ISSN :1993-9701

IUS Jahresbericht 2006

Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung

Austrian Educational Competence Centre

Konrad Krainer, Johannes Mayr, Romy Miiller & Agnes Turner (Hrsg.)

ALPEN-ADRIA
UNIVERSITAT
Al AGENFURT

Klagenfurt - Wien 2007




Krainer, K., Mayr, J., Mlller, R. & Turner, A. (Hrsg.). (2007).
IUS Jahresbericht 2006. Klagenfurt: Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung.
ISSN: 1993-9701

Das Werk einschlieRlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschitzt. Jede Verwen-
dung aulerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Instituts unzuléssig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfaltigungen,
Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elek-

tronischen Systemen.

Satz und Layout: Thomas Hainscho
Druck: Kreiner Druck, Spittal/Drau & Villach

Bestellung und Information:

Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS)

Fakultat fur Interdisziplinare Forschung und Fortbildung (IFF)
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt

Tel.: +43 (0) 463 2700 6107

Fax-Nr.: +43 (0) 463 2700 6199
waltraud.rohrer@uni-klu.ac.at

http://ius.uni-klu.ac.at

Sterneckstralle 15
9010 Klagenfurt

ALPEN-ADRIA ™
UNIVERSITAT Iff
KLAGENFURT




IUS Jahresbericht 2006

Konrad Krainer, Johannes Mayr, Romy Miiller & Agnes Turner (Hrsg.)



1US

Jahresbericht 2006

INHALT

VORWORT
+ Das IUS als Austrian Educational Competence Centre — Der Praxisbezug bleibt!
* Gelebte Vielfalt
1. FACHBEZOGENGE SCHULENTWICKLUNG
» Fachbezogene Schulentwicklung
2. UNTERRICHTSENTWICKLUNG
* Einleitung
» Was ist guter Unterricht?
* Der Fonds fir Unterrichts- und Schulentwicklung — die ersten drei Jahre
* Tipps fur Unterrichtsevaluationen
+ Schuler/innenbefragung von IMST-Fonds-Klassen
3. SCHULENTWICKLUNG
* Einleitung
» Wirkungen von Schulentwicklung
* Schulen als externe Netzwerkknoten des IMST-Gender-Netzwerks
» Zum Erfolgsfaktor ,Verbindlichkeit* in Schulentwicklungsprozessen
4. BILDUNGSSYSTEMENTWICKLUNG
* Einleitung
* Das Projekt IMST — Gegenwart und Zukunft
* Networking und Netzwerke zur Férderung von Bildungsqualitat
+ Herausforderungen eines fachbezogenen Bildungsmanagements
+ Evaluation von Innovationen in Schulen — Das Beispiel IMST-Fonds
« Schule und Offentlichkeit
* Eine lernende Bildungsstrategie fir Nachhaltige Entwicklung
5. PROFESSIONALITATSENTWICKLUNG
* Einleitung
* Bericht Uber die Erfahrungen mit dem Universitatslehrgang
,Personlichkeitsentwicklung und Lernen®
* Begleitforschung zum Universitatslehrgang
+Psychoanalytische Padagogik — Personlichkeitsentwicklung und Lernen®
» PEL(T) — Professionalitatsentwicklung von Lehrer/innen und Lehrer/innenteams
» Was macht Lehrer/innenfortbildung wirksam?
* CCT — Career Counselling for Teachers
6. DAS IUS IM UBERBLICK
* Forschung und Entwicklung
* Lehre und Weiterbildung

» Management und Organisation

Seite
07
09

1"

14
15
17
19
22

26
27
28
32

34
35
38
41
43
47
49

51

52

54
55
57
61

64
80
85



7. EIN BLICK VON AUSSEN
» Ausgewahlte Ergebnisse der Externen Evaluation der Regionalen Netzwerke
* ,Mein persoénlicher Lernprozess*
8. ANHANG
* Publikationen 2006
» Chronologie des Instituts
* Mitglieder des Instituts
* Autor/innen

» Wir tber uns

Seite
88
90

93
96
98
102
107

IUS



IUS Jahresbericht 2906



VORWORT

Das IUS als Austrian Educational Competence Centre — Der Praxisbezug bleibt!

Konrad Krainer, Johannes Mayr, Romy Miiller, Agnes Turner

Im Vorwort des Jahresberichts 2005 wurde die
Genese des Instituts fiir Unterrichts- und Schul-
entwicklung (IUS) beschrieben. Sie zeigte eine
Erweiterung der inhaltlichen Schwerpunktset-
zung von der Unterrichtsentwicklung in den 80-
er Jahren zur Schulentwicklung (mit deutlichem
Fokus auf Unterricht) in den 90-er Jahren. Mit
dem Projekt IMST kamen verstarkt Initiativen
im Bereich der Bildungssystementwicklung
hinzu, wobei jedoch Unterricht und Schule als
wesentliche Bezugspunkte blieben.

In vielen Lehrgangen und Projekten des Insti-
tuts steht die Forderung und Erforschung der
Professionalitatsentwicklung von Lehrer/innen
im Vordergrund. Zu diesem Bereich hat im letz-
ten Jahr mit den neu hinzugekommenen Wis-
senschaftler/innen die Begleitforschung — ins-
besondere mit quantitativen Methoden — eine
deutliche Verstarkung erfahren. Aus diesem
Grund wurde die inhaltliche Gliederung dieses
Jahresberichts mit den bisherigen Bereichen
Unterrichts-, Schul- und Systementwicklung
um den Bereich Professionalitatsentwicklung

erweitert. Doch dazu spéater.

Im August 2004 wurde mit dem IUS an der Al-
pen-Adria-Universitat Klagenfurt das erste Aus-
trian Educational Competence Centre (AECC)
im Osterreichischen Bildungssystem eingerich-
tet. Im November 2005 wurden zwischen dem
Bildungsministerium und den Universitaten Kla-
genfurt und Wien weitere fiinf AECC vertraglich
vereinbart. Derzeit lauft an diesen Universitaten
die Aufbauphase der finf Fachdidaktikzentren
(Biologie, Chemie und Physik in Wien, Deutsch
und Mathematik in Klagenfurt). Das IUS weil}
aus eigener Erfahrung, wie herausfordernd
eine solche Aufbauarbeit ist, wenn diese — ne-
ben den bestehenden Aufgaben — mit neuen

inhaltlichen Entwicklungen verknupft ist.

Das Jahr 2006 brachte dem Institut einige Ver-
anderungen. Im Zuge der Besetzung der zwei-
ten Professur am IUS mit Johannes Mayr und
zwei neuen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-
innen — Barbara Hanfstingl und Florian Muller
— sowie einer neuen Sekretarin — Nicole Kelner
— gab es entsprechende Auswahlverfahren zu
organisieren. SchlieBlich galt es, aus den alten
und neuen Mitarbeiter/innen ein funktionsfa-
higes Team zu bilden, das nicht in Lager — wie
zum Beispiel methodische: hier die Aktionsfor-
scher/innen und Qualitativen, dort die Quan-
titativen — zerfallt. Dies soll dadurch erreicht
werden, dass einerseits individuelle Freirdume
fur das Umsetzen personlicher Interessen gesi-
chert werden und andererseits darauf geachtet
wird, dass die vorhandene Expertise auch in
gemeinsame Programme eingebracht wird. Mit
den neuen Personen wurde der Forschungs-
fokus des Instituts verstarkt, bei gleichzeitiger
Beibehaltung einer wesentlichen Ausrichtung
des Instituts, namlich durch Interventionspro-
gramme wie PFL oder dem IMST-Fonds Un-
terstlitzungsangebote fir die Praxis zu machen
und die Teilnehmenden bezlglich kritischer
und systematischer Reflexion der eigenen Pra-
xis zu starken.

Hochst erfreulich fur das 1US war, dass unse-
re stellvertretende Institutsvorstandin Marlies
Krainz-Durr sich im Rennen um das Grin-
dungsrektorat an der Padagogischen Hoch-
schule Karnten durchsetzen konnte. Sosehr
mit ihr eine kompetente Person fir eine Fiih-
rungsposition im 0Osterreichischen Bildungs-
system gewonnen werden konnte und damit
fur das Institut eine gute Kooperationsbasis mit
der neuen Hochschule angelegt ist, sosehr ist
naturlich die Nachbesetzung von Marlies Kra-
inz-Diirr auch eine weitere Herausforderung fur

das Institut.
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Das Jahr 2006 war auch gepragt von neuen
inhaltlichen Programmen. So wurde zum Bei-
spiel — nach extrem kurzer Vorbereitungsarbeit
— der Universitatslehrgang ,Fachbezogenes
Bildungsmanagement® in enger Kooperation
mit den funf Fachdidaktikzentren und dem Pa-
dagogischen Institut des Bundes in Karnten (ab
Herbst 2007 ein Teil der PH Kérnten) begonnen.
Die offene Frage, welche Rollen und Strukturen
sich fiir diese Personen nach Ende des Lehr-
gangs im Bildungssystem ergeben, bringen fir
die Teilnehmer/innen manche Unsicherheit mit
sich, bieten ihnen aber auch die Chance, die
Antworten auf diese Frage mit zu gestalten. Die
Rickmeldungen der letzten Kurse zeigen, dass

der Lehrgang sehr gut 1auft.

Der Universitatslehrgang ,Psychoanalytische
Padagogik: Personlichkeitsentwicklung und
Lernen® unter der Leitung von Gertraud Diem-
Wille am Standort Wien wurde im Marz 2006
abgeschlossen. Parallel wurde das Curriculum
des bestehenden Universitatslehrgangs mit
dem neuen internationalen Titel ,Psychoanaly-
tic Observational Studies: Personlichkeitsent-
wicklung und Lernen® im Jahr 2006 neu struk-
turiert. Der Lehrgang wurde von fiinf auf sechs
Semester verlangert und durch die Anzahl von
100 ECTS und den neuen Abschlusstitel MA in
Psychoanalytic Observational Studies aufge-
wertet. Der nachste Durchgang des Lehrgangs
istim Méarz 2007 gestartet.

Neu hinzugekommen ist in diesem Jahr auch
das Internet-Programm Career Counselling for
Teachers (CCT), das sich an angehende und
im Dienst stehende Lehrpersonen in mehreren

europaischen Staaten wendet.

Vorwort

Auch im Jahr 2007 gibt es fur das Institut geni-
gend Herausforderungen. So beginnt etwa im
Janner fir IMST eine neue Phase (IMST3 Plus,
2007-2009). Im April erfolgt eine externe Eva-
luation des Programms durch drei international
renommierte Experten. Am 22. Juni feiert das
IUS aus Anlass des Starts der PFL-Programme
vor 25 Jahren ein Geburtstagsfest, bei dem
gemeinsam mit Wegbegleiter/innen ein Blick
zuriick in eine erfolgreiche Vergangenheit, aber
auch ein Blick in die Zukunft mit ihren Anforde-

rungen an das IUS gerichtet wird.

Zurlick aber zum Ruickblick auf das vergangene
Jahr und zur Einfiihrung in die Gliederung des
Jahresberichts 2006: Dieser enthalt in seinem
Hauptteil kurze Beitrage, die exemplarische
Einblicke in die Bereiche Unterrichts-, Schul-,
System- und Professionalitatsentwicklung bie-
ten. Sie beziehen sich auf veroffentlichte Werke
von IUS-Mitarbeiter/innen und Projektpartner/-
innen aus diesem Zeitraum und sollen auf das
Lesen der jeweiligen Langfassungen neugierig
machen. Eingeleitet wird der Jahresbericht von
einem Grundsatzartikel Uber ,Fachbezogene
Schulentwicklung®. Einblicke in Projekte, Lehr-
gange und Struktur unserer Organisationsein-
heit sowie exemplarische Beispiele, wie das
Institut von AulRen wahrgenommen wird, er-
ganzen den Bericht. Der Anhang enthalt die
vollstandige Liste der im Berichtszeitraum er-
schienenen Publikationen, eine Chronologie
der Aktivitdten und stellt die Mitglieder und die

Ziele und Prinzipien des IUS vor.

Wir wiinschen |Ihnen beim Lesen viele Anre-
gungen flr Ihre eigene Arbeit und wiirden uns

Uber Ihre Rickmeldung freuen.



Gelebte Vielfalt

Marlies Krainz-Diirr wird Griindungsrektorin der Paddagogischen Hochschule Karnten

Konrad Krainer

Dr. Marlies Krainz-Durr wurde am 9. Oktober
2006 zur Grundungsrektorin der Padago-
gischen Hochschule Karnten ernannt. lhr Be-
rufsweg flhrte sie als Lehrerin (fiir Geschichte
und Deutsch) von Wien nach Karnten. In den
Jahren 1985 bis 1989 absolvierte sie die Uni-
versitatslehrgange ,Politische Bildung® und
.Padagogik und Fachdidaktik fir Lehrer/innen
(PFL)". Seit 1989 wechselte sie verstarkt von
der Praxis in die Forschung und war als Lehr-
beauftragte an der Universitat Klagenfurt in den
Bereichen Fachdidaktik und Schulentwicklung

tatig.

Seitdem war und ist ihr Berufsweg von vielfal-
tigen Aufgaben an der Schnittstelle zwischen
Wissenschaft und Praxis sowie in der Organi-
sationsentwicklung gepragt. Im Rahmen der
traditionellen Jahresbeginnfeier des IUS er-
folgte Anfang Janner 2007 eine Wirdigung von
Marlies-Krainz-Dirr durch etliche Institutsmit-
glieder. Unter dem Motto ,Gelebte Vielfalt* hob
ich als Institutsvorstand die breite Palette ihrer

herausragenden Fahigkeiten hervor.

Marlies Krainz-Dirrist und war Lehrerfortbildne-
rin bei den verschiedenen Universitatslehrgan-
gen des IUS, von ,Padagogik und Fachdidaktik
fur Lehrer/innen” Gber ,Professionalitat im Lehr-
beruf* bis ,Fachbezogenes Bildungsmanage-
ment“. Sie agierte als Schulentwicklerin (unter
anderem beim Projekt ,Schulentwicklung am
BG/BRG Schwechat”) und als Schulleiteraus-
bildnerin. Als Evaluatorin bzw. Evaluationskoor-
dinatorin (beispielsweise fur das ,,Schulautono-
mie“-Projekt des Bildungsministeriums oder fir
das GroRprojekt IMST — Innovations in Mathe-
matics, Science and Technology Teaching) war
Marlies Krainz-Dirr in den Bereichen Qualitats-

management und Qualitatssicherung aktiv. Als

Aktionsforscherin und qualitative Wissenschaf-
terin pragte sie von Beginn an die Wurzeln des
heutigen IUS mit. Marlies Krainz-Dirr erwies
sich als brillante Vortragende (an der kleinsten
Volksschule bis zu groen Tagungen von Mi-
nisterien und Universitaten), ausgewiesene
Herausgeberin (u.a. im Board des internationa-
len ,Journals fiir Schulentwicklung®) und inno-
vative Konzeptentwicklerin (u.a. fir Forschung
und Fortbildung, z.B. fur die Schulaufsicht). In
Sachen Schulentwicklung und Gender Sen-
sitivity und Gender Mainstreaming war sie in
Deutschland und Osterreich als Ministeriums-
Beraterin tatig. Managementqualitdten bewies
sie beispielsweise als Tagungsorganisatorin
(z.B. als Organisatorin der internationalen Ta-
gung ,Grenzen Uberschreiten in Bildung und
Schule/Superare limiti e confini nella scuola e
nella formazione/Prestopanje meja v izobrazbi
in Soli“, gleichzeitig 3. Jahrestagung der Os-
terreichischen Gesellschaft fir Forschung und
Entwicklung im Bildungswesen OFEB 2002).
Im Rahmen der OFEB war Marlies Krainz-Diirr
als Wissenschaftsmanagerin in der Leitung der
OFEB-Sektion ,Schulforschung und Schulent-
wicklung®, spater auch als Vorstandsmitglied
tatig. Ihre herausragende kommunikative
Kompetenz stellte sie als Moderatorin (z.B.
bei Zertifikatsverleihungen und Tagungen), als
Kommunikatorin (organisationsintern und -ex-
tern) und als Fiirsprecherin fir Interkulturalitat
unter Beweis. Universitats- und institutsintern
war sie Mitglied der Fakultdtskonferenz der
Interdisziplindren Fakultat fir Forschung und
Fortbildung (IFF) sowie Geschéftsfiihrerin und
stellvertretende Institutsvorstdndin des IUS.

Schlie3lich ist Marlies Krainz-Dirr erfolgreiche
Bewerberin um die Stelle als Griindungsrekto-

rin der Padagogischen Hochschule Karnten.
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Die herausragende Persénlichkeit und der
gleichermalRen professionelle wie herzliche
Mensch Marlies Krainz-Dirr bleibt als (karen-
zierte) Kollegin sowie als wichtige Kooperati-
onspartnerin dem Institut fir Unterrichts- und

Schulentwicklung erhalten.

+Es ist normal, verschieden zu sein®, ,Die
Fremdheit in uns selbst aufsplren®, ,Wie
kommt Lernen in die Schule?”, ,Dazu steh'n:
Unterschiede, Positionierungen, Differenzen
sichtbar machen.“, das sind nur einige der Titel
von Aufsatzen oder Blchern, die von Marlies

Krainz-Durr herausgegeben oder geschrieben

wurden. |hr Lebenslauf und ihre Publikati-
onen zeigen ein Bild einer vielfaltigen wissen-
schaftlichen Qualifikation, die sich stets der
Menschlichkeit, Diversitat, Professionalitat und
Praxisverbundenheit verpflichtet sieht. In die-
sem Sinne kann die Padagogische Hochschu-
le Karnten mit ihrer Griindungsrektorin einer
aufstrebenden Zukunft entgegensehen, in der
Herausforderungen unerschrocken gemeistert,
Kooperationen und Netzwerke intelligent ein-
gegangen und die Lehrer/innenausbildung und
-fortbildung professionell weiterentwickelt wer-
den. Wir freuen uns auf so manche Koopera-

tion!



1. FACHBEZOGENGE SCHULENTWICKLUNG

Fachbezogene Schulentwicklung’

Konrad Krainer

Ein Kollege aus der Mathematikdidaktik stell-
te mir zu Beginn des Projekts ,Innovations in
Mathematics, Science and Technology Tea-
ching“ (IMST?) die Frage, warum es in IMST?
ein Schwerpunktprogramm ,Schulentwicklung®
gabe, wo es doch um die Verbesserung des
Fachunterrichts ginge. Ich entgegnete, dass
sowohl die Weiterentwicklung von Fachunter-
richt als auch erfolgreiche Schulentwicklung
angepeilt wirden, dass aber beide letztlich
dem Lernen der Schiler/innen dienten, und
beide gleichermallen dazu beitragen mussten.
Prompt folgte die Frage nach dem Beitrag
der Schulentwicklung zum Lernen der Schii-
ler/innen. Zunachst versuchte ich es mit einer
Erklarung, die an empirischen Erkenntnissen
und theoretischen Annahmen ansetzte und
etwa auf das (Nicht)Vorhandensein einer aus-
gepragten Innovationskultur, einer sichtbaren
Schulleitung und von Kommunikationsstruk-
turen hinwies. Dies stiel nur teilweise auf Ver-
stdndnis und daher versuchte ich es radikaler
und formulierte eine Gegenposition zur implizit
geaulerten Kritik: Ich kdnne mir keine nachhal-
tige Verbesserung des Mathematikunterrichts
ohne Schulentwicklung vorstellen; ohne dass
sich die Fachkolleg/innen in Gruppen zusam-
men setzen, gemeinsam Ziele und Anspriche
diskutieren, Innovationen durchfiihren und re-
flektieren und ohne dass man die anderen Kol-
leg/innen, die Schulleitung, die Eltern und die
Schulaufsicht informiert und einbindet, wiirden
die Anderungen an einzelnen Personen hangen
bleiben, keine Verbreitung finden und an der
Schule nichts nachhaltig bewirken. Ich verwies
darauf, dass dieser soziale und organisationale

Aspekt von Veradnderungsprozessen seitens

der Fachdidaktik haufig Gbersehen werde. Der
Kollege ging zum Gegenangriff Uber und kriti-
sierte (zu Recht), dass mancherorts Schulent-
wicklungsprozesse abliefen, in denen die Un-
terrichtsqualitat und die fachlichen Leistungen
der Schdler/innen zu kurz kdmen oder oft gar
ignoriert wurden. Mit dem Hinweis, ich kdnne
ihm Beispiele aus IMST? nennen, in denen es
anders laufen wirde, versuchte ich dem Ge-

sprach einen neuen Impuls zu geben.

Oftmals enden solche Gesprache namlich auf
der abstrakten Ebene und jede/r findet Argu-
mente fir das Fach seiner/ihrer Expertise und
meist auch Schwachstellen der anderen Dis-
ziplin. Aber dieser Kollege war offensichtlich
neugierig geworden. Einerseits wohl deshalb,
weil ich doch einer aus seiner Zunft der Mathe-
matikdidaktiker war (obgleich einer, der sich auf
nicht so begangene Grenzgebiete einlie?), und
andererseits, weil konkrete Beispiele den Cha-
rakter von Existenzbeweisen haben konnen,
gesetzt den Fall, das Beispiel Uberzeugt. Mein
Vorteil war, dass ich nicht nur ein interessantes
Beispiel erlautern, sondern noch auf einige an-
dere hinweisen konnte. Die meisten Beispiele
stammten aus dem Schwerpunktprogramm
~Schulentwicklung® von IMST?, obgleich es
auch in den anderen Schwerpunktprogrammen
Schulen gab, in denen sich Initiativen einzelner
Lehrer/innen oder kleiner Teams zu Verande-
rungen im Mathematik-, Naturwissenschafts-
und Informatikunterricht an der ganzen Schule
entwickelten (vgl. u.a. Benke 2005, Jungwirth
2005, Krainer 2005a und b). Vermutlich sind es
solche ,stories”, angereichert mit authentischen

Daten und theoriegeleiteten Erklarungen, die

" Dieser Textausschnitt stammt aus Krainer, K. (2007). Fachbezogene Schulentwicklung — Zur Positionierung des Schwer-
punktprogramms ,Schulentwicklung” im Projekt IMST2. In F. Rauch & I. Kreis (Hrsg.), Lernen durch fachbezogene Schul-
entwicklung. Schulen gestalten Schwerpunkte in den Naturwissenschaften, Informatik und Mathematik (S. 15-37). Inns-

bruck: Studienverlag.
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interessierten Nicht-Expert/innen eine gute
Chance bieten, Zusammenhange zum eigenen
Forschungs- und Entwicklungsfeld zu sehen
und neue Fragestellungen und Herausforde-

rungen zu erkennen.

Bis vor einigen Jahren war in der Forschung
die Verbindung zwischen fachdidaktischen
und schulentwicklungsbezogenen Fragen eine
Seltenheit. Zur Anderung dieser Situation hat
ganz wesentlich der Umstand beigetragen,
dass mit Studien wie TIMSS und PISA inter-
nationale Vergleiche (u.a. wegen ihrer poli-
tischen Brisanz) an Bedeutung gewannen. Die
fachbezogenen Leistungen von Schiler/innen
(vor allem in der Mathematik und den Naturwis-
senschaften sowie beim Lesen) riickten in den
Vordergrund. Parallel dazu stellte sich vermehrt
die Frage nach dem Zusammenhang zwischen
den Schdler/innenleistungen und weiteren In-
dikatoren, unter anderem auf der Ebene der
Einzelschule. Es gab viele Studien, in denen
man in Landern, die bei internationalen Lei-
stungsvergleichen erfolgreich  abschnitten,
nach forderlichen Rahmenbedingungen auf
Spurensuche ging. So heben etwa Reynolds
et al. (2002) die Zusammenarbeit und Gemein-
schaftsbildung in Lehrkdrpern als wichtige Fak-
toren fur die Qualitat von Schulen hervor. Auch
in der Mathematikdidaktik selbst wird der Zu-
sammenhang mit der Schulentwicklung immer
deutlicher erkannt. So berichten zum Beispiel
Nickerson und Moriarty (2005) uber ein Projekt,
in welchem mit zehn Grundschulen gearbeitet
wurde, um die Mathematiklehrer/innen dabei
zu unterstitzen, ihr Fachwissen zu starken und
ihre Unterrichtspraxis weiter zu entwickeln. An
zwei Fallbeispielen — einer Schule, in der die
Intervention erfolgreich war, und einer Schule,
in der das nicht der Fall war — wurden rele-
vante forderliche und hemmende Bedingungen
herausgearbeitet. Auch hier zeigte sich, dass
(neben fachlichen und fachdidaktischen As-

pekten) auch soziale und organisationale Rah-

1. Fachbezogene Schulentwicklung

menbedingungen — wie etwa die Beziehungen
der Mathematiklehrer/innen mit der Schuladmi-
nistration und anderen Lehrer/innen oder das
Vorhandensein eines ,teacher leaders” (einer
Lehrkraft, die in der Mathematiklehrer/innen-
gruppe Fuhrungsaufgaben tGbernahm) — fur die
Weiterentwicklung des Mathematikunterricht an
Schulen relevant sind (weitere Beispiele findet
man in Krainer 2005b).

Seit dem Jahre 2000 wird in den Schwerpunkt-
programmen von IMST?2 (und spater in den zen-
tralen MaRnahmen von IMST3) der Versuch
unternommen, die klassischen Grenzen von
Fachdidaktik und Schulentwicklung zu Uber-
winden und inhaltliche, personelle und struktu-
relle Bricken zu bauen. Es geht also um eine
Lfachbezogene Schulentwicklung®, die Qualitat
von Fachunterricht und Schule gleichermalen
im Blickfeld hat und die als wesentliche Bau-
steine facherlbergreifenden Unterricht und
Zusammenarbeit von Lehrer/innen(teams) und
Schulen enthalt. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass eine nachhaltige Weiterentwicklung
des Mathematik- und Naturwissenschaftsun-
terrichts eines Landes nur Uber das Lernen
von méglichst vielen Betroffenen laufen kann,
insbesondere den Schiiler/innen, den Lehrer/-
innen, den Schulleiter/innen, den Schulen als
Organisationen, den Lehrer/innenbildungsin-
stitutionen, dem regionalen Bildungsmanage-
ment bis hin zum Bildungssystem und der
Gesellschaft als Ganzer. Im Idealfall verstehen
sich alle als ,lernende Systeme® und bilden
insgesamt ein solches. Das Schwerpunktpro-
gramm 2 ,Schulentwicklung® (S2) von IMST?
(und dessen Fortsetzung im Rahmen der Regi-
onalen Netzwerke in IMST3) nahm und nimmt

hier eine wichtige Rolle ein.
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Einleitung
Gertraud Benke

Unterrichtsentwicklung ist ein offener Prozess.
Wahrend auf der einen Seite Praktiker/innen
nach der Ausbildung berufsbiographisch ihre
Kompetenzen immer weiter entwickeln und
ausbauen (Professionalisierung), gilt es auf der
anderen Seite auch die sich andernden Anfor-
derungen der Gesellschaft, die sich andernden
Vorstellungen von der Rolle und den Aufgaben
der Schule zu diskutieren. Was ist ,guter Unter-

richt“? Was sollen Schiiler/innen lernen?

Das IUS ist auf beiden Ebenen tatig: Der inter-
ne Diskussionsprozess und die Forschungsan-
strengungen einzelner Mitarbeiter/innen um
notwendige Kompetenzen, Personlichkeitspro-
file etc. von Lehrenden, um Prozesse des Ler-
nens sowie Bedingungen der Entwicklung von
Interessen werden erganzt von gezielt einge-
ladenen Gastprofessor/innen, um die Diskussi-
onen und Bestrebungen auch in der Lehre in

einem weiteren Feld zu verankern.

Ein Beispiel hierfur wird mit dem ersten Beitrag
dieses Abschnitts von unserem Gastprofessor
Hilbert Meyer vorgestellt. In diesem Text disku-
tiert er, was guten Unterricht ausmacht. Damit
schreibt er ein Thema fort, welches im letzten
Jahresbericht durch den Beitrag von Konrad
Krainer, Peter Posch und Thomas Stern unter
dem Titel ,Spannungsfelder als Orientierung fur

Unterrichtsentwicklung” angerissen worden ist.

Professionalisierung von Praktiker/innen sowie
Unterrichtsentwicklung am jeweiligen Schul-
standort wird am IUS vor allem durch die Be-

gleitung und Unterstiitzung bei der Durchfiih-

2. UNTERRICHTSENTWICKLUNG

rung von Aktionsforschungsprojekten (also von
Forschungsprojekten, in denen die Praktiker/-
innen sich selbst forschend mit ihrer eigenen
Praxis und ihren eigenen Problemstellungen
auseinandersetzen) durchgefiihrt. Dies ge-
schieht im Rahmen einer Reihe von fach- oder
schultypenspezifischen Universitatslehrgangen
— beispielsweise den PFL-Lehrgédngen und
anderen Angeboten' —, andererseits seit 2000
auch durch den IMST-Fonds (bzw. seine Vor-

laufer).

Eine Einflhrung in die Grundkonzeption des
IMST-Fonds wird im Beitrag von Willibald Dorf-
ler, Barbara Hanfstingl und Christine Oschina
geboten. Eine zentrale Handreichung fir Leh-
rende, die ihren Unterricht mittels Aktionsfor-
schung untersuchen, stellt das Buch ,Lehre-
rinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht"
von Herbert Altrichter und Peter Posch dar. lhr
Beitrag ist exemplarisch fir die Haltung zu Un-
terrichtsevaluationen, die hierin und im Fonds

zur Geltung kommt.

Evaluation findet aber nicht nur bei den Unter-
richtsprojekten selbst statt. Auch das IUS stellt
sich der Frage, ob die von ihm verfolgten Wei-
terbildungsmalRnahmen denn auch tatsachlich
die verfolgten Ziele — beim IMST-Fonds einen
fur Schuler/innen attraktiven Unterricht in Ma-
thematik, Naturwissenschaften und verwandten
Fachern zu férdern — erreicht werden. Der letz-
te Beitrag von Gertraud Benke steht in diesem
Licht. Er gibt einen Einblick in Uberlegungen zu
Evaluation sowie zu Evaluationsergebnissen
des IMST-Fonds.

" PFL — Universitatslehrgdnge Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen (viersemestrig, Abschluss: Zertifikat): PFL-
ArtHist (Deutsch, Geschichte, BE, WE, Musik); PFL-EAA (Englisch als Arbeitssprache); PFL-NAWI (Naturwissenschaften
— Biologie, Chemie, Physik); PFL-Mathematik; PFL-Grundschule und Integrationsbereich (gemeinsam mit der Padago-
gischen Akademie des Bundes Obergsterreich); Pilotlehrgang ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in der
Lehrer/innenbildung* (BINE) fiir Lehrerbildner/innen; Universitatslehrgang ,Psychoanalytische Padagogik. Master in Psy-
choanalytic Observational Studies (MPOS) (sechssemestrig, Abschluss: Master in Psychoanalytic Observational Studies);
Universitatslehrgang ,Professionalitat im Lehrberuf‘ (ProFiL) (achtsemestrig, Abschluss: Master of Arts in Education).



Was ist guter Unterricht?'
Hilbert Meyer

Jede und jeder von uns hat seit langem, d.h.
schon seit der ersten Klasse und oft noch fri-
her, eine differenzierte subjektive Theorie guten
Unterrichts verinnerlicht. Sie wird durch Studi-
um und Berufspraxis professionell ,uberformt,
manchmal auch deformiert, aber nie vollstan-
dig erneuert. Die subjektiven Theorien wer-
den sichtbar in den Vorstellungen und Bildern
(,mental maps"), die sich Lehrer/innen vom gu-
ten und schlechten Unterricht machen. Diese
Bilder sitzen sehr fest. Sie lassen sich nicht wie
ein dreckig gewordenes Hemd ablegen.

.Reflexive Distanz* gilt denn auch in allen neu-
eren Professionalisierungstheorien als Gite-
merkmal professionellen Handelns. Wer sie
herstellt, ist nicht mehr der ,Gefangene” seiner
eigenen Erfahrungen. Und er kann seine sub-
jektive Theorie weiterentwickeln. Wer dies tut,
baut Theorieanteile in seine subjektive Theorie
ein. So genannte ,Personliche Theorien guten
Unterrichts” sind die auf der Grundlage eige-
ner Erfahrungen und der gezielten Aneignung
von Theoriewissen formulierten und kritisch
reflektierten Annahmen Uber Grundlagen, Ef-
fekte und Ursache-Wirkungszusammenhange
unterrichtlichen Handelns. Das ist ziemlich ge-
nau das, was Peter Posch und Herbert Altrich-
ter in ihrem auch in Oldenburg mit Nachdruck
rezipierten Buch ,Lehrerinnen und Lehrer
erforschen ihren Unterricht” (2007) als Prakti-
kertheorien bezeichnet haben. An ihnen sollte
sowohl in der Aus- wie in der Fortbildung weiter
gearbeitet werden. Dazu sind ,Strukturorte der

Reflexivitat” erforderlich.

Was guter Unterricht ist und sein soll, sollte
auf der Grundlage empirischer Forschungs-

ergebnisse formuliert werden, letztlich wird es

aber normativ (also auf der Grundlage einer

Bildungstheorie) gesetzt. In diesem Sinn ware

es vermutlich konsensfahig, folgendermafien

zu formulieren:

Guter Unterricht ist ein Unterricht, in dem

* im Rahmen einer demokratischen Unter-
richtskultur

» auf der Grundlage des Erziehungsauftrags

+ und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeits-
bindnisses

 eine sinnstiftende Orientierung

* und ein Beitrag zur nachhaltigen Kompe-
tenzentwicklung aller Schiler/innen gelei-

stet wird.

Auf Grundlage solcher normativer Festle-
gungen kann man in einem nachsten Schritt
die Ergebnisse der empirischen Unterrichts-
forschung gezielt abrufen, um zu konkretisie-
ren, welche Charakteristika guter Unterricht
aufweist. Die Unterrichtsforschung hat in den
letzten zehn, fiinfzehn Jahren erhebliche Fort-
schritte gemacht. Deshalb koénnen wir heu-
te sehr viel praziser als friiher sagen, welche
Merkmale alltaglichen Unterrichts zu dauerhaft
hohen kognitiven, methodischen und sozialen
Lernerfolgen beitragen. Das Studium dieser
Forschungsergebnisse und die didaktische
Gewichtung flihrten zu zehn Merkmalen guten
Unterrichts (Meyer, 2004, S. 8-10):

1. Klare Strukturierung des Unterrichts (Pro-
zessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes
Zeitmanagement, Pinktlichkeit; Auslage-
rung von organisatorischen Tatigkeiten)

3. Lernforderliches Klima (durch gegensei-

" Der Text basiert auf einem Vortrag im Rahmen des ,didactica forum bildung”“ am 22. Februar 2006 sowie folgendem Text:
Feindt, A., Fichten, W. & Meyer, H. (2006). Skizze einer Theorie der Unterrichtsentwicklung. Universitat Oldenburg.
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tigen Respekt, verlasslich eingehaltene Re-
geln, Verantwortungsiibernahme, Gerech-
tigkeit und Firsorge)

4. Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit
der Aufgabenstellung, Plausibilitat des the-
matischen Gangs, Klarheit und Verbindlich-
keit der Ergebnissicherung)

5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Pla-
nungsbeteiligung, Gesprachskultur, Sinn-
konferenzen und Schiler/innenfeedback)

6. Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenie-
rungstechniken; Vielfalt der Handlungsmu-
ster; Variabilitdt der Verlaufsformen und
Ausbalancierung der methodischen GroR3-
formen)

7. Individuelles Foérdern (durch Freirdume, Ge-
duld und Zeit; durch innere Differenzierung;
durch individuelle Lernstandsanalysen und
abgestimmte Forderplane; besondere For-
derung von Schiler/innen aus Risikogrup-
pen)

8. Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen
von Lernstrategien, passgenaue Ubungs-
auftrage und gezielte Hilfestellungen)

9. Transparente Leistungserwartungen (durch
ein an den Richtlinien oder Bildungsstan-
dards orientiertes, dem Leistungsvermogen
der Schiler/innen entsprechendes Lern-
angebot und zligige Rickmeldungen zum
Lernfortschritt)

10. Vorbereitete Umgebung (durch gute Ord-
nung, funktionale Einrichtung und brauch-
bares Lernwerkzeug)

Anstrengungen zur Verbesserung des Unter-
richts werden jedoch selten oder nie wegen der
Brillanz der vorliegenden theoretischen Kon-
zepte betrieben. Ein wichtiger Anlass ist und
bleibt der Leidensdruck der Betroffenen. Unter-
richtsentwicklung lebt vom Einfallsreichtum der
Beteiligten. Irgendjemand muss eine kluge Idee
haben, wie der Karren aus dem Dreck gezogen
werden konnte. Er muss in diese Idee vernarrt

sein, Bundnispartner/innen suchen und die Idee

2. Unterrichtsentwicklung

mit allen erlaubten und hin und wieder auch mit

unerlaubten Tricks verfolgen.

LUnterricht ist ein schopferischer Prozess®,
schrieb vor 20 Jahren der DDR-Didaktiker Lo-
thar Klingberg, um deutlich zu machen, dass die
von der Partei und vom Staat vorgegebenen ge-
sellschaftlichen und curricularen Normierungen
nicht direkt in den Unterricht durchschlagen
kénnen und durfen (vgl. Jank & Meyer, 2002,
S. 142). Die Formulierung des Zehnerkata-
logs ist deshalb das eine — die Beschreibung
der Wege, die zum Starkmachen dieser zehn
Merkmale beitragen kdnnen, ist etwas anderes.
Wir wissen aus der didaktischen Theorie, aus
der empirischen Unterrichtsforschung und aus
der Professionalisierungsforschung, dass es
keinen Kénigsweg zur hohen Unterrichtsqua-
litat gibt. Gerade hoch qualifizierter Unterricht
in Best-practice-Klassen hat ein je individuelles
Profil, an dessen Zustandekommen die Lehre-
rin bzw. der Lehrer einen entscheidenden Anteil
hat. Das zeigen z.B. die Forschungsergebnisse
aus der SCHOLASTIK-Studie von Erich Weinert
und Andreas Helmke. Ich folgere daraus: Viele
(nicht: alle!) Wege flihren nach Rom! Daraus
folgt fiir jede Lehrerin und jeden Lehrer: Wo die
Arbeit an der Qualitatsverbesserung des eige-
nen Unterrichts beginnen sollte, kann theore-
tisch nicht entschieden werden. Sie haben also
die Freiheit, dort zu beginnen, wo sie den groi3-
ten Erfolg vermuten. Dabei sollten sie nach der
Maxime vorgehen: ,Die Starken starken und

die Schwachen schwachen!”.

Die Ergebnisse der Unterrichtsentwicklung
sollten nachhaltig sein — Eintagsfliegen erwéar-
men die Herzen fiir kurze Zeit, aber sie haben
keinen dauerhaften Einfluss auf die Unterrichts-
kultur der Schule und die Lernleistungen der
Schiler/innen. Die viele Arbeit lohnt sich nur,
wenn auch etwas Verninftiges dabei heraus-
kommt. Dafirr ist eine Vision guten Unterrichts

(mit dem nétigen Mal an realistischer Einschat-



zung) erforderlich, mit den Worten von Hartmut
von Hentig: ,Wenn die Ideen groB sind, kénnen

die ersten Schritte klein sein.”

Der Fonds fur Unterrichts- und Schulentwicklung — die ersten drei Jahre
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Die Forderstruktur fiir Unterrichtsinnovationen im Projekt IMST

Willibald Dérfler, Barbara Hanfstingl, Christine Oschina

Das Grundkonzept

Im Mathematik- und Naturwissenschaftsunter-
richt klafft zwischen einem sehr wohl begrind-
baren und legitimierten Anspruch an Lernzielen
und dem realisierbaren Ergebnis eine ziemlich
breite Liicke. Dies liegt offenbar auch in einer
Spezifitat dieser Facher bzw. Wissenschafts-
disziplinen begriindet, die als ,Abstraktheit*
oder ,Theorieorientierung“ benannt werden
kann. Der Fonds im Rahmen von IMST geht
nun davon aus, dass neben den professionellen
Fachdidaktiker/innen vor allem die engagierten
Lehrkrafte in den Schulen jene Expert/innen
sind, die entscheidend zu diesem komplexen
Innovationsprozess beitragen kénnen und sol-
len. Aber auch sie bendtigen gezielte Beratung
in Fachdidaktik, Methodik und Evaluation, um
ihre Unterrichtsprojekte auf internationalem
Standard durchfuhren und evaluieren zu kén-
nen. Damit ist das Grundkonzept des Fonds
auch schon umrissen: Lehrkrafte werden bei
der sehr eigenstandigen Konzeption, Durchfiih-
rung und Planung von Unterrichtsinnovationen
(inhaltlicher und methodischer Art) unterstitzt
(finanziell und organisatorisch) und beraten.
Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Verbreitung

der gewonnenen Erkenntnisse.

