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Kurzfassung der Diplomarbeit

Die vorliegende Diplomarbeit beleuchtet wesentli@teuerungsprozesse im Mehrebenen-
system des Osterreichischen Schulwesens, die ine deg Einfihrung der Neuen Mittel-
schule zum Tragen kommen. Diese neue SchulformdigirSekundarstufe | ist seit dem
Schuljahr 2008/09 im Schulversuch und soll ab dechufahr 2012/13 schrittweise ins
Regelschulwesen tbernommen werden und die Haup¢sersetzen. Alle Vorgaben (Input)
an diese wurden zentral vom Bund gesteuert und @ehtlichkeitswirksam an Erwartungen
geknupft. Somit werden die teils bildungspolitischeteils gesellschaftspolitischen
Erwartungen, die mit der Neuen Mittelschule erreislerden sollen, ebenfalls vom Bund

vorgegeben.

Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind somit sbwrgaben als auch Erwartungen,
sowie deren Verknupfung miteinander. Von Bund zad-éam Beispiel des Bundeslandes
NiederOsterreich) wurde im ersten Schritt mittelokDmentenanalyse dargestellt, wie
Vorgaben und Erwartungen an die Neue Mittelschuiedem Weg von Bund Uber Land

Transformationen unterworfen waren.

Im zweiten Schritt wurden ausfuhrlich die mit dear§yaben verknlpften Erwartungen an die
Neue Mittelschule und Niederdsterreichische Miteide mittels qualitativer Interviews mit
wesentlichen Experten der Bundes- und Landesplaalmegme erhoben und sodann analysiert.
Im dritten Schritt wurde die Schulebene mittels rgiativer Inhaltsanalyse der standort-
bezogenen Konzepte (Schulprogramme) nach VorgahdnEnwartungen untersucht. Hier
ging es darum herauszufinden, ob und wie die uet&lsene des Schulsystems einerseits mit
den Vorgaben umgeht und andererseits auch darusieatie von den hierarchisch tberge-

ordneten Ebenen mit diesen Vorgaben verkniupfteraBEmawgen aufgreift bzw. teilt.

Der zugrundeliegende Prozess des Auftragshandehsshiedener Akteure in einem Mehr-
ebenensystem mit jeweils unterschiedlichen Refeadtimaen wird in der vorliegenden Arbeit
als Rekontextualisierung aufgefasst und nachgeaeichDurch die im Rahmen der
Rekontextualisierung entstandenen TransformatiaenVorgaben und Erwartungen wird
die Frage aufgeworfen, ob und wie das, was ,obewedacht wird, ,unten“ — d.h. in den

konkreten Schulprogrammen — ankommt.

Auch soll diese Arbeit vor dem Hintergrund, dass ideue Mittelschule ins Regelschulwesen
Ubernommen werden soll, Uberprifen, wie die auf dewmerschiedlichen Ebenen im

Steuerungsprozess identifizierten Vorgaben und Ewwgen didaktisch zusammenpassen.



Diese ergdnzende Analyseperspektive mittels Didalkém Dreieck soll dartiber Aufschluss
geben, ob man sich von den Vorgaben, die die Sehaléhren Schulprogrammen berick-
sichtigen mussten (und auch tatsachlich bertckgichében), erhoffen kann, dass durch ihre

Umsetzung auch automatisch die damit verknupftevaBungen erfillt werden kénnen.



Abstract

The present thesis deals with crucial managemergepses in the multi-level system of the
Austrian school system involved in the introductiof the new school type called
“Neue Mittelschule” (“new middle school”). This netype of school for the first secondary
stage (Sekundarstufe |) is being tested since 2008/and is to be adopted into the regular
school system step by step starting in 2012/18tace the school type “Hauptschule”. All
input (in the sense of requirements) for this ngpetof school are defined and managed
centrally on the Austrian federal level, wheresitaiso (publicly) connected to expectations.
Thus, these expectations — which are partly squodécty, partly educational policy — which
the “Neue Mittelschule” is supposed to meet, aso aefined and managed on the federal

level.

The subject of the thesis thus includes both inpotl expectations, as well as their
connections. The thesis first shows, drawing onrésellts of document analyses, how input
and expectations for the “Neue Mittelschule” weubjsct to transformations from the federal
level (“Bund”) to the province level (“Land”, in ih case study the “Bundesland

Niederdsterreich”).

As the second step, the expectations tied to tpetifor the “Neue Mittelschule” and the
Lower Austrian variant “Niederdsterreichische Msdthule” were extensively compiled by
means of qualitative interviews with key expertstba federal and province level and then
analysed. As the third step, the school or impleaten level was investigated by means of
quantitative content analysis of the locally depeld concepts (“Schulprogramme” or
“Standortbezogene Konzepte”), investigating botpuinand expectations. The aim was to
determine whether and how the lowest hierarchmatll of the Austrian school system dealt
with the input as well as whether and how it pidksor shares the expectations tied to this
input by the hierarchically superordinate levels.

The underlying process in which various actorsaactirectives in a multi-level system, in
which each has a different frame of referencereatéd and traced here as a process of
recontextualisation. Acknowledging the transformasi of both input and expectations
caused in the process of recontextualisation, @sett ask whether and how that which is
planned “at the top” reaches “the bottom”, i.e. $kkbools’ localised concepts.

Beyond the above and with a view to the impendidgpsation of the “Neue Mittelschule”

into the regular school system, the present thadsc aims to critically examine whether and



how the various input and expectations at the diffemanagement levels match in terms of
their didactic orientation. This complementary g§ses by means of the Didactic Triangle
aims to show whether there is reason to hope tmatinput, which the schools had to
(and did) follow in their localised concepts, whiemplemented, can in fact automatically

meet the expectations tied to that input.
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1 Einleitung

1 Einleitung

Mit den Schulversuchen zur Neuen Mittelschule (NMB) Jahr 2008/09 leitete
Bundesministerin Dr. Claudia Schmied laut ihrer eeign Aussage ,eine der grof3ten
Bildungsreformen in diesem Land“ (BMUKK 2012a, S.&@n. Neben den bestehenden
Schulformen (HS und der AHS- Unterstufe) ist die 8IMbenfalls in der Sekundarstufe |
(funfte - achte Schulstufe) angesiedelt und wirgh im 6sterreichischen Schulwesen blich,
im Rahmen von Schulversuchen erprobt (vgl. 87 BGBI.242/1962 idgF).

Im Schuljahr 2008/09 starteten in funf Bundesland@&urgenland, Karnten, Oberfdsterreich,
Steiermark und Vorarlberg) insgesamt 67 Pilotsamutgt ihrer Unterrichtsarbeit. Diese 67

Modellschulen werden Generation | genannt. Diedgé@irivier Bundeslander, unter anderem
auch Niederdsterreich, richteten im darauf folgen8ehuljahr ebenfalls Modellschulen zur
NMS ein, die die Generation Il bilden. Somit gabads dem Schuljahr 2009/10 in ganz
Osterreich Modellschulen der NMS (vgl. BMUKK 2011e)

Die Schulversuche zur NMS wurden mit zumindest relB@vartung gestartet. Diese ist im
Schulversuchsparagraph 7a nachzulesen, der didvBduche zur NMS legalisierte: Mit der
NMS sollen die Bildungslaufbahnen der Kinder indivalisiert werden (vgl. 87a Abs.1
BGBI. Nr. 242/1962). Der Projektleiter der NMS auwundesebene erlautert den
Schulversuchsparagraphen wie folgt: ,Seine Haubpizitung ist die Individualisierung von
Bildungslaufbahnen und die Verschiebung der Bildilengfbahnentscheidung von der 4.
Schulstufe der Volksschule an das Ende der Sekstufar!l® (Bachmann 2009, S.665).
Wenngleich Gesetz, Dokumente und Experten im Zusamhang mit der NMS von Zielen
und Erwartungen sprechen, ohne im Einzelfall pgazzsl differenzieren, wird in der
vorliegenden Arbeit von ,Erwartungen® anstatt vafielen“ gesprochen, da letztere prazise

definiert und messbar sein mussten, Erwartungegelien auch diffus sein kénnen.

1.1  Personliches Forschungsinteresse

Mein Interesse an der NMS wurde dadurch gewecks dal3ergewdhnlich viele und zugleich
hohe Erwartungen mit ihr verbunden sind und auch wverschiedenen Beteiligten an die
Offentlichkeit transportiert werden. Die Mediendivoll von Zuschreibungen, was die NMS
alles bewirken und erreichen soll. Prominente Emwegen sind etwa: ,Schilerinnen der

Neuen Mittelschule erreichen mehr!* (BMUKK 2012a,3% ,Motivierte Lehrer und
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Lehrerinnen sind der Schlissel zum Erfolg.” (BMUK2012b, S.2), ,Die NMS ist eine
Leistungsschule” (BMUKK 2011a) sowie ,Buben und MBdn an der Neuen Mittelschule
haben gleichwertige Chancen!* (BMUKK 2012a, S.4)olcBermal3en formulierte
Zuschreibungen sind mehrdeutig und werden von deteiliygten Akteuren zugleich als
Erwartung, Zielsetzung und Vorgabe verstanden, @eaber auch in der Beschreibung von
bereits Erreichtem im Hinblick auf die durchgefi@mtSchulversuche verwendet. Begrifflich
mochte ich diese wohl bewusst gewahlte Form alsrgegebene Erwartungen® bzw.
.verknupften Erwartungen“ fassen, d.h. Erwartungdie, an Vorgaben gebunden bzw. mit
Vorgaben verknipft sind, wenngleich ich selbst iog& der Arbeit bemiht war, Vorgaben,
d.h. das was den Schulen als Input vorgegebenuwnddErwartungen, d.h. das was von den

Schulen erreicht werden soll, systematisch voneleanu trennen.

Schon an solchen Formulierungen des Bundesminigteriir Unterricht, Kunst und Kultur
(BMUKK) lasst sich eine bemerkenswerte Anderungegéper friher feststellen. Wahrend
.vorgaben* in Schulordnungen, Lehrplanen und andddekumenten friher hauptsachlich
formulierten, was konkret getan werden sollte, erieldie solchermafen formulierten
,vorgegebenen Erwartungen®, heute eher darauf as, durch die jeweiligen Mallnahmen
(Vorgaben) erreicht werden soll (vgl. Hopmann 20aBas bindet auf der einen Seite die
Erwartungen an vordefinierte Ziele, er6ffnet abh&rder anderen Seite erhebliche Spielraume
in der Interpretation der Schritte, Uber die dievgeschten Zielen erreicht werden sollen.

Bei den traditionellen Vorgaben war meist leichtitberprifen, ob diese eingehalten wurden:
Wurde dieses unterrichtet, jenes getbt, solchestufiegp Wurde die vorgeschriebene
Lehrerzahl, Stundentafel, Klassengrof3e usw. eirelidw. umgesetzt? Im Fall solcher
Vorgaben wird die Institution Schule wie eine Arutomat‘ behandelt, der bestimmte
Eigenschaften aufweist. Tritt nicht ein, was erelamwurde, fihren also die vorgegebenen
Mafllnahmen nicht zu den damit verknUpften Erwartang&/ahrend eine Schule, die

technische oder andere messbare Vorgaben nichit,erfinerhalb dieser Vorgaben zur

Rechenschaft gezogen werden kann, stellt sich demiha ein wenn alle Vorgaben wie

vorgegeben umgesetzt werden, aber dennoch nichtdalmeit verkntpften Erwartungen

erreicht wurden, sofern die Schule weiterhin in d&nm als ,Automat” angesehen wird, dass
die Vorgabe A zur Erwartung B fuhrt.

Zudem bergen soziale Erwartungen, wie jene diedenitNMS verkniupft werden, selbst wenn

sie prazise formuliert sind, immer ein gewisseskrisSoziale Entwicklungen verlaufen oft
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anders, als erwartet wurde. Das Vorgaben und Eumwgein auseinanderklaffen kbénnen, lasst
sich anhand einiger Beispiele aus dem Alltagslebemleutlichen. Sage ich etwa meiner
Tochter ,Bitte putze dir die Zdhne* mit der Erwarty dass ihre Zahne anschlie3end gut
geputzt sind, kann die Umsetzung aufgrund unteesiicher Vorstellung davon abweichen.
Lea hat vielleicht gerade andere Vorstellungen, 3felen gehen, und die Zahne werden nur
oberflachlich geputzt. Meine Erwartung ist trotzrgabe der Mittel somit nicht umgesetzt
worden, weil meine Tochter andere Erwartungen édbsichten hat als ich. Auch aus meiner
beruflichen Praxis als Volksschullehrerin gibt eshleeiche Beispiele, in denen meine
Erwartungen, die in Form von Vorgaben an die Kintd@nsportiert wurden, nicht oder nicht
von allen Kindern oder nur ungenau erfullt werdBime Erfahrung zeigt: Die jeweiligen
Kompetenzen, Interessen, Motive und WahrnehmungerKohder spielen eine wesentliche

Rolle bei der Umsetzung der Vorgaben.

Je komplexer ein sozialer Zusammenhang bzw. Veréndsprozess nun ist, je mehr
Akteure daran beteiligt sind, dass einerseits Moega formuliert und andererseits
Erwartungen an andere Akteure weitertransportierten, desto grof3er wird auch im besten
Fall die Herausforderung, am Ende tatsachlich nichitdie technischen Vorgaben, sondern
auch die mit ihnen verbundenen Erwartungen zu lerfiilAhnlich wie bei dem bekannten
Spiel, kann es auch hier zu einem ,Stille-Postd&ff&kommen. Zum einen kénnen unklar
formulierte, fallweise sogar widerspriichliche Eruagen zu Missverstandnissen fihren.
Zum andern sind Erwartungen an andere AkteurenaneiProzess immer davon abhéngig,
was diese daraus machen, d.h. ob sie die Erwaru@ageers als gemeint verstehen,

ignorieren, reinterpretieren, neuformulieren, etemi, verengen, usw.

Dies ist im Bildungswesen grundséatzlich nicht asdds andernorts. Wann weil} ich, dass die
Umsetzung der Vorgabe A zur Erwartung B tatsachbieltragt? Wie muss ich A umsetzen,
damit es zu B beitragt? Und woran merke ich schtkf3dass Unterricht ,individualisierter®,
.chancengerechter”, ,genderneutral” usw. ist, wieden vieldeutig formulierten Unterlagen
zur NMS festgehalten? Auf welcher wissenschaftich@&rundlage stehen also jene
Verknupfungen von bildungs- und sogar gesellscpalitsschen Zielen bzw. Erwartungen
und konkreten MalRnahmen in Form von Vorgaben? AwchFall der NMS sind die
technisch-organisatorischen Vorgaben (Anzahl demrkréfte, welche Stunden usw.) mit
Erwartungen auf bildungs- und gesellschaftspohitgsc Ebene verknilpft. Diese

,vorgegebenen Erwartungen“ wurden auch massiv anQffentlichkeit transportiert und



1 Einleitung

wurden im Offentlichen Diskurs durchaus kontroveiskutiert. Neben diesen offentlich
gemachten Erwartungen mag es auch unausgesprochenaicht-offentliche Erwartungen
oder Motive auf Seiten der Initiatoren der NMS geleiese miussen aber im Rahmen dieser
Arbeit unbericksichtigt bleiben, da hier allenfakbéne spekulative Auseinandersetzung

maoglich wére.

1.2  Entwicklung der Forschungsfrage

Um herauszufinden, wie man im Schulbetrieb bestendiele erreichen bzw. Erwartungen
gerecht werden kann, sieht das dsterreichische MBeben das Instrument des
Schulversuches vor. Dementsprechend erfolgte aiiiisiung der NMS also auch nicht von
einem Tag auf den anderen, sondern mittels Erpgdunin Schulversuchen. Das
Osterreichische Schulsystem wird zentral verwalgt. 82 BGBI. Nr. 240/1962 idgF) und
auch die Schulversuche zur NMS werden zentral gedtgvgl. §7a Abs.1 BGBI. Nr.
242/1962 idgF). Fur Schulversuche gibt es dreianarische Planungsebenen: die Bundes-,
Landes- und Einzelschulplanung. Der Bund gibt Gdes BMUKK Vorgaben an die
Landerebene, was die NMS im Schulversuch zu leistgnDie Landerebene arbeitet dann
Modellplane aus, wie die Vorgaben des Bundes ineilgyen Bundesland umgesetzt werden
sollen (vgl. 87a Abs.1 BGBI. Nr. 242/1962 idgF) eliandeserwartungen und die generellen,
auf Bundesebene formulierten Erwartungen sowie dtegaben sollen die Einzelschulen
dann umsetzen. Auf diesem Weg von oben nach unteleri Hierarchie, einem klassischen
Top-down-Prozess, kdnnen einige Probleme entstdbeikonnen beispielsweise Vorgaben
verloren gehen oder Erwartungen einer ,Transforomatiinterzogen werden. Untersucht man
diesen Prozess naher, ist es wichtig zu berickgeht dass es in solchen
Erwartungskaskaden kein eindeutiges ,falsch* odechfig” gibt. Denn die beteiligten
Akteure kbnnen aus mehr oder weniger guten GrUetieas unterschiedlich verstehen. Die
Frage kann also nicht lauten ,Wer hat die Zielsegmn des Bundes richtig verstanden?*,
sondern nur ,Wie reagieren die jeweiligen Akteurd j@ eigenen Erwartungen auf die
Vorgaben und Erwartungen, die andere Akteure foeram?“.

Da die Schulversuche auf vier Jahre festgelegt @urklonnten interessierte Schulen bis zum
Schuljahr 2011/12 einen Antrag stellen, um am Mededuch zur NMS teilzunehmen (vgl.
§7a Abs.1 BGBI. Nr. 242/1962). Fur die Zulassungemgonkrete Vorgaben zu erfiillen: Die
jeweils zustandigen Landesinstanzen formuliertefi @wundlage der Bundesvorgaben

wiederum eigene Vorgaben, die dann von den Schiden der Antragstellung zu

4
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bertcksichtigen waren. Aus diesem mehrstufigen d@pn-Prozess der Konkretisierung und
damit auch Reinterpretation von Vorgaben und Emwveyén entwickelte sich folgendes
Forschungsinteresse: Wie planen die ModellschuéanErwartungen gerecht zu werden, die
an sie vom Bund bzw. Land gestellt ? Folgender Agdaerfir erschien plausibel, denn wie
die Schulen planen, die an sie gestellten Erwaenmgu erfillen, misste man in den als
Versuchsgrundlage einzureichenden Schulprograrmmachlesen konnen. In diesen finden
sich die padagogischen Ziele und Malinahmen, merdelen Antragsvorgaben entsprochen
werden soll. Ein Schulprogramm wird dabei als @stiument der Qualitatsentwicklung und
-sicherung verstanden (vgl. BMUKK 2012c S.9). D&=rnelement” bzw. Herzstiick eines
Schulprogramms ist der Entwicklungsplan. Hierin daegr ,Entwicklungsziele* und
.MalBnahmen“ der Einzelschule formuliert, die der afé@tsentwicklung dienen (vgl.
BMUKK 2012c, S.18). Des Weiteren spiegelt ein Sphajramm die eigenen Interessen der
Schule, d.h. die ,Bedurfnisse von Schilerinnen 8etulern, Erwartungen der Eltern, Inte-
ressen der Lehrenden sowie [den] staatliche[n] uBifauftrag® (BMUKK 2012c, S.18)
wider. AuRerdem wird es von den Schulen insofeahdiir die Offentlichkeitsarbeit genutzt,
als diese ihr Schulprogramm auf den schuleigendrrratseiten veroffentlichen, um

Interessierten Einblick in die schulinterne Arlmitgeben.

Da das Osterreichische Schulsystem foderal gegtied#, kommen Vorgaben und

Erwartungen von Akteuren von unterschiedlichen EbenNeben dem Bund mit den

verschiedenen Ministerien und politischen Instanzarf héchster Ebene wirken auf
Landerebene ebenso administrative und politisctetahzen mit, bevor schlie3lich die
jeweiligen Schulleitungen und Lehrpersonen versacbkih ihren jeweils eigenen Reim auf
die vielfaltigen Vorgaben und Erwartungen zu mactssi der gro3en Anzahl an beteiligten
Akteuren auf unterschiedlichen hierarchischen Ebestellt sich die Frage, wie die auf
hochster Ebene formulierten Vorgaben und Erwartnngeif ihrem Weg durch die

verschiedenen Instanzen bis hin zur Basis an danlSandorten weitergereicht bzw. einer
Transformation unterzogen werden. Gibt es wesénmtliMerkmale, die auf allen Ebenen
konstant oder zumindest ahnlich bleiben, oder liaggn auch grundlegende Ideen einem

~Stille-Post-Effekt“? Wo werden Vorgaben und Ervenrgen verstarkt oder abgeschwécht,

! Hiermit sind die konkreten Umsetzungsvorhabeneitezelnen Schulen, die um einen Schulversuch aobesu
haben, gemeint.
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wo gibt es Ubereinstimmungen, Verschiebungen odawerfungen auf dem Weg von der
Bundesplanungsebene zur Schulebene?

Genau um diese Kontinuitaten, Wandlungen und Brigete es in dieser Arbeit. Um diese
nachzeichnen zu konnen, wird das Geflecht von Mmegaund Erwartungen von der
Bundesebene bis zu den Einzelschulen am Beispisl N&IS-Versuchs im Land
Niederosterreich nachverfolgt und dargestellt. Bekus dieser Arbeit liegt dabei auf dem
Vergleich der relevanten Dokumente auf Bundes-,dean und Schulebene. Fir die
letztgenannte Ebene werden die standortbezogenemelte (Schulprogramme) jener
Modellschulen im Bundesland Niederosterreich, diedar Generation Il des Schulversuchs
(gestartet im Schuljahr 2009/10) teilnehmen, hezangen. Die 47 analysierten Konzepte
stellen einerseits die Gesamtgrundheit der Geerdti dar, stehen andererseits aber auch
exemplarisch fur die Modellversuche aller vier Gatienen. Denn in den Schulprogrammen
sollte man nachlesen kdnnen, wie die Einzelschplanen, die Vorgaben und Erwartungen

umzusetzen.

Bislang wurden keine wissenschaftlichen Studierchigefihrt, die sich damit beschaftigen,
welchen Transformationen die Vorgaben und (vorgegeb) Erwartungen bei den
Modellversuchen zur NMS unterworfen sind und ob bmwe Vorgaben und Erwartungen
didaktisch zusammenpassen. Die vorliegende Arheittdlazu, diese Forschungslicke zu
schlie3en.

Wie werden die von Bundes- und Landesebene vorgegeb Vorgaben und Erwartungen
an die Neue Mittelschule in den niederdsterreichimn standortbezogenen Konzepten der

Generation Il umgesetzt?

Dabei wird es auch darum gehen zu untersuchenieoRahktionen der Schulen — so, wie sie
in den Schulversuchsprogrammen zum Ausdruck kommeehr unterschiedlich ausfallen
oder charakteristische Gemeinsamkeiten aufweises.M@rmutung ist namlich, dass das
Erwartungsregiment die Schulen regelmaRig vor &elstimmte Probleme der Umsetzung
technischer Vorgaben stellt, die sie versuchen emjssumindest in ihren Planungen zu
berticksichtigen, wobei durchaus andere ThemengeheErwartungen bzw. Intentionen des
Schulversuchs nach bedeutsam sein mussten, alaleeBtwartungen, in den Hintergrund
geraten konnen. Wahrend man einer technischen Wer@aB. Einsatz von zwei Lehrkraften
in bestimmten Stunden) leicht nachkommen kanngastit noch nicht gesagt, ob die damit

verbundenen Erwartungen auf Bundes-, Lander- urlil€leene (z.B. individualisierender
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Unterricht) erfillt werden. Dies ist aber eine engohe Frage, die sich erst in Zukunft

beantworten lassen wird.

1.3 Gliederung der Arbeit und methodische Vorgehenswees

Zunachst beschreibt Kapitel 2 Grundsatzliches zeu&ung im Schulwesen anhand der
relevanten Fachliteratur, denn es zeichnet sichbsterreichischen Schulsystem auch ein
Wechsel in der Steuerung ab. Da das Osterreicms&uhulsystem und damit auch die
Planung der Schulversuche zur NMS in mehrere lubische Ebenen gegliedert ist (vgl. §7a
Abs.1 BGBI. Nr. 242/1962), wird in diesem Kapitelch ein Einblick in die Steuerung in

Mehrebenensystemen gegeben.

In Kapitel 3 werden einerseits die Vorgaben der dasplanungsebene, die zur
Implementierung der NMS vorgegeben sind, dargéstédie Hauptquelle fur diese
Informationen sind vom Bundesministerium fur Untgrt, Kunst und Kultur (BMUKK)
eigens dafur eingerichtete Homepages. Im Zuge diBseschreibung werden andererseits
auch die vorgegebenen Erwartungen auszugsweisedtielty Es handelt sich somit um eine

Dokumentenanalyse.

Kapitel 4 widmet sich zum einen den Vorgaben deredeidsterreichischen
Landesplanungsebene. Beschrieben wird der Modellptles niederdsterreichischen
Schulversuchs, der konkrete Vorgaben fur die thimenden Schulen enthalt. Der
Konzeptentwurf, der den Schulen im Sinne einer fBeigorlage vorlag, wird ebenfalls in
diesem Kapitel detailliert beschrieben. Es wirdgaazkigt, wie das Land Niederdsterreich die
Vorgaben der Bundesplanungsebene aus seiner Sihsiprt. Ebenso wie zuvor auf der
Bundesplanungsebene werden zum anderen die voegegeb Erwartungen des
niederosterreichischen Schulmodells auszugsweisgesizllt. Ebenso wie in Kapitel 3

handelt sich hier um eine Dokumentenanalyse.

In Kapitel 5 wird im Detail dargestellt, welche Eaxtungen mit den Vorgaben fur die NMS
von Bund und Land verknipft sind. In diesem Kapgeht es also unter anderem um die
maoglichst Gbersichtliche Trennung von Vorgaben &ndartungen. Um die Ergebnisse aus
der Analyse der Dokumente auf Bundes- und Landesebe Bezug auf die Erwartungen
ausfuihrlich zu ergéanzen, wurden Experten von Lamtl Bund in Interviews befragt, die die
NMS bzw. die Niederosterreichischen MittelschuleO{NS) mafRgeblich mitgestalten oder

evaluieren. So wurde versucht herauszufinden, wa¥drgaben bewirken sollen, bzw. was
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die Erwartungen der (Mit)Gestalter der NMS bzw. N€»MS waren und sind. Dieser Teil
stitzt sich auf qualitative Leitfadeninterviews.

Nachdem sowohl Vorgaben als auch Erwartungen, dieBandes- und Landesebene mit
dieser Reform zumindest auf offizieller Seite vertben sind, ausfuhrlich dargestellt wurden,
widmet sich Kapitel 6 schlie3lich der Analyse deh@programme bzw. standortbezogenen
Konzepte. In diesem Punkt sind vor allem der Eritliegsplan (standortbezogene
Entwicklungsarbeit im p&dagogischen Bereich), alas Herzstlick eines Schulprogrammes,
und die padagogischen Schwerpunktsetzungen der Istadorte relevant fir die
Untersuchung. Erganzt wurde dies aber auch dulgelzielte Untersuchung der gesamten
Schulprogramme nach den von Bund und Land vorgegeb&rwartungen. Da es sich im
Sinne der hier zugrundegelegten Definition um ,emgbene Erwartungen®, also um
miteinander verflochtene Vorgaben und Erwartunpandelt, soll gezeigt werden, ob sowohl
die Vorgaben als auch die Erwartungen von Bund hzand in den standortbezogenen
Konzepten als solche ersichtlich sind. Mittels duativer Inhaltsanalyse wird somit
dargestellt, wie die Schulen planen, die Vorgabed Hrwartungen des Bundes und Landes

umzusetzen.

Auch auf dieser letzten, im Rahmen dieser Diplom@nbntersuchten, hierarchischen Ebene
soll gezeigt werden, was auf dem Weg von oben oatén hinzugefiigt wird, verloren geht
oder gleich bleibt. Die Untersuchung dieser Kontéten, Briche und Wandlungen betrifft
einerseits konkrete Vorgaben, andererseits abér Bveartungen.

Einer weiteren Frage wird in Kapitel 7 nachgegandsir die Zukunft des Versuchs und

seinen Erfolg ist es wichtig zu wissen, in welchéarhaltnis einerseits die Erwartungen und
andererseits die Vorgaben der Bundes- und Landesglirirch die die Schulprogramme
gepragt sind, zueinander stehen. Deshalb widmietdgis 7. Kapitel der kritischen Frage, wie
die Erwartungen und Vorgaben, die in den Schulgnognen umgesetzt wurden, in

didaktischer Hinsicht zusammenpassen. Hierfiir wasd Didaktische Dreieck, das sich in der
Forschung als heuristisches Modell bewahrt hat, umterschiedliche Orientierungen

darzustellen, herangezogen. In der vorliegenderiAdient es dazu zu hinterfragen, ob die
zuvor herausgearbeiteten Verknipfungen zwischerkrkten Vorgaben und Erwartungen
didaktisch schlissig sind. So soll dargestellt wardvie Bund und Land erhoffen, dass die
Schulen durch Umsetzung der Vorgaben die Erwartueggillen kbnnen.
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Nicht Gegenstand dieser Diplomarbeit ist es hingedees tatsachliche Praxis der einzelnen
Schulen zu beschreiben. Es geht lediglich darumilchee Mallnhahmen sie in ihrer
Rahmenplanung formulieren, um dem ModellversuchNOMS zu entsprechen. Denn auch
bei Schulprogrammen handelt es sich lediglich usfamulierte Absichten, etwas in der

Praxis zu erreichen.

Eines ist einleitend noch anzumerken: Wahrend destéhung dieser Arbeit waren die
Schulversuche zur NMS in den Bundesléandern bereitsletzen Jahr ihrer Laufzeit.
Offentlich geduRerte politische Uberlegungen, dM3Nzur Regelschule werden zu lassen,

erschwerten die Recherchen zur NMS in mancher ehnhsi

Schlief3lich verkiindete Bundesministerin Dr. Clausichmied am 29. April 2012, also noch
vor Abschluss jeder Evaluation des méglichen Edslgder Misserfolges der bis dahin ange-
laufenen Schulversuche, dass die NMS in das Rdadisesen iibernommen wird (vgl. SPO
2012). Durch diese Entwicklung entstand eine geavidsscharfe beziglich des Begriffs
.Neue Mittelschule” innerhalb der von mir heranggeonen Quellen. Sowohl die Aussagen
der Interviewpartner als auch die sich zusehendfdei werdenden Adaptionen der konsul-
tierten Internetseiten lielRen nicht immer eine eutije Zuordnung des Begriffs zum Schul-

versuch oder zur geplanten Regelschule zu.

Trotz der erwéhnten Unschérfe gehe ich davon ass sich die vorgegebenen Erwartungen
an die NMS im Regelschulwesen und an die vorangggem Schulversuche im
Wesentlichen decken, wenn auch nicht im Mafl3staimn dach in den Inhalten.
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WACKER et al. (2012) halten fest, dass international &eeinderung in der Steuerung von
Bildungssystemen zu beobachten ist. Dabei handedtah, so fuhren sie ndher aus, um eine
Umstellung von ,Input- auf evaluationsbasierter guisteuerung” mit dem Ziel der
,verbesserung der Bildungsertrage”. Bildungspatiisverde durch dieses neue System der
Schulsteuerung mehr  Effektivitdt und Effizienz e Mallnahmen der
Qualitatstuberpriufung bzw. Sicherung zur Legitimation sozialen Einrichtungen werden
aber auch von aul3en gefordert, da diese Instieniomon offentlicher Hand finanziert werden
(vgl. Wacker et al. 2012, S.9).

In Osterreich ist ebenfalls ein Wechsel zu eingadigen Output-Steuerung sichtbar. Als
prominentestes Anzeichen dafiir kann die erstmadligerpriifungen der Bildungsstandards
im Mai 2012 (vgl. BMUKK 2012d) gelten.

Auch HoPMANN (2006) beschreibt diesen Wechsel von Input- zup@eSteuerung der
Zentralverwaltung auf internationaler Ebene. Erdigmet dies als eine ,Umstellung von der
Verortung zur Vermessung"“ von offentlichen Aufgalwe beispielsweise der Bildung (vgl.
Hopmann 2006, S.155). An anderer Stelle spriabieMhNN (2007) von dieser schrittweisen
Umstellung als einer ,transition from [...] ,managemef placement’ (Verortung) towards a
,management of expectations’ (Vermessung), by wihighways and means of dealing with
Jill-defined’ problems such as health, educatiogGgity and resurrection, are changed fun-
damentally” (Hopmann 2007, S.370).

Anhand verschiedener Publikationen vooAMANN lasst sich diese Umstellung von einem
»-management of placement* zu einem ,managementpdaations” naher fassenobPMANN

erkennt diesen Wandel nicht nur im Bereich der Bilgl sondern — wie oben ersichtlich —
auch in anderen Bereichen, wie etwa dem Gesundlesien oder der 6ffentlichen Sicherheit.
Dieser Wandel ist seines Erachtens also bei akneAufgaben im Gange, die in der

Verantwortung des Staates liegen (6ffentlicher &gkt

2.1  Management of Placement

Offentliche Aufgaben wie Bildung siehtd#MANN (2006) im Fall einesManagement of
Placement so geregelt, dass der Staat Institutionen (z.Bulea) beauftragt, sich um Bildung

zu kimmern. Diese Institutionen unterstehen deatlsthen Aufsicht (vgl. Hopmann 2006,

10



2 Grundsétzliches zur Steuerung im Schulwesen

S.155). Den in den Institutionen wirkenden Expertamd Expertinnen (z.B. Lehrer und
Lehrerinnen) bleibt es dabei meist selbst Ubergsdarch ,Handlungspléane (wie Lehrplane,
Bedarfsplanung) und einer professionellen Sema(vile etwa Didaktik) die jeweiligen
Prozesse auszuformen und zu regulieren® (Hopmar@®,28.152). BeimManagement of
Placement der Bildung, so BPMANN (2003), gibt also der Staat Richtlinien vor, wasegrt
werden sollte (zum Beispiel in Form von Lehrplandri)det Lehrpersonen aus und erteilt
Berechtigungen, wer lehren darf, doch die padagbgidMethodenfreiheit, also das ,how to
do it", bleibt meist der Lehrperson selbst Gberasg/gl. Hopmann 2003, S.469). Lehren, so
HoPMANN (2003) weiters, ist von verschiedenen Gegebenheaitehdngig und lauft nicht
mechanisch ab wie beispielsweise ein Prozess ar &abrik, bei dem man unter gegebenen
Umstanden verlasslich annehmen kann, dass ,ifem 1 (Hopmann 2003, S.460). Deshalb
werden in modernen Organisationen Professionellehrfiersonen) ausgebildet, die der
Situation entsprechend agieren konnen. Unter ddssussetzung wird darauf vertraut, dass
diese mit ihrem professionellen Hintergrund eingud&ion richtig einschatzen und
dementsprechende Entscheidungen treffen konnermANN (2003) formuliert dies folgen-
dermal3en: ,The decision to ask a professional tealnething is based on the trust that a
professional background enables him or her to geguch situational judgment and to ren-

der appropriate services based on that judgemeloprann 2003, S.461).

Die Aufgabe des Staates im Sinne Memagement of Placement ist es, ,Orte” (z.B. Schulen)
und ,Ressourcen” (z.B. Geld und Lehrpersonen) zemfljung zu stellen, den sogenannten
Input (vgl. Hopmann 2006, S.152). Ob die Schuleéeltlich ,die in den Programmen und
anderen Vorgaben formulierten Dienstleistungentiedh, bleibt, so kbPMANN (2006), meist

unkontrolliert in dieser Form deégdanagements (vgl. Hopmann 2006, S.153).

Laut HOPMANN (2006) war die Strategie dbanagement of Placement lange Zeit erfolgreich
gewesen. Sie stiel3 aber zusehends an ihre Gradeanf auftauchende Probleme mit neuen
Verordnungen von Seiten des Staates reagiert wwol@yrch es zu einer ,kontinuierlichen
Erweiterung der Verortungen“ (Hopmann 2006, S.1&8). Diese Entwicklung konstatiert
HoPMANN (2007) nicht nur im Bereich der Bildung, sondem \ielen Bereichen der
offentlichen Vorsorge. Diese beanspruchte zunehnmegeldr Ressourcen, bis die geschaffen
Verortungen die vorhandenen Ressourcen des Staawmstiegen (vgl. Hopmann 2007,
S.371). Dies musste schlief3lich zu einem Strategghgel fihren, denn, saoHMANN (2006),

11
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.keine Gesellschaft kann es sich leisten, dasgiersen Verortungsstrategien schliesslich
[sic] das gesamte Bruttosozialprodukt [...] konsuemér(Hopmann 2006, S.155).

Neben 6konomischen Grinden maclaPMANN (2006) aber auch diverse andere Griinde wie
beispielsweise die ,PISA-Welle im Schulbereich udie& ihr folgende Etablierung von
Qualitatssicherungssystemen® (Hopmann 2006, S.1&49, die die Umstellung vom
Management of Placement zum Management of Expectations des Bildungssystems in Gang
setzten. Denn es ist die Leistungsfahigkeit, d.re Qualitdt und Effektivitdt von
Schulsystemen, die unter anderem von der Offek#itlzunehmend hinterfragt wurde und
fur die Rechenschaftspflicht gefordert wurde (Vgppmann 2006, 154f).

Dieses In-Frage-Stellen fuhrt dazu, dass Instihgiound Professionelle ihre Qualitat und
Effektivitdt erst unter Beweis stellen muissen. IRMrksamkeit wird nicht mehr als
selbstverstandlich bzw. durch Ausbildung garantemgesehen, wie es im Rahmen des
Management of Placement Ublich ist. Ein neues Verhéltnis zwischen Staad umstitution
Schule scheint sich also anzubahnen, welche im Bahser vorliegenden Arbeit mit dem
Begriff ,Accountability” beschrieben wird (vgl. Kael 2.3).

Die Einfihrung von Kriterien und Mal3einheiten witgndards, benchmarks, indicator-based
budgets etc.” liefert fir BPMANN (2007) Beispiele dafir, wie diese schrittweise taihsng
von Management of Placement zu Management of Expectations stattfindet (vgl. Hopmann
2007, S.371).

2.2  Management of Expectations

Die neue Strategie im Bereich der offentlichen Alfign, wie der Bildung, fasstdAMANN
(2006) begrifflich alsManagement of Expectations. Hierbei stellt der Staat nicht mehr nur
Orte und Ressourcen zu Verfugung, sondern formuliawartungen dafir, wie mit Bildung
umzugehen sei, welche anschlieend mit Ressouregmipft werden. Wer (z.B. welche
Institutionen oder Professionelle) den vorgegebeaemartungen innerhalb der gesteckten
Rahmenbedingungen bzw. mittels der bereitgesteRtessourcen am besten gerecht zu wer-
den verspricht, erhalt die Mittel und die Veranttuog fur Bildung zugesprochen. Die Frage
.wie den jeweiligen Bildungs- [...] Erwartungen genézu werden ist* (Hopmann 2006,
S.155), obliegt in diesem Zugang nicht mehr deraxawortlichkeit der konkreten Institutio-
nen (z.B. der Schule oder den Lehrkraften) sonttr8ache der Auftraggeber, d.h. des Staa-

tes bzw. seiner unmittelbaren Instrumente wie ElBisterien (vgl. Hopmann 2006, S.155).
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Damit kommt es laut BPMANN (2006) zu einer ,folgenreichen Entkopplung®, dehe Insti-
tution Schule und die mit ihr verbundenen Profasdien verlieren so ihre steuernde Kraft
(vgl. Hopmann 2006, S.155). Es bleibt den Lehrpeesoim Rahmen deslanagement of
Expectations nicht mehr selbst Uberlassen, ,wie“ gelehrt witths padagogische Handeln,
das der jeweiligen Situation entsprechen mussgegbinicht mehr der Verantwortung der
Professionellen, sondern wird in Form von Erwaremgeitens des Staates vorgegebenen.
Auch Frage und Einschéatzung, ,ob“ den jeweiligetd&ngserwartungen entsprochen wird,
liegt nun nicht mehr in der Verantwortung der Pssfenellen selbst (vgl. Hopmann 2006,
S.155). Diese Uberprifung bestimmt ebenfalls derftrAggeber, denn anstelle ,der
traditionellen Prozesskontrolle mit unprazisen Ip#men*“ treten nun ,zentrale Test" und
andere Vergleichsuntersuchungen, die von auf3en,ddich den Auftraggeber bestimmit,

eingesetzt und durchgefuhrt werden (vgl. Hopmart628.155f).

2.3 Accountability im Bildungssystem

Im Osterreichischen war es lange Zeit tblich, dunguts wie ,Gesetze, Ausfiihrungsverord-
nungen und staatlich approbierte Lehrmittel* dakliBigssystem zu regeln (vgl. BMUKK
2012c, S.41). Die Verantwortung fur Bildung wurdenst an die Lehrpersonen bzw. Schulen
abgegeben. Es wurde darauf vertraut — meist ohaki&on oder anderwértige Kontrollen —,
dass die professionell ausgebildeten Lehrkraftemmegsene Wege im Unterricht finden um
ihrem Auftrag nachzukommen. Diese Art und Weiset mer o6ffentlichen Aufgabe
,Bildung“ umzugehen, ist denManagement of Placement zuzuordnen. Neuerdings weist
neben anderen Entwicklungen, vor allem die Einfigruvon Bildungsstandards im
Osterreichischen Bildungssystem, auf eine Umstglluom Management of Placement zu
einemManagement of Expectations hin.

Dieses Beobachtete grindet sich auch auf folgendssagen einer Publikation des

Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft undtitu

Bereits unter Bundesministerin Elisabeth Gehrergmbildungspolitische Uberlegungen zum
Thema Accountability im Bildungssystem. Denn ahmigie auch in den oben dargestellten
Ausfiihrungen von BPMANN wurde auch in Osterreich festgestellt, dass aufggknapperer

Staatshaushalte* (BMUKK 2012c, S.4) ein Umdenkexitfstden musse. ,Anstelle von ,Je

mehr, desto besser’, Maxime friiherer Schulrefornré@hdie Frage: ,\Was kann mit welchem
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Mitteleinsatz am besten erreicht werden?* (BMUKK12c, S.4), so ein Zitat aus der

Publikation des Bundesministerium fur Bildung, Véisschaft und Kultur.

Als eine angemessene Mdglichkeit, nicht nur Eirflasf den ,Input®, sondern auch auf den
,Output” von Osterreichischen Schulen zu haben,dwin dieser Publikation das
Schulprogramm angefuhrt (vgl. BMUKK 2012c, S.419lgendes Zitat verdeutlicht dies:

,Uber Zielvereinbarungen kann ein Vertragsverh&ltnzwischen System und
teilautonomer Einzelschule entstehen, das fur ebesmtimmten Zeitraum abgeschlossen
wird und dessen Einhaltung Uberprift und eingefdrdeerden kann - das
Schulprogramm ware ein zentrales Element in einelfthen Rahmenvertrag. [...] In
diesem Fall wird die Finanzierung einer Schule \d&finierten Leistungen abhéngig
gemacht, die in bestimmten zeitlichen Abstanderrpii@é werden.” (BMUKK 2012c,
S.41)

Weiters wird in dieser Publikation betont, dass Saulen durch ein ,Schulprogramm und
die in diesem Rahmen erfolgte SelbstevaluatiorQuialitat in ihrem Bereich sorgen; d.h. sie
Ubernehmen volle Verantwortung” (BMUKK 2012c, S.27)

Hieraus ist ersichtlich, dass auch in Osterreicts @&chulprogramm im Sinne von
Accountability eingesetzt werden kdnnte, um eingdeeistungen d.h. Qualitdt von Schulen
an finanzielle Mittel zu koppeln und andererseits golle Verantwortung® an die Schulen

zu Ubertragen.

HEINRICH (2007) stellt ebenfalls fest, dass im Schulwesacldneue Steuerungsinstrumente
wie Schilerleistungstests, interne bzw. externeluati@n oder Feedbacksysteme neue
Verantwortlichkeiten im Sinne von ,Accountabilityjeschaffen werden. Die Einfihrung
derartiger evaluationsbasierter Steuerungsinstrtengartet HINRICH (2007) ,als zumindest

teilweise Delegation von Verantwortlichkeiten wegonv Staat hin zu einzelnen,

verschiedenen Akteurlnnen auf verschiedenen EbeesnSchulsystems® (Heinrich 2007,
S.53). Er betont jedoch, dass nicht gesichert dstss die Akteure auf diese neue
Verantwortlichkeit auch eingehen und entsprecher@blerkorrekturen auf Basis des
gewonnenen Datenmaterials vornehmen. Ungeachte¢méesmmt es dadurch, dass Leistung
oder Versagen explizit wird, zu einer grol3eren Bleeabarkeit der Prozesse. Da die
einzelnen Personen ihr Handeln rechtfertigen mide@men sie auch zur Verantwortung
gezogen werden. Rechenschaftspflicht und Verantwgrivird so den Akteuren in einem

doppelten Sinne Ubertragen: einerseits im Sinn&detitat inres Handelns und anderseits im
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Sinne der von offentlicher Hand zur Verfigung gitste Ressourcen (vgl. Heinrich 2007,
S.52f).

Schulprogramme sind lautaiiriCH (2007) ein Steuerungsinstrument in Bildungssysteme
Administrativ verordnete Schulprogramme werden imn& des Qualitaitsmanagements als
evaluationsbasierte Steuerungsinstrumente eindesgia mit der Verordnung eine
Qualitatsiuberprifung als verbindlich gesetzt istéipirich 2007, S.104). Demnach handelt es
sich bei administrativ verordneten Schulprogrammuem eine ergebnisorientierte Output-
Steuerung.

FEND (2008) geht davon aus, dass sich in der Bildurgspder vergangenen Jahre aufgrund
der PISA-Studien mehrere Fragen aufgetan habeey amiderem auch die, ,wie man die
Qualitat im Bildungswesen sichern bzw. steigernritéh(Fend 2008, S.13). Lander, die bei
PISA gute Leistungsergebnisse erzielen, haben demeiae andere Form des ,educational
governance® und somit ,liegt die Vermutung nahe Qualitat der ,Produktionsergebnisse’
des Unternehmens ,Bildungswesen’ kdnnte etwas raged Educational Governance zu tun
haben“ (Fend 2008, S. 13)e&D (2008) fuhrt aus, dass ,ante PISA" die ,Qualitésd.ehrers

und des Lehrverhaltens® verbessert werden miusstejiase Qualitat im Bildungswesen zu
»sichern bzw. zu steigern“. Dennoch, so betont Aetor, ist es notwendig, dass sich die
~Bildungspolitik und Verwaltung als integrale Tei&ner Qualitatssicherung und nicht als
storendes Element* (Fend 2008, S.13) im Unterretithehen zwischen Lehrperson und
Lernenden versteht (vgl. Fend 2008, S.13). Die wigbpolitik bzw. -verwaltung hat

demnach eine wichtige und verantwortungsvolle Abédarin, den Unterricht stérungsfrei

und qualitatsvoll zu erméglichen.

Auch FEND (2008) kommt auf Basis seiner langjahrigen Studigm dem Schluss, dass es die
komplexe ,Dynamik der ,Spielregeln™ bei der Steueg von Mehrebenensystems wie dem
Bildungssystem (Fend 2008, S.38) notwendig mache, ldteraktionsmuster auf den
.verschiedenen Gestaltungsebenen des BildungssysSterih einander zu verknupfen (vgl.
Fend 2008, S.11). Der Frage, wie die Steuerung seirsvlchen komplexen
Mehrebenensystems storungsfrei und qualitatsvolktfanieren kann und was zu
bertcksichtigen ist, um moglichst erwartungskonfesrniandeln zu initiieren, wird in Folge
anhand der Ausfihrungen voanND (2008) nachgegangen.
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2.4  Steuerung in Mehrebenensystemen

FEND (2008) vergleicht das Bildungswesen in der Modemi der ,Partitur® einer
Komposition, also einer untereinander angeordngtesammenstellung aller Einzelstimmen.
In einem modernen Bildungssystem arbeiten unzalligeure an der Komposition und der
Partitur mit, es gibt viele Mitglieder des ,Orchest’, die sich anstrengen, die Partitur zum
Klingen zu bringen. Die ,Auffihrung” des Stiicks det schlief3lich in der Schule statt. Das
Bildungswesen wird durch das tagliche Handeln waréhligen Akteuren gestaltet, wobei die
Verantwortlichkeiten der Akteure sichtbar werdeme Bchule selbst ist dabei eingebettet ,in
eine feine Gliederung [...] auf den verschiedenen néhe der Gestaltung des
Bildungswesens” (Fend 2008, S.16), die der Autar Mlakro-, Meso- und Mikroebene
identifiziert. Die Makroebene steuert das Bildurygésm, auf der Mesoebene sind die
Einzelschulen angesiedelt und die Mikroebene besmhohl aus Lehrkraften und Schilern
bzw. Schilerinnen (vgl. Fend 2008, S.15ff). Dass @éilehrebenensystem wie das
Bildungswesen bei derart vielen unterschiedlichdiedren nicht leicht zu steuern ist, liegt

auf der Hand.

Bei Steuerung und Gestaltung im Bildungswesenast FEND (2008) zu bedenken, dass
immer ,Menschen auf Menschen einwirken®. Menschesllem dabei andere Menschen zu
einem bestimmten Handeln bringen. Dabei ist unlggdin berticksichtigen, dass der andere
nur dann dementsprechend handeln kann, wenn eekgrgvas von ihm gewollt wird. Fir
dieses angestrebte und notwendige Verstandnis espidie jeweiligen Kompetenzen,
Wahrnehmungen und Féahigkeiten eine wichtige Ré&teist illusorisch zu glauben, dass die
Steuerabsichten ,identisch* mit den Wirkungen siiidit FEND hinzu (vgl. Fend 2008, S.29).
Wie bereits in der Einleitung veranschaulicht, tégsh das Phanomen, dass Erwartungen

durch die gegebenen Vorgaben nicht garantiert siach vielfach im Alltag beobachten.

