieren (vgl. Honstra et al., 2015), soll explorativ
tiberprift werden, ob es einen Unterschied bei den Beliefs zwischen den Lehrkriften
mit Universititsdiplom und Diplom der Padagogischen Hochschule gibt.

3. Die Studie

Die quantitative Fragebogenuntersuchung wurde im Schuljahr 2018/19 im Rahmen
eines Dissertationsprojekts Osterreichweit an den Neuen Mittelschulen durchgefiihrt.
Das Forschungsinteresse lag in personlichen Unterrichtserfahrungen der Autorin im
Team- und Co-Teaching.

3.1 Erhebungsinstrument

Die folgende Tabelle 1 zeigt die (fiir diesen Beitrag) relevanten Variablen, inkl. simt-
licher soziodemografischer Variablen (Fokus auf das, was relevant ist).

Tabelle 1:  Relevante Variablen aus dem Fragebogen

Variable/Konstrukt Items/Beispielitems Anzahl Items
Dienstzeit (Unterrichtserfahrung) 1
Schuljahre Erfahrung im Teamteaching 1

soziografische Angaben und Rahmen- eigene Lehramisbefahigung !

bedingungen (angelehnt an Terhart et | Lehramtsbefahigung Kollege*in 1

al., 1994) Stunden im Teamteaching 1
Anzahl Teampartner*innen im SJ 2018/19 1
Auswahl des*r Teamteachingpartners*in 1

,Das Teamteaching hat flir mich einen

Beliefs gegentiber Teamteaching hohen Stellenwert * 9
Verbesserqngsvorschlége fur das 1
Teamteaching

Positive Aspekte des Teamteachings 1
Negative Aspekte des Teamteachings 1

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, wurden neben den soziodemografischen Daten sdmtli-
che Formulierungen/Aussagen zu den Beliefs selbst erstellt und im Rahmen eines Pre-
Tests liberarbeitet bzw. adaptiert. Im weiteren Verlauf wurden die negativ formulierten
Items recodiert. Im Rahmen der exploratorischen Faktorenanalyse (einfaktorielle Lo-
sung) konnte ein Erkldrungswert von R* = .72 durch die neun Items fiir die Gesamt-
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skala erreicht werden. Insgesamt konnte die Skala ,,Beliefs“ einen Reliabilitatswert von
Cronbach-a = .95 erreichen.

Die drei offenen Fragen nach den Verbesserungsvorschldgen, positiven und negati-
ven Aspekten im Teamteaching boten den Teilnehmenden eine Moglichkeit, ihre Mei-
nung zum Teamteaching zu kommunizieren.

Die Skalen wurden (mit Ausnahme der drei offenen Fragen) im geschlossenen For-
mat gestellt und auf einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 (trifft iberhaupt nicht zu) bis 5
(trifft voll zu) formuliert.

3.2 Beschreibung der Stichprobe

Die Untersuchung wurde im Schuljahr 2018/19 stichprobenartig an ca. 280 &sterreichi-
schen Neuen Mittelschulen durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 451 Lehrpersonen (von
ca. 850 versendeten Fragebdgen) an der Erhebung teil, wovon allerdings aufgrund von
fehlender Vollstandigkeit 18 Fragebogen ausgeschlossen werden mussten. Daraus ergibt
sich ein Stichprobenumfang von N = 433 Lehrpersonen, bei einer Riicklaufquote von
53% (76 % weiblich), welche im Durchschnitt 17.9 Jahre (SD = 12.8 Jahre) im aktiven
Schuldienst titig sind; davon sind 24 % der Befragten zwischen dem ersten und fiinften
Berufsjahr. Im Verbundmodell unterrichten 17 % der teilnehmenden Lehrkrifte - d.h.,
diese sind an einer Bundesschule (AHS/BMHS) titig und unterrichten im Rahmen des
Verbundmodells an den Mittelschulen.

Die Lehrkrifte unterrichten im Durchschnitt 9.1 Unterrichtsstunden (SD = 4.6
Unterrichtsstunden) im Teamteaching und haben im Mittel 2.5 Teamteachingpart-
ner*innen (SD = 1.7 Partner*innen). Die Moglichkeit zur Mitentscheidung bei der
Teamzusammensetzung kam 23 % der Teilnehmer*innen zu teil. Der Grofiteil der teil-
nehmenden Lehrkrifte absolvierte das Lehramtsstudium an einer Pddagogischen Hoch-
schule (83%), 13% an einer Universitat und 4% studierten Lehramt sowohl an einer
Universitit als auch an einer Padagogischen Hochschule.

3.3 Darstellung der Ergebnisse

Fir die Darstellung der Ergebnisse wurden rein deskriptive Methoden verwendet.

3.3.1 Beliefs im Teamteaching

Abbildung 1 zeigt die Items zur Skala ,,Beliefs im Teamteaching® sowie die Gesamtska-
la.

205
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Das Teamteaching...

... erschwert den Unterricht (recodiert)

... ist fur mich fragwdrdig (recodiert)

... ist gewinnbringend fiir die Schiler*innen.
... ist eine Bereicherung fiir den Unterricht

... ermoglicht individuelle Forderung
EMW

... ware fir mich immer wieder eine Option um

mSD
darin zu arbeiten.

... hat fir mich einen hohen Stellenwert.

... bringt eine groRe Entlastung fir die Lehrkrafte.

... fihrt zur Leistungsverbesserungen der
Schiiler*innen

Beliefs (Gesamtskala)
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Abbildung 1:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir die Skala ,,Einstellung
gegeniiber dem Teamteaching®

Dabei zeigt sich, dass die Beliefs im Teamteaching bei den teilnehmenden Lehrkraften
positiv ausgeprégt sind (M = 3.84, SD = 1.02). Auch die einzelnen Items der Skala zur
Messung der Beliefs von den teilnehmenden Lehrkriften sind hoch ausgeprigt, bzw. die
Kontrollitems (,Teamteaching ist fiir mich fragwiirdig“ bzw. ,Teamteaching erschwert
den Unterricht®) sind sehr niedrig ausgeprégt.

Die positive Einstellung bzw. Uberzeugung der Lehrkrifte zeigt sich auch in den
Riickmeldungen zum Teamteaching aus den offenen Fragen im Fragebogen (,positive
Aspekte von Teamteaching®). Insbesondere die Differenzierung und Individualisierung
von den Lernenden werden bei den Lehrkriften sehr hiufig als positiver Aspekt des
Teamteachings beschrieben, genauso wie die Entlastung der Lehrkrifte durch die zwei-
te Lehrperson im Unterricht und die steigende Objektivitdt gegentiber den Schiiler*in-
nenleistungen. Der gegenseitige Lerneffekt zeigt sich nicht nur in den hoch bewerteten
Items zu Teamteaching, sondern auch in den genannten positiven Aspekten des Team-
teachings in den offenen Fragen im Fragebogen.

Allerdings merken die Lehrkrifte auch negative Facetten beziiglich des Team-
teachings bei den offenen Fragen an: Einerseits den Kostenfaktor fiir die Finanzierung
von Teamteaching und andererseits der erhohte Organisationsaufwand zur Absprache/
Vorbereitung mit der zweiten Teamlehrkraft - insbesondere zu Beginn bei neu zusam-
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mengestellten Lehrer*innenteams bzw. bei Lehrer*innen-Teams, die im Verbundmo-
dell unterrichten. Weiters wird angemerkt, dass die Inkompatibilitit der im Team be-
teiligten Lehrpersonen eine Hiirde fiir das Gelingen des Teamteachings ist und meist
auf den Riicken der Schiiler*innen ausgetragen wird — denn diese bekommen qualitativ
schlechteren Unterricht als sie es eigentlich verdient hitten. Die Ergebnisse beantwor-
ten somit Forschungsfrage 1 - die Lehrkrifte sind dem Teamteaching gegeniiber posi-
tiv eingestellt.

3.3.2 Zusammenhang von Unterrichtserfahrung (aktive Dienstzeit) und Beliefs

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 2 wurde die Korrelation zwischen , Aktiver
Dienstzeit®, ,,Erfahrungsjahre im Teamteaching” und den Beliefs berechnet. Die Aus-
wertung zeigt, dass es keine signifikanten Zusammenhénge zwischen den Beliefs und
der Gesamtunterrichtserfahrung sowie der Erfahrung im Teamteaching gibt. Dies wi-
derspricht fritheren Befunden von Kunter (2011).

Weiters zeigt der explorative t-Test, dass es zwischen der Ausprigung der Be-
liefs von Lehrkriften mit PH-Abschluss (M = 3.83, SD = 0.99) und Piadagog*innen
mit Universititsdiplom (M = 3.66, SD = 1.25) keinen signifikanten Unterschied gibt
(£(409) = 1.212, p = .226).

4. Diskussion

Ziel dieses Beitrages war, die Einstellung von Lehrkréften gegeniiber Teamteaching zu
untersuchen sowie den Zusammenhang mit der Unterrichtserfahrung zu belegen.

Entgegen dem Befund von Petrovic et al. (2015) zeigt sich in der Stichprobe, dass
mehr als drei Viertel der Befragten keine Mitentscheidung bei der Teamzusammenset-
zung hatten.

Insgesamt zeigt sich trotz mangelnder Partizipation eine sehr positive Einstel-
lung der Lehrkrifte gegeniiber dem Teamteaching. Das Teamteaching méchte von der
Mehrheit der Befragten auch beibehalten werden und der Grofiteil mochte auch im-
mer wieder im Teamteaching unterrichten, was diese positive Einstellung gegeniiber
der Differenzierungsmafinahme bestétigt (vgl. u.a. Koschina, 2011; Petrovic et al., 2015;
Wimmer, 2014).

Auch die teilnehmenden Lehrkrifte sind divergent in ihrer Meinung, ob Team-
teaching den Schiiler*innen im Lernen bzw. bei der Leistungserbringung Vorteile er-
bringt. Wihrend ca. zehn Prozent der Befragten fiir die Abschaffung des Teamteachings
pladieren, weil diese Differenzierungsmafinahme keine (Leistungs-)Vorteile fiir die Ler-
nenden bringe (dafiir aber sehr kostenintensiv ist - vgl. Eder & Damon, (2010) oder
Rechnungshof (2013)) - mochte die Mehrheit der Teilnehmer*innen am Teamteaching
festhalten und die Leistungen der Schiiler*innen dennoch verbessert wissen. Diese Dis-
krepanz ist vermutlich auf die persénliche Einstellung gegeniiber dem Teamteaching
zurlickzufithren oder auch auf die eigenen Anforderungen von gutem respektive wirk-
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samem Unterricht (vgl. Helm et al., 2015) bzw. auch auf die Teamkonstellation, bzw.
wie das Teamteaching gehandhabt wird. Diese Aussagen aus den offenen Fragen lassen
jedoch keinen sicheren Riickschluss darauf zu, ob sich die Leistungen der SchiilerInnen
durch das Teamteaching verbessert haben oder nicht.

Wie auch Helm et al. (2015) oder Kricke und Reich (2016) empfehlen, muss ein
einheitliches Verstdndnis fiir das Teamteaching geschaffen werden, damit Teamteaching
auch gelingen kann.

Entgegen den Ergebnissen von Kunter (2011) oder Richardson (1996) konnte nicht
gezeigt werden, dass die Unterrichtserfahrung (allgemein als auch spezifisch im Team-
teaching) mit den Beliefs zu Teamteaching korrelieren. Eine mogliche Erklarung hier-
fiir konnte sein, dass in der vorhandenen Untersuchung verhéltnismiflig viele Jungleh-
rer*innen teilgenommen haben. Trotz dieses Befundes sind Wirksamkeitserfahrungen
und positive Erfahrungen im Teamteaching wichtig, damit sich die personliche positi-
ve Uberzeugung zu dieser Unterrichtsmethode manifestiert (vgl. Andreitz et al., 2017;
Hornstra et al., 2015; Swatek, 2020). Beides konnte beispielsweise in Lehrer*innenfort-
und -weiterbildungen osterreichweit angeboten werden, denn hier gibt es ein grofles
Defizit (vgl. Eder & Ddmon, 2010; Helm et al., 2015; Petrovic et al., 2015). Insbesonde-
re auch Schulleitungen sehen bei der Lehrer*innenfort- und -weiterbildung zum Team-
teaching einen hoheren Professionalisierungsbedarf neben Individualisierung und Dif-
ferenzierung (vgl. Miiller et al., 2019).

Es empfiehlt sich, dass zukiinftige Forschungsarbeiten vermehrt die tatsidchlichen
Effekte von Teamteaching auf die Lernenden untersuchen sowie Begleitforschung zu
Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildungen im Teamteachingkontext angestrebt
wird. Auch eine vertiefte Befragung von Lehrkriften zu der Umsetzung von Team-
teaching oder In-situ-Daten (z.B. Unterrichtsbeobachtungen) konnen weiterfithrende
Hinweise zu der besonderen Unterrichtsform liefern.
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Ausgewahlte Probleme der Leistungsbeurteilung
in der Sekundarstufe |

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag' wendet sich der Leistungsbeurteilung und damit vor allem der sum-
mativen Leistungsfeststellung in der Osterreichischen Sekundarstufe I? zu. Zunichst wird
auf die komplexe und im Ubergang von der Haupt- auf die Neue Mittelschule und schlief3-
lich die Mittelschule mehrmals veranderte Rechtslage eingegangen. Insbesondere wird ge-
zeigt, dass das schulrechtliche Regelwerk immanent inkonsistent ist (Abschnitt 1). Vor allem
anhand einer Gegeniiberstellung der vergebenen Noten und der Daten aus den Bildungs-
standardiiberpriifungen wenden wir uns dann der Praxis der Notengebung auf der Sekun-
darstufe I mit exemplarischem Fokus auf die Unterrichtsgegenstinde Mathematik und Eng-
lisch zu. Dabei iiberpriifen wir zum einen, ob und inwieweit die Notengebung der rechtlich
gebotenen Sachnorm entspricht. Zum anderen interessiert, ob durch die Analyse von Her-
kunftseffekten Indikatoren fiir eine Férderwirkung der (N)MS auffindbar sind (Abschnitt 2).
Schlief3lich werden Perspektiven einer Weiterentwicklung oder auch grundlegenden Reform
des insgesamt rechtstechnisch wie empirisch offenkundig unzuldnglichen Beurteilungssys-
tems vorgestellt (Abschnitt 3).

Schliisselwérter: Leistungsbeurteilung, Schulrecht, Sekundarstufe 1, Mittelschule Osterreich,
Bildungsstandards, Herkunftseffekte

1. Analyse der Rechtslage
1.1 Der BeurteilungsmaBstab im ésterreichischen Schulrecht

Aus dem schulrechtlichen Gebot der Objektivitit und Sachlichkeit der Leistungsbe-
urteilung (§ 11 Abs. 2 LBVO) folgt, dass gleiche Leistungen gleich zu benoten sind. Die
Entsprechung zwischen Noten und Leistungen kann allerdings aus zwei Griinden ver-
zerrt sein.

Zum einen beeinflussen sachfremde Faktoren die Leistungsbeurteilung. Sie kénnen
an die einzelne Lehrperson gebunden, aber auch systematisch verbreitet sein (z. B. Ein-
fliisse des Geschlechts oder der sozialen Herkunft der Schiiler*innen). Dieser validitats-
beeintrichtigende Effekt individueller und kollektiver Wahrnehmungsfehler, Einstellun-
gen und Uberzeugungen von Lehrpersonen ist ausfiihrlich untersucht (z. B. Ingenkamp,
1995; Ingenkamp & Lissmann, 2008).

1 Die Autoren danken dem Institut des Bundes fiir Qualititssicherung im Osterreichischen Schul-
wesen (IQS), das tiber die ,,Forschungsdatenbibliothek® den Zugang zu den erforderlichen Daten
ermdglicht hat, insbesondere Frau Mag. Gurtner-Reinthaler fiir ihre umfassende Unterstiitzung,
sowie zwei anonymen Gutachter*innen fiir hilfreiche Kommentare, die der Weiterentwicklung
des Beitragsmanuskripts dienlich waren.

2 Der Beitrag nimmt die AHS und die (N)MS in den Blick. Die Sonderschule wird ausgeklam-
mert, weil aufgrund sehr unterschiedlicher Rahmenbedingungen im Zugang und in der Art der
Beschulung keine Vergleichbarkeit mit den beiden anderen Typen gegeben ist.
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Zum anderen: Selbst wenn eine Leistung valide gemessen wird, muss sie noch ent-
lang eines Maf3stabes beurteilt werden (vgl. dazu ausfiihrlich Neuweg, 2019, S. 70f;
Rheinberg, 2001). Neben einer fiir alle Beurteilten gleichen Sachnorm, bei der die Leis-
tung an der Erfiillung sachlicher Anforderungen, in der Regel am Grad der Erreichung
der im Lehrplan vorgegebenen Ziele, gemessen wird, existieren zwei weitere Normen,
die mit dem Grundsatz der Entsprechung von Note und Leistung gewollt oder unge-
wollt brechen.

Dies gilt zunédchst fiir die weithin als ungerecht und padagogisch wenig forderlich
geltende Sozialnorm, bei der mit der durchschnittlichen Leistung einer relevanten Be-
zugsgruppe verglichen wird. Thr betrachtlicher Einfluss konnte in empirischen Untersu-
chungen immer wieder nachgewiesen werden. Sie beeinflusst die Notengebung insbe-
sondere dann nahezu zwangsldufig, wenn Lehrkréfte in Ermangelung préziser Kriterien
ihr Notensystem auf den von ihnen wahrgenommenen Leistungsdurchschnitt hin kali-
brieren. Das kann zu unterschiedlichen Umsetzungen der gleichen gesetzlichen Vorga-
ben in verschiedenen Regionen, Schultypen oder sogar einzelnen Klassen fiihren.

Daneben existiert eine von Schiiler zu Schiilerin variierende Individualnorm, bei der
die Leistung am individuellen Potenzial, operational meist am Lernfortschritt, gemes-
sen wird. Der Schiiler bzw. die Schiilerin tritt dabei weder mit anderen Schiiler*innen
noch mit potenziell unter- oder iiberfordernden Kriterien in Konkurrenz und erhélt an
ihn bzw. sie angepasste Riickmeldungen auf den individuellen Lernfortschritt. Fiir Leis-
tungsschwichere hat diese Norm den Vorteil, dass sie Entmutigungen vergleichsweise
besser vermeiden kann, Lernstarke werden durch sie vergleichsweise stirker herausge-
fordert. Vor allem bei formativen Lernstandsdiagnosen, bei denen es um Lernunterstiit-
zung geht und man sich innerhalb eines Ausbildungsabschnitts bewegt, ist die Anwen-
dung der Individualnorm angezeigt.

In dem Mafle, in dem sich an gleiche Leistungsbeurteilungen aber gleiche Folgen
aufSerhalb des Ausbildungsabschnitts kniipfen, insbesondere das Treffen von Uber-
gangsentscheidungen und die Vergabe von Berechtigungen, und in dem Mafle, in dem
mit Noten gegeniiber Dritten Kompetenzversprechen gemacht werden, im Kontext
summativer Bewertungen also, sind objektive, kriterienorientierte Maf3stibe erforder-
lich. So ist fiir die Mittelschule zum Beispiel zu regeln, unter welchen Bedingungen ein
Wechsel in die AHS-Unterstufe oder spiter ein Ubertritt in die AHS-Oberstufe, eine
BHS oder eine BMS mdglich ist. Mindestens am Ende von Ausbildungsabschnitten, wo
sachbezogene Bewidhrungsprognosen gefordert sind, ist eine kriteriale Beurteilung also
unabdingbar.

Das osterreichische Schulrecht sieht nicht nur mit Blick auf die Berechtigungsver-
gabe und die Berichtsfunktion von Zeugnissen vor, dass die Leistungsbeurteilung sach-
lich und objektiv zu erfolgen hat, sondern auch unter padagogischem Gesichtspunkt:
Die Schiiler*innen sind zur sachlich begriindeten Selbsteinschétzung hinzufithren (§ 2
Abs. 5 LBVO). Schulrechtlich ist daher bei der Leistungsbeurteilung eine Sachnorm an-
zuwenden.

Die Materialisierung dieser damit zunichst formal definierten Sachlichkeit erfolgt
in den Lehrpldnen: Beurteilungsmafistab sind die Forderungen des Lehrplanes unter
Bedachtnahme auf den jeweiligen Stand des Unterrichts (§ 18 Abs. 1 SchUG). Folg-
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lich sind die Notendefinitionen des § 14 LBVO durchgingig auf ,die nach Mafigabe
des Lehrplanes gestellten Anforderungen® hin orientiert; es gilt fiir alle Schiiler*innen
der gleiche, vom personlichen Leistungsvermogen und von der Leistungsfihigkeit der
Klasse unabhidngige Maf3stab, der sich aus der Verkoppelung der Notendefinitionen mit
konkreten Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoffen im jeweils geltenden Lehr-
plan ergibt.’

In welchem Mafle und in welcher Weise die Forderungen des Lehrplanes jeweils
fiir welche Note erfiillt sein miissen, ist der Definition der Beurteilungsstufen in § 14
LBVO zu entnehmen (Tab. 1). Die Differenzierung zwischen den Notenstufen erfolgt
- auf einer inhaltlichen Ebene durch die Unterscheidung zwischen ,wesentlichen® Be-

reichen und solchen, die iiber das Wesentliche hinausgehen, und
- auf der Ebene der Komplexitit der Lernziele durch die Unterscheidung zwischen

vorwiegend reproduktiven (Erfassung und Anwendung des Lehrstoffes, Durchfiih-
rung der Aufgaben) und vorwiegend transferorientierten Leistungen (Selbststdndig-
keit, Eigenstandigkeit).

Tabelle 1:  Die Notendefinitionen im 6sterreichischen Schulrecht (vgl. Neuweg, 2019, S. 49)

Bewaltigung der nach MaRgabe des Lehrplanes
gestellten Anforderungen in den Bereichen:
Erfassung und Anwendung selbststandige Anwendung
des Lehrstoffes; Durch- Eigenstandigkeit des Wissens und Kdénnens
fihrung der Aufgaben auf neuartige Aufgaben
Sehr aut in weit tiber das Wesentliche | deutlich muss vorliegen
9 hinausgehendem AusmafR} (wo dies moglich ist) (wo dies moglich ist)
in tiber . bei entsprechender
. . merklich .
Gut das Wesentliche hinaus- (wo dies méglich ist) Anleitung
gehendem Ausmaf} 9 (wo dies moglich ist)
Mangel in der Durch-
Befriediaend in den wesentlichen fihrung der Aufgaben
9 Bereichen zur Génze werden durch merkliche
Ansatze ausgeglichen
Geniigend in den wesentlichen
9 Bereichen tiberwiegend
) nicht einmal in den
Nicht . )
eniigend wesentlichen Bereichen
genug Uberwiegend

Die Notendefinitionen verschranken also eine curriculare Logik (Kernlehrziele versus
Kiirlehrziele) mit einer Steigerungslogik (Wissen und Anwenden auf vertraute Aufga-
ben versus Ausfithren hoherer intellektueller Operationen). Gleichsam als Basisnote
fungiert dabei das Befriedigend. Es driickt aus, dass das inhaltlich Wesentliche ganzlich

3 Nur in Ausnahmefillen (etwa bei korperlichen Behinderungen, in musischen Fichern und im
Sport sowie bei mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache) ist die personliche Leistungsfa-
higkeit zu beriicksichtigen (vgl. detailliert Neuweg, 2019, S. 781F.). Die Anwendung der sozia-
len Norm, also der Vergleich mit den Leistungen anderer statt eines Vergleichs mit den Anfor-
derungen des Lehrplanes, ist schulrechtlich durchgéngig ausgeschlossen (VwGH, 9. 3. 1981, ZIL
10/3420/80).
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und auf dem Niveau der Wiedergabe dieses Lehrstoffes und seiner Anwendung auf ver-
héltnisméflig vertraute Aufgaben beherrscht wird. Schiiler*innen, die mit Sehr gut oder
Gut beurteilt werden, miissen einerseits unter inhaltlichem Gesichtspunkt weitere Lehr-
ziele erreichen, die das Wesentliche tibersteigen, und andererseits unter dem Niveauge-
sichtspunkt anspruchsvollere Transferaufgaben bewiltigen konnen und Eigenstdndig-
keit zeigen.

Dabei ist wichtig festzuhalten, dass die Lehrpldne das ,Wesentliche zu keinem Zeit-
punkt und fiir keinen Schulbereich je explizit ausgewiesen haben.* Dem Objektivitits-
gebot des § 11 Abs. 2 LBVO kann unter diesen Bedingungen nur entsprochen wer-
den, wenn man diesbeziiglich (unrealistischerweise) einen stummen Konsens unter den
Lehrpersonen unterstellt oder davon ausgeht, dass MafSnahmen zur Festlegung und Ex-
plikation des Wesentlichen (z.B. die Verwendung schuliibergreifend ausgearbeiteter
Kompetenzraster) ergriffen werden.

Unter diesen Umstidnden kommt den im Jahre 2009 per Verordnung definierten Bil-
dungsstandards fiir die 4. und 8. Schulstufe fiir die Unterrichtsgegenstinde Deutsch,
Englisch und Mathematik auch fiir die Leistungsbeurteilung eine herausragende Funk-
tion zu. Sie normieren ,grundlegende Kompetenzen®, die ,wesentliche inhaltliche Be-
reiche eines Gegenstandes abdecken® und iiber die die Schiiler*innen bis zum Ende der
4. bzw. 8. Schulstufe ,,in der Regel verfiigen sollen®. Auch wenn dem Schulrecht keine
Zuordnung der fiir die Bildungsstandards festgelegten Kompetenzstufen (0 = nicht er-
reicht, 1 = teilweise erreicht, 2 = erreicht, 3 = tibertroffen) zu den Beurteilungsstufen zu
entnehmen ist, liegt es nach dem Dargestellten nahe, dass die Note Befriedigend aus-
driicken miisste, dass die Bildungsstandards erreicht wurden.

1.2 Rechtliche Probleme der Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe |

Wihrend sich Schultypen und Lehrpldne auf der Sekundarstufe II nach Interessens-
und Leistungsfihigkeitsprofilen stark auffichern, insbesondere auch in eine Vielzahl
berufsausbildender Bildungsangebote (vgl. Eder, 2018), ist der Unterricht der Unter-
stufe einem allgemein bildenden Anspruch verpflichtet, der im Verstindnis der klas-
sischen Bildungstheorie auch immer Bildung fiir alle (vgl. Klafki, 1991) und damit fiir
leistungsheterogene Gruppen meint.

Auf das Heterogenititsproblem reagieren mehrgliedrige Schulsysteme mit einer du-
Beren Differenzierung, mit der in der Regel unterschiedliche Lernangebote und unter-
schiedliche Leistungsanspriiche einhergehen. Der Preis fiir die Homogenisierung der
Schiilerschaft, mit der vergleichsweise viel geringere Anforderungen an die unterrichts-
methodische Differenzierung einhergehen, ist dabei unter anderem die zunehmend
weitere Spreizung der Leistungen im Laufe der Zeit. Dagegen beruhen gesamtschuli-
sche Systeme auf einheitlichen Lernangeboten bei in der Regel gleichzeitig intensive-

4  Es gibt keine Hinweise darauf, dass es sich bei dem in den Unterstufenlehrplédnen vom sog. ,,Er-
weiterungsbereich® unterschiedenen ,Kernbereich® um den im Kontext der Leistungsbeurtei-
lung maf3geblichen ,wesentlichen Bereich® handelt.
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rer Forderung der leistungsschwicheren Schiiler*innen mit dem Ziel, die Spreizung der
Leistungen letztlich zu verringern und vielfaltigere Sozialerfahrungen zu ermoglichen.

In Osterreich wurde und wird den Nachteilen der dufleren Differenzierung, wie sie
auf der Sekundarstufe I durch die Parallelfithrung von AHS und Haupt- bzw. spiter
(Neuer) Mittelschule entstehen, durch eine Abstimmung der Lehrpline entgegenge-
wirkt, die die Durchlassigkeit zwischen den Schultypen sichern soll (vgl. dazu aus his-
torischer Sicht Seel & Scheipl, 2004, S. 104 ff.). 1985 und erneut 2000 wurden wortiden-
te Lehrpldne fir AHS-Unterstufe und Hauptschule verordnet und auch heute sind die
Lehrpline von AHS-Unterstufe und Mittelschule identisch. Moglich war und ist dies,
weil das Schulorganisationsgesetz der AHS insgesamt zwar als Bildungsaufgabe die Ver-
mittlung einer ,umfassenden und vertieften® Allgemeinbildung zuweist (§ 34 Abs. 1
SchOG), wiahrend der Hauptschule die Vermittlung einer blof} ,,grundlegenden® Allge-
meinbildung aufgegeben war (§ 15 Abs. 1 SchOG), man das Bildungsziel fiir die AHS-
Unterstufe aber nicht spezifisch ausweist.

Fir die verschiedenen Schultypen gelten freilich unterschiedliche Zutrittshiirden.
Eingangsvoraussetzung in die Mittelschule (MS) ist (und der fritheren Hauptschu-
le war) einzig der positive Abschluss der 4. Klasse Volksschule, wiahrend § 40 Abs. 1
SchOG die Aufnahme in die AHS-Unterstufe an eine sehr gute oder gute (bei positi-
ver Prognose der Schulkonferenz auch: befriedigende) Beurteilung im Unterrichtsfach
»Deutsch, Lesen, Schreiben® sowie im Unterrichtsfach ,Mathematik® bindet. Die MS-
Schiilerschaft ist schon deshalb durchschnittlich leistungsschwicher und leistungshete-
rogener, wobei im landlichen Raum auflerhalb des Soges von AHS-Unterstufen starker
die Heterogenitit zur Herausforderung wird, im stddtischen Raum eher der Restschul-
charakter.®

Die Verpflichtung auf die Sachnorm bei der Leistungsbeurteilung bei gleichzeitig
identen Lehrpldnen in AHS-Unterstufe und Haupt- bzw. (Neuer) Mittelschule wirft, wie
im Folgenden gezeigt wird, schulrechtlich gravierende Probleme auf.

1.2.1 Leistungsbeurteilung im Leistungsgruppensystem der Hauptschule

Bis zur Einfiihrung der Neuen Mittelschule (NMS) als Regelschule im Jahre 2012 war
eine duflere Differenzierung nicht nur durch das zweigliedrige Unterstufensystem (AHS
und Hauptschule) gegeben, sondern auch innerhalb der Hauptschulen in den Gegen-
stinden Deutsch, Mathematik und Lebende Fremdsprache durch ein dreifach gestuftes
Leistungsgruppensystem.

Der Hauptschullehrplan 1985 war mit dem Unterstufenlehrplan der AHS identisch
und stellte klar, dass das Lernangebot und die Anforderungen in der 1. Leistungsgrup-
pe (LG) jenen der AHS-Unterstufe zu entsprechen haben. Er enthielt detaillierte Hin-
weise zur sowohl stoff- als auch kognitiv-prozessorientierten Differenzierung des Lehr-
angebots und der Anforderungen zwischen der 1. und 3. LG. Thm war zu entnehmen,
dass fiir die verschiedenen LG ein unterschiedliches Volumen fiir das ,Wesentliche*

5 Die AHS ist tendenziell ein stadtischer Schultyp, die MS der Standardschultyp im nichturbanen
Bereich.
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als auch unterschiedliche Anspriiche an die Komplexitat der intellektuellen Operatio-
nen anzusetzen waren. Die Notenskala war damit kriterial mit Differenzierungen auf
Lehrplanebene verbunden, die Notendefinitionen des § 14 LBVO waren, bei aller Inter-
pretationsschwierigkeit aufgrund der Verwendung eher unbestimmter Rechtsbegrif-
te, anwendbar. Ein Hinweis auf die Entsprechungsverhaltnisse zwischen den durch die
Differenzierung im Lehrplan unterschiedlich materialisierten Notenskalen konnte den
Aufnahmsvoraussetzungen fiir die AHS-Oberstufe entnommen werden. Das Schulorga-
nisationsgesetz normierte, dass ein Gut in der mittleren LG einer positiven Beurteilung
in der 1. LG gleichzuhalten war, mit der man in die AHS-Oberstufe ibertreten konnte
($ 40 Abs. 3 SchOG). Die Skalen der 1. und 2. LG waren also offenbar um zwei Noten-
grade gegeneinander verschoben (vgl. auch Eder & Damon, 2010, S. 46; Eder & Mayr,
2010, S. 158).

Im Hauptschullehrplan 2000 fanden sich dagegen keinerlei Hinweise auf eine Dif-
ferenzierung des Lernangebotes fiir die LG mehr. Damit war auch keine inhaltliche
Grundlage fiir unterschiedliche Anforderungsniveaus bei der Benotung mehr gegeben,
weil die Notenstufen, wie dargestellt, immer auf lehrplanméflige Anforderungen bezo-
gen sind. Umso iiberraschender war, dass sich im Lehrplan nun der Hinweis fand, dass
die Notenskalen gegeneinander verschoben seien. Sie wurden auflerdem zueinander in
eine Beziehung gesetzt, die mit den im SchOG normierten Aufnahmevoraussetzun-
gen in die AHS, die nach wie vor einen Unterschied von zwei Notengraden unterstell-
ten, nicht zu vereinbaren waren: Die Anforderungen der hochsten LG hatten weiterhin
der AHS-Unterstufe zu entsprechen, die Anforderungen der iibrigen LG seien so zu di-
mensionieren, dass sich jede LG nach Moglichkeit um eine Notenstufe von der néchst-
hoheren unterscheide. Danach hitte ein ,,Befriedigend” in der 2. LG fiir die Aufnahme
in die AHS-Oberstufe qualifizieren miissen; tatsichlich war dafiir nach den Bestim-
mungen des SchOG unverédndert aber eine positive Prognoseentscheidung der Klassen-
konferenz erforderlich.

1.2.2 Die MaBstibe der ,.grundlegenden” und der ,vertieften” Allgemeinbildung
in der Neuen Mittelschule (2012 bis 2020)

Die seit dem Schuljahr 2008/09 im Modellversuch gefiihrte Neue Mittelschule (NMS)
wurde mit dem Schuljahr 2012/13 ins Regelschulwesen iiberfiihrt und loste die Haupt-
schule ab. Anders als in der Hauptschule setzte die Differenzierung in den Gegenstén-
den Deutsch, Mathematik und lebende Fremdsprache nun erst im dritten Jahr ein,
wurde auf zwei Niveaus eingeschriankt und bezog sich ausschliefllich auf die Leistungs-
beurteilung. Eine permanente Auftrennung des Klassenverbandes und eine Differenzie-
rung der Lernangebote war nun untersagt. Die Rechtskonstruktion wirkte in mehrerlei
Hinsicht wenig durchdacht.

Aus der Gleichheit der AHS-Unterstufen- und der Hauptschullehrpline und der
Entsprechung der Anforderungen zwischen der 1. LG der Hauptschule und der AHS-
Unterstufe war zu schliefSen, dass AHS-Unterstufe und Hauptschule gleichermafien auf
die Vermittlung einer ,grundlegenden® Allgemeinbildung verpflichtet waren und der
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Auftrag der ,Vertiefung®, den das SchOG der AHS gab, offenbar den Oberstufenunter-
richt betraf. Es war daher - erstens - {iberraschend, dass fiir die in der 7. und 8. Schul-
stufe in den differenzierten Pflichtgegenstdnden nun vorgesehene Unterscheidung im
Anforderungsniveau die Begriffe der ,,grundlegenden und der auf AHS-Niveau liegen-
den ,vertieften® Allgemeinbildung verwendet wurden.

Zweitens war den Ubertrittsvoraussetzungen (§ 40 Abs. 2a SchOG) zu entnehmen,
dass NMS-Schiler*innen nach der 1. oder 2. Klasse (d.i. die 5. oder 6. Schulstufe) nicht
mit jeder positiven Note in den differenzierten Pflichtgegenstinden in die nidchsthohere
AHS-Klassenstufe wechseln konnen, sondern mindestens mit Gut beurteilt worden sein
miissen. Daraus war zu schlieflen, dass das Anforderungsniveau bei der Benotung in
der NMS gegeniiber der AHS offenbar abzusenken war. Datfiir bot die Kombination aus
da wie dort gleichen Notendefinitionen mit einem zur AHS parallel gefithrten Lehrplan
aber keinerlei rechtliche Grundlage.

Das Problem zeigte sich drittens erneut fiir die 3. und 4. Klassen (d.s. die 7. und
8. Schulstufe). Der Vorgabe im Schulorganisationsgesetz, der Lehrplan habe hier in den
differenzierten Pflichtgegenstinden eine Unterscheidung nach grundlegender und ver-
tiefter Allgemeinbildung vorzusehen (§ 21b Abs. 2 SchOG), wurde im Lehrplan ndm-
lich nicht entsprochen. Im Zweiten Teil (Allgemeine didaktische Grundsitze) und im
Dritten Teil (Schul- und Unterrichtsplanung) des Lehrplanes wurden die Bestimmun-
gen des SchOG lediglich wiederholt, aber weder dort noch in den Lehrplénen der diffe-
renzierten Pflichtgegenstidnde der 3. und 4. Klasse inhaltlich in irgendeiner Weise kon-
kretisiert.

Wihrend der Hauptschullehrplan 1985 die Lernangebote fiir die LG noch als unter-
schiedlich ausgewiesen und der Hauptschullehrplan 2000 dies dann bereits nicht mehr
getan hatte, war mit der nunmehrigen Auflésung der dufleren Differenzierung ein glei-
ches Lernangebot fiir alle Schiiler*innen gewollt. Die Unterscheidung zwischen ,,grund-
legender” und ,vertiefter Allgemeinbildung war definitiv nicht curricularer Art, son-
dern sollte unterschiedliche Beurteilungsmaf3stibe zum Ausdruck bringen. Dem
SchOG war zu entnehmen, dass es dabei nicht um inhaltliche, sondern um Niveau-
unterschiede geht; bei der vertieften Allgemeinbildung habe man sich mit den (glei-
chen) Inhalten auf einem (nicht ndher definierten) ,héheren Komplexititsgrad® ausein-
anderzusetzen (§ 8 lit. n SchOG; vgl. zu dieser Problematik schon frith Westfall-Greiter,
2013).

Die Anforderungsunterschiede waren dadurch zum Ausdruck zu bringen, dass je-
der Note ein Zusatz beizufiigen war, aus dem hervorging, auf welches Niveau sie bezo-
gen ist. Fir die ,vertiefte” Allgemeinbildung (NMS-V) standen die Noten Sehr gut bis
Geniigend zur Verfiigung. An die Stelle der Note Nicht geniigend trat die Beurteilung
auf dem Niveau der ,grundlegenden® Allgemeinbildung (NMS-G) auf den Stufen Be-
friedigend bis Nicht geniigend (§ 18 Abs. 2a SchUG). Im Ergebnis ergab sich damit die
folgende, de facto siebenstufige Skala: Sehr gut (NMS-V) - Gut (NMS-V) - Befriedi-
gend (NMS-V) - Geniigend (NMS-V) - Befriedigend (NMS-G) - Geniigend (NMS-G)
- Nicht gentigend (NMS-G).

Ihr fehlte jede rechtliche und inhaltliche Grundlage. Nicht nur kennt das in § 14
LBVO normierte Notensystem lediglich fiinf Stufen und enthélt keinerlei Hinweise fiir
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eine stirkere Abstufung von ,Komplexititsgraden, insbesondere auch nicht fiir eine
Binnendifferenzierung nicht geniigender Leistungen in drei weitere Stufen. Das Noten-
system ist auch deshalb mit der siebenstufigen Konstruktion unvereinbar, weil es die
Existenz eines ausgewiesenen Kernlernzielbereiches (das ,Wesentliche“) unterstellt, der
sich in der siebenstufigen Skala gleichsam doppeln miisste (vertieftes sowie grundlegen-
des Befriedigend), ohne dass der Lehrplan inhaltliche Hinweise fiir die Vornahme die-
ser Unterscheidung geben wiirde.

Einer kriterialen Beurteilung ist aufgrund dieser Konstruktionsméingel jeder in-
haltliche Boden entzogen.® Es ergibt sich, wie Kremser feststellt, ,dass die siebenstufi-
ge Beurteilungsskala der 7. und 8. Schulstufe NMS denkunmdéglich mit den Notendefi-
nitionen des § 14 LBVO in Einklang gebracht werden kann und somit eine solcherart
vorgenommene Beurteilung rechtlich nicht gedeckt ist (Kremser, 2020, S. 145).

1.2.3 Die MaBstabe , Standard” und , Standard AHS" in der Mittelschule
(seit 2020)

Mit Beginn des Unterrichtsjahres 2020/21 wurde ein neues System in der nunmehr
so genannten Mittelschule wirksam. Die Niveaudifferenzierung setzt bereits auf der
6. Schulstufe ein, die Niveaubezeichnungen lauten nun ,Standard® und ,Standard
AHS; zudem werden die Schulen ermichtigt, dauerhaft LG einzurichten. Den Uber-
trittsvoraussetzungen kann entnommen werden, dass die Niveaus in gleichem Mafle
gegeneinander verschoben sind, wie dies fiir die Niveaus der ,,grundlegenden” und der
~vertieften“ Allgemeinbildung gegolten hatte (vgl. § 40 Abs. 2 und 3 SchOG). Auf je-
des der beiden Niveaus ist die fiinfstufige Notenskala anzuwenden, im Zeugnis ist aus-
zuweisen, nach welchem Niveau beurteilt wird. Die Verschiebung um zwei Notenstufen
gegeneinander fithrt faktisch erneut zu einer siebenstufigen Notenskala. Aufgrund der
unverdnderten Lehrplane besteht auch die in 1.2.2 erlduterte Problematik unveriandert.

1.2.4 Zur Frage der Anforderungsniveaus hinter den Stufen der ,siebenteiligen
Skala”

Die bisherige Analyse hat gezeigt, dass bereits die Leistungsbeurteilung nach der her-
kéommlichen fiinfteiligen Notenskala pseudo-kriterial ist, wenn ,das Wesentliche®
nicht verbindlich und einheitlich definiert wird. Als bedeutende Orientierung konn-
ten zumindest fiir die Gegenstande Deutsch, Englisch und Mathematik auf der 4. und
8. Schulstufe die als Regelstandards konzipierten Bildungsstandards identifiziert wer-
den. Danach kann die Leistungsbeurteilung durch eine Lehrkraft als kriterial valide

6 Man kann sich die Widerspriiche am Beispiel einer Leistung verdeutlichen, die auf dem Niveau
wvertieft mit Geniigend zu beurteilen wire. Dies wire der Fall, wenn eine Person das Wesent-
liche des Lehrplanes im betreffenden Beurteilungsabschnitt {iberwiegend beherrscht. Diese hat
mehr geleistet als jemand, der auf dem Niveau , grundlegend mit Befriedigend zu beurteilen
ist. Fir Letzteren gilt aber, dass er das Wesentliche des gleichen (!) Lehrplanes zur Ginze be-
herrscht.
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und angemessen kalibriert gelten, wenn Schiiler*innen, die die Bildungsstandards voll-
stindig erreichen, aber nicht iibertreffen, mit der Note Befriedigend beurteilt werden.
Fir die faktisch siebenstufige Skala in der (Neuen) Mittelschule, die, wie darge-
stellt, mit den gesetzlichen Notendefinitionen nicht mehr sinnvoll in Verbindung ge-
bracht werden kann, ist damit die Frage aufgeworfen, welches der beiden Befriedigend
- »grundlegend® oder ,vertieft — die Erreichung der Bildungsstandards anzeigen soll.
Dies ist fiir das Befriedigend ,vertieft“ der Fall, wie die folgende Uberlegung zeigt.
Wihrend die Volksschule als Gesamtschule mit fiinf Notenstufen das Auslangen fin-
det, wird die Heterogenitit der Leistungen auf der Sekundarstufe I de facto durch sie-
ben Notenstufen abgebildet. Man kann begriindet vermuten, dass dieses System die
Beurteilungsstufen nicht einfach feiner granuliert, sondern dem Deckeneffekt bei der
Benotung auf der Primarstufe durch eine Ausdifferenzierung der dort sehr héaufig ver-
gebenen guten Noten entgegenwirkt. Bei den Bildungsstandardtestungen 2017 in Ma-
thematik auf der 4. Schulstufe haben beispielsweise 8% der Schiiler*innen die Stan-
dards nicht erreicht, 10 % haben sie teilweise erreicht, 66 % haben sie erreicht und 16 %
haben sie iibertroffen (BIFIE, 2019). Dies miisste sich darin niederschlagen, dass etwa
zwei Drittel der Schiiler*innen im Fach Mathematik mit der Note Befriedigend und nur
etwa ein Sechstel mit den Noten Gut und Sehr gut beurteilt werden. Tatsdchlich werden
fiir die Volksschulzeugnisse aber stark rechtsschiefe Verteilungen berichtet, der Anteil
der Noten Sehr gut und Gut in Mathematik in den Zeugnissen der 4. Schulstufe liegt
bei etwa 75% (Wallner-Paschon, 2009; Schmid et al., 2016). Geht man davon aus, dass
die Beurteilungsstrenge auf dem Niveau ,,grundlegend” ungefihr der Beurteilungsstren-
ge in der Volksschule entspricht, dann ist zu erwarten, dass auf dieser Skala mit Befrie-
digend beurteilte Schiiler*innen die Bildungsstandards nicht vollstindig erreicht haben.

2. Analyse der Praxis der Notengebung
2.1 Befunde zur Leistungsbeurteilung vor Einfiihrung der NMS$S

Bisher vorliegende Forschungsergebnisse zur Leistungsbeurteilung in der Sekundarstu-
fe I (z.B. Eder, 2002; Eder & Damon, 2010) beziehen sich iiberwiegend auf die Zeit vor
Einfithrung der NMS und betreffen daher das Verhiltnis zwischen der AHS auf der
einen Seite und der Hauptschule auf der anderen Seite.

Dabei konnte zunichst Schultypeneffekten nachgegangen werden. Auf Basis der
Analyse von Daten aus den frithen PISA-Untersuchungen sowie aus den 2007 durch-
gefithrten Pilot-Untersuchungen zu den Bildungsstandards zeigt sich: AHS und 1. LG
der Hauptschule unterscheiden sich nicht wesentlich in den Mathematikleistungen, die
2. LG liegt ungefihr 0,8 Standardabweichungen darunter, die 3. LG ca. 1,4 Standardab-
weichungen. In Englisch sind die Differenzen deutlicher: die 1. LG liegt 0,4 Standard-
abweichungen unter der AHS, die zweite 1,2, die dritte 1,8 Standardeinheiten (Eder &
Démon, 2010, S. 23). Die Grofle dieser Unterschiede bildet keine ausreichende Legi-
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timation fir die schulrechtliche Festlegung von jeweils zwei Notenstufen Unterschied
zwischen den LG’.

Die von Eder und Ddmon (2010) durchgefithrte Analyse regionaler Effekte erbrachte
heterogene Ergebnisse. Die AHS erzielt in Englisch unabhidngig von der Region - hier
aufgeteilt nach ldndlichen Gemeinden, Kleinstidten, mittleren Stddten und Grof3stadt
(Wien) - durchgehend relativ ahnliche Leistungen, in Mathematik gehen diese mit zu-
nehmender Gemeinde-/Stadtgrof3e etwas zuriick. Auch in den LG der Hauptschule sind
die regionalen Einfliisse in Englisch relativ gering. In Mathematik hingegen waren die
Leistungen in der AHS in der Grofistadt um 0,4 Einheiten niedriger als in ldndlichen
Gemeinden, in der 1. LG um fast zwei Streuungseinheiten, in der 2. und 3. LG um je-
weils 0,7 Streuungseinheiten.

Haben diese Unterschiede Einfluss auf die Notengebung? Auch hier ist die AHS
weitgehend unbeeinflusst von der Art der Region, nicht jedoch die Hauptschule. In der
1. LG sind trotz deutlich geringerer Leistungen die Noten in Wien erheblich giinstiger
als in den anderen Regionen, ebenso in der 2. LG. Lediglich in der 3. LG sind die No-
ten in der Grof3stadt im Durchschnitt nicht besser als in den anderen Regionen (Eder
& Diamon, 2010, S. 24f, S. 49).

Osterreich gehort, zusammen mit seinen Nachbarn Deutschland und Tschechien, zu
jenen Landern, in denen der Einfluss des familidren Hintergrunds der Schiiler*innen
auf ihren Erfolg in der Schule besonders hoch ist (OECD, 2018). Entsprechend weisen
Eder und Démon darauf hin, dass sich Einfliisse der sozialen Herkunft der Schiiler*innen
vielfach aufzeigen lassen:

»Bereits der Zugang zur Sekundarstufe I ist in hohem Mafle durch den fa-
milidren Hintergrund gepragt. Kinder aus Kernfamilien mit hohem Bildungs-
status besuchen zu 80% die AHS; wenn beide Eltern einen niedrigen Bil-
dungsstatus aufweisen, sind es lediglich 10% - 15%. Schiiler/innen, die der
untersten Stufe des HISEI-Index zugeordnet werden, liegen gegeniiber jenen
aus der obersten Stufe etwa 50 PISA-Punkte zuriick; das entspricht einer hal-
ben Standardabweichung. [...] Je hoher die elterlichen Bildungsabschliisse,
desto hoher generell auch die Bildungsaspirationen der Kinder.“ (Eder & Da-
mon, 2010, S. 53).

Da von den tatsichlich erhaltenen Noten der Zugang zu den weiterfithrenden Schu-
le abhingt, implizieren diese Ergebnisse, dass die Berechtigung zum Aufstieg in h6he-
re Schulen in stddtischen Hauptschulen mit deutlich geringeren fachlichen Kompeten-
zen erworben werden kann.

Der Zusammenhang zwischen Noten und Leistungen in (externen) Schulleistungs-
tests ist zwischen den Schultypen bzw. LG sehr verschieden. In der AHS und der 1. LG
findet sich eine relativ gute Entsprechung zwischen Note und Leistungsergebnis; in der
2. und 3. LG ist eine solche Entsprechung hingegen kaum noch feststellbar. Grund da-

7 Die Noten in den sog. Hauptfichern (Deutsch, Englisch, Mathematik) sind in der Sekundar-
stufe I tendenziell normalverteilt (vgl. Eder & Didmon, 2010, S. 19 bzw. S. 38). Dies ist ein Hin-
weis auf die Anwendung der gesetzlich unzulissigen Sozialnorm. Dabei weisen die Noten eine
Streuung von ungefihr SD = 1 auf. Als Differenz zwischen den Leistungsgruppen wire daher
am ehesten eine Notenstufe sachlich gerechtfertigt.
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fiir ist u.a. die auflergewohnlich grofle Streubreite der fachlichen Leistungen, die bei
gleicher Note auftreten (vgl. Eder & Ddmon, 2010, S. 41-42).

2.2 Veranderungen in der Notengebung auf der Sekundarstufe | seit
Einfiihrung der NMS

Die zueinander durchaus auch in Konkurrenz stehenden Schultypen der Sekundarstu-
fe I konnen sich einerseits jeweils durch die Qualitat der padagogischen Prozesse profi-
lieren. Die NMS wurde nicht zuletzt als Modell gesehen, dem es aufgrund seiner pédda-
gogischen Qualitdt — begiinstigt durch mehr Ressourcen und einschldgige Erfahrungen
mit einer stirker individualisierenden didaktischen Ausrichtung - gelingen sollte, sich
als attraktive Alternative zur AHS-Unterstufe zu présentieren bzw. AHS-Standorte zu
motivieren, das NMS-Konzept zu iibernehmen. Andererseits gilt die AHS vielfach als
der Schultyp mit den hoheren Leistungsanspriichen, sodass auch die Beurteilungsstren-
ge ein potenzielles Instrument im Wettbewerb zwischen den Schultypen sein konnte.

Vor diesem Hintergrund ist zunéchst interessant, ob die Einfithrung der NMS die
Notengebung in den Schultypen verdndert hat. Insgesamt liegen dazu allerdings nur
wenige aussagekriftige Daten vor: Aus den Daten, die im Rahmen der Uberpriifung
der Bildungsstandards (BIST) 2012 in Mathematik (8. Schulstufe) erhoben wurden,
lasst sich in etwa die Ausgangssituation rekonstruieren. Die Erhebung erfolgte zu einem
Zeitpunkt, wo die NMS noch nicht als Regelschule eingefiihrt, sondern im Erprobungs-
stadium war; ihr gegeniiber stand das Leistungsgruppensystem der Hauptschule, in
dem dezidiert die 1. LG als Aquivalent der AHS-Unterstufe verstanden wurde. Mit dem
Erhebungsjahr 2017 liegt eine neuerliche Messung der Bildungsstandards im Fach Ma-
thematik zu einem Zeitpunkt vor, wo die Etablierung der NMS als Regelschule abge-
schlossen ist, und die beiden Hauptformen der Sekundarstufe I konsolidiert nebenein-
ander existieren. Im Folgenden werden daher die Notenverteilungen in Mathematik fiir
diesen Zeitraum miteinander verglichen. Datenbasis sind die Begleiterhebungen zu den
Bildungsstandards, allerdings liegen fiir Mathematik nicht die Jahresnoten, sondern die
Semesternoten® vor.

Abbildung 1 bringt eine vergleichende Gegeniiberstellung der Notenverteilungen.

8 Semesternoten sind moglicherweise etwas ungiinstiger als die Jahresnoten, weil es Schiiler*in-
nen, auch aufgrund des Frithwarnsystems, haufig gelingt, Leistungsdefizite im zweiten Semester
auszugleichen. Zudem gibt es die Vermutung, dass Lehrpersonen schlechtere Noten vergeben,
um die Schiiler*innen zu grofleren Anstrengungen zu motivieren.
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Abbildung 1: Notenverteilungen in Mathematik, 8. Schulstufe, 2012-2017

Anmerkungen: Eingetragen ist die Verteilung der im Zuge der BIST-Uberpriifungen erhobenen Semesternoten in
Mathematik; es wurde auf ganze Zahlen gerundet. Im Schaubild HS/NMS werden die Verteilungen aus der 1. LG
der HS (2012) mit den Verteilungen im Bereich ,vertiefter” Allgemeinbildung der NMS (2017) verglichen.®

Die Darstellungen zeigen fiir die AHS eine Tendenz zur vermehrten Vergabe der Noten
Sehr gut und Gut", fiir die NMS geht die Anzahl der Gut um knapp 4 Prozentpunkte
zuriick, dafiir steigt die Zahl der Geniigend um ungefihr den gleichen Betrag an. 2012
umfasst die AHS ca. 35% der getesteten Schiiler*innen'!, 2017 sind es ca. 37 %. Die
1. LG fiir Mathematik in der Hauptschule umfasste 2011 ca. 31 % der Teilnehmer*in-
nen, 2017 wurden ca. 45 % der NMS-Schiiler*innen nach ,vertiefter Allgemeinbildung
beurteilt.

Zusitzlich wird analysiert, ob sich die Anforderungen fiir die Zuteilung von Noten
verdndert haben. Eine Schitzung dazu ist moglich, indem man gegeniiberstellt, welche
Scores in den Bildungsstandardiiberpriifungen mit den jeweiligen Noten'? verkniipft
sind. Als Leistungsmafl wird der Durchschnittswert aus 10 plausible values (PV), die fiir
die einzelnen Schiiler*innen berechnet wurden, verwendet. Fiir den einschlagigen Ver-
gleich wird gepriift, welchen durchschnittlichen Messwert (Punktezahl) Schiiler*innen
bei den einzelnen Notenstufen aufweisen. Abbildung 2 zeigt diese Zuordnung.

9  Bei der Erhebung 2017 besuchten etwa 15% der Teilnehmer*innen noch eine Hauptschule. Sie
sind in die statistischen Auswertungen nicht einbezogen.

10 Damit setzt sich ein Trend fort, der in der AHS-Unterstufe bereits fiir den Zeitraum 1994 bis
2004 aufgezeigt wurde (Eder, 2007, S. 82).

11 Dieser Prozentsatz ist nicht mit dem Anteil an der Jahreskohorte der Schiiler*innen identisch,
sondern bezieht sich lediglich auf die in den BIST teilnehmenden Schiiler*innen.

12 Die Scores aus den BIST-Uberpriifungen sind nicht die Grundlage fiir die Notengebung, viel-
mehr lagen die Semesternoten zum Zeitpunkt der Testung bereits vor. Die BIST-Leistungen
kénnen als eine valide Messung der Kompetenz in Mathematik verstanden werden, die unge-
fahr zeitlich parallel zu den Leistungsfeststellungen der Lehrpersonen erfolgte.
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BIST-Scores Mathematik nach Notenstufen, Kohortenvergleich 2012-2017
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Abbildung 2: Durchschnittliche Mathematik-BIST-Scores nach Notenstufen, Kohortenvergleich
2012-2017

In der AHS haben sich die Leistungsmafistabe fiir die einzelnen Noten von 2012 bis
2017 nicht verdndert, sondern sind mit geradezu erstaunlicher Treffsicherheit gleich ge-
blieben. In der NMS besteht eine solche Ubereinstimmung lediglich fiir die Note Sehr
gut, fiir die ibrigen Noten zeigt sich eine zunehmende Absenkung der Standards.

Da in der AHS die Maf3stibe gleichgeblieben sind, ldsst sich aus der Zunahme guter
Noten der Schluss ziehen, dass dort — aus welchen Griinden auch immer - die Haufig-
keit guter Leistungen in Mathematik im Vergleichszeitraum trotz eines grofieren Schii-
ler*innenanteils gestiegen ist. Fiir die Entwicklung von der Hauptschule zur NMS lasst
sich ein solcher Schluss nicht ziehen (eine gleichbleibende bzw. leicht verschlechterte
Notenverteilung in Verbindung mit abgesenkten Leistungsmafistiben weist eher in die
gegenteilige Richtung) '*. Die Aussagen beziehen sich auf die Leistungen, die in den Bil-
dungsstandards gemessen wurden bzw. die ungefihr gleichzeitig vorliegenden Semes-
ternoten.

13 Moglicherweise ist ein Teil der Unterschiede auch auf Verdnderungen in der Zusammenset-
zung der Schiiler*innenschaft zuriickzufithren. Osterreichweit hat von 2012 bis 2017 der Anteil
der Schiiler*innen in allgemeinen Pflichtschulen (APS) gegeniiber der AHS um 2 Prozentpunk-
te abgenommen, der Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ist insgesamt um 3
Prozentpunkte gestiegen. Der Anteil der Eltern mit Hochschulabschluss ist um 8 Prozentpunk-
te auf 29 % gestiegen. Eine Differenzierung dieser Angaben nach Schultypen liegt nicht vor, es
ist aber anzunehmen, dass sich eher Schiiler*innen aus hoher gebildeten Elternhdusern fiir die
AHS entschieden haben (BIFIE, 2018, S. 61).

