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Herbert Altrichter, Barbara Hanfstingl, Konrad Krainer, Marlies Krainz-Diirr,
Elgrid Messner, Josef Thonhauser

Einleitung

Peter Posch feiert am 3. Jdnner 2018 seinen achtzigsten Geburtstag. Der vorliegende
Band ist ihm und seiner Arbeit fiir die Osterreichische Bildungsforschung und Schul-
entwicklung gewidmet. Peter Posch hat keine wissenschaftliche Schule in dem Sinne
gebildet, dass eine Gruppe von Forschenden eine Reihe von wissenschaftlichen Leitsét-
zen in einer von ihm postulierten Weise weiterverfolgen wiirde. Er hat vielmehr durch
seine Arbeitsweise, die neugierige Offenheit fiir Neues, kritisches Hinterfragen von theo-
retischen Begriindungen und empirischen Belegen sowie tatkriftiges Engagement fiir
Entwicklungsarbeit viele Forscher/innen und Praktiker/innen in Osterreich und dariiber
hinaus zu eigener Forschungs- und Entwicklungsarbeit ermutigt und sie nicht selten auch
durch Beratung und praktische Hilfe dabei unterstiitzt.

Diese Einleitung will nicht die Leistungen von Peter Posch in umfassender Weise
wiirdigen (vgl. Messner und Thonhauser, in diesem Band), sondern die Idee hinter dem
vorliegenden Band erldutern. Vor etwas mehr als 25 Jahren hat Peter Posch mit dem Buch
,.Bildung in Osterreich® (Posch & Altrichter, 1992) eine Analyse der Situation und der
Reformoptionen fiir die Weiterentwicklung des Osterreichischen Bildungswesens vorge-
legt. Mit dem aktuellen Band wollen die Autorinnen und Autoren, die Peter Posch durch
Projekte, Publikationen oder Entwicklungsarbeiten verbunden sind, auf seine grofe und
nachhaltige Bedeutung fiir die Entwicklung der 6sterreichischen Bildungslandschaft hin-
weisen. Ganz im Sinne des Jubilars soll dies aber nicht primdr mit dem Feiern von
Vergangenem geschehen, sondern durch aktuelle Analysen von schon lianger bestehen-
den oder neu auftauchenden ,,Baustellen des Osterreichischen Bildungswesens. Einige
Beitrige des vorliegenden Bands setzen explizit bei den Einschitzungen von ,,Bildung in
Osterreich* an und versuchen seine Analysen in die aktuelle Zeit weiterzutreiben (z. B.
Lassnigg, Bock-Schappelwein & Stoger, in diesem Band), wihrend andere in der Zwi-
schenzeit neu aufgetauchte Themen von Peter Posch aufgreifen (z. B. Hanfstingl, Benke
& Zhang, in diesem Band).

Peter Posch war bis 2000 Professor am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bil-
dungsforschung und am Institut fiir Unterrichts- und Schulentwicklung der Alpen-Adria-
Universitdt Klagenfurt. Als er in jenem Jahr in den Ruhestand trat, kam dies fiir viele sei-
ner Freunde, Freundinnen, Weggefihrtinnen und Weggefihrten und Kolleg/inn/en, die
sich ihn oft nicht anders als viel und unermiidlich arbeitend vorstellen konnten, hochst
iiberraschend. In seiner Pensionierung hat Peter Posch weder weitergemacht wie zuvor
noch alle Briicken zur Wissenschaft abgebrochen. Er hat den neuen Lebensabschnitt dazu
genutzt, mehr Zeit fiir Familie und seine nichste Umgebung zu finden. Wenn sein Rat
benotigt wurde, hat er aber auch von Fall zu Fall die Arbeit des Klagenfurter Instituts fiir
Unterrichts- und Schulentwicklung unterstiitzt. In einigen Publikationen hat er schlief3-
lich Themen, die ihm immer schon wichtig waren, weiterverfolgt und einige neue ins
Gesprich gebracht.
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8 Altrichter, Hanfstingl, Krainer, Krainz-Diirr, Messner, Thonhauser

So gehoren zu den Themen des ersten Typs Publikationen zur Umweltbildung (z. B.
Posch, Hart, Kyburz-Graber & Robottom, 2006), zur Entwicklung des Osterreichischen
Schulwesens (z.B. Posch, 2002; Posch & Krainer, 2014; Wallner, Posch & Krainer,
2006) sowie die Neubearbeitungen der bekannten Biicher zur Aktionsforschung von
Lehrpersonen (vgl. Altrichter, Posch & Spann, in Druck; Feldman, Altrichter, Posch
& Somekh, in Druck). Zum zweiten Typ gehoren neben den verschiedenen Uberlegun-
gen zur aktuellen Neuordnung der dsterreichischen Lehrer/innenbildung (Posch, 2010;
Messner & Posch, 2010; Mayr & Posch, 2012) vor allem seine Beschéftigung mit Lesson
Studies und der Variationstheorie (vgl. Lo, 2015; Posch, 2017), die in diesem Band auch
in den Beitrigen von Gabriele Isak und Stefan Zehetmeier sowie von Barbara Hanfsting],
Gertraud Benke und Ellen Zhang Resonanz finden.

Das Buch ist in drei Abschnitte gegliedert: Unterricht und Schule, Lehrer/innenbil-
dung und Schulentwicklung sowie Schule und Gesellschaft.

Unterricht und Schule

Helmut Fend gibt in seinem Beitrag einen historischen Uberblick iiber die Bildungs-
forschung und Schulentwicklung Osterreichs, seine internationale Bedeutung und seine
Einbettung in geschichtliche, gesellschaftspolitische und wissenschaftliche Entwicklun-
gen in dieser Zeit. Der Beitrag gibt Aufschluss dariiber, welche Stromungen innerhalb
der Padagogik die heutige Situation im Bildungswesen mitverantworten und welche
(Schliissel-)Rolle in jiingster Zeit dem Institut fiir Bildungsforschung, Innovation und
Schulentwicklung (BIFIE) zukommt.

Andrea Seel, Reinhard Tschiesner und David Wohlhart berichten in ihrem Beitrag
tiber aktuelle Entwicklungen im vor- und grundschulischen Bereich. Hierbei gehen sie
sowohl auf die Diskussion moglicher Ubergiinge zwischen Kindergarten und Volksschule
als auch auf die Diskussion ein, inwieweit der Lernstoff der Volksschule zieldifferent
oder standardisiert zu organisieren sei und auf welche Weise in der PadagogInnenbil-
dung NEU auf diese Fragen Riicksicht genommen wurde.

Karl Heinz Gruber verfasste in seinem Beitrag einen Nachruf fiir die Gesamtschule
in Osterreich. Er arbeitet historisch und politisch auf, warum es in Osterreich so schwie-
rig ist und auch in Zukunft sein wird, eine Gesamtschule einzurichten, die von allen
Kindern besucht werden kann. Gruber argumentiert eindriicklich die vielen Nachteile ei-
ner zweigleisigen Schulorganisation und geht dabei auch auf die Rolle der Wissenschaft
ein.

Einen kritischen Blick auf die Baustellen der Sekundarstufe II wirft Ferdinand Eder
in seinem Beitrag. Ausgehend von Hollands Interessenstheorie zeigt Eder, bei welcher
Interessenskonstellation sich welche Berufsrichtung ab der Sekundarstufe II anbietet. In
weiterer Folge bietet der Text einen Uberblick iiber die Situation in den berufsbildenden
Schulen und in den allgemein bildenden héheren Schulen sowie iiber die schulischen und
gesellschaftlichen Probleme, die mit der Sekundarstufe II verbunden sind.

Konrad Krainer und Gertraud Benke fassen in ihrem Beitrag die Entwicklung der
Fachdidaktik in Mathematik und Naturwissenschaften der letzten 35 Jahre zusammen.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Einleitung 9

Ausgangslage sind die Status-quo-Erhebungen der Nationalen Bildungsberichte 2009,
2012 und 2015, um dann auf die aktuellsten Entwicklungen einzugehen, die durch inter-
nationale Leistungsstudien wie zum Beispiel PISA, PIRLS oder TIMSS, aber auch durch
die osterreichweite Initiative IMST ausgelost wurden.

Lorenz Lassnigg, Julia Bock-Schappelwein und Eduard Stoger bieten mit ihrem Kapi-
tel einen Uberblick zur Situation der Berufsbildung in Osterreich. Ausgehend von Peter
Poschs und Herbert Altrichters Buch ,,Bildung in Osterreich®, das 1992 erschienen ist
und im Text als wegweisend bezeichnet wird, analysieren die Autoren und die Autorin,
was sich in Osterreich im Bildungsbereich zum Besseren hiitte entwickeln konnen, wenn
die damaligen Ergebnisse umgesetzt worden wiren.