Trotz dieser mdglichen Kommunikationsprobleme ztwest Akteuren im Mehrebenensystem
betont END (2008), dass das interne Handeln im Bildungssysteemem
»Auftragshandeln“ entspricht, denn ohne das Wissleer diese institutionellen Regelungen
ware kein ,Zusammenhandeln® der zahlreichen untéesilichen Akteure mdglich. Das
Wissen um das ,offizielle Programm® leitet also dasiftragshandeln, wobei dieses
individuell ausgestaltet wird und eine ,subjektiBeteiligung” erfordert (vgl. Fend 2008,
S.27).
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2.4.1 Handlungskontexte

Um in einem Mehrebenensystem erwartungskonformesiéla zu ermdglichen, missen die
Akteure auf den hierarchisch héheren Ebenen derdldiagskontext der Akteure auf den
jeweils niedrigeren Ebenen berlcksichtigen, seoH2008). Der Autor fuhrt weiter aus, dass
auf jeder Ebene im Bildungssystem Akteure eigenefg&hen wahrnehmen und
ebenenspezifische Handlungsergebnisse erzeugenemiBsdurch wird fur die jeweils
untergeordnete Ebene ein Handlungskontext geschaftech den bzw. in dem die Akteure
auf dieser wiederum handeln kénnen. Akteure jedmnE blicken sowohl nach ,,oben* als
auch nach ,unten®, um die ,je ebenenspezifischefgalien“ zu erfillen (vgl. Fend 2008,
S.34). [END (2008) fuhrt aus, dass jede Ebene ,andere Toalst, jeweils eigene Werkzeuge
hat, um einen Handlungskontext fir die darunteeiretp Ebene zu schaffen, und so das
Verhalten auf dieser Ebene des Bildungssystemersteugl. Fend 2008, S.17 und 35).

Die Makroebene des Bildungswesens steuert das Memheuf den darunterliegenden Ebenen
u.a. mittels Gesetzen, Bildungsplanen (bzw. in @sieh Lehrplanen), Zertifizierung zum
Lehren und Instrumente der Qualitatssicherung (vghd 2008, S.17). Die Schule auf der
Mesoebene, die #ND (2008) als ,péadagogische Handlungseinheit® deftiniend dessen
zentraler Akteur die Schulleitung ist, ,dirigienttas Kollegium u.a. mittels Leitungsgesetzen
(vgl. Fend 2008, S.17 und 146). Die LehrpersondrdauMikroebene schliel3lich verwenden
die Werkzeuge der Methodik und Didaktik (vgl. F&x@8, S.17).

Aber nicht nur die Werkzeuge der Steuerung auf demschiedenen Ebenen des
Bildungssystems unterscheiden sich, sondern auchdadeln der Personen. Dies bezeichnet
FEND (2008) als das ,,empirische Erscheinungsbild“ oder,Mo6glichkeiten der Gestaltung®,
die sich auf jeder Ebene anders darstellen. So etiwd auf der Makroebene Bildungspolitik
gemacht, auf der Mesoebene findet die faktischeul&dirung statt und auf der Mikroebene
finden bei den Lehrenden die Unterrichtsprozesskhei den Kindern die Schulleistungen
statt (vgl. Fend 2008, S.17).

2.4.2 Referenzrahmen

Wie beschrieben stehen den Akteuren auf den uhiedichen Ebenen des Bildungssystems
neben den unterschiedlichen Werkzeugen auch uhtediiche Gestaltungsmdglichkeiten
offen. Aber auch die Interessen, WahrnehmungerBaadirfnisse sowie die Perspektiven der
Personen sind jeweils unterschiedlich. Diese Uaoleesle, die sich u.a. in der
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unterschiedlichen Beimessung von Bedeutung auflassen sich mit dem Konzept des
.Referenzrahmens” veranschaulichen (vgl. Fend 2008)

Wahrend meines Studiums habe ich diese Unterschieslerster Hand in einem Projekt zur
Evaluation der NOMS im Schulversuch erlebt, bei dem mitgewirkt habe. Gegenstand
dieser sogenannten ,Pulsmessung” (vgl. Hopmann. &040, S.33) war die Erhebung der
Erwartungen und Wahrnehmungen, aber auch der Erigbn in Bezug auf den laufenden
Schulversuch zur NOMS. Befragt wurden dabei dissledenen Akteure, konkret Schiiler
bzw. Schilerinnen und in einer Modellschule bedajtaf Personen, sowie Vertreter der

Eltern als auch zustandige Gemeindevertreter.

In Folge soll ein kurzer Einblick in die verschiega Sichtweisen zur NOMS aus dieser

Pulsmessung gegeben werden:

An den Aussagen der unterschiedlichen Akteure statonders deren unterschiedliche

Perspektiven zu dieser neuen Schulform hervor:

* Den Schilern bzw. Schilerinnen war das Wohlbefinalerder Schule ein wichtiges

Anliegen (vgl. Hopmann et al. 2010, S.41).

« Den Lehrern und Lehrerinnen der NOMS lagen die trhégliche Forderung“ sowie
das ,Wohlergehen der Schilerinnen” besonders anzadefvgl. Hopmann et al.
2010, S.52).

* Die Schulleiter bzw. -leiterinnen erwarteten sidhee,Aufwertung des jeweiligen
Schulstandorts” (vgl. Hopmann et al. 2010, S.58).

* Den Elternvertretern waren die ,weiteren Bildunggfighkeiten der Kinder* ein
Anliegen, also z.B. ob ,den Schilerinnen der Neubktittelschule genug
Wissen/Bildung fir den Ubertritt in eine weiterféehde hohere Schule
vermittelt* wird (vgl. Hopmann et al. 2010, S.60f).

» Der Fokus der Partnerschullehrer aus dem Oberdtefeich galt mehr der Sorge um
»<Absinken der Schulerinnenleistungen®, das, auserin®icht, aus dem nicht gut
gel6sten Beurteilungssystem der NMS resultiere (rerm et al. 2010, S.67).

2 Die Ergebnisse dieser Pulsmessung wurden von {Pmof. Dr. Stefan Hopmann und dem beteiligten Téam
Kooperation mit dem Landesschulrat fur Niederdsielhr verdffentlicht.
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» Die Perspektive der Gemeindevertreter war hingegker auf die Finanzierung
gerichtet, ,da es mit dem Schulversuch Neue Mittaide zu deutlich hoheren
Ausgaben gekommen ist“. Aber auch den positiverfli&s der NOMS auf das

~S0zialgefuige” im Ort betonten die Burgermeistegl(\Hopmann et al. 2010, S.80f).

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die NOMS wvoterachiedlichen Akteuren jeweils

anders wahrgenommen wird und dass jeweils andéeeessen und Wahrnehmungen zum
Vorschein kommen. Ein Kind macht sich um die Finanmg einer Schule keine Sorgen,
aber auch nicht dariber, ob der Schulstandort ddielmeue Schulform aufgewertet wird.

Auch Lehrpersonen unterschiedlicher Schultypen mabeergierende Perspektiven auf die
NOMS.

FEND (2008) veranschaulicht das Handeln auf den verdelmen Ebenen des
Bildungssystems als Folge der unterschiedlicherrdéssen und ,Wahrnehmungen der

Wirklichkeit" mit dem Begriff des Referenzrahmens:

» Akteure auf der Makroebene sind besonders senddi@t, welche politischen Folgen
eine Handlung mit sich bringt, aber auch Kosten isowesellschafts- und
bildungspolitische Relevanz beeinflussen das Handel Akteure (vgl. Fend 2008,
S.35).

» Die Einzelschule (Mesoebene) hat einen anderen égenen Referenzrahmen, denn
sie ist eingebettet in lokale Umstande, in derdaa Schulauftrag erfullen soll. Die
»Fuhrung eines Kollegiums* spielt hierbei eine Roltlie je nach Schule und lokalen
Umstanden ,jeweils eigene Gefahren und Anforderohgmthalt (vgl. Fend 2008,
S.35).

» Die Lehrerschaft auf der Mikroebene sieht Schules @inem wieder anderen
Blickfeld. Ihr Handeln wird von anderen Umstandepigigt, wie beispielsweise der
Eigenheit einer Schulklasse. Daraus ergeben sidwemdigerweise vielfaltige
Handlungsformen wie Unterrichten, Erziehen, Konlftikung, Beurteilen und
Bewerten (vgl. Fend 2008, S.35ff).

» Die Schilerschaft auf der Mikroebene sieht Schulederum anders als Lehrkrafte
oder Politiker. Mit ihren eigen Interessen und B&bkiten missen Schiler und
Schulerinnen Leistungen erbringen, die Gefahr adail8ersagens oder nichterfillter
Erwartungen der Eltern beeinflusse ihr Handeln.(#ghd 2008, S.35ff).
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Zusammenfassend l&sst sich also festhalten, dadsib®teuerung von Bildungssystemen um
ein Zusammenhandeln von Akteuren auf unterschiegiicEbenen handelt, die in jeweils
unterschiedlichen Referenzrahmen handeln. Dadwaas$s hierbei auf3erdem Menschen auf
Menschen einwirken (vgl. Kapitel 2.4) kann nichtewbei einem Produktionsprozess
angenommen werden, dass die Umsetzung der Vorgabaténatisch zur Erfallung der
Erwartung B fuhrt. Obwohl diese Unterschiede demagtungskonformen Handeln in einem
Top-down-Zugang grundsatzlich entgegen steht bzwesed erschwert, ist es unter
Bertcksichtigung des Konzepts der Rekontextualisgr um die es im folgenden Kapitel

geht, dennoch bis zu einem gewissen Grad maoglich.

2.4.3 Rekontextualisierung

Wie bereits im vorangegangen Kapitel angedeutét,der Weg einer gesellschaftlichen
Aufgabenbestimmung zum operativen Handeln von lrehwad Schilern” (Fend 2008, S.26)
lang. Man kann daher nicht erwarten, & (2008), dass alles, was auf bildungspolitischer
Ebene als wiinschenswert gesehen wird, unverfalsehtlen Lehrkraften und Lernenden
ankommt. Unzéhlige Akteure sind an der Umsetzungilmg und ,sie alle interpretieren die
Vorgaben wieder auf ihre Weise® (Fend 2008, S.B&@nnoch entspricht das interne Handeln
im Bildungswesen einem Auftragshandeln, denn ohnies® (ber die institutionellen
Regelungen wére das Handeln der beteiligten Aktenverstandlich. Das Zusammenhandeln
verschiedener Akteure auf dem langen Weg von dearddazur Mikroebene kann mit dem

Konzept der Rekontextualisierung beschrieben wefdgin Fend 2008, S.26).

Im Folgenden wird zusammenfassend das Konzept @&orRextualisierung nacheRD
(2008) dargestellt:

Das Wissen um das ,offizielle Programm® leitet dasiftragshandeln, wobei dieses
individuell ausgestaltet wird. Des Weiteren bedeuiekontextualisierung, dass diese
Rahmenvorgaben an unterschiedliche Handlungsbealiggu adaptiert werden mussen.
Beeinflusst wird diese Adaption der institutionall¥orgaben von mehreren Faktoren wie
beispielsweise von reflektiven Prozessen der Sellsid Fremdwahrnehmung, von
Kompetenzen der Aufgabenerfillung und situativenndtellationen. Das Konzept der
Rekontextualisierung will aufzeigen, dass auf denterschiedlichen Ebenen im
Bildungswesen jeweils eigene bzw. andere AufgaleanHhndelns entstehen, ,die wiederum

eigene Verantwortungen, Kompetenzen und InstrumaggeHandelns erfordern” (Fend 2008
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S.27). Wenn institutionelle Vorgaben problematisdgebnisse provozieren oder ,eine
optimale Aufgabenbewaltigung erschweren”, kann esDzuck von unten kommen, der
wiederum das Handeln der Gibergeordneten Ebenedaréikann. Denn letztlich ,missen auf
unterer Ebene auch immer jene Vorgaben ,ausgebadettien, die mit den Realitaten
kollidieren* (Fend 2008, S.28).

FEND (2008) fasst das Konzept der RekontextualisierungBildungswesen wie folgt

Zusammen:

»AUf jeder Handlungsebene, auf jener der Politier &¥erwaltung, der Schulfihrung, der
Lehrpersonen und der Schilerschaft sind die Vomgahdg der jeweils tUbergeordneten
Ebene Umwelten des Handelns, die eine Umsetzung dién jeweils neuen,
ebenenspezifischen Besonderheiten der UmwelterHdadelns erfordern* (Fend 2008,
S.34).

So wird einsichtig, weshalb die Erwartungen ded@&igspolitik nicht ungebrochen auf der
operativen Ebene ankommen. Das Handeln der Lelmpensund Schiler bzw. Schilerinnen
ist nicht immer erwartungskonform, obwohl das Hdndeler Akteure in einem

Mehrebenensystem immer einem Auftragshandeln edi$pDas Handeln der Akteure ist
daher weder richtig oder falsch — auch dann nialeinn die Akteure der Ubergeordneten
Ebene es als solches wahrnehmen — sondern imneeneiwendige Rekontextualisierung im
jeweiligen Referenzrahmen. Deshalb muss das, viea® F2008) als das ,anzustrebende
,Kunstwerk’ der Steuerung” bezeichnet, ,die ratiEnaund selbstverantwortliche

Rekontextualisierung ihrer Absichten durch die absfnden und rezipierenden Akteure® mit
einbeziehen: ,Eine kluge Bildungspolitik beziehtrabdie Gestaltung der Bedingungen, die

eine intentionskonforme Rekontextualisierung fondan ihr Kalkil ein® (Fend 2008, S.29).

2.5  Steuerung von Schulversuchen in Osterreich

In Kapitel 1.2 wurden bereits umrissen, wie darisichische Schulsystem gegliedert ist
und wie die Steuerung von Schulversuchen gesetzljetegelt ist. Eine ausfihrliche
Beschreibung dieser Steuerung wird mit diesem I¢hmtganzt, da sie fur das weitere
Verstandnis der Arbeit wesentlich ist.

In 87 des Schulorganisationsgesetzes (BGBI. Nr/1B82 idgF) sind die 6sterreichischen
Schulversuche geregelt. In Absatz 1 heil3t es, gisszustandige Bundesminister oder mit

dessen Zustimmung der Landesschulrat (KollegiumJzprobung besonderer padagogischer
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oder schulorganisatorischer Mallnahmen [...] Schulotes an 6Offentlichen Schulen

durchfiihren“ kann.

Absatz 6 regelt die Zustandigkeiten: ,Die Schulvetge sind [...] bei allgemeinbildenden
Pflichtschulen von der Schulbehérde zweiter Instanz betreuen, zu kontrollieren und
auszuwerten, wobei Einrichtungen der Lehreraus- tdiadbildung herangezogen werden
kbénnen. Hierbei kommt dem Bundesinstitut fur Bilgsforschung, Innovation und
Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens gete&3BIFIE-Gesetz 2008 (BGBI. | Nr.
25/2008) beratende Tatigkeit zu.” Die Schulbehdmdegeiter Instanz fur allgemeine
Pflichtschulen ist laut Bundes-Schulaufsichtsge§8tAbs.1 (BGBI. Nr. 240/1962 idgF) der

Landesschulrat.

Die gesetzliche Grundlage fur die Modellversuche r zINMS regelt der
Schulversuchsparagraph 7a. Abs.1 wie folgt: ,Destédige Bundesminister kann auf
Grundlage des Antrages des Landesschulrates dielMi@he, die die Details der Umsetzung
des Antrages regeln, erlassen.”

Konkret fir die Schulversuche zur NMS sieht das iMerium folgenden Vorgang vor:
.Interessierte Schulen erstellen entsprechend ggrobationskriterien eine Rahmenplanung
und Ubermitteln die relevanten Planungsdaten mih datenblatt fur Modellregionen an
den/die Koordinator/in der Modellregion (im LSR/S®R und diese/r an die Projektleitung
im BMUKK* (BMUKK 2011a).?

Bei der ,Rahmenplanung” handelt es sich um ein ecbhgramm bzw. standortbezogenes
Konzept — (vgl. Kapitel 4.1.3), das den Approbasiniterien, also den Vorgaben der
Bundesplanungsebene (vgl. Kapitel 3.3), entsprechess. Wie aus 87a Abs.1 ersichtlich,
plant das entsprechende Bundesland die DetailgaerBund gemachten Vorgaben und gibt
diese den Einzelschulen weiter. Diesen Regelung&spechend werden die Schulversuche
zur NMS in Osterreich wie folgt umgesetzt. Es gibgi hierarchische Planungsebenen: die
Bundes-, Landes- und Einzelschulenplanung. Schsamatikann man diese drei
Planungsebenen im Mehrebenensystem des Osterokiehis Schulwesens, die die

Schulversuche zur NMS betreffen, wie folgt darstell

3 Trotz intensiver Recherchen konnte kein Gesetxegefunden werden, der die Einreichung der Rahitaenp
nungen der Einzelschulen Uber Land zu Bund re@eshalb musste hier die oben angegebene Quelle des
BMUKK herangezogen werden.
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BUNDESPLANUNGSEBENE
Erstellen der Approbationskriterien (Vorgaben) Sishulprogramme A

NS LANDESPLANUNGSEBENE -
Detailplanung dieser Approbationskriterien (Vorgajir SchulprogrammeA

NS SCHULPLANUNGSEBENE -

Erstellen eines Schulprogrammes anhand der Appouis&titerien (Vorgaben)

Abbildung 1: Gesetzliche Aufgaben der Planungsebé&eeden Schulversuchen zur Neuen

Mittelschule

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, werden die Schrduehe zur NMS zentral vom Bund

gesteuert und Vorgaben werden Uber die Landespimebene zur Schulebene
weitertransportiert. Wahrend die Vorgaben top-doweitergegeben werden, missen die
Schulprogramme, in denen die Vorgaben zu berickgeh sind, bottom-up von den

Einzelschulen wieder tUber Land zu Bund eingereigitden. Dies ist in Abbildung 1 durch

Pfeile dargestellt.

2.6  Rekontextualisierung im Fall der Schulversuche zuNeuen Mittelschule

Die Zustéandigkeiten fir die Schulversuche zur NMfl swie in Kapitel 2.5 beschrieben, auf
mehreren Ebenen organisiert. Bei der EinfUhrung NIIS handelt es sich um eine Top-
down-Reform. Dabei gilt es vieles zu bedenken, destitutionelle Rahmenbedingungen und
Vorgaben nehmen auf die Unterrichtswirklichkeit flitias, der unter Umstanden auch stérend
sein kann (vgl. Kapitel 2.3). Wie die Vorgaben abech Erwartungen vom Bund tber Land
bis hin zur Schulebene weitergereicht werden unttheeTransformationen durch die am
Bildungssystem beteiligten Akteure dabei vollzogerden bzw. werden muissen, lasst sich
mittels des Konzepts der Rekontextualisierung kredobn. Dieser Prozess soll in der

vorliegenden Arbeit nachvollzogen werden.

Da bei der NMS-Reform, wie in Kapitel 2.5 dargdstelndere Planungsebenen involviert
sind als bei den beschriebenen Ausfiihrungen venp K2008), wird in dieser Arbeit die
Bundesplanungsebene als Makroebene verstanden.L&eesplanungsebene wird als

Mesoebene definiert. Die Einzelschulen mit ihrenhrdpersonen und Schilern bzw.

23



2 Grundsatzliches zur Steuerung im Schulwesen

Schilerinnen werden im Rahmen dieser Arbeit als eéfmmgsebene gefasst. Diese
Differenzierung erscheint aufgrund der Besondeeheih der Planung der 6sterreichischen
Schulversuche plausibel. Somit wird die vanB (2008) beschriebene Makroebene, die laut
dem Autor das gesamte Bildungswesen steuert (\apit&l 2.4), fur die vorliegende Arbeit

zweigeteilt, da in Osterreich zwei steuernde Plgsahenen oberhalb der Schulebene

involviert sind.

Bewusst wurden die Lehrkrafte und Lernenden derulptdmungsebene zugeordnet - im
Gegensatz zu BND (2008), der diese der Mikroebene zuordnet - da digser
Umsetzungsebene einerseits der eigentliche Urerrgtattfindet und andererseits ein
Schulprogramm als Planung erstellt wird, das diedi#fnisse von Schilerinnen und Schii-
lern“ sowie ,Interessen der Lehrenden* widerspie@all. Kapitel 1.2 und BMUKK 2012c,
S.18). Die Mikroebene wurde sich in weiterer Fage den Eltern zusammensetzen, doch da
diese am Erstellen eines Schulprogrammes und ararfiit selbst, wenn tberhaupt, nur
marginal beteiligt sind und des Weiteren diese Elarch nicht Gegenstand der vorliegenden
Arbeit ist, wird die Mikroebene auch nicht weiteghandelt und in der folgenden Abbildung

nicht dargestellt.

MAKROEBENE = BUNDESPLANUNGSEBENE

MESOEBENE = LANDESPLANUNGSEBENE

UMSETZUNGSEBENE = SCHULPLANUNGSEBENE

Abbildung 2: Ebenen des 6sterreichischen Schulvee@byewandeltes Modell, in
Anlehnung an Fend 2008, S.35)

Trotz dieser begrifflichen und konzeptuellen Nestagy der Ebenen bleibt es folgerichtig,
dass Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen dielsingssystems jeweils, wieERD

(2008) beschreibt, eigene Interessen, KompetenmenWahrnehmungen der Wirklichkeit
haben. Von auRen (in Osterreich also von zwei sotéedlichen hierarchischen Ebenen,

namlich der Makro- und Mesoebene) wird geregelts waen, d.h. im Unterricht (also auf
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2 Grundsétzliches zur Steuerung im Schulwesen

der Umsetzungsebene der Einzelschule, bei derakiten zwischen Lehrpersonen und
Lernenden) verandert werden soll. Dies kann aber, amhand der dargestellten Literatur
beschrieben, nicht auf direktem Weg geschehen, deoch die Werkzeuge auf der Makro-

und in weiterer Folge auf der Mesoebene sind amalsrauf der Umsetzungsebene.

In Anlehnung an EnD (2008) und auf Grundlage der in Kapitel 2.5 gewanirkenntnisse
lassen sich fur die Akteure, die die SchulversuoineNMS steuern bzw. planen, folgende
Werkzeuge der Gestaltung beispielhaft anfuhren:

Ebene Akteure im Osterreichischen | Werkzeuge der Akteure

Bildungswesen

Makroebene Bund (Bundesministerium flr Gesetze, Lehrpléane, Zertifizierung zum
Unterricht, Kunst und Kultur) | Lehren und Instrumente der

Qualitatssicherung, Fortbildungen

Mesoebene Lander (Landesschulrate und Verordnungen (Prazisierung der
Stadtschulrat ftir Wien) Gesetze)
UmsetzungsebeneEinzelschulen Schulentwicklungsarbeit,

Standortbezogene Konzepte
(Schulprogramme)

Lehrpersonen Methodik und Didaktik

Lernende Schulleistungen durch Interaktion

mit den Lehrpersonen

Abbildung 3: Akteure des Osterreichischen Schulwesand ihre Werkzeuge (vgl. Fend 2008,
S.17 und Kapitel 2.5)

Daraus lasst sich schlie3en, dass Bund und Laristeden Unterricht selbst, d.h. fur die
Interaktion von Lehrpersonen und Lernenden, niclgténdig sind, denn den gestaltet die
Umsetzungsebene mit ihren ebenenspezifischen Wegkre Die Einzelschulen auf dieser
Ebene des Bildungssystems sollen sowohl die Vorgaddse auch die Erwartungen der
Ubergeordneten Ebenen, die mit der Einfihrung Ewrobung der NMS im Schulversuch
einhergehen, umsetzen bzw. erfullen. Hierfir isth vder Bundesplanungsebene das
Schulprogramm als wesentliches Steuerungsinstrumengiesehen (vgl. Kapitel 2.5). Das
Schulprogramm ist insofern ein wesentliches Stenggustrument der Makroebene, da mit
ihm im Sinne von Accountability einerseits die argortung fur das Gelingen der NMS im

25



2 Grundsatzliches zur Steuerung im Schulwesen

Schulversuch vom Bund an die Einzelschulen lbestragird und andererseits die Schulen

zur Rechenschaft gezogen werden kénnen (vgl. K&hig

Wie die Makro- bzw. die Mesoebene im Bildungssystemmit ihren jeweils

ebenenspezifischen Werkzeugen, Einfluss auf derrtictit nehmen kann, im Sinne des
»Auftragshandeln“ (vgl. Kapitel 2.4), soll anhandsd Didaktischen Dreiecks dargestellt
werden. Denn das Didaktische Dreieck ist ein bete&hModell, anhand dessen sich
unterschiedliche Orientierungen und Akteure besbhrelassen. Seine Funktionsweise kann

wie folgt umschrieben werden:

»The Didaktik triangle is the most appropriate solaéic representation of the various

models of Didaktik (and its roots). [...] It is @&xplanatory and classifying arrangement
and relates the general elements of any teachihg teacher, the subject matter and the
student — to each other.” (Kiinzli 1998 S.35)

In Anlehnung an KinzLl (1998) stellt sich das Didaktische Dreieck wiegtadlar: An den
Eckpunkten des Dreiecks befindet sich der Lehrinhié Lehrperson und der Schiler bzw.

die Schilerin.

Inhalt

Schiler

L-S-Ebent

Abbildung 4: Didaktisches Dreieck nach Kinzli (1998

* Aus darstellungstechnischen Griinden wird nur diemtiche Form bei den unteren Ecken des Dreiecks ve
wendet, selbstverstandlich sind mit dem generisdhaskulinum auch Lehrerinnen und Schilerinnen gamei
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2 Grundsétzliches zur Steuerung im Schulwesen

Zwischen den Eckpunkten des Didaktischen Dreie&émtben sich entsprechende Ebenen
und Achsen, wie in der obigen Abbildung 4 ersicihtli

Die L-I-Ebene nennt BNzLI ,representation® (Kunzli 1998, S.39), also Dallstedjs-Achse.
Auf dieser Achse geht es darum, wie die Lehrpemindem Inhalt umgeht und welche
Inhalte sie anbietet. Demnach umfasst sie alles,duach den Umgang der Lehrpersonen mit

dem Inhalt (z.B. im Rahmen des Lehrplans) in Hangllwansformiert wird.

Die L-S-Ebene bezeichnetUkizLi als ,intercourse” (Kunzli 1998, S.39), also Intdrans-
Achse, die sich auf die Interaktion zwischen Leéften und Schilern bezieht. Auf dieser
Achse lassen sich die Sozialformen und Lernformem dnterrichtlichen Interaktion
einordnen. Auch das Unterrichtsarrangement undVigaussetzungen fir den Unterricht

befinden sich auf dieser Ebene.

Die S-I-Ebene bezeichnetUNzLl als ,experience” (Kunzli 1998, S.39), also Erfaigs-
Achse. Hier lasst sich die Lernerfahrung bzw. diaiung der Inhalte durch die Schiler und
Schulerinnen einordnen. Auch die Beurteilung demeaden findet auf dieser Ebene statt,

denn hier wird der Inhalt zum Gehalt.

Da es sich bei Handlungen in einem Mehrebenensysiesndem Bildungswesen um ein

Auftragshandeln handelt, beeinflussen die Ubergexteth Ebenen das Handeln auf den
unteren Ebenen. Diese bereits dargestellte Verkgttisst sich nun mittels des Didaktischen
Dreiecks naher beschreiben: Unterricht findet in 8ehule statt und die Einzelschule ist
eingebettet in lokale Umstande. Einfluss nimmt tMekroebene unter anderem mittels
Lehrplanen (vgl. Abbildung 3), die einen Rahmen dids Auftragshandeln auf jene untere
Ebene bilden, die hier fir den Kontext Osterreials Umsetzungsebene definiert wurde.

Lehrplane lassen sich auf der L-I-Ebene des Didakén Dreiecks einordnen.

Einfluss auf die L-S-Ebene nimmt die Makroebenerahen Beispiel durch ,Aus- und
Fortbildung” (vgl. Abbildung 3) der Lehrkréfte, dikese zum Handeln beféahigt und somit die

Interaktion der an dieser Achse beteiligten Aktehgeinflusst.

Auf die S-I-Ebene des Didaktischen Dreiecks nimmatMakroebene ebenfalls Einfluss, etwa
indem sie ,Instrumente der Qualitatssicherung” .(Mgbbildung 3) bestimmt. Diese kdnnen

Bildungsstandard oder andere Output-Messungen sein.

Als wesentlich ist herauszustreichen, dass laut K2008), von den lUbergeordneten Ebenen
nur Einfluss auf die Umsetzungsebene genommen wekden, da diese auf3erhalb der
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2 Grundsatzliches zur Steuerung im Schulwesen

Unterrichtspraxis stehen, also einen anderen Refeabmen haben als die Akteure auf der
Umsetzungsebene. In keinem Fall sollte eine sot&lf&enstehende Ebene im Schulsystem
Vorgaben auf der Interaktions-Achse (L-S-Ebene)egebda hier der Kernbereich der
Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernendegt, ligelcher unter Berticksichtigung von

lokalen sowie individuellen Besonderheiten gestalerden muss.
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3 Die Neue Mittelschule  auf  Bundesplanungsebene:
Vorgaben und Erwartungen

In diesem Kapitel wird zundchst die gesetzliche mdlage beschrieben, mit der die
Schulversuche zur NMS legalisiert wurden. Anscldie® wird dargestellt, wie die
Projektstruktur der NMS aufgebaut ist. Hierbei fielgr Fokus auf den auf Bundesebene
agierenden Institutionen, da die Implementierung NMS vom Bund gesteuert wird. In
Kapitel 3.3 werden die Vorgaben des Bundes an dmzelschulen dargestellt. Die
Erwartungen auf Bundesebene, die mit diesen Vorgakerbunden sind, werden
anschlieBend in Kapitel 3.4 dargestellt. Die flie deantwortung der Forschungsfrage

wesentlichen Elemente werden abschlieRend in Képhhezusammengefasst.

3.1 Gesetzliche Grundlage fur Modellversuche zur NeueMlittelschule

Die Beschreibung der gesetzlichen Grundlage fir @&ehulversuche zur ,Neuen
Mittelschule” ist fUr die vorliegende Arbeit weskeit, denn hierin werden bereits Vorgaben
und Erwartungen formuliert. Anhand dieser Grundlageden sowohl die Vorgaben als auch

die Erwartungen, die an die NMS gestellt werdenalggearbeitet.

Der Schulversuchsparagraph 7 des SchOG (BGBI. 282jlwurde am 8. Janner 2008 um
den § 7a erweitert, der die ,Einfihrung von neueodBllversuchen zur Weiterentwicklung

der Sekundarstufe I* zum Inhalt hat.

»Zur Individualisierung von Bildungslaufbahnen uimd Sinne einer Verschiebung der
Bildungslaufbahnentscheidung kann der zustandigad8sminister auf Antrag eines
Landesschulrates (Stadtschulrates fir Wien) begohne den Schuljahren 2008/09 bis
2011/12 an allgemein bildenden Schulen Modellvdrsuzur Weiterentwicklung der
Sekundarstufe | einrichten und durchfiihren. Derténdige Bundesminister kann auf
Grundlage des Antrages des Landesschulrates dieclMtithe, die die Details der

Umsetzung des Antrages regeln, erlassen [...]." (&B8Oa Abs.1)

Zwei wesentliche Erwartungen, die mit der Einfulgurvon Schulversuchen zur
Weiterentwicklung der Sekundarstufe | verknupft desr, sind aus dem Gesetzestext
ersichtlich: 1. Individualisierung der Bildungslaahnen und 2. Verschiebung der
Bildungslaufbahnentscheidungen (vgl. auch Bachn2&@9®, S.665).
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Abs.2 des Schulversuchsparagraphen regelt unteremd dass die Schulversuche auf einen
Zeitraum von vier Jahren beschréankt sind (vgl. SBh® 7a Abs.2). Im darauf folgenden
Abs.3 heil3t es:

.Die Schuler kénnen nach Schulstufen oder schudsiitbergreifend durch MaRnahmen
der inneren und temporar der &ulReren Differenzgeindividuell geférdert werden. In
den Modellplanen ist vorzusehen, dass hinsichtlitdr Leistungen jedes Schilers
zumindest zwei Mal pro Unterrichtsjahr eine ergémiee differenzierende
Leistungsbeschreibung zu erfolgen hat [...]." (Sch®% Abs.3)

Aus diesem Absatz geht hervor, dass es in der NBBekpermanenten Leistungsgruppen
mehr geben soll, wie es derzeit in der HS Ublidh Bese Vorgabe ist offenbar mit der
Erwartung verknupft, dass die Schiler und Schimemnindividuell geférdert werden kénnen,
also mit der Erwartung von Individualisierung unanerer Differenzierung (vgl. auch
Bachmann 2009, S.665). Welche Erwartung mit der g&be der ,ergdnzenden
differenzierenden Leistungsbeschreibung® verbundal, ist aus dem Gesetzestext nicht
ersichtlich. Dieser Frage wird im Verlauf der Arbeeiter nachgegangen, da, wie sich zeigen
wird, zentrale Erwartungen auf der Landesplanungsebmit ihr verknipft sind. Die

Beantwortung dieser Frage findet sich schlieRlicKapitel 5.8.

Abs.4 legt fest, dass die jeweiligen Landesschailché Verantwortung fur die Betreuung,
Kontrolle und Evaluation der Modellversuche tragempbei das Bundesinstitut fur
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung desedreichischen Schulwesens (BIFIE)

mit einbezogen werden kann (vgl. SchOG § 7a Abs.4).

Aus der bundesgesetzlichen Grundlage zu den Sabkubleen zur NMS sind

zusammenfassend zumindest drei Erwartungen eiskchtl
1. Individualisierung der Bildungslaufbahnen
2. Verschiebung der Bildungslaufbahnentscheidungen
3. Individualisierung und innere Differenzierung

Ebenfalls ist ersichtlich, dass die NMS in diesess@ntlichen Punkten vom Bund gesteuert
wird und die Verantwortung fiir Betreuung, Kontraliled Evaluation den Landern Ubertragen
wird. Diese missen im Sinne eines Auftragshandéim¥orgaben des Bundes zunachst aber
auch in Form von Modellplanen, die als Antrag b8MUKK einzureichen sind, prazisieren
(vgl. SchOG § 7a Abs.1 und 4).
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In Folge wird die Projektstruktur beschrieben, umea Uberblick liber die Komplexitat der
Reform zu erhalten und Einblicke dazu, wie der Butid Implementierung der NMS
vorsieht. Die Projektstruktur macht deutlich, dasklreiche Akteure beteiligt sind, um die im

Gesetzestext verankerten Vorgaben und Erwartungemisetzen.

3.2  Projektstruktur der Neuen Mittelschule

In der folgenden Abbildung ist die Projektstruktler NMS dargestellt. Das Zentrum bildet
das BMUKK mit dem dort beheimateten NMS-Projektteddie Schulversuche werden

bundesweit vom BIFIE evaluiert und begleitet. Aufiriflesebene agiert des Weiteren die
NMS-Entwicklungsbegleitung. Die Zusammenhange zZimascden am Projekt Beteiligten

sind durch Pfeile dargestelit.

Neue Mittelschule
(NMS)

NMS-Entwicklungs-

begleitung (NMS-EB) Bifie
M. Schratz W. Schiey Wissenschaftliche
C. Hofbauer T. Westfall-Greiter Begleitung

Werner Specht, Glinter Haider
Ferdinand Eder, Erich Svecnik
Angelika Petrovic, Helmut Fend

2 !

Information & Debatte

Gemeinsam mit den
Regionalen
Kompetenzteams
(schrittweise Ubernahme der
NMS-EB bis 2011/12)

Einfuhrung an
allen Hauptschulen
Schulversuche an AHS

|

2 Schulgipfel
Expertinnenkommission
Berichte im NMS-Archiv

www.bmukk.gv.at/nms
Broschiiren, Informationsfolder

Kooperationspartner

Landesschulrate / Schulaufsicht
NMS - Koordinatorinnen
Lehrpersonen
Schilerinnen
Eltern

Informationen zur NMS unter:
www.neuemittelschule.at

DL S,
Abbildung 5: Projektstruktur der Neuen Mittelsch(BMUKK 2011b)

In Folge werden die in der Projektstruktur vorgesedn Institutionen, die auf Bundesebene
agieren (NMS-Projektteam, die NMS-Entwicklungsbégley und Wissenschaftliche
Begleitung), néher beschreiben, da diese sowohl digr Steuerung als auch fur die
Implementierung und Begleitung der SchulversucheNMS wesentlich sind.
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3.2.1 NMS-Projektteam

Fur die Schulversuche zur NMS richtete das BMUKgeais das NMS-Projektteam ein. Das
Projektteam um dessen Leiter Herr MinR Dr. Helmat®Bmann ist fur die ,Erarbeitung der
Kriterien®* der NMS und alle damit ,verbundenen Ustétzungsmalinahmen® zur
Umsetzung zustandig. Weiters koordiniert das Pttgakn die verschiedenen Bereiche der
Entwicklungsarbeit (vgl. BMUKK 2012e).

Die gesetzliche Grundlage fir die aktuelle NMS-Hoklungsarbeit in Form des §7a SchOG
erlautert B\.CHMANN (2009) folgendermal3en: ,Seine Hauptzielrichtungt igie
Individualisierung von Bildungslaufbahnen und die erschiebung der
Bildungslaufbahnentscheidung von der 4. Schulsulge Volksschule an das Ende der
Sekundarstufe I* (Bachmann 2009, S.665).ACBVMANN (2009) beschreibt die
Entwicklungsarbeit zur NMS als ,vielschichtig” uridhrt aus, das Bildungssystem habe viel

.Potenzial fur Synergien“ (vgl. Bachmann 2009, $)66

Vernetzungen gibt es lautaBHMANN (2009) auf unterschiedlichen Ebenen. ,Entwicklungs
Know-How" werde dabei ebenso genutzt wie schulmgepadagogische Schwerpunkte.
~Bildungspolitische Entwicklungsstrategien* wirdemt dem NMS-Projektteam, das fur die
operative Umsetzung zustandig sei, abgestimmt. rechieedliche Gremien wirden fir die
notwendige Abstimmung und Kommunikation zwischen éd&teuren und Akteurinnen der
Entwicklungsarbeit sorgen. Dazu zahlt er zum Beispglie ,Initiativrunde®, die man als
Aufsichtsrat fur die NMS-Entwicklungsbegleitung odglour fixe* verstehen kdnne. In
diesem Gremium findet ihm zufolge ein regelmal3fyestausch zwischen wichtigen Partnern
auf der operativen Ebene, also auf der im Rahmeasedi Arbeit definierten
Umsetzungsebene, statt. Als weiteres Gremium neBMCHMANN (2009) die
~Approbationskommission®, die Modellplane und ne&ehulstandorte im Auftrag der
.Bundesministerin“ prift. In den Bundeslédndern gebs jeweils Koordinatoren und
Koordinatorinnen, die fur ,die regionale Passung Eetwicklungsarbeit sorgen” und mittels
.Koordinatorinnentagungen® gebe es einen Ostervedtien  Austausch  der
Entwicklungsarbeit. Padagogische Hochschulen wirdasbildung und Fortbildung der
Lehrpersonen ibernehmen und so zur Entwicklung,risbing und Verbesserung der
padagogischen Arbeit an den Schulen beitragen Baglhmann 2009, S.660f).
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BACHMANN (2009) beschreibt das Ubergeordnete Ziel der NMS,@adagogische und
organisatorische Neugestaltung des gemeinsamen eh®rnder 10- bis 14-
Jahrigen* (Bachmann 2009, S.661). ,Individualistegwnd innere Differenzierung” sind laut
BACHMANN (2009) wichtige Saulen der angestrebten ,neuemKidiur® in Modellschulen
der NMS, denn dadurch wirden alle Schilerinnen Sicloiiler am besten geférdert und in
ihren Leistungen je nach individueller Begabung abhsegefordert. Mit dieser neuen
Lernkultur gehe aul3erdem eine ,neue Qualitat desdrs” einher, die unter anderem offene
Lernformen, selbsttatiges Lernen, und ,Kompetemart beinhalte. Wesentlich hierbei sei
eine ,verstarkte Vermittlung von Schlisselkompetanz wie Eigenstandigkeit,
Verantwortung, Kreativitat, [...] und TeamfahigkeiiBachmann 2009, S.665). Durch ,ein
externes Entwicklungsbegleitungsprogramm® wirdenNevember 2008 sowohl Lehrkrafte
als auch Leiter bzw. Leiterinnen der NMS mit derel&ler ,Implementierung dieser neuen
Lernkultur® unterstitzt, erklart der Projektleifggl. Bachmann 2009, S.665).

Anhand dieser Ausflihrungen des Leiters des NMSeRtigjams ist ersichtlich, dass die in
Kapitel 3.1 festgestellten Erwartungen an die NM&elis auf der Makroebene weiter
prazisiert werden. Schon durch die in der Projekistir verankerten Gremien werden auf
Bundesebene Aspekte geregelt, die die Umsetzungsebetreffen. Das von ABHMANN
(2009) genannte externe Entwicklungsbegleitungsaragh auf Bundesebene behandelt das

folgende Kapitel.

3.2.2 NMS-Entwicklungsbegleitung

Um diese umfassende neue Lernkultur in den Schamamplementieren, aber auch ,um alle
- an der NMS-Entwicklung Beteiligten - zu vernetzerd die Weiterentwicklung zu starken®,
wurde die auf Bundesebene agierende NMS-Entwicklbegleitung vom BMUKK
eingerichtet (BMUKK 2011c).

Damit  beauftragt wurde das ,Institut fur  Organisaentwicklung  und
Systemberatung” unter der wissenschatftlichen Legituan Prof. Dr. Wilfried Schley und
Univ. Prof. Dr. Michael Schratz (BMUKK 2011d). LawBcHLEY et al. (2009) besteht
zwischen der NMS-Entwicklungsbegleitung und vieleenderen Beteiligten eine

wechselseitige Kooperation. Unter anderem werdigefame genannt:
» Schulleiter bzw. Schulleiterinnen der Modellschulen
* NMS-Regionalkoordinatoren und -koordinatorinnen,
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NMS-Evaluationsteam,

* Regionale Schulaufsicht,

* NMS-Projektteam,

» Padagogische Hochschulen,

* Lerndesigner bzw. Lerndesignerinnen (vgl. Schlegi 2009, S.688).

Die NMS-Entwicklungsbegleitung ist zugleich ein @udm handelnder Akteur und Teil der
Projektorganisation. Das vom BMUKK fir die NMS-Emtkilungsbegleitung beauftragte
Institut versteht sich als:

.[evolutionare] Systementwicklung im Rahmen gesmt2¥orgaben. Das unterscheidet
diese Form der Entwicklungsbegleitung von klasgackonzepten der Implementierung.
Hier wird gerade nicht etwas fertig Gedachtes hlofyjesetzt, sondern die hat vielmehr
den Auftrag und das Selbstverstandnis einer Tramsfoon.” (BMUKK 2011d, S.2)

In diesem Sinne legt die NMS-Entwicklungsbegleitubgsonderes Augenmerk auf die
Ausbildung und den Einsatz von Lerndesignern unthdesignerinnen, denn von diesen
gehen ,Impulse” fir das Entstehen einer solcheresingbten ,neuen Lernkultur® aus. Der
zugrundeliegenden Definition nach sind Lerndesidimv. -designerinnen Lehrpersonen und
diese Aufgabe kann nur in ,Absprache mit dem Kolleg Gbernommen werden und wenn
man von der ,Leitung” am Schulstandort ,nominiesttd (vgl. BMUKK 2011d, S.3).

Geschult werden diese Lehrpersonen in sogenanrdemateliers. Lernateliers definiert das
vom Ministerium beauftragte Institut fir Organisasentwicklung und Systemberatung als
,Orte, in denen Zugang zu Differenzierungsstrategiend eine soziale Architektur fur
Kooperation und Teamarbeit geschaffen werden* (BMUKO11ld, S.3). In diesen
,Lernateliers“ werden einerseits ,neue Unterricbtsfen® und Methoden von den
Lerndesignern und Lerndesignerinnen entwickelt,r adngch ,bewdahrte Materialien und
Werkzeuge fir den Unterricht werden erstellt undgatauscht* (BMUKK 2011d, S.3). An
ihren Standorten und gegentiber den Lehrpersondenssie als Multiplikatoren fur den
Gedanken des ,personalisierten Lernens” und dienziien der Individualisierung und
Differenzierung” fungieren, aber auch die ,Lernggsi an sich in die Schulen und somit zu

den Lehrpersonen bringen. Denn, so das Papierndgisuts fiir Organisationsentwicklung
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und Systemberatung weiter, Lehrer und Lehrerinn@auchen Differenzierungsstrategien,
die wirken* (vgl. BMUKK 2011c, S.3).

Speziell ,Lernateliers am Schulstandort* sind [&AcHMANN (2009) wichtig, denn ,hier
entwickeln und reflektieren die Lehrerinnen und dezhunterstiitzt von Lerndesignerinnen,
ihre padagogischen Konzepte fur eine neue LernKulBachmann 2009, S.665). Ebenfalls
vorgesehen ist die Moglichkeit von ,regionalen uitaerregionalen Lernateliers®, die eine
.Bildung von Netzwerken® ermoglichen und so die ,Betzung individualisierten
Unterrichts” garantieren sollen (vgl. Bachmann 208%65). Aus diesen Ausfihrungen geht
klar hervor, dass die in Kapitel 3.1 als Erwartudgntifizierte innere Differenzierung unter
anderem durch die NMS-Entwicklungsbegleitung ehtemwerden soll. Ob jedoch mittels
lediglich einer in den Lernateliers qualifiziertéehrperson das gesamte Lehrerkollegium
einer Schule geschult werden kann, innere Diffasgnng im Unterricht anzuwenden,

erscheint an dieser Stelle allerdings fragwiirdig.

3.2.3 Wissenschaftliche Begleitung der Neuen Mittelschule

Dem ,Evaluationsteam des BIFIE" unter der LeiturapwWag. Dr. Werner Specht kommen
verschiedene Aufgaben bei der NMS-Entwicklung z@azWD zahlt die ,wissenschaftliche
Begleitung der Modellschulen® mit dem Ziel ,nachewviJahren Laufzeit die Starken und
Schwachen der Modellversuche zu belegen, die Wgknrder Neuen Mittelschule auf die
Schilerinnen und Schiler darzustellen und insgesaimweise auf Erfolg oder
gegebenenfalls Misserfolg der Schulversuche festiii' (BIFIE 2012).

Laut 8 7a Abs. 4 des SchOG hat das EvaluationstlesnBIFIE folgende Auftrage: ,,Analyse
der Ausgangssituation, Definition von Vergleichggpan, Festlegung der Ziele, Einbezug der
Bildungsstandards, [sowie] Evaluation des Ressoeinosatzes” nach bundeseinheitlichen
Kriterien (vgl. auch BIFIE 2012).

Durch das BIFIE wird die NMS auf Bundesebene eeatuind wissenschaftlich begleitet.

Dementsprechend wird die Ausgangssituation zeettabben und ebenso die Ziele zentral
festgelegt. Eine Kontrolle bzw. Evaluation, ob dieele erreicht worden sind, erfolgt

anscheinend unter anderem durch die jingst eingeftiBildungsstandards.
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3.3 Vorgaben an die Neue Mittelschule auf Bundesebene

Wie im vorangegangenen Kapitel 3.2 herausgearksitdtzahlreiche Akteure und Ebenen an
der NMS-Entwicklungsarbeit beteiligt. Nichtsdestdzr ist deutlich ersichtlich, dass im
Wesentlichen die bereits im Kapitel 3.1 identifizé® Erwartungen angestrebt werden:

1. Individualisierung der Bildungslaufbahnen,
2. Verschiebung der Bildungslaufbahnentscheidunmeh
3.Individualisierung und innere Differenzierung.

In Folge werden anhand der vom Ministerium verdffehten Informationen zur NMS die
Vorgaben an Modellschulen von Seiten des Bundeshbeben, die den Einzelschulen
ermdglichen sollen zumindest diese drei zentral®vaEungen zu erflllen. Wie im Laufe der
Analyse deutlich wird, sind aber weitaus mehr Etwagen mit den Vorgaben auf

Bundesebene verbunden.

3.3.1 Kriterien fiir die Teilnahme am Modellversuch zuruda Mittelschule

Die ministerielle Homepage (BMUKK 2011a) gibt Ausky zu welchen Bedingungen eine
Schule am Schulversuch zur NMS, in den Jahren PQOBis 2011/12, teilnehmen konnte:
Schulen, die ,Modellschulen* werden wollten, mussbeab die Zustimmung der Eltern und
Lehrpersonen in Form einer Zweidrittelmehrheit eieh (vgl. BMUKK 2011a, vgl. auch §7a
Abs.2 des SchOG).

Anschliel3end konnten Zustandige am Schulstandoet g2ahmenplanung” verfassen, die in
Lenger Abstimmung® mit dem zustandigen Landessetiufbzw. Stadtschulrat fur Wien)
~entwickelt* werden sollte. Diese musste gewiss@pprobationskriterien* entsprechen und
wurden beim zustandigen Landes- bzw. Stadtscheilngereicht. Der zustandige Koordinator
bzw. die Koordinatorin der entsprechenden ,Modgilve“ reichte diese dann bei der
.Projektleitung im BMUKK* ein (vgl. BMUKK 2011a). @ Entscheidung, ob eine Schule
am Modellversuch teilnehmen konnte, erfolgte aufordthlag” des Landes- bzw.
Stadtschulrats durch die ,ApprobationskommissiorBiUKK" (vgl. BMUKK 2011a).
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Entschieden wurde laut ministerieller Homepage adhen drei Kriterien:
» ,Regionale Streuung: Modellregionen aus untersdicieeh Bundeslandern

» Sozio6konomische Charakteristik der Modellregiameuschiedliche

sozialstrukturelle Merkmale, Bildungs-Infrastruktfsic]

» Padagogisches Konzept: aussichtsreiche Konzepteif@aorungen)” (BMUKK
2011a).

Aus diesen Informationen lasst sich entnehmen, dias§eilnahme am Schulversuch also auf
einem freiwilligen Beschluss der Beteiligten (Leérgonen und Eltern) am Schulstandort
beruht. Zweitens war eine sogenannte ,Rahmenpldrungerfassen. Hierbei handelt es sich
um ein Schulprogramm bzw. standortbezogenes KonzgptKapitel 4.1.3). Dieses Schul-
programm war jedoch von den Einzelschulen nichiss@&hdig zu entwickeln; vielmehr gab
der Bund vor, dass es in ,enger Abstimmung*“ mit derstédndigen Landes- bzw. Stadtschul-
rat zu erstellen war. Ein solches Schulprogrammsteusuf3erdem gewissen Approbationskri-
terien (Vorgaben) entsprechen und konnte nur vomdByenehmigt werden. Nur unter diesen
Bedingungen konnte eine Schule den Status ,Modallscder NMS* erhalten.