14 Dem widerspricht nicht, dass im Ergebnisbericht fiir die Mathematik-Bildungsstandards 2017
insgesamt eine Zunahme von 7 Punkten fiir die APS berichtet wird, wahrend sich fir die AHS
ein Riickgang um 1 Punkt ergibt (BIFIE, 2018, S. 65). Vielmehr liegt eine Spreizung der Leistun-
gen vor — auch die Anzahl nicht oder nur teilweise erreichter Bildungsstandards hat in diesem
Zeitraum in der AHS zugenommen, wihrend sie in der APS gesunken ist.
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2.3 Notenstufen und Kompetenzen

2.3.1 Noten und Kompetenzen in Mathematik

Ausgehend von der gesetzlichen Definition der Notenstufen sollten alle Schiiler*in-
nen mit der Note Sehr gut und wohl auch der Grofiteil jener mit der Note Gut (jeweils
AHS bzw. NMS-V) die Bildungsstandards ,iibertroffen” haben (vgl. dazu Abschn. 1.1
und 1.2.4). Mit ,,Befriedigend” beurteilte Schiiler*innen sollten die Standards zumin-
dest ,erreicht®, Schiiler*innen mit einem Geniigend zumindest ,teilweise® erreicht ha-
ben. Schiiler*innen mit der Note Nicht geniigend sollten die Standards nicht erreicht ha-
ben; Gleiches gilt fiir alle in NMS-G mit Befriedigend bis Nicht geniigend beurteilten
Schiiler*innen.

Aus Tabelle 2 ist auf Basis der BIST-Daten fiir Mathematik 2018 ablesbar, in wel-
chem Ausmaf3 diese Annahmen zutreffen.

Fir die AHS lisst sich noch am ehesten eine sinnvolle Ubereinstimmung zwi-
schen Noten und Kompetenzen ablesen: ,Sehr gute” und ,,gute” Schiiler*innen haben
zu mehr als 95% jeweils die Bildungsstandards erreicht oder sogar iibertroffen. In der
gleichzuhaltenden NMS-V erreichen viel weniger Schiiler*innen dieses Niveau.

Tabelle 2:  Erreichung der Bildungsstandards Mathematik nach Schultyp und Notenstufe

Bildungsstandards Note
1 2 3 4 5
AHS Ubertroffen 41,6 16,4 5,9 1,7 0,5
erreicht 57,0 78,8 81,8 73,4 59,0
teilweise erreicht 1,3 4,5 11,5 22,4 36,0
nicht erreicht 0,1 0,3 0,8 24 4,5
N= 3675 5565 6709 5024 1342
NMS-V Ubertroffen 1,2 2,5 0,5 0,0 2,6
erreicht 77,5 70,4 48,9 32,2 20,5
teilweise erreicht 9,6 23,2 39,6 49,5 48,7
nicht erreicht 1,7 3,9 11,0 18,3 28,2
N= 4120 7457 9461 5951 39
NMS-G Ubertroffen 3,8 0,0 0,0 0,0 0,0
erreicht 63,5 48,9 16,1 7,7 41
teilweise erreicht 13,6 29,5 49,8 40,7 36,9
nicht erreicht 19,2 21,6 34,1 51,6 59,0
N= 52 88 4584 5158 1020

Anmerkung: NMS-V, NMS-G Beurteilung nach vertiefter/grundlegender Allgemeinbildung in der NMS. Grau hinterlegt,
wenn N < 20.

Hilt man das Erreichen der Bildungsstandards fiir ein aussagekraftiges Kriterium,
stimmt die Tabelle sehr nachdenklich. So fallen unmittelbar die erfolgreichen Gymna-
siast*innen mit der Note Nicht geniigend ins Auge: 59,5% von ihnen haben die Bil-
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dungsstandards ,erreicht oder ,iibertroffen” (man vergleiche dies bspw. mit den ,,sehr
guten” Schiiler*innen aus NMS-V, von denen 11,3 % die Bildungsstandards nur teilwei-
se oder gar nicht erreicht haben). Bei NMS-G wiederum haben 16 % der Schiiler*in-
nen mit der Note Befriedigend die Standards erreicht (das sind 738 Jugendliche), bei
der Note Geniigend sind es 7,7 % (397 Personen), bei der Note Nicht geniigend immer
noch 4,1 % (42 Personen). Insgesamt sind das 1177 Schiiler*innen, deren Benotung im
System AHS bzw. NMS-V einem Nicht geniigend entspricht (und aufgrund der Zuord-
nung zu einem Leistungszweig auch durch die Jahresnote nur noch selten ausgeglichen
werden kann). Dies ist ein Hinweis auf eine — durch die Verdringung der Sach- durch
die Sozialnorm verursachte (?) - systembedingte nachhaltige Benachteiligung.

2.3.2 Noten und Kompetenzen in Englisch

Die Erfassung der Bildungsstandards in Englisch resultiert nicht — wie in Mathematik -
in einem einzigen Kompetenzscore, sondern basiert auf den vier voneinander nicht vol-
lig unabhingigen, aber doch eigenstindigen Dimensionen Reading, Listening, Writing,
Spelling, die am ,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen® (GERS)
ausgerichtet sind. Dieser unterscheidet die Niveaustufen A, B und C mit jeweils zwei
Unterstufen. Fiir die Sekundarstufe 1 sind die Abstufungen Al, A2 und Bl relevant,
wobei die Erreichung von Bl als Regelstandard fiir den Abschluss der Sekundarstu-
fe aufgefasst wird."” Auf dieser Unterebene geht es um ,fortgeschrittene Sprachverwen-
dung®'®

Die nachfolgenden Analysen zum Verhiltnis von Noten und Kompetenzen werden
aus Raumgriinden exemplarisch an der Dimension Reading durchgefiihrt. Fiir die Er-
stellung der Zuordnung zu einem Sprachniveau wurden die aus der BIST-Messung 2019
vorliegenden 10 plausible values gemittelt und nach den im Bericht zu BIST-19 (BIFIE,
2020, S. 41) angegebenen Grenzen den einzelnen Sprachniveaus zugeordnet. Als Noten
stehen wiederum die Semesternoten zur Verfiigung. Hinsichtlich der erwarteten Hohe
der Zusammenhinge ist einschrankend daran zu erinnern, dass Reading nur eine von
vier beurteilungsrelevanten Dimensionen darstellt. Eine Zuordnung der Sprachniveaus
zur inhaltlichen Definition der Notenstufen ist schwierig. Es erscheint jedoch sinnvoll,
Stufe B1 - auf der es um selbststdndiges Anwenden von Sprache geht — mit den Defini-
tionen fiir die Noten Sehr gut und Gut in Verbindung zu setzen.

Tabelle 3 zeigt die Verteilung der Niveaustufen nach den Noten, getrennt fiir die
verschiedenen Schultypen bzw. LG. Auf die AHS entfallen ca. 34 % der Schiiler*innen,
auf die MS (Standard) 15 %, auf die MS (Standard AHS) 51 %.

15 ,Die Bildungsstandards beschreiben als Regelstandards fachliche Grundkompetenzen auf den
GERS-Niveaus A2 und B1“ (Presseunterlage anlésslich der Prisentation der Bildungsstandards-
Ergebnisse fiir Englisch, 2019; https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:b02b589a-bcae-45ce-b298-
83613f1dd51¢/PU_20200221_k.pdf)

16 Vgl. https://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
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Tabelle 3:  Bildungsstandards Englisch (Reading) nach Schultyp und Notenstufe

Schultyp GERS-Niveau Note
1 2 3 4 5
AHS B1 94,7 83,3 63,8 38,9 21,6
A2 53 16,6 36,0 60,8 77,1
A1 0,1 0,0 0,2 0,3 1,4
N= 4818 7181 7024 3940 515
MS (SAHS) B1 80,2 50,0 20,6 8,7 0,0
A2 19,6 49,6 77,3 87,3 88,6
A1 0,3 0,4 2,0 4,0 11,4
N= 5099 10262 12465 7262 35
MS (S) B1 58,5 51,2 2,9 0,9 1,1
A2 29,3 42,9 88,1 78,2 69,0
A1 12,2 6,0 9,0 21,0 29,8
N= 41 84 5226 4556 794
Qn(mz.:oMS (S) Beurteilung nach ,Standard”, MS (SAHS) Beurteilung nach ,Standard AHS". Grau hinterlegt, wenn

Gymnasiast*innen mit der Note Sehr gut liegen zu fast 95% auf dem Niveau B1, wei-
tere 5% auf A2. Die Quote fiir A2 steigt mit den Noten kontinuierlich an. Bemerkens-
wert erscheint, dass von den mit Nicht geniigend beurteilten Schiiler*innen immerhin
fast 22 % Englisch auf B1-Niveau beherrschen.

Fiir die MS mit ,,Standard AHS® scheint charakteristisch, dass — im Vergleich zur
AHS - auf allen Notenstufen die Quoten von Schiiler*innen auf Bl deutlich niedriger
sind, die Verteilung jedoch jener der AHS sehr dhnlich ist.

Wo nach ,,Standard“ beurteilt wird, sind die Unterschiede zwischen den Noten-
stufen Befriedigend bis Nicht geniigend, die schulrechtlich alle einem Nicht geniigend
gleichzuhalten sind, tendenziell gering. Es fallt auf, dass fast 3% der Schiiler*innen mit
der Note Befriedigend Englisch auf dem Niveau B1 beherrschen (ebenso jeweils 1%
mit der Note Geniigend bzw. Nicht geniigend).

Insgesamt bestitigen sich die Trends, die in Mathematik sichtbar geworden sind:
hohes Leistungsniveau (B1) als Voraussetzung fiir sehr gute Noten in der AHS, deut-
lich mehr sehr gute und gute Noten fiir das Leistungsniveau A2 in der MS sowie eine
kleine Gruppe hochkompetenter Schiiler*innen (B1) mit Noten, die schulrechtlich ein
Nicht gentigend bedeuten.
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2.4 Herkunftseffekte als Indikatoren fiir die Forderwirkung der MS

Die bildungspolitischen und schulpddagogischen Erwartungen an die NMS sind bei
Altrichter, Pocrnja, Nagy und Mauch (2015) ausfiihrlich dargestellt. Die Zielbeschrei-
bung des Bildungsministeriums sieht die NMS als ,Leistungsschule®: ,Leistung und
Forderung® seien ,,die zwei wesentlichen Saulen® (BMUKK, 2013, S. 3, zit. n. Altrichter
et al. 2015, S. 23). Unter dem Forderaspekt wird an gleicher Stelle betont, dass ein Kind
geniigend Zeit und Unterstiitzung erhilt, ,um Lerninhalte im eigenen Lerntempo erfas-
sen zu konnen®. Unter dem Leistungsaspekt wird betont, dass ein Kind ,,in seinen Be-
gabungen und Talenten bestmdglich und individuell geférdert® wird, wobei vor allem
dem Teamteaching ,als Unterstiitzung von Individualisierung und innerer Differenzie-
rung“ eine wichtige Rolle zugeschrieben wird.

Spezifische Zielsetzungen der Leistungsbeurteilung werden seitens des Bildungs-
ministeriums nur ansatzweise angesprochen, doch ldsst sich aus der Zusammenschau
verschiedener Dokumente rekonstruieren, dass von einer neuen Lernkultur und ver-
starkter individueller Forderung erwartet wird, dass Nachteile der sozialen Herkunft
ausgeglichen werden. Die Foérderung von Chancengleichheit bzw. -gerechtigkeit ist ein
wichtiges iibergreifendes Ziel der NMS-Reform (Altrichter et al., 2015, S. 26). Danach
wire also zu erwarten, dass nachteilige Herkunftseffekte auf die Leistungsentwicklung
ausgeglichen werden und die Beurteilung der Leistungen durch die Lehrpersonen ob-
jektiver und valider wird. Als dafiir wirksame Faktoren konnten insbesondere die klei-
neren Klassengruppen, die angestrebte stirkere Individualisierung des Unterrichts und
die bessere Wahrnehmung der einzelnen Schiiler*innen im Rahmen des Teamteaching
vermutet werden.

Die Uberpriifung dieser Annahmen ist durch einen Kohortenvergleich in Verbin-
dung mit einem Vergleich zwischen den Schultypen moglich. Eine mégliche Datenba-
sis dafiir bilden die Daten aus den BIST-Messungen fiir Mathematik 2012 und 2017.
Neben den Leistungsscores und den Semesternoten der Schiiler*innen wurde in bei-
den Testungen auch der Bildungsstatus der Eltern erhoben. Er bildet einen guten Indi-
kator fiir den sozialen Hintergrund. Der Bildungsstatus verteilt sich nach Schultypen
(AHS, NMS) unterschiedlich, in beiden Schultypen liegen aber alle Auspridgungen vor
(vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4:  Verteilung des elterlichen Bildungsstatus 2012 und 2017

M12 M18
AHS HS AHS NMS
1 max. Pflichtschule 4.7 15,7 2,9 10,9
2 Berufsschule, Meisterausbildung, Schule fur Gesundheitspflege 20,7 499 18,7 471
3 max. Schule mit Matura 31,4 235 26,1 245
4 Universitat, Fachhochschule oder Padagogische Akademie 43,1 11,0 523 175

Anm.: Prozentangaben. Eingetragen ist die hochste abgeschlossene Ausbildung der Eltern. N = 66.284 (2012) bzw.
53.791 (2017).

Theoretisch ist zu unterscheiden zwischen priméren Herkunftseffekten (vgl. Boudon,
1974) und Beurteilungseffekten. Primére Herkunftseffekte sind dadurch definiert, dass
Schiiler*innen aufgrund eingeschrinkter oder fehlender familidrer Forderung in der
Schule schlechtere Leistungen erbringen und folglich schlechtere Noten erhalten (vgl.
Leitgob et al., 2014). Ein Beurteilungseffekt als sekundirer Herkunftseftekt liegt vor,
wenn Schiiler*innen aufgrund ihrer Herkunft unterschiedlich beurteilt werden. Im An-
schluss an Bourdieu wird der Schule als ,,Mittelschichtinstitution® unterstellt, dass Kin-
der mit dhnlicher sozialer Herkunft wie ihre Lehrpersonen bei der Notenvergabe be-
vorzugt bzw. Kinder aus der ,Unterschicht® benachteiligt wiirden (vgl. die kritische
Darstellung bei Ostermann & Neugebauer, 2021). Einfache Korrelationen zwischen
dem Bildungsstatus der Eltern und der erhaltenen Note lassen daher keinen Schluss auf
soziale Benachteiligung zu, weil primére Herkunftseffekte und Beurteilungseffekte kon-
fundiert werden und nicht von vorneherein feststeht, dass die Zusammenhinge linear
sind.

Fiir die Analyse wird daher ein deskriptiver Zugang gewihlt, aus dem unmittelbar
ersichtlich ist, in welchem Ausmafd Unterschiede bestehen. Aus den Grafiken in den
folgenden Abschnitten ldsst sich unmittelbar ablesen, (1) wie ausgeprigt die priméaren
Herkunftseffekte in den verschiedenen Schultypen sind, (2) ob im Verhiltnis der er-
reichten Leistung und der dafiir erhaltenen Note Unterschiede zwischen Schiiler*innen
mit verschiedenen familidren Hintergriinden bestehen und ob zwischen 2012 und 2017
strukturelle Veranderungen stattgefunden haben. Da es sich jeweils um Vollerhebun-
gen handelt, konnten die Daten direkt und ohne Riickgriff auf Signifikanztests interpre-
tiert werden.

2.4.1 Herkunftseffekte in der AHS-Unterstufe

Abbildung 3 liefert ein sehr eindeutiges Bild. Die Abstdnde zwischen den im rechten
Teil der Grafik dargestellten Linien reprisentieren die unterschiedlichen Leistungsmit-
telwerte fiir die einzelnen Noten fiir 2017, in Abhdngigkeit vom Bildungsstatus. Hier
sieht man - im Vergleich mit der analog gestalteten linken Seite der Grafik - relativ gut
die (schon frither beschriebene) Entwicklung in den letzten Jahren: In der AHS haben
sich die Leistungsmafistibe kaum verandert.
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Abbildung 3: Zusammenhang zwischen Bildungsstatus der Eltern, Leistung in den
Bildungsstandards und erreichten Noten in der AHS. Kohortenvergleich.

Der Verlauf der Linien reprasentiert den Herkunftseffekt: Die Scores fiir Schiiler*in-
nen aus Familien mit niedrigem Bildungsstatus sind durchschnittlich geringer (primai-
rer Herkunftseffekt) und fiir fast alle Notenstufen zeigt sich ein ansteigender Verlauf
der fiir die Note im Durchschnitt erforderlichen Scores (sekundidrer Herkunftseffekt).
Das bedeutet, dass Schiiler*innen aus Familien mit niedrigem Bildungsstatus deutlich
weniger Punkte fiir die gleiche Note erreichen miissen als Schiiler*innen aus ,,Akade-
mikerfamilien® Die Note Sehr gut erreichen Schiiler*innen aus Familien mit maximal
Pflichtschulbildung im Testjahr 2017 mit durchschnittlich 632 Punkten, Schiiler*innen
aus Akademikerfamilien jedoch mit durchschnittlich 678."7 Bei der Testung 2012 sind
die Werte geringfiigig niedriger, weisen aber die gleiche Struktur auf. Uberraschend er-
scheint insgesamt der {iberwiegend gleichférmige lineare Anstieg.

2.4.2 Herkunftseffekte in der Hauptschule (1. LG) bzw. NMS-V

NMS-V kann aus schulrechtlicher Sicht direkt mit der AHS-Unterstufe verglichen wer-
den. Die Zuordnung umfasst in Mathematik ca. 45% der Teilnehmer*innen und liegt
damit deutlich iiber der Groflenordnung der 1. LG in der fritheren Hauptschule (30 %
in der BIST-Testung 2012). Zwischen 2012 und 2017 ist der AHS-Anteil an der Al-
terskohorte leicht gestiegen. Unter der Annahme, dass die AHS im Schnitt Schiiler*in-
nen mit hoheren kognitiven Fahigkeiten aufnimmt, muss dies zur Folge haben, dass die

17 Trotz des hohen Punktelevels fiir die Note Sehr gut weisen in der AHS mehr als doppelt so vie-
le Kinder aus Akademikerfamilien die Beurteilung mit Sehr gut oder Gut auf als Schiiler*innen
aus Familien mit Pflichtschulbildung (45 % vs. 22%) - ein Hinweis auf die insgesamt besseren
Lernvoraussetzungen bei Kindern aus hoher gebildeten Elternhdusern. Es ist zu vermuten, dass
eine grofie Anzahl dieser Schiiler*innen vergleichsweise schlechtere Noten erhélt, damit in den
jeweiligen Klassen eine Art Normalverteilung der Noten entsteht (,grading to a curve®).
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Schiiler*innenschaft der NMS insgesamt im Jahre 2017 kognitiv stirker ausgediinnt ist
als 2012, was auch Einfluss auf die erreichten Leistungen in den Bildungsstandards und

nicht zuletzt eine Verschlechterung der Noten zur Folge haben miisste.

Abbildung 4 zeigt eine zur AHS analoge Darstellung der Leistungs- und Notensitua-

tion fiir die NMS mit ,vertiefter Allgemeinbildung.

NMS-V 2012-2017: Bildungsstatus, Leistung, Noten
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Abbildung 4: Zusammenhang zwischen Bildungsstatus der Eltern, Leistung in den Bildungs-
standards und erreichten Noten in der Hauptschule (1. LG) bzw. NMS-V.
Kohortenvergleich.

Aus dem Vergleich mit der fritheren Hauptschule (1. LG) ergibt sich, dass die fiir die
Note Sehr gut durchschnittlich notwendigen Punkte im Wesentlichen gleich geblieben
sind, jedoch die im Durchschnitt erforderlichen Punkte fiir die {ibrigen Noten massiv
gesunken sind. Hinsichtlich des Herkunftseffektes zeigt sich durchgehend das gleiche
Bild: Fir Schiler*innen, deren Eltern maximal Pflichtschulbildung aufweisen, gelten
deutlich niedrigere Standards als fiir alle anderen Schiiler*innen. Zwischen den {ibrigen

Bildungsniveaus bestehen keine auffilligen Unterschiede.

2.4.3 Herkunftseffekte in der Hauptschule (2. und 3. LG) bzw. NMS-G

Schiiler*innen, die 2017 unter NMS-G beurteilt wurden, werden hier mit den Schii-
ler*innen aus der 2. und 3. LG der Hauptschule 2012 verglichen. Dieser Vergleich ist
insofern problematisch, als in der Hauptschule fiir diese LG auch die Noten Sehr gut
und Gut zuldssig waren bzw. hiufiger verwendet wurden. Gravierender ist der Ein-
wand, dass die Anteile an der getesteten Kohorte sehr ungleich grofd sind: 2012 umfass-
ten die 2. und 3. LG ca. 33 % der getesteten Kohorte, 2017 wurden jedoch lediglich ca.

17 % nach ,,grundlegender® Bildung beurteilt.
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Abbildung 5 zeigt zunichst, dass in beiden Messzeitpunkten die Abstinde zwischen
den Notenstufen deutlich geringer sind als in den anderen Schultypen, ausgenommen
die in der Hauptschule sichtbare Tendenz, Nicht geniigend erst bei sehr niedrigen Leis-
tungsergebnissen zu vergeben. Auch hier findet sich ein Bonus fiir Schiiler*innen aus
Familien mit niedriger Schulbildung der Eltern, er fillt hier allerdings geringer aus als
in den anderen Schultypen. Wéhrend in der Hauptschule die Beurteilungen fiir Sehr
gut und Gut kaum auseinander zu halten sind, verschwimmen in der NMS-G die An-
forderungen fiir Geniigend bzw. Nicht geniigend.

NMS-G, 2012-2017: Bildungsstatus, Leistung, Noten
550
530
510
493 490
490 — 485
486 481
280 470 467 469
470 46T
470
465
450 451 / 460 444 446 449 444
448 _—m———
50 446 442 o7 ‘_______-o--.... .
430 - 438
- am==""" 130
410 421 e mm——— -=====" 421 e
PAIESE] 776
PR
-
390 _s
388 —e—Sehr Gut —e— Gut Befriedigend -~ Genuegend == Nicht Genuegend
370
350
Pflichtschule Berufsschule, Schule mit Matura  Universitaet, Pflichtschule Berufsschule, Schule mit Matura  Universitaet,
Meisterausbildung, Fachhochschule, Meisterausbildung, Fachhochschule,
Schule fiir Paedagogische Schule fiir Paedagogische
Gesundheitspflege Akademie Gesundheitspflege Akademie
2012 2017

Abbildung 5:  Zusammenhang zwischen Bildungsstatus der Eltern, Leistung in den Bildungs-
standards und erreichten Noten in der Hauptschule (2. und 3. LG) bzw. NMS-G.
Kohortenvergleich.

2.4.4 Zwischenresiimee

Die Analysen haben keine tiberzeugenden Belege erbracht, mit denen die These einer
eventuellen Forderwirkung oder einer damit zusammenhdngenden bias-drmeren Be-
urteilungspraxis gestiitzt wiirde.

Im Vergleich zur AHS wurde lediglich sichtbar, dass in der NMS eine durch Leis-
tungen nicht begriindete Bevorzugung nur fiir Schiiler*innen aus Familien mit elter-
licher Pflichtschulbildung zutrifft, wihrend in der AHS mit zunehmendem Bildungs-
niveau der Eltern kontinuierlich hohere Leistungen erbracht werden miissen, um die
gleiche Note zu erhalten. In dieser Hinsicht besteht jedoch keine Anderung gegeniiber
der Ausgangssituation 2012.

Das auffilligste Ergebnis ist jedoch die massive und systematische Absenkung der
Leistungsstandards fiir die einzelnen Notenstufen (mit Ausnahme jener fiir Sehr gut) in



234 | Ferdinand Eder und Georg Hans Neuweg

der NMS-V, wihrend jene in der NMS-G iiberwiegend gleich bleiben oder sogar ver-
schérft werden.

Die Analysen legen die Vermutung nahe, dass Schiiler*innen der NMS-V im Ver-
gleich zur AHS und im Vergleich zu 2012 Noten ,,geschenkt® werden, wihrend sich die
diesbeziigliche Situation fiir Schiiler*innen in NMS-G eher verschlechtert.

3. Diskussion und Entwicklungsoptionen
3.1 Zusammenfassung der rechtsimmanenten Problematik

Die schulrechtliche Grundlage der Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe I ist seit
mehr als zwei Jahrzehnten kompliziert, an zentralen Stellen nicht explizit genug, imma-
nent widerspriichlich und handwerklich fehlerhaft.

Das Schulrecht sieht die Anwendung einer fiinfstufigen Notenskala vor, die jeweils
auf einen je bestimmten Lehrplan bezogen ist. Eine Streckung der Skala durch die Ein-
fihrung weiterer Stufen oder die Einfithrung einer zweiten, gegen die erste verschobe-
nen Skala, ist damit unvereinbar. Den gegeneinander verschobenen Notenskalen fehlt
eine Materialisierung durch differenzierte Lehrplane. Die faktisch entstehende sieben-
stufige Notenskala kann mit den gesetzlich vorgesehenen Notendefinitionen nicht in
Einklang gebracht werden.

Das schon im iibrigen Schulwesen bestehende gravierende Problem der leerformel-
haften Definition der Notenstufen (insbesondere wird ,,das Wesentliche“ nicht explizit
ausgewiesen) verschérft sich dadurch weiter. Eine objektive kriteriale Leistungsbeurtei-
lung auf dieser Grundlage wiirde an ein Wunder grenzen.

3.2 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Datenanalysen

Im empirischen Zugang wurde analysiert, (a) in welchem Ausmaf3 sich im Untersu-
chungszeitraum Veranderungen in der Notengebung der Sekundarstufe I ergeben ha-
ben, (b) wie die in den Bildungsstandards gemessenen Leistungen mit den Notenstufen
zusammenhéngen und (c) ob sich durch die Einfithrung der NMS-Verdnderungen hin-
sichtlich allfalliger Herkunftseffekte ergeben haben. Basis der Analysen sind die Daten
aus den Uberpriifungen der Bildungsstandards fiir Mathematik 2012 und 2017 sowie
Englisch 2019."8

Die Ergebnisse dokumentieren, dass die AHS ein sehr stabiles System der Notenge-
bung aufweist, das sich seit Einfithrung der NMS nicht substantiell gedndert hat. Zwar
gibt es eine Zunahme der Zahl guter Noten, aber die Mafistibe fiir die Vergabe der
jeweiligen Noten haben sich nicht verandert. Anders in der NMS: Hier hat die Zahl

18 Darin liegt im Ubrigen eine mégliche Limitation der vorliegenden Studie. Weil sich alle Ana-
lysen auf die Ergebnisse der Bildungsstandard-Testungen stiitzen, konnen sie in dem Mafle ein
verzerrtes Bild geben, in dem die Bildungsstandards wenig im Unterricht der einzelnen Lehrper-
sonen verankert sind.
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»schlechter Noten etwas zugenommen, was moglicherweise auch damit zusammen-
héngt, dass mehr Schiiler*innen nach ,,Standard AHS beurteilt werden als frither der
AHS-dquivalenten 1. LG zugeordnet waren. Wahrend die Leistungsmafistibe fiir die
Note Sehr gut gleichgeblieben sind, findet sich bei den tibrigen Noten eine deutliche
Absenkung.

Eine Ubereinstimmung zwischen den (Semester-)Noten und den in den Bildungs-
standards gemessenen Kompetenzen ldsst sich am ehesten fiir die AHS zeigen. Dort
miissen fiir gute Noten gute Leistungen erbracht werden, und es kommt tendenziell
zu Fehlbeurteilungen insofern, als (in den BIST-Tests) leistungsstarke Schiiler*innen zu
ungiinstig beurteilt werden. In der NMS ist es tendenziell umgekehrt: Sehr gute Noten
finden sich in Mathematik wie in Englisch haufig auch bei schwachen BIST-Leistungen.
Bei den NMS-G-Schiiler*innen finden sich nicht wenige, die die Bildungsstandards ,.er-
reicht® haben, jedoch de facto mit einem schulrechtlichen Nicht geniigend beurteilt
sind. Zusammengefasst gilt: Hohes Leistungsniveau als Voraussetzung fiir gute Noten
in der AHS, gute und sehr gute Noten bei vergleichsweise geringerer Leistung in der
NMS-V, und eine kleine Gruppe kompetenter Schiiler*innen, die trotz guter Leistungen
keine entsprechenden notenbasierten Berechtigungen erhalten.

Die Analysen zu den Herkunftseffekten haben keine Belege zugunsten einer even-
tuellen Forderwirkung oder einer valideren Beurteilungspraxis in der NMS erbracht.
Die herkunftsbedingten Verzerrungen in der Notengebung weisen in eine iiberraschen-
de Richtung: In der AHS miissen Schiiler*innen mit zunehmendem Bildungsniveau der
Eltern kontinuierlich hohere Leistungen erbringen, um die gleiche Note zu erhalten.
Kinder aus Akademikerfamilien brauchen also - in BIST-Punkten ausgedriickt — deut-
lich mehr Punkte fiir die gleiche Note als Kinder aus Familien mit niedrigem Bildungs-
status. Eine solche durch Leistungen nicht begriindete Bevorzugung trifft in der NMS
lediglich fiir Schiiler*innen aus Familien mit elterlicher Pflichtschulbildung zu, betrifft
aber alle Notenstufen. Bei beiden Schultypen handelt es sich um die Fortschreibung
von Effekten, die bereits 2012 aufzeigbar waren.

Am auffilligsten erscheint die massive und systematische Absenkung der Leistungs-
mafistidbe fiir die einzelnen Notenstufen (mit Ausnahme jener fiir Sehr gut) in der
NMS-V, wihrend sie in der NMS-G iiberwiegend gleichbleiben oder sogar verscharft
werden.

3.3 Fazit und Perspektiven

Das System der Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe I muss sich in zwei ,Fa-
chern® bewdhren: In der Architektur der rechtlichen Grundlagen und in deren Umset-
zung. Die bisherigen Erfolge wird man da wie dort mit ,Nicht geniigend zu beurtei-
len haben.
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Im Gesamtbild sind vor allem folgende Phdnomene sehr irritierend:

- Der Auftrag, den Schiiler*innen durch die Leistungsbeurteilung eine ,sachlich be-
griindete Selbsteinschitzung® zu ermdglichen, wird verfehlt. Dazu tragen auch die
hohen Anteile von Schiiler*innen bei, die jeweils nach ,Standard AHS® beurteilt
werden."”” Eklatant sind insbesondere die hohen Diskrepanzen zwischen AHS und
NMS-V (bzw. MS-Standard AHS) in den erwarteten Anforderungen. In der AHS
muss fir die gleiche Note spiirbar mehr geleistet werden, die schulrechtlich iden-
tischen Notenskalen sind bei den guten Noten um etwa einen ganzen Notengrad,
bei den schlechten um zwei Notengrade gegeneinander verschoben. Moglicherweise
zeigen sich hier in der NMS Nachwirkungen der auffillig groffen Zahl von Sehr gut
in der Volksschule. Sie fithrt dazu, dass schon ein Befriedigend als ,,schlechte” Note
empfunden wird, obwohl sie das aus schulrechtlicher Sicht keineswegs ist. Das mag
zu einer Absenkung der Standards seitens der Lehrpersonen fithren.

- Die bisher nirgends berichteten, gleichsam umgekehrten (sekundéren) Herkunftsef-
fekte sind nicht eindeutig zu interpretieren und bediirfen einer gesonderten Unter-
suchung. Schiiler*innen, denen gute Noten , geschenkt werden, konnen das als Be-
lohnung oder Ermutigung auffassen, aber vielleicht auch als Ausdruck geringerer
Erwartungen, weil von anderen offenbar mehr verlangt wird als von ihnen.*

- Die Gruppe der NMS-G-Schiiler*innen ist offenbar nur schwer differenziert be-
urteilbar. Die mogliche Wahrnehmung der Schiiler*innen, dass alle eigentlich
gleich leistungsschwach sind und die Lehrpersonen in der Notengebung kaum noch
Unterschiede machen, wire vor allem dann destruktiv, wenn es sich um eine dauer-
haft gefithrte LG handelt. Insofern ist auch der jetzige Zustand, dass NMS-G offen-
bar jeweils sehr klein ist, fiir das Lernen kontraproduktiv.

Insgesamt ist die NMS mit Blick auf die summative Leistungsbeurteilung keine Erfolgs-
geschichte.” Verbesserungen in Bezug auf Herkunftseffekte sind bis dato nicht einge-
treten, die Diskrepanz zur Beurteilung in der AHS erscheint grofler als vorher, die Be-
urteilungspraxis fiir NMS-G ist jener in der ehemaligen 3. LG der Hauptschule dhnlich.

Uberlegungen zum Umgang mit diesen Problemen bzw. zu ihrer Lésung kénnen
aus einer systemimmanenten oder aus einer transgredienten Perspektive erfolgen.

Aus einer immanenten Perspektive, die das Bestehende zu verbessern versucht, ist
der Schulrechtsgesetzgeber aufgerufen, belastbare Grundlagen fiir eine kriteriale, sach-
normorientierte und faire Leistungsbeurteilung zu liefern. Dafiir gibt es unter Beibehal-
tung der derzeitigen rechtlichen Grundstruktur zwei Optionen:

19 Fasst man die Schiiler*innen zusammen, die entweder die AHS besuchen oder in der NMS-V
nach AHS-Standard beurteilt werden, so erhalten in Englisch 2017 auf Basis der Semesterno-
ten ca. 85% der Schiiler*innen einer Alterskohorte die Riickmeldung, ihre Leistungen liagen auf
AHS-Niveau. In Mathematik 2017 sind es 82 %. Diese Quoten widersprechen jedenfalls der All-
tagserfahrung.

20 Dass Schiiler*innen solche Diskrepanzen wahrnehmen und sich dariiber Gedanken machen,
steht aufler Zweifel. Bereits Pikowski (1988) berichtet den paradoxen Effekt, dass ein Schiiler aus
dem Sachverhalt, dass er fiir ein Befriedigend gelobt wurde, sein Banknachbar mit der gleichen
Note jedoch nicht, den Schluss zog, die Lehrperson traue ihm wenig zu.

21 Das schliefit keineswegs aus, dass es im Bereich der formativen Leistungsfeststellung und -riick-
meldung durchaus auch Stirken geben kann.
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a) Man erldsst fiir die leistungsdifferenzierten Pflichtgegenstinde differenzierte Lehr-
pldne, auf die sich die klassische fiinfstufige Notenskala beziehen kann, und weist
darin das Wesentliche, zum Beispiel mit Verweis auf ein bestimmtes Niveau der Er-
reichung der Bildungsstandards, explizit aus. Die Differenzierung auf Lehrplanebene
widersprache jedoch der Gesamtschulvision.

b) Man hilt die Lehrpldne identisch. Dem Prinzip des curriculum alignment (Anderson
& Krathwohl, 2001), also dem Grundsatz der Abstimmung von Unterrichtszielen,
Unterrichtsangebot, Leistungsdiagnostik und Beurteilungsmafistiben aufeinander,
folgend wire dann nicht zu verstehen, warum verschiedene Beurteilungsmaf3stibe
gelten sollten. Werden alle Schiiler*innen nach gleichen Bildungszielen unterrichtet,
miisste auch das Erreichen dieser Bildungsziele in einer Notenskala abgestuft ausge-
wiesen werden. Ist diese wie im iibrigen Schulwesen fiinfstufig und gelten fiir Mit-
telschule und AHS-Unterstufe die gleichen Lehrplidne, so stehen nur zwei jeweils
unbefriedigende Moglichkeiten zur Wahl. Bei sachnormorientierter Beurteilung ist
eine entsprechend groflere Zahl schlechterer Noten in der Mittelschule und eine
Entmutigung der weniger leistungsstarken Schiiler*innen unvermeidbar. Bei sozial-
normorientierter Absenkung der Anspriiche in der Mittelschule entstehen Gerech-
tigkeitsprobleme bei der Anwendung der Ubertrittsbestimmung.

Projiziert man Lehrplédne, die fiir vergleichsweise leistungsstarke Schiiler*innen entwi-
ckelt worden sind, auf heterogene Zielgruppen, ohne die Beurteilungsskala stirker aus-
zudifferenzieren, konnen die Leistungsunterschiede zwischen und die Leistungsfort-
schritte von Leistungsschwécheren notenmiflig nicht mehr sichtbar gemacht werden.
Es kann sein, dass Schiiler*innen betrichtliche Lernfortschritte erzielen, aber, gemes-
sen am Lehrplan und der Definition der Beurteilungsstufen, immer noch ,,nicht genii-
gen®. Das spricht fiir die Einfithrung einer stirker ausdifferenzierten Beurteilungsskala
oder aber auch die Abschaffung von Notenskalen zugunsten von Kompetenzrastern, die
es zulassen, differenzierte Kompetenzprofile zu erstellen.

In keinem Falle kann man sich die curriculare Auseinandersetzung mit der Frage
nach dem ,Wesentlichen® weiterhin ersparen. Es wire sinnvoll, der seit langer Zeit und
mehrfach artikulierten Empfehlung (vgl. bspw. BMBWK, 2005; Neuweg, 2006, 2009,
2019) ndherzutreten, fiir die fraglichen Unterrichtsgegenstinde Kompetenzstufenmo-
delle zu entwickeln und in Kompetenzraster zu tberfithren, die, dhnlich wie in den
Sprachen, eine Riickbindung der Noten an erreichte Kompetenzprofile erméglichen.

Eine transgrediente Perspektive geht davon aus, dass ,mehr desselben® (Watzla-
wick) die bestehenden Probleme nicht 16sen wird. Vor dem Hintergrund der gegen-
wirtigen Trends in der Schulentwicklung - allen voran Kompetenzorientierung und
Individualisierung — ist unrealistisch, dass eine Ziffernnotenskala die Funktionen von
Lernforderung, Riickmeldung und Berechtigungsvergabe abzudecken vermag. Kompe-
tenzorientierung erfordert, dass die erreichten Kompetenzen sichtbar ausgewiesen wer-
den. Individualisierung impliziert, dass fiir die einzelnen Schiiler*innen unterschiedli-
che Ziele gesetzt werden, z.B. im Sinne einer stirkeren Orientierung an individuellen
Starken bzw. Begabungen. In der Folge wird die Aussagekraft von Ziffernnoten fiir die
tatsdchlichen Leistungen und Kompetenzen geringer, und insbesondere Berechtigun-
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gen im Hinblick auf Schullaufbahnen konnen durch Notenkalkiile nicht sinnvoll defi-

niert werden.

Ein darauf reagierendes System der Beurteilung bzw. Berechtigungsvergabe in der

Sekundarstufe I sollte sich daher auf drei Komponenten stiitzen:

- Kompetenzen sollten anhand vorgegebener fachbezogener Kompetenzmodelle do-
kumentiert werden.

- Eine allfillige Gesamtbeurteilung des von den Schiiler*innen erreichten Leistungs-
niveaus sollte auf einer vierstufigen Notenskala (Ausgezeichnet, Gut, Geniigend,
Nicht gentigend) erfolgen. Die bisherige Unterscheidung zwischen Sehr gut und Gut
ist de facto schwierig, sofern nicht normbezogen beurteilt wird, und sollte aufge-
lassen werden; wenn das ,Wesentliche® ,,zur Ginze* erreicht wird, scheint die Note
Gut angemessen.

- Die Aufnahme in anschlieffende Schulen sollte den aufnehmenden Schultypen
tibertragen werden. Gegen die derzeitige Bindung an Noten spricht nicht nur ihre
geringe psychometrische Qualitit (insbesondere der Sachverhalt, dass sie von den
jeweils unterrichtenden Lehrpersonen vergeben werden), sondern auch die — ange-
sichts der extremen Vielfalt inhaltlich heterogener weiterfithrender Schulen in Os-
terreich — geringe inhaltliche Validitiat bzw. Pradiktionskraft der sog. ,,Hauptficher®
Sinnvoll konstruierte Aufnahmeverfahren konnten explizit an den inhaltlichen An-
forderungen des jeweiligen Schultyps ausgerichtet werden. In Verbindung mit effek-
tiven Beratungsmafinahmen konnten auf diese Weise die ,,Passung® zwischen aufge-
nommenen Schiiler*innen und ihrem gewahlten Schultyp verbessert, ihr schulischer
Erfolg gesteigert und Schulwechsel bzw. Dropout verringert werden.
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Die Neue Mittelschule im Bezug
zu zentralen Bildungsanliegen






Miriam Sonntag und Monika Windisch

Die Entwicklung der (Neuen) Mittelschule aus der
Perspektive Inklusiver Bildung

Zusammenfassung

Dieser Artikel versucht, den Entwicklungsweg der (Neuen) Mittelschule mit dem Fokus auf
Inklusive Bildung in drei Zeitperioden nachzuzeichnen. Im Zentrum stehen bildungspoli-
tische Reformen und Spannungsfelder, die sich im Wechselspiel zueinander ergeben und
die gegenwirtige Schulsituation beeinflussen. Grundsitzlich wurde Inklusive Bildung in der
(Neuen) Mittelschule konzeptionell von Beginn an mit beriicksichtigt, die konkrete Umset-
zung allerdings weist auf widerspriichliche Herausforderungen im Bereich der Schulentwick-
lung der Sekundarstufe hin. Ausgewihlte Fragestellungen werden im Text aufgegriffen und
vor dem Hintergrund bildungspolitischer Entwicklungen diskutiert.

Schliisselworter: Inklusive Bildung, Bildungspolitik, Schulentwicklung

1. Die Entwicklung der (Neuen) Mittelschule aus der Perspektive
Inklusiver Bildung

Auch wenn Osterreich bereits Anfang der 1990er Jahre den gesetzlichen Rahmen fiir
eine integrative Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung geschaf-
fen hat, besteht seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
2008 die Herausforderung, ein inklusives Bildungssystem zu gewéhrleisten. Wahrend
Integration allerdings ,darauf abzielt, Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Lern-
bediirfnissen im bestehenden System zu unterstiitzen®, geht Inklusion einen Schritt wei-
ter und ,,beginnt nicht bei den Lernenden, sondern beim Lernsystem selbst (BMBWE,
2021c, S. 11). Damit verbundene Verdnderungen in der Organisation des Bildungs-
wesens und in der Umgestaltung schulischer Strukturen beziehen sich in einem en-
gen Verstindnis von Inklusion in erster Linie auf Kinder und Jugendliche mit Be-
hinderung bzw. mit einem Sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF). Das betrifft im
Schuljahr 2020/21 insgesamt 29482 Kinder und Jugendliche. Thr Anteil an der Gesamt-
zahl der Schiiler*innen schwankt in den einzelnen Bundeslandern erheblich, liegt bun-
desweit bei 5,05% und iibersteigt damit deutlich die gedeckelte Ressourcenzuweisung
von 2,7 %. Die Zahl der Kinder und Jugendlichen an Sonderschulen ist in den letzten
zehn Jahren leicht angestiegen, auch wenn die Anzahl der Schiiler*innen insgesamt ab-
genommen hat (Statistik Austria, 2022a, S. 25). Bundesweit wurden 63,6 % der Schii-
ler*innen mit SPF integriert unterrichtet (Statistik Austria, 2022b, S. 195), wobei 59 %
dieser Kinder und Jugendlichen die Neue Mittelschule (NMS) besuchen (Statistik Aust-
ria, 2022a, S. 27). Dieser hohe Prozentsatz lasst sich u.a. dadurch erkldren, dass armuts-
betroffene Kinder und Jugendliche bzw. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf-
fallend héufig als ,lernbehindert® oder ,sozial-emotional auffillig® wahrgenommen und
etikettiert werden (Pfahl et al., 2018). Thr hoher Anteil an der Gesamtzahl der Schii-
ler*innen mit SPF verweist auf die zentrale Bedeutung des sozialen und kulturellen
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Hintergrunds bei der Zuschreibung von Randstindigkeit und Behinderung (Schuck,
2011, S. 102). Besonders bedeutsam ist auch die soziale Kategorie Geschlecht, denn ca.
zwei Drittel aller Kinder und Jugendlichen mit SPF sind nach wie vor Jungen, wobei
jene mit einer nicht deutschen Umgangssprache deutlich iiberreprasentiert sind (Statis-
tik Austria, 2022a, S. 27)".

Ein weites Verstindnis des Begriffs Inklusion bezieht sich nicht ausschlieflich auf
Schiiler*innen mit Behinderung bzw. mit einem SPF, sondern schlieft ,,soziale Grup-
pen mit ein, die von Marginalisierung und Ausschluss bedroht sind“ (Biewer & Schiitz,
2016, S. 124). Durch den Abbau von Barrieren und segregierenden Mechanismen im
Bildungssystem soll insbesondere die Diskriminierung und Ausgrenzung von Schii-
ler*innen mit Bildungsrisiken vermieden und deren soziale Zugehorigkeit sowie gesell-
schaftliche Partizipation unterstiitzt werden (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8f.).

»Im aktuellen Diskurs wird von einem weiten Verstandnis von Inklusion aus-
gegangen, das nicht nur die Differenzkategorie Behinderung in den Fokus
riickt, sondern auch andere Bildungsrisiken wie Migration und Mehrsprachig-
keit, Geschlecht oder soziale Herkunft und deren Zusammenhénge oder In-
tersektionalitdt werden berticksichtigt (Hoffmann, 2020).

Dieses Verstandnis schliefit ein, dass Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
auf eine Schulkultur abzielen, die sich durch Anerkennung und Wertschitzung (Booth
& Ainscow, 2019) auszeichnet und ,.eine hohe Sensibilitdt fiir mégliche Stigmatisierun-
gen durch Etikettierung® (Neumann, 2019, S. 47) aufweist. Sowohl Inklusion als auch
das Konzept der NMS verfolgen das Ziel, durch die Fritherkennung, Vermeidung und
den Abbau von Lernbarrieren sowie durch lernzieldifferenten Unterricht allen Schii-
ler*innen groflere Bildungserfolge im allgemeinen Schulsystem zu ermdéglichen (Wer-
ning, 2017, S. 20). Neben der Verdnderung gesetzlicher und struktureller Rahmenbe-
dingungen, der Weiterentwicklung inklusiver (fach-)didaktischer und methodischer
Konzepte und der Ausbildung und Professionalisierung von Fachkriften ist der Ab-
bau von institutionell verankerten Benachteiligungen und Exklusionsrisiken eine we-
sentliche Grundlage von Inklusion. Dafiir ist die intensive Zusammenarbeit in (multi-
professionellen) Teams erforderlich, die ein hohes Ausmafl an Flexibilitat hinsichtlich
der Unterrichtsformen gewahrleisten (Werning, 2018, S. 6) und dariiber hinausreichend
im kontinuierlichen Reflexionsprozess jene Routinen und Verhaltensweisen identifizie-
ren konnen, die unbeabsichtigt benachteiligend wirken (Gomolla, 2018, S, 160). Vor
dem Hintergrund der strukturellen Umgestaltung der NMS in Richtung Inklusion und
dem pidagogischen Auftrag alle Schiiler*innen individuell bestmdglich zu unterstiit-
zen, ist es allerdings erstaunlich, dass Integration/Inklusion im Rahmen der Evaluation
der NMS nur kurz als ,wichtiger Bestandteil der Neuen Lernkultur® beschrieben wird,
der zwar zu den sonstigen Zielen der NMS ,,passt [...] aber nicht anders als im tibrigen
Schulwesen geregelt® ist (Altrichter et al., 2015, S. 36).

Der vorliegende Text greift diesen Gedanken kritisch auf und widmet sich der Ent-
wicklung einer als inklusiv konzipierten NMS. Er beruht auf einer Analyse von Policy

1 Die Anzahl der hochbegabten Schiiler*innen wurde statistisch nicht erfasst, liegt aber, Schit-
zungen folgend, bei ca. 2,5% der Gesamtpopulation (Braunsteiner et al., 2019, S. 20).
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Papers, die es ermoglicht, sowohl Zielvorgaben als auch bildungspolitische Mafinahmen
zu beriicksichtigen. Damit werden relevante Grundlagen fiir bildungspolitische Neue-
rungen in den Fokus gestellt, die im Diskurs von Expert*innen erarbeitet wurden, das
padagogische Handeln im schulischen Kontext entscheidend beeinflussen und als eben-
so verbindlich wie richtungsweisend fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in der
NMS charakterisiert werden kénnen. Keinesfalls soll suggeriert werden, dass normati-
ve Setzungen wie Schulgesetze und Verordnungen im Sinne einer Top-down-Regulie-
rung im Bildungssystem implementiert werden konnten. Vielmehr wirken an der Ge-
staltung und Weiterentwicklung von Inklusion alle Beteiligten — also Schulleiter*innen,
Lehrer*innen, Mitarbeiter*innen von Support-Systemen (Schulpsychologie und -sozial-
arbeit und Beratungslehrer*innen) sowie Erziehungsberechtigte und Schiiler*innen -
mit.

Inklusive Bildung in der NMS kann - seit Beginn ihrer Einfithrung als Schulversuch
im Schuljahr 2008/09 - vor dem Hintergrund klar abgrenzbarer Zeitperioden und im
Zusammenhang mit bildungspolitischen Veranderungsprozessen betrachtet werden. Da
Inklusion in Schule und Gesellschaft grundsitzlich als Prozess verstanden wird (Booth
& Ainscow, 2019), versucht auch dieser Beitrag die prozesshaften Aspekte Inklusiver
Bildung anhand des Entwicklungsweges der (N)MS herauszuarbeiten. Dabei werden
drei Zeitperioden differenziert betrachtet:
1. Implementation der NMS als Schulversuch (2008/09-2011/12)
2. Die NMS als Regelschulform (2012/13-2016/17)
3. Auswirkungen der Bildungsreform 2017 und des Piddagogik-Pakets 2018 auf die

Entwicklung der (N)MS (2017/18-gegenwirtig)

Die Autorinnen fokussieren auf drei Fragestellungen: Welches Verstidndnis von Inklusi-
ver Bildung verfolgt die (N)MS? Auf welche Art und Weise ist es in den einzelnen Pha-
sen der (Neuen) Mittelschulentwicklung verankert? Welche Spannungsfelder und Wi-
derspriiche erdffnen sich in diesem Zusammenhang bezogen auf Inklusion?

2. Implementation der NMS als Schulversuch (2008/09-2011/12)

Mit dem Ziel der padagogischen und organisatorischen Neugestaltung des gemeinsa-
men Lernens der 10- bis 14-Jdhrigen wurde die NMS im Schuljahr 2008/09 als Schul-
versuch eingefiihrt. Als Ausgangspunkt dafiir gilt u.a. die in den letzten Jahrzehnten
fortschreitende Heterogenisierung der Sekundarstufe I (Altrichter et al., 2015, S. 24),
mit der auch die Komplexitit der Anforderungen im schulischen Kontext zugenommen
hat. Bildungspolitisch wurde in diesem Zusammenhang das Anliegen formuliert, fiir
alle Schiiler*innen eine (grundlegende bzw. vertiefte) Allgemeinbildung - idealerwei-
se auf dem Niveau des Lehrplans von Realgymnasien - sicherzustellen und ihnen den
Weg zum hochstmoglichen Bildungsabschluss zu eréffnen. Fur Schiiler*innen mit SPF
muss sichergestellt werden, dass sie eine, der Aufgabe der Sonderschule entsprechende,
Bildung erhalten, wobei - bei entsprechenden Lernvoraussetzungen der Kinder und Ju-
gendlichen - die Unterrichtsziele der NMS anzustreben sind (BMBWE, 2020Db, S. 18).
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Die NMS wird als Leistungsschule beschrieben, die sich an individuellen Poten-
zialen, Begabungen und Talenten orientiert und jedem Kind die Zeit und Unterstiit-
zung bietet, die erforderlich sind, um Lerninhalte im eigenen Lerntempo zu erfassen.
Strukturbezogene Veranderungen - wie der Verzicht auf Leistungsgruppen — wurden
durch eine Qualititsoffensive im Lernen und Lehren ergénzt, die zu einer neuen Lern-
kultur an NMS fiihren sollte. In deren Zentrum stehen Mafinahmen zur (flexiblen) in-
neren Differenzierung, die Individualisierung des Lernangebots und die Gestaltung des
Unterrichts im Team (BMUKK, 2011; BMUKK, 2012; BMBE, 2015b). Unterrichtsme-
thoden wie offene Lernformen, selbsttitiges und forschendes Lernen, die Arbeit in und
an Projekten sowie ergidnzende differenzierende Leistungsbeschreibungen und Kind-El-
tern-Lehrergespriche (ebd.) sind aus der Perspektive Inklusiver Pddagogik allerdings
nicht neu, sondern grundlegend fiir die Gestaltung eines integrativen Unterrichts, wie
er schon 1996 - basierend auf dem Wahlrecht von Eltern und Erziehungsberechtigten
- im Bereich der Sekundarstufe I als Alternative zum Besuch einer Sonderschule ge-
setzlich verankert wurde (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, 1996). Dem-
entsprechend konnte man bereits zu Beginn der Entwicklung der NMS auf langjéhrige
Erfahrungen mit dem differenzierten und individualisierten Unterricht in Integrations-
klassen zuriickgreifen (Feyerer & Prammer, 2003), sodass eine Kommission von Ex-
pert*innen vorschlug, die damit verbundenen Erkenntnisse verstarkt in die Diskussion
tiber die (Qualitats-)Entwicklung der NMS einzubeziehen, um Synergieeffekte zu er-
moglichen (Feyerer, 2009, S. 75). Auch wenn darin - nach wie vor - ein grofles Poten-
zial fur die Weiterentwicklung von inklusiven, (fach-)didaktischen Konzepten in der
Sekundarstufe I liegen wiirde, werden Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
nach wie vor weitgehend unabhingig voneinander thematisiert.

Vor allem in Regionen mit hohem Urbanisierungsgrad ist die NMS mit grofler
sprachlicher, herkunftsbezogener, kultureller und religioser Heterogenitit sowie mit
(zunehmender) soziookonomischer Ungleichheit konfrontiert, wahrend der Einfluss
anderer Differenz- und Diversitétskategorien, wie bspw. Behinderung, weitgehend kon-
stant geblieben ist (Braunsteiner et al., 2019, S. 20). Dementsprechend unterstreicht das
Konzept der NMS vor allem die Bedeutung der - je spezifischen - Bildungsanliegen
von Kindern und Jugendlichen mit Flucht- und Migrationserfahrung, mit einer ande-
ren Erst- und Alltagssprache als Deutsch sowie von Schiiler*innen aus sogenannten bil-
dungsfernen und sozial schwachen Familien. Thr Ziel ist ein Mehr an Chancengerech-
tigkeit, das sich einerseits darin zeigt, dass fiir alle Schiiler*innen der gleiche Zugang zu
Bildung auf moglichst hohem Lernniveau gewidhrleistet wird. Andererseits sollen her-
kunftsbedingte Benachteiligungen und Barrieren durch spezifische, individuelle Forde-
rung und Unterstiitzung gezielt abgebaut werden.

Wihrend sich die Forderung nach Inklusion zunichst primir ,auf die Uberwin-
dung der Differenz zwischen Kindern mit und ohne Behinderung® bezog, erstreckt sie
sich ,,mittlerweile jedoch auch auf andere soziokulturelle Differenzkategorien sowie das
ganze Bildungs- und Erziehungssystem” (Budde, 2017, S. 16). Darauf, dass sich der Be-
griff , Inklusion” im Kontext der NMS auf unterschiedlichste soziale Kategorien bezieht,
verweisen exemplarisch die folgenden Zitate: So schreiben Hofbauer und Westfall-Grei-
ter (2015, S. 1), dass ,,durch eine lerndienliche Schulkultur eine bestmogliche Bildungs-
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qualitat fir alle zu ermoglichen® sei und betonen in diesem Zusammenhang den As-
pekt der Vielfalt bzw. Heterogenitit:

»Schulen stehen vor der Herausforderung, mit der wachsenden Vielfalt bzw.
Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler konstruktiv umzugehen, sodass
die individuellen Begabungen und Potenziale - unabhingig von vorgefass-
ten Bildern, Zuschreibungen und familidren Rahmenbedingungen - bestmdg-
lich gefordert und aktiviert werden. Es geht um individuelle und diskriminie-
rungsfreie Lern-, Entfaltungs- und Entwicklungsméglichkeiten von Madchen
und Buben unterschiedlicher familidrer und kultureller Herkunft mit vielfalti-
gen Leistungsspektren.“ (ebd., S. 11).

Hier wird deutlich, dass sich im Rahmen der Entwicklung der NMS das Verstidndnis
von Inklusiver Bildung und die Wahrnehmung von Schiiler*innen und sozialen Grup-
pen differenziert und verdndert haben. Auffillig bleibt, dass Inklusive Bildung im Zu-
sammenhang mit der NMS nur vereinzelt als Ziel benannt wird. Stattdessen steht hau-
fig der Umgang mit ,Diversitdt’ im Mittelpunkt, also eine Perspektive, die (individuelle)
Differenzen zwischen den Lernenden wertschétzt und sie chancenorientiert zur Gel-
tung bringt. Ausgehend von ihren Begabungen und Potenzialen sollen alle Kinder und
Jugendlichen - unabhingig von vorab festgestellten kategorialen Unterschieden — durch
ein, ihren Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen entsprechendes Lernangebot adres-
siert, gefordert und gefordert werden. Die Kategorie ,,Behinderung“ wird explizit kaum
erwahnt (Westfall-Greiter et al., 2015; Hofbauer & Westfall-Greiter, 2015).