Die Struktur

Die zentrale Funktion der Beratung und Be-
gleitung der Projektnehmer/innen wird von den
derzeit sechs Schwerpunktteams (SP-Teams)
ausgelibt. Jedes Team betreut ca. 20 Projekte

durch unterschiedliche Malinahmen: Work-

shops, Beratung und Vermittlung von Beratung
vor allem durch personliche Kontakte, Rick-
meldungen zu Projektantrag, Zwischenbericht
und Endbericht. Daneben sind die Teams viel-
faltig in die Abldufe des Fonds eingebunden,
vor allem liefern die Koordinator/innen wichtige
Beitrdge, so etwa zu Qualitatsstandards bei
Projektberichten oder bei der Beratung, aber
auch zur Gesamtentwicklung des Fonds. Die
operative Steuerung des Fonds und die ge-
samte Administration obliegen dem Vorstand.
Das Kuratorium, dessen Aufgabe die Bewilli-
gung der Projekte ist und das zu strategischen
Entscheidungen beitragt, besteht neben dem
Vorstand und sechs Schwerpunktkoordinator/-
innen, aus wissenschaftlichen Referent/innen
und fiinf Vertreter/innen des zustandigen Bun-
desministeriums. Diese gesamte Struktur ist im

Statut des Fonds geregelt.

Der Projektzyklus

Die Ablaufe im Fonds sind ,zyklisch“ angeord-
net. Ein solcher Zyklus beginnt mit der Projekt-
ausschreibung am Beginn eines Kalenderjahres
fir das folgende Schuljahr. Die Einreichung ist
ganzjahrig bis Ende April méglich. Projektantra-
ge durch Lehrkrafte und Fachdidaktiker/innen
werden Uber ein im Internet verfligbares For-
mular gestellt. Die Antrage werden von zwei
Gutachter/innen bewertet. Auf dieser Grund-
lage entscheidet das Kuratorium nach Anho-
rung einer Stellungnahme und Zusammenfas-
sung durch die SP-Koordinator/innen. Mit der

Start-up-Veranstaltung beginnt die Arbeit an
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den Projekten, wobei oft zunachst noch am
Konzept, an den Zielen und am Evaluations-
design Verbesserungen nétig sind. In der Mit-
te des Schuljahres muss ein Zwischenbericht
gelegt werden, um noch Korrekturen im Ablauf
zu ermoglichen. Workshops zu verschiedenen
Themen unterstutzen die Projektarbeit und
stellen wichtige Kontakte zwischen den Lehr-
kraften her. Eine groe Herausforderung fur
viele Projektnehmer/innen ist die Erstellung
des Endberichtes, wozu es allerdings vielfal-
tige Beratungsangebote (,Schreibwerkstatt”)
gibt. Mit der Prasentation (Poster) am Innovati-
onstag der nachfolgenden IMST-Tagung endet
der Projektzyklus. Erfahrungsgemaf sind aber
etwa die Halfte der Projektnehmer/innen eines
Jahres auch wieder Antragsteller/innen fir das
folgende Projektjahr.

Was von aufden ,rund“ erscheint, ist allerdings
im Detail mit vielen kleineren und groferen
Hirden und Schwierigkeiten garniert: Lehrfa-
cherverteilung, Raumfragen, Abrechnung der
Ausgaben, Kommunikation an der Schule, und
anderes mehr. Jedes Projekt ist so fir alle Be-

teiligten eine Herausforderung.

Ergebnisse

Das wesentlichste ,Produkt‘ der Arbeit des
Fonds sind die Projektberichte. Auf mehreren
tausend Seiten werden hier Unterrichtsinnova-
tionen aus allen am Fonds beteiligten Fachern
dokumentiert und evaluiert. Diese sollen Anlei-
tung und Motivation fir die Arbeit aller Lehrer/

innen sein.

Zu den Ergebnissen im weiteren Sinne gehéren
auch zwei Erfahrungen, die Relevanz fir die Zu-
kunft besitzen. Die eine besteht darin, dass Un-
terrichtsinnovationen vorwiegend auf der me-
thodischen Ebene und bei der Sozialform des
Unterrichts gesucht werden. Fachdidaktische
oder inhaltliche Innovationen werden seltener
vorgeschlagen. Diesem Trend soll durch eine
Neukonzeption (ab 2007/08) der Projekte vom

2. Unterrichtsentwicklung

Typ A entgegengewirkt werden: Auch fachdi-
daktische Entwiirfe und theoretische Konzepti-
onen kénnen Projektthemen sein (bisher waren
Projekte vom Typ A gegentber Typ B nur durch
geringere Anforderungen an die Evaluation und
an den Projektbericht gekennzeichnet). Ande-
rerseits sollen (ebenfalls ab 2007/08) gezielt
gewisse Themen bzw. Problemstellungen (so
genannte Jahresthemen) fir Projekte geson-
dert ausgeschrieben und auch geférdert wer-
den.

Die andere Erfahrung besteht in der Gewiss-
heit, dass der reichhaltigen Fille an Projekt-
ergebnissen eine geringe Dissemination und
schulische Verwertung gegeniiberstehen. Dem
muss durch verstarkte Information der Schulen
und eine effiziente Beniitzungsform (Beschlag-
wortung, Thesaurus etc.) entgegengewirkt wer-
den. Zu diesem Zwecke wurden so genannte
Analyseprojekte ausgeschrieben und bewilligt,
die schulfachbezogen (ein Projekt bezieht sich
auf Gender-Fragen) eine Analyse von (aus-
gewahlten) Projektberichten vornehmen und
diese auf verallgemeinerbare Ergebnisse hin
untersuchen und vergleichen. Diese Analyse-
projekte werden Mitte des Jahres 2007 abge-

schlossen sein.

Die Zielgruppe

Der Fonds steht nach wie vor gewissen Schwie-
rigkeiten bei der Erreichbarkeit selbst interes-
sierter Lehrkrafte in den Schulen gegeniiber
und ist deshalb trotz vielfaltiger PR-MaRnah-
men stets auch auf die (sehr wirksame) Mund-
propaganda und auf personliche Kontakte an-
gewiesen. Um die Breitenwirkung zu erhdhen,
wurden flir das Schuljahr 2005/06 erstmalig
auch Hauptschulen miteinbezogen. Dafiir wur-
den besondere Zugangsmaglichkeiten Gber so
genannte ,Einsteigerprojekte (Kategorie E)
geschaffen. Die bisherigen Erfahrungen bele-
gen ein groRes Innovationspotential im HS-Be-
reich.

Unter dieser Maxime steht auch die Planung



der Einbeziehung der Volksschulen ab dem
Schuljahr 2007/08, wobei in einer Pilotphase
mit maximal 40 Projekten aus Volksschulen be-
gonnen werden wird. Diskutiert wird auch eine
Ausweitung des Angebots des Fonds auf neue
Facher oder Fachergruppen (etwa Deutsch,

Fremdsprachen).

Schlussbemerkung

Das wesentliche innovative Merkmal des
,Fonds“ besteht darin, dass die geférderten
und betreuten Projekte Falle von Entwicklungs-
forschung (developmental research) darstel-
len (sollen), in denen ein enger Konnex von
Schulpraxis und fachdidaktischer Forschung
realisiert wird. Unreflektierte Praxis und praxis-
ferne Forschung tragen wenig oder nichts zur

Unterrichtsentwicklung bei. Im Fonds werden

Tipps fiir Unterrichtsevaluationen’

Herbert Altrichter, Peter Posch

Mit kleinen, liberschaubaren Schritten be-
ginnen.

Gerade erste Versuche der Selbstevaluation
von Unterricht sollten nicht ,zu groR* dimen-
sioniert sein; sie kdnnen durchaus auch The-
men von ,mittlerer* (und nicht allerhdchster)
Dringlichkeit und Bedeutung betreffen, zu de-

nen man — bei sich selbst und in der eigenen

gerade deswegen die Balance und gegensei-
tige Befruchtung dieser beiden Pole realisiert.
,Nebenprodukte® sind die Férderung der Pro-
fessionalitat von Lehrkraften in allen Dimensi-
onen, Beitrdge zur Schulentwicklung und der
Aufbau einer professionellen Organisation zur
forschungsbasierten Unterrichts- und Schulent-
wicklung. Zur Steigerung der Effizienz und Brei-
tenwirkung wird der Fonds in Zukunft verstarkt
Kooperationen mit anderen Bildungsinitiativen
suchen, insbesondere z.B. mit den Regionalen
Netzwerken innerhalb von IMST. Ist der Fonds
daher auch selbst keine Lehrer/innenfortbil-
dungseinrichtung, so wird er deren Strukturen
benutzen missen, um Schule und Unterricht
auf breiter Basis verandern zu kdénnen. Und
dieses pragmatische Ziel ist die Leitlinie fir alle

Maflnahmen im Fonds.

Schule — etwas Gestaltungsspielraum wahr-
nimmt. Eine spétere Ausweitung eines Eva-
luations- und Entwicklungsprojekts ist fir alle
Betroffenen einfacher als eine Einschrankung
seines Anspruchs.

Daher lohnt es sich, bei der Konzeption der
Evaluation einige Fragen zu stellen (vgl. Altrich-
ter & Posch, 2006, S. 65):

Gesichtspunkte fiir die Auswahl eines Ausgangspunktes fiir eine Unterrichtsevaluation

a) Handlungsspielraum: Habe ich in der
Praxissituation, die ich evaluieren will,
Handlungsspielraum und Einflussmdglich-
keiten? Kann ich in dieser Sache wirklich
etwas tun? Oder bin ich hier sehr von an-
deren Personen und Instanzen abhangig?
Waren andere Betroffene voraussichtlich

bereit, mit mir zusammenzuarbeiten?

Mussten sich primar andere Personen
andern, damit eine Verbesserung der Si-
tuation erreicht werden kann?

b) Bedeutsamkeit: Wie wichtig ist diese Situ-
ation fir mich und meine berufliche Lage,
wie wichtig fir meine Schiler/innen und
fur die Schule? Wird mich diese Situati-

on voraussichtlich noch in einigen Wo-

" Der Text erschien in der Langfassung unter dem Titel ,Zwolf Tipps fur Unterrichtsevaluationen® in der Zeitschrift ,Pada-

gogik* (2/2007).
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chen interessieren? Bin ich bereit, eine
gewisse Energie in die Beschaftigung mit
dieser Situation zu investieren? Habe ich
bezlglich dieser Situation den deutlichen
Wunsch, zu Veranderung, Verbesserung,
Weiterentwicklung oder erhéhter Klarheit
beizutragen?

c) Bearbeitbarkeit. Schaffe ich es Uberhaupt
zeitlich, dieses Vorhaben anzugehen?
Oder missen zu viele vorbereitende und
begleitende Arbeiten gemacht werden,
um die Sache Uberhaupt in Gang zu brin-

gen? Ist es wahrscheinlich, dass ich mich

Die Unterrichtswirklichkeit ist vieldimensio-
nal. Um sie zu verstehen, miissen verschie-
dene Sichtweisen eingeholt und beachtet
werden.

Unterricht und seine Ergebnisse werden nicht
nur durch die unterrichtenden Lehrer/innen ,ge-
macht®, sondern auch durch die Beitrage ver-
schiedener anderer Akteur/innen, so vor allem
durch Schiuler/innen. Aber auch mehr oder we-
niger weiter entfernte Mitspieler/innen, wie Kol-
leg/innen anderer Klassen und Facher, Eltern,
Schulleitung etc. kénnen mit ihren Handlungen
und ihren Sichtweisen die produktive Gestal-
tung von Unterricht beeinflussen.

Eine qualitatsvolle Evaluation verlasst sich da-
her nicht auf eine dieser méglichen Perspekti-
ven allein, sondern konfrontiert beispielsweise
die eigene Wahrnehmung des Unterrichts durch
die unterrichtende Lehrerin oder den Lehrer
mit jener der Schiler/innen. Als Ergebnis einer
Unterrichtsevaluation, die sich nicht angstlich
gegenuber neuen Informationen verschlossen
hat, steht daher oft die Erweiterung des Be-
wusstseins Uber die Unterschiedlichkeit von
Wahrnehmungsweisen (z.B. Wie sehen Schi-
ler/innen meinen Unterricht?) und Handlungs-
moglichkeiten (z.B. Was machen Kolleg/innen

in vergleichbaren Situationen anders?).

2. Unterrichtsentwicklung

Uberfordere? Kann ich mit Unterstiitzung
von Seiten der Schulleitung und der Kol-
leg/innen rechnen?

d) Vertrdglichkeit. Wie vertraglich sind die
Evaluationsfragestellungen und Entwick-
lungsinteressen mit meiner sonstigen
Tatigkeit? Wie vertraglich sind sie mit den
Entwicklungsprioritdten meiner Schule?
Gibt es Dinge, die ich ohnehin machen
muss? Kann ich einzelne Forschungsak-
tivitaten auch direkt in den Unterricht ein-
bauen (z.B. Interviews zwischen Schiiler/

innen, Gruppengesprache usw.)?

Beziehen Sie die Schiiler/innen in die Eva-
luation ein.

Besonders wichtig sind dabei die Schiler/in-
nen. Sie sind am ,Erfolg des Unterrichts” eben-
so beteiligt wie Sie als Lehrer/in. Ihre Bereit-
schaft zu lernen und die Lernstrategien, Uber
die sie verfiigen (und wie sie sie nutzen), haben
entscheidende Bedeutung fir die Qualitat der
Lernergebnisse. In der Schule erfahren Schi-
ler/innen Ruckmeldungen auf ihre Arbeit oft in
der Form punktueller Wertungen mundlicher
oder schriftlicher Leistungen oder in der Form
von ,Ordnungsrufen”. Nur selten erhalten sie
individuelle Mitteilungen uber ihren Lernfort-
schritt, Uber Erfolg versprechende Lernstrate-
gien, individuelle Fehlerneigungen usw.
Schiler/innen sind nicht ,Kund/innen“ der
Schule, die sich dort Leistungen der Lehrer/in-
nen ,abholen®. Sie sind vielmehr Mitgestalter/-
innen, Mitproduzent/innen der Leistungen der
Schule. Daher missen sie auch bei der Selbst-
vergewisserung uber schulische Qualitét eine
wichtige Rolle spielen. Nicht nur als Informa-
tionsquellen fir Lehrer/innen, sondern auch als
Akteur/innen der Selbstevaluation, indem sie
sich mit Qualitdtsstandards auseinandersetzen
und diese auf das eigene Lernen anwenden.
Evaluation braucht daher Situationen, in denen
den Schiler/innen die Mitverantwortung fiir ihr

Lernen bewusst wird und sie Gelegenheit er-



halten, die Qualitat ihres Lernens zu Gberprifen
und damit Voraussetzungen fiir seine Verbes-
serungen zu schaffen. Dazu gehéren einerseits
Angebote, die die Fahigkeit der Schiler/innen
zur Selbsteinschatzung erhéhen (z.B. Lern-
tagebuch, Portfolios, Ruckmeldungen durch
Schiler/innen Uber schriftliche Produkte oder
mundliche Prasentationen etc.), andererseits
Arbeitsformen (z.B. Schreibworkshops, Zwei-
phasenschularbeit, Zielvereinbarungen mit
Schiiler/innen), die gegenseitige Riuckmeldung

und Unterstltzung férdern.

Einfache Methoden der Informationsgewin-
nung sind meist nicht weniger niitzlich als
aufwéandige.

Wahlen Sie einfache Methoden der Informa-
tionsgewinnung, die mit dem Unterricht kom-
patibel sind und mdglichst wenig zusatzlichen
Zeitaufwand erfordern. Wenn es gelingt, lhren
Zielen und Werten klare Erfolgsindikatoren zu-
zuordnen, reichen oft relativ einfache Metho-
den (Beobachtungen, Interviews, mundliche
Befragungen, Feedback) aus, um die nétigen
Informationen zu erhalten. Nur in wenigen Fal-
len ist es erforderlich, die eher aufwandige Fra-

gebogenmethode zu verwenden.

Erst interpretieren, dann Schlussfolge-
rungen ziehen.

Was Sie aus und mit den bei einer Evaluation
gewonnenen Daten machen, ist wichtiger als
die Daten selbst. Viele Vorhaben sind schon im
Sande verlaufen, weil zu rasch von Befunden
zu Konsequenzen (kurz-)geschlossen wurde
und zuwenig Zeit und Muhe flr das Verstehen
der untersuchten Situation aufgewendet wur-
de. Daher: nicht der erstbesten Interpretation

vertrauen, sondern mehrere mdgliche Inter-

pretationen abwéagen, ihre Plausibilitdt an den
Daten und sonstigen Erfahrungen priifen — und
Jkritische Freund/innen“ zu Rate ziehen, bevor
weit reichende Entscheidungen fir Verande-

rungen getroffen werden.

Keine Evaluation ohne Entwicklung, ohne
(auch fiir Schiiler/innen) gut wahrnehmbare
Konsequenzen.

Evaluation verlauft recht bald im Sand, wenn
sie fur die Betroffenen zu keinen wahrnehm-
baren Konsequenzen fiihrt. Wir raten daher,
den Konsequenzen und ihrer Erlduterung den
Schiler/innen (und eventuellen anderen Be-
troffenen) gegeniiber mindestens soviel Auf-
merksamkeit zu widmen wie der Durchfiihrung
der Evaluation selbst.

Es geschieht gar nicht so selten, dass sich Leh-
rer/innen sehr wohl Gedanken Uber ihre Evalu-
ationsergebnisse machen und ldeen zur Wei-
terentwicklung des Unterrichts formulieren, die
betroffenen Schiler/innen aber nichts davon
merken, vielleicht weil diese Konsequenzen so
langfristig und subtil sind, dass sie nicht sofort
sichtbar werden. Die Schiler/innen werden
weitere Bemlhungen um Ruckmeldung sehr
bald nicht mehr ernst nehmen, wenn sie aus
ihrer Sicht ,nichts bringen®. Es ist daher ausge-
sprochen wichtig, die Handlungskonsequenzen
einer Evaluation den Schiiler/innen sichtbar zu
machen, sie — wo angemessen — mit ihnen
auszuhandeln und sich ihrer Mitarbeit zu ver-

sichern.
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2. Unterrichtsentwicklung

Schiiler/innenbefragung von IMST-Fonds-Klassen

Gertraud Benke

Einleitung

Im Rahmen des Gesamtevaluationskonzepts
von IMST3 wurde fiir den IMST-Fonds als eine
Evaluationsmalinahme geplant, eine Schiler/-
innenbefragung durchzufiihren, die die wesent-
lichen Erfolgsindikatoren auf Schiler/innene-
bene, die im Gesamtevaluationskonzept von
IMST3 festgeschrieben sind, abfragen sollte.
Dabei handelt es sich um Ermdglichungsindi-
katoren im Sinne des Lissabon-Ziels, die Zahl
von Absolvent/innen der mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fachbereiche zu erhéhen.
Ermdglichungsindikatoren messen im Unter-
schied zu Erfolgsindikatoren nicht die Errei-
chung dieses Ziels (was rein aus Zeitgriinden
— die heutigen Schiler/innen, die vom IMST-
Fonds in irgendeiner Form tangiert werden,
kénnen frihestens in sechs Jahren ein ent-
sprechendes Studium abschlieflen, so sie jetzt
in der 12. Schulstufe sind — nicht moglich ist).
Ermdglichungsindikatoren messen dagegen
Faktoren, die das Erreichen des Ziels wahr-
scheinlicher machen, im gegebenen Fall also
etwa das Interesse der Schiler/innen am ent-
sprechenden Unterricht (unter der Pramisse,
dass Interesse eine wesentliche Voraussetzung
einer entsprechenden Studienwahl darstellt).
Aus organisatorischen und finanziellen Griin-
den wurde im Laufe des letzten Schuljahres die
Konzipierung, Durchfiihrung und Auswertung
des Schiler/innenfragebogens der Evaluati-
onskoordination Ubertragen. Der vorliegende
Ausschnitt eines Berichts stellt die durchge-

fihrte Erhebung und deren Ergebnisse vor.

Konzeption des Fragebogens

Der Fragebogen hatte unterschiedliche Anfor-
derungen miteinander in Einklang zu bringen.
* Der Fragebogen sollte in mdglichst allen

Fonds-Klassen, also unterschiedlichen

Jahrgangen und unterschiedlichen Fachern
anwendbar sein.

» Daher, und auch um eine hohe Antwortrate
zu bekommen, sollte der Fragebogen eher
kurz sein.

» Der Fragebogen sollte die im Evaluations-
konzept vereinbarten Indikatoren aufgreifen,
also einerseits eine generelle Zufriedenheit
mit dem Unterricht und andererseits Interes-
se und die Haltung zum Fach abfragen.

» Zusatzlich interessierte vor dem Hintergrund
der TIMSS-Ergebnisse von 1995, wie weit in
diesen Klassen herausfordernder (problem-
lI6sender, Eigenstandigkeit fordernder) Un-
terricht stattfand.

» Damit die Ergebnisse des Fragebogens in-
terpretierbar sind, sollten nach Mdglichkeit
Referenzwerte zur Verfligung stehen.

» Der Fragebogen sollte sowohl die Reaktion
der Schuler/innen auf ihren ,Normalunter-
richt* als auch auf den Unterricht in Fonds-
Projekten erfassen.

Der Fragebogen wurde mit der Beratung von

Herbert Schwetz (PA Graz) entwickelt, um all

diesen Anforderungen Rechnung zu tragen.

Es wurden folgende drei Kerndimensionen

ausgewahlt: Interesse, Emotion zum Fach,

Herausforderung im Unterricht, erganzt durch

Fragen zum fachlichen Selbstkonzept (als Hin-

tergrundvariable). In der Itemauswahl wurden

nach Durchsicht der Literatur der vorhandenen

Dokumentationen zu PISA 2000, PISA 2003

sowie TIMSS95 die Items direkt von den vor-

handenen Fragebégen von PISA 2000 und

PISA 2003 sowie PISA Plus verwendet. Dabei

wurde auch auf einige ltems der deutschen

Zusatzuntersuchung zuriickgegriffen, da in der

internationalen Erhebung teilweise (bei Interes-

se und Selbstkonzept) nicht genligend Items

aufgenommen worden waren. Aus testtheore-



tischen Grinden wurde darauf geachtet, dass
fir jede Fragedimension mindestens drei ltems
vorlagen. Diese Fragen wurden, wo sinnvoll,
Lverdoppelt‘, um sowohl die Reaktion auf den
Normalunterricht, als auch auf den Fonds-Un-
terricht abzufragen. Gleichzeitig wurden die
Fragen leicht modifiziert, um fir alle Facher,
und nicht nur fiir z.B. Mathematik, passend zu
sein. (Also nicht: Ich bringe in Mathematik gute
Leistungen, sondern ich bringe in diesem Fach
gute Leistungen).

Die Fragen zur Herausforderung des Un-
terrichts wurden teilweise von der Osterrei-
chischen Erganzungsuntersuchung ,PISA Plus
2003" tbernommen.

In Erganzung zum eigentlichen Fragebogen an
die Schiler/innen wurde auch ein kurzer Frage-
bogen an die Lehrkraft beigelegt, der die Rah-
menbedingungen des Projekts erfassen sollte
(Schultyp, Schulzweig, Altersstufe, Anzahl der
Schiler/innen in der Klasse, Fach, Vorerfah-

rungen der Lehrkraft mit Projekten).

Ein Auszug aus den Ergebnissen
Vorbildung

An ,Vorbildungen* wurden im Fragebogen aus-
schlieBlich ,Vorbildung“ im Rahmen von IMST?

100% -
0%

oder PFL erhoben, also zwei Programme, in de-
nen Lehrende im Aktionsforschungsparadigma
gefordert sind, sich selbst kritisch mit ihrem ei-
genen Unterricht auseinander zu setzen. Nicht
zuletzt wurde dieser Punkt erhoben, da doch
einige Lehrende mehrere Jahre bei IMST? mit-
gemacht haben und nun auch im Rahmen des
IMST-Fonds sich weiter mit ihrem Unterricht
auseinander setzten. (Die These war, dass di-
ese Gruppe sich eventuell durch einen beson-
ders professionellen Unterricht auszeichnet.)

In der Analyse der Daten zeigte sich, dass
knapp Uber die Halfte der teiinehmenden Leh-
renden noch keine Vorerfahrungen mit IMST?
und PFL gehabt hat. Aus IMST-Fonds-Sicht
ergab sich damit ein ausgewogenes Verhaltnis
zwischen schon einigermallen projekterfah-

renen Kolleg/innen und Projektneulingen.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
Vorbildung und Fachern zeigt sich auch, dass
insbesondere  die = Mathematik-Lehrenden
anteilsmaBig weniger Lehrende mit entspre-
chender Vorbildung aufwiesen als Beteiligte

anderer Facher.

Kombiniert man nun Vorbildung und Projekt-

80%
T0%

B0%

0%
40%

30%

20% -

10%
0%

Projekidauer keine
.D bis zu einem Jahr . 13
O bis zu einem halben Jahr. 8
@ bis zu einem Monat ' 1"
@ bis zu giner Woche 1

Abb 1. Vorerfahrung der Lehrenden

PFL IMsT® IMST? + PFL
3 17 1
1 2 1
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dauer, so ist ein deut-
licher Zusammenhang
zwischen Projektdauer
und Vorbildung festzu-
machen (siehe Anhang:
Kendall’s Tau ist hoch-
signifikant: 0,30). Vorer-
fahrungen mit IMST?und
PFL korrelieren mit lan-
gerer Projektdauer. Man
kann vermuten, dass die

gemachten Erfahrungen

2. Unterrichtsentwicklung

O stimmit willig

W stimmt eher

O stimmt ehar nicht

O stimmit dberhaupt nicht

49%

Abb 2. Interesse an Dingen, die wir in diesem Fach lernen

den Mut verleihen, auch

langerfristige Projekte in Angriff zu nehmen."

Interesse

Fast drei Viertel der Schiler/innen aus den un-
tersuchten Fonds-Klassen geben an, an den
Dingen, die sie in dem Fach lernen, interessiert

zu sein. Ist das viel oder wenig?

Um dies einschatzen zu kénnen, misste man

Vergleichsdaten haben. In begrenztem Umfang

stehen uns solche Uber die PISA 2003 Unter-
suchung, in der auch dieselbe Frage — aber nur
fir Mathematik — gestellt wurde, zur Verfligung.
Wir haben daher von unseren Fragebdgen jene
ausgewahlt, die zur Mathematik beantwortet
wurden. Weiters haben wir uns auf die Fra-
gebdgen aus der AHS beschrankt, da wir nur
hier gentgend Klassen haben, um auszuschlie-

RRen, dass einige wenige zuféllig gute Klassen

100%

PISA 2003

IMST 2005
Madchen

IMST 2006 @ PISA 2003

IMST 2005 | IMST 2006

Knaben

m stimmt willig @stimmt eher @ stimmt eher nicht O stimmt Gberhaupt nicht

Abb 3. Ich interessiere mich flr Dinge, die wir in diesem Fach lernen

"Diese Interpretation wiirde auch den langfristigen Ansatz von IMST? und IMST-Fonds unterstiitzen: Lehrende missen
langerfristig in der Projektarbeit unterstiitzt werden, um den Unterricht starker beeinflussende (langfristige) Projekte durch-

zufiihren.



das Ergebnis vollig verzerren. Wir vergleichen
daher nun im folgenden 15-jahrige AHS-Schu-
ler/innen, die den PISA-Fragebogen ausgefiillt
haben, mit AHS-Schuler/innen aller Jahrgange
(mit dem Median bei der 9. Klasse), die im Rah-
men der Fonds-Befragung den Fragebogen fur
Mathematik ausgefiillt haben. (Die Ergebnisse
beim Fonds bleiben im Wesentlichen diesel-
ben, wenn man die Jahrgange auf die 9. und
10. Schulstufe beschrankt.) Es ist allerdings
zu bedenken, dass die Tests (a) in einer un-
terschiedlichen Testsituation ausgefillt wurden
(auch wenn bei anderem Items das Antwortver-
halten dem von PISA nahezu ident ist), und (b)
beim Fonds ganze Klassen befragt wurden.

Im Vergleich zeigt sich eine wesentlich héhere
Interessensbekundung bei Schiler/innen, de-

ren Lehrende beim Fonds mitmachen, als bei

der Vergleichsgruppe der PISA-Schiiler/innen.
Dieser Unterschied blieb auch bei der Wieder-
holung der Befragung im Jahr 2006 (mit ande-
ren Klassen und Schiler/innen) bestehen.

Im Vergleich zur nationalen Zusatzerhebung
im Rahmen von PISA (Schwantner & Schrei-
ner, 2006) geben die Schiler/innen des Fonds
auch an, den Unterricht problemlésender und
starker anwendungsbezogen zu erleben und
mehr in Kleingruppen zu arbeiten. Frontalen
Unterricht erhalten sie (entsprechend ihren Be-
obachtungen) in etwa demselben Ausmaf wie
PISA-Schiler/innen.

Literatur
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Einleitung’
Franz Rauch

Eine eigenstandige Theorie der Schulentwick-
lung existiert (noch) nicht (vgl. Bueler, 2000)
und ist aufgrund der Komplexitat des Gegen-
standes Schule auch nicht zu erwarten. Es ist
aber moglich einige Faktoren zu identifizieren,
die fir die praktische Gestaltung von Schulent-
wicklungsprozessen in ihrem Zusammenhang
eine wichtige Rolle spielen. Das sind unter an-
derem die Unterrichtsfacher, die handelnden
Personen und die Strukturen an der Schule
sowie schulexterne Menschen. Aktuelle For-
schung und Theoriebildung weisen verstarkt
darauf hin, dass Unterrichtsentwicklung und
Schulentwicklung im Zusammenhang zu sehen
sind. Johannes Bastian (2003, S. 270) schreibt
beispielsweise ,[...]dass das Hauptproblem und
das Hauptinteresse von Lehrer(inne)n in einer
schulinternen Verbesserung der Unterrichtskul-
tur liegt.“ Bemiihungen um Schulentwicklung
bleiben hohl, wenn sie den Unterricht nicht er-
reichen. Lehrer/innen lernen miteinander durch
problemformulierendes und problemlésendes
Handeln. Der theoretische Kern padagogischer
Schulentwicklung liegt im Zusammenspiel von
Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwick-
lung und Personalentwicklung (inklusive Selbst-
bildung bzw. Professionalisierung von Lehrer/-
innen). Zwischen organisationaler Struktur-
arbeit und Unterrichtsarbeit muss Uber einen
langeren Zeitraum eine konstruktive Balance
entstehen, damit Motivation und Energien nicht

verloren gehen.

Diese internen Faktoren hangen natrlich auch
mit externen Faktoren bzw. Rahmenbedin-
gungen zusammen. Genannt werden missen
auf jeden Fall die rechtlichen und finanziellen

Rahmenregelungen sowie das gesellschaft-

3. SCHULENTWICKLUNG

liche Umfeld der Schule (z.B. soziale Herkunft
und Bildungsaspiration der Schiuler/innen).
In den letzten Jahren ist es beispielsweise zu
Einbriichen der Schiler/innenzahlen in den
Realzweigen der Oberstufe der Gymnasien ge-
kommen. Dies kann Initiativen an Schulen an-
regen und auslésen. Fur eine konstruktive und
dynamische Entwicklung eines Schwerpunktes
reicht externer Druck allein aber nicht aus. Die
innere Entwicklung an der Schule spielt eine

ebenso grolRe Rolle.

Ein weiterer interner Faktor, der Initiativen
in Gang bringt, sind vorhandene Strukturen
fir Zusammenarbeit und Innovation, wie bei-
spielsweise regelmaflige padagogische Kon-
ferenzen, eine Fachgruppenstruktur oder ein
bereits gestarteter Schulentwicklungsprozess,
in den sich Initiativen einklinken kénnen. Fur
eine nachhaltige Entwicklung ist daher ein
Wechselspiel von duRerem Druck und innerer
Entwicklungsfahigkeit notwendig. Das erfordert
die Fahigkeit von Schulen Motivation, Dynamik
und Flexibilitdt bei klaren Orientierungen und

Arbeitsstrukturen aufrechtzuerhalten.

Im Folgenden wird eine kleine Auswahl von
Texten zur Schulentwicklung geboten, die im
Berichtszeitraum am IUS entstanden sind. Ste-
fan Zehetmeier zeigt auf Basis von Interviews
Wirkungen von Schulentwicklung am Beispiel
einer Schule, die am Projekt IMST mitgearbei-
tet und einen Schwerpunkt im MNI-Bereich auf-
gebaut hat. Uber Zusammenhénge zwischen
Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming
mit Schulentwicklung berichtet Sylvia Soswin-
ski. Marlies Krainz-Dirr thematisiert in ihrem

Beitrag, dass es Schulen haufig schwer fallt,

"Der Beitrag enthalt einen leicht gednderten Auszug aus der Publikation: Rauch, F. & Senger, H. (2006). Schulentwicklung
im Umbruch. Der Unterricht riickt in den Mittelpunkt. Klagenfurt: IUS.



Regeln gemeinsam zu vereinbaren und Ver-

bindlichkeit herzustellen.

Wirkungen von Schulentwicklung'

Stefan Zehetmeier

Das BRG HamerlingstraRe in Linz nahm vier
Jahre lang (von 2000 bis 2004) am Schwer-
punkt ,Schulentwicklung® (S2) des Projekts
IMST? teil. Wahrend dieser Zeit wurden im na-
turwissenschaftlichen Teil der neu konzipierten
Oberstufe neue Unterrichtsgegensténde sowie
eine Neuorganisation der Reifeprifung imple-
mentiert und evaluiert. Ein Jahr nach dem Ende
der Kooperation mit IMST?-S2 wurden Einzelin-
terviews mit beteiligten Personen durchgefiihrt,
um den Wirkungen dieser Zusammenarbeit an
der Schule nachzugehen. Dabei wurden der
Direktor der Schule, ein bei S2 beteiligter Leh-
rer, sowie eine S2-Betreuerin befragt. Im Mittel-
punkt dieser Interviews stand — neben weiteren
Wirkungen wie etwa Teambildung und Vernet-
zung innerhalb und auerhalb des Kollegiums
— vor allem die an der Schule entstandene Eva-

luationskultur.

Die Kooperation mit IMST?-S2 fihrte an der
Schule dazu, dass Evaluation nicht nur als
Instrument der Legitimation und Bestatigung
gelungener Umsetzungen der neu konzi-
pierten Oberstufe etabliert, sondern auch als
Mdglichkeit fur Verbesserung und Weiterent-
wicklung angesehen wurde: ,Die Kollegen ha-

ben gecheckt, da muss nicht was bestimmtes

"Dieser Text erschien im IMST3 Newsletter (Ausgabe 18).
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rauskommen zur Selbstbestétigung, sondern
Evaluation erméglicht Erkenntnisgewinn. Das
ist doch der wesentliche Punkt“ (Lehrer, Inter-
view). In einer IMST?-Dokumentation hielt die
Schule zum Thema Evaluation fest: ,Alle Be-
teiligten — Schiiler/-innen und Professoren/Pro-
fessorinnen — haben durchaus sehr viel lernen
kénnen“ (Weigl, 2003, S.4).

Vor allem die Befragungen der Schiler/innen
entwickelten sich von einer Situation der Unsi-
cherheit (,0b sie alles sagen diirfen und ob das
ganze (iberhaupt etwas bringt“, IMST?-Betreu-
erin, Interview) zu einer wertvollen Quelle fir
konkrete Vorschlage zur Veranderung der Un-
terrichtsorganisation: Die Schiler/innen fihlten
sich durch die Umsetzung und Realisierung der
von ihnen eingebrachten Vorschlage schliel-
lich ernst genommen und konnten den Unter-
richt aktiv mitgestalten. ,Hamerling ist Beispiel
dafii, wie Evaluationsergebnisse Auswir-
kungen haben auf die weitere Entwicklung des
Schwerpunktes. Der Lehrer hat von Anfang an
Rickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler
gesammelt. (...) Er war immer neugierig: wie
kommt es bei den Schiilerinnen und Schiilern an
und was kann ich daraus lernen fiir meine Wei-

terentwicklung?“ (IMST2-Betreuerin, Interview).
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Die Erfahrungen dieser Schule zeigten aber
auch deutlich, ,dass Evaluierung und der Um-
gang mit Evaluierungsergebnissen gelernt
werden muss® (Weigl, 2003, S.4). Da diese
MaRnahme fiir die Schiler/innen ebenso wie
fur das Kollegium neu und daher ungewohnt
war, rief sie zunachst bei allen Beteiligten Ver-
unsicherung hervor. ,Es wurde der Evaluation
wenig Positives abgewonnen, wenngleich auch
die Notwendigkeit, das Konzept der neu gestal-
teten Oberstufe zu evaluieren, im Lehrkérper
allgemein akzeptiert wurde” (IMST?-Betreuerin,

Interview).

Die intensive Auseinandersetzung der Schule
mit Aspekten der Evaluation reichte auch ber
das Ende der Kooperation mit IMST?-S2 noch
hinaus: An dieser Schule hat ,Evaluation eine
selbsténdige Dynamik entwickelt, die nach-
haltig gesichert ist. Die Personen bleiben da-
bei, auch ohne den sanften Druck von IMST?**
(Lehrer, Interview). Diese Dynamik blieb nicht
nur auf die bei IMST2-S2 beteiligten Lehrkraf-
te beschrankt, sondern zeigte auch Breiten-
wirkungen an der Schule: ,es gibt liberzeugte

und unermiidliche Investoren im Lehrkérper,

3. Schulentwicklung

die das Werkl am rennen halten. Die gab es
vor IMST? in deutlich geringerer Anzahl: da wa-
ren es zwei bis drei, jetzt sind es zwei bis drei
pro Fachschaft, sprich acht bis zwdIf* (Lehrer,
Interview). Fir die Schuler/innen ,bleibt, dass
sie mitreden kénnen, gefragt werden und deut-
lich antworten. Und sie erwarten nattirlich auch

eine Verdnderung“ (Lehrer, Interview).

Die Kooperation mit IMST2-S2 und das Sich-
Einlassen auf Evaluation haben insgesamt
dazu gefiihrt, dass die beteiligten Lehrkrafte
die Vorteile einer Offnung des Klassenzimmers
und der damit verbundenen Aulienperspekti-
ve auf das eigene Tun erleben konnten, was
schlieBlich zu einer nachhaltigen Starkung von
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein der
Lehrkrafte gefiihrt hat: Es wurde ,sicherlich
sehr vielen Lehrkréften die Angst genommen,
von aullen angeschaut zu werden. Das sehe

ich sehr positiv* (Direktor, Interview).
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Schulen als externe Netzwerkknoten des IMST-Gender-Netzwerks

Sylvia Soswinski

Die folgenden Uberlegungen zielen auf eine
Ausweitung des IMST-Gender-Netzwerks auf
einzelne Schulen ab und fragen danach, wel-
che Aufgaben und Funktionen diesen als exter-
ne Netzwerkknoten zukommen koénnten.

Unter Knoten werden im Rahmen des IMST-
Gender-Netzwerks Ansprechpersonen bzw.
Beauftragte fir Gender Sensitivity (GS) und
Gender Mainstreaming (GM) verstanden. Eine
Gegeniberstellung und Erlauterung des in
IMST verwendeten Netzwerkbegriffs (beson-

ders aufgrund der in Regionalen Netzwerken

definierten Terminologie) mit den daran an-
schlieRenden Uberlegungen zum Gender Netz-
werk findet sich im IMST-Endbericht 2005. In
diesem Beitrag werden ebenso Spannungs-
felder definiert, die sich aufgrund der Beson-
derheit der Thematik sowie der Phase des Auf-
baus, in der sich das Gender Netzwerk befindet,
ergeben.

Diese werden hier mit Fokus auf Lehrkrafte in
dieser Knotenfunktion diskutiert. Weiters findet
sich abschlieRend eine Grafik, die die Verant-

wortlichkeiten sowie Aufgaben von bestehen-



den bzw. in Entstehung begriffenen internen
und externen Netzwerkknoten darstellt. Diese
wurde erstmals im IMST-Newsletter Nr. 17 zum
Thema Gender veréffentlicht und beinhaltet in
der Spalte rechts auRen die Ausfiihrungen in
Bezug auf Lehrkrafte als externe Netzwerkkno-
ten — hier noch mit der Begrenzung auf Lehr-
personen, die ein Projekt im Rahmen des
Fonds fur Unterrichts- und Schulentwicklung
durchfiihren bzw. bei den Regionalen Netzwer-

ken mitarbeiten.