AnschlieRend werden die vom Bund vorgegebenen Agpianskriterien, die sich aus

Minimalvoraussetzungen und Entwicklungsfelder zusamsetzen, ndher beschrieben.

3.3.2 Minimalvoraussetzungen fur Modellschulen

Die padagogische und organisatorische Neugestallesggemeinsamen Lernens der zehn-
bis 14-Jahrigen geht mit ,Kriterien* der NMS einhatie vom NMS-Projektteam des
BMUKK erarbeitet wurden (vgl. Kapitel 3.2.1). Auedministeriellen Homepage (BMUKK
2011a) sind diesbezuglich ,Minimalvoraussetzunges@roffentlicht, die Modellschulen

erfullen missen.
Diese Minimalvoraussetzungen umfassen folgendeRhikte:

- langfristig wird eine enge Kooperation zwischenn@asium und Hauptschule mit

gemeinsamem Schulerinnen-Einzugsgebiet angestrebt

« Alle Schiilerinnen und Schiiler des Einzugsgebiebes&n prinzipiell jede der
beteiligten Schulen besuchen. Es gibt keine Aufretyarrieren — lediglich die
effiziente Nutzung der raumlichen und personellesg®urcen muss gewahrleistet

werden und begrenzt die freie Wahl des Standortes
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« An allen beteiligten Standorten unterrichten AH&H® und HS-Lehrkrafte

gemeinsam

+ Keine aul3ere Leistungsdifferenzierung. Der Unthtregfolgt in der heterogenen
Gruppe oder in zeitlich befristeten Kleingruppebrgerkurse, offenes Lernen,
Projektarbeit)

« Der Unterricht in D, M und E orientiert sich an d&éitdungsstandards
+ Besonderes Gewicht liegt auf der Kompetenzentwrgklder Schilerinnen

« Verbindung von effizientem Fachlernen und Fordenamgtinstlerisch-musischen

Bereich. Ziel ist die Offnung der Schule zu ihremfeld

« Methodenvielfalt und verschiedene Formen inneréieBinzierung sind Grundlagen
fur die Verwirklichung eines hohen Leistungsanshasc
Die Neue Mittelschule ist eine Leistungsschule!MBKK 2011a)

Neben den bundesweit verpflichtenden Kriterien dig Teilnahme am Modellversuch zur
NMS gibt es auch ,Entwicklungsfelder”, wie die nsterielle Internetseite informiert (vgl.
BMUKK 2011a). Diese wurden nicht in allen Bewerleglionen gleich ausgewahlt, wie aus

den bewilligten Modellplanen hervorgeht (vgl. BMUKX011e).

3.3.3 Entwicklungsfelder fir Modellschulen

Auf Bundesebene sind 14 Entwicklungsfelder fir Misddulen definiert, die zusatzlich zu
den expliziten Minimalvoraussetzungen berlcksi¢htigverden sollen. Folgende
Informationen sind diesbezuglich auf der Homepags @8MUKK verdffentlicht: Die
Modellschulen ,in den Bewerberregionen® sind andfena moglichst alle 14
Entwicklungsfelder zur NMS zu beriicksichtigen. Denehmenden Schulen ,verpflichten
sich jedoch®, in mindestens funf dieser Entwicklsfgdder ,wissenschatftlich begleitete und
unterstitzte Entwicklungsarbeit zu leisten und Wdtggebnisse flr den Entwicklungsprozess
zur NMS verfuigbar zu machen” (vgl. BMUKK 2011a).

Bei den 14 Entwicklungsfeldern handelt es sich um:

« ,Umgang mit Heterogenitat - mit unterschiedlichesrivoraussetzungen
(Begabungen, Interessen, Motivation)

+ Individualisierung des Unterrichts - nachhaltig
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« Motivierende Formen der Lernerfolgsrickmeldung

« Selektionsfreie Mittelstufe: praxisgerechte Koneephine Klassenwiederholung
(Forderkurssysteme)

- Jahrgangsubergreifende Lerngruppen: Entwicklunginpdobung von praktikablen

Organisations- und forderlichen Unterrichtsformen
« Alternative Zeitorganisation: Auflosung des 50-Mien-Rhythmus

« Arbeit mit Alternativen zur gegenwartigen Facherstur: Facherverbindende,
projektartige Unterrichtsformen im Teamteachingnienbezogene Flachenfacher

(z.B. Naturwissenschatft)

- Neuorganisation der Lehrer/innen/arbeit: Teamstmakt mit klaren padagogischen

Verantwortlichkeiten; Funktionsdifferenzierungen
« Integration von Schilerinnen mit Behinderungen Bedintrachtigungen

« Gezielte Angebote zur Forderung der Kreativitas kignstlerischen Ausdrucks und

der kulturellen Partizipation (Kunst- und Kulturaattlung)
- Begabungs- und Begabtenférderung ohne neue Seigiregat

- Ganztagsangebote: Verbindung der Neuen Mittelsahitldngeboten ganztagiger

Betreuung

+ Gender-Kompetenz: Schulen sind grundsatzlich ztivexk Férderung von Chancen-
und Geschlechtergerechtigkeit verpflichtet.

« elLearning - vernetztes Lernen mit Hilfe des Inté&gnErkenntnisse aus erfolgreichen
eLearning-Projekten sollen in die Unterrichtsarlegiflieen* (BMUKK 2011a).

Welche Erwartungen mit diesen Vorgaben vom Bundknigsft sind, soll das folgende

Kapitel zeigen.

39



3 Die Neue Mittelschule auf Bundesplanungsebene:
Vorgaben und Erwartungen

3.4 Vorgegebene Erwartungen an die Neue Mittelschule

Auf der ministeriellen Homepage sind acht padagdgiskonzepte der NMS angefiuhrt (vgl.
BMUKK 2012f), die in diesem Kapitel naher beschaebwerderni. In Form dieser
padagogischen Konzepte werden viele ErwartungerdianNMS vom BMUKK an die
Offentlichkeit transportiert. Diese stehen zudemeilgem Zusammenhang mit den bereits
beschriebenen Minimalvoraussetzungen und Entwigjdfgidern. Diese Konzepte werden im
Folgenden beschrieben, um zu zeigen, dass mit demgalden auf Bundesebene viele

Erwartungen verknupft sind und was mit der NMSiehtwerden soll.

Aus den Informationen der ministeriellen Homepage jedoch nicht ersichtlich, ob die
Lehrpersonen an der NMS alle konkreten padagogisétmnzepte bertcksichtigen sollen
oder mussen. Die Vermutung liegt nahe, dass deint g ist, denn die Inhalte dieser
padagogischen Konzepte korrespondieren hauptséchiit den bereits beschriebenen 14
Entwicklungsfelder, wobei die Schulen zwar mdoglicake beriicksichtigen sollen, aber nur

zu mindestens funf verpflichtet sind (vgl. KapigB.3).

Festzustellen ist jedenfalls, dass bereits auf Bseblene (Makroebene) padagogische
Konzepte entwickelt wurden, die auf der Umsetzubgse im Unterricht umgesetzt werden
sollen. Konkrete unterrichtliche MalRnahmen werdéso amit allgemein gehaltenen bzw.
beschriebenen Wirkungen auf die Lernenden verknitipélr ein Beispiel aus Kapitel 3.4.1:
Durch eine ,Vielfalt an abwechslungsreichen Lerrebwien®, so die vorgegebene Erwartung,
kénne die NMS den ,Starken und Schwachen aller &irgerecht* werden (vgl. BMUKK
2012f).

3.4.1 Individualisierung und Differenzierung

Durch Individualisierung und Differenzierung im @nticht der NMS, so die ministerielle
Internetseite, kbnne man ,auf die Einzigartigkggtles Kindes eingehen und somit die
unterschiedlichen ,Féhigkeiten und Talente* der dénje nach Begabung und Interesse
fordern (vgl. BMUKK 2012f). Als konkrete Mal3nahndie zur Individualisierung beitragen

® Es ist interessant, dass auf dieser Internetseistens dieNMS beschrieben wird und kaum von den Modell-
versuchen zur NMS die Rede ist. Das suggerieraederes Bild von den Schulversuchen zur NMS, swaie

die NMS bereits umgesetzt und nicht im Versuchéstad Es liegt nahe, dass sich die gewahlte Form der
sprachlichen Darstellung eines rhetorischen Mitkedient, um die Vision als bereits erreicht zuspriieren.
Deshalb beschreibt dieses Kapitel auch MMS, obwohl zu diesem Zeitpunkt noch Schulversuztie NMS
durchgefuhrt werden.
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sollen, werden flexible Lerngruppen angefuhrt. timgsstarkere Kinder sollen unter
anderem von . facherubergreifenden Unterrichtsforimprofitieren und die schwacheren
Kinder kdnnen insofern auch ,besser gefordert” wardda sie mit den Leistungsstarken
gemeinsam arbeiten und diese als Vorbilder habgin BMUKK 2012f).

Da nicht jedes Kind in allen Unterrichtsfachernigjfegut sei, so das Ministerium weiter,
brauche es eine ,Vielfalt an abwechslungsreichemamgeboten®. Durch diese werde die
NMS sowohl den verschiedenen ,Begabungen und kder¢ als auch ,Starken und
Schwachen aller Kinder gerecht” (vgl. BMUKK 2012Die folgende Aufz&hlung konkreter
.Lernangebote” gibt unterrichtliche MalRnahmen wiuych die offenbar Individualisierung

und Differenzierung erreicht werden kénne:.
~Konkret bietet die Neue Mittelschule:

+ Neue, kooperative und offene Unterrichtsformen ifdeuppenunterricht,

Lehrerinnen und Lehrer unterrichten im Team)
« Praxisorientierten, forschenden sowie themenzeteridJnterricht
- Facherubergreifendes, projektorientiertes und gélixges Lernen
« Forderkurse und individuelle Forderprogramme* (BMKJIR012f).

Dartber hinaus soll die ,Senkung der Klassenschilenhéchstzahl auf 25“ die Lehrkrafte
bei der Individualisierung unterstitzen (vgl. BMUKXK12f).

3.4.2 Offnung der Schule

Als ein weiteres padagogisches Konzept der NMS wied Offnung der Schule angefiihrt.
Die Offnung der Schule kdénne man erzielen, indemn m&irtschaftexperten bzw.
-expertinnen oder Spezialisten bzw. Spezialistinaea anderen beruflichen Bereichen als
,Gaste” in die NMS einladt. Die NMS soll sich somaiich zu auf3erschulischen Bereichen
offnen und den Kindern berufliche Erfahrungen nabmamgen. Diese Gaste sollen nicht nur
aus ihrem beruflichen Alltag erzahlen, sondern aypxisorientierte Projekte* begleiten
(vgl. BMUKK 2012f).

3.4.3 Soziales Lernen und Integration

.Bildung ist der Schlussel zu Integration und zumsgleich sozialer Ungleichheiten®, so die
Einleitung zur Beschreibung dieses pédagogischenzé&us (vgl. BMUKK 2012f). Der
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gemeinsame Unterricht aller Kinder zeichne die NMfS, egal welche ,soziale, kulturelle
und sprachliche Herkunft* und Fahigkeiten sie habéenn mit den ,unterschiedlichen
Leistungsanforderungen®, sowie ,Wahimdglichkeitenfhd geeigneten ,padagogischen
Malnahmen® konnten Kindern in der NMS individue#f@grdert werden. Dadurch werde

auch das soziale Lernen begunstigt (vgl. BMUKK 2012

Auskunft Uber die konkrete Foérderung von Kindernt maigrationshintergrund gibt die
ministerielle Homepage ebenfalls:

.Die  Neuen Mittelschulen sehen die reiche Vielfalinserer Gesellschaft als
Herausforderung und zielen auch darauf ab, dielische Betreuung von Schilerinnen
und Schilern mit Migrationshintergrund zu verbess®ie Potenziale der Kinder aus
Migrantinnenfamilien werden besser gefordert, deterkulturelle Dialog wird
verstarkt.“ (BMUKK 2012f)

Durch eine weitere MalRBhahme, den gemeinsamen uhtealler Kinder, auch jener mit
.oesonderen Bedurfnissen und sonderpadagogischerdebédarf’, kdnnten aul3erdem
~.emotionale Barrieren” abgebaut und Beziehungerdrgleit werden, was letztlich zu einer
Starkung der ,sozialen Kompetenz® der Schiler umthi&rinnen fihre (vgl. BMUKK
2012f).

3.4.4 Chancengleichheit unabhangig vom Geschlecht

Im Rahmen der Diskussion padagogischer Konzepteda&l Ministerium fest, dass Schulen
~grundsatzlich zu Chancengleichheit und Geschlegktechtigkeit verpflichtet* sind (vgl.
BMUKK 2012f). Als Vorgaben auf inhaltlicher Ebenermuliert das Ministerium weiter,
~-geschlechtsspezifische Zuschreibungen und Baniesewie ,Einschrénkungen” wirden in
der NMS vermieden, der Unterricht bertcksichtiged umematisiere auch das Thema
Geschlechterdifferenzen (vgl. BMUKK 2012f).

3.4.5 Ganztagsangebote
»An vielen Neuen Mittelschulen wird ganztagiger emicht angeboten“ (BMUKK 2012f),

beschreibt das Ministerium mit charakteristischembiguitat zwischen laufenden
Schulversuchen und Regelschule. Durch Ganztagsatgyelverde die qualitatsvolle
.padagogische Betreuung® auch am Nachmittag foeigés Intensives Lernen und
Entspannungsphasen sollen sich in der NMS abwethagll BMUKK 2012f).
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Aus padagogischer Sicht erscheint es fraglich, apanztagiger Unterricht® mit
.padagogischer Betreuung” am Nachmittag gleichzgsetst. Das Ministerium bleibt eine
genauere Prazisierung der synonym verwendetenfiegrienfalls schuldig.

3.4.6 Mehr Kunst- und Kulturprojekte

Die Vermittlung von Kunst und Kultur ist den miresiellen Vorgaben zufolge wesentlich in
der Bildungsarbeit. Durch die Auseinandersetzung di@sen Inhalten wirden die Schiler
und Schulerinnen nicht nur ,Wissen* erwerben, sondeich die Mdglichkeit zur ,Reflexion
und Selbsterfahrung” erhalten. Des Weiteren wiréeekte im diesen Bereichen ,kreative
Impulse” setzen und so zu einer verbesserten Madivader Kinder fuhren (vgl. BMUKK
2012f). Gerade hier macht das Ministerium das Zes$t, denn ,das Ziel ist die
Verwirklichung einer neuen Lehr- und Lernkultur: Iding, Innovation und
Kreativitat* (BMUKK 2012f).

3.4.7 Sport

Die Erwartungen an Sport als padagogisches Kord®pNMS beziehen sich neben Freude
an der Bewegung auch darauf, eine Entwicklung impésichen, geistigen und sozialen
Bereich der Schiiler und Schilerinnen zu bewirkessHalb werde in der NMS nicht nur im
entsprechenden Unterrichtsfach vermehrt Augenmerk Bewegung und Sport gelegt,
sondern auch im Rahmen der Zusammenarbeit mit (&reinen“ der Umgebung (vgl.
BMUKK 2012f).

3.4.8 Vernetztes Lernen mithilfe des Internets

Im Unterricht der NMS werden vermehrt ,eLearningfddahmen zum Einsatz* kommen.
Als konkrete MalRnahmen werden ,Lernplattformen” aischtige Informations- und
Kommunikationswerkzeuge im Unterricht der NMS genrtgugl. BMUKK 2012f):

.vernetztes Lernen mithilfe des Internets untemtitie Umsetzung der angestrebten
Individualisierung und inneren Differenzierung desiterrichts, férdert selbsttétiges,
forschendes Lernen und tragt zur Entwicklung vomuBe als lernende Organisation
bei* (BMUKK 2012f).
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Die obige Besprechung der acht padagogischen Komzeg Bundesebene macht deutlich,
dass zumindest folgende Erwartungen mit den eldsrdaf Bundesebene formulierten Vor-
gaben an die NMS verknUpft sind:

 sowohl den verschiedenen Begabungen und Interestenauch Starken und
Schwachen aller Kinder gerecht zu werden;

» die Schule gegenuber aulR3erschulischen Bereicheiffzen und Kindern berufliche

Erfahrungen naher zu bringen;

* Bildung als Schlissel zu Integration und zum Ausdlesozialer Ungleichheiten zu

nutzen;

* Potenziale von Kindern mit Migrationshintergrunds®er zu férdern und den

interkulturellen Dialog zu intensivieren;

* emotionale Barrieren gegeniber Kindern mit sondiagégischen Foérderbedarf

abzubauen und Beziehungen zu fordern;
» eine Starkung der sozialen Kompetenzen zu errejchen
» Chancengleichheit und Geschlechtergerechtigkeverstarken;
» qualitatvolle Betreuung auch am Nachmittag zu biete

» die Moglichkeit zur Reflexion und Selbsterfahrung kieten und damit auch die

Motivation der Kinder zu erh6hen;
* eine Entwicklung im korperlichen, geistigen undiaten Bereich zu erreichen; sowie
» selbsttatiges, forschendes Lernen zu fordern.

Somit sind zu den in Kapitel 3.1 identifizierten wartungen an die NMS -

1. Individualisierung der Bildungslaufbahnen, 2.ra&@hiebung der Bildungslaufbahnent-
scheidungen und 3. Individualisierung und inneréeld@nzierung - bereits auf Bundespla-
nungsebene zumindest weitere elf diffuse Erwartnpngee oben aufgelistet, hinzugekom-

men. Sie alle sind mit den Vorgaben der Makroelssrgeverknipft.
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3.5 Resumee der Vorgaben und Erwartungen auf Bundesplamgsebene

Zusammenfassend werden nun die Erkenntnisse ziagaben und Erwartungen auf Bun-
desplanungsebene, die im Weiteren zur Beantwortieng-orschungsfrage wesentlich sind,

dargestellt.

Aus der bundesgesetzlichen Grundlage zu den SaBubtgen zur NMS sind zusammen-

fassend zumindest drei Erwartungen ersichtlich:
1. Individualisierung der Bildungslaufbahnen
2. Verschiebung der Bildungslaufbahnentscheidungen
3. Individualisierung und innere Differenzierungl\Kapitel 3.1)

Die Projektstruktur der NMS ist komplex aufgebautdubeinhaltet mehrere Ebenen,
einschliel3lich der Umsetzungsebene. Die wesentlidéetscheidungen werden allerdings
bereits auf Makroebene getroffen. Denn auf Bundaselagiert (1) das NMS-Projektteam,
das die bundeseinheitlichen Kriterien (Vorgaben) die Einzelschulen erarbeitet, (2) die
NMS-Entwicklungsbegleitung, die so konzipiert idass eine Lehrperson in den ,Prinzipien
der Individualisierung und Differenzierung“ (Erwaing) qualifiziert wird, um das gesamte
Lehrerkollegium einer Schule diesbeziglich zu sehulund (3) das BIFIE, das
wissenschattlich begleitet und evaluiert (vgl. KapB.2).

Die Vorgaben an die freiwillig teilnehmenden Modehulen der NMS kommen ebenfalls
von der Bundesplanungsebene (Makroebene). Als Bedm fur die Teilnahme am
Modellversuch missen die Einzelschulen ein admmatist verordnetes Schulprogramm
verfassen. Den Einzelschulen werden hierflur vielergdben gemacht, die in den
Schulprogrammen zu bertcksichtigen sind. Ihr eige®ehulprogramm dirfen die Schulen
allerdings laut der dargestellten ministeriellenteinetseite (vgl. Kapitel 3.3.1) nicht
selbststandig entwickeln, sondern in enger Abstimgnonit dem zustandigen Landes- bzw.
Stadtschulrat. Dieses administrativ verordnete BRecbgramm ist von den Schulen in
weiterer Folge beim zustandigen Landes- bzw. Sthdtsat einzureichen und kann, wenn es
den bundeseinheitlichen Approbationskriterien (Wapitel 3.3.2 und 3.3.3) entspricht, auf
Bundesebene genehmigt werden (vgl. Kapitel 3.3igse in den bundeseinheitlichen Ap-
probationskriterien geregelten Vorgaben fir dieufmogramme sind sowohl padagogische

als auch struktureller bzw. organisatorischer Natur
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An diese Vorgaben werden auf Bundesebene viel@aHEgvartungen gekntpft, die Uber die
im Gesetzestext ersichtlichen drei Erwartungenusgahen. Diese vielfaltigen Erwartungen
sind in Form von acht padagogischen Konzepten dé& Mwuf einer offiziellen Homepage
des BMUKK beschrieben und so formuliert, als ob &lergabe A automatisch zur
entsprechenden Erwartung B flhrte, ganz wie betmeinAutomaten”. Es bleibt hierbei
jedoch unklar, wie genau A zu B fihren soll, demErwartungen sind unprézise formuliert

und allgemein gehalten (vgl. Kapitel 3.4).
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4 Die Niederosterreichische Mittelschule auf Landespinungs-
ebene: Vorgaben und Erwartungen

Im vorangegangenen Kapitel 3 wurde ausfiuhrlich esben, welche Vorgaben und
Erwartungen es fur die NMS auf Bundesplanungselgdste Da der Bund die ,Details der
Umsetzung” den jeweiligen Bundeslandern Ubertragsn(vgl. Kapitel 3.1), wird in Folge

die Planung auf Landesebene am Beispiel Niederésths gezeigt.

In Niedertsterreich wurde die auf Bundesebene vaiete Terminologie angepasst. die
NMS heildt hier ,niederdsterreichische Mittelschulgid es werden ,Modellversuche zum
NO Schulmodell“ durchgefiihrt.

Wie in Kapitel 2.4.3 beschrieben ist der Weg vonBlendesebene zur Schulebene lang. Auf
jeder Ebene mussen die beteiligten Personen dielddworgaben wieder ,auf ihre eigene
Weise interpretieren® (Fend 2008, S.26), d.h. srpretieren, konkretisieren bzw.

ausdefinieren.

In diesem Kapitel werden zunachst die Vorgaben lagglesschulrats fur Niederdsterreich
(LSR fur NO) in Form des Modellplans NO beschriebEs wird dargestellt, in welchen

Bereichen Reinterpretationen der Bundesvorgaben &ahdesebene (Mesoebene)
stattgefunden haben. Dies schliel3t jene Vorgabéreimi die durch den Konzeptentwurf auf
Mesoebene den Schulen auf der Umsetzungsebene rstellhg der Schulprogramme

vorlagen. AbschlieRend wird anhand einer Publikaties Projektleiters der Schulversuche
zur NOMS erlautert, welche Erwartungen mit diesengében auf Landesebene verbunden

sind.

4.1 Vorgaben der Landesplanungsebene durch den Modellph

Der Modellplan Niederosterreich (Modellplan NO)der Fassung vom 9. Dezember 2008
(vgl. LSR fur NO 2008) soll laut §7a Abs.1 des SchOG (vgl. Kapitel 3.8 Details der
Umsetzung der Modellversuche zur NMS regeln. Eindiinf Teile gegliedert, wobei hier

lediglich jene Elemente beschrieben werden, die Beantwortung der Forschungsfrage

® Die fiir die vorliegende Arbeit verwendete Fassdeg festgelegten Modellplans ist die adaptiertesider die
die ersten Modellstandorte bereits anfuhrt.
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relevant sind. Es sollen dabei jene Elemente hgelmben werden, die sich gegentiber den

Vorgaben des Bundes als neu oder anders erweisen.

Der Modellplan umfasst (1) Standorte, (2) Padagbgis Konzept, (3) Organisatorisches
Konzept, (4) Standortbezogene Entwicklungsarbeit (&) Evaluation und wissenschatftliche
Begleitung. Im ersten Teil des Modellplans NO simtie niederdsterreichischen

Modellschulstandorte aufgelistet, die mit dem Sjetiwl 2009/2010 bereits begonnen haben
(vgl. LSR fur NO 2008, S.2f).

4.1.1 P&adagogisches Konzept

Eingangs heil3t es zum padagogischen Konzept, ks, goite Rahmenbedingungen fur die
Umsetzung padagogischer Innovationen im Hinblick den gemeinsamen Unterricht von
Schiilerinnen und Schiilern nach der 5. Schulstufe4ffen (LSR fiir NO 2008, S.3).

Im Modellplan NO werden folgende sieben Punktepalsagogisches Konzept angefihrt:
« Individualisiertes Lernen forcieren

o ,Planarbeit’ in bestimmten festgelegten Stundenwleche (Ubungsaufgaben,
Wiederholungen, Kreativaufgaben zu den Fachern, M)Esoll Wiederholen
fur schwachere und besonders anspruchsvolles Arb&it unterschiedlich
begabte Schuler/innen ermdglichen.

- Féacherubergreifendes Arbeiten ermdglichen

o Ein- bis zweimal pro Jahr fachertibergreifende Riejen der Dauer von vier

bis sechs Wochen
o Zusammenfassen ,verwandter' Facher in Lernbereiche
« Zusatzangebote bieten
o ,Freie Vorhaben’ fir Begabte, von Lehrer/innen betr

o Praktika in Kindergarten, Betrieben und sozialemriEhtungen ab der
7.Schulstufe

o ,Werkstattenarbeit’

" Auffallend ist, dass diese padagogischen Innometioerst nach der 5. Schulstufe, d.h. ab der smthst
Schulstufe in den Schulversuchen zu erfolgen haben.
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o RegelméaRige Theater-, Musik- und Kunstprojektes@ngationen
+ Offenes Lernen ermdglichen
o Woéochentlich wiederkehrender Block flr fachertbeifgreles Lernen
« Neustrukturierung der schulischen Lernzeiten vagaeh
o Doppelstunden als Grundsatz in (moéglichst) alleggbstanden
o Strukturierung des Unterrichts in 90- oder 100— hd@meinheiten
o Uberlegungen zur besseren ,Rhythmisierung’ des [Budes
« Arbeit in Lehrerjahrgangsteams
o Einsatz méglichst kleiner Lehrer/innenteams in diexzelnen Schulstufen
o Team — Teaching
o Besondere Aufgabe der Klassenvorstandin / des &hassstandes
o Individuelle Betreuung einzelner Schiler/innen
« Ganztagige schulische Betreuung vorsehen

o Elemente der ganztagigen Betreuung als wichtigstaBelteil von

Schulentwicklung am Standort

o Individuelle ganztagige Betreuungsvarianten“ (LSRNO 2008, S.3f).

Anmerkungen zum padagogischen Konzept

Wie bereits in Kapitel 3.3.3 beschrieben gibt dan®& 14 Entwicklungsfelder vor, von denen

mindestens funf von den Modellschulen zu berickigieh sind. Diese Entwicklungsfelder

auszuwahlen obliegt, wie bereit im Kapitel 3.3.hedseutet und aus der obigen Darstellung
ersichtlich, dem Land. Um dies deutlich herauszeiteh, werden in der folgenden Tabelle
die entsprechenden Entwicklungsfelder (des Bundk®) Punkten des padagogischen
Konzepts (des Landes) zugeordnet. Dabei ist nerieimaltliche Zuordnung maoglich, da hier

offenbar im Sinne der Rekontextualisierung (vglpKal 2.4.3) die Ubergeordneten Vorgaben
nach Wahrnehmung und Interessen der handelndemirkteinterpretiert wurden.
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Entwicklungsfelder fur Modellschulen Padagogisches Konzept der NOMS
(Bundplanungsebeng (vgl. Kapitel 3.3.3) | (Landesplanungsebene

Individualisierung des Unterrichts - nachhalindividualisiertes Lernen forcieren

tig

Arbeit mit Alternativen zur gegenwartigen | Fachertbergreifendes Arbeiten ermdglichen
Facherstruktur: Facherverbindende, projekt-
artige Unterrichtsformen im Teamteaching
themenbezogene Flachenfacher (z.B. Natur-

wissenschaft)

Alternative Zeitorganisation: Auflésung des Neustrukturierung der schulischen Lernzei

50-Minuten-Rhythmus ten vorsehen

Neuorganisation der Lehrer/innen/arbeit: | Arbeit in Lehrerjahrgangsteams
Teamstrukturen mit klaren padagogischen
Verantwortlichkeiten; Funktionsdifferenzie-

rungen

Ganztagsangebote: Verbindung der Neuen Ganztagige schulische Betreuung vorsehen
Mittelschule mit Angeboten ganztagiger

Betreuung

Tabelle 1. Gegeniberstellung der Vorgaben von B(iadtwicklungsfelder) und Land
(Padagogisches Konzept der NOMS)

Wie aus der Gegenuberstellung ersichtlich, decktpd#alagogische Konzept des Modellplans
NO, wie vom Bund vorgesehen, fiinf der fiir Modellden verpflichtenden

Entwicklungsfelder ab (vgl. Kapitel 3.3.3). Somitrinen die Einzelschulen die ohnehin
bereits auf der Makroebene vorgegebenen Entwickfetder nicht selbst auswahlen und sich
dabei auch nicht an den jeweils individuellen Bédigsen und dem eigenem Umfeld

orientieren.

Weiters ist festzustellen, dass das padagogischezdfd des Modellplan NO bereits sehr
detaillierte Angaben daftr macht, was in der Schudekret in Form von unterrichtlichen
Mallnahmen geandert werden soll. Beispielsweiset st Modellplan zum Punkt

.Fachertbergreifendes Arbeiten erméglichen* berdiess MalRnahme ,Ein- bis zweimal pro
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Jahr facheribergreifende Projekte in der Dauenimnbis sechs Wochen® vor. Es wird dabei
sowohl die Anzahl der ,fachertbergreifende Projektergegeben, als auch die Dauer von
.vier bis sechs Wochen®“. Auch bei der ,Neustruktmung der schulischen Lernzeiten
vorsehen” sind offenbar ,Doppelstunden” erwinséhiffallend ist, dass sogar beim Punkt
»Zusatzangebote bieten“ offensichtlich wiinschenssv@usatzangebote aufgelistet werden

und dies nicht im Ermessen der Einzelschule liegt.

Das Land versucht hiermit offenbar den Erwartundea Bundes gerecht zu werden, denn
ihm wurde schlie3lich die Verantwortung fur die &bterung der Bundesvorgaben

Ubertragen.

4.1.2 Organisatorisches Konzept

Im dritten Teil des niederdsterreichischen Modealls wird das organisatorische Konzept
dargelegt. Es ist gegliedert in ,Aufnahmevoraussegen”, ,Lehrplanausweisung",
.Leistungsbeurteilung” und ,Berechtigungen und Zeisge“, die folgend naher beschrieben

werden.

4.1.2.1 Aufnahmevoraussetzungen

Der Modellplan NO betont, dass der positive Abss8lder 4. Klasse Volksschule die einzige
Voraussetzung fur den Ubertritt in eine Modellsehnach dem NO Schulmodell sein darf.
Andere Selektionskriterien werden explizit ausgesssen. Er fuhrt weiters aus, dass bereits
in der Volksschule gebildete Klassen grundsatzéioch noch in der NOMS zwei weitere
Jahre gemeinsam unterrichtet werden, sofern esgpgdeh sinnvoll und organisatorisch
machbar ist. Nach der 4. Klasse Volksschule hétterSchiler und Schilerinnen ,die Wahl
zwischen einer allgemeinbildenden héheren Schuteeimer Modellschul€! Er legt weiters
fest, dass der Unterricht im Fachlehrersystem girfohd sieht ,gemeinsames Unterrichten
von HS- und AHS- bzw. BMHS — Lehrkréafténfor. Ab der 7. Schulstufe sieht er aulRerdem
eine vertiefte Zusammenarbeit mit zumindest eineitexfiihrenden Schule (Partnerschule)
vor (vgl. LSR fur NO 2008, S.4).

8 Es ist nicht nachvollziehbar, dass die Hauptschige nicht erwahnt wird. Eigentlich miisste dendém die
Wahl einer Hauptschule neben den genannten Scémlebtenfalls offen stehen.

® Mit ,BMHS-Lehrkraften* sind ,Lehrern/Lehrerinnerua den berufsbildenden mittleren und héheren Sohule
(vgl. LSR fur NO 2008, S.5) gemeint.
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Weiters informiert der Modellplan NO, dass die lemden nach der 6. Schulstufe am
Schulstandort die Mdglichkeit haben, zwischen ddigemeinbildenden ,Realgymnasi-
um/Gymnasium® oder der ,interessen- und berufsdieeen ,Mittelschule™ zu wahlen. Die
Lehrpersonen sind angehalten, den Kindern bei di&sdnl zu helfen und sich an deren Inte-
ressen zu orientieren. Diese Entscheidung sei dafdefauf der 8. Schulstufe* revidierbar.
Wie ein Schulstandort diese Differenzierung absiebenten Schulstufe regelt, Uberlasst der
Modellplan NO dem jeweiligen Standort. FolgendesBale werden jedoch angefiihrt: ,inne-
re Differenzierung, Streamingsysteme und tempaééfeere Differenzierung® (vgl. LSR fir
NO 2008, S.4f).

Anmerkungen zu den Aufnahmevoraussetzungen

Die im Modellplan vorgesehenen Aufnahmevoraussenrentsprechen zum Teil inhaltlich
den ersten drei Punkten der ,Minimalvoraussetzunggir Modellschulen auf
Bundesebene“ (vgl. Kapitel 3.3.2). Aus den hierahgezogenen Bundesvorgaben geht
jedoch nicht hervor, dass es ab der siebenten Safeileine Differenzierung der Kinder in
zwei verschiedenen Mittelschularten geben konnteer Hhat also das Land die
Bundesvorgaben transformiert. Auch beim Einsatz kehrpersonen sticht ein Unterschied
hervor: Wéahrend auf Bundesebene ausdriicklich Léftekrvon Berufsbildenden Hoheren
Schulen (BHS) bzw. AHS-Lehrpersonen (vgl. Kapite3.3) in der NMS zum Teamteachen
mit den HS-Lehrkraften eingesetzt werden sollemnpldas Land auch den Einsatz von
Lehrkraften aus den Berufsbildenden Mittleren Sehu(BMS). Hier hat ebenfalls eine
Transformation der Vorgaben auf Landesebene statigen. AufRerdem ist aus den
Bundesvorgaben nicht ersichtlich, dass eine eirgehildete Volksschulklasse in der NMS

bzw. NOMS nach Maglichkeit weitergefiihrt werdenl sol

4.1.2.2 Lehrplanausweisung

Bezuglich der Lehrplane der NOMS legt der ModehpMO fest, dass in der fiinften und
sechsten Schulstufe grundsatzlich der LehrplarhéiS gilt. Diese Regelung wird jedoch mit
Hinblick auf den Schulerfolg eingeschrankt: Wenneen Kind eine negative Beurteilung
droht, koénne es ,nach Ausschopfung aller Forderraafdren® auf Antrag der

.Erziehungsberechtigten in einzelnen Unterrichtegetginden“ nach dem Lehrplan der HS
beurteilt werden. Im Zeugnis muss dies als ,fiktiveistungsgruppenzuordnung“ in den

entsprechenden Fachern vermerkt werden (vgl. L8R@i2008, S.5).
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Ab der 7. Schulstufe findet bei der Lehrplanausumgsebenfalls eine Differenzierung in
Jnteressen- und berufsorientierte ,Mittelschulaihd ,Realgymnasium/Gymnasium® statt.
Laut Modellplan NO haben diese Zweige der NOMS nsatgiedliche Aufgaben und jeweils
andere Schwerpunkte, je nach Interessen der Kimdler,interessen- und berufsorientierte
Mittelschule™ soll auf den Ubertritt in eine bebildende Schule oder auf einen
.Berufsschule“ vorbereiten. Wenn Kinder ,eher’ eingerufsausbildung in Zukunft

,anstreben®, konnen sie also diesen Zweig der NOMShlen. Entsprechend den oben
angefuhrten Griinden und unter ebendiesen BedingungeUmstufung, kann ein Kind nach
dem Lehrplan der HS oder des ,Realgymnasiums*” tiokeet und in Folge beurteilt werden
(LSR fur NO 2008, S.5).

Weiters erlaubt der Modellplan NO uber den geltendeshrplan hinaus folgende

schulautonome MaflRnahmen fir die interessen- unddogientierte Mittelschule:

« Einsatz von Lehrern/Lehrerinnen aus den berufghbittbn mittleren und héheren
Schulen vor Ort zur besseren Verdeutlichung destuags- und Anforderungsprofile
der beiden Schultypen.

« Fuhrung eines Wabhlpflichtfaches ,Vorbereitung auend Ubertritt in eine

weiterfiihrende Schule’ als verbindliche Ubung (themindest 1 Schuljahr.

* Wabhlpflichtfachersystem in der 8. Schulstufe, datepfalls den Bereich ,Vertiefende
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen @agen’ (als Vorbereitung fir
den Ubertritt in technische Schulen) zu enthaltan h

e Trainingskurse zur Erreichung der BildungsstandairdsDeutsch, Englisch und
Mathematik” (LSR fur NO 2008, S.5f).

Die Informationen zum Realgymnasium- bzw. Gymnasiweig der NOMS ab der 7.
Schulstufe sind vergleichsweise kurz gehalten. Bledellplan informiert lediglich, dass
Schiler und Schilerinnen, die eine weiterfihrendlgefeinbildung anstreben, ,mit den
entsprechenden Berechtigungen” den allgemeinbilkelend Zweig
(,Realgymnasium/Gymnasium*) der NOMS wahlen konn8ie werden auch nach dem
entsprechenden Lehrplan unterrichtet (vgl. LSRNGr 2008, S.5f).
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Anmerkungen zur Lehrplanausweisung

Die Interessen der Kinder scheinen in der Lehrplan@isung stark bertcksichtigt zu
werden, denn je nach den zukinftigen Zielen derd&in kann die ,interessen- und

berufsorientierte ,Mittelschule™ oder das ,Realggasium/Gymnasium*“ gewahlt werden.

Dennoch ist ersichtlich, dass es in diesem Moda&thtnzu einer Verschiebung der
Bildungslaufbahnentscheidung auf das Ende der Skkstufe | kommt, das A&AHMANN
(2008) als die Hauptzielrichtung des Schulversuaresgraphen herausgestrichen hat (vgl.
Bachmann 2009, S.665 und Kapitel 3.2.1). WelchduBiyslaufbahn ein Kind in der NOMS
einschlagt, wird bereits fur die 7. Schulstufe enisden. Dies ist ein weiteres Beispiel fur
eine landesspezifische Transformation der Bundgsien im Mehrebenensystem

Bildungswesen.

Des Weiteren ist festzustellen, dass der Modellpl@éneinen deutlichen Schwerpunkt auf die
interessen- und berufsorientierte Mittelschule ,legta hier vielfaltige zusatzliche

schulautonome MalRnahmen eingesetzt werden kénnen.

4.1.2.3 Leistungsbeurteilung

Die Leistungsbeurteilung wird im Modellplan NO engénd zu Ziffernnoten nach vier
Gesichtspunkten vorgegeben.

» Erstens durch eine direkte Leistungsvorlage in Feom, Leistungsportfolios®;

» Zweitens sollen die Leistungen anhand der Bildulagsgrds zumindest in den

Fachern Deutsch, Mathematik und Englische objedtivwerden;

» Dirittens sollen fir die Leistungsfeststellung indivalisierende Formen herangezogen

werden. Lernzielkataloge und Pensenbuch werdefiihieeispielhaft angefihrt.

» Viertens hat die differenzierende Leistungsbesblireg anhand der zuvor genannten
Punkte zweimal pro Schuljahr zu erfolgen hat urtdden Kindern und Eltern auf
,entsprechende Weise* zu kommunizieren (vgl. LSRNO 2008, S.6).

Anmerkung zur Leistungsbeschreibung

Die differenzierende Leistungsbeschreibung solk wn Schulversuchsparagraph 7a Abs.3

des SchOG vorgesehen (vgl. Kapitel 3.1), erganzendiffernnoten zweimal pro Schuljahr
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erfolgen. Der Modellplan prazisiert den Gesetzdstmhand der vier eben beschriebenen
Gesichtspunkte, verknipft diese Vorgaben aber eberaig mit erkennbaren Erwartungen.

4.1.2.4 Berechtigungen und Zeugnisse

Drei Abschlussvarianten sind laut Modellplan NO &inder mdglich: Realgymnasium,

Gymnasium oder Hauptschule. Je nach ,individuellemstungsvermogen“ und abhangig
davon, ob das Wabhlpflichtfach ,Zweite Lebende [ditEmdsprache” gewahlt und positiv
beurteilt wurde, konnen die Kinder entsprechendeugdsse mit den jeweiligen

Berechtigungen fiir weiterfihrende Schulen erwerpgh LSR fur NO 2008, S.6ff). Ein

detailliertes Eingehen auf die Berechtigungen uedgaisse ist fiur die Beantwortung der
Forschungsfrage nicht wesentlich.

Anmerkungen zu Berechtigungen und Zeugnissen

Eines ist an dieser Stelle aber noch im Rahmensdmezen Exkurses anzumerken: Der
Modellplan NO sieht beispielsweise keinen Pflicigiestand oder Freigegenstand Latein
vor, sondern nur eine zweite lebende Fremdsprammijt stehen den Kindern der NOMS
nicht alle Varianten der AHS zur Verfligung. - Fiformationen zu den drei AHS-Varianten
siehe BMUKK (2012h). - Somit ist der Abschluss d¢©OMS genau betrachtet nicht
gleichwertig mit einem Abschluss der Gymnasium-tsitde, obwohl dies durch die
Ausfiihrungen des LSR fur NO suggeriert wird undhaim Schulversuchsparagraphen 7a
Abs.5 (BGBI. 242/1962 vom 8. Janner 2008) vorgesesie Denn laut BMUKK beginnt im
.Gymnasium“ Latein ab der siebenten Schulstufe, dd@s neunten Schulstufe kommt
Griechisch oder eine zweite lebende Fremdsprach#geruoten Fremdsprache hinzu. Offen
bleibt, ob und wenn ja, welche Intention dahintexckt, sowohl die Offentlichkeit, als auch

Schiler bzw. Schilerinnen und Eltern diesbeziugiicknklaren zu lassen.

4.1.3 Standortbezogene Entwicklungsarbeit

Der vierte Teil des Modellplans NO regelt die stamidezogene Entwicklungsarbeit. Der
sogenannte ,standortbezogene Modellplan®“, auch tfpcbgramm® genannt, muss ,jene
Elemente der padagogischen Schulentwicklung undSadibstevaluation fir die gesamte
Sekundarstufe | [festlegen], die kontinuierliche afidtsverbesserungen des Unterrichts
bringen sollen* (LSR fiir NO 2008, S.8).
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Laut Modellplan NO ist im Schulprogramm zu bestiremElementen jedenfalls Stellung zu
nehmen und deren konkrete Umsetzung zu prazisi@®@nLSR fiir NO 2008, S.8). Diese

Elemente sind:
* ,Schilerzentriertes Arbeiten als wichtiger Untentsgrundsatz
» Projektorientierter Unterricht

* Angebot an Wahlméglichkeiten und Kurssystemen,allem auch unter dem Aspekt

der Begabungsforderung, auch schulstufen- odeligoéngreifend.
* Aufbau von Forder- und Stitzsystemen

» Zweilehrersysteme, vor allem in gro3eren Klassahinrden Schularbeitsfachern (D,
E, M).

* Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisation

 Bildung von kleinen, tiberschaubaren LehrerteamSR(fiir NO 2008, S.8).

Anmerkungen zur standortbezogenen Entwicklungsarbei

Der Modellplan NO gibt Mindestanforderungen voryveeichen Elementen die Einzelschulen
Umsetzungsmoglichkeiten formulieren miissen. DaSaihulprogramm laut Modellplan NO
der Qualitatsverbesserungen des Unterrichts dgattt die Landesplanungsebene offenbar
generalisierend davon aus, bei jeder einzelnen I&chu wissen, wie die Qualitdt des

Unterrichts zu verbessern ist.

Die Vorgaben fur die standortbezogene Entwicklurgsa lassen sich den vom Bund
vorgegebenen Entwicklungsfeldern fur Modellschul@ihnlich wie in Kapitel 4.1.1)
inhaltlich zuordnen. Wie aus der folgenden Tabetkachtlich, sind hier zumindest sechs der

14 vom Bund vorgegebenen Entwicklungsfelder bergbkigt.
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Entwicklungsfelder fir Modellschulen (Bur
desplanungsebene) (vgl. Kapitel 3.3.3)

-Standortbezogene Entwicklungsarbeit der
NOMS (Landesplanungsebene)

Individualisierung des Unterrichts

Schilerzentasrfrbeiten als wichtiger

Unterrichtsgrundsatz

Arbeit mit Alternativen zur gegenwartigen

Facherstruktur: Facherverbindende, projek
artige Unterrichtsformen im Teamteaching;

themenbezogene Flachenfacher (z.B. Nat

wissenschaft)

Projektorientierter Unterricht

Begabungs- und Begabtenférderung ohne

neue Segregation

Angebot an Wahlmdglichkeiten und Kurs-
systemen, vor allem auch unter dem Aspe
der Begabungsfdrderung, auch schulstufe
oder schultubergreifend

Selektionsfreie Mittelstufe: praxisgerechte

Konzepte ohne Klassenwiederholung (Fort

derkurssysteme)

Aufbau von Férder- und Stitzsystemen

Zweilehrersysteme, vor allem in grof3eren
Klassen und in den Schularbeitsfachern ([
E, M) 10

4

Alternative Zeitorganisation: Auflésung de
50-Minuten-Rhythmus

5 Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganis

tion

ba-

Neuorganisation der Lehrer/innen/arbeit:
Teamstrukturen mit klaren padagogischen
Verantwortlichkeiten; Funktionsdifferenzie

rungen

Bildung von kleinen, Gberschaubaren Lehi

teams

er-

Tabelle 2: Gegenuberstellung der Vorgaben vom B(iEatwicklungsfelder) und Land

(standortbezogene Entwicklung

sarbeit)

1% Diese Vorgabe des Modellplan NO lasst sich inishltkeinem der Entwicklungsfelder, wohl aber eiban-
deseinheitlichen Minimalvoraussetzung fir Modelldenh zuordnen: ,,An allen beteiligten Standortereunth-
ten AHS-/BHS- und HS-Lehrkrafte gemeinsam* (vglpiKal 3.3.2).
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Wie aus Tabelle 2 ersichtlich hat auch bei derdigbezogenen Entwicklungsarbeit eine
Transformation der Bundesvorgaben stattgefundenispisweise wird vom Bund
.Begabungs- und Begabtenforderung ohne neue Sdgmeals Entwicklungsfeld angefihrt
und der Modellplan NO prazisiert diese Vorgabe Angebot an Wahlmdglichkeiten und
Kurssystemen, vor allem auch unter dem Aspekt @égraBungsforderung, auch schulstufen-
oder schulUbergreifend“. Eine Trennung der Kindst vom Land durch angebotene
Kurssysteme bzw. Wahlmoglichkeiten vorgesehen, mgdgen der Bund ausdricklich keine
neue Segregation bei der Begabungs- und Begabtendiirg vorsieht.

Wesentlich fur die Beantwortung der Forschungsfresgiedass durch den Modellplan NO
bestimmte Elemente vorgegeben werden, zu denen Hlzelschulen in ihren
Schulprogrammen jedenfalls Stellung nehmen muiss@ffenbar sind vom Land
Niederosterreich mit den vorab ausgewahlten Eleemeirwartungen verknupft. Welche
Erwartungen das jedoch sein kdnnten, geht aus dedelplan selbst nicht deutlich hervor.
Kapitel 4.3 soll erste Einblicke in die mit diesénrgaben verbundenen Erwartungen geben,

Kapitel 5 wird diese ausfihrlich erlautern.

4.1.4 Evaluation und wissenschaftliche Begleitung

Der fiinfte Teil des Modellplans NO regelt die Ewlan und die wissenschaftliche
Begleitung der Schulversuche, die unter anderemh adarch das BIFIE nach
bundeseinheitlichen Kriterien erfolgt (vgl. LSR WO 2008, S.8f). Die Evaluation durch das
BIFIE ist bereits im §7a Abs.4 des SchOG vorgesdligh Kapitel 3.1). Auf Landesebene
wurde der Plan fiir Selbstevaluation erganzt, wie falgendem Zitat des Modellplan NO
hervorgeht: ,Die Qualitatssicherung und Evaluataanden Standorten erfolgt intern durch
geeignete Mal3nahmen der Selbstevaluation und dara@ufbauenden
EntwicklungsmalRnahmen. Regionale Qualifizierungsmmbfen und schullbergreifende
Qualitatsarbeit sind begleitend vorzusehen* (LSRNO 2008, S.8).

Anmerkungen zur Evaluation und wissenschatftlichegl&tung

Der Modellplan NO gibt den Schulstandorten keinergaben dazu, wie die interne
Qualitatssicherung und Evaluation stattzufinden. hdte im Fall der standortbezogenen
Entwicklungsarbeit enthélt er aber eine generebgdRuing: In einem Schulprogramm sind
s[flegionale QualifizierungsmaRnahmen und schulgbgfende Qualitatsarbeit [...]

begleitend vorzusehen“ (LSR fir NO 2008, S.8).
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4.2  Vorgaben der Landesplanungsebene durch den Konzeptevurf

In diesem Kapitel wird der sogenannte Konzepteritauf Landesebene vorgestellt. Dabei
handelt es sich laut meinen Recherchen um dieeléfzirgabe von der Mesoebene zur
Umsetzungsebene. Auf die Existenz dieser Vorlagehteamich Dr. Petra Gossingem
Rahmen der gefiuihrten Interviews (siehe KapitelBjn@rksam. Der von ihr genannte Autor
und Projektleiter der Modellversuche zum NO Schulellp BSI Manfred Wimmer, machte
mir das Dokument zuganglich.Der Konzeptentwurf diente als Beispielvorlage fiie
Schulprogramm?é die die ansuchenden niederésterreichischen Sthide Generation 1l zu
erstellen hatten, um den Status Modellschule zalerm Er enthéalt sowohl verpflichtende
Vorgaben, als auch schulautonom zu setzende Mal@maHhmtztere sind im Entwurf durch
Anweisungen bzw. Aufforderungen fir die ansuchen8ehulen ersichtlich. Der besagte
Konzeptentwurf befindet sich in Anhang 1 unter dé&itel: Wimmer, Manfred (2009):
Konzeptentwurf. Standortbezogenes Konzept zum Mwaetsuch ,Niederésterreichische

Mittelschule/NO Schulmodell“ gemaR §7a des Schapigptionsgesetzes.