Erwin Rauscher identifiziert in seinem Beitrag das Thema Ganztagsschule als eine
der groBen Baustellen im Osterreichischen Bildungswesen. Hierbei geht Rauscher auf
die mediale Polarisierung, aber auch auf die historische Entwicklung des Begriffs sowie
auf Forschungsbefunde und -desiderate ein. Danach werden aktuelle Entwicklungen der
ganztigigen Bildung in Osterreich, aber auch iiber die Herausforderungen an die Schul-
gemeinschaft, die damit verbunden sind, thematisiert.

Lehrer/innenbildung und Schulentwicklung

Elgrid Messner, Marlies Krainz-Diirr und Roland Fischer berichten in ihrem Beitrag
iiber die Rolle der Pddagoglnnenbildung NEU, der neuen gesetzlichen Grundlage fiir
die Lehrer/innenausbildung in Osterreich. Sie beginnen mit einem geschichtlichen Ab-
riss und zeigen dabei anschaulich den Neuigkeitsgehalt der PidagogInnenbildung NEU,
aber auch welche wegbereitenden Impulse und Vorarbeiten (u. a. von Peter Posch) diese
Innovation beférdert haben.

Florian H. Miiller, Katharina Soukup-Altrichter und Irina Andreitz geben in ihrem
Text einen Uberblick iiber Trends, Konzepte und Befunde zur Lehrer/innenfort- und
-weiterbildung und gehen dabei besonders auf die Situation in Osterreich ein. Auf Basis
bisheriger Befunde werden Typen von Lehrer/innenfort- und -weiterbildung unterschie-
den sowie eine Analyse der Angebote, Inhalte und Wirkung von Lehrer/innenfort- und
-weiterbildung in Osterreich vorgelegt.

Herbert Altrichter und Stefan Brauckmann berichten die aktuellen Entwicklungen
zu den Themen Schulautonomie, Systemgovernance und Schulleitung in Osterreich vor
dem Hintergrund internationaler Entwicklungen. Der Beitrag gibt auch Aufschluss dar-
iiber, welche Vorarbeiten zu diesem Thema wiederum unter anderem von Peter Posch
bereits in den 1990er Jahren geleistet wurden, und schliet mit praktischen Implikatio-
nen fiir das aktuelle Schulleitungshandeln.

Gabriele Isak und Stefan Zehetmeier gehen zu Beginn ihres Kapitels auf die Bedeu-
tung der Aktionsforschung fiir die Lehrer/innenfortbildung ein und definieren ,,Lesson
Study* als eine spezielle Form der Aktionsforschung, namlich eine, die im Team durch-
gefiihrt wird und deren Aufmerksamkeitsfokus auf dem Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern liegt. Isak und Zehetmeier geben in ihrem Beitrag auch einen Uberblick da-
riiber, wie Lesson Study — unter anderem durch die Mitwirkung von Peter Posch — in

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



10 Altrichter, Hanfstingl, Krainer, Krainz-Diirr, Messner, Thonhauser

Osterreich als Moglichkeit der Lehrer/innenbildung gegenwiirtig verbreitet und umge-
setzt wird.

Barbara Hanfstingl, Gertraud Benke und Ellen Zhang vergleichen die Variationstheo-
rie, die eine wichtige Grundlage fiir das Konzept ,,Learning Study* ist, mit der Theorie
der kognitiven Entwicklung nach Piaget und weisen dabei auf viele vergleichbare Annah-
men hin, wobei die Ahnlichkeit durch ein Fallbeispiel aus Hongkong unterstrichen wird.
Der Beitrag schlie3t mit Hinweisen fiir eine weitere Ausarbeitung und Verfeinerung der
Variationstheorie auf Basis von Piagets Theorie.

Schule und Gesellschaft

Im Beitrag von Ewald Feyerer und Andrea Holzinger geht es um die Inklusive Bildung
als erziehungswissenschaftliche Antwort auf die Diversitét der Gesellschaft. Nach einer
Begriffsdefinition von Inklusion wird die aktuelle Umsetzung von Inklusiver Bildung in
Schulen und Hochschulen in Osterreich, vor allem im Kontext der Implementierung der
Pidagoglnnenbildung NEU, berichtet, die nach Einschitzung des Autors und der Autorin
noch in den Kinderschuhen steckt.

Klaus-Borge Boeckmann, Georg Gombos und Gabriele Khan-Svik analysieren in ih-
rem Text den Status quo der Bildung zu Mehrsprachigkeit und Interkultureller Bildung
in Osterreich. Vor dem Hintergrund aktuell zunehmender Migration argumentieren sie
die Notwendigkeit einer Bildung zur Mehrsprachigkeit sowie der Ausbildung interkultu-
reller Kompetenzen, um zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen gewachsen
Zu sein.

Franz Rauch und Giinther Pfaffenwimmer greifen in ihrem Beitrag das Thema der
Bildung zu einer nachhaltigen Gesellschaft auf. Im Besonderen gehen sie auf die Ent-
wicklung an Osterreichs Schulen ein, die Peter Posch seit Ende der 1990er Jahre mit-
prigte. Zum Beispiel begann das OKOLOG-Netzwerk damals als Pilotprojekt, das sich
mittlerweile zu einem Osterreichweiten Programm mit vielen teilnehmenden Schulen ent-
wickelt hat.

Josef Thonhauser fiihrte Interviews mit wichtigen Entscheidungstrigern aus verschie-
denen Bereichen des Bildungssystems, die mit Peter Posch zusammengearbeitet haben:
Leo Remmel, Leo Leitner, Erich Hochedlinger, Giinther Pfaffenwimmer, Anton Dobart,
Klaus Satzke, Herbert Pelzelmayer, Christian Dorninger, Jiirgen Horschinegg und Edwin
Radnitzky. Sie erzidhlen aus ihrer Sicht, welche Bedeutung Peter Poschs Wirken fiir die
Weiterentwicklung des Osterreichischen Bildungssystems hat.

SchlieBlich fassen Rudolf Messner und Josef Thonhauser die wissenschaftliche Bio-
grafie Peter Poschs zusammen. Die beiden Autoren kennen Peter Posch bereits seit der
Jugend, haben mit ihm zusammengearbeitet und seine wissenschaftliche Karriere, seine
Leistungen und sein Wirken als Freunde und Wegbegleiter aus néchster Nihe beobachten
konnen.

Viele Personen haben zur Fertigstellung des Buchs beigetragen. Wir bedanken uns
ganz herzlich bei allen Autorinnen und Autoren, die durch ihre Aufsitze die breite
Wirkung von Peter Posch sichtbar gemacht haben. Dank gebiihrt auch Frau Dr. Ursula

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Einleitung 11

Heckel vom Waxmann Verlag, die uns bei der Vorbereitung des Buchs jederzeit unter-
stiitzend zur Seite stand. Weiters bedanken wir uns bei der Osterreichischen Gesellschaft
fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) fiir die finanzielle Unterstiit-
zung des Buchprojekts. Besonderer Dank gilt Julia Schulz vom Waxmann Verlag sowie
Nicole Kelner und Jan Apschner vom Institut fiir Unterrichts- und Schulentwicklung, die
samtliche Beitrdge Korrektur gelesen haben.
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Helmut Fend
Bildungsforschung und Schulentwicklung in Osterreich

Eine personliche Geschichte von Distanz
und wieder gewonnener Nihe

Ich war lange weg. Das Osterreichische Bildungswesen hatte mich fiir zwanzig Jahre
versorgt, so grofiziigig wie es fiir die damalige Zeit moglich war. Dann hat es mich nicht
mehr gefragt. Nach dem Weggang meiner Osterreichischen Kollegen Rudolf Messner
und Peter Posch von der Universitit Konstanz, an die wir im Gefolge von Wolfgang Bre-
zinka in den Jahren 1967/68 kamen, und nach einigen erfolglosen Kontaktbemiihungen
zu Osterreichischen Universititen, brach der Kontakt mit dem Herkunftsland auf wis-
senschaftlicher Ebene weitgehend ab. Ich selber fand in Deutschland und dann in der
Schweiz eine neue bildungspolitische und wissenschaftliche Heimat. Jeweils eine wun-
derbare Heimat.

Aus der Ferne hatte ich wahrgenommen, dass es in Osterreich zwei zentrale pidagogi-
sche Stofrichtungen gab. Im Umkreis der Publikationen des Studienverlags in Innsbruck
fanden sich interessante und auf hohem wissenschaftlichen Niveau stehende Publikatio-
nen zur Schulqualitdt und zur Schulentwicklung (Eder, 1989; Posch & Altrichter, 1992;
Altrichter & Posch, 1994; 1996; Specht & Thonhauser, 1996; Altrichter, Krainer et al.,
1998; Altrichter, Messner & Posch, 2004). Dazu kamen intensive Bemiihungen um die
Entwicklung der Schulpraxis iiber die so genannte Aktionsforschung, iiber Lehrende, die
ihren eigenen Unterricht erforschen (Altrichter & Posch, 1994). Die einzelne Schule — so
mein grober Wahrnehmungsfilter — war zum Fokus der padagogischen Entwicklungsbe-
miihungen geworden. Ein wichtiger Fokus, der mich in mehreren Publikationen ebenfalls
sehr beschiftigt hatte (Fend, 1977, 1988). Hier hatte die 6sterreichische Bildungsfor-
schung einen hohen Stand erreicht, der sie auch international sichtbar machte.