» Netzwerke bestehen aus Knoten und Stré-
mungen

Anliegen des IMST-Gender-Netzwerks ist es,
durch den Aufbau von Multiplikator/innen als
Knoten Informationen und MaRRnahmen in alle
Bereiche — in die einzelnen Schulen — flieRen
zu lassen (zu verbreiten). Voraussetzung dafur
ist, dass sich dafiir Verantwortliche finden, wel-
che von der Relevanz dieser Prinzipien Uber-
zeugt sind und im besten Falle auch bereits
Uber Know-how im Bereich von Gender Sensi-
tivity und Gender Mainstreaming verfligen. Der
Wissensstand zu dieser Thematik an den ein-
zelnen Schulen ist sehr unterschiedlich, das
bedeutet, es bedarf in einem ersten Schritt
eines Aufbaus — der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkraften, um diese in Folge als Multipli-
kator/innen (=Knoten) nutzen zu kénnen. Hier-
bei ist die Wichtigkeit der Direktion nicht auf3er
Acht zu lassen, die eine mafgebliche Rolle im
Aufbau von Know-how an einer Schule hat: sei
es, den Besuch von Veranstaltungen zu férdern
oder eigene Veranstaltungen zu dieser Thema-
tik in Form von schulinternen Veranstaltungen
Zu organisieren.

Daraus ergibt sich ein erstes Spannungsfeld.
= Spannungsfeld 1: Aufbau von Knoten und

(in Folge) Informationsfluss durch Knoten

» Netzwerke verfolgen eine gemeinsame In-
tention

Dem Aufbau und dem Wirken von Netzwerken

liegt meist eine gemeinsame Sache — ein ge-
meinsames Ziel — zugrunde. Gender Sensitivity
und Gender Mainstreaming zielt auf Geschlech-
tergerechtigkeit in Schule und Unterricht ab.
Dass Schule und Unterricht zurzeit strukturell
gesehen Buben und Madchen unterschiedlich
fordern und fordern, wird in vielen Studien be-
statigt. Die Existenz dieser Ergebnisse ist aber
nicht gleichzusetzen damit, dass allen Lehrer/-
innen der Sinn von geschlechtssensibler und
geschlechtergerechter Padagogik in Schule
und Unterricht bekannt sind. Dies hangt eng
damit zusammen, dass es hierfir einer person-
lichen Auseinandersetzung und Selbstreflexion
bedarf. Ein Vorgehen, das auf Abwehr stolRen
kann.
Fur viele Lehrkréfte ist es eine Herausforde-
rung, sich und ihr Handeln vor diesem Hinter-
grund zu reflektieren.
Erst wenn die personliche Involviertheit in die-
sen strukturellen Prozess erkannt wird, kann im
Sinne einer Netzwerkarbeit eine gemeinsame
Intention verfolgt werden.
= Spannungsfeld 2: Erkennen der persén-
lichen Involviertheit und des Sinns von GM

und (in Folge) gemeinsame Intention

» Netzwerke sind personenorientiert und ha-
ben eine Lernfunktion
Netzwerke sind personenorientiert, d.h. sie le-
ben vom Engagement einzelner Individuen. Die
Auseinandersetzung mit Genderfragen invol-
viert die eigene Person und ist daher ebenso
personenorientiert. Ziel des Gender Netzwerks
und von Gender Mainstreaming ist es aber, in
Folge als Querschnittstrategie zu fungieren, die
von allen Lehrer/innen einer Schule berlick-
sichtigt wird. Der Lernaspekt besteht in der Tat-
sache, dass Gender Sensitivity und Gender
Mainstreaming nicht mit Frauenférderung ver-
wechselt bzw. als Frauenthema missverstan-
den werden durfen. Somit liegt ein diesbeziig-
liches Engagement auch in der Verantwortung

von Lehrern und nicht nur bei den Kolleginnen,
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die versuchen in einer Art Einzelkdmpfertum
die Schulkultur zu verdndern bzw. den Lehrkor-
per zu sensibilisieren. Dies fuhrt aufgrund der
Tatsache, dass Veranderungen nicht schnell
vorangehen und leicht sichtbar sind, oft zu
Uberforderung und in Folge zu Resignation die-
ser Personen. Um dieser Gefahr zu begegnen,
dirfen Netzwerke zu Gender nicht so stark per-
sonenorientiert sein, sondern muissen versu-
chen, das Ziel der Querschnittsthematik, die
von allen beriicksichtigt und gelebt wird, zu for-
cieren.
= Spannungsfeld 3: Personenorientierung
(Einzelkémpfertum) und (in Folge) Quer-
schnittsthematik

» Netzwerke haben eine politische Funktion

Der politische Hintergrund von Gender Main-
streaming und das aquivalente Kriterium von
Netzwerken finden im Gender Netzwerk eine
Optimierung. Im Gegensatz zum Bestehen von
Netzwerken ist die Implementierung von
Gender Mainstreaming in Schulen eigentlich
eine gesetzliche Verpflichtung, allerdings ohne
Sanktionierungsmechanismen bei Nichteinhal-
tung. In der konkreten Praxisumsetzung und
Implementierung an einem Schulstandort kann
aber genau dieses Argument zu Abwehrhal-
tungen fuhren, da noch keine passenden Struk-
turen im gesamten System und an einzelnen
Schulen geschaffen wurden, um dieser gesetz-
lichen Verpflichtung gerecht zu werden. D.h.,
obwohl die Implementierung von Gender Sen-
sitivity und Gender Mainstreaming eine gesetz-
liche Grundlage hat, beruht deren Umsetzung

auf dem freiwiligen Engagement der Leh-
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renden. Die Umsetzung in Form eines Netz-
werks, in das Schulen involviert sind, versucht
diesem politischen Aspekt gerecht zu werden,
aber auch den noch unabdingbaren Aspekt der
Freiwilligkeit mitzudenken.

Daraus ergibt sich fur die Steuerung, Wartung
und Arbeit im Gender Netzwerk das Span-
nungsfeld zwischen Verpflichtung und Freiwil-
ligkeit der Lehrkrafte.

= Spannungsfeld 4: Verpflichtung versus

Freiwilligkeit

Alle diese Aspekte sind sehr eng miteinander
verknlpft und bedingen einander teilweise ge-
genseitig. Das bedeutet zum Beispiel, dass die
Bereitschaft von Lehrkraften, Aus- und Weiter-
bildungen zu besuchen, eng mit dem Erkennen
des gemeinsamen Anliegens zusammenhangt.
Um dies transparent zu machen, bedarf es aber
Veranstaltungen zu dieser Thematik, deren Be-
such anfanglich vermutlich eher auf der Basis
einer Verpflichtung (Spannungsfeld 4) erreicht
werden kann. Verpflichtungen 16sen aber mit
einer hohen Wahrscheinlichkeit Abwehrreakti-
onen aus. Um das Gender Netzwerk auf einzel-
ne Schulen als Netzwerkknoten auszudehnen,
bedarf es allgemeiner Strukturanderungen. Di-
ese zu bewirken ist ein Anliegen des Gender
Netzwerks und kommt so dessen politischem

Auftrag entgegen.

AbschlieRend finden sich in Form einer Grafik
die Darstellung der internen und externen Netz-
werkknoten und die ihnen zugedachten Verant-

wortlichkeiten und Aufgaben.



IMST Interne Strukturen — Netzwerkknoten Externe Strukturen —
Gender Netzwerkknoten
Netzwerk
Projekt- IMST Gender Gender Gender- Lehrkrafte des
leitung Netzwerk Ansprech- Ansprechper- | Fonds und der
Koordinations- personen sonen der STG Regionalen
stelle der IMST der Regionalen Netzwerke
MaBnahmen Netzwerke (in (und andere)
Planung)
Verant- Umsetzung Koordination Implemen- Implementierung Implemen-
wortlich und Betonung | von Aktivitaten, tierung in die in die Aktivitaten tierung
fiir der Relevanz, | Verbreitung und jeweiligen der Regionalen in eigene
Beauftragung | Austausch von MafRnahmen, Netzwerke, Projekte,
der Informationen, | Verbreitung und | Verbreitung und | Verbreitung und
Koordination inhaltliche Austausch von | Austausch von | Austausch von
Weiterent- Informationen, Informationen, Informationen,
wicklung, Betonung der Multiplikator/- Multiplikator/-
Multiplikator/- | Relevanz dieser | innen-Wirkung innen-Wirkung
innen-Wirkung Thematik,
Multiplikator/-
innen-Wirkung
Arbeits- Teilnahme je 2 Arbeitstreffen pro Jahr Arbeitsgruppen je nach Thematik
gruppen nach Thematik in Autonomie der jeweiligen
Personen
Inhaltliche 1 Klausur bzw. 1 Training pro Jahr 1 Modul/Schuljahr
Weiterbil-
dungen
mit
externen
Inputs
Ver- RegelmaRige Jours Fixes Gemeinsames Vernetzungstreffen
netzungs- (offen fir Interessierte —
treffen Osterreichweit)
Vernetz- Auftritt bei Aufbau eines Vernetzung Vernetzung mit Gender
ungs- GroRveran- Expert/- mit Gender Institutionen und Expert/innen in
aktivitaten staltungen innenpools; Institutionen den Regionen
Vernetzung und Expert/-
mit anderen innen an Vernetzung mit Gender
Institutionen im inhaltlichen Institutionen und Expert/innen
Gender Bereich | Schnittstellen an inhaltlichen Schnittstellen und
Regionen
Austausch von relevanten Informationen, Nutzung der Koordinationsstelle fur die
Verbreitung
Autonome | Bereitstellung Inhaltliche Multiplikator/- Gender Gender
Aktivi- & Steuerung Weiterentwick- innen in den MaRnahmenin | MalRnahmen in
taten des lung des einzelnen den Regionalen | den einzelnen
Rahmens zur Netzwerks, MaRnahmen Netzwerken, Schulen sowie
Implementier- Organisation = zielgruppen- Schnittstellen Multiplikator/-
ung, Schnitt- und spezifisch zur jeweiligen innenwirkung
stelle zum/zur Koordination Gender bei Veranstal-
Auftraggeber/- von Ansprechperson tungen
in, Arbeitsgruppen, in IMST
MaRnahmen Klausuren und
zur Qualitats- | Weiterbildungen
sicherung

kontinuierliche Sitzungen mit der
auftraggebenden Institution
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Zum Erfolgsfaktor ,,Verbindlichkeit” in Schulentwicklungsprozessen'’

Marlies Krainz-Diirr

Es ist an Schulen haufig schwer, die Erarbei-
tung und Einhaltung von gemeinsam vereinbar-
ten Regeln zu verlangen und Verbindlichkeiten
herzustellen. Der Artikel geht der Frage nach,
warum sich Schulen oder Gruppen in Kollegien
mit Verbindlichkeiten schwer tun und was Lei-
tungspersonen tun kénnen, um Veranderungen
nachhaltig werden zu lassen. Dabei werden
bestimmte Phanomene einer mikropolitischen
Betrachtungsweise unterzogen, wobei jeweils

an Fallbeispiele angekniipft wird.

Werthaltungen thematisieren

An Leitbildern, Schulprogrammen oder dem
Ringen um eine neue Hausordnung werden
manchmal verdeckt ganz andere Themen ab-
gehandelt, die im Schulalltag keinen Platz zur
Bearbeitung finden. Es gibt an Schulen oft zu
wenig Erfahrung, wie mit Widersprichen, Dif-
ferenzen oder Wertekonflikten konstruktiv um-
gegangen werden kann. Wer die Hausordnung
nur unter dem Gesichtspunkt der ,Uberwa-
chung der Einhaltung“ diskutiert, und den Be-
ziehungsqualitdten zu wenig Aufmerksamkeit
schenkt, greift zu kurz. Im geschilderten Fall
(Beispiel 4), hat die Thematisierung der Werte-
dimension der schulischen Hausordnung unter
professioneller Moderation zu einer vollig neu-
en Regelung mit deutlich hdherer Akzeptanz
geflhrt.

Widerspriichen gelassen begegnen

»Wie geht man mit Widerstand und ,Widerstand-
lern’ um?“, lautet die am haufigsten gestellte
Frage von Teilnehmer/innen in Seminaren zur

Schulentwicklung. Wie gelingt es, ,alle“ ins Boot
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zu holen? Als Antwort darauf schlage ich haufig
ein Gedankenexperiment vor. Ich lade die Teil-
nehmer/innen ein, sich ihre eigenen Grunduber-
zeugungen bewusst zu machen. Wie nehmen
sie selbst Veranderungszumutungen wahr?
Sind sie willkommene Abwechslung im Schul-
alltag und eine interessante Herausforderung
oder eher die Stérung von Gewohntem, eine
Bedrohung fiir das Schulklima oder gar die Ab-

wertung dessen, was bisher gemacht wurde?

Einzelne Haltungen mussen nicht immer als
Widerstand gegen etwas wahrgenommen wer-
den. Sie kdnnen auch in ihrer Funktion fir das
Ganze gesehen werden. So missen Personen,
die vor zu raschem Vorgehen warnen, nicht als
.Bremser” erlebt und jene, die auf das Beste-
hende verweisen, nicht als ,veranderungs-
feindlich* abgewertet werden. Sie sind ebenso
wie die ,Veranderer* um das Ganze bemiht
und nehmen lediglich eine andere Sichtweise
ein. Und selbst die ewigen ,Jammerer/innen®
und ,notorischen Einzelkdmpfer/innen“ haben
aus dieser Position betrachtet eine Funktion:
Zwingen sie doch gleichsam als eingebauter
Widerspruch besonders sorgsam auf Folgen

und Wirkungen von Innovationen zu achten.

+Widerstand® wird vor dieser Folie als ,Wider-
spruch® ernst genommen und bleibt auch in
dieser schillernden Doppelbedeutung erhalten.
Denn Widerspriiche in einem System lassen
sich nicht einfach beseitigen oder iberwinden.
Sie sind systemimmanentvorhanden. Die Kunst,
Veranderungen in Organisationen herbeizufiih-

ren liegt darin, die Steuerung von Prozessen so

"Teile des Textes erschienen bereits in Krainz-Dirr, M. (2006). Schulentwicklungsarbeit: regelscheu, vergesslich, wider-
standig. Zum Faktor ,Verbindlichkeit* in Schulentwicklungsprozessen. Pddagogik, 58(3), 11-16.

2 Beispiel 4: An einer Schule werden Verhaltensvereinbarungen getroffen und in einer Hausordnung nieder geschrieben.
Was allerdings immer wieder Anlass zu Arger gibt, ist die Tatsache, dass manche Kolleg/innen die Einhaltung der Haus-
ordnung bei den Schiiler/innen nicht einfordern, wahrend anderen das sehr wichtig ist.



anzulegen, dass sie mit der unvermeidlichen
Eigendynamik, die mit solchen MalRnahmen in
Organisationen losgetreten wird, rechnet, und
einen Kommunikationsprozess ermoglicht, der
laufend die durch die Veranderungsimpulse
ausgeldsten Reaktionen bearbeitet (Wimmer,
1999). Der Umgang mit ,Widerstand® bedeutet
also nichts anderes als ihn als selbstverstéand-

lichen Teil eines Prozesses zu akzeptieren. Es
muissen nicht immer ,alle“ mitziehen. Oft reicht

auch, wenn es ,fast alle” sind.
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4. BILDUNGSSYSTEMENTWICKLUNG

Einleitung
Konrad Krainer

Das Institut fir Unterrichts- und Schulentwick-
lung beschaftigt sich seit Ende der 90-Jahre
vermehrt mit Unterstiitzungs- und Steuerungs-
strategien fiir das Osterreichische Bildungssy-
stem. Den Anfang bildeten die Projekte IMST
(vgl. u.a. Krainer, Doérfler, Jungwirth, Kihnelt,
Rauch & Stern, 2002) und ,Schulprogramm-
entwicklung an berufsbildenden Schulen” (vgl.
Krainz-Durr, Posch & Rauch, 2003).

Diese und weitere Entwicklungs- und For-
schungsprojekte lieRen die Frage nach ada-
quaten Rahmenbedingungen reifen, die sei-
tens der Bildungspolitik herzustellen waren, um
die Durchfuihrung von lokalen, regionalen und
nationalen Initiativen bestmdglich zu unterstiit-
zen. In die folgenden Gedanken flieRen auch
Beobachtungen bei SINUS (vgl. u.a. Prenzel
& Ostermeier, 2003) — dem deutschen Schwe-
sterprojekt von IMST — sowie Ideen ein, die im
Rahmen des 6sterreichischen Weilbuch-Pro-
jekts fur Qualitatsentwicklung und Qualitats-
sicherung (vgl. Eder et al., 2002) entwickelt
wurden. Fir die Qualitatsentwicklung und Qua-
litatssicherung im Bildungsbereich im Allge-
meinen und als Orientierung und Rahmen fiir
die Arbeit in Programmen im Besonderen er-
scheinen mir folgende Instrumente (wobei die
Bezeichnungen zweitrangig sind) besonders
wichtig (vgl. Krainer, 2007):
» Ein Nationales Bildungsprogramm
» Ein Regionales Bildungsprogramm fir jedes
Bundesland (bzw. Teilen davon)
» Ein Schulprogramm fir jede Schule
» Ein Fachprogramm fur jede Fachgruppe

» Ein Fachportfolio fir jede/n Schiiler/in

Diese Dokumente — die insbesondere Ziele und
Evaluationsschritte enthalten und immer auch

Ausdruck von dynamischen Prozessen sein

sollen — sollten gut aufeinander abgestimmt
sein. Das jeweils ,obere” Programm soll Orien-
tierungen aber auch deutliche Spielraume flr
die ,unteren® bieten und zugleich — bei entspre-
chenden Erkenntnissen auf der ,unteren® Ebe-
ne Veranderungen beim ,oberen“ Programm
ermdglichen. ,Uber* dem Nationalen Bildungs-
programm sollten Reflexionsschleifen mit den
Nachbarlédndern erfolgen — also in unserem
Fall etwa gemeinsam zwischen Deutschland,
Osterreich und der Schweiz — oder innerhalb

der EU bzw. auch dartiber hinaus.

Die Einflihrung solcher Instrumente kdnnte die
nachste Phase von IMST positiv unterstitzen,
wie sie im ersten Beitrag von Konrad Krainer
skizziert wird. Langfristig — so argumentiert die-
ser Beitrag — wird IMST nur dann eine nachhal-
tige Wirkung haben kdénnen, wenn es gelingt,
die begonnenen Initiativen gut institutionell zu
verankern und in das Regelsystem einflieRen
zu lassen. Und dazu sind Orientierungsrah-
men seitens der Bildungspolitik — insbesondere
durch ein Nationales Bildungsprogramm (mit
flexiblen Rahmen fir Regionale Bildungspro-
gramme, Schulprogramme etc.) — von grofer
Bedeutung. Ein groRes Teilprojekt von IMST ist
der Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwick-
lung. Als professionell organisierte Unterstit-
zung von schulischen Innovationen durch Ex-
pert/innen aus Schulpraxis und Wissenschaft
ist fur den Fonds die Frage zentral, inwieweit er
auf verschiedenen Ebenen des Schulsystems
wirksam ist. Der Beitrag von Florian Miiller
und Barbara Hanfstingl erortert konzeptionelle
Uberlegungen zur Evaluation von Innovations-
projekten und berichtet Uber erste Ergebnisse
der Evaluationsstudie zum IMST-Fonds. Es
lasst sich gut erahnen, dass — abgesehen von

der bereits realisierten Verwendung von PISA-



Items — weitere sterreichweit genutzte Instru-
mente eines System Monitoring (welche in den
Grundzugen in einem Nationalen Bildungspro-
gramm enthalten sein sollten) auch fir solche
Studien wichtig waren. Zum einen koénnten da-
mit zentral erachtete Indikatoren 6konomisch
genutzt werden und zum anderen Erkenntnisse
aus dem IMST-Fonds in die Weiterentwicklung
des Nationalen Bildungsprogramms einflieRen.
Annliches gilt fur die Begleitforschung zum Uni-
versitatslehrgang,FachbezogenesBildungsma-
nagement®, dessen Konzeption im Beitrag von
Burgi Wallner und Konrad Krainer vorgestellt
wird. Ebenso aus dem IMST-Kontext stammt
der Beitrag von Franz Rauch und Isolde Kreis,
der Networking und Netzwerke als wichtige
Elemente der Férderung von Bildungsqualitat
versteht und die bisherigen Erfahrungen mit
der Etablierung von Regionalen Netzwerken
in Osterreich reflektiert. AnschlieRend skizziert
Franz Rauch die von einer Expert/innengruppe
im Auftrag des Bildungsministeriums konzipierte
Strategie fur Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung. Im abschlieRenden Beitrag beschaftigt
sich Marlies Krainz-Diirr ganz allgemein mit
dem Thema der Bildungssteuerung und dem

sich in den letzten Jahren verandernden Ver-

haltnis zwischen Schule und Offentlichkeit.
Alle oben genannten Beitrage bieten Ansatz-
punkte fir die Gestaltung eines Nationalen Bil-
dungsprogramms. Dieses wiederum konnte als
Orientierung fir eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit Forschung und Entwicklung im Rah-

men von Projekten und Lehrgangen dienen.
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Das Projekt IMST — Gegenwart und Zukunft

Konrad Krainer

Zunachst sei kurz auf die Genese von IMST
eingegangen, weil damit auch die laufenden
Aktivitdten und zukinftigen Entwicklungen bes-
ser verstanden werden kdnnen. Als Reaktion
auf das schlechte Abschneiden der &sterrei-
chischen Oberstufenschuler/innen bei TIMSS
(Third International Mathematics and Science
Study 1995) hat das Bildungsministerium im
September 1998 das Analyseprojekt IMST
(1998-1999) in Auftrag gegeben. Die Analyse

zeigte, dass die Ursachen komplex sind und

auf verschiedenen Ebenen (Unterricht, Schule,
Lehrer/innenbildung, Fachdidaktik sowie ge-
sellschaftlicher Stellenwert der Mathematik und
Naturwissenschaften) liegen. Der Endbericht
(vgl. Krainer 1999) empfahl ein Maflnahmen-
paket fur eine nachhaltige Mathematik- und
Naturwissenschaftsoffensive. Das Bildungsmi-
nisterium beauftragte zunachst ein einjahriges
Pilotprojekt IMST? (Innovations in Mathema-
tics, Science and Technology Teaching), das

schlieBlich auf weitere drei Jahre verlangert

IUS

35



IUS Jahresbericht 2906

36

wurde. Insgesamt lief IMST? also Uber einen
Zeitraum von vier Jahren (2000-2004) als Pro-
jekt des heutigen Instituts fur Unterrichts- und
Schulentwicklung (IUS) der Universitat Klagen-
furt. In IMST? wurden 34 (Schuljahr 2000/01)
bis 62 (2003/04) Schulen bzw. teilweise auch
andere Bildungseinrichtungen bei ihrer weitge-
hend selbst bestimmten Weiterentwicklung des
Mathematik- und Naturwissenschaftsunter-
richts unterstitzt. Weiters wurde (vgl. Projekt
IMST? 2003) — unter Nutzung vieler Reflexi-
onsschleifen in Schulpraxis, Schulbehérde und
Wissenschaft — das Konzept , Qualitdtsentwick-
lung im Mathematik-, Naturwissenschafts- und
Informationstechnologieunterricht in Osterreich.
Entwurf eines Unterstiitzungssystems IMST3
(2004-2020)“ entwickelt.

Die sieben zentralen MaBnahmen des Unter-
stiitzungssystems IMST3

Das Konzept fur das Unterstiitzungssystem
IMST3 (2004-2020) sieht sieben zentrale Mal3-
nahmen vor, mit Evaluation und Gender Sen-
sitivity und Gender Mainstreaming als durch-
gehende Prinzipien. Die MaRRnahmen sollen
im Zusammenwirken eines breit angelegten
Netzwerks von Personen und Institutionen um-
gesetzt werden. Das Unterstiitzungssystem
peilt eine enge Verzahnung der drei wichtigen
Systemebenen — lokale Ebene (Schulen), re-
gionale Ebene (Bildungseinrichtungen der
Bundeslander) und nationale Ebene (zentrale
Bildungseinrichtungen) — an und versucht fach-
bezogene, fachubergreifende Aufgaben und
Steuerungsaufgaben aufeinander zu beziehen.
Die sieben zentralen MalRnahmen (M1 — M7)
sind:

M1: Aufwertung der Fachkoordinator/innen

M2: Aufwertung der Arbeitsgemeinschaftslei-
ter/innen

M3: Einrichtung Regionaler Zentren fur Fachdi-
daktik und Schulentwicklung

M4: Einrichtung neuer bzw. Aufwertung beste-

hender Regionaler Netzwerke

4. Bildungssystementwicklung

M5: Einrichtung von Osterreichischen Kompe-
tenzzentren fiir Fachdidaktik

M6: Einrichtung eines Fonds fiir Unterrichts-
und Schulentwicklung

M7: Einrichtung eines Instituts fir Unterrichts-

und Schulentwicklung

Im Zeitraum 2004 bis 2006 konnten im Auftrag
bzw. mit Unterstitzung des Bildungsministe-
riums sowohl wichtige inhaltliche als auch in-
stitutionelle Schritte gesetzt werden (vgl. u.a.
Krainer 2005). Eine wichtige Institutionalisie-
rung war die Einrichtung des Instituts fir Unter-
richts- und Schulentwicklung an der Universitat
Klagenfurt im Herbst 2004 (M7). Ende 2005
wurde auch die Einrichtung von fiinf Osterrei-
chischen Kompetenzzentren fiir Fachdidak-
tik fixiert, und zwar fir Biologie, Chemie und
Physik an der Universitat Wien sowie fir Ma-
thematik und Deutsch an der Universitat Kla-
genfurt (M5). Die fiinf Fachdidaktikzentren und
das IUS bilden zusammen die derzeit sechs
Austrian Educational Competence Centres
(AECC). lhre in der Anfangsphase wichtigste
— und zugleich gemeinsame — Aufgabe besteht
in der Durchfilhrung des im September 2006
gestarteten viersemestrigen Universitatslehr-
gangs ,Fachbezogenes Bildungsmanagement*”
(2006-2008). Dieser Lehrgang setzt — zunachst
beschrankt auf die Mittelstufe und die Facher
Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften
— erste Schritte in Richtung der Etablierung
eines fachbezogenen mittleren Managements
in den Bundeslandern (M2). Die Zielgruppe
sind Arbeitsgemeinschaftsleiter/innen und an-
dere regionale Multiplikator/innen sowie Lehr-
erf/innen, die sich fir solche Aufgaben inte-
ressieren. Ein erstes Regionales Zentrum fiir
Fachdidaktik (M3) konnte im Herbst 2006 im
Bereich der Physik an der Universitat Graz ein-
gerichtet werden. Weitere Zentren in Karnten,
der Steiermark und Wien sind in Planung.

Im Auftrag des Bildungsministeriums hat das

IUS in Kooperation mit Partnerinstitutionen



mit der Umsetzung einiger inhaltlicher MaR-
nahmen begonnen. Im Zeitraum 2004-2006
gelang es, in acht von neun Bundeslandern
Regionale Netzwerke (M4) zu etablieren, die
durch Auftaktveranstaltungen, Projekte und
Seminare wichtige Impulse zur Verbreitung der
IMST-Idee leisten. Der Fonds flr Unterrichts-
und Schulentwicklung (M6) setzt die in IMST?
begonnene Férderung von Innovationen an
Schulen fort und unterstitzt auch fachdidak-
tische Dissertationen mit Schulbezug. Weitere
konkrete Aktivitdten wurden im Rahmen eines
Gender Netzwerks und eines (Anfang 2005
gestarteten) Projekts ,Prufungskultur gesetzt.
Die Koordination dieser Malinahmen sowie be-
gleitende Aktivitdten — wie etwa die Durchfiih-
rung der jahrlichen Tagung, die Betreuung der
Website und des Newsletters — erfolgte durch
das IUS. Insgesamt konnte IMST in dieser Pha-
se von der Oberstufe auch auf die Mittelstufe
sowie auf weitere Facher (wie z.B. Geographie,
Informatik und teilweise Deutsch) ausgeweitet

werden.

Die Herausforderungen fiir die Zukunft

IMST hat sich als wichtiger Impulsgeber flr
den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht in Osterreich erwiesen. Langfristig
wird dieses Projekt nur dann eine nachhaltige
Wirkung haben, wenn es gelingt, die begon-
nenen Initiativen gut institutionell zu verankern
und in das Regelsystem einflieRen zu lassen.
Die wichtigste Herausforderung wird also darin
bestehen, diesen Transfer von einem Projekt
zu einem formell etablierten Unterstiitzungssy-
stem professionell zu gestalten. Dies wird eine
weiterhin gute Kooperation von Bildungsbehor-
de, Wissenschaft und Schulpraxis erfordern.
Die erfolgreiche Integration von Evaluation und
Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming
in IMST soll fortgesetzt werden. Sehr wichtig
ware — maoglichst in Verbindung mit entspre-
chenden Orientierungen in einem Nationalen

Bildungsprogramm — der Aufbau eines Indika-

torensystems, das den Schulen, den Regionen
und dem gesamten Schulsystem Riickschliis-
se Uber die kontinuierliche Entwicklung anhand
relevanter Bildungsparameter gibt. Dazu soll in
Zusammenarbeit mit einigen Bundeslandern
ein Pilotprojekt mit Fokus auf den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht ge-
startet werden, insbesondere auch mit dem

Blick auf potenzielle Wirkungen von IMST.

Bezuglich der sieben MalRnahmen von IMST3
werden in den nachsten Jahren folgende
Schritte von Bedeutung sein:

M1 und M2: Zentral ist der erfolgreiche Ab-
schluss des Universitatslehrgangs ,Fachbe-
zogenes Bildungsmanagement” und dessen
Fortsetzung, allenfalls auch fiir weitere Facher
und Schultypen. Von groflem Interesse sind
— als Ergebnis der Begleitforschung zum Lehr-
gang — neue wissenschaftliche Erkenntnisse
im Bereich der Professionalitatsentwicklung,
insbesondere auch zur Nutzung fiir die Weiter-
entwicklung des Lehrgangs. Fur die Absolvent/-
innen werden entsprechende Aufgaben- und
Rollenprofile fir deren Einsatz als regionale
fachbezogene Bildungsmanager/innen zu ent-
wickeln sein. Eine mogliche Aufgabe fir die
Teilnehmer/innen kdnnte darin liegen, bei der
(Weiter-)Qualifizierung von lokalen fachbezo-
genen Bildungsmanager/innen (Fachkoordina-
tor/innen an den Schulen) aktiv mitzuwirken. Es
werden entsprechende Lehrgange zu konzipie-
ren sein.

M3 und M4: Bezuglich der Regionalen Netz-
werke gilt es, diese in allen Bundeslandern und
unter Ausweitung auf alle Schultypen einzurich-
ten. Die Griindung neuer Regionaler Zentren
fir Fachdidaktik bzw. jene fur fachlbergrei-
fende Schwerpunkte werden durch autonome
Schwerpunktbildungen an P&dagogischen
Hochschulen und Universitaten begtnstigt. Zur
Stabilisierung der bereits eingerichteten Regio-
nalen Zentren und Regionalen Netzwerke und

zur Abstimmung von Aufgaben und Synergien
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zwischen diesen, ware es sehr ratsam, ent-
sprechende Regionale Bildungsplattformen in
den einzelnen Bundeslandern einzurichten.
Diese sollten die Zusammenarbeit zwischen
der Schulaufsicht und den fir die fachdidak-
tische und schulpadagogische Forschung
und Entwicklung verantwortlichen regionalen
Institutionen koordinieren. Optimal ware eine
Verankerung der Regionalen Zentren, Netz-
werke und Bildungsplattformen im Nationalen
Bildungsprogramm bzw. den Regionalen Bil-
dungsprogrammen.

M5, M6 und M7: Neben der Konsolidierung und
Weiterentwicklung der bisherigen sechs Aus-
trian Educational Competence Centres sollen
weitere Osterreichische Kompetenzzentren fiir
Fachdidaktik eingerichtet werden. Als Vorstu-
fen fur diese kdnnen unter anderem Regionale
Zentren oder Thematische Netzwerke angepeilt
werden. Die AECC sind wichtige Ansprech-
partner fur Osterreichweite GroRprojekte wie
etwa Bildungsstandards und PISA sowie die
einzelnen IMST-MaRnahmen. Der Fonds flr
Unterrichts- und Schulentwicklung wird ab dem
Schuljahr 2007/08 auf den Primarstufenbereich
ausgeweitet, ein Hinzunehmen weiterer Facher
ist anzudenken. Eine wichtige Aufgabe fir die

nachsten Jahre wird darin bestehen, den Fonds

4. Bildungssystementwicklung

im Konzert der Osterreichischen Forschungs-
und Entwicklungs-Fonds als eigenstandige
Marke mit Schwerpunkt auf der Férderung von
Innovationen an Schulen zu etablieren und
durch entsprechende Begleitforschung zu un-

terstitzen.
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Networking und Netzwerke zur Forderung von Bildungsqualitat

Franz Rauch, Isolde Kreis

Wir alle leben in sozialen Netzen — auch wenn
es uns nicht immer bewusst zu sein braucht.
Networking bezeichnet daher zunéchst die
Handlungsstrategie, auf latente Beziehungs-
netze bewusst zuriickzugreifen.” (Schéffter,
2006, S. 40).

Netzwerken kann aus drei strategischen Hand-
lungsperspektiven betrachtet werden (vgl.
Schéffter, 2006):

» Support-Perspektive: Networking erfolgt mit
dem Ziel eine Unterstutzungsstruktur zu ak-
tivieren oder zu férdern. Mittelfristig kann da-
durch ,Sozialkapital“ (vgl. Putham & Gross,
2001) aufgebaut werden.

» Dienstleister/innen-Perspektive: Damit wird
Wechselseitigkeit betont. Die eigene Posi-
tion wird bewusster aus der Interessensla-
ge und Wahrnehmung von anderen analy-

siert. Dadurch erhoht sich das Passungs-



verhaltnis zwischen Geben und Nehmen.

» Systemische Perspektive: Networking findet
im Rahmen eines Referenzsystems — bei-
spielsweise eines Regionalen Netzwerks
— statt. Einzelne Akteur/innen und Organi-
sationen erscheinen als ,Knotenpunkte® in

einem Netzwerk.

Die Partizipation beruht dabei weniger auf Ge-
meinschaft, sondern vor allem auf Differenz.
Soziale Netzwerke werden durch autonome
Akteur/innen und ihre Handlungsstrategien
des Networking gepragt. Netzwerke sind dy-
namische Strukturen im Spannungsfeld von
Ermdglichung und Bedrohung bzw. Aufbau und
Stérung und sind gekennzeichnet von verschie-
denen Merkmalen (vgl. Boos, Exner & Heitger,
2000; Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002; Mc-
Donald & Klein, 2003; Schweers, 2003; OECD,
2003; Dobischat, Dusseldorf, Nuissl & Stuhl-
dreier, 2006; Schéaffter, 2006), die im Folgenden

angefiihrt werden:

* Gemeinsame Intention und Ziele: Netz-
werke orientieren sich an einem von allen
getragenen Rahmenthema und an Zielhori-
zonten.

* Polyzentrische Struktur: Es gibt nicht nur ein
relevantes Zentrum, sondern mehrere (bzw.
eine Vielzahl) miteinander verknupfter Kno-
ten.

» Vertrauensorientierung: Gegenseitiges Ver-
trauen ist eine Voraussetzung, um Wissen
auszutauschen und zu teilen und damit eine
Voraussetzung fir Lernen. Netzwerke ma-
chen Mut neue, innovative Wege zu gehen
(,Risktaking“) und sie kdnnen Konfliktldsung
unterstitzen.

* Freiwilligkeit der Teilnahme: Netzwerke er-
teilen keine Sanktionen. Interventionen kén-
nen auch abgelehnt werden.

» Tauschprinzip (Win-win-Beziehungen): Es
bestehen (Aus-)Tauschmdglichkeiten, die

bei aktuellen Anlassen realisiert werden. Es

geht um gegenseitiges Geben und Nehmen.
Macht- und Konkurrenzphdnomene werden
nicht ausgeschlossen, sondern im Sinne
von Kommunikation auf gleicher Augenhdhe
zwischen Zentrum und Peripherie themati-
siert und bearbeitet.

» Steuerungsplattform: Es geht nicht um ge-
legentliche Interaktionsbeziehungen, son-
dern um institutionalisierte Konfigurationen.
Netzwerke mussen koordiniert und gewartet
werden, um reziproke Austauschprozesse,
Kooperation und Lernen zu unterstitzen.

« Synergie: Netzwerke ermdglichen Syner-
gieeffekte durch Strukturaufbau, sie bieten
daher eine Alternative zu klassischen Ratio-

nalisierungsstrategien durch Strukturabbau.

Regionale Netzwerke bei IMST — ein Beispiel
fiir soziale Netzwerke

Eine der zentralen MalRnahmen von IMST ist
der Aus- bzw. Aufbau von Regionalen Netz-
werken. Die Arbeit der Regionalen Netzwerke
setzt an der Schnittstelle zwischen Schulpraxis,
Bildungsverwaltung und Wissenschaft an (vgl.
Rauch, 2005). Derzeit bestehen in acht Bun-
deslandern Regionale Netzwerke, mit denen
eine Vereinbarung mit IMST unterschrieben
wurde. Herausforderungen fiir die nachsten
Jahre sind die Einbeziehung des Pflichtschul-
bereichs (Haupt- und Volksschulen), der be-
rufsbildenden Schulen und der Lehrer/innenbil-
dungsinstitutionen (Padagogische Hochschulen
und Universitaten). Strukturell gestérkt wird die
Verankerung der Regionalen Netzwerke in den
Bundeslandern durch die Einrichtung von Re-
gionalen Fachdidaktikzentren, wovon jenes flr
Physik an der Universitat Graz als erstes 0Os-
terreichweit entstand. Der weitere Erfolg der
Netzwerke wird einerseits davon abhangen, ob
es gelingt die Qualitat des Unterrichts und des
Lernens durch die begonnene Verknipfung von
Akteur/innen und deren Kompetenzen sowie
Institutionen zu férdern und andererseits eine

Verankerung in formalen Bildungsstrukturen
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(Universitaten und Péadagogische Hochschu-
len) zu erreichen. Eine intensivierte Evaluation
und Begleitforschung soll diesen Prozess be-
gleiten und sowohl praktisches Handlungswis-
sen als auch wissenschaftliche Modellbildung

fordern.

Bisherige Ergebnisse

Der Aufbau und die Arbeit der Regionalen Netz-
werke bei IMST kann mit dem Theorieverstand-
nis ,Soziale Netzwerke' verstanden werden.
Neuere Auseinandersetzungen mit dem Gover-
nance-Begriff im Bildungsbereich, der weniger
von Intermediaritat zwischen Top-down und
Bottom-up bzw. Markt und Hierarchie spricht,
sondern verschiedene Regelsysteme (wie bei-
spielsweise Markt, Hierarchie, Mehrheitsre-
geln, Verhandlungsregeln) und kollektive Inter-
aktionsmuster als Gemenge versteht, scheinen
eine weitere zukinftige Theoriequelle zu sein
(vgl. Heinrich, 2006).

Die Regionalen Netzwerke haben bisher in den
Spannungsfeldern Autonomie und Vernetzung,
Struktur und Prozess, Vorgabe und Freiraum,
Freiwilligkeit und Verbindlichkeit, Differenz und
Partizipation, Verwaltungshierarchie und Basis-
bewegung, Praxis und Wissenschaft versucht,
neue Wege in der Gestaltung des Lernens von
Personen und Institutionen zu betreten. Die
erwahnten Spannungsfelder sind die Voraus-
setzung und der Motor fiir die Entwicklung von
Netzwerken. In derartig komplexen und offenen

Kontexten brauchen die Netzwerke selbst Orte

4. Bildungssystementwicklung

des Austausches, Feedbacks und der Reflexi-
on, um agieren und sich entwickeln zu kénnen.
Die ersten drei Jahre haben es immerhin er-
moglicht, dass acht Netzwerke gestartet sind.
In den nachsten drei Jahren (2007-2009) wird
es starker darum gehen, den innovativen An-
fangselan im Prozess der strukturellen Veran-

kerungen aufrechtzuerhalten.
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Herausforderungen eines fachbezogenen Bildungsmanagements

Burgi Wallner, Konrad Krainer

Ausgangspunkt

.Die Verbesserung der Kommunikation und
des Austauschs von Wissen zwischen Bil-
dungspraxis, Bildungsbehérde und Bildungs-
wissenschaft (sowie der Gesellschaft insge-
samt) sind wesentliche Bedingungen fir eine
nachhaltige Entwicklung des Bildungssystems.
(...) [Das bedeutet unter anderem], Inno-
vationen und ,gute Praxis” sichtbar zu machen
und zu verbreiten sowie Uber neue wissen-
schaftliche Erkenntnisse und aktuelle Fragestel-
lungen und Herausforderungen (z.B. Bildungs-
standards) zu informieren und zu diskutieren®
(Krainer, Fischer & Wallner, 2006, S.15).