Die folgende Darstellung des Konzeptentwurfs sollfsghluss darlber geben, wie den
Schulen letztlich vermittelt wird, was von ihnermwartet wird, wenn sie Modellschulen sind
bzw. sein wollen. Wie zuvor in Kapitel 4.1 wird &udbier versucht aufzuzeigen, welche
Transformationen oder Prazisierungen gegenubeibergeordneten Vorgaben stattgefunden
haben. Dies kann aber lediglich auszugsweise, @ahhe Anspruch auf Vollstandigkeit,

dargestellt werden, denn aufgrund der vielfaltigerazisierungen des Konzeptentwurfs
gegenuber dem Modellplan NO wiirde eine vollstandighandlung den Rahmen der

vorliegenden Arbeit sprengen. AulRerdem ist die ilfietee Beschreibung des

1 Dr. Gossinger bemerkte im Interview, dass es Jduten Herrn BSI Wimmer [...] sehr viele Hilfestelgen
[...] in der Formulierung der Modellbeschreibungd@:S.7 Z2-4) fur die Standorte gab. Daraufhin nabm
Kontakt mit Herrn BSI Wimmer auf und er Gbermittethir per E-Mail den ,Konzeptentwurf* der Generatild,

wie er diese Hilfestellungen fir die standortbersgeKonzepte betitelte.

12 Dieses Dokument wird hier als 2009 gefiihrt, obweshkein internes, nicht veréffentlichtes Dokumett Es
wurde vermutlich 2009 verfasst, da es den Schukewerlage fir ihre standortbezogenen Schulprograrfim
das Schuljahr 2009/2010 diente und in der perdaticKkorrespondenz mit Herrn Wimmer als ,Entwurf aus
2009" bezeichnet wurde (Wimmer, personliche Koroesfenz, 18.02.2012).

13 Die Bezeichnung der standortbezogenen Rahmengawird im Modellplan NO als ,Schulprogramm® vor-
gesehen, im hier besprochenen Konzeptentwurf aligsdals ,Standortbezogenes Konzept zum Modellrsu
,Niederdsterreichische Mittelschule’ geméaRl §7a 8ebulorganisationsgesetzes®. Die Schulen selbgefoin
dieser terminologischen Frage der Vorlage des Kmerdwurfs. Im Folgenden wird statt der Langformide
lich ,standortbezogenes Konzept* verwendet.
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Konzeptentwurfs fur die in Kapitel 6 dargestelligagtitative Analyse der standortbezogenen
Konzepte von entscheidender Bedeutung.

Der Konzeptentwurf ist in acht Kapitel gegliede®chon das Titelblatt des Entwurfs legt
nahe, dass es sich dabei um eine Art Vorlage odemplate handelt: ,Standortbezogenes
Konzept zum Modellversuch ,Niederdsterreichischettéschule/NO Schulmodell’ geman

§ 7a des Schulorganisationsgesetzes” (Wimmer 2809, Aber auch der Umstand, dass der
Konzeptentwurf generell in der Wir-Form verfasst v@rstarkt den Vorlagen-Charakter: Das
von der Mesoebene vorformulierte ,Wir |&dt die kplarsonen der Modellschulen ein, sich

nicht nur das Pronomen sondern damit auch die xmuorflierten Vorgaben anzueignen.

Auf das Inhaltsverzeichnis folgt das erste Kapiteter dem Titel ,Standort“. Hierin werden
die Schulen aufgefordert den Schulnamen, die -adraad -kennzahl einzufligen, sowie die
Kooperationsschule mit deren Adresse anzugeben. erUntdem Titel
»~Ausgangssituation* werden die Schulen im zweiteapkel des Entwurfs ersucht, ihre
bisherige Entwicklungsarbeit an der Schule zu besieln, vor allem jene, die sich mit den
Absichten des NO Schulmodells decken (vgl. Wimn@9® S.2f).

4.2.1 Organisatorisches Konzept

Das dritte Kapitel des Konzeptentwurfs wird als gémisatorische Konzept” betitelt und ist
in vier Unterkapitel gegliedert (Organisation, Lglanausweisung, Partnerschulkonzept und
Leistungsbeurteilung). In den ersten zwei Unterledpifinden sich keine Aufforderungen
bzw. Anweisungen, standortbezogene Erganzungen Adderungen vorzunehmen. Die
Inhalte entsprechen im Wesentlichen den InhaltenMedellplans NO, die in den Kapiteln
4.1.2.1 und 4.1.2.2 bereits dargestellt wurdene Hiransformation der Landesvorgaben hat
aber auch hier stattgefunden. Wahrend im Modellpiéh noch angefiihrt war, dass eine
einmal gebildete Volksschulklasse, wenn padagogisecid organisatorisch machbar,
weitergefuhrt werden soll (vgl. Kapitel 4.1.2.1%t idies im Konzeptentwurf nicht mehr
enthalten (vgl. Wimmer 2009, S.3f). Somit hat aadf der Mesoebene selbst - durch an der
Planung beteiligte Akteure - eine Transformation\dergaben stattgefunden.

Im dritten Unterkapitel (Partnerschulkonzept) werdgie Schulen aufgefordert, etwaige
Vereinbarungen mit der Partnerschule aufzulistegl. Wimmer 2009, S.5). Anschliel3end

gibt der Konzeptentwurf eine Begrindung vor, wadiemModellschule mit der Partnerschule
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zusammenarbeitet und welche Mal3hahmen auf jedéwvdralden Modellschulen zu planen
sind:

LZentrales Ziel der Zusammenarbeit mit unserer feaschule ist, die Leistungs- und
Anforderungsprofile der beiden Schultypen besser vardeutlichen und daraus

entsprechende Schlusse fur den konkreten Untemichiehen.
Daruber hinaus sind ab der 7. Schulstufe folgemuhdkieten Malinahmen geplant:

« Fuhrung eines Wahlpflichtfaches ,Vorbereitung aehdJbertritt in eine weiterfih-

rende Schule’ als verbindliche Ubung tiber zumindeSthuljahr.

* Wahlpflichtfachersystem in der 8. Schulstufe, datepfalls den Bereich ,Vertiefende
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen @agen’ (als Vorbereitung fir
den Ubertritt in technische Schulen) zu enthaltan h

e Trainingskurse zur Erreichung der BildungsstandamdBeutsch, Englisch und Ma-
thematik.” (Wimmer 2009, S.5)

Auch hier hat offenbar eine Transformation der leswibrgaben stattgefunden, denn im Mo-
dellplan NO sind diese MaRnahmen noch autonom ddml& (iberlassen (vgl. Kapitel
4.1.2.2). Genauer gesagt handelt es sich hier nenpgtizise Vorgabe durch den Konzeptent-

wurf, der die oben angefihrten Mal3nahmen als vehpéind fuhrt.

Im vierten Unterkapitel (Leistungsbeurteilung) démnzeptentwurfs werden jene Punkte des
Modellplan NO aufgelistet, die bereits in Kapitel.1£.3 angefuhrt wurden. Der
Konzeptentwurf betont, dass diese Vorgaben ,ergéthzas den Ziffernnoten* jedenfalls
»hicht veranderbar* sind, aber weitere Formen der Leistungsbeurteifjggebenenfalls von
den Einzelschulen ergéanzt werden kdnnen. Auch Runkteiner veranderten Prufungskultur

durfen, falls diese vorgesehen sind, ausformuierden (vgl. Wimmer 2009, S.5f).

Drei Beispiele dafir, wie Schularbeiten anders ajestt werden kénnten, im Sinne einer

veranderten Prifungskultur, werden beschrieben:

,ES ist angedacht, im Bereich der Schularbeitenviddelle Vorgangsweisen in der

Weiterentwicklung der Prifungskultur zu entwickeln:

- Schularbeiten, die nach Inhalt und Zeitpunkt défezieren.

* Hervorhebung des Wortes wie im Original.
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- Schularbeiten in terminlicher individueller Abspinecmit den Schiler/innen

- Schularbeiten in mehreren Phasen mit genau fegtgele
Beurteilungskriterien“ (Wimmer 2009, S.6).

Wahrend der Modellplan NO nicht deutlich macht,sdame neue Prifungskultur angestrebt
werden soll (vgl. Kapitel 4.1 und LSR fir NO 2008)rd diese im Konzeptentwurf den an-
suchenden Schulen als wiinschenswert vermittelgliEbblhat auch hier eine weitere Trans-

formation der Vorgaben stattgefunden.

4.2.2 Standortbezogene Entwicklungsarbeit im padagogrs8egeich

Das vierte Kapitel des Konzeptentwurfs wird ,Stardezogene Entwicklungsarbeit im
padagogischen Bereich® genannt. Hier werden die ul®oh aufgefordert, konkrete
Umsetzungsplane zu sieben MalRnahmen, die Indiivjdualisierung und Differenzierung
des Unterrichts® beitragen sollen, zu formulieren. Diese Mafl3nahsiad wortident mit den
im nieder6sterreichischen Modellplan beschriebes@ben Elementen (siehe S.56) der
standortbezogenen Entwicklungsarbeit. Im Konzepteritwird zudem darauf hingewiesen,
dass keiner der sieben Punkte gestrichen werddnuddralle mit Absichtserklarungen zu
erganzen sind (vgl. Wimmer 2009, S.7f). Mit dieséfimweis wird der Forderung des
Modellplans NO entsprochen, dass die Schulen komkieissagen zur standortbezogenen

Entwicklungsarbeit bei diesen sieben Elementeromadlieren haben (vgl. Kapitel 4.1.3).

Im  Konzeptentwurf  werden  dariber hinaus alle siebeRunkte  mit

~-Minimalformulierungen” versehen, unter folgendermweis:

.Die eingefugten Textbausteine sind Minimalformuliegen, wenn in der Schule
vorlaufig keine weitergehenden Plane vorhanden sowkr noch nicht konkret

ausgearbeitet sind, oder Formulierungsbeispielafiver 2009, S.6).

Nachfolgend werden die sieben Elemente der stameiogjenen Entwicklungsarbeit im
padagogischen Bereich mit den dazugehérigen ,Milomaulierungen® des

Konzeptentwurfs zitiert.

!> Hervorhebung der Wérter wie im Original.
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1.

~Schulerzentriertes Arbeiten als wichtiger Untgrtsgrundsatz

[..]

Wir streben in allen Bereichen des Unterrichts kernan differenzierten
Aufgabenstellungen in offenen Lernsituationen amtelschiedliche Begabungen der
Schiler/innen sollen bewusst wahrgenommen und imkrete Unterrichtsmalinahmen
umgesetzt werden. Wir streben bewusst einen hohad @n Vielfalt an, der seinen
Niederschlag sowohl in den Unterrichtskonzeptioalsrauch in der Schulstruktur findet.

Folgende konkrete Mal3hahmen sind geplant:
- Selbststandiges Lernen als Unterrichtsgrundsaboppelstunden
- Langzeitarbeiten der Schiuler/innen in mehreren &dich
- Eigene Zeitblocke im Unterricht fir offenes Lernen
- Aufbau eines Helfersystems gemeinsam mit den Sghiien und Schiilern
- Portfolioarbeit in mehreren Gegenstanden

- Gezielte Unterstiitzung von Schilerinnen und Schibdes zur

Einzelbetreuung
- Planarbeit in mehreren Unterrichtsgegenstanden

Die Konkretisierung dieser MalBhahmen wird zweimebd Bemester koordiniert und

nachvollziehbar dokumentiert.” (Wimmer 2009, S.7)

Zum Thema schilerzentriertes Arbeiten wird im Kgteatwurf darauf hingewiesen, dass
diese ,konkreten MalRnahmen* in den standortbezogei®nzepten nicht einfach

Ubernommen werden mussen, sondern ,erweitert” ogestrichen* werden kénnen. Man

2.

solle auf die eigene Standortsituation eingehem.Ka@zeptentwurf weist weiters darauf hin,
dass alle Vorhaben des Standortes anzufuhren di@dschilerzentriertes Arbeiten férdern,

».da ja auch Evaluation geplant® sei (vgl. Wimme020S.7).

»Projektorientierter Unterricht

Projektunterricht soll ein wichtiger Bestandteilr dénterrichtsplanung werden. Dieser
kann in Blockform oder Uber einige Wochen vertgéhrgangs- oder klassenibergreifend

erfolgen. Das Lehrerteam erprobt einige Umsetzumgaépte in den ersten Jahren des
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Modellversuchs, Arbeitsportfolios der Schiler/inneals Projektergebnis werden
angestrebt.” (Wimmer 2009, S.7)

~<Angebot an Wahlmaoglichkeiten und Kurssystemasr, allem auch unter dem Aspekt

der Begabungsforderung, auch schulstufen- odeligoéngreifend.

Im Rahmen der Interessen- und Begabungsforderutensoelfaltige Kursangebote mit

freier Wahlmoglichkeit angeboten werden. Ab derS¢éhulstufe soll in Absprache mit
Schiler/innen und Eltern ein differenziertes Wadidptangebot erstellt werden. Dieses
soll jedenfalls eine zweite Lebende Fredmspradic¢gathalten.” (Wimmer 2009, S.7)

»2Aufbau von Férder- und Stltzsystemen

[..]

In den Gegenstdnden D, E und M sollten genaue ledkontrollen und darauf
aufbauende individuelle Forderprogramme die Erfigliwon Mindestanforderungen in
diesen Gegenstanden sicher stellen.” (Wimmer 2808,

Zum Thema Aufbau von Forder- und Stitzsystement fder Konzeptentwurf an, das

bisherige Forderprogramm der Schule werde beibahattw. ausgebaut (vgl. Wimmer 2009,

S.7). Er fordert die ansuchende Schulen auf, stémelmgene Férderprogramme einzufligen

(vgl. Wimmer 2009, S.8). Es werden jedoch andesdaim schilerzentrierten Arbeiten keine

Beispiele angefuhrt. Anschliel3end findet sich faldgr Textbaustein:

5.

64

~Zweilehrersysteme, vor allem in grof3eren Klassed in den Schularbeitsfachern (D, E,
M).

Der Unterricht in den Gegenstéanden D, E und M gtfoh Zweilehrersystem. Dies soll
eine moglichst individuelle Betreuung jedes Schillgeder Schiulerin sicherstellen.
Weiters ist unter Bertcksichtigung der zur Verfigustehenden Lehrerressourcen auch
Teamteaching in jeden Facherkombinationen, die eféddiergreifend konzipiert sind,
vorgesehen.” (Wimmer 2009, S.8)

.Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisation

Der Unterricht wird — wo immer organisatorisch mékgyl— in Doppelstunden organisiert.
Einen Tag pro Woche sind 4 Stunden fir facherlledegrden, offenen Unterricht unter
Auflosung des stundenplanmafligen Unterrichts vetgas.” (Wimmer 2009, S.8)
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Nach diesem Textbaustein fordert der Konzeptentdaris auf, weitere standortbezogene
MaRnahmen zur Anderung der gangigen Zeitstruktaremfiinren. Drei Beispiele hierfiir
sind auch formuliert, ,45"-Stunden®, ,Eingangsph#send ,Integrierte Pausen“ (vgl.
Wimmer 2009, S.8).

7. ,Bildung von kleinen, Gberschaubaren Lehrerteams

Beim Lehrereinsatz wird darauf geachtet, dass aalgigernteams mit Lehrern/innen mit
moglichst groRer Stundenanzahl — geprifte Gegetstan Forderunterricht,

fachertbergreifender Unterricht, freie Lernphas@mgjektunterricht, Interessen- und
Begabungsforderung — gebildet werden. Dies sollekéaVerantwortungszuordnung fur
Unterrichts- und Erziehungsarbeit ermdglichen. thdbtsplanung und -dokumentation
sollen dadurch erleichtert werden. Die Kernteamslee namentlich nachvollziehbar fur

alle Jahrgangsklassen ausgewiesen.” (Wimmer 2089, S

Wie aus diesem Uberblick ersichtlich, fordert demieptentwurf bei den Punkten 2, 3, 5 und
7 die interessierten Schulen nicht eigens auf, emeitstandortbezogenen Malinahmen
einzuflgen. Es entsteht dadurch der Eindruck, dassllen eben aufgezéhlten Punkten die
Absichtserklarung reicht, um den Status NOMS zualeeh. Beim ersten Punkt
(Schulerzentriertes Arbeiten als wichtiger Untdmtsgrundsatz) ist zu vermuten, dass die
aufgelisteten Mal3hahmen von der Landesplanungseb&neniinschenswert angesehen
werden. Da der Konzeptentwurf lediglich bei diesensten Punkt darauf hinweist, dass eine
Evaluation stattfinden wird, kdnnte angenommen eerdiass die tbrigen sechs Punkte nicht
evaluiert werden sollen. Hier ist anzumerken, diasg Modellplan NO eigentlich alle
padagogischen Maflinahmen einer Selbstevaluatiomzogen werden sollten (vgl. Kapitel
4.1.3 und 4.1.4). Warum es hier im Konzeptentwwf einer impliziten Einschrankung

kommt, geht nicht hervor.

Bei allen Textbausteinen bzw. Minimalformulierungsnanzumerken, dass diese zwar in der
Formulierung sehr offen gehalten sind, teilweiseralbereits konkrete Vorgaben machen.
Dies ist zum Beispiel beim sechsten Punkt (Neu¢s#akturen der Unterrichtsorganisation)
ersichtlich. Offen formuliert ist hier, dass dertemicht, wenn organisatorisch mdglich, in
Doppelstunden organisiert wird. Eine konkrete Vbrgast hingegen, dass einmal pro Woche
vier Stunden fur facheribergreifenden, offenen Uidet unter Auflosung des

stundenplanmaldigen Unterrichts vorgesehen wird.
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4.2.3 Péadagogische Schwerpunktsetzungen

Das finfte Kapitel des Konzeptentwurfs wird ,Padgigohe Schwerpunkt-
setzungen” genannt. Mit folgender Formulierung wiidses Kapitel des Konzeptentwurfs

eingeleitet:

.,Das Konzept soll gute Rahmenbedingungen fir die setmung padagogischer
Innovationen im Hinblick auf den gemeinsamen Umtatr von Schilerinnen und
Schulern nach der 5.Schulstufe schaffen.” (Wimn@€92 S.9}°

Dieses Kapitel des Konzeptentwurfs gibt das padagbg Konzept des Modellplans NO
(siehe S.48) wortident wieder. Die Schulen werdenchl den Konzeptentwurf allerdings
dariiber hinausgehend aufgefordert, in ihren stdbepogenen Konzepten Schwerpunkte
zum allgemeinen padagogischen Konzept zu setzemdddiens drei Schwerpunkte missen
gewahlt werden, die aufgelisteten Schwerpunkte &irnvon der ansuchenden Schule auch
erganzt werden. Die angefuhrten Formulierungen &irentweder ibernommen werden oder
durch ,standortspezifische erganzt/ausformuliertdea” (vgl. Wimmer 2009, S.9f). Die
Formulierung legt nahe, dass alle Punkte Geltugemeasollten, Streichungen schlagt der

Konzeptentwurf nur im Sinne einer Schwerpunktsegauor.

4.2.4 Weitere Schwerpunkte des Standortes

Das sechste Kapitel des Konzeptentwurfs erdffretibglichkeit, Schwerpunkte im Bereich
der Schulentwicklung und des Unterrichts zu forewan, die tber die Vorgaben des NO
Schulmodells hinausgehen. Eine Liste mit 14 mdgicliPunkten wird mit dem Hinweis
versehen, nur jene Punkte auszuwahlen und kurzgchieiben, die am jeweiligen Standort

umgesetzt werden sollen (vgl. Wimmer 2009, S.11).
Die Liste umfasst folgende Punkte:

» ,Soziale Integration

» Ausgleich zum Lernalltag

» Schwerpunkt — Sportorientierung

» Schwerpunkt — Musische Erziehung

16 Ebenso wie im Modellplan NO, so auch hier im Kauteatwurf, sollen die padagogischen Innovationes er
ab der sechsten Schulstufe beginnen. (vgl. Fu@)ote
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» Begabungs- und Begabtenforderung

e Genderprojekte

* Entwicklungen im naturwissenschaftlichen Bereich
» Entwicklungen im kiinstlerisch — kreativen Bereich
e Sprachentwicklung

» Sprachenkonzept

* Neue Medien

» Verbindliche Formen der Elternarbeit

» Informationstechnologie

» Berufsorientierung” (Wimmer 2009, S.11).

Manche dieser weiteren Schwerpunktsetzungen gehesr idie Vorgaben des NO
Schulmodells hinaus, andere hingegen nicht. ,Beggbu und Begabtenférderung® und
.verbindliche Formen der Elternarbeit” (vgl. Kapite2.2 und 4.2.1 bzw. 4.1.2.3), die hier als
Erweiterung gefiihrt werden, zahlen bereits zu desentlichen Schwerpunkten der NOMS.

4.2.5 Stundentafel

Im siebenten Kapitel soll die Stundentafel der Misdule eingefligt werden. Es gibt einige
Hilfestellungen dafir, was man beim Modellversuaidexrs machen kann und was zu
beachten ist (vgl. Wimmer 2009, S.11). Ein detilés Eingehen auf die Stundentafel der

Schulen ist fur die Beantwortung der Forschungsfraight erforderlich.

4.2.6 Evaluierung

Das letzte Kapitel des Konzeptentwurfs beschreidtEyaluation und die wissenschaftliche
Begleitung der Schulversuche. Der Text des ModatigNO ist vom Konzeptentwurf ohne
sichtbare Veranderungen tibernommen worden (vgh &apitel 4.1.4). Die Schulen werden
ausdrucklich aufgefordert, diesen Inhalt in ihretandortbezogenen Konzepten zu
ubernehmen, gleichzeitig aber auch auf die Mogkthkingewiesen, diese zu erganzen oder

zu prazisieren (vgl. Wimmer 2009, S.12).
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4.3

Vorgegebene Erwartungen an die niederosterreichisehMittelschule

Sowohl der Modellplan NO als auch der Konzeptentwder den Schulen zur Erstellung

ihrer Schulprogramme als Hilfestellung zu Verfigustand, enthalten Vorgaben. Der
Projektleiter der NOMS im Schulversuch, BSI RR Madf Wimmer, beschreibt die mit

diesen Vorgaben verbundenen Erwartungen.

,Das Ziel des NO Schulmodells ist es, die Bilduragsb aller Schilerinnen und Schiiler

Zu verbreitern.

Das heif3t:

e FUr mehr Schuler/innen héhere Bildungschancen reziff

* Anzahl der Schuler/innen mit zu geringen Kompetanzgringern

Dieses Ziel soll durch individualisierenden Untehnti also das konkrete Eingehen auf

jedes einzelne Kind erreicht werden.” (Wimmer 2082,)

WIMMER (2012) formuliert weiters konkrete Umsetzungsstyan, mit denen offenbar das

Ziel des NO Schulmodells erreicht werden kann. &odg ,Umsetzungsstrategien* werden

angefihrt:

~Schilerzentriertes Arbeiten als wichtiger Untentsgrundsatz
Projektorientierter Unterricht

Angebot an Wahlmdglichkeiten und Kurssystemen,alleam auch unter dem Aspekt

der Begabungsforderung, auch schulstufen- odeligoengreifend.
Aufbau von Foérder- und Stitzsystemen

Zweilehrersysteme, vor allem in groR3eren Klasseshinrden Schularbeitsfachern (D,
E, M).

Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisation

Bildung von kleinen, Uberschaubaren Lehrerteamahiiver 2012, S.3f).

Diese Umsetzungsstrategien sind wortident mit dafapitel 4.1.3 beschriebenen Elementen

der standortbezogene Entwicklungsarbeit des ModakpNO, zu denen die Schule in ihren

standortbezogenen Konzepten Stellung nehmen muiasendieser expliziten Verknipfung

des Ziels mit Umsetzungsstrategien ist ersichtlidass die Vorgaben mit Erwartungen
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verknupft sind, wie es auch bei der Bundesplanuragse der Fall ist (vgl. Kapitel 3.5). Was
mit der NOMS erreicht werden soll und wie man eiehen kann, wird also von der

Landesplanungsebene den Einzelschulen im Wesestilnabrgegeben.

Welche weiteren Erwartungen noch auf Landesplarebeg®e mit den Vorgaben verknipft
sind, soll in Kapitel 5 detailliert dargestellt wlen. Neben anderen wesentlichen Akteuren
kommt hier auch der Projektleiter der NOMS im Sekuuch zu Wort.

4.4  Resumee der Vorgaben und Erwartungen auf Landesplamgsebene

Zusammenfassend werden nun die Erkenntnisse z¥algaben und Erwartungen auf Lan-
desplanungsebene, die im Weiteren zur Beantwortieng-orschungsfrage wesentlich sind,
dargestellt. Hierfur ist es sinnvoll auch Erkensse der Bundesplanungsebene zurtickzugrei-
fen, da es von Bund zu Land Rekontextualisierurgglen

Die Landesplanungsebene hat vom Bund die Aufgaleetradigen bekommen, nach bundes-
einheitlichen Kriterien die Details fir die Modethsuche zu regeln (vgl. Kapitel 3.1). Dieser
Aufgabe ist das Land insofern nachgekommen, dags ésodellplan NO die Vorgaben des

Bundes einerseits fur die Einzelschulen auswéldtanderseits prazisiert.

Auswahlen konnte das Land aus den vom Bund vorgeggbEntwicklungsfeldern fir Mo-
dellschulen (vgl. Kapitel 3.3.3). Dieser Aufgabé @és auch erkennbar nachgekommen. Bei
dieser Auswahl der Vorgaben kommt es aber zu déeti Schwerpunktsetzungen des Lan-
des wie in Kapitel 4.1.1 und 4.1.3 dargestelltgéade drei Vorgaben werden verstéarkt an die
Modellschulen weitertransportiert, denn diese saresowohl im padagogischen Konzept als
auch in der standortbezogenen Entwicklungsarbeit Medellplans NO auf, wie folgende
Tabelle verdeutlicht.

69



4 Die Niederdsterreichische Mittelschule auf Lasplanungsebene: VVorgaben und Erwartungen

Padagogisches Konzept der NOMS Standortbezogemedkhingsarbeit der
NOMS
Individualisiertes Lernen forcieren SchilerzentasrArbeiten als wichtiger

Unterrichtsgrundsatz

Neustrukturierung der schulischen Lernzej-Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisa-

ten vorsehen tion
Arbeit in Lehrerjahrgangsteams Bildung von Kkleinéoerschaubaren Lehrer-
teams

Tabelle 3: Schwerpunktsetzungen der niedergstéiseiten Landesplanungsebene im
Rahmen der vom Bund vorgegebenen Entwicklungsfélagr LSR fir NO 2008, S.3f und 8)

Prazisiert wurden die Bundesvorgaben auf Landeeelaen vielféltige Weise, zunachst im
Modellplan NO (vgl. Kapitel 4.1) und spater noclelvileutlicher durch den Konzeptentwurf
(vgl. Kapitel 4.2). Vor allem vom Letztgenanntenrden die Vorgaben an die Modellschulen
soweit prazisiert, dass unterrichtliche MalRhahmanViordergrund stehen. Die Mesoebene
legt somit letztlich fest, in welchen Bereichen \Eicklungen auf die Umsetzungsebene
angestrebt werden sollen. Die Einzelschulen habembdi, mit wenigen inhaltlichen

Ausnahmen, kaum Mitspracherecht oder Entscheidtgigsften in ihren Schulprogrammen.

Die Bundesvorgaben wurden auf dem Weg zur Landespisebene auch teilweise einer
Transformation unterzogen. Das vielleicht promieete Beispiel ist die Trennung der Kinder
in zwei unterschiedliche Mittelschulzweige ab debsnten Schulstufe (vgl. Kapitel 4.1.2.2).
Mit dieser Anderung der Vorgabe geht auch eine §faamation der Erwartungen einher:
Wahrend auf Bundesebene noch die Erwartung derckietsung der Bildungslaufbahnent-
scheidung auf das Ende der Sekundarstufe formuwliedt (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2.1), zieht

die Landesebene die Verschiebung der Bildungsléwiatscheidung zu dem Ende der
sechsten Schulstufe vor. Somit war diese zentnal@affing auf dem Weg von Bund zu Land

einer Transformation unterworfen.

Aber es gingen auch Vorgaben verloren, vor allenigei von denjenigen, die von Bundes-
ebene mit Erwartungen verkntipft sind (vgl. Kap&el). Beispielsweise wird auf Landesebe-
ne weder E-Learning, noch Kunst und Kultur oder rgsggstematisch aufgegriffen. Somit
scheinen auch an diese Vorgaben verknlUpften Ermgetu verloren gegangen zu sein.
Nichtsdestotrotz werden die im Top-down-Prozess aneerten Vorgaben auf der
Landerebene ebenfalls an Erwartungen geknupft.
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Ebenso wie auf Bundesebene (vgl. Kapitel 3.5) wadch auf Landesebene davon
ausgegangen, dass Vorgabe A automatisch zu Erwafuritihrt, ganz wie bei einem
LJAutomaten®. Dabei ist festzuhalten, dass es wiemlzusammengefasst bereits bei den
Vorgaben zu Veranderungen in Form von Prazisiemnyerlusten und Transformationen
kam. Es bleibt unklar, wie genau A zu B fuhren ,solsbesondere deshalb, weil A auf

Bundesebene anders als auf Landesebene beschigeben

Des Weiteren ist festzustellen, dass die Erwartaremd der Landesplanungsebene ebenso
wie auf der Ubergeordneten Ebene (vgl. Kapitel 3usprazise formuliert bzw. allgemein
gehalten sind. So bleibt etwa die Frage offen, wana erkennen ist bzw. wie zu bestimmten
ist, wann die Erwartung oder das Ziel ,die Bildubgsis aller Schilerinnen und Schiler zu

verbreitern* (vgl. Kapitel 4.3) erreicht ist und mranicht.

Eine weitere Transformation der Erwartungen schsich abzuzeichnen: Im Gesetzestext
(vgl. Kapitel 3.1) und im erstgenannten padagogiadkonzept (vgl. Kapitel 3.4.1) — beides
Dokumente auf der Makroebene — steht die Erwartyndividualisierung und innere
Differenzierung”. Bei der Individualisierung gehs elarum, auf die Einzigartigkeit jedes
Schilers bzw. jeder Schilerin einzugehen (vgl. #4pB.4.1). Dies scheint sich im
Modellplan NO (vgl. Kapitel 4.1) und insbesondeme Konzeptentwurf (vgl. Kapitel 4.2) in
gewisse Interaktions- und Arbeitsformate, die venldehrperson ausgehen, zu wandeln. Der
Lernende selbst steht jedoch nicht erkennbar intfrdender Mal3nahmen.

AbschlieRend kann man festhalten, dass von der ddakmr Mesoebene sowohl Vorgaben als
auch Erwartungen rekontextualisiert wurden und dasglie Umsetzungsebene vor allem
Vorgaben weitertransportiert wurden. Von diesendwauf den Ubergeordneten Ebenen
(Makro- und Mesoebene) ausgegangen, dass Vorgah#ofatisch zu Erwartung B auf der

Umsetzungsebene fuhrt.
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5 Qualitative Analyse: Erwartungen wesentlicher Akteue an die
Neue Mittelschule und die Niederdsterreichische Mielschule

Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit den Etwagen an die NMS bzw. NOMS, die
einige wesentliche Akteure im Zusammenhang mitSigmulversuchen haben. Dieses Kapitel
soll unter Einbeziehung dieser Experten Aufschidagiber geben, was die Vorgaben der

Bundes- und Landesplanungsebene bewirken sollen.

Um die vielfaltigen vorgegeben Erwartungen, die &ieteiligten an die NMS und im

Speziellen an die NOMS richten, noch deutlicherialKapitel 3.4 und 4.3 aufzeigen zu
kénnen, wurden Interviews mit jenen Personen géfudie von Beginn an mit der

Entwicklung der NMS bzw. NOMS zu tun hatten. Alg&nzung zur Dokumentenanalyse ist
dieser Zugang wesentlich, um die Forschungsfragatbrten zu kbnnen.

In Folge wird die methodische Vorgehensweise féridierviews beschrieben, anschliel3end
erfolgt eine Beschreibung der Personen, die ale&ap interviewt wurden. Die Erwartungen
der Experten werden in den Kapiteln 5.3 bis 5.1€fi#gulich dargestellt und in Kapitel 5.11

zusammengefasst.

5.1 Methodische Vorgehensweise

5.1.1 Leitfadengestitzte Experteninterviews

Die erganzende Erhebung der Erwartungen an die NM8 NOMS fand mittels
Leitfadeninterviews statt. LautLIEK et al. (2000) werden Leitfadeninterviews auch als
teilstrukturierte, semistrukturierte oder teilstarisierte Interviews bezeichnet. Bei dieser
Art von Interview entwickelt der Forscher bzw. di@rscherin entlang der Fragestellung
einen Leitfaden fur die Interviewfihrung, der chidesistischerweise auf offen formulierten
Fragen basiert. Die vom Interviewer bzw. von ddenviewerin gestellten Fragen kdnnen
somit auch offen beantwortet werden (vgl. Fliclale2000, S.351ff).

Durch den konsequenten Einsatz des Leitfadens wwdMAYER (2006), zum einen die
Vergleichbarkeit der Daten erhéht und zum anderem Daten durch die vorgegliederten
Fragen auch Struktur verliehen. So kann der Leagtiagleichermaf3en als Orientierung fir den

Interviewer bzw. die Interviewerin und als Gerustdien Interviews dienen. Er soll weiters
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sicherstellen, dass keine wesentlichen Aspekte~deschungsfrage wahrend der Interviews

ubersehen werden (vgl. Mayer 2006, S.37).

Das Experteninterview stellt laut AMER (2006) eine besondere Form des
Leitfadeninterviews dar (vgl. Mayer 2006, S.37).sAchlaggebend ist, dass der Befragte bzw.
die Befragte als Experte fur ein Handlungsfeld aeben wird, das den Forscher bzw. die
Forscherin interessiert. Ublicherweise sind soEkperten Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen
einer Organisation, die insofern eine wichtige Riork inne haben, als sie lber ein
Erfahrungswissen tber das Forschungsfeld verfigenExperte wird als Reprasentant einer
Gruppe angesehen und nicht als Einzelfall in dieetdmchung einbezogen (vgl. Flick 2009,
S.214f).

Mit Hilfe leitfadengestltzter Einzelinterviews mixperten im Sinne dieser Definition
wurden die Perspektiven auf die Erwartungen anNdS erhoben. Alle Interviews fanden
im November und Dezember 2011 statt. Der dabei eedete Leitfaden befindet sich im

Anhang 2.

5.1.2 Auswertung der Interviews

Die Interviews wurden mit Erlaubnis der Interviewpar mit einem Diktiergerat
aufgenommen und alle gaben ihr Einverstandnis, nditie zitiert zu werden. Die
Aufnahmen wurden jeweils direkt im Anschluss traiiskrt, sodass die Verschriftlichung
des Gesagten ebenfalls im Dezember 2011 abgesehloss. Flllworter wie ,,&h* wurden
ebenfalls transkribiert, jedoch wurden Worter, idieDialekt gesprochen wurden, weitgehend
der Schriftsprache angepasst. Die von den Intetereveilweise verwendeten Abkirzungen,
wie zum Beispiel ,AHS" oder ,NMS*, wurden genausariskribiert, wie in den Interviews

formuliert, und finden sich folglich auch so in dématen wieder.

Im Janner und Februar 2012 wurden die Transkrigggematisch nach den von den Experten
angesprochenen Vorgaben an die NMS bzw. NOMS striekt und die ihrer Ansicht nach
damit verbundenen Erwartungen dargestellt. Zus#itahurden auch weitere Erwartungen,
die die Interviewpersonen ansprachen, nach Themsanzmengefasst. Es handelt sich also
um eine Themenanalyse, bei der ,charakteristisctemé&nte der Themendarstellung
herausgearbeitet werden, um die Unterschiede inDaestellung eines Themas [...] in

verschiedenen Gesprachen sichtbar zu machen* (koscet al. 2003, S.159).
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Samtliche Interviewtranskripte befinden in Anhangirid wurden aus Datenschutzgrinden

anonymisiert, da teilweise die Namen von Schuleraget wurden.

5.2  Beschreibung der interviewten Experten

Die folgenden Angaben zu den Aufgabenbereichen Bzwktionen der Interviewpersonen
wurden, wenn nicht anders gekennzeichnet, von nemviewten selbst gemacht und wurden
vor dem Leitfadeninterview aufgezeichnet. Sie lred¢ediglich in Form von Tonaufnahmen

vor und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit

Quellenangaben der Interviewtranskripte werden efiodprmal3en abgekirzt und mit der

entsprechenden Seite und Zeilennummer versehen:
Interviewpartner Wimmer: W

Interviewpartnerin Gossinger: G

Interviewpartner Specht: Sp

Interviewpartner Helm: H

Manfred Wimmer

BSI RR Manfred Wimmer war seit 2008 Projektleiieider NOMS. Laut amtsfiihrenden
Landesschulratsprasidenten Hofrat Helm war er uamelerem auch fiur das Verfassen des
Modellplans NO zustandig (vgl. H:S.6 Z35-37). H&immer war mit Implementierungs-
maRnahmen fur die NOMS im ersten Jahr befasst nadhiieRend mit der Begleitung der

Schulen sowie mit diversen Erweiterungsmal3nahmen.

Herr Wimmer wurde am 16. November 2011 im Bezirkatat Ganserndorf in seinem Blro

interviewt. Das Interview dauerte 36 Minuten.
Petra Gossinger

Mag. Dr. Petra Gossinger hatte von Beginn an imniahder Schulversuche zur NOMS

folgende Schwerpunkte:
» Evaluation, in Verbindung mit NOESIS und BIFIE

» einzelne padagogische Schwerpunkte: KEL-Gespracidgf-Eltern-Lehrer-
Gespréch), die veranderte Sicht auf das Rollenbstgeis der Lehrpersonen, Formen

des Teamteachings, verschiedene Aspekte der Bemdpstsonen
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» Organisation von BegleitmalRnahmen, z.B. Fortbildumngnd Schwerpunkten in den

Fortbildungen
* Ergebnisse der Evaluation in Fortbildungsmalnahengmuen

Das Interview wurde in ihrem Biro im Bezirksschul@&inserndorf im Anschluss an das

Interview mit Herrn Wimmer gefihrt. Die Interviewazr betrug 1 Stunde und 2 Minuten.
Werner Specht

Mag. Dr. Werner Specht befasst sich im BIFIE Grat aer Evaluation der NMS. Diese
Evaluation umfasst drei Schwerpunkte, die summatizealuation, Evaluation im

Forschungsnetzwerk und Synopse.

Bei der summativen Evaluation im BIFIE Graz wirdrgleehen, wie sich die NMS im
Vergleich zur HS auf die Schiler und Schulerinnarsvarkt. Des Weiteren werden
bestimmte Leistungsbereiche und lberfachliche Beeemittels Untersuchungen am Beginn
der NMS und nach vier Jahren, also am Ende derl8aisuche, erhoben und verglichen.

Durch den Evaluationsverbund aller Bundeslander desl BIFIEs wurden im ersten Jahr
(Generation I) die Schulleiter und -leiterinnenvauschiedenen Themen befragt, z.B. Gber die
Zufriedenheit mit der NMS oder aufgetretene Proldemim zweiten Jahr wurden
beispielsweise die Eltern nach ihrer Motivationrlagf, ihre Kinder in die NMS zu geben. Im
dritten Jahr wurden die Lehrer und Lehrerinnen umtederem zu ihrer professionellen
Zufriedenheit befragt.

Jegliche wissenschaftlichen Informationen mit Bezug NMS, die aul3erhalb des BIFIEs

erhoben oder verfasst wurden, versucht das BIHEw@hopse zusammenzutragen.

Das Interview fand am 12. Dezember 2011 in einenteHoa Wien statt und dauerte 35

Minuten.
Hermann Helm

Das Interview mit dem amtsfiihrenden PrasidentenLdeslesschulrates in Niederdsterreich,
Herrn Hofrat Hermann Helm, wurde am 20. Dezemberl120m Landessschulrat
Niederdsterreich in seinem Buro gefihrt. Es begann10:56 Uhr und dauerte 34 Minuten.
Neben seiner zentralen Rolle als amtsfiihrenderiderdisdes Landesschulrates war Herr
Helm unter anderem auch fiir die Entwicklung des &lipthns NO letztverantwortlich (vgl.
H:S.6 235-37).
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Die Interviewpersonen wurden ausgewahlt, da sie emtishe Funktionen in der
Vorbereitung und Durchfiihrung der SchulversucheNMiS bzw. NOMS hatten bzw. haben
und so Einsichten in die mit den Vorgaben verbueddfrwartungen geben kdnnen.

Schematisch lasst sich dies anhand der grafischeeifeten NMS-Projektstruktur in der

folgenden Abbildung verdeutlichen:

Neue Mittelschule
(NMS)

NMS-Entwicklungs- Dr. Specht
begleitung (NMS-EB) Bifie
M. Schratz W. Schiey Wissenschaftliche
C. Hofbauer T. Westfall-Greiter Begleitung

Gemeinsam mit den Werner Specht, Glnter Haider

Regionalen Ferdinand Eder, Erich Svecnik
Kompetenzteams Hofrat Helm Angelika Petrovic, Helmut Fend
(schrittweise Ubernahme der
NMS-EB bis 2011/12) RR Wimmel / I

Einfuhrung an
allen Hauptschulen
Schulversuche an AHS

T

Information & Debatte

Dr. Goéssinge 2 Schulgipfel
Expertinnenkommission
Berichte im NMS-Archiv
www.bmukk.gv.at/nms
Broschiiren, Informationsfolder

Kooperationspartner

Landesschulrate / Schulaufsicht
NMS - Koordinatorinnen
Lehrpersonen
Schiilerinnen
Eltern

Informationen zur NMS unter:
www.neuemittelschule.at

b m'u k Bundesministerium fiir
. Unterricht, Kunst und Kultur

Abbildung 6: Verortung der Experten innerhalb desj€ktstruktur der Neuen Mittelschule
(zugrundeliegende Grafik: BMUKK 2011b)

Anhand der obigen Abbildung ist es auch maogliche &xperten einerseits der NMS-
Projektstruktur und andererseits den hierarchischebenen des dsterreichischen
Bildungssystems zuzuordnen. Specht agiert auf dekrdd&bene, Helm gemeinsam mit
Wimmer an oberster Stelle der Mesoebene. Gossibgéndet sich ebenfalls auf der
Mesoebene, ihrer Funktion entsprechend zwischerpéddagogischen Hochschulen und den

Einzelschulen und letzteren damit am néchsten. [Rarderviewten Experten aul3er Specht
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auf der Landesebene agieren, kbnnen ihre Erwantualgestellvertretend fur die Mesoebene

gewertet werden.

Wenn also anhand von Interviews mit diesen Expedtegestellt wird, welche Erwartungen
mit den Vorgaben verknipft sind, darf nicht vergessverden, dass sie wie in Abbildung 6
ersichtlich nicht auf der Umsetzungsebene agiegkh, ganz deutlich auRRerhalb der

Einzelschulen stehen.

Zweierlei ist vor der eigentlichen Darstellung d&rwartungen der Experten noch

anzumerken:

1) Bewusst wurde die erste Frage im Interview fotiggmalien gestellt: ,\Welche Erwartun-
gen haben Sie an dideue Mittelschule in Niederdsterreich?” (vgl. Aniga2) und nicht
,Welche Erwartungen haben Sie an die SchulversachéNOMS?“. Alle Interviewten spre-
chen aber von unterschiedlichen Bedingungen, dieitsedie drei Generationen in den nie-
derosterreichischen Modellversuchen hatten undgsleen Ausblicke darauf, wie es sein
kénnte, wenn die die NMS ins Regelschulwesen Ulmenmen wird und somit nicht mehr auf
einer freiwilligen Teilnahme (an der padagogischiad organisatorischen Neugestaltung des

gemeinsamen Lernens) beruht.

2) Die Interviewten verwendeten die Begriffe NMSIUROMS teilweise synonym. Bei der
Analyse wurde versucht, sie den inhaltlich entdpeeden Aussagen — in den Interviews
zuzuordnen. So wurde, wenn der Experte bzw. dieeExpvon der bundesweiten NMS
sprach, der Begriff NMS verwendet, wenn sie siatzggl auf das NO Schulmodell bezogen,
wurde hingegen der Begriff NOMS angefihrt. (Troinkeziehung des jeweiligen Kontexts

der Aussage sind Fehler hierbei nicht restlos acdieRen.)

5.3 Darstellung des Kontextes der Erwartungen: Schulvesuch versus Regelschule

Da zum Zeitpunkt als die Interviews gefiihrt wurdemeits Gesprache tber eine Ubernahme
der Schulversuche ins Regelschulwesen im Gangenwseben drei der vier Interviewten der
Zukunft der NMS auf Bundesebene und in Folge au¢hh.andesebene mit Skepsis entgegen.
Denn ihre urspriinglichen Erwartungen an die NMS.bR®MS wiirden sich dadurch auch
andern, wie aus folgenden Aussagen ersichtlich ist:

Gossinger meint, man kdnne die Zukunft der NMS twahiaussagen. Denn der

Gesetzesentwurf, der im Moment in Begutachtunguseidie NMS ins Regelschulwesen zu
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tibernehmen, sehe Anderungen im Vergleich zum Selsiiehsstatus der NMS vor, die
»doch ein Stuck weit Skepsis aufkommen* (G:S.1 [&8sen (vgl. G:S.1 Z6-8).

Dariiber, um welche Anderungen es sich handelt Wibtmer Auskunft: Einerseits wiirde es
weniger Ressourcen fur die Schulen geben, andéeersieer auch weniger Rechte. Die
Maglichkeit, dass Kinder, die eine Modellschule ldsen, aufgrund dementsprechender
Leistungen ein Zeugnis des Gymnasiums bzw. Realggiams erwerben kénnen, wird im
neuen Entwurf mit keinem Wort mehr erwéhnt (vgl.SAL Z33f). Wimmer kritisiert an dem
Gesetzesentwurf auch, dass er sehr zentralistiscisgedchtet sei und die
Entscheidungsmdglichkeiten am Standort beschndidenennt unter anderem folgendes
Beispiel: Ab der siebenten Schulstufen wirden [diiferenzierungssysteme zentral geregelt
werden [...], immer vorausgesetzt, der Entwurf wirgklich Gesetz” (W:S.1 Z37-39). Als
weiteres Beispiel spricht er die differenzierendeistungsbeschreibung an, die im
Schulversuchsparagraphen 7a grundlegend festgste@r fuhrt an, dass diese urspringlich
viel Freiraum liel3 und dieser Freiraum wurde indéi@sterreich dahingehend genutzt, dass
Kinder-Eltern-Lehrergesprache eingefuihrt wurden. I@egensatz dazu sei die im
Gesetzesentwurf beschriebene ,verbale Beurteilung ganz was anderes, [...] engt den
Spielraum von Schulen wieder einmal massiv ein umdd ist eine vollig unndtige
zentralistische [...] Vorgangsweise* (W:S.1 Z47Wiele andere Dinge, die auch im
Gesetzesentwurf beschrieben sind, lassen Wimmerdies die Zukunft der NMS schauen,
man misse aber abwarten und hoffen, dass der Enheaoh gedndert werde (vgl. W:S.1
729-S.272).

Gossinger spricht an, dass bereits bei den dreief@Banen der Modellschulen
unterschiedliche Ressourcen vorhanden waren. Dab@mn ihre ,Erwartungen an die
Generation zwei [...] einfach andere als an die g&#ion vier, aufgrund von geanderten
Ressourcenbedingungen” (G:S.1 Z4f). Im Interviewchié sie sich auf ausdricklich die
Generation zwei beschranken, da sie der Ansichdasts diese ,so gestartet sind, mit den
Erwartungen, mit den Voraussetzungen, die man anckin verandertes Schulwesen stellen
kann* (G:S.1 Z11f). Sie betont, dass ihre Erwareamgedenfalls von dem gepragt seien, was

in den Modellschulen ,schon geschehen” sei (vgb.6Z2-14).

Helm spricht die ge&nderten RessourcenbedingungerMddellschulgenerationen indirekt

an und formuliert sehr positiv:
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.Niederdsterreich investiert in die Qualitat deh8le [...] entsprechende Ressourcen. Vor
allem in den Pilotschulen haben wir das gemachdleim ersten 50 Schulen haben hier in
Summe eigentlich zwdlf [...] Stunden mehr an Peaf@ssourcen gehabt [...] um diese

[innere] Differenzierung [...] sicherzustellen* 16 Z218-22).

Ob die NOMS im Regelschulwesen wieder mehr Ressausekommen werden, oder warum
nur in die ersten 50 Modellschulen mehr investrearde, l&asst Helm jedoch offen. Zum

Gesetzesentwurf nimmt auch er Stellung, vertrigradine andere Ansicht als Gossinger und
Wimmer. Der Gesetzesentwurf ist seines Erachteagglich [...] und [...] lasst genigend

Spielraume Uber, [...] dass man hier sehr stanepotene Modelle machen kann* (H:S.3
Z724-26).

Mehr Ressourcen tragen, aus der Perspektive vonsig@s dazu bei, dass der
Veranderungsprozess in den Schulen positiv verlauid weniger Ressourcen hatten unter
anderem auch Auswirkungen auf die Fordermdglicekeitder Kinder. Deshalb stellt

Gossinger die Frage in den Raum: ,,....wie soll icrsuehen [...] die weniger leistungsstarken
Schilerinnen und Schiler, und die haben wir nummain das brauchen wir jetzt nicht

verheimlichen, wie soll ich die zusatzlich fordefn,] wenn ich keine Zeitgefal3e zur

Verfigung gestellt bekomme [...]?" (G:S.11 Z18-21uch das Teamteaching brauchte mehr
Ressourcen, um es verwirklichen zu konnen, so @gsesi Sie betont aber, dass die
Generation zwei noch gentgend Ressourcen gehab¢ i@ demnach sehr gute
Bedingungen, um positive Veranderungen gelingelagsen (vgl. G:S.11 Z15-24).