Haufig wird der gemeinsame Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne SPF als
add-on erlebt und als zusitzliche, besonders herausfordernde Aufgabe bzw. als Belas-
tung empfunden. Damit besteht ein - seit dem Beginn des deutschsprachigen Diskur-
ses — zentraler Diskussionspunkt um die Umsetzung des Inklusiven Unterrichts fort
und wird nicht iiberwunden. Hinz hat bereits 2002 auf die sogenannte Zwei-Grup-
pen-Theorie verwiesen und betont, dass die Trennung von Schiiler*innen mit und
ohne Behinderung bzw. SPF die Gefahr in sich birgt, dass der Unterricht nach rein
administrativen Kriterien aufgeteilt wird. Die Gemeinsambkeit bestiinde dann ledig-
lich aus einem ,riaumlichen Bei- oder Nebeneinander (Hinz, 2002, S. 4) der Schii-
ler*innen, wohingegen das soziale Miteinander, Kooperation und ein differenzieren-
der Unterricht, der den individuellen Fihigkeiten und Bediirfnissen Rechnung tragt,
in den Hintergrund geraten. In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage,
wie diese Praxis auf Seiten der Lehrer*innen zementiert wird, wenn Zustindigkeiten
und Aufgaben zwischen Regelschullehrer*innen und Sonder- bzw. Inklusionspéda-
gog*innen entlang der beschriebenen Gruppen aufgeteilt werden. Hinz verweist dar-
auf, dass dies zu einer ,,(...) Tendenz zu besonderer, evtl. sogar exklusiver Zustindig-
keit ,anderer Padagogen dieser ,anderen’ Kinder“ fithre und die Schiiler*innen mit
Behinderung bzw. SPF dadurch vor allem anders bleiben, ,unabhingig davon, wie
man dieses Anderssein ausdriickt.“ (ebd., S. 7). Dabei ,,droht die Gefahr, dass Behin-
derung in einem diffusen Verstdndnis von Diversitit einfach unter Vielfalt subsumiert
wird, mit der Folge, dass die spezifischen Benachteiligungen, die aus dieser Lebens-
lage erwachsen, nicht mehr thematisiert werden konnen“ (Katzenbach, 2017, S. 125).
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Zusammengefasst lasst sich fiir diese Phase der NMS-Entwicklung festhalten, dass
grundsitzlich von einem weiten Verstindnis von Inklusion ausgegangen wurde. Dies
zeigt sich daran, dass konzeptionell von Beginn an alle Schiiler*innen adressiert wur-
den. Auch der gemeinsame Unterricht in heterogenen Lerngruppen, der Verzicht auf
Leistungsgruppen, ein verstirkter Unterricht im Lehrer*innenteam und eine (flexible)
innere Differenzierung weisen darauf hin. Die NMS zielt dariiber hinausreichend insbe-
sondere darauf ab, Bildungsbarrieren und -risiken fiir marginalisierte Schiiler*innen zu
vermeiden, unterldsst es aber, den Begriff Inklusion néher zu definieren und explizit auf
die spezifische Situation von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung bzw. SPF ein-
zugehen. Die langjdhrigen Erfahrungen mit schulischer Integration von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung bzw. mit SPE, die ein grofles Potential fiir Synergieef-
fekte hinsichtlich der Umsetzung Inklusiver Bildung aufwiesen, wurden nicht systema-
tisch aufgegriffen und blieben bei der Einfithrung der NMS ungenutzt. Dies hat u.a.
zur Folge, dass die skizzierte Zwei-Gruppen-Theorie an dieser Stelle der NMS-Entwi-
cklung nicht tiberwunden werden konnte.

3. Die NMS als Regelschulform (2012/13-2016/17)

Die NMS wurde zum 01.12.2012 gesetzlich als Regelschulform verankert und bis zum
Schuljahr 2015/16 an allen Hauptschulen Osterreichs implementiert. Wihrend dieses
Zeitraums standen Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung im Zentrum der
Aufmerksambkeit, die Inklusiven Unterricht und die individuelle Férderung aller Schii-
ler*innen in den heterogenen Lerngruppen der NMS sicherstellen sollten. Gezielte Im-
pulse zur Umsetzung des offenen Unterrichts — die vor allem von Schulleiter*innen
und Lerndesigner*innen gesetzt wurden - verfolgten das Ziel, differenzierte Lern- und
Arbeitsformen einzufithren, die die Kooperation und Selbststandigkeit aller Schiiler*in-
nen unterstiitzen sowie personalisiertes Lernen und kompetenzorientierte Leistungs-
riickmeldungen erméglichen sollten. Die vom Bundesministerium erstellte Rahmen-
zielvorgabe fiir die systematische Qualititsentwicklung an allgemeinbildenden Schulen
wies im Jahr 2015 dariiber hinausreichend explizit darauf hin, dass Schulen die Quali-
tat des piadagogischen Angebots vor allem im Hinblick auf den inklusiven Unterricht
steigern miissen. Individualisierung und Innere Differenzierung galten dabei - ,,auf Ba-
sis eines breiten Verstdndnisses von inklusiver Bildung“ (Raditsch, 2015, S. 3) - als we-
sentliche Faktoren der Qualitétssicherung und sollten im Rahmen von Entwicklungs-
planen auf Schul-, Landes- und Bundesebene systematisch ausgebaut werden. Fiir die
damit verbundenen intensiven Schulentwicklungsprozesse stand der NMS bundesweit
und in den einzelnen Bundeslindern ein Unterstiitzungssystem zur Seite, das darauf
abzielte, einheitliche, zentrale Umsetzungsideen zu gewihrleisten (Petrovic & Svecnik,
2015, S. 13).

Die Weiterentwicklung konzeptioneller Ansitze und die Veranderungen auf der pa-
dagogischen Ebene der Einzelschule sind entscheidend fiir die Qualitit und damit das
Gelingen der NMS, erfordern aber einen lingeren Prozess, in dem sich die neue Schul-
und Lernkultur im tiglichen Handeln manifestieren kann. Der produktive Umgang mit
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Heterogenitit und Diversitit im Unterricht erfordert ein klar umgrenztes Konzept von
Inklusion, das explizit machen muss, mit welchen Herausforderungen Schulen konfron-
tiert sind. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass inklusive Schulentwicklungsprozesse
mit impliziten Wahrnehmungsmustern, expliziten Werten und Handlungspraktiken von
Mitarbeiter*innen der Schule in Konflikt stehen konnten. Die Qualitat der Neuerungen
ist von den subjektiven Einschétzungen und der Akzeptanz im Kollegium abhingig und
bedarf einer bestindigen Vergegenwirtigung und Uberpriifung der angestrebten Zie-
le, die Aufmerksambkeit fiir Interaktionen sowie die Beriicksichtigung organisatorischer
Merkmale des schulischen Standorts (Wimmer & Altrichter, 2017, S. 216).

Wie bereits erwdhnt, liegt dem Konzept der NMS grundsitzlich ein weites Ver-
standnis von Inklusion zugrunde, das allerdings weder definiert noch diskutiert wird.
Ausgangspunkte fiir eine eindeutige Ausrichtung fehlen ebenso wie Hinweise auf in-
klusionspddagogische bzw. didaktische Elemente in der Umsetzung. Die damit verbun-
dene Unschirfe des Begriffs Inklusive Bildung steht im Widerspruch zu den konkreten
Strategien zur Umsetzung der UN-BRK durch den Nationalen Aktionsplan Behinde-
rung 2012-2020 (BMASGK, 2012), der den bundesweiten Ausbau von Inklusion bis
zum Jahr 2020 und damit auch die Erhohung der Integrationsquote an allen Osterrei-
chischen Schulen vorsah (ebd., S. 65). Mit dem Ziel, die Inklusionsmdglichkeiten fiir
Schiiler*innen mit Behinderung bzw. SPF zu erweitern und ,die inklusive padagogi-
sche Qualitit und den Support an Regelschulen so zu heben, dass aussondernde Ein-
richtungen moglichst nicht mehr gebraucht werden® (BMBE, 2015b, S. 2), wurden wis-
senschaftlich begleitete Modellregionen in den Bundeslandern Kérnten, Steiermark und
Tirol implementiert. In diesem Rahmen wurden Gelingensbedingungen fiir Inklusion
erarbeitet, sodass das damit verbundene Wissen fiir die institutionelle Weiterentwick-
lung von Regelschulen in Richtung Inklusion genutzt werden kann.

Aufgaben, die in Zusammenhang mit der Planung, Koordination und Evaluation
von Mafinahmen zum Ausbau eines inklusiven Schulsystems stehen, wurden von Lei-
ter*innen der neu etablierten Pddagogischen Beratungszentren ibernommen.? In enger
Zusammenarbeit mit den Landeskoordinator*innen fiir Inklusion und den verantwort-
lichen Pflichtschul- und Landesinspektor*innen entwickelten sie u.a. Beratungsstruk-
turen und -formate, die das Ziel verfolgten, inklusive Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprozesse zu unterstiitzen und an den einzelnen Schulstandorten lernforderliche
Strukturen zu etablieren. Die den Padagogischen Beratungszentren zugeordneten Bera-
tungslehrer*innen unterstiitzen mit ihrer Expertise Schulleiter*innen und Lehrer*innen
— aber auch Schiiler*innen und Erziehungsberechtigte — im Hinblick auf padagogische
bzw. didaktische Fragestellungen und herausfordernde Situationen. Zudem tragt der
Ausbau von Beratungsangeboten von Schulpsycholog*innen und Schulsozialarbeiter*in-
nen dazu bei, die psychosozialen Bedingungen der Kinder und Jugendlichen zu verbes-
sern und die Handlungsspielrdume an Regelschulen zu erweitern (BMBWE, 2018).

2 Im Jahr 2019 wurden die Pidagogischen Beratungszentren im Piddagogischen Bereich der Bil-
dungsdirektionen als Fachbereiche fiir Inklusion, Diversitidt und Sonderpidagogik (FIDS) im-
plementiert. Thre Aufgaben sind die Bereitstellung von Fachexpertise im Bereich der Fallfiih-
rung, die Mitwirkung in der Erarbeitung von evidenzbasierten Entscheidungsgrundlagen, die
Unterstiitzung der regionalen Umsetzung bildungspolitischer Reformen sowie die Begleitung
von Schulen in allen Fragen der Inklusion/Diversitiat und Sonderpadagogik (Geiderer, 2019).
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Auch die Verankerung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Inklu-
sive Bildung war ein wesentliches bildungspolitisches Anliegen dieser Zeit. Verbunden
mit der Auflosung einer eigenstandigen Ausbildung fiir Sonderpiadagog*innen wurden
ab dem Wintersemester 2014 neue Studienpléne eingefiihrt, die im Zuge der Neustruk-
turierung der Lehrer*innenbildung (PaddagogInnenbildung NEU) bundesweit entwickelt
wurden. Die Einfithrung der ,Spezialisierung Inklusive Padagogik - (Fokus Behinde-
rung)“ in der Ausbildung von Padagog*innen der Sekundarstufe verfolgt das Ziel, dass
Lehrer*innen der Heterogenitdt der Schiiler*innen in (fach-)didaktisch-methodischer
Hinsicht gerecht werden und gemeinsam mit Kolleg*innen Schule und Unterricht so
gestalten, dass (Lern-)Barrieren abgebaut werden kénnen (Feyerer, 2019, S. 72). Da-
mit wurden bildungspolitische und strukturelle Schritte eindeutig in Richtung Inklusi-
ver Bildung gesetzt, auch fiir zukiinftige Sekundarstufenlehrer*innen fiir die NMS.

Der Zeitraum, in dem die NMS als Regelschulform verankert wurde, ist eindeu-
tig gepréagt von politischen Mafinahmen, die - einem engen Inklusionsverstdndnis fol-
gend - zum bundesweiten Ausbau von Inklusion und zur Erhéhung der Inklusionsquo-
te an allgemeinen Schulen fithren sollten. Um zu verdeutlichen, dass Inklusive Bildung
»kein Additivam® darstellt, sondern die gesamte Schule betrifft und damit eine Quer-
schnittsaufgabe darstellt (Werning, 2017, S. 20) wurden bundesweit intensive Prozesse
der Schul- und Unterrichtsentwicklung initiiert, die eine Qualitétssteigerung Inklusiver
Bildung und die Vereinheitlichung zentraler Umsetzungsideen sicherstellen sollten. Das
Support- und Beratungssystem, das der NMS in diesem Zusammenhang zur Verfiigung
gestellt wurde, die Erkenntnisse aus den Modellregionen, vor allem aber die Moglich-
keit, sich in der Ausbildung auf Inklusive Bildung zu spezialisieren, tragen zur Erho-
hung inklusionspddagogischer Kompetenzen an Schulen bei. Allerdings wurde im Rah-
men der Entwicklungsprozesse auch deutlich, dass Qualitatssteigerung nur im Rahmen
eines ldngeren Zeitraums moglich und nicht von bildungspolitischen Vorgaben, son-
dern von den Ausgangsbedingungen des jeweiligen Standorts, vom Engagement und
der Professionalitit der Schulleiter*innen und Lehrpersonen sowie von ihrer Bereit-
schaft im Team zu arbeiten abhangig ist.

4. Auswirkungen der Bildungsreform 2017 und des Padagogik-Pakets
2018 auf die Entwicklung der (N)MS (2017/18-gegenwartig)

Mit dem Regierungsprogramm 2017-2022 (BKA, 2017) und dem damit verbundenen
Bekenntnis zu einem differenzierten Schulwesen, setzte erneut eine bildungspolitische
Entwicklung in Osterreich ein, die sich durch die Stirkung der Parallelsysteme im Bil-
dungsbereich charakterisieren ldsst (Feyerer, 2019). So war neben der Weiterentwick-
lung der allgemeinbildenden Schulen in Richtung Inklusion auch der Erhalt des Son-
derschulwesens vorgesehen (BKA, 2017, S. 62). Die damit — nach wie vor - verankerte,
segregierende Struktur des Bildungssystems legt nahe, dass Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen, Lernstérungen und Verhaltensauffilligkeiten letztlich doch an Sonder-
schulen platziert und dort addquater gefordert werden konnten. Im Hinblick auf Schii-
ler*innen mit besonderem Forderbedarf war geplant, Zugangskriterien zu allgemein-



Die Entwicklung der (Neuen) Mittelschule aus der Perspektive Inklusiver Bildung | 251

bildenden Schulen festzulegen, was einem inklusiven Bildungssystem von Grund auf
entgegensteht.

Auch die Anforderungen der Ausbildung von Lehrer*innen im Bereich Inklusiver
Bildung sollen laut Bundeskanzleramt iiberdacht, verbindliche (sonder-)pddagogische
Inhalte bestimmt und die - erst 2014 eingestellte — sonderpddagogische Ausbildung
von Lehrer*innen wieder eingefithrt werden (ebd., S. 62f.). Wenngleich diese bildungs-
politischen Vorhaben aufgrund eines Regierungswechsels nicht umgesetzt wurden und
im jetzigen Regierungsprogramm die Qualititssteigerung der inklusiven Bildungsange-
bote sowie die Evaluation und Weiterentwicklung der Piadagog*innenbildung im Fokus
stehen (BKA, 2020, S. 205), zeigt sich insgesamt, dass die Jahre unmittelbar vor Ein-
fithrung des Padagogik-Pakets von einem wenig inklusiven gesellschaftlichen Klima ge-
pragt waren.

Im Rahmen der Bildungsreform 2017 (BMBWE, 2017a; BMBWE, 2017b) wurde her-
vorgehoben, dass es im Verantwortungsbereich der einzelnen Schulen liegt, die besten
Rahmenbedingungen fiir den Bildungserfolg ihrer Schiiler*innen zu schaffen. Mit dem
Ausbau der Schulautonomie wurden die entsprechenden Handlungsspielrdume deut-
lich erweitert, sodass padagogische Konzepte und standortspezifische Schwerpunkte auf
regionaler Ebene weiterentwickelt werden konnen. Um die Eigeninitiative und Selbst-
verantwortung der Schulleiter*innen zu starken, wurden ihnen grofle Entscheidungs-
kompetenzen im Bereich der Organisations- und Personalentwicklung eingeraumt.
Abhingig von padagogisch didaktischen Kriterien und um Projektunterricht bzw. the-
menzentrierten Unterricht zu vereinfachen, entscheiden sie zudem tiber die Grofie von
Klassen und Gruppen bzw. iiber die Dauer von Unterrichtseinheiten sowie iiber den
Einsatz von insgesamt gleichbleibenden, gesetzlich abgesicherten Ressourcen.

Angesichts des bereits erwahnten hohen Anteils von Kindern und Jugendlichen mit
SPF im allgemeinen Bildungssystem wurde die Zuteilung zusétzlicher Ressourcen im-
mer wieder — u.a. auch in den Richtlinien zur Entwicklung von Inklusiven Modellre-
gionen (BMBF, 2015a) - diskutiert. Betont wurde in diesem Zusammenhang einerseits,
dass die Vergabe eines SPFs ,,nur in jenen Fillen geeignet® ist, ,bei denen eine Behin-
derung feststellbar ist“ (ebd., S. 7). Andererseits sollten dem gesamten Lernsystem zu-
sitzliche Mittel — abhéingig von sozialpolitischen Kennwerten wie beispielsweise dem
Bildungsstand der Eltern, der Hohe der Arbeitslosigkeit oder dem Anteil von Perso-
nen mit Migrationshintergrund - zur Verfiigung gestellt und schulautonom verwaltet
werden (Feyerer & Wimberger, 2017, S. 10). Das betrifft vor allem sonderpadagogische
Ressourcen, die ,,neben der Begleitung und Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit SPF bedarfsbezogen und flexibel zur Verringerung bzw. Beseitigung von Lernbar-
rieren wie auch zur temporiren Unterstiitzung einzelner Schiilerinnen und Schiiler ein-
gesetzt werden® (BMBE, 2015a, S. 8) konnten. Indexbasierte Ressourcenmodelle sind
auch im aktuellen Regierungsprogramm 2020-2024 (BKA, 2020) vorgesehen, demzu-
folge — ausgehend von einer Analyse der standortspezifischen Anforderungen und vor
dem Hintergrund regionaler Schulentwicklungspléne - eine bedarfsorientierte Mit-
telzuteilung fiir 100 Schulen mit besonderen Herausforderungen erprobt werden soll
(ebd., S. 169).
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Im Hinblick auf die Leistungssteigerung des Bildungssystems soll im internationa-
len Vergleich und im Wettbewerb zwischen den schulischen Standorten gewéhrleistet
werden, dass moglichst alle Schiiler*innen die als verbindlich festgelegten Bildungs-
standards erreichen oder sie iiberschreiten®. Operationalisierte Leistungserwartungen,
Kompetenzraster und Bildungsstandards bieten in diesem Zusammenhang einerseits
Orientierung und Transparenz, legen andererseits aber auch nahe, dass der Output des
Bildungssystems einer der entscheidenden Bezugspunkte fiir dessen Qualititssteigerung
sei (Rihm, 2015, S. 294). Nach wie vor schneiden Schiiler*innen aus einem sogenann-
ten bildungsfernen Elternhaus bzw. aus Familien mit einem niedrigen Sozialstatus bei
der Uberpriifung der Bildungsstandards deutlich schwicher ab als ihre Mitschiiler*in-
nen. Auch Kinder und Jugendliche mit Migrationserfahrung bzw. einer anderen Erst-
und Alltagssprache als Deutsch erreichen die Bildungsstandards seltener und gelten
tiberproportional haufig als leistungsschwach (BMBWE, 2021a, S. 322f.). Diese Schii-
lergruppen gezielt zu unterstiitzen und damit Unterricht in Richtung Inklusion weiter-
zuentwickeln ist eine Herausforderung, die haufig im Widerspruch zur Fokussierung
auf das Erreichen von Bildungsstandards steht. Das pddagogische Handeln zielt darauf
ab, Diskriminierungen und Lernbarrieren zu vermeiden sowie grofitmégliche Entwick-
lungsfortschritte durch subjektiv angepasste Lerngelegenheiten sicherzustellen (Schuck,
2011, S. 101). Ein erfolgreicher Umgang mit Heterogenitit und vor allem der geziel-
te Abbau von Bildungsbarrieren reichen iiber die Vermittlung von Wissen und den Er-
werb von Kompetenzen hinaus. Gleichwertige Erfolgsdimensionen sind beispielswei-
se die Gestaltung eines wertschdtzenden Schul- und Klassenklimas, die Sicherstellung
der sozialen Teilhabe, individuelle Férderung und Unterstiitzung sowie das personliche
Wohlbefinden der Schiiler*innen (Booth & Ainscow, 2019; Serke, 2019).

Die mit dem Pddagogik-Paket (BMBWE, 2020a) verbundene Biindelung zentraler
Reformen im Bildungssystem zielt ,,langfristig auf ein zeitgemaf3es, bundesweit standar-
disiertes Schulsystem® ab (ebd., S. 6), in dem sich alle Kinder und Jugendlichen grund-
legende Kompetenzen erwerben sollen, ,,die fiir ihren weiteren Bildungsweg, aber vor
allem auch fiir ihre Teilhabe am wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Leben unerlass-
lich sind“ (BKA, 2020, S. 193). Es wurde im Jahr 2018 vom Ministerrat beschlossen, im
Schuljahr 2019/20 an 169 Standorten im Schulversuch erprobt und soll bis zum Schul-
jahr 2023/24 an allen Schulen Osterreichs umgesetzt werden. Die etwas verzdgerte Um-
setzung des Padagogik-Pakets kann mit der Covid-19-Pandemie erklirt werden, die
Studien zufolge dazu fiithrte, dass Fragen Inklusiver Bildung weiter aus dem Fokus der
Bildungspolitik gerieten (Besic & Holzinger, 2020; Schwab & Lindner, 2020).

Im Rahmen des Pidagogik-Pakets wurde die NMS ab dem Schuljahr 2020/21 zur
Mittelschule (MS) umbenannt. Neben den bisherigen Differenzierungsmafinahmen wie
Teamteaching oder flexible Gruppenbildungen besteht erginzend die Moglichkeit, in
den leistungsdifferenzierten Pflichtgegenstinden Deutsch, Erste Lebende Fremdspra-
che und/oder Mathematik ab der 6. Schulstufe, dauerhafte Schiiler*innengruppen ent-
lang zweier Leistungsniveaus mit den Bezeichnungen ,,Standard“ und ,,Standard AHS®

3 Bei der Interpretation der Daten zu den Kompetenzen der Schiiler*innen Osterreichs muss be-
riicksichtigt werden, dass Kinder und Jugendliche mit SPF und auferordentliche Schiiler*innen,
die aufgrund mangelnder sprachlicher Kompetenzen dem Unterricht nicht folgen kénnen, bei
der Uberpriifung der Bildungsstandards nicht beriicksichtigt wurden (BMBWE, 2021a, S. 154).
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zu bilden (BMBWE, 2020b, S. 8). Die Wiedereinfithrung starrer Leistungsgruppen ent-
spricht zwar nicht der Intention der Reformmafinahmen (ebd., S. 30), kann aber schul-
autonom als zentrales Element der Neuerungen interpretiert werden, was dem anfing-
lich inklusiven Charakter der NMS den Boden entzieht. Denn auch wenn suggeriert
wird, dass dadurch Lernbarrieren abgebaut werden kénnten, wird hier Leistungsselek-
tion - in der Tradition der (vermeintlichen) Vorteile von homogenen Lerngruppen -
als Differenzierungsmoglichkeit beschrieben. Das steht eindeutig im Gegensatz zu in-
klusiven didaktischen Grundsitzen, die davon ausgehen, dass sich der Unterricht in
heterogenen Gruppen grundsitzlich positiv auf individuelle Lern- und Entwicklungs-
prozesse auswirkt.* Bereits Feuser (1989, S. 10) hat vor dem Hintergrund der Gesamt-
schuldiskussion in den 1980er Jahren darauf verwiesen, dass Leistungskurse das se-
gregierende Schulsystem nicht iiberwinden. Die Orientierung am Modell der dufleren
Differenzierung fiihre lediglich dazu, dass die vielgliedrige Schulwirklichkeit nach in-
nen in die Schulen gelegt wird (dazu auch Feyerer, 2019).

Ein Unterricht in dauerhaften (Leistungs-)Gruppen bedeutet auch, dass in den je-
weiligen Hauptgegenstidnden kein Teamteaching mehr stattfindet - und damit ein wei-
teres zentrales Element der NMS und der Inklusiven Padagogik an Bedeutung verliert
bzw. je nach schulautonomer Entscheidung sogar zuriickgenommen wird. Auch wenn
Teamarbeit als zentrale Voraussetzung fiir die Umsetzung Inklusiver Bildungssyste-
me diskutiert wird (Liitje-Klose & Urban, 2014; European Agency for Special Needs
and Inclusive Education, 2012), lassen sich im Padagogik-Paket fiir den Unterricht von
Schiiler*innen mit SPF keine Umsetzungshinweise in Bezug auf Teamteaching finden.

Insgesamt kann fiir die jiingsten bildungspolitischen Entwicklungen festgehalten
werden, dass eine erneute Stirkung der Parallelsysteme stattgefunden hat. Das Bestre-
ben, Inklusive Bildung in Osterreich strukturell und in der MS auch konzeptionell um-
zusetzen, hat seit dem Schuljahr 2017/18 wieder deutlich an Prioritét verloren. Sowohl
die Bildungsreform als auch das Padagogik-Paket haben darauf wesentlich Einfluss ge-
nommen. Durch die Bildungsreform haben die Schulen einen grofien Autonomiege-
winn erfahren, welcher grundsitzlich Chancen fiir inklusive Schulentwicklungsprozes-
se bietet, dieser wird bislang aber nur unzureichend genutzt. Die Reformen im Rahmen
des Pidagogik-Pakets gingen mit zentralen Anderungen fiir die MS einher, die aller-
dings im Widerspruch einer inklusiven Ausrichtung stehen. Die verstirkte Ausrichtung
auf das Erreichen von Bildungsstandards steht im Widerspruch dazu, vorhandene Lern-
barrieren abzubauen und die individuelle Férderung aller Schiiler*innen in den Fokus
zu riicken.

4 Dabei zeigt sich, dass vor allem leistungsschwiéchere Schiiler*innen von vergleichsweise groflen
Leistungsunterschieden in Klassen profitieren und bei leistungsstirkeren Kindern und Jugendli-
chen keine Leistungsnachteile zu beobachten sind (Decristan & Jude, 2017, S. 117).
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5. Fazit

Die geschilderten Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung im Bereich der NMS
und der Inklusiven Bildung folgen zu einem grofien Teil geteilten bildungspolitischen
Zielvorstellungen. Insbesondere im Hinblick auf Inklusive Bildung zeigt sich deutlich,
dass die angestrebten Reformprozesse mit ,Wellenbewegungen vergleichbar sind, die
nach einem ersten Reformschwung hiufig in restaurativen Bemiihungen enden® (Wirtz,
2020, S. 7). Wihrend der politische Wille, ein inklusives Bildungssystem aufzubauen,
bereits in der zweiten Phase der Entwicklung von MS formuliert und durch die Be-
reitstellung von Supportsystemen bekriftigt wurde, besteht nach wie vor kein einheitli-
cher Konsens dariiber, wie Inklusive Bildung im Rahmen der MS gestaltet werden soll
(Preuf, 2018, 21). Vielmehr stellt sich die Frage, wie die international und national un-
einheitlichen Impulse und Vorgaben auf die regionalen Herausforderungen abgestimmt
und Inklusive Bildung an den einzelnen Standorten umgesetzt werden kénnen (Loser
& Wernig, 2015. S. 19).

Insgesamt zeigen sich deutliche Qualitdtsunterschiede im Bereich Inklusiver Bil-
dung, was laut Amrhein (2016, S. 29) darauf zuriickzufiihren ist, dass Schulen im Zuge
der Re-Kontextualisierung von bildungspolitischen Innovationen meist versuchen, Be-
stehendes zu bewahren und gesetzliche Vorgaben an standortspezifische (Organisati-
ons-)Bedingungen anzupassen. Inklusive Schulentwicklungsprozesse sind zudem auf-
grund widerstrebender Interessen und der Eigendynamik padagogischer Einrichtungen
grundsitzlich ,,nicht als linear, sondern als briichig und ambivalent zu verstehen® (Pfahl
et al., 2018). Umso wichtiger wire es, sie mit bedarfsorientierten Ressourcen auszustat-
ten und durch verbindliche Richtlinien zu vereinheitlichen. Dafiir ist nicht nur eine
klar kommunizierte nationale Strategie erforderlich, die sich an den internationalen
verbindlich vorgeschriebenen Rechtsgrundlagen orientiert (Altrichter & Feyerer, 2012),
sondern auch die Steigerung inklusionspadagogischer Kompetenz fiir alle Lehrperso-
nen an Regelschulen.

Tendenziell scheint sich bezogen auf die Praxis der NMS an vielen Standorten -
trotz bestehender Handlungsspielrdume, die sich aufgrund der Schulautonomie erge-
ben - wenig gedndert zu haben. Zu diesem Schluss kommen auch Buchner und Pe-
trik (Buchner & Petrik, 2022), die darauf verweisen, dass die historisch gewachsenen
Strukturen des gegliederten Bildungssystems auch nicht {iber Reformen im Kontext der
NMS verdndert wurden. Vielmehr beobachten sie, dass Schiiler*innen mit Behinderung
bzw. SPF durch eine segregierende Unterrichtspraxis weiterhin als ,nicht normal® mar-
kiert werden und weisen in diesem Zusammenhang auf die Ko-Existenz von Lehrpla-
nen der Sonderschulen und jenen der Mittelschule hin (ebd., S. 31). Insbesondere lern-
zieldifferenzierte Regelschullehrplidne, deren Entwicklung bereits in den Richtlinien zur
Entwicklung von Inklusiven Modellregionen vorgesehen war (BMBE, 2015a, S. 3), wiir-
den einen hilfreichen Beitrag zur Inklusiven Unterrichtsentwicklung, sowohl in metho-
discher als auch in didaktischer Hinsicht, leisten.

Der weite Begriff von Inklusion an MS verfolgt den bildungspolitischen Auftrag,
Marginalisierung und Ausschluss zu vermeiden, die gesellschaftliche Partizipation al-
ler Schiiler*innen und Bildung auf méglichst hohem Niveau zu gewiéhrleisten. Auffillig
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ist, dass der Abbau von sozialen Ungleichheiten im schulischen Kontext nicht als poli-
tisches, sondern héufig als padagogisches Handlungsproblem interpretiert wird (Bud-
de, 2017, S. 23). Die Vorstellung, Bildungs- und Exklusionsrisiken konnten allein durch
eine Verdnderung der Unterrichtspraxis abgebaut werden, fithrt hdufig dazu, dass ge-
sellschaftliche Machtverhéltnisse und institutionelle Diskriminierung unthematisiert
bleiben. Lernbarrieren sollen vorwiegend durch sonderpddagogische (Forder-)Konzepte
vermieden werden (Schumann, 2016, S. 171), wobei den Sonder- und Inklusionspéda-
gog*innen die Hauptverantwortung fiir die Lern- und Entwicklungsprozesse von sozial
marginalisierten Kindern und Jugendlichen zugeschrieben wird. Buchner und Petrik
kommen zu dem Schluss, dass ,,(...) unter der Oberfliche der NMS-Schulreform tra-
dierte Prozesse der Herstellung sozialer Ungleichheit qua Fahigkeitserwartungen fortge-
fihrt werden“ (Buchner & Petrik, 2022, S. 31).

Fraglich bleibt, ob die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, die sich grund-
satzlich zu Inklusiver Bildung bekennen, neue Akzente setzen werden. Das schitzen
Altrichter & Feyerer kritisch ein: ,Ein wirklicher Paradigmenwechsel hin zu einer
Schule fiir alle, auch unter Einbeziehung der Gymnasien, erscheint nicht ernsthaft poli-
tisch unterstiitzt zu werden® (Altrichter & Feyerer, 2017, S. 40). Im Gegenteil zeigt sich,
dass Parallelsysteme weiterhin gestirkt werden und erhebliche Mingel in der Umset-
zung Inklusiver Bildung (BMSGPK, 2020) bestehen. Vor allem lasst die Moglichkeit der
dauerhaften Gruppenbildung befiirchten, dass eine weitere Abkehr von der urspriing-
lichen Zielvorstellung der NMS, alle Schiiler*innen in heterogenen Gruppen zu unter-
richten, vollzogen wird. In diesem Zusammenhang ist auch auf den Erhalt von Son-
derinstitutionen zu verweisen, der dazu fithren konnte, dass Inklusion nicht mit einer
strukturellen Veranderung des Bildungssystems, sondern vor allem mit der De-Segre-
gation von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen bzw. SPF in Verbindung ge-
bracht werden muss (Feyerer, 2019).

Weitere Umsetzungsschritte des Pidagogik-Pakets bis zum Jahr 2024 sind zu erwar-
ten. Wie sich diese auf den Abbau von Barrieren und Bildungsrisiken, auf die Platzie-
rung von Schiiler*innen mit Behinderung bzw. SPF und die individuelle Férderung und
Unterstiitzung aller Kinder und Jugendlicher auswirken wird, ist aktuell nicht abzuse-
hen. Eine verstarkte Kldrung des Inklusionsbegriffs erscheint sowohl fiir die zukiinfti-
ge Forschung als auch fiir die Entwicklung von inklusiven Schulen in Osterreich als we-
sentliches Desiderat (Loser & Wernig, 2015, S. 21f.).
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Das Qualititsmanagementsystem ,Schulqualitat
Allgemeinbildung’ und die Entwicklung der Neuen Mittelschulen

Zusammenfassung

Das Qualititsmanagementsystem ,,Schulqualitat Allgemeinbildung (SQA)“ wurde 2013/14 im
allgemeinbildenden Schulwesen eingefithrt und hat die Entwicklung der Neuen Mittelschu-
len (NMS) zeitlich begleitet. In diesem Kapitel werden zunidchst Kontext, Charakteristika
und Entwicklung von SQA dargestellt. Dabei wird SQA in die ,Modernisierungen’ der Schul-
Governance eingeordnet und als Beispiel eines ,revidierten evidenzbasierten Steuerungsins-
truments” verstanden, das eine Verstiarkung externer Kontrolle (durch Zielvorgaben und ex-
terne Evaluationen) mit einer stirkeren Anerkennung der Professionalitit von Lehrpersonen
und Schulleitungen verbinden sollte. Sodann werden bisher vorliegende Forschungsarbeiten
zu SQA diskutiert. Abschlieflend wird eine qualitative Befragung von SQA-Landeskoordina-
tor*innen zur Rezeption von SQA an Neuen Mittelschulen und deren Einfluss auf die Mittel-
schulentwicklung dargestellt und ausgewertet.

Schliisselworter: Qualititsmanagement, Governance, Sekundarschule

1. Einleitung

Dieses Kapitel befasst sich mit dem Qualitditsmanagementsystem ,Schulqualitit Allge-
meinbildung (SQA) das seit dem Schuljahr 2013/14 den Osterreichischen ,,Nationalen
Qualitdtsrahmen® im allgemeinbildenden Schulwesen umsetzen sollte und die Entwick-
lung der Neuen Mittelschulen (NMS) zeitlich begleitet hat. Zunachst werden Charakte-
ristika und Entwicklung von SQA dargestellt. Sodann wird das Modell in die ,Moder-
nisierungen’ der Schul-Governance eingeordnet, die in vielen européischen Landern in
den letzten dreiflig Jahren zu beobachten waren. Dabei wird SQA als ein Beispiel eines
srevidierten evidenzbasierten Steuerungsinstruments® verstanden, das eine Verstir-
kung externer Kontrolle (durch Zielvorgaben und externe Evaluation) mit einer stir-
keren Anerkennung der Professionalitit von Lehrpersonen und Schulleitungen verbin-
den soll.

Sodann wird die vorliegende Forschung zu SQA in Osterreich dargestellt. Dabei
zeigt sich, dass — von den insgesamt in geringer Zahl vorliegenden Forschungsarbei-
ten — nur wenige Arbeiten sich speziell mit der Rezeption von SQA an Neuen Mittel-
schulen und deren Einfluss auf die Mittelschulentwicklung befassen. Aus diesem Grund
wird abschliefSend eine neue qualitative Befragung der SQA-Landeskoordinator*innen
zu diesem Thema vorgestellt und diskutiert.
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2. Das Qualitatsmanagementsystem SQA

Die Geschichte des Qualititsmanagementsystems SQA (,,Schulqualitit Allgemeinbil-
dung®) geht letztlich auf den PISA-Schock von 2001 zuriick. Landesschulrite (die da-
maligen Organe der Schulverwaltung auf Bundeslandebene) begannen in einigen 6s-
terreichischen Bundesldndern, alternative Wege zur Erfiillung ihrer Aufgaben zu
diskutieren und nach einem neuen Gleichgewicht zwischen Verwaltung, Qualitits-
kontrolle und Entwicklungsférderung zu suchen (Altrichter, 2017a). Seit 2005 wurden
in einigen Bundeslindern Pilotmodelle fiir ,neue Schulinspektionen® erprobt, die je-
doch nie durch ein Bundesgesetz institutionalisiert wurden. Dies fiihrte zu divergie-
renden Entwicklungen in den einzelnen Bundeslindern, denen die Zentralbehérden

im Frithjahr 2011 durch eine vollstindige Uberarbeitung des gesetzlichen Rahmens fiir

die Qualitdtssicherung im Osterreichischen Schulwesen, des Bundesschulaufsichtsgeset-

zes (BSAG, 1962; BSAG-Novelle, 2011), entgegenwirken wollten. Ein ,Nationaler Quali-
tatsrahmen’ wurde gesetzlich verankert, der die Qualitatssicherung und -entwicklung in
den Schulen durch folgende Elemente regeln sollte:

- eine Definition und Beschreibung von Schulqualitdt, die Entwicklungsziele und Kri-
terien der Evaluierung klarstellen sollte;

- ein Planungs- und Berichtssystem, das alle Ebenen des Schulsystems (von der Zen-
tralverwaltung bis zur Einzelschule) dazu verpflichtete, ihre Entwicklung periodisch
(je nach Schultyp jéhrlich bis alle drei Jahre) zu planen und zu evaluieren;

- regelmidflige Zielvereinbarungen zwischen allen Ebenen des Schulsystems, in denen
(nationale, regionale und schulspezifische) Ziele, Mafinahmen und erwartete Leis-
tungen festgelegt wurden, und

- die Verpflichtung der nationalen Behorden, Instrumente zur Steuerung und (Selbst-)
Evaluierung sowie Unterstiitzungsstrukturen fiir Schulen bereitzustellen.

Im Schuljahr 2013/14 wurde das landesweite Programm SQA gestartet, um die Umset-
zung der neuen Qualititsmanagementstrategie zu unterstiitzen. SQA ist durch folgende
zentrale Elemente charakterisierbar:

(1) Entwicklungspline (EP), die sowohl ,,Arbeitsinstrumente fiir die ziel- und ergeb-
nisorientierte Planung und Umsetzung von Bildungsmafinahmen® als auch zentrale Ins-
trumente der Rechenschaftspflicht sein sollten (Radnitzky, 2015, S. 9). Jeder EP musste
(mindestens) zwei ,,Themen® festlegen, die die Schule in der nachsten Entwicklungspe-
riode umsetzen wollte. Das erste Thema war bundesweit verpflichtend und wurde vom
Ministerium formuliert; fiir das Schuljahr 2015/16 war es beispielsweise die ,Weiter-
entwicklung des Lernens und Lehrens fiir Individualisierung und kompetenzorientier-
ter Unterricht in inklusiven Settings® (BMBE, 2015b'). Aufgrund der - im Vergleich zu
den Leistungsgruppen der Hauptschule — hoheren Heterogenitit in den Lerngruppen
der NMS war die Bearbeitung dieses Themas fiir die erfolgreiche Entwicklung der NMS
von grofler Bedeutung. Das zweite Thema (und alle weiteren freiwilligen Themen)
konnten von der einzelnen Schule je nach Bedarf und Interesse gewahlt werden. Fiir je-

1 Die vom Ministerium auch in anderen Jahren formulierten Themen lauteten ziemlich ahnlich
und zielten auf die Forderung individualisierten und kompetenzorientierten Unterrichts.



Das Qualititsmanagementsystem ,Schulqualitdt Allgemeinbildung’ | 263

des Thema musste der EP eine Bestandsaufnahme, Ziele, Indikatoren und Mafinahmen
zur Zielerreichung (einschliefSlich eines Plans zur Evaluation der Entwicklungsmaf3nah-
men), einen Fortbildungsplan sowie Angaben zu Prozessen, Verantwortlichkeiten und
Strukturen der Gesamtentwicklung enthalten (BMBE, 2015c). Verfiigbare Daten, z.B.
auch die Riickmeldungen aus den landesweiten standardbezogenen Uberpriifungen von
Schiiler*innenkompetenzen, waren bei der Formulierung der Entwicklungsthemen in
die Planungen der Umsetzungsmafinahmen miteinzubeziehen. Der Planungszeitraum
betrug drei Jahre; eine jahrliche Aktualisierung war erforderlich, die an die regiona-
len Schulaufsichtsorgane zu iibermitteln war. Auch Bezirks-, Landes- und zentrale Bun-
desschulbehorden waren in gleicher Weise verpflichtet, EPs fiir ihren Zustindigkeitsbe-
reich zu erstellen (BMBE 2013, S. 2).

(2) Verpflichtende Bilanz- und Zielvereinbarungsgespriche (BZG) waren zwischen
den Fiihrungspersonen auf allen Ebenen durchzufithren, z.B. zwischen der Schullei-
tung und dem jeweiligen Schulaufsichtsorgan des Bezirkes, zwischen der Schulaufsicht
des Bundeslandes und den schulfithrenden Beamt*innen im Ministerium etc. Diese Ge-
spriche sollten als ,Dialoge gleichberechtigter Partner*innen gestaltet werden. Dabei
wurden die EPs diskutiert und ggf. angepasst; im Erfolgsfall fithrte dieses Vorgehen zu
einem gemeinsamen Verstindnis der kiinftigen Entwicklung der Schule und einer Ver-
einbarung dariiber zwischen Schulleitung und regionalem Schulaufsichtsorgan (BMBE
2015a).

(3) Weiters wurde eine Unterstiitzungsstruktur fiir die Evaluierung und Qualitats-
entwicklung von Schulen bereitgestellt (Radnitzky, 2015, S. 11). Sie umfasste eine elek-
tronische Webseite (mit Zugang zu Informationsdokumenten, Entwicklungs- und Eva-
luierungsinstrumenten sowie zu einem Pool von Berater*innen fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung), Workshops fiir Schulaufsicht und Schulleitungen sowie ein
Netzwerk von SQA-Koordinator*innen auf Schul-, Landes- und Bundesebene.

(4) Auf Schulebene wurde niamlich eine neue Funktion geschaffen: ein*e SQA-Ko-
ordinator*in (SK) konnte von der Schulleitung aus dem Personalbestand der jeweili-
gen Schule ernannt werden. Aufgabe dieser neuen Funktion war es, ,die Schulleitun-
gen bei der operativen Umsetzung von SQA am Schulstandort“ durch die Ubernahme
von ,,Teilverantwortung® fir die Qualitatsentwicklungsprozesse zu unterstiitzen (BMBE,
2016b). Die SKs wurden durch eine Reduzierung ihrer Lehrverpflichtung (in AHS)
oder durch eine jahrliche finanzielle ,Gratifikation® (in Volksschulen und Neuen Mittel-
schulen; BMBE, 2016b) entschadigt.

Was sind nun die wesentlichen Intentionen des Modells? Das neue Gesetz kann zu-
néchst als eine (spate) Reaktion auf die schon linger wihrende Ungewissheit iiber die
Weiterentwicklung der Schulaufsicht verstanden werden. Auch wurden die Inspektions-
modelle, die in einzelnen Bundeslindern erprobt wurden, von fithrenden Reprisen-
tant*innen des Bundesministeriums als intrusiv und entmiindigend (Radnitzky, 2015)
und damit nicht als wegweisend fiir die Weiterentwicklung eingeschitzt. Zudem sollten
wohl divergierende Entwicklungen in den Bundesldndern gestoppt werden, bevor sie
Wurzeln schlagen konnten. SQA skizzierte einen - zu den zeitgleich {iblichen Model-
len einer ,Neuen Schulinspektion® (Altrichter & Kemethofer, 2016) alternativen - Weg
zum Qualitdtsmanagement im Schulsystem: Schulentwicklung sollte mit Selbstevalua-
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tionen der Schulen (statt mit externen Evaluationen oder Inspektionen) und mit selbst
entwickelten Entwicklungspldnen (statt mit MafSnahmen, die als Reaktion auf externes
Feedback ergriffen wurden) beginnen. Die Strategie zielte auf eine ,,Stirkung des Enga-
gements“ der Profession und einen ,Interessenausgleich zwischen bundesweiten Rah-
menvorgaben, regionalen Bediirfnissen und personlichen Bestrebungen® (Radnitzky,
2015, S. 9). Unterschiedliche Systemebenen (z.B. Schulleitung, Bildungsverwaltung auf
Bezirks- und Landesebene) wurden durch die BZG-Gespriche miteinander verkniipft;
das gesamte Verfahren sollte Respekt und Vertrauen in die professionellen Fihigkeiten
von Lehrkriften und Schulleitungen signalisieren.

Mit dem Schuljahr 2021/22 wurde SQA - und in gleicher Weise die QIBB (Quali-
tatsInitiative BerufsBildung) des berufsbildenden Schulwesens - von einem neuen Sys-
tem, dem ,,Qualitdtsmanagementsystem fiir Schulen® (QMS), abgelést, das fiir alle allge-
meinbildenden und berufsbildenden Schulen in Osterreich gilt.

Kernstiick und Grundlage fir QMS ist ein Qualititsrahmen fiir Schulen (QR)
(BMBWE, 2021a). Wahrend die gesetzlich geforderte ,,Definition und Beschreibung von
Schulqualitit® in SQA bewusst knapp gestaltet war (Altrichter et al., 2013), ist der QR
umfangreicher. Durch die Dimensionen ,Fithren und Leiten®, ,Lernen und Lehren',
»Schulpartnerschaft und Auflenbeziehungen® sowie ,,Ergebnisse und Wirkungen® sol-
len die wesentlichen Merkmale von Schulqualitit beschrieben werden. Die Dimension
»Qualitditsmanagement® ist iibergeordnet, da ihr die Aufgabe der Steuerung der Quali-
tatsentwicklung in den anderen Dimensionen zukommt. Jede Dimension wird inhalt-
lich durch einen Satz von Qualitétskriterien prazisiert (BMBWE, 2021a).

3. Forschung zu SQA

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber vorliegende Studien zu SQA gegeben werden.
Dabei werden zunichst einige Arbeiten, die sich allgemein mit der Rezeption des neu-
en Qualitatsrahmens und Umsetzung durch SQA beschiftigen, dokumentiert. In einem
2. Schritt werden die — wenigen - vorliegenden Daten, die sich speziell mit dem Ein-
fluss von SQA auf die Entwicklung der Neuen Mittelschulen befassen, besprochen.

3.1 Rezeption und Umsetzung von SQA

Eine Online-Befragung aller Direktor*innen von Primar- und Sekundarschulen in
einem Osterreichischen Bundesland Ende 2013 (Kemethofer & Altrichter, 2015) sowie
eine Interviewstudie mit Grundschulleiter*innen nach dem ersten Jahr der SQA-Im-
plementierung von Burger (2015) dokumentierten eine mehrheitlich positive Rezeption
von SQA. Allerdings stellte Burger eine ,sehr vage Umsetzung® einiger SQA-Elemente
fest (ebd., S. 127): Unter anderem wurden die Vorgaben fiir den Aufbau und Inhalt der
EP ,nur teilweise“ berticksichtigt. Nur ein einziger Leiter berichtet iiber ein konkretes
Projekt der Selbstanalyse [vor dem Verfassen des EP]. Externe Daten, wie z.B. die Er-
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gebnisse von Leistungstests, werden konsequent nicht fiir die Erstellung von Entwick-
lungsplanen genutzt.“ (ebd., S. 122)

Diese Beobachtung spiegelte sich auch in einer Inhaltsanalyse von 55 Entwicklungs-
planen wider (Brunner-Kirchmair & Altrichter, 2016): die Qualitdt dieser Pline — ge-
messen an ihrer Transparenz und Klarheit - war sehr unterschiedlich. Ergebnisse von
Selbst- oder externen Evaluationen (z.B. Leistungstests) wurden nur selten fiir die Er-
stellung der EPs genutzt. In mehreren Schulen wurde der EP von einer einzigen Person
(meist der Schulleitung) verfasst, was die Idee der Férderung der Schulentwicklung in
professionellen Lerngemeinschaften untergrabt (Radnitzky, 2015, S. 8).

In quantitativen Erhebungen des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung (BIFIE)
wurden das Verstindnis und die Reaktion von Schulleiter*innen (SL), SQA-Koordi-
nator*innen (SK) und regionalen Schulaufsichtsorganen (RS) auf das neue Qualitits-
managementsystem untersucht (Skliris et al., 2018). Die Mehrheit all dieser Gruppen
bewertete SQA als ein geeignetes Instrument zur Forderung der Schulqualitit (ebd.,
S. 34).

SLs und RSs fithlten sich in ihren jeweiligen Fithrungsaufgaben unterstiitzt, beton-
ten aber gleichzeitig, dass SQA zusitzliche Aufgaben und Zeitdruck gebracht hitte.
SQA schien die SLs und RSs anzuregen, ihre Fiihrungsaufgaben konsequenter zu ana-
lysieren und wahrzunehmen (ebd., S. 24). Die Schaffung der neuen Rolle der SK wurde
fast einheitlich als wichtiger Reformimpuls gesehen, der die Leitungsrolle starkte (ebd.,
S. 36) und eine wichtige Unterstiitzung fiir Entwicklungsprozesse darstellte (ebd., S. 30).

Die meisten Akteur*innen auf allen Ebenen gaben an, dass Feedback und Evaluie-
rung grundsitzlich wichtige Instrumente fiir die Qualitdtsentwicklung wéren. Der Ein-
satz solcher Maflnahmen hatte zwar zugenommen, war aber bei weitem noch nicht
vollstandig in schulinternen Entwicklungsprozessen etabliert (ebd., S. 32, 37). Die Ziel-
vereinbarungsgespriche (BZG) wurden von einer grofien Mehrheit der Befragten ge-
schitzt, die auch angaben, dass das ,,Prinzip der dialogischen Fithrung“ in den meisten
BZG erfiillt sei (ebd., S. 35).

Wie auch in andere Studien iiber Schulreformen (Altrichter et al., 2012) zeigt sich
auch hier, dass die Gesamtbewertung der Neuerungen umso positiver ausfillt, je hoher
der Rang der befragten Person im Schulsystem ist (ebd., S. 34). In einer Re-Analyse der
qualitativen BIFIE-Fallstudien (Petrovic & Svecnik, 2019; siehe Kap. 3.2) unter Gover-
nance-Perspektive (Altrichter et al., 2022) wurde deutlich, dass die vertrauensbilden-
de Botschaft der Reform nur von Teilen des Berufsstandes, insbesondere von Schullei-
tungen, aufgegriffen wurde; viele Lehrkrifte blieben jedoch skeptisch und erlebten kein
sVertrauen in ihre beruflichen Fahigkeiten Viele Lehrer*innen der untersuchten Fall-
schulen zogerten, sich auf die Sprache und die Instrumente des Managements und der
Evaluation einzulassen, die von SQA vermittelt werden. Sie fiihlten sich nicht gut auf
Evaluierung vorbereitet und waren offenbar zu weit von den zentralen Prozessen von
SQA entfernt, die im Sinne ,revidierter evidenzbasierter Steuerung“ neues Vertrauen
zwischen Behorde und Schulebene aufbauen sollten, doch in der Regel zwischen Schul-
leitungen und regionaler Aufsicht unter Ausschluss von Lehrkriften stattfanden.

Die Schulleitungen in den Fallschulen dieser Studie schienen die Veranderung je-
doch zu begriiflen, weil ihnen von SQA Niitzliches geboten wurde: Stirkung und Legi-
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timation ihrer Rolle und ihrer Entwicklungsbemithungen gegentiber den Lehrkraften,
praktische Verfahren und Instrumente zur Orchestrierung von Verbesserungsprozessen,
fiir die sie ohnehin verantwortlich waren. Zusatzlich wurden sie durch die neue Rolle
der SQA-Koordinator*innen unterstiitzt. Sie konnten die ,,dialogischen® Anspriiche von
SQA in ihren Begegnungen mit den Regionalverwaltungen {iberpriifen und beurteilten
diese ,,Dialoge® in der Mehrzahl der Fille als vertrauenswiirdig (Altrichter et al., 2022).

3.2 SQA und die Entwicklung der Neuen Mittelschulen

Im Hinblick auf den Zusammenhang von SQA und der Entwicklung der Neuen Mit-
telschulen (NMS) sind die veroffentlichten quantitativen Studien des BIFIE (Skliris et
al., 2018) nicht aussagekriftig, weil sie nur zwischen Allgemeinbildenden Pflichtschu-
len (APS) und Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) unterscheiden und NMS
nicht gesondert ausweisen. Auch die anderen oben ausgewerteten Publikationen bezie-
hen sich entweder explizit auf andere Schulformen oder machen keine Unterschiede
zwischen Schulformen. Obwohl uns deren Aussagen iiber Rezeption und Umsetzung
von SQA in den meisten Fillen auch auf NMS iibertragbar erscheinen, entsteht da-
durch dennoch kein Bild tiber den Einfluss und die Bedeutung von SQA auf die Ent-
wicklung der Neuen Mittelschulen. Um erste Uberlegungen zu dieser Frage zur Diskus-
sion stellen zu konnen, bedienen wir uns im Folgenden zweier Datenquellen:

1) Unter den 19 qualitativen Fallstudien des BIFIE-Projekts zur Beobachtung der Um-
setzungsprozesse von SQA zwischen 2016-2018 (Petrovic & Svecnik, 2019) befan-
den sich auch fiinf Neue Mittelschulen. Auf deren Datenmaterial wird in der Fol-
ge fallweise Bezug genommen, um die Ergebnisse der Interviewstudie (2) zu stiitzen
bzw. kontrastieren.

2) Weiters wurden speziell fiir dieses Kapitel im September und Oktober 2021 leitfa-
dengestiitzte Interviews mit SQA-Landeskoordinator*innen (I1-17)? aus dem Bereich
der Allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS) gefiihrt. Fir diese Interviewstudie
konnten sieben SQA-Landeskoordinator*innen aus sieben Bundesldndern® gewon-
nen werden. SQA-Landeskoordinator*innen erscheinen fir die Informationsbedtirf-
nisse dieser Studie als gut geeignete Auskunftspersonen, weil sie einen breiten, per-
sonlichen und langjahrigen Uberblick tiber die SQA-relevanten Entwicklungen in
ihrem Bundesland haben. Dieser Uberblick ergibt sich aus ihrem Aufgabenprofil,
das einen Schwerpunkt auf Beraten und Vernetzen der Schulen bzw. SQA-Schulko-
ordinator*innen legte und dadurch laufende Kontakte zu den Standorten erforder-
te. Auf der anderen Seite sind sie selbst Teil der Entwicklung, iiber die sie Auskunft
geben sollen, was sich in bewertenden Aussagen - je nach personlicher Einstel-
lung - als positionsbezogener positiver oder kritischer Bias ausdriicken kénnte und
jedenfalls in der Interpretation beriicksichtigt werden muss. Der Interviewleitfaden
enthielt folgende zentrale Leitfragen:

2 Die Funktion der Landeskoordination wurde mit der Pilotierung bzw. Einfithrung von SQA im
Schuljahr 2010/11 geschaffen und endete mit Auslaufen von SQA im Sommer 2021.

3 Die Funktion der Landeskoordination war in einigen Bundeslandern auf mehrere Personen auf-
geteilt.
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(1) Wie hat das Qualititsmanagementsystem SQA aus Sicht der SQA-Landeskoordina-
tor*innen die Entwicklung der Neuen Mittelschule beeinflusst?

(2) Welche Lerneffekte sind aus Wahrnehmung der SQA-Landeskoordinator*innen fiir
einzelne Akteursrollen in der Neuen Mittelschule durch das Einwirken von SQA er-
kennbar?

Die Interviews dauerten im Schnitt 45 Minuten, das kiirzeste 40, das ldngste 63 Minu-
ten. Die Interviews wurden vollinhaltlich transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewer-
tet (Mayring, 2015).

3.2.1 SQA und Schulentwicklung an der NMS

Die SQA-Landeskoordinator*innen (LK) zeichnen in den Interviews ein recht einheit-
liches Bild der Aufgaben ihrer Rolle: Die gemeinsame Verantwortung an der Schulent-
wicklung sollte gestérkt, die Verbindlichkeit der Vorhaben erhoht und mehr Struktur
in das Vorgehen gebracht werden. ,,Dass sie erkennen, dass Schulentwicklung nicht die
Sache der Schulleitung ist oder von ein paar Spinnern am Schulstandort, sondern dass
das unsere gemeinsame Verantwortung ist.“ (I1/S. 3/Z. 89).

Folgerichtig finden sich auch viele Aulerungen, dass SQA zu einer Intensivierung
und Konsolidierung von Schulentwicklung an NMS beigetragen hitte.

SQA konnte, so ein Interview, auch ein Werkzeug fiir die Koordination und Systema-
tisierung von Schulentwicklung an der Neuen Mittelschule gewesen sein. Das Konzept
der NMS habe viele Themen aufgemacht, die fiir Schulen Entwicklungsbedarf aufge-
zeigt hitten. SQA konnte hier Hilfestellung fiir Fokussierung und gegen Uberforderung
bieten. ,,Das Schritt fiir Schritt angehen, mit einem Fokus, das hat SQA (...) bewirkt.
Man hat nicht alle Ziele zugleich angerissen, sondern (...) auf zwei, drei Themen wirk-
lich fokussiert.“ (13/S. 7/Z. 265)

Auch meinen alle befragten LK, dass die Verbindlichkeit von Entwicklungsvorhaben
an den NMS durch SQA gestiegen wire (dhnlich Petrovic & Svecnik, 2019, S. 103-137).
»Schulentwicklungsprozesse sind ernster genommen worden und nicht in der Beliebig-
keit geblieben.“ (I7/S. 3/Z. 106) Qualifizierend meinen einige Befragte, dass sich die
Zunahme an Verbindlichkeit aus der Rechenschaftspflicht im Zuge der BZG ergeben
hitte (16/S. 10/Z. 412) und massiv von der Rolle von Schulleitung und Schulaufsicht
abhingig wiare (I1/S. 8/Z. 321; 12/S. 7/Z. 277; 15/S. 8/Z. 296; 17/S. 8/Z. 299). Weiters
wire die Qualitit des Entwicklungsplans entscheidend gewesen. ,Wenn die Mafinah-
men klar angesprochen waren, das Ziel smart formuliert war, dann war die Verbind-
lichkeit auch grofler. Wenn das Papier quasi ein Abarbeiten und Ausfiillen von Feldern
gewesen ist, dann war auch keine Verbindlichkeit da“ (I5/S. 7/Z. 284). Trotz graduell
gestiegener Verbindlichkeit diirfe nicht vergessen werden, dass sich ,,40 Prozent ... hin-
tiber geschummelt® hitten (I5/S. 7/Z. 290).