Die zweite Forschungslinie mit groBer, auch internationaler Sichtbarkeit, die ich de-
tailliert verfolgen konnte, hatte ihren Ursprung in Graz. Hier hatte sich in den 1970er
Jahren eine Infrastruktur empirischer Bildungsforschung entwickelt, die in einer ersten
groflen Phase der Bildungsreform sehr bedeutsam wurde. Ich denke insbesondere an die
Arbeiten von Gottfried Petri (1976) und die Entscheidung zur Reform der Hauptschu-
len, die die geforderte Hiirde der Zweidrittelmehrheit iibersprungen hat. Gottfried Petris
Gesamtschuluntersuchungen waren fiir diesen historischen Kompromiss von entschei-
dender Bedeutung, haben sie doch Befiirchtungen widerlegt, in Gesamtschulen wiirde
das Leistungsniveau sinken (Petri, 1984).

Diese Arbeiten von Petri wurden in der Folge insbesondere von Werner Specht weiter
verfolgt und in einer Kombination von qualitativer und quantitativer Forschung zu einem
hohen Niveau gefiihrt (Altrichter, Radnitzky & Specht, 1994; Specht, 1994; Specht &
Thonhauser, 1996).

Alle diese Arbeiten hatten auch eine ministerielle Anbindung, wie die Arbeiten
der Reihe ,,Bildungsforschung® des Bundesministeriums fiir Unterricht zeigen. Die
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Autor/inn/en, die dies trugen und auch international vernetzten, waren in der Regel im-
mer die Gleichen: Posch, Specht, Thonhauser, Eder, Altrichter und Schratz.

Die direkte Wiederbegegnung meinerseits mit der Osterreichischen Bildungsfor-
schung und Bildungspolitik war eine Uberraschung. Es war im Jahre 2008. Ich hatte
gerade mein ,,Lebenswerk® zur Theorie der Schule und Schulpiddagogik in drei Bii-
chern realisieren konnen (Fend, 2006a, 2006b, 2008), als ich zum Vorsitzenden des
Wissenschaftlichen Beirats des neu gegriindeten osterreichischen Instituts fiir Bildungs-
forschung, Innovation und Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens (BIFIE) ge-
wihlt wurde.

Dies hat alles verdndert. Ich konnte ab nun mit dem ,,fremden Blick* des lange Ab-
wesenden auf das von Kindheit an Vertraute blicken.

Die Ausgangslage: osterreichische Bildungsforschung und Pidagogik
vor der Griindung des BIFIE

Die Bitte, das Einleitungsreferat bei der offiziellen Er6ffnung des BIFIE zu halten, bot
den Anlass, die Wiederbegegnung mit der dsterreichischen Bildungsszene zu formulie-
ren. Biographisch war diese Eroffnung ein beriihrender Anlass. Mein letzter 6ffentlicher
Auftritt in Osterreich lag ziemlich genau vierzig Jahre zuriick. Bei meiner Promotion
sub auspiciis praesidentis in Innsbruck im Jahre 1967 hatte ich die Chance, vor dem
anwesenden Unterrichtsminister eine Rede zu halten und meine jugendlichen Visionen
vorzubringen. Der Text liegt mir heute noch vor und enthilt die Stelle: ,,Die Einsicht
in den interdisziplindren Charakter der Erziehungswissenschaft und die begrenzte Mog-
lichkeit der Organisation von Bildungsforschung an Osterreichs Hochschulen hat mir
klar gemacht, dass dieses Problem in erster Linie durch die Griindung eines zentralen
Instituts fiir Bildungsforschung beseitigt werden konnte. Fiir ein solches Institut werde
ich mich mit den mir zur Verfiigung stehenden Mitteln in Zukunft immer einsetzen.*

Nun wurde ein solches Institut gegriindet — auch ohne meinen Einsatz — und ich
durfte die Eroffnungsrede halten und in dessen Beirat mitwirken. Dazwischen lagen
etwa vierzig Jahre und viele Jahre der Forschung, aber auch Jahre der Leitung &hnlicher
Einrichtungen wie des Sonderforschungsbereichs Bildungsforschung an der Universitit
Konstanz und des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung in Diisseldorf.

Die Wiederbegegnung erforderte aber auch die Vergewisserung, wo die Osterreichi-
sche Bildungsforschung steht und aus welchen Traditionen sie kommt. Ich habe dies
versucht, in dem ich die geplante Arbeit im BIFIE in den Kontext der Osterreichischen
Geschichte der Pddagogik und Bildungsforschung einzuordnen versuchte. Vor allem
interessierte mich, welchen Beitrag die Pddagogik an Universititen dazu in der Ver-
gangenheit geleistet hat und in Zukunft leisten konnte.

Bei der Einschitzung der Universitdtspddagogik in der Osterreichischen Geschichte
muss man bedenken, welche Funktion im kulturellen und politischen Kontext ihre Ar-
beiten und Bemiihungen hétten haben konnen und tatsichlich hatten. Sie standen in der
Habsburgerzeit und auch in den Kulturkdimpfen des 20. Jahrhunderts primir im Dienste
der kulturellen Legitimation und der Absicherung von Glaubens- und Weltanschau-
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ungsfragen. Die angestrebten Bildungsprozesse der heranwachsenden Generation waren
Teil der Kulturarbeit der osterreichischen Kulturpolitik insgesamt und eng integriert in
konfessionelle Bindungen. Die objektive sozialwissenschaftliche Beschreibung dessen,
was im Bildungswesen geschieht oder die Erklirung dieser Prozesse war inneruniversi-
tdr noch keine Tradition. Sie bedurfte als Begriindung eines wissenschaftstheoretischen
Paradigmas, das aus der Wiener Schule der analytischen Philosophie (Wiener Kreis) ge-
speist war und der Empirie einen hohen Stellenwert einzurdumen gewillt war. Im Kontext
der politischen Philosophie von Popper wurde diese Form der wissenschaftlichen Ana-
lyse zu einem wichtigen Teil einer offenen, demokratischen Gesellschaft. Eine solche
wissenschaftstheoretische Befreiung war gespeist von Erfahrungen mit Ausldufern der
Wiener Schule und meiner Begegnung mit dem englischen Pragmatismus wihrend mei-
nes Studiums am Institute of Education und an der London School of Economics, in der
zu dieser Zeit auch Popper noch unterrichtete. Padagogik als Wirklichkeitswissenschaft
und nicht als Normlieferant, dies schien mir die Grundlage fiir erzichungswissenschaftli-
che Forschungen zu sein. Die Normgebung wird im 6ffentlichen demokratischen Raum
organisiert, ist also nicht die exklusive Leistung der Wissenschaft, sondern das Ergebnis
offentlicher Diskurse.

Die ersten Ansiitze einer empirischen pidagogischen Forschung in Osterreich waren
in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts schon Teil einer historischen Emanzipations-
bewegung, die bereit war, den Blick auf die realen piddagogischen und gesellschaftlichen
Verhiltnisse zu richten und auf dieser Grundlage Erkldrungen dieser Verhéltnisse —
etwa der Chancenungleichheit in der Bildungsbeteiligung oder einem problematischen
Leistungsniveau, langen Studienzeiten (Rieder, 1968), dem Lehrermangel (Posch, 1967)
usw. — nachzugehen. Die Pidagogik hat somit ihre blo sinnkonstitutiven und norma-
tiven Funktionen ergénzt, durch eine Professionalisierung der Erkenntnisgewinnung als
Grundlage fiir praktische Problemldsungen.

Bevor ich der Karriere dieser Wissenschaftskonzeption nachgehe, sei eine weitere
,Ehrenrettung® der dsterreichischen Padagogik angesichts des kritischen Urteils von Bre-
zinka in seinem Monumentalwerk zur Osterreichischen Padagogik versucht (Brezinka, I
bis IV, 2000ff.). Sie kommt ins Blickfeld, wenn man die pddagogischen Innovationen
und ihre theoretischen Begriindungen nicht allein im inneruniversitiren Bereich sucht,
sondern die Aufmerksamkeit auch auf die pddagogischen Stromungen richtet, die au3er-
halb der Universitidten zu Hause waren.

Dabei wird sichtbar, dass selbst das Rumpfosterreich nach dem Ersten Weltkrieg ein
international ausstrahlender Brennpunkt innovativer Theorien und Praktiken padagogi-
schen Handelns war. Europa besuchte in den 1920er Jahren die Wiener Schulreform
dhnlich interessiert, wie heute die piddagogischen Pilgerstrome nach Finnland fiihren.