,Die fachbezogenen Bildungsmanager/innen
haben die Aufgabe, den Aushandelungsprozess
dartiber, woraufhin, wie, wodurch gebildet wer-
den soll — sowohl das Individuum wie auch die
Gesellschaft — zu gestalten. Dieser Aushande-
lungsprozess soll innerhalb einer Fachlehrer/-
innenschaft, zwischen den Féchern, aber auch
mit der Politik, der Wirtschaft, den Medien und
letzten Endes mit allen Interessierten und Be-
teiligungswilligen gefiihrt werden. Dies erfordert
von den fachbezogenen Bildungsmanager/-
innen zum einen sozial-kommunikative und or-
ganisatorische Fahigkeiten, zum anderen auch
konzeptive im Sinne der Erarbeitung von Positi-
onen, die in die Diskussion eingebracht werden
kénnen.” (Fischer & Krainer, 2006, S.7).

Auf diese anspruchsvollen Aufgaben missen
die zukunftigen fachbezogenen Bildungsma-
nager/innen gut vorbereitet werden. Fir ihre
Weiterqualifizierung wurde ein Universitatslehr-

gang eingerichtet.

Universitatslehrgang
Fachbezogenes Bildungsmanagement
Eine Bietergemeinschaft, bestehend aus den

funf Osterreichischen Kompetenzzentren fiir

Fachdidaktik, dem Padagogischen Institut des
Bundes in Karnten und dem Institut fir Unter-
richts- und Schulentwicklung (IUS), dem auch
die Federfihrung und Koordination obliegt,
entwickelte den Universitatslehrgang ,Fach-
bezogenes Bildungsmanagement” (ULG fBM).
Der viersemestrige Lehrgang ist in drei thema-
tische Module (Fachdidaktik, Schnittstellenma-
nagement und Bildung) gegliedert. Die Absol-
vent/innen erhalten ein Abschlusszeugnis der
Universitat Klagenfurt (40 ECTS). Die Auftakt-
veranstaltung fand mit 144 Teilnehmer/innen
Ende September 2006 an der Universitat Kla-
genfurt statt. Mit Stand Ende 2006 besuchen
124 Lehrer/innen aus HS und AHS in den Be-
reichen Deutsch, Mathematik und Naturwissen-
schaften den ersten Durchgang des Lehrgangs.
Weitere Information gibt es unter http://fom.uni-
klu.ac.at sowie in Krainer, Fischer & Wallner
(2006).

In der Begleitforschung werden mit einer auf
einem Angebots-Nutzungs-Modell basierenden
Langsschnittstudie die unterschiedlichen Wir-
kungen des Lehrgangs bei den Teilnehmer/in-
nen untersucht (Mayr & Mdiller, 2006).

Zentrale Herausforderungen fiir regionale
fachbezogene Bildungsmanager/innen
Schule von heute muss sich mehr denn je mit
gesellschaftlichen Veranderungen (z.B. ver-
anderte Sozialisationserfahrungen der Kinder,
Verlust des Informationsmonopols der Schule,
Betonung von Schlisselqualifikationen) aus-
einandersetzen. Dazu kommen neue Anforde-
rungen durch organisatorische und strukturelle
Anderungen innerhalb der Schule (Dezentra-
lisierung, Autonomisierung, Heterogenitat der
Klassen usw.).

Mit diesen Veradnderungen sind insbesondere

fachbezogene Bildungsmanager/innen in der
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Schnittstellenrolle zwischen den Ebenen des

Schulsystems und hin zu Offentlichkeit und Me-

dien befasst. Als zentrale Herausforderungen

kénnen genannt werden (vgl. Wallner, Posch &

Krainer, 2006, S. 6):

» Die Verpflichtung der Schulen zu Selbsteva-
luation, Qualitatsentwicklung und Qualitats-
sicherung, Entwicklung von Standards.

» Fragen der Diversitat: Gender Sensitivity
und Gender Mainstreaming.

* Professionalisierung des Lehrberufs, Ent-
wicklung einer Diskussions- und Austausch-
kultur an und zwischen den Schulen (Netz-
werke).

+ Diskussion von Fragen der Bildung im fach-
lichen und Uberfachlichen Kontext, z. B. im
Zusammenhang mit PISA, sowohl innerhalb
der Community als auch in der auf3erschu-
lischen Offentlichkeit und in den Medien.

+ Das zunehmende Interesse der Offentlich-
keit (der Eltern, der Wirtschaft) an der Schu-
le (an qualitatsorientierten, bildungsdkono-
misch vertretbaren Angeboten, an starkerer

Marktorientierung, etc.).

Wichtige Aufgaben von regionalen fachbe-
zogenen Bildungsmanager/innen

Auf der Schulebene sind zwei Aufgabenbe-
reiche von zentraler Bedeutung: Die Anregung
von Entwicklungsprozessen sowie die Unter-
stitzung o©konomischer und effizienter For-
men des fachlichen Austauschs zur fachdidak-
tischen und padagogischen Weiterentwicklung
der Praktiker/innen. Auf der regionalen Ebene
konnen die fachbezogenen Bildungsmanager/-
innen die Schulaufsicht bei der Realisierung
der fachbezogenen regionalen Bildungspla-
nung unterstiitzen und in fachdidaktischen Fra-
gen beraten. Durch ihre Tatigkeit fordern sie
auch den Informationsfluss zwischen den Ebe-
nen des Schulsystems. Weiters kénnen sie mit
Institutionen der Lehrer/innenaus- und -weiter-
bildung (Padagogische Hochschulen, Universi-

taten) zusammenarbeiten oder Ansprechpart-
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ner/innen fir auBerschulische Umwelten (z.B.
Medien) sein (vgl. Wallner, Posch & Krainer,
2006, S. 6-8).

Voraussetzung fiir eine addquate Realisie-
rung dieser Aufgaben

Die Implementierung von fachbezogenen regi-
onalen Bildungsmanager/innen bedeutet eine
Systemintervention. Entsprechend sorgfaltig
muss die Umsetzung auch vorbereitet und be-
gleitet werden.

Grundlegend dafiir ist eine konkrete Beschrei-
bung der Aufgaben, der Rolle und der Rahmen-
bedingungen, auf die die zukinftigen regio-
nalen fachbezogenen Bildungsmanager/innen
vertrauen durfen. Die zurzeit noch herrschende
Unklarheit ist ambivalent zu beurteilen: Einer-
seits kann diese als nachteilig fir ihre Arbeit im
Lehrgang gesehen werden, andererseits aber
auch als Chance zur Mitgestaltung bei der Kla-
rung durch die Betroffenen.

Eine weitere Voraussetzung fiir eine gelungene
Implementierung des Fachbezogenen Bil-
dungsmanagements wird sein, dass es auf der
Schulebene autorisierte Ansprechpartner/innen
gibt. Auch diese brauchen eine klare Aufgaben-
beschreibung und eine begleitende Weiterqua-
lifizierung. Mittelfristig sollte fur alle regionalen
fachbezogenen Bildungsmanager/innen die
Absolvierung des Lehrgangs Voraussetzung
fur die Austibung dieser Funktion sein. Es ware
zu Uberlegen, inwieweit die Absolvent/innen im
Sinne von train the trainers in die Qualifizierung
der Fachkoordinator/innen an den Schulen (die
lokalen fachbezogenen Bildungsmanager/in-
nen) einbezogen werden kénnten.

Die vielfaltigen Aufgaben werden nur dann zu
bewaltigen sein, wenn dafiir seitens der Bil-
dungsbehoérde und Schulaufsicht auch ausrei-
chend Zeitressourcen vorgesehen werden.
Fachbezogene Bildungsmanager/innen bend-
tigen fir ihre Aufgabe auch einen offiziellen
Auftrag seitens der Schulaufsicht und sollen

dieser auch verantwortlich sein (z.B. durch



Berichtlegung). Daneben muss das Verhaltnis
zu anderen Stellen im Schulsystem, wie Schul-
leiter/innen oder Fachinspektor/innen geklart
werden. In diesem Zusammenhang sind auch
Uberlegungen fiir ein transparentes Bestel-

lungsverfahren Ziel fihrend.

Ausblick

Der Universitatslehrgang ,Fachbezogenes Bil-
dungsmanagement” ist ein erster Schritt zur
Implementierung eines mittleren Managements
im Schulwesen. Er stellt in seiner Dimension
und seiner systemischen Wirkung sowohl fiir
die Lehrgangsverantwortlichen als auch fir die
Bildungsbehorde eine groRe Herausforderung
dar. Ein Erfolg dieses ,Unternehmens® wird
wesentlich davon abhangen, wie weit es ge-
lingt, die vorhandenen Unklarheiten beziiglich

Aufgaben und Rolle ziigig und moglichst unter

Evaluation von Innovationen in Schulen — Das Beispiel IMST-Fonds'

Einbeziehung der Lehrgangsteilnehmer/innen
zu klaren und adaquate Rahmenbedingungen

fur diese Funktion zu schaffen.
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Konzeptionelle Uberlegungen zur Evaluation von Innovationsprojekten?

Florian H. Miiller, Barbara Hanfstingl

Alle Unterrichts- und Schulentwicklungspro-
jekte — insbesondere dann, wenn sie die Veran-
derung (Verbesserung) von Lehr- und Lernum-
welten anstreben — missen sich mit der Frage
auseinander setzen, ob und wie die einge-
leiteten MaRnahmen denn tatsachlich Lernpro-
zesse und Lernergebnisse von Schiler/innen
beeinflussen. Den Nachweis fir die Wirksam-
keit von Unterrichts- und Schulprojekten zu
erbringen ist generell schwierig und vor allem
mit methodischen Problemen verbunden. So ist
beispielsweise schwer zu belegen, ob die Ver-
anderungen oder Stabilisierungen von Schuler/
innenmerkmalen Uberhaupt auf die Intervention
innerhalb von Schule und Unterricht zurtickzu-
fihren sind. Auch fir den IMST-Fonds stellen

sich diese und andere Fragen. Tatsache ist,
dass Ursachen und Wirkungen geklart werden
missen, weil nur auf diese Weise durch Eva-
luation Fortschritt und Weiterentwicklung — im
Sinne von Ubertragbarkeit — gewahrleistet wer-

den kénnen.

Traditionellerweise arbeitet die Unterrichtsfor-
schung bei der Erforschung von Interventions-
effekten mit so genannten Parallelgruppen-De-
signs, in denen eine Gruppe dem , Treatment”
(=Unterrichts-, Schulentwicklungsprojekt 0.a.)
ausgesetzt wird und die andere Gruppe kon-
ventionell unterrichtet wird. Allerdings ist die-
ser Zugang nicht nur aufwendig, sondern auch

problematisch hinsichtlich der Zusammenstel-

"Fir weitere Informationen zum IMST-Fonds siehe: http://imst.uni-klu.ac.at/fonds
2 Als Innovationsprojekte sollen im Folgenden Unterrichtsvorhaben und SchulentwicklungsmaRnahmen verstanden wer-
den, die von Lehrer/innen in der Praxis mit dem Ziel entwickelt und erprobt werden, die Erfahrungen zu verschriftlichen
und damit die Innovationen auch anderen Lehrpersonen zur Verfligung zu stellen.
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lung vergleichbarer Gruppen in der Praxis. Au-
Rerdem erscheint dieses Vorgehen zu artifizi-
ell (laborahnlich) und zu fern von der Realitat
von Schule und Unterricht, was bedeutet, dass
so gewonnene Erkenntnisse nicht unbedingt
fur den komplexen Schulalltag relevant sein
mussen. Fir die Evaluierung des IMST-Fonds
scheint es, schon aufgrund auflerst hetero-
gener Inhalte der Projekte und unterschied-
lichster Rahmenbedingungen an den Schulen,
demnach sinnvoller zu sein, Veranderungen im
Sinne ,6kologischer Experimente” (so wie bei
Bronfenbrenner, 1981) zu erfassen. So wird
nach dieser Vorstellung die Veranderung, die
auf verschiedenen Ebenen des Systems statt-
finden kann, erhoben. Die Befunde sind zu-
nachst allerdings nur fiir das jeweilige Setting
glltig. Zu uberprifen bleibt hier, ob die Ergeb-
nisse verallgemeinerbar sind.

Die Frage bei der Evaluierung von Innovations-

projekten lautet, ob sie positive Effekte bei Leh-

Erhebungszeitpunkt 1

|thﬂamnnenbefragu'|g | E— IMST-Fonds e | Schilerfinnenbefragung

!

| Lehrerinnenbefragung | N IMST-Fonds e | Lehrerfinnenbefragung

Abb 1. Langsschnittliches Design einer Evaluationsstudie

Durch ein pre-post Untersuchungsdesign kann
gezeigt werden, wie der Stand der erhobenen
Variablen vor dem Projektbeginn ist, und wie er
sich im Laufe des Projektjahres verandert. Der
Einsatz von standardisierten Verfahren und de-
ren statistische Auswertung ermdglichen es fer-
ner, bedeutsame von zufélligen Effekten bzw.
Veranderungen zu unterscheiden, so dass Ver-
anderungen, die wahrend eines Projektzyklus
zu beobachten sind, systematisch untersucht

werden koénnen.

Erste Ergebnisse aus der Evaluation des
IMST-Fonds

In einer Survey-Studie wurden alle am IMST-
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renden, Schiler/innen und im Unterricht gene-
rell zeigen. Von besonderer Bedeutung waren
Personenmerkmale, die Lernprozesse im We-
sentlichen mitbestimmen (vgl. auch Helmke &
Weinert, 1997) und fir die teilweise auch Ver-
gleichswerte aus der nationalen PISA-Stichpro-
be zur Verfligung stehen (z.B. Leistungsdaten,
selbstbezogene Kognitionen und Emotionen,
Lernstrategien etc.). Umweltmerkmale wie z.B.
das Ausmalf aktivierenden Unterrichts oder das
soziale Klima in der Klasse kénnten ebenfalls
von Relevanz sein, wenn es um die Verbesse-
rung von Unterricht geht.

Um einen generellen Einblick zu gewinnen,
bieten sich pre-post Untersuchungsdesigns
an, bei denen Lehrende zusammen mit ihren
Schiiler/innen befragt werden. In Abbildung 1
ist dargestellt, wie dies bei der Evaluation von
Innovationsprojekten aussehen koénnte (hier
am Beispiel des IMST-Fonds).

Erhebungszeitpunkt 2

!

Fonds beteiligten Lehrer/-innen sowie die Schi-
ler/innen der Projektklassen des Schuljahres
2005/06 befragt (vorwiegend aus den Fachbe-
reichen Mathematik, Naturwissenschaften und
Informatik). Insgesamt stehen Daten von 1208
Schiiler/innen aus 57 Schulklassen zur Ver-
fugung (vgl. auch Hanfstingl, Muller, Benke &
Riemenscheider, 2006).

Die Schiler/innen wurden zum Fachinteresse,
dem fachlichen Selbstkonzept und Angst, zur
Lernmotivation sowie zur Einschatzung des
Unterrichts und der Lehrpersonen befragt. Auf-
grund der unterschiedlichen Zielsetzungen der
Unterrichtsprojekte wurde auf die Messung von

Leistungsdaten (z.B. im Sinne von PISA-Test-



items) verzichtet. Den Lehrer/innen ist ein Fra-
gebogen zu ihrer Arbeitsmotivation, dem wahr-
genommenen Druck in ihrem Beruf sowie der
Lernmotivation der Schiler/innen in der Klasse
vorgelegt worden.

Die Ergebnisse des ersten Langsschnittpro-
jekts des Schuljahres 2006/07 werden im
Herbst 2007 vorliegen. An dieser Stelle sollen
einige Ergebnisse aus der ersten Querschnit-
terhebung exemplarisch dargestellt werden.
Die Abbildungen zwei und drei zeigen zwei
ausgewahlte Aspekte zum Fachinteresse und
der fachlichen Angst in Mathematik der Fonds-
Klassen im Vergleich zur PISA-Stichprobe von
2003 fiir alle OECD Lénder und Osterreich.
Aus Grinden der Vergleichbarkeit wurden
ausschlieRlich das Fach Mathematik und nur

die 14- bis 17-jahrigen Schiler/innen aus den

Fonds-Klassen herangezogen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler/in-
nen der Fonds-Klassen ,interessierter an den
Dingen, die sie in Mathematik gelernt haben*
sind als die Schiler/innen im Osterreichischen
Durchschnitt (Abb. 2). Auch im Vergleich zur
gesamten OECD scheinen die Fond-Klassen
mehr Mathematikinteresse aufzuweisen. Wie
in der PISA-Studie zeigen sich auch in den
Fonds-Klassen geschlechtsspezifische Unter-
schiede auf der vierstufigen Skala in der Rich-
tung, dass Jungen hohere Interessenwerte
aufweisen (Mittelwert von 2,90; stdev: 0,84) als
Madchen (2,62; stdev: 0,81).

Fragt man nach der erlebten Hilflosigkeit im
Fach Mathematik, so du3ern Fonds-Schiler/-
innen geringere Hilflosigkeit als der dsterreich-
ische sowie der OECD-Durchschnitt (Abb. 3).

0O stimmt vllig

O stimmt eher

O stimmt eher nicht

O stimmt Gberhaupt nicht

OECD PISA{AUT) IMST-Fonds

Abb 2. ,Ich interessiere mich fir die Dinge, die wir in Mathematik lernen” (Fonds-Schuler/innen: N = 323; Schuljahr 2005/06)

Die Vergleiche der Fonds-Klassen mit den Er-
gebnissen der PISA-Studie miissen mit grof3er
Vorsichtinterpretiert werden, da die Fonds-Klas-
sen nicht reprasentativ fir das 6sterreichische
Schulsystem sind. Ferner muss an dieser Stel-
le offen bleiben, ob die Unterschiede zwischen
der PISA-Studie und den Fonds-Klassen auf
die Wirkung der Innovationsprojekte zuriick-
zufiihren sind. Um die Frage der Wirkung zu
klaren, missen die Ergebnisse der geplanten
Langsschnittuntersuchung abgewartet werden.
Weitere Ergebnisse der Evaluation zeigen,
dass diejenigen Schiuler/innen, die ihre Leh-

rer/innen als fachlich engagiert wahrnehmen

und zusatzlich angeben, dass die Lehrenden
die Kompetenzentwicklung, die Autonomie im
Unterricht sowie das soziale Klima fordern,
interessierter am Fach sind, hohere Werte im
fachlichen Selbstkonzept und geringere Angst
aufweisen als ihre Mitschiler/innen. Diese
Befunde stimmen mit anderen Forschungs-
ergebnissen Uberein, die vor allem die eben
erwahnten Aspekte des Unterrichts als Basis
fur lernrelevante selbstbezogene Kognitionen
identifizierten (siehe zusammenfassend z.B.
Reeve, 2002). Selbstbezogene Kognitionen
sind neben dem Leistungsoutput als genauso

relevante Indikatoren erfolgreicher Bildungs-
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0% -

O stimmt vallig

0 stimmt eher

0 stimmt eher nicht

3 stimmt dberhaupt nicht

QECD PISA(AUT) IMST-Fonds
Abb 3. ,Ich flhle mich beim Losen von Mathematikaufgaben hilflos* (Fonds-Schiler/innen: N = 232)

prozesse zu sehen (besonders dann, wenn
man die Perspektive lebenslangen Lernens

einnimmt).

Auch in der Lehrer/innenbefragung lassen sich
interessante Zusammenhange finden: So neh-
men sich Lehrende dann als selbstbestimmt,
motiviert und zufrieden in ihrem Beruf wahr,
wenn sie sich von Seiten der Schulleitung, der
Eltern, des Kollegiums, der Schuladministration
und den Schiler/innen nicht oder nur geringfii-
gig unter Druck gesetzt fiihlen. Wenn sich Leh-
rende hingegen durch die Schulleitung und ihre
Kolleg/innen unter Druck gesetzt fiihlen, wirkt
sich dieses Gefuhl auf die Einschatzung der
Lernmotivation in der Schulklasse insofern aus,
dass diese Lehrer/innen angeben, ihre Schii-
ler/innen hatten weniger Freude am Lernen und
seien eher extrinsisch motiviert. Interessanter-
weise stehen genau diese Einschatzungen
der Lehrer/innen bzgl. der Lernmotivation ihrer
Schiler/innen in Kontrast zu den Einschat-
zungen der Schiler/innen selbst. Die befragten
Lehrpersonen attestieren ihren Schiler/innen
deutlich weniger Lernfreude und geringere in-
trinsische Lernmotivation als die Schuler/innen
sich selbst. Wer von beiden nun Recht hat, ist

hier nicht die Frage. Vielmehr sind die unter-

schiedlichen Konstruktionen von Wirklichkeit
fir die Professionalisierung von Lehrkraften
relevant und sollten zum Thema von Lehrer/-
innenaus- und -fortbildung gemacht werden.
Die Befunde verweisen darauf, dass es sich flr
Lehrpersonen rentiert, Feedback zum Unter-
richt sowie Selbstauskiinfte von Schiler/innen
einzuholen. Solche Informationen kénnen un-
terschiedliche Realitatsauffassungen sichtbar

und reflexiv bearbeitbar machen.
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Schule und Offentlichkeit'

Marlies Krainz-Diirr

In der ,polis* — im 6ffentlichen Raum — wird das
alle Blrger/innen Betreffende verhandelt und
Bildung und Schule ist und war dabei schon
immer ein wesentlicher Teil. Wie mit jungen
Menschen umzugehen ist, wie sie in die Gesell-
schaft eingegliedert werden sollen, ist Aufgabe
jeder Gesellschaft und jede findet dafur eigene
politisch o6ffentliche Losungen. Keine Gesell-
schaft Gberlasst die Erziehung der Jugend aus-
schlief3lich dem Privaten oder dem Zufall, jede
sichert sich in bestimmten Formen &ffentlichen
Zugriff. Wie immer dieser Zugriff auch ausse-
hen mag, er hat die Tendenz auf Dauer gestellt,
d. h. institutionalisiert zu werden. In diesem
Sinn trifft der haufig zitierte Spruch: ,Schools
change as slowly as churches” tatsachlich
den Kern. Schulen haben mit Kirchen namlich
durchaus etwas gemeinsam: Beides sind Insti-
tutionen, die Antworten auf Kernthemen — mit
Heintel und Goétz (2000) gesprochen — ,,Grund-
widerspriiche” einer Gesellschaft geben. Ein
Grundwiderspruch ist z.B. der Unterschied der
Geschlechter, fir dessen ,Aufbewahrung“ die
Institution der Ehe geschaffen wurde, weitere
sind der Widerspruch zwischen ,krank“ und
.gesund“ (Krankenhaus), das Problem der
Sterblichkeit (Kirche) und eben das der Diffe-
renz von ,jung“ und ,alt“ und damit das Pro-
blem der Sozialisation, Bildung und Erziehung
(Schule).

Schule ist also eine Institution und als solche
Teil der offentlichen staatlichen Verwaltung.
Diese Verwaltung war in der noch nicht allzu
lange zurickliegenden Vergangenheit von dem
Gedanken getragen, dass das Schulwesen mit
beamteten ,Staatsdiener/innen“ eine zentral

gelenkte und Uberwachte staatshoheitliche Auf-

gabe zu erfillen hat. Wie alle anderen Instituti-
onen auch, ist die Schule jedoch in den letzen
Jahrzehnten in eine Krise geraten (Deleuze,
1993, zit. 2005).

Im Bereich der Schule hat diese Krise einen
Deregulierungsschub ausgeldst. Die Idee eines
durch gesetzliche Vorgaben zentral geregelten
Schulwesens wurde zunehmend ersetzt durch
die Vorstellung aktiv handelnder Einzelschulen,
die in relevanten Bereichen selbst Entschei-
dungen treffen. Im Prozess der Dezentralisie-
rung und Autonomisierung geben die schu-
lischen Behérden des Bundes und der Lander
einen Teil ihrer Kontroll- und Steuerungsmacht
ab und beschranken sich darauf, Rahmenbe-
dingungen zu setzen, innerhalb derer sich ei-

gendynamische Prozesse realisieren kénnen.

Diese gesamteuropaische Entwicklung der
letzten Jahre hat den einzelnen Schulen inte-
ressante Gestaltungsrdume eréffnet. Die Er-
weiterung des Gestaltungsspielraums fir die
einzelne Schule bedeutet zugleich aber auch
eine Erweiterung ihres Verantwortungsbe-

reichs. [...]

Neue Kontrollmechanismen treten auf den Plan.
Es wird erwartet, dass Qualitdtsentwicklung
und Qualitatsevaluation (Controlling) zu einem

fixen Bestandteil der Schulkultur werden.

Aus diesen Anforderungen spricht der Geist
einer neuen Fihrungsphilosophie in der 6f-
fentlichen Verwaltung. Unter dem Slogan ,New
Public Management® soll diese mit betriebs-
wirtschaftlichen Methoden leistungsfahiger und

effizienter werden. Auch die 6ffentliche Verwal-

' Dieser Textausschnitt stammt aus Krainz-Diirr, M. (2006). Schule und Offentlichkeit. Journal fiir Schulentwicklung, 10(1),

46-51.
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tung wird so unter das Diktat des ,Besser, billi-

ger, mehr” gestellt.?

.New Public Management* (NPM) strebt eine
Starkung der strategischen Fihrung auf poli-
tischer Ebene an, verzichtet aber auf Detailin-
terventionen. Die Politik soll die Ziele vorgeben,
Uber den ,Output” entscheiden, die Mittel bereit
stellen und die Erfillung von Leistungsauftra-
gen kontrollieren. Die Vorgaben beschranken
sich auf das ,was“, die Verwaltungseinheiten
aber sind frei, ,.... wie die vereinbarten Produkte
erstellt und die gesetzten Ziele erreicht werden®
(Pellert, 1997, S. 68). Und wie sollen Ziele er-
reicht werden? Durch ,bewusste Marktndhe®,
und ,den bewusste(n) Umgang mit Kunden,
eine verstarkte Sensibilisierung fiir Kosten-
Leistungs- bzw. Kosten-Nutzen-Relationen in
der eigenen Arbeit. Konkurrenz wird zu einem

Steuerungsprinzip.” (ebd., S. 69).

Das Denken und die Logik des NPM hat langst
in die Schulen Einzug gehalten, die Bildungs-
verwaltungen verbreiten sie in Weillblichern
und Grundsatzstatements. Das WeilRbuch
LQualitdtsentwicklung und Qualitatssicherung
im Osterreichischen Schulsystem” etwa ver-
langt ein ,grundsétzliches Umdenken in der
Steuerungsphilosophie“ (Haider, Eder, Specht
& Spiel, 2003, S. 7). Es betont die Eigenstan-
digkeit und Eigenverantwortlichkeit der ein-
zelnen Schule und sieht sie zu permanenter
Qualitatssicherung verpflichtet. Leitbild, Schul-
programm, Selbst- und Metaevaluation und die

Verfahrensrationalitat moderner Managements
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sollen Schulen zu modernen Dienstleistungs-

unternehmen und damit ,besser” machen.

Philosoph/innen haben diese Entwicklung
schon vor etlichen Jahren beschrieben. In
einem Aufsatz aus dem Jahr 1990 spricht De-
leuze vom Durchdringen aller gesellschaftlichen
Institutionen und 6ffentlichen Einrichtungen mit
einer Marktlogik und damit auch von der ,Ein-
fihrung des ,Unternehmens’ auf allen Ebenen
des Bildungs- und Ausbildungswesens* (De-
leuze, 1993).

Es ist ein merkwirdiges Ineinandergreifen von
Befreiung und Beschrankung. Die schulischen
Freiraume zur Selbstgestaltung und Partizipa-
tion sind gepaart mit verordneter Selbst- und
wissenschaftlich gestiitzter Fremdevaluation,
die einen permanenten Kreislauf beschreiten.?
Immer neue Entwicklungsfelder tun sich auf,
immer wieder muss ,Qualitat* gesichert wer-

den. Das ist das Janusgesicht der Befreiung.
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Eine lernende Bildungsstrategie fiir Nachhaltige Entwicklung’

Franz Rauch

Geht es um eine Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung als ergdnzendes Segment der beste-
henden Bildungslandschaft, oder geht es um
eine umfassende zukunftsfahige Bildung, die
ein friedliches, solidarisches gesellschaftliches
Zusammenleben in Freiheit und damit eine Zu-
kunft in einer Welt nachhaltiger Entwicklung
maoglich macht? Im Rahmen der UNO-Dekade
Bildung fiur Nachhaltige Entwicklung (2005-
2015) wird letztere Auffassung vertreten (vgl.
UNESCO, 2004). Es geht also um eine Bil-
dung, welche die individuelle Handlungs- und
Gestaltungsfahigkeit der Menschen im Sinne
einer 6konomisch, 6kologisch und sozial zu-
kunftsfahigen Lebensperspektive zu ihrem
zentralen Anliegen macht. Eine solche Bildung
braucht zeitgemafRe Didaktiken, also Formen
der Vermittlung und Gestaltung von Lernpro-
zessen, die Eigentatigkeit, Selbststandigkeit,
Mitbestimmung und Solidaritat mit einschliefen
(vgl. Heinrich, Minsch, Rauch, Schmidt & Viel-
haber, 2006).

Lernen bedeutet im Hinblick auf nachhaltige
Entwicklung, in konkreten Handlungsfeldern
Fragen zu bearbeiten, wie sich die Zukunft nach-
haltig gestalten lasst. Solches Lernen schlief3t
genaues Beobachten, Analyse, Bewertung und
Gestaltung einer konkreten Situation im Sinne
von kreativen und kooperativen Prozessen mit
ein. ,Reflektierte Gestaltungskompetenz® — und
gerade nicht ,blinde Aktion“ oder nicht hinter-
fragte Handlungsmuster — ist ein Hauptziel des
Lernens. Gemeinsam erarbeiten ,Communites
of Learners® (Lehrer/innen, Schiler/innen, Stu-
dent/innen, Wissenschafter/innen) Zusammen-
héange und Handlungsoptionen, intervenieren

und reflektieren die Handlungen. Es werden vor

allem der kritisch prifende Umgang mit Wissen
angesichts einer enormen Informationsfulle,
die Entwicklung von Selbstwertgefiihl, Selbst-
bestimmung sowie Eigeninitiative und zugleich
soziale Kompetenzen — wie beispielsweise
Partizipationsfahigkeit — angesprochen und
herausgefordert (vgl. Rauch, 2004a, 2004b).

Eine Expert/innengruppe (Martin Heinrich, Jirg
Minsch, Franz Rauch, Esther Schmid und Chri-
stian Vielhaber) wurde beauftragt, eine éster-
reichische Strategie fir Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung zu verfassen (vgl. Heinrich et al.,
2006). Die Gruppe kam zum Schluss, dass eine
Strategie im Rahmen des Problemfeldes einer
Nachhaltigen Entwicklung nicht als statische
gedacht werden kann. Sie muss vielmehr so
konzipiert sein, dass sie sich entlang der Erfah-
rungen, die im Prozess ihrer Verwirklichung ge-
macht werden, selbst permanent transformiert.
Eine solche Strategie ist als lernende Strategie
zu verstehen, indem sie sich selbst in kollek-
tiven Aushandlungs- und Feedbackprozessen
zum Gegenstand der Reflexion macht. Auf
diese Weise wird die Strategie zu einem zu-
kunftsoffenen, sich selbst fortschreibenden und

sozialen Prozess.

Eine Strategie, die sich als lernende Strategie
begreift, kann daher nicht als abschlieRender
Anforderungs- und MaRnahmenkatalog fest-
geschrieben werden. Auch die in der aktuellen
Diskussion zur Nachhaltigkeit vielfach absolut
gesetzten Leitbildvorstellungen sind vor die-
sem Hintergrund nicht haltbar. Vielmehr ware
Nachhaltige Entwicklung ebenso wie eine auf
sie fokussierte Bildung als regulative Idee zu

verstehen, die sich immer erst in gesellschaft-

" Leicht veranderter gleichnamiger Text des Autors erschienen auf: http://www.nachhaltigkeit.at/reportagen.php3

(28.12.2006).
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lichen Aushandlungsprozessen der verschie-

denen Akteur/innen je spezifisch konkretisiert.

Im Mittelpunkt steht hier jedoch weniger die
Diskussion Nachhaltiger Entwicklung an sich,
sondern die Bedeutung, die der Bildung in die-
sem Kontext zukommt. Im Titel der Dekade sind
implizit Vorstellungen einer Nachhaltigen Ent-
wicklung mit einer Idee von Bildung verknpft,
ohne dass ersichtlich wird, wie dieser Zusam-
menhang konkret zu denken ist. Es besteht da-
mit die Gefahr, dass der Zusammenhang blo3
auBerlich bleibt, etwa indem klassische Bil-
dungskonzepte in Problemfeldern einer Nach-
haltigen Entwicklung zur Anwendung kommen.
Aus unserer Sicht aber muss Bildung hier zu-
gleich in ihrer Vermittlungsfunktion gedacht und
in ihrem Wesenskern transformiert werden.
Bildung, die sich tatsachlich auf die Vorstel-
lung einer Nachhaltigen Entwicklung einlasst,
verandert sich auch in ihrem Selbstverstandnis
und wird damit auch wirksam in ihrem emanzi-
patorischen Anspruch. Das heil’t, sie befahigt
Individuen, selbstbestimmt zu einer starkeren
Humanisierung der Lebensverhaltnisse bei-
zutragen und der Instrumentalisierung fur vor-
dergrindige oder nicht-nachhaltige Zwecke zu
widerstehen. Legt man dieses Versténdnis von
Bildung den weiteren Uberlegungen zugrunde,
geraten auch die Strukturen in den Blick, die
derzeit noch daran hindern, eine solche Bil-
dung Wirklichkeit werden zu lassen® (Heinrich
et al, 2006, S. 4-5).

Eine immer wieder zur Revision stehende
Vorstellung einer Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung muss einen Kern besitzen, der als
nicht hintergehbar angenommen wird. Von
Einzelakteur/innen, Gruppen oder Institutionen
eingenommene Positionen, die den Anspruch
erheben, im Sinne einer Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung zu agieren, missen sich zu-
mindest vor dem Hintergrund der folgenden

Mindeststandards legitimieren:

4. Bildungssystementwicklung

1. Die 6konomischen, 6kologischen, sozialen
und politischen Dimensionen mussen im
Sinne zukunftsfahiger Entwicklungen zu-
sammen gedacht werden.

2. Die Position muss sich als demokratisch in
dem Sinn erweisen, dass ihr partizipative
Elemente immanent sind.

3. Die Position muss sich als human erweisen,
wozu zumindest eine Ubereinstimmung mit
den Menschenrechten auch vor dem Hinter-
grund der globalen Entwicklungen notwen-
dig ist.

4. Die Position muss Mdglichkeiten eréffnen,
eigene Standpunkte mehrperspektivisch zu
hinterfragen.

5. Die Position muss Vorstellungen dazu an-
bieten kdénnen, was sie zur individuellen
Handlungsféhigkeit in einer neuen Qualitat
im Sinne der drei erstgenannten Punkte bei-

tragt.

Es wird entscheidend sein, welche Bedeutung
Bildung fir einen angestrebten gesamtgesell-
schaftlichen Transformationsprozess erhalt:
Sie muss zwischen individuellen und gesell-
schaftlichen Anspriichen vor dem Hintergrund
einer Nachhaltigen Entwicklung vermitteln (vgl.
Heinrich et al., 2006).

Literatur

Rauch, F. (2004a). Education for sustainability: a regula-
tive idea and trigger for innovation. In W. Scott & S.
Gough (Eds.), Key Issues in Sustainable Develop-
ment and Learning. A critical Review (pp. 149-151).
London: Routledge.

Rauch, F. (2004b). Nachhaltige Entwicklung und Bil-
dung. In R. Mikula (Hrsg.), Bildung im Diskurs (S.
35-49). Miinchen: Profil Verlag.

Heinrich, M., Minsch, J., Rauch, F., Schmidt, E. & Viel-
haber, C. (2006). Rahmenkonzept einer Bildungs-
strategie fiir Nachhaltige Entwicklung. Zusammen-
fassung der Empfehlungen zur Reform der Bildung
im Sinne Nachhaltiger Entwicklung. Projektbericht.
Universitaten Klagenfurt, Linz und Wien.

UNESCO (2004). United Nations Decade of Education
for Sustainable Development 2005-2014. Draft In-
ternational Implementation Scheme. Paris: OECD.



5. PROFESSIONALITATSENTWICKLUNG

Einleitung
Johannes Mayr

In allen Kapiteln dieses Jahresberichts ist
von der Professionalitdt der Lehrpersonen die
Rede, und auch davon, wie das IUS im Jahr
2006 dazu beigetragen hat, dass sich diese
Professionalitat entwickelt. Die Beitrage ak-
zentuieren dabei die unterschiedlichen Ebenen

des Bildungswesens:

» Die Ebene des Unterrichts wird zum Beispiel
angesprochen durch die Anregungen flr gu-
ten Unterricht, die ein Gastprofessor des
IUS formuliert hat.

+ Auf Ebene der einzelnen Schule wird u.a.
den langerfristigen Wirkungen nachgegan-
gen, die eine durch IMST? angestof3ene
Evaluation an einer Schule hatte.

* Mit der Organisation Regionaler Netzwerke
wird schlieBlich ein Beispiel einer Inter-
vention in das Bildungssystem beschrieben,

das vom IUS aus unterstltzt wurde.

Lehrer/innen und andere Akteur/innen im Bil-
dungswesen erhalten durch Manahmen die-
ser Art Impulse fiir ihr professionelles Handeln
auf diesen drei Ebenen. Die diesen Ebenen
zugeordneten Abhandlungen decken allerdings
einige Angebote und Aktivitdten des IUS nicht
ab, die sich ebenfalls, und zwar in einer sehr
spezifischen Weise, auf die Professionalitats-

entwicklung beziehen, ...

» weil sie auf die Grundkompetenzen von Leh-
rer/innen zielen, die in vielfaltigen Kontexten
gefragt sind, nicht nur auf einer bestimmten
Ebene des Bildungssystems,

« weil sie die Entwicklung der Lehrpersonen
unter dem Aspekt der Karrieregestaltung be-

trachten

» oder weil sie die Wirksamkeit der Angebote
des IUS auf die Professionalitatsentwicklung

in den Blick nehmen.

Die Beitrage, die eines oder mehrere dieser
Kriterien erflillen, wurden deshalb in einem ei-
genen Kapitel mit dem Titel Professionalitéts-
entwicklung zusammengefasst. Folgende The-

men werden dabei behandelt:

Gertraud Diem-Wille und Agnes Turner erlau-
tern in ihren Beitragen, wie sie Lehrer/innen
und Angehorige anderer sozialer Berufe erfah-
rungsorientiert fir psychodynamische Prozesse
in Individuen, Gruppen und Organisationen zu
sensibilisieren versuchen bzw. wie weit dieses
Ziel erreicht wird.

Thomas Stern und Anna Streissler gehen der
Frage nach, ob bzw. in welcher Weise Leh-
rer/innen, die vom Fonds fur Unterrichts- und
Schulentwicklung geforderte Projekte durch-
gefiihrt haben, dadurch Impulse fir ihre Pro-
fessionalitatsentwicklung empfangen haben.

In ihrem Bericht aus der Begleitforschung zu
den Lehrgangen PFL, ProFiL und fBM be-
schreiben Florian Miller und Johannes Mayr
das Konzept dieser Forschung, das auf die
Lernvoraussetzung der Teilnehmer/innen, das
Lehrgangsangebot und dessen Nutzung sowie
den letztlich erreichten Lerngewinn zielt.

Mit dem Beratungsprogramm Career Counsel-
ling for Teachers stellen schlieBlich Johannes
Mayr und Florian Mdller ein internationales
online-Angebot vor, das vom IUS koordiniert
wird und angehenden und im Dienst stehenden
Lehrer/innen Informationen und Reflexionsan-
gebote bereit stellt, die sie fur die Gestaltung

ihrer Karriere nutzen kénnen.