Durch SQA wire Schulentwicklung auch verstarkt (wenn auch in unterschiedlichem
Maf3; 11/S. 9/Z. 336) als Kernaufgabe von Schule wahrgenommen worden; dies gelte fiir
Schulleiter*innen mehr als fiir Lehrer*innen. Bei Letzteren sei das ,Bewusstsein, dass
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Schul- und Unterrichtsentwicklung zum Alltagsgeschift gehoren, noch schwicher aus-
gebildet.“ (I6/S. 10/Z. 428) Auch wire das Bewusstsein fiir die Langerfristigkeit und
Prozesshaftigkeit von Schulentwicklung gestiegen: ,Dieses Denken ist schon sehr stark
verbreitet. Dass einfach Schulentwicklung nicht etwas ist, wo man irgendwann ein-
mal ankommt; Schulqualitdt nicht etwas ist, was man irgendwann einmal erreicht hat.”
(12/S. 7/Z. 285) SQA habe aber auch Konflikte in die NMS hineingetragen im Sinne
von Chancen und Impulsen, sich auf den Weg zu machen (I12/S. 7/Z. 256; vgl. dhnlich
Bachmann et al., 1996). SQA habe Partizipation und die Erkenntnis an den Standor-
ten gefordert, dass Schulentwicklung erfolgreicher sei, wenn sie von allen getragen wird
(I7/S. 6/Z. 230; 11/S. 10/Z. 399; 14/S. 9/Z. 352).

In einem anderen Interview wird das Verhiltnis von SQA und NMS-Entwicklung
nicht als ursichlich, jedoch als ,gutes Zusammenspiel“ beschrieben (I5/S. 3/Z. 102).
Durch die Umstellung auf NMS sei viel passiert. ,Das war einer der groflen Schritte
in den letzten zehn Jahren, wo wirklich Schulentwicklung Initialziindung erfahren hat.
Und das hat gerade in den Mittelschulen [gut] zusammengespielt, dass SQA da war.”
(I5/S. 3/Z. 102)

Auf welchen Wegen hat SQA Schulentwicklung in den MMS geférdert?

Werkzeuge: ,Ich glaube, dass SQA durch seine Werkzeuge der Entwicklung der Mit-
telschule extrem gutgetan hat.“ (I1/S. 10/Z. 399). Mit Hilfe von SQA seien die Prozesse
systematischer, klarer, koordinierter, zielorientierter, geplanter, professioneller, effektiver
und verbindlicher abgelaufen (I1/S. 10/Z. 399; 13/S. 10/Z. 395; 15/S. 3/Z. 109; 17/S. 8/Z.
332; dhnliche Befunde bei Petrovic & Svecnik, 2019, S. 103-137). ,Es wire schon viel
passiert, wahrscheinlich in anderem Tempo.“ (16/S. 12/Z. 522; vgl. auch 14/S. 9/Z. 350)
Qualititsentwicklung wire ohne SQA schmaler gewesen (I 4/S. 9/Z. 350; 15/S. 8/Z.
315).

Die Rolle der Schulleitung wird dabei als ausschlaggebend herausgestrichen: ,,Am
einzelnen Schulstandort ist SQA vielleicht nicht so tragend gewesen und da wird der
Schulleiter sagen: ,SQA hat nichts gebracht. Aber ich wiirde sagen, SQA hat eben schon
was gebracht, weil von oben was gekommen ist und von der Seite und da ist SQA rich-
tig wirksam geworden. Und ob der Schulleiter jetzt SQA fiir seinen Schulstandort opti-
mal genutzt hat, das hingt vom Schulleiter ab.“ (12/S. 10/Z. 405)

Themen: Durch die Themenvorgabe bzw. -wahl fiir den Entwicklungsplan wire es zu
einer intensiveren Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben gekommen, wodurch
schulische Kreativitit gefordert wurde. Thema zwei des Entwicklungsplanes bot aufgrund
der freien Wahl durch die Schulen eine Moglichkeit zur Umsetzung von Entwicklungs-
themen. Die genannten Beispiele wie Berufsorientierung, Umgang mit Heterogenitit
(soziokulturell wie leistungsbezogen), Lernklima, Gesundheit & Nachhaltigkeit zeigen,
dass eine klare Abgrenzung, was als NMS-spezifisches Entwicklungsthema gelten soll,
schwierig ist. ,, Inhaltlich glaube ich, sind manche Themen forciert worden, die schon
auch sehr stark mit der Neuen Mittelschule einhergehen. (...) Da ist viel Wissen an die
Schulen gekommen.“ (I7/S. 6/Z. 234) Vereinzelt wird darauf hingewiesen, dass in der
Phase der Covid-19-Pandemie das Thema Digitalisierung eine alles dominierende Rol-
le eingenommen hat.
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Vernetzung und Koordination: SQA hitte es geschafft, die Vernetzung der Neu-
en Mittelschulen voranzutreiben und diese in ihrer Profilbildung zu unterstiitzen.
Das Selbstbewusstsein der Standorte wire im Zuge der (auch schultypeniibergreifen-
den) Vernetzungsaktivititen angestiegen. Man habe wahrgenommen, dass auch andere
Schultypen (mit dhnlichen) Herausforderungen konfrontiert seien, konnte so die eige-
ne ,,Opferrolle® verlassen, den eigenen Wert erkennen (16/S. 9-12/Z. 358-510). In einer
Stellungnahme werden SQA-Vernetzungsveranstaltungen als wichtiger Baustein der
NMS-Entwicklung bezeichnet. Aus einem anderen Bundesland wird eine starke Ver-
bindung zwischen SQA und NMS-spezifischen Themen durch deren Einbindung in
den Landesentwicklungsplan beschrieben: In bezirksiibergreifenden Veranstaltungen fiir
Pflichtschulinspektor*innen und deren Steuerteams wurden gemeinsam mit Expert*in-
nen (die in Folge wiederum in den Bezirken fiir Fortbildungen zur Verfiigung standen)
ausgewihlte Themen bearbeitet, die verpflichtend in SQA eingingen, z. B. Aufgabenkul-
tur, Grundkompetenzerwerb und Piddagogische Diagnose, sprachsensibler Unterricht,
School Walkthrough, Teamarbeit und professionelle Lerngemeinschaften, Neue Lern-
kultur und Teamteaching.

3.2.2 SQA und Unterrichtsentwicklung

Auf die Frage, ob SQA zu konkreten Auswirkungen auf den Unterricht an der NMS ge-
fithrt habe, stimmten die befragten SQA-Landeskoordinator*innen durchgehend zu, oft
aber mit ergdnzenden bzw. einschrankenden Anmerkungen. So hingen Auswirkungen
generell vom ,ernsthaften Umgang“ mit SQA ab (I1/S. 8/Z. 292), insbesondere aber
vom Agieren der Schulleitung. Entscheidend sei, inwieweit der/die Schulkoordinator*in
»in Position® gebracht und wieviel Riickhalt dieser Person gegeben wurde (12/S. 7/Z.
264) bzw. ob SQA als Entwicklungs-Werkzeug erkannt wurde (I1/S. 8/Z. 292). Die
Chance fiir SQA-Auswirkungen bis in den Unterricht wird hoher eingeschitzt, wenn
Schulen sich langerfristig und intensiv mit einer Themenstellung befasst hitten: ,,Schu-
len, die sich wirklich den Zeitraum von drei Jahren genommen haben und an einem
Thema drangeblieben sind, da hat sich auch etwas veréndert (...), da hatte SQA einen
direkten Einfluss.“ (14/S. 7/Z. 281) Selbst wo deutliche Veranderungen erzielt wurden,
wiren Zweifel an deren Nachhaltigkeit nicht unplausibel: ,,Meine Vermutung aber jetzt
wire, dass dann relativ wenig Nachhaltigkeit da ist.“ (I6/S. 9/Z. 385) In einem Bundes-
land nimmt die LK deutliche Auswirkungen im Bereich des sprachsensiblen Unterrichts
wahr, welcher iiber Thema 1 Einzug in den Entwicklungsplan gehalten habe. ,Das (...)
ist durch SQA befliigelt worden, weil da ist es klar geworden, dass der Spracherwerb
Deutsch nicht Sache der Deutschlehrer ist, sondern aller Lehrer und Lehrerinnen am
Standort. Und da sind sehr viele Mafinahmen gesetzt worden.“ (I7/S. 7/Z. 252)

Im Rahmen der BIFIE-Fallstudien (Petrovic & Svecnik, 2019, S. 103-137) finden
sich in drei der fiinf NMS-Fille Hinweise, dass durch den SQA-Prozess Veranderun-
gen bis in den Unterricht erzielt wurden. An einem weiteren Standort wurde iiber ver-
mehrte Gespriache und Reflexion tiber Unterrichtsgestaltung berichtet, wihrend in der
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fiinften Schule keine direkten Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen wahrnehm-
bar waren.

Das zentrale unterrichtsbezogene Entwicklungsfeld der NMS war das sogenann-
te riickwdrtige Lerndesign* (Wiggins & McTighe, 2005). Eine knappe Mehrheit der be-
fragten LK ist der Ansicht, dass die Umsetzung von Lerndesign an der NMS durch
SQA unterstiitzt wurde. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass in einem Bundesland
Lerndesign nie durch die Schulaufsicht forciert wurde und auch nie Fuf3 gefasst haben
diirfte (I7/S. 3/Z. 98) und in einem weiteren Bundesland als ,.eingeschlafen (12/S. 12/Z.
460) beschrieben wird. Vernetzungstreffen zwischen NMS, bei denen Lerndesign eine
tragende Rolle eingenommen habe, hitten geholfen, Lerndesign als ,inhaltliches Fut-
ter” fiir SQA wahrzunehmen (I2/S. 8/Z. 354). Nachdem SQA als Werkzeug fiir Schul-
entwicklung erkannt wurde, sei Lerndesign beispielswiese in den Entwicklungsplan in-
tegriert worden: ,,Bei vielen hat es dann irgendwann die Erkenntnis gegeben, ,aha, ich
konnte jetzt zum Beispiel das riickwiértige Lerndesign gut verbinden, indem ich einen
Schulentwicklungsplan genau in diese Richtung (...) formuliere und so inhaltliche Ge-
schichten in eine gute Entwicklung bringen kann.“ (I3/S. 2/Z. 83)

Solche Fille wiren mit einer Stirkung der Rolle der Lerndesigner*innen einherge-
gangen. Diese, vormals oft als ,Exoten wahrgenommen® (I4/S. 3/Z. 144), vermochten
so das Wissen aus ihren Ausbildungen besser an die Schulteams weiterzugeben. Umge-
kehrt hitten sie andernorts nicht immer die ,richtige Biihne® fiir ihre T4tigkeit bekom-
men. Dies wird durch eine Erhebung an tiber 400 NMS-Standorten wieder gespiegelt,
in der 31% der befragten Lerndesigner*innen angaben, in der Kollegenschaft zumin-
dest eher Interesse an ihrer Téatigkeit wahrzunehmen, wihrend ein etwa gleich gro-
Ber Anteil (33 %) tiber mehr oder weniger Desinteresse berichtete (Svecnik & Petrovic,
2013, S. 10).

In den BIFIE-Fallstudien waren Lerndesigner*innen von fiinf Neuen Mittelschulen
in der ersten Erhebungswelle 2016 als Interviewpartner*innen eingebunden, wurden je-
doch ab der zweiten Befragung nicht mehr gesondert befragt (Petrovic & Svecnik 2019,
S. 6). Bei der Erstellung des Entwicklungsplans hatten Lerndesigner*innen jedenfalls oft
gleichwertig wie andere Lehrer*innen mitgewirkt; nur in einem Teil der Fille war die
Wahl des freien Themas vom Lerndesign beeinflusst.

Fiir Synergien zwischen SQA und Lerndesign hatte die Schulleitung oft eine grofle
Bedeutung. ,,Je besser Schulleiter sich in diesem Element eingelesen haben und die Be-
darfe erkannt haben, umso besser ist es dann auch im Schulteam erledigt worden. Pro-
blematisch war es, wenn die Agenden ausschliellich und vollkommen losgeldst (...) an
diese eine Person am Standort ausgelagert wurden, aber mit keinem Mandat versehen
waren. (I4/S. 4/7. 163)

In zwei Interviews wird auf konzeptuelle Parallelen zwischen Lerndesign und SQA
hingewiesen: Die dem Lerndesign zugrunde liegende Strategie, vom Ende her zu den-
ken, wire auch im SQA-Prozess wiederzuerkennen und dafiir nutzbar zu machen: ,,Ich
habe am Anfang bei Mittelschulen zum Teil sogar gesagt, denkt an eure Ziele, die ihr
tiir die Zukunft habt, aus dem riickwértigen Lerndesign heraus. Und das hat dann (...)
funktioniert. [...] ,Was ist am Ende fiir die Schiiler anders, wenn ihr gutes Team-Teach-

4 In weiterer Folge kurz als Lerndesign bezeichnet.
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ing macht? Und sie haben ihre Ziele immer von Schiilern aus formuliert.“ (I3/S. 4/ Z.
384 und Z. 161) Daher wire auch eine umgekehrte Wirkungsrichtung denkbar: Wo
sich ein Verstandnis von Lerndesign entwickelt habe, wire das auch dem SQA-Prozess
dienlich gewesen und hitte bei der Arbeit an den Entwicklungsplinen ihren Nieder-
schlag gefunden (I5/S. 6/Z. 208).

3.2.3 Nutzen und Lerngewinn fiir Akteursgruppen

Hat SQA die Rollen und Aufgaben verschiedener Akteursgruppen verandert oder
unterstiitzt? Bei Schulleiter*innen hitte SQA (bei Jiingeren aber auch eine verdnder-
te Schulleitungsausbildung; 16/S. 4/Z. 140 & Z. 165) ein verdndertes, erweitertes Fiih-
rungsverstindnis unterstiitzt (vgl. Altrichter et al, 2022). Durch SQA wire einer-
seits Fithrungsverantwortung eingefordert worden (I3/S. 4/Z. 140); andererseits hétten
Schulleitungen SQA als ,Werkzeug der Mittelschulentwicklung® erkannt, mit dem man
»gut fithren kénne (I3/S. 4/Z. 156).

Durch das ,Einziehen einer Art mittleren Managementebene® (SQA-Koordinator*in,
Lerndesigner*in) hitten manche Schulleitungen gelernt, mehr im Team zu arbeiten
(I5/S. 4/Z. 131), ,Menschen mitzunehmen® (I3/S. 2/Z. 83), professioneller auf die kon-
tinuierliche Weiterentwicklung hinzusehen, statt sich in die Verwaltung zuriickzuzie-
hen. ,Wenn ich die Mittelschul-Direktoren sehe, gerade die, die schon linger dabei
sind, muss ich wirklich sagen, da sind viele, die unglaublich professionell und reflek-
tiert arbeiten und ihre Mitarbeiter nicht nur Mitarbeiter sein lassen, sondern sie auch
schon wirklich weiterentwickeln. Und (...) dass der Direktor nicht in seinem Kimmer-
chen verschwindet und die Biirokratie iibernimmt.“ (I12/S. 4/Z. 143)

Fiir die SQA-Schulkoordinator*innen - so knapp die Hilfte der Interviews — bot SQA
ein weites Lernfeld fiir Rollengestaltung und Rollenkldrung in Institutionen. Durch die
Kldrung der eigenen Aufgabe und das Definieren d er e igenen Verantwortung h dtten
viele ,ein bisschen Riistzeug ... mitbekommen fiir spitere Bewerbungen. Weil da sind
schon einige Schulleiterinnen und Schulleiter auch geworden.“ (17/S. 4/Z. 140) Wich-
tig wire das Erkennen der Zustandigkeit fiir die Entwicklungsarbeit (nicht den Inhalt
per se), des Sich-Abgrenzens und damit einhergehend der Bedeutung der jeweils ande-
ren Funktionen gewesen (I3/S. 5/Z. 194; 11/S. 4/Z. 153 & 161). ,Nicht jeden Rucksack,
der herbeigetragen wird, anzunehmen.“ (I1/S. 4/Z. 157) Das Loslassen des Inhaltsan-
spruchs, zundchst immer wieder auch als Uberforderung spiirbar geworden (13/S. 4/Z.
151; 16/S. 5/Z. 179), habe das prozesshafte D enken begiinstigt (12/S. 4./Z.163) und so
ermdglicht, dass die SQA-Schulkoordinator*innen strukturierend und rahmengebend
tatig werden konnten. ,,An der Mittelschule wiirde ich sagen, haben wir das sehr inten-
siv gemacht. Rolle, Funktion, Diskussion, oder Aushandeln mit der Schulleitung. Sicht-
bar werden im Kollegium und eben auch als Schnittstelle aktiv zu werden. (...) Hier ist
es einigermaflen gut gelungen. Und die Aufgabe wurde zum Teil sehr gut umgesetzt.”
(I2/S. 4/Z. 154)

Fir die Gruppe der Lehrer*innen ist Teamarbeit der am hédufigsten formulierte Lern-
gewinn, welcher in beinahe der Hilfte der Interviews thematisiert wird. Hier seies zu
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einem groflen Umdenken gekommen, es habe sich durchgesetzt, dass geteiltes Erarbei-
ten und Fachgruppenzusammenarbeit Erleichterung bringen. (I1/S. 4/Z. 135). Im Rah-
men der BIFIE-Fallstudie (Petrovic & Svecnik 2019, S. 103-137) wird in allen fiinf
NMS-Fillen iiber gesteigerte Teamarbeit berichtet. SQA verhindere ,Eigenbrotlerge-
schichten (Ettl & Leeb-Brandstetter, 2019, S. 118).

Im Zusammenhang mit der Akteursgruppe der Lehrer*innen taucht erneut der Hin-
weis auf, dass SQA und Lerndesign einander zugearbeitet hitten. Durch Lerndesign
hitten Lehrer*innen gelernt, Ziele von den Schiiler*innen her zu denken und zu for-
mulieren (I3/S. 4/Z. 163). ,,Und das war fiir sie [die Lehrer*innen] zum Teil wirklich
ein Aha-Erlebnis. Wenn man [den Entwicklungsplan] schon so schreibt und so daran
geht gedanklich, dann handelt man am Ende auch anders.“ (I13/S. 7/Z. 295) Auf der an-
deren Seite empfindet ein*e Interviewpartner*in die Perspektive, dass Qualititsentwick-
lung dem Lernen der Schiiler*innen diene, noch ,,ausbaufihig“ (16/S. 3/Z. 127).

Fiir die Gruppe der Lerndesigner*innen werden seitens der SQA-Landeskoordina-
tor*innen nur sehr eingeschriankt Learnings formuliert. Ein Grund kénnte sein, dass
diese ,auflerhalb des Blickfeldes“ der befragten Person liegen wiirden (I7/S. 4/Z. 145).
Hier wird angegeben, dass viele Schulen in diesem Bundesland die Funktion gar nicht
besetzt hitten. In einem anderen Interview heiflt es, sie seien ,,im Verhdltnis zu der
Prisenz, die sie gehabt haben® (16/S. 5/Z. 224), ,irgendwie verschwunden® (I16/S. 5/Z.
216). Andere SQA-Landeskoordinator*innen betonen, dass die Lerndesigner*innen top
ausgebildet gewesen seien (I3/S. 5/Z. 189) und der gemeinsame Blick auf die Entwick-
lungsziele eine fruchtbare Zusammenarbeit unterstiitzt habe (I3/S. 5/Z. 173), dies vor
allem bei der Themenfindung (I3/S. 5/Z. 173 & 200).

Einigkeit herrscht, dass (iiber alle Akteursguppen hinweg betrachtet) Kommunika-
tions- und Dialogfihigkeit zugenommen hatten an den Standorten. Die Fahigkeit, tiber
padagogische Themen fokussiert zu sprechen, sei professionalisiert worden (I7/S. 4/Z.
157; 12/S. 3./Z. 107). Es sei bemerkenswert, ,,dass iiberhaupt in Konferenzen so etwas
Platz gefunden hat und diskutiert wurde.“ (I12/S. 5/Z. 183) Die verstirkte Kommunika-
tion habe auch zum Ausbau von Kritikfahigkeit gefithrt. Man habe gelernt, Kritik an-
zunehmen, ohne sich sofort persénlich angegriffen zu fiihlen. (I4/S. 5/Z. 204) In allen
fiinf NMS-Fallbeschreibungen der BIFIE-Studie (Petrovic & Svecnik, 2019, S. 103-137)
finden sich Hinweis auf gesteigerte bzw. verbesserte Kommunikation.

Ausnahmslos zugestimmt wird in den Interviews einer Professionalisierung im Um-
gang mit Fachsprache. (17/S. 5/Z. 168; 16/S. 7/Z. 292) Eine ,padagogische Sprache® und
»diese spezielle Sprache, wenn es um Schul- und Unterrichtsentwicklung geht®, sei viel
prasenter (I4/S. 5/Z. 214), die Auseinandersetzung mit diesen Themen ,6ffentlicher®
(I5/S. 6/Z. 238) geworden.

Auch im Zusammenhang mit Knowhow rund um das Thema Projektmanagement
sowie der Verschriftlichung von Projektplinen unterstreichen alle Landeskoordinator*in-
nen eine positive Entwicklung ausgelst bzw. beeinflusst von SQA. Die Erstellung der
Entwicklungspldne sei von Mal zu Mal leichter gefallen (I5/S. 6/Z. 246). Ein Lerneftekt,
der sich im Rahmen der BIFIE-Fallstudie auch durchwegs in den fiinf NMS-Féllen bzw.
ganz generell unabhéngig vom Schultyp ablesen lasst. (Petrovic & Svecnik, 2019, S. 15)
Diese gesteigerte Routine, so unsere Annahme, konnte auch positiv auf den mehrfach
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erwihnten anfinglichen Widerstand hinsichtlich vermeintlich unnétiger Verschriftli-
chung bzw. dem zusitzlichen Zeitaufwand gewirkt haben. Dieser sei zwar nicht ver-
schwunden, werde aber als geringer wahrgenommen (I1/S. 6/Z. 232).

Die Einbindung von Eltern an NMS scheint durch SQA eher nicht — ,,minimalst® bis
»gleich Null“ (14/S. 7/Z. 288; 13/S. 8/Z. 321; 11/S. 8/Z. 306; 12/S. 7/Z. 274) — gestarkt
worden zu sein. Wo ein - zarter - Zuwachs an Elterneinbindung wahrgenommen wur-
de, wurde das dem verstirkten Einsatz von Evaluationsinstrumenten bzw. der Eltern-
information iiber SQA im Schulforum zugeschrieben (I7/S. 7/Z. 279). Auch in den BI-
FIE-Fallstudien finden sich nur in zwei der fiinf Félle vage Hinweise auf eine verstirkte
Einbeziehung von Eltern.

3.2.4 Evaluation und Feedback

Evaluation und Feedback - so die LK in grofler Einigkeit - war von Beginn an ein
Handlungsfeld gewesen, dem man an den Standorten mit viel Skepsis begegnet
wire und das immer wieder die ,Sinnfrage® (I6/S. 8/Z. 219) und groflen Widerstand
(I4/S. 6/Z. 229; 16/S. 9/Z. 389) hervorgerufen hitte. ,Warum miissen wir das jetzt auch
noch [machen] und wir wissen ja, was wir tun und wir kénnen das ja einschitzen, das
brauchen wir alles nicht.“ (I4/S. 6/Z. 229) Diese Abwehrhaltung wurde in zwei Gespri-
chen mit der Angst vor Kontrolle, generellen Ressentiments gegeniiber Datenerhebun-
gen bzw. Sorgen und Angsten bzgl. des Umgangs mit den Daten begriindet (13/S. 8/Z.
342; 16/S. 9/Z. 398). Auch wurde auf Uberforderungen im Umgang mit Datenmaterial
hingewiesen (I7/S. 5/Z. 198) ,Die Evaluation hat sie zum Teil zu stark beschaftigt, als
dass sie es gut als Werkzeug nutzen haben konnen. Weil sie sich noch unsicher waren.*
(I3/S. 8/Z. 342)

Andere Gesprachspartner*innen nahmen im Zuge von SQA einen Schritt in
die richtige Richtung wahr (I5/S. 5/Z. 169). Erste Versuche hitte es {iberall gegeben
(I7/S. 8/Z. 327); die Kenntnisse tiber Evaluation und Feedback wiren gestiegen, eine
entsprechende Kultur wire starker ausgepragt (I 4/S. 6/Z. 229), zum Teil wire auch die
Sinnhaftigkeit e rtkannt worden (12/S. 6/Z.228;14/S. 6/Z.236). Insgesamt klanginal-
len Gesprichen das Gefiihl einer Ist-Soll-Diskrepanz durch: ,Evaluation (...), hat noch
ein grofles Entwicklungspotenzial.“ (I 3/S. 6/Z. 233) Und: ,Liebgewonnen haben das
nur wenige.“ (I7/S. 5/Z. 186) Dieses Ergebnis deckt sich mit jenen der BIFIE-Fallstudie:
Evaluation und Feedback wurden schultypeniibergreifend nur fallweise und unsystema-
tisch eingesetzt, man fiihlte sich dafiir nicht hinreichend ausgebildet (Petrovic & Svec-
nik, 2019).

Hat SQA zu einer gesteigerten Fahigkeit im Lesen von Evaluationsdaten beigetragen?
Auch hier konstatierte die Mehrzahl der Interviewpartner*innen leichte Verbesserun-
gen fiir die jiingere Zeit, doch wiren diese eher durch Bildungsstandards und die dia-
gnostische Informelle Kompetenzmessung bzw. durch den Einsatz von Riickmeldemo-
derator*innen erkldrbar als durch SQA (I3/S. 6/Z. 238). In einem Gesprich wurde die
Arbeit mit Evaluationsdaten als eine ,Uberforderung’ angesehen, die am ehesten noch
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an Schulen mit jiingeren Lehrer*innen mit speziellen Zusatzausbildungen bzw. Master-
studienlehrgingen abgefangen werden konnte (I7/S. 5/Z. 191).

4. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel wurde das Qualitdtsmanagementsystem SQA in seiner Entwicklung
und seinen Merkmalen dargestellt. Aus Governance-Perspektive wurde es als ,revi-
dierte evidenzbasierte Steuerungskonzeption® charakterisiert, weil es die Erhebung und
Nutzung evidenzbasierter Informationen fiir die Schulentwicklung mit einer stirkeren
Wertschitzung der Professionalitit von Schulleitungen und Lehrpersonen zu verbin-
den versucht. Ein Blick auf bisherige Forschungsarbeiten zeigte, dass zwar einige Stu-
dien vorliegen, die Akzeptanz und Umsetzung von SQA thematisieren, nicht aber sol-
che, die die Bedeutung von SQA fiir die parallele Entwicklung der Neuen Mittelschulen
untersuchen.

Um erste Hinweise zu dieser Frage zu gewinnen, stellten wir die Ergebnisse explora-
tiver Interviews mit SQA-Landeskoordinator*innen dar und kontrastierten sie fallweise
mit Aussagen aus frither veréffentlichten qualitativen Fallstudien (Petrovic & Svecnik,
2019). Einschriankend war auf einen moglichen positionalen Bias, der sich aus der her-
vorgehobenen Rolle der Landeskoordinator*innen innerhalb von SQA ergeben konn-
te, hinzuweisen sowie auf das weitgehende Fehlen der Perspektive der Lehrpersonen im
Grofiteil der SQA-bezogenen Forschung.

Insgesamt haben die befragten SQA-Landeskoordinator*innen ein weitgehend posi-
tives Bild von SQA und messen dem Konzept von daher auch eine positive Bedeutung
fir die Entwicklung der NMS bei. Diese ergibt sich ihrer Wahrnehmung nach vor al-
lem daraus, dass durch SQA Prozessvorschlige und Werkzeuge (z.B. Zielformulierung
bei Thema 2, Entwicklungsplan) zur Verfiigung gestellt wurden, die mit den Entwick-
lungsaufgaben der Neuen Mittelschulen (z.B. Umgang mit Heterogenitit, riickwarti-
ges Lerndesign) inhaltlich gefiillt werden konnten. Die durch SQA neu etablierte Rolle
der Schulkoordinator*innen war ein weiteres wesentliches Strukturelement, das schuli-
sche Entwicklungsprozesse stiitzte. Durch diese Merkmale verliefen Schulentwicklungs-
prozesse vielfach strukturierter, systematischer, zielorientierter und fokussierter als dies
ohne diese Hilfen geschehen wire. Uber die konkreten Prozesse hinaus meinen viele
der Befragten, dass SQA zu einer erh6hten Verbindlichkeit von Entwicklungsvorhaben
sowie zur Anerkennung von Schulentwicklung als Kernaufgabe von Schule beigetragen
habe. Sie vermuten, dass Schulleitungen und SQA-Schulkoordinator*innen den grof3-
ten Lerngewinn aus den SQA-Prozessen ziehen konnten, und zwar fiir die Erprobung
und Ausarbeitung eines veranderten Fithrungsverstindnisses auf den jeweiligen Posi-
tionen. Teamarbeit, Kommunikations- und Dialogféhigkeit, Umgang mit Fachsprache
und Knowhow zum Projektmanagement scheinen zugenommen zu haben.

Die befragten SQA-Landeskoordinator*innen schitzen also die Wirkungen von SQA
auf die Entwicklung der Neuen Mittelschulen durchwegs positiv ein, doch meint ein
Interviewpartner: ,Ich glaube schon, dass man sich mit SQA kritischer auseinander-
setzen darf. Bei allem Positiven, was es bewirkt hat, hat es eben auch gewisse Dinge
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nicht geschafft.“ (12/S. 12/Z. 501) Auf Nachfrage fallen darunter zunichst hauptsich-
lich Beispiele, in denen SQA eben nicht konsequent umgesetzt wurde (I1/S. 8/Z. 293),
wenn beispielsweise auf Schulen verwiesen wird, die durch das Programm nicht er-
reicht werden konnten (I5/S. 8/Z. 318; 17/S. 1/Z. 21), auf Rollen und Funktionen, die
nicht ausreichend geklirt oder ausgefiillt wurden (12/S. 7/Z. 264; 16/S. 5/Z. 183), oder
auf Fithrungsverantwortung, die nicht wahrgenommen wurde (I12/S. 7/Z. 277 & S. 2/Z.
64; 11/S. 6, /Z. 245 & S. 8/Z. 293). In einer anderen Perspektive sind dies wohl auch kri-
tische Punkte kiinftiger Schul- und Qualititsentwicklungsprogramme: Wenn aus SQA
besonders entwicklungserfahrene Schulen und geschickte Schulleitungen Nutzen ziehen
konnten, dann stellt sich fiir kiinftige Programme wohl die Frage, wie sie mit in dieser
Hinsicht unterschiedlichen Ausgangsbedingungen umgehen wollen.

Dies gilt wohl ganz besonders fiir das Kernelement evidenzbasierter Ansitze, das
Umgehen mit und die Nutzung von (internen und externen) Evaluationen und Feed-
back. Hier scheinen die Gesprichspartner*innen die grofiten Diskrepanzen zwischen
urspriinglichen Plinen und erreichter Realitdt wahrzunehmen; ihre Diagnosen kons-
tatieren sowohl misstrauische bis ablehnende Haltungen als auch Gefiihle der Uber-
forderung und des mangelnden Sinns wie auch das Fehlen jener Kompetenzen, die
einen selbstbewussten Umgang mit unterschiedlichen Informationsangeboten erlauben
wiirden. Das neue Qualitdtsmanagementprogramm QMS weist wohl als Reaktion da-
rauf Evaluationsaspekten eine stirkere Rolle als SQA zu. So wird in QMS im Gegen-
satz zu SQA von den Schulen nicht nur ,erwartet, dass sie interne und externe Eva-
luationsdaten nutzen, um ihre Priorititen zu setzen und ihre Verbesserungspline zu
entwickeln® (BMBWE, 2021b, S. 17). Vielmehr sind interne Schulevaluationen jahr-
lich verpflichtend durchzufithren. Gerade durch die Verpflichtung werden wohl iiber-
legte Mafinahmen notwendig sein, um einerseits den Sinn der Evaluationsbausteine in
den Schulen erfahrbar zu machen und Vertrauen dazu aufzubauen und andererseits die
Lehrpersonen beim Aufbau der bisher offenbar prekiren Evaluationskompetenzen zu
unterstiitzen.

Nicht ausreichend gekldrten Rollen und Funktionen in SQA stehen nun in QMS
Aufgabenprofile fiir alle zentralen Akteur*innen im QMS-Modell gegeniiber (BMBWE,
2021b). Und es wird besonders betont, dass Qualitatsentwicklung Aufgabe aller Lehr-
personen an der Einzelschule ist, die in Lehrenden-Teams fiir die Planung, Durchfiih-
rung, Reflexion und Weiterentwicklung des Unterrichts verantwortlich sind.
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Professionalisierung von Lehrer*innen der Neuen Mittelschule:
Bedarfe, Angebote, Nutzung und Wirkungen

Zusammenfassung

Der Beitrag bietet eine Bestandsaufnahme der Lehrer*innenfortbildungs-Praxis von Leh-
rer*innen der Neuen Mittelschulen in Osterreich, wobei vor allem auf formelle Lehrer*in-
nenfort- und -weiterbildung fokussiert wird. In seinem Aufbau folgt das Paper in weiten Tei-
len der Logik eines adaptierten Angebots-Nutzungs-Modells, in dem die Voraussetzungen,
die Angebote, die Nutzung derselben und - wo es moglich ist — auch deren Wirkungen in
den Blick genommen werden. Dementsprechend werden neben den Rahmenbedingungen
und legistischen Vorgaben besonders die Fortbildungsbedarfe, die Angebote (Formate und
Inhalte) und die Qualitdt von Fort- und Weiterbildungen analysiert und bewertet. Exempla-
risch wird auflerdem der Lehrgang ,Kollegiales Lernen und Lehren: Ficherbezogene Kom-
petenzorientierung®, der fiir Lehrer*innen aus Neuen Mittelschulen (NMS) konzipiert wurde,
vorgestellt und analysiert. Auf der Basis der Analysen in diesem Beitrag wird eine kritische
Beurteilung der Lehrer*innenfort- und -weiterbildung fiir die Neue Mittelschule folgen.
Schliisselworter: Fortbildungsbedarf, Lehrer*innenfortbildung, Neue Mittelschule, Nutzung
von Lehrer*innenfortbildung

1. Einleitung

Im Gegensatz zu den meisten Landern zeichnet sich das Osterreichische Bildungssys-
tem durch eine Zweiteilung schon nach der vierten Schulstufe aus. Schiiler*innen be-
suchen in der Sekundarstufe I hohere Schulen oder eine Pflichtschule. Die mit dieser
Zweiteilung einhergehende Segregation der Schiilerschaft etwa nach Leistung, sozialer
Herkunft oder die weiter andauernde Zunahme des Anteils der Schiiler*innen an hohe-
ren Schulen (Statistik Austria, 2019) fithrt dazu, dass die Pflichtschulen im Sekundarbe-
reich de facto immer mehr zu ,Restschulen“ werden, was mit einer Hdufung an ,her-
ausfordernden Schiiler*innen vor allem an den grofistadtischen Mittelschulen® (Mayr et
al,, 2021, S. 237; siehe auch Eder, 2009) einhergeht.

Diese Entwicklungen waren unter anderem dafiir verantwortlich, dass eine Re-
form eingeleitet wurde und seit 2008 die Hauptschulen sukzessive in Neue Mittelschu-
len (NMS) transformiert wurden. Dieser Prozess war zumindest formal im Schuljahr
2012/13 abgeschlossen. Mit dieser Reform sollte die Zweiteilung des Bildungssys-
tems auf der Sekundarstufe I aufgeweicht und das - nicht immer explizit formulierte
— Ziel der Anbahnung einer gemeinsamen Schule der 10- bis 14-Jahrigen verfolgt wer-
den (vgl. z.B. Bachmann, 2012; Schnider, 2012). Im Zuge dessen wurde durch die Re-
form der ,,PidagogInnenbildung NEU“ (BMBWE, o.].) eine gemeinsame Ausbildung
der Lehrkrifte fir die Sekundarstufe ebenso mit der Vision implementiert, die Gemein-
schaftsschule vorzubereiten (Schnider, 2012).

Restimierend kann man heute feststellen, dass die Reform der Sekundarstufe I auf
halbem Wege stecken geblieben ist und - etwa ausgelost durch standespolitische Wi-
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derstinde und bildungspolitische Umorientierungen - teilweise wieder revidiert wurde.
Es sind trotzdem padagogische Verdnderungen innerhalb der NMS angestof3en worden,
die man mit dem Sammelbegriff neue Lehr-Lernformen umschreiben kann und die
sich beispielsweise auf kooperative Lernformen, Mafinahmen der inneren Differenzie-
rung oder etwa auf Kompetenzorientierung beziehen. Zudem ergaben sich mehr oder
weniger systematische Kooperationen zwischen NMS und héheren Schulen im Rahmen
des schultibergreifenden Teamteachings oder regionale Kooperationen zwischen den
Neuen Mittelschulen, wie beispielsweise in der ,Modellregion Bildung Zillertal® (Ro83-
ler & Schratz, 2018).

Es ist anzunehmen, dass mit diesen Entwicklungen auch erweiterte Anspriiche an
das Wissen und Konnen der padagogischen Fachkrifte der NMS einhergehen. Da die
Erstausbildung nur langfristig auf neue Bedarfe regieren kann und Verdnderungen
der Ausbildung erst nach Jahren in der Praxis Wirkung zeigen koénnen, ist vor allem
die Lehrer*innenfort- und -weiterbildung (LFWB) angesprochen (vgl. Fussangel et al.,
2016; Mayr & Neuweg, 2009; Miiller et al., 2019; Schmich et al., 2019). Welche neu-
en Bedarfe hinsichtlich der skizzierten Verdnderungen im Schulsystem vorliegen, in-
wiefern die Angebote der LFWB diese Bedarfe inhaltlich thematisieren, ob Lehrer*in-
nen solche Angebote nutzen und ob diese tiberhaupt Wirkungen auf die schulische und
unterrichtliche Praxis haben, ist weitgehend unbekannt. Dies betriftt nicht nur die Si-
tuation der Lehrpersonen an der NMS. Insgesamt ist das Feld der LFWB weiterhin we-
nig beforscht sowie kaum systematisch evaluiert. Die Dokumentations- und Befundla-
ge ist insbesondere in Osterreich unbefriedigend, was unter anderem zu suboptimalen
Voraussetzungen fiir die Steuerung und Entwicklung der Lehrer*innenprofessionalisie-
rung fihrt (vgl. Miiller et al., 2019).

Im Folgenden wird deshalb der Versuch unternommen, die Bedarfe, Angebote und
die Nutzung von LFWB in Osterreich mit dem Fokus auf NMS-Lehrkrifte zu analysie-
ren und kritisch zu bewerten. Da die Analyse durch die defizitire Forschungslage nur
eingeschrinkt moglich ist, werden in diesem Beitrag in einem Ausblick vor allem For-
schungsdesiderata identifiziert und Handlungsoptionen fiir die Entwicklung der Fort-
und Weiterbildungspraxis formuliert.

Wir beziehen uns bei der Analyse zunédchst schwerpunktmaflig auf die Berichte zu
TALIS (Teaching and Learning International Survey) 2008 und 2018 (Grafendorfer et
al., 2009; Miiller, 2019; Schmich et al., 2019; Schmich & Burchert, 2010; Schmich &
Schreiner, 2010; OECD, 2009). TALIS ist eine international angelegte und vergleichen-
de Studie, die sich mit den Bedingungen von Lehren und Lernen beschiftigt. Neben
TALIS wird auch auf die Analysen, die im Rahmen der nationalen Bildungsberichter-
stattung 2018 vorgenommen wurden (Kemethofer, 2018; Miiller et al., 2019; Lassnigg
et al., 2019), auf nicht publizierte Analysen von Piadagogischen Hochschulen und Uni-
versititen, die uns zur Verfiigung gestellt wurden, sowie auf eigene Erfahrungen in der
Lehrer*innenfort- und -weiterbildung zuriickgegriffen. An der einen oder anderen Stel-
le ist es nicht moglich gewesen, die zur Verfiigung stehenden Informationen fiir das
Lehrpersonal der NMS zu spezifizieren. Wenn diese alle Lehrer*innen betreffenden In-
formationen thematisch fiir die NMS relevant waren, haben wir sie trotzdem referiert.
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Zur Analyse der LFWB-Praxis bedienen wir uns im Folgenden eines adaptierten
Angebots-Nutzungs-Modells, das die Bedarfe, die Angebote, die Nutzung und die Wir-
kung von LFWB aufeinander bezieht und Rahmenbedingungen von LFWB berticksich-
tigt (vgl. Helmke & Weinert, 1997; Lipowsky, 2014; Miiller et al., 2019). Zunéchst wird
geklirt, was unter LFWB zu verstehen ist, und anschliefiend das hier verwendete Ange-
bots-Nutzungs-Modell beschrieben.

2. Was ist Lehrerfort- und -weiterbildung?"

LFWB wird in diesem Beitrag im Sinne formaler Bildung (Statistik Austria, 2013;
OECD, 2018) als ,konkrete, zum Zweck der Fortbildung organisierte und z.T. auch
curricular durchgeplante Veranstaltungen® verstanden (Fussangel et al., 2016, S. 364).
Formale LFWB definiert dabei mehr oder weniger explizit die intendierten Kompe-
tenzen (OECD, 2018). Informelle Fortbildungen, die sich auf Lernsituationen beziehen,
»die nicht urspriinglich und ausschlieSlich zu Fortbildungszwecken eingerichtet wur-
den, aber individuell [als solche] ... genutzt werden kénnen® (Fussangel et al., 2016,
S. 364), werden in diesem Beitrag nicht oder nur am Rande behandelt, obgleich sie aus
der Sicht der Lehrer*innen eine wichtige Rolle einnehmen (Mayr & Miiller, 2010). In
diesem Beitrag beziehen wir uns ausschliefllich auf formale LFBW.

Neben den zentralen Aufgaben finden sich noch weitere Intentionen der LFWB, in-
dem sie etwa auf Systemebene als Bindeglied zwischen Bildungspolitik, -verwaltung
sowie Schul- und Unterrichtspraxis fungiert. Dabei nimmt sie im giinstigen Fall eine
vermittelnde Rolle ein, indem sie Lerngelegenheiten bereitstellt, ,,in [denen] neue Be-
ziehungen zu Akteur/innen und Ideen probehandelnd ausprobiert und gelernt werden
konnen“ (Altrichter, 2010, S. 21). In Osterreich zeigt sich diese Funktion der LFWB von
Seiten der Bildungssystemsteuerung beispielsweise bei der Einfithrung der Neuen Mit-
telschule, in der wesentliche Fahigkeiten etwa im Rahmen kooperativen Lehrens oder
Differenzierungsmafinahmen entwickelt werden mussten (Andreitz, 2018).

Ob sich die soeben formulierten Anspriiche an die LFWB auch in der Erweiterung
der Kompetenzen der Lehrpersonen nachhaltig niederschlagen, ist nicht nur fiir die 6s-
terreichische Situation der Neuen Mittelschule weitgehend ungeklart (vgl. Miiller et al.,
2018). Hier besteht weiterhin hoher Forschungsbedarf.

3. Ein heuristisches Modell zur Analyse von LFBW

Im Folgenden wird ein heuristisches Modell zur Analyse von LFWB vorgestellt, das
in seinen Grundziigen auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke und Weinert
(1997) sowie auf die Erweiterung dieses Modells von Lipowsky (2014) rekurriert und
bereits an anderer Stelle im Kontext von LFWB Anwendung fand (Miiller et al., 2019).

1  Dieser Abschnitt ist eine {iberarbeitete und gekiirzte Version des jeweiligen Texts aus dem Nati-
onalen Bildungsbericht 2018 (Miiller et al., 2019, S. 102-104).
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Zudem orientieren wir uns bei der Analyse auch an Befunden wirksamer LFWB (vgl.
Rzejak & Lipowsky, 2018).

Wirkungsmodelle in der LFWB

Wirkungsmodelle sind nicht nur in der LFWB, sondern generell fiir die Analyse von
Lehr-Lernprozessen als konzeptioneller Rahmen niitzlich. An dieser Stelle sollen kurz
einige Hintergriinde solcher Modelle besprochen und begriindet werden, warum unse-
res Erachtens das Angebots-Nutzungs-Modell zu favorisieren ist.

Maf3nahmen zur LFWB konnen sich je nach Ziel, Umfang, Zielgruppe, Inhalt, Dau-
er und Organisationsstruktur unterscheiden. Dabei ist die Frage nach der jeweiligen Ef-
fektivitit und Wirkungsweise eine komplexe und nicht immer leicht zu beantworten
(siehe z.B. Bhola, 2000; Cramer, 2012), insbesondere dann, wenn man die schulischen
und regionalen Rahmenbedingungen miteinbezieht (Lipowsky, 2014). Bei der Analyse
moglicher Wirkungen von Fortbildungsmafinahmen stellt sich die zentrale Frage, auf
welchen Ebenen diese Wirkungen iiberhaupt erwartet werden kénnen. Lipowsky (2004,
2010) stellt ein System von vier Ebenen vor, welches Analysen von LFWB zu Grunde
gelegt werden kann:

- Ebene 1: Meinungen und Einschétzungen der teilnehmenden Lehrkrifte.

- Ebene 2: Wissen und Konnen der teilnehmenden Lehrkrifte.

- Ebene 3: Unterrichtliches Handeln der teilnehmenden Lehrkrifte.

- Ebene 4: Kognitive und motivational-emotionale Merkmale der Schiiler*innen der
teilnehmenden Lehrkrifte.

Fast deckungsgleich mit Lipowsky (2004) unterscheiden auch Ingvarson, Meiers und
Beavis (2005, S. 10) (Knowledge, Practice, Student learning outcomes, Teacher effica-
cy) und Meiers (2007, S. 411) (Changes in teachers” professional knowledge, Changes
in teaching practices, Improvements in student achievement) solche oder dhnliche Wir-
kungsebenen. In diesen Modellen wird davon ausgegangen, dass die Veranderungen bei
Schiiler*innen (z.B. Verbesserungen der Leistungen) durch Professionalititsentwick-
lung bei Lehrkriften zu erreichen ist, da eine kausale Relation zwischen Schiiler*innen-
Outcomes und dem Lehrer*innenhandeln zugrunde liegt (vgl. dazu Maldonado, 2002;
Supovits, 2001).

Im Angebots-Nutzungs-Modell werden die Voraussetzungen, die Angebote, deren
Nutzung sowie Wirkungen fokussiert (siehe Abb. 1). Das Modell geht im Wesentlichen
davon aus, dass in der LFWB Angebote bereitgestellt werden (z.B. Themen, Forma-
te usw.), die von Lehrer*innen auf spezifische Art und Weise genutzt werden kon-
nen (Lernstrategien, Motive der Wahl von Veranstaltungen und Formaten usw.). Die
Nutzung der Angebote hingt dabei unter anderem von den Lernvoraussetzungen
(kognitive, motivationale oder emotionale) der Lehrpersonen ab. Entscheidend fiir die
Analyse ist im Kontext von LFWB zudem, inwiefern die Angebote die Bedarfe der Leh-
rer*innen, der Schulen, der Region und des Bildungssystems (Stichwort: Mehrebenen-
modell Schule) thematisch und beziiglich des Formats treffen (siehe auch Heid, 1999).
Hier wird nicht nur die Wahl der jeweiligen LFWB auf individueller Ebene der Lehr-
person angesprochen, sondern auch die Steuerung durch thematische und organisato-
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rische Vorgaben und Rahmenbedingungen sowie die Vermittlung zwischen den Ebe-
nen Politik, Verwaltung, Schule und Unterricht bzw. einzelner Lehrpersonen (siehe z. B.
Altrichter & Maag Merki, 2016). Unseres Erachtens qualifiziert sich dieses Modell be-
sonders dadurch, dass es die Qualitit der LFWB, die Art und Weise der Nutzung der
LFWB (Lernprozess der Lehrer*innen) sowie die weiteren Rahmenbedingungen be-
riicksichtigt, was die meisten Modelle nicht tun.
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Anmerkung: LFWB: Lehrerfort- und Lehrenweiterbildung.
Quellen: Helmke & Weinert (1097); Lipowsky (2014).
Abbildung 1:  Fiir die LFWB adaptiertes Angebots-Nutzungs-Modell (aus Miiller et al., 2019)

Forschungsbefunde
Auch wenn die Forschungen zur LFWB insgesamt noch liickenhaft sind, kénnen in den
letzten beiden Dekaden durch vermehrte Lehrer*innenbildungsforschung bereits eini-
ge allgemeine Merkmale wirksamer LFWB ausgemacht werden, die zum Beispiel von
Lipowsky (2010, 2014) zusammengefasst wurden. Demnach ist LFWB dann wirksam,
wenn sie sich iiber einen ldngeren Zeitraum erstreckt, die Lerngelegenheiten aktiv ge-
nutzt werden und zu intensivem Nachdenken iiber Unterricht und Schiiler*innenlernen
anregt. Zudem hat sich gezeigt, dass LFWB, die doménen- und inhaltsspezifisch ausge-
richtet ist sowie durch unterrichtsbegleitendes professionelles Coaching und Feedback
begleitet wird, Wirksambkeit entfaltet. Als vorteilhaft hat sich aufSerdem erwiesen, wenn
Expert*innen und Wissenschaftler*innen bei der Konzeption von LFWB beteiligt wer-
den und diese die Inhalte in bedeutende Lernaktivititen fiir Lehrer*innen umsetzen
konnen. Schliellich zeichnet sich erfolgreiche LFWB dadurch aus, dass durch Umset-
zung von konkreten Aktionen in der schulischen Praxis zeitnah zu den LFWB Wirk-
samkeitserfahrungen durch die Lehrpersonen gemacht werden konnen, die wesentlich
zur Entwicklung funktionaler Beliefs der Lehrpersonen beitragen (vgl. Rzejak & Lipow-
sky, 2018; Miiller et al., 2019).

Studien belegen den positiven Zusammenhang zwischen LFWB und den Leistungen
der Schiiler*innen (siehe etwa Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2012; Timperley et
al., 2007). Auch Metaanalysen von Yoon und Kolleg*innen (2007) oder Hattie (2009)



Professionalisierung von Lehrer*innen der Neuen Mittelschule | 283

geben hierzu mittlere Effektstirken von d=.54 bzw. d=.62 an. Wahrend diese Wirkun-
gen auf der Ebene der Schiiler*innenleistung empirisch nachweisbar sind, bleiben Ef-
fekte auf der Ebene von Beliefs der Schiiler*innen empirisch nicht oder kaum belegt
(Lipowsky & Rzejak, 2012).

Fiir Osterreich finden sich sehr wenige Befunde, insbesondere fehlen solche, die
neben subjektiven Einschitzungen der Lehrpersonen selbst auch weitere Kriterien her-
anziehen (exemplarische Befunde aus Osterreich: z. B. Andreitz et al., 2017; Finsterwald
et al., 2013; Liiftenegger et al, 2016; Miiller et al., 2010; Zehetmeier, 2015, 2017). So
konnte beispielsweise in LFWB, die problemorientiert und kooperativ angelegt sind, ge-
zeigt werden, dass sich nicht nur die Kompetenzeinschitzung der Lehrpersonen in re-
levanten Variablen verandern, sondern auch lernférdernde Lernstrategien angewendet
werden (Andreitz et al., 2017) oder damit auch Verdnderungen im beruflichen Selbst-
wert einhergehen (Zehetmeier, 2015). Auch im Langsschnitt zeigte sich, dass solche
Lehrginge die Kompetenz der Lehrpersonen bei der Einschitzung von Lerngelegenhei-
ten in Unterrichtsvideos signifikant verbesserten (Miiller et al., 2010). Die Forschungs-
gruppe um C. Spiel konnte im Rahmen des Interventionsprojekts zur Forderung von
Lifelong Learning (,TALK®) Effekte auf die Lehrer*innenmotivation, auf das selbstregu-
lierte Lernen, auf soziale und kognitive Kompetenzen (Finsterwald et al., 2013) sowie
auf die Selbstregulationsfahigkeit der Schiiler*innen (Liiftenegger et al., 2016) nachwei-
sen. Es ist in Osterreich bisher jedoch nicht untersucht, welche Bedingungen in Schu-
len den Transfer aus der LFWB in die schulische Praxis befordern oder behindern. Zu-
dem finden sich fiir Osterreich keinerlei Befunde aus Wirkungsstudien, die explizit
Lehrpersonen der Neuen Mittelschule bzw. Mittelschule untersuchen.

Rahmenbedingungen von LFWB im Kontext der NMS

Wie hdufig und in welchen Inhaltsbereichen sich Lehrpersonen aus der NMS fortbil-
den und welche Formate sie dabei wéhlen, wird unter anderem durch die gesetzlichen
Vorgaben gesteuert. Osterreich gehort zum Grofiteil zu jenen europdischen Staaten, die
eine Verpflichtung zur Fortbildung formulieren (European Commission, Education,
Audiovisual and Culture Executive Agency [EACEA] & Eurydice, 2015, S. 70£.):

Die Landesvertragslehrperson ist zum Einsatz und zur berufsbegleitenden Weiterentwick-
lung ihrer professionsorientierten Kompetenzen verpflichtet und hat auf Anordnung Fort-
bildungsveranstaltungen bis zum Ausmaf$ von 15 Stunden pro Schuljahr in der unter-
richtsfreien Zeit zu besuchen. (§ 8 Abs. 12 Landesvertragslehrpersonengesetz i.d.g. F;
siehe auch § 40a Abs. 12 der Dienstrechtsnovelle 2013 - Pddagogischer Dienst, BGBI. Nr.
211/2013)

Bislang gibt es keine detaillierten Informationen dariiber, in welchem Ausmaf3 die An-
ordnung von LFWB in der Praxis umgesetzt wird. Es kann davon ausgegangen werden,
dass die Schulleitung die konkrete Ausgestaltung der Besuche von LFWB am jeweiligen
Schulstandort beeinflusst, obgleich auch dazu fiir Osterreich nur wenige Daten vorhan-
den sind.
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Vor allem die ministerielle Ebene steuert durch sogenannte ldngerfristige ,,Schwer-
punktsetzungen im Bereich der Fort- und Weiterbildung“ direkt die inhaltliche Aus-
richtung und die Formate der LFWB (fiir die Jahre 2010 bis 2013 bzw. 2014 bis 2018
sieche Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur [BMUKK], 2009; Bundes-
ministerium fiir Bildung und Frauen [BMBF], 2014, S. 7; vgl. auch Andreitz & Miil-
ler, 2015). So sind vor allem Reformschwerpunkte des Ministeriums meist mit flichen-
deckenden Qualifikationsoffensiven in der LFWB verbunden. Beispielsweise wurde die
Transformation der Hauptschulen in Neue Mittelschulen durch Fortbildungsmafinah-
men etwa zur Leistungsbeurteilung oder zur Individualisierung und Differenzierung
vorbereitet und in der Umsetzung unterstiitzt.

4. Bedarfe an Fort- und Weiterbildung fiir die NMS

Bedarfe an Fort- und Weiterbildung lassen sich auf vier Ebenen darstellen: (1) der Ebe-
ne der Lehrperson, (2) der Ebene der Schule, (3) der Ebene der Region sowie (4) der
Ebene des Systems (vgl. Miiller et al., 2019): Auf der individuellen Ebene, also jener der
Lehrpersonen, bestand laut TALIS 2008 ein expliziter Fortbildungsbedarf vor allem in
den Bereichen Unterrichten von Schiiler*innen mit besonderen Lernbediirfunissen, Wissen
itber Lehrmethoden in den unterrichtenden Gegenstinden sowie Disziplin- und Verhal-
tensprobleme mit Schiiler*innen (Grafendorfer et al., 2009). Im Vergleich zu TALIS 2008
zeigte sich bei TALIS 20182 (siehe Abb. 2) der hochste Fortbildungsbedarf in den Berei-
chen Ansditze zu individualisiertem Lernen und Verhalten von Schiiler*innen und Klas-
senfiihrung.

Insgesamt sehen Lehrpersonen der Pflichtschule in der Sekundarstufe I erhohten
Entwicklungsbedarf im Umgang mit der Heterogenitit im Leistungsbereich sowie hin-
sichtlich der Herkunftsmilieus, bei der Schiiler*innenbeurteilung und im Erwerb von
tiberfachlichen Kompetenzen wie dem Problemlésen. Vergleichsweise geringer Fort-
bildungsbedarf wird hinsichtlich des Lehrplans, der Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Lehrer*innen sowie in der Schulverwaltung und Administration gesehen. Eine
mogliche Erkldrung fiir die von den Lehrpersonen der NMS berichteten Bedarfe fin-
den beispielsweise Leitgob, Bacher und Weber (2015) in der Schulform der NMS selbst.
Aufgrund des frithen Selektionsprozesses am Beginn der Sekundarstufe I sind die Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen zwischen den Schultypen unterschiedlich stark aus-
gepragt. Dariiber hinaus hat sich bei TALIS 2018 auch gezeigt, dass sich etwa die Halfte
der befragten NMS-Lehrpersonen gar nicht oder nur wenig selbstwirksam in Bezug auf
die Anpassung des eigenen Unterrichts an die kulturelle Vielfalt der Schiiler*innen be-
schreiben (Holler et al., 2019). Somit erscheint es folgerichtig, dass NMS-Lehrpersonen
insbesondere in diesen Themenbereichen dezidierten Bedarf anmelden. Es ist anzuneh-
men, dass der Fortbildungsbedarf im Umgang mit Heterogenitit in den néchsten Jah-
ren weiter zunehmen wird, insbesondere dann, wenn die Bildungspolitik und die Bil-

2 Es sei an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass ein vollstandiger Vergleich zwischen TALIS 2008
und TALIS 2018 nur hinsichtlich einiger Aspekte moglich ist, da bei den Befragungen teilweise
unterschiedliche Items verwendet wurden.
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dungsverwaltung keine zusétzlichen Unterstiitzungsangebote auf der regionalen Ebene
und Schulebene anbieten.

Der Entwicklungsbedarf bei der multiprofessionellen Unterstiitzung von Lehrperso-
nen im osterreichischen Schulsystem wurde bereits in Analysen der Ergebnisse von TA-
LIS 2008 konstatiert (Suchan et al., 2009). Seitdem hat sich die Situation in Osterreich
bzgl. der Unterstiitzungsstrukturen an den jeweiligen Schulen unserer Erfahrung nach
kaum gedndert. So gaben im Jahr 2016 22 % aller Schulleiter*innen in einer Umfrage
im Rahmen der Bildungsstandarderhebung explizit an, dass fehlendes Unterstiitzungs-
personal ein wesentlicher hemmender Faktor fir die Qualitit des schulischen Lernens
ist (Moosbrugger et al., 2016).