Pilgerziele waren die Reformen von Otto Glockel, der in verschiedenen Funktionen,
zuletzt in jener des Présidenten des Wiener Stadtschulrates, pidagogische Konzepte ent-
wickelt und Reformen eingeleitet hatte. Er revolutionierte den Unterricht (s. den heute
noch lesenswerten Text ,,Drillschule, Lernschule, Arbeitsschule®, vgl. Glockel, 1928)
ebenso wie die Lehrer/innenbildung, die Administration und die Schulstrukturen.

Wien war zu dieser Zeit eine ,,Brutstitte” neuer Konzepte von Erziehung und Pddago-
gik. Im Umfeld von Charlotte Biihler waren viele Volksschullehrer/innen auf dem Weg
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zu wissenschaftlichen Konzepten der Erforschung von Schule und kindlicher Entwick-
lung. Sie haben Schiiler/innenverhalten und die Entwicklung von Kindern wihrend der
Schulzeit detailliert beobachtet. Sie haben mit groBem Erfolg zu einer Erforschung der
realen Erziehungskonstellationen beigetragen. Karl Reininger hat sich mit den sozialen
Beziehungsstrukturen von Schiiler/inne/n in Schulklassen beschiftigt und gewisserma-
Ben fiir die Schule die Soziometrie und die Gruppendynamik erfunden (Reininger, 1924,
1929). Paul Lazarsfeld, der zu einem der beriihmtesten und produktivsten Sozialwissen-
schaftler, Statistiker und Methodiker in den USA werden sollte, war ebenso Lehrer und
hat die ersten groBen Surveystudien iiber die berufstitigen Jugendlichen durchgefiihrt.
Aus heutiger Sicht fast unvorstellbar, hat er mehr als 3000 Wiener Jugendliche in ihrem
Ubergangsverhalten und ihren Berufseinstellungen quantitativ erfasst (1931).

Eine dritte pidagogische Theorie- und Praxislinie aus dem Umfeld dieser Zeit wirkt
bis heute. Es ist dies die psychoanalytisch inspirierte Pidagogik, die die Aufmerksamkeit
auf die psychischen Dynamiken richtete, die in pidagogischen Kontexten entstehen. Wie
reagiert die ,,zarte Seele des Kindes* auf pddagogisches Handeln, was fiihrt zu Verletzun-
gen, was zur Stirkung des Menschen? Nicht nur Alfred Adler hat mit seinen Konzepten
des ,,Aufwachsens im Feindesland* — so hat er das Erleben von autoritirer Erziehung
genannt — oder der ,,Verwohnung** — dem Erleben von Erziehung ohne Grenzen und An-
spriiche — sowohl die Theorie als auch die Praxis pddagogischen Handelns inspiriert.
Auf seinen Arbeiten haben andere aufgebaut, insbesondere Oskar Spiel. Thm verdanken
wir die erste theoretisch begriindete Lehre des Umgangs mit ganzen Schulklassen, also
die erste Theorie der Klassenfiihrung, die heute noch lesenswert ist (1947). Die Kon-
zepte der Schiiler/innenbeobachtung sind vielfach in die Schulpraxis eingegangen und
haben in der Gestalt von Schiiler/innenbeschreibungsbdgen noch meine erste Tatigkeit
als Lehrer in einklassigen Volksschulen begleitet (Lang, 1953).

Aber auch im engeren Umkreis von Freud und der origindren psychoanalytischen
Schulen sind padagogische Talente herangewachsen, die die Pidagogik im Innersten
beeinflusst haben. Man denke z.B. an die erste psychoanalytische Theorie der Ver-
wahrlosung von Aichhorn (1951) oder an Siegfried Bernfeld und seine pddagogischen
Experimente (1991).

Gegeniiber diesen aulleruniversitiren padagogischen Entwicklungen und Erfindungen
waren jene innerhalb der Universititen in der Tat weniger produktiv. Die bedeutsamen
padagogischen Innovationen entstanden bezeichnenderweise alle jenseits der Méchte
von Thron und Altar und waren in der Regel aufklérerisch und sozialdemokratisch ori-
entiert.

Die genuin Osterreichischen Traditionen der Pddagogik wurden durch das Dritte Reich
jah unterbrochen, ja auf Dauer zerstort. Sie wirkten zwar in anderen Léandern fort, fanden
aber im Osterreich der Nachkriegszeit keine sichtbare Fortsetzung. Nicht nur die Riick-
kehr der Wiener Schule der Wissenschaftstheorie aus der Emigration scheiterte, auch die
Bemiihungen, Karl und Charlotte Biihler, die Leitfiguren in der Entwicklungspsycholo-
gie der Vorkriegszeit, aus dem Exil zuriickzuholen, blieben erfolglos.
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Wie konnte es in Osterreich zur Griindung eines zentralen Instituts fiir
Bildungsforschung und Schulentwicklung kommen?

Angesichts der Situation an Osterreichischen Hochschulen, wie sie z. B. von Brezinka
geschildert wird, erstaunt die Griindung eines zentralen Instituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung doch sehr.

Die erziehungswissenschaftlichen Forschungen der 80er und 90er Jahre verwiesen
nicht auf den schwelenden Wunsch nach groBen Beobachtungsstudien im Bildungs-
wesen. Sie bestanden eher in qualitativen Arbeiten, in einer Konzentration der Ent-
wicklungsarbeit auf die Qualitéit der einzelnen Schule und auf die Fortentwicklung der
Unterrichtspraxis durch Lehrer/innenqualifizierung. Aus den Gravitationszentren der
universitdren Pddagogik heraus kamen keine Ansto3e, die ein zentrales Institut fiir ange-
wandte Bildungsforschung und Schulentwicklung nahe gelegt hitten.

In der Zwischenzeit hatte sich jedoch die forschungsstrategische und bildungspoliti-
sche Lage verédndert. Die internationale Entwicklung ging klar in die Richtung evidenz-
gestiitzter Bildungspolitik. Die internationalen Leistungsstudien, genannt ,,Programme
for International Student Assessment** (PISA), hatten auch Osterreich einbezogen und
sehr gemischte bis eher schwichere Leistungen osterreichischer Schiiler/innen gezeigt.
Besonders in Deutschland wurden die Bemiihungen intensiviert, die Lehrziele zu prizi-
sieren und messbar zu machen. Damit sollten Lehrer/innen genauer sehen konnen, wo sie
mit ihrer Klasse stehen. Die Arbeit an den Lehrplédnen wurde um zentrale Punkte erwei-
tert. Sie wurden auf die Kompetenzen hin spezifiziert, die in einem bestimmten Stadium
des Bildungsganges erreicht sein sollten. In den Bildungsstandards wurden diese fest-
gehalten. Fast alle Bundesldnder in Deutschland entwickelten iiberschulische Verfahren
der Leistungsfeststellung, insbesondere in der Gestalt der Zentralmatura.

Die osterreichische Bildungsverwaltung und einige wenige Vertreter der Universitit
rezipierten diese Entwicklungen und erkannten ihr Potential. Sie in Osterreich umzu-
setzen bedeutete jedoch eine Revolution oder zumindest einen Paradigmenwechsel. Der
Mainstream der Universitdtspiddagogik schien dafiir nicht optimal vorbereitet zu sein.
Hier dominierte die Kritik an diesen internationalen Entwicklungen. Sie wiirden die
wichtigen schulischen Bildungsaufgaben nicht abdecken, die auch schwer messbar seien.
Die Folge solcher Messungen wire dann hochstens, dass die Lehrerschaft ihre Lehre nur
noch auf die Tests ausrichteten (teaching to the test). Zudem sei doch vor allem die
Entwicklung der Praxis wichtig und hier gehe es vor allem um die Qualifizierung der
Lehrpersonen. So schildert Werner Specht die Situation am ,,Vorabend* der Instituts-
griindung (2006).