Nicht nur die gesetzlichen Veranderungen und drtngeren Ressourcen machen Wimmer
Sorgen, wenn die NOMS zur Regelschule wird, sondeah die dann neu dazukommenden
Lehrpersonen. Wimmer sagt mit betonter Vorsichtssdanan es dann ,vermehrt mit

Lehrerinnen und Lehrern zu tun haben [wird], dienwilem Ganzen nicht so Uberzeugt
sind“ (W:S.1 Z20f). Seine Befurchtung scheint zinséass sich diese Lehrpersonen daher
nicht so sehr auf die ,Individualisierung“ und [@fénzierung einlassen werden wie die
Lehrkrafte der Modellschulen, die freiwillig an Meltversuchen teilnehmen (vgl. W:S.1

Z12-21).

Wahrend des Interviews deutet Wimmer ofters seie@liiBhtungen Uber den moglichen
weiteren Verlauf der NOMS an. Erst am Ende desrtigess lasst er, sichtlich geloster,
seinen Sorgen daruber freien Lauf. An dieser Stefleint er, dass zu Beginn der

Modellversuche aus diversen Grinden, wie zum Belispis Angst um den eigenen Standort
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oder Chancen fir diesen, wenn man den Status daviN@rhalt, die padagogischen
Innovationen gut angenommen wurden, sich die Sagetzt aber schon verandert habe:

-IW]ir merken jetzt schon, wenn [...] es jetzt alsodie Generation IV [...] geht, dass wir
die Direktoren noch immer recht gut erreichen, figd akzeptieren auch in vielen

Bereichen unsere Argumente ganz gut, auch die pgdadpen. Bei Lehrerinnen und

Lehrern wird es schon schwieriger. Und wie dastjgehen wird, wenn man jetzt die

Schulen, die das eigentlich nicht einsehen warwanjetzt etwas Neues machen sollen,
weil sie eh gut positioniert sind, in [...] der Rdkerung, und eh ein gutes

‘Standing’ haben oder weil sie die padagogischédéfgabe und Struktur von Schulen

einfach anders sehen. Oder weil sie zu den berithga#lischen Ddrfern gehoren, die
sagen, mit uns, mit uns macht das nicht, wir singrinzipiell dagegen, weil [...] wenn wir

schon wieder etwas Neues machen mussen. Wie das gell, ist mir ehrlich gesagt

auch noch ein bisschen schleierhaft.” (W:S.7 Z3-13)

Wimmer sieht demnach schon die den Lehrern bzw.rdreinen der Generation [V
mangelnde Bereitschaft, padagogische InnovatiomenNO®MS mitzutragen. Es ist fur ihn
unklar, wie das NO Schulmodell umgesetzt werdemkavenn die Lehrpersonen dies aus
diversen Grinden nicht wollen, aber dazu sozusagemgsverpflichtet werden, wenn die

NMS zur Regelschule wird.

Gossinger meint ebenfalls, dass die Freiwilligkait den Modellversuchen eine wesentliche
Rolle spiele, um Veranderungen bewirken zu konnBrese sei gegeben, denn die
teiinehmenden Schulen hatten die Notwendigkeitviénderung gesehen (vgl. G:S.11 Z13-
15).

Specht spricht von seinen Erfahrungen als wissearfiicher Begleiter von dsterreichischen
Schulprojekten und meint, eine Sache sei immeclgidn der ersten Phase gebe es ,relativ
viel Begeisterung, relativ viel Motivation“ und lamation, dann komme die zweite Phase,
,WO meistens Ressourcen zurlckgefahren werden filase dann zu Frustration in den
Schulen. Die dritten Phase sei die, ,wo gesagt gtdt sollen alle Schulen das machen, aber
bei gleichzeitig noch geringeren Ressourcen” (8p:S.7 Z28-41). Seine Erfahrung sage
ihm, ,was am Schluss dabei herauskommt ist meistana ein sehr dinner [...] Aufguss von

dem, was ursprunglich eigentlich damit [...] gem&mrden war“ (Sp:S.7 Z39-41).

Nichtsdestotrotz hoffe er, ,dass wir nicht sehrrethauch dahin kommen, wo [...] aufgrund

von [...] SparmalRnahmen, [...] schnell Erfolge mawellen usw., usw.” (Sp:S.7 Z49f) und in
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Folge das neue Schulethos und die Innovationsbehaitt abflachen wirden (vgl. Sp:S.7
Z48-S.8 71).

Die Freiwilligkeit der teilnehmenden Schulen unde dverfigbarkeit von vermehrten
Ressourcen fur diese scheinen demnach fir die eneidér interviewten Experten ein

wesentlicher Faktor oder sogar die Bedingung fér@alingen dieser Schulreform zu sein.

5.4  Erwartungen an das Teamteaching mit den Bundeslehgrsonen

Der gemeinsame Unterricht in den Schulfachern D, BMyvon Landes- und Bundes-
lehrpersonen ist ein wesentliches Merkmal der NM%&l wine wichtige Neuerung im
Vergleich zur HS (vgl. Kapitel 3.3). Welche Erwargen damit verbunden werden, lasst sich

aus den Interviews herausarbeiten.

Gossinger druckt sich im Interview bezuglich ihEmwartung an das Teamteaching sehr
vorsichtig aus. Viele Fragen seien fur sie offersbesondere wie man es schaffen kénne,
durch Bundeslehrpersonen den Fokus in der NMS aiir heistung zu richten. lhre Fragen
sind besser zu verstehen, wenn man zunéchst ibh¢ &if Teamteaching naher beleuchtet,
denn Gdssinger sieht die Zusammenarbeit mit derd@lehrerpersonen als ,eine zentrale
padagogische Herausforderung® (G:S.4 Z20f). Sigtfravelche neue Sicht auf Leistung und
auch auf Wissen geben uns diese Lehrer von auR§H [G:S.4 Z34f) und ,wie kdnnen wir
vermehrt ein Stick weit ahm ihren Zugang zu Leigtuneder, was kann uns das fir neue
Impulse geben, wenn wir versuchen, wenn wir versnchelleicht oder wenn wir zu sehr in
soziale Bereiche oder in soziale Schwerpunkte #bdri[...]?" (G:S.4 Z31-34) Es gehe
darum, die Schule zu o6ffnen und diese positivenfliSee, unter anderem den der
Bundeslehrkraftedie mehr der Leistung gelten, fur die NMS zu nutaen. G:S.4 Z38f).

Ein zentraler padagogischer Aspekt im Bereich deanmfteaching ist laut Goéssinger das
Implementieren von anderen und neuen Methoden inUtgerricht, denn es gehe darum,
nicht ,nur in den frontalen Methoden [...] stehenlteiben” (G:S.5 Z5f). Man misse also die

Methodenfrage klaren, ,um gut [...] Teamteachingmmklichen zu kénnen® (G:S.8 Z25).

Gossinger sieht mit den Bundeslehrpersonen einadghaen Blickwinkel in der NMS mehr
auf Leistung zu legen, doch scheint sie sich UeeNMérwirklichung nicht ganz im Klaren zu
sein. Neue bzw. andere Unterrichtsmethoden warm@enjalls erforderlich, denn ihr ist es
besonders wichtig, dass Teamteaching auf keindnrHainer Form stattfindet, dass einer der

Lehrer aufpasst, ,dass nichts passiert, und degranghterrichtet” (G:S.5 Z6f).
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Dies scheint aber doch manchmal der Fall zu seenndzu einem anderen Zeitpunkt im
Interview unterstreicht sie ihre Meinung, dass di&usammenarbeit mit den
Bundeslehrpersonen eine zentrale padagogische sierderung sei. Sie geht dabei speziell
auf die Langform der AHS als Partnerschule ein sagt, dass die Kooperation sich ,wirklich
ausschlief3lich auf den Lehreraustausch” (G:S.9 ZB88chréanke und daher ,ja Uberhaupt
nicht in irgendeiner Form des Unterrichts da* $8iS.9 Z44f). Jene AHS-Direktoren bzw.
Direktorinnen, die eine Partnerschaft mit der NMi@gegangen waren, seien geachtet
worden. Deshalb kdénne man von ihnen nicht erwartdass sie neben der zur
Verfugungstellung von Lehrpersonen auch noch ewiekljche Kooperation im Bereich des
Unterrichts angehen® (G:S.10 Z1). Gossinger wikksdi Leiter bzw. Leiterinnen der AHS
nicht blol3 stellen, sondern in Schutz nehmen, deras stehe ,die
Interessensvertretung“ dahinter und deshalb sei gurkliche” Kooperation zwischen AHS-
Langform und NMS kaum verwirklichbar (vgl. G:S.912%.10 Z2).

Was Gaossinger mit Interessensvertretung meint uaidiny kaum eine Kooperation mit der
AHS-Langform mdoglich sei, spricht sie ebenfalls imterview an. Sie habe mit AHS
Vertretern gesprochen, diese konnten sich abewanstellen ,einzelne Elemente” der NMS
in der AHS zu integrieren, ,aber nur [..] ja nicltn [...] Rahmen der Neuen
Mittelschule” (G:S.9 Z40). Als Hintergrund fiihriesan, dass es eine ,ganz, ganz massive [...]
Propaganda, muss ich schon sagen, gegen die Netstsbhiule” (G:S.9 Z35) gegeben habe
(val. G:S.9 Z234-41).

Specht meint zum Thema Teamteaching, dass in desesn Form des Unterrichtens viel
Potential stecke und dass es den beteiligten esigegiund begeisterten Lehrkraften viele
Maglichkeiten eroffne, ,wirklich etwas Neues zu rhan fur die Schiler” (Sp:S.2 Z27f). Im
gleichen Atemzug merkt er jedoch kritisch an, asfregwaurdig ,,0b das gelingt [...] in der
Flache* (Sp:S.2 Z28). Er spricht davon, dass mamiteaching erst lernen musse, damit der
Unterricht ,zu zweit gut und effektiv* (Sp:S.2 Z28pgi. Zu einem anderen Zeitpunkt im
Interview spricht er die Aspekte Teamteaching umanétzen von Schulen nochmals an und
sagt, dass ,man hoffen kann, ja, dass sie posihiuswirkungen auf die padagogische
Quialitat von Schulen und Unterricht haben werd&p:$.5 Z31f).

Wimmer aul3ert sich hierzu folgendermalen: ,Wir etera uns doch einiges, zumindest
mittelfristig, von den Partnerkonzepten mit den dr@m Schulen® (W:S.2 Z50f). Welche

Erwartungen das sind, lasst er zu diesem Zeitpumkiinterview offen. Eine mdgliche
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Erwartung formuliert er gegen Ende des Interviewssaad des Beispiels einer NOMS, die
,S0 ein bisschen ein Aushéngeschild“ (W:S.6 Z32) Beese Schiler und Schuilerinnen seien
begeistert, dass Lehrpersonen einer hoheren Sdmléhre Schule kommen und ,im

Unterricht mitarbeiten und auch ganz neue Dimemsiop..] der weiterfihrenden Schule
eroffnen” (W:S.6 Z34-36).

Helm spricht die Zusammenarbeit mit den Bundeslaehien Zusammenhang mit der
interessens- und berufsorientierten Mittelschule Bn meint, dass man ,dort starker
berufsorientiert arbeitet, wenn einfach hier dieruksbildenden mittleren und hoheren
Schulen [...] in der Region verankert sind“ (H:S.31Z3), d.h. in der N&he von
Modellschulstandorten sind. Diese ndhmen ,einenrkstén Einfluss auf die [...]

Vorbildung® (H:S.3 Z34f) der Kinder. Die Zusammebeit mit Lehrpersonen aus Gymnasien
spricht er nicht erkennbar an.

Zusammenfassend lasst sich zum Teamteaching mitdd3lehrpersonen Folgendes
festhalten. In Gossingers Aussagen lasst sich diarffung ausmachen, dass an der NOMS
der Fokus vermehrt auf Leistung verlagert werdennk&. Helm spricht von mehr Bildung
der Jugendlichen vor dem Ubertritt in den Berufrodie Berufsausbildung. Specht ist der
Meinung, dass im Teamteaching viel Potenzial stagki die Hoffnung besteht, mehr

Qualitat in der NMS zu erreichen.

Abschlie3end kann festgestellt werden, dass di@Emvgen in den Interviews teils nicht klar
formuliert werden, aber dahingehend zu interpretiesind, dass Teamteaching mit den
Bundeslehrpersonen mehr Bildung fur die Kinder d¢peim kbnnte. Ob diese Erwartungen in
der NOMS bzw. NMS bis dato tatsachlich erfiillt wemdoder ob die Schulen diese

Erwartungen erflllen kénnen, lassen die Aussageintirviewten tendenziell offen.

5.5 Erwartungen an einen Unterricht ohne Leistungsgrupgn

Die Abwesenheit von Leistungsgruppen bzw. permamedulRerer Leistungsdifferenzierung

ist ebenfalls eine Erneuerung in der NMS (vgl. Keig3.3.2).

Gossinger beleuchtet den Unterricht in der NOMSeoheistungsgruppen aus der Sicht des
Schulers bzw. der Schilerin und scheint demgegergdie positiv eingestellt zu sein. Sie
halt es fur wichtig zu berlcksichtigen, ob ein Kirgber alleine oder in Gruppen lernt, aber
auch wie viel Zeit es zum Lernen benétigt. Diegivilduellen Zugange zum eigenen Lernen

sollten dem Kind ermoéglicht werden. Wenn man im rieanterrichte, kdnne man
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beispielsweise Kinder mit ahnlichen Interessen mereGruppe zusammenfassen (vgl.
G:S.2Z 26-31). Gossinger ist der Meinung, dass &ind der NOMS selbst entscheiden
sollten, was sie lernen wollen und wo sie ihre Saipunkte setzen mochten. Es gehe darum,
.<dieses subjektive Gefuhl der Wabhlfreiheit auch aimen wirklichen Grundstein von
Motivation zu erkennen® (vgl. G:S.2Z 44-47). GOog®n geht es in diesem Zusammenhang

offenbar darum, den Kindern individualisierendesnie® zu ermoglichen.

Wimmer bezieht sich im Interview ebenfalls auf daslividualisierende Lernen und

beschreibt, wie einige Schulen dies umgesetzt iatiem Beispiel durch Projektunterricht.
Er betont, dass diese Schulen solch individuabsiée Lernen auch im Stundenplan
ausweisen und ,nicht nur sagen [...] wir machen da@smachen es eh” (W:S.3 Z18f). Denn
wenn sie dies auch wirklich tun, vermutet Wimmeitisste es ,eigentlich Auswirkungen auf
den gesamten [...] Unterricht haben, weil wenn Kindmse [...] freie und selbststandige
Arbeit gewohnt sind, dann kann ich nicht mehr immmalen Unterricht auf diese extreme
Form [...)]des lehrerzentrierten oder darbietenderellichtes [...] zurickgehen® (W:S.3

Z21-24). Schon zu Beginn des Interviews formul&inmer seine zentrale Erwartung an die

NOMS und verknlpft sie mit der Individualisierung:

.[...] den Fokus auf den einzelnen Schiler vermehztedegen, also Individualisieren,

Personalisierung, Blick, was braucht der einzeloeifr von uns? Welches Lerntempo
braucht er, welche Intensitat der Bildungsangeliwgicht er, [...] welche Lern- und

Ubungsstrukturen braucht er”. (W:S.1 Z13-16)

Specht spricht in diesem Zusammenhang die Notwkadider Lehrerfortbildung an. In sie
musse viel investieren werden, damit die Lehrpesadarnen, inklusiv zu unterrichten, denn
diese seien es gewohnt, die Schilerschaft duraturegsgruppen zu homogenisieren und so
zu unterrichten. Des Weiteren schrankt er ein:cljlpehaupte nicht, dass es automatisch
besser ist [...] ohne Leistungsgruppen” (Sp:S.2 ZMenn er sehe, dass begabte
Lehrpersonen, denen die Kinder wichtig seien, ,inem inklusiven Unterricht ohne
Leistungsgruppen sehr viel Positives machen kon(®p:S.2 Z9f). Er ist der Meinung, dass
es in Osterreich ,ein Drittel [...] begabte, betmite, idealistische Lehrer* (Sp:S.2 Z37f)
gebe, denen eine innere Differenzierung gut geliri§a Drittel seien ,durchschnittliche
Lehrer* (Sp:S.2 Z38f) und dann gebe es noch jendie ,ihren Beruf einfach
durchziehen® (Sp:S.2 Z40). Skeptisch zeigt er giegenuber der Frage, ob dieses Konzept

des Unterrichtens in heterogenen Gruppen ,ohne sehr intensive [...] Begleitungs- und
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Unterstitzungsmafl3nahmen, Fortbildungsmalinahmenrt® Sp.S.2 Z12f) im Regelschul-
wesen funktionieren kdnne (vgl. Sp. S.2 Z6-50).

Helm betont im Gegensatz zu Specht, dass die Letmner Lehrerinnen ,im Grunde
genommen héchst engagiert arbeiten, vor allem tarbevollen” (H:S.7 Z33f), und trennt
nicht in begeisterte, durchschnittliche und weniggagierte Lehrpersonen. Helm betont
jedoch ebenso wie Specht die Notwendigkeit der émdwrtbildung. Er fuhrt aus, dass das
Land beim niedergsterreichischen Modellversuch inetie Lehrerfortbildung investieren
musste, ,weil ja viele Leute auf die Differenziegjrauf die innere Differenzierung nicht
vorbereitet waren* (H:S.5 Z39f), d.h. auf das Untditen in heterogenen Gruppen. Er gibt
sich jedoch davon uberzeugt, dass man unter di¥eemussetzung nun in der NOMS
.individueller, differenzierter auf die Neigungeauf die Begabungen der Kinder eingehen
kann“ (H:S.2 Z5f). Auch ist diese Schule aus seBieht fur jene Kinder empfehlenswert, bei
denen ,das selbsttatige Lernen [...] nicht gegebirfH:S.2 Z22).

Fur GoOssinger ist eine weitere Erwartung an datdohten ohne Leistungsgruppen in der
NOMS geknupft, denn hier wirden die Schiler undi®einnen ,nicht wie in den alten
Strukturen [...] einen Stempel fir dritte Leistungggpe, zweite oder erste aufgedrickt
bekomme[n] und den Uber vier Jahre hindurch mitreghih (G:S.2 Z24-26). Die Schiler
und Schilerinnen sollten je nach Interesse odeh aach Geschwindigkeit des Lernens
unterschiedliche ,Zusammensetzungen von Lerngruppdaben“ und dementsprechend
geférdert werden. Die unterschiedlichen Zugénge zuesrnen der Kinder sollten
bertcksichtigt werden (vgl. G:S.S2 Z23-31).

Gossinger Wahl des sprachlichen Bildes, demzufolgmder einen bestimmten
.Stempel* durch die verschiedenen Leistungsgruppanfgedrickt bekommen®, [6st
unweigerlich negative Assoziationen aus, wie zumisfdel soziale Selektion oder
Diskriminierung der Leistungsschwécheren. Diesetikpunkte formuliert Gossinger aber

nicht explizit.

Specht meint zum Thema innere Differenzierung, dashrerinnen und Lehrer quasi
gezwungen sind [...] alternative Konzepte zum tradellen, [...] &uleren
Differenzierungsmodell Leistungsgruppe zu entwioke(Sp:S.1 Z50f). Etwas skeptisch
merkt er in diesem Zusammenhang an, ,wie gut ddisgie[...] das ist das A und O
sozusagen [...], was die Neue Mittelschule ausmaeheh glaube ich* (Sp:S.2 Z1f).
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Die Erwartungen der Interviewpersonen gehen datdas man durch innere Differenzierung
und Unterricht ohne Leistungsgruppen individuellf aie Kinder eingehen und diese
entsprechend ihren Interessen und Begabungen bggtmidrdern kann. Weiters wurden die
Forderung des selbststandigen Arbeitens, indivisieaénden Lernens und die Steigerung der
Motivation der Kinder ebenfalls als Erwartungend@NMS bzw. NOMS formuliert.

5.6 Erwartungen an die aul3ere Differenzierung ab der 7Schulstufe

Einige Interviewpersonen nehmen zu der BesondedwitNOMS Stellung, und zwar zur
Differenzierung nach der sechsten Schulstufe iarejallgemeinbildenden Zweig"“ und einen
.nteressens- und berufsorientierten Zweig“, dep #inder wahlen sollen (vgl. Kapitel
4.1.2.2).

Laut Wimmer wurde ,auch in Niederdsterreich einigesgestiert in die Frage [...] von
differenzierenden Vorgehen ab der siebenten Sclefst (W:S.4 Z19f). Im
allgemeinbildenden Zweig gebe es eine zweite Frpmadbe und im interessens- und
berufsorientierten Zweig vermehrte Angebote im maigsenschaftlichen und
berufsorientierten Bereich (vgl. W:S.6 Z1-3). Erklart, dass in der ,Frage der
Differenzierung nach der siebenten oder achten ISthe, da haben wir einfach mehrere
Modelle entwickelt, wie [...] diese Differenzierunig der Praxis tatsachlich aussehen
konnte* (W:S.4 Z219-24). Mit ,wir* bezieht sich Wimmer vermutlich auf s@nMitarbeiter
bzw. Mitarbeiterinnen, da Wimmer Projektleitleitder Modellversuche zur NOMS ist.
Sorgen macht sich Wimmer jedoch beziglich des @esentwurfes, denn der sehe vor, dass
-ab der dritten Klasse [...] die Differenzierungs®yse zentral geregelt werden jetzt* (W:S.1
Z37-39).

Helm erlautert, dass es in der NOMS ab ,der siebe@chulstufe eine Teilung [...] nach
Neigungen, nach Begabungen® (H:S.2 Z6f) gebe, udiifterenziert auf die Kinder eingehen
zu kénnen. Auf die Frage, ob er ,die Trennung abstkbenten Schulstufe in berufsbildenden
und allgemeinbildenden  Zweig als eine Form  von  tueigsgruppen-
Wiedereinfuhrung” (H:S.2 Z13-15) sehe, antwortetdass er dies fur nicht sinnvoll halte,
man musse vielmehr facheribergreifendes Arbeitemdglichen. Er fuhrt seine Antwort

7 Aus dem Kontext dieser Aussage ist zu schlieRass &8Vimmer ,nach der sechsten oder siebenten $ehuls
fe* meint.
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weiter aus: ,[...] also integratives Lernen ist hierines Erachtens [...] angesagt. Man sollte
nicht auf Leistungsgruppen alleine gehen® (H:S.2fX1

Ab der siebenten Schulstufe misse aus Sicht Gassin@ifferenzierung passieren, keine
Frage und soll auch passieren” (G:S.8 Z13f). Dathwelcher Form dies geschehe, sei
letztlich entscheidend (vgl. G:S.8 Z14). Gossingansucht hier zu hinterfragen, inwiefern es
bei dieser Differenzierung gelingen kann, ,nicht sshr in einen AHS-Zweig, [...] unter

Anflhrungszeichen, und wieder in einen Hauptscheigwu differenzieren” (G:S.8 Z2f). Sie

mochte zuerst eine ,allgemein[e] Interessensdiffeierung” erreichen und erst ,in einem
zweiten Blickwinkel, auf Leistungsdifferenzierung.] schauen” (G:S.8. Z4-6). Somit fande
sie es sinnvoll, fur alle Kinder, unabhéngig ob s&ch dem Lehrplan der AHS oder
Hauptschule beurteilt werden, Naturwissenschafiah Berufsorientierung anzubieten. Die
zentrale Frage fur sie in diesem Zusammenhandsist @as heildt, schaffen wir es, dass wir
nicht da schon wieder so einzelne Zweige [...] s@mffsondern schaffen wir es da
grundlegend, noch immer gemeinsam zu arbeiten umoh derst die Differenzierung

sozusagen draufzusetzen® (G:S.8. Z11-13). Zweicheedene Stundentafeln, je nachdem,
wie die Schiiler bzw. Schiulerinnen beurteilt werflegshrplan der AHS oder HS), erachtet sie
fur nicht sinnvoll, denn es komme bei der Differenang darauf an, in welcher Form sie
geschehe (vgl. G:S.8 Z2-18). Gossinger erwartdt demnach von der NOMS, dass alle
Kinder nach ihren individuellen Interessen gefdérdererden. Ob die Schulen das
»Schaffen“ kdnnen, damit beschéftigen sich vielkerroffenen Fragen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Expéiterdie NOMS die &uRere
Differenzierung ab der siebenten Schulstufe aleiBberung sehen, denn man kénne dank ihr
besser auf die Begabungen der Kinder eingehenb&iéglich kritisch auf3ert sich lediglich
Gossinger, denn die Art und Weise, wie diese Deffiererung in der Schule umgesetzt
werden koénne, scheint ihr Sorgen zu bereiten. SpéaalRert sich im Interview nicht

erkennbar zu dieser Besonderheit des NO Schulnsodell

5.7 Erwartungen an die Lerndesigner bzw. Lerndesignerimen

In Hinblick auf die Lerndesigner bzw. Lerndesigneen berichtet Wimmer, dass der Bund
viel in die Ausbildung auf der Lerndesignerebeneestiert habe und halt fest, dass das
Konzept des Lerndesigns ,eine Neuerfindung [...] Mételschule” seien (vgl. W:S. 4 Z12-
14).
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Helm stellt fest, dass es an jeder Schule Lerndesidzw. -designerinnen gebe, die
~Mitverantwortung* fir die Umsetzung triigen (vgl:$16 Z47f). Welche Umsetzung er damit
meint, geht aus der folgenden Aussage deutlichane8chule ,wird durch den Unterricht nur
besser. Wie kann ich den Unterricht verbessern?audagibt das niederdsterreichische
Schulmodell entsprechende Antworten. Also nicht @rgation steht im Vordergrund,
sondern Unterrichtsverbesserung steht im Vordedjr(i:S.6 Z7-10).

Gossinger erwartet ebenfalls von den Lerndesignerh -designerinnen, dass sie an der
Entwicklung der neuen Lernkultur mitwirken (vgl.$6 Z1-5).

Wie Gossinger berichtet auch Wimmer, dass Nieden@sth viel an Ressourcen in die
Lerndesigner und -designerinnen investiert habe)nddiese hatten eine zweistiindige
Reduktion der Unterrichtsverpflichtung. Mit diesgritgefalien wolle man den Stellenwert
der Schulentwicklung durch die Arbeit der Designed Designerinnen herausstreichen und
»-auch entsprechend [...] honorieren® (vgl. W:S.4 229

Am BIFIE werden, so Specht, im Moment die Auswirgan der Arbeit der Lerndesigner und
-designerinnen evaluiert. Das BIFIE will unter arete herausfinden, ,inwiefern das Konzept
[...] des Lerndesigners usw., inwiefern das Konzegh &chulen und der Innovation im
Unterricht tatsachlich etwas bringt* (Sp:S.3 Z15id ob sich die Lerndesigner und -
designerinnen gut ausgebildet fihlen (vgl. Sp:9.G-22).

Mit dem Einsatz von Lerndesignern und -designennverkntipfen die meisten Interviewten
die Erwartung, dass der Unterricht an den Schuérbessert wird und eine neue Lernkultur
entsteht. Specht formuliert diesbezlglich keine d&twngen, er will offensichtlich erst die

diesbezugliche Evaluierung abwarten.

5.8 Erwartungen an eine differenzierende Leistungsbeschibung

Die differenzierende Leistungsbeschreibung istiteia SchOG §7a Abs.3 verankert (vgl.
Kapitel 3.1) Der Projektleiter des NO Schulmod#&lisumeRr (2012) schreibt, dass das Land
den NOMS vorschreibt, wie diese differenzierendéstumgsbeschreibung zu erfolgen hat,
namlich ,in Form von Kinder — Eltern — Lehrer — @eichen (KEL-Gesprachen), welche die
bisherige Form des Elternsprechtages ersetzen* (Wém012, S.4). Folgendes Zitat soll

einleitend Klarung schaffen:

Zweimal im Jahr werden gemeinsam mit den Eltera disherigen Leistungen der

Schiler/innen reflektiert, Fordernotwendigkeitemyesprochen, Starken herausgearbeitet.
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Eine fiuhrende Rolle in der Reflexion Uber die echtan Leistungen sollen dabei die
Schulerinnen und Schiler haben. Es wird nicht (d&ier geredet, sondern sie sind
eingeladen Uber ihre Arbeit, ihre Leistungen undreihSchwierigkeiten zu
berichten.” (Wimmer 2012 S.4)

Dies beantwortet die in Kapitel 3.1 aufgeworfenerage, welche Erwartungen an die
Vorgabe geknipft sind, dass per Gesetz ,zumindesi Mal pro Unterrichtsjahr eine
erganzende differenzierende Leistungsbeschreibungrfblgen hat [...]* (vgl. auch SchOG
§7a Abs.3).

Ob die Erwartungen auf Landesplanungsebene denmeButhelesplanungsebene entsprechen
oder hier eine Transformation der Erwartungen ggétihden hat, konnte im Rahmen dieser
Diplomarbeit nicht geklart werden. Die vonIMER (2012) so betonten KEL-Gespréche
finden sich jedenfalls namentlich nicht im ModedipINO (vgl. Kapitel 4.1 und LSR fiir NO
2008), auch nicht im Konzeptentwurf (vgl. Wimmel02). Des Weiteren konnte nicht geklart
werden, in welcher Form oder auf welchem Wege dasdlLdiese Vorgabe an die Schulen
kommuniziert. Mdglich wéare eine solche Weitergaltevae tGiber Fortbildungen in den
Padagogischen Hochschulen. Jedenfalls ist festlarstdass das KEL-Gesprach auch in den
standortbezogenen Konzepten, also den Schulprogeammcht namentlich erwahnt wird
(vgl. Kapitel 6.5).

Im Interview stellt Wimmer weiters fest, die ,fléahdeckende Vorsehung der KEL-
Gesprache [...] ist eine Besonderheit [...] der niedsendeichischen [...] Form* (W:S.4
Z18f) der NMS. Damit wird bereits ein gewisser Btalvert angedeutet, der auch durch die

diesbeztiglichen Aussagen von zwei der vier Interiga verdeutlicht wird.

Beim KEL-Gesprach geht es laut Wimmer darum, dasskind im Zentrum steht und somit
.der wichtigste Gesprachspartner [...] in diesem [Dieieck” (W:S.2 Z10f), also dem
Dreieck Kinder-Eltern-Lehrer, ist. Es miusse dannGegenwart des Lehrkorpers und der
Eltern reflektierend Uber seine Leistungen sprealash diese prasentieren. Er betont, dass
dies eine ,wichtige Kompetenz aul3erhalb [...] deshkaterrichtes” (W:S.3 Z14) sei. Die
belehrende Form des Elternsprechtags, bei dem ldgenE,zitternd“ vor der Klassentlr
gestanden hatten, sei veraltet. Von dieser FornLeistungsbeschreibung misse man daher
wegkommen (vgl. W:S.3 Z25-12).

Dieser Meinung schlief3t sich Goéssinger vollinhelitlian. Sie erachtet es fur nicht richtig,

wenn Uber das Kind ,als dritte Person, als unligteilPerson gesprochen wird“ (G:S.2 Z33f).
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Sie sieht dieses Gespréach als Lernprozess, in @sn Kind auch in formaler Form
eingebunden werden sollte. Der veraltete Elterrcépag sollte demnach der Vergangenheit
angehoren und auch aus den Gedanken verschwinddnmt& stecke die Hoffnung, dass
sich, wenn ein Elternteil beim Sprechtag in dieletkommt und Uber das eigene Kind etwas
erfahrt, daheim etwas andern konnte oder sollté @d¢5.2 Z31-40). Sinnvoller ist es laut
Gossinger, dass sich die Kinder im Rahmen des KE§p@&iches an ihren eigenen Starken
orientieren, aber auch das Ansprechen von SchwadberKinder sei wichtig (vgl. G:S.5
Z45f).

Ebenso wie Wimmer geht es Gdssinger darum, dasdugjendlichen lernen, sich selbst zu
prasentieren. In einem KEL-Gesprach konnten died&irbeispielsweise ihre Arbeiten ,in
Form von Lernzielrastern, in Form von Kompeten1&i$ (G:S.3 Z27f) prasentieren. Diese
Gesprache haben laut Gossinger in den verschied&alstufen unterschiedliche
Zielsetzungen. Wenn die Kinder in der finften Sstufe gelernt hatten sich zu prasentieren,
werde ,in der sechsten Schulstufe, eher auch aufrkMgskills, das heil3t, [...]
Arbeitshaltung, Arbeitswille, Motivation® (G:S.3 B332) geschaut. Der Blick des Kindes
solle sich auf die eigenen Fahigkeiten und Fertigke richten, um dann eine
zufriedenstellende Schul- oder Berufslaufbahn éilagen zu konnen (vgl. G:S.3 Z26-35).

Gossinger vermittelt auRerdem den Eindruck Ubetzawgein, die KEL-Gesprache konnten
zur Geschlechtergerechtigkeit beitragen. Eine pdgiaghe Herausforderung sei dabei,
Madchen fur eine Berufswahl zu interessieren, dielleicht nicht dem tradierten
Frauenberufsbild entspricht. Wirde man auf die rf@&& und ,Schwachen” der
Jugendlichen schauen, egal ob diese mannlich oédligh seien, kdnne also auch eine

zufriedenstellendere Berufswahl gelingen (vgl. 3:533-S.4 Z16).

Helm erwédhnt die KEL-Gespréache hingegen nur insofals er anmerkt: ,wir haben zum
Unterschied von den anderen Bundeslandern [...] diandé¢-Eltern-Lehrer
Gesprache” (H:S.3 Z7-9).

Specht kannte die KEL-Gesprache als Form der éiffeerenden Leitungsbeschreibung zur
Zeit des Interviews nicht und liel3 sie sich von digerviewerin erklaren. AnschlieRend

meinte er, dass ihm das gut gefalle (vgl. Sp:S832 Z3).

Wimmer und Gossinger sprechen im Zusammenhang neit differenzierenden

Leistungsbeschreibung auch eine Anderung in derkéh@amlichen Form der
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Leistungsbeurteilung an. Einige niederosterreidteacModellschulen hatten namlich keine
Schularbeiten mehr, sondern wiirden andere Fornrelmetitungsbeurteilung anwenden.

Gossinger meint in diesem Zusammenhang, dass iffUddéien und sechsten Schulstufe
Noten nicht so wichtig seien. Es gehe hauptsachldarium, den Lernfortschritt der Schuler
und Schilerinnen zu sehen. Jene Schulen, die irdéen zwei Jahren gelassener mit Noten
umgehen, seien ,weggegangen von dieser herkommli€loem der Schularbeiten* (G:S.7
Z35) und hatten die Schularbeiten beispielsweisanderer zeitlichen oder inhaltlichen
Zusammensetzung modifiziert. Es gebe auch Schadlenkleinere Leistungsbeurteilungen
statt der Ublichen zwei Schularbeiten gewahlt hajygh G:S.7 Z29-49). Sie merkt jedoch
kritisch an, dass es wichtig ware ,zu hinterfrager|chen Schulen ist es da auch ein Stick

weit gelungen, das zu verwirklichen® (G:S.7 Z48f).

Im Schulversuch hatten die Schulen auch bei destlwegsbeurteilung sehr viele Freiraume,
so Wimmer. Er betont, sein Team héatte darauf ,gegkn [...], dass die Schulen diese
Freirdume auch in Anspruch nehmen* (W:S.6 Z4f)gébe Schulen, die von der bekannten
Struktur der Schularbeiten ganz abgewichen seied dadurch andere Wege der
Leistungsbeschreibung beschritten hatten, dochebe gsehr starke Unterschiede unter den
Schulen” (W:S.6 Z12).

Warum auf Freirdume bei der motivierenden Form deeistungsbeurteilung

~gedrungen“ worden sei und diese motivierenden forso wichtig seien, erklart Wimmer

anhand eines Beispiels. Wenn ein Kind eine schieblate bekomme, ,dann bewirkt das im
Schiler, dass er sagt aha, ich habe schlechte Naader muss ich mehr lernen. Das trifft
praktisch nicht ein“ (W:S.2 Z31f). Er erlautert @udem den philosophischen Hintergrund
zum Thema motivierende Formen der Lernerfolgsrid#tomey. Lerntheoretiker meinen, so
Wimmer, dass ,Lernmotivation sehr stark mit Dazoér zu tun® habe. Wenn ein Schuler
oder eine Schulerin den Eindruck habe, etwas daterrg zu haben, dann bestinde die

Motivation zum Weiterlernen, wenn nicht, werde tdasnen eingestellt (vgl. W:S.2 Z31-39).

Dass es bei der unterschiedlichen Gestaltung destungsbeurteilung grof3e Unterschiede
zwischen den teilnehmenden Modellschulen gebe, desse andere Form der

Leistungsbeurteilung aber wichtig sei, darin simth $&S6ssinger und Wimmer einig. Wimmer
bedauert, dass die Schulversuche nicht mindestees Jahre dauern wirden, um
Jfeplizieren® zu konnen, welche Auswirkungen untemderem dieser Schwerpunkt der
NOMS hat (vgl. W:S.6 Z3-12). Hier spielt Wimmer daf an, dass die NMS demnachst
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Regelschule werden konnte und sich die NOMS atstrir dritten Jahr der Schulversuche
befindet.

Wimmer und Gaéssinger erwarten sich durch die KElsfis&che, dass die Kinder lernen, sich
Zu prasentieren. Letztgenannte erwartet sich dartibeus, dass durch diese Form der
differenzierenden Leistungsbeschreibung den Kindeeime bessere Schul- und
Berufslaufbahn (Chancengerechtigkeit) ermoglicht rdee und dies zur
Geschlechtergerechtigkeit beitragen werde. Helneduieine erkennbaren Erwartungen an
die KEL-Gesprache, wahrend sie Specht generellkamrg waren.

Motivierende Formen der Leistungsbeurteilung speactediglich Wimmer und Gdssinger
erkennbar im Interview an. Diesbezugliche Erwareamglie aber offenbar von den Schulen
noch nicht aufgegriffen wurden, lauten, dass dab@t den Kindern verbesserte bzw.

gesteigerte Arbeitshaltung, Arbeitswille und Motiea bewirkt werden sollen.

5.9 Erwartungen an die alternative Zeitorganisation

Gossinger spricht im Zusammenhang mit alternafegtorganisation davon, dass sich Schu-
len ,ZeitgefalR3e* schaffen wirden. Auch Wimmer emiaflilass die Schulen ,zeitliche Kon-

struktionen” gefunden hatten. Ob man die geschaffdfreirdume ,Zeitgefal3e” oder ,zeitli-

che Konstrukte* nennt, gemeint ist damit, dass m&n nicht mehr 50-Minuten-Stunden hat,
sondern auf 45 Minuten reduziert und sich damieBaum verschafft. Diese gewonnenen
funf Minuten bei jeder Lehrerperson und jeder Uitbiseinheit schaffen Zeitgefal3e, und
diese wirden die Schulen auf unterschiedliche Weigeen (vgl. G:S.8 Z18-42 und W:S.3

Z47-S.4 Z1). Unter anderem konnten durch diesegggifie Eingangsphasen ermdglicht
werden, die den Kindern Zeit fir soziales Lernebege fuhrt Wimmer an (vgl. W:S.3 Z29f).

Specht spricht davon, dass es verschiedene Vamigm@sterreich gebe, wie man mit Zeitor-
ganisation anders umgehe, ein Beispiel sei ,dak-Bieden in [...] der Schule, im Unter-
richt” (Sp:S.4 Z36) vor Unterrichtsbeginn.

Doch nicht nur fir das soziale Lernen werden digsiggefal3e genutzt, sondern auch um die
Kinder besser zu férdern, zum Beispiel durch medrnangebote oder eine weitere Lehrkraft,
meinen Wimmer und Gossinger: Wimmer spricht dawtass manche Schulen die gewonne-
ne Zeit fir zusatzliche Lernangebote verwenden odeeine weitere Lehrperson zu finanzie-
ren. An den Schulen, an denen das so geregeftratg#,es hohe Akzeptanz bei den Lehrkraf-
ten (vgl. W:S.3 Z50-S.4 Z5). Einige Schulen richternlabors ein, andere nutzen die Zeit,
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um beispielsweise den Kindern eine EingangsphaseJuaterrichtsbeginn zu erméglichen,
erzahlt Gossinger. lhr personlicher Eindruck seissdjene Schulen, die gelernt haben mit
ZeitgefalRen gut umzugehen, es besser schaffen, Sdeillern Methoden mitzugeben, um
dieses selbstandiges Arbeiten, um dieses Arbeitedlea Starken, an den Schwachen, auch
wirklich [...] in die Praxis” (G:S.8 Z29-31) umzugen. Jenen Schulen, die ,Projekte ange-
dacht haben, die in Flachenfachern versuchen zeitanty, fiele es auch leichter, ,die Ge-
samtphilosophie auch ein Stick weit zu verwirklich@rgl. G:S.8 Z27-36).

Auch Wimmer und Helm meinen, dass die 50-Minutaim8é nicht angemessen sei. Wim-
mer nennt sie ,so ziemlich die unglicklichste Fdrm] von Zeitmanagement in den Schu-
len* (W:S.3 Z25f), und Helm nennt sie, ,, [...JeiRegelung aus der Zeit Maria Theresia, mili-
tarische [...] Ordnung, 50 Minuten Exerzieren, 10 Man Pinkelpause® (H:S.7 Z28-30).

Helm scheint dartiber hinaus die zentralen VorgalmenBundesebene, die diesbeztglich im
Rahmen der Modellversuche zur Weiterentwicklung$kundarstufe | vorgegeben wurden,
zu kritisieren. Im folgenden Zitat nimmt er Bezug die Schulautonomie, also auf den orga-
nisatorischen Bereich, der aus seiner Sicht mdgfliclahe in der Bildungsregion verankert

sein sollte, und fuhrt die fur ihn wesentlichen gaiben des Bundes im Bereich der Schule an.

,Die standortbezogenen Konzepte, sage ich, sodeauf das Lehrerpotenzial Rucksicht
nehmen, auf das Schilerpotenzial, auf die &h, sufr&mlichen Situationen, auf die
Ressourcen. Das macht ja Schule aus, [...] wir habe®sterreich sicherlich den

Nachteil, dass wir alles viel zu genau vorschrejlmecht? Die ganze Verwaltungsreform,
wo man [...] glaubt, man soll alles beim Bund zentratwalten, ist ja total der falsche
Weg, nicht? Der Bund sollte [...] Lehrplane vorgebBildungsziele vorgeben, Standards
vorgeben, Leistungsbeurteilungen vorgeben und Bégeogen [...] hier vorgeben. Das
ist wesentlich. Der operative Bereich, der orgaoissche Bereich sollte in den

Bildungsregionen, ob man das jetzt als Lander bbpet oder Bildungsregionen

bezeichnet oder wie auch immer [...] oder Bezirkes id&[...] das ist sekundéar, aber der

operative Bereich misste moglichst nahe am Scmalstadh erfolgen.” (H:S.7 Z26-17)

Aufgrund dieser Uberlegungen habe er sich einererandAblauf und andere Verantwor-
tungsbereiche bei der NMS im Schulversuch vom Bemwdartet. Helm winscht sich, vor
allem in Bezug auf die Zeiteinteilung, mehr Autonerfur die Schulen und kritisiert und be-
dauert, dass ,[man] im Regelschulwesen [...] immechnan der 50-Minuten-Stunde fest-
halt (H:S.7 z18). Auf die Frage, ob das GesetBazug auf die NMS hier Anderungen ein-
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raume, meint er: Das ,haben wir angemerkt, dass/anrder 50-Minuten-Stunde weggehen,
dass [...] der schulische Tagesablauf von der Sdallest zu fixieren ist* (H:S.7 Z20-22). Er
habe jedoch keine grof3e Hoffnung, dass die sclarlaate Zeiteinteilung als ,,echte Schulau-

tonomie” in die Regierungsvorlage aufgenommen wévde H:S.7 Z17-27).

Wimmer ist offenbar wie Helm der Ansicht, der Buegle zu sehr zentral und der Gesetzes-
entwurf sei ,extrem zentralistisch ausgerichtettdenge ,in vielen Bereichen, das was wir
uns [...] muhselig [...] Uber die Jahre aufgebaut hakerMoglichkeiten, ah, der ah, Ent-
scheidungen am Standort [...] extrem* (W:S.1 Z34-@&@A) Durch diese und zahlreiche ande-
re deutliche Aussagen zum Gesetzesentwurf entdeghEindruck, dass die NMS im Regel-
schulwesen nicht mehr dem entsprechen kann, wastagich damit gemeint bzw. beab-

sichtigt war.

Auch Wimmer zeigt sich besorgt, wie die Zeiteinied geldst werde, wenn die NMS ins

Regelschulwesen tbernommen wird. Er fuhrt an, dasSchulversuchen Freirdume bestin-
den und man daher dieses andere Zeitmanagemeasisahulmodell hineinschreiben und

dann auch in die Tat umsetzen kénne. Doch es hasstiim Regelschulwesen das ,Problem,
dass wir immer wieder an die Grenzen der gese&lidRahmen stol3en, weil sowohl [...]

Schulgesetze als auch Dienstrechte [...] mit diesedemen Strukturen sehr schwer in Ein-
klang zu bringen sind* (W:S.3 Z31-33). Wie viel &fheit das System unter anderem hier
zulassen werde, wenn die NMS Regelschule wirdjaeer fraglich (vgl. W:S.3 Z30-39).

Die unterschiedlichen Erwartungen von Helm und Wanmn die alternative Zeitorganisati-
on scheinen durch den Gesetzesentwurf bzw. Te#sed| gedampft zu sein, dennoch
wunscht sich Helm mehr Autonomie fur die SchulenmWiers Erwartung ist dahingehend,
dass die Kinder durch die neuen ZeitgefalRe die Mdkgit zu sozialem Lernen hatten und
auch besser gefordert werden konnten. Letztere limg lasst sich auch in Gossingers In-
terviewaussagen ausmachen. Spechts Erwartung aaltelieative Zeitorganisation wird im

Interview nicht deutlich.

5.10 Weitere Erwartungen der Interviewpersonen

Die folgenden Erwartungen lassen sich keiner kdekr&/orgabe an die NOMS bzw. NMS
zuordnen und werden daher gesondert angefiihrtltliohagreifen die Interviewpersonen
damit jedoch einige Punkte auf, die schon in detlagéagischen Konzepten der NMS auf

Bundesebene aufschienen (vgl. Kapitel 3.4).

94



5 Qualitative Analyse: Erwartungen wesentlich&tefire an die Neue Mittelschule und die
Niederdsterreichische Mittelschule

5.10.1 Offnung in der Schullandschaft und im Schulhaus

Gossinger scheint sich von der NOMS eine OffnundenSchullandschaft zu erwarten. Eine
Vernetzung, ein Offnen innerhalb der Schullandschaf laut Goéssinger ,einen ganz hohen
Stellwert* (G:S.6 Z11). Seit 2011 gebe es in Niéderreich Clusterstrukturen, die die
Schulen der verschiedenen Generationen vernetzespitdtionen seien im Rahmen der
Fortbildung ermdglicht worden. Lehrkréfte einer Glehkonnten eine andere Schule besuchen
und so voneinander lernen. Diese Offnung findetilierviewpartnerin besonders wichtig fir
die Weiterentwicklung, denn ,wenn wir uns weitesgickeln wollen, dann missen wir uns
auch in die Karten schauen lassen und dann musseaueh voneinander lernen* (G:S.6
Z14-16). Auch wenn man noch abwarten misse, wie dieses Clusterprojekt entwickle,
geht sie davon aus, dass ,es hoffentlich dazudugiin Stiick weit Offnung von den Schulen
[...] wahr werden zu lassen” (vgl. G:S.6 Z 10-19).

Auch im Bereich der Schularbeiten und der Leistbegsteilung, meint Géssinger weiters,
sollten sich Lehrer und Lehrerinnen austauschemédnDenn ,gerade [...] in ganz, ganz
sensiblen Bereichen, wie der Leistungsbeurteilung’man sich derzeit noch ganz selten ,in
die Karten schauen® liel3e, ist es ihr ein Anlieg&h zu ,vernetzen und voneinander [zu]
lernen®. Mit diesem Clusterprojekt sei man auclBerug auf die Leistungsbeurteilung auf
dem richtigen Weg, die Offnung nach auRen zu vétisiren (vgl. G:S.6 Z19-28).

Des Weiteren ist Gossinger aber auch eine Offnamg@chulhaus wichtig, sodass man als
Lehrer bzw. als Lehrerin nicht nur innerhalb seivier Wande bleibe. Sie kénne sich zum
Beispiel vorstellen, dass man ein Schulgebaude mgestalte, dass man die neuen
Lernformen der NMS auch auf diese Weise nutzen &@ugl. G:S.4 Z50-S.5 Z3).

Gossinger scheint hohe Erwartungen dahingehend ahenh dass die Offnung der
Schullandschaft und des Schulhauses es den Lemdekahrerinnen der NOMS ermdglicht,
viel voneinander zu lernen und die neuen Lernforo@nNOMS zu nutzen. Die Ubrigen drei
Interviewteilnehmer auf3ern sich nicht erkennbar Zimama ,Offnung in der Schullandschaft
und im Schulhaus*.

5.10.2 Chancengerechtigkeit

Gossinger ist skeptisch, ob die NMS als neue Schulfdie Erwartungen erfillen kann, die
Defizite jener Kinder, die eventuell aufgrund ihrgozialen Herkunft benachteiligt sind,
mittels ,kompensatorischen Malinahmen oder Kompemsatuszugleichen (vgl. G:S.1 Z20-
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25). lhre Erwartungshaltung fir diese Gruppe vondgérn ist, dass diese sich nicht so sehr
durch ihre soziale Position in der Klasse defimesondern ,dass sie beginnen [...] Leistung
wieder als etwas zu sehen, das durchaus lohnt daféirbeiten” (G:S.1 Z27f).

Wimmer spricht im Zusammenhang mit Chancengerektitigdie Umstellung von Schule in
Richtung Lernseitigkeit (W:S.4 Z45) an, denn daerrien sei nicht das Ergebnis des
Lehrens. Er meint, ,wenn man dem Vorwurf, den @ @sterreichische Schule standig erhalt,
dass sie extrem sozial selektierend ist* entgegeeitan wolle, misse man die Bundes- und
Landesintention verwirklichen, Schule zu einem ,Blaes Lernens” zu machen (vgl. W:S.4
Z40-49).