IUS

51



IUS Jahresbericht 2906

52

5. Professionalitatsentwicklung

Bericht uber die Erfahrungen mit dem Universitatslehrgang
,Personlichkeitsentwicklung und Lernen*

Gertraud Diem-Wille

Der erste Universitatslehrgang fir Lehrer/innen
aller Schulstufen und Facher sowie fur Ange-
horige verwandter sozialer Berufe wurde im
WS 2003/04 begonnen und im Janner 2006
abgeschlossen. Dieser flinfsemestrige Uni-
versitatslehrgang versucht den Studierenden
zu helfen, eine psychoanalytische Haltung zu
erwerben: Durch eigene Erfahrungen tber psy-
chodynamische Prozesse in Individuen, Grup-
pen und Organisationen sensibilisiert, kann ein
vertieftes Verstandnis der personlichen psy-
chischen Krafte erworben werden. Statt rasch
zu handeln wird eine Haltung erworben, nicht
nur dem Gesagten, sondern auch dem Ge-
meinten Aufmerksamkeit zu schenken und die
Motive des Handelns bei sich und bei anderen
zu verstehen, um dann kreative Méglichkeiten
der Anwendung zu ermoglichen. 20 der 25
Teilnehmer/innen konnten den Universitats-
lehrgang mit Erfolg absolvieren und mit einem
MA in Psychoanalytic Observational Studies
abschlieRen.

Die zentrale Lernmethode des Universitatslehr-
gangs ist eine psychoanalytisch teilnehmende
Beobachtung, die in drei unterschiedlichen Auf-
gabenstellungen durchgefiihrt wird. Es werden
ein Kind im Kindergarten, ein Kind im ersten
Lebensjahr in seiner Familie und die Interakti-
onen in einer Organisation beobachtet. Dabei
geht es primar um das genaue Beobachten der
Interaktion als prozessuales Geschehen, aber
gleichzeitig auch um das Erleben und Verste-
hen der dabei entstehenden Gegenibertra-
gungsgefiihle beim Beobachter bzw. bei der
Beobachterin. In systematischer Weise wird die
Anwendung der durch die Beobachtung erwor-
benen psychoanalytischen Grundhaltung des
Verstehens in den Arbeitsdiskussionsgruppen
fruchtbar gemacht. Der/Die Lehrer/in beobach-

tet sich selbst in Unterrichtssequenzen und ver-

sucht, das Geschehen in der Klasse oder bei
einer Interaktion mit Kolleg/innen genau und
detailliert zu beschreiben. Uber diese Beschrei-
bung der eigenen padagogischen Praxis wird
dann in der Gruppe gemeinsam nachgedacht,
um die bewussten und unbewussten Bezie-
hungsmuster, Angste und Hoffnungen sichtbar
zu machen. Auch die Themen der Masterthese
beschaftigen sich mit Fragestellungen aus der

schulischen Praxis.

Zur ,,Bildung der Gefiihle“

Sigmund Freud hat durch seine bahnbre-
chenden Erkenntnisse der Bedeutung des Un-
bewussten, der Formung der kindlichen Seele
in den friihen Jahren sowie der kindlichen Sexu-
alitat mit seiner noch unzivilisierten polomorph-
perversen Ausrichtung unsere Sichtweise der
Kindheit und die der Erziehung grundlegend
erweitert. Seine Erkenntnis, dass die Bezie-
hung zu den ersten Liebesobjekten (Mutter und
Vater) in den ersten drei Lebensjahren einen
zentralen Stellenwert fir die Entwicklung der
Psyche hat, hat die Padagogik verandert. Die
Qualitat der Beziehungserfahrungen ist verant-
wortlich dafiir, wie das Kind sich und die Welt
wahrnimmt, wie Affekte und Gedanken erlebt
werden.

Die heftigen ambivalenten Gefiihle der Kin-
der ihren Bezugspersonen gegenuber beein-
flussen auch spéatere Beziehungen, vor allem
solche zu Autoritatspersonen und Liebespart-
ner/innen. Diese emotionalen Muster werden
spater unbewusst auf andere Personen Uber-
tragen und fuhren zu einer Verzerrung der
Wahrnehmung, entweder zu einer idealisierten
oder einer aggressiv gefarbten, was Freud mit
dem Terminus ,Ubertragung” bezeichnete. Das
auf Ubertragungsgefiihlen basierende Verhal-

ten des Schiilers bzw. der Schiilerin zielt un-



bewusst darauf ab, die andere Person dazu
zu bringen, sich so zu verhalten, wie es z.B.
friiher der strenge Vater oder die abweisende
Mutter taten. Im Erzieher bzw. in der Erzieherin
kénnen tatsachlich starke Geflihle, Krankung,
Arger etc. entstehen, die als Antwort auf dieses
Beziehungsangebot hervorgerufen werden,
das wir als ,Gegeniibertragung“ bezeichnen
(Freud, 1912). Das Verstehen des Phanomens
der ,Ubertragung“ und ,Gegeniibertragung* hat
es ermoglicht, die Beziehung zwischen Erzie-
her/in und Schiler/in und zwischen Personen
in anderen sozialen Berufen besser zu gestal-

ten.

Wie schwierig es ist, diesen Anforderungen
gerecht zu werden, zeigt die Tatsache, dass
Freud die Aufgaben als Lehrkraft, als Erzieher/-
in oder als Analytiker/in als ,unmdgliche Be-
rufe* bezeichnete. In all diesen Berufen geniige
es eben nicht, etwas Uber den Anderen, das
Kind oder den Patienten oder die Patientin zu
lernen, sondern erst das Erkennen der eigenen
emotionalen Reaktionen, der ,Gegeniibertra-
gung“ ermdgliche ein adaquates Verstehen der
Beziehung. Alexander Mitscherlich weist darauf
hin, dass ,die Kultur der Affekte das eigentlich
schwerste Bildungsziel darstellt* (Mitscherlich,
1983, S. 25).

Nur wenn es gelingt, den Studierenden eine
authentische Erfahrung im padagogischen
Feld zu erméglichen, kdénnen sie die emo-
tionalen Aspekte beim Lernen und Lehren
erfahren und die Einmaligkeit der jeweiligen
Lebensgeschichte verstehen. ,Es (hat) weder
einen therapeutischen Zweck, die Lehrer zu

dieser Untersuchung ihres Erlebens des Hier

und Jetzt zu veranlassen, noch handelt es sich
um eine Modellsituation fiir die schulische An-
wendung. Es [...] [ist eine] Gelegenheit, durch
die eigene Erfahrung zu lernen, dass Gefiihle,
die wir sonst nur Sduglingen und Kleinkindern
zuschreiben, in Wahrheit allgegenwértig sind,
dass solche Angste zum Teil das ganze Leben
hindurch weiterbestehen. Wenn wir sie bei uns
selbst erkennen, werden wir bei anderen leich-
ter darauf aufmerksam und kénnen mehr Ver-
sténdnis daftir aufbringen.” (Salzberger-Witten-
berg, 1997, S. 21)

Eine selbstreflexive Distanzierung zu sich selbst
und eine Offenheit dem sozialen Geschehen
gegenuber hilft, der anspruchsvollen Aufgabe
als Lehrer/in gerecht werden zu kénnen und
aus Fehlern zu lernen sowie Toleranz gegeni-
ber seinen eigenen Schwachen und denen der

Schiiler/innen zu entwickeln.
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" Es ist jedoch wichtig, sorgfaltig zu untersuchen, ob die Gefiihle von dem Verhalten des Schiilers bzw. der Schdlerin
aktualisiert werden oder aus der aktuellen Situation der erziehenden Person mitgebracht wurden.

2 Einleitung zu A. Aichhorn: Die verwahrloste Jugend.

3 In seinem Buch ,Auf dem Weg zu einer vaterlosen Gesellschaft* nennt Mitscherlich drei Bildungsziele: die ,Sach-
bildung, die Affektbildung und die Sozialbildung®“. Unter Affektbildung versteht er Folgendes: ,Ein solcher Mensch will
wissen, wer er ist, wie er sich verhalt, wenn er erregt ist; er will auch in der Erregung ein Gefuhl fur sich und ein Gefiihl

fur den Partner behalten.” (Mitscherlich, 1983, S. 36).
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Begleitforschung zum Universitatslehrgang ,,Psychoanalytische
Padagogik — Personlichkeitsentwicklung und Lernen*!

Agnes Turner

Anliegen des Forschungsprojekts ist es zu un-
tersuchen, ob es Lehrer/innen durch einen Er-
werb praktischen und theoretischen Wissens
um Psychoanalytische Padagogik gelingt, eine
verstehende Haltung gegenuber Schiler/in-
nen und gegenlber ihren eigenen inneren
Konflikten einzunehmen, um dadurch ihre Er-
ziehungs- und Bildungsaufgaben besser wahr-

nehmen zu kénnen.

Das Konzept der psychoanalytischen Padago-
gik beinhaltet, die Fahigkeiten der Lehrenden
zu férdern, um soziale Aspekte zu erkennen,
sowie emotionale Beziehungen zu entwickeln,
die relevant fur das Lehren und Erziehen sind.
Oft sind Lehrer/innen sich selbst gegeniiber
sehr kritisch und sie stellen sehr hohe Anspri-
che an sich. Paradoxerweise stellen eine Mil-
derung des Uber-Ichs und mehr Toleranz und
Verstandnis seinen eigenen widerspruchlichen
Impulsen gegeniiber die Voraussetzungen dar,
auch Kindern gegenuber verstandnisvoller und

offener zu sein.

Im Folgenden wird ein Ausschnitt einer Fallvi-
gnette einer Hauptschullehrerin, die im Rahmen
der Auswertung der laufenden Begleitforschung
zum Universitatslehrgang ,Psychoanalytische
Padagogik — Personlichkeitsentwicklung und

Lernen® erstellt wurde, gezeigt.

Eine Lehrerin beschreibt, dass sie im Laufe des
Lehrgangs Emotionen bewusster wahrnehmen
und zuordnen konnte. ,Ein Schiiler ist irrsinnig
aggressiv. Und einmal ist es so passiert, dass
er AuBerungen von sich gegeben hat, von
wegen er bringt jemanden um oder sonstige

aggressive Dinge, und er wird jemanden hau-

en. Und ich habe dann so gemerkt ich kriege
irrsinnige Angst. Zuerst hat es mich geérgert
und ich habe mir gedacht ich muss mir das die
ganze Zeit anhorchen. Dann habe ich gemerkt
also die Angst passt jetzt liberhaupt nicht, das
hat mit mir eigentlich (iberhaupt nichts zu tun.
Warum kriege ich jetzt Angst? Ich habe vor
ihm keine Angst. Und irgendwie war es reiner
Zufall. Ich bin draufgekommen, dass das seine
Angst ganz einfach sein muss und da habe ich
das angesprochen und das hat wirklich gehol-
fen und es hat das einfach gel6st, zwar nicht
sofort, aber es ist dann viel besser geworden.
// ... Oder ein Schiiler der sich halt mit Kapu-
ze zuriickzieht und véllig in sich geht, dass
man einfach anspricht du ich glaube, ich weil3
manchmal gibt es gewisse Situationen da wiir-
de man sich einfach wegwiinschen und man
wére gar nicht da, und es dann wirklich auch
flir den Schiiler wieder moéglich macht dann zu
kommen und wieder teilzunehmen. Ja. So, ja
in dem Sinn. Dass man sich nicht drgert dass
der da quasi mit der Kapuze, sondern darauf
eingeht, eben was kénnte das jetzt sein ...“ (TN
E, 2. Interview, 2006, Zeile 53-67).

Ein wesentliches Element des Lernens durch
Erfahrung unter Einbeziehung der emotionalen
Aspekte, stellt die Fahigkeit des Lehrenden dar,
die Angste des Schiilers, der Schiilerin emo-
tional aufzunehmen, zu verstehen und dem
Jugendlichen zu helfen, diese Gefiihle bei sich
anzuerkennen. Bion hat dafuir den Begriff ,Con-
tainments®, das Aufnehmen, Verstehen und
geistig Verdauens, gepragt. Die Teilnehmerin
spurt die Emotionen der Schiuler, die sie vor-
erst verunsichern. Im Sinne der Containment
Theorie kann die Teilnehmerin die Geflihle des

Schiilers in sich aufnehmen und spiren. Allein

" Agnes Turner referierte iiber die Begleitforschung im Rahmen eines Vortrags zum Thema ,Uber die Bedeutung der
emotionalen Aspekte beim Lernen und Lehren® im Rahmen der 3. Géttinger Fachtagung fiir empirische Unterrichts- und

Schulforschung von 4. bis 6. September 2006.



diese Situation kann einen Schiiler entlasten.
In einem weiteren Schritt kann die Lehrerin die
Gefiihle des Gegenubers verstehen und zuord-
nen. Erst im nachsten Schritt kdnnen diese nun
reflektierten Gefilihle dem Schiler wieder ,zu-
ruckgefuttert* werden. Damit ist gemeint, dass
die Lehrerin Uber diese Emotionen mit dem
Schiiler in gefilterter Form sprechen kann. In
diesem Beispiel wird sichtbar, das ,,Containen®
von Geflhlen fir das Gegeniiber sehr entla-

stend und hilfreich sein kann.

PEL(T)

Professionalitiatsentwicklung von Lehrer/innen und Lehrer/innenteams
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Eine Studie im Auftrag des Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung'

Thomas Stern, Anna Streissler

Hintergrund und Kontext

Als Teil des Osterreichweiten Projekts IMST un-
terstltzt der Fonds fur Unterrichts- und Schul-
entwicklung innovative mathematische und
naturwissenschaftliche Unterrichtsprojekte und
damit die Kompetenzerweiterung der beteilig-
ten Lehrer/innen, er tragt so zu ihrer Profes-
sionalitdtsentwicklung bei. Die PEL(T)-Studie
untersucht, wie sich einzelne Unterstutzungs-
angebote bei unterschiedlichen Teamkonstel-
lationen und Projekten auswirken und knupft
dabei sowohl an bereits vorliegende Professio-
nalitatsstudien aus dem IMST2-Projekt als auch
an den internationalen Diskurs liber Standards

fur Professionalitatsentwicklung an.

Ziele

1. Exemplarische Fallstudien Uber die beruf-
liche Weiterentwicklung von Lehrer/innen

2. Festlegung von Kriterien fir die Bewertung
der Professionalitatsentwicklung von Leh-
rer/innenteams

3. Nutzbarmachung fiir die in den empirischen

Untersuchungen gewonnenen Daten fir die

beteiligten Lehrer/innenteams (Transparenz
im Sinne der Aktionsforschung, Unterstit-
zung der Selbstevaluation)

4. Erkenntnisse Uber forderliche und hem-
mende Faktoren bei innovativer Lehrer/in-
nenarbeit als Beitrag zur Evaluation des
IMST-Fonds

Lehrer/innenprofessionalitat

Zumeist fokussieren soziologische und erzie-
hungswissenschaftliche Untersuchungen von
Professionalitatsentwicklung auf das Hand-
lungswissen der Lehrer/innen in den Schul-
klassen (z.B. Lortie, 1975; Baumert, Blum &
Neubrand, 2002). Beeinflusst durch die Ak-
tionsforschung (Stenhouse, 1975; Altrichter,
2002) vertreten wir einen breiteren Ansatz, der
sowohl Schulentwicklung als auch die persén-
liche Entwicklung der Lehrpersonen in Bezug
auf Beliefs, Bildungskonzeptionen, ethische
Uberlegungen und Karriereplanung beriick-
sichtigt. FUr unser Projekt adaptierten und pra-
zisierten wir die zwolf Kriterien der Professiona-

litatsentwicklung friiherer Untersuchungen (vgl.

" Dieser Artikel ist eine Zusammenfassung der Abschlussprasentation des Projekts vor dem IMST-Fondsvorstand am 17.
November 2006, enthalt aber auch Ausfiihrungen aus dem Projektantrag und einem Extended Abstract fir die ESERA-
Konferenz von 21. bis 25. August 2007 in Malmé. Details sind in Stern & Streissler 2006 nachzulesen.
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Kreis & Stern, 2005):

K1: Innovatives Lehren und Lernen: Erweite-
rung des Methodenspektrums

K2: Aktualisierung des fachlichen und fachdi-
daktischen Wissens und Konnens

K3: Herstellen von passenden Rahmenbedin-
gungen im Unterricht

K4: Einbeziehen von Schiler/innenperspekti-
ven

K5: Teamwork

K6: Schulentwicklung und Elternarbeit

K7: Kooperationen

K8: Herstellen von Offentlichkeit

K9: Uberpriifen der Auswirkungen des Lehrer/
innenhandelns

K10: Bewusste Steuerung der eigenen Profes-
sionalitatsentwicklung

K11: Uberdenken von Berufseinstellung und
Beliefs

K12: Reflexion des Bildungsbegriffs

Forschungsdesign und Fallstudien
Folgende drei Forschungsfragen lagen der em-
pirischen Untersuchung zugrunde:
1. Welche Kompetenzen wollen die Lehrer/in-
nen erweitern?
2. Welche Veranderungen in der Professionali-
tatsentwicklung lassen sich feststellen?
3. Welche Unterstitzung brauchen Lehrer/in-
nen bei Innovationen?
Um ein einigermalen reprasentatives Bild der
Auswirkungen des IMST-Fonds zu erhalten,
wahlten wir drei Fonds-Projekte mit méglichst
unterschiedlichen Lehrer/innenteams aus ver-
schiedenen Schultypen (APS, BHS, AHS), Regi-
onen und Fonds-Schwerpunktprogrammen. Es
ergab sich, dass alle beteiligten Lehrpersonen
weiblich waren. Die drei ausgewahlten Projekte
waren: a) ,Englisch als Arbeitssprache: Skills
im Physik-Chemie-Unterricht* von Dorothea
Posch, Hauptschule Rohrbach, b) ,Chemie im
Kindergarten* von Susanne Jaklin-Farcher und
Hedy Pratscher an der BAKIP Oberwart und c)

,Physik am PC* von Klaudia Candussi, Irmgard

5. Professionalitatsentwicklung

Seiberl und Sylvia Seidel am Wirtschaftskund-
lichen Gymnasium Graz. Die Projekte beglei-
teten wir (ber sechs Monate und fihrten in
zeitlichen Abstanden Interviews und Fragebo-
genbefragungen mit den Lehrerinnen(teams),
Schiler/innen, den Schulleiter/innen und aus-
gewahlten Kolleg/innen sowie informelle Ge-
sprache und Beobachtungen durch. AuRerdem
regten wir die Lehrerinnen zu schriftlichen Re-
flexionen, Diskussionsprotokollen und Foto-
dokumentationen an. Unser Anliegen war, die
Lehrerinnen in eine Forschungspartnerschaft
zu involvieren. Unsere Bemihungen um Of-
fenheit, Respekt und Anerkennung und unser
Verzicht auf Wertungen bewirkten, dass die
Lehrerinnen das Forschungsprojekt sehr ernst
nahmen und uns erfreulich offen sowohl tUber
ihre Hoffnungen und Erfolge als auch uber Ent-
tauschungen und Misserfolge berichteten. So
konnten wir nicht nur die Besonderheiten jedes
Innovationsprojekts ausgiebig untersuchen,
sondern auch die damit verbundene Weiterent-
wicklung beruflicher Kompetenzen der Lehre-

rinnen.

Ergebnisse

In den Fallstudien zeigte sich, dass sich die Leh-

rerinnen in fast allen der von uns festgelegten

Kriterien gleichzeitig signifikant weiterentwi-

ckelten. Trotz groBer Unterschiede zwischen

den Projekten und Personlichkeiten konnten
wir aulRerdem folgende gemeinsame Aspekte
der Professionalitatsentwicklung feststellen:

1. Thematische und methodische Innovationen
gehen mit schulorganisatorischen Neue-
rungen Hand in Hand und werden durch
interdisziplinare Teamzusammenarbeit be-
glnstigt und verstarkt.

2. Das Herstellen von passenden Rahmenbe-
dingungen fir die Projekte war wesentlich
fur ihr Gelingen.

3. Die Lehrerinnen achteten auf die Einbezie-
hung der Schiiler/innen in die Planung, Ge-

staltung und Reflexion des Unterrichts, was



zu mehr Selbststandigkeit und Eigenverant-
wortung der Schuler/innen fihrte. Die Lehre-
rinnen orientierten sich dabei an einem neu-
en Lehrer/innenrollenbild und versuchten
als Unterstutzerinnen von Lernprozessen zu
wirken, nicht nur als Instruktorinnen.

4. Die Lehrerinnen Uberpriften ihr eigenes
Handeln kritisch (Forschungsansatz).

5. Wesentlich fir das Gelingen der Projekte
und die berufliche Weiterentwicklung war
eine Vernetzung auf mehreren Ebenen:
Teamwork vor Ort, Kooperationen mit au-
Berschulischen Partner/innen sowie profes-
sionelle Kommunikation Uber Projekte.

Aus der qualitativen Analyse der Professio-

nalitdtsentwicklung der Lehrerinnen(teams)

ergaben sich schliellich einige Ruickschliisse
auf die Wirksamkeit der Unterstlitzung durch
den IMST-Fonds. Die Lehrerinnen schéatzten
besonders die Gelegenheit zu systematischem

Ideen- und Erfahrungsaustausch mit Kolleg/

innen bei den Workshops und Gruppentref-

fen und die dabei erhaltene Anerkennung und

Wertschatzung. In dieser Atmosphare war es

ihnen maglich, nicht nur Erfolge, sondern auch

Schwierigkeiten und Probleme als Chancen fiir

die Weiterentwicklung ihrer Praxis zu begreifen

und zu nutzen. Nach eigenen Angaben waren

die finanzielle Unterstiitzung und die fachdidak-
tischen Inputs fiir sie weniger wichtig. Vor allem
die methodischen Anregungen zur systema-
tischen Untersuchung des eigenen Unterrichts,
das Feedback von Kolleg/innen und Berater/-
innen sowie die Einbeziehung in ein gréReres
Bildungsprojekt erwiesen sich als forderlich
und ermutigten die Lehrerinnen, ihre Professio-
nalitatsentwicklung bewusster als bisher in die

eigene Hand zu nehmen.
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Was macht Lehrer/innenfortbildung wirksam?

Begleitforschung zu den Universitatslehrgangen PFL, ProFiL und fBM

Florian H. Miiller, Johannes Mayr

Die Universitat Klagenfurt bietet unter der Fe-
derfihrung des Instituts fir Unterrichts- und
Schulentwicklung (IUS) unter anderem drei uni-
versitare Fortbildungslehrgénge zur Professio-
nalisierung von Lehrkraften an. Im Folgenden
soll die Rahmenkonzeption fir die wissen-
schaftliche Begleitung der Lehrgange ,Pada-
gogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen® (PFL),
,Professionalisierung im Lehrberuf‘ (ProFiL)

und ,Fachbezogenes Bildungsmanagement”

(fBM) kurz skizziert und anschlieend einige
ausgewahlte Ergebnisse vorgestellt werden.
Nahere Angaben zu den Lehrgédngen selbst
sind auf der Homepage des IUS zu finden
(http://ius.uni-klu.ac.at).

Ziele
Die Begleitforschung soll vor allem dazu beitra-
gen, Ansétze fiir Verbesserungen in der Gestal-

tung des laufenden und weiterer Lehrgange zu
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identifizieren und verallgemeinerbare Erkennt-
nisse Uber die Bedingungen zu gewinnen, die
Lehrer/innen(fort)bildung wirksam machen. Zu-
satzlich sollen einige Erhebungsverfahren neu
entwickelt werden, die auch in anderen Studi-
en zur Lehrer/innenbildung eingesetzt werden

kénnen.

Annahmen

Die Forschung folgt einem Langsschnittde-
sign, das den Lehrgang bezuglich des Input,
der ablaufenden Prozesse und des Output in
den Blick nimmt. Theoretischer Hintergrund ist
ein Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Helmke &
Weinert, 1997), das sich vereinfacht folgender-
malen darstellen Iasst:

Die Teilnehmer/innen kommen mit bestimmten
Eingangsvoraussetzungen (Erwartungen, In-
teressen, Handlungskompetenzen ...) in den
Lehrgang, wo sie bestimmte Lerngelegen-
heiten (in Form von Personen, Informationen
...) vorfinden. Diese nutzen sie in Abhangigkeit
einerseits von ihren Eingangsvoraussetzungen
und andererseits von der Qualitat der Lernge-
legenheiten (z.B. indem sie bestimmte Lern-
strategien anwenden). Der individuell aus dem
jeweiligen Lehrgang gezogene Lerngewinn (im
Sinne der Erweiterung von Wissensbestanden,
Veranderung von Uberzeugungen ...) wird als
abhangig von den genannten Eingangsvoraus-
setzungen, Lerngelegenheiten und Nutzungs-
strategien gesehen (siehe auch Abb. 1).

Die dann gegebenen Kompetenzen (im wei-
testen Sinne; vgl. Alemann-Ghionda & Terhart,
2006) sollten sich im beruflichen Handeln nie-
derschlagen und damit einen Beitrag zur Wei-
terentwicklung des eigenen professionellen
Handelns und in weiterer Folge des Bildungs-

wesens leisten.

Leitlinien
Die Begleitforschung orientiert sich an Leitli-
nien, die sie mit der jeweiligen Lehrgangsphilo-

sophie kompatibel machen bzw. die sie an die

5. Professionalitatsentwicklung

am durchfiihrenden Institut etablierte Lehr- und
Forschungskultur (vgl. Krainer & Posch, 1996)
anbinden sollen. So besteht zwischen dem Ent-
wicklungsinteresse und dem Erkenntnisinteres-
se, das mit der Begleitforschung verbunden ist,
ein — im gunstigsten Fall produktives — Span-
nungsverhaltnis. Beide Interessen sollen aus-

balanciert werden:

* Lehrende und Lernende sollen aus der Be-
gleitstudie direkt oder indirekt Nutzen ziehen:
So erhalt das Lehrgangsteam Informationen
Uiber die Resultate der Erhebungen und die
Teilnehmer/innen erhalten ein dadurch bes-
ser auf ihre Bedurfnisse abgestimmtes Lehr-
angebot. Die Teilnehmer/innen bekommen
auch Rickmeldungen zu ihren persénlichen
Ergebnissen.

» Die Datenerhebungen werden so konzipiert,
dass sie sich nach Mdglichkeit organisch
in den Ablauf des Lehrgangs einfligen und
nicht als davon isoliertes, fremden Zwecken
dienendes ,Datensammeln® erlebt werden.
So wurde z.B. die in der ersten Phase des
Lehrgangs fBM gestellte Aufgabe bzw. deren
Ergebnis (ein Zeitungsartikel zur Bedeutung
des eigenen Faches) im darauf folgenden

Kursblock didaktisch eingesetzt.

Untersuchungsablauf

Es wird eine quantitativ und qualitativ ausgerich-
tete Langsschnittstudie durchgefiihrt, in die alle
Teilnehmer/innen der Lehrgdnge einbezogen
werden. Folgende Erhebungen wurden bereits

durchgefiihrt bzw. sind vorgesehen (Abb. 1):

» Vor Beginn des Lehrgangs wurden wichtige
Lernvoraussetzungen der Teilnehmer/in-
nen erfasst, z.B. ihre beruflichen Vorerfah-
rungen, Interessen und Kompetenzen. Dazu
wurde teilweise auf etablierte theoretische
Konzepte (z.B. die Selbstbestimmungsthe-
orie der Motivation von Deci & Ryan, 1993)

und darauf basierende, vorhandene Erhe-



bungsverfahren zurtickgegriffen, teilweise
kamen zielgruppenbezogene Neuentwick-
lungen zum Einsatz. Alle dabei eingesetzten
Verfahren erhoben Selbsteinschatzungen.

Unmittelbar nach Beginn des Lehrgangs
fBM erhielten die Teilnehmer/innen die
Aufgabe gestellt, einen Zeitungsartikel zur
Bedeutsamkeit jenes Schulfaches zu ver-
fassen, fir das sie als fachbezogene/r Bil-
dungsmanager/in tatig sein werden (siehe
Abb. 1 — KA 1: Wissensaufgabe), und ihr
Vorgehen bei der Lésung der Aufgabe zu
dokumentieren. Dieser Artikel wird durch
externe Personen bezlglich verschiedener
inhaltlicher und formaler Qualitdtsmerkmale
beurteilt. In einer friihen Phase des Lehr-
gangs PFL wurden die Teilnehmer/innen mit
einer Unterrichtssequenz auf Video konfron-
tiert, die sie hinsichtlich des lernbezogenen
Aktivierungsgrades analysieren sollten. Zu
einem spateren Zeitpunkt werden Erhe-
bungen dieser Art wiederholt, um Anhalts-
punkte beziiglich des Lerngewinns zu erhal-
ten. Es wird auch eine Auswahl der von den
Teilnehmer/innen verfassten Projektarbeiten
(Abb. 1 — KA 2: Projektarbeit) analysiert. Da-

Vor- " Lefngelegen-

hinter steht die Absicht, neben den Selbst-
einschatzungen der Teilnehmer/innen auch
Fremdeinschatzungen zur Verfligung zu ha-
ben.

Am Ende des zweiten und am Ende des
vierten Semesters werden Aussagen zu den
im Lehrgang vorgefundenen Lerngelegen-
heiten und Angaben dazu, wie diese Lern-
gelegenheiten genutzt wurden, erbeten.
Am Ende des Lehrgangs werden nochmals
die vor bzw. zu Beginn erfassten tatigkeits-
bezogenen Interessen und Kompetenzen
erfragt bzw. durch Aufgaben abgedeckt.
Damit sollen Veranderungen festgestellt
werden kdnnen, die sich als Resultate des
Lehrgangs interpretieren lassen. Es wird
auch erhoben, wie weit der Lehrgang die ur-
spriinglichen Erwartungen erfiillt hat.

Nach Ende des Lehrgangs wird nach Mal3-
gabe der Mdglichkeiten eine Follow-up-Stu-
die durchgefiihrt werden, die auf die langer-
fristigen Wirkungen des Lehrgangs zielt. Es
soll darin u.a. darum gehen, in welcher Wei-
se die Absolvent/innen des Lehrgangs die
erworbenen Qualifikationen in ihrer weiteren

Laufbahn verwerten konnten.

© Lemngelegen-

erfahrungen heitan heiten
| Nutzung der Mutzung der
|Lemngelegenh, Lerngelegenh.
Interessen ‘ Interessen
Kompetenzen - Kompetenzen |
KA1: Wissens- [KA1: Wissens-
aufgabe aufgabe
KAZ: Projekt-
Wahlmotive arbeit
E Erfl.'lllung dar.'
mmgen_ Erwartungen
wor dem LILG 1. Jahr des LG 2 rdes LILG

Abb. 1: Erhebungsdurchgénge und Variablen (Auswahl) am Beispiel des Lehrgangs fBM
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Erste ausgewahlite Ergebnisse

Die Teilnehmer/innen an allen drei Lehrgangen
kénnen insgesamt auf breite Erfahrungen in der
Unterrichts- und Schulentwicklung zurtickgrei-
fen und weisen hohes Interesse an den Inhal-
ten des jeweiligen Lehrgangs auf. Sie setzen
hohe Erwartungen in die didaktische Qualitat
der Lehrgange, was beispielsweise im Wunsch
nach einer breiten Methodenvielfalt zum Aus-
druck kommt.

Die Interessen der Teilnehmer/innen der Lehr-
gange PFL und ProFiL beziehen sich beson-
ders auf fachdidaktische Themen, sie méchten
ihr diesbezugliches Wissen auf den neuesten
wissenschaftlichen Stand bringen, um ihren
eigenen Unterricht weiterzuentwickeln. Ver-
gleichsweise weniger Interesse besteht an
Themen, die auch nicht unmittelbar Inhalt der
Lehrgange sind, z.B. Integrationspadagogik
oder Elternarbeit.

In guter Ubereinstimmung mit den Zielset-
zungen des Lehrgangs fBM interessieren sich
die Teilnehmer/innen besonders fir die Orga-
nisation und Durchfiihrung von Lehrer/innen-
fortbildung und fiir das Thema Fachdidaktik. Es
fallt jedoch auch auf, dass sich relativ viele Teil-
nehmer/innen mit der Entwicklung des eigenen
Unterrichts auseinander setzen méchten, was
nicht primarer Inhalt des Lehrgangs ist; hier tut

sich ein potenzielles Spannungsfeld zwischen

5. Professionalitatsentwicklung

Teilnehmer/innenerwartungen und Lehrgangs-
zielen auf. Die besondere Herausforderung
fir das Lehrgangsteam im Lehrgang fBM ist
jedoch darin zu sehen, dass der Grofteil der
Teilnehmer/innen bei Lehrgangsbeginn das
Tatigkeitsprofil und die beruflichen Aussichten
eines/einer fachbezogenen Bildungsmana-
gers/Bildungsmanagerin als unklar bezeichnet
— was nicht verwundert, sind doch wesentliche
Rahmenbedingungen fiir das fachbezogene
Bildungsmanagement tatsachlich noch nicht

festgelegt.
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CCT - Career Counselling for Teachers

Johannes Mayr, Florian Miiller

Lehrer/in — ein Beruf ohne Karriere?

Der traditionelle Berufsweg flhrt Lehrer/innen
,von der Schule in die Schule®, unterbrochen
durch eine mehr oder weniger verschulte Leh-
rer/innenausbildung (zumindest in den nicht-
universitaren Studiengangen). Der Einstieg in
den Beruf beginnt mit der Anmeldung beim Lan-
desschulrat, der dann den ersten Dienstposten
zuweist. Spatestens nach einigen ,Wanderjah-
ren“ winkt eine schulfeste Anstellung und die
Ubernahme in den Beamtenstatus. Damit sind
die Weichen fir die weitere Laufbahn gestellt:
Nach einer vorhersehbaren Anzahl von Jahren
folgen Titel wie ,Hauptlehrer” oder ,Oberstudi-
enrat®, ohne dass sich dadurch die Tatigkeit als
solche andert. Das Gehalt steigt ohne weiteres
Zutun in regelmaBigen Abstédnden — bis zur
Pensionierung.

Diese etwas ironische Beschreibung des Be-
rufsweges traf schon bisher nicht auf alle Leh-
rer/innen zu, gehort aber auf Grund aktueller
und absehbarer Entwicklungen wohl bald uber-
haupt der Vergangenheit an: Schulen werden
sich zunehmend ihre Lehrer/innen selbst aus-
suchen, und fir das Einkommen werden Lei-
stungskriterien mitentscheidend sein. Dispa-
ritdten zwischen der Anzahl der vorhandenen
und der bendtigten Lehrer/innen werden dazu
fihren, dass viele Lehrer/innen bei Dienstan-
tritt auf auBerschulische Berufserfahrungen
zuriickblicken kénnen — weil sie entweder eine
Wartezeit durch verschiedene Jobs Uberbri-
cken mussten oder weil sie als dringend bendéti-
gte Fachkrafte ohne padagogische Ausbildung
direkt aus der Wirtschaft geholt wurden. Ein
Wechsel zwischen Arbeit in der Schule, Tatig-
keiten in der Wirtschaft und Phasen der Neuo-
rientierung und Weiterqualifizierung wird auch
dem allgemeinen Trend zu mehr Flexibilitat im

Berufsleben entsprechen.

Doch auch innerhalb des Schulwesens gibt es
schon jetzt — und kunftig vermehrt — Moglich-
keiten, Sonderfunktionen zu tGbernehmen und
teilweise oder ganzlich in andere Aufgaben-
felder zu wechseln. Beispiele dafiir sind die
Arbeit als Betreuungslehrer/in fur Kinder mit
besonderen Bediirfnissen, als Bildungsbera-
ter/in an hoheren Schulen, als Mentor/in fir
angehende Lehrer/innen oder als Lehrerfort-
bildner/in, als Administrator/in oder fachbezo-
gene Bildungsmanager/in, als Schulleiter/in
oder Schulaufsichtsorgan. Manche dieser
,Umstiege* kénnen durchaus als ,Aufstiege”
bezeichnet werden, weil sie mit héherem Ein-
kommen und Prestige versehen sind; sie ent-
sprechen damit dem Ublichen Bild von ,Karri-
ere“. Bei manchen der genannten Tatigkeiten
steht dagegen eher die Chance, spezielle
Kompetenzen zu erwerben und zu nutzen oder
einfach der Wunsch, Abwechslung in sein Be-
rufsleben zu bringen, im Vordergrund. Wichtige
Abschnitte in der Laufbahn sind solche Veran-

derungen jedoch immer.

CCT - ein Beratungsangebot fiir die ge-
samte Lehrer/innenlaufbahn

Das Projekt CCT — Career Counselling for
Teachers wurde 1999 in der Absicht gestartet,
Uber Internet Informationen und Klarungshilfen
fur solche Laufbahnentscheidungen bereit zu
stellen. Im Kasten auf Seite 63 findet sich eine
Zusammenstellung der derzeit auf der 6sterrei-
chischen Projektseite (http://www.cct-austria.

at) abrufbaren Materialien.

Das wichtigste Ziel von CCT ist die Beratung
einzelner Personen. Wenn diese dadurch ihre
Entscheidungen fundierter treffen kdénnen,
entfaltet CCT jedoch auch eine lber den Ein-

zelfall hinausgehende Steuerungswirkung,
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die zur Qualitdt des Bildungswesens beitragt
(Mayr, 2002). Die auf der Website angebotenen
Selbsterkundungs- und Reflexionsanregungen
lassen sich zusatzlich als Ansto® zur person-
lichen Weiterentwicklung (Nieskens, 2002)
und als Grundlage fir eine differenzierende
Lehrer/innenbildung (Sieland & Nieskens,
2001) nutzen. Erste Erfahrungen liegen auch
bezlglich des Einsatzes von CCT im Zuge
von Aufnahmeverfahren ins Lehramtsstudi-
um vor (Foerster & Faust, 2006). Die Selbst-
erkundungs-Verfahren von CCT eignen sich
dabei zwar aus verschiedenen Griinden nicht
als Selektionsgrundlage (Mayr, 2000), sie kon-
nen aber Bewerber/innen helfen, ihr Bild vom
Beruf als Lehrer/in und von ihren eigenen
Voraussetzungen fiir diesen zu klaren und
damit besser vorbereitet in ein Aufnahmege-

sprach zu gehen.

Zu Beginn des Projekts CCT standen For-
schungen und Materialien im Mittelpunkt, die
bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Lehr-
amtsstudium helfen sollten. In der letzten Zeit
verlagert sich der Schwerpunkt der Entwick-
lungsarbeit auf Hilfestellungen fir Laufbahn-
entscheidungen, die im Beruf stehende Leh-
rer/innen betreffen. Einige Materialien fir diese
Zielgruppe sind bereits online — etwa ein Test
fur organisatorische Kompetenzen, wie sie z.B.
von Schulleiter/innen gefordert sind (Kupka,
2006). Andere Materialien werden demnéchst
zur Verflgung stehen — etwa ein Fragebogen
zur Klarung des Interesses an einer Tatigkeit
in der Lehrer/innenbildung (fir eine Voraus-
information siehe Bldmeke, Hascher & Mayr,
2005).

Neue Impulse fir die Weiterentwicklung von
CCT sind von den jingsten Mitgliedern des
internationalen Projektteams zu erwarten:
2006 schlossen sich Kollegen der PH Zentral-
schweiz dem Projekt an und wurden in einem

Workshop am IUS in ihre Aufgabe als Schwei-

5. Professionalitatsentwicklung

zer CCT-Partner eingefiihrt. Inzwischen haben
sie bereits eine Landes-Website eingerichtet
und mit einer Begleitforschung begonnen. Ein
AnstoR fir den Einstieg dieser Kollegen waren
die positiven Erfahrungen mit den deutschen
und dsterreichschen CCT-Seiten, die von den
Schweizer/innen bislang mitbenutzt worden
waren (Marki, 2006). Insgesamt sind damit
neun Lander in dieses von Klagenfurt aus koor-

dinierte Projekt involviert.
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Uber die Website www.cct-austria.at werden u.a. folgende Materialien angeboten:

Informationen Uber das Bildungswesen, die Berufsfelder, die Arbeitsmarktsituation, Ausbil-
dungsangebote, Karriereméglichkeiten im Bildungswesen und Beratungseinrichtungen so-
wie Links zu weiterfihrenden Informationen.

Selbsterkundungs-Verfahren: Fragebogen und Checklisten, mit denen die personlichen
Voraussetzungen fir eine erfolgreiche und befriedigende Berufstatigkeit als Lehrer/in bzw.
fir spezielle Karrieren im Bildungswesen (z.B. als Schulleiter/in oder als Lehrerbildner/in)
geklart werden kdnnen. Diese wissenschaftlich fundierten Materialien sind online bearbeit-
bar und liefern individualisierte Ergebnisriickmeldungen.