Zudem war die Kompetenz zur Messung von Schulleistungen mithilfe der neuen test-
theoretischen Entwicklung wenig entwickelt. Erfahrungen mit groangelegten Surveys
waren nicht weit verbreitet. Kleine qualitative Projekte in der Gestalt von praxisnahen
Fallstudien standen im Zentrum. Die Vorstellung, Bildungsziele in Bildungsstandards
zu iibersetzen und daran anschlieBende Kompetenzmessungen im groflen Stil durch-
zufiihren, erschien weder moglich noch produktiv. So blieb die Selbstbeobachtung des
Bildungswesens schwach ausgebaut und wenig professionalisiert.
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Das Unerwartete: die Griindung eines Instituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Schulentwicklung

2008 trat das Unerwartete ein: Ein ,,Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation
& Entwicklung des osterreichischen Schulwesens® (BIFIE) wurde offiziell erdffnet. Den
Paradigmawechsel, der dazu notig war, hat Werner Specht im Detail am Beispiel der
Umsetzung von Bildungsstandards beschrieben. Es war einerseits politischer Druck (s.
das Programm ,,Osterreich neu regieren® aus dem Jahre 2000), der es als wichtig erschei-
nen lieB, das Bildungswesen wissenschaftlich zu beobachten, seine Leistungsfiahigkeit zu
priifen, um es auf dem Hintergrund international diskutierter Konzepte weiterzuentwi-
ckeln. Die méBigen Osterreichischen Ergebnisse der internationalen Vergleiche stiitzten
dieses Vorhaben. Von welchen Akteuren wurde dies getragen? Es waren moglicherweise
wenige Schliisselakteure und -akteurinnen. Giinter Haider war damals Leiter der Oster-
reichischen Gruppe, die die PISA-Studien durchfiihrte. Er hatte einen psychologisch-
diagnostischen Hintergrund und damit auch eine ausgewiesene Kompetenz in der Test-
theorie und Testpraxis. Er sollte vor allem — neben den internationalen Monitoring-Stu-
dien — im BIFIE die Bildungsstandardiiberpriifungen iibernehmen. So war er konsequen-
terweise bei dessen Griindung einer der Direktoren des BIFIE. Der zweite Direktor war
Joseph Lucyshin, von der professionellen Herkunft her Landesschulinspektor in Salzburg
(2000-2008). Wie konnte Lucyshin auf die Idee kommen, Kompetenzmessungen auf der
Ebene der Matura zu forcieren und damit eine testbasierte Zentralmatura vorzubereiten?
Meine Rekonstruktion fiihrt in einen Kompetenzbereich, der ebenfalls nicht primér in der
universitdren Piddagogik verankert war. Lucyshin kam mit einer Technologie, Kompeten-
zen zu messen, in Kontakt, die in Wien eine lange Tradition hatte. Prominente Vertreter
der modernen Testtheorie, die kriteriale Messungen von Kompetenzen ermdglichten,
waren in Wien ansidssig. Gerhard Fischer und Klaus Kubinger ragen heraus. Lucyshin
kannte letzteren besonders gut. So diirfte die Gewissheit gewachsen sein, dass es wiin-
schenswert und moglich ist, Kompetenzmessungen in der Schule durchzufiihren.

In Graz bestand nach den Arbeiten von Gottfried Petri immer noch ein Institut mit
groflen Erfahrungen in der Surveyforschung. Insbesondere Werner Specht beherrschte
mehrere ,,.Sprachen” der padagogischen Forschung: quantitative und qualitative, politik-
orientierte und praxisorientierte.

Die universitiare bzw. fachliche Ebene ist wahrscheinlich nur die eine Seite, die bei
der Errichtung eines Instituts fiir Bildungsforschung beriicksichtigt werden muss. Die
andere, moglicherweise sogar wichtigere, sind Akteurinnen und Akteure in der Admi-
nistration und Politik. Ihre internationalen Kontakte haben ihnen Einsichten in Entwick-
lungen auBerhalb von Osterreich gegeben, die von groBer Bedeutung waren.

Das grof3e Versprechen des BIFIE 2008

Das BIFIE hatte sich viel vorgenommen bzw. es wurde ihm viel zugewiesen, um die
Selbstbeobachtung des Bildungswesens zu verbessern.

Die internationalen Monitoring Studien wie PISA, TIMMS oder PIRLS waren schon
etabliert, sollten hier aber ihre neue institutionelle Heimat finden.
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Das nationale Monitoring sollte ausgebaut werden. Dies war in der Tat ein grofer
Anspruch. Alle Schiiler/innen der 4. Schulstufe und der 8. Schulstufe, das wéren zusam-
men etwa 160 000 Schiiler/innen, sollten systematisch in regelméfBigen Abstinden in
Deutsch, Mathematik und Englisch getestet werden. Die Tests selber sollten ein Meister-
stiick werden. Thr Anspruch war es, die aus den Lehrplédnen abgeleiteten Bildungsstan-
dards zu operationalisieren und ihre Erfiillung im Wissen und Kénnen (Kompetenzen)
der Schiiler/innen zu erfassen. Mehr noch: Die Ergebnisse sollten den Bundeslidndern,
den Regionen, den Schulen, den Lehrpersonen und den Schiiler/inne/n zuriickgemel-
det werden. Dabei ging es nicht nur um deren faktische Ergebnisse. Diese Ergebnisse
sollten in Hochrechnungen gespiegelt werden, was die Schulen unter den gegebenen
Lernvoraussetzungen (z. B. der Zusammensetzung der Schiilerschaft) erreicht haben oder
erreicht haben sollten. Wer bleibt also unter den Erwartungen, wer iibertrifft sie? Dies
sollte aus den Riickmeldungen ablesbar sein. Die Riickmeldungen selber sollten zum
Ausgangspunkt der Qualitdtsentwicklung auf Schul- und Klassenebene werden. Dazu
sollte eine Armada von Riickmeldemoderatoren bestellt und trainiert werden, um so die
Ergebnisse vor Ort , lesbar und nachhaltig wirksam zu machen.

Analoges wurde fiir die Matura angestrebt. Auch sie sollte standardisierte Teile ent-
halten, die von allen Maturanten bearbeitet werden sollten. Mathematik, Deutsch und
Fremdsprachen sollten einbezogen werden. Etwas Wichtiges kam hinzu: Die Tests zéhl-
ten in den Zeugnissen zu den Zulassungsvoraussetzungen fiir ein Hochschulstudium.
Hier ging es also nicht nur um Beschreibung, sondern um die Gestaltung von Priifungen
mit lebensentscheidenden Folgen.

Neben diesen Aufgaben war die Evaluationsforschung weiterhin ein Kernbereich des
BIFIE. Sie sollte sich in der ersten Antragsperiode besonders den kontroversen bil-
dungspolitischen Vorhaben widmen. Dazu zéhlte vor allem die Einfithrung der Neuen
Mittelschule, die das BIFIE begleiten und erforschen sollte.

Alle diese Arbeiten sollten einmiinden in Nationale Bildungsberichte, die die Offent-
lichkeit, die Politik, die Verwaltung und die Lehrerschaft kontinuierlich iiber den Zustand
und die Entwicklungen im Bildungswesen informieren sollten.

Fiir das Erreichen dieser Ziele war nicht nur ein stabiler politischer Wille erforder-
lich. Er verlangte umfangreiche gesetzgeberische Tatigkeiten, eine klare administrative
Lenkung und vor allem: bislang in Osterreich wenig verbreitete methodische und inhalt-
liche Kompetenzen. Es verlangte auch betrichtliche Ressourcen. Auf seinem Hohepunkt
musste das BIFIE mit mehr als zweiundzwanzig Millionen Euro Jahresbudget ausgestat-
tet werden.

In der Summe wire die Einschétzung nicht abwegig gewesen, dass dies ein Unterneh-
men ist, das zum Scheitern verurteilt ist. Scheitern wire dabei auf allen Ebenen denkbar
gewesen: Die politische Unterstiitzung konnte zusammenbrechen, die administrativen
Hiirden konnten sich als zu hoch erweisen, die faktische Umsetzung konnte sich als zu
anspruchsvoll herausstellen, die methodischen Voraussetzung als zu briichig und die Lo-
gistik als nicht bewiltigbar.
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Das BIFIE nach zehnjihrigem Bestehen

Die gute Nachricht: Es gibt das BIFIE nach ca. zehn Jahren immer noch. Die realistische
Nachricht: Es war nie ungefdhrdet und es hat sich auch veridndert. Alle haben dazuge-
lernt.

Was nicht selbstverstindlich war, ist in der Tat gelungen. Das Institut hat es ge-
schafft, die auf die Lehrpline bezogenen Bildungsstandards so in Kompetenztests zu
tibersetzen, dass deren Uberpriifung in der 4. und 8. Schulstufe moglich wurde. Auch die
Logistik der Riickmeldungen bis auf die Lehrer/innen- und Schiiler/innenebene wurde
realisiert. Eigentlich eine groBartige Leistung. Natiirlich haben viele gefragt: Lohnt sich
der Aufwand, machen die Schulen daraus so viel, dass eine spiirbare Qualititsentwick-
lung resultiert? Diese Fragen werden mich noch beschiftigen.

Ferner: Mehrere grofie und kleine Evaluationsstudien wurden verwirklicht, vor allem
jene zur Neuen Mittelschule (Eder et al., 2015).

SchlieBlich: Das internationale Monitoring ist fest institutionalisiert, das nationale
kam als Erweiterung dazu. Drei Nationale Bildungsberichte sind inzwischen erschie-
nen und nicht mehr aus der Berichterstattung {iber den Zustand einer der wichtigsten und
teuersten gesellschaftlichen Einrichtungen wegzudenken.

Damit haben sich die Grundlagen fiir eine ,,evidence informed governance* drama-
tisch verbessert. Information ist aber offensichtlich nicht genug, um einen Zustand zu
verbessern. Das BIFIE — so der Ausgangspunkt — sollte vor allem dies tun: an der Ent-
wicklung des Bildungswesens mitarbeiten durch die Bereitstellung von Informationen.
Dass Letzteres ein sehr anspruchsvolles, wissenschaftlich zu fundamentierendes Unter-
fangen ist, ist in den letzten Jahren mehr als sichtbar geworden.