Durch das Konzept der NMS und die damit verbundeBemartungen und péadagogischen
Aspekte sei in Osterreich ein Nachdenken uber 8cimuGang gebracht worden, so Specht.
Man denke inzwischen dariiber nach, wie man Schblesser, schilerzentrierter, [...]
gerechter [...] und [...] chancengleich* machen kénme, ,nicht nur die Leistungen [zu]
fordern sondern auch die Chancengleichheit” (SpZ48-50). Diesbezlglich seien ,die
Erwartungen durchaus relativ hoch®, und man kénmehoffen, dass das neue Nachdenken
Uber eine bessere bzw. verbesserte Schule ,nidirt fsghzeitig wieder einschlaft* (vgl.
Sp:S.4 Z50-S.5 Z3).

Gossingers Erwartung an Chancengerechtigkeit lasggn dahingehend sehen, dass die
Kinder sich in der NOMS anstatt (iber ihre soziakrkdnft Giber ihre Leistungen definieren
konnen. Wimmers Erwartung, ChancengerechtigkedtenNOMS zu erreichen, scheint mit
dem Konzept eines ,Haus des Lernens” verbundeneau Blelm &ufRert sich im gefihrten
Interview zu dieser (Bundes-)Erwartung nicht undce@y ist skeptisch, ob die mit dieser

Erwartung verknupfte Entwicklung im Osterreichisat@hulsystem nachhaltig sein wird.

5.10.3 Kompetenzen aulR3erhalb des Fachunterrichts

Eine wesentliche Erwartung an die NOMS scheintH&im zu sein, dass die Kinder ,Lernen
lernen®, denn er meint: ,Wir kbnnen nicht in deh8e alles den Schilern vermitteln, was er
im Berufsleben braucht” (H:S.2 Z39f). Werteerziepsei ebenfalls ein zentraler Bereich der
Bildungspolitik. ,Gruf3en, Disziplin, Verantwortungselbsttatigkeit, Eigenstandigkeit, das
gehort alles zur Werteerziehung® (H:S.2 Z37f), skl

Dass bei den Kindern der Wunsch nach lebenslangameh geweckt werden kdnne, erhofft

sich Gossinger ebenfalls von der NOMS. Durch endneertes Rollenbild der Lehrpersonen
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kénne es gelingen, ,dass unsere Kinder [...] wirklehmeit sind, lebenslang zu lernen” (G:S.1
Z20). Gossingers Erwartung an die NOMS geht audtiénRichtung, dass Schule nicht nur
ein Ort der sozialen Begegnung sein solle, sondach ein Ort, an dem man auch lber das
eigene Lernen nachdenken koénne. Insgesamt gehemegdem ,Erwerb von Wissen,
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten und Kaemeen“ (vgl. G:S.2 Z19-22). Gossinger
erwartet sich von der NOMS aber nicht nur, dass lHigendlichen (ber ihr Lernen
nachdenken, sondern ,die Erwartung ist, dass siete Verantwortung fur ihr Lernen, fr ihr
Handeln, far ihr Tun zu Gbernehmen® (G:S.1 Z49fiis€inger ergénzt allerdings: ,Leistung
ist etwas, was zentral auch in der Schule geschsb#naber dass sehr wohl auch die
unterstitzenden Organisationen, die Institutiomga,auch Elternhaus [...] uns auch wirklich
ein Stick weit in der Arbeit unterstiitzen und bigie (G:S.1 Z10-34).

Dieser Erwartung schlief3t sich Wimmer an, indenmwveitere Erwartung an das ,Haus des

Lernen” formuliert.

.Das heildt, eine Zielvorstellung ist [...] und di@ben wir versucht mit sehr vielen [...]
UnterstitzungsmalBnahmen und Begleitmal3hahmen uteensd...] die Schule zum
Lernort zu machen, was bedeutet, dass das LernerKvalern [...] hauptsachlich und
wesentlich [...] in der Schule stattfinden sollsédldas, was eigentlich die Tradition der
Osterreichischen Schule ist, dass in der Schulehgelvird und gelernt wird, irgendwo
anders. Zu Hause bei der Mutter, in Lerninstitutarder Nachhilfe oder auch gar nicht.
Ah aus der, aus der Sicht auf Schule &h wiirdergarine [...] herauskommen.” (W: S.1
Z5-12)

Demnach soll in der Schule nicht hauptsachlich lgelesondern gelernt werden. In dem
Zusammenhang scheint Wimmer weiters wichtig zu ,sdass jeder Schiler bzw. jede
Schulerin ,begreift, dass Lernen [...] eine Sacste die ihn wirklich betrifft. Und nicht
irgendwen, der will, dass er lernt* (W:S.2 16f). I8ohule lernseitig zu gestalten, miisse man
»als massiven Schwerpunkt auch auf Selbststandigken Schilerinnen und Schilern
setzen” (W:S.2 Z12f). Wimmer erwartet sich von eilenseitigen Schule, dass der Lehrer
bzw. die Lehrerin nicht alles genau vorgibt, was Hand im nachsten Schritt zu lernen oder
Zu tun hat, ,sondern der Schuiler weil3, das undnuass ich jetzt noch machen oder an der
Langzeitarbeit muss ich weiterarbeiten oder [..i}j der Sache [...] bin ich noch nicht
zufrieden oder das muss ich jetzt als nachstentSlginen und so weiter* (W:S.2 Z21-24).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eétefiir eine wesentliche Erwartung an die
NOMS ist, dass die Kinder ,Lernen lernen“, abera@riRRen, Disziplin, Verantwortung,
Selbsttatigkeit und Eigenstandigkeit. Fur Gossingand Wimmer steht die
Verantwortungsiubernahme der Kinder fir ihr Lernétgndeln und Tun ebenso im

Vordergrund, wie die Erwartung, dass die SchuleLemmort wird.

5.10.4 Verandertes Rollenbild der Lehrkrafte

Gossinger formuliert mehrmals im Interview die Ernag, dass sich das Rollenbild der

Lehrpersonen andern soll. Konkret erhofft sie sich:

.dass es unsere Lehrer schaffen, so ein Stuck Awdibruchstimmung zu erleben, ein
Stuck weit [...] eine verdnderte Sicht auf ihre IRchls Lehrer und als Lehrerin zu
schaffen. Das heil3t, weg von der Rolle als Kontrsthnz, wirklich zu einer Rolle [...]

des Lehrers, der unterstitzt, der begleitet, dexgh(G:S.1 Z15-18).

Die Lehrkrafte mussten daher davon wegkommen, desslie Schiler und Schilerinnen
kontrollieren, die Kinder muissten selbst entscheikénnen, was sie lernen wollen. Wenn
dieser Paradigmenwechsel stattfande, hatten digelKimehr Motivation zu lernen, zeigt sich
Gossinger Uberzeugt. Lehrpersonen sollten sichrdafetberlegen, ob sie ihr Handeln in
der Schule nur an der Wirtschaft orientieren odewaiterfiihrenden Schulen. Gossinger fragt
sich, ob nicht auch ,durch Vermitteln von Kompetemz [...] durch Arbeit mit
Lernzielrastern, durch eine sehr konkrete Zieldrggnng auch im Bereich des
Lernens” (G:S.2 Z49-51), die Kinder ,fit* gemachemlen kénnten fur ihren weitere Schul-
und Bildungsweg (vgl. G:S.2 Z40-S.3 Z2).

Des Weiteren winscht sich Gossinger, dass Aaltererpeesonen, ,wegkommen von
Resignation” und erfahren, dass sie in jeder Sdanattwas machen kénnen. Aber nicht nur,
dass sie etwas machen kdnnen, sondern dass si@nesadch tun. Auch hier sollten die
Lehrkrafte in bzw. durch die NOMS eine Aufbruchsstiung erleben (vgl. G:S.1 Z40-44).
Sie wisse zwar auch, dass es ,Hardliner* unterldehrpersonen gebe, ,die das Altbewahrte,
das Traditionelle bewahren wollen* (G:S.11 Z33fenke aber auch jene, die diese
Veranderungen mittragen wirden. Sie zeigt sichTaé¢sache bewusst, dass man Lehrer nicht
dazu ,zwingen“ kénne, ,ihre Rolle neu zu denken ural zu definieren* (G:S.11 Z39f),
obwohl sie sich wiinsche, dass die Lehrpersonere ddegbruchsstimmung erleben. Ihr

Anliegen ist, dass Lehrer und Lehrerinnen aus deaton der ,Leidenden“ herauskommen
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und wieder handlungsfahig werden. Sie ist der Magnuwass diese Verdnderung ,von einer
passiven Rolle in eine aktive Rolle* (G:S.11 Z51571) in nahezu allen Schulen der
NOMS stattgefunden hat (vgl. G:S.11 Z32-S.12 Z9%Igéndes Zitat von Gossinger

verdeutlicht, wie wichtig ihr diese Veranderung ist

,und dieses Uber den Tellerrand Hinwegschauen, wsndas gelungen ist, dann denke
ich, ist uns ein ganz, ganz wesentlicher Schrift flr Veranderung gelungen, ja. Ahm,

inwieweit nattrlich dann Veranderungen durch neesdizgebungen wieder abgewurgt
werden und inwieweit man da wieder sehr, sehr zegbtéren kann, was jetzt in einer
Aufbruchsstimmung da ist, [...] das wird man selader das ist eine ganz grof3e Gefahr,
die ich sehe.” (G:S.12 Z3-9)

Helm ist ebenfalls der Ansicht, dass die NOMS dehrpersonen geholfen habe, ,aus einer
gewissen [...] Lethargie* (H:S.5 Z27) zu kommene Btandortbezogene Entwicklungsarbeit
hatte einen wichtigen ,Motivationsschub fur LehréH:S.5 Z26) gebracht, denn dadurch
hatten sie Uber ihre eigene Bildungsarbeit nachelemnnen und nicht das Gefiihl gehabt,
alles sei vorgegeben. In der NOMS kénnten sie éigenen Vorstellungen auch umsetzen.
Diese hatten die Lehrkrafte auch freudig aufgenommbwohl es mit einem Mehr an Arbeit

verbunden gewesen sei, meint Helm (vgl. H:S.5 Z2p-3

Specht erzahlt, er habe in einigen Bundeslanderingasehen und den Eindruck gewonnen,
dass ,ein gewisser Ruck durch die Schule und ddielhehrerschaft” (Sp:S.1 Z27) gegangen
sei. Er meint weiters, dass damit eine Chance weldu sei, ,eine bessere Schule zu machen,
schulerorientiert, schilerzentriert* (Sp:S.1 Z2hWduhofft, dass sich das in diese Richtung
weiterentwickle. Dennoch sieht er die Gefahr, dasls, wenn die Schulversuche zur NMS zu
frih ins Regelschulwesen Ubergeht, die ,Aufbrudhssung” “verdinnen“ oder
Lverlieren” konnte (Sp:S.1 Z35f). Konkret befiirchez, dass jene Schulen, die dadurch nicht
freiwillig zur NMS werden, sich ,von den traditidifen Hauptschulen® (Sp:S.1 Z39) kaum
unterscheiden wirden (vgl. Sp:S.1 Z24-39).

Dennoch sieht Specht die NMS als ,Méglichkeitsrapmais dem ,begabte und begeisterte
Lehrerinnen und Lehrer vielleicht mehr machen kdnreés sie es in der traditionellen

Hauptschule [...] haben machen konnen® (Sp:S.2 48)6-Er habe diesbezigliche eine
.positive Erwartungshaltung“, er erwarte sich abaht, dass sich im ganzen Schulsystem
alles &ndere (vgl. Sp:S.2 Z45-50).
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass Gossingddelm eine Notwendigkeit ausmachen,
Lehrpersonen aus ihrer Resignation bzw. Lethargieauszuholen, und die NOMS als
Maglichkeit sehen, um dies zu erreichen. WimmereéuBich im Interview diesbezuglich
nicht erkennbar und Specht ist skeptisch, ob das ik derzeit beobachtete veranderte
Rollenbild ebenfalls in der Regelschule, d.h. wereFreiwilligkeit nicht mehr gegeben ist,

etabliert werden kann.

5.10.5 Inklusion bzw. Integration

Im Hinblick auf Inklusion bzw. Integration merkt &ht bedauernd an, dass ,man [...] ja
teilweise auch geradezu vergessen darauf [haty dak wenn man eine inklusive Schule
macht, man tatsachlich auch die behinderten [inf& mit in die [...] Neuen Mittelschulen
mit aufnimmt* (Sp:S.6 Z25-28). Die inklusive Schudei aber ein grofRer Reformaspekt in
Osterreich in den letzten Jahren gewesen. Die Sghibditten das aber in Bezug auf die
Behinderten teilweise vergessen. Diese wirden zeiae inklusive Schule ,mit den
Gymnasiasten usw. [wollen], aber die anderen, dibew wir lieber nicht so gerne, weil die
[...] erschweren die ganze Sachen nachher auch'S(&®X32-34). Man habe zuséatzliche
Uberzeugungsarbeit leisten missen, um allen Kind@inen Unterricht zu bieten, der all
diesen Verschiedenheiten von Kindern tatsachlich ¢ptimal entgegen kommt* (Sp:S.6
Z36-40). Und da, so Specht, ,da gehéren eben aielKidder mit Migrationshintergrund
dazu, da gehoéren die Kinder mit Behinderung daaugehoren die Kinder mit besonderen
Begabungen dazu“ (Sp:S.6 Z36-40).

Spechts AuRRerungen erinnern an die ursprunglichefuing an die NMS, namlich dass sie
eine inklusive Schule sein solle. Die anderen Bgpebeziehen sich im Interview nicht
erkennbar auf das Thema Inklusion von Kindern mitehiBderung oder

Migrationshintergrund.

5.11 Diskussion der Ergebnisse der qualitativen Inhaltsaalyse

Verschiedene Akteure, insbesondere Akteure auf rsctieedlichen Ebenen im
Bildungssystem, haben unterschiedlichen Erwartungeth Perspektiven, wie anhand der
Literatur in Kapitel 2.4.2 dargelegt wurde. Dies much bei den fur die vorliegende
Diplomarbeit interviewten Experten der Fall, wiesader ausfihrlichen Darstellung ihrer
Aussagen ersichtlich ist. In der Folge werden dmerschiedlichen Erwartungen der
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Interviewpersonen an die NMS bzw. NOMS, aber auctmw&erigkeiten bei der Darstellung

der Erwartungen, zusammenfassend diskutiert.

Dr. Gossinger spricht im Interview hauptsachliche dpddagogische Perspektive an,
vermutlich weil sie sehr eng in die Umsetzung dé3 Sthulmodells in den Modellschulen
und Lehrerfortbildung involviert ist (vgl. Abbildgn6). Sie erwartet sich, wie in den
folgenden Beispielen zusammenfassend dargesteiit, wiass durch die NOMS in vielen
Bereichen Verédnderung entsteht. Schiler und Schikr sollen sich mehr Uber Leistung
definieren und sich an ihren Starken orientieremef{shaltung, Arbeitswille und Motivation
der Jugendlichen sind ihr wichtig (vgl. Kapitel b.Bveitere Erwartungen an die NOMS sind,
dass die Kinder Verantwortung fur ihr Lernen, Hdndend Tun Ubernehmen, dass sie ihre
Leistungen prasentieren kdnnen, selbststéandigreunel Gber ihr Lernen nachdenken (vgl.
Kapitel 5.10.3). Sie sollen eine zufriedensteller@thul- und Berufslaufbahn einschlagen
konnen und sowohl zum Weiterlernen in der Schug alch zum lebenslangen Lernen

motiviert werden (vgl. Kapitel 5.8).

Des Weiteren ist aus ihrer Sicht wichtig, dass pelsonen durch die NOMS bzw. NMS eine
Aufbruchsstimmung erleben, Motivation erhalten uhce eigene Rolle neu Uberdenken.
Lehrkrafte sollen die Kinder beim Lernen aul3erdeichtnmehr so stark kontrollieren,
sondern unterstitzen, begleiten und anregen und zegem auf ihre Schul- und
Berufslaufbahn vorbereiten. Auch sollen sie dasividdalisierende Lernen der Kinder

unterstitzen und auf ihre Begabungen und Interemsgehen (vgl. Kapitel 5.10.4).

Auch eine Offnung in der Schule und in der Schulsahaft halt Gossinger fur wichtig.
Lehrpersonen sollen sich so austauschen und vordgndernen kénnen, um letztlich den
Unterricht zu verbessern (vgl. Kapitel 5.10.1). &®derung soll auch durch die Lerndesigner
und -designerinnen entstehen, da diese an der &g der neuen Lernkultur mitwirken
(vgl. Kapitel 5.7). Leistung im Sinne von Lernenllsarer Meinung nach in der NOMS
zentral stattfinden, allerdings mit UnterstitzungnvauR3erhalb der Schule (vgl. Kapitel
5.10.3).

Obwohl Géssinger viele Veranderungen beschreibtedi Stiick weit entstehen sollen oder
schon entstanden sind, und meist auch die Notwkeliglieser aus ihrer Sicht klarstellt,
bleiben manche Aussagen assoziativ offen und wiéglewie z.B. ,uber den Tellerrand
Hinwegschauen® (vgl. Kapitel 5.10.4) oder ,eineer8pel fur dritte Leistungsgruppe, zweite

oder erste aufgedriickt® bekommen (vgl. Kapitel 5Byirch diese Assoziationen und ihre

101



5 Qualitative Analyse: Erwartungen wesentlichetedke an die Neue Mittelschule und die
Niederdsterreichische Mittelschule

vielen offen formulierten Fragen betreffend der @mangsmdglichkeiten an den Schulen,
gestaltet sich die Beschreibung ihrer Erwartungedia NOMS teilweise schwierig.

RR  Wimmer nimmt wahrend des Interviews die Perspektdes erfahrenen

Bezirksschulinspektors ein (vgl. Abbildung 6), dé Leistungsfahigkeit und die Qualitat der
NOMS im Blick hat. Er zeigt sich besorgt, dass Mi&@MS im Regelschulwesen nicht mehr
dem entsprechen koénnte, was die urspringlichemtloteen fir bzw. Erwartungen an die
Modellversuche waren. In gewisser Hinsicht konnenrVimmer auch als ,Vater des NO
Schulmodells® bezeichnen, denn er war von Begineeaner Entwicklung beteiligt, da er der
Projektleiter der NOMS im Schulversuch ist (vgl.pital 4.3). Vermutlich deshalb spricht er
auch wahrend des Interviewverlaufs sehr oft dene@esentwurf und die mdglichen

negativen Folgen fur die NOMS an, sollte er bessséa werden.

Wimmers Erwartungen an die NOMS decken sich zurf3tgrd Teil mit Gossingers. Auch er
wunscht sich, dass der Fokus auf den einzelnenl&cbzw. die Schuilerin verlegt wird und
dass den Kindern individualisierendes Lernen ermbglwird. Der Unterricht soll nicht
lehrerzentriert und darbietend gestaltet sein (Kgpitel 5.5). Die Kinder sollen reflektierend
Uber ihre Leistungen sprechen und diese prasemtignenen. Wesentlich ist fur ihn, dass die
Kinder Motivation zum Weiterlernen in der NOMS dtka (vgl. Kapitel 5.8), und dass die
Schule lernseitig umgestaltet wird im Sinne eindays des Lernens® (vgl. 5.10.2). Soziales
Lernen (vgl. Kapitel 5.9), Chancengerechtigkeisdse Forderung und Selbststandigkeit der

Kinder sind ebenfalls Erwartungen, die Wimmer irteimiew aul3ert.

Dr. Specht nimmt entsprechend seiner Funktion alsitet der Evaluation und
wissenschatftlichen Begleitung durch das BIFIE (¥dibildung 6) im Interviewgesprach die
Perspektive der Wissenschatft ein. Er stellt sidr els Beobachter der NMS dar und erweckt
den Anschein, zuerst evaluieren zu wollen. DesHaltmuliert er auch kaum eigene
Erwartungen an die NMS. Dennoch scheint er die mof§ zu haben kann, dass durch die
NMS-Entwicklung eine bessere Schule entstehen wdkdg. Kapitel 5.10.4). Seine
langjahrigen Erfahrungen im Bereich der Evaluatton Schulversuchen scheinen ihn davor
zu bewahren, vorzeitig Erwartungen an die NMS allest. Er knupft seine Erwartungen
jedoch haufig an Bedingungen wie engagierte Lebret Lehrerinnen (vgl. Kapitel 5.4),

Fortbildungen und Ressourcen (vgl. Kapitel 5.3).
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Specht sieht die NMS also als Moglichkeitsraum, der allem engagierten Lehrern und
Lehrerinnen erlaubt, etwas Neues und PositivesligiKinder zu machen, und erhofft sich
positive Auswirkungen auf die padagogische Qualt@ Schule und Unterricht hat (vgl.
Kapitel 5.4). Er erinnert auch an urspringliche &mwngen an die NMS wie
Chancengerechtigkeit und Inklusion (vgl. Kapitell®5), die aus seiner Sicht in

Vergessenheit geraten sind.

Mit den KEL-Gesprachen, eine der wesentlichen Basdeiten der NOMS, ist Specht nicht
vertraut (vgl. Kapitel 5.8). Aber auch auf eine t&e2 Besonderheit der NOMS, namlich die
aul3ere Differenzierung ab der siebenten Schulstlidenicht von der Bundesplanungsebene

vorgesehen ist (vgl. Kapitel 4.4), geht er niclkiesnbar im Interview ein (vgl. Kapitel 5.6).

Hofrat Helm scheint seinem Amt entsprechend im riitev eher die Perspektive der

Bildungspolitik zu artikulieren (vgl. Abbildung 6indem er sich in manchen Bereichen mehr
Schulautonomie erwartet und fir ihn wiinschenswartderungen in der Schulverwaltung

anspricht (vgl. Kapitel 5.9). Dartiber hinaus erh@an den Eindruck, dass er das NO
Schulmodell, mit seinem Schwerpunkt der Unterricbtsesserung (vgl. Kapitel 5.7), sehr

hoch einschatzt. Hauptsachlich beschreibt der d@imshde Prasident des LSR fur NO das
NO Schulmodell und formuliert dabei strukturelledugesellschaftspolitische Erwartungen an
die NOMS.

Unter anderem fuhrt er mehr Vorbildung fur Jugestddi, die in den Beruf einsteigen wollen,
an (vgl. Kapitel 5.4), und dass durch die NOMS maiif die Neigungen und Begabungen
dieser eingegangen werden konne (vgl. Kapitel 5\%&)n einem Motivationsschub der

Lehrpersonen berichtet er ebenfalls (vgl. Kapit&l0%4). Lernen lernen und Werteerziehung
scheinen ihm als Ziele der NOMS sehr wichtig zmsBariber hinaus sollen die Schiiler und
Schilerinnen unter anderem auch Disziplin lernemsraxtwortung tbernehmen und zur
Selbsttatigkeit gefiihrt werden (vgl. Kapitel 5.10.3

Des Weiteren ist festzustellen: Alle Interviewpersio sprechen die Schulentwicklung durch
die Lerndesigner und -designerinnen an (vgl. Képise7). Einig sind sich die
Interviewpersonen auch im Hinblick auf die Veranowy des Rollenverstandnisses der
Lehrpersonen, die eine Verdnderung oder Verbesgeataa Unterrichts bewirken soll (vgl.
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Kapitel 5.10.4). Kompetenzen aul3erhalb des Fachiotits, wie beispielsweise Lernen

lernen, sprechen ebenso die meisten Interviewterwakentliches Element der NMS bzw.
NOMS an (vgl. Kapitel 5.10.3). Somit scheinen diBsmkte wesentliche Erwartungen an die
NMS bzw. NOMS zu sein.

Einige Interviewpersonen sprechen mehrfach Sorgendass bei der Ubernahme der
freiwillig stattfindenden Modellversuche ins Reg#islwesen aufgrund von geénderten
Rahmenbedingungen zu beunruhigenden Abstrichen leomkiinnte. Diese Anderung der
Voraussetzungen — u.a. geringere Ressourcen, g&an@Gesetze und die mangelnde
Freiwilligkeit seitens der NMS-Regelschulen — wildleuten, dass die Erwartungen an die
NMS als Regelschule nicht anndhernd so hoch gdsteeln dirften, wie an die

Modellversuche (vgl. insbesondere Kapitel 5.3).

Nach der obigen Darstellung der wesentlichen Ewngén der Interviewpersonen soll nun
versucht werden, ebenso einen Uberblick tiber diet mrkennbar angesprochenen Vorgaben
und Erwartungen zu geben. Da die Darstellung vorhiNrorhandenem naturgeman
schwierig ist, stitzt sich dieser Uberblick aufezinvergleich mit den in Kapitel 3 und 4

analysierten Dokumenten.

Auffallend ist, dass manche Themen in den Intergsiencht deutlich gemacht oder nur am
Rande angesprochen werden, obwohl es Bundesvorgaieth So werden z.B.
Bildungsstandards, sowie die Forderung von Kunst #wltur in den Interviews nicht
deutlich thematisiert. Lediglich Specht fuhrt befig an, dass die Férderung von Kunst und
Kultur im Rahmen der NMS angedacht sei (vgl. Sp248-46). Helm erwéhnt in diesem
Zusammenhang die Schulerhalterseite. Er meint, eassnnvoller ware, wenn benachbarte
NOMS unterschiedliche Schwerpunkte anbieten wirdendie Wahlmaglichkeit der Eltern
zu verstarken (vgl. H:S.3 Z50-S.4 Z3). Somit ididrtlich, dass an diese nicht erwahnten
Bundesvorgaben keinerlei Erwartungen geknipft werdd¢ierzu zéhlen auch Sport und
E-Learning, welchen ebenfalls nicht thematisiertdem. Diese Vorgaben und somit auch die
mit ihnen verknlUpften Erwartungen gingen aber, iwikapitel 4.4 festgestellt, bereits auf der

Landesplanungsebene verloren.

Des Weiteren ist beachtenswert, dass einige auti&ebene formulierte Erwartungen von
keinem der auf niedertsterreichischer Landesplsseb®ne agierenden Interviewpersonen

erkennbar erwahnt wurden:
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* Potenziale von Kindern mit Migrationshintergrundseer zu férdern und den

interkulturellen Dialog zu intensivieren;

* emotionale Barrieren gegeniber Kindern mit sondiagégischen Foérderbedarf

abzubauen und Beziehungen zu férdern;

e qualitatvolle Betreuung auch am Nachmittag zu biete

eine Entwicklung im kdrperlichen Bereich zu erreiol{vgl. Kapitel 3.4).

Demnach werden diese Erwartungen von den intergrewExperten nicht so in den
Vordergrund gestellt, wie andere. Es zeigt sicho,aldass der einzelne Akteur im
Mehrebenensystem — auch wenn er bzw. sie einehendende Funktion inne hat — niemals
alle von oberster Stelle vorgegebenen Erwartungemnmnerlicht. Denn im Prozess der
Rekontextualisierung bestimmen die jeweils eigeRamspektiven, Wahrnehmungen und

Kompetenzen, wie vorgegebene Erwartungen adaptertveitergegeben werden.

Auch manche Vorgaben, die auf Landesebene in Fesrivbdellplan NO gemacht wurden,
lassen sich nicht in den Interviews finden und wardiaher auch nicht mit Erwartungen
verknlipft. So wurden beispielsweise jahrgangsubkbdegrde Lerngruppen von keiner der
Interviewpersonen nachvollziehbar thematisiert. Al Arbeit in Lehrerjahrgangteams,
obwohl diese Vorgabe bei der Weitergabe von dedaniesterreichischen Landesplanungs-
ebene an die Modellschulen verstarkt wurde (vglpitéh 4.4) und auf die ganztagige
schulische Betreuung bezieht sich lediglich Helkeenbar. Auch er tut dies nur insofern, als
er anmerkt, dass das padagogische Konzept derrdgeeeichischen Modellbeschreibung
unter anderem die Arbeit in Lehrerjahrgangteams gadztagige schulische Betreuung
vorsehe (vgl. H:S.5 Z17-22). Er artikuliert jedokhinerlei erkennbaren Erwartungen mit

diesen Vorgaben.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Vielgaben, die die NMS bzw. NOMS

betreffen, von den interviewten Experten mit ventiten Erwartungen verbunden werden,
wéahrend andere Uberhaupt nicht oder nicht erkentitmmatisiert werden und somit auch
keine Erwartungen identifiziert werden konnten. Mssentlich fiir das Forschungsinteresse
ist ebenfalls herauszustreichen, dass die Expatdrand der Vorgaben unterschiedliche

Erwartungen ansprechen.
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Auffallend ist, dass die Erwartungen an die Entwink von Kompetenzen aul3erhalb des
Fachunterrichts (vgl. Kapitel 5.10.3) kaum erkenrdna Inhalte gebunden sind. Es stellt sich
die Frage, wie die Schiler und Schulerinnen ohimalta Lernen lernen sollen. Auch der
Wunsch zum lebenslangen Lernen kann bei Kindernl walim ohne Inhalte geweckt

werden.

Dariiber, wie sich die in den Interviews identifizém vielfaltigen Erwartungen an die NOMS
— neben den bereits in den Kapiteln 3 und 4 idergiten Erwartungen — in den
standortbezogenen Konzepten der Schulen widerdpieg®ll das folgende Kapitel

Aufschluss geben.
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6 Quantitative Inhaltsanalyse der standortbezogenen 8nzepte

In diesem Kapitel wird die Analyse der standortlggreen Konzepte (Schulprogramme) der
Modellschulen prasentiert. Die vorliegende Analyisé im Sinne DEKMANNS (2003)
quantitativ-inhaltsanalytisch angelegt und verfottig Ubergeordnete Forschungsfrage der
gegenstandlichen Arbeit auf der UmsetzungsebentelmmiDokumenten, namlich den der
standortbezogenen Konzepte. Die Ziele der Inhadtgaa lassen sich mitiEXMANN (2003)
unter Hinzuziehen der Semiotik naher beschreibgntaktische Fragen beziehen sich auf
formale Regeln der Verknipfung von Zeichen; semsah@# Fragen beziehen sich auf
Bedeutung und Inhalt von Zeichen; und pragmatisalagen beziehen sich auf Herkunft und
Art der Verwendung. Das vielschichtige Erkenntrtisiasse des vorliegenden Projekts weist
somit Facetten aller drei vonHEXMANN (2003) unterschiedenen Ziele der Inhaltsanaly$e au
(vgl. Diekmann 2003, S.485).

Diese drei Aspekte kdnnen dazu dienen, die Ubedgete Fragestellung der vorliegenden
Arbeit fur die Inhaltsanalyse zu konkretisieren) @ormal bzw. syntaktisch ist relevant,
welche Inhalte von den standortbezogenen Konzefteahezu) wortident aus dem
Konzeptentwurf Gbernommen wurden. Quantitativ sher Aussagen maoglich, wie viele
Konzepte und in welchem Ausmall bestimmte ,Textlemost Ubernommen haben.
(2) Inhaltlich bzw. semantisch ist von Interesseglclve Punkte (Vorgaben) von den
standortbezogenen Konzepten inhaltlich Gbernomnzen bBrganzt wurden. Auch hier sind
quantitative Aussagen Uber Anzahl und Grad der dastung maoglich. (3) Pragmatisch ist
relevant, woher Inhalte Ubernommen wurden und we ie den standortbezogenen
Konzepten verwendet wurden. In der im Folgendensgntierten Analyse sind, wie
DIEKMANN (2003) es auch fiur die allgemeine Forschungsprakosistatiert, diese

Fragestellungen miteinander verschréankt (vgl. Diskm2003, S.485).

6.1 Methodisches Vorgehen

Anhand der standortbezogenen Konzepte wurde im lidinkauf die Forschungsfrage
untersucht, wie die Schulen planen, die von Bundesd Landesebene vorgegebenen

Vorgaben umzusetzen, aber auch, ob sie die dankimiyeften Erwartungen teilen.

Bereits bei einer explorativen Sichtung der statiaogene Konzepte fallt auf, dass diese

zum groiten Teil stark homogenisiert sind. Vielextpassagen in den standortbezogenen

107



6 Quantitative Inhaltsanalyse der standortbezag&omzepte

Konzepten sind offenbar ident mit entsprechendernxtsiglen des in Kapitel 4.2
beschriebenen Konzeptentwurfs. Somit ergab sich die# Untersuchung folgende
Vorgehensweise: (1) Zuerst soll dargestellt werdesly die Schulen in ihren
standortbezogenen Konzepten die gewlnschten Vangaée Konzeptentwurfs beschreiben
oder nicht. (2) In Folge wird anhand von Kategonemanschaulicht, wie die Einzelschulen
diese Vorgaben beschreiben. Dabei wird anhand wvdmltsanalytischen Kategorien

unterschieden, ob diese
» fast gleich wie im Konzeptentwurf,
* mit Erganzungen gegenuber dem Konzeptentwurf,
* nicht zur Ganze wie im Konzeptentwurf oder
» grundlegend anders als im Konzeptentwurf
beschrieben sind.

Die Kategorie ,Im Konzept fast gleich wie im Konzeptwurf beschrieben” bedeutet, dass
keine sichtbaren Veranderungen gegenuber den wanfmrten Textpassagen des

Konzeptentwurfs ersichtlich sind.

Die Kategorie ,Im Konzept mit Ergdnzungen gegentubdem Konzeptentwurf
beschrieben“ bedeutet, dass die vorformulierten tpaessagen des Konzeptentwurfs

grundsatzlich tbernommen wurden, aber beispiel@xi@rter hinzugefigt wurden.

Die Kategorie ,Im Konzept nicht zur Ganze wie imngeptentwurf beschrieben” bedeutet,
dass Teile der vorformulierten Textpassagen desz&mentwurfs Gbernommen und andere

weggelassen wurden.

Die Kategorie ,Im Konzept grundlegend anders als i onzeptentwurf
beschrieben bedeutet, dass in den Konzepten ailisfidh Beschreibungen zu den
wiunschenswerten Vorgaben des Konzeptentwurfs feemwburden und nicht oder nicht nur

die vorformulierten Textpassagen des KonzeptenswiilsErnommen wurden.

Zusatzlich wurde computergestiutzt Uberprift, ob tpassagen aus dem Konzeptentwurf
wortident Ubernommen wurden. Dieser erganzendetSahurde gewéhlt, weil aufgrund des
Vorhandenseins einer Vorlage fur die Erstellungst#ruleigenen Konzepte zu erwarten war,
dass oftmals nicht eigenstandig formuliert wird uhe Vorlage lediglich kopiert wird. Jene

standortbezogenen Konzepte, die diese Passagenwuodident beinhalten, wurden weiter
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untersucht, um festzustellen, ob sie diese Texfgessin verdnderten Form oder Uberhaupt
nicht enthalten.

6.2 Beschreibung der Stichprobe

Zurzeit gibt es 78 niederosterreichische Modellssmyvgl. BMUKK 2012g), die sich aus
Generation II, lll und IV zusammensetzen. Alle 4fanslortbezogenen Konzepteder
niederdsterreichischen Generation Il dienen alseiaundlage fur die in diesem Kapitel
prasentierte quantitative Inhaltsanalyse. Die Kptzaler Generation Il wurden deshalb fur
die Analyse herangezogen, weil davon auszugehetaiss diese Schulen besonders motiviert
sind Verdnderungen mitzutragen, da sie sozusagerPidinierschulen in Niederdsterreich
sind und die Teilnahme, wie dargestellt (vgl. Kapg.3.1), auf einem freiwilligen Beschluss
der Lehrpersonen am Schulstandort beruht.

Wie in Kapitel 3.3.1 dargestellt sind diese zur d&tstichung herangezogenen
standortbezogenen Konzepte, Dokumente, die beim L8R NO eingereicht und
anschlieBend von der Approbationskommission im BNdUggenehmigt wurden, da sie den
Vorgaben fir die Teilnahme an den ModellversuchenNOMS entsprachen. Auf diesem
Weg erhielten die 47 Schulen den Status einer ristireichischen Modellschule.

Wie bereits beschrieben gab es immer detail- banfangreicher werdende Vorgaben von
der Makro- Uber die Mesoebene hin zur Umsetzungeebaie diese schlie3lich in ihren

standortbezogenen Konzepten zu beriicksichtigea.hatt
Gegenstande der in Folge prasentierten Analyseenvar

1) Das Herzstick eines Schulprogrammes, namlichEdémicklungsplan (vgl. Kapitel 1.2
und BMUKK 2012c, S.18). Die Modellschulen nenneesén Teil des Schulprogrammes
analog zum Konzeptentwurf (vgl. Kapitel 4.2.2) Sdartbezogene Entwicklungsarbeit im
padagogischen Bereich®. Wie bereits in Kapitel 3t.dargestellt gab es Vorgaben, zu denen
die Schulen in ihren standortbezogenen Konzeptgadem Fall Stellung nehmen mussten.
Diese Vorgaben waren im Modellplan NO festgelegi wurden auch im Konzeptentwurf
(vgl. Kapitel 4.2.2) bertcksichtigt.

'8 Die 47 standortbezogenen Konzepte der Generdtimefihden sich im Anhang 1
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2) Der von den Schulen ebenfalls analog zum Korergpurf (vgl. Kapitel 4.2.3) als ,Pada-
gogische Schwerpunktsetzungen“ betitelte Teil delsufprogramms. Da an die Vorgaben
auch Erwartungen geknupft sind, befasst sich digkiBision auch mit den verkniupften

Erwartungen.

3) Das gesamte Schulprogramm wurde zusatzlich iifie Mon computerunterstiitzer Suche
nach Schlisselbegriffen nach Vorgaben und Erwaemmyrchsucht, die sowohl Bundes- als
auch Landesebene betreffen.

6.3  Standortbezogene Entwicklungsarbeit im padagogiscineBereich

Einleitend zur ,Standortbezogenen Entwicklungsdrbei padagogischen Bereich® ist in 41
Konzepten folgender Satz wortgleich enthalten:

LAlle standortbezogenen MalRnahmen im Unterrichtsiobrstreben ein ausgeprégtes und

erkennbares System dedividualisierung und Differenzierung des Unterrichts an®

In diesen 41 Fallen ist der Text wortident mit dées Konzeptentwurfs (vgl. Wimmer 2009,
S.7). Weitere zwei andern den Text geringfugig ath vier Konzepte formulieren diese Aus-

sage in ihren Konzepten anders.

Dem nachfolgenden Diagramm lasst sich entnehmess dast alle standortbezogenen
Konzepte alle sieben Elemente beschreiben, zu dedien Standorte sowohl im
niederosterreichischen Modellplan als auch im Ketestwurf aufgefordert wurden.
Lediglich zwei Schulen haben die ,Bildung von kkem Uberschaubaren Lehrerteams” in

ihren standortbezogenen Konzepten nicht sichtlvedlant®.

' Hervorhebung der Wérter wie im Original.

% Bei einer dieser Schulen scheint dieser Punkgliethiim Inhaltsverzeichnis des standortbezogenenzépts
auf, im Text des Konzepts selbst jedoch nicht.
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Abbildung 7: Haufigkeit der Ubernahme der siebeanfidnte zur standortbezogenen

Entwicklungsarbeit im padagogischen Bereich

Wie unterschiedlich die standortbezogenen Konzepiese sieben Elemente der
standortbezogenen Entwicklungsarbeit im padagogis®&ereich beschreiben, wird in Folge

veranschaulicht.

6.3.1 Schiulerzentriertes Arbeiten als wichtiger Untertsginundsatz

In 44 standortbezogenen Konzepten ist folgendet dethalten:
~Wir streben in allen Bereichen des Unterrichts nesr an differenzierten
Aufgabenstellungen in offenen Lernsituationen amtelschiedliche Begabungen der
Schiler/innen sollen bewusst wahrgenommen und imkrete Unterrichtsmalinahmen

umgesetzt werden. Wir streben bewusst einen hohad @n Vielfalt an, der seinen

Niederschlag sowohl in den Unterrichtskonzeptioalsrauch in der Schulstruktur findet.”

Dieser ist wortident mit dem Text des Konzeptentaifvgl. Wimmer 2009, S.7). Weitere
zwei Konzepte formulieren grundsatzlich anders, b&iem ist der erste Satz dieses

Textblockes nicht enthalten.
Folgende sieben MaRnahmen schlagt der KonzepteindenrSchulen vor:

-~ Selbststandiges Lernen als UnterrichtsgrundseBxoppelstunden
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- Langzeitarbeiten der Schiler/innen in mehreresh&én

- Eigene Zeitblocke im Unterricht fur offenes Lemne

- Aufbau eines Helfersystems gemeinsam mit denl8chiien und Schilern

- Portfolioarbeit in mehreren Gegenstanden

- Gezielte Unterstitzung von Schilerinnen und Sahibis zur Einzelbetreuung
- Planarbeit in mehreren Unterrichtsgegenstand®immer 2009, S.7)

Das folgende Diagramm veranschaulicht, welche dmgaschlagenen Malinahmen zum
schilerzentrierten Arbeiten als wichtiger Untertsgitundsatz wie oft fur die

standortbezogenen Konzepte gewahlt wurden.

100%
90% -
80% -
70% -
60% - _
40% A
30% -
20% -

10% -

0% T

selbststandiges
Lernen
Langzeitarbeiten
offenes Lernen
Helfersystem
Portfolioarbeit
gezielte
Unterstutzung
Planarbeit

Abbildung 8: Wahlhaufigkeit der vorgeschlagenen W&fdnen aus dem Konzeptentwurf

Nachfolgendem Diagramm lasst sich entnehmen, desgealahlten MalRnahmen in den
meisten Fallen ohne sichtbare Anderungen tibernonwoeden, d.h. dass sie weder erganzt

wurden, noch ein Bezug auf die Standortsituatiaorogemen wurde.
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Abbildung 9: Beschreibungen des schilerzentriefdreitens als wichtigen

selbststéndiges
Lernen
offenes Lernen
Helfersystem
Portfolioarbeit
gezielte
Unterstiitzung
Planarbeit

Langzeitarbeiten

Unterrichtsgrundsatz im Vergleich zum Konzeptentwur

Die erfolgten Ergdnzungen, die die Standorte gdgendem Konzeptentwurf vornehmen,
sind teils nur marginal (Adaptierung einzelner VEdxt Umfangreiche Ergadnzungen mit eige-

nen Vorstellungen finden sich nur in vier Konzepten

Inhalte, die nicht zur Ganze aus dem Konzeptentioeinommen werden, sind beim selbst-
standigen Lernen und bei der gezielten Unterst@gtzier Kinder sichtbar. Einschrankungen
bei den Doppelstunden erfolgen beim erstgenannterktPwahrend beim zweitgenannten

keine Einzelbetreuung sichtbar ist.

Neben den im Konzeptentwurf vorgeschlagenen Mal3aahtonnten die Schulen auch wei-
tere schilerzentrierte MaRnahmen erganzen. Ubetilfee der standortbezogenen Konzepte

fuhren keine weiteren Mallnahmen an, wie das folgérdisdiagramm zeigt.
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2%

2% 2%

@ 0 erweiterte Malinahmen
gegentuber dem Konzeptentwurf

m 1 erweiterte Malinahme
gegentuber dem Konzeptentwurf

O 2 erweiterte Mal3nahmen
gegeniber dem Konzeptentwurf

O 3 erweiterte Malinahmen
gegentuber dem Konzeptentwurf

W 4 erweiterte MalRnahmen
60% gegeniiber dem Konzeptentwurf

@ 5 erweiterte Malinahmen
gegentuber dem Konzeptentwurf

m 7 erweiterte Maldnahmen
gegeniber dem Konzeptentwurf

Abbildung 10: Erweiterte MalRnahmen zum schilerzemén Arbeiten als wichtigen

Unterrichtsgrundsatz im Vergleich zum Konzeptentwur

Da einige Standorte in ihrer Beschreibung nichtideKonzeptentwurf angewendeten Struk-
turierung folgen, ist es in manchen Fallen nichighoth festzustellen, ob Ergdnzungen den
vorgeschlagenen MaflRnahmen zuzuordnen, oder alsséigelige MalRBnahmen anzusehen
sind. So ist nicht auszuschlie3en, dass diese Nhafigra sowohl in die Z&hlung fur das Dia-
gramm in Abbildung 9 — bei der Kategorie: Im Konzemt Ergédnzungen gegenuber dem

Konzeptentwurf beschrieben — als auch Abbildungitzug gefunden haben.

Knapp 20% der Konzepte ergdnzten die gewahlten Btaflen um eine und rund 10% um
zwei weitere fur den Standort geeignete MalRnahiMereinzelt sind drei, vier, funf und sie-

ben weitere Malinahmen auffindbar. Beispiele hiesiitid: Nachhol- bzw. Zusatzangebote im
Lernatelier, Leseforderung, HausuibungsbetreuungaBengsforderung, Férderung der Sozi-
alkompetenzen, computerunterstitztes Lernen, diffaerte Lernangebote, facheribergrei-
fende Lernbldcke, Berufsorientierung, Interessengiing, Fachintensivtage, Lernen in Be-

wegung, Angebote zur Selbstreflexion. Auch konkditiaktische Methoden werden in die-
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sem Zusammenhang angefuhrt, wie beispielsweisKlipertmethode. Meist werden die
Vorhaben der Schulen zum schilerzentrierten Arbealéerdings nur in Stichwortern ange-
geben.

Es lasst sich zusammenfassend feststellen, das&disepte, die die vorgeschlagenen Mal3-
nahmen ohne sichtbare Veranderungen tbernehmedenimeisten Féllen auch keine weite-

ren MaRnahmen anfiihren.

6.3.2 Projektorientierter Unterricht

In knapp 60% der Konzepte wurde folgende Textpassage sichtbare Anderungen gegen-

Uber dem Konzeptentwurf Gbernommen:

~Projektunterricht soll ein wichtiger BestandterdUnterrichtsplanung werden. Dieser
kann in Blockform oder Gber einige Wochen vertgdhrgangs- oder klassentbergreifend
erfolgen. Das Lehrerteam erprobt einige Umsetzumgaépte in den ersten Jahren des
Modellversuchs, Arbeitsportfolios der Schiler/innesls Projektergebnis werden

angestrebt.”

Der obige Text entspricht der Minimalformulierungsd Konzeptentwurfs (vgl. Wimmer
2009, S.7).

Folgendes Kreisdiagramm veranschaulicht, wie dies#indortbezogenen Konzepte dieses

Thema im Vergleich zum Konzeptentwurf behandeln.
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13%

m Im Konzept fast gleich wie
im Konzeptentwurf
beschrieben

@ Im Konzept mit
Ergéanzungen gegeniber
dem Konzeptentwurf
beschrieben

28%

59%

O Im Konzept grundlegend
anders als im
Konzeptentwurf
beschrieben

Abbildung 11: Beschreibungen des projektorientretiaterrichts im Vergleich zum

Konzeptentwurf

In rund 60% der Konzepte bleibt offen, ob der Rdujaterricht in Blockform stattfindet, Gber
mehrere Wochen verteilt, jahrgangs- oder klassegidiéend stattfinden wird. Es wird die
einfache Absichtserklarung angefihrt. Aussagenkmuakreten Umsetzung, wie es der Mo-
dellplan fordert, sind in diesen 60% der standaigen Konzepte nicht zu finden.

Neben den knapp 60% der Konzepte, die den Textans Konzeptentwurf ohne sichtbare
Veranderungen Ubernehmen, erweitert Gber ein Vidiésen vorgegebenen Text um einige
Worter wie z.B. ,Projekte” oder ,fachertbergreifénduch hier sind kaum Aussagen zur

konkreten Umsetzung vorhanden.

Die 13% der Konzepte, die grundlegend anders faaerdind als im Konzeptentwurf, zahlen

zum Beispiel konkrete Schritte auf, die Projektectilaufen sollen. Auch das Hinfiihren der
Kinder zum Verfassen von Projektarbeiten wird bestien. Diese 13% der standortbezoge-
nen Konzepte enthalten Aussagen zur konkreten Wonsgtdes projektorientierten Unter-

richts.
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6.3.3 Angebot an WahIimoglichkeiten und Kurssystemen

Das NO Schulmodell sieht, wie in Kapitel 4.1.2 begben, ab der siebenten Schulstufe eine
Differenzierung in einen ,interessens- und beruésurerten und einen ,allgemeinbilden-

den” Zweig vor, je nach Interesse und Begabungeisdeller und Schilerinnen.
Folgenden darauf bezogenen Text findet man in ke&8p der Konzepte:

,Im Rahmen der Interessen- und Begabungsférderalhgnsvielféaltige Kursangebote mit
freier Wahlmdglichkeit angeboten werden. Ab derS¢éhulstufe soll in Absprache mit
Schiler/innen und Eltern ein differenziertes Wadidptangebot erstellt werden. Dieses

soll jedenfalls eine zweite Lebende Fredmspracikgdsathalten.?!

Dieser Text entspricht dem vorformulierten Absags &konzeptentwurfs, der ohne sichtbare
Anderungen ubernommen wird. Von den 60%, die di€&ext beinhalten, filhren lediglich
vier zumindest eine zweite lebende Fremdsprachdieser Stelle des Konzeptentwurfs an
(vgl. Wimmer 2009, S.7). Konkrete Aussagen, wie Medellplan auffordert, sind in diesen

60% der standortbezogen Konzepte zu diesem Elemhitzu finden.

Das folgende Kreisdiagramm veranschaulicht, wie st@ndortbezogenen Konzepte das
Angebot an Wahlmoglichkeiten und Kurssystemen imrgiéech zum Konzeptentwurf
beschreiben.

%I Dieser Rechtschreib- und Tippfehlerfiende Fredsprache) befindet sich bereits im Konzeptentwiigh@
S.64) und ist in insgesamt sechs standortbezogeoprepten auffindbar. Dies lasst vermuten, dassrddie-
sen Féllen zustéandigen Lehrpersonen dem Text lggioide Aufmerksamkeit schenkten oder sich damittnich
naher auseinandersetzten.
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m Im Konzept fast gleich wie
im Konzeptentwurf
beschrieben

43%

@ Im Konzept mit Ergdnzungen
57% gegenlber dem
Konzeptentwurf beschrieben

Abbildung 12: Beschreibung des Angebots an Wahliobkgiten und Kurssystemen im
Vergleich zum Konzeptentwurf

In rund 43% der standortbezogenen Konzepte sirgtscttiedliche Wahlangebote dargestellt,
sie werden hauptsachlich als unverbindliche Ubungeahlpflichtfacher oder Zusatzange-
bote benannt. Diese sind in den Konzepten untexdbbih ausformuliert. Zudem werden
Wahimdéglichkeiten in einigen Konzepten den Schilend Schilerinnen in unterschiedli-
chen Bereichen, je nach Interesse und Begabungiensiab der siebenten Schulstufe ange-
boten. Diese Angebote beziehen sich haufig aufwletschaftlichen, naturwissenschatftli-
chen, kreativen oder sprachlichen Bereich. Nuewegjls einem Konzept werden Wahimdg-
lichkeiten und Kurssystemen schon in der sechsten érst in der achten Schulstufe angebo-

ten.