Eine Erkldrung des ausgeprigten Fortbildungsbedarfs der NMS-Lehrpersonen im
Bereich der Methoden der Schiiler*innenbeurteilung (siehe Abb. 2) ldsst sich unseres
Erachtens im 2012 eingefiihrten Beurteilungsschema fiir die NMS finden. Diese Re-
gelung differenziert die Beurteilung in grundlegende und vertiefende Allgemeinbil-
dung auf einer siebenstufigen Notenskala in den Unterrichtsfichern Deutsch, Mathe-
matik und Englisch der 7. und 8. Schulstufe, was eine deutliche Veranderung der bis
dahin geltenden Beurteilungspraxis nach sich zog. Inwiefern der Fortbildungsbedarf
hinsichtlich der Methoden der Schiiler*innenbeurteilung auch nach der Transformation
der NMS zur Mittelschule, in der wieder zum sechsstufigen Notensystem zuriickgekehrt
wurde, weiterhin vorhanden ist, lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt nicht beurteilen.
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Anmerkung: durchgezogene Linien in der Abbildung weisen auf signifikante Unterschiede zwischen NMS und AHS hin.

Abbildung 2: Themenbereiche sowie Fort- und Weiterbildungsbedarf (TALIS 2018); (aus Schmich
etal, 2019, S. 46)
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Der von fast der Hilfte der NMS-Lehrer*innen angegebene Bedarf im Bereich des Er-
werbs von facheriibergreifenden Fahigkeiten im Unterricht konnte so interpretiert wer-
den, dass die Lehrpersonen hier Entwicklungspotential bei den Schiiler*innen sehen
bzw. iiberfachlichen Fihigkeiten zukiinftig eine hohe Bedeutung beimessen.

5. Angebote und deren Nutzung

Insgesamt bildeten sich NMS-Lehrer*innen etwas haufiger fort, als dies Lehrer*innen
aus allgemeinbildenden héheren Schulen tun (Schmich et al., 2019). Blickt man auf die
Nutzung der Angebote der LFWB, zeigt sich, dass zum Beispiel im Studienjahr 2015/16
tiber 360000 Anmeldungen fiir Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen fiir Lehrper-
sonen in Osterreich verzeichnet wurden (Miiller et al., 2019). Mit einem Anteil von
23,6 % aller Anmeldungen bildet die Gruppe der NMS-Lehrer*innen die zweitgrofite
Gruppe neben den Volksschullehrer*innen. Es sei an dieser Stelle jedoch auch zu er-
wiahnen, dass die die NMS-Lehrer*innen die zweitgrofite Lehrpersonengruppe darstel-
len.

Hinsichtlich der Fort- und Weiterbildungsangebote sind drei Aspekte interessant,
die auch im Zusammenhang mit der Wirkung von LFWB zu sehen sind: (1) die Art der
Fortbildung (Formate), (2) Fortbildungsthemen und die Nutzung von Angeboten sowie
(3) Hinderungsgriinde fiir die Teilnahme an LFWB.

Art der Fortbildung

In TALIS 2008 zeigte sich, dass die Lehrpersonen insbesondere informelle Gespriche
itber Unterricht mit Kolleg*innen, Kurse, Workshops, schulinterne Fortbildungen sowie
das Lesen berufsbezogener Literatur als haufig genutzte Fortbildungsart angaben (Gra-
fendorfer et al., 2009). In TALIS 2018 finden sich diesbeziiglich keine substantiellen
Veranderungen bei der Wahl der Fortbildungsformate durch die Lehrpersonen der
NMS. 95% der befragten Lehrer*innen gaben an, dass sie an Kursen/Seminaren teil-
genommen haben (Schmich et al., 2019). Das Lesen von Fachliteratur (88 %) wird als
zweithdufigste Fortbildungsart angegeben. Hier liegen die NMS-Lehrpersonen etwas
unter dem Osterreichischen Schnitt, was auf unterschiedliche (akademische) Sozialisa-
tionsbedingungen an Pddagogischen Hochschulen und Universititen oder aber auch
auf die unterschiedlichen Attrahierungsbedingungen der lehramtsfithrenden Institutio-
nen zurilickzufithren sein konnte. Dieser Unterschied - so die Prognose - konnte sich
durch die seit 2015 eingefiithrte PadagogInnenbildung Neu kiinftig allerdings nivellie-
ren.

Des Weiteren spielen der Besuch von Bildungskonferenzen (49 %) oder die Beteili-
gung an Netzwerken (20 %) eine Rolle im Fortbildungsverhalten von NMS-Lehrer*in-
nen. Hospitationen bei Betrieben, dffentlichen oder nichtstaatlichen Organisationen wer-
den weniger hiufig angegeben (18 %), genauso wie Hospitationen an anderen Schulen
(10%). Hier lasst sich auch keine Verdnderung zwischen TALIS 2008 und TALIS 2018
feststellen. Insgesamt ist allerdings auffillig, dass die NMS-Lehrer*innen die Fortbil-
dungsaktivititen Beobachtung anderer Lehrpersonen, die Beteiligung an Netzwerken und
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Online-Kurse sowie Hospitationen an anderen Schulen weniger nutzen, als dies im euro-
pdischen Durchschnitt der Fall ist (dies trifft im Ubrigen auch auf die AHS-Lehrperso-
nen zu). Im Gegensatz dazu besuchen Osterreichische (NMS-)Lehrpersonen signifikant
haufiger Kurse und Seminare oder nutzen Fachliteratur zur eigenen Fortbildung.

Offensichtlich unterscheiden sich die LFWB-Kulturen Osterreichs vom Durch-
schnitt der Europdischen Union. In Osterreich werden kooperative Fortbildungsfor-
men, in denen man an der jeweiligen Praxis anderer aktiv oder beobachtend partizi-
piert, weder innerhalb der Schule (Beobachtung von Kolleg*innen) noch auflerhalb der
Schule (Netzwerke oder Hospitationen) hiufig genutzt. Kurse und Seminare sind wei-
terhin die Favoriten und hierbei vor allen halb- oder eintigige Veranstaltungen (vgl.
Lassnigg et al., 2019; Miiller et al., 2019). Insbesondere, wenn es sich um kurze LFWB
handelt, sogenannte One-Shots, wird die Nachhaltigkeit angezweifelt, und dies vor al-
lem dann, wenn die Entwicklung komplexer und schwer veranderbarer Kompetenzen
intendiert ist (vgl. Lipowsky, 2014; siehe auch Abschnitt 3 in diesem Beitrag).

Eine zentrale Frage fiir die Planung von LFWB in Osterreich ist es deshalb - und
dies nicht nur fiir die Lehrpersonen der (Neuen) Mittelschule —, wie man nachhaltige
Formate der LFWB, die problem- und prozessorientiert, situiert sowie kooperativ ange-
legt sind, stirker in den Angeboten etablieren und Lehrpersonen zu deren Besuch mo-
tivieren kann.

Fortbildungsthemen

Die Themen der insgesamt am haufigsten besuchten Fortbildungsveranstaltungen las-
sen sich drei Kategorien zuordnen. Dies wiren die Fachliche Bildung, das Gestalten von
Unterricht sowie Allgemein-pddagogische Themen (Miiller et al., 2019; Schmich et al,,
2019). Am héufigsten werden LFWB-Veranstaltungen zum Fachwissen in den Unter-
richtsgegenstinden sowie zu Pidagogischen Kompetenzen fiir den Unterricht in den eige-
nen Gegenstinden belegt. Veranstaltungen zum letztgenannten Thema werden von
NMS-Lehrpersonen (78 %) im Schnitt etwas hdufiger besucht als von AHS-Lehrperso-
nen (72 %). Interessanterweise geben die Lehrer*innen an, dass der Bedarf an Fortbil-
dungen in diesen fachbezogenen Themen allerdings deutlich niedriger ist (26 % bzw.
35%). Als eine Begriindung fiir diese Diskrepanz zwischen Besuch und Bedarf kann
unter anderem die sogenannte Neigungshypothese (Desimone et al., 2006) angefiihrt
werden, die davon ausgeht, dass Lehrpersonen dazu neigen, Fortbildungsveranstal-
tungen zu Themen zu wihlen, die sie interessieren, und zum anderen annehmen, die
Anforderungen dieser Veranstaltungen relativ leicht bewdltigen zu kénnen. Aus mo-
tivationstheoretischer Sicht ist das Interessenmotiv sicherlich funktional fiir das Ler-
nen von Lehrpersonen. Allerdings miisste unseres Erachtens systematisch untersucht
werden, inwiefern andere Fortbildungsbedarfe aufgrund der Neigungshypothese nicht
in eine Fortbildungsaktivitidt miinden. Hier kommt sicherlich den Schulleitungen eine
zentrale Aufgabe zu. Thnen obliegt es, die Entwicklung der Schule als Ganzes im Blick
zu haben. Dazu gehort auch, Kenntnisse iiber die Starken und Schwichen des Lehrper-
sonals einzuschitzen, individuelle Forderbedarfe zu diagnostizieren und diese bei der
Personalentwicklung zu beriicksichtigen, sodass die Wahl der LFWB nicht nur dem in-
dividuellen Fortbildungsbediirfnis der Lehrperson entspringt.
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Besonders erwihnenswert sind die Fortbildungsthemen Ansditze zu individualisier-
tem Lernen und Unterrichten von Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf. Diese
werden von NMS-Lehrkriften aus plausiblen Griinden signifikant haufiger genannt als
von AHS-Lehrkraften. Im Gegensatz dazu zeigte sich, dass der Themenbereich Kennt-
nis des Lehrplans von NMS-Lehrer*innen signifikant weniger oft als Fortbildungsthema
auftaucht als bei den AHS-Lehrer*innen (Schmich et al., 2019).

Abbildung 2 verweist zudem auf einige Themenbereiche, bei denen die Bedarfe ho-
her eingeschitzt werden als die tatsdchlich absolvierten Fortbildungen. Dies ist insbe-
sondere bei den Themen Verhalten und Klassenfiihrung, ficheriibergreifende Fihigkei-
ten unterrichten, besonderer Forderbedarf von Schiiler*innen, Analyse und Nutzung von
Schiiler*innenbeurteilungen sowie fiir das Themenfeld Multikulturalitit und Mehrspra-
chigkeit der Fall. Griinde dafiir konnen darin liegen, dass die entsprechenden Angebo-
te nicht vorhanden sind bzw. nicht in der erwarteten Qualitit angeboten werden oder
dass die Angebote trotz des konstatierten Bedarfs — etwa im Sinne der Neigungshypo-
these — von den Lehrpersonen nicht entsprechend gewéhlt werden.

Hinsichtlich des Themenbereichs Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit zeigt sich
exemplarisch fiir das Schuljahr 2015/16 eine Vielzahl von Angeboten, die in die Ober-
kategorie Inklusion und Diversitit aufgenommen wurden (Kemethofer, 2018). Zum
Themenbereich Inklusion und Diversitdt wurden im Schuljahr 2015/16 insgesamt 4 440
Lehrveranstaltungen angeboten,® die sich unter anderem auf die Themen Interkultur-
alitit/Internationalisierung, Sprachenvielfalt/Mehrsprachigkeit oder etwa Minderheiten/
Migration/Integration beziehen. Zudem beinhaltet die Oberkategorie auch Veranstal-
tungen zum Thema besonderer Forderbedarf. Die Themen scheinen zumindest gegen-
tiber anderen Themenbereichen nicht unterreprisentiert zu sein. Gleiches diirfte auch
fiir das Themengebiet Analyse und Nutzung von Schiiler*innenbeurteilungen gelten. Im
Bereich Kompetenzorientierung/Bildungsstandards und Leistungsfeststellung wurden
im Vergleichszeitraum iiber 3000 Veranstaltungen in Osterreich angeboten.

Zu den beiden erwidhnten Themenbereichen Verhalten und Klassenfiihrung und fi-
cheriibergreifende Fihigkeiten unterrichten, bei denen ebenso der Bedarf durch die Lehr-
personen hoher eingeschitzt wurde als die absolvierten LFWB-Veranstaltungen, lassen
sich keine Angaben machen, da sie nicht explizit in PH-Online ausgewiesen sind.* Die
Tatsache, dass etwa das Thema Klassenfithrung nicht explizit als Kategorie vorkommt,
ist nicht zwingend in Richtung fehlender Angebote zu interpretieren. In diesem Zusam-
menhang besteht Klarungsbedarf.

Auf der Basis der vorliegenden Daten finden sich zumindest keine Hinweise dafiir,
dass in Osterreich die Angebote hinsichtlich dieser fiinf Themen quantitativ unterrepra-
sentiert sind.

Insgesamt scheint sich die Passung zwischen Bedarf und Angebot zwischen den bei-
den TALIS-Erhebungen 2008 und 2018 auch aus subjektiver Sicht verbessert zu haben,
was die Analyse von moglichen Hinderungsgriinden fiir das Engagement in der LFWB
zeigt.

3 Nur in den Bereichen Unterricht gestalten, fachliche Bildung und Allgemeinpddagogische Themen
wurden mehr Veranstaltungen angeboten (zw. 5.276 und 6.557) (Kemethofer, 2018).

4 Auch in der Neukategorisierung der Themengebiete in PH-Online vom Dezember 2021 ist die
Rubrik Klassenfithrung nicht explizit vorgesehen (BMBWE, 2021).
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Hinderungsgriinde

Trotz hoher Beteiligung an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen von Lehrperso-
nen zeigt sich aber auch, dass es fiir Lehrer*innen immer wieder Hinderungsgriin-
de gibt, sich vermehrt fortzubilden. Wesentlicher Faktor aus Sicht der NMS- als auch
der AHS-Lehrpersonen ist dabei das Fehlen eines passenden Fortbildungsangebots. Bei
TALIS 2008 gaben 64 % der Lehrpersonen an, kein passendes Fortbildungsangebot vor-
gefunden zu haben; 2018 war dies noch 52 % (Grafendorfer et al., 2009; Schmich et al.,
2019). Nahezu 40 % der NMS-Lehrkrifte berichten weiterhin von Konflikten mit dem
Studienplan als Hinderungsgriinde, wobei die fehlende Unterstiitzung durch die Schul-
leitungen hierbei kaum eine Rolle spielt (7 %). Dariiber hinaus wird die Angabe Keine
Zeit aufgrund familidrer Verpflichtungen von 26 % der befragten NMS-Lehrpersonen als
Hinderungsgrund genannt (Schmich et al., 2019).

Neben dem Bedarf, den Angeboten und der Nutzung von Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen nimmt auch die Wirksambkeit dieser Veranstaltungen eine zen-
trale Rolle ein. 80 % der befragten Osterreichischen Lehrpersonen gaben an, dass eine
der Fortbildungen, die sie in den letzten zwolf Monaten besucht haben, positive Aus-
wirkungen auf ihren Unterricht hatte. Fiir jene Veranstaltungen trafen vor allem die
Eigenschaften Passung zum personlichen Fortbildungsbedarf (93 %), Aufbau auf Vorwis-
sen (91 %) sowie schliissige Struktur (85%) zu. Insbesondere bei den NMS-Lehrkriften
zeigte sich, dass diese im Vergleich zu den AHS-Lehrkriften signifikant haufiger tiber
positive Auswirkungen auf ihren Unterricht bei den Eigenschaften Uben und Anwen-
den neuer Ideen und Kenntnisse in meiner Klasse, Moglichkeit fiir aktives Lernen, In-
novation im Unterricht als Ziel und Moglichkeiten fiir gemeinsames Lernen berichten
(Schmich et al., 2019).

Auffillig ist, dass nur knapp tiber 20% der NMS-Lehrer*innen Wirksamkeit per-
zipieren, wenn sich die Veranstaltung iiber einen ldngeren Zeitraum erstreckt. Dies ist
unserer Einschitzung nach darauf zuriickzufiihren, dass solche Veranstaltungen weni-
ger praferiert werden.

6. Der Lehrgang ., Kollegiales Lernen und Lehren: facherbezogene
Kompetenzorientierung” — ein Beispiel

Die Reformen und Entwicklungen, welche die Hauptschulen in Neue Mittelschulen
transformiert hatten, brachten fiir die im sich verdndernden System tatigen Lehrperso-
nen, wie schon oben erwihnt, Herausforderungen mit sich: Wihrend sich die berufsbe-
zogene Umwelt mitunter rasant verdnderte, so blieben die handelnden Personen mit all
ihrer Expertise, ihren Erfahrungen und Erwartungen doch dieselben. Sowohl auf pdda-
gogischer Ebene, etwa mit Blick auf Kompetenzorientierung und Individualisierung, als
auch auf organisationaler Ebene, etwa im Rahmen der Kooperation zwischen NMS und
hoheren Schulen, ergaben sich fiir die Lehrkrafte vielfach neue und durchaus mit Un-
sicherheit behaftete Aufgabenbereiche. Der im Folgenden beschriebene Lehrgang zeigt
exemplarisch, mit welchen Inhalten und mit welchen Fortbildungskonzepten Lehrper-
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sonen bei der Umsetzung und Bewdltigung dieser Entwicklungs- und Reformprozesse
unterstiitzt werden konnen.

Der Universitits- und Hochschullehrgang (LG) ,Kollegiales Lernen und Lehren.
Facherbezogene Kompetenzorientierung“ fokussierte auf die Entwicklungen des Fach-
unterrichts an NMS in Osterreich, im Speziellen auf eine Stirkung der Kompetenz der
Lehrpersonen, das eigene Fach im Kontext eines Facherbiindels zu verstehen und ihren
Unterricht entsprechend zu planen und durchzufithren. Damit sollten sie fiir den da-
mals aktuellen Spezialbedarf zum Ausbau des verschrinkten Lehrpersoneneinsatzes
(Teamteaching) zwischen NMS und hoheren Schulen qualifiziert werden. Der LG rich-
tete sich an Lehrpersonen der Sekundarstufe, die an einer NMS unterrichteten oder
dieses anstrebten, und startete im SS 2013 als achtsemestrige berufsbegleitende Veran-
staltung mit insgesamt 120 ECTS Workload. Die Teilnehmer*innen hatten alle Lehr-
amtsstudien fiir die Pflichtschule absolviert und brachten, laut Eingangsbefragung, gro-
es Interesse an der Schul- und Unterrichtsentwicklung mit in den LG.

Im Rahmen der Evaluation des Lehrgangs wurde zweimal das Feedback der Teil-
nehmenden durch schriftliche Befragungen erhoben, jeweils nach zwei bzw. fiinf Se-
mestern (Grinner, 2014). Inhaltlich fokussierten diese Erhebungen auf die subjektiv
perzipierten Wirkungen des Lehrgangs sowie deren forderliche und hemmende Fakto-
ren fiir die Entwicklung des eigenen Verhaltens. Mit Blick auf die Perspektiven der Teil-
nehmer*innen wurde zudem spezifischer eruiert, inwiefern der LG ihre Sichtweise auf
Schiiler*innen und/oder Kolleg*innen oder auf das eigene Fach bzw. das unterrichtli-
che Handeln beeinflusste, sich der Blick auf die eigene Person oder auch auf die Schul-
entwicklung der mitwirkenden Akteur*innen verdnderte. Der LG wurde auch mit Hil-
fe einer langsschnittlich angelegten Fragebogenstudie untersucht (Miiller et al., 2010).
Insgesamt waren die Teilnehmer*innen mit den Inhalten und den Methoden des Lehr-
gangs nicht nur sehr zufrieden, sondern auch hoch selbstbestimmt und wenig kontrol-
liert motiviert in ihrem Lernprozess, was als giinstige Voraussetzung qualitativen Ler-
nens zu sehen ist (vgl. Ryan & Deci, 2017). Mit Blick auf die im Lehrgang angewandten
Lernstrategien der Lehrer*innen zeigte sich, dass verschiedene Lernstrategien in unter-
schiedlichem Ausmaf} angewendet wurden. Die Teilnehmer*innen verwendeten eine
Mischung aus tiefenverarbeitenden Lernstrategien und Wiederholungsstrategien, wo-
bei erstere iiberwiegend zur Anwendung kamen. Es wurden vorwiegend die Strategien
»Reflektieren” und ,,Zusammenhinge herstellen“ von den Teilnehmer*innen genannt.
Auch bei den Kompetenzeinschitzungen gaben die Teilnehmer*innen an, dass sie vor
allem ihre berufsbezogene Reflexionskompetenz verbessern konnten.

Zahlreiche Themen, welche von Lehrkriften in internationalen Befragungen als Be-
darf genannt werden (siehe Abb. 2, oben), standen auch in diesem Lehrgang im Fokus:
Das Thema ,Fachwissen“ wurde durch die Diskussion der Entwicklungen des Fach-
unterrichts an NMS in Osterreich unterstiitzt. Ebenso waren die Themen ,Pidagogi-
sche Kompetenzen®, ,Individualisiertes Lernen“ und ,,Analyse und Nutzung von Schii-
ler*innenbeurteilungen zentrale inhaltliche Bestandteile des Lehrgangs. Dabei wurde
insbesondere auf eine enge Prozessbegleitung der Teilnehmenden fokussiert, welche so-
wohl durch situierte Fallorientierung als auch durch flexible Problemorientierung er-
moglicht wurde: Im Zentrum standen einerseits die berufsbiographischen Erfahrungen,
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Kompetenzen und Interessen der im Beruf stehenden Teilnehmer*innen, die in konkre-
ten Fallbeispielen reflektiert wurden. Andererseits eroffnete das Prinzip der lernseitigen
Orientierung den Teilnehmenden einen weitgehend selbstgesteuerten Lernprozess. Da-
riiber hinaus standen Partizipationsstrategien, Kommunikations- und Kooperationsfi-
higkeit im Fokus des Lehrgangs; die Teilnehmer*innen entwickelten so eine Learning
Community, welche gemeinsame Reflexionsraume von Lernenden und Lehrenden er-
moglichte. Damit belegt der LG die Relevanz der oben genannten wesentlichen Merk-
male nachhaltig wirksamer Lehrer*innenfort- und -weiterbildung (s.o.).

1. Zusammenfassung und magliche Implikationen

Die Transformation der Hauptschulen zu Neuen Mittelschulen sowie gesellschaftliche

Entwicklungen gingen mit neuen Herausforderungen fiir NMS und deren Lehrkrifte

einher. Dabei kommt der LFWB eine zentrale Funktion bei der Entwicklung der Kom-

petenzen der Lehrpersonen zu. Auch wenn hinsichtlich der LFWB die Forschungs- und

Dokumentationslage in Osterreich unzureichend ist, kann man - mit aller Vorsicht -

einige Implikationen, die sich auf unterschiedlichen Ebenen darstellen lassen, ablei-

ten (siehe auch Miiller et al., 2018, 2019; European Commission, 2012; DVLFB, 2018a,
2018b).

1. Auf der einen Seite sind auch fiir die Lehrpersonen der NMS die LFWB weiter-
hin stark durch die individuellen Einzelinteressen und Vorlieben der Lehrer*innen
geprigt, was zu motivierter Fort- und Weiterbildungsteilnahme fiihrt. Auf der an-
deren Seite gilt es, ein Professionsverstindnis zu entwickeln, in dem Lehrpersonen
nicht nur fiir die Entwicklung des eigenen Unterrichts und der eigenen Person ver-
antwortlich sind, sondern auch der Schule oder der Bildungsregion gegeniiber (sys-
temische Verantwortungsiibernahme). So zeigt sich etwa in den Analysen der sub-
jektiv angegebene Bedarf der Lehrpersonen sowie der Kurswahl, dass vor allem
Themen in der LFWB priferiert bzw. belegt werden, die den Unterricht unmittel-
bar betreffen. Themen wie Schulentwicklung oder die Mitarbeit in Netzwerken oder
auferschulische Hospitationen werden weniger priferiert.

Demzufolge sollte die bedarfsorientierte Personalentwicklung stirker als bisher in
den Verantwortungsbereich der Schulleitungen riicken, indem auch die Professio-
nalisierung der Schulleiter*innen selbst systematisch die Entwicklungen der Kompe-
tenzen fiir die Personalentwicklung integriert.

Insgesamt gilt es, die Balance zwischen individueller Interessenorientierung und
Aufgaben fiir die Schul- und Systementwicklung zu halten (vgl. Miiller et al., 2019).

2. Nicht nur Lehrpersonen der NMS tendieren in Osterreich dazu, eher One-Shot-Ver-
anstaltungen zu besuchen, die auch den grofiten Anteil der Angebote in der LFWB
ausmachen. Es bleibt eine der groflen Herausforderungen fiir die Entwicklung des
Lehrer*innenfortbildungssystems, den Ausbau von problem- und prozessorien-
tierten, kooperativen, situierten sowie zeitlich langfristigen Angeboten zu forcie-
ren (siehe das Beispiel im Abschnitt 6 dieses Beitrags). Dies sind etwa Formen der



292 | Florian H. Miiller, Martin Wieser und Stefan Zehetmeier

Praxisforschung wie Learning Studies oder Lesson Studies (z.B. Lo, 2012) oder fach-
spezifische, padagogische Coaching-Ansitze (z.B. Staub, 2004).

Es ist allen Steakholder*innen der LFWB zu empfehlen, die Rahmenbedingungen
fur nachhaltige Angebote zu verbessern und darauf hinzuwirken, eine kooperative
Professionalisierungskultur zu entwickeln.

3. Die Professionalisierung im Lehrberuf ist als Kontinuum von der Lehrer*innenaus-
bildung bis zum Lernen im Beruf zu sehen (vgl. auch Mayr & Neuweg, 2009; Neu-
weg, 2010). Dabei spielt die LFWB eine zentrale Rolle. Allerdings kann die LFWB
die kiinftigen Anforderungen an die Kompetenzen von Lehrpersonen, die insbeson-
dere durch Transformationsprozesse in der Gesellschaft bestimmt werden, alleine
nicht bewiltigen. LFWB kann nicht alles leisten, es braucht auch Anderungen im
System, wie sie etwa bei TALIS thematisiert wurden. In diesem Zusammenhang ist
besonders die Anstellung von multidisziplindr ausgerichtetem Unterstiitzungsper-
sonal an Schulen bzw. Schulverbiinden relevant, welches — im Sinne eines mittle-
ren Managements — bei der Entwicklung der Professionalitit begleitet und evalu-
iert. Dazu gehoren unter anderem die Bedarfsfeststellung fiir LFWB, Unterstiitzung
bei der Implementation von Innovation, die Qualititssicherung, der Aufbau und die
Begleitung von kooperativ agierenden Lehrer*innenteams oder die Supervision, die
wiederum die Grundlagen fiir die gemeinsame standortbezogene Fithrungsverant-
wortung von Lehrer*innenteams bilden (vgl. Oberreiter & Zehetmeier, 2021).

4. Die Analyse bei TALIS zeigte, dass der Bedarf an LFWB etwa zu den Themen Klas-
senfiihrung, besonderer Forderbedarf oder Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit von
den Lehrpersonen hoher eingeschitzt wird als die tatsdchlich absolvierte Fortbil-
dung. Zudem geben 52 % der Lehrpersonen als Haupthinderungsgrund fiir den Be-
such von LFWB das Fehlen eines passenden Angebots an. Es ist aufgrund fehlender
und unsicherer Informationen schwer zu beurteilen, ob aus den Befunden die the-
matische Erweiterung der Angebotsseite abzuleiten ist. Die Kategorienanalyse von
PH-Online verweist beispielsweise auf ein umfangreiches Angebot zum Themen-
komplex Inklusion und Diversitit, allerdings kann man keine Angaben zum Thema
Klassenfiihrung machen.

Diese Beispiele zeigen, dass die systematische Erhebung der Weiterbildungsbedar-
fe und eine nachvollziehbare Dokumentation der Angebote und deren Nutzung fiir
eine datenbasierte Steuerung des LFWB-Systems in Osterreich unerlésslich sind.

5. Die Forschung zur Lehrer*innenfort- und -weiterbildung sollte forciert werden. Da-
bei ist der Fokus vor allem auf das Zusammenwirken von personenbezogenen und
institutionellen Voraussetzungen, den Prozessen und Angeboten sowie den Out-
comes zu legen (vgl. Lipowsky, 2010). Dabei sollte der Schwerpunkt unseres Erach-
tens insbesondere auf die ,,grofSen Themen“ der NMS bzw. der Mittelschule gelegt
werden, die sich auf Diversitit und Klassenfithrung beziehen. Eine besondere He-
rausforderung fiir die Forschung ist - aufgrund der Komplexitit des Forschungs-
felds — der Nachweis von Wirkungen auf Klassen- und Schiiler*innenebene. In die-
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sem Zusammenhang sind Interventionsstudien unerldsslich. Das aus der Forschung
gewonnene Wissen ist nicht nur fiir eine inhaltliche und methodische Planung von
LFWB unabdingbar, sondern auch im Sinne von Grundlagenforschung relevant.

. Auch an dieser Stelle m6chten wir nochmals darauf hinweisen, dass ein umfassen-

des Gesamtkonzept fiir die Entwicklung des Bildungssystems in Osterreich wei-
terhin ausstindig ist (vgl. Miiller et al., 2019). Dazu bedarf es eines konzertierten
Vorgehens der wesentlichen Stakeholder des Bildungssystems. Auch beziiglich der
Entwicklung des LFWB-Systems ist die Konzeption eines Zukunftsplans fillig, um
einerseits Planungssicherheit fiir die Akteur*innen zu erreichen und um anderer-
seits eine effektive Transformation des Fort- und Weiterbildungssystems fiir Leh-
rer*innen gezielt voranzutreiben.
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Die Einfithrung der Neuen Mittelschule im Jahrzehnt der
Bildungsstandardiiberpriifungen

Auf der Suche nach Zusammenhangen unter Beriicksichtigung von
strukturellen und sozialen Rahmenbedingungen

Zusammenfassung

Die Neue Mittelschule wurde mit 1. September 2012 nach einigen Jahren des Schulversuchs
gesetzlich als Schulart verankert und ersetzte die bis dahin gefithrte Hauptschule. Ab diesem
Zeitpunkt konnten Schulen wihlen, mit welchem Schuljahr sie den Transformationsprozess
starten, wobei der Prozess spitestens mit dem Schuljahr 2015/16 begonnen werden musste,
um infolgedessen 2018/19 vollstindig auf allen Schulstufen abgeschlossen zu sein. Wahrend
dieses Umstellungsprozesses wurden an den betreffenden Schulen regelméafig Bildungsstan-
dardiiberpriifungen durchgefiihrt. Bereits bei der Ergebnisberichterstattung fiir die Doma-
ne Deutsch 2016 wurde dargelegt, dass sich beim Umstieg auf das neue Konzept differenziel-
le Muster zeigen. Beispielsweise gehorten Schulstandorte mit hoher sozialer Benachteiligung
eher zu den Frithumsteigern. Dieser Beitrag soll an diese Analysen ankniipfen und durch die
Einbindung der Ergebnisse aller Bildungsstandardiiberpriifungen (2012-2019) sowie unter
Beriicksichtigung struktureller und sozialer Rahmenbedingungen ficheriibergreifende Er-
kenntnisse liefern. Die Resultate zeigen, dass Zusammenhinge zwischen durchschnittlichen
Kompetenzen auf Schulebene und dem Zeitpunkt des Umstiegs existieren.

Schliisselworter: NMS-Transformationsprozess, Bildungsstandardiiberpriifungen, Kompetenz-
messungen, fairer Vergleich

1. Einleitung

Im Zuge der Einfithrung der Neuen Mittelschule (NMS) wurde nach vier Jahren des
Schulversuchs mit 1. September 2012 eine neue Schulart gesetzlich verankert. Sie er-
setzte die bis dahin als Regelschule etablierte Hauptschule (HS), die als allgemei-
ne Pflichtschule (APS) neben der Unterstufe der allgemeinbildenden hdheren Schu-
len (AHS) die Bildung der 10- bis 14-jahrigen Schiiler*innen auf der Sekundarstufe I
verantwortete.! Ziel des Reformprojekts Neue Mittelschule war es, eine ,Gemeinsame
Schule der 10- bis 14-Jahrigen® zu installieren, in der [...] eine verdnderte Lehr- und
Lernkultur [geschaffen] und damit einhergehend auch die Leistungen verbessert wer-
den sollten (Altrichter et al., 2015, S. 23). Ob und inwiefern die Ergebnisse aus den von
2012 bis 2019 durchgefithrten Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) Hinweise dazu
liefern koénnen, soll im vorliegenden Beitrag analysiert und diskutiert werden. Dabei
soll vor allem der Frage nachgegangen werden, inwiefern der Zeitpunkt der Umstel-
lung von der Hauptschule auf die Neue Mittelschule mit der leistungsbezogenen und
soziodkonomischen Zusammensetzung der Schiilerschaft an der Schule zusammenhén-

1 Mit dem Schuljahr 2020/21 wurde die NMS zur MS reformiert (siche BMBWE, 2020). Diese er-
neute Reform spielt fiir den vorliegenden Beitrag keine Rolle.
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gen? Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden zuerst der Umstellungsprozess so-
wie die Durchfiihrung der BIST-U niher beleuchtet und im Anschluss daran die Ergeb-
nisse aus den BIST-U mit den Informationen aus dem Umstellungsprozess miteinander
verkniipft.

1.1 Die Schulreform

Mit der Reform der bisherigen Hauptschulen wurde das allgemeine Ziel verfolgt, durch
neue padagogische Konzepte sowie eine neue Lehr- und Lernkultur ,jedes Kind best-
moglich [zu] fordern® (BMUKK, 2011, S. 3). Daraus sollten in weiterer Folge die abge-
leiteten Erfolgskriterien wie eine Verbesserung der fachlichen und iiberfachlichen Kom-
petenzen der Schiiler*innen sowie eine Verbesserung der Chancengleichheit erreicht
werden (Altrichter et al.,, 2015, S. 25). Trotz des Fokus darauf, dass ,,die NMS-Reform
stirker iiber die Innovationsmafinahmen als {iber die damit letztendlich zu erreichen-
den Ergebnisse beschrieben® wird, verweisen die Autorinnen und Autoren darauf, dass
~eine gesellschaftliche Anerkennung einer Reform nur gelingt, wenn diese nicht auf
Kosten von Leistungen ginge® (Altrichter et al., 2015, S. 26). Damit lasst sich argumen-
tieren, dass zumindest das Erhalten, aber idealerweise auch das Verbessern der Kompe-
tenzen der Schiiler*innen eine wesentliche Annahme der Reform ist.

Die NMS-Entwicklungsarbeit begann im Jahr 2008 mit einem Modellversuch, der
mit einer Entwicklungsbegleitinitiative gekoppelt wurde, um trotz landesspezifischer
Entwicklungen der Modellpldne durch bundesweite Rahmenvorgaben am gemeinsamen
Ziel festzuhalten (Petrovic & Svecnik, 2015). Durch das steigende Interesse von Schu-
len (in den Jahren 2008 bis 2011), am NMS-Modellversuch teilzunehmen — verbunden
mit dem Engagement der damaligen politischen Akteurinnen und Akteure —, wurde
2012 auf politischer Ebene die Entscheidung getroffen, die NMS als Regelschule einzu-
fithren. Verbunden mit der gesetzlichen Verankerung der NMS als Regelschule (BGBL
I Nr. 36/2012) wurde eine Ubergangsfrist mit dem Ziel festgelegt, den Transforma-
tionsprozess spitestens im Schuljahr 2018/19 abzuschlieffen. Da der Umstellungspro-
zess an einer Schule immer mit den ersten Klassen (5. Schulstufe) begann und es vier
Schuljahre dauerte, bis alle vier Schulstufen auf der Sekundarstufe I an einer Schule
das NMS-Konzept vollstindig umsetzten, musste der Umstieg beispielsweise an Schu-
len der Generation 8 (siehe Tabelle 2) mit dem Schuljahr 2015/16 begonnen werden,
um im Schuljahr 2018/19 vollstindig abgeschlossen zu sein (Bachmann, 2012). Obwohl
der Umstieg auf die neue Schulart auch fiir AHS angeboten wurde, wurde diese Mog-
lichkeit nur vereinzelt wahrgenommen (Breit et al., 2017, S. 126). Diese Fille finden im
vorliegenden Beitrag keine weitere Beriicksichtigung.

Da im selben Zeitraum, jedoch unabhingig von dieser Schulreform, in Osterreich
flichendeckend Kompetenzerhebungen in Form von Bildungsstandardiiberpriifungen
durchgefithrt wurden, kann der Versuch unternommen werden, Informationen der bei-
den Prozesse zusammenzubringen. Dazu ist der Durchfithrungsprozess der Bildungs-
standardiiberpriifungen genauer zu betrachten.
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1.2 Bildungsstandards und deren Uberpriifungen (BIST-U)

Fiir das 6sterreichische Schulsystem definieren gesetzlich verankerte Bildungsstandards,
welche Kompetenzen Schiiler*innen in der Regel bis zum Ende der 4. bzw. 8. Schulstufe
erwerben sollen (BGBL II Nr. 1/2009). Wie gut es dem Schulsystem gelingt, Schiiler*in-
nen mit grundlegenden Kompetenzen auszustatten, wurde im Rahmen von flachende-
ckenden Bildungsstandardiiberpriifungen von 2012 bis 2019 in unterschiedlichen Do-
méinen (Fachern) erhoben und in den entsprechenden (Bildungs-)Berichterstattungen
ver6ffentlicht (zuletzt in George et al., 2019; Bundesinstitut BIFIE, 2020; Neubacher
& Wimmer, 2021). Zur Teilnahme verpflichtet waren alle Schiiler*innen an allen 6f-
fentlichen sowie an privaten Schulen mit gesetzlich geregelten Schulartbezeichnungen
und auf Dauer verliehenem Offentlichkeitsrecht. Ausgenommen waren v.a. alle aufler-
ordentlichen Schiiler*innen sowie jene mit sonderpadagogischem Forderbedarf im je-
weiligen Fach (siehe zuletzt in Bundesinstitut BIFIE, 2020, S. 22). Im Fokus der BIST-U
standen die Ergebnisriickmeldungen an die einzelnen Schulen, die als externe Evalua-
tion einen wesentlichen Beitrag zur evidenzorientierten Schul- und Unterrichtsentwick-
lung liefern sollten (Schreiner & Wiesner, 2019). Aufgrund gesetzlicher Anderungen
wurde die regelmiflige Durchfithrung der BIST-U mit dem Schuljahr 2018/19 been-
det. Als nationale Leistungsmessung wurde anstelle der BIST-U das bestehende Instru-
ment der Informellen Kompetenzmessung (IKM) zur individuellen Kompetenzmessung
PLUS (iKM™") ausgebaut und auf der Sekundarstufe I seit dem Schuljahr 2022/23 stu-
fenweise in den Fichern Deutsch (Lesen), Mathematik und Englisch (Lesen und Hé-
ren) ausgerollt (IQS, 2022).

Das Design der BIST-U sah vor, jedes Jahr die Kompetenzen in einem anderen Fach
und einer Schulstufe (4. bzw. 8. Schulstufe) zu erheben. Am Ende der Sekundarstufe I
wurden auf der 8. Schulstufe die Kompetenzen in den Fachern Mathematik (2012 und
2017), Englisch (2013 und 2019) und Deutsch (2016) erfasst, wobei durch den definier-
ten Zyklus Informationen zum Kompetenzstand der Schiiler*innen in Mathematik und
Englisch von zwei Erhebungen vorliegen (siehe Tabelle 2). Verbunden mit den Kompe-
tenzmessungen wurden dariiber hinaus Kontextinformationen erhoben, um die Ergeb-
nisse entsprechend einordnen zu kénnen. So wurden mittels Fragebogen neben Rah-
menbedingungen der Schulen auch Informationen zu den Schiilerinnen und Schiilern
erfasst. Diese umfassten vor allem demografische und sozio6konomische Informatio-
nen der Schiiler*innen und ihres familidaren Umfelds sowie Informationen zum Schul-
besuch und zur Wahrnehmung des Unterrichts, wobei fiir den vorliegenden Beitrag
nur demografische und soziookonomische Informationen der Schiiler*innen verwen-
det werden.

Neben diesen Informationen ist es fiir das vorliegende Buchkapitel wichtig, den
Transformationsprozess mitzuberiicksichtigen, da der Zeitpunkt des Umstiegs von der
HS auf die NMS im Kontext von Kompetenzmessungen wesentlich fiir die Interpreta-
tion von Zusammenhingen und Mustern erscheint.
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1.3 Die Generationen im Rahmen des Transformationsprozesses

Wie eingangs dargelegt, hat sich die Einfithrung der NMS iiber einen Zeitraum von elf
Jahren erstreckt. Wahrend die ersten Schulen bereits in der Phase des Schulversuchs
im Jahr 2008/09 starteten, warteten andere Schulen bis zum letztmoglichen Zeitpunkt
mit dem Umstieg, weshalb der Vollausbau der Schulart NMS erst mit dem Schuljahr
2018/19 erreicht wurde - ein Prozess, der somit acht verschiedene Generationen um-
fasst (siehe Tabelle 2).

Bei einer Analyse im Kontext des NMS-Transformationsprozesses ist darauf zu ach-
ten, dass das Konzept der untersuchten Schulart bei den in den BIST-U iiberpriiften
Schiilerinnen und Schiilern auch zur Anwendung kam. Die Ergebnisse einer Schule
werden nur dann als NMS-Ergebnisse gewertet, wenn der Umstellungsprozess an der
jeweiligen Schule abgeschlossen war, d.h., wenn zum Zeitpunkt der Uberpriifung be-
reits auf der 8. Schulstufe das NMS-Konzept umgesetzt war bzw. die Schiiler*innen
entsprechend dem Konzept unterrichtet wurden. Fiir den vorliegenden Beitrag ent-
spricht die erste Generation jenen Schulen, die den Umstiegsprozess mit dem Schul-
jahr 2011/12 abgeschlossen haben und damit das Konzept seitdem {tiber alle Schulstu-
fen hinweg umsetzen.

Um die Interpretation fiir spitere Analysen in ihrer Komplexitdt zu reduzieren, wird
vorgeschlagen, die acht Generationen unter Beriicksichtigung der Fallzahlen (ausrei-
chende Gruppengréflen) und des BIST-U-Erhebungszyklus (zumindest eine Uberprii-
fung in jeder Gruppe) in drei Generationengruppen einzuteilen: (1) die ersten vier Ge-
nerationen werden als , Frithumsteiger® zusammengefasst, (2) die Generationen flinf
und sechs stellen das ,,Mittelfeld“ dar und (3) die letzten beiden Generationen bilden
die Generationengruppe der ,,Spatumsteiger” ab (siehe auch Tabelle 2).

1.4 BIST-U wihrend der NMS-Transformation

Wie bereits erwahnt, fand der NMS-Transformationsprozess zeitgleich mit der Durch-
fiihrung der BIST-U statt. Fiir den Versuch, die Informationen aus beiden Prozessen
zusammenzubringen, ist es zundchst sinnvoll, die Ergebnisse aus den Standardiiberprii-
fungen tber die Zeit hinweg darzustellen. Dazu werden die Ergebnisse als Punktwert
(Mittelwert) auf der Kompetenzskala sowie als Grad der Kompetenzerreichung der Bil-
dungsstandards (als Anteile) in Tabelle 1 dargestellt.

Um einen Vergleich iiber die Jahre hinweg zu ermdglichen, wurde bei den Aus-
gangsmessungen (Baseline-Testungen) im Jahr 2009 der Mittelwert aller Schiiler*innen
auf 500 Punkte (mit einer Standardabweichung von 100 Punkten, wobei die Skala zwi-
schen 200 und 800 Punkten begrenzt wurde) gesetzt (siche dazu Trendtel et al., 2016).
Als osterreichweiter Mittelwert fiir alle APS-Schiiler*innen auf der Sekundarstufe I er-
gibt sich dadurch ein anderer Wert. Durch die Verankerung der nachfolgenden Mes-
sungen auf der gleichen Skala konnen somit auch Veridnderungen iiber die Zeit hin-
weg betrachtet werden. Fiir die Ficher/Doménen Mathematik und Deutsch wird der
Grad der Kompetenzerreichung in Form von Stufen (Bildungsstandards nicht erreicht,
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Bildungsstandards teilweise erreicht, Bildungsstandards erreicht und Bildungsstandards
iibertroffen) riickgemeldet. In Englisch gibt es anstelle von Kompetenzstufen drei Re-
ferenzniveaus (AI oder darunter, A2 und B1 oder dariiber), die sich am gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) orientieren.

Tabelle 1: ~ Ergebnisse aus Bildungsstandardiiberpriifungen in den APS auf der Sekundarstufe I
auf Ebene der Schiiler*innen

Fach/ Jahr N gew. MW (SD) BIST-Kompetenzstufen (in %)
Domane
BIST BISTtw. BISTer- BIST
nicht er-  erreicht reicht Uber-
reicht troffen
Mathe- 2009 62.494 475 (95) 35 33 32 1
matik 2012 55.967 504 (87) 24 33 42 1
2017 50.302 511 (86) 21 34 42 2
Deutsch 2009 62.494 474 (94) 31 38 30 1
Lesen 2016 50.725 503 (94) 24 35 39 2

GERS-Referenzniveaus (in %)

A1 oder A2 B1 oder

darunter dariber
Englisch 2009 62.494 470 (93) 25 62 13
Lesen 2013 53.369 485 (90) 20 62 18
2019 51.018 524 (81) 6 66 27

Anmerkungen: N gew.: auf Population gewichtete Anzahl an Schilerinnen und Schilern, MW: Mittelwert, SD: Stan-
dardabweichung. Wahrend die Baseline-Testungen im Jahr 2009 anhand einer Stichprobe (n = 10.749) durchgefiihrt
wurden, fanden alle weiteren BIST-U ab 2012 als Vollerhebungen der jeweiligen Schiiler*innenkohorte flachendeckend
statt.

Quellen: Baseline-Testungen 2009 und BIST-U Daten aus M812, E813, D816, M817, E819 (siehe Kapitel 4); eigene
Berechnungen.

Anhand der Ergebnisse in Tabelle 1 wird in allen Doménen eine positive Entwicklung
seit Beginn der Kompetenzmessungen im Jahr 2009 ersichtlich. So steigt der Kom-
petenzwert in Mathematik von 475 Punkten im Jahr 2009 auf 504 Punkte im Jahr
2012 und weiter auf 511 Punkte im Jahr 2017. Eine dhnliche Entwicklung zeigt sich
in Deutsch Lesen (2009: 474 Punkte, 2016: 503 Punkte), wobei der Zeitraum der bei-
den Messungen weiter auseinanderliegt und keine dritte Messung vorliegt. In Englisch
Lesen wird die deutlichste Verinderung sichtbar. Wahrend im Jahr 2009 Osterreichs
APS-Schiiler*innen der Sekundarstufe I im Schnitt 470 Punkte erzielen und die Veran-
derung bis zum Jahr 2013 auf 485 Punkte nicht so grof3 ausfillt wie in den beiden an-
deren Dominen, zeigt sich mit einem Zuwachs von weiteren 39 Punkten im Jahr 2019
eine deutliche Verbesserung. Fiir die Erreichung von Kompetenzstufen heifit dies, dass
in Mathematik der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die die BIST nicht erreichen,
von 35% im Jahr 2009 auf 21 % im Jahr 2017 sinkt. Der Anteil an Risikoschiilerinnen
und -schiilern in Deutsch Lesen sinkt von 31 % im Jahr 2009 auf 24 % im Jahr 2016. In
Englisch Lesen sinkt der Anteil an Risikoschiilerinnen und -schiilern (Niveau A1 oder
darunter) von 25 % im Jahr 2009 auf 6 % im Jahr 2019.
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In Tabelle 2 werden die zwei beschriebenen Prozesse zusammengeftihrt, um aufzu-
zeigen, dass im Rahmen der Kompetenzmessungen nur punktuell spezifische Aussagen
getitigt werden konnen und diese immer gemeinsam mit der Phase des Umstiegspro-
zesses interpretiert werden miissen. Dabei zeigt sich, dass zum Zeitpunkt der ersten fla-
chendeckenden Kompetenzmessung in Mathematik bis auf jene 61 Schulen der ersten
Generation (6 %) alle Schulen auf der 8. Schulstufe noch mit dem Konzept der Haupt-
schulen arbeiteten. In den darauffolgenden Jahren nahmen die Anteile der Schulen mit
umgesetztem NMS-Konzept stetig zu. Allerdings wurde das NMS-Konzept erst mit der
BIST-U 2019 (Englisch) in allen APS auf der Sekundarstufe I angewandt. Der Zeitpunkt
des Umstiegs spielt daher bei der Analyse der BIST-U-Ergebnisse ebenso eine Rolle wie
das Studiendesign der BIST-U an sich. Aufgrund dessen sollten mogliche Effekte nicht
kausal interpretiert und somit dahingehend keine Aussagen getroffen werden, die eine
Leistungsverdnderung als reines Resultat des Umstiegsprozesses interpretieren.

Tabelle 2: NMS-Umstiegsgenerationen und BIST-U-Erhebungen am Ende der 8. Schulstufe in
den APS auf der Sekundarstufe I

Schuliahr Gen Generationen- Anzahl Anteil BIST-U

) ’ Gruppe Schulen Schulen (%) Domaéne
2011/12 1 61 6 Mathematik (M812)
2012/13 2 Friih- 166 15 Englisch (E813)
2013/14 3 umsteiger 71 7 -
2014/15 4 108 11 -
2015/16 5 249 23 Deutsch (D816)

Mittelfeld

2016/17 6 250 23 Mathematik (M817)
2017/18 7 Spat- 129 12 -
2018/19 8 umsteiger 42 4 Englisch (E819)

Anmerkungen: Gen. bezeichnet die Generation des Umstiegs von der HS auf die NMS, wobei hier jeweils das Schuljahr
des vollstandigen Umstiegs auf allen Schulstufen (im angegebenen Schuljahr) bezeichnet ist. Der Anteil der Schulen
bezieht sich auf alle APS auf der Sekundarstufe | (in Summe ergeben sich — abgesehen von Rundungsungenauig-
keiten — 100 %). Abweichungen in der Anzahl an Schulen zur Berichterstattung im Bundesergebnisbericht Deutsch, 8.
Schulstufe, 2016 (Breit et al., 2017) resultieren daraus, dass fiir den vorliegenden Beitrag nur jene Schulen verwendet
wurden, von denen Daten Uber alle BIST-U hinweg vorliegen.

Um Effekte von eingefithrten Verdnderungen — wie die Umstellung auf die Schulart
NMS - anhand von Schiiler*innenleistungen bewerten zu koénnen, wire die Evaluie-
rung mittels eines Kontrollgruppendesigns ein erstrebenswertes Vorgehen. Dies wiir-
de aber bedeuten, dass die Schulart HS an einigen zufillig ausgewéhlten Standorten
fortgefithrt werden miisste, um beide Formen mithilfe der BIST-U vergleichen zu kén-
nen. Die Durchfiihrung der BIST-U und die NMS-Umstellung sind jedoch zwei vonei-
nander unabhingig stattfindende Prozesse, die von ihrer Konzeption her nicht aufein-
ander abgestimmt wurden. Infolgedessen kénnen keine theoretischen Annahmen iber
die durch die Schulreform bedingten Entwicklungen von Kompetenzen getroffen und
geprift werden. Unabhéngig davon, ob eine derartige Schulreform maf3geblich theore-
tisch fundiert ist oder vor allem politisch motiviert geplant und umgesetzt wird, kann
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anhand des vorliegenden Untersuchungsdesigns nicht auf kausale Zusammenhinge ge-
schlossen werden. Es kann lediglich empirisch gepriift werden, ob sich korrelative Ge-
meinsamkeiten zeigen lassen.

2. Bisherige Befunde zu Kompetenzen im Kontext der
NMS-Schulreform

Angestoflen durch die Umstellung von der HS auf die NMS wurden von verschiede-
nen Institutionen und Personen(-gruppen) mehrere Begleitforschungs- und Evalua-
tionsprojekte durchgefiihrt. Dabei standen jeweils unterschiedliche spezifische Aspekte
aus dem Schulkontext im Fokus. Bei Betrachtung der vorhandenen Befundlage zu Ver-
dnderungen im Leistungsbereich (unter Beriicksichtigung des NMS-Umstellungspro-
zesses), kann festgestellt werden, dass es bislang sehr wenige Untersuchungen gibt und
dass sich die vorhandenen Untersuchungen vor allem auf Daten aus den ersten beiden
Jahren der Umstellung beziehen. Evaluationsstudien zu Aspekten, die nicht auf Kompe-
tenzen fokussieren, aber mit der NMS-Reform einhergehen, finden sich beispielsweise
in Geppert, Bauer-Hofmann und Werkl (2018). Die im Folgenden dargestellten Ergeb-
nisse haben Kompetenzen im Rahmen des NMS-Umstiegs betrachtet.

Weber, Bacher, Altrichter und Leitgéb (2015) untersuchten die Verdnderungen im
Leistungsbereich (in den Doméanen Deutsch, Englisch und Mathematik, jeweils vor und
nach dem NMS-Umstieg) bei Schulen der ersten beiden NMS-Generationen (Genera-
tion 1: 65 Schulen; Generation 2: 103 Schulen). Dabei konnten sie keine klaren Effek-
te der Umstellung (beim Vergleich der Leistungen der letzten HS-Kohorte mit der ers-
ten NMS-Kohorte) auf die Leistungen feststellen. Weber et al. (2015) schlussfolgern,
dass eine Umstellung an sich noch nicht zu einer Leistungsverbesserung fithrt und dass
Schulleistungen stark von der Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft (im Sinne
sozialer Benachteiligung) abhingig sind. Insofern sollte bei Studien zum Leistungsbe-
reich Riicksicht auf die Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Schulen genom-
men werden.

Leitgob, Bacher und Weber (2015) haben untersucht, ob sich frith umsteigende
NMS (1. und 2. Generation) von den zu dem Zeitpunkt noch nicht umgestiegenen HS
in ihren Leistungen sowie in ihrer sozialen Zusammensetzung unterscheiden. Beim
Vergleich NMS mit HS fillt auf, dass die NMS-Generationen 1 und 2 besonders sozial
benachteiligt sind. Dies schlédgt sich nicht oder nur wenig in Bildung und Berufsstatus
der Eltern nieder, sondern vor allem in Migrationshintergrund und Erstsprache (jeweils
fast doppelt so hoch in den NMS im Vergleich zu den verbleibenden HS), was dazu
tithrt, dass die hoch und sehr hoch benachteiligten Schulstandorte in der NMS doppelt
so haufig vorkommen. Begriindet konnte dies dadurch sein, dass vor allem urbane HS
mit einem hohen Migrationsanteil frith an der Umstellung teilgenommen haben. Die
Kompetenzen liegen bei dieser Analyse in den Doméanen Mathematik und Englisch in
der NMS etwas unterhalb jener in der HS. Dieses Ergebnis bleibt im Grunde auch bei
Beriicksichtigung der sozialen und strukturellen Bedingungen der Schulen in beiden
Dominen zugunsten der HS gleich. Laut Leitgob et al. (2015, S. 282) handelt es sich bei
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den ersten Jahren des Schulversuchs keineswegs um die intendierte ,,gemeinsame Schu-
le aller 10- bis 14-Jahrigen® Es handelt sich viel eher um eine hochselektive Gruppe,
bei der die NMS-Umstellung unmittelbar nach der Implementation nicht zu einer Leis-
tungssteigerung gefiihrt hat.

Anhand der Untersuchungen von Weber et al. (2015) sowie Leitgdb et al. (2015) ist
zu erkennen, dass es sich bei den frith umsteigenden Generationen um eine Gruppe
mit systematisch erhohter sozialer Benachteiligung handelt. Die Befundlage zur Veran-
derung der Leistungen durch die Umstellung ist gemischt und es kann nicht klar fest-
gestellt werden, dass sich der gewiinschte Effekt einer Verbesserung in allen Doménen
einstellt. Klarer ist der Befund, dass die Frithumsteiger in Summe schlechter abschnei-
den als die restlichen Schulen und dass diese Differenz durch die Umstellung nicht ver-
ringert wurde. Infolge bleibt die Frage offen, ob die Umstellung der spéteren Generatio-
nen den gewiinschten Effekt einer Leistungsverbesserung mit sich bringt.

Auch die Ergebnisse in Breit et al. (2017, S. 128) im Bundesergebnisbericht der Bil-
dungsstandardiiberpriifung fiir Deutsch auf der 8. Schulstufe weisen klar darauf hin,
dass die NMS-Generationen 1 bis 5, die bis zur Uberpriifung in Deutsch 2016 bereits
vollstindig umgestiegen waren, von einer stirkeren sozialen Benachteiligung betroffen
sind: Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern in Schulen mit sehr hoher bzw. hoher
sozialer Benachteiligung ist bei dieser Generationengruppe mit 27 % deutlich grofer als
bei jener Generationengruppe, die zum Zeitpunkt der BIST-U ihre Schiiler*innen noch
anhand des HS-Konzepts unterrichteten (17 %).

Unterschiede hinsichtlich ihrer Kompetenzen am Beispiel Mathematik zeigen die-
se beiden Generationengruppierungen jedoch bereits vor dem Umstieg (im Jahr 2012).
Die Kompetenzen der Schiiler*innen an den Schulen der NMS-Generationen 1 bis 5
liegen bereits 2012 substanziell unter jenen an den Schulen, die in den folgenden Jah-
ren noch mit dem Umstieg zuwarten sollten.

Hinsichtlich der Kompetenzen in Deutsch kann fiir das Jahr 2016 gezeigt werden,
dass Kompetenzunterschiede in Lesen (Breit et al., 2017, S. 131) von der sozialen Zu-
sammensetzung der Schulen abhingig sind: Schulen mit héherer sozialer Benachtei-
ligung schneiden schlechter ab als Schulen mit geringerer sozialer Benachteiligung,
wobei unter den Schulen mit niedriger und mittlerer Benachteiligung die spéteren
Umsteiger geringfiigig besser abschneiden als die fritheren Umsteiger, wahrend es bei
Schulen mit hoher und sehr hoher Benachteiligung so ist, dass jene Schulen, die bereits
umgestiegen waren, deutlich besser abschneiden als jene, die noch zuwarteten. Bei Be-
trachtung aller Kompetenzbereiche im Fach Deutsch (Lesen, Schreiben, Sprachbewusst-
sein, Rechtschreiben und Zuhoren) wird ersichtlich, dass — ohne Beriicksichtigung der
Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft — die spat umsteigenden Schulen in allen
Bereichen besser abschneiden als die frith umsteigenden Schulen. Diese Unterschie-
de reduzieren sich jedoch mafigeblich bei Berticksichtigung der Zusammensetzung der
Schiiler*innen. Mit Ausnahme des Bereichs Rechtschreiben verschwinden die Unter-
schiede danach beinahe vollstindig. Zusammenfassend ldsst sich also fiir die Ergebnis-
se von Breit et al. (2017) festhalten, dass es Unterschiede in den Leistungen in Deutsch
zwischen den Umstiegsgenerationen gibt, dass diese jedoch weitestgehend verschwin-
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den, wenn die soziale Zusammensetzung der Schiiler*innen beriicksichtigt wird. Eine
genauere Untersuchung dieser Befunde blieb bislang jedoch ausstindig.