Gefiihrte Touren: Fir eine Reihe wichtiger beruflicher Entscheidungssituationen wird eine Ab-
folge ausgewahlter Informationen und Selbsterkundungs-Verfahren angeboten, die mit einer
zusammenfassenden, auf die personlichen Ergebnisse abgestimmten Interpretation endet.
Diese Interpretation sowie alle Ergebnisse kdnnen von den Benutzer/innen spater jederzeit
anonym abgerufen werden.

Reportagen: Berichte von Lehrerstudent/innen und Lehrer/innen aus ihrem Leben — als Refle-
xionshilfe fir alle, die sich in einer &hnlichen Laufbahnsituation befinden.

Erganzend enthalt die Website Tools fiir Berater/innen, Lehrerbildner/innen und Forscher/-

innen: Fur diese Personen ist es mit Zustimmung ihrer Klient/innen, Student/innen bzw. For-

schungspartner/innen moglich, Einsicht in deren Selbsterkundungs-Ergebnisse und schriftliche

Reflexionen zu nehmen, um Interventionen sachgerecht zu setzen, Studienveranstaltungen

zielgruppenbezogen zu planen oder die Daten fiir Forschungszwecke zu nutzen.
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Forschung und Entwicklung
2006

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit des
IUS erstreckt sich auf alle Ebenen des Bil-
dungswesens — den Unterricht, die einzelne
Schule und das Bildungssystem — sowie auf die
Professionalitat von Lehrerinnen und Lehrern.
Ausgangspunkte fir die wissenschaftliche Ar-
beit bilden oft aktuelle Herausforderungen, mit
denen Lehrpersonen oder das Bildungswesen
insgesamt konfrontiert sind. Daraus ergibt sich,
dass Forschung und Entwicklung haufig mit-
einander verknupft werden.

Die Themen sind vielfaltig und reichen von Bil-
dung fir Nachhaltige Entwicklung Uber Denk-
prozesse von Schiilerinnen und fachbezogene
Schulentwicklung bis hin zur Motivation von
Lehrkraften und psychoanalytischer Padagogik.

Soweit moglich werden die Projekte interdis-

Projekte im Jahr 2006

6. DAS IUS IM UBERBLICK

ziplinar angelegt und kooperativ mit den For-
schungspartner/innen gestaltet. Die Palette an
Methoden reicht von Aktionsforschung Uber
qualitativ angelegte Fallstudien bis zu quantita-
tiven Grof3studien.

Im Folgenden sollen zunachst die im Jahr 2006
laufenden Projekte kurz vorgestellt werden. Im
Anschluss daran werden in diesem Jahr gehal-
tene Vortrdge bei wissenschaftlichen Veran-
staltungen aufgelistet, vom Institut organisierte
wissenschaftliche Tagungen prasentiert sowie
weitere wissenschaftliche Tatigkeiten vorge-
stellt. Zuletzt werden ausgewahlte Bicher der
letzten Jahre sowie vom Institut oder Mitarbei-
ter/innen herausgegebene oder mitherausge-

gebene Publikationen kurz vorgestellt.

1. IMST - Innovations in Mathematics, Science and Technology Teaching

Kurzfassung

IMST ist ein vom BMBWK getragenes Un-
terstlitzungssystem fir den &sterreichischen
Unterricht im Bereich der Mathematik, Natur-
wissenschaften und Informatik (MNI) sowie in
verwandten Fachern.

IMST arbeitet in vier Programmen (Regionale
und Thematische Netzwerke, Fonds fir Unter-
richts- und Schulentwicklung, Gender Netzwerk,
Prifungskultur) auf den Ebenen des Unterrichts,
der Schulentwicklung und des gesamten Bil-
dungssystems, evaluiert systematisch die Akti-
vitaten und integriert in allen Bereichen Gender
Sensitivity und Gender Mainstreaming. Aus den
IMST-Projektphasen bis Ende 2006 gingen die
Regionalen Zentren fiir Fachdidaktik sowie die

Austrian Educational Competence Centres

(AECC) und der Universitatslehrgang Fachbe-

zogenes Bildungsmanagement hervor.

Sachgebiet

Bildungsforschung

Schlagworte
Bildung und Bildungssystem

Laufzeit
IMST 1998 — 1999,
IMST2 2000 — 2004,
IMST3 2004 — 20086,
IMST3 Plus 2007 — 2009



Personen (Auswahl)
Kernteam
Konrad Krainer — Projektleiter
Heimo Senger — stv. Projektleiter
Josef Hodl-Weilenhofer — Koordinator
Romy Miiller — Offentlichkeitsarbeit
Alexandra Ortner — Sekretarin
IMST Gender Netzwerk
Sylvia Soswinski — Koordinatorin
Christoph Kimbacher — Mitarbeiter
Bettina Seidl — Sekretarin
Evaluationsteam
Gertraud Benke
Marlies Krainz-Dirr (bis Oktober 2006)
Florian Muiller (seit Oktober 2006)
Fachbezogenes Bildungsmanagement
Burgi Wallner — Koordinatorin (in die IMST-Steu-
ergruppe kooptiert)
Regionale Netzwerke
Franz Rauch — Leiter

Isolde Kreis — Koordinatorin

Kurzfassung
Das Hauptanliegen besteht in der Erforschung
der Entwicklung und der Auswirkungen des Leh-
rers/der Lehrerin auf die Qualitdt der Wahrneh-

mung der Erziehungs- und Bildungsaufgaben.

Die erste Erhebungsphase konnte im November

2003 starten. Die Zielgruppe wurde auf der Ba-
sis eines halbstrukturierten Leitfaden-Interviews
mit narrativen Elementen befragt. Neben den
biographisch-orientierten Fragen, wurde auch
nach den Erfahrungen im ULG gefragt. Es wur-
den im Forschungsteam Interpretationskatego-
rien (eigene Lerngeschichte, Lehrer/innenbild
und pad. Selbstverstandnis, eigene berufliche
Erfahrung, Bedeutung und Motivation am ULG
teilzunehmen) und schlieBlich drei Dimensionen

(Selbstreflexivitat, Beziehungsfahigkeit und

Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung

Willibald Dérfler — Vorsitzender
Helmut Kiihnelt — stv. Vorsitzender
Glnther Ossimitz — Vorstandsmitglied
Hans Wiesinger — Vorstandsmitglied
Christine Oschina — Geschaftsfihrerin
Sieglinde Demarle — Sekretarin
Schwerpunktkoordinatorinnen:
Hildegard Urban-Woldron (S1) (seit September
2006, bis August 2006 Andrea Mayer)
Angela Schuster (S2)

Renate Amrhein (S3)

lise Bartosch (S4)

Brigitte Koliander (S5)

Veronika Ebert (S6)

Priifungskultur

Christa Koenne — Leiterin

Wissenschafts- und Praxisbeirat

Peter Posch — Vorsitzender

Geldgeber

Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und
Kultur (BMUKK) und Bundesministerium fir Wis-
senschaft und Forschung (BMWF) — Osterreich

2. Begleitforschung zum Universitatslehrgang ,,Psychoanalytische Padagogik“

Kreativitat/Arbeitsfahigkeit) formuliert, anhand
denen die Personlichkeitsentwicklung unter-

sucht wird.

Sachgebiete

Padagogische Psychologie

Schlagworte

Psychoanalyse, Psychoanalytische Padagogik

Laufzeit

2003-2006

Personen

Gertraud Diem-Wille — Projektleiterin

Agnes Turner — Kontaktperson
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Geldgeber

Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

dies of environmental education

Kurzfassung
In diesem Projekt werden Aktionsforschungs-
Fallstudien zu Innovationen in der Lehrerbildung
in finf Landern (ltalien, Osterreich, Schweiz,
Schweden, Ungarn) ausgearbeitet und unter
drei Gesichtspunkten einer vergleichenden
Analyse unterzogen: Umweltbildungskonzept,
Forschungsansatz, Zusammenarbeit zwischen

Lehrer/innenbildungsinstitution und Schule.

Sachgebiet

Erwachsenenbildung

Schlagworte
Bildung und Bildungssystem

6. Das IUS im Uberblick

Kultur (BMUKK) — Osterreich

3. Approaching reflective practice in teacher education - Learning from case stu-

Laufzeit

2004-2006

Personen
Paul Hart
Regula Kyburz-Graber — Leitung
Peter Posch — Kontaktperson

lan Robottom

Geldgeber
EU (SEED-ENSI-Projekt), Schweizerischer Na-

tionalfond

. Competency based curriculum development for education for sustainable deve-

lopment in initial teaching training and in-service training institutions (CSCT)

Kurzfassung
Im Projekt CSCT wird ein Rahmencurriculum
fur Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in der
Lehrer/innenbildung entwickelt. Es wird der in-
terdisziplinare Ansatz der Nachhaltigen Entwick-
lung betont und es werden wissenschaftliche,
wirtschaftliche, soziale, politische, kulturelle und
ethische Aspekte beriicksichtigt. Die Zielgruppe
sind Lehrerbildner/innen in der Aus- und Weiter-
bildung. Im Verlauf des Projektes wird das Rah-
mencurriculum auf Basis von Fallstudien und
sechs internationalen Workshops entwickelt,
Uberprift und kritisch diskutiert. Die Produkte
aus dem Projekt werden auf den Homepages
des Comeniusprojektes SEED und von ENSI

sowie als Handbuch publiziert.

Sachgebiete

Padagogik, Erziehungswissenschaften

Schlagworte
Internationale Zusammenarbeit/Europaische In-
tegration, Lehrer/innenbildung, Umweltbildung/

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Laufzeit

2004-2007

Personen
Franz Rauch — Kontaktperson
Teams aus Belgien, Danemark, England, Nor-

wegen, Osterreich, Schweiz, Spanien, Ungarn

Geldgeber
EU, Comenius 2.1 Action (Training of School
Education Staff) — Belgien



5. PISA — Science Group Osterreich

Kurzfassung
Entwicklung von Testaufgaben entsprechend
dem PISA Framework. Bewertung, Analyse und
Interpretation von PISA-Ergebnissen in Koope-

ration mit dem PISA-Zentrum

Sachgebiete

Padagogik, Erziehungswissenschaften

Schlagworte
Iltems, Framework, Schulentwicklung, Testauf-

gaben

Laufzeit
2004-2007

Personen

Christa Koenne

Geldgeber
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

Kultur (BMUKK) — Osterreich

. Osterreichische Strategie und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Kurzfassung
Im Jahre 2005 rief die UNESCO die Dekade fiir
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aus (2005-
2014). Jeder Mitgliedstaat ist aufgerufen, eine
Landerstrategie fir die Umsetzung der Ziele der
Dekade zu entwickeln. Eine finfkopfige Expert/-
innengruppe wurde vom Bildungs- und Umwelt-
ministerium beauftragt, die dsterreichische Stra-

tegie zu verfassen.

Sachgebiet
Bildungsplanung

Schlagworte
Bildung und Bildungssystem

. PEL(T)-Studie

Kurzfassung

Die PEL(T)-Studie untersucht Prozesse der be-

ruflichen Weiterentwicklung von Lehrer/innen,

die mit dem IMST-Fonds kooperieren. Ziel ist es,

Erkenntnisse darliber zu gewinnen,

« anhand welcher Kriterien/Indikatoren (bzw.
Spannungsfelder/Dilemmata) sich die Pro-
fessionalitatsentwicklung  bewerten lasst

(theoretischer Rahmen)

Laufzeit
2005-2007

Personen (Expert/innengruppe)
Martin Heinrich
Jurgen Minsch
Franz Rauch
Esther Schmidt
Christian Vielhaber

Geldgeber
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

Kultur (BMUKK) — Osterreich

» welche Veranderungen im Bewusstsein und
im professionellen Handeln von Lehrer/innen
im Verlauf eines selbstgesteuerten Entwick-
lungsprojekts feststellbar sind (Einblicke in
aktuelle Trends/Herausforderungen im Lehr-
beruf)

» welche Faktoren bei innovativer Lehrerarbeit

forderlich bzw. hemmend sind, und welche

IUS
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der Férdermalinahmen des Fonds am effek-
tivsten sind und ausgebaut werden sollten

(Beitrag zur Evaluation des IMST-Fonds).

Sachgebiete

Professionalitatsentwicklung

Schlagworte

Professionalitatsentwicklung, Lehrerprofessio-

6. Das IUS im Uberblick

nalitat, Lehrerkompetenzen, Unterrichtsentwick-

lung, Beliefs, Kriterien, Fallstudien, IMST, Fonds

Laufzeit

2005-2006

Personen
Thomas Stern

Anna Streissler

8. Schiiler/innenbefragung IMST-Fonds 2004/05

Kurzfassung

Die Schuler/innenbefragung erhebt fachbezo-
genes Interesse, fachbezogene (leistungsbezo-
gene) Emotion und das fachliche Selbstkonzept
von Schiler/innen, die an Projekten des Fonds
fur Unterrichts- und Schulentwicklung teilgenom-
men haben. Zusétzlich wird die Unterrichtswahr-
nehmung von Schiler/innen im entsprechenden
Fach erhoben.

Mit dieser Erhebung soll — teilweise auch kon-
trastiv zu den PISA Studien — eine Verstandor-
tung von am Fonds teilnehmenden Klassen vor-
genommen werden.

Es wird eine erste Baseline geschaffen, mit der
in zukunftigen Jahren Entwicklungen beobachtet

werden kénnen.

Sachgebiete

Unterrichtsforschung

Schlagworte
Unterrichtsentwicklung, Beliefs, IMST3, Fonds,
Schiler/innenbefragung

Laufzeit

2005-2006

Personen
Gertraud Benke

Marlies Krainz-Darr

9. Bedingungen tertidrer Bildungsprozesse im gesellschaftlichen Transformati-

onsprozess. Eine kulturvergleichende Studie

Kurzfassung
Sildafrika, die Lander Ex-Jugoslawiens und
China sind Lander, in denen der gesellschaft-
liche Transformationsprozess auf unterschied-
lichen Ebenen und unter unterschiedlichen
Vorzeichen beschleunigt ist. Aus bildungswis-
senschaftlicher Sicht ist nun interessant, wie sich
diese gesellschaftlichen Transformationspro-
zesse im Bildungssystem niederschlagen. Am
Beispiel der Hochschulen wird untersucht, inwie-
fern sich kulturelle Traditionen und ,Ungleich-

heiten®, die soziale Herkunft sowie die Tradition

der Universitatskultur auf die Integration von

Studierenden in die Hochschule auswirken.

Sachgebiete

Bildungsforschung, Padagogische Psychologie

Schlagworte
Ethnische Herkunft, Hochschulforschung, Kul-
turvergleich, Lehr-Lernumwelten, Soziale Un-

gleichheit



Laufzeit

2003-2012 (2003—-2005 an der Universitat der

Bundeswehr Miinchen)

Personen (Leiter/innen von Teilprojekten)
Xiao Feng
Johann Louw

Florian Mdller — Koordination

Marko Palekcic

Igor Radeka

Geldgeber

Forschungsfonds der Universitat Zagreb (Philo-

sophische Fakultat) — Kroatien

IUS

10. Bedingungen und Zusammenhang von selbstbestimmter Schiiler/innen- und
Lehrer/innenmotivation

Kurzfassung Sachgebiete

Das Forschungsvorhaben befasst sich mit den
Bedingungen und Auswirkungen der Motivation
von Schiler/innen und Lehrer/innen gleicher-
mafen. Ferner wird der Zusammenhang von
Qualitaten der berufsbezogenen Motivation
von Lehrpersonen und der Gestaltung von Un-
terricht sowie der Lernmotivation von Schuler/
innen erforscht. In den Jahren 2006 bis 2009
werden einige tausend Schdler/innen (ca. 200
Schulklassen aus dem Projekt IMST) und ihre
Lehrer/innen mit standardisierten Erhebungsin-

strumenten befragt.

Kurzfassung

Das Institut fur Unterrichts- und Schulentwick-
lung bietet die Universitatslehrgange Padagogik
und Fachdidaktik fur Lehrer/innen (PFL), Profes-
sionalitédt im Lehrberuf (ProFiL; mit Abschluss
Master of Arts), Fachbezogenes Bildungsma-
nagement (fBM) sowie den Lehrgang Bildung
fur Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in
der Lehrer/innenbildung (BINE) an. Die partizi-
pativ, quantitativ und qualitativ sowie lehrgangs-
vergleichend angelegte Begleitforschung dieser
Lehrgange dient der formativen und summativen
Evaluation sowie dem Erkenntnisgewinn zu Fra-
gen der Professionalisierung von Lehrer/innen

durch Weiterbildung.

Padagogische Psychologie

Schlagworte

Lernmotivation, Unterricht, Interesse

Laufzeit

Seit 2006

Personen
Barbara Hanfstingl

Florian Mdller

11. Begleitforschung der Universitatslehrgange des IUS

Sachgebiet

Padagogik, Erwachsenenbildung

Schlagworte

Lehrer/innenbildung

Laufzeit

2006-2009

Personen
Johannes Mayr
Florian Mdller

Leitungsteams der Lehrgange
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Geldgeber
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

Kultur (BMUKK)

12. Career Counselling for Teachers (CCT)

Kurzfassung
Basierend auf Forschungen zur Kompetenzent-
wicklung von Lehrpersonen wird in internationa-
ler Kooperation ein Online-Beratungsprogramm
zur Gestaltung der Lehrer/innenlaufbahn entwi-
ckelt, evaluiert und adaptiert. Es enthalt Informa-
tionstexte zum Lehrer/innenberuf, Reportagen
aus dem Schulalltag und Selbsterkundungs-Ver-
fahren zur
Abschatzung des personlichen Interesses und
Potenzials fir unterschiedliche Funktionen im
Bildungswesen (z.B. als Lehrer/in, Schulleiter/in
oder Lehrerbildner/in). Neben diesen Angebo-
ten fUr die Zielgruppe der Lehrpersonen bietet
CCT spezielle Tools fur Fachleute, die das Pro-
gramm in Beratung, Lehrer/innenbildung oder

Forschung einsetzen méchten.

Sachgebiete
Berufs-, Arbeits-, Betriebspsychologie, Differen-

tielle Psychologie, Berufsberatung

13. Klassenmanagement

Kurzfassung
Aufbauend auf friheren eigenen Studien und
Befunden anderer Forscher/innen wird erkundet,
welche Strategien der Fiihrung von Schulklassen
unter welchen Bedingungen welche Wirkungen
hervorrufen. Als solche Bedingungen werden
Charakteristika der handelnden Lehrkrafte (z.B.
deren Personlichkeitsstruktur) und der Schi-
ler/innen bzw. Klassen (z.B. deren Leistungsni-
veau) sowie des Kontexts (z.B. des Unterrichts-
faches oder der Schulart) bertcksichtigt. Die
Forschungen zielen einerseits auf grundlegende
Erkenntnisse zum Forschungsfeld, andererseits

auf die Entwicklung von Unterstiitzungsange-

6. Das IUS im Uberblick

Schlagworte
Laufbahnberatung, Lehrer/innenbildung, Wei-
terbildung, Kompetenzentwicklung, Berufslauf-

bahn

Laufzeit
Seit 1999 (1999-2005 an der PA der Didzese
Linz), ab 2006 am IUS in Kooperation mit der PA

der Dibzese Linz

Personen
Johannes Mayr

Florian Mdller

Kooperationspartner
Padagogische Hochschule Zentralschweiz — Lu-
zern

Universitat Luneburg

boten (z.B. Diagnoseinstrumenten) fir Lehrper-
sonen, die ihre Kompetenz in der Fiihrung von

Schulklassen weiter entwickeln mdochten.

Sachgebiete
Padagogische Psychologie, Differentielle Psy-

chologie, Unterrichtswissenschaft

Schlagworte
Konflikte, Unterrichtsforschung, Klassenfiihrung,

Lehrer-Schiiler-Interaktion



Laufzeit

Seit 2006

Kurzfassung
Im Projekt KOM-BINE wird ein Kompetenzmo-
dell fur Bildung fur Nachhaltige Entwicklung fur
Teams von Lehrenden auf Basis von Literaturre-
cherchen, Interviews und Feedbackschleifen mit

Expert/innen entwickelt.

Sachgebiete

Padagogik, Erziehungswissenschaften

Schlagworte
Bildung und Bildungssystem, Nachhaltige Ent-

wicklung (Umwelt, Technik, Okonomie)

15. Kompetenzentwicklung im Lehrerberuf

Kurzfassung
In einer 1994 begonnen Langsschnittstudie wird
untersucht, wie sich die berufliche Kompetenz
und das Befinden im Lehrer/innenberuf ent-
wickeln und von welchen Bedingungen diese
Entwicklung abhangt. Als Bedingungsfaktoren
werden die Eingangsvoraussetzungen in den
Lehrer/innenberuf (z.B. eventuelle padago-
gische Vorerfahrungen und die Interessenstruk-
tur), die Lerngelegenheiten in Studium und Beruf
(z.B. die Qualitat von Aus- und Fortbildungsver-
anstaltungen) und die Art der Nutzung dieser
Lerngelegenheiten (z.B. die angewandten Lern-
strategien) gesehen. Als Proband/innen fungie-
ren jene rund 2000 Personen, die 1995 ein Lehr-
amtsstudium an einer Padagogischen Akademie

aufgenommen hatten.

Sachgebiete
Berufs-, Arbeits-, Betriebspsychologie, Differen-
tielle Psychologie, Entwicklungspsychologie, Bil-

dungsforschung

Personen

Johannes Mayr

14. Kompetenzen fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (KOM-BINE)

Laufzeit

2006-2007

Personen
Franz Rauch — Projektleiter
Regina Steiner

Anna Streissler

Geldgeber
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

Kultur (BMUKK) — Osterreich

Schlagworte
Berufslaufbahn, Hochschulforschung, Kompe-
tenzentwicklung, Lehrer/innenbildung, Weiter-

bildung

Laufzeit
1994-2008 (1994-2005 an der PA des Bundes

in Linz)

Personen

Johannes Mayr — Kontaktperson

Geldgeber
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und

Kultur (BMUKK) — Osterreich

IUS
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Vortrage bei wissenschaftlichen Veranstaltungen im Jahr 2006

Gertraud Benke hielt einen Vortrag zum The-
ma ,Situations, linear functions“ bei der
PME 30 in Prag am 17. Juli 2006. Dartuber
hinaus prasentierte sie ihr Poster ,Learning
Mathematics in Austria: a Student Perspec-
tive“ am 19. Juli 2006.

Gertraud Diem-Wille hielt einen Vortrag zum
Thema ,,,Die Bedeutung der Infant Obser-
vation nach dem Tavistock Modell fur die
Ausbildung zum/r Psychoanalytikerin® am
22. April 2006 im Rahmen der Siegmund-
Freud-Vorlesungen 2006 in Wien.

Barbara Hanfstingl referierte Uber ,Partial
Least Squares (PLS) am Beispiel einer
Langsschnittstudie zum Thema ,Kompe-
tenzentwicklung im Lehrberuf* sowie ,Be-
rufliche Selbstbestimmung von Lehrer/innen
und dessen Auswirkung auf Unterrichtsge-
staltung und Lernmotivation von Schiiler/in-
nen“ im Rahmen der 68. Tagung der AEPF
am 13. September 2006 in Miinchen.

Barbara Hanfstingl hielt einen Vortrag zum
Thema ,Differentielle Betrachtungen von
Lehrenden hinsichtlich sozialer Kompe-
tenz und Handlungsregulation® beim 45.
Kongress der Deutschen Gesellschaft fur
Psychologen am 21. September 2006 in
Nudrnberg.

Konrad Krainer referierte zum Thema ,Wozu
ein Nawi-Netzwerk BHS in Oberéster-
reich?“am 29. Marz 2006 in Linzim Rahmen
der Konferenz ,Die Naturwissenschaften
als Motor der Wirtschaft® und nahm an ei-
ner Podiumsdiskussion teil.

Anlasslich der Startveranstaltung des Fachdi-
daktik-Netzwerks in Vorarlberg referierte
Konrad Krainer unter dem Titel ,Was
bringt uns die Fachdidaktik fir den Mathe-
matik- und Naturwissenschaftsunterricht?“
in Feldkirch am 11. Mai 2006.

Konrad Krainer nahm an einem Plenary Pe-

nal zum Thema ,How can schools put ma-

72

thematics in their centre?” im Rahmen der
PME 31 in Prag am 19. Juli 2006 teil.

Konrad Krainer hielt einen Vortrag zum The-

ma , The Genesis of a young Researcher's
Paper in a Journal of Mathematics (Tea-
cher) Education” im Rahmen der YESS-3
(3rd YERME Summer School) in Jyvaskyla
(Finnland) am 7. August 2006. Dariber hi-
naus war er im ,scientific staff* (Working-
Group-Leitung, Evaluation) der Summer

School.

Bei der GDCP Jahrestagung in Bern am 18.

September 2006 hielt Konrad Krainer
einen Hauptvortrag zum Thema ,Lernende
Systeme — oder: ,Dennoch wird [an der
Schule] laufend versucht, das Konzept und
die Inhalte kritisch zu hinterfragen und neu-

en Erkenntnissen anzupassen’.

Konrad Krainer referierte zum Thema ,Projekt

IMST: Forschendes Lernen auf allen Ebe-
nen“im Rahmen der Veranstaltung Teacher
& Trainer in veranderten Rollen am 27. No-
vember 2006 in Villach.

Konrad Krainer hielt einen Vortrag zum The-

ma ,IMST als Motor fiir Qualitatsentwick-
lung an Osterreichs Schulen* im Rahmen
des Agrarpadagogischen Studientages der
Padagogischen Hochschule fir Agrar- und
Umweltpadagogik in Wien am 13. Dezem-
ber 2006.

Isolde Kreis und Stefan Zehetmeier refe-

rierten zum Thema ,Qualitatsentwicklung
und -sicherung durch Evaluation“ im Rah-
men der SPIN-Innovationsmesse des Os-
terreichischen Sprachen-Kompetenz-Zen-
trums in Graz am 16. Mai 2006.

Isolde Kreis und Franz Rauch referierten zum

Thema ,IMST3/Regionale Netzwerke: Regi-
onale Netzwerke zur Unterstiitzung von Un-
terrichts- und Schulentwicklung. Chancen +
Risiken der Partizipation“ im Rahmen der
Trafo-Tagung in Wien am 22. Juni 2006.



Isolde Kreis nahm mit einer Posterprasenta-
tion zum Thema ,Action Research through
Network Learning® an der CARN-Con-
ference von 10. bis 12. November 2006 in
Nottingham teil.

Isolde Kreis referierte am 14. Dezember 2006
zum Thema ,IMST — Entwicklung der Re-
gionalen Netzwerke“ vor dem Netzwerk
BMHS Oberdésterreich in Bad Ischl.

Im Rahmen der Enquete ,Self-Assessment flr
Lehramtsstudierende”, veranstaltet vom
Zentrum fUr Lehrerbildung der Universitat
Munster referierte Johannes Mayr zum
Thema ,Merkmale von Lehrer/innen: Wel-
che machen einen Unterschied?“ am 20.
Janner 2006.

Johannes Mayr hielt einen Vortrag zum Thema
,Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen
und Lehrern in Studium und Beruf beim
20. Kongress der Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft in Frankfurt am
20. Marz 2006.

Johannes Mayr referierte zum Thema ,Von
der Lehrerpersonlichkeit zur Standardorien-
tierung — und wieder zurliick? im Rahmen
des Forschungstages der Padagogischen
Hochschule Zurich am 24. Méarz 2006.

,Wege der Klassenfihrung auf der Sekundar-
stufe 1. standen im Mittelpunkt des Vor-
trages von Johannes Mayr bei der Tagung
der Sektion Empirische Padagogische For-
schung der Osterreichischen Gesellschaft
fir Forschung und Entwicklung in Mattsee
am 19. Mai 2006.

Johannes Mayr hielt einen Vortrag zum Thema
,Becoming a teacher” im Rahmen der Euro-
pean Conference on Educational Research
(ECER) in Genf am 13. September 2006.

Florian Miiller hielt bei der AEPF — Arbeitsgrup-
pe Empirische Padagogische Forschung
der DGfE in Minchen am 11. September
2006 zwei Vortrage: ,Berufliche Selbstbe-
stimmung von Lehrer/innen und dessen

Auswirkung auf Unterrichtsgestaltung und

Lernmotivation von Schiler/innen® und
,Lernumgebung und Lernmotivation in der
beruflichen Weiterbildung*.

Florian Miiller hielt einen Vortrag zum Thema
,Stressbelastung und Stressbewaltigung
bei Soldaten in Auslandseinsatzen beim
Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie in Nurnberg am 21. Septem-
ber 2006.

Zum Thema ,Lehren und Lernen an der Hoch-
schule: Konzepte, empirische Befunde und
praktische Konsequenzen® referierte Flo-
rian Miiller im Rahmen der Veranstaltung
.Lernen — Wissen — Kooperation“ an der
Hochschule Stendal-Magdeburg am 5. Ok-
tober 2006.

Im Zuge eines Meetings des EU-Projekts
CSCT in Barcelona am 29. April 2006 re-
ferierte Franz Rauch zum Thema ,Uni-
versity Course Education for Sustainable
Development: Concept Experiences and
Reflection®.

Im Rahmen der International Conference: ESD
— The Research Aspect in Athen hielt Franz
Rauch einen Vortrag zum Thema ,Bridging
Research and Education in ESD* am 19.
Mai 2006.

Am 27. August 2006 referierte Franz Rauch
zum Thema ,Kooperationsmoglichkeiten
IUS/IMST — OKOLOG* im Rahmen des
Sommerseminars des ENSI-Team in
Schlaining.

Franz Rauch und Barbara Hanfstingl hielten
einen Vortrag zum Thema ,Innovations
in Mathematics and Science Teaching
(IMST)* im Rahmen der Tagung ,Internati-
onal dimensions of educational research.
Towards a collaboratial Research agenda
across ICARE“ am 5. September 2006 in
Norwich.

Franz Rauch prasentierte ein Poster zum The-
ma ,Lernen durch fachbezogene Schulent-
wicklung® bei der GDCP Jahrestagung in
Bern am 20. September 2006.

IUS
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Im Rahmen der Auftaktveranstaltung des Re-
gionalen Netzwerks Niederdsterreich refe-
rierte Franz Rauch zum Thema ,Regionale
Netzwerke — Aktuelle Entwicklung® in St.
Polten am 6. November 2006.

Franz Rauch hielt am 14. Dezember 2006 ei-
nen Vortrag zum Thema ,Projektmanage-
ment im NAWI-Bereich” fir das Netzwerk
BMHS Oberdsterreich in Bad Ischl.

Sylvia Soswinski nahm mit einer Posterpra-
sentation zum Thema ,Action Research
through Network Learning” an der CARN-
Conference von 10. bis 12. November 2006
in Nottingham teil.

Sylvia Soswinski und Stefan Zehetmeier re-
ferierten zum Thema ,Das IMST3 Gender
Netzwerk: Idee, Struktur und IST-Analyse*
im Rahmen des IFF-Forschungstages in
Klagenfurt am 16. November 2006.

Agnes Turner hielt einen Vortrag zum Thema
,Uber die Bedeutung der emotionalen As-
pekte beim Lernen und Lehren®im Rahmen
der 3. Gottinger Fachtagung des ZeUS
LProfessionell Lehren — Erfolgreich Lernen®
am 5. September 2006.

Bei der Fachtagung ,Macht Jugendarbeit

krank?“ in Wien referierte Agnes Turner

6. Das IUS im Uberblick

unter dem Titel ,Hart am Limit. Jugendar-
beiterln — ein gesunder Beruf?“ am 17. Ok-
tober 2006.

Stefan Zehetmeier hielt einen Vortrag zum
Thema ,Gender und Physikunterricht®
im Rahmen der ,Tage der Naturwissen-
schaften” in Klagenfurt am 31. Marz 2006.

Stefan Zehetmeier nahm an der PME 30 mit
einer Posterprasentation zum Thema ,La-
sting Effects of a Professional Development
Initiative am 20. Juli 2006 in Prag teil.

Unter dem Titel ,Lasting Effects: The Learning
of Systems and Individuals” referierte Ste-
fan Zehetmeier bei der YERME Summer
School in Jyvaskyld (Finnland) am 8. Au-
gust 2006.

Stefan Zehetmeier prasentierte ein Poster im
Rahmen der CARN-Conference von 10.
bis 12. November 2006 in Nottingham zum
Thema ,Lasting Effects of a Professional
Development Initiative”.

Stefan Zehetmeier und Sylvia Soswinski
referierten zum Thema ,Gender und natur-
wissenschaftlicher Unterricht* im Rahmen
des Ersten 6sterreichweiten Gender-Days
in Wien am 30. November 2006.

Veranstaltete Konferenzen und Tagungen im Jahr 2006

IMST-Tagung ,,Innovationen im Mathematik-,
Naturwissenschafts- und Informatikunter-
richt*

Universitat Wien, 20. bis 23. September 2006
Die IMST-Tagung fand bereits zum 4. Mal
statt. 500 Lehrer/innen, Wissenschafter/innen
und Vertreter/innen der Schulaufsicht nutzten
die Gelegenheit zum Informations- und Erfah-

rungsaustausch.

Am Startup-Tag des Fonds fur Unterrichts- und
Schulentwicklung (20.9.2006) wurden neue
Unterrichtsprojekte von teilnehmenden Leh-

rer/innen vorgestellt. Ziel war es, die Innova-

tionsvorhaben zu prazisieren und Ideen und
Erfahrungen innerhalb der Arbeitsgruppen
auszutauschen. Am folgenden Innovations-
tag (21.9.2006) wurden bereits bestehende
Projekte aus dem Fonds fir Unterrichts- und
Schulentwicklung bzw. den Regionalen Netz-
werken prasentiert. Im Rahmen eines Ideen-
marktes nutzten die Lehrer/innen die Gelegen-
heit zur Vernetzung und zum Austausch von
innovativen Ideen. Yves Beernaert (B) hielt am
Vormittag einen Vortrag zum Thema ,,Compa-
ring Good Practices in Science Teaching in
Europe. Results of the GRID Socrates Project”,

am Nachmittag referierte Walter HodI (Univer-



sitat Wien) Gber ,Von der Horsaal-Lek(e)re zur

community education®.

Die Wissenschaft riickte am Fachdidaktiktag
(22.9.2006) starker in den Mittelpunkt des Pro-
gramms: Der Austausch innerhalb der Fach-
gruppen (mit Vertreter/innen aus den verschie-
denen Lehrer/innenbildungsinstitutionen und
Arbeitsgemeinschaftleiter/innen) wurde lebhaft
betrieben. Gleichzeitig ging es auch um eine
gegenseitige Information und Vernetzung un-
ter den Fachdidaktiken. Die Tagung wurde mit
einem Symposium (23.9.2006) am letzten Tag

abgerundet.

Im Mittelpunkt des Symposiums standen die
vieldiskutierten Bildungsstandards. Josef Lucy-
shyn, Leiter des Bundesinstituts fir Bildungs-
forschung, Innovation und Entwicklung des Bil-
dungswesen, referierte in seinem Vortrag tber
den Stand der Entwicklung von Bildungsstan-
dards in Osterreich. Der zweite Hauptreferent
war Norbert Maritzen, Leiter der Abteilung flr
Qualitatsentwicklung und Standardsicherung
der Bildungsbehérde in Hamburg. Fir Maritzen
kénnen ,Standards im Rahmen eines Bildungs-
monitorings eine wichtige Erkenntnis-, Ent-
wicklungs- und Steuerungsfunktion gewinnen®.
In vier Arbeitsgruppen/Workshops — geleitet
von Hermann Astleitner, Gétz Bieber, Andreas
Helmke (D), und Werner Peschek — wurden
spezielle Fragen zu Bildungsstandards eror-
tert.

Auftaktveranstaltung fiir den neuen Univer-
sititslehrgang ,,Fachbezogenes Bildungs-
management*

Universitat Klagenfurt, 28. bis 29. September
2006

Das IUS bietet seit Herbst 2006 den Univer-
sitdtslehrgang  ,Fachbezogenes  Bildungs-
management” an. Uber eine verbesserte
Kommunikation zwischen wissenschaftlicher
Fachdidaktik, Bildungsbehdrde und den Schu-

len mochte man den Austausch von Wissen

und damit die Qualitat von Unterricht erhéhen.

Vom 28. bis 29. September 2006 fand die Auf-
taktveranstaltung mit 144 Teilnehmer/innen
statt. Die Teilnehmer/innen wurden nach einem
ausgewahlten Bewerbungsprozedere von den
Landesschulrdten bzw. dem Stadtschulrat
fur Wien nominiert. An diesem Pilotlehrgang
nehmen Lehrende aus HS und AHS in den
Bereichen Deutsch, Mathematik und Naturwis-
senschaften (Biologie, Chemie, Physik) teil. Mit
den fachbezogenen Bildungsmanager/innen
werden Personen qualifiziert, die auf lokaler
und regionaler Ebene Prozesse initiieren und
unterstutzen, die dazu beitragen den Unterricht
in den einzelnen Fachern und fachilbergreifend
kritisch zu hinterfragen, neue Wege zu suchen

und zu verbessern.

Bei der Auftaktveranstaltung gab es neben der
Einflihrung in die Fachdidaktikmodule auch ei-
nen ersten Austausch in den Fachgruppen. Am
zweiten Tag wurde ein ,Worldcafe“ eingerichtet,
bei welchem in einem anregenden Setting zu
Rolle und Aufgaben der Fachbezogenen Bil-

dungsmanager/innen diskutiert wurde.

Die Teilnehmer/innen besuchen in den néach-
sten vier Semestern eine Reihe von Kursen in
den Bereichen Fachdidaktik und Schnittstellen-
management, absolvieren zwei Praktika und
verfassen dariiber zwei ,reflective papers”. In
den Kursen arbeiten die Teilnehmer/innen so-
wohl in fachlichen Gruppen (Deutsch, Mathe-
matik, Naturwissenschaften) als auch in regio-

nalen Gruppen (Schnittstellenmanagement).

Zum Lehrgang gibt es neben den entspre-
chenden Evaluationen der einzelnen Module
eine interdisziplindre Begleitforschung (unter
der Leitung von Johannes Mayr). Ziel ist vor
allem die Untersuchung der Kompetenzent-

wicklung der Teilnehmenden.

IUS

75



IUS Jahresbericht 2906

76

6. Das IUS im Uberblick

Weitere neue wissenschaftliche Tatigkeiten 2006

Gabriele Isak ist seit September 2006 Mit-
glied der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Forschung und Entwicklung im Bildungswesen
(OFEB).

Konrad Krainer ist seit Janner 2006 als Revie-
wer fur die Zeitschrift ,Mathematical Thinking

and Learning Journal (MTL)" tatig.

Konrad Krainer war von Februar bis Juli 2006
Mitglied der Habilitationskommission von Dr.
Frank Lipowsky an der J.W.Goethe-Universitat
Frankfurt.

Konrad Krainer war von Méarz bis Juni 2006
Mitglied der Expertenkommission ,Erweiterung
des IPN um eine Abteilung Mathematikdidaktik*
in Kiel.

Konrad Krainer ist seit Mai 2006 Mitglied der
Berufungskommission Didaktik der Mathematik

an der Universitat Klagenfurt.

Konrad Krainer ist seit Juni 2006 Mitglied der

Berufungskommission Deutschdidaktik an der

Universitat Klagenfurt.

Konrad Krainer ist seit Oktober 2006 Mitglied
des wissenschaftlichen Beirats des Projekt-
zentrums fir vergleichende Bildungsforschung
(ZVB) in Salzburg.

Johannes Mayr fungiert als Mitglied der Habi-
litationskommission fiir Dr. Martin Heinrich an
der Johannes Kepler Universitat Linz seit Ok-
tober 2006.

Florian Miiller ist seit Juli 2006 Mitglied der
Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung

und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB).

Florian Miiller ist seit August 2006 als Revie-
wer der Zeitschrift ,Journal of Mathematics Te-
acher Education (JMTE)" tatig.

Stefan Zehetmeier ist seit September 2006 als
Reviewer fur die Zeitschrift ,Journal of Mathe-
matics Teacher Education (JMTE)® tatig.

Herausgeberschaft von Biichern und Themenheften

Journal of Konrad Krainer ist
Mathemutics Teacher .
Education Mit-Herausgeber des

JMTE. Das Journal of
Mathematics Teacher
Education (JMTE) ist
e eine internationale
Zeitschrift, die sich

e B

der Forschung im Be-
EL o

reich der Mathematik-
lehrer/innenbildung widmet. Das JMTE wurde
1998 gegriindet und organsiert seine reviews in
einem strengen double-blind-System. Beitrage
kénnen in den drei Kategorien ,Research pa-

pers“, ,Mathematics teaching around the world*“

und ,Reader commentary“ eingereicht werden.
Weiters sieht JMTE aktuelle ,book reviews* vor.
Die derzeitigen Herausgeber/innen sind Bar-
bara Jaworski als Editor-in-Chief sowie neben
Konrad Krainer Peter Sullivan, Terry Wood und

Dina Tirosh.

v Krainer, K. (Hrsg.) (2006).
Ergebnisbericht zum Projekt

/ IMST3 2004/05. Klagenfurt:

N / Institut fur Unterrichts- und
Schulentwicklung. Der Ergebnisbericht ist Teil
des offiziellen Rechenschaftsberichts an das
BMBWK und fast die wichtigsten Ergebnisse



und Aktivitaten der Projekts IMST3 im Zeitraum
Oktober 2004-Dezember 2005 zusammen.