So hat sich auch die Systematik der notwendigen Arbeiten zur Entwicklung des
Bildungswesens im Laufe des letzten Jahrzehnts prizisiert. Das BIFIE ist fiir die Go-
vernance auf politisch-administrativer Ebene sehr bedeutsam geworden. Hier wachsen
ihm mit den gesellschaftlichen Problemen, z. B. der Integration von Fliichtlingen, auch
neue Aufgaben zu. Auch die Aufkldrung iiber den tatsdchlichen Umgang mit den un-
terschiedlichen Leistungsfahigkeiten von Kindern in den Neuen Mittelschulen wird zu
einem dringenden Desiderat. Ahnliches gilt fiir kommende Aufgaben der Umsetzung
der Schulautonomie.

Die Innovationen und Entwicklungen beschrinken sich aber nicht auf die System-
ebene, auf die Governance-Ebene von Politik und Verwaltung. Die Schulebene als pad-
agogische Handlungseinheit verlangt ein anderes Setup von Akteuren, Informationen
und Verantwortlichkeiten. Hier ist die Logistik der Riickmeldungen aus dem Monitoring
der Bildungsstandards entscheidend. Schulen verindern sich nicht von selbst, wenn man
ihnen Informationen iiber ihren Leistungsstand schlicht per Post oder per Internet zu-
stellt. Die Schulqualititsverfahren und Modelle (SQA nennt sich der relevante Ansatz
dazu) konnen helfen, Schulen zu stirken und zu entwickeln.

Damit ist aber die Handlungsebene des ,,Ernstfalles®, die Ebene der jeweiligen Lehr-
personen und der Schulklasse, in der Lehrpersonen agieren, noch nicht direkt getroffen.
Hier hat sich das BIFIE etwas einfallen lassen, was es zehn Jahre zuvor noch nicht gab.
Es hat die Aufgaben und Tests, die oft Nebenprodukte der Bildungsstandardiiberprii-
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fungen waren, den Lehrpersonen auf einer Internetplattform zur Verfiigung gestellt und
ein System der informellen Kompetenzmessungen aufgebaut. In diesen so genannten
informellen Kompetenzmessungen (IKM) konnen die Lehrpersonen — wenn sie denn
wollen — in den Klassenstufen 3, 5, 6, 7, 9 in Mathematik, oder in 6, 7 in Englisch, in
3, 6, 7 in Deutsch und in 8 Biologie, Physik, Chemie Tests vom BIFIE anfordern und
den Leistungsstand ihrer Schiiler/innen testen. Referenzwerte werden dann mitgeliefert.
Das Unternehmen liegt ganz in der Verantwortung einzelner Lehrpersonen (bzw. Schul-
leitungen) und die Informationen verbleiben bei den Lehrpersonen. Hier wird also die
Unterrichtsebene systematisch mit Informationen und Materialien versorgt.

Damit werden durch das BIFIE alle entscheidenden Handlungsebenen mit Informa-
tionen bedient. Es setzt dabei auf selbstverantwortliches Handeln der Akteure vor Ort,
die die ihnen nun zur Verfiigung stehenden Informationen auf ihre Handlungsebenen
umsetzen und sie auf ihren Kontext adaptieren miissen. Die Systematik dieser Rekontex-
tualisierungsarbeiten habe ich 2008 versucht zu beschreiben (2008).

All dies klingt nach einer unerwarteten Erfolgsgeschichte. Im Kern ist das BIFIE
dies auch. Es hat dramatische Phasen offentlicher Kritik iiberstanden, es hat mehrere
Direktoren erlebt und auch gesetzliche Verinderungen erlebt bzw. an ihnen auch mitge-
wirkt. Die wichtigste institutionelle Verdnderung ergab sich bei der Zentralmatura. Der
Erfolg ist hier der, dass sie sich etablieren konnte. Es hat sich aber auch herausgestellt,
dass mit Tests, die wie Klassen- und Schularbeiten iiber die zukiinftigen Berechtigungen
entscheiden, andere Anspriiche verbunden sind als mit einem bloBen Monitoring. Hier
geht es um lebensentscheidende Konsequenzen, konkret um die Hochschulzugangsbe-
rechtigung. Dies ist jedoch keine wissenschaftliche Aufgabe, sondern eine hoheitliche.
Sie haben der Staat und die Lehrpersonen als gesetzlich legitimierte Akteure zu ver-
antworten. Somit wurde die Zentralmatura wieder in die Verantwortung des Staates
zuriickgefiihrt, sie wurde eine Aufgabe des Ministeriums und der hier zu bestellenden
Akteure. Dennoch: Ohne das BIFIE wire es wohl sehr schwierig gewesen, in Osterreich
eine Zentralmatura zu etablieren. Sowohl die fachliche-methodische Kompetenz als auch
die Erfahrungen mit der Logistik groBer Erhebungen des BIFIE haben hier geholfen.

In der Summe ist in Osterreich ein System der Informationsgewinnung iiber die Leis-
tungsfihigkeit des Bildungswesens auf allen Systemebenen entstanden, das keine inter-
nationalen Vergleiche zu scheuen braucht. In Deutschland gibt es verschiedene Systeme,
die aber in der ausgefeilten Riickmeldelogistik nicht das Niveau des Osterreichischen
Modells erreichen.

Es gibt noch viel zu tun

Alles in Ordnung und auf besten Wegen? Natiirlich nicht. Es gibt noch viel zu tun. An
allen Stellen sind Optimierungen wiinschenswert. Lehrplanarbeit ist nie endgiiltig abge-
schlossen. Auch Kompetenzformulierungen sind immer wieder revisionsbediirftig. Die
Prosa ihrer Formulierung ist oft schwer ertrdglich und begriffliche Abriistung moglicher-
weise angesagt. Die Konsequenzen fiir das Standard-Setting und die Testentwicklung gilt
es ebenfalls immer wieder zu iiberpriifen. Die Nutzung von Riickmeldungen und ihre
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Umsetzung gehort beobachtet, evaluiert und eventuell optimiert. Was in Schulklassen,
insbesondere in sehr heterogenen, tatsichlich an Differenzierung geschieht und welche
Rolle dabei die IKM spielt, ist weitgehend unbekannt.

SchlieBlich: Monitoring-Daten allein sind nur beschrinkt hilfreich. Es geht um ihre
Verarbeitung zu Erkldrungswissen, es geht um weiterfithrende Forschung. Das Monito-
ring ist erweiterungsfahig um Kontextdaten, wie sie in internationalen Vergleichsstudien
inzwischen angewandt werden (Kuger, Klieme et al., 2016). Dann entsteht ein Schatz
von Daten, der schon jetzt fiir Osterreich singulir ist. Er muss gehoben werden. Hier
schlieBt sich der Kreis zur Frage nach der Bedeutung und dem Stellenwert der Pidago-
gischen Hochschulen und Universititen. Es wire wiinschenswert, wenn nach weiteren
zehn Jahren ein Text iiber das BIFIE ein Kapitel enthalten wiirde, das die gegenseitige
Befruchtung der Hochschulen und des BIFIE zum Thema hat. Das BIFIE hat dies im
Auge. Forschungsdatenbanken, Schulungen und Forderprogramme sollten dies auf den
Weg bringen.

Das BIFIE hat schlieBlich im Auge zu behalten, dass es Bildungsforschung und Pad-
agogik nicht erschopfend abdecken kann. Die Gestaltung des Bildungswesens erfordert
noch andere Sprachen, andere Ansitze. Sie muss weiterhin auch philosophisch inspiriert
sein, sie muss mehrsprachig bleiben, die Phinomene von Schule anders als in Zahlen dar-
stellen konnen. Die Sprachen der Praxis und der Bildungsphilosophie sind andere als jene
von groBlen flichendeckenden Surveys. Das ist inzwischen theoretisch und methodisch
gut begriindet. Gestaltung von Schule (Fend, 2008) ist umfassend zu konzipieren, damit
das institutionell geleitete Zusammenhandeln im Bildungswesen wirksam und ethisch
inspiriert bleibt. Die Stellung des BIFIE in diesem groeren Handlungsrahmen zu klédren
und sichtbar zu machen, wird eine Aufgabe bleiben.

Uber allen Optimierungsfragen steht letztlich jene, ob das anspruchsvolle Modell der
Selbstaufkldrung des Bildungswesens iiber seine Leistungsfihigkeit einen Beitrag fiir die
Qualititsentwicklung im Bildungswesen leistet bzw. geleistet hat. Dazu bedarf es eines
langeren Beobachtungszeitraumes. Fiinf bis zehn Jahre diirfte es wohl dauern, bis Ef-
fekte sichtbar werden konnen. Die Planungen zur Uberpriifung der Bildungsstandards
sehen dies vor. Dabei werden aber nicht nur Kompetenzzuwéchse im Auge zu behalten
sein, sondern auch sozialpolitische Ziele wie Chancengerechtigkeit und erzieherische
Wirkungen des Bildungswesens. Man darf gespannt sein.