Die dargelegten Befunde liefern Erkenntnisse zu den ersten Umstiegsgenerationen
sowie zu jeweils einzelnen Fichern. Im Folgenden soll eine gemeinsame Betrachtung
aller Umstiegsgenerationen ermdglicht werden und dabei mehrere Facher gemeinsam
in den Blick genommen werden.

3. Forschungsfragen

Da mit Ausnahme der in Kapitel 2 genannten Befunde bislang keine weiteren Untersu-
chungen zum Kompetenzerwerb bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Umstiegsge-
nerationen vorliegen, die Verbesserung des Kompetenzerwerbs jedoch bei der Reform
zumindest implizit angestrebt wurde, ist es das Forschungsinteresse des vorliegenden
Beitrags, diese beiden Komponenten miteinander zu verkniipfen. Durch den Umstand,
dass der Umstiegsprozess auf die neue Schulart parallel zu den zwischen 2012 und 2019
regelméflig durchgefiihrten Standardiiberpriifungen stattfand, soll der Frage nachgegan-
gen werden, inwiefern Muster bzw. Zusammenhénge zwischen diesen beiden Prozessen
erkennbar sind. Dabei werden die zwei nachstehenden Forschungsfragen auf Basis der
verfiigbaren Informationen (jeweils auf Schulebene) niher beleuchtet. Bei der Interpre-
tation der Ergebnisse darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass wihrend der Zeit des
Umstiegsprozesses auch eine allgemeine Verdnderung der Kompetenzen in den APS auf
der Sekundarstufe I beobachtbar ist (siehe Tabelle 1).

Forschungsfrage I:

Die Entscheidung iiber den Zeitpunkt des Umstiegs scheint von unterschiedlichen Ein-

flissen gepragt zu sein. Inwiefern lassen sich die einzelnen Generationengruppen hin-

sichtlich ihrer sozialen und strukturellen Rahmenbedingungen unterscheiden?

Hypothese zu Forschungsfrage 1:

- Es gibt einen Zusammenhang zwischen den sozialen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen von Schulen und dem Zeitpunkt des Umstiegs.

Forschungsfrage 2:

Welche Muster lassen sich hinsichtlich des Kompetenzerwerbs iiber alle BIST-U-Erhe-

bungen zusammen erkennen, wenn man die verschiedenen NMS-Generationen mitei-

nander vergleicht?

Hypothesen zu Forschungsfrage 2:

- Es zeigen sich im fachertibergreifenden Kompetenzniveau Unterschiede zwischen
den Generationen.

- Die verschiedenen Generationengruppen unterscheiden sich hinsichtlich der Veran-
derung in der Mathematikkompetenz von 2012 auf 2017.

Fiir den Zeitraum des NMS-Umstellungsprozesses liegen aus der BIST-U in den Domi-
nen Mathematik und Englisch je zwei Erhebungszeitpunkte vor. Fiir die letztgenann-
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te Hypothese wurde jedoch bewusst ausschliefllich der Vergleich zwischen den Jahren
2012 und 2017 gewdhlt, da zum ersten Erhebungszeitpunkt nur 6 % der Schulen (1. Ge-
neration) auf die neue Schulart umgestiegen waren (siehe Tabelle 2). Von einem Ver-
gleich in Englisch wurde aufgrund einer Verinderung im Erhebungsdesign und auf-
grund des bereits fortgeschrittenen Umstellungsprozesses Abstand genommen.

4. Daten und Operationalisierung

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird auf Daten aus allen BIST-U auf der 8.
Schulstufe zuriickgegriffen. Dabei handelt es sich um die Kompetenzmessungen in Ma-
thematik aus den Jahren 2012 (M812) und 2017 (M817), in Englisch aus den Jahren
2013 (E813) und 2019 (E819) und in Deutsch aus dem Jahr 2016 (D816). Fiir den vor-
liegenden Beitrag beschrinkt sich die Analyse auf die allgemeinen Pflichtschulen (APS)
auf der Sekundarstufe I. Zudem wurden die Daten aus den BIST-U mit den Informa-
tionen zum Zeitpunkt des Umstiegs, die im Jahr 2016 vom Bildungsministerium fiir die
BIST-U-Berichterstattung zur Verfiigung gestellt wurden, verkniipft.

Aufgrund unterschiedlicher Messzeitpunkte sowie aufgrund fehlender Informatio-
nen zum Transformationsprozess kann es bei der Verkniipfung der Daten vorkommen,
dass Informationen zu einzelnen Schulstandorten nicht verfiigbar sind. Fiir die nach-
stehenden Analysen werden immer nur jene Schulen berticksichtigt, fiir die sowohl In-
formationen zum Umstiegszeitpunkt als auch Informationen aus den entsprechenden
Uberpriifungen vorhanden sind.

In den folgenden Abschnitten werden die Kategorien und Konzepte, die zur Beant-
wortung der Forschungsfragen verwendet werden, erldutert. In Abschnitt 4.1 wird auf
die Berechnung der Kompetenzwerte eingegangen und es wird das Konzept des fairen
Vergleichs erldutert. In Abschnitt 4.2 wird die Berechnung des Index der sozialen Be-
nachteiligung dargestellt und in Abschnitt 4.3 findet sich die Erlduterung einer facher-
ibergreifenden Kategorienbildung.

4.1 Die ermittelten Kompetenzen auf Schulebene und der faire Vergleich

Die Kompetenzen der Schiiler*innen werden anhand von Weighted Likelihood Estima-
tors (WLE) geschitzt und auf eine Skala mit einem Mittelwert von 500 (und einer Stan-
dardabweichung von 100) transformiert. Diese Skalenmetrik wird ebenso auf Ebene der
Schulen eingesetzt.

Die schulischen Leistungen werden im Rahmen der BIST-U dariiber hinaus iiber
das Konzept des fairen Vergleichs miteinander verglichen, da die Leistungen der Schii-
ler*innen wesentlich von Rahmenbedingungen bestimmt werden, die von der Schule
bzw. der unterrichtenden Lehrkraft nicht beeinflusst werden kénnen. Dazu zahlt im Be-
sonderen die soziale Herkunft der Schiilerfinnen (Neubacher & Wimmer, 2021), die
sich sowohl regional als auch von Schule zu Schule unterschiedlich verteilt. Durch
unterschiedliche Segregationsprozesse (Biedermann et al., 2016) gibt es vor allem im
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stadtischen Bereich aufgrund einer gréfieren Auswahl an Schulen Unterschiede in der
Schiiler*innenschaft zwischen den Schulen.

In den BIST-U wurde fiir die Berichterstattung auf Schul- und Unterrichtsgruppen-
ebene diesen Umstdnden Rechnung getragen und neben dsterreichweiten sozialen Refe-
renzwerten (z.B. Osterreichweit durchschnittlicher Kompetenzwert) auch ein Referenz-
wert berechnet, der (statistisch) aufgrund der gegebenen Rahmenbedingungen einer
Schule zu erwarten wire. Fir die Berechnung des Erwartungswerts wurden stand-
ort- und schulbezogene Merkmale sowie Merkmale der Zusammensetzung der Schii-
ler*innen (hinsichtlich demografischer und sozio6konomischer Aspekte) herangezogen
(Pham et al.,, 2016). Nicht beriicksichtigt wurden Merkmale, die von der Schule selbst
beeinflussbar sind, wie z.B. Schulschwerpunkte oder Stundentafeln. Fiir Schulen mit
dhnlichen strukturellen Rahmenbedingungen gelten demnach dhnliche Erwartungswer-
te, fiir die fiir die Berichterstattung zusétzlich ein Punktbereich rund um den berechne-
ten Erwartungswert definiert wurde. Schulen, deren absolutes Schulergebnis innerhalb
dieses Bereichs liegt, erzielten ein Ergebnis, das im Schnitt auch von anderen Schulen
mit dhnlichen Rahmbedingungen erzielt wurde. Schulen iiber bzw. unter dem Erwar-
tungsbereich schnitten besser bzw. schlechter ab, als aufgrund der strukturellen Rah-
menbedingungen zu erwarten gewesen wire. Fiir die Analysen im vorliegenden Beitrag
ist jeweils der konkrete Abstand (inkl. der Richtung) des Ergebnisses einer Schule vom
Erwartungswert von Relevanz.

4.2 Strukturelle und soziale Rahmenbedingungen an den Schulstandorten

Schulen anhand der Zusammensetzung der Schiiler*innen zu beschreiben, ist auch
durch den Index der sozialen Benachteiligung (ISB) von Bruneforth, Weber und Ba-
cher (2012) moglich. Zur Berechnung des Index werden die Merkmale Migrationshin-
tergrund, Erstsprache der Schiiler*innen sowie Berufsstatus und Bildungshintergrund
der Eltern beriicksichtigt. Der gebildete Index geht vom Indexwert 100 aufwirts. Je ho-
her der Indexwert ist, desto hoher ist die soziale Benachteiligung am Schulstandort.
Zur einfacheren Darstellung wurde der Index der sozialen Benachteiligung in die vier
Kategorien ,,gering® (100 bis 115), ,mittel“ (> 115 bis 125), ,hoch® (> 125 bis 135) und
»sehr hoch® (> 135) unterteilt. Ndhere Informationen zur Berechnung finden sich in
Bruneforth et al. (2012).

4.3 Facheriibergreifende Kategorienbildung

Neben deskriptiven bzw. gruppenvergleichenden Analysen wird zur facheriibergrei-
fenden Analyse eine spezifische Kategorienbildung vorgenommen. Wie bereits in Ab-
schnitt 1.4 dargestellt, liegen fiir den Zeitraum des Umstiegsprozesses aus verschie-
denen Jahren Daten vor. Um ein umfassendes Bild tiber den Kompetenzerwerb zu
bekommen, werden unterschiedliche Dominen und Konstrukte aller Erhebungen im
Zeitraum der BIST-U gemeinsam verwendet. Dabei sollen ebenso die strukturellen und
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sozialen Rahmenbedingungen der Schulen beriicksichtigt werden. Um beide Aspekte
gleichermaflen einzubinden, wird fiir die Analysen auf Ergebnisse aus dem fairen Ver-
gleich zuriickgegriffen (siehe Abschnitt 4.1).

Fir die Berechnung werden die Abweichungen der Ergebnisse vom jeweiligen Er-
wartungswert der einzelnen Kompetenzmessungen (M812, E813-Lesen, D816-Lesen,
MS817, E819-Lesen) je Schule summiert. Im Anschluss daran werden die Summen der
Abweichungen in eine Rangfolge gebracht und in Quartile eingeteilt. Das erste Quar-
til entspricht jenen 25% der Schulen, die tiber alle Studien hinweg im Schnitt deutlich
unter den Erwartungen liegen. Schulen im zweiten Quartil sind Schulen, deren durch-
schnittliches Ergebnis iiber alle Studien hinweg tendenziell unter den Erwartungen
liegt. Quartil 3 beschreibt jene Schulen, die tendenziell iiber den Erwartungen liegen
und Schulen in Quartil 4 sind jene Schulen, deren Schiiler*innen im Schnitt deutlich
bessere Ergebnisse erzielen, als von ihnen aufgrund der sozialen und strukturellen Rah-
menbedingungen erwartet wird. Durch diese ficheriibergreifende Kategorienbildung ist
ein Vergleich der Generationengruppen iiber die Facher hinweg moglich.

5. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Hypothesen anhand der Ergebnisse gepriift.

5.1 Deskriptive Beschreibung der Untersuchungsgruppe

Die Untersuchungsgruppe setzt sich aus in Summe 1.072 Schulen mit 46.185 getesteten
Schiilerinnen und Schiilern zusammen. In Tabelle 3 sind die Verteilungen nach Gene-
rationengruppen, Region und ISB (berechnet anhand der Daten aus M817) ersichtlich.
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Tabelle 3:  APS auf der Sekundarstufe I nach Generationengruppe, Region und Index der sozialen

Benachteiligung
Schulen Schiler*innen
Anzahl Prozent Anzahl Prozent

Generationengruppe

Frihumsteiger (Generationen 1—4) 405 38 18.760 41

Mittelfeld (Generationen 5-6) 498 47 20.806 45

Spatumsteiger (Generationen 7-8) 169 16 6.619 14
Region

Land (bis inkl. 50.000 Einwohner*innen) 866 81 35.946 78

Stadt (mehr als 50.000 Einwohner*innen) 206 19 10.239 22
Index der sozialen Benachteiligung

niedrig 621 58 24.904 54

mittel 218 20 9.910 22

hoch 84 8 3.968 9

sehr hoch 149 14 7.403 16
Gesamt 1.072 100 46.185 100

Quelle: BIST-U M817; eigene Berechnungen.

Als Frihumsteiger werden jene 405 Schulen bezeichnet, die bereits im Laufe der ers-
ten vier Jahre auf das NMS-Konzept umgestiegen sind. Das entspricht rund 38 % aller
Schulen (unter den APS auf der Sekundarstufe I) bzw. 41 % der Schiiler*innen. Weitere
knapp 500 Schulen (47 %) folgen mit 45 % der Schiiler*innen in einer zweiten Welle (5.
und 6. Generation) und werden dem Mittelfeld zugeordnet. Die verbleibenden 16 % der
Schulen gehéren mit 14% der Schiiler*innen den Generationen 7 und 8 an und wer-
den als Spatumsteiger bezeichnet (sieche auch Tabelle 2). Die soziale Benachteiligung
von 621 der 1.072 Schulen wird im Mittel als gering eingestuft. In diesen Schulen wer-
den 54 % der Schiiler*innen unterrichtet. 22 % der Schiiler*innen besuchen Schulen mit
einem mittleren Index der sozialen Benachteiligung. An 149 Schulen ist der Index der
sozialen Benachteiligung sehr hoch - dies betrifft 16 % der gesamten Schiiler*innen im
Pflichtschulbereich der Sekundarstufe I. Knapp vier von fiinf Schiiler*innen besuchen
Schulen im landlichen Raum. Der geringe Anteil an den APS auf der Sekundarstufe
I im stadtischen Bereich ist auf die dort hohe Dichte an Gymnasien zuriickzuftihren
(Statistik Austria, 2021).

5.1.1 Regionale Unterschiede

Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung nach Region sowie Index der sozia-
len Benachteiligung in den einzelnen Generationengruppen.



Die Einfithrung der Neuen Mittelschule

Tabelle 4:  Verteilung der Region und des Index der sozialen Benachteiligung (ISB) nach

Generationengruppe
Region ISB Gesamt
Land Stadt niedrigimittel  nOch/senr
hoch
Frilhumsteiger 36% (310) 46 % (95) 36 % (305) 43% (100) 38% (405)
Mittelfeld 45% (391) 52% (107) 45% (377) 52% (121) 47 % (498)
Spatumsteiger 19% (165) 2% (4) 19% (157) 5% (12) 16 % (169)
Summe 100% (866) 100 % (206) 100% (839)  100% (233) 100% (1.072)

Anmerkungen: Die Werte entsprechen dem Anteil an Schulen pro Spalte. Absolute Haufigkeiten in Klammern. Die ISB-
Kategorien gering und mittel werden zusammengefasst dargestellt, ebenso die ISB-Kategorien hoch und sehr hoch.
Quelle: BIST-U M817; eigene Berechnungen.

Die Gegeniiberstellung der Generationengruppen nach regionaler Verteilung weist da-
rauf hin, dass NMS aus stadtischen Regionen grofiteils unter den Frithumsteigern bzw.
im Mittelfeld zu finden sind. Wéhrend die Stadtschulen bis auf rund 2% den Umstieg
spatestens mit der sechsten Generation abgeschlossen haben, ist unter den Schulen im
landlichen Raum knapp ein Fiinftel bei den Spatumsteigern. Fokussiert man auf die
Verteilungen innerhalb der einzelnen Generationengruppen, so besteht die Gruppe der
Spatumsteiger fast ausschliefllich aus Landschulen. Die Verteilung dieser Generationen-
gruppe unterscheidet sich signifikant von jener der beiden anderen Generationengrup-
pen (x*= 37,3; df = 2; p < 0,01).

5.1.2 Unterschiede im Index der sozialen Benachteiligung

Die regionale Lage eines Schulstandorts ist dahingehend mit der Zusammensetzung der
Schiiler*innen assoziiert, dass Schulen mit hoher sozialer Benachteiligung in urbanen
Gebieten relativ haufiger vorkommen als in ldndlichen Regionen (Neubacher & Wim-
mer, 2021, S. 302). Aufgrund der geringeren AHS-Dichte im ldndlichen Bereich ist eine
heterogenere Schiiler*innengruppe an APS vorzufinden, weshalb der Index der sozia-
len Benachteiligung im lidndlichen Bereich geringer ausfillt. Im Vergleich der Gene-
rationengruppen sind auch hier Unterschiede hinsichtlich der Verteilung auf den ISB
gegeben (siehe Tabelle 4). Wihrend bei den Frithumsteigern und in der Gruppe des
Mittelfelds eine hohe bzw. sehr hohe soziale Benachteiligung iiberproportional haufig
vorkommt, ist diese bei den Spatumsteigern nur noch bei sehr wenigen Schulen (5 %)
gegeben.

Die Verteilungen der NMS-Generationen unterscheiden sich zwischen Stadt und
Land. Dies wiederum steht in Zusammenhang mit der sozialen Benachteiligung (ohne
tabellarische Darstellung): Landschulen, die Teil der ,Frithumsteiger” sind, haben ten-
denziell hohere Indexwerte als jene, die erst spater das Konzept der NMS iibernommen
haben. Bei Stadtschulen ist dies gegenteilig. Schulen aus dem stadtischen Umfeld, die
frith die Schulart gewechselt haben, haben durchschnittlich vorteilhaftere soziale Rah-
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menbedingungen als jene, die spater wechselten. Zusitzlich wurde der Wechsel in der
Stadt allgemein deutlich frither vollzogen.

Insgesamt ldsst sich die Hypothese zu Forschungsfrage 1 anhand der berichteten Er-
gebnisse bestatigen.

5.2 Zusammenhdnge zwischen Umstiegszeitpunkt und Kompetenzen aus den

verschiedenen BIST-U

Dieser Abschnitt widmet sich den Ergebnissen aus den BIST-U in Zusammenhang
mit den Generationengruppen, um mogliche Muster zwischen Umstiegszeitpunkt und
Kompetenzen zu erkunden.

5.2.1 Gruppenunterschiede im Hinblick auf die Ergebnisse im fairen Vergleich

Nach Anwendung der in Abschnitt 4.3 erlduterten ficheriibergreifenden Kategorienbil-
dung (in Bezug darauf, welches Schulergebnis aufgrund der sozialen und strukturel-
len Rahmenbedingungen erwartet wird) liegen vier Quartilgruppen vor: Schulen deut-
lich unter den Erwartungen (1. Quartil), Schulen tendenziell unter den Erwartungen (2.
Quartil), Schulen tendenziell iiber den Erwartungen (3. Quartil) und Schulen deutlich
tiber den Erwartungen (4. Quartil). Betrachtet man nun die Verteilung der so einge-
teilten Schulen anhand der drei Generationengruppen in Abbildung 1, zeigt sich, dass
Schulen, die im ersten Quartil liegen, deutlich haufiger bei den Frithumsteigern zu fin-
den sind (32 %), wéihrend bei den Spatumsteigern Schulen aus dem vierten Quartil, also
Schulen, deren Ergebnisse im Schnitt iiber alle Erhebungen hinweg deutlich iiber den
Erwartungen liegen, iiberproportional reprisentiert sind (33 %). Diese Unterschiede
in den Verteilungen sind statistisch signifikant (x*= 19,42; df = 6; p < 0,01). Die erste
Hypothese zu Forschungsfrage 2 wird daher angenommen.

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Fruhumsteiger 32 % 25 % 22 % 21 %

Mittelfeld 23 % 23 % 28 % 25%

Spéatumsteiger 20 % 24 % 23 % 33 %

1. Quartil 2. Quartil m3. Quartil ®4. Quartil

Abbildung 1:  Fécheriibergreifende Kategorienbildung (Kompetenzerwerb an Schulen in Relation
zu den Erwartungen) nach Generationengruppe
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Diese sehr allgemeine Betrachtung iiber alle Doménen hinweg ermdglicht eine globale
Einschitzung, gibt jedoch keinen Aufschluss dariiber, inwiefern sich Veranderungen in-
nerhalb eines einzelnen Fachs zeigen. Anhand der Mathematikkompetenzen (zweimali-
ge Erhebung: 2012 und 2017) sollen daher in Abschnitt 5.2.2 noch die Verdnderungen
getrennt nach Generationengruppe betrachtet werden.

5.2.2 Gruppenunterschiede im Hinblick auf Veranderungen von 2012 auf 2017

Beim Vergleich des Kompetenzbereichs Mathematik anhand der BIST-U-Ergebnisse
tiber zwei verschiedene Erhebungszeitpunkte hinweg ist zu beachten, dass es sich zum
einen um zwei unterschiedliche Kohorten von Schiiler*innen handelt und zum anderen
die jeweils getesteten Kohorten nur rund ein Viertel der gesamten Unterstufen-Schii-
ler*innenschaft einer Schule, namlich ausschliellich jene am Ende der 8. Schulstufe,
umfassen. Bei der vorliegenden Analyse wurde ebenfalls darauf geachtet, die struktu-
rellen und sozialen Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen, indem auf die Ergebnis-
se des fairen Vergleichs (sieche Abschnitt 4.1) zuriickgegriffen wurde. Dariiber hinaus
sollten bei der Interpretation von Entwicklungen bzw. Verdnderungen immer auch das
Ausgangsniveau sowie allgemeine statistische Schwankungen beachtet werden. Dies be-
deutet unter anderem, dass Leistungsverbesserungen von Schulen, deren Schiiler*innen
bereits bei der ersten Erhebung ein hohes Niveau zeigten, entsprechend schwerer zu
erreichen sind als Verbesserungen von Schulen mit einem niedrigen Ausgangsniveau.
Auch fur die Beriicksichtigung dieser Phdnomene eignet sich die Verwendung der je-
weiligen Differenz des Schulergebnisses von seinem Erwartungswert im Rahmen des
fairen Vergleichs, da diese Differenz um das Niveau bereinigt wird.

Fiir die Analyse der Veranderungen im Fach Mathematik zwischen 2012 und 2017
wurden in einem ersten Schritt fiir beide Erhebungen die Differenzen des Schulergeb-
nisses zum jeweiligen Erwartungswert berechnet. Im Anschluss daran wurde fiir jede
Schule die Differenz zwischen diesen beiden Ergebnissen ermittelt. Eine Schule, die im
Jahr 2012 10 Punkte iiber den Erwartungen lag und im Jahr 2017 15 Punkte dariiber,
hat somit eine positive Veranderung von 5 Punkten. Beim Vergleich der drei Genera-
tionengruppen zeigen die Ergebnisse anhand der mittleren Anderungen zwischen 2012
und 2017 (Frithumsteiger-Differenz = -0,23 Punkte; Mittelfeld-Differenz = 0,52 Punk-
te; Spatumsteiger-Differenz = -4,38 Punkte) allerdings keine bedeutsamen Unterschie-
de. Daher wird die zweite Hypothese zu Forschungsfrage 2 anhand der vorliegenden
Ergebnisse verworfen.

6. Resiimee
Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, die zwei voneinander unabhéngigen Reform-

projekte Neue Mittelschule und Bildungsstandardiiberpriifungen in Bezug zueinander zu
analysieren und Erkenntnisse daraus zu erzielen.
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Mit der Reform der APS auf der Sekundarstufe I wurde eine , grundsatzliche pad-
agogische und organisatorische Neugestaltung des gemeinsamen Lernens der 10- bis
14-Jahrigen“ (BMUKK, 2011, S. 3) sowie eine Verbesserung der Chancengleichheit und
der iiberfachlichen Kompetenzen angestrebt. Implizit erhoffte man sich durch die Re-
form aber auch eine Verbesserung der fachlichen Kompetenzen (Altrichter et al., 2015,
S. 251). Aus diesem Grund wurde im vorliegenden Beitrag gezielt der Frage nachge-
gangen, ob und inwiefern es Zusammenhange zwischen dem Umstellungsprozess von
der Hauptschule auf die Neue Mittelschule und den strukturellen und sozialen Rah-
menbedingungen sowie den Ergebnissen aus den in dieser Phase stattfindenden Bil-
dungsstandardiiberpriifungen gibt.

Um ein allgemeines Verstandnis von den Kompetenzen der APS-Schiiler*innen auf
der Sekundarstufe I zu erlangen, wurden vorab die Ergebnisse unabhingig vom NMS-
Reformprozess iiber die Jahre hinweg dargestellt. Diese zeigen fiir alle Giberpriiften Fé-
cher eine kontinuierliche Kompetenzverbesserung der Schiiler*innen seit Beginn der
ersten Erhebung im Jahr 2009. Fiir eine differenzierte Betrachtung dieser Verdnderungen
und zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die Ergebnisse aus den BIST-U
mit den Umstiegszeitpunkten der einzelnen Schulen verkniipft.

Durch die Beantwortung der ersten Forschungsfrage konnte gezeigt werden, dass
die Schulen der verschiedenen Generationengruppen unterschiedliche strukturelle und
soziale Zusammensetzungen aufweisen. Vor allem die Gruppe der Spitumsteiger unter-
scheidet sich von den iibrigen beiden Gruppen, indem diese Schulen hauptsachlich in
lindlichen Regionen vorkommen und diese Schulen auf Basis ihrer Schiiler*innenzu-
sammensetzung mit deutlich geringeren sozialen Benachteiligungen konfrontiert sind
als jene Schulen der fritheren Generationen. Diese Unterschiede kénnten darin begriin-
det sein, dass Schulen, die mit dem Konzept der Hauptschule unter anderem auch auf-
grund ihrer Rahmenbedingungen gute Arbeit leisten konnten, keine Notwendigkeit
bzw. keinen Mehrwert im Umsteigen auf ein neues Konzept sahen und deshalb diesen
Schritt zeitlich moglichst nach hinten geschoben haben. Umgekehrt nutzten méglicher-
weise Schulen, die im neuen Konzept Chancen und Moglichkeiten einer Verbesserung
unterschiedlicher Aspekte sahen, eher frithere Zeitpunkte des Umstiegs.

Ebenso konnten die Analysen zu Forschungsfrage 2 zeigen, dass die Gruppe der
Spatumsteiger jene Schulen sind, die mit ihren Schiilerinnen und Schiilern iiber alle
BIST-U hinweg im Schnitt besser abschneiden (als aufgrund ihrer Rahmenbedingun-
gen zu erwarten wire) im Vergleich zu Schulen, die sich in den Generationengruppen
der Frithumsteiger oder im Mittelfeld befinden. Hier kann vermutet werden, dass Schu-
len, deren Schiiler*innen bereits mit dem HS-Konzept gute Leistungen erzielten, keine
Notwendigkeit fiir den Umstieg auf ein neues Konzept sahen oder vielleicht sogar be-
fiirchteten, dass diese durch einen Umstieg abnehmen wiirden. Die Ergebnisse aus den
Analysen zur Entwicklung der Kompetenzen in Mathematik deuten allerdings darauf
hin, dass es keinen Zusammenhang zwischen der Umsetzung des NMS-Konzepts und
der Veranderung der mathematischen Kompetenzen gibt.

Als Limitation ist an dieser Stelle festzuhalten, dass die Kategorisierung der Um-
stiegsgenerationen auf drei Gruppen zur einfacheren Darstellung gewidhlt wurde, die-
se aber auch anders hitte ausfallen konnen. Erstrebenswert wire eine detaillierte Ana-
lyse aller acht Generationen gewesen. Dieses Vorhaben wurde jedoch aufgrund der
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sich stark unterscheidenden Generationengréfien und der nur punktuell vorhandenen
Daten aus der BIST-U verworfen.

Wie bereits an mehreren Stellen im Beitrag angemerkt, handelt es sich bei der BIST-U
und der Umstellung auf die NMS um zwei voneinander unabhingig stattfindende Pro-
zesse, die konzeptionell nicht aufeinander abgestimmt wurden. Obwohl sich daher
keine Kausalitit zwischen der NMS-Schulreform und den Kompetenzentwicklungen
analysieren ldsst, konnen Zusammenhénge beobachtet werden. Die Erkenntnis, dass
Schulen mit guten BIST-U-Ergebnissen den Umstieg auf das neue NMS-Konzept ten-
denziell hinauszogerten, konnte dazu anregen, die verschiedenen Aspekte des Konzepts
differenzierter zu betrachten — auch im Hinblick darauf, unter welchen strukturellen
und sozialen Rahmenbedingungen Schulen dieses erfolgreich umgesetzt haben.

Anhand der vorliegenden Informationen konnte nicht empirisch tiberpriift werden,
welche Auswirkungen der konkrete Umstiegszeitpunkt, beginnend mit den Klassen der
5. Schulstufe, auf die anderen, héheren Jahrgange an den Schulen hatte. Bei der Umset-
zung neuer padagogischer Konzepte wird eine trennscharfe Abgrenzung zwischen den
Schulstufen wohl kaum umsetzbar, mitunter auch nicht gewollt sein. Der Umstieg be-
ziehungsweise die damit einhergehende konkrete Umsetzung des neuen Konzepts kann
somit auch flieflend eingefiihrt worden sein, weshalb die Verkniipfung des NMS-Um-
stiegsprozesses mit den BIST-U-Ergebnissen zu Fehleinschitzungen fithren kann und
Erfolgskriterien der NMS-Reform differenzierter analysiert, aber jedenfalls iiber den
Kompetenzerwerb hinaus betrachtet werden sollten.
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Die Niederosterreichische Neue Mittelschule im Fokus der
NOESIS-Evaluation: ausgewabhlte Ergebnisse aus 10 Jahren
Forschung

Zusammenfassung

Dieser Beitrag gibt Einblicke in die Evaluation der Einfithrung der Neuen Mittelschule in
Niederosterreich. Diese wurde von 2010-2020 durch die Abteilung Schule, Bildung und Ge-
sellschaft des Instituts fiir Bildungswissenschaft (Universitit Wien) wissenschaftlich beglei-
tet. Im Zentrum der multimethodischen, mehrperspektivischen und ldngsschnittlichen Eva-
luation stand die Frage, wie die konkreten padagogischen Ziele der Niederdsterreichischen
Neuen Mittelschule umgesetzt und welche Moglichkeiten den betroffenen Schiiler*innen da-
durch eroffnet wurden. Vor dem Hintergrund des bildungspolitischen ,,Zick-Zack-Kurses®
(Reformen der Reform), der fiir die Schulen bedeutete, unter stindig wechselnden Bedin-
gungen arbeiten zu miissen, muss die Riickbesinnung auf ,,altbekannte Muster® in der Lern-
kultur, wie sie auch in den Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitung deutlich wurde, als
durchaus verstindliche Reaktion gedeutet werden. Die Evaluation zeigte jedoch auch, dass es
an vielen Standorten der Niederosterreichischen Neuen Mittelschulen gelungen ist, tragfihi-
ge Gelingensbedingungen fiir die Bildungskarrieren der Schiiler*innen zu etablieren.
Schliisselworter: Mittelschule, Schulreform, Evaluation, Panel (Léngsschnitt), Bildungsverlau-
fe, Lernkultur

1. Die Einfithrung der Neuen Mittelschule im Bundesland
Niederosterreich — Entwicklungslinien einer Reform

~Gemeinsame oder getrennte Schule(n) der 10- bis 14-Jahrigen?®, bildungspolitisch eine
scheinbar unauflosbare Frage, die durchaus nicht neu ist. Mit dem gemeinsamen Ziel
der Herstellung gerechterer Bildungsverldufe fiir alle Schiiler*innen prégte sie (histo-
risch gesehen) parteiideologische Streitigkeiten hinsichtlich der ,richtigen® Ausgestal-
tung der Sekundarstufe I bereits sehr frith. Internationale Forschungsbefunde relative-
ren beide Seiten, weist die Forschung doch eher darauf hin, dass Oberflichenstrukturen
des Schulwesens ,weder primir fiir soziale Selektionseffekte noch fiir mégliche Bega-
bungsverteilungen haftbar® zu machen sind (Hopmann et al., 2010, S. 3). So zeichnen
sich auch die vielzitierten ,erfolgreichen“ Gesamtschulen auf den zweiten Blick nicht
durch ihre Oberflachenstruktur, sondern viel eher durch ein ,gut aufeinander abge-
stimmtes Gesamtpaket® aus (Schmid, 2014, S. 2; vgl. auch zusammenfassend Hopmann
et al., 2010; Hadjar & Rothmiiller, 2016).

Wird das Ziel der gemeinsamen Beschulung aller 10- bis 14-Jdhrigen, wie es noch
im Kerngedanken des Modells ,Neue Mittelschule” zu finden war (Petrovic & Svec-
nik, 2015, S. 13) angenommen, so kann die 2008 als Schulversuch ,Neue Mittelschule®
konzipierte und 2012 flichendeckend im Regelschulwesen verankerte heutige Mittel-
schule im Verlauf der dsterreichischen Schulentwicklung als dritter , gescheiterter Ge-
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samtschulversuch gesehen werden, wurde sie doch parallel zur AHS-Unterstufe einge-
fithrt. Zwar hatte die AHS-Unterstufe die Moglichkeit zur Teilnahme am Schulversuch
(SchOG § 7a), eine solche stellte jedoch eher die Ausnahme dar. Die damit verbunde-
nen Erwartungen wie beispielsweise ,eine hohere Durchldssigkeit des Schulsystems und
eine Leistungsverbesserung aufgrund des Mitzieheffekts® (Feller, 2015, S. 4, siehe dazu
auch zusammenfassend BmUKK, o.].) durch leistungsstarke Schiiler*innen waren somit
von vornherein iiberzogen. Gruber (2009 & 2015) spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,,Pseudo-Gesamtschule®

Untitigkeit kann man den drei Versuchen jedoch nicht unterstellen. Wenn auch
weitgehend einseitig (betrafen die diesbeziiglichen Reformen vor allem jenen Schultyp
neben den gymnasialen Formen), so hinterlieSen die damit in Verbindung stehenden
Ideen deutliche Spuren in der dsterreichischen Schullandschaft. Nachgezeichnet werden
kann in diesem Zusammenhang als ,,Uberbleibsel“ der Schulversuche zur Allgemeinen
Mittelschule von 1922 bis 1926 u.a. das 1927 beschlossene Hauptschulgesetz, infolge-
dessen die Einfithrung der Hauptschule (gefiihrt mit zwei Klassenziigen) beschlossen
wurde. Aber auch die Gesamtschulversuche zwischen 1971 und 1983 schlugen sich in
der Auflassung der Klassenziige zugunsten von Leistungsgruppen nach drei Niveaus,
nieder (Seel, 2011; Engelbrecht, 1986, 1988; Scheipl & Seel, 1985, 1988).

Das unerwartet schlechte Abschneiden osterreichischer Schiiler*innen bei den
PISA-Testungen ab 2003, die im internationalen Vergleich frithe Trennung nach vier
Jahren gemeinsamer Beschulung, aber auch das Aufzeigen der Abhingigkeit des Bil-
dungsweges und Bildungserfolges von der sozialen Herkunft, dem elterlichen Bildungs-
niveau und regionalen Gegebenheiten (siehe dazu vertiefend beispielsweise Ditton,
2017; Becker & Lauterbach, 2016; Hillebrand, 2014; Mayrhofer et al., 2019), entfach-
ten erneut einen bildungspolitischen Diskurs um eine gemeinsame Schule der Sekun-
darstufe I. Im Nationalen Bildungsbericht 2009, also zeitnah zum Gesetzesbeschluss zur
»Einfithrung von Modellversuchen zur Weiterentwicklung der Sekundarstufe I zeig-
te sich (bezogen auf den Bildungshintergrund der Familien) deutlich die unterschied-
liche Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft von Hauptschule und AHS-Unterstu-
fe (Schreiner, 2009). Wenn auch der Trend zur AHS-Unterstufe (zum Zeitpunkt der
Einfihrung der Neuen Mittelschule) iiber die Jahre hinweg sichtbar wurde, waren ins-
besondere bildungsferne Schichten dort stark unterreprisentiert (ebd.). Ahnliches Bild
zeigt sich auch im Nationalen Bildungsbericht 2021 (Wimmer & Oberwimmer, 2021,
S. 261-270).

Anschlieflend an die nun erneut aufgekommene bildungspolitische Debatte iiber
den Abbau sozialer Bildungsungleichheiten im heimischen Bildungswesen startete die
Neue Mittelschule im Schuljahr 2008/2009 als Modellversuch zunéchst in den Bundes-
lindern Burgenland, Kérnten, Steiermark, Vorarlberg und Oberosterreich. Die restli-
chen Bundesldnder, darunter auch Niederosterreich, folgten im Schuljahr 2009/2010.
Jedes Bundesland entwickelte anhand vorgegebener Kriterien einen eigenen Modell-
plan, auf dessen Basis schulstandortbezogene Konzepte erarbeitet wurden. Die Modell-
pléne sollten sich in einen padagogischen sowie einen organisatorischen Abschnitt glie-
dern, die Ausformulierungen zum Bereich der Lehr- und Lernkultur wiesen in allen
Plinen eine hohe Ahnlichkeit auf, ,vielerorts wurden lediglich einzelne Aspekte vor-
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rangig betont” (siehe dazu Petrovic & Svecnik, 2015, S. 17-18.)". Osterreichweit galten
die Prinzipien ,Individualisierung® (spezifischer Unterricht fiir eine Vielfalt von Bega-
bungen und Interessen) und ,Differenzierung® (unterschiedliche Férderung fiir unter-
schiedliche Fahigkeiten) als richtungsweisend fiir den Schulversuch (BmUKK, o.].).
Auflere Formen der Differenzierung, also die in den Hauptschulen gefiihrten Leistungs-
gruppen, sollten zugunsten einer Binnendifferenzierung fallen. Gemaf3 Schulorganisa-
tionsgesetz konnten an allen allgemeinbildenden Schulen Modellversuche zur Weiter-
entwicklung der Sekundarstufe I auf freiwilliger Basis eingerichtet werden (SchOG §
7a Abs. 1), einzige Voraussetzungsbedingung fiir die Aufnahme von Schiiler*innen war
ein positiver Abschluss der Volksschule. Da die hier berichteten Evaluationsergebnis-
se (Evaluationsprojekt NOESIS) auf die Einfithrung der Neuen Mittelschule in Nieder-
osterreich fokussieren, wird folgend genauer auf den Modellplan Niederdsterreich (LSR
NO, 2008) sowie auf das Konzept ,Das Niederdsterreichische Schulmodell“ (Wimmer,
2009) Bezug genommen. Fiir das Land Niederosterreich standen weitgehendere Ziele
als jenes der isolierten Schulstrukturveranderung (wie in den bundesweiten Vorgaben)
im Zentrum der Uberlegungen. So wurde im vorgelegten Konzept ,Das Niedersterrei-
chische Schulmodell” das Ziel genannt, ,,die Bildungsbasis aller Schiiler*innen zu ver-
breitern®, und explizit, ,flir mehr Schiiler*innen héhere Bildungschancen zu eréftnen
sowie die Anzahl der Schiiler*innen mit geringen Kompetenzen zu verringern® (Wim-
mer, 2009, S. 1). Dieses Ziel galt es mittels Etablierung eines padagogischen Konzepts,
ferner durch individualisierenden Unterricht und durch alternative Lehr- und Lernfor-
men zu erreichen, um das konkrete Eingehen auf jedes einzelne Kind zu ermdglichen.
Insbesondere durch die Weiterentwicklung der Unterrichts- und Schulqualitit sollten
die sozial und regional bestehenden Probleme des Ubergangs von der Primarstufe in
die Sekundarstufe I entschérft und bessere Bildungschancen fiir alle gewéhrleistet wer-
den. Auch wenn nicht per definitionem ,eine Schule fiir alle®, so sollte die Niederds-
terreichische Mittelschule dennoch ,,die Attraktivitat einzelner Schulstandorte® starken
und ,eine bessere Steuerung der Schiilerstrome” gewahrleisten (LSR NO, 2008, S. 1).
Begleitet von einer aktiven Nahtstellenarbeit (sowohl mit der Primar- als auch mit der
Sekundarstufe II) betonte das Land Nieder6sterreich insbesondere im Unterrichtsbe-
reich deutliche Veranderungen gegeniiber dem tradierten Schulwesen. Lernen sollte in
den Mittelpunkt schulischen Arbeitens geriickt und nicht mehr an Eltern und aufler-
schulische Nachhilfe delegiert werden (ebd.).

Da das Niederdsterreichische Schulmodell stark auf Schulautonomie setzte, waren
die einzelnen Schulen dazu angehalten, u.a. folgende Mafinahmen und Umsetzungs-
strategien in unterschiedlicher Gewichtung in den Standortkonzepten zu konkretisie-
ren: Kind-Eltern-Lehrer*innengesprache (KEL-Gespriche), schiiler*innenzentriertes
Arbeiten, offener Unterricht, projektorientierter Unterricht, Teamteaching, Neustruk-
turierung der Unterrichtszeit, aktive Nahtstellenarbeit mit Lehrer*innen aus dem Pri-
mar- und Sekundarschulbereich II oder etwa ficheriibergreifender Unterricht (LSR
NO, 2008). Spezifikum des Niederdsterreichischen Schulmodells war es, den Selektions-
druck von der 4. auf die 6. Schulstufe zu verlagern. Einmal gebildete Volksschulklas-
sen sollten nach Moglichkeit in der Niederésterreichischen Mittelschule zwei weitere

1 Eine zusammenfassende Darstellung der Unterschiede in den bundeslandspezifischen Modell-
pldnen findet sich bei Petrovic und Svecnik (2015, S. 17-18).
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Jahre im selben Verband unterrichtet werden. Erst nach der 6. Schulstufe sollten die
Schiiler*innen die Moglichkeit haben, am selben Standort entweder weiterfithrend das
Realgymnasium/Gymnasium (allgemeinbildend) oder die interessen- und berufsorien-
tierte ,,Mittelschule® zu besuchen (Petrovic & Svecnik, 2015, S. 18; zusammenfassend
LSR NO, 2008; Wimmer, 2009).

Im Schuljahr 2009/2010 starteten die ersten Schulversuche der Niederdsterreichi-
schen Neuen Mittelschule (damals als NNOMS bezeichnet) mit 115 Klassen an 47
Hauptschulstandorten. Bis 2012/2013 folgten weitere 102 Schulstandorte in Niederos-
terreich, ehe die Neue Mittelschule Osterreichweit (ohne Abwarten erster Evaluationser-
gebnisse) zur Regelschule wurde. Lediglich den Pilotschulen der ersten Generation war
ein voller Versuchszeitraum von vier Jahren gewdhrt. Die nachfolgenden Schulstand-
orte, u.a. auch jene in Niederdsterreich, sahen sich mit der plétzlichen Uberfithrung
ins Regelschulwesen konfrontiert. Die dargelegten landerspezifischen Modellplane wa-
ren ab diesem Zeitpunkt nicht mehr giiltig (siehe dazu auch Petrovic & Svecnik, 2015,
S. 18), sodass es Osterreichweit fiir die betroffenen Schulstandorte eine Reform inner-
halb laufender Reform zu meistern galt.

Viele in Eigeninitiative gesetzten standortspezifischen Mafinahmen und Innovatio-
nen mussten wieder aufgegeben und an die im NMS-Umsetzungspaket festgehaltenen
staatlichen Neureglementierungen angepasst werden. So war ab diesem Zeitpunkt eine
Differenzierung der Schiiler*innenleistungen in ,grundlegende und vertiefende Allge-
meinbildung® in der 7. und 8. Schulstufe vorgesehen, jeweils verbunden mit Konse-
quenzen fiir den Ubertritt in die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe II. Ein
eigener Lehrplan (wortident jenem der AHS Unterstufe) wurde eingefiihrt. Folgende
inhaltliche Schwerpunkte standen neben den Sonderformen Musik und Sport fiir die
Schulstandorte zur Auswahl: sprachlich-humanistisch-geisteswissenschaftlich; naturwis-
senschaftlich-mathematisch; okonomisch-lebenskundlich; musisch-kreativ. Zudem wur-
de die Moglichkeit des gemeinsamen Unterrichts durch Teamteaching und der Einsatz
von Bundeslehrpersonen auf die Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik sowie von
sechs auf vier Wochenstunden beschriankt (Verordnung des BMBF vom 14.04.2014, mit
der das NMS-Umsetzungspaket gedndert wurde). Wahrend sich Schulen in der Phase
des Schulversuches initiativ fiir die Teilnahme am Modellversuch zur Weiterentwick-
lung der Sekundarstufe I bewerben mussten, war es nun verpflichtend fiir alle Schulen,
auf ein neues und einheitliches Modell umzustellen.

Ob und wie die mit dem Niederdsterreichischen Schulmodell selbst gesetzten Zie-
le an den einzelnen Standorten mittels der jeweiligen schulpiddagogischen Mafinahmen
erfiillt werden konnten, stellte sich in diesem Zusammenhang als zentrale Frage. Fiir
den Erfolg der Reform war es daher von entscheidender Bedeutung, die konkrete Um-
setzung und Wirkung im Schulalltag tiberzeugend zu dokumentieren und zu evaluie-
ren. Die diesem Beitrag zugrundeliegende Evaluation der Niederosterreichischen Mit-
telschule setzte an diesem Punkt an und war nun in doppelter Weise gefordert, galt es
doch einerseits die urspriingliche Einfithrung des Schulversuchs zu evaluieren und sich
andererseits ebenso auf die flichendeckende Ubernahme ins Regelschulwesen einzustel-
len. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, eine Zusammenschau der zentralen Befunde
aus dieser Evaluierung in Nieder6sterreich zu geben. Bevor nun konkreter auf die Er-
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gebnisse eingegangen wird, zeigt nachstehender Abschnitt Ziel, Design und Datenbasis
des Evaluationsprojektes NOESIS auf.

2. Das NOESIS Projekt: Ziel, Design & Datenbasis

Die Abteilung fiir Schule, Bildung und Gesellschaft am Institut fiir Bildungswissen-
schaft der Universitit Wien wurde im Jahr 2009 unter der Leitung von Stefan T. Hop-
mann von der niederdsterreichischen Landesregierung beauftragt, die Einfithrung der
Neuen Mittelschule in Niederdsterreich im Rahmen einer Evaluation wissenschaftlich
zu begleiten. Im Unterschied zur Evaluierung durch das Bundesinstitut fiir Forschung
Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens (BIFIE), die seit 2008
als generelle Begleitung des Schulversuchs eingebunden war und Kompetenzmessungen
von Schiiler*innen sowie die bundesldnderiibergreifenden Aspekte der einzelnen Ver-
suche in den Vordergrund stellte (fiir die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen Begleit-
studie siehe Eder et al., 2015), sollte sich das Projekt NOESIS (Niederosterreichische
Schule In der Schulentwicklung) unabhingig von den dort gesetzten Untersuchungs-
schritten spezifisch auf das padagogische Programm des Niederosterreichischen Schul-
modells und dessen Wirkung konzentrieren (Bauer & Werkl, 2012)%

Durch eine gestufte Integration verschiedener Untersuchungsmethoden (multime-
thodisch, multiperspektivisch, langsschnittlich) in einem Mehrebenenmodell wurde die
Breite und die Leistungsfahigkeit des Schulmodells erfasst. Das Evaluationsdesign war
entsprechend auf folgenden vier Sdulen und deren spezifischen Fragestellungen aufge-
baut (siehe Abbildung 1), wobei es zu beriicksichtigen gilt, dass die Panelstudie (Transi-
tions) die umfassendste und ressourcenintensivste Datenbasis darstellte.

Gelingen im Sinne der Zielsetzungen
(Bildungschancen, Defizitabbau)
erfolgreiche Schulverlaufe und positive
Lernerfahrungen in und nach dem
untersuchten Schulabschnitt?

Welche Lernressourcen und Optionen
konnen Schiilerinnen den lokalen
Gegebenheiten entsprechend
nutzen?

School
Settings

Capacity

Instructional
Patterns

Wie kénnen aus Sicht der Schulerlnnen
und Lehrerinnen tragféhige Netzwerke
entwickelt werden, um die
padagogischen und sozialen Potentiale
der Schulstandorte zu starken?

Welche Lernressourcen und Optionen
kénnen Schilerlnnen im jeweiligen
Unterricht nutzen?

L =
Abbildung 1:  Siulen des NOESIS-Evaluationsprojektes

2 Andere diesbeziigliche bundeslandbezogene Forschungsprojekte zur Weiterentwicklung der Se-
kundarstufe I (z.B. Boheim-Galehr & Engleitner, 2015) oder zur wissenschaftlichen Begleitung
der Mittelschulen beispielsweise in der Modellregion Zillertal (R688ler & Schratz, 2018) und in
Wien (Flecker et al., 2020), starteten erst nach der Konzeption des NOESIS-Projektes.
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(1) In der Saule Transition (Uberginge) wurden aus einer lingsschnittlichen Perspek-
tive Schliisselfaktoren fiir gelingende Bildungskarrieren erforscht. Aus den insgesamt
47 Modellschulen im Schuljahr 2010/2011 wurden 16 Panelschulen (NNOMS) aus al-
len Bildungsregionen Niederdsterreichs ausgewahlt. In diesen Schulen wurden Schii-
ler*innen und deren Lehrer*innen sowie Eltern in einem Langsschnittdesign von der
4. Klasse Volksschule bis zum Abschluss der Sekundarstufe II (12. Schulstufe) in drei
Kohorten begleitet (die finalen Panelbefragungen konnten schliefllich durch eine For-
derung des Jubildumsfonds der Osterreichischen Nationalbank abgeschlossen werden,
Projektnummer: 17706). Soziale Ressourcen und Netzwerke zeigten sich dabei als zen-
trale Komponenten und Voraussetzungen fiir einen gelingenden Bildungsverlauf (Kili-
an, 2016; Geppert, 2017).

Die Messinstrumente fiir die quantitativen Panelerhebungen wurden unter Beriick-
sichtigung der aktuellen Forschungslage und in Anlehnung an etablierte Forschungs-
instrumente (z.B. LFSK 4-8, Eder & Mayr, 2000; LFSK 8-13, Eder, 2000; PALS Skalen,
Midgley et al., 2000) an die Zielgruppe angepasst, bzw. bei Fehlen von entsprechen-
den Konstrukten eigens erstellt und in Pretests erprobt (Konstruktiiberpriifung erfolg-
te mittels Faktorenanalyse und Cronbachs Alpha). Ziel dabei war es, laufend praxisna-
he Daten der Beteiligten und ihres Umfelds zu erheben. Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tiber die einzelnen Erhebungs- und Befragungszeitpunkte im Rahmen der Panelstudie
(Transitions).

Tabelle 1: ~ Ubersicht iiber die Erhebungs- und Messzeitpunkte der schriftlichen Befragungen
(Transitions)

4.Schul- 5.Schul- 6.Schul- 7.Schul- 8.Schul- 9.Schul- 12. Schul-

stufe stufe stufe stufe stufe stufe stufe
Kohorte 1 2010 2010 2011 2012 2014 2015 2018
Kohorte 2 2011 2011 2012 2013 2015 2016 2019
Kohorte 3 2012 2012 2013 2014 2016 2017 2020

(2) Die Séule Schullandschaften (School Settings) untersuchte in einem dreistufigen Del-
phi-Befragungsprozess Anforderungen, Ressourcen und Optionen von vier verschiede-
nen Schulstandorten in Regionalstudien (Befragung von Schiiler*innen, Lehrer*innen,
Eltern, Gemeindevertreter*innen, Direktor*innen). Dabei wurde sichtbar, dass selbst
benachbarte Schulen mit einer formal dhnlichen Ausgangslage, unterschiedliche Prob-
leme und Losungsansitze wahrnehmen. Je nachdem, wie anschlussfahig sich das Schul-
modell fiir die standortspezifischen Rahmenbedingungen erwies, bot die Reform mehr
oder weniger an Unterstiitzung, um Schulentwicklung zu forcieren (vgl. auch weiter-
fihrend Retzl & Ernst, 2013).

(3) Die Saule Zusammenarbeit (Capacity Building) betrachtete an ausgewéhlten Stand-
orten in einzelnen Klassen bzw. Jahrgingen Schiiler*innen als Expert*innen fiir ihre
Lebenswelt und stellte diese in den Mittelpunkt, um ihre Perspektiven fiir die Verbesse-
rung von Schule zu erfassen. Im Zuge einer gegenseitigen Teilhabe am Schulgeschehen
besuchten Lehrer*innen und Schiiler*innen eine Partnerschule vor Ort und dokumen-
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tierten ihre Beobachtungen im Unterricht (Peer-Evaluation). Im Sinne einer Differenz-
erfahrung zeigten sich Besonderheiten im Vergleich zum je eigenen Schulalltag. Als
zentrales Ergebnis erwies sich dabei der gleichzeitige Wunsch der Schiiler*innen nach
Abwechslung und Strukturiertheit im Unterricht (Feichter & Krainz, 2014).

(4) In der Saule Unterricht (Instructional Patterns) wurden in qualitativen Fallstudien
Maf3nahmen eruiert, die als hilfreich erachtet werden, um die Bediirfnisse der Lernen-
den in heterogenen Klassenzimmern zu erfiillen. Im Rahmen von Gruppen- und Ein-
zelinterviews wurden 14 Schiiler*innen und 13 Lehrkrifte aus fiinf der insgesamt 16
Panelschulen vertiefend zu ihrem erlebten Unterrichtsgeschehen in der NNOMS be-
fragt. Hinsichtlich der padagogischen Mafinahmen und Zielsetzungen zeigte sich etwa,
dass der Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innengruppe im Zuge des Wegfalls
der Leistungsgruppen durchaus von den Lehrkriften als herausfordernd erlebt wur-
de. Um mit dieser Situation umzugehen, zeigten sich temporire Arbeitsgruppen durch
Lehrkrifte als Versuch, die bis dato fehlenden Handlungsroutinen in der Praxis auszu-
gleichen (Hormann, 2012, 2013). So stieflen Lehrende aufgrund grofler Heterogenitit
oft an die Grenzen der Umsetzung individualisierten Lehrens (Brisch, 2013). Wodurch
mitunter ein routinisiertes Arbeiten mit Arbeitsblittern zu einer Form von Individuali-
sierung etabliert wurde (Feichter & Krainz, 2014).

Wie bereits erwihnt, bestand das Ziel der Evaluation, durch méglichst viele ver-
schiedene Herangehensweisen den Grofiteil aller in der Neuen Mittelschule beteiligten
Personen als Zielgruppe in die Forschung einzubeziehen. Dabei gab es verschiedene
methodische Zugdnge (quantitative und qualitative), um die Sicht von Schiiler*innen,
Lehrer*innen, Eltern, Direktor*innen und Gemeindevertreter*innen zu beleuchten.
Nachstehende Tabelle 2 gibt die realisierte Stichprobe innerhalb der Evaluation zum
jeweiligen Projektzeitpunkt tiber den gesamten Zeitraum des Projektes (2010-2017)
wieder. Darunter befinden sich neben den 16 Panelschulen (NNOMS), Volksschulen,
Schulen der Sekundarstufe I (NNOMS/HS/AHS) und der Sekundarstufe II (PTS/BMS/
BHS/AHS Oberstufenform).

Tabelle 2:  Erhebungsstatistik NOESIS-Projekt 2010-2017 (vgl. Geppert et al., 2018, S. 18)

Standorte  Schiler*innen Lehrer‘innen Direktorinnen Eltern Gemeinde-
vertreterinnen
2010 151 6.620 423 1 1.557 80
2011 153 7.088 177 4 1.010 -
2012 228 8.258 427 4 1.368 20
2013 238 5.415 344 5 38 -
2014 358 4.281 880 20 1.463 -
2015 272 11.792 323 42 1.055 -
2016 386 4.739 318 - 920 -

2017 180 4.919 279 5 7 -
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3. Ergebnisse aus 10 Jahren NOESIS-Forschung (2011-2021)

Entsprechend der umfangreichen Datenlage, die innerhalb von zehn Jahren Forschung

gesammelt werden konnte, erweist sich das Unterfangen, zentrale Ergebnisse in dieser

Fiille iberblicksartig und ohne gravierenden Informationsverlust zusammenzutragen,

durchaus als herausfordernd. Der vorliegende Bericht fasst die Ergebnisse aus den vier

Sdulen zusammen, die sich im Speziellen auf folgende drei ausgewidhlte Schwerpunk-

te beziehen:

— erstens die Entwicklung der Schiiler*innenstrome, Ubertrittsquoten und Schulwahl-
griinde an den Gelenkstellen des Bildungssystems (Ubertritt in die Sekundarstufe I
& 1),

- zweitens die Bedingungen fiir ein Gelingen erfolgreicher Bildungsverldufe und

— drittens die Etablierung und Auswirkung einer neuen Lehr- und Lernkultur an den
Schulen.

Die im Text angefithrten Quellenverweise sind dabei auch als Angebote fiir die Nach-
lese zu verstehen und bieten ausfiihrlichere Informationen iiber methodische Gesichts-
punkte des Samplings und der Auswertung. Aus Platzgriinden bleiben die Informatio-
nen diesbeziiglich hier nur auf das Wesentliche beschréinkt.

3.1 Schulische Bildungsverldufe und Uberginge im Rahmen der Einfiihrung
der NNOMS

Vor allem die Schaffung verbesserter Bedingungen des Ubergangsmanagements an den
Schnittstellen des Bildungssystems war fiir die Initiator*innen der Schulreform ein we-
sentliches Argument fiir die Einfithrung der Neuen Mittelschule (Wimmer, 2009) und
zeigte sich nicht zuletzt mit dem Anspruch der NNOMS-Reform verbunden, soziale
wie regionale Bildungsungleichheiten (vgl. Lassnig & Vogtenhuber, 2009) durch Auf-
wertung und Attraktivierung der lokalen Schulstandorte im Pflichtschulbereich abzu-
bauen.