Laut Konzeptentwurf sollten auch schulstufen- osighulibergreifende Wahlméglichkeiten
angeboten werden (vgl. Wimmer 2009, S.7). Beide Miaglichkeiten sind in den Konzep-
ten lediglich vereinzelt sichtbar, meist aber nuir @mem Hinweis, dass z.B. eine Kooperati-
on mit der Partnerschule oder schulstufentibergr@gedngebote angedacht sind.

Der Aspekt der Begabungsférderung ist bei diesé&a d48wohl aus der Art der Angebote, als

auch daraus ersichtlich, dass bei einigen Konzegyeniell darauf hingewiesen wird.
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6.3.4 Aufbau von Foérder- und Stiutzsystemen

In 37 Konzepten ist folgender Text einfihrend zuofb&au von Forder- und Stitzsystemen

enthalten:

,Das bisherige Férderprogramm der Schule wird delien bzw. ausgebaut. Es sieht im
Einzelnen folgende MalRnahmen vor:*

Dieser Text entspricht wortident dem vorformuliert@bsatz des Konzeptentwurfs (vgl.
Wimmer 2009, S.7). Die ubrigen lassen beispielssveizw. ausgebaut” weg oder gehen

gleich zu einer Beschreibung ihrer Férder- undZStigteme tber.

Im Konzeptentwurf werden zu diesem Element keinas@elumsetzungen genannt,
stattdessen fordert dieser die Schulen auf, eif@mderkonzepte einzufiigen (vgl. Wimmer
2009, S.7). Tatséchlich beschreibt mehr als eirtddrder Standorte Uber mehrere Seiten

umfangreiche Férder- und Stitzmal3nhahmen.

Insgesamt werden viele verschiedene Forder- untts§gieme beschrieben, besonders fol-

gende Themen werden behandelt:
» Fordersysteme fur Kinder mit nicht deutscher Mspeache
e Forder- und Stiutzsysteme in den einzelnen Fachern
e Fo6rderung von Kompetenzen aul3erhalb des Fachuohtsrri
* Forderung von besonders begabten Kindern

Ein weiteres Drittel macht vier bis sechs Aussageforder- und Stutzsystemen, die tbrigen
Konzepte fuhren nur wenige MalRnahmen an dieseleSitelKonzept an. Das nachfolgende

Diagramm veranschaulicht die Ergebnisse.
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9%

@ umfangreiche Mafl3nahmen
B eine sichtbare Malihahme

O zwei sichtbare MaRnahmen
O drei sichtbare Mal3hahmen
W vier sichtbare MaRRnahmen

@ fUnf sichtbare Mal3nahmen

W sechs sichtbare Mafinahmen

21%

13%

Abbildung 13: Anzahl der beschriebenen Mal3hahmefRdzder- und Stltzsystemen

Am Ende der beschriebenen MalRnahmen der Forder-Stiitdsystemen findet sich in 29

standortbezogenen Konzepten folgender Satz:

.In den Gegenstdnden D., E und M sollten genauendielkontrollen und darauf
aufbauende individuelle Forderprogramme die Erfiglwon Mindestanforderungen in

diesen Gegenstanden sicher stellen.”

Dieser entspricht wortlich der Vorformulierung désnzeptentwurfs (vgl. Wimmer 2009,
S.8). In weiteren neun Konzepten sind keine ,Lexlkaintrollen* und ,Mindestanforderun-
gen“ auffindbar. Die Ubrigen andern den Text gdiigig ab und ersetzen beispielsweise

,sollten” mit ,sollen”.

6.3.5 Zweilehrersysteme

In Gber drei Viertel der standortbezogenen Konzégitéediglich folgender Text fast gleich

wie im Konzeptentwurf enthalten:

.Der Unterricht in den Gegenstanden D, E und M lgtfon Zweilehrersystem. Dies soll
eine moglichst individuelle Betreuung jedes Sclsilgeder Schulerin sicherstellen.
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Weiters ist unter Bertcksichtigung der zur Verfugstehenden Lehrerressourcen auch
Teamteaching in jeden Féacherkombinationen, die efddyergreifend konzipiert sind,
vorgesehen.*

Dieser Text ist wie oben zitiert im Konzeptentwanfigefuhrt (vgl. Wimmer 2009, S.8).

Wie im folgenden Kreisdiagramm sichtbar, tUbernehmerd drei Viertel der Konzepte den

im Entwurf vorformulierten Text ohne erkennbare Anghgen.

m Im Konzept fast gleich wie
im Konzeptentwurf
beschrieben

@ Im Konzept mit
Ergénzungen gegenuber
dem Konzeptentwurf
beschrieben

Abbildung 14: Beschreibung der Zweilehrersystemé/engleich zum Konzeptentwurf

Aussagen zur konkreten Umsetzung, wie vom ModellN&® aufgefordert, sind in 77% der
standortbezogen Konzepte zu Zweilehrersystemen nicfinden. In 23% der Konzepte sind
jedoch Uber den Konzeptentwurf hinaus weitere MBffream angefuhrt. Dazu zéhlen unter
anderem Kooperationen mit Partnerschulen in fadieegieifenden Fachern, Zweilehrersys-
teme in Wahlpflichtfachern, den Lernfeldern, am &silg, in Kleingruppen oder auch in ein-
stindigen Féachern wie Physik oder Musik. Die Ergégen in diesen standortbezogenen
Konzepten beziehen sich, wie aus den Beispielaohdish, im Wesentlichen auf den Zwei-

lehrereinsatz in bestimmten schulischen FachernBeeichen.

6.3.6 Neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisation

Folgender Text findet sich in 32 standortbezogefe@mzepten:

.Der Unterricht wird — wo immer organisatorisch niép — in Doppelstunden

organisiert.”
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Dieser Text ist auch wortident im Konzeptentwurfgefiihrt (vgl. Wimmer 2009, S.8).
.Doppelstunden“ kommen in insgesamt 45 Konzeptan demnach stellen zwei Schulen laut
ihren Schulprogrammen nicht auf die gewlnschte Blsypnde um.

Des Weiteren ist in Uber 55% aller Konzepte audpefoder Punkt, zwar nicht wortident, je-

doch inhaltlich, enthalten:

.Einen Tag pro Woche sind 4 Stunden fur facherifggienden, offenen Unterricht unter
Auflosung des stundenplanmafligen Unterrichts vetoyss.”

Dieser Text ist auch im Konzeptentwurf angefuhgl.(WWimmer 2009, S.8), wortident ist er

in 13 Konzepten enthalten.

Die standortbezogenen Konzepte gehen mit dem Viagales Konzeptentwurfs, vier Stun-
den pro Woche fir fachertbergreifenden, offeneneticht fix einzuplanen, sehr unter-

schiedlich um, wie das folgende Diagramm verandattdu

21%

® Im Konzept fast gleich wie im
Konzeptentwurf beschrieben

O Im Konzept werden weniger
Stunden als im Konzeptentwurf
wvorgesehen

56%
O Im Konzept nicht vorgesehen

23%

Abbildung 15: Stundenanzahl fir facheribergreifesntlidbeiten

Neben den rund 55% der Standorte, die einen Ta@\Vjmche mit mindestens vier Stunden fur
fachertbergreifendes, offenes Arbeiten anfiihrehersea. ein Viertel weniger Stunden vor.
Die vorgeschlagen Stundenanzahl wird entwederaaf ader drei Stunden pro Woche redu-
ziert oder es wird formuliert, dass das offene Adreregelmallig ermdglicht wird. In rund
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20% der standortbezogenen Konzepte sind keine estypthmanig fixen Zeiten fur facher-
ubergreifenden bzw. offenen Unterricht in diesensémitt ihnres Schulprogramms sichtbar.

Des Weiteren fordert der Konzeptentwurf die Schalef) standortbezogene Malinahmen zur
Anderung der gangigen Zeitstrukturen anzufihremy Beispiel ,45 -Stunden* oder ,Ein-
gangsphasen* (vgl. Wimmer 2009, S.8). Die neuetsiakturen sollen laut einigen Konzep-
ten und laut den oben diskutierten Interviewauss4ggl. Kapitel 5.9) unter anderem Zeitge-
falRe fur weitere FordermalRnahmen schaffen.

In Gber 50% der Konzepte lassen sich keine Angabernderung der Zeitstruktur finden,
d.h. sie beschreiben in diesem Teil ihres Schuharmogies nicht, ob sie die 50-Minuten-
Stunde beibehalten oder z.B. auf die 45-Minutem&tuumstellen. Von jenen Schulen, die

dazu Angaben machen, stellen die meisten (ca. 40%gjie 45-Minuten-Stunde um.

9%

m Im Konzept fast gleich wie im
Konzeptentwurf beschrieben

O Im Konzept findet sich keine
Angabe

O Im Konzept erfolgt andere
Einteilung als im Konzeptentwurf

53%

Abbildung 16: Umstellung auf die 45-Minuten-Stunde

Knapp 10% machen andere Angaben zur Anderung destizi&tur, diese bleiben beispiels-
weise bei der 50-Minuten-Stunde oder geben an, dia@sslie Unterrichtseinheit auf 100-
Minuten umstellen. Eingangsphasen sind in ca. 38%Kanzepte sichtbar. Vereinzelt sind
Eingangsphasen auch bei jenen Konzepten zu firdderkeine Angaben zur geédnderten Zeit-

struktur anfihren.
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Zusammenfassend kann man feststellen, dass dieem&shulen ihren Unterricht, wo immer
organisatorisch maglich, in Doppelstunden orgaresieRund 55% der Konzepte geben an,
den Kindern vier Stunden pro Woche facheribergndis, offenes Arbeiten zu erméglichen,
ca. 25% sehen weniger Stunden dafur vor und ruf6l @@nen keine fixe Zeiten pro Woche
fur facheribergreifendes, offenes Lernen ein. Zndékung der Zeitstruktur machen tber
50% der standortbezogenen Konzepte keine Auss@ge stellen auf die 45-Minuten-Stunde

um und die Ubrigen bleiben zumeist bei der 50-MeneBtunde.

6.3.7 Bildung von kleinen, Uberschaubaren Lehrerteams

Wie bereits in Kapitel 6.3 erwahnt, beschreiben &i$ zwei (4%) alle standortbezogenen

Konzepte die ,Bildung von kleinen, Gberschaubarehrerteams®.

In Uiber 80% der standortbezogenen Konzepte istaddigender Text ohne sichtbare Ande-

rungen enthalten:

.Beim Lehrereinsatz wird darauf geachtet, dassghatgkernteams mit Lehrern/innen mit
maoglichst groBer Stundenanzahl — geprifte Gegemhstan Forderunterricht,

fachertbergreifender Unterricht, freie Lernphasémgjektunterricht, Interessen- und
Begabungsforderung — gebildet werden. Dies solekéaVerantwortungszuordnung fur
Unterrichts- und Erziehungsarbeit ermoglichen. didbtsplanung und — dokumentation
sollen dadurch erleichtert werden. Die Kernteamsle namentlich nachvollziehbar fir

alle Jahrgangsklassen ausgewiesen.*

Dieser Textbaustein entspricht der Minimalformuliey des Konzeptentwurfs (vgl. Wimmer
2009, S.8).

Wie im folgenden Diagramm zu erkennen tbernehmer 86% der Schulen den im Kon-
zeptentwurf vorgeschlagen Text ohne sichtbare Andgn. Rund 13% der Konzepte neh-

men geringfligige Ergdnzungen vor.
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@ Im Konzept fast gleich wie im
Konzeptentwurf beschrieben

® Im Konzept mit Ergadnzungen
gegeniiber dem Konzeptentwurf
beschrieben

O Im Konzept grundlegend anders
als im Konzeptentwurf
beschrieben

O Im Konzept nicht vorgesehen

81%

Abbildung 17: Beschreibung der Bildung von kleingberschaubaren Lehrerteams im

Vergleich zum Konzeptentwurf

Die Konzepte nehmen meist lediglich eine Erganawrgzusammenfassend sind hauptsach-
lich folgende Erganzungen erkennbar:

* im Team werden auch die Bundeslehrpersonen eingelnun

* Team Ubernimmt auch die Jahresplanung

« eine verpflichtende Teambesprechungsstunde isegelgen

* Teams werden fur die 5. und 7. Schulstufe und ig6dund 8. Schulstufe gebildet

* Lehrerteams sind bereits eingefihrt

Aussagen zur konkreten Umsetzung, wie etwa AnzahlTéamlehrer bzw. -lehrerinnen, eine
Liste mit den Namen der Lehrpersonen des Kernteases die genaue Beschreibung der
Aufgaben, sind an dieser Stelle nur in einem Kohaggefuhrt. Dieses beschreibt die Um-
setzung von kleinen, Gberschaubaren Lehrerteamsdggitzlich anders als im Konzeptent-

wurf.
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6.3.8 Diskussion der Ergebnisse zu der standortbezogeBatwicklungsarbeit im

padagogischen Bereich

Mittels quantitativer Inhaltsanalyse wurde untelguwie die Modellschulen die im Konzept-
entwurf der Landesregierung vorgeschlagenen MalRRealind Ideen zur Erstellung eines

standortbezogenen Konzeptes umgesetzt bzw. Uberaorhaben.

So gut wie alle untersuchten standortbezogenen éiazbeschreiben die sieben Elemente,

wie vom niederdsterreichischen Modellplan gefordert

Durch die oben dargestellten Ergebnisse entstetiddruck, dass den Schulen in den meis-
ten Fallen Plane fur die konkrete Umsetzung fehd@nneben den vorgeschlagenen Minimal-
formulierungen des Konzeptentwurfs kaum konkretss@gen getroffen werden. Dies ver-
deutlicht ein inhaltlicher Uberblick des durchgefién Vergleiches:

* Im Hinblick auf das schulerzentrierte Arbeiten (iymen Uber 50% der Konzepte
lediglich einige oder alle der vorgeschlagenen Mdmen des Konzeptentwurfs und
fuhren keine weiteren MaRnahmen an. Konkretisiegnrder MalRnahmen sind selten.
Weitere schilerzentrierte Mal3hahmen sind in 40%stkandortbezogenen Konzepte

auffindbar. Diese sind meist nur in Form von Stiohwn ersichtlich.

* Wie projektorientierter Unterricht stattfinden kdenst nur in knapp tber 10% der

Konzepte deutlich erkennbar, die Ubrigen lasses miehr oder weniger offen.

* Bei den Angeboten an Wahlmdglichkeiten und Kurssysn, vor allem auch unter
dem Aspekt der Begabungsférderung, auch schulstudeler schuliibergreifend,

formulieren rund 60% der Konzepte keine konkretemsBtzungsmaoglichkeiten.

» Beim Element Zweilehrersysteme, vor allem in gréReiKlassen und in den
Schularbeitsfachern (D, E, M), werden kaum Aussapgen konkreten Umsetzung

gemacht.
* Ebenso verhalt es sich bei der Bildung von kleiridgrerschaubaren Lehrerteams.

» Fur neue Zeitstrukturen der Unterrichtsorganisaptamen so gut wie alle Konzepte,
wenn es organisatorisch moglich ist, Doppelsturelan Auch diese Aussage ist sehr
offen gehalten. Der Konzeptentwurf schlagt Aussagenkonkreten Umsetzung der
neuen Zeitstruktur der Unterrichtsorganisation v@imlich dass die Schulen einen
Tag pro Woche vier Stunden fur fachertbergreifendéenen Unterricht vorsehen.
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Hierzu legen sich 20% der Konzepte nicht fest,idalgese konkrete MalRnahme nicht
sichtbar in ihren Konzepten anfiihren, und weites® Jlanen weniger Stunden pro
Woche dafir ein. Die ubrigen Ubernehmen diesen dhtelg des Konzeptentwurfs.

Weitere Konkretisierungen, wie dieser facheriibefgmee, offene Unterricht gestaltet

werden kénnte, sind in nur wenigen Konzepten bésioln.

« Zur Anderung der Zeitstruktur machen tber 50% dandortbezogenen Konzepte
keine sichtbare Aussage, es bleibt daher offersi®lz.B. auf die 45-Minuten-Stunde

umstellen oder nicht. Die Gbrigen nehmen hierzliste.

e Zum Element ,Aufbau von Forder- und Stiutzsystemeitit der Konzeptentwurf
keine Beispielformulierungen vor. Nur rund ein it der Konzepte enthalt
umfangreiche Aussagen zur konkreten Umsetzungiiloigen nennen nur einzelnen

Malinahmen und lassen die konkrete Umsetzung offen.

Die Schulen scheinen sich in vielen Fallen nichtkeet festlegen zu wollen und vermeiden
in den Konzepten Aussagen zu konkreten Mal3Bhahmes Vizeiteren stellte sich bei der Un-

tersuchung heraus, dass nur wenige Konzepte benvilementen konkretere Umsetzungs-
malinahmen beschreiben. Bei diesen gewinnt manheklac den Eindruck, dass sich die

Verantwortlichen dieser Schulen Gedanken gemachémawie man die Forderungen des
niederdsterreichischen Modellplans umsetzen koateere Schulen nehmen meist nur ge-
ringfiigige Ergénzungen bei den vorgeschlagenenb&esteinen des Konzeptentwurfs vor
und wieder andere ibernehmen diese fast aussatitieBine sichtbare Anderungen. Es stellt
sich die Frage, ob diese lediglich den Status deMIS und somit mehr Ressourcen erhalten

wollten, dies jedoch mdglichst ohne eigene stabh@adgene Entwicklungsarbeit.

6.4 Padagogische Schwerpunktsetzungen der Standorte

Da in den Konzepten bei der standortbezogenen Eklwigsarbeit im padagogischen Be-
reich wenig konkrete Umsetzungen beschrieben wemnderden die padagogischen Schwer-
punktsetzungen der Schulen ebenfalls untersucksebsollen Aufschluss geben, ob bei die-
sen konkrete Malinahmen sichtbar werden.

Die Modellschulstandorte konnen padagogische Sqhwméte setzen. Mindestens drei sind
laut Konzeptentwurf zu wahlen, alle sollten abeh@w haben, da diese sieben Schwerpunk-
te das padagogische Konzept der NOMS laut Modellgiad. Die Formulierungen (Textbau-

steine) des Konzeptentwurfs kbnnen Ubernommen wefdew. sollen standortspezifische
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erganzt/ausformuliert werden” (vgl. Kapitel 4.2.Bje Textbausteine des Entwurfs sind wort-
ident mit dem Text des padagogischen Konzepts ideerdsterreichischen Modellplans (vgl.
Kapitel 4.1.1.)

Nachfolgendem Diagramm lasst sich entnehmen, weabéuagogischen Schwerpunkte die

Schulen wie oft gewahlt haben.

100%
90% - —
80% - ] ]
70% +—
60% -
50% +— —
40%
30% -
20% +— —
10% A

0% \

O Als Schwerpunkt gewahlt

individualisierendes
Lernen
facherubergreifendes
Arbeiten
Zusatzangebote
Offenes Lernen
Neustrukturierung der
schulischen
Lernzeiten
Lehrerjahrgangsteams
ganztagige
schulische Betreuung

Abbildung 18. Haufigkeit der gewahlten padagogiscBehwerpunktsetzungen

Rund 94% der untersuchten Konzepte wahlen den Sphwt Individualisierendes Lernen,
knappe 90% Facherubergreifendes Arbeiten. Uber 8@fleten Zusatzangebote
schwerpunktmaRig an und ca. 75% sehen das Offengeibeals Schwerpunkt an. Die
Neustrukturierung der Lernzeiten und die Arbeite@hrerjahrgangteams wéahlen jeweils tber
80% der Schulen als Schwerpunkte. Knapp tber 50%nseine ganztagige Betreuung als
schulischen Schwerpunkt an und fuhren die am Standegebenen ganztagigen

Betreuungsvarianten an oder schreiben, dass derBsmudder Schule erhoben wird.

Nachfolgendes Diagramm veranschaulicht die AnzahlSthwerpunktsetzungen an den ein-

zelnen Standorten.
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9%

@ 3 Schwerpunkte
m 4 Schwerpunkte
O 5 Schwerpunkte
0O 6 Schwerpunkte

m 7 Schwerpunkte

23%

Abbildung 19: Anzahl der padagogischen Schwerp@wtkismgen der Schulen

Rund ein Viertel aller Schulen hat drei oder viehBerpunkte gesetzt, die tibrigen mindes-
tens funf. Wie bereits in Kapitel 4.2.3 beschrigbseht es den Schulen frei weitere standort-
bezogene Schwerpunkte zu setzen. In Abbildung &8 die weiteren Schwerpunkte der
Schulen jedoch nicht berlcksichtigt, es enthaltaiarAuswahl der im Konzeptentwurf vor-
geschlagenen Schwerpunkte. Tatsachlich haben hurwanige Schulen weitere padagogi-

sche Schwerpunkte angefuhrt, darunter folgende:
e Lernen in Bewegung
* Lesekompetenz
» individuelle Leistungsbeurteilung
* soziales Lernen

Diese wurden zumeist lediglich als Stichwort anbefi nur wenige standortbezogene

Konzepte konkretisieren diese inhaltlich ndher.
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Sehr unterschiedlich ist auch der Umgang mit des dem Konzeptentwurf gewdahlten
padagogischen Schwerpunkten.

100%

80% - || — — ]
— — 0O Im Konzept grundlegend anders als im
Konzeptentwurf beschrieben

60% - | — O Im Konzept mit Ergédnzungen gegeniiber
dem Konzeptentwurf beschrieben

0O Im Konzept nicht zur Génze wie im
40% + Konzeptentwurf beschrieben

B Im Konzept fast gleich wie im
Konzeptentwurf beschrieben

20% -

0%

Lernen

Zusatzangebote - |

Offenes Lernen

individualisierendes
fachertibergreifendes
Arbeiten
Neustrukturierung der
schulischen
Lernzeiten
Lehrerjahrgangsteams
ganztagige
schulische Betreuung

Abbildung 20: Beschreibung der gewahlten padagbegisSchwerpunktsetzungen

Wie in Abbildung 20 ersichtlich, tbernehmen vielergepte die Minimalformulierung des
Konzeptentwurfs ohne sichtbare Anderungen. Es isth aersichtlich, das bei manchen
padagogischen Schwerpunktsetzungen der Text degeldtentwurfs nicht zur Ganze uber-
nommen wird. Erganzungen und grundlegend anderehBsibungen gegeniber dem Ent-

wurf sind ebenfalls ersichtlich.

Nachfolgend wird beschrieben, wie sich die inheitiin Ubernahmen und Erganzungen in
den Konzepten im Detail darstellen.

a) Individualisierendes Lernen forcieren(siehe Abbildung 20)

Von den 94%, die diesen Schwerpunkt gewahlt habeim mehr als der Halfte der Konzepte

folgender Text sichtbar, der fast gleich wie im Keptentwurf formuliert ist.

»Planarbeit’ in bestimmten festgelegten Stundenr d&/oche (Ubungsaufgaben,
Wiederholungen, Kreativaufgaben zu den Fachern D,ME soll Wiederholen fir
schwachere und besonders anspruchsvolles Arbeiten uhterschiedlich begabte

Schiler/innen erméglichen.”
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Dieser entspricht der Minimalformulierung des Kopmtwurfs (vgl. Wimmer 2009, S.9).
Die ubrigen rund 40% nehmen entweder geringflugigglizungen zu dem Text vor oder
verweisen auf ein anderes Kapitel im standortbezexydkonzept bzw. spezifizieren in Hin-

sicht auf ihren Standort.

Der Schwerpunkt ,Individualisierendes Lernen forer bezieht sich grundsatzlich auf die
.Planarbeit®, wie oben ersichtlich. Widerspricheraen in Bezug auf den Punkt ,schuler-
zentriertes Arbeiten als wichtigen Unterrichtsgrsaid“ bei der bereits beschrieben standort-
bezogenen Entwicklungsarbeit im padagogischen &eidzutlich. So wahlen einige Standor-

te diesen Schwerpunkt, greifen aber die Planaméliér Entwicklungsarbeit nicht auf.

Es wahlen 94%, ,individualisierendes Lernen forerérals Schwerpunkt, 82% flihren an
dieser Stelle Planarbeit an. Bei nur 60% der Koteépiehe Abbildung 8) findet sich die
Planarbeit auch in der standortbezogenen Entwigslarieit.

b) Facherubergreifendes Arbeiten ermoglicherfsiehe Abbildung 20)
Der Konzeptentwurf schlagt zwei Malinahmen zu dieSehwerpunkt vor:

.- Ein- bis zweimal pro Jahr fachertbergreifendej@kte in der Dauer von vier bis sechs

Wochen
- Zusammenfassen ,verwandter’ Facher in Lernbeedi¢WWimmer 2009, S.9).

Rund ein Drittel der standortbezogenen Konzeptendmenen die zwei Mal3hahmen ohne
sichtbare Anderungen aus dem Entwurf und formulieliesen Schwerpunkt nicht weiter aus.

Wie Abbildung 20 zeigt, ibernehmen rund ein Drittedse zwei Inhalte nicht zur Ganze und
fuhren nur einen an. In den meisten Fallen werderfathertbergreifenden Projekte ange-
fuhrt.

Jene, die Ergdnzungen vornehmen, fihren meist iBlspn, welche verwandten Facher sie

zusammenfassen wollen oder welche Projekte gegpilacht

Rund 10% der Dokumente beschreiben umfangreicheaBnighmen, wie man facheruber-
greifenden Arbeiten umsetzen kann, diese sind irhildbng 20 als grundlegend anders als
im Konzeptentwurf sichtbar. Einige, die eigene Falierungen in den standortbezogenen
Konzepten vorgenommen haben, beziehen sich auf &feten, die bereits in der ,standort-

bezogenen Entwicklungsarbeit im padagogischen &grangefihrt wurden.
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Aussagen zur Konkretisierung dieses Schwerpunkt sauptsachlich bei den rund 10% der
standortbezogenen Konzepte sichtbar, die eigemali@rungen vornehmen.

c) Zusatzangebote bietelgsiehe Abbildung 20)
Folgende Zusatzangebote werden im Konzeptentwugesazhlagen:
.~ ,Freie Vorhaben’ fir Begabte, von Lehrern/innggtreut
- Praktika in Kindergarten, Betrieben und sozidkmrichtungen ab der 7. Schulstufe
- Werkstattenarbeit’
- Regelmalige Theater-, Musik- und Kunstprojektéspntationen“ (Wimmer 2009, S.9).

Rund 20% Ubernehmen die Zusatzangebote aus demeptemtwurf und beschreiben so

ihren Schwerpunkt.

Rund 10% erganzen die Zusatzangebote des Konzeptrémtum ein, zwei oder drei

Angebote.

Uber 40% listen standortbezogene Zusatzangebotedasfe beziehen sich unter anderem
auch haufig auf den Schwerpunkt der Schule. WenB. zin Standort einen
Sprachschwerpunkt in der Ausgangssituation beduthréinden sich auch hierzu héaufig
Zusatzangebote. Es sind aber auch Angebote, dieDifierenzierung ab der siebenten

Schulstufe betreffen, sichtbar.

Einige wenige Konzepte Ubernehme weniger als dia mnzeptentwurf vorgeschlagenen
Zusatzangebote.

d) Offenes Lernen ermdglichen(siehe Abbildung 20)

Uber ein Drittel der Konzepte beschreibt den gete@ihGchwerpunkt inhaltlich wie folgt:
~Wochentlich wiederkehrender Block fur facherubertgndes Lernen*®

Dies entspricht dem Text des Konzeptentwurfs. Wjmmer 2009, S.9)

Einige erganzen diesen Inhalt um Beispiele, in desféenes Lernen moglich gemacht wer-
den soll.

Wenige Ubernehmen den Vorschlag des Konzeptentwicfg zur Ganze, Festlegung auf

~wochentlich* ist zum Beispiel nicht sichtbar.
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13%, die diesen Schwerpunkt gewahlt haben, besshreimfangreiche MaRnahmen, wie

offenes Lernen umgesetzt werden soll.
e) Neustrukturierung der schulischen Lernzeiten vosehen(siehe Abbildung 20)

Rund ein Viertel fuhrt inhaltlich folgende drei Ma$men zur Neustrukturierung der schuli-
schen Lernzeiten an, wobei neben der ,Strukturgrdes Unterrichts in z.B. 45’ — Einhei-
ten”, auch andere Strukturierungen sichtbar sind,aum Beispiel 100 Minuten oder 75 Mi-

nuten.
»- Doppelstunden als Grundsatz in (mdglichst) alBegenstanden
- Strukturierung des Unterrichts in z.B. 45’ — Egiten
- Uberlegungen zur besseren ,Rhythmisierung’ désiBages"

Diese drei entsprechen der Minimalformulierung Hesizeptentwurfs. (vgl. Wimmer 2009,
S.9)

Diesbeziglich kommt es in den standortbezogenerzdéfmrn auch zu Widerspriichen. Man-
che Konzepte, die keine Angaben zur Anderung déstZiektur (z.B. Strukturierung des Un-

terrichts in z.B. 45’ — Einheiten) in der Entwicklygsarbeit im padagogischen Bereich anfiih-
ren, wahlen die Neustrukturierung der schulischemkeiten als Schwerpunkt, und fuhren

alle drei oben angefiuihrten Mal3hahmen an.

Uber 40% tibernehmen diese drei Inhalte nicht zunz&aHaufig wird nur die Doppelstunde
als Grundsatz in (mdglichst) allen Gegenstandesatsverpunkt sichtbar oder die Konzepte
legen sich nicht sichtbar auf eine andere Strugtunig des Unterrichts fest.

Wenige Erganzungen sind sichtbar, diese sind wamtderem flexible Pausen, Uberlegungen

zur Abschaffung der ,,Glocke", Eingangsphasen.

Umfangreiche Formulierungen und Beschreibungeredi&chwerpunkt sind wenige auffind-

bar.
f) Arbeit in Lehrerjahrgangsteams (siehe Abbildung 20)

Uber 80% der Schulen wahlen diesen Schwerpunkt, diesen fiihren rund drei Viertel

folgende Inhalte ohne sichtbare Prézisierungen an.
-~ Einsatz moglichst kleiner Lehrer/innenteams @mainzelnen Schulstufen

- Team — Teaching
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- Besondere Aufgabe der Klassenvorstandin / dessiélasorstandes
- Individuelle Betreuung einzelner Schiler/innen®

Diese Inhalte entsprechen den Minimalformulierureg onzeptentwurfs. (vgl. Wimmer
2009, S.9)

Ein Viertel von jenen, die den Schwerpunkt wahleshmen geringfligige Ergdnzungen vor.
Beispiele fur diese Erganzungen sind, dass dasebjahrgangteam auch fir das soziale
Lernen oder fur die Erziehungsarbeit der Schiler Sichilerinnen verantwortlich ist.

Sehr wenige Konzepte formulieren sichtbar konkiMtfinahmen, z.B. welche besonderen
Aufgaben die Klassenvorstande haben sollen. EirselBeibung, wie Teamteaching konkret

aussehen konnte, ist so gut wie nie erkennbar.
g) Ganztagige Betreuung vorsehe(siehe Abbildung 20)

Die meisten Konzepte beschreiben ihre ganztagigee®eng umfangreich. Wenige bieten
lediglich ein Mittagessen am Standort an und nemienals Schwerpunkt.

Sehr wenige tbernehmen nur folgenden Text:

.- Elemente der ganztagigen Betreuung als wichtestandteil von Schulentwicklung

am Standort
- Standortbezogene ganztagige Betreuungsvarianten®

Dieser entspricht dem Text des Konzeptentwurfs. (Vgimmer 2009, S.10). Die Art der
Betreuung wird somit nicht sichtbar.

Die Ergebnisse der Untersuchung der Schwerpunkisgén der Standorte kann man
zusammenfassend folgendermalRen beschreiben: DideSdtonnten aus sieben Vorschlagen
wahlen, die dem padagogischen Konzept des niegeréishischen Modellplans entsprechen
und diese als dezidierte Schwerpunkte an ihrend8téen festschreiben. Der Aufforderung
zur Wahl von mindestens drei Schwerpunkten kamlerSahulen nach.

Je nach gewahltem Schwerpunkt tGbernehmen zwiscBenn# 60% der Standorte die
Textblocke des Konzeptentwurfs ohne sichtbare Aumipen, der mit dem Text des

niederdsterreichischen Modellplans ident ist. Ket&r Umsetzungen sind daher kaum
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ersichtlich. Dabei bildet die ganztagige schulisBe¢reuung eine Ausnahme, da die meisten
Konzepte ihre individuelle ganztagige Betreuungadrn.

Da haufig die Inhalte des Konzeptentwurfs, die ddodellplan NO entsprechen, bei den
padagogischen Schwerpunktsetzungen nicht zur Gabheenommen werden, entsteht der
Eindruck, dass manche Vorgaben fur die Schulemials durchfihrbar empfunden werden.
Die auffindbaren Ergdnzungen sind meist geringfugigd lassen kaum konkrete

Umsetzungsmal3nahmen erkennen.

Mit Ausnahme der Schwerpunkte ,Zusatzangebote mietend ,ganztadgige schulische
Betreuung vorsehen®, sind nur wenige eigene Foemwigen und somit konkrete

Umsetzungen sichtbar.

Des Weiteren ist festzustellen, dass jene Schuden,n ihren Konzepten bereits bei der
standortbezogenen Entwicklungsarbeit im padagogis&ereich Umsetzungsmoglichkeiten
formulieren, dies zumeist auch bei den Schwerpeatkisigen tun.

6.5 Untersuchung der standortbezogenen Konzepte nach sgegebenen Erwartungen

Wie in dieser Arbeit dargestellt, werden auf derkkda und Mesoebene héaufig Vorgaben mit
Erwartungen verknupft. Um einen umfassenderen Eikbin diese mit den Vorgaben

verbundenen Erwartungen zu erhalten, wurden Expategviews mit wesentlichen Akteuren

auf Bundes- und Landesebene durchgefiihrt. Dieggeredeutlich, dass mit den an die NMS
bzw. NOMS gemachten Vorgaben zahlreiche Erwarturggémiipft sind (vgl. Kapitel 5).

Auf der Umsetzungsebene finden sich diese Verkmigeno jedoch nicht wieder, wie in den
Kapiteln 6.3 und 6.4 dargestellt. Die Schulen besblen meist nur die ihnen gemachten
Vorgaben und knupfen diese in der Regel nicht avaEungen.

Um dies noch deutlicher herauszuarbeiten, wurdermddi standortbezogenen Konzepte nach
wesentlichen Vorgaben und Erwartungen durchsuchabeD wurde einerseits auf die
Ergebnisse der Experteninterviews, aber auch auResultate der Dokumente auf Bundes-

und Landesplanungsebene zurtickgegriffen.

Diese Kombination aus Bundes- und Landeserwartungede gewahlt, um im Sinne des
Forschungsinteresses feststellen zu kénnen, obvetahe Erwartungen insgesamt, d.h. nicht
nur in den bisher untersuchten wesentlichen TailenSchulprogramme (standortbezogene

Entwicklungsarbeit im pédagogischen Bereich undagadische Schwerpunktesetzungen),
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verloren gehen. Die hierfir durchgefiihrte, commeéstitzte Suche stitzt sich auf
Schlusselbegriffe, wie ,KEL-Gesprach* oder ,Motii@at®, von denen anzunehmen ist, dass

sie im Zusammenhang mit einer bestimmten Vorgalee Bdvartung verwendet werden.
a) Inklusion bzw. Sonderpadagogischer Forderbedarf

Wie in Kapitel 5.10.5 dargestellt, bedauert ein@r dnterviewten Experten, dass die
urspringliche Idee, mit der NMS eine inklusive Sehau etablieren, in Vergessenheit
geraten sei. Diese Wahrnehmung bestétigt sich in Alealyse weitgehend, denn der
Schlusselbegriff ,Inklusion® findet sich ledigliah zwei der 47 untersuchten Konzepte. Auch
die mit einer inklusiven Schule einhergehende Bsadeartung, ,emotionale Barrieren
gegenuber Kindern mit sonderpadagogischen Fordarbatizubauen und Beziehungen zu
fordern* (vgl. Kapitel 3.4), scheint beim Durchleaf des Mehrebenensystems bis zu den
Schulen verloren gegangen zu sein. Diese Erwartuogle in den standortbezogenen
Konzepten ebenso wie Inklusion nicht systematisclufgemyriffen, denn der
.sonderpadagogische Forderbedarf und die im Léhchjargon verwendete Abklrzung
~SPF* kommen in lediglich zwei Konzepten vor. Somwird nur in diesen zwei Konzepten

diese auf Bundesebene formulierte Erwartung erkanthi@matisiert.
b) Motivation der Schiler bzw. Schulerinnen

Eine auf Bundesebene klar deklarierte ErwartunglienNMS ist es, die ,Motivation der
Kinder zu erh6hen® (vgl. Kapitel 3.4). Die Begriff®otivation bzw. ,motivierend” oder
»-motivieren“ kommen jedoch in Zusammenhang mit Semibzw. Schilerinnen in lediglich
funf standortbezogenen Konzepten vor. Somit wurddh aliese Erwartung, die nicht nur auf
der Bundesebene sondern auch von einigen Intereisapen formuliert wurde (vgl. Kapitel

5.11), in den standortbezogenen Konzepten nicléesyisch aufgegriffen.
c) KEL-Gesprach

Der Begriff ,KEL-Gesprach* ist in keinem der 47 stiortbezogenen Konzepten auffindbar.
Die in Kapitel 5.8 beschriebenen Erwartungen einigéerviewpersonen an diese Form der
differenzierenden Leistungsbeschreibung, wie beispeise, dass die Kinder ,lernen sich zu
prasentieren” oder ,lUber ihre Leistungen zu reftgkn“, gehen aus den standortbezogenen
Konzepten dementsprechend nicht hervor. Lediglichlgeihde Textpassage zur
Leistungsbeschreibung ist zumeist in den standpotgenen Konzepten (im organisatorischen
Konzept) auffindbar:
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,Differenzierende Leistungsbeschreibung: Zweimab plahr hat auf der Basis der
Leistungsportfolios, der Standarduberprifungen undder sonstigen
Leistungsrickmeldungen eine differenzierende Lagsbeschreibung flr jeden
Schiler/jede Schilerin zu erfolgen. Diese Leistbrgshreibung ist in entsprechender
Weise Schulern/innen und Eltern zu kommunizieresbd sollen die Schiler/innen eine
entscheidende kommunikative Rolle spielen. Dieseerirm der Leistungsrickmeldung
ersetzt die bisherigen Elternsprechtage.”

Dieser Text findet sich wortgleich auch im Konzeyveurf (vgl. Wimmer 2009, S.5f).
Somit ist nur die Vorgabe ersichtlich und nicht daenit verbundene Erwartung.
d) Arbeit an den Starken und Schwéchen der Kinder

Die auf Bundesebene formulierte Erwartung, dass thach die NMS den ,Starken und
Schwachen aller Kinder gerecht [...] werden® (vgl.pi€al 3.4) kénne, wird ebenfalls von
einigen Interviewpersonen als Erwartung angespracbBéese sind der Ansicht, dass durch
das Schaffen von Zeitgefal3en vermehrt an den ,&tadnd Schwachen® der Schiler bzw.
Schilerinnen gearbeitet werden konne (vgl. KapiteB). Bei der Analyse der
standortbezogenen Konzepte stellt sich heraus, dks$Vort ,Starken” in 13 und das Wort
~Schwachen” in neun Schulprogrammen vorkommt. Jesn, die ,Schwachen® anfiihren,

erwahnen auch immer ,Starken*.

Bereits in der jeweiligen Beschreibung der Ausgaitgation in den Konzepten findet sich
die Arbeit an den Starken und Schwéachen der Kimte&hnt. Somit liegt bei diesen die
Vermutung nahe, dass die Schulen bereits vor dénafene am Schulversuch zur NOMS
diesen Schwerpunkt hatten und er daher fir diebeal&t keine spezifische Erneuerung der
NOMS ist. Des Weiteren ist festzustellen, dass dgergene Schulen, die haufig die
Formulierungen des Konzeptentwurfs in ihren statb@@ogenen Konzepten dbernehmen,
nicht erkennbar auf die Starken und Schwachen diiil& bzw. Schilerinnen eingehen.
Somit ist ersichtlich, dass weder die Erwartungenlia NMS bzw. NOMS auf Bundesebene,
noch die Erwartungen der Interviewpersonen sysisntaEinzug in die standortbezogenen

Konzepte fanden.
e) Verandertes Rollenbild der Lehrpersonen

Die in den Interviews beschriebene Erwartung im bHok auf die Motivation,
Aufbruchsstimmung bzw. das verdnderte Rollenbild dehrkrafte, das die NMS bzw.
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NOMS bringen soll (vgl. Kapitel 5.10.4), ist in defonzepten kaum auffindbar. Sie
beschreiben lediglich die Unterrichtsformen, ausete dieses veranderte Rollenbild der
Lehrkrafte ersichtlich werden konnte. Ob diese Uidktsformen wirklich weniger

lehrerzentriert sind, wie es sich einige Intervievgonen erhoffen (vgl. Kapitel 5.10.4), geht

aus den meisten Konzepten nicht klar hervor.

Manche dieser Erwartungen beruhen auf einer Frebmlv. AuRenwahrnehmung der
Lehrpersonen oder ihrer Praxis, die eindeutig auhdgs- (vgl. Kapitel 1.1) und auch
Landesebene (vgl. Kapitel 5.10.4) situiert ist. d@ieFremdwahrnehmung wird von den
Standorten naturgemafR kaum tbernommen. Dies isesosdere dann plausibel, wenn es
sich um negative Wahrnehmungen wie die mangelndievitmn der Lehrpersonen handelt,

die eben mit der Erwartung einer ,Aufbruchsstimmungrkntpft ist.
f) Mitverantwortung durch Lerndesigner und -designeainnen

In zwei Konzepten werden ,Lerndesigner” bzw. -dasignnen erwahnt. In nur diesen beiden
standortbezogenen Konzepten wird die von den li@epersonen angefihrte Erwartung,
dass diese speziell qualifizierten Lehrpersonervééntwortung fur einen verbesserten Un-
terricht tragen (vgl. Kapitel 5.7), erkennbar folrart. Somit ist diese Erwartung ebenfalls

nicht systematisch in den Konzepten aufgriffen weord
g) Lebenslanges Lernen (Kompetenz aul3erhalb des Famterrichts)

In lediglich drei standortbezogenen Konzepten lasst das Wort ,lebenslang“ finden. Von
diesen drei Konzepten beziehen sich zwei auf ldaegss Lernen und eines auf das Wecken
einer lebenslangen Sportbegeisterung. Wie man &chilv. Schilerinnen zum lebenslangen
Lernen motivieren koénnte, wie es von den Interviesspnen als Erwartung geauf3ert wurde
(vgl. Kapitel 5.10.3), geht demnach nur aus zwenxapten erkennbar hervor. Bei den

Ubrigen wurde diese Erwartung nicht erkennbar agrftjen.
h) Offnung der Schule

Die Offnung der Schule, die von manchen Interviewpeen mit hohen Erwartungen
verbunden wird (vgl. Kapitel 5.10.1), ist in denarstiortbezogenen Konzepten kaum
ersichtlich. In den seltenen Féllen, in denen siszamachen ist, handelt es sich um sehr
abstrakte Hinweise. Solche Hinweise auf eine Offndar Schule finden sich auch bei den
Angeboten an Wahimdglichkeiten und Kurssystemenl. (Wapitel 6.3.3), bei denen
vereinzelt eine Kooperation mit der Partnerschuiarzangefihrt, aber meist nicht naher
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ausgefiihrt wird. Der Schliisselbegriff ,Offnung® korh in keinem der 47 untersuchten

Konzepte vor.
1) Individualisierung und innere Differenzierung

Eine Erwartung der Bundesplanungsebene (vgl. Klapifg aber auch der Interviewpartner
(vgl. Kapitel 5.5) lautet, dass Individualisierungd innere Differenzierung im Unterricht
stattfinden soll. Diese ist in den untersuchten Zamen hauptsachlich in Form folgender
Phrase sichtbar, die bereit auf Landesebene foemwiurde (vgl. Kapitel 6.3):

»Alle standortbezogenen Mal3nahmen im Unterrichtsiolrstreben ein ausgepragtes und

erkennbares System dedividualisierung und Differenzierung des Unterrichts an®

Wie man individualisiert und differenziert, ist gren meisten Konzepten nicht ersichtlich.
Lediglich die durch die Bundes- und Landesplanubgse vorgegebenen Arbeitsformate, die
im Unterricht von den Lehrpersonen angewendet westdlen, werden von den Schulen
tubernommen und beschrieben (vgl. Kapitel 6.3.1¢. Z&@ntrale Erwartung der NMS, namlich
»Individualisierung und Differenzierung®, ging, wibereits in Kapitel 4.4 angedeutet, auf
dem Weg durch das Mehrebenensystem verloren. Derehde selbst steht nicht mehr
erkennbar im Zentrum der MalRnahmen, sondern lediglilie von der Lehrperson

ausgehenden Unterrichtsformen.
j) Bildungsstandards

Die Minimalvoraussetzung des Bundes, dass sichUserricht an den Bildungsstandards
orientieren muss (vgl. Kapitel 3.3.2), ist weder ifbschnitt ,Standortbezogene
Entwicklungsarbeit im pé&dagogischen Bereich® noam iAbschnitt ,Padagogische
Schwerpunktsetzungen” der 47 untersuchten Konzsiotetbar. Da v.a. der erstgenannte
Bereich das Herzstlick eines jeden Schulprogrammssedlg ist nicht ersichtlich, ob und wie

sich der Unterricht tatsachlich an den Bildungsséads orientiert.

Folgende Aussage ist zu den Bildungsstandards imitéa,Leistungsbeurteilung” der

standortbezogenen Konzepte auffindbar:

,Objektivierung der erbrachten Leistungen dur€hientierung an den Bildungs-

standards (zumindest in den Gegenstanden M, E, D)."

2 Hervorhebung der Wérter wie im Original.

23 Hervorhebung der Wérter wie im Original.
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Dieser Text ist bereits im Konzeptentwurf so vamiatiert (vgl. Wimmer 2009, S.5) und

wurde in den meisten Konzepten wortgleich tlbernomme

Auch findet man im Kapitel ,Partnerschulkonzeptt déandortbezogenen Konzepte zumeist
lediglich folgende Textpassage: ,Trainingskurse Emnreichung der Bildungsstandards in
Deutsch, Englisch und Mathematik”. Auch dieser Tisktim Konzeptentwurf auf Landes-

ebene vorformuliert (vgl. Wimmer 2009, S.5).
k) Selbstevaluation

Bei naherer Betrachtung des letzten Kapitels dandgirtbezogenen Konzepte, stellt sich
heraus, dass bei so gut wie alle lediglich folgekstaluationsmalRnahme beschreiben, die
dem Konzeptentwurf und dem niederdsterreichischeodeéMplan (vgl. Kapitel 4.1.4)

entspricht:

,Die Qualitatssicherung und Evaluation an den Stateth erfolgt intern durch geeignete
Malinahmen der Selbstevaluation und darauf aufb@neBdtwicklungsmalRnahmen.*

Den Konzepten ist jedoch nicht zu entnehmen, wosatlf diese Aussage bezieht. Unklar
sind grundlegende Fragen wie beispielsweise, welGhmlitat“ gesichert werden soll, und
ob die Lehrpersonen, Lehr- und Lernmethoden oder lckistungen der Schiler und

Schillerinnen evaluiert werden sollen.
[) Kunst bzw. Kultur

Wie dargestellt, wurde die Bundesvorgabe, verstiiest und Kultur in den Unterricht
einzubeziehen, mit der Erwartung verknupft, den deém ,Reflexion und
Selbsterfahrung” (vgl. Kapitel 3.4.6) zu ermdglinhdiese Vorgabe wird weder von den
Interviewpersonen deutlich thematisiert (vgl. Kapit 5.11), noch von der
niederdsterreichischen Landesplanungsebene an dfieleéd weiter gegeben (vgl. Kapitel
4.4).

Dennoch haben die Begriffe ,Kunst® und ,Kultur® i85 bzw. 11 der standortbezogenen
Konzepte Einzug gefunden. Aufgrund der mangelndeneitékjabe auf der
zwischengelagerten Landesebene liegt die Vermutnahe, dass den Schulen die
Vermittlung, vor allem von Kunst schon wichtig warebevor sie am Modellversuch
teilnahmen. Da jedoch ,Selbsterfahrung® in keinena yReflexion* bzw. ,reflektieren®, in

insgesamt weniger als zehn der untersuchten Koamzeptkommen, kann nicht davon
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ausgegangen werden, dass die mit dieser Vorgalmeinggnen Erwartungen an die NMS
systematisch die niederdsterreichischen Schulstendaeicht hat.

m) Sport

Das Wort ,Sport* kommt, wie zu erwarten war, in leie standortbezogenen Konzepten vor,
denn Sport ist bekanntlich im Lehrplan verankerie Wereits in Kapitel 3.4.7 dargestellt, soll
laut Bund in der NMS aber auch eine Kooperation3pibrtvereinen stattfinden. Jedoch ist in
nur drei Konzepten das Wort ,Sportverein® und irsgasamt 13 Konzepten das Wort
.verein“ auffindbar. Wie bereits dargestellt (vglKapitel 4.4), transportiert die
Landesplanungsebene diese Vorgabe nicht an die IMdaalen weiter und in diesem Fall

findet sich - im Gegensatz zu Kunst - die Vorgabehanicht in den Konzepten der Schulen.

Die Suche nach Vorgaben und Erwartungen der Bundss-Landesplanungsebene in den
standortbezogenen Konzepten zeigt, dass einige abery auf dem Weg durch das
Mehrebenensystem vom Bund Uber Land nicht Einzudienstandortbezogenen Konzepten
fanden, andere sich jedoch auf der Schulebene fiiedien, obwohl sie auf der
Landesplanungsebene nicht transportiert wurden. Wadfrwartungen betrifft, so werden
weder die der Bundesplanungsebene noch die der esplahungsebene von den
Modellschulen in ihren Konzepten erkennbar aufdisgri Somit bleibt unklar, ob durch die
beinhalteten Vorgaben auch die entsprechenden tnggn erfiillt werden kdnnen bzw. ob
ihre Verknupfung von den Verantwortlichen am Stahdberhaupt nachvollzogen wurde. An
dieser Stellte sollte aul3erdem daran erinnert werdass bereits bei den Interviewpersonen
bei ein und derselben Vorgabe unterschiedliche Ewmvgen geaul3ert wurden. Folgerichtig
bleibt umso unklarer, wie die Modellschulen diesergaben interpretieren, da diese in den

meisten Konzepten mit keinerlei Erwartungen verkniyerden.