Noch anspruchsvoller wird das Unternehmen sein, die informationsgestiitzte Gover-
nance auf Systemebene mit der Qualitdtsentwicklung auf Schulebene zu verbinden. In
den letzten Jahrzehnten hatte die osterreichische Universitidtspiadagogik dazu einen auch
international sichtbaren Schwerpunkt gebildet, der von den Lehrstiihlen in Klagenfurt
(Peter Posch), in Linz (Herbert Altrichter), in Salzburg (Ferdinand Eder, Josef Thonhau-
ser) und dem Grazer Zentrums fiir Schulentwicklung (Werner Specht) getragen war. Das
Bundesministerium in Wien hat diese Bemiihung im Unternehmen SQA (Schulqualitét —
Allgemeinbildung) gebiindelt.

Alle diese Aktivititen und Unternehmungen miissen, wenn sie wirksam sein wollen,
in der Schulklasse, im konkreten Unterricht ankommen. Dies gelingt nicht durch eine
schlichte Ableitung der Vorgaben der Governance und der Schulentwicklung. Lehrper-
sonen miissen jene Professionalitit entwickeln, die es ihnen erlaubt, produktiv mit ihren

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



24 Helmut Fend

eigenen Erfahrungen und den Vorgaben und Hilfen auf iibergeordneter Ebene umzuge-
hen. Die Begegnung mit lernenden Subjekten schafft neue Anforderungen. Hier gilt es
institutionelle und kulturelle (,,sachliche) Vorgaben jeweils an die Lernvoraussetzungen
zu adaptieren. Dass dies ein komplexer aber lernbarer Professionalisierungsprozess ist,
hat Peter Posch iiber Jahre sichtbar gemacht.

Diese Systemebenen zusammenzudenken und in ihren Abhingigkeiten, den jeweili-
gen Rekontextualisierungen, zu erforschen, wird in Zukunft eine Aufgabe bleiben. Es ist
zu hoffen, dass dabei die Erforschung der Systemebene und damit das BIFIE wieder in
die universitdre Erziehungswissenschaft integriert werden.
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Grundschule und erweiterter Schuleingang

1. Begriffliche Bestimmungen: Grundschule, Volksschule
oder doch Primarstufe?

Die Grundschule hat als erste allgemeinbildende Schule im 6sterreichischen Bildungs-
wesen die Aufgabe, den Kindern gesicherte Grundkenntnisse zu vermitteln und sie im
Hinblick auf ihre Personlichkeit und Sozialkompetenz auf den weiteren Bildungsgang
vorzubereiten. Damit ist die Grundschule eine grundlegende Schule. Sie umfasst gemif
Schulorganisationsgesetz (SchOG, 2016) die ersten vier Schulstufen einschlieBlich der
Vorschulstufe. Letztere sowie die 1. und 2. Schulstufe bilden die Grundstufe I, 3. und
4. Schulstufe die Grundstufe II. Daran schlielen die weiterfiithrenden Schulformen Neue
Mittelschule oder Allgemeinbildende hohere Schule an.

Wihrend der Begriff Grundschule bei unseren deutschen Nachbarn und in wissen-
schaftlichen Kontexten ein durchaus iiblicher ist (so gibt es beispielsweise Lehrstiihle,
Kommissionen und Handbiicher zur Grundschulpiddagogik, Grundschuldidaktik, Grund-
schulforschung), wird in Osterreich fiir die Schulform an sich die Schultypenbezeich-
nung Volksschule verwendet (Wolf, 2012, S.13). Ankniipfend an die aufklirerische
Idee der Volksbildung (Seel, 2010, S.98) wird damit der ideelle Anspruch verbunden,
eine Schule fiir alle Kinder zu sein. Schulorganisatorisch umfasst die Volksschule beide
Grundstufen sowie eine Volksschuloberstufe, die allerdings nur mehr an vier Standorten
angeboten wird (BMB, 2017). Grundschulen, als Schulen der 6- bis 10-Jdhrigen, fiihren
in Osterreich die Bezeichnung Volksschule; der Arbeit der Volksschullehrer/innen, die
das Lehramt fiir Volksschulen absolviert haben, liegt der Volksschullehrplan zugrunde.

Aktuell wird mit der Reform der Lehrer/innenbildung (Pddagoglnnenbildung NEU)
und der damit verbundenen Umstellung von einer schularten- zu einer schul- bzw. alters-
stufenbezogenen Ausbildung der Begriff Primarstufe forciert (Seel & Wohlhart, 2017,
S.40). Inwieweit sich dieser Begriff auch im Berufsfeld durchsetzen wird, ist derzeit
nicht abzuschitzen. Im vorliegenden Beitrag soll er synonym zu den Begriffen Grund-
schule und Volksschule verwendet werden.

Auf internationale Klassifikationen referenzierend, erfiillt die Grundschule gemein-
sam mit der Unterstufe der Sonderschule die Agenden der Primarstufe (ISCED-2011-Le-
vel 1). Vorschulischer Bereich und Vorschule werden von der UNESCO iiblicherweise
wie die Angebote der friihkindlichen Bildung der Elementarstufe zugerechnet (ISCED-
2011-Level 0), weshalb manche Autorinnen und Autoren die Vorschulstufe der Elemen-
tarstufe zurechnen (z. B. Wolf, 2012). Dem steht entgegen, dass in Osterreich schulpflich-
tige Kinder,! wenn sich herausstellt, dass sie die Ziele der ersten Schulstufe voraussicht-
lich nicht erreichen werden, zu Schulanfang oder bei Bedarf auch erst im Laufe des

1 Die allgemeine Schulpflicht beginnt mit dem auf das vollendete 6. Lebensjahr folgenden 1. Septem-
ber.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Grundschule und erweiterter Schuleingang 27

Schuljahrs in den Vorschulstufenlehrplan eingestuft werden. Unter Beriicksichtigung der
Tatsache, dass Schiiler/innen fiir die Grundstufe I bis zu drei Jahre brauchen diirfen,?
und die Vorschulstufe in die Schulpflicht eingerechnet wird, scheint es daher angemes-
sen, diese der Primarstufe zuzuordnen.

2. Organisationsformen von Grundschule: gleich und doch
verschieden?

Dominierendes Organisationsprinzip der Grundschule ist nach wie vor die Jahrgangs-
klasse, sprich das Alter der Schiiler/innen als gruppenbildendes Merkmal. In der Grund-
stufe [ konnen Schulanfinger/innen, die nach Vorschulstufenlehrplan eingestuft werden,
in Vorschulklassen, integrativ mit den Schiilerinnen und Schiilern der ersten Schulstufe
oder in altersheterogenen Mehrstufenklassen gefiihrt werden. Mit dem Schulrechtsén-
derungsgesetz (2016) werden die schulautonomen Entscheidungsmoglichkeiten beziig-
lich einer jahrgangsiibergreifenden Klassenbildung erweitert, wodurch die Beantragung
schulstufeniibergreifenden Unterrichts als Schulversuch kiinftig entfillt. Immer gab es
hingegen schon die Moglichkeit, bei geringer Schiiler/innenzahl mehrere Schulstufen
in Klassen zusammenzufassen und gegebenenfalls in Abteilungen zu gliedern (SchOG,
2016, § 11). Dies trifft auf 25 % der insgesamt 3.351 Volksschulen zu, die als wenig
gegliederte Grundschulen (Kleinschulen) eingestuft werden (BMB, 2017).

Als Halbtagsschule angelegt, steht Osterreichischen Volksschulkindern mit 705 Stun-
den im Jahr weniger Unterrichtszeit zur Verfiigung als im Durchschnitt der EU-21,
der bei 768 Stunden liegt (Wohlhart et al., 2016, S.39). Dabei werden sie in der Re-
gel von Klassenlehrerinnen und -lehrern® in den Pflichtgegenstinden Deutsch, Lesen,
Schreiben, Mathematik, Sachunterricht, Musikerziehung, Bildnerische Erziehung, Wer-
ken, Bewegung & Sport und den Ubungen Lebende Fremdsprache und Verkehrserzie-
hung unterrichtet. Teamteaching ist unter bestimmten Konstellationen, beispielsweise
bei der Integration von Kindern mit besonderen Bediirfnissen, vorgesehen. Nachmittags-
betreuung findet an 36 % der Volksschulen statt, wihrend weniger als 1 % verschrinkte
Ganztagsformen realisieren (ebd., S. 39).