3.1.1 Hoffen und Bangen vor Neuem - elterliche Schulwahlmotive und der
Ubertritt in die Sekundarstufe |

Fiir die drei Kohorten der NOESIS-Studie in Niederdsterreich konnte nach der Volks-
schule eine Ubertrittsquote von etwa 44 Prozent in eine NNOMS beobachtet wer-
den (firr die AHS 38 Prozent; fiir die ehemalige Hauptschulen 17 Prozent, fiir sonsti-
ge Schulformen 1 Prozent). Gefragt nach den elterlichen Schulwahlgriinden vor dem
ersten wichtigen Ubertritt am Ende der 4. Klasse Volksschule, erhielten vor allem die
erlangte AHS-Reife des Kindes in Form der Zeugnisnote, die gute Erreichbarkeit so-
wie der Ruf und Eindruck des Schulstandorts eine hohe Zustimmung (siehe auch Vogl,
2015). Uber 80 Prozent der befragten Eltern gaben an, dass diese Motive fiir die Schul-
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wahl eine wesentliche Rolle gespielt haben. Motive wie die konkrete Ausstattung der
Schule, die Bekanntheit von Lehrkriften und deren Unterrichtsmethoden, aber auch
der Wunsch, das Kind nicht zu tiber- oder unterfordern und die Moglichkeit, weiterhin
mit Freund*innen die Schule zu besuchen, wurden von tiber 60 Prozent der befragten
Eltern als bedeutsame Kriterien angefiihrt (s. Tabelle 3). Die Nachmittagsbetreuung, die
kulturelle Vielfalt an der Schule, personliche Erfahrungen mit der Schule, indem Eltern
diese selbst besucht haben, oder Geschwisterkinder des Kindes bereits die Schule besu-
chen, wurden hingegen jeweils nur von knapp 30 Prozent als fiir die Schulwahl relevant
eingestuft. Wiederum rund 50 Prozent der Eltern gaben an, dass die Empfehlung durch
die Volksschule bei der Entscheidung ins Gewicht gefallen sei.

Tabelle 3:  Elterliche Schulwahlgriinde am Ende der 4. Volksschulklasse (Kohorte 1-3,

2010-2012)
Stichprobe: K,=677; K,=645; ausschlaggebend hat eine Rolle hat keine Rolle
K,=1154 gespielt gespielt
K1 K2 K3 K1 K2 K3 K1 K2 K3
Ruf der Schule 39% 41% 37% 43% 41% 47% 18% 18% 16%

Guter Eindruck am Tag

N 34% 42% 43% 44% 41% 42% 22% 17% 15%
der offenen Tire

Gute Erreichbarkeit 37% 35% 35% 40% 45% 47% 23% 19% 19%
Zeugnisnote des Kindes 35% 41% 36% 38% 36% 35% 28% 23% 29%
Kind wird nicht unterfordert 21% 25% 22% 44% 42% 45% 35% 33% 33%
Kind wird nicht Giberfordert 18% 16% 15% 38% 38% 42% 44% 46% 43%

Bekannte Lehrer*innen &

0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
Unterrichtsmethoden 21% 23% 23% 40% 37% 36% 39% 40% 41%

Freund*innen besuchen auch die
Schule

Ausstattung der Schule 20% 22% 26% 46% 46% 45% 35% 33% 31%

27% 26% 22% 36% 38% 33% 37% 37% 45%

Gute Erfahrungen mit

. . 17% 22% 23% 12% 12% 12% 71% 65% 65%
Geschwisterkindern

Empfehlung der Volksschule 18% 17% 14% 33% 30% 30% 49% 54% 57%
Kulturelle Vielfalt 12% 10% 10% 19% 23% 21% 70% 68% 70%
Nachmittagsbetreuung 9% 9% 9% 15% 19% 17% 76% 72% 74%
Selbst Schiiler*in gewesen 7% 9% 7% 9% 9% 9% 84% 83% 84%

Ein Vergleich dieser Motive zwischen den drei Panel-Kohorten zeigt nur geringfiigi-
ge Abweichungen. Damit kénnen nur geringe Veranderungen in den Schulwahlgriin-
den nach der Einfithrung der NNOMS zu den drei unterschiedlichen Ubertrittzeit-
punkten beobachtet werden. Die Erreichbarkeit sowie der Ruf der Schule aus bisherigen
personlichen Erfahrungen und Kontakten mit der Schule scheinen damit im Besonde-
ren fiir die Schulwahlentscheidung eine Rolle zu spielen. Gerade im lindlichen Raum
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zeigten die Erhebungen, dass sich Eltern oftmals fiir die NNOMS als néchstgelegene
bzw. ortliche Schule entscheiden, um lingere Anfahrtswege zu vermeiden, wohingegen
im stddtischen Bereich der Distanz zur Schule keine so grofie Rolle zugewiesen wurde
(Katschnig et al., 2011; Knapp, 2013). Der Vergleich zwischen den drei Kohorten legt
aufgrund der geringen Unterschiede nahe, dass sich die Motive der Eltern trotz Einfiih-
rung der NNOMS wenig verindert haben. Anders als aufgrund der Zielsetzungen zu
erwarten, nahmen beispielsweise die Erreichbarkeit der Schule und die Zeugnisnote fiir
die Schulwahl weiterhin eine hohe Bedeutung ein.

Schulformspezifische Unterschiede ergaben sich zwischen der AHS und NNOMS in
vereinzelten elterlichen Wahlmotiven. So wurde fiir den Ubertritt von der Volksschule
in eine AHS die Zeugnisnote des Kindes kontinuierlich als zentrales Motiv eingeschitzt
(ausschlaggebend fiir 56 Prozent der Eltern in Kohorte 1; 57 Prozent in Kohorte 2 und
57 Prozent der Eltern in Kohorte 3). Im Vergleich spielte dieses Motiv bei der Entschei-
dung fiir die NNOMS eine geringere Rolle (hier beurteilten nur 20 Prozent der Eltern
in Kohorte 1; 26 Prozent der Eltern in Kohorte 2 und 19 Prozent der Eltern in Kohor-
te 3 die Zeugnisnote als ausschlaggebend). Fiir die Wahl der NNOMS wurden hingegen
tiberdurchschnittlich haufig die Erreichbarkeit der Schule (ausschlaggebend in Kohorte
1 fiir 50 Prozent; in Kohorte 2 fiir 48 Prozent und in Kohorte 3 fiir 43 Prozent), der Ruf
der Schule (Kohorte 1: 40 Prozent, Kohorte 2: 40 Prozent, Kohorte 3: 34 Prozent) und
die Moglichkeit, mit Freund*innen bzw. Volksschulfreund*innen weiterhin die Klasse
zu besuchen (Kohorte 1: 37 Prozent, Kohorte 2: 31 Prozent, Kohorte 3: 28 Prozent), als
Beweggriinde von den Eltern genannt. Die Schulwahl dominierten damit meist klassi-
sche Motive, wiahrend entgegen den Reformerwartungen, die angewandten Unterrichts-
methoden, die Anpassung an das individuelle Leistungsniveau der Schiiler*innen oder
die Ausstattung der Schule sowohl allgemein als auch spezifisch fiir die NNOMS wenig
an Bedeutung gewonnen.

Zusammenfassend zeichnete sich sowohl in den allgemeinen Ubertrittsquoten am
Ubergang von der Volksschule in die Sekundarstufe I als auch in den elterlichen Moti-
ven wenig Bewegung ab. Bestehende soziale und regionale Unterschiede beim Ubertritt
von der Volksschule in die Sekundarstufe I bestanden entsprechend auch nach der Ein-
fiihrung der NNOMS weiter und konnten durch die Reform nicht ausgeglichen wer-
den. Aktuelle Ubertrittstatistiken (Statistik Austria Bildung in Zahlen 2017/2018) bele-
gen, dass der Trend zur AHS in den letzten Jahren weiterhin ungebrochen ist (z.B. fiir
Gesamtosterreich SJ 2016/2017: 60,0 Prozent NMS, 36,4 Prozent AHS).

Diese, mit der Reform nicht intendierten Entwicklungen zeigen sich durchaus als
nachvollzieh- und erkldrbar, werden die Erwartungen vonseiten der Eltern beriicksich-
tigt. Der Ubertritt von der Volksschule in die Sekundarstufe I stellt viele Schiiler*innen
und Eltern vor eine grofle Herausforderung und ist mit vielen Unsicherheiten verbun-
den (Katschnig et al., 2011). Speziell gegeniiber der NNOMS werden von den Eltern
die Erwartungen formuliert, dass ihr Kind weiterhin gerne die Schule besucht, optimal
in seiner Leistung und Selbststandigkeit geférdert wird und nach dem Abschluss eine
Vielfalt an Bildungswegen offensteht bzw. ein Wechsel zwischen den einzelnen Schul-
formen leicht moglich ist. Darin zeichnet sich nicht zuletzt der Wunsch nach Erwar-
tungssicherheit ab, sowohl was die Qualifikation und deren spitere Reichweite und An-
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schluss an weiterfithrende Schule und hohere Bildung angeht als auch nach sozialer
Bestindigkeit, soziale Beziehungen und Freundschaften aus der Volksschule weiter auf-
rechtzuerhalten (vgl. Nuart, 2013). Sicherheit gegeniiber den Erwartungen der Schii-
ler*innen und Eltern aufzubauen, galt damit als wesentliche Herausforderung fiir die
NNOMS. Eine solche wurde jedoch nicht zuletzt durch wiederkehrende Anderungen
der Rahmenbedingungen seitens der Bildungspolitik erschwert (Geppert et al., 2015).
Dazu zihlen etwa die bereits erwihnte Uberfiihrung der NMS ins Regelschulwesen, die
Einfithrung eines fiir alle Beteiligten neuartigen Beurteilungssystems mit einer Diffe-
renzierung zwischen ,grundlegender® und ,vertiefender Allgemeinbildung, deren Um-
setzung an die Schulen {iberraschend herangetragen wurde samt neuer Regelungen fiir
den Ubertritt in die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe II (Bauer-Hofmann
& Werkl, 2015). Unsicherheiten, was mit der NNOMS nun tatsichlich erreicht wer-
den kann, aber auch fehlende Kenntnis betreffend den damit verbundenen Méglichkei-
ten und dem Geltungsrahmen von Schulabschliissen, scheinen dazu gefiihrt zu haben,
dass Eltern im Sinne der Erwartungssicherheit vermehrt auf das Gymnasium als Weg
zu hoherer Bildung zuriickgriffen. Auch wenn Eltern am Beginn der Reform, den In-
halten und Zielen gegeniiber durchaus positiv eingestellt waren (siehe dafiir auch die
zusammenfassenden Ergebnisse fiir die Eltern aus der Vorerhebung im Jahr 2010, Hop-
mann et al., 2010, S. 59-62), gestaltete es sich aufgrund kurzfristiger Verdnderungen in
den bildungspolitischen Vorgaben seitens der Schulen schwierig, Eltern eine entspre-
chende Erwartungssicherheit gegeniiber der NNOMS zu vermitteln und auf Dauer zu
halten (Bauer-Hofmann et al., 2015). In Verbindung mit damals noch nicht existenten
Ubergangsregelungen berichteten Elternvertreter*innen etwa am Beginn des Schulver-
suchs iiber die fehlende Klarheit, ob und basierend auf welchen Aufnahmekriterien Ab-
solvent*innen dieses neuen Schulmodells in den weiterfithrenden hoheren Schulen an-
genommen werden und ob Schiiler*innen eine ausreichende Bildung fiir den Ubertritt
erhalten (siehe Hopmann et al., 2010, S. 61).

3.1.2 Schulwahlentscheidungen und Lernerfahrungen nach der NNOMS -
der Ubertritt in die Sekundarstufe Il

Basierend auf den Panel-Erhebungen wechselten ehemalige NNOMS-Schiiler*innen
der ersten NOESIS-Kohorte zu etwa 8 Prozent in eine AHS-Oberstufe, zu 50 Prozent
in eine hohere (technische) Schule, zu 13 Prozent in eine Fachschule und zu knapp
20 Prozent in eine Polytechnische Schule (siehe auch Tabelle 4). Im Vergleich wich das
Ubertrittsverhalten von Schiiler*innen aus den damalig noch existierenden Hauptschul-
klassen in der NOESIS-Stichprobe jedoch kaum von dem der NNOMS-Schiiler*innen
ab (in den Osterreichweiten Daten konnte durch Auswertungen der Statistik Austria je-
doch eine statistisch signifikante Zunahme an Ubertritten von NNOMS-Schiiler*innen
in die BHS festgestellt werden).
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Tabelle 4:  Ubertrittsverhalten in der Sekundarstufe II (Kohorte 1-3, 2015-2017)

Ubertritt von...
Ubertritt nach... NNOMS HS AHS
PTS 1. Kohorte 20,6 % 21,1% 0,8%
2. Kohorte 22,8% 251% 0,8%
3. Kohorte 17,7% 20,9% 0,7%
BMS 1. Kohorte 13,1% 12,6 % 1,8%
2. Kohorte 8,0% 7,5% 1,3%
3. Kohorte 11,4% 9,4% 1,9%
BHS 1. Kohorte 50,3 % 45,8% 38,0%
2. Kohorte 49,1% 51,2% 35,5%
3. Kohorte 59,2% 53,4% 40,2%
AHS-Oberstufe 1. Kohorte 8,2% 16,3% 58,8%
2. Kohorte 12,0% 12,9% 62,2%
3. Kohorte 8,2% 10,7% 57,0%

Anmerkungen: Stichprobe: 1. Kohorte=N 1638; 2. Kohorte N=1761; 3. Kohorte N=1671

Wihrend Schiller*innen aus der AHS-Unterstufe mit den Rahmenbedingungen und
dem Setting von hoher bildenden Schulen tendenziell gut vertraut sind, bedeutete der
Wechsel fiir Schiiler*innen aus der NNOMS meist eine erhohte Eingliederung und An-
passung an eine akademisch wie auch sozial unbekannte Umgebung mit neuen An-
forderungen. Nach dem Ubertritt in weiterfithrende Schulen (PTS, BMS, BHS, AHS -
9. Schulstufe) stimmten ehemalige Schiiler*innen aus der NNOMS in den Panelbefra-
gungen im Vergleich zur Gesamtstichprobe (AHS, NNOMS, HS) hiufiger der Aussa-
ge zu, nun mehr Unterstiitzung fiir schulische Angelegenheiten als frither zu bendtigen
und dass ihnen manche Facher grofle Schwierigkeiten bereiten (siehe dazu im Detail
auch Knapp & Kilian, 2019). Auch wenn Schiiler*innen aus der NNOMS und HS nach
dem Ubertritt ihrer weiterfiihrenden Schulwahl positiv gegeniiberstanden, berichteten
diese im Rahmen der Panelbefragung (Transitions) vermehrt, mit einem neuen Klas-
sensetting und der gestiegenen Anforderung gegeniiber einer erhohten Eigenstiandigkeit
beim Lernen konfrontiert zu sein. Neben neuen Lernanforderungen und zum Teil er-
hohtem Lernaufwand brachte die Organisation des Alltags fiir sie wahrnehmbare Ver-
anderungen mit sich (Knapp & Kilian, 2019).

Dennoch gab auch nach dem Ubertritt in die Sekundarstufe II der Grofiteil der
Schiiler*innen in den Panelbefragungen an, mit der Wahl der Schule zufrieden zu sein
und beschrieb den gewihlten Schultyp als interessant. Fast drei Viertel der ehemali-
gen NNOMS-Schiiler*innen (70 Prozent) strebten zu diesem Zeitpunkt einen Matura-
abschluss an und weisen, wie bereits in der Sekundarstufe I, hohe Bildungsaspiratio-
nen auf. Die Zuversicht, diesen Abschluss auch tatsdchlich erreichen zu kénnen, erwies
sich in der 9. Schulstufe jedoch nur eingeschrankt. Uber 50 Prozent der ehemaligen
NNOMS-Schiiler*innen der drei Kohorten gaben in der 9. Schulstufe an, dass der Ab-
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schluss einer Matura fiir sie schwierig zu erreichen sein werde. Obwohl 64 Prozent der
ehemaligen NNOMS-Schiiler*innen sich durch ihre ehemalige Schule auf die Sekun-
darstufe II gut vorbereitet fithlten, bestanden Unsicherheiten, dieses Ziel mit den vor-
handenen Ressourcen auch tatséichlich erreichen zu kénnen (Knapp & Kilian, 2019).

3.2 Bildungsverlauf von NNOMS-Schiiler*innen - eine Frage der
Ressourcen?

Bildungskarrieren ereignen sich nicht zuletzt im konkreten Zusammenspiel von inner-
und auflerschulischen Bedingungen (Bauer-Hofmann et al., 2013). Am Ubertritt von
der Volksschule in die weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe I (AHS, NNOMS,
HS) konnte im Allgemeinen ein Schwinden in der Lernmotivation von Schiiler*in-
nen beobachtet werden. Dieses fiel jedoch in einem weitaus geringfiigigen Ausmafd
bei Schiiler*innen aus, die etwa iiber eine hohe Zusammenarbeit in der Klasse, ein gu-
tes Klassenklima und ein vertrauensvolles Verhiltnis zu Lehrer*innen berichteten (s.
Tabelle 5). In den Langsschnittanalysen (Panelmodellen) wurde der Erkldrungsgehalt
fir die Entwicklung der Schiiler*innen in ihrer Lernmotivation und ihrem akademi-
schen Konzept als vorherzusagende Variablen (Outcome) an den Ubertritten von der 4.
Volksschulklasse in die 5. Schulstufe (Sekundarstufe I) und von der 8. Schulstufe (Se-
kundarstufe I) in weiterfithrende Schulen (Sekundarstufe II) untersucht.
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Tabelle 5:  Ressourcen fiir Lernmotivation und akademisches Selbstkonzept am Ubergang 4./5.
Schulstufe bzw. 8./9. Schulstufe) (Tabelle erstverdffentlicht in Knapp et al., 2019, S. 123
& 125).
Modell 1 Entwick- Modell 2 Entwick- Modell 3 Ent- Modell 4 Ent-
lung Lernmotiva-  lung Lernmotiva-  wicklung akade-  wicklung akade-
tion (5. Schul- tion (9. Schul- misches Selbst-  misches Selbst-
stufe, N=2977) stufe, N=903) konzept Deutsch  konzept Deutsch
(5. Schulstufe, (9. Schulstufe,
N=2977) N=903)
Beta(SE) Beta(SE) Beta(SE) Beta(SE)
Intercept .30(.08)*** .22(.12) .04(.14)*** 91(.16)***
Akademisches Selbst- .03(01)* A1(.02)** / /
konzept Deutsch
Akademisches Selbst- .01(.01) .05(.02)** -.08(.02)*** -.01(.02)
konzept Mathematik
Lernmotivation / / .09(.04)** .21(.04)***
Zusammenarbeit in .09(.02)*** .02(.03) 11(.03)** 13(.04)*
der Klasse
Lehrer*innen- / 14(.03)*** / -.03(.04)
Schiler*innen-
Beziehung
Klassenklima .10(.02)*** .06(.02)* .08(.03)** .09(.03)**
Selbstwirksamkeits- .39(.02)*** / .62(.04)*** /
erwartung
(4. Schulstufe)
Positive Erwartungen .18(.02)*** / A7(.03)*** /
Negative Erwartungen .04(.01)** / -.06(.02)** /
Familidre aufRerschul. / .02(.02) / .01(.03)*
Aktivitaten
Personliche Lernziel- / AT7(.03)*** / A7(.04)%*
orientierung
Personliche Leis- / .08(.02)*** / .05(.03)
tungszielorientierung
Personliche Ver- / .01(.02) / -.00(.03)
meidungs-Leistungs-
zZielorientierung
Klasse: Lernziel- / .01(.02) / -.04(.03)
orientierung
Klasse: Leistungs- / .02(.02) / -.03(.03)
Zielorientierung
Muttersprache 02(.02) .00(.02) .03(.04) -.04(.03)
Geschlecht (méannlich) .02(.01)* -.02(.02) -.10(.03)*** -.03(.03)
Interceptvarianz 0 3.97e-22 .21 .01
Residulvarianz .26 1 40 19
RHO 0 / 22 .05

Panelmodelle (fixed effects), Regressionskoeffizienten B, *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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Die Analysen verdeutlichten, dass sich Verinderungen im Klassenklima (f3,, = .10,
p <.001; 8,,=.06, p > .05 8B, =.08 p<.01;8, =.09 p<.01); in der Zusammen-
arbeit in der Klasse (8, = .09, p < .001; 8 . =. 11, p < .01; 8, = .13, p < .01) und in
der erlebten Beziehung zu den Lehrkriften (£8,,=.14) auch in Verinderungen im Selbst-
konzept und der Lernmotivation widerspiegeln. Hatten Schiiler*innen positive Erwar-
tungen in Bezug auf den Bildungsiibertritt in die Sekundarstufe I (8, = .18, p < .001;
8,,= .17, p < .001), und wurden diese positiven Erwartungen auch erfiillt, so gelang
es den Schiiler*innen leichter, eine hohe Lernbereitschaft und ein hohes akademisches
Selbstkonzept aufrecht zu erhalten. Alle genannten innerschulischen Bedingungen er-
wiesen sich als signifikante Parameter fiir gelingende Bildungsverldufe im Sinne einer
bestindigen Lernmotivation und positiven Selbsteinschitzung der akademischen Féhig-
keiten (Kilian, 2015, 2016; Knapp et al., 2019). Einfliisse demographischer Grofien wie
Geschlecht zeigten sich hingegen an beiden Ubergingen nur in geringem Ausmafd be-
deutsam.

Neben den bereits angesprochenen innerschulischen Ressourcen erwiesen sich auch
nach Einfiihrung der NNOMS auflerschulische Bedingungen wie etwa der familiire Bil-
dungshintergrund als zentrale Komponente fiir den Bildungsverlauf der Schiiler*innen.
Dabei ist es nicht nur wichtig, die formalen Charakteristika des familidren Bildungs-
kapitals der Schiiler*innen zu benennen, sondern ebenso die Art und Weise, wie sich
ein solches konkret im Vollzug duflert. Im Rahmen der NOESIS-Studie konnte beob-
achtet werden, dass entgegen der Zielsetzung der NNOMS, auflerschulische Ressourcen
zu kompensieren und Schule als (Haupt-)Lernort zu etablieren, der Druck auf aufler-
schulische Unterstiitzung im Verlauf nicht sank. Zwar zeigten sich in Ubereinstim-
mung mit bestehenden Erkenntnissen (Pomerantz et al., 2007; Dumont et al., 2012),
dass Freunden und der Familie in Form des gemeinsamen Lernens und ,Hausaufga-
benmachens (Geppert et al., 2014) hohe Bedeutung zukommt, sich die elterliche In-
volviertheit in schulischen Belangen im Laufe der Sekundarstufenzeit jedoch verdnder-
te (ebd.). Wihrend sich die Intensitit des ,,parental involvements“ im ersten Durchgang
(Kohorte 1) nur auf niedrigem Niveau zeigte, stieg die Intensitét in den zwei folgenden
Durchgingen signifikant an (Kohorte 2 und 3). Vor allem nach dem Ubertritt in die
NNOMS wird in allen drei Kohorten eine gestiegene Involviertheit von Eltern berich-
tet, die wiederum am Ende und kurz vor dem nichstfolgenden Ubertritt in die Schulen
der Sekundarstufe II abnahm. Eine solche fand etwa in Form der Kontrolle bei Haus-
tibungen oder durch die Finanzierung von Nachhilfe statt und zeigte sich durch das
familidre Bildungskapital und den sozialokonomischen Hintergrund der Eltern mitbe-
stimmt. Wihrend vor dem Ubertritt in die NNOMS 26 Prozent der Schiiler*innen eine
Inanspruchnahme von Nachhilfe angaben, waren es in der dritten Klasse NNOMS be-
reits 29 Prozent (s. Tabelle 6). AHS Schiiler*innen nahmen die meiste Nachhilfe in An-
spruch, gefolgt von Schiiler*innen der NMS und der HS. Dieses Ergebnis ist an und fiir
sich nicht tiberraschend, da mit dem Komplexititsgrad schulischer Inhalte die Unter-
stiitzungsmaoglichkeiten von Eltern abnehmen. Die Griinde von Eltern, warum ihr Kind
Nachhilfe bezieht, fielen in der NNOMS jedoch recht unterschiedlich aus. Die Arbeit
an Leistungsdefiziten aufgrund schlechter Noten, oder eine Empfehlung durch Lehr-
krafte, waren dabei nur einige von mehreren Motiven. So berichteten Eltern etwa auch,
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im Rahmen der Nachhilfe ihr Kind fiir den bevorstehenden Ubertritt in die weiterfiih-
rende Schule nach der NNOMS vorzubereiten, die dafiir entsprechenden Kompetenzen
abzusichern und die Begabungen des Kindes auflerhalb der Schule weiter zu fordern.

Tabelle 6:  Inanspruchnahme von Nachhilfe im Laufe der NNOMS

1.  Kohorte 2. Kohorte 3. Kohorte
Nachhilfe Ja Nein Ja Nein Ja Nein
4. Schulstufe 25,8% 74.2% 26,0% 74,0% 28,9% "11%
5. Schulstufe 20,1% 79,9% 20,2% 79,8% 43,2% 56,8 %
6. Schulstufe 25,8% 74,2% 37,6% 62,4 % 26,1% 73,9%
7. Schulstufe 29,3% 70,7% 30,2% 69,8 % 20,2% 79,8%
8. Schulstufe 31,3% 69,7 % 31,2% 68,8 % 31,6% 68,4 %
Anmerkung: Léngsschnitterhebung Kohorte 1: N, =558, N, =553, N =654, N, =692, N, ~681; Kohorte
2: N,.Stf=2549, N, =25553, N, =631, N, (=524, N, (=520; Kohorte 3: N, = 663 N, .= 667; N, 483; N =327

N, ..=364)

War die NNOMS nicht zuletzt vor dem Hintergrund angetreten, eine ,Leistungsschu-
le“ zu sein und die Begabungspotenziale der Schiiler*innen besser durch den gezielten
Aufbau von Forder- und Stiitzsystemen auszuschopfen, sowie Schule als hauptséchli-
chen Lernort zu begreifen, so kann die gestiegene Bedeutung auflerschulischer Res-
sourcen verbunden mit der Uberfiihrung ins Regelschulwesen durchaus als nicht in-
tendierte Folge gedeutet werden. Neue Vorgaben, wie etwa die Einfithrung des neuen
Beurteilungssystems mit der Unterscheidung zwischen ,Grundlegend® und ,Vertiefend",
das den Ubertritt in die Sekundarstufe II neu regelte, stand dem anfinglichen Verspre-
chen der erweiterten Rechte in der Berechtigungsvergabe nach dem Lehrplan des Real-
gymnasiums bzw. des Gymnasiums (LSR NO, 2008) und damit des Zugangs zu héhe-
rer Bildung entgegen.

Dies bedeutete fiir Eltern nicht zuletzt einen Vertrauensbruch in bis dahin gesteck-
te Erwartungen an die Schulreform, Zugang zu hoherer Bildung offen zu halten (Bauer-
Hofmann et al,, 2013). Ein gesteigerter Nachhilfebedarf und erhdhte elterliche Invol-
viertheit sind damit auch als Versuch zu verstehen, die mit der Reform verbundene
Verunsicherung auszugleichen und personliche Bildungsvorstellungen zu realisieren
(Katschnig et al., 2013). Dies betrifft vor allem Eltern, fiir die durch entsprechend ver-
fugbare bildungsrelevante, soziale wie auch finanzielle Ressourcen solche Kompensa-
tionsanstrengungen iiberhaupt moglich sind.

Die Bedeutung von auflerschulischen Ressourcen, wie dem soziodkonomischen und
kulturellen Kapital der Schiiler*innen fiir die schulische Entwicklung bleibt nach wie
vor unbestritten. In der Regel entwickelten sich die Schiiler*innen mit den giinstigs-
ten Eingangsvoraussetzungen (positives akademisches Selbstkonzept, hohe Lernfreude,
hohe Bildungsziele, hohe Kompetenzeinschitzung durch Lehrkrifte, vielfaltige Forde-
rung aufSerhalb der Schule) auch entsprechend vorteilhaft weiter (Geppert, 2017).
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3.3 Die Reform als Wegbereiter einer neuen Lehr- und Lernkultur?

Die umfangreichen padagogischen Zielsetzungen der Reform sollten nicht nur durch
die verdnderte Oberflichenstruktur, sondern vor allem durch die neu gestalteten inner-
schulisch-padagogischen Bedingungen erreicht werden. Die mit der Reform gesetzten
Erwartungen der Verianderungen von innerschulischen Bedingungen bediirfen jedoch
nicht zuletzt der Umsetzung am jeweiligen Schulstandort, wodurch die durch die Re-
form initiierten und angestrebten Neuerungen an jeder Schule je nach bestehenden Vo-
raussetzungen, Bedingungen und Moglichkeiten erst ausgearbeitet und etabliert werden
mussten. Diese fithrt zur Fragestellung wie die Umsetzung der padagogischen Ziele von
den Beteiligten erlebt wird und welche Moglichkeiten den Schiiler*innen dadurch eroff-
net werden.

3.3.1 Etablierung neuer Riickmelde- und Kooperationsformate —
die KEL-Gesprache

KEL-Gespriche (Kinder-Eltern-Lehrer*innen-Gespriche) wurden mit der Uberfithrung
ins Regelschulwesen 2012 ein fixer Bestandteil des Austausches von Eltern mit Leh-
rer*innen und Schiiler*innen an NNOMS. Ein Ziel der KEL-Gespriche bestand dar-
in, Schiiler*innen Moglichkeiten zu erdffnen, iiber ihr Lernen und ihren Lernprozess zu
reflektieren und Verantwortungsiibernahme fiir ihr eigenes Lernen zu férdern. Bisheri-
ge Kommunikationsformate sollten durch eine schiiler*innenorientierte Riickmeldekul-
tur erweitert und gestarkt werden.

Erste Erfahrungen von Schiiler*innen, Lehrer*innen und Eltern mit den KEL-Ge-
spriachen zeigten, dass sie diese zu einem grofien Teil positiv wahrnahmen und ihnen
gegeniiber positiv eingestellt waren (Lotz, 2017). Schiiler*innen fiihlten sich oft wah-
rend des Gesprichs wohl, sie erlebten sich als gleichwertige Gesprachspartner*innen
und verwiesen auf die Mdglichkeit, gemeinsam #iber ihr Lernen zu sprechen (Knapp
& Kilian, 2016). So betrachtete ein hoher Anteil der Schiiler*innen die KEL-Gespriche
als positives Ereignis. Der iiberwiegende Teil der Schiiler*innen war stolz auf die Din-
ge, die von ihnen wiahrend des Gespriches prisentiert wurden. Sie berichteten ebenfalls
die Moglichkeit gehabt zu haben, tiber die prisentierten Inhalte selbst zu bestimmen
und wihrend des Gespriachs Themen angesprochen zu haben, die fiir sie wichtig sind.
73 Prozent sagten aus, dass Eltern und Lehrer*innen sie wihrend des Gespriches ernst
genommen haben und 48 Prozent meinten, den Grofiteil des Gesprichs selbst gespro-
chen zu haben. Damit scheint eine wichtige Grundlage fiir eine offene Gesprachskultur
im Rahmen der KEL-Gesprache geschaffen worden zu sein, die es Schiiler*innen er-
moglichte, an den Gesprichen aktiv mitzuwirken, zu partizipieren und auch iiber Pro-
bleme und Schwierigkeiten zu sprechen (Knapp & Kilian, 2016). Nichtsdestoweniger
scheint es jedoch einen nicht unwesentlichen Anteil an Schiiler*innen zu geben, nim-
lich ca. 18 Prozent, welche die KEL-Gespriche als belastend wahrnehmen (s. Tabelle 7).
In manchen Fillen scheinen die KEL-Gesprache mit Stress und Leistungsdruck verbun-
den zu sein. Beinahe ein Drittel der Schiiler*innen berichtete, wihrend der Gespriache
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eine Menge an Fragen beantworten zu miissen, auf die sie nicht vorbereitet gewesen
waren. In Verbindung mit diesem Stresserleben ist es moglich, dass das KEL-Gesprich
von Schiiler*innen als Priifungssituation wahrgenommen wurde, anstatt als gemeinsa-
mes Gesprich und Diskussion. Diese Schiiler*innen stimmten zudem signifikant selte-
ner zu, dass wihrend der Gespriche dariiber gesprochen wurde, wie sie besser lernen
und wie Eltern sie dabei unterstiitzen kénnen. Zudem berichteten sie seltener, dass sie
das Gespriach wiahrend des Unterrichts mit den Lehrkréften vorbereitet haben.

Tabelle 72 KEL-Gespriche, 4. Klasse NNOMS (8. Schulstufe)

trifft nicht  trifft kaum trifft etwas

N=220 zu zu zu trifft zu
;c:ﬁ?ﬁ?e mich wahrend der KEL-Gesprache wohl 1% 239 339 339
Ich bin stolz auf die Dinge, die ich prasentiert habe. 3% 9% 23% 65%
\r;\/i?rxir;]ctiigs\n;a?esprache konnte ich alles sagen, was 39 10% 28% 599%
In den"K'EL-.Gespra.chen konnte ich meine Starken 6% 8% 20% 66%
und Fahigkeiten zeigen.

Melnenl_ehrer innen haben mich wahrend der KEL- 1% 7% 19% 739%
Gesprache ernst genommen.

Wahrend der KEL-Gesprqche musste ich ylele Fra- 13% 239, 359 299
gen beantworten, auf die ich nicht vorbereitet war.

Ich empfinde die KEL-Gesprache als Belastung. 29% 29% 23% 18%
Die Rgpkmeldunggn der Lehrer*innen bei den KEL- 8% 9% 329, 529
Gesprachen habe ich verstanden.

Ich habe versucht, die Vereinbarungen umzusetzen. 6% 9% 34% 51%
MII'“ISt es gelungen, die Vereinbarungen der KEL-Ge- 59 16% 449 349,
sprache umzusetzen.

Die KEL-Gesprache haben mir geholfen, herauszu- 18% 31% 28% 259

finden, wie ich besser lernen kann.

Zudem weisen die Daten darauf hin, dass sich diese kritischeren Riickmeldungen ver-
mehrt an einzelnen Schulstandorten finden lassen. Schulspezifische Unterschiede konn-
ten in Hinsicht auf die Wahrnehmungen und Erfahrungen der Beteiligten wie auch in
Hinsicht auf die konkrete Ausgestaltung der Gespriache beobachtet werden (siehe auch
Knapp & Kilian, 2016; Lotz, 2017). Eine solche Variabilitit ldsst sich nicht zuletzt auf
eine gewisse Offenheit in den Vorgaben zuriickfithren, die den Schulen Freirdume er-
laubte — sowohl inhaltlicher Natur in der Schwerpunktsetzung wie auch in der konkre-
ten Ausgestaltung der Gespriche. Entsprechend kann vermutet werden, dass sich die
zustimmenden wie ablehnenden Einstellungen der Beteiligten auch darauf zuriickfiih-
ren lassen, wie die Gespriache auf lokaler Ebene gedeutet, verstanden und umgesetzt
wurden.

Obwohl tber 50 Prozent der befragten Schiiler*innen berichteten, das von Leh-
rer*innen erhaltene Feedback verstanden und deren Umsetzung angestrebt zu haben,
stimmten nur 34 Prozent zu, dabei auch tatsdchlich erfolgreich gewesen zu sein. 21



Die Niederdsterreichische Neue Mittelschule | 335

Prozent berichteten, dass sie das Feedback kaum oder nicht umsetzen konnten. Nur
etwa die Hilfte der Schiiler*innen berichtete, in den KEL-Gespriachen Unterstiitzung
bei der Weiterentwicklung des eigenen Lernens erfahren zu haben. Parallelen zeigen
sich hier mit den Forschungsbefunden der im Schuljahr 2010/2011 in Hamburg einge-
fithrten Lernentwicklungsgespriche (vgl. etwa die Forschungsarbeiten dazu von Hibig,
2018), die ebenfalls nahelegen, dass konkrete Tipps an die Schiiler*innen und die Nach-
begleitung wichtige Faktoren fiir die Folgelernprozesse und die lingerfristige Wirksam-
keit der Gesprache darstellen.

Aus Sicht der Eltern ergaben sich zwei Gruppen: Fiir einen Teil der Eltern schei-
nen die KEL-Gespriche noch wenig Potential geboten zu haben und sie berichteten le-
diglich iiber einen moderaten Austausch zwischen Schule und Elternhaus sowie auch
tiber wenig Moglichkeit, eigene Anliegen einbringen zu konnen. Eltern, die das KEL-
Gesprach nur wenig bereichernd wahrnahmen, berichteten gleichzeitig seltener, dass
eine gute Stimmung vorherrschte. Eltern, die das Gesprach als bereichernd empfunden
haben, gaben wiederum gleichzeitig hdufiger an, dass die KEL-Gesprache ihnen hal-
fen, nidheren Kontakt mit den Lehrer*innen zu haben und sie durch das KEL-Gesprich
mehr Moglichkeiten hatten, ihre Anliegen bei den Lehrer*innen anzubringen. Sie nah-
men einen vermehrten und stirkeren Austausch zwischen Schule und Elternhaus wahr
sowie mehr Raum fiir eigene Anliegen.

Basierend auf den Daten diirfte das KEL-Gesprich, als Format der Riickmelde- und
Beziehungskultur, im Vergleich zu traditionellen Formaten der Elternarbeit fiir Schii-
ler*innen mehr Moglichkeiten eroffnen, die eigene Sichtweise einzubringen. Ebenso
verdeutlichen die Ergebnisse, dass es noch gezielterer Uberlegungen bedarf, wie Eltern
und Schiiler*innen starker adressiert und in das Gesprich einbezogen werden kénnen.
Das KEL-Gesprich bietet dabei durchaus Potenzial, nicht nur (standardisierte) Leis-
tungsaspekte in den Mittelpunkt zu stellen, sondern die grundsitzlichen Ziel- und Zu-
kunftsvorstellungen der Schiiler*innen, das gemeinsame Zusammenleben an der Schule
und die Ausrichtung sowie Gestaltung von Schule anzusprechen. Die Gespriche zeig-
ten sich fiir die Beteiligten auch dann als zufriedenstellend, wenn nicht nur im Vor-
dergrund stand, wie Eltern und die Familie das Lernen ihrer Kinder fordern sollen,
bzw. kénnen, sondern auch was innerhalb der Schule hierzu beigetragen werden kann.
Bisher haben Lehrkrifte im Sinne einer zielfithrenden Partnerschaft zwischen Schule
und Elternhaus nur selten das Gesprich als Moglichkeit betrachtet, um fiir den eigenen
Unterricht und fiir die Schule Riickmeldung und Feedback einholen kénnen. Umso kri-
tischer muss die aktuelle Entwicklung betrachtet werden, kontréir dieser Idee das For-
mat der KEL-Gesprache zunehmend auf Leistungsaspekte (Lernerfolge, Lernfortschrit-
te und Lernprozesse) (BMBWE, 2022) aufzubauen und vordergriindig standardisierte
Testleistungen als Grundlage fiir die KEL-Gesprache (BMBWE, 2021a, 2021b) heran-
zuziehen.
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3.3.2 Aufbrechen bestehender Lehr-Lernformen — Etablierung einer
neuen Lehr- und Lernkultur

Um das Lernen und die Bildungschancen der Schiiler*innen individuell zu férdern,
sollten im Rahmen der Reform die innerschulischen Bedingungen an den Schulen
durch einen Wandel hin zu einer innovativen Lern- und Lehrkultur gestirkt werden.
Dies sollte etwa durch den erweiterten und vermehrten Einsatz von offenen Unter-
richtsformaten, aber auch einer gesteigerten Individualisierung und Differenzierung
wihrend des gemeinsamen Unterrichts mit allen Schiiler*innen passieren (LSR NO,
2008). Die Lehrkrifte in den Schwerpunktschulen brachten im Rahmen der qualitati-
ven Fallstudien eine positive Einstellung gegeniiber offenen Unterrichtsmodellen sowie
eine hohe Entwicklungsbereitschaft zum Ausdruck (Hopmann et al., 2010). Besonders
am Beginn der Einfiihrung des Schulmodells wurde an den Schulen eine ,,Aufbruch-
stimmung® spiirbar wahrgenommen, eine neue Lern- und Lehrkultur nahm Einzug
und die Beteiligten berichteten iiber grofle Hoffnungen, beispielsweise ,(...) dass sich
in diesem verkrusteten System endlich mal was tut (...)“ (Zitat einer Lehrperson aus
Hopmann et al., 2010, S. 49).

Die Wahrnehmung eines erhéhten Zeit- und Mehraufwandes fiir die Vorbereitung
dieser Unterrichtssettings, mangelnde Rahmenbedingungen, die solche erfordern (wie
Réume zur Planung, Reflexion und den gemeinsamen Austausch) sowie Unklarheiten
betreffend der konkreten Umsetzungsmodalititen (vor allem was die temporire Grup-
penbildung wiahrend des Unterrichts betraf), relativierten die Einstellungen der Lehr-
kréfte im Laufe der Zeit und scheinen die persistente Integration in den Schulalltag er-
schwert zu haben (Hopmann et al., 2017).

Im Rahmen der NOESIS-Befragungen zeigte sich, dass die Schiiler*innen einen ab-
wechslungsreichen Unterricht durchaus schitzten (Feichter, 2013; Feichter & Krainz,
2014) und die Bemithungen der Lehrkrifte positiv wahrnahmen. Gleichzeitig konnte
jedoch auch beobachtet werden, dass offene und die Selbststindigkeit betonende Unter-
richtsformate vor allem leistungsstirkeren Schiiler*innen zugutekamen, die bereits tiber
die notwendigen Ressourcen verfiigten, mit diesen Formaten umzugehen und sich da-
mit zurechtzufinden. Selbststindiges Lernen wurde aus Perspektive der Schiiler*innen
oft als blofle Eigentitigkeit wahrgenommen und als ein Riickzug der Lehrperson aus
dem Unterrichtsgeschehen erlebt. In den Interviewerzdhlungen wurde dies vor allem
fiir Schiiler*innen zum Problem, die bereits von Vornherein iiber Schwierigkeiten beim
Lernen berichteten (fiir die konkreten Ergebnisse aus den Interviews siehe auch Hor-
mann, 2012). Sie zeigten sich mit der erhohten Freiheit im Unterricht tiberfordert und
schienen darauf angewiesen zu sein, dass ihnen jemand hilft, zwischen Wichtigem und
Unwichtigem zu unterscheiden (ebd.).

Im Gegensatz zu Gruppenarbeiten oder anderen Formen kooperativen Lernens
scheint die Arbeit mit Arbeitsblattern an der NNOMS mit dem Ziel, den Schiiler*innen
eine individualisierte Forderung zu erméglichen, sich gut etabliert zu haben und haufig
zur Anwendung zu kommen. In den quantitativen Langsschnittbefragungen berichteten
die Schiiler*innen tiber einen Riickgang an Gruppenarbeiten und kooperativen Unter-
richtsformen im Laufe von vier Schuljahren in der NNOMS (wihrend in der 1. Klasse
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NNOMS noch 80 Prozent voll zustimmen, oftmals im Unterricht in Gruppen zu arbei-
ten, sind es etwa in der 3. Klasse nur mehr 10 Prozent, N=733; siehe auch Knapp &
Geppert, 2014). Im Gegenzug wurde von den Schiiler*innen ein gestiegenes Ausmaf} an
Einzelarbeit wahrgenommen, die durch die haufige Anwendung von den Schiiler*innen
allerdings als Routine mit geringer Abwechslung beschrieben wurde (siehe auch Feich-
ter & Krainz, 2014; Hérmann, 2013; Brisch, 2013).

Auch die Leistungsdifferenzierung wihrend des Unterrichts stellte fiir die Schii-
ler*innen ein wichtiges Thema in ihrem Unterrichtserleben dar und scheint auch ihr
weiteres Handeln und Denken zu leiten. Die Interviews mit Schiiler*innen am Beginn
der NMS-Reform legen nahe, dass eine solche von Schiiler*innen hiufig als sachlich
festgelegte Norm und stabile Personenzuschreibung (Begabung) akzeptiert, aber nicht
als voriibergehend und veranderbar betrachtet wird (Hérmann, 2012, 2013). In den
qualitativen Interviews wurde diese oftmals als Kategorisierung zwischen ,,AHS“- und
»HS-Gruppen®; bzw. auch als Unterscheidung zwischen ,,besser” und ,schlechter®, von
den Schiiler*innen zum Ausdruck gebracht (Hérmann, 2013). Die untenstehende Inter-
viewpassage (entnommen aus Hérmann, 2012, S. 13) verdeutlicht dies beispielhaft:

»Ein unterschiedliches Niveau gibts auch, AHS-Niveau und Hauptschulniveau,
und zum Beispiel wenn man jetzt AHS-Niveau ist, und man schreibt jetzt
eine schlechte Note wie zum Beispiel einen Fiinfer und man ist nicht so gut in
Deutsch, also AHS-Niveau, und dann wird man automatisch runtergestuft auf
HS-Niveau. Mit den Eltern halt wird’s besprochen. Wenn sie einverstanden sind,
wird man halt runtergestuft.“ (SI-18)

Betreffend des Reformbestrebens, Leistungsstirken und -schwéchen bestméglich zu
fordern, zeigte die von Schiiler*innen beschriebene Kategorisierung jedoch als Neben-
folge die Gefahr auf, dass sich derartige Zuschreibungen im Selbstkonzept und Selbst-
bild festigen und damit einer positiven individuellen Entwicklung paradoxerweise ent-
gegenwirken kénnen.

3.3.3 Team-Teaching als Teil von neuen Lernformen in der Klasse

Das Team-Teaching etwa, welches als eine der zentralsten und grundlegendsten Neue-
rung der Reform angesehen werden kann, verwies nicht zuletzt auf einen Einschnitt
in das bisherige Denken iiber die Planung, Gestaltung und Organisation von Unter-
richt. Vonseiten der Lehrkrifte wurden Vorteile, jedoch auch Nachteile hinsichtlich
des eigenen professionellen pidagogischen Verstindnisses und der Organisation Schu-
le deutlich. Lehrer*innen berichteten im Sinne des Prinzips einer lernenden Organisa-
tion durch Team-Teaching neue Unterrichtspraktiken kennen zu lernen und von einer
zweiten Lehrkraft rasch Riickmeldung iiber das eigene pddagogische Handeln erfahren
zu haben (Krainz, 2013). In den mit Lehrkriften gefiihrten Interviews und Gruppendis-
kussionen wird dies etwa anhand der folgenden Aussage deutlich:
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»Ich empfinde es als iiberaus interessant, mir die Arbeitsweise von Kolleg*innen
anzusehen. Obwohl ich schon so viele Dienstjahre habe, lerne ich immer noch
dazu. Ich profitiere selbst davon. Wenn man alleine in der Klasse steht, kann
man das nie feststellen.“ (GD 1)3

Andererseits mussten aber auch erst bestimmte Voraussetzungen gegeben sein (zeitlich,
rdumlich, personlich, personell), um sich zundchst einmal erfolgreich als Team zu for-
mieren und einen Unterricht diesem professionellen Neuverstindnis entsprechend kon-
zipieren zu konnen (siehe dafiir auch die folgende Passage aus einer Gruppendiskussion
mit Lehrkriften). Fir die Arbeit in solchen Unterrichtsteams bedurfte es demnach auch
einer {ibergeordneten ,,Kultur des Zusammenarbeitens an der Schule“ (Krainz, 2013).
Entsprechend erwies sich Team-Teaching an den Standorten fiir diejenigen Schiiler*in-
nen eintréiglicher, wo die genannten organisationalen Ressourcen zur Teamformierung

ausreichend vorhanden waren und genutzt wurden.

»Es ist schon problematisch, wenn zwei so unterschiedliche Ansichten nebenei-
nander stehen und in der Situation ad hoc reagiert werden muss, reagiert eine
Person in Weise A und die andere in Weise B. Und das war am Anfang fiir die
Schiiler problematisch, die uns ja als eine Einheit erleben sollen.“ (GD 1)*

Von den Schiiler*innen wurde das Team-Teaching in der Langsschnitterhebung etwa
dann zu einem Grofiteil positiv gesehen, wenn diese den Eindruck hatten, durch die
zweite Lehrkraft schneller und besser geférdert und unterstiitzt zu werden (ca. 78 Pro-
zent der Schiiler*innen stimmten dem im Rahmen der Panelbefragung zu) (Brisch &
Geppert, 2014). Jedoch entstanden bei den Schiiler*innen durch das Team-Teaching
auch Irritationen. Konnten diese beispielsweise den Zweck der zusitzlichen Lehrkraft
nicht erkennen, etwa da die Lehrkraft Tatigkeiten durchfiihrte, die nicht zur aktuellen
Unterrichtssituation beitrug (z.B. Hausiibungen korrigieren) (Brisch & Geppert, 2014;
Mubhr, 2014). In diesem Fall wurde der gemeinsame Unterricht auch als stérend und
wenig unterstiitzend empfunden (zwischen 7 Prozent und 17 Prozent der Schiiler*in-

nen berichteten dies in der Panelbefragung).

4. Abschlusshetrachtungen

Zusammenfassend zeigte die NOESIS-Evaluation auf, dass Schulen selbst viel bewirken
konnten und das wahrgenommene Lern- und Schulklima, die soziale Unterstiitzung in-
nerhalb der Klasse und das Verhiltnis zu Mitschiiler*innen und Lehrkriften wichtige

Schliisselkomponenten fiir schulische Entwicklung sind.

Dieses Ergebnis erweist sich nicht zuletzt als bedeutsam, da es Lehrkraften Bereiche
von Schule aufzeigt, in welchen diese unabhéngig der Voraussetzungen und Vorerfah-
rungen der Schiiler*innen langfristig und eintraglich handlungswirksam werden und
Bildungschancen erweitern kénnen. Gerade die mit der Neuen Mittelschule forcierte
alternative Lern- und Lehrkultur setzte in vielerlei Hinsicht an diesen paddagogischen

3 Interviewzitat verdffentlicht in: Katschnig et al. (2019, S. 173).
4 Interviewzitat veroffentlicht in: Katschnig et al. (2019, S. 174).
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Eckpfeilern an (z.B. Soziales und Kooperatives Lernen in der Klasse, Unterrichten und
professionell voneinander Lernen in Lehrenden-Teams, stirkere Einbindung der El-
tern in die Schule) und wurde an vielen Standorten zunichst positiv aufgenommen
und mit grofflem Elan umgesetzt. Die erhobenen Daten aus Niederdsterreich lassen da-
rauf schliefen, dass seit der Einfithrung der NNOMS vielerorts Verinderungen in diese
Richtung stattgefunden haben. Wie gezeigt werden konnte, berichtete beispielsweise der
tiberwiegende Teil an Schiiler*innen tiber positive und unterstiitzende Erfahrungen mit
dem Team-Teaching und den KEL-Gesprichen. Trotz des erhohten Aufwandes fiir die
Vorbereitung nahmen auch die Lehrkrifte einen gewinnbringenden und forderlichen
Nutzen dieser pddagogischen Neuerungen fiir die Entwicklung der Schiiler*innen wahr.
Aber dennoch, gerade nach der flichendeckenden Einfithrung samt damit einhergehen-
der Ressourcenkiirzung kehrten viele zuvor motivierte Standorte zu altbekannten Mus-
tern zuriick, etwa in der Leistungsdifferenzierung, der unterrichtlichen Zeitstruktur, der
Anwendung von etablierten Methoden wie dem Selbststdndigen Lernen in Form von
Arbeitsblattern, wihrend zundchst innovative Versuche des Projekt-, Mehrstufen- und
facheriibergreifendem Unterrichts zusehends in den Hintergrund gerieten.

Die Umsetzung der Reform war insbesondere an jenen Schulen erfolgreich, wo die-
se aufgrund der vor Ort bestehenden Rahmenbedingungen (z.B. durch gute Einbin-
dung von Familien und Gemeinden, einem Kollegium mit erhéhter Veranderungs-
bereitschaft und Engagement, bereits etablierte Formen des Austausches und der
Zusammenarbeit im Kollegium, ein leistungsfihiges Schiiler*innenklientel, geringen
Wettbewerb mit benachbarten Schulen, méglicherweise auch bedingt durch regiona-
le Gegebenheiten) eine dafiir forderliche Schulkultur vorgefunden haben. Fiir die El-
tern stand vor allem die Erwartung im Vordergrund, dass die NNOMS es schafft, die
Bildungswege ihrer Kinder moglichst offen zu lassen (siehe auch Bauer-Hofmann et al.,
2013). Durch die sich verdndernde Gesetzeslage und den politischen Zick-Zack-Diskurs
wurde die Erfiillung dieser elterlichen Erwartung jedoch zutiefst verunsichert, was an
den Standorten schlussendlich zu gesteigerten Bemithungen um leistungsfihige Schii-
ler*innen fiithrte (dies zeigten etwa auch Befragungen von Direktor*innen). Dennoch,
trotz der sich dndernden zentralen Vorgaben, ist es an diesen Standorten aus eigenen
Stiicken gelungen, die dadurch beschidigte Erwartungssicherheit bei Eltern, Schiiler*in-
nen, aber auch Lehrkriften auszugleichen. Wenn auch begrenzte Handlungsspielraume
im Zuge der flichendeckenden Einfithrung der NNOMS wiederum Einbuflen im bis-
her autonomen und eigenverantwortlichen Arbeiten der Schule bedeuteten, so ist die
Reform hier grundsitzlich auf fruchtbaren Boden gestoflen. Schulen, die hingegen die-
se Voraussetzungen nicht mitbrachten und sich anderen Herausforderungen gegeniiber-
sahen, fiel es schwer, eine als solche ,verordnete“ Lern- und Lehrkultur bestindig iiber
die Zeit zu festigen und die Reformen in ihre jeweils eigene Schulkultur zu integrieren.
Nicht zuletzt zeigen die Erfahrungen aus der wissenschaftlichen Begleitung der letzten
zehn Jahre damit deutlich, dass Schule nicht gleich Schule ist und demnach Reform-
ideen nicht tiberall gleich ,funktionieren® (,no size fits all). Die Implementierung von
Neuem ist immer ein langfristiger Prozess und nicht zuletzt vom Schulstandort, fer-
ner von den beteiligten Personen selbst und den vorhandenen Entwicklungsmoglich-
keiten und Ressourcen abhingig (Tyack & Tobin, 1994). Veridnderungen kénnen des-
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halb immer nur abgestimmt auf die Situation und den Standort erfolgen. In diesem
Sinne sind echte Entscheidungsspielraume fiir Schulen, die von diesen auch tatsich-
lich genutzt werden konnen, essenziell, um Schule und Unterricht auf ihre Situation hin
gestalten zu konnen. Gerade fir die Zukunft ist eine Kultur des Vertrauens in die Fa-
higkeiten und den Willen der Beteiligten am Schulstandort wiinschenswerter als eine
Kontrolle, die auf Druck und Wettbewerb basiert und durch Monitoring und Zentrali-
sierung befordert wird. Aus Perspektive der Schulentwicklung zeigt sich die Forcierung
einer Schulkultur als Anhaltspunkt, die das soziale Umfeld und damit auch Eltern star-
ker als bisher in das Schulleben aktiv einbezieht.

Restimierend lassen sich aus den hier dargestellten Ergebnissen folgende Punkte ab-
leiten: Zwar konnten klassische Ubertrittsmuster nicht verindert (sowohl in die Se-
kundarstufe I als auch in die Sekundarstufe IT) und die Sicherheit Matura zu schaffen,
nicht aufrechterhalten sowie auflerschulische Lernressourcen nicht verringert werden,
die lingsschnittliche Begleitung von drei Kohorten an Schiiler*innen zeigt jedoch auch,
dass das wahrgenommene Lern- und Schulklima, die soziale Unterstiitzung innerhalb
der Klasse sowie das Verhiltnis zu Mitschiiler*innen und Lehrkriften weitere Schliissel-
komponenten fiir die schulische Entwicklung der Schiiler*innen darstellen, die im Ein-
flussbereich der Schulen liegen (Katschnig & Kilian, 2014; Geppert, 2017; Kilian & Kat-
schnig, 2015; Kilian, 2016). Diese Faktoren gilt es im Sinne von Gelingensbedingungen
des Bildungsverlaufes zu stirken und Schule und Unterricht nicht nur als reinen Ort
der Wissensvermittlung und Kompetenzsteigerung zu fassen (Qualifizierung), sondern
als Lebensraum, in dem eine gemeinsame Verstindigung tiber Inhalte stattfindet (Kulti-
vierung) (Hopmann, 2018).
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Leisten Neue Mittelschulen einen Beitrag zu mehr
Chancengerechtigkeit?

Diskussion von Evidenzen auf der Grundlage sekundérstatischer
Analysen

Zusammenfassung

Mit der Etablierung der Neuen Mittelschulen (NMS) waren viele Hoffnungen und Zielset-
zungen verbunden. Ein zentrales Ziel war die Steigerung der Chancengerechtigkeit. Das Ziel
dieses Beitrags ist es, empirisch der Frage nachzugehen, ob und inwieweit die Etablierung
der NMS zur Forderung von Chancengerechtigkeit beigetragen hat. Zur Beantwortung dieser
Fragestellung werden Publikationen tiber sekundarstatistische Quellen wie die Tabellenbande
zur Schulstatistik und die Ergebnisberichte von Bildungsstandardsiiberpriifungen (BISTU)
herangezogen. Die Ergebnisse zu den Laufbahnen und Ubertritten zeigen kaum Indizien fiir
erhohte Chancengerechtigkeit. Einzig tiberproportional gestiegene Chancen von Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund, im Anschluss an die NMS in hohere Schulformen auf der
Sekundarstufe II iiberzutreten, sind ein Anzeichen dafiir. Ein positives Bild ldsst sich fiir die
Kompetenzentwicklung zeichnen. Sowohl in Mathematik als auch in Englisch steigen die
Kompetenzniveaus in der NMS insgesamt stirker an als in den AHS und innerhalb der NMS
nochmal stérker fiir Schiller*innen mit Migrationshintergrund.

Schliisselworter: Chancengerechtigkeit, Schulwahl, Kompetenzentwicklung, soziale Ungleichheit

1. Ausgangssituation

Mit der Etablierung der Neuen Mittelschulen waren viele Hoffnungen und Zielsetzun-
gen verbunden. Nachdem die Einfithrung einer Gesamtschule auf der unteren Sekun-
darstufe zwar seit Jahrzehnten diskutiert wurde, aber politisch nicht umsetzbar gewesen
ist, sollte es mit der Neuen Mittelschule gelingen, den Folgen des international vergli-
chen sehr frithen ,Trackings® im Osterreichischen Bildungssystem entgegenzuwirken.
Eine dieser Folgen ist ein hohes Ausmafd sozialer Ungleichheit im 6sterreichischen Bil-
dungssystem, die beispielsweise am Beginn der 2000er Jahre durch internationale Bil-
dungsvergleiche wie den PISA-Studien deutlich wurde. So lag bei PISA-2003 die Streu-
ung der Kompetenzwerte in ,Lesen” zwischen 466 Punkten bei Schiller*innen mit einer
Vorbildung in der Hauptschule und 567 Punkten mit Vorbildung Allgemeinbilden-
de Hohere Schule (Haider & Reiter, 2004)!. Auch der Einfluss des sozio6konomischen
Hintergrunds ist hoch. ,Unter sonst gleichen Bedingungen differieren (...) z.B. die Ma-
thematikleistungen von SchiilerInnen der Oberschicht von jenen der Unterschicht um
fast 90 Punkte® (Bauer et al., 2005, S. 120). Fithrt man sich vor Augen, dass sich ein
zusitzliches Schuljahr mit einem Kompetenzfortschritt von rund 30 Punkten nieder-
schlagt (OECD, 2016, S. 65), dann sind diese Unterschiede als gravierend einzustufen.