6.6  Diskussion der Ergebnisse zu den standortbezogen&ionzepten

Die folgende Zusammenfassung und Interpretatiomebesich im Wesentlichen auf die in
Kapitel 6 dargestellten Ergebnisse, greift aberhaaariick auf die Resultate aus den
vorangegangen Kapiteln bzw. Analysen, und erganamits die bisher gewonnen

Erkenntnisse.

Grundsatzlich ist ersichtlich, dass die niederdstehischen Modellschulen die Vorgaben, die

sie Uber die Landesplanungsebene in ihren staredmgjenen Konzepten zu bericksichtigen
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haben, beschrieben haben. Die Art und Weise, va@e/drgaben formuliert wurden, namlich
groftenteils fast gleich wie im Konzeptentwurf odweit geringfigigen Erganzungen zu
diesem, lasst viel Spielraum fur Interpretationémn.jedem Fall ist festzustellen, das die
Landesvorgaben von den Schulen kaum mit Leben Igefukden. Sogar widersprichliche

Angaben sind in manchen standortbezogenen Konzepgeatlich.

Dadurch, dass die Konzepte die Vorgaben kaum nbeheayeflllt haben, ist in den meisten
Fallen nicht ersichtlich, ob die Erwartungen dern8es- und Landesplanungsebene
umgesetzt werden. Dies untermauerte auch die intéd#&p5 durchgefihrte Analyse.

Des Weiteren kann man feststellen, dass durch aezéptentwurf die Schulprogramme der
Einzelschulen sowohl im Herzstiick, namlich der Heckiungsarbeit im padagogischen

Bereich, als auch bei den padagogischen Schwergrtakingen, stark homogenisiert sind. Es
entsteht der Eindruck, dass alle untersuchten 8Sohutehr oder weniger die gleichen

Interessen und Bedtirfnisse haben, wobei, wie Klapite2 beschrieben, jede Schule in ihre
lokale Umstande eingebettet ist, und demnach jevesitlere Bedurfnisse hat.

Durch die wenig konkret beschrieben Mal3hahmen edritgter Eindruck, dass die Schulen
keine Konzepte haben, wie man beispielsweise iddalisiert, offen oder im Team
unterrichtet und deshalb werden in vielen Fallea dorformulierten Textpassagen des
Modellplans bzw. des Konzeptentwurfs ibernommenb@ibpielsweise Teamteaching nicht
doch so stattfindet, wie Gossinger es sich auféeiRall wiinscht, dass namlich ein Lehrer
aufpasst, ,dass nichts passiert und der andererichtet* (G:S.5 Z6f, vgl. auch Kapitel 5.4)

geht aus den Konzepten nicht hervor.

Wie beim individualisierenden Lernen forcieren* curbei der ,Neustrukturierung der
schulischen Lernzeiten vorsehen” gezeigt wurdestehén sogar Widerspriiche innerhalb der

standortbezogenen Konzepten (vgl. Kapitel 6.4).

Dieses Fehlen von padagogischen Konzepten kann afem nicht den Lehrkraften
vorzuwerfen, denn wie schon unter anderem Spechtenview zum Ausdruck bringt (vgl.
Kapitel 5.5), sind die Lehrkrafte es gewohnt diehi8erschaft zu homogenisieren.
Individualisierung und Differenzierung kénne nur rctu ,sehr, sehr intensive [...]
Begleitungs- und Unterstitzungsmalnahmen, ForthgsimalRnahmen usw.” (Sp:S.2 Z12f)

funktionieren.
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Wimmer &uRert im Interview seine Erwartung an dieM\s, namlich ,den Fokus auf den
einzelnen Schuiler vermehrter zu legen, also Indalidieren, Personalisierung, Blick, was
braucht der einzelne Schiuler von uns? Welches éenod braucht er, welche Intensitat der
Bildungsangebote braucht er, [...] welche Lern- whslingsstrukturen braucht er* (W:S.1
Z13-16).

Dass der Fokus auf den einzelnen Schuler bzw.ideelae Schiulerin gelegt wird, kommt in
den standortbezogenen Konzepten kaum heraus. Ehé &r Kinder wird kaum beschrieben
oder wie man herausfinden kann, was das einzelnd Kraucht. Schulische Maflinahmen,
ohne konkrete Aussagen, wie man individualisiertteuichtet, stehen in den

standortbezogenen Konzepten im Vordergrund (vgha{apitel 6.5).

Generell ist festzustellen, dass weder die Bundes@ungen noch die Erwartungen der
Interviewpersonen in den standortbezogenen Konaepystematisch, auf3er in Form von
Phrasen, d.h. in Form von vom Konzeptentwurf Gbemmen Textpassagen, auffindbar sind.
Des Weiteren scheinen Vorgaben und Erwartungen, alié Bundesebene an die
Offentlichkeit transportiert werden, nicht in derch8lprogrammen erkennbar auf. Somit
gingen sowohl Vorgaben als auch Erwartungen auf\d&g von Bund tber Land bis zu den

Modellschulen verloren.

Dies trifft vor allem auf die Erwartungen zu, deimden standortbezogenen Konzepten
scheinen lediglich die Vorgaben systematisch agf. (fapitel 6.5). Die standortbezogenen
Konzepte lassen somit offen, wie die Lehrpersondndar Umsetzungsebene die Vorgaben

verstehen und ob die Lehrkrafte die ErwartungenMieiro- und Mesoebene teilen.
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7 Didaktische Verortung der Erwartungen und Vorgabenan die
Neue Mittelschule bzw. Niederdsterreichische Mitteichule

Bisher fand die Teilnahme am Schulversuch zur NMiSBaindesebene auf freiwilliger Basis
statt. Solange diese Freiwilligkeit gegeben warr wa Sinne des Kontexts, der im
Mehrebenensystem des Bildungswesens berlcksichagi. geschaffen werden muss,
zumindest eine wesentliche Voraussetzung gegebem w©nehr oder weniger
erwartungskonformes Handeln (vgl. Kapitel 2.4.3)ezméglichen. Da aber ab Herbst 2012
die NMS sukzessive ins Regelschulwesen tbernommehy wird diese Freiwilligkeit in
Zukunft nicht mehr gegeben sein. Umso entscheidefidtedie NMS — und damit fur die
Zukunft des Osterreichischen Schulwesens — wird, seie die Vorgaben und Erwartungen

auf Bundes- und Landesebene zueinander stehen.

Die bisherigen Kapitel 3 bis 6 haben sich eingeheriidden Vorgaben, Erwartungen und
deren Verknupfung sowie mit ihrer Weitergabe, Tfamsation und Rekontextualisierung

von der Bundes- Uber die Landesebene bis hin zuhulSandort beschaftigt. Es konnte
gezeigt werden, dass einerseits die an die Schudégergegebenen Vorgaben fast vollstandig
in den Schulprogrammen bericksichtigt wurden, jadacdererseits die mit den Vorgaben
verknUpften Erwartungen der Bundes- und Landesebet# aufscheinen. Um aber auch
beurteilen zu kbénnen, wie die Vorgaben und Erwaytmnauf den unterschiedlichen Ebenen
zueinander stehen, bedarf es eines Instruments, deese anhand ihrer didaktischen
Orientierung erklart und klassifiziert (vgl. Kin4l998, S.35).

Fur diesen systematischen Vergleich eignet sichbsreits gezeigt die Strukturierungshilfe
des Didaktischen Dreiecks (vgl. Kapitel 2.6). Mitesem lassen sich Vorgaben und
Erwartungen an die NMS bzw. NOMS im Spannungsfaliehen Lehrpersonen, Lernenden
und Inhalt situieren und etwaige Diskrepanzen agére

Auf der L-S-Ebene oder Interaktions-Achse liegea 8zialformen und Lernformen der

unterrichtlichen Interaktion. Die L-I-Ebene oderrBtallungs-Achse umfasst die Inhalte, die
die Lehrperson im Unterricht anbietet. Auf der EHene oder Erfahrungs-Achse lasst sich
Lernerfahrung bzw. die Erfahrung der Inhalte deni®&r und Schulerinnen einordnen. Auf
der S-I-Ebene wird bei den Lernenden der Inhalt Zeemalt (vgl. Kinzli 1998, S.39 und

Kapitel 2.6).
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Inhalt

Schiler

L-S-Ebent

Abbildung 21: Didaktisches Dreieck nach Kinzli (8%9

In der Systematisierung zeigen sich zweierlei watgedliche Arten von Problemfallen: (1)
Wenn eine Vorgabe oder Erwartung keine Realisiesebgne hat und sich weder der
Interaktions-Achse, der Darstellungs-Achse, nochEiéahrungs-Achse zuordnen lasst, hat
sie keinen didaktischen Ort. Es ist daher auchek&lare Verantwortlichkeit gegeben bzw.
erkennbar, wie z.B. bei der mit der Aussage ,DieudeMittelschule ist eine
Leistungsschule!* (BMUKK 2011a) verknupften Erwarty Weil also weder die Lehrperson
einen bestimmten Inhalt anbieten soll, noch eineréktion zwischen Lehrperson und
Lernendem initiiert werden soll, noch ein InhaltrzGehalt (bzw. Uberprift) werden soll, hat
die Erwartung keinen Adressaten. (2) Auch kann @nchen Fallen nur ausgeschlossen
werden, dass eine Vorgabe oder Erwartung auf diestimmten Achse liegt, was eine
maogliche Zuordnung zu den beiden Ubrigen Achseanoffisst. Wie z.B. bei der Vorgabe
.Projektorientierter Unterricht* musste in solch&dllen nachvollziehbar eine Zuordnung
bestimmt werden, die dem Kontext des jeweiligen Won&ntes am nachsten entspricht, hier
also der L-S-Ebene. In jedem Fall ist sie aberreder Achsen zuzuordnen, die mit der
Lehrperson in Verbindung steht.

24 Aus darstellungstechnischen Griinden wird in dieSebildung nur die ménnliche Form bei den unteren
Ecken des Dreiecks verwendet, selbstverstandliwh it dem generischen Maskulinum auch Lehrerirungsh
Schilerinnen gemeint. Dies gilt auch fur die naldgoden Abbildungen des Didaktischen Dreiecks.
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Im folgenden Kapitel 7.1 werden die Erwartungen Buhdesplanungsebene an die NMS
anhand des Didaktischen Dreiecks verortet. In kapit2 werden die Erwartungen der
Interviewpersonen an die NMS bzw. NOMS den Achsas didaktischen Dreiecks

zugeordnet. Da alle interviewten Experten mit eiAesnahme auf der Mesoebene agieren,
kénnen ihre Erwartungen als stellvertretend fiur Hendesplanungsebene gelten. Diese
Verortungen am didaktischen Dreieck sollen deuthicdichen, welche Art von Erwartung an
diese neue Schulform in didaktischer Hinsicht diesteerden. Die Schwierigkeit hierbei ist,

dass viele dieser Erwartungen an keine préziseriodad messbaren Ziele geknupft sind.
Deshalb kann man nicht immer feststellen, ob man dagestrebten Ziel ndher oder ferner

ist.

Kapitel 7.3 ist darum bemiht, die Vorgaben durchn d&onzeptentwurf der

Landesplanungsebene, die die Schulen zu berickgohbhatten und denen sie im Grol3en
und Ganzen auch folgten (vgl. Kapitel 6.6), im kigschen Dreieck zu verorten. Hierfur

werden jene Vorgaben herangezogen, die sowohlalelartbezogene Entwicklungsarbeit im
padagogischen Bereich als Herzstick des Schulproges (vgl. Kapitel 4.2.2), als auch die
padagogischen Schwerpunktsetzungen (vgl. Kapit2l3%.betreffen. Die Vorgaben des
Bundes wurden dabei nicht mit einbezogen, weil Idasd diese konkretisiert und nur die

bereits rekontextualisierten Vorgaben an die Schuleitergibt (vgl. Kapitel 4.4).

Diese Verortung von Erwartungen und Vorgaben selgen, wie Bund und Land sich
erhoffen, diesrwarteten Effekte durch dievorgegebenen Anderungen zu erreichen.
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7.1  Didaktische Verortung der Erwartungen auf Bundesplaaungsebene

Die Bundesplanungsebene hat eine Vielzahl an Emwgen formuliert, die mit den Vorgaben
verknupft sind. Die im Kapitel 3.4 herausgearbeiteErwartungen werden in Folge am

Didaktischen Dreieck verortet.

- verschiedenen Begabungen, Interessen, Starken und
Schwaéchen aller Kinder gerecht werden

- emotionale Barrieren gegeniiber Kindern mit
sonderpadagogischen Férderbedarf abbauen

- Starkung der sozialen Kompetenzen
- Chancengleichheit und Geschlechtergerechtigkeit

H - Méglichkeit zur Reflexion und Selbsterfahrungtbreund damit
inhalt die Motivation der Kinder erhéhen

- qualitatsvolle Betreuung auch am Nachmittag

- Schule gegenuber auf3erschulischen Bereichenniiine
Kindern berufliche Erfahrungen naher bringen

- Entwicklung im kérperlichen, geistigen und soeral
Bereich

- Individualisierung der Bildungslaufbahnen

H:ILehl'el' Schiiler g - Verschiebung der Bildungslaufbahnentscheidungen
- Individualisierung und innere Differenzierung

- selbsttatiges, forschendes Lernen férdern
- Integration und Ausgleich sozialer Ungleichheiten

- Potenziale von Kindern mit Migrationshintergrupesser
fordern und interkulturellen Dialog intensivieren

Abbildung 22: Verortung der Erwartungen der Bundmspngsebene am Didaktischen
Dreieck

Die oben aufgelisteten Erwartungen der Bundesplgselrene an die NMS sind am ehesten
auf der S-lI-Ebene einzuordnen. Am ,ehesten* deshaidil diese Erwartungen nahezu
inhaltsfrei und somit auf der S-I-Ebene unspezifismmuliert sind. Dennoch ist ersichtlich,

dass mit dieser neuen Schulform die Erfahrungs-Aelesandert werden soll.
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7.2  Didaktische Verortung der Erwartungen der interviewten Experten

In Folge werden die von den Experten in den Ineavgi geaul3erten Erwartungen an die NMS
bzw. NOMS (vgl. Kapitel 5.4-5.10) den Achsen desldhtischen Dreiecks zugeordnet um
schematisch darzustellen, wo sich diese Erwartupgendnen lassen.

- Ermdglichung einer zufriedenstellenden Schul-
und Berufslaufbahn

- Geschlechtergerechtigkeit

- Chancengerechtigkeit
- Verbesserung der Arbeitshaltung
- Selbststandigkeit
- Motivation der Kinder

- Lehrerfortbildung
- Lehrpersonen lernen voneinan

- Schulentwicklung mittragen - tiber Leistungen reflektieren - diese prasentieren

- Uber das eigene Lernen nachdenken

- Verantwortungsiibernahmen des eigenen
Lernens und Handelns

- Lernen lernen

Lehrer Schiiler
L S

- lebenslanges Lernen
- Neigungen und Begabungen der Kinder fordern

- verandertes Rollenbild der Lehrpersonen
- individualisierendes Lernen ermdglichen
- Motivation der Lehrkrafte

- besserer Unterricht

Abbildung 23: Verortung der Erwartungen der intewien Experten am Didaktischen
Dreieck

Auch hier lassen sich die meisten Erwartungen aesteh auf der S-lI-Ebene, also der
Erfahrungs-Achse, einordnen. Es befinden sich diigs auch einige Erwartungen auf den

Achsen, die von der Lehrperson ausgehen, wie ausbilgen Abbildung ersichtlich.

Folgendes ist zu der S-l-Ebene festzustellen: Weeeits bei den Erwartungen der

Bundesplanungsebene (vgl. Kapitel 7.1) und auchkitsein Kapitel 5.11 angedeutet, situieren
die Interviewpersonen ihre Erwartungen auf derEbéne ebenso kaum sichtbar in Bezug auf
den Inhalt. Insofern sind diese Erwartungen, daéh sauf die Erfahrungs-Achse beziehen,
unspezifisch formuliert. Aber auch die Experten aten sich auf dieser Achse die meisten
positive Effekte, die mit der NMS bzw. NOMS einheingn sollen.
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Einige Erwartungen der Experten beziehen sich aef ldS-Ebene und damit auf die
Interaktion von Lehrpersonen und Schiler bzw. Sairinen. Eine geringe Zahl von
Erwartungen lasst sich der L-I-Ebene zuordnen, sieitlie Lernenden nicht direkt betreffen.

Wieder andere Erwartungen, die auch von den lr@esersonen gedulRert wurden, haben
keinen didaktischen Ort, d.h. sie beziehen sichewedif die Lehrkrafte, noch den Inhalt,
noch die Schiler bzw. Schilerinnen und somit auh&kealer Achsen des Didaktischen

Dreiecks.

Diese sind:
 mehr Leistung/Bildung
e Schule in Lernort umgestalten (Haus des Lernens)
« Offnung der Schule und der Schullandschaft

Es ist also festzustellen, dass durchaus viele Enwgen der Interviewpersonen am ehesten
auf der S-I-Ebeneinzuordnen sind, etliche jedoch auch auf der Lb8re und einige auch

auf der L-I-Ebene.
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7.3  Didaktische Verortung der Vorgaben an die Niedertgrreichische Mittelschule

Die konkreten Vorgaben, die im Rahmen des ModeipliO und des Konzeptentwurfs fir
die geplanten Umsetzungen der NOMS gemacht wurdetsprechen weitgehend den
standortbezogenen Konzepten (vgl. Kapitel 6.6).mAdiese Vorgaben, namlich jene, die im
Rahmen der standortbezogenen Entwicklungsarbeitp&dagogischen Bereich und der

padagogischen Schwerpunktsetzungen gemacht wledsen sich am Didaktischen Dreieck
verorten:

- Zusatzangebote
- Arbeit in Lehrerjahrgangteams
- Neustrukturierung der Zeitorganisation
- Differenzierung ab der siebenten Schuls

LLehrer Schiiler @

- Zweilehrersysteme (Teamteaching) d.h. indivicu@eétreuung der Kinder
- gezielte Unterstitzung der Kinder bis zur Eineéléuung
- Offenes Lernen
- Selbststandiges Lernen

- Langzeitarbeiten
- Helfersysteme
- Portfolioarbeit
- Planarbeit
- Projektorientierter Unterricht
- Forder- und Stitzsysteme
- Facherubergreifendes Arbeiten ermdglichen
- Begabtenforderung
- ganztatige schulische Betreuung

Abbildung 24: Verortung der Vorgaben an die nied&tieichischen Mittelschule am
Didaktischen Dreieck

Wie in der obigen Abbildung ersichtlich befindeelsidie meisten Vorgaben an die NOMS
auf der L-S-Ebene.
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Ebenfalls ist aus der obigen Abbildung 24 ersichtlidass sich alle Vorgaben an die NOMS
auf jenen Achsen befinden, die von der Lehrperssgehen.

Es ist also festzustellen, dass sich die meistemgafen, die den Schulen fir ihre
standortbezogenen Konzepte gemacht wurden undiese duch weitgehend berlcksichtigt
haben, auf der L-S-Ebene befinden und einige wemigeler L-I-Ebene zu verorten sind. Das
Fehlen der Vorgaben auf der S-1-Ebene fallt besanaaf.

7.4  Resumee der didaktischen Verortung der Erwartungerund Vorgaben

Wie anhand der Verortung der Erwartungen auf Bundewl Landesebene ersichtlich,
beziehen sich sehr viele Erwartungen auf die Sdrgb Diese beschriebenen Erwartungen
streben offenbar eine Veranderung bzw. Verbessemrereichen an, durch die bei den
Lernenden Inhalt zum Gehalt werden soll. Eine digeatUberpriifung, ob dies auch der Fall
ist, findet durch eine Schiler- bzw. Schilerinnetleagsmessung in Form der

Bildungsstandards statt.

Ganz im Gegensatz dazu sind die am Didaktischere€keerorteten Vorgaben, die von der
Bundesplanungsebene Uber die LandesplanungselietieHezu den Schulen gelangt sind,
auf der den gegenuberliegenden Achsen des DidhknsDreiecks einzuordnen, namlich auf
der L-S-Ebene und der L-I-Ebene. Vorgaben auf deEBene finden sich hingegen keine,
wie in Abbildung 24 dargestellt.

Es ist ersichtlich, dass die (Bundes- und LandEswartungen und die Vorgaben (an die
Standorte) nicht am gleichen didaktischen Ort sDukch die Vorgaben wird die S-I-Ebene,
auf der die Erwartungen zu verorten sind, nichtesystisch erreicht. Je konkreter es also im
Top-down-Prozess vom Bund Uber Land hin zu dendstden wird, desto konkreter in Form
von unterrichtlichen Arbeitsformaten beziehen sl@hVorgaben der analysierten Dokumente
auf die beiden Achsen, die von der Lehrperson desyealso die Interaktions- und
Darstellungs-Achse. Damit geht die Hoffnung einltiaiss dievorgegebenen Anderungen auf
diesen beiden Achsen deewarteten Effekte auf der Erfahrungs-Achse herbeiftiihren kénn
Da jedoch an keiner Stelle, weder auf Bundes- raaghLandesplanungsebene beschrieben
ist, warum die Vorgabe A zur Erwartung B fuhrenl smler wie genau dies bei einem je
unterschiedlichen lokalen Schulumfeld mdglich ikkaffen in letzter Instanz (Bundes-)

Erwartungen und (Standort-) Vorgaben so deutlicdesander.
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Auf der anderen Seite ist festzustellen, dass dierean Ebenen im Schulsystem zunehmend
die Erwartungen ,fallen lassen“, d.h. Vorgaben iendvVordergrund stellen, aber deren
Verknupfung mit bestimmten Erwartungen auflésenrodsge gestalten. Es entsteht der
Eindruck, dass die Schulen sich noch eher danagement of Placement zugehorig fihlen
und wie gewohnt die Erfullung der Vorgaben in desrdérgrund stellen (vgl. Kapitel 2.1).
Vielleicht wollen oder kénnen sie die Verantwortuiigdie an sie gestellten Erwartungen gar
nicht tibernehmen, weil diese von Bund und Landrspezifisch formuliert sind.

Dennoch missen Standorte im Sinne von Accountabdgn Ubergeordneten Ebenen
Rechenschaft ablegen, denn die Verantwortung, sovdid Vorgaben als auch die
Erwartungen zu erftllen, haben sie in Form des atnativ verordneten Schulprogrammes
Ubernommen oder Ubernehmen missen (vgl. Kapitél 2.3onst hétten sie nicht am

Schulversuch teilnehmen durfen (vgl. Kapitel 3.3.1)

Des Weiteren ist ersichtlich, dass den SchulendeglMethodenfreiheit genommen wurde,
denn die L-S-Ebene, also dort wo der eigentlichéetdicht stattfindet, steht im Zentrum der
(Bundes- und Landes-) Vorgaben. Von aul3erhalb deul8, also auf ibergeordneten Ebenen
des Bildungswesens, wird geregelt, was im Unterge@ndert werden soll. Somit bedienen
sich sowohl Makro- als auch die Mesoebene nicherilebenenspezifischen Werkzeuge,
sondern der eigentlich der Umsetzungsebene zugsmiWwWerkzeuge der Methodik und
Didaktik (vgl. Kapitel 2.4.1). Als Auftraggeber (irBinne des Auftragshandelns) verhalten
sich Makro- und Mesoebene dabei in etwa wie einofalirer, der einem zertifizierten
Mechaniker Werkzeuge in die Hand legt und sich dagime vage umschriebene Reparatur
bzw. Verbesserung des Wagens erwartet, ohne sicldeniMaterie auszukennen. Wie die
Analyse anhand des Didaktischen Dreiecks zeigtemadich die Verantwortlichen auf der
Ebene der standortbezogenen Konzepte (Umsetzungselbeitgehend von den Erwartungen
der Bundesebene ,befreit’, da sie diese innerhalbkbnzepte nicht darstellen. Trotzdem

bleiben die Erwartungen auf den Gibergeordnetendtbirilich bestehen.
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Die vorliegende Diplomarbeit beleuchtet wesentli@teuerungs- bzw. Planungsprozesse im
hierarchisch organisierten Mehrebenensystem desrésthischen Schulwesens, die im Zuge
der Einfuhrung der NMS zum Tragen kamen. Diese r&aiailform fur die Sekundarstufe |
ist seit dem Schuljahr 2008/09 im Schulversuch swoitl ab dem Schuljahr 2012/13 schritt-

weise ins Regelschulwesen tibernommen werden urdadiptschule ersetzen.

Damit, laut FEND (2008), in Mehrebenensystemen die relevanten A&tetwartungskonform
handeln konnen, sind nicht nur klare StrukturenpzBsse und Verantwortlichkeiten
notwendig, sondern auch, dass bei Top-down-Proaesats bei der Steuerung “von oben*,
ein geeigneter Handlungskontext flr die Akteure @em unteren Ebenen geschaffen wird.
Dabei ist nicht nur grundsatzlich zu bedenken, @asslen unterschiedlichen Ebenen jeweils
andere Werkzeuge zu Verfiigung stehen, sondern alads es sich bei dieser Art der
Steuerung nicht um einen Produktionsprozess hanbeitdem A automatisch B ergibt,
sondern Menschen auf Menschen einwirken. Bei demeBting in einem Mehrebenensystem
kommt demnach nicht alles, was von der oberstemé&bergegeben wird, unverfalscht auf

den unteren Ebenen an — obwohl es einem Auftragsthaentspricht (vgl. Kapitel 2).

In Anlehnung an END (2008) und unter Einbezug der Besonderheiten mRii@nung der
Schulversuche zur NMS wurde in dieser Arbeit diendesplanungsebene als Makroebene
verstanden. Von dieser Ebene gehen alle Vorgabemrad sie steuert das Verhalten auf den
darunterliegenden Ebenen. Die Landesplanungsebergevals Mesoebene definiert, die im
Sinne des Auftragshandelns die ,Details der Umsefzwzu planen hat und somit die
Bundesvorgaben prazisieren muss. Die Einzelschuliénhren Lehrpersonen und Schulern
bzw. Schilerinnen wurden als Umsetzungsebene ¢efasd dieser Ebene wird das
Schulprogramm erstellt, das die ,Bedirfnisse vohiBrinnen und Schilern” sowie ,Inte-
ressen der Lehrenden* widerspiegeln sollte (vgl. BAK 2012c, S.18) und an dessen

Umsetzung sich der Unterricht orientiert (vgl. KapR).

Akteure auf den unterschiedlichen hierarchischeaengh des Schulwesens handeln in einem
jeweils grundverschiedenen Referenzrahmen, denn rwhmungen, Interessen und
Perspektiven sind jeweils andere. Das Handeln #é&suke auf der Makroebene (Bund) wird
beispielsweise durch Kosten sowie gesellschaftd-hildungspolitische Relevanz bestimmt,

aber ebenso dadurch, welche politischen Folgen lamelung mit sich bringt. Die Akteure
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auf der Umsetzungsebene (Lehrpersonen und Schiiker chilerinnen) handeln in einem
abermals grundverschiedenen Referenzrahmen, gelpegggiielsweise von den Eigenheiten
einer Schulklasse oder dem Leistungsdruck. In tdgranterschiedlichen Referenzrahmen
kommt es bei Auftragshandlungen, wie bei einer 8efarm, unweigerlich zur
Rekontextualisierung, denn weder Vorgaben noch &wwgen der Bildungspolitik kénnen
ungebrochen auf der Umsetzungsebene ankommen. diesem Voraussetzungen ist die laut
FEND (2008) beste Mdglichkeit, erwartungskonformes Hdimdzu initiieren, ,die rationale
und selbstverantwortliche Rekontextualisierungritikbsichten durch die ausfihrenden und
rezipierenden Akteure” (Fend 2008, S.29) mit eireziéhen (vgl. Kapitel 2).

Wie die Vorgaben aber auch Erwartungen vom Bundr tbend (am Beispiel von
Niederosterreich) bis hin  zur Schulebene weiteigbte wurden und welchen
Transformationen - im Sinn der Rekontextualisierumigirch die am Schulsystem beteiligten
Akteure diese Vorgaben und Erwartungen dabei uetgnh, wurde in der vorliegenden
Arbeit beschrieben.

Gegenwartig kommt es in vielen Bereichen des dffdr@n Sektors zu einer schrittweisen
Umstellung von der Vorgangsweise der ,Verortungfieen ,management of placement”, hin
zu einer ,Vermessung®, einem ,management of expecs’ (Hopmann 2006). Wéahrend
beim Management of Placement von Schulen lediglich die Erfillung von Vorgabesfaydert
wurde, wobei die Methodenwahl der Lehrperson fistige war, beziehen sich beim
Management of Expectations die Vorgaben auch auf die konkreten Malinahmen wasl
damit erreicht werden soll. Die Leistungsfahigkéiw. Qualitdt und Effektivitdt des
Schulwesens wird von der Offentlichkeit zunehmeimtenfragt, es wird Rechenschaftspflicht
fur sie eingefordert. Im Zuge dieser Umstellung kanes, laut Hopmann (2006) zu einer
»folgenreichen Entkopplung®, denn die Institutiochsle und die mit ihr verbundenen Pro-
fessionellen verlieren ihre steuernde Kraft (vghpikel 2).

Inmitten dieses allgemeinen Trends finden an Qsitdrs Schulen seit vier Jahren
Schulversuche zur NMS statt, bei denen Lander @rmFder durch die Landesschulréte
beantragten Modellplane) und Schulen (in Form dehvufrogramme) Entwicklungsarbeit

leisten sollen. Ab Herbst 2012 wird die NMS ins Blsghulwesen Uberfuhrt, d.h. alle HS
werden schrittweise in NMS umgewandelt, ohne dassbislang eine abschliel3ende
Evaluation der gegebenen Erfolge oder Misserfolgset neuen Schulform gegeben hatte.
Die NMS als Reform der Sekundarstufe | wird — niohietzt in der Offentlichkeit, wohl aber
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auch in der Politik und von Experten —mit gro3enw&tungen verbunden. Den
Erkenntnissen ENDs (2008) entsprechend handelt es sich dabei ume$&sezin einem
Mehrebenensystem mit den oben beschriebenen divergien Referenzrahmen, in dem

Rekontextualisierung auf jeder Ebene berucksicliigk mit eingeplant werden musste.

Konkret lassen sich die Top-down-Prozesse fur digstehung der NMS wie folgt
beschreiben: Der Bund regelt mittels Schulorgaitisagesetz grundsatzlich die Etablierung
von Schulversuchen, insbesondere die Zustandigkeid&e gesetzliche Grundlage fir die
Modellversuche zur NMS regelt der Schulversuchspamh 7a.: Der zustandige
Bundesminister kann aufgrund eines Antrages deeil@en Landesschulrate Modellplane
erlassen, die die ,Details der Umsetzung" regeiteressierte Schulen missen entsprechend
den festgelegten Approbationskriterien eine Rahraenmg (Schulprogramm) erstellen und
diese ebenfalls Uber das jeweilige Land zum Bundeahen. Inhaltlich gibt der Bund den
Landesschulraten aber weiters Minimalvoraussetaungsed Entwicklungsfelder vor, aus
letzteren diese auswéhlen kdnnen. Diese ausgewahitegaben werden dann an die Schulen
weitergereicht. Im Wesentlichen handelt es sichedalr um Vorgaben struktureller und
padagogischer Natur. Die Schulen nehmen ihrergeitsdsatzlich freiwillig und auf eigene

Initiative am Modellversuch teil (vgl. Kapitel 3).

Wie die gegenwartige Studie am Beispiel des BumaesNiederosterreich gezeigt hat, sah
die Praxis jedoch anders aus, als der Gesetzestexiuten lie3e. Zum einen, weil das
Bundesministerium neben den drei prominenten Eomgen an die NMS, die schon im

Gesetzestext enthalten sind, weitere diffuse Emmgen formulierte und durch eine Reihe
von Dokumenten kommunizierte (vgl. Kapitel 3); zamderen, weil der Landesschulrat NO
im Modellplan NO bereits sehr konkrete MaRnahmemidierte und zuséatzlich Gber den

Konzeptentwurf auch noch eine Art Vorlage fur dieh@programme (standortbezogenen
Konzepte) den Schulen vorgab (vgl. Kapitel 4). Da&e dmeisten Schulen der

niederdsterreichischen Generation 1l diese Vorlagernahmen, kommt das Herzstick der
eigenen standortbezogenen Entwicklungsarbeit dabéiurz, wie die quantitativ-orientierte

Inhaltsanalyse zeigte (vgl. Kapitel 6). Vor alleraddrch, dass von Bund Uber Land den
Schulen das WIE in Form von strukturellen und padeéghen MalRhahmen vorgegeben
wurde. Das Herzstiick der schuleigenen Schulprogemunde bereits durch den Modellplan
NO vorgegeben. Somit hat das Land in Erfillung egivom Bund erteilten Auftrages vorab

entschieden, was jede Schule in ihrem jeweils @gdokalen Umfeld braucht. Im Grunde
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kann man daher nicht mehr von einem Schulprogramneigentlichen Sinn sprechen und
auch nicht von Schulautonomie, denn alles wurde Senulen von auf3en (d.h. von der
Makro- und Mesoebene) vorgegeben.

Die zwecks Konkretisierung der Erwartungen und ngdBzung zur Dokumentenanalyse
durchgefuhrten Experteninterviews mit wesentlicAéteuren auf Bundes- und Landesebene
zeigten, dass mit den an die NMS bzw. NOMS vorgegeb Vorgaben zahlreiche
Erwartungen verknlpft sind. Es zeigte sich abehadeutlich, dass die unterschiedlichen
Akteure jeweils andere Erwartungen an die gleiciergaben haben (vgl. Kapitel 5). Wie in
einem Mehrebenensystem zu erwarten, agieren undontekualisieren sie in
unterschiedlichen Referenzrahmen, gepragt von soitedlichen Wahrnehmungen,

Zielsetzungen und Prioritaten (vgl. Kapitel 2).

Die Analyse, der fir den oben geschilderten Stewgsprozess relevanten Dokumente zur
Einfuhrung der NOMS, zeigte allerdings nicht nurelehe Erwartungen und Vorgaben
jeweils auf den Dbeteiligten Ebenen formuliert undeitergegeben bzw. von der
Ubergeordneten Ebene Ubernommen oder transformvewrden - sondern auch die
problematische Verknipfung von Vorgaben mit Erwagen. Wahrend die Bundesebene
zahlreiche diffuse Erwartungen formuliert, gibt gleichzeitig keine klaren Ziele vor, die fur
die untergeordneten Ebenen, insbesondere die Unmgstizbene, auch Uberprifbar wéren.
Die Bundesplanungsebene verknipft diese Erwarturadlemdings bereits mit konkreten
Vorgaben im Sinne von Mal3hahmen, sodass an dassam (2008) kritisierte Vorgehen
erinnert werden muss, dass nicht wie bei einem atsmus davon ausgegangen werden

kann, dass die Vorgabe A zu der Erwartung B flhrt.

Dass dieser Automatismus bei komplexen geselldodteh und bildungspolitischen
Erwartungen, wie der Individualisierung von Bildsteufbahnen oder der Verbreiterung der
Bildungsbasis, kaum vorstellbar ist, zeigt sich osthdaran, dass von Seiten des
Bundesministeriums nicht klar dargelegt wird, wardi@ Schulen die Vorgabe A umsetzen
sollen. Gleichzeitig wird die damit verknlpfte Emvang B offenbar nicht, oder nur
unzureichend, bis an die Schulen transportiert. Mfith Bundes- und Landesplanungsebene
also zum Teil bereits eiManagement of Expectations betreiben, sind die Schulstandorte
offenbar noch deutlich denManagement of Placement verpflichtet — speziell das Zur-
Verfugung-Stellen eines Konzeptentwurfs und diekbane Annahme durch die Schulen ist

als Zeichen hierfur zu werten. Die auf den Konzefterf der Mesoebene zuriickgehenden
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standortbezogenen Konzepte beinhalten im Grundenmelir die maflRnahmenbezogenen
Vorgaben, entkoppelt von den Erwartungen (vgl. kd8). Es ist daher fir die Akteure auf
den untergeordneten Ebenen auch kaum nachvollzieldsa mangelt an der eigentlich
notwendigen Bertcksichtigung der rationalen und bsteerantwortlichen
Rekontextualisierung der Erwartungen durch die (gdusihden Akteure (vgl. Fend 2008,
S.29). Anstatt einer standortorientierten ArbeitRichtung von Erwartungen, bei der die
Kompetenzen und das Wissen der jeweiligen Schule dienlokalen Bedurfnisse als
Ressourcen genutzt werden, wird so die Umsetzung/degaben, mit denen Bund und in
Folge Land bereits den Einsatz der ebenenspezfiséVerkzeuge der Schulen vorgeben, zur
Befehlsausfuhrung. Hier scheint die Praxis der dlopn-Steuerung dem (ebenfalls vom
Bund formulierten) Ideal der Schulprogrammarbeivizierzulaufen. Denn die Schule selbst
darf in ihrem Schulprogramm nicht die ,Bedurfnisgm Schuilerinnen und Schilern® sowie
.Interessen der Lehrenden* widerspiegeln (vgl. BMURO12c, S.18) bzw. nur insofern, als
diese den von oben gemachten Vorgaben entspre@am die meisten Bundes- und
Landesvorgaben betreffend, wie gezeigt, die Intevalder Lehrenden und Lernenden. (vgl.
Kapitel 7.3) Somit kommt es zu der vorokbMANN (2006) konstatierten ,folgenreichen Ent-
kopplung®, denn die Institution Schule und die rhit verbundenen Lehrpersonen verlieren

tatsachlich ihre steuernde Kraft.

Die Landesebene kam in Form des Modellplans NOnilgesetzlich festgelegten Aufgaben
fur die Etablierung von Modellversuchen nach urgehe weitere Details fur die Umsetzung.
Der auch als ,Hilfestellungen [...] in der Formuliegider Modellbeschreibungen® (G: S.7
Z3f) bezeichnete Konzeptentwurf — so sehr diesertamdown-Prozess eine Schlisselrolle
zukommt — hat hier eine nicht restlos klarbare IGtgt Er ist einerseits kein formell
vorgesehenes Instrument, war aber fir die Einreighwer Schulprogramme von
maRgeblicher Bedeutung. Das Land NO hat somit seigesetzlichen Auftrag zur
gemeinsamen Entwicklung standortbezogener Konageptein Form des Konzeptentwurfes
wahrgenommen. Bei besagtem Konzeptentwurf handediah im Grunde um eine Vorlage,
die Uber weite Strecken ausformulierte Textpassagehalt, die dem Modellplan NO
entsprechen, sowie Handlungsanweisungen dafirpasémmte Punkte zu erganzen waren
und welche auf keinen Fall abgedndert werden diden den Status Modellschule zu
erhalten (vgl. Kapitel 4). Die Schulen folgten @ied/orgabe grof3tenteils so weit, dass sie
Textpassagen wortgleich oder zumindest inhaltlidierdahmen. Nur wenige Schulen

arbeiteten eigene Schwerpunkte heraus und erfulli@mit das Ziel standortbezogener
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Entwicklungsarbeit. Schon auf der Landesebene wdrenErwartungen der Bundesebene
deutlich anders und Vorgaben an die Schulen wurt@mehmend préazisiert. Auf der
Schulebene zeigte sich, dass die Konzepte im Wedent nur mehr die Vorgaben enthalten,

die Erwartungen aber kaum mehr aufscheinen.

Da es sich beim Schulwesen allerdings nicht umbeirebiges Mehrebenensystem handelt,
und bei einer tiefgreifenden Schulreform nicht umea beliebigen Prozess, wurden die
Vorgaben und Erwartungen, die anhand der Dokumantk Interviews herausgearbeitet
wurden, zusatzlich auf ihre didaktische Orientigrumtersucht. Anhand des Didaktischen
Dreiecks konnte so gezeigt werden, dass auf derd&ebene Veranderungen bzw.
Verbesserungen auf der S-I-Ebene (Erfahrungs-Adrsegrtet werden, also auf jener Achse,
auf der durch den Lernprozess bei den SchilernSamdilerinnen Inhalt zu Gehalt wird. Im
Gegensatz zu diesen Erwartungen liegen jedochvallgaben auf den gegeniberliegenden
Seiten des Didaktischen Dreiecks. Da also von derdBs- und Landesplanungsebene die
Erwartungen kaum in Form von Vorgaben an die Madblilen auf der S-I-Ebene
konkretisiert wurden, kann jener didaktische Bdreider den Erwartungen entsprechend
durch die NMS eigentlich geandert werden solltemiiéh die Erfahrungs-Achse, nicht
systematisch erreicht werden. Es ist also fragladhdie Vorgaben signifikante Effekte auf
der Erfahrungs-Achse haben konnen, wenn diese niohtZentrum der vom Bund
vorgegebenen MalRnahmen stehen (vgl. Kapitel 7).

Die Forschungsfrage der vorliegenden ArbeitWie werden in den standortbezogenen
Konzepten der niederdsterreichischen Generationdie Vorgaben und Erwartungen der
Bundes- und Landesebene umgesetzti?wurde umfassend beantwortet. Es wurden die
Vorgaben und Erwartungen sowie ihre VerknUpfungedeniifiziert und ihre
Rekontextualisierung auf den unterschiedlichen Ebenachgezeichnet. Es wurde weiters
gezeigt, welche Prozesse im Mehrebenensystem desgishischen Schulwesens dafur
verantwortlich sind, dass bei dieser Top-down-Refosowohl Vorgaben als auch
Erwartungen transformiert werden bzw. verloren getaied somit nicht davon ausgegangen
werden kann, dass das ,oben” Angedachte ,unten‘agamgskonform ankommt. Denn an
den Schulstandorten, wo die Reform letztlich umgesevird, sind die Vorgaben
weitestgehend von den Erwartungen entkoppelt urnalesist offen, wie die Akteure auf der
Umsetzungsebene die Vorgaben in der Praxis umségtgerKapitel 6).
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Die separate Verortung einerseits der Erwartungeh andererseits der Vorgaben auf den
Achsen des Didaktischen Dreiecks macht darUberubireutlich, dass die (Bundes- und
Landes-) Erwartungen, d.h. die Effekte, die mit &S erreicht werden sollen, fast

ausschlieBlich auf die S-l1-Ebene (Erfahrungs-Acte®jesiedelt sind. Im Gegensatz dazu
befinden sich aber die (Bundes- und Landes-) Vagalan die Schulen auf den

gegeniberstehen Achsen, die alle von der Lehrpeassgehen. Dieses Auseinanderklaffen
der didaktischen Orientierung legt Zweifel nahe, dib Vorgaben zu den vorgegebenen

Erwartungen fuhren kénnen (vgl. Kapitel 7).

Im Sinne von Accountability haben aber die Schulerch ihre standortbezogenen Konzepte
(Schulprogramme) die Verantwortung Ubernommen odéernehmen missen, den
unzéhligen Erwartungen zu entsprechen. Denn detltdich nicht die Erwartung B eintreten,
obwohl die Schule die Vorgabe A erflillt hat, liee Verantwortung fur dieses scheinbare
Versagen bei der Schule. Dieser Verantwortung kaaretztlich nicht entkommen, da sie
durch ihr administrativ verordnetes Schulprogramis \derpflichtung eingegangen ist, das
mit der Umsetzung der Vorgabe A auch die Erfullaieg Erwartung B eintritt (vgl. Kapitel
2). Zur Verantwortung gezogen wird die Schule durden Bund, der seine

Bildungserwartungen u.a. in Form der zeitgleictgefiihrten Bildungsstandards Uberprtift.
Ausblick

Trotz der drei wesentlichen Kritikpunkte, die imgaudieser Diplomarbeit herausgearbeitet
wurden — die Unsicherheit, ob das ,,oben* Angedaghtgen“ erwartungskonform ankommt,

die Diskrepanzen von Erwartungen und Vorgaben asiakdischen Dreieck und die von zent-
raler Stelle gemachte Annahme, dass Vorgabe A aiisch zu Erwartung B fiihrt - sehen
die interviewten Experten viele positive Ansatzeden Schulversuchen zur NMS bzw.
NOMS. Sie betonen allerdings, dass bereits dieespétGenerationen 1ll und IV andere
Voraussetzungen und Motivation hatten und sie diddnereigenen Hoffnungen fir diese weit
niedriger ansetzen. Fir die Ubernahme der NMS iegeRchulwesen ist mit anderen
gesetzlichen Bedingungen, geringeren Ressourcernvandllem mangelnder Freiwilligkeit

und Motivation zu rechnen, was eine Verbesserurgy Slekundarbereich | durch diese
Schulreform fragwtrdig werden lasst (vgl. Kapitgl ®ngeachtet dieser zum Schlechten
veranderten Rahmbedingungen ist zu erwarten, dafRkakontextualisierung im Top-down-

Prozess ohne Berlcksichtigung der unterschiedlicReferenzrahmen vermutlich noch

159



8 Schlussfolgerungen

deutlicher ausfallen wird und die anhand des didekén Dreiecks aufgezeigte Diskrepanz

zwischen Vorgaben und Erwartungen weiterhin Schgkerten bereiten wird.

Vielleicht ist es sinnvoller eine Schulreform argleu gestalten, beispielsweise so, wie der
amtsfuhrende Préasident des Landesschulrates fisleNisterreich, Herr Hofrat Helm, es im

Interview skizzierte:

.Die ganze Verwaltungsreform, wo man [...] glautstan soll alles beim Bund zentral
verwalten, ist ja total der falsche Weg, nicht? Bend sollte [...] Lehrpl&dne vorgeben,
Bildungsziele vorgeben, Standards vorgeben, Legsoeurteilungen vorgeben und
Berechtigungen [...] hier vorgeben. Das ist wesdntl Der operative Bereich, der
organisatorische Bereich sollte in den Bildungsregn, ob man das jetzt als Lander
bezeichnet oder Bildungsregionen bezeichnet oderawch immer [...] oder Bezirke, das
ist [...] sekundéar, aber der operative Bereich nalisgglichst nahe am Schulstandort [...]
erfolgen.” (H:S.7 Z10-17)

Um einen Schritt weiter zu gehen: Nimmt man dasl&ptort der standortbezogenen
Entwicklung ernst, muss man den Standorten Freiedzun Entwicklung zugestehen, auch —

oder gerade wenn — die Erwartungen auf Bundesdbemeliert werden.

Also nicht top-down sondern bottom-up.
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Folgendes Datenmaterial befindet sich auf der beitggten CD-ROM:

* Internetseiten (,die im Literaturverzeichnis alseen angefihrt sind, im

Wesentlichen offizielle Seiten des BMUKK.)
» Interviewtranskripte (die in den Interviews genam&chulen wurden anonymisiert.)

* Wimmer, Manfred (2009): Konzeptentwurf. Standortimgemes Konzept zum
Modellversuch ,Niederosterreichische Mittelschul&/$chulmodell* gemaR §7a

des Schulorganisationsgesetzes

» 47 standortbezogene Konzepte der niederdsterrefemsModellschulen der

Generation Il

Al
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Interview-Leitfaden

1.

2.

A2

Welche Erwartungen haben Sie an die Neue MitteleanuNiederdsterreich?

Welche padagogischen Schwerpunkte hat das niedegishische Modell der Neuen

Mittelschule?

Inwiefern unterscheidet sich das niederdsterreitizisviodell der Neuen Mittelschule von

den Konzepten der anderen Bundeslander?

. Wie sehen Sie die Unterschiede bei den standorfjeeem Modellbeschreibungen der

niederdsterreichischen Neuen Mittelschule?
Wie sehen Sie das Verhaltnis von Neuer Mittelschuld Gesamtschule?

Vielleicht kennen Sie das folgende Zitat vom amemikchen Erziehungswissenschafter
Jerrold Zacharias: ,Es ist leichter, einen Mensciginden Mond zu schicken, als die

offentliche Schule zu reformieren.”

. Wie haben Sie das Pilotprojekt ,Neue MittelschuteNiederdsterreich empfunden?
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Lebenslauf mit Schwerpunkt auf wissenschatftliche Aveit

Personliche Daten

Name: Nadine Daniela Rettinger (geborene Wallner)
Geboren am: 13. Dezember 1978 in Wien
Staatsbiirgerschaft: Osterreich

Familienstand: verheiratet und eine Tochter

Ausbildung

1985-1989 Volksschule Steinlechnergasse 5-7 113hWi

1989-1991 Bundesrealgymnasium Fichtnergasse 15Wi&0

1991-1995 Wirtschaftskundliches Realgymnasium deniikanerinnen
Schlossberggasse 17 1130 Wien
(Schulwechsel aufgrund von Wohnortswechsel)

1995-1997 Oberstufenrealgymnasium St. Ursula Wiend Franz Asen-
bauergasse 49, 1238 Wien

Juni 1997 Reifeprifung

1997-2001 Medizinstudium in Wien

2001-2004 Padagogische Akademie in Baden

Juni 2004 Diplomprufung fir das Lehramt an Volksdeh

Juni 2004 Zeugnis fur Akademielehrgang Informatik |

Okt. 2004-Febr. 2006 Diplomstudium Padagogik anUaversitat Wien

Marz 2006-Sept. 2008  Beurlaubung vom DiplomstudRédagogik (hausliche Betreuung

unserer Tochter)
Juli 2007 Abschluss des Fernstudiums zur Legasttramerin
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seit Okt.2008 Fortsetzung des Diplomstudiums Pagiagm der Universitat
Wien mit den Schwerpunkten Schulpadagogik und
Sozialpadagogik

Berufliche Téatigkeit im pddagogischen Bereich

Sept. 2007-Aug. 2008 Stadtschulrat fur Wien: valloher Lehrdienst an einer
Volksschule

seit Sept. 2008 Landesschulrat fur Niederdsterreiglizeitliche Angestellte bei der
»+Aktion Landeshauptstadt - Niederdsterreichs Scalydnd lernt ihre

Landeshauptstadt kennen*

Dez. 2010-Sept.2011  Projektkoordination und padmsgbg Begleitung des Lehrfilms
fur Schiler und Schilerinnen: ,St. Hippolyt, Verganheit trifft
Zukunft“ mit Landeshauptmann Dr. Erwin Préll (im #wag von
nd://media und Aktion Landeshauptstadt
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