Marlies Krainz-
E Diirr ist seit 2000

s im Herausgeber-

LOeraH Tl board des interna-
tionalen Journals
flir Schulentwick-
lung (Studien

Verlag Innsbruck-

journal fiir schulentwicklung

Wien-Bozen) tatig
und gibt regelmafRig Hefte heraus (z.B. 2/04
Qualifizierung gem. mit P. Daschner).

Seit Oktober 2006 ist Marlies Krainz-Dirr am
IUS karenziert und fungiert als Griindungsrek-

torin der Padagogischen Hochschule Karnten.

Das Institut fur
Unterrichts- und
Schulentwicklung
ist im Rahmen des
Projekts IMST He-
rausgeber  eines
vierteljahrlich  er-
scheinenden IMST-

Newsletters mit der

ISSN: 1814-1986, der mit einer Auflage von ca.
13.500 Stlick an osterreichische Schulen, Leh-
rer/innen, Schulaufsichtsorgane usw. geschickt

wird.

Johannes Mayr
ist seit 2001 Mit-

herausgeber des

Standards hinterfragen

Journals fiir Leh-
rerinnen- und
Lehrerbildung.

Diese internati-

onale Zeitschrift

wendet sich an
Lehrerbildner/innen in der Aus- und Fortbil-
dung, an Wissenschaftler/innen sowie an Ent-

scheidungstrager/innen in der Schulverwaltung

und Bildungspolitik. Sie bietet konzeptive Uber-
legungen und Forschungsarbeiten zur Leh-
rer/innenbildung sowie konkrete methodische
Anregungen. Weitere Herausgeber/innen aus
Osterreich sind Herbert Altrichter, Tina Hascher

und Michael Schratz.

.l

Posch, P. & ENSI-
Lehrerlnnen-Team
(Hrsg.) (2006). 9 x
Partizipation - Pra-
xisbeispiele aus der
9 x Partizipation - Schule. Wien: Verlag

El Praxisbeispiele
aus der Schule

Carl Uberreuter.

b

Gestaltungskompetenz, Selbststandigkeit und
nachhaltige Wertvorstellungen sind in den letz-
ten Jahren wichtige Ziele der Schule geworden.
Eine wesentliche Voraussetzung dafiir, die Be-
teiligung von Schiler/innen an der Gestaltung
des Lehrens und Lernens und des schulischen
Umfelds, ist hingegen noch kaum Uber isolierte
Versuche hinausgekommen. Im Rahmen des
internationalen Projekts Umwelt und Schulini-
tiativen (ENSI) wurden neun explorative Studi-
en zum selbstregulierten partizipativen Lernen
ausgearbeitet, um Einblick in einschlagige Er-
fahrungen von Lehrer/innen und Schulleiter/in-
nen zu gewinnen. Im Buch werden die neun
Fallstudien vorgestellt und in einer verglei-
chenden Analyse anhand ausgewahlter Ge-

sichtspunkte untersucht.

Hart, P., Kyburz-Gra-
ber, R., Posch, P. &
Robottom, 1. (Eds.)
(2006).  Reflective
Practice in Teacher
Education — Lear-
ning from case stu-
dies of environmen-

tal education. Bern:

Peter Lang Publishers.
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Dieses Buch enthalt zehn evaluative Aktions-
forschungsstudien zur Umweltbildung, die von
Lehrer/innen und Lehrerbildner/innen durchge-
fUhrt wurden. Die Studien stammen aus ltalien,
Osterreich, Schweden, der Schweiz und Un-
garn und beschéftigen sich mit Innovationen,
die etablierte Praxis der Lehrerbildung in Frage
stellen. Drei zentrale Themen der Fallstudien
werden in vergleichenden Analysen naher un-
tersucht: Umweltbildung und ihre Beziehung
zu den Disziplinen, der Beitrag von Aktionsfor-
schung zu Innovation und Reflexion in der Leh-
rerbildung sowie interdisziplinare und interinsti-
tutionelle Zusammenarbeit zwischen Schulen
und Lehrerbildungseinrichtungen. Das Buch
bietet Studienmaterial fir alle, die ihre eigene
padagogische Praxis beschreiben und verbes-
sern und dabei den Aktionsforschungsansatz

nutzen wollen.
Biicher und Themenhefte
Rauch, F. & Sen-

ger, H. (2006).
Schulentwicklung

RICHT -
o R T .l’.-__.-/f_

im Umbruch. Der
Unterricht riickt in
* den Mittelpunkt.
Klagenfurt: IUS.

In diesem Buch
wird am Beispiel der erfolgreichen zehnjahri-
gen Entwicklung des Schwerpunktes ,Natur-
wissenschaftliches Labor* (NWL) am BG/BRG
Leibnitz aufgezeigt, dass nachhaltige Schul-
entwicklung den Unterricht besonders bertick-
sichtigen muss. Fir Lehrer/innen steht der
Unterricht im Zentrum ihrer Arbeit. Hier liegt
die sachliche und padagogische Herausforde-
rung, hier entsteht das Gefiihl von Erfolg oder
Misserfolg. Der Schulentwicklungsbegriff wird
als prozessorientiert vorgestellt. Es geht da-
rum, wie Schulen durch eigene Anstrengung

Lbesser’ werden. Die theoretische Auseinan-
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Franz Rauch ist seit
1999 Associate Editor

des Educational Ac-

A(TI0N
RESEARCH

o=
tion Research Jour-
nals. In diesem streng
peer reviewten inter-
nationalen Journal
=351 « Werden Beitrage, die
[————|

Bildungsforschung

mit Praxis verbinden publiziert.

dersetzung wird zwischen den die praktische
Schulentwicklung konstituierenden Elementen
Unterrichtsfacher, Strukturen, Personen und
schulexterne Einflussfaktoren aufgespannt. Vor
diesem Hintergrund werden einige Theoriebau-
steine ausgewahlt, die sich in der Praxis in der
Arbeit mit Schulen bewahrt haben. Es sind dies
das Konzept einer padagogischen Schulent-
wicklung, der Zusammenhang von Strukturen
und Handeln bzw. Beteiligung, die Bedeutung
von Transparenz und Kommunikation fiir Schul-
entwicklung, das Konzept der Communities of
Practice und die Bedeutung von Aktion und Re-
flexion sowie von Autonomie und Vernetzung.
In einem Tool werden die praktischen Erfah-
rungen des BG/BRG Leibnitz in handlungslei-
tenden Aussagen formuliert: Was sollte bei der
Gestaltung einer Schwerpunktbildung beachtet
werden? Im zweiten Tool wird ein Ressour-
cenansatz der Schulentwicklung, der von einer
Forschergruppe der Universitat TUbingen aus

Praxisprojekten entwickelt wurde und der sich



als Analyseraster von Entwicklungsprozessen
an Schulen eignet, vorgestellt. In diesem An-
satz wird das Zusammenspielen von sowohl
immateriellen als auch materiellen Ressourcen
als essentiell forderlich fir Schulentwicklung
beschrieben. Das dritte Tool soll schlieRlich
Schulen eine Hilfestellung zur Einordnung ihres

Standes im Schulentwicklungsprozess bieten.

Stern T. & Streissler
A. (2006). Professio-
nalitdtsentwicklung von
Lehrer/innen(teams).
Eine Studie im Auftrag
des MNI-Fonds. Klagenfurt: IUS.
Thomas Stern (IUS) und Anna Streissler (In-
stitut flr Kultur- und Sozialanthropologie, Uni-
versitat Wien) erstellten im Auftrag des IMST-

Fonds diese Studie.

Sie untersucht Prozesse der beruflichen Wei-

terentwicklung von Lehrer/innen, die mit dem

IMST-Fonds kooperieren. Ziel ist es, Erkennt-

nisse dartber zu gewinnen,

+ anhand welcher Kriterien/Indikatoren (bzw.
Spannungsfelder/Dilemmata) sich die Pro-
fessionalitdtsentwicklung bewerten Iasst
(theoretischer Rahmen)

» welche Veranderungen im Bewusstsein und
im professionellen Handeln von Lehrer/innen
im Verlauf eines selbstgesteuerten Entwick-
lungsprojekts feststellbar sind (Einblicke in
aktuelle Trends/Herausforderungen im Lehr-
beruf)

» welche Faktoren bei innovativer Lehrerarbeit
forderlich bzw. hemmend sind, und welche
der Foérdermaflnahmen des Fonds effek-
tivsten sind und ausgebaut werden sollten

(Beitrag zur Evaluation des IMST-Fonds).
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Lehre und Weiterbildung
2006

Zertifikatsverleihung fiir die Absolvent/in-
nen des Universititslehrgangs ,,Psychoa-
nalytische Padagogik: Personlichkeitsent-
wicklung und Lernen“ (2003 — 2006)

Am Freitag, den 12. Mai 2006, fand am IUS in
Wien die erste Zertifikatsverleihung fiir 20 Ab-
solvent/innen des Universitatslehrgangs ,Psy-
choanalytische Padagogik: Personlichkeitsent-
wicklung und Lernen® statt. Bei der feierlichen
Verleihung sprachen Dekan Roland Fischer, In-
stitutsvorstand Konrad Krainer und Lehrgangs-
leiterin Gertraud Diem-Wille.

Die engagierten Teilnehmer/innen wurden in
dem funf Semester dauernden berufsbeglei-
tenden Lehrgang in die psychoanalytisch-ori-
entierte Beobachtung nach der Tavistock Me-
thode (London) eingeflhrt und lernten, sie flr
die eigene berufliche Praxis als Lehrer/innen zu
nutzen. Die Methode zielt darauf ab, die emoti-
onale Situation der Schiiler/innen und Klient/in-
nen beim Lernen verstehen zu kénnen und zu
helfen, deren Angste konstruktiv zu bewéltigen.
sLernen ist nur dann moglich, wenn Neugierde
und der Wissensdurst gefordert werden und zu-
gleich die Angst vor Neuem und Unbekanntem
ertragen werden kann®, so Gertraud Diem-Wille
zu den Voraussetzungen fiir konstruktives Ler-

nen.

Der Universitatslehrgang ,Psycho-
analytische Padagogik: Personlich-
keitsentwicklung und Lernen“ fand
zum ersten Mal statt. Der nachste
Lehrgang wird im Sommerseme-
ster 2007 starten.

6. Das IUS im Uberblick

Zertifikatsverleihung ,,Pddagogik und Fach-
didaktik fiir Lehrer/innen (PFL) im Grund-
schul- und Integrationsbereich“ (2004
—2006)

22 Lehrer/innen erhielten am 11. Oktober 2006
an der Padagogischen Akademie des Bundes
in Linz ihr Zertifikat fir den Abschluss des Uni-
versitatslehrgangs ,PFL im Grundschul- und In-
tegrationsbereich®. Der Lehrgang richtete sich
an Lehrer/innen, die im Grundschul- oder Inte-
grationsbereich tatig sind, und bot eine Mdg-
lichkeit zur Professionalisierung im Rahmen
einer universitaren Lehrer/innenweiterbildung.
Innovative und interdisziplinare Projekte sollen
damit gleichermalen gestarkt werden wie die
Weiterqualifikation in den Bereichen Padagogik,
Didaktik, Kommunikation und Kooperation. Die
Lehrer/innen beschéftigten sich mit professio-
neller Qualitatsentwicklung in ihrem Unterricht,
entwickelten ihre Kompetenzen zur Gestaltung
von individuellen, anregenden Lernumwelten
weiter und beschéftigten sich kooperativ mit
den Grundlagen menschlicher Entwicklung und
menschlichen Lernens unter den besonderen
Voraussetzungen im Grundschul- und Integra-

tionsbereich.

Abb 1. Absolvent/innen von PFL Grundschule und Integration



Franz Rauch, wissenschaftlicher Leiter des
ProFiL-Lehrgangs (Professionalitdt im Lehr-
beruf) und Katharina Soukup-Altrichter, Lehr-
gangsleiterin von PFL im Grundschul- und In-
tegrationsbereich, betonten in ihrer Rede den
hohen Wert der Professionalitatsentwicklung im
Bildungswesen. Eine Weiterbildung im univer-
sitdren Rahmen unterstitzt die aktive Zusam-
menarbeit von Didaktikforschung und Schul-
praxis und ermdglicht ein ,modernes®, weil auf
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen
fulBendes, Unterrichten. Gleichzeitig bringen
Lehrer/innen die Erkenntnisse aus der Praxis
als Aktionsforscher/innen an die Universitaten.
Eva Prammer-Semmler stellte das Buch ,Leh-
rerinnen erforschen ihre Praxis“ mit Beispielen
vor. Herbert Altrichter, wissenschaftlicher Leiter
von ,PFL im Grundschul- und Integrationsbe-
reich®, betonte in seiner Rede die Bedeutung
des Zusammenwirkens von Schulpraxis, For-
schung und Lehrer/innenweiterbildung. Nur
mit gegenseitiger Unterstitzung kénnen Inno-
vationen in den Schulen nachhaltig umgesetzt
werden und zu einer ganzheitlichen Verbesse-
rung der Unterrichtsqualitat fihren. Direktor Dr.
Josef Fragner unterstrich den Wert von Koope-
rationen zwischen Schulen, Universitaten und
Padagogischen Hochschulen und bedankte
sich fur die gute Zusammenarbeit mit der Uni-
versitat Klagenfurt.

Der Universitatslehrgang ist ein Kooperations-
projekt zwischen dem IUS und der Padago-
gischen Akademie des Bundes in Oberéster-

reich.

Zertifikatsverleihung ,,Padagogik und Fach-
didaktik fiir Lehrer/innen PFL-Mathematik“
(2004 - 2006)

Am 24. Oktober 2006 fand die feierliche Zerti-

fikatsibergabe fur die 14 Absolvent/innen des

Universitatslehrgangs ,Padagogik und Fach-
didaktik fur Lehrer/innen — Mathematik® an der
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt statt. Der
Lehrgang richtete sich an Lehrer/innen, die
Mathematik ab der flinften Schulstufe unter-
richten, sich in den Bereichen Padagogik und
Fachdidaktik weiterqualifizieren médchten und
an Unterrichtsinnovationen interessiert sind.
Der eigene Unterricht wurde reflektiert, Veran-
derungen geplant, durchgefiihrt und begleitend

evaluiert.

Institutsvorstand Konrad Krainer betonte in
seinem Vortrag den hohen Wert der Professio-
nalisierung im Lehrberuf. Insbesondere Mathe-
matik und Naturwissenschaften sollen durch
Unterrichtsinnovationen auch fiir die Schiler/-

innen attraktiver werden.

Der Universitatslehrgang bildet den Rahmen
fur die gemeinsame Vernetzung und Weiterent-
wicklung. Die Rolle des Mathematikunterrichts
im schulischen und gesellschaftlichen Umfeld
wird reflektiert und Bildungsstandards werden
diskutiert. Die Absolvent/innen des Lehrgangs
haben auch die Mdglichkeit, hinkinftig die
Schnittstelle zwischen Fachdidaktik und Unter-
richtspraxis zu unterstitzen. Sie finden einen
idealen Zugang zu weiterfiihrenden Projekten
und Qualifizierungsprogrammen (z. B. Master-
studienlehrgang, Professionalisierung im Lehr-
beruf ProFiL oder Doktoratsstudium aus Didak-
tik der Mathematik) vor.

Die Zertifikate wurden von der wissenschaft-
lichen Leiterin des Universitatslehrgangs, Edith
Schneider, Abteilung Didaktik der Mathematik
an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt, ver-
liehen. Moderiert wurde die Festveranstaltung
von Franz Rauch. Der nachste Lehrgang star-

tet im Wintersemester 2007.
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Lehrveranstaltungen

6. Das IUS im Uberblick

Ausgewahlte Lehrveranstaltungen des IUS sind anrechenbar fiir das Padagogikstudium und die

padagogische Ausbildung von Lehramtskandidat/innen.

Titel

Reflexionswerkstatt ,Schulentwicklung”

Wissensmanagement — Modelle und Methoden

Gehirnforschung und Lernen: Zur Neurobiologie des
Lernens

Okologisierung von Schulen — Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung

Unterrichtsqualitat

Psychoanalytisches Konzept von Gruppe und Orga-
nisation: Fiihren und Folgen in Gruppen
Erfahrungen verknipfen — Netzwerk PFL — ProFiL
Evaluation und Qualitatsentwicklung von Unterricht
und Schule

Analysen von Schiler/innenvorstellungen
Handlungsorientierter Unterricht

Padagogische Theorien des Lehrens
Klassenmanagement

Bildung — Schule — Gesellschaftlicher Wandel
Psychoanalytische Padagogik — Die Relevanz der
ersten Jahre fir die Personlichkeitsentwicklung

Forschungspraktikum

Qualitative Methoden in der Sozialforschung | und Il
— Das narrative Interview

Lehrveranstaltungsleiter/in

Konrad Krainer

Peter Posch

Uwe Hameyer

Manfred Spitzer

Franz Rauch

Hilbert Meyer

Ross A. Lazar

Angela Schuster

Johannes Mayr

Gertraud Benke

Florian Mller

Barbara Hanfstingl

Johannes Mayr

Hartmut Ditton

Gertraud Diem-Wille

Agnes Turner, Doris Ingrisch

Agnes Turner

Ort
Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Wien

Salzburg

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Klagenfurt

Wien

Wien

Wien



Gastprofessor/innen

Eine Gastprofessur am IUS umfasst in der Regel ein dreitdgiges Seminar sowie einen zwei- bis

dreistiindigen internen Erfahrungsaustausch mit Mitarbeiter/innen des Instituts.

Univ.-Prof. Dr. Uwe Hameyer

W

Uwe Hameyer ist Leiter des Instituts fiir Padagogik an der Christian-Alb-
rechts-Universitat in Kiel. Er ist unter anderem Mitherausgeber des Journals
fur Schulentwicklung (s.e.).

Seine Gastprofessur beinhaltete das Thema ,Wissensmanagement —Modelle

und Methoden fir die paddagogische Praxis*.

Univ.-Prof. Dr. Manfred Spitzer

Seit 1997 hat der Neurobiologe Manfred Spitzer den neu eingerichteten
Lehrstuhl fiir Psychiatrie der Universitdt Ulm inne und leitet die seit 1998
bestehende Psychiatrische Universitatsklinik in UIm. Im Jahre 2004 griindete
er das Transferzentrum fur Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) an der

Universitat Ulm.

%. Sein Thema der Gastprofessur in Klagenfurt lautete: ,Gehirnforschung und

ISx] o
S Lernen: Zur Neurobiologie des Lernens*.

Univ.-Prof. Dr. Hilbert Meyer

Hilbert Meyer ist Professor am Institut fir Padagogik an der Carl von Ossietz-
ky Universitat Oldenburg. Er ist unter anderem Autor zahlreicher Blicher, zu-
letzt erschien das Buch ,Was ist guter Unterricht?” (Berlin: Cornelsen Scriptor
2004).

Seine Gastprofessur stand unter dem Titel ,Unterrichtsqualitat”. Ziel des Se-

minars war die Weiterentwicklung der personlichen Theorie guten Unterrichts

im Lichte neuerer empirischer Forschungsbefunde.

Ross A. Lazar

Ross A. Lazar stammt aus New Jersey, USA. Nach Studien in Kunstge-
schichte sowie in Frih- und Sonderpadagogik absolvierte er die klinische
Ausbildung zum analytischen Psychotherapeuten an der Tavistock-Klinik in
London. Seit 1978 lebt und arbeitet er in Miinchen, sowohl in eigener analy-
tischer Praxis als auch als Organisationsberater (MundO), und gehdrt dem

W.R. Bion-Forum zur Férderung der Psychoanalyse an.

Das Thema der Gastprofessur in Wien lautete ,Psychoanalytisches Konzept

von Gruppe und Organisation: Fiuhren und Folgen in Gruppen®.
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6. Das IUS im Uberblick

Absolvent/innen der Universitatslehrgange

»Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen — PFL-Mathematik“ und
»PFL im Grundschul- und Integrationsbereich“ und des Universitats-
lehrgangs ,,Professionalitiat im Lehrberuf — ProFiL*

PFL im Grundschul- und Integrationsbe-
reich: Zertifikatsverleihung am 11. Oktober
2006 in Linz (in Kooperation mit der PA
Oberosterreich)

Evelyn Bankhamer-Trauner

Martha Berghammer

Elisabeth Dandl-Lechner

Markus Haslinger

Hemma Holzinger

Maria Kock

Roswitha Lackinger

Helga Mauerer

Eva-Maria Morschhauser

Cornelia Niederwimmer

Renate Oberneder

Regina Raffetseder

Johanna Rendl

Karen Schilcher

llse Schwaighofer

Ursula Soriat

Gabriele Stadler

Gabriele Strugl

Martina Sturm

Beate Tiffner

Nele Susann Wimmer

Lydia Zachhuber

PFL-Mathematik: Zertifikatsverleihung am
24. Oktober 2006 in Klagenfurt
Annemarie Begusch

Reinhard Dag

Fritz Fink

Eveline Grubner

Regine Gussenbauer

Artur Habicher

Elisabeth Heinrich

Monika Huber

Magdalena Kadnar

Franz Niedertscheider

Gabriele Rejlek
Ursula Schallauer
Christina Seiberl
Reinhard Thiér

Universitatslehrgang ,,Professionalitit im
Lehrberuf* (ProFiL)

Es haben noch 2 Teilnehmer/innen vom Lehr-
gang 2003/05 abgeschlossen:

Waltraud Sereinigg

Heinz Tippl

Universitatslehrgang ,,Psychoanalytische
Padagogik: Personlichkeitsentwicklung
und Lernen“: Zertifikatsverleihung am 12.
Mai 2006 in Wien

Milena Aichhorn

Judith Bachmann

Marie Therese Bachmann

Silke Basilides

Elfriede Bauer

Petra Griesmayer

Ursula Hermann

Renate Janits

Beatrix Knor

Judith Kowal

Elisabeth Leskowa

Peter Paupie

Brigitte Rapp

Helga Reiter

Dagmar Schoberl

Cornelia Schranz

Andrea Schwantner

Andrea Tober

Michael Vielhaber

Christian Zabini



Management und Organisation

Das IUS ist ein Universitatsinstitut mit 48 Mit-
arbeiter/innen (Stand: 31.12.2006). Von diesen
sin 31 in Forschung und Lehre (inklusive mit-
verwendete Lehrer/innen) und 17 in Manage-
ment und Organisation tatig. Die Mitarbeiter/in-
nen sind auf die Standorte Klagenfurt und Wien
verteilt. Um diese Organisationseinheit effektiv
verwalten zu kdnnen, wurde eine eigene Ver-
waltungsstruktur geschaffen. Diese ist seit dem
Herbst 2004 in Kraft und wurde bei der Insti-

tutsklausur im April 2006 evaluiert.

Jede Mitarbeiterin und jeder Mitarbeiter am IUS
leistet einen Beitrag zur Verwaltung des Insti-
tuts. FUr Wissenschafter/innen gilt ein Ausmaf}
von drei Halbtagen pro Woche. Fir dienstzu-
geteilte Lehrer/innen, die im Projekt IMST in
einer der zentralen MalRnahmen mitarbeiten,
beschréankt sich die Mitarbeit an der Verwaltung
auf das Gesamtprojekt IMST3. Die Teilnahme
an Klausuren des IUS ist hingegen fiir alle Mit-
arbeiter/innen verpflichtend.

Die Verwaltungsstruktur richtet sich nach fol-

genden Prinzipien:

Prinzip der Strukturierung nach Verwal-
tungsbereichen

Die einzelnen Verwaltungsablaufe werden Ver-
waltungsbereichen zugeordnet, die jeweils von
einer/m IUS Mitarbeiter/in geleitet werden. Es
gibt eine genaue Beschreibung der Aufgaben-

gebiete dieser Bereiche.

Prinzip der kollegialen Verantwortung bei
eindeutiger Leitung

Jedem Verwaltungsbereich sind mindestens
zwei Mitarbeiter/innen zugeordnet; die Verant-
wortung fir den Bereich tragt eine Person, die
anderen sind kritische Freunde/Freundinnen,

Stellvertreter/innen, Mitdenker/innen. Fir die

Leitung der Verwaltungsbereiche gibt es eine
klare Aufgabenbeschreibung und Indikatoren

der Zielerreichung.

Prinzip des Ausschlusses von Multifunkti-
onen
Es darf von einer Person nur jeweils eine Lei-

tungsfunktion ausgelibt werden.

Prinzip der langfristigen Planung und des
kontinuierlichen Controllings

Fir jeden Verwaltungsbereich gibt es Zielver-
einbarungen fir drei Jahre (analog zu den uni-
versitaren Leistungs- und Zielvereinbarungen),
die Zielvereinbarungen enthalten Indikatoren
der Zielerreichung. Die Zielvereinbarungen
werden von den Leiter/innen der Bereiche
vorgeschlagen und mit der Geschéaftsflihrung
besprochen. Diese legt dem Institutsvorstand
einen Gesamtplan vor. Die Zielvereinbarungen
sind Ausdruck einer konsequenten Aushande-

lung.

Leitungsstruktur

* Es finden zweimal im Monat Leitungsbe-
sprechungen zwischen Institutsleitung (IN)
und Geschaftsfihrung (GE) des IUS statt
(INGE).

+ Zwischen der Geschéftsfihrung des IUS
und den Vertreter/innen des Institutssekre-
tariats findet wochentlich eine Wochenbe-
sprechung statt.

* FUnf mal im Jahr (ca. jeden zweiten Monat,
auller im Sommer) findet in Klagenfurt ein
,~Jour-Fixe* fur alle Mitarbeiter/innen statt.
Bei diesen Jour-Fixe sollte mindestens ein/e
Vertreter/in aus Wien anwesend sein. Auch
am Standort Wien finden Jour fixe statt
(zweimal pro Semester). Die Jour-Fixe die-

nen dem Informationsfluss.
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» Die Sitzung der Steuergruppe des IUS fin-
det zweimal jahrlich statt. Die Steuergruppe
besteht aus der Institutsleitung, stv. Instituts-
leitung, Geschaftsfiihrungen, Verwaltungs-
bereichs-Leiter/innen. Die Steuergruppe
wird durch die Institutsleitung einberufen,
sie unterstitzt die Institutsleitung bei der
strategischen Planung der Entwicklung des
Instituts und dient der Meinungs- und Ent-
scheidungsbildung. Beschlisse werden im
Konsens gefasst, im Konfliktfall entscheidet
der Institutsvorstand. Uber die Beschliisse
wird im Jour-Fixe berichtet. Die Sitzungen
der Steuergruppe finden im Anschluss an
ein Jour Fixe statt.

* Die Institutskonferenz findet einmal jahr-
lich mit gewahlten Vertreter/innen und von
der OH entsandten Student/innen statt.

» Mindestens alle zwei Jahre gibt es eine Insti-
tutsklausur zur Standortbestimmung (Evalu-

ation) und Zukunftsplanung.

Die Mitglieder der Institutskonferenz (Stand
31.12.2006) sind:

Gertraud Benke (Wiss. Mitarbeiterin)

Konrad Krainer (Institutsvorstand)

Simone Christine Krainer (Studentin)
Johannes Mayr (stellv. Institutsvorstand)
Waltraud Rohrer (Administration)

Franz Rauch (Wiss. Mitarbeiter)

Flora Taubmann (Studentin)

VERWALTUNGSSTRUKTUR

Institutsleitung
Konrad Krainer

Stv. Institutsleitung
Gertraud Diem-Wille
Johannes Mayr (ab 1.1.2007)

Geschiftsfiihrung IUS
Josef HodI-Weilkenhofer (seit 1.2.2006)
Geschiftsfiihrung Wien

Burgi Wallner

6. Das IUS im Uberblick

Steuergruppe IUS

Institutsleitung, stv. Institutsleitung, Geschafts-
fuhrungen, Leiter/innen der Verwaltungsbe-

reiche, Genderbeauftragte/r

VERWALTUNGSBEREICHE

Lehre und Weiterbildung und Beratung

Franz Rauch (Leitung)
Angela Schuster (stv. Leitung)
Sonja Engl

Nicole Kelner

Waltraud Rohrer

Burgi Wallner

Budget und Finanzen

Margit Bader-Bachmann (Leitung)
Josef HodI-Weilkenhofer
Sieglinde Demarle

Alexandra Ortner

Offentlichkeitsarbeit und Homepage

Josef HodI-Weillenhofer bzw. Romy Miiller (seit
1.3.2006) (Leitung)

Margit Bader-Bachmann

Gertraud Benke

Sonja Engl

Walter Scherjau (bis 31.8.2006)

Beatrix Schonet

Homepage:
Beatrix Schonet (Leitung)

Margit Bader-Bachmann

Jahresbericht:
Romy Midiller (Leitung)

Beatrix Schonet

Forschung und Entwicklung

Gertraud Benke bzw. Johannes Mayr (seit
1.5.2006) (Leitung)

Marlies Krainz-Diirr (karenziert)

Franz Rauch

Isolde Kreis



Agnes Turner

Nicole Kelner

Stefan Zehetmeier (Bibliothek)
Margit Bader-Bachmann (Bibliothek)

Personal
Waltraud Rohrer (Leitung)
Marlies Krainz-Dlirr (karenziert)

Margit Bader-Bachmann (Infrastruktur)

Studierende:
Sonja Engl
Waltraud Rohrer

IUS

Gleichbehandlung und Gender:
Sylvia Soswinski
Bettina Seidl

Stefan Zehetmeier

Unterstiitzung in Gremienangelegenheiten
der Universitat

Margit Bader-Bachmann

Unterstiitzung der Institutsleitung und Ge-
schéftsfiihrung IUS

Margit Bader-Bachmann

Nicole Kelner

Waltraud Rohrer
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7. EIN BLICK VON AUSSEN

Ausgewahlte Ergebnisse der Externen Evaluation der

Regionalen Netzwerke

Aus einem Evaluationsbericht von Brigitte Heffeter

Eines der zentralen Programme von IMST ist
der Aus- bzw. Aufbau von Regionalen Netzwer-
ken (RN).

In den Fachbereichen Mathematik, Naturwis-
senschaften und Informatik sowie verwandten
Fachern (kurz: MNI-Bereich) werden im Rah-
men von IMST mit Schulen der Sekundarstu-
fen | und Il Regionale Netzwerke eingerichtet.
Die Organisation eines Regionalen Netzwerks
erfolgt entsprechend der Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen im jeweiligen Bundes-
land. Von IMST-RN wird vorgegeben, eine re-
gionale Steuergruppe fiir die Koordination des
Netzwerks einzurichten, in der auf jeden Fall
Vertreter/innen der MNI-Facher (wenn maog-
lich aus den jeweiligen Landesarbeitsgemein-
schaften) und des Landesschulrates mitarbei-

ten.

Das Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur (Abt. 1/3) beauftragte im No-
vember 2005 Brigitte Heffeter mit der Evalu-
ierung der zu diesem Zeitpunkt bestehenden
sechs Regionalen Netzwerke (Steiermark,
Wien, Oberdsterreich, Karnten, Tirol und Salz-
burg) — einer MaRnahme von IMST, die nach
Heffeter ,das Bindeglied zwischen den ande-
ren zentralen MalRnahmen dar|stellt]“ (Heffeter,
2006, S.4) und ,nicht als isolierte Einzelmal-
nahme betrachtet werden” (Heffeter, 2006, S.1)
kann.

Zielgruppe der online-Fragebogenerhebung
(Zeitraum: Janner 2006) waren die Landes-
schulinspektor/innen (auch aus Bundeslan-
dern, in denen zum Zeitpunkt der Befragung
noch kein RN besteht) aus den Bereichen AHS,
BMHS und APS sowie Schulleiter/innen, an de-
ren Standorten bereits Aktivitdten von Regio-

nalen Netzwerken gesetzt wurden.

Ergebnisse (IMST allgemein)

Die befragten LS| wissen zu einem hohen
Prozentsatz Uber die Aktivitdten von IMST im
Bereich der Naturwissenschaften Bescheid.
Die Schwerpunkte von IMST liegen nach den
Aussagen der Befragten besonders in den
Bereichen Zusammenarbeit, Erfahrungsaus-
tausch zwischen den Lehrer/innen, Férderung
der Professionalisierung von Lehrer/innen und
Stérken und Entwickeln der Fachdidaktiken.
Von den befragten Schulleiter/innen wissen
noch wenige Uber IMST gut Bescheid, obwohl
wie bereits erwahnt nur solche zur Teilnahme
an der Erhebung eingeladen wurden, deren
Standorte nachweislich bereits Aktivitaten in
Zusammenhang mit IMST gesetzt hatten. Fir
jene, die IMST kennen, sind die Starken eine
Forderung von Zusammenarbeit und Erfah-
rungsaustausch, vor allem auch in der Koope-
ration der Facher im Sinne einer Unterrichts-
entwicklung. Das Unterstutzungssystem IMST
wird von mehr als einem Drittel der Befragten
Jnicht als isoliertes Projekt, sondern als Teil der
laufenden Initiativen im &sterreichischen Schul-
wesen”“ gesehen. (Heffeter, 2006, S. 22) Nach
Aussagen der Evaluatorin hat der IMST-Pro-
zess in seiner innovativen Konzeption ,einge-
fahrene Denkmuster und Schubladendenken im
Osterreichischen Schulwesen aufgebrochen.®
(Heffeter, 2006, S.47) Gender Sensititivity wird
in Zusammenhang mit IMST mitgedacht: Ein
Drittel der Befragen (LS| und SL) sehen die
LForderung von Madchen in Naturwissenschaft
und Technik als einen der Kerngedanken® von
IMST (Heffeter, 2006, S. 22).

Ergebnisse zu den Regionalen Netzwerken
Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass
die Entwicklung der Regionalen Netzwerke

in den einzelnen Bundeslandern heterogen



verlauft, was die Arbeit sehr spannend, aber
auch schwierig in Hinblick auf allgemeingiil-
tige Aussagen macht. ,Die Heterogenitat der
Ergebnisse zeigt die regionalen Unterschiede
der Regionalen Netzwerke, was sich fur die
Ubergreifende Vernetzung problematisch, aber
auch befruchtend auswirken konnte.” (Heffeter,
2006, S. 45)

Die Regionalen Netzwerke von IMST werden
von den Befragten als ,Erganzung und Vertie-
fung bestehender Strukturen” in der Bildungs-
landschaft gesehen (Heffeter, 2006, S. 23).
Sie sind demnach Orte des ,zielgerichteten
und intensiven Erfahrungsaustausches.” (Hef-
feter, 2006, S. 24). Es braucht aber vermehrt
Verbindlichkeit, um die angestrebten Ziele
gut erreichen zu kénnen, da die Gefahr einer
.Randtatigkeit* der Netzwerke besteht. Es
wird derzeit eine starke Dominanz der AHS-
Einbindung sichtbar. Unsicherheiten bei der
Beantwortung der Fragen bei den LSI aus den
Bereichen der BMHS und APS unterstreichen
die Aussage. Die Breitenwirkung der noch sehr
jungen Netzwerke wird dennoch als ,erstaun-
lich groR® (Heffeter, 2006, S. 26) eingeschatzt,
unterstitzt von der Arbeit der LSI, die zum
GroRteil in die Netzwerkarbeit eingebunden
sind. Sie und die Schulleiter/innen sind wich-
tige Drehscheiben fur die Informationsweiter-
gabe, bei den LS| kommt noch die Vergabe
von Werteinheiten dazu. Die Netzwerkarbeit
in den Bundeslandern wird bisher vor allem
durch die zahlreich stattfindenden Veranstal-
tungen, Events, Begabtenférderung, gezielter
Erfahrungsaustausch, Professionalisierung der
Lehrer/innen und Fortbildung wahrgenommen.
Die Entwicklung von Regionalen Netzwerken
braucht nach Aussagen der Evaluation Zeit und
Unterstltzung. So ,sind die Regionalen Netz-
werke selbst teilweise erst im Aufbau begriffen
oder Uber die Aufbauphase bislang noch nicht
hinausgekommen.” (Heffeter, 2006, S. 45) Die
Unterstitzung des IMST/RN-Teams wird dabei

als wichtige Rolle flir die Netzwerkarbeit in den
Bundeslandern angesehen: ,ausgezeichnete
Projektbegleitung” (Heffeter, 2006, S. 41). Die
weitere Finanzierung und Unterstiitzung der
Regionalen Netzwerke wird als sinnvoll und
notwendig erachtet, um ,die Motivation der Be-
teiligten mit Verbindlichkeiten zu verknipfen®.
(Heffeter, 2006, S. 47)

Erste Konsequenzen

* Weiterhin Bemuhungen Hauptschulen und
Berufsbildende Schulen einzubinden. (In
Oberdsterreich wird zurzeit ein neues Mo-
dell zur schwierigen Einbindung der BMHS
erprobt. Es wird ein eigenes BMHS-Netz-
werk aufgebaut, das mit dem AHS-Netzwerk
kooperieren soll.)
Eine verstarkte Einbindung der Schulleiter/-
innen als wichtige Informationsdrehscheibe
fur die Arbeit der Regionalen Netzwerke
wird angestrebt. Das Thema der Regio-
nalen Netzwerke soll unter anderem bei
Direktor/innenkonferenzen zur Sprache
kommen. Eine wesentliche Rolle kommt
der jeweiligen Steuergruppe eines RN zu.
Besonderen Einfluss auf die Arbeit hat vor
allem deren Grofe, die in einigen Bundes-
landern Giberdacht werden sollte: ,Je groler
die Steuergruppe, umso mehr Ziele gibt es
(Heffeter 2006, S. 47), ... die Neigung zu
Kompromissbildungen und eher unverbind-
lichen Formulierungen steigt... , (Heffeter,
2006, S. 33). Es ist auch eine Verbesserung
der Kommunikation zwischen den Steuer-
gruppen der Regionalen Netzwerke und den
Schulen notwendig. Damit wird auch der
Nutzen fir die Zielgruppe (LL und SS) kla-
rer und transparenter, im Hinblick auf einen
Llachendeckende(n) Wissensstand“ (Heffe-
ter, 2006, S. 46).

* Der (verstarkte/gezielte) Einsatz von ,IMST-
Multiplikator/innen” an den Schulstandorten
soll die gewiinschte ,Reputation® der MNI-F&-

cher und einen Innovationsschub bewirken.
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* Fir die Weiterentwicklung der Regionalen
Netzwerke wird eine Intensivierung der wis-
senschaftlichen Begleitung angeregt: In An-
betracht der Komplexitat der MalRnahmen
und der Strukturen erscheint eine entspre-
chende wissenschaftliche Begleitung un-
abdingbar....“ (Heffeter, 2006, S. 44) Diese

,,Mein personlicher Lernprozess*

Riickmeldungen von Lehrgangsteilnehmer/innen

Im Folgenden werden ausgewahlte Rickmel-
dungen von Lehrgangsteilnehmer/innen wie-
dergegeben. Lehrer/innen werfen einen Blick
von aufden auf das Institut und seine Angebote.
In einem ersten Teil bietet Agnes Turner einen
Uberblick Uber Statements von Teilnehmer/in-
nen des ULG ,Psychoanalytische Padagogik®.
In einer ausfihrlichen Reflexion von Artur Ha-
bicher, Teilnehmer am ULG ,Padagogik und
Fachdidaktik fir Lehrer/innen — Mathematik®,
werden der Ablauf des Seminars und person-

liche Erfahrungen geschildert.

Statements von Teilnehmer/innen aus den In-
terviews der Begleitforschung zum ULG ,Psy-
choanalytische Péadagogik — Persénlichkeits-
entwicklung und Lernen*

Im Rahmen der Datenerhebung mittels halb-
strukturierten Leitfaden-Interviews mit narra-
tiven Elementen fur die Begleitforschung wur-
den die Teilnehmer/innen nach dem eigenen
Lernprozess wahrend des Lehrgangs gefragt.
Die folgenden Statements sollen einen Einblick
geben, wie die Teilnehmer/innen Uber das Ler-
nen durch Beobachten im Universitatslehrgang
nachdenken und inwiefern dieser Lernprozess
ihr padagogisches Verstandnis weiterentwickelt
hat.