1 Diese Werte beziehen sich auf eine Kompetenzskala, deren Mittelwert auf 500 bei einer Stan-
dardabweichung von 100 Punkten normiert ist.
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In diesem Kontext ist es eine Zielsetzung der Etablierung Neuer Mittelschulen gewesen,
zu mehr Chancengleichheit beizutragen.

Die Chancengleichheit als Idee steht schon seit Jahrzehnten in Diskussion und hat
dabei konzeptionelle Weiterentwicklungen erfahren (Coleman, 1967). Die ,einfachste”
Form der Chancengleichheit meint die gleiche Chance beim Zugang zu Ausbildung.
Unabhiéngig vom sozialen Hintergrund und auch Merkmalen der Person soll allen die
(formal) gleiche Moglichkeit eingerdumt werden, in eine (hoéhere) Schulform einzu-
treten. Dies ist verglichen zu einer Situation, in der unterschiedlich qualitétsvolle und
aussichtsreiche Ausbildungen fiir unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen vorgese-
hen sind, ein sozialer Fortschritt (Steiner, 2019). Dieses Konzept von Chancengleich-
heit Gibersieht jedoch, dass fehlende Zugangsbeschrankungen alleine nicht ausreichen,
um eine ausgewogene Verteilung bei der Beteiligung zu erlangen. Vielmehr fiihren so-
zial unterschiedliche , Aspirations® (MacLeod, 1987) und Opportunititskosten (Breen
& Goldthorpe, 1997) dazu, dass benachteiligte Bevolkerungsgruppen dennoch in ho-
heren Ausbildungsformen unterreprisentiert bleiben. Diese Ungleichheit ist auch auf
statsdchliche Leistungsunterschiede zuriickzufiithren, doch diese sind wiederum be-
nachteiligenden und mehr oder weniger lernférderlichen Sozialisations- und Rah-
menbedingungen geschuldet (primére Herkunftseffekte), die auch bei gleichem Leis-
tungsniveau zu unterschiedlichen Laufbahnentscheidungen fithren und als sekundire
Herkunftseffekte bezeichnet werden (Boudon, 1974). Die dem Bildungssystem inha-
rente Positivselektion des kulturellen Kapitals herrschender Klassen schliefilich fiihrt
dazu, dass Chancengleichheit eine Illusion bleibt, solange diesen Mechanismen nicht
aktiv entgegengesteuert wird (Bourdieu & Passeron, 1971). Aus diesem Grund ist es
notwendig, nicht allen nur die gleichen formalen Méglichkeiten einzuraumen, sondern
jene, die sich in benachteiligenden Verhiltnissen befinden, besonders zu férdern und
zu unterstiitzen, damit sie eine realistischere Chance haben, die gebotenen Moglichkei-
ten auch zu nutzen. So wird Chancengleichheit zur Chancengerechtigkeit, dessen Ziel
anstelle der Zugangs- die Ergebnisgleichheit ist (Coleman, 1967). Noch einen Schritt
weiter in der Konzeption von Chancengleichheit geht Roemer (1998), wenn er die ,,Be-
dingungsgleichheit® zum Ziel erkldrt. Durch bewusste Interventionen und Unterstiit-
zungen soll ein Ausgleich fiir natiirliche und sozialisationsbedingte Unterschiede - ein
»leveling of the playing field“ — erreicht werden.

Die Frage ist nun, wo in dieser konzeptionellen Diskussion die Etablierung der Neu-
en Mittelschule verortet werden kann. Dazu ist es hilfreich, sich mit der Zielsetzung der
Einfithrung und den dabei vorgesehenen Mitteln und Instrumenten auseinanderzuset-
zen:

Die fortschreitende Heterogenisierung auf der Sekundarstufe I und regiona-
le spezifische Herausforderungen erfordern eine wesentlich stirkere Individua-
lisierung des Lernens und Lehrens. Es ist daher notwendig, eine Leistungsschu-
le mit einer breiten Palette an individuellen Fordermoglichkeiten einzurichten
sowie Moglichkeiten zu schaffen, die Bildungswegentscheidung gezielt vorzube-
reiten und auf einen spiteren Zeitpunkt zu verschieben. Dieses Ziel verfolgt die
Neue Mittelschule, (...). (Parlament Osterreich, 2012)
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Die mit Einfithrung der Neuen Mittelschule verfolgten Ziele sind demnach:

- eine spitere Bildungswegentscheidung und verbesserte Ubertrittsmoglichkeiten in
die obere Sekundarstufe (BMUKK, 2012) sowie

- die Etablierung einer Leistungsschule, in der alle Schiiler*innen die Chance erhal-
ten, den fiir sie bestméglichen Abschluss zu erhalten und die weitestgehenden Kom-
petenzen zu entwickeln (Petrovic & Svecnik, 2015).

Die dafiir vorgesehenen Mittel und Strategien sind:

- Individualisierung des Unterrichts und Veranderung der Lehrer*innenrolle hin zu
Lernbegleiter*innen (BMUKK, 2012),

- innere statt duflerer Differenzierung (Petrovic & Svecnik, 2015) sowie

- Teamteaching und gezielte Fordermafinahmen (BMUKK, 2012).

Das Ziel ist es also, kurz zusammengefasst, eine Verbesserung der Chancengerechtig-
keit zu erlangen, indem in einer Schulform, die traditionell nicht von den Privilegierten
gewihlt wird, mehr Anstrengungen gesetzt und gréflere Ressourcen investiert werden.

2. Fragestellungen und methodischer Ansatz

Das Ziel dieses Beitrags ist es nun, empirisch der Frage nachzugehen, ob und inwieweit
die Etablierung der Neuen Mittelschule zur Férderung von Chancengerechtigkeit beige-
tragen hat. Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden Publikationen {iber sekun-
dérstatistische Quellen wie die Tabellenbdnde zur Schulstatistik und die Ergebnisbe-
richte von Bildungsstandardsiiberpriifungen (BISTU) herangezogen. Der Vorteil dieses
Ansatzes ist es, dass diese Daten entweder im direkten Zeitverlauf (Schulstatistik) oder
zumindest in der Form von zwei Querschnittsbeobachtungen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten (BISTU) vorliegen und die Gesamtheit aller Schiiler*innen umfassen. Der
Nachteil liegt darin, dass sich damit nur jene Aspekte von Chancengerechtigkeit abde-
cken und analysieren lassen, wofiir es in diesen Datenbasen und den dazugehorigen
Publikationen auch Beobachtungen und Variablen gibt. Auf diesen beiden Datengrund-
lagen lassen sich Teile von Bildungslaufbahnen (Ubertritte, Verbleib) und Kompetenzen
sowohl im Aggregat als auch fiir diverse Subgruppen wie beispielsweise Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund beobachten.

Der spezifische methodische Ansatz in diesem Beitrag, um Aussagen {iber die
Chancengerechtigkeit treffen zu konnen, ist es, Allgemeinbildende Hohere Schulen
(AHS) mit Hauptschulen (HS) bzw. Neuen Mittelschulen (NMS) im Zeitverlauf zu ver-
gleichen. Es werden dabei jeweils zwei Beobachtungszeitpunkte gewéhlt: einer, zu dem
die Hauptschulen dominierend waren, und einer, zu dem die Umstellung auf Neue Mit-
telschulen schon weitgehend abgeschlossen war (dazu vergleiche Abschnitt 3.1). Die
Uberlegung im Hintergrund ist, dass sich relative Benachteiligungen, Segregationen
und Performanceunterschiede allgemein sowie fiir spezifische Gruppen in Relation zur
AHS im Zeitverlauf reduzieren miissten, wenn die Umstellung von Hauptschulen auf
neue Mittelschulen zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen wiirde. Dabei lassen sich
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theoriegestiitzt drei Argumentationszusammenhinge fiir diesen Vergleich herausarbei-
ten:

Zunichst sollte die Umgestaltung von Hauptschulen in Neue Mittelschulen in einer
Verinderung von Bildungslaufbahnen (Ubertritte und Verbleib) relativ zu den AHS
zum Ausdruck kommen, insofern eine insgesamt verstarkte Unterstiitzung in den NMS
(Individualisierung, Teamteaching etc.) die Chancen auf Ergebnisgleichheit erh6hen so-
wie Opportunititskosten und sekundire Herkunftseffekte beim Ubertritt aufgrund ver-
besserter Ausbildung senken.

Dartiber hinaus sollten sich die Investitionen in die NMS, da sich dadurch die Lern-
bedingungen (relativ im Vergleich zu AHS) verbessern, positiv auf der Ebene der er-
worbenen Kompetenzen niederschlagen und durch verstirkte Bedingungsgleichheit zu
einem ,,Angleich des Spielfelds“ beitragen sowie die primaren Herkunftseffekte damp-
fen.

SchlieSlich sollte sich die Umgestaltung vor allem bei benachteiligten Schiiler*in-
nengruppen zeigen, die oftmals aufgrund ihrer Herkunft und Sprache eine Distanz zu
Bildung aufweisen bzw. mit einem kulturellen Kapital ausgestattet sind, das dem im Bil-
dungssystem positiv sanktionierten nicht entspricht.

Auf Basis dieser Uberlegungen und aufbauend auf den Méglichkeiten der verwen-
deten Datenbasen lassen sich folgende Themenstellungen im Kontext von Bildungs-
laufbahnen und Kompetenzen mit entsprechenden ,Thesen“ zur Chancengerechtigkeit
untersuchen:

Bildungslaufbahnen

- Ubertritt von der Primarstufe in AHS bzw. HS/NMS nach Erstsprache: Der Uber-
tritt an dieser frithen Schwelle ist stark sozial selektiv. Privilegierte Schiiler*innen
wechseln iiberdurchschnittlich hiufig in die AHS, unterprivilegierte Schiiler*innen
verstarkt in die Hauptschulen (bzw. NMS). Bei Jugendlichen mit und ohne Migra-
tionshintergrund ldsst sich dieser Zusammenhang idealtypisch beobachten (Wim-
mer & Oberwimmer, 2021). Wenn die NMS nun zu mehr Chancengerechtigkeit
beitrigt, dann miisste dieser Ubertritt weniger stark sozial selektiv erfolgen. Die
konkrete These ist also, dass von einer gestiegenen Chancengerechtigkeit durch
die Etablierung der NMS dann gesprochen werden kann, wenn die Uberreprisen-
tation von Migrant*innen beim Ubertritt in die HS/NMS abnimmt bzw. im Um-
kehrschluss ihre Unterreprasentation beim Ubertritt in die AHS sinkt, weil die At-
traktivitdit der NMS auch fiir privilegiertere Schiiler*innen (in diesem Fall sind
Schiiler*innen mit deutscher Umgangssprache gemeint) steigt und dies somit zu
einer stirkeren sozialen Durchmischung beitrégt.

- Anteil von Schiiler*innen mit bzw. ohne Migrationshintergrund in AHS sowie HS/
NMS: Diese Beobachtung ist iiber weite Strecken eine direkte Folge des zuvor be-
sprochenen Ubertritts, wird aber dariiber hinaus durch potentiell sozial ungleich
verteiltes Abbruchverhalten beeinflusst. Die These zur Chancengerechtigkeit kann
jedoch parallel formuliert werden: Wenn die Etablierung der NMS zu mehr Chan-
cengerechtigkeit beitrigt, sollte die Segregation im Zeitverlauf abnehmen, sollte also
der Migrant*innenanteil in der AHS steigen bzw. in der NMS abnehmen, weil auch
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die privilegierteren Schiiler*innen eher geneigt sind, die NMS zu wihlen, wodurch
einer Konzentration benachteiligter Gruppen in nur einer Schulform entgegenge-
wirkt wird.

— Ubertritte in die Sekundarstufe II: Nach der Entscheidung fiir AHS oder HS/NMS
im Alter von 9 bzw. 10 Jahren ist der Ubertritt in die obere Sekundarstufe die zwei-
te entscheidende Weichenstellung fiir Bildungslautbahnen. Auch an diesem Punkt
zeigt sich (sozial) unterschiedliches Schulwahlverhalten. So treten Absolvent*innen
von HS/NMS eher in den Bereich der Berufsbildung (z.B. Polytechnische Schule
und in weiterer Folge duales System) und Absolvent*innen der AHS eher in ma-
turafithrende (hohere) Ausbildungen tiber bzw. verbleiben in diesen (Wimmer &
Oberwimmer, 2021). Die These zur Chancengerechtigkeit ist nun, dass durch die
Umstellung von Hauptschulen auf Neue Mittelschulen der Anteil des Ubertritts
aus diesen Schulformen in hoéhere Ausbildungen (AHS sowie BHS) steigen miiss-
te, wenn sie zu mehr Chancengerechtigkeit (hohere Bildung zu erlangen) beitragen.
Ahnliches gilt fiir den Verbleib in dieser Schulform bzw. fiir sinkende Verlustraten
in Abhingigkeit vom sozialen Hintergrund.

Kompetenzen

- Im Rahmen der Bildungsstandard-Erhebungen werden (bzw. wurden) die Kom-
petenzen in verschiedenen Fachbereichen auf der 8. Schulstufe erhoben und auch
differenziert nach HS/NMS bzw. AHS publiziert. Dabei wurden regelmaflig deut-
liche Kompetenzunterschiede zwischen den beiden Schulformen zugunsten der
AHS sichtbar (Neubacher et al., 2019). Wenn nun die Einfithrung der neuen Mit-
telschulen zu mehr Chancengerechtigkeit beitrdgt, so die These, miisste sich die
Kompetenzdifferenz zwischen AHS und NMS zunehmend schlieffen, womit den
Absolvent*innen beider Schulformen zunehmend gleich gute Grundlagen fiir eine
erfolgreiche Fortsetzung ihrer Bildungslaufbahnen mit auf den Weg gegeben wer-
den wiirden.

- Der gleiche Gedankengang steckt hinter einer Analyse der Entwicklung des Kompe-
tenzniveaus abhidngig von sozialen Merkmalen der Schiiler*innen. Demnach kann
die These formuliert werden, dass die Etablierung der NMS dann zu einer Steige-
rung der Chancengerechtigkeit beigetragen hat, wenn die Differenz zwischen den
sozialen Gruppen relativ zu den entsprechenden Werten in den AHS sinkt bzw. im
Umbkehrschluss formuliert das Kompetenzniveau (ehemals) Benachteiligter tiber-
durchschnittlich steigt.

Zu all diese Thesen werden nun in den folgenden Abschnitten empirische Evidenzen
gesammelt und diskutiert, die Hinweise zu ihrer Bestitigung oder Ablehnung beinhal-
ten. Dem vorgelagert ist eine Darstellung wichtiger Kontextentwicklungen, um die Er-
gebnisse besser einordnen zu konnen.
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3. Evidenz fiir Auswirkungen auf Bildungslaufbahnen
3.1 Entwicklungen im Kontext

Um die anschlieflend prasentierten Ergebnisse zur Chancengleichheit besser einschit-
zen zu konnen, ist es notwendig, zuvor den Kontext anhand von zwei Indikatoren zu
beleuchten. Zu diesem Zweck wird hier zundchst die anteilsmaflige Entwicklung der
Schulformen im Ubergang von der Hauptschule zur Neuen Mittelschule und anschlie-
Blend der Anteil von Schiiler*innen mit nicht deutscher Umgangssprache in den be-
trachteten Schulformen auf der Sekundarstufe I diskutiert.

Die anteilsmiflige Entwicklung der Schulformen im Zuge der Umstellung von
Haupt- auf neue Mittelschulen weist in Abbildung 1 fiir das Jahr 2013 die (fiktive)
Gleichgewichtigkeit aus, davor dominieren die Hauptschulen, danach die neuen Mit-
telschulen das Geschehen. Demzufolge sollte ein Vergleich von Zeitpunkten, um még-
lichst grof3e Unterschiede in der Zusammensetzung gewiahrleisten zu kénnen, mog-
lichst so gewahlt werden, dass eine Beobachtung vor 2013 und moglichst nahe am
Schuljahr 2008/09 (am Beginn der Umstellung) und die andere nach 2013 und mog-
lichst nahe am Schuljahr 2017/18 (am Ende der Umstellung) liegt.
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Abbildung 1:  Anteile Schiiler*innen in Hauptschulen vs. Neue Mittelschulen im Verlauf der
Schulform-Umstellung

Viele der zuvor herausgearbeiteten Ansatzpunkte zur Beobachtung von Einfliissen auf
die Chancengleichheit durch die Umstellung von Haupt- auf Neue Mittelschulen fo-
kussieren auf die Subgruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (respekti-
ve nicht deutscher Umgangssprache), weshalb es notwendig ist, die Entwicklung ihres
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Anteils differenziert nach Schulformen darzustellen. Der Anteil von Schiiler*innen mit
nicht deutscher Umgangssprache in den AHS-Unterstufen ist von 2008/09 bis 2020/21
von 14,2% auf 21 % gestiegen. Gleichzeitig ist ihr Anteil in den HS/NMS im selben
Zeitraum von 20,5% auf 33,4 % und damit viel deutlicher gewachsen. In der zeitlichen
Entwicklung zeigt sich keine Linearitdt, vielmehr unterschiedliche Dynamiken. Interes-
sant an der Darstellung in Abbildung 2 zu beobachten ist vor allem, dass in den AHS
in den letzten sechs Jahren gewissermaflen eine Stagnation des Migrant*innenanteils
zu beobachten ist, wihrend der Anteil in den HS/NMS kontinuierlich wéchst. Einen
Einfluss diirften hier die an allgemeinbildenden hoheren Schulen eingerichteten NMS
ausiiben. Der Anteil von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in dieser Schulform
liegt nochmal iiber der ,normalen® NMS und erreicht Werte von bis zu 39 %, die zu-
dem im Zeitverlauf deutlich ansteigen. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass der
stagnierende Anteil von Migrant*innen in den AHS dadurch bedingt ist, dass eine Se-
lektion in Richtung NMS am selben Standort stattfindet.
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Abbildung 2:  Entwicklung des Anteils von Schiiler*innen mit nicht deutscher Umgangssprache
nach Schulformen

Nach dieser Diskussion der Rahmenbedingungen folgen nun die Analysen zu den ein-
gangs formulierten Ansatzpunkten zur Sammlung von Evidenzen iiber den Einfluss der
Transformation von Hauptschulen in NMS auf die Entwicklung der Chancengerechtig-
keit.
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3.2 Ubertritt von der Primarstufe in die Sekundarstufe |

Das Tracking - also die Aufspaltung der Kohorte in unterschiedliche Schulformen - er-
folgt in Osterreich auch im internationalen Vergleich sehr frith. Am Ubergang von der
vierten auf die fiinfte Schulstufe besteht die Wahl zwischen den AHS-Unterstufen und
den (Neuen) Mittelschulen, frither Hauptschulen. Traditionell ist mit diesem Ubergang
auch eine hierarchische Bildungswegentscheidung verbunden, weil der AHS-Besuch
hiufig zu hoherer Bildung und zu einem Studium fiihrt, wihrend der Hauptschul- bzw.
NMS-Besuch héufig in eine duale Ausbildung miindet und zu einem vergleichsweise
frithen Arbeitsmarkteinstieg fithrt. Mit dieser Bildungswegentscheidung verbunden ist
oft auch eine soziale Selektion, der zufolge Kinder aus akademischen Haushalten eher
das Gymnasium und benachteiligte Kinder (beispielsweise jene mit einem Migrations-
hintergrund) eher die HS bzw. NMS wihlen (Wimmer & Oberwimmer, 2021).

Bei dieser Ausgangssituation sollte sich ein Anstieg der Chancengerechtigkeit durch
die Etablierung der NMS und die zunehmenden Umwandlung der Hauptschulen in
diese dann erkennen lassen, wenn die soziale Selektivitit an diesem Bildungsiibergang
sinkt. Die soziale Selektivitat sinkt beispielsweise dann, wenn die Attraktivitat der NMS
so weit steigt, dass sie vermehrt auch Schiiler*innen anzieht, die traditionell die AHS
gewdhlt hitten.

In Tabelle 1 werden nun die Ubertritte in die beiden Schulformen insgesamt so-
wie in Abhédngigkeit von der Umgangssprache im Verlauf der letzten zehn Jahre darge-
stellt. Dabei zeigt sich ein insgesamter Trend zur Hoherqualifikation, insofern die Uber-
trittsanteile in die AHS um mehr als zweieinhalb Prozentpunkte steigen und jene in
die HS/NMS um knapp fiinf Prozentpunkte sinken. Differenziert nach Umgangsspra-
che ist zu beobachten, dass die Anteile der Ubertritte in die AHS von den Schiiler*in-
nen mit deutscher Umgangssprache vom Schuljahr 2010/11 bis zum Schuljahr 2019/20
von 33,6 % auf 38 % gestiegen sind, wihrend der AHS-Ubertritts-Anteil der Schiiler*in-
nen mit nicht deutscher Umgangssprache im selben Zeitraum bei rund 27,5 % (abgese-
hen von einem Zwischenhoch) stagniert. Gleichzeitig sind die Ubertritts-Anteile in die
HS/NMS bei den Schiiler*innen mit deutscher Umgangssprache deutlich und bei den
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nur leicht gesunken.

Tabelle 1:  Ubertritt von der Primarstufe in AHS bzw. HS/NMS nach Umgangssprache im
Zeitverlauf

2010/1 2013/14 2016/17 2019/20

) mit deutscher UGS 33,6% 35,4% 37,9% 38,0%
Ubertritt in AHS- nicht-deutscher UGS 27,6%  283%  285%  27.5%
Unterstufe
insgesamt 32,2% 33,7% 35,3% 34,8%
mit deutscher UGS 62,4 % 59,8 % 58,2% 58,1%
Ubertritt in HS/NMS nicht-deutscher UGS 65,6 % 64,6 % 64,6 % 64,1%
insgesamt 63,1% 60,6 % 58,7 % 58,4 %

Quelle: Statistik Austria, Bildung in Zahlen/Tabellenband (2010/11 bis 2019/20), Tabelle: Ubertritt von der Primarstufe
in die Sekundarstufe |

Anmerkung: Der Rest auf 100 % verteilt sich auf Sonderschulen, sonstige allgemeinbildende Schulen bzw. Schiiler*in-
nen ohne Ubertritt, also Wiederholer*innen.
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Abbildung 3:  Ubertrittsanteile von der Primarstufe in AHS bzw. HS/NMS nach Umgangssprache
von 2010/11 bis 2019/20

Insgesamt wird vor allem auch in Abbildung 3 deutlich, dass im Laufe der letzten De-
kade die soziale Selektivitit an diesem Ubergang gestiegen ist. Da dieser Zeitraum
gleichzeitig auch jenen abdeckt, in dem die Bedeutung der NMS zunehmend gewach-
sen ist, weil immer mehr Hauptschulen auf diese neue Ausbildungsform umgestellt ha-
ben, kann aus dem Ergebnis ein Hinweis zur Fragestellung nach der Entwicklung der
Chancengerechtigkeit gewonnen werden. Demnach ist bei dieser ersten groflen Bil-
dungslaufbahnentscheidung kein Anstieg von Chancengerechtigkeit durch den Aus-/
Aufbau von NMS erkennbar, denn der Ubertritt in AHS von Schiiler*innen mit deut-
scher Umgangssprache wiéchst kontinuierlich, wihrend der Anteil jener mit nicht deut-
scher Umgangssprache weitgehend stagniert, womit sich die sozialen Unterschiede in
den letzten 10 Jahren sogar noch erhoht haben.

3.3 Soziale Reprasentativitdt auf der unteren Sekundarstufe

Eine direkte Folge der Selektivitit beim Eintritt ist der Anteil von bestimmten Schii-
ler*innengruppen innerhalb einer Ausbildungsform. Dieser Anteil wird aber dariiber
hinaus durch woméglich unterschiedliche Abbruchsneigungen im Zuge der Ausbildung
beeinflusst. Insofern ist es relevant diese Anteile und ihre Entwicklung einer gesonder-
ten Analyse zu unterziehen.

An den regional differenzierten Ergebnissen in Tabelle 2 wird zudem deutlich, dass
die Streuung innerhalb ein und desselben Bildungssystems betrichtlich ist. Herausge-
griffen werden Wien, die Steiermark und Vorarlberg, weil diese drei Bundesldnder die
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Extrempunkte der dsterreichweiten Streuung abbilden (vgl. Abbildung 4). Der Anteil
von Schiiler*innen mit nicht deutscher Umgangssprache in AHS variiert im Schuljahr
2020/21 von 14,9% in der Steiermark und Vorarlberg bis hin zu 40,7 % in Wien, ihr
Anteil in den NMS von 21,7 % in der Steiermark bis 77,2 % in Wien.

Tabelle 2:  Anteil von Schiiler*innen mit nicht deutscher Umgangssprache in AHS und HS/NMS
nach Bundeslindern

Steierm.  Vorarlb. Wien O-sum

Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in AHS-U 8,9% 8,7% 29,1% 14,2%

o  Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in NMS/HS 10,0% 22,3% 60,9% 20,5%
% Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in Sek-| 9,7% 19,3% 44,5% 18,6 %
& AusmaR Uberreprasentation MIGs in HS/NMS 3,4% 15,2% 36,9% 10,0%
Ausmal Unterreprasentation MIGs in AHS 74%  -551% -34,7% -23,7%
Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in AHS-U 14,9% 14,9% 40,7% 21,0%

«  Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in NMS/HS 21,7% 35,4% 772% 33,4%
% Anteil SuS mit nicht-dt-UGS in Sek- 19,4% 31,1% 59,3 % 29,4%
8 Ausmal Uberreprésentation MIGs in HS/NMS 11,9% 13,8% 30,2% 14,9%
Ausmal Unterreprasentation MIGs in AHS -23,0% -51,9% -31,3%  -28,7%

Quelle: Statistik Austria, StatCube
Anmerkung: Uber-/Unterreprasentation von Subgruppen werden durch eine Division des realisierten Anteils in einer
Schulform durch ihren durchschnittlichen Anteil auf dieser Stufe (Sek-1) berechnet.

Rechnet man diese regional unterschiedlichen Anteile in Uber- und Unterreprisenta-
tionen von Schiiller*innengruppen um, werden in Abbildung 4 nicht nur ein deutlich
unterschiedliches Niveau, sondern auch eine zeitlich durchaus gegenlaufige Entwick-
lung sichtbar. Das Niveau der Uberreprisentation von Schiiler*innen mit nicht deut-
scher Umgangssprache in NMS variiert von 11,9 % in der Steiermark bis hin zu 30,2 %
in Wien. Noch deutlicher werden die Ergebnisse jedoch, wenn das Ausmaf3 der Unter-
reprasentation dieser Gruppe in den AHS betrachtet wird. Hier reicht das Ausmaf3 von
23% in der Steiermark bis hin zu 51,9 % in Vorarlberg. Da dieses friihe , Tracking® os-
terreichweit das gleiche ist, sind diese Ergebnisse auch Hinweise darauf, dass die Se-
lektivitdt nicht allein nur das Ergebnis von Bildungsstrukturen darstellt. Vielmehr wird
deutlich, dass das Ausmaf3 der Selektion innerhalb eines gegebenen Systems auch die
Konsequenz unterschiedlicher Praxis der handelnden Akteure ist.
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Abbildung 4:  Ausmaf der Uber-/Unterreprisentation von Schiiler*innen mit nicht deutscher
Umgangssprache in HS/NMS und AHS 2008/09 sowie 2020/21

Im zeitlichen Verlauf steigt die Selektivitit im Vergleich der Schuljahre 2008/09 mit
2020/21 an, insofern der Anteil von Schiiler*innen mit nicht deutscher Umgangsspra-
che an AHS ,,nur® um knapp 7 %-Punkte ansteigt, wahrend er sich in den HS/NMS um
13 %-Punkte erhéht. Dementsprechend wachsen auch Uber- und Unterreprisentatio-
nen im osterreichischen Durchschnitt jeweils um rund 5% im Verlauf des 12-jahrigen
Beobachtungszeitraums. Es lassen sich jedoch auch einige Bundesldnder ausmachen,
deren Selektivitat (auf hohem Niveau leicht) riicklaufig ist. Dies trifft auf Vorarlberg,
insbesondere aber auf Wien zu.

Insgesamt betrachtet zeigen diese Entwicklungen kaum Indizien fiir eine in Folge
der Etablierung von NMS gestiegene Chancengerechtigkeit. Dagegen spricht eine zu-
nehmende Scherenbildung insofern der Migrant*innenanteil in den NMS deutlich stér-
ker steigt als in AHS, wodurch es zu einer steigenden Konzentration benachteiligter
Schiiler*innengruppen in dieser Schulform kommt. Dieser Befund zur Chancengerech-
tigkeit driickt sich auch darin aus, dass die Uberreprisentation von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund in NMS zunimmt und ihre Unterreprésentation in AHS paral-
lel dazu steigt.
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3.4 Ubertritt in die obere Sekundarstufe

Im Anschluss an den Besuch der unteren stellt sich beim Ubertritt in die obere Sekun-
darstufe die Frage, welche Schiiler*innengruppen in welchem Ausmafd in maturafiih-
rende Schulformen tbertreten, womit die Weichen entscheidend in die Richtung der
Erlangung eines hoheren Bildungsabschlusses gelegt werden. Im Fokus hier stehen also
die sekundiren Herkunftseffekte und sozial unterschiedliche Abwagungen von Oppor-
tunitétskosten beim Ubertritt in héhere Ausbildungsformen und inwieweit die Etablie-
rung der NMS etwas an traditionellen Mustern dndern konnte. Entsprechend der An-
gaben in Tabelle 3 wechseln im Schuljahr 2019/20 fast 43 % der NMS-Absolvent*innen
in eine hohere Schulform (z.B. BHS, AHS-Oberstufe ...), wihrend es unter den Absol-
vent*innen der AHS-Unterstufe rund 93 % sind, was einem mehr als doppelt so hohen
Anteil gleichkommt. Die Unterschiede nach Migrationshintergrund sind enorm und
betragen im Fall der AHS 6 %-Punkte und im Fall der NMS 12 %-Punkte. Diese in Hin-
blick auf die Chancengerechtigkeit nicht sehr ermunternden Ergebnisse relativieren sich
jedoch etwas, betrachtet man die Entwicklung tiber eine 12-jahrige Periode hinweg, v.a.
wenn dies relativ in Form von Indexwerten erfolgt, wie sie in Abbildung 5 dargestellt
werden. Die Analyse der zeitlichen Komponente erfolgt an dieser Stelle allein fir die
Absolvent*innen von HS/NMS, da bei den AHS auch 2007/08 mit 91,5 % bereits ein so
hoher Ubertrittsanteil erreicht ist, dass sich dieser kaum noch steigern lisst.

Tabelle 3:  Ubertritt in maturafithrende Schulformen nach Sek-I-Schulform und Umgangssprache

2007/08 2010/11  2013/14 2016/17 2019/20

_ o, o, o, o, o,
HS/NMS-Absolvent - dt.-UGS 36,5% 395% 441% 476% 46,5%
Ubertritte in matura-filhrende  gesamt 341% 366% 413% 43,0% 429%
Schulen nicht-dt-UGS  224%  252% 321%  38,9%  34,9%
~ o, o, o, 0, 0,
AHS-Ust-Absolvent - dt.-UGS 92,0% 929% 939% 943% 941%
Ubertritte in matura-fiilhrende  gesamt 91,5% 924% 932% 933% 931%

Schulen nicht-dt.-UGS 87.4% 891% 891% 889% 88,7%

Quelle: Statistik Austria, Bildung in Zahlen/Tabellenband (2007/08 bis 2019/20), Tabelle: Ubertritt von der Sekundar-
stufe | in die Sekundarstufe Il
Anmerkung: HS/NMS inklusive des Modellversuchs NMS an AHS
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Abbildung 5:  Entwicklung des Anteils der HS/NMS-Absolvent*innen, die in eine maturafithrende
Sek-II-Ausbildung iibertreten nach Umgangssprache in den Schuljahren 2007/08,
2010/11,2013/14, 2016/17 und 2019/20 (INDEX: 2007/08 = 100)

Der Ubertrittsanteil in maturafiihrende Schulformen von den HS/NMS weg steigt
von 34% im Schuljahr 2007/08 auf 43 % im Schuljahr 2019/20. Diese Gesamtsteige-
rung setzt sich aus einer Steigerung um 10 %-Punkte bei Schiiler*innen mit deutscher
Umgangssprache und einer Steigerung um 12,5 %-Punkte bei Schiller*innen mit Mig-
rationshintergrund zusammen. In einer indexierten Betrachtungsweise ist der Index-
wert von 2007/08 (=100) fiir HS/NMS-Absolvent*innen*innen mit nicht deutscher
Umgangssprache bis zum Schuljahr 2016/17 bis auf 173 gestiegen, um anschliefSend im
Schuljahr 2019/20 wieder (leicht) auf einen Wert von 156 abzufallen. Gleichzeitig ist
der Wert der Schiiler*innen mit deutscher Umgangssprache im selben Zeitraum nur
von 100 auf 127 gestiegen. Darin kann fiir sich genommen (also auch ohne Vergleich
zur AHS) eine Erhéhung von Chancengerechtigkeit erkannt werden, insofern parallel
zur Etablierung und sukzessiven Ausrollung der NMS die Ubertrittschance von Mig-
rant*innen in héhere Schulformen tiberproportional gestiegen ist. Dies ist ein Hinweis
darauf, dass es in den NMS besser (als in den Hauptschulen) gelingt, sekundéren Her-
kunftseffekten entgegenzuwirken.

3.5 Verbleib in einer maturafithrenden Schulform

Nach einem erfolgreichen Eintritt in eine maturafithrende Schulform stellt sich die Fra-
ge nach dem Verbleib in dieser. In Tabelle 4 werden in Abhéngigkeit von der Vorbil-
dung jene Anteile ausgewiesen, die nach einem Jahr diese Ausbildungsform wieder
abbrechen. Vom Schuljahr 2007/08 bis zum Schuljahr 2019/20 steigen die Abbruchan-
teile bei HS/NMS-Vorbildung (abgesehen von einem zwischenzeitlichen Riickgang) von
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14,7 % auf 15,8 %, wihrend im selben Zeitraum die Anteile bei AHS-Vorbildung rund
um 4 % stabil bleiben.

Tabelle 4:  Anteile mit Abbruch bzw. Survival nach einem Ausbildungsjahr in einer
maturfithrenden Schule nach Vorbildung

2007/08 2010/11  2013/14 2016/17  2019/20

Survival* 85,3% 86,0 % 85,7 % 85,9% 84,2%
HS/NMS-Vorbildung

Abbruch 14,7% 14,0% 14,3% 14,1% 15,8 %

Survival* 95,8% 96,3 % 96,5 % 96,5 % 95,9%
AHS-Unterstufe-Vorbildung

Abbruch 4.2% 3,7% 3,5% 3,5% 41%

Quelle: Statistik Austria, Bildung in Zahlen/Tabellenband (2007/08 bis 2019/20), Tabelle: Schulbesuch im Jahr x+1 der
Schiler*innen, die im Schuljahr x die Eintrittsstufe maturafiihrender Schulen besucht haben, nach schulischer Her-
kunft

* Anmerkung: inklusive Wiederholer*innen und Wechsler*innen in andere maturafiihrende Schulformen

Diese empirischen Ergebnisse sich (relativ zu einer AHS-Vorbildung) verschlechtern-
der Abbruchquoten an hoheren Schulformen deuten nicht darauf hin, dass die Etablie-
rung der NMS zu einer erhéhten Uberlebenschance der Absolvent*innen dieser Schul-
form in maturafiihrenden Schulen auf der Sekundarstufe-II beigetragen hitten, was als
Anstieg von Chancengerechtigkeit interpretiert werden hétte konnen. Eine gegenteili-
ge Tendenz - also ein Anstieg von Chancenungleichheit — ldsst sich aufgrund der nur
geringen zeitlichen Verdnderung (und einer zwischenzeitlich beobachtbaren Verbes-
serung) jedoch auch kaum argumentieren. Vielmehr scheinen einander die Anstren-
gungen zur ,,Begradigung des Spielfeldes” und die Selektionsmechanismen der hoheren
Ausbildungsformen eines den HS/NMS entstammenden kulturellen Kapitals die Waa-
ge zu halten.

Damit bleibt die erhohte Eintrittswahrscheinlichkeit in maturafithrende Schulfor-
men fiir Schiller*innen mit Migrationshintergrund das einzige Indiz, dass fiir eine er-
hohte Chancengerechtigkeit spricht, wihrend alle anderen Untersuchungsergebnisse
zur Laufbahn, die in diesem Abschnitt prasentiert wurden, begonnen beim Eintritt in
die untere Sekundarstufe bis hin eben zum Verbleib in hoherer Ausbildung auf der obe-
ren Sekundarstufe diese These nicht unterstiitzen.

4. Evidenz fiir Verdanderungen bei der Kompetenzentwicklung

Auch die Kompetenzmessungen im Rahmen der Bildungsstandards kénnen dafiir her-
angezogen werden, um Hinweise fiir die tibergeordnete Fragestellung zu sammeln, ob
durch die Etablierung der NMS die Chancengerechtigkeit gestiegen ist. Die Bildungs-
standarderhebungen werden (u.a.) in der 8. Schulstufe durchgefiihrt und sind in jedem
Jahr der Durchfithrung auf ein bestimmtes (Haupt-)Fach (Deutsch, Englisch oder Ma-
thematik) konzentriert. Vor der Umstellung des Erhebungssystems in den letzten Jah-
ren sind in Englisch und Mathematik zwei Erhebungszyklen durchgefithrt worden und
konnen fiir die Analysen an dieser Stelle herangezogen werden. Der jeweils erste Erhe-
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bungszeitpunkt liegt mit 2012 bzw. 2013 in einer Phase, wo die Umstellung von Haupt-
schulen auf NMS schon teilweise vollzogen gewesen ist, weshalb es nicht méglich ist,
die ganze Bandbreite der Auswirkungen dieser Kompetenzumstellungen abzubilden,
sehr wohl aber Teile davon.

Bei den Bildungsstandarderhebungen wird zwischen Messwerten fiir die AHS und
Messwerten fiir die allgemeine Pflichtschule (APS) unterschieden. Die APS wieder-
um setzt sich aus Hauptschulen, Neuen Mittelschulen und quantitativ wenig bedeut-
samen 8-klassigen Volksschulen zusammen. Dariiber hinaus erfolgt in den Publikatio-
nen je nach Zyklus eine unterschiedliche Differenzierung der Kompetenzwerte nach
soziodemographischen Merkmalen wie beispielsweise dem Migrationshintergrund und
dem Bildungshintergrund der Eltern. Die These ist nun, dass die Einfiihrung der NMS
dann zu mehr Chancengerechtigkeit beitragt, wenn der insgesamte Abstand zu den
AHS sinkt und/oder die relative Benachteiligung bestimmter Schiiler*innengruppen ab-
nimmt, also wenn beispielsweise Schiiller*innen mit Migrationshintergrund durch die
Einfithrung der NMS einen tberdurchschnittlichen Kompetenzzugewinn aufweisen
konnen.

Dieser Fragestellung wird nun im Anschluss — der Verfiigbarkeit publizierter Ergeb-
nisse geschuldet — zunidchst fiir den Fachbereich Englisch und im Anschluss fiir den
Fachbereich Mathematik nachgegangen. Im Fall der Englischkompetenzen ist eine Ana-
lyse der Entwicklung von Chancengerechtigkeit parallel zur Einfithrung von Neuen
Mittelschulen abhingig vom Migrationshintergrund sowie der Bildung der Eltern, im
Fall der Mathematikkompetenzen alleine fiir den Migrationshintergrund moglich.

In Tabelle 5 werden die Kompetenzwerte im Fachbereich Englisch im Vergleich der
Jahre 2013 und 2019 von Schiiler*innen der HS/NMS und AHS insgesamt sowie diffe-
renziert nach Migrationshintergrund ausgewiesen. Dabei zeigen sich zunichst deutli-
che Unterschiede der Kompetenzwerte zwischen AHS und HS/NMS und andererseits
in beiden Schulformen zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund.
2019 betragt das durchschnittliche Kompetenzniveau in HS/NMS 525 Punkte, jenes in
AHS 617 Punkte. Die Streuung - ausgedriickt durch den Interquartilsabstand, der 50 %
aller Beobachtungen um den Mittelwert herum erfasst - in den AHS ist mit 90 Kom-
petenzpunkten zudem eine deutlich geringere wie in HS/NMS mit 123. Dariiber hinaus
fallt die Differenz in den Kompetenzwerten nach Migrationshintergrund zum Mess-
zeitpunkt 2019 in den HS/NMS mit 24 Kompetenzpunkten deutlich héher aus als in
den AHS mit nur 6 Kompetenzpunkten. Aus diesen Ergebnissen kann ein erster Hin-
weis fiir das Thema der Chancengerechtigkeit abgeleitet werden: Die Benachteiligung
von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ist in den AHS deutlich geringer ausge-
pragt als in den HS/NMS. Da dieses Querschnittsergebnis jedoch auch sehr stark durch
Selektionspraktiken beeinflusst wird, wer welche Schulform besucht,? lohnt (unter der

2 Aufgrund unterschiedlicher soziodemographischer Zusammensetzung der Schiiler*innenpopu-
lationen in AHS und HS/NMS werden die Kompetenzwerte meist absolut sowie nach Kontrol-
le fiir diese sozialen Kompositionseffekte ausgewiesen. Nach Kontrolle fiir soziale Unterschiede
fallen Kompetenzdifferenzen (beispielsweise in Abhéingigkeit vom Migrationshintergrund) deut-
lich niedriger aus. Da in diesem Beitrag jedoch primir die zeitliche Entwicklung von Interesse
ist, kann unter der Annahme stabiler Selektionslogiken der Fokus auf den Bruttowerten verblei-
ben.
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Annahme gleicher Selektionslogiken zu beiden Beobachtungszeitpunkten) zur Beant-
wortung der Fragestellung nach der Chancengerechtigkeit ein Blick auf die zeitliche
Entwicklung von 2013 bis 2019, wie sich die Kompetenzunterschiede nach Migrations-
hintergrund entwickelt haben. Dabei sind die Kompetenzdifferenzen in den HS/NMS
von 34 auf 24 Punkte und in den AHS von 18 auf 6 Punkte gefallen. Relativ betrachtet
kommt der starkere Riickgang des Nachteils fiir Migrant*innen in den AHS durch die
Darstellung in Abbildung 6 noch deutlicher zum Ausdruck.

Tabelle 5: Kompetenzwerte in Englisch nach Migrationshintergrund und Schulform im

Zeitvergleich
Kompetenzwert Kompetenzwert** Kompetenzwert** Differenz in
Mittel / Streuung SuS ohne Mig-HG SuS mit Mig-HG  Kompetenzwerten
APS* 479 (IQA: 416-539) 486 452 34
2019 AHS 600 (IQA: 556—-645) 602 584 18
APS* 525 (IQA: 463-587) 531 507 24
2019 AHS 617 (IQA: 573-663) 619 613 6

Quellen: Schreiner & Breit, 2014 sowie Bundesinstitut — BIFIE, 2020.

* Die in der Publikation (Schreiner & Breit, 2014) ausgewiesenen Kompetenzwerte fiir HS und NMS werden entspre-
chend der Verteilung der getesteten Schiler*innen (75,8 % = HS, 24,2 % = NMS) zu einem APS-Wert umgerechnet.
** Ausgewiesene Kompetenzwerte sind Durschnitte der Einzelwerte fir Lesen, Héren und Schreiben.
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Abbildung 6: Relative Entwicklung der Schiiler*innen-Kompetenzwerte in Englisch nach
Migrationshintergrund und Schulform 2013-2019

Demnach sind die Kompetenzunterschiede (vor Berticksichtigung sozialer Zusammen-
setzung) in den HS/NMS um rund 31 % gesunken in den AHS jedoch um zwei Drittel
(67 %) und damit nochmals viel deutlicher. Dieses Ergebnis unterstiitzt die stellenweise
zuvor bereits gezogene Conclusio, dass die Etablierung der NMS iiber weite Strecken
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keinen sichtbaren Beitrag zur Erh6hung der Chancengerechtigkeit geleistet hat. Auf den
zweiten Blick ldsst sich jedoch auch gut erkennen, dass der Kompetenzanstieg (relativ
und absolut) in den HS/NMS sowohl bei Schiiler*innen mit (+12 % respektive 55 Kom-
petenzpunkte) als auch bei Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (+9 % respekti-
ve 45 Kompetenzpunkte) im Vergleich zwischen den beiden Beobachtungszeitpunkten
ein hoherer gewesen ist, als dies in den AHS der Fall war (+5% / 29 Kompetenzpunk-
te bzw. +3 % / 17 Kompetenzpunkte). Dieses starkere Wachstum des Kompetenzniveaus
in der APS generell sowie spezifisch bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kann
als ein Anstieg der Chancengerechtigkeit durch die Etablierung der NMS interpretiert
werden, obwohl beriicksichtigt werden muss, dass ein Wachstum auf insgesamt hohe-
rem Niveau schwieriger zu realisieren ist.

Ein traditioneller Ansatzpunkt fiir die Betrachtung von Chancen(un)gleichheit bzw.
Chancengerechtigkeit iiber den Migrationshintergrund hinaus ist das Bildungsniveau
des Elternhauses. Je hoher das Bildungsniveau im Herkunftskontext, desto hoher die
Chancen der Kinder, ebenfalls hohere Abschliisse zu erlangen und umgekehrt (Bour-
dieu & Passeron, 1971). Ein dhnliches Ergebnis zeigt sich in Tabelle 6, wo Kompetenz-
werte in Abhidngigkeit vom Bildungsniveau der Eltern aber auch differenziert nach
Schulform und im Zeitverlauf dargestellt werden. Demnach betragen im Jahr 2019 in
den APS (=NMS) die Kompetenzwerte von Schiiler*innen, deren Eltern maximal tiber
Pflichtschulniveau verfiigen, 490 Punkte, wihrend sie 544 betragen, wenn die Eltern
Tertidrbildung aufweisen. In den AHS steigen die entsprechenden Werte von 594 bis
628. Die Differenz betragt also im Fall der NMS 54 und im Fall der AHS 34 Kompe-
tenzpunkte.

Tabelle 6: Kompetenzwerte in Englisch nach Bildungsniveau der Eltern und Schulform im

Zeitvergleich
Komp.** bei  Komp. bei Elt. Komp. bei Komp. bei Diff. PS/Tertiar
Elt. max. PS  Berufsbildung Eltern Matura  Eltern Tertiar ~ Kompetenzw.
APS* 441 476 495 519 78
2013
AHS 567 584 592 616 49
APS 490 520 531 544 54
2019
AHS 594 605 611 628 34

Quellen: Schreiner & Breit, 2014 sowie Bundesinstitut — BIFIE, 2020

* Die in der Publikation (Schreiner & Breit, 2014) ausgewiesenen Kompetenzwerte fiir HS und NMS werden entspre-
chend der Verteilung der getesteten Schiilerinnen (75,8 % = HS, 24,2 % = NMS) zu einem APS-Wert umgerechnet.
** Ausgewiesene Kompetenzwerte sind Durschnitte der Einzelwerte fir Lesen, Héren und Schreiben.

Im Zeitverlauf von 2013 bis 2019 betrachtet sind die Kompetenzwerte bei niedrigem
Bildungshintergrund in den NMS von 441 auf 490 angestiegen, jene bei hohem Bil-
dungshintergrund von 519 auf 544. Dies entspricht — erkennbar in Abbildung 7 -
einem Wachstum von 11% im einen und von 5% im anderen Fall. Die korrespondie-
renden Wachstumsraten an den AHS betragen 5% bzw. 2% und liegen damit deutlich
niedriger. Das Kompetenzniveau in der APS wichst iiber alle Bildungshintergriin-
de hinweg demnach deutlich stirker, was auch als Anstieg der Chancengerechtigkeit
durch die Etablierung der NMS interpretiert werden kann, insofern es durch verstirk-
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te Anstrengungen in den NMS zu einer erhohten Bedingungs- und in weiterer Fol-
ge Ergebnisgleichheit kommt. Der Abstand der Kompetenzniveaus zwischen hochster
und niedrigster Elternbildung sinkt, tut dies jedoch simultan in beiden Schulformen:
sowohl die APS als auch die AHS weisen hier einen Riickgang von rund 30 % auf, wo-
durch die Chance, die relative Benachteiligung von Schiiler*innen aus geringqualifizier-
ten Elternhdusern im Vergleich zu den AHS tiberproportional zu reduzieren seitens der
NMS ungeniitzt bleibt. Dies dndert jedoch nichts an dem Befund, dass Schiiler*innen
aus bildungsfernen Elternhdusern das insgesamt hochste Kompetenzwachstum aufwei-
sen, wodurch sich die Chancengerechtigkeit in Folge der NMS-Etablierung erhoht hat.
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Quellen: Schreiner & Breit, 2014 sowie Bundesinstitut — BIFIE, 2020

Abbildung 7:  Relative Entwicklung der Schiiler*innen-Kompetenzwerte in Englisch nach
Bildungshintergrund der Eltern und Schulform 2013-2019

Die Bildungsstandards wurden auch im Kompetenzbereich Mathematik erhoben und
in diesem Kontext ist fiir die Frage der Chancengerechtigkeit im Zusammenhang mit
der NMS-Einfithrung wieder eine Analyse der Gesamtentwicklung sowie abhéngig vom
Migrationshintergrund moglich. Insgesamt betrachtet ist das Kompetenzniveau in den
HS/NMS im Zeitraum 2012 bis 2017 von 504 auf 511 Punkte gestiegen, wahrend es in
den AHS beinahe konstant geblieben ist. Das kann bereits als erster Hinweis fiir ge-
stiegene Chancengerechtigkeit gewertet werden. Dariiber hinaus erreichen im Jahr
2017 Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in den APS 463 Kompetenzpunkte und
Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund 526. Die Differenz betragt demnach 63. In
den AHS reicht der Range im selben Erhebungsjahr von 560 bis 608, betragt also 48
Kompetenzpunkte Unterschied. Die Selektivitdt in Abhdngigkeit von diesem soziode-
mographischen Merkmal ist in den AHS also geringer ausgeprigt als in den APS. Wie
in Tabelle 7 dargestellt, hat sich aber im Vergleich zu den Werten von 2012 die Diffe-
renz in den Mathematikkompetenzen abhingig vom Migrationshintergrund im Fall der
APS (leicht) verringert, wihrend sie in den AHS (leicht) angestiegen ist.
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Tabelle 72 Kompetenzwerte in Mathematik nach Migrationshintergrund und Schulform im

Zeitvergleich
Kompetenzwert Kompetenzwert Kompetenzwert Differenz in
Mittel / Streuung SuS ohne Mig-HG  SuS mit Mig-HG Kompetenzw.
APS 504 (IQA: 442-564) 517 449 68
2012 AHS 600 (IQA: 549-649) 606 564 42
APS 511 (IQA: 449-570) 526 463 63
2017 AHS 599 (IQA: 543-654) 608 560 48

Quellen: Schreiner & Breit, 2013 sowie Schreiner et al., 2018.

Die Verringerung der Differenz ist darauf zuriickzufithren, dass mutmafilich aufgrund
der Etablierung der NMS die Mathematikkompetenzwerte von Schiiler*innen mit Mi-
grationshintergrund tiberproportional gestiegen sind, was als weiteres Indiz fiir ge-
stiegene Chancengerechtigkeit gewertet werden kann. Beide Befunde zur gestiegenen
Chancengerechtigkeit (das insgesamt stirkere Wachstum der Kompetenzen in den APS
verglichen zu den AHS sowie die relative Verbesserung fiir Migrant*innen) werden in
Abbildung 8 deutlich sichtbar.
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Quellen: Schreiner & Breit, 2013 sowie Schreiner et al., 2018.

Abbildung 8: Relative Entwicklung der Schiiler*innen-Kompetenzwerte in Mathematik nach
Migrationshintergrund und Schulform 2012-2017
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5. Schlussfolgerungen zur Chancengerechtigkeit

Zunichst einmal ist es fiir ein Fazit notwendig, die zuvor diskutierten empirischen Be-

funde zur Chancengerechtigkeit zusammenzutragen.

Was die Bildungslaufbahnen betrifft zeigt sich zunéchst ein eher erniichterndes Bild:

- Die sozialen Unterschiede am Ubergang von der Primar- auf die Sekundarstufe I
sind in der letzten Dekade (und damit im Zeitraum der zunehmenden Etablierung
der NMS) gewachsen.

- Die Uberreprisentation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund an den NMS
steigt und zugleich wiéchst ihre Unterreprasentation an den AHS-Unterstufen.

- Die Abbruchanteile an maturafithrenden Schulen bei einer Vorbildung in den HS/
NMS wachsen, was ebenso wie die beiden vorangegangenen empirischen Befunde
auf eine Reduktion von Chancengerechtigkeit hindeutet.

- Es steigt jedoch die Ubertrittschance in eine maturafiihrende Schulform nach einem
NMS-Besuch stirker an als in Folge einer AHS-Unterstufenausbildung, wobei die
Quoten der letztgenannten bereits so hoch sind, dass sie kaum noch steigen kén-
nen. Das Faktum steigender Ubertrittschancen nach einem NMS-Besuch bleibt je-
doch bestehen und wird in seiner chancengerechtigkeitsférdernden Wirkung auch
noch durch die Erkenntnis unterstiitzt, dass die Ubertrittschancen fiir Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund {iberproportional angestiegen sind.

Ein generell positiveres Bild in Hinblick auf die Chancengerechtigkeit offenbart ein

Blick auf die Entwicklung des Kompetenzniveaus:

- Das Kompetenzniveau in Englisch steigt bei den NMS stdrker als in den AHS und
innerhalb der NMS nochmal stérker fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund.

- Das Kompetenzniveau in Englisch steigt innerhalb der NMS nochmal stérker fiir
Schiiler*innen aus bildungsfernen Elternhéusern als fiir Kinder mit einer bildungs-
affinen Herkunft.

- Das Kompetenzniveau in Mathematik steigt bei den NMS insgesamt stirker als in
den AHS und innerhalb der NMS nochmal stérker fiir Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund.

Insgesamt ist das Ergebnis damit ein differenziertes. Die Umstellung von Hauptschu-
len auf Neue Mittelschulen hatte kaum Auswirkungen auf die ,,Aspirations® (MacLeod,
1987) oder auch die Abwiagung der Opportunititskosten (Breen & Goldthorbe, 1997)
beim ersten entscheidenden Bildungsiibergang von der Primar- in die Sekundarstufe 1.
Wobei diese Selektionsmechanismen auch kaum direkt von den NMS beeinflusst wer-
den konnen. Vielmehr ist hier ein indirekter Effekt erwartbar, wenn das Image der In-
stitution sich wandelt und so auch stirker bevorzugte Schiiler*innenpopulationen an-
gesprochen werden. Worauf die NMS jedoch direkten Einfluss hat, ist die Entwicklung
der Schiiler*innen wiahrend des Besuchs dieser Schulform und sind die Zukunftsent-
wiirfe, mit denen sie diese verlassen. In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse
hinsichtlich der Chancengerechtigkeit durchaus bemerkenswert. So steigt das Kompe-
tenzniveau in NMS stdrker an und es profitieren innerhalb der Schulform oftmals auch
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die benachteiligten Schiiler*innengruppen nochmals stirker. Dies ist ein Hinweis da-
rauf, dass die Investitionen der NMS in Bedingungsgleichheit (Roemer, 1998) zu ver-
mehrter Ergebnisgleichheit (Coleman, 1967) fithren und das Ausmafl priméarer Her-
kunftseffekte (Boudon, 1974) einzudimmen imstande sind. Schlieflich ldsst sich auch
ein Effekt bei den sekundiren Herkunftseffekten und den ,,Aspirations im Anschluss
an die Absolvierung der NMS feststellen, insofern die Ubertrittsraten in hohere Bil-
dung steigen. Dass die v.a. bei hoheren Schulformen umso stirker ausgeprigte Selek-
tivitdt anhand das kulturellen Kapitals schliellich dafiir sorgt, dass Ansétze der Chan-
cengleichheit teilweise wieder zur Illusion werden (Bourdieu & Passeron, 1971) entzieht
sich letztlich auch wieder dem direkten Einflussbereich der NMS und legt den Hand-
lungsimperativ mehr in die Hinde maturafithrender Schulen auf der Sekundarstufe II.

Von einer iibergeordneten Warte aus betrachtet zeichnet sich demnach ein insge-
samt positives Bild, was den Beitrag der NMS zur Chancengerechtigkeit betrifft, ab. So
sind die empirischen Ergebnisse zu den Laufbahnen, die den Anstieg von Chancenge-
rechtigkeit auf den ersten Blick als zweifelhalft erscheinen lassen, meist nicht im un-
mittelbaren Einflussbereich der NMS angesiedelt, sondern im Bereich der zufithrenden
und abnehmenden Schulformen zu verorten. Dort jedoch, wo die NMS vergleichswei-
se unmittelbaren Einfluss haben, wie die Kompetenzentwicklung sowie den Ubertritt
in die Sekundarstufe II, zeigen sich Entwicklungen, die die These unterstiitzen, dass die
Etablierung der Neuen Mittelschule zu einem Anstieg von Chancengerechtigkeit v.a.
auch fiir Benachteiligte beigetragen hat, womit sie ihrer Zielsetzung gerecht geworden
ist. Das ist in Zeiten sich verschirfender sozialer Unterschiede eine durchaus bemer-
kenswerte Leistung.

Ob und inwieweit die bildungspolitischen Verdnderungen dieser Schulform in den
letzten Jahren dazu angetan sein werden, diesen positiven Trend fortzusetzen, wird sich
erweisen miissen. Aufgrund der nunmehr wieder stirkeren Akzentuierung selektiver
Elemente im Zuge des Wandels der Neuen Mittelschulen zu den Mittelschulen sind zu-
mindest Zweifel daran angebracht.
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