Auch wenn sich die Volksschule iiber strukturelle Eckpfeiler beschreiben ldsst, er-
offnen die gesetzlichen Grundlagen doch betrichtliche standortspezifische Variationen
in den konkreten Erscheinungs- und Umsetzungsformen: Vorschulklasse oder integrati-
ver Schuleingang, altershomogene oder altersheterogene Klassen, Nachmittagsbetreuung
oder verschrinkte Ganztagsform. Foderalistische Strukturen im Osterreichischen Bil-
dungswesen und verschiedene Steuerungsphilosophien in den Bundesldndern fiihren zu-
dem zu regional unterschiedlichen Implementierungsstrategien. Wihrend beispielsweise
westliche Bundeslinder wie Vorarlberg und Salzburg etwa 20 % der schulpflichtigen Kin-
der mit Schulbeginn nach Vorschulstufenlehrplan einstufen, sind es im Burgenland und

2 Im Schnitt absolvieren 92 % der Kinder die Grundstufe in zwei Jahren (Wohlhart, Bohm, Grillitsch,
Oberwimmer, Soukup-Altrichter & Stanzel-Tischler, 2016, S. 34).
3 92 % des Lehrpersonals an Volksschulen sind weiblich (Statistik Austria, 2015).
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in der Steiermark gerade einmal 2% (ebd., S. 28). Ahnliche Tendenzen gibt es im Bereich
der Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung. So besuchen in Salz-
burg 3 % der Kinder im Volksschulalter die Sonderschule, in der Steiermark nur 0,6 %
(ebd., S.30). Wie inklusiv Kinder die Erstbegegnung mit Schule und den Umgang mit
Diversitit erleben, héngt letztendlich davon ab, wo sie wohnen und in welche Schule sie
gehen (Seel, 2009, S.204f1.).

3. Kindergarten und Volksschule: getrennt oder gemeinsam?

Die Volksschule vollzieht derzeit einen Rollenwechsel von der ersten verpflichtenden
Bildungseinrichtung hin zur ersten Schule im Bildungsgang eines jungen Menschen.
Unter dem Schlagwort erweiterter Schuleingang wird von Seiten der Bildungspolitik
dem Ubergang vom Kindergarten in die Schule verstirkte Aufmerksamkeit gewidmet.
Im Jahr 2009 wurde fiir alle Fiinfjdhrigen das verpflichtende Kindergartenjahr einge-
fiihrt, ein zweites kostenfreies Kindergartenjahr, allerdings mit einer Opt-out-Option,
ist geplant (BMWFW & BMBEF, 2015, S. 3). Damit wird die Bedeutung vorschulischer
Bildung unterstrichen und empirischen Erkenntnissen Rechnung getragen, die belegen,
dass friihkindliche Bildungsangebote im Ausmall von mindestens einem Jahr — auch
unter Beriicksichtigung des soziookonomischen Hintergrunds — bei 15-jdhrigen Schiile-
rinnen und Schiilern zu besseren Ergebnissen in Schulleistungstests fiihren (z. B. OECD,
2014). Fiir Osterreich weisen Bruneforth, Weber und Bacher (2012, S.205f.) die posi-
tive Wirkung des Kindergartenbesuchs auf das Leistungsniveau in der Volksschule fiir
alle Kinder anhand der Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards auf der 4. Schul-
stufe nach.

Mit einem bundeslinderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementare Bil-
dungseinrichtungen in Osterreich (Amter der Landesregierungen der sterreichischen
Bundesldnder, Magistrat der Stadt Wien & BMUKK, 2009) erhalten Kindergérten einen
Bildungsauftrag, der beziiglich der Lernformen den Besonderheiten des kindlichen Ent-
wicklungsalters Rechnung tréigt, Bildungsbereiche umreiflt, aber in Abgrenzung zum
schulischen Bildungsauftrag keine ausformulierten Kompetenzen und Themenkataloge
enthilt (ebd., S.9). Inwieweit damit auf curricularer Ebene eine Anschlussfihigkeit zur
Grundschule gewihrleistet ist, hingt im wesentlichen Mafle von der Interpretation der
Rahmenvorgaben und deren Umsetzung seitens der handelnden Piddagoginnen und Péid-
agogen ab.

Die Tatsache, dass jetzt beinahe alle Kinder* elementare Bildungseinrichtungen be-
suchen, riickt insgesamt die Frage der Anschlussfihigkeit stiarker in den Fokus der Auf-
merksamkeit. So miissen auf individueller Ebene Anpassungsleistungen der verschie-
denen Akteurinnen und Akteure erbracht werden. Kinder haben Entwicklungsaufgaben
beispielsweise durch den Wechsel des gewohnten Umfelds oder durch Anforderungen

4 2,1% der Fiinfjdhrigen werden Osterreichweit iiberwiegend zu Hause oder bei Tageseltern betreut.
Die Betreuungsquote in elementaren Bildungseinrichtungen ist in Wien mit 94,8 % am geringsten
(Statistik Austria, 2015, S. 16).
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expliziten Lernens zu meistern und der Ubergang vom Kindergarten- zum Schulkind
kann Identitédtsarbeit erfordern. Aber auch Eltern stehen vor neuen Herausforderungen.
Wie einschneidend solche Verinderungen im Zuge des Ubergangs sein konnen, macht
die Forschung zu Lebensveridnderungskrisen und kritischen Lebensereignissen deutlich
(z. B. Sonneck, Kapusta, Tomandl & Voracek, 2012).

Mogliches Belastungserleben kann in dieser Phase durch unterstiitzende Mafnahmen
aufgefangen werden. So konnen beispielsweise Ubergangsbegleiter/innen den Familien
konkrete Hilfestellungen anbieten (Elternverein Baden-Wiirttemberg e. V., 2008; Griebel
& Niesel, 2004). Empirische Studien deuten darauf hin, dass MaBnahmen, die auf das
Vertrautwerden mit der Schule und der Umgebung in Form von Kooperationsprojekten
abzielen, im Verbund mit der Forderung spezifischer lern- und persénlichkeitsbezogener
Kompetenzen, einen bedeutsamen Einfluss auf das kindliche Erleben des Ubergangs ha-
ben (z.B. Ahtola, Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi & Nurmi, 2011). Dies ist
nicht nur auf Ebene des einzelnen Kindes, sondern auch unter dem Aspekt der Bil-
dungsbenachteiligung sozial unterprivilegierter Schichten von Relevanz (Robert-Koch-
Institut, 2005). Transitionsprojekte, die auf den Ubergang zwischen Kindergarten und
Schule fokussieren, setzen daher vielfach an der Beziehung zwischen Kind und Schule,
Familie und Schule, Familie und Kindergarten, Schule und Kindergarten an. Daraus er-
geben sich MaBnahmen wie gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen fiir Kindergarten-
padagog/inn/en und Lehrer/innen, Kennenlerntage, Kontaktaufnahme zwischen Eltern,
Patenschaften zwischen Kindergartenkindern und Grundschulkindern u. v. m. (Lingenau-
ber, 2008).

Derzeit gibt es in Osterreich weder institutionalisierte StiitzmaBnahmen noch eine
Verpflichtung zur Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule. In den Jah-
ren von 2013 bis 2016 wurden allerdings osterreichweit im Rahmen der Netzwerke
Kindergarten-Schule Transitionsmodelle erprobt, die ab dem Schuljahr 2016/17 schritt-
weise flichendeckend eingefiihrt wurden (Grillitsch & Stanzel-Tischler, 2017). Auch
die Grundschulreform 2016 intendiert einen kindgerechteren und effizienteren Uber-
gang vom Kindergarten in die Schule. Dafiir sollen der Schule bei der Schiiler/in-
neneinschreibung Informationen iiber die Entwicklungssituation des Kindes, insbeson-
dere iiber dessen Sprachkenntnisse zur Verfiigung gestellt werden. So sollen notwen-
dige Fordermafinahmen zeitgerecht zum Einsatz gelangen (Schulrechtsinderungsgesetz,
2016).

Anstelle einer Ermichtigung zur anlassbezogenen institutionalisierten Dateniibergabe
zwischen Kindergarten und Schule sieht das Schulrechtsinderungsgesetz allerdings vor,
dass Erziehungsberechtigte im Zuge der Schiiler/inneneinschreibung Unterlagen, Erhe-
bungen, Forderergebnisse aus der Zeit des Kindergartenbesuchs vorzulegen haben. Da-
mit wird ein gesetzliches Kooperationshindernis nicht beseitigt, sondern durch eine Ver-
pflichtung der Eltern zur Vorlage von Daten umgangen. Problematisch erscheint an dieser
Regelung zudem, dass Daten auch dann weitergegeben werden miissen, wenn keine For-
dernotwendigkeiten vorliegen, die dies geboten erscheinen lassen. Damit verbunden ist
die Gefahr von Fehlinterpretationen und Stigmatisierungen, die einen unbelasteten Start
in der Grundschule erschweren. In dieser Situation erhoht sich die Verantwortung ei-
nerseits der Elementarpddagog/inn/en hinsichtlich der Qualitidt der beobachteten und
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verschriftlichten Daten, andererseits auf Seiten der Grundschullehrer/innen hinsichtlich
einer vorurteilsfreien Interpretation der Unterlagen unter Vermeidung von Etikettierun-
gen.