Eine Teilnehmerin, die wahrend der Ausbildung

in Karenz war, beschrieb ihren Lernprozess mit

7. Ein Blick von auften

verstarkte Begleitforschung der Regionalen

Netzwerke ist geplant.
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folgenden Worten:

.Mein Lernprozess war ein emotionaler Lern-
prozess — verstehen zu lernen, dass es gut
ist, wie ich jetzt auch bei meinen Kindern bin
und dass es legitim ist dass es so ist. Ich habe
gelernt, eine Wiedereinsteigerin zu sein. Ich
konnte mir das vorher nicht so vorstellen, wenn
man so frisch von der Universitdt kommt, dann
arbeitet und dann ist es ganz anders und das
habe ich schon ganz ganz intensiv gelernt. Frii-
her wollte ich genaue Pldne haben und habe
mich sehr geérgert, wenn diese nicht einge-
halten wurden. Jetzt kann ich mir fiir das Ver-
stehen von Situation mehr Zeit nehmen, ohne
dabei persénlich gehetzt zu sein. Mir auch die
Zeit dafiir zu nehmen, die ich dafiir brauche.”
(TN 2, 2. Interview, Zeile 251-257)

Eine weitere Teilnehmerin gibt folgendes State-
ment in Bezug auf ihren Lernprozess

LAlso ein wichtiger Punkt ist sicher das Betrach-
ten der eigenen Position, der eigenen Gefiihle
und Gedanken innerhalb eines Beobachtungs-
prozesses. Das war ein langsamer Lernprozess
auf den ich mich erst einlassen musste. Da hab
ich sicher viel gelernt und es war aber ein sehr
schénes Lernen fiir mich beruflich und auch
persénlich.“ (TN 3, 2. Interview, Zeile 310-315)

In Bezug auf das Verstehen von Organisati-

onen und Gruppen, meint eine Teilnehmerin:



.Der Lehrgang hat mir sehr geholfen, mich in
meiner Rolle in der Institution sicherer wahrzu-
nehmen und auch ein bissl abzugrenzen. Das
ist mein Bereich, das ist nicht mein Bereich.
Das ist wohl auch fiir mein persénliches Be-
rufsverstandnis sehr wichtig. Wofir bin ich zu-
sténdig und wofiir fiihle ich nicht zusténdig. Ich
konnte aufgrund der der intensiven Beobach-
tungen und Auseinandersetzung mit der eige-
nen beruflichen Praxis vieles fiir meinen Beruf
als Sonder- und Heilpddagogin lernen.” (TN 8,
2. Interview, Zeile 90-95).

Eine Hauptschullehrerin setzt sich mit ihrem ei-
genen Agieren im schulischen Alltag und den
Beziehungen zu Schiler/innen auseinander,
indem sie sagt:

»Ja es hat sich auf jeden Fall vieles veréndert!
Ich bin ruhiger geworden und ich muss nicht
mehr sténdig so schnell handeln. Das habe ich
irgendwie abgebaut. Jetzt kann ich eher mal
schauen, beobachten, denken und dann erst
tun (schmunzeln) und kein schlechtes Gewis-
sen haben, wenn man mal was laufen lasst und
einfach schaut mhm // ja und also das Verste-
hen von Beziehungen ist mir wichtiger gewor-
den als sténdig tausend neue Methoden einzu-
bringen.“ (TN M, 2. Interview, Zeile 84-88)

Den Teilnehmer/innen konnten aus dem Lern-
angebot des Universitatslehrgangs ,Psycho-
analtische Padagogik — Personlichkeitsent-
wicklung und Lernen” groRen Nutzen fir ihre

berufliche Praxis ziehen.

,Passte genau.” Eine Reflexion des PFL-Ma-
thematik-Teilnehmers Artur Habich (Ubungs-
hauptschule der Pé&dagogischen Akademie
Innsbruck)

Als Mathematiklehrer bin ich an fachbezogenen
Fortbildungsveranstaltungen interessiert. Lei-
der werden derartige Seminare kaum ange-
boten, zumindest im Westen ist das so. Da fiel

mir eines Tages der PFL-Folder in die Hande.

Von hinten nach vorne lesend, stie® ich zuerst
auf die Zielgruppe: ,Der Lehrgang richtet sich
an Lehrer/innen, die Mathematik ab der flinften
Schulstufe unterrichten und sich in den Be-
reichen Unterrichtsentwicklung, Fachdidaktik
und Schulentwicklung weiterqualifizieren wol-
len.” Passte genau. Neugierig gemacht las ich
weiter und fand: ,Der Lehrgang orientiert sich
am konkreten Unterricht des/der Einzelnen; un-
terstitzt bei Innovation und Schulentwicklung;
ermdglicht Vertiefungen in Unterrichtsentwick-
lung und in der fachdidaktischen Forschung;
wissenschaftliche Reflexion usw.“ Passte noch
besser.

Rickblickend betrachtet hat der Lehrgang zwei
Saulen. Diese beiden Saulen sind die zwei
schriftlichen Arbeiten, die in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit der eigenen beruflichen Pra-
xis stehen. Zuerst ist eine Unterrichtseinheit zu
dokumentieren und dann eine Studie zu verfas-
sen. Das bedeutet, dass ein wesentlicher Teil
des Lehrgangs in der Schule und im Unterricht
in Form von dokumentierter Praxis stattfindet.
Seminare und Themengruppentreffen bilden
den erganzenden Teil des PFL-Lehrganges.
Die geblockten Seminarveranstaltungen ha-
ben verschiedene Schwerpunkte und zeichnen
sich durch Praxisbezug aus. In den Seminaren
finden Fachvortrage, Workshops und Arbeit an
den Dokumentationen statt. Die Teilnehmer
kdénnen und sollen sich einbringen und haben
so die Moglichkeit, den Lehrgang mit zu gestal-
ten.

Noch bevor das erste Seminar des Lehrgangs
stattfand, musste ich einen mathematischen
Lebenslauf und eine mehrseitige Unterrichts-
dokumentation verfassen und diese bereits vor
Beginn an ein noch unbekanntes Lehrgangs-
team senden. Fur eine Weiterbildungsveran-
staltung Vorleistungen erbringen, bevor ich
etwas ,konsumieren“ konnte, das war neu flr
mich. Ich war mir nicht mehr ganz so sicher,
ob ich mich zur richtigen Veranstaltung ange-

meldet habe.
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Bei diesem ersten Seminar standen die Metho-
den der Aktionsforschung im Mittelpunkt. Dabei
ist mir die Planung, die Durchfiihrung an einer
Schule vor Ort mit echten Schiiler/innen, die
Auswertung und die Reflexion eines Interviews
nachhaltig in Erinnerung. Ausgestattet mit den
Grundwerkzeugen arbeiteten wir an der Unter-
richtsdokumentation weiter, indem wir Rick-
meldungen von verschiedenen Seiten einholten
und diese in die Dokumentation einarbeiteten.
Die Mentor/innen stellten Fragen zur Arbeit,
kommentierten sie und machten Verbesse-
rungsvorschlage. Nicht alle Teilnehmer/innen
konnten mit dieser Art von Kritik umgehen,
verstanden sie nicht als Anregung, das eigene
Handeln noch eingehender zu reflektieren, und
konnten die argumentierte Kritik nicht als An-
stoR sehen, das Bestehende zu verbessern.
Die Verschriftlichung einer Unterrichtseinheit,
die Rickmeldungen von Schiler/innen, Kol-
leg/innen und Mentor/in, und das prozesshafte
Verfassen dieser ersten Arbeit, zwang mich
dazu, genau auf meinen Unterricht zu schau-
en, mein Handeln im Unterricht zu reflektieren
und auch zu verandern, um Verbesserungen zu
erreichen.

Auch im zweiten Teil des Lehrgangs bildete eine
schriftliche Arbeit, ndmlich das Verfassen einer
Studie, den Schwerpunkt. Die Forschungsar-
beit stand in unmittelbaren Zusammenhang mit
der eigenen beruflichen Praxis, es wurde ein
Schulentwicklungsprojekt evaluiert. Die Arbeit
wurde von der Mentorin bzw. dem Mentor kri-

tisch und unterstiitzend begleitet.

7. Ein Blick von auften

Die meisten Erwartungen, die ich nach dem
Lesen des Folders bzw. bei der Anmeldung an
den Lehrgang stellte, haben sich erfillt. Durch
die Reflexion meines Handelns im Unterricht
und an der Schule erhielt ich wichtige Impulse
und Anregungen. Mein Blick fur Unterricht im
Allgemeinen, fir Mathematikunterricht im Spe-
ziellen und fiir die eigene Schule wurde durch
den Lehrgang gescharft.

Wie schon dargestellt liegt die Starke des Lehr-
gangs im unmittelbaren Praxisbezug und in der
Anregung zur Reflexion des eigenen Handelns
im schulischen Umfeld. Daraus resultierende
Veranderungen bzw. Verbesserungen und ge-
wonnene Einsichten kdnnen direkt umgesetzt
und verwertet werden. Nicht verschweigen
mdochte ich, dass es aus meiner Sicht den ei-
nen oder anderen Leerlauf gab und nicht alle
Veranstaltungen wirklich gut geplant schienen.
Insgesamt gesehen spielt das aber eine unter-
geordnete Rolle. Ich wiirde mich wieder anmel-
den und kann den PFL-Lehrgang jeder Mathe-
matiklehrerin bzw. jedem Mathematiklehrer,
die bzw. der ein wenig Reflexionsbereitschaft
mitbringt und fir Veranderungen offen ist, emp-
fehlen.

Den Austausch mit Kolleg/innen, vor allem
auch mit Kolleg/innen anderer Schultypen fand
ich beim PFL-Lehrgang besonders interessant
und anregend. AuRerdem habe ich in diesen
zwei Jahren viele interessante Gesprache ge-
fuhrt, diskutiert, gelacht, gekegelt, Volleyball
gespielt und in netten Runden einige Glaser

Wein getrunken.
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Rauch, F. & Steiner, R. (2006). School Deve-
lopment Through Education for Sustainable
Development in Austria. Environmental Edu-
cation Research, 12(1), 115-127.

Rauch, F. & Wallner, B. (2006). Module Tea-
ching and Learning. In Project group PRO-
FILE (Eds.), Handbook for Trainers. Re-
search-based training for headteachers (pp.
1-77). Hamburg: Behérde fiir Bildung und
Schule.

Rollett, B., Werneck, H. & Hanfstingl, B.
(2006). Elterliche Partnerschaft und kind-

liche Leistungsbereitschaft. In B. Gula, R.

Alexandrowicz, S. Straul3, E. Brunner, B. Je-
null-Schiefer & O. Vitouch (Hrsg.), Perspek-
tiven psychologischer Forschung in Oster-
reich (S. 173-179). Lengerich: Pabst.

Seel, A, Altrichter, H. & Mayr, J. (2006). Inno-
vation durch ein neues Lehrerdienstrecht?
Eine Evaluationsstudie zur Implementierung
des LDG 2001. In M. Heinrich & U. Greiner
(Hrsg.), Schauen, was ‘rauskommt. Kompe-
tenzférderung, Evaluation und Systemsteu-
erung im Bildungswesen (S. 95-111). Min-
ster: Lit Verlag.

Stern, T. (2006). Schulerinnen und Schiler auf
der Suche nach lohnenden Mathematikauf-
gaben. PM — Praxis der Mathematik in der
Schule, 48(10), 14-19.

Stern, T. (2006). Standards fiir Leistungsbe-
wertungen. PM — Praxis der Mathematik in
der Schule, 48(10), 39-41.

Stern, T. & Streissler, A. (2006). Professiona-
litdtsentwicklung von Lehrer/innen(teams).
Eine Studie im Auftrag des MNI-Fonds.
Wien: IUS.

Waliner, B., Posch, P. & Krainer, K. (2006).
Konzept fir eine Aufgabenbeschreibung:
Regionales fachbezogenes Bildungsma-
nagement — ein Beitrag zur Steigerung
der Kommunikationsféhigkeit des &sterrei-
chischen Bildungssystems. In K. Krainer
(Hrsg.), Ergebnisbericht zum Projekt IMST3
2004/05 (S. 77-87). Klagenfurt: IUS.
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Chronologie des Instituts

1979

1982

1984

1989
1990

1991

1992

1995

1996

1997

Grindung des Interuniversitéaren For-
schungsinstituts fir Fernstudien (IFF)
Beginn PFL-Lehrgange (Peter Posch,
Roland Fischer, Konrad Krainer, Christa
Piber u.a.)

Beginn Universitatslehrgang Politische
Bildung (Rudolf Wimmer, Gertraud
Diem-Wille u.a.)

Doktorat Konrad Krainer

Habilitation Gertraud Diem-Wille mit der
Venia Allgemeine Erziehungswissen-
schaften; Einrichtung der Abteilung
»Schule und gesellschaftliches Lernen®
am Interuniversitaren Institut fir Interdis-
ziplinare Forschung und Forbildung (IFF)
Bildungswissenschaftliche Tagung ,Leh-
rer/innen machen Schule® in Klagenfurt
(Koordination: Konrad Krainer und Wal-
ter Tietze)

Schrédinger  Stipendium  1992/93  fir
Gertraud Diem-Wille (Aufenthalt am Ta-
vistock Centre, London)

Habilitation Konrad Krainer mit der Venia
Didaktik der Mathematik; Beginn ULG
Organisationsentwicklung im Bildungs-
bereich (OEB) in Kooperation mit dem
Verein EOS

Gertraud Diem-Wille Gastprofessorin
an der Universitat Wien; Konrad Krainer
Gastprofessor an der University of Geor-
gia und Visiting Scholar an der Universi-
ty of lowa
Neubeginn  PFL-ArtHist, PFL-EAA;
Konrad Krainer Griindungsmitglied der
European Society for Mathematics Ed-
ucation (ERME); Franz Rauch Fulbright
Stipendium in den USA; Doktorat Mar-
lies Krainz-Durr; Tagung ,Innovationen
in der universitdren Lehrerbildung® am
IFF Wien (Koordination: Gertraud Diem-

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004
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Wille und Josef Thonhauser)

Beginn IMST; Start des Journal of Ma-
thematics Teacher Education (JTME)
(Associate Editor Konrad Krainer); Kon-
rad Krainer, Leiter der PISA-Experten-
gruppe Mathematik; 60-Jahr-Feier Peter
Posch in Klagenfurt

Franz Rauch Associate Editor fur Educa-
tional Action Research; Marlies Krainz-
Durr im Herausgeberboard des Journals
fir Schulentwicklung

Beginn IMST?% Beginn Master-Lehr-
gang ProFiL; Berufsbezeichung ,Aka-
demische/r Organisationsberater/in“ fur
Konrad Krainer, Marlies Krainz-Durr und
Franz Rauch; Dienstende Peter Posch
Beginn PFL-Grundschule; Dienstantritt
Konrad Krainer als Universitatsprofessor
fur ,Weiterbildung unter besonderer Be-
ricksichtigung von Schulentwicklung®
Internationale Tagung ,Grenzen uber-
schreiten in Bildung und Schule® (zu-
gleich 3. OFEB-Tagung) in Kooperation
mit der Universitat Klagenfurt, der Pa-
dagogischen Akademie des Bundes in
Karnten, dem Padagogischen Institut so-
wie dem Zentrum fur Schulentwicklung.
(Koordination: Marlies Krainz-Dirr).
Doktorat Agnes Turner

Konrad Krainer Co-Editor von JMTE;
Habilitation Franz Rauch mit der Venia
Schulpadagogik (mit besonderer Be-
riicksichtigung der Umweltbildung); 1.
IMST-Tagung ,Innovationen im Mathe-
matik-, Naturwissenschafts- und Infor-
matikunterricht® in Salzburg (in der Folge
einmal jahrlich)

Beginn IMST3; Einrichtung des Instituts
fir Unterrichts- und Schulentwicklung
(IUS) an der Fakultat IFF der Universi-



2005

2006

tat Klagenfurt, Beginn ULG Bildung fir
Nachhaltige Entwicklung — Innovationen
in der Lehrer/innenbildung (BINE)
Tagung ,Angewandte Psychologie® in
Wien (Koordination: Gertraud Diem-
Wille); Neubeginn des Universitats-
lehrganges ,Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung — Innovationen in der Leh-
rer/innenbildung“ (BINE)

Dienstantritt Johannes Mayr als Univer-
sitatsprofessor fur ,Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung im Bildungswe-
sen“, Bestellung von Marlies Krainz-Durr
zur Grundungsrektorin der Padago-
gischen Hochschule Karnten (Karenzie-
rung); Doktorat Manfred Katzenberger

und Romy Muller

Biicher und Themenhefte (seit 1985)

1985

1986

1987

1990

1992

Posch, P., Fischer, R., Krainer, K,
Malle, G. & Zenkl, M. (Hrsg.) (1985). P&-
dagogik und Fachdidaktik fiir Mathema-
tiklehrer. Wien: Holder-Pichler-Tempsky.
Diem-Wille, G. (1986). Zusammenarbeit
im Lehrkérper. Modellstudie einer Orga-
nisationsberatung an einer Mittelschule.
Wien: Bohlau.

Diem-Wille, G. & Wimmer, R. (1987).
Soziales, erfahrungsorientiertes Lernen.
Schule als Ort Politischer Bildung. Mate-
rialien und Texte zur Politischen Bildung,
Band Ill. Wien: Bundesverlag.

Krainer, K. (1990). Lebendige Geome-
trie. Uberlegungen zu einem integrativen
Versténdnis von Geometrieunterricht
anhand des Winkelbegriffes. Frankfurt/
Main: Verlag Peter Lang.

Posch, P. & Altrichter, H. (1990). Lehrer
erforschen ihren Unterricht. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Krainer, K. & Tietze, W. (Hrsg.) (1992).
Schulentwicklung an der Basis. Lehre-
rinnen machen Schule. Wien: Boéhlau

Verlag.

1994

1995

1996

1996

1997

1998

1999

Krainz-Diirr, M., Amann, K., Fenkart, G.,
Larcher, D. & Wintersteiner, W. (1994).
Deutschunterricht. Modelle, Theorien.
Sondernummer der ide. Informationen
zur Deutschdidaktik, 2/1994.

Rauch, F. (1994). Umwelterziehung an
Osterreichischen Oberstufenschulen.
Graz: dbv-Verlag.

Rauch, F., Krall, H. & Messner, E.
(1995). Schulen beraten und begleiten.
Innsbruck: Studienverlag.

Diem-Wille, G. (1996). Karrierefrauen
und Karrieremdnner. Eine psychoanaly-
tisch orientierte Untersuchung ihrer Le-
bensgeschichte und Familiendynamik.
Opladen: Westdeutscher Verlag.
Krainer, K. & Posch, P. (Hrsg.) (1996).
Lehrerfortbildung zwischen Prozessen
und Produkten. Hochschullehrgdnge
»Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehre-
rinnen® (PFL); Konzepte, Erfahrungen
und Reflexionen. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Krainz-Diirr, M., Krall, H.,
Schratz, M. &
U. (Hrsg.) (1997). Was Schulen

bewegt. Sieben Blicke ins Innere der

Steiner-Loffler,

Schulentwicklung. Weinheim: Beltz Ver-
lag.

Krainer, K., Altrichter, H. & Thonhauser,
J. (Hrsg.) (1998). Chancen der Schule
— Schule als Chance. Innsbruck: Studi-
enverlag.

Diem-Wille, G. & Thonhauser, J. (Hrsg.)
(1998). Innovationen in der universitdren
Lehrerbildung. Innsbruck: Studienver-
lag.

Krainz-Diirr, M. (1999). Wie kommt Ler-
nen in die Schule? Zur Lernfdhigkeit der
Schule als Organisation. Innsbruck: Stu-
dienverlag.

Krainer, K., Goffree, F. & Berger, P.
(Eds.) (1999). On Research in Mathe-

matics Teacher Education. Osnabrick:
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2000

2002

2003

Forschungsinstitut fir Mathematikdidak-
tik.

Kreis, l., Posch, P. & Rauch, F. (Hrsg.)
(2000). Bildung fiir Nachhaltigkeit. Stu-
dien zur Vernetzung von Lehrerbildung,
Schule und Umwelt. Innsbruck: Studien-
verlag.

Krainz-Diirr, M. & Hameyer, U. (Hrsg.)
(2000). Netzwerke. Journal fiir Schulent-
wicklung, 6(3). Innsbruck: Studienver-
lag.

Krainer, K., Dorfler, W., Jungwirth, H.,
Kuhnelt, H. & Rauch, F. (Hrsg.) (2002).
Mathematik und Naturwissenschaften:
Lernen im Aufbruch. Pilotprojekt IMST?.
Innsbruck: Studienverlag.

Diem-Wille, G. (2003). Das Kleinkind
und seine Eltern. Perspektiven psychoa-
nalytischer Babybeobachtung. Stuttgart:
Kohlhammer.

Rauch, F. & Biott, C. (Hrsg.) (2003).
Schulleitung. Rahmenbedingungen,
Anforderungen und Qualifikation aus
internationaler Perspektive. Innsbruck:
Studienverlag.

Krainz-Diirr, M. & Schratz, M. (Hrsg.).
(2003). Heterogenitat. Journal fiir Schul-
entwicklung, 7(4). Innsbruck: Studien-

verlag.

Mitglieder des Instituts

Stand 31.12.2006

Mitarbeiter/innen in Forschung und Lehre

Mag. Renate Amrhein

+43 (0) 1522 4000 510

Mag. llse Bartosch

+43 (0) 1 522 4000 511

Univ.-Ass. Mag. Gertraud Benke

+43 (0) 463 2700 6194

2004

2005

2006
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Krainz-Diirr, M., Enzinger, H. &
Schmoczer M. (Hrsg.) (2004). Grenzen
liberschreiten in Bildung und Schule /
Superare limiti e confini nella scuola e
nella formazione / Prestopanje meja v
izobrazbi in Soli. Klagenfurt: Drava.
Stern, T., Krainer, K. & Schratz, M.
(Hrsg.) (2004). ,Mathe ist mehr! Ler-
nende Schule, 7(28). Seelze: Erhard
Friedrich Verlag.

Krainz-Diirr, M. & Daschner, P. (Hrsg.)
(2004). Qualifizierung. Journal fiir Schul-
entwicklung, 8(2). Innsbruck: Studien-
verlag.

Radits, F., Rauch, F. & Kattmann, U.
(Hrsg.) (2005). Gemeinsam Forschen
— Gemeinsam Lernen. Wissen, Bildung
und Nachhaltige Entwicklung 1. Inn-
bruck: Studienverlag.

Posch, P. & ENSI-Lehrerinnen-Team
(Hrsg.) (2006). 9 x Partizipation — Praxis-
beispiele aus der Schule. Wien: Verlag
Carl Uberreuter.

Hart, P., Kyburz-Graber, R., Posch, P. &
Robottom, I. (Hrsg.) (2006). Reflective
Practice in Teacher Education — Lear-
ning from case studies of environmental

education. Bern: Peter Lang Publishers.

renate.amrhein@uni-klu.ac.at

ilse.bartosch@uni-klu.ac.at

gertraud.benke@uni-klu.ac.at

Ao. Univ-Prof. Dr. Gertraud Diem-Wille | Stv. Institutsvorsténdin

+43 (0) 1522 4000 503

gertraud.diem-wille@uni-klu.ac.at



DI Dr. Veronika Ebert

+43 (0) 1 522 4000 514
Dr. Willibald Erlacher

+43 (0) 463 2700 6144
Mag. Univ.-Ass. Barbara Hanfstingl | seit 1.3.2006

+43 (0) 463 2700 6153
Mag. Gabriele Isak

+43 (0) 463 2700 6136
Dr. Manfred Katzenberger

+43 (0) 463 2700 6132
Mag. Brigitte Koliander

+43 (0) 1 522 4000 512
Univ-Prof. Dr. Konrad Krainer | Institutsvorstand

+43 (0) 463 2700 6131
Prof. Mag. Dr. Marlies Krainz-Dirr | karenziert

+43 (0) 463 2700 6133
Mag. Isolde Kreis

+43 (0) 463 2700 6135
Univ.-Prof. Dr. Johannes Mayr | stv. Institutsvorstand

+43 (0) 463 2700 6160
Ass.-Prof. Dr. Florian Miller | seit 1.4.2006

+43 (0) 463 2700 6169
Ao. Univ-Prof. Mag. Dr. Franz Rauch

+43 (0) 463 2700 6137
Mag. Angela Schuster

+43 (0) 1 522 4000 522
Mag. Sylvia Soswinski

+43 (0) 1 522 4000 509
Univ.-Ass. Dr. Agnes Turner

+43(0) 1 522 4000 507
Mag. Burgi Wallner | Stv. Geschéftsfiihrerin

+43 (0) 1 522 4000 528
Univ.-Ass. Mag. Stefan Zehetmeier

+43 (0) 463 2700 6192

Mitarbeiter/innen in Management und Organisation
Margit Bader-Bachmann

+43 (0) 463 2700 6106
Sieglinde Demarle

+43 (0) 463 2700 6134
Sonja Engl

+43(0) 1 522 4000 501
Mag. Marina Linder

+43 (0) 463 2700 6130

IUS

veronika.ebert@uni-klu.ac.at

willibald.erlacher@uni-klu.ac.at

barbara.hanfstingl@uni-klu.ac.at

gabriele.isak@uni-klu.ac.at

manfred.katzenberger@uni-klu.ac.at

brigitte.koliander@uni-klu.ac.at

konrad.krainer@uni-klu.ac.at

marlies.krainz-duerr@uni-klu.ac.at

isolde.kreis@uni-klu.ac.at

johannes.mayr@uni-klu.ac.at

florian.mueller@uni-klu.ac.at

franz.rauch@uni-klu.ac.at

angela.schuster@uni-klu.ac.at

sylvia.soswinski@uni-klu.ac.at

agnes.turner@uni-klu.ac.at

burgi.wallner@uni-klu.ac.at

stefan.zehetmeier@uni-klu.ac.at

margit.bader@uni-klu.ac.at

sieglinde.demarle@uni-klu.ac.at

sonja.engl@uni-klu.ac.at

marina.glatz@uni-klu.ac.at
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Petra Hafner | seit 1.2.2006

+43 (0) 463 2700 6168
Thomas Hainscho

+43 (0) 463 2700 6130
Josef HodI-WeilRenhofer | Geschaftsfiihrer

+43 (0) 463 2700 6139
Severin Kacianka

+43 (0) 463 2700 6130
Nicole Kelner

+43 (0) 463 2700 6190
Dr. Romy Mdiller | seit 1.3.2006

+43 (0) 463 2700 6122
Alexandra Ortner

+43 (0) 463 2700 6138
Mag. Christine Oschina

+43 (0) 0463 2700 6140
Waltraud Rohrer

+43 (0) 463 2700 6107
Mag. Beatrix Schoenet

+43 (0) 463 2700 6130
Mag. Bettina Seidl

+43 (0) 1 522 4000 508

AuBerordentliche Mitglieder
Bernhard Hoisl

IMST Webteam
Mag. Christa Piber

Beratung PFL
Erwin Rauscher

Lehrbeauftragter
Mag. Heimo Senger

Stv. Projektleitung IMST
David Wildmann

IMST Webteam

petra.hafner@uni-klu.ac.at

thomas.hainscho@uni-klu.ac.at

josef.hoedl@uni-klu.ac.at
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nicole.kelner@uni-klu.ac.at

romy.mueller@uni-klu.ac.at

alexandra.ortner@uni-klu.ac.at

christine.oschina@uni-klu.ac.at

waltraud.rohrer@uni-klu.ac.at

beatrix.schoenet@uni-klu.ac.at

bettina.seidl@uni-klu.ac.at
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Von links nach rechts: Waltraud Rohrer, Gertraud Benke, Romy Midiller, Stefan Zehetmeier, Marlies Krainz-Durr, Josef HodI-Wei-
Renhofer, Petra Hafner, Nicole Kelner, Konrad Krainer, Christine Oschina, Johannes Mayr, Gabriele Isak, Alexandra Ortner, Wil-
libald Erlacher, Barbara Hanfstingl, Florian Midiller, Isolde Kreis, Walter Scherjau, Sieglinde Demarle, Margit Bader-Bachmann

Hinten: Renate Amrhein, Andrea Mayer, Agnes Turner, lise Bartosch, Angela Schuster, Brigitte Koliander, Veronika Ebert, Burgi Wallner
Vorne: Bettina Seidl, Sylvia Soswinski, Sonja Engl

e P
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Autor/innen

8. Anhang

0O.Univ.-Prof. Dr. Herbert Altrichter (Universitat Linz)

Herbert Altrichter ist Professor fir Padagogik und Padagogische Psychologie an
der Johannes-Kepler-Universitét Linz und wissenschaftlicher Leiter des Univer-
sitatslehrgangs PFL-Grundschule.

Arbeitsschwerpunkte: Lehrer/innenaus- und —fortbildung, Lehrer/innensozialisa-
tion und Lehrer/innenberuf, Organisationsentwicklung, Schule als Organisation,
Forschungsmethodologie, Aktionsforschung, Evaluation, Qualitatssicherung im

Bildungswesen.

Univ.-Ass. Mag. Gertraud Benke

Ao.Univ.-Prof. Dr.

Gertraud Benke ist Universitatsassistentin am Institut fir Unterrichts- und Schul-
entwicklung (IUS). PhD-Abschluss an der Universitat Stanford (2007).

Arbeitsschwerpunkte: Forschungen zu konzeptuellem Diskurs von Schiiler/in-
nen, Lernen in Diskursen (Unterrichtskommunikation), Lernen mit Artefakten,
situated cognition, Textanalyse, wissenschaftliche Beratung von Unterrichts-

evaluationen.

Gertraud Diem-Wille

Gertraud Diem-Wille ist Psychoanalytikerin und seit 1997 auerordentliche Pro-
fessorin am Institut fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS). Sie ist Mitglied
der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung.

Arbeitsschwerpunkte: Kinder- und Jugendpsychologie, Organisationspsycholo-
gie, Emotionale Entwicklung des Menschen und deren Relevanz fiir das Lernen,
Organisationsentwicklung, Schulpadagogik, Erwachsenenbildung, Sozialpada-

gogik, Aus- und Weiterbildung von Lehrer/innen.

O.Univ.-Prof. Mag. Dr. Dr. h.c. Willibald Dorfler (Universitiat Klagenfurt)

Willibald Dérfler ist Professor fir Mathematik unter besonderer Beriicksichti-
gung ihrer Didaktik an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt und Vorsitzender
im Vorstand des IMST-Fonds.

Arbeitsschwerpunkte: Konzept- und Strategieentwicklung im Fonds; Vertretung
nach innen und auen; Fachdidaktik Mathematik: Forschung, Tagungen, Lehr-

veranstaltungen, Betreuung von Dissertationen.



Mag. Barbara Hanfstingl

Barbara Hanfstingl ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Unterrichts-
und Schulentwicklung (IUS).

Arbeitsschwerpunkte: Entwicklungspsychologie und Sozialpsychologie in Schu-
le und Unterricht, Social Cognition, Motivation und Emotion, Persénlichkeitsfor-
schung, Sozialisationsforschung, kognitive Entwicklung des Menschen, quan-

titative Datenanalyse, Strukturgleichungsmodelle mit Hilfe des Partial Least

Squares Algorithmus.

Univ.-Prof. Dr. Konrad Krainer

Konrad Krainer leitet das Institut fur Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS). Er
ist Co-Editor des Journal of Mathematics Teacher Education (JMTE) und mehr-
jahriges Vorstandsmitglied der European Society for Research in Mathematics
Education. Er ist Erstherausgeber der Blicher “Lehrerfortbildung zwischen Pro-

n o«

zessen und Produkten”, “On Research in Mathematics Teacher Education” und
“Lernen im Aufbruch: Mathematik und Naturwissenschaften” sowie Leiter des
Projekts IMST.

Arbeitsschwerpunkte: Mathematikdidaktik und Lehrer/innenbildung, dabei Fo-

kus auf Unterrichts-, Schul- und Bildungssystementwicklung.

Dr. Marlies Krainz-Diirr

Marlies Krainz-Durr war bis Oktober 2006 stellvertretende Leiterin des Instituts
fur Unterrichts- und Schulentwicklung. Seither ist sie Griindungsrektorin der Pa-
dagogischen Hochschule Karnten und karenziertes Mitglied des IUS.
Arbeitsschwerpunkte: Wissenschaftliche Beratung von Schulentwicklungspro-
jekten, Schulprogrammentwicklung, Forschungen zum Thema ,Qualitatssiche-

rung®, ,Mikropolitik von Entwicklungsprozessen“ und ,Steuerungsfragen®.

Mag. Isolde Kreis

Isolde Kreis ist seit 2000 Mitarbeiterin im Projekt IMST — Innovations in Mathe-
matics, Science and Technology Teaching sowie Lehrbeauftragte bei ProFiL.
Ihre laufende Dissertation beschéftigt sich mit dem Thema Professionalitat im

Lehrberuf (bei Konrad Krainer).
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Univ.-Prof. Dr. Johannes Mayr

Johannes Mayr ist stellvertretender Institutsvorstand des IUS und Leiter des
Verwaltungsbereichs Forschung und Entwicklung.

Arbeitsschwerpunkte: Forschungen zu Klassenmanagement, Kompetenzent-
wicklung von Lehrpersonen und Wirksamkeit von Lehrerbildung; Koordinator
des Projekts Career Counselling for Teachers, Mitherausgeber des Journals fir

Lehrerinnen- und Lehrerbildung; Vorstandsmitglied der Osterreichischen Ge-

sellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen.

Univ.-Prof. Dr. Hilbert Meyer

Professor an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, Institut fir Pada-
gogik.

Gastprofessur zum Thema Unterrichtsqualitat im Wintersemester 2006/07 am
IUS. Ziel des Seminars war die Weiterentwicklung der personlichen Theorie

guten Unterrichts im Lichte neuerer empirischer Forschungsbefunde.

Ass.-Prof. Dr. Florian H. Miiller, M.A.

Seit April 2006 ist Florian Miller Assistenzprofessor am Institut fiir Unterrichts-
und Schulentwicklung (IUS).

Arbeitsschwerpunkte: Lernmotivation und emotionale Prozesse beim Lernen,
Interessenforschung, Hochschulforschung, Weiterbildungsforschung, Analyse
und Evaluation von Lehr-Lernarrangements und kulturvergleichende Bildungs-

forschung.

Dr. Romy Miiller

Romy Miiller ist seit Marz 2006 fiir Offentlichkeitsarbeit am Institut fiir Unter-
richts- und Schulentwicklung (IUS) verantwortlich. Darlber hinaus ist sie als
PR-Koordinatorin im Projekt IMST — Innovations in Mathematics, Science and

Technology Teaching tatig.

Mag. Christine Oschina
Christine Oschina ist seit Mai 2005 Mitarbeiterin im Projekt IMST — Innovations
in Mathematics, Science and Technolgoy Teaching. lhr Arbeitsschwerpunkt liegt

in der Koordination und Administration des IMST-Fonds (Geschéaftsfihrung).
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0O.Univ.-Prof. i.R. Dr. Peter Posch

Peter Posch ist Mitglied des Hochschulrats fiir die Padagogische Hochschule
Kéarnten und Vorsitzender des Wissenschafts- und Praxisbeirats des Projekts
IMST.

Arbeitsschwerpunkte: Schulprogrammentwicklung, regionale Bildungsplanung,

Methoden der Aktionsforschung, Lehrer/innenbildung, Umweltbildung.

Ao.Univ.-Prof. Dr. Franz Rauch

Franz Rauch ist auf3erordentlicher Universitatsprofessor am Institut fir Unter-
richts- und Schulentwicklung und Leiter der zentralen MalRinahme ,Regionale
Netzwerke* bei IMST.

Arbeitsschwerpunkte: Netzwerke, Bildung fur Nachhaltige Entwicklung, Schul-
entwicklung, Weiterbildung, Aktionsforschung.

Mag. Sylvia Soswinski

-

LAY “-  Sylvia Soswinksi ist akademische Referentin fiir feministische Bildung und Po-
i - - { . litik. Sie war von 2002 bis 2004 wissenschaftliche Mitarbeiterin im IMST?-Sub-
projekt Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming, seit 2004 ist sie verant-
wortlich fir den Aufbau des IMST-Gender-Netzwerks.

i

Arbeitsschwerpunkte: Implementierung von Gender Sensitivity und Gender
Mainstreaming in IMST — inhaltliche Koordination des IMST Gender Netz-

werks.

Dr. Thomas Stern

Thomas Stern ist promovierter Physiker und wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS) mit den Forschungsschwer-
punkten Naturwissenschaftsdidaktik, Aufgabenqualitdt, Professionalitatsent-

wicklung und internationale Vergleichsstudien zur Bildungsqualitat.

Dr. Anna Streissler

Anna Streissler ist Kultur- und Sozialanthropologin mit Schwerpunkt Bildungs-

forschung und ethnologischer Kinder- und Jugendforschung. Sie ist als Mit-
arbeiterin in Forschungsprojekten zu Lehrerprofessionalitat und Bildung fir
Nachhaltige Entwicklung tatig. Darlber hinaus arbeitet sie an Evaluationen von

Unterrichtsprojekten fiir den Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung.
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Dr. Agnes Turner

Agnes Turner ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich ,Psychoana-
lytische Padagogik” und fiir die organisatorische Leitung des Universitatslehr-
gangs ,Psychoanalytic Observational Studies verantwortlich.
Arbeitsschwerpunkte: Qualitative Forschungsmethoden in den Sozialwissen-
schaften, Begleitforschung zum ULG ,Psychoanalytische Padagogik: Person-

lichkeitsentwicklung und Lernen®; Forschungen zum Thema ,emotionale As-

pekte beim Lernen und Lehren®, ,individuelle Lernprozesse“ Agnes Turner ist

ausgebildete Supervisiorin und Coach.

Mag. Burgi Wallner

Burgi Wallner ist organisatorische Leiterin des Universitatslehrgangs Fachbe-
zogenes Bildungsmanagement und stellvertretende Geschéftsfiihrerin des IUS
(Standort Wien).

Univ.-Ass. Mag. Stefan Zehetmeier

Seit Oktober 2004 ist Stefan Zehetmeier Universitatsassistent am Institut fur
Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS).

Arbeitsschwerpunkte: Professionalisierung von Lehrkraften, Qualitatssicherung
und Evaluation, wissenschaftliche Beratung von Schul- und Unterrichtspro-

jekten, Mathematikdidaktik, Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming.




Wir Gber uns

Das IUS

Das Institut fir Unterrichts- und Schulentwick-
lung (IUS) gehort der Fakultat fur Interdiszipli-
nare Forschung und Fortbildung (IFF) an. Die
IFF ist eine Fakultat der Alpen-Adria-Universitat
Klagenfurt und an den Standorten Klagenfurt,

Wien und Graz angesiedelt.

Das IUS ist ein Osterreichisches Kompetenz-
zentrum im Bildungsbereich (Austrian Educa-

tional Competence Centre — AECC).

Aufgaben und Ziele

Das IUS ist auf allen Ebenen des Bildungswe-
sens — dem Unterricht, der Schule und dem Bil-
dungssystem — forschend und entwickelnd tatig
und integriert die dabei erzielten Ergebnisse in
Lehre und Beratung. Eine zentrale Aufgabe
liegt in der Verknipfung von Forschung und
Fortbildung.

Es werden Lehrer/innen, Fortbildner/innen und
andere Multiplikator/innen im Bildungsbereich
durch innovative Programme in ihrer Profes-
sionalitatsentwicklung unterstitzt. Diese Inter-

ventionen werden evaluiert und erforscht. Die

gewonnenen Erkenntnisse flieRen sowohl in
die Programme als auch in nationale und inter-

nationale Diskurse ein.

Prinzipien und Arbeitsweisen

Die Professionalitatsentwicklung wie auch de-
ren Unterstitzung werden als reflexive Pro-
zesse betrachtet. Dabei werden Selbststeue-
rung und Eigenverantwortung vorausgesetzt
und zugleich gefordert. Diversitat, Nachhaltig-
keit und Reflexion werden als ebenso wichtige
Prinzipien angesehen wie Kooperation und
Vernetzung zwischen den beteiligten Personen
und Institutionen.

Daraus ergibt sich fir das IUS eine interdis-
ziplindre Arbeitsweise, die offen ist fir unter-
schiedliche wissenschaftliche Paradigmen.
Neben klassischer qualitativer und quantita-
tiver Forschung wird insbesondere auch Akti-
onsforschung durchgefihrt und unterstitzt. Die
Auseinandersetzung mit internen wie externen
Sichtweisen wird als grundlegende Vorausset-
zung fir das Lernen sozialer Systeme betrach-
tet. Dabei wird auf einen gleichberechtigten
Dialog zwischen Wissenschaft, Schulbehérde

und Praxis Wert gelegt.

IUS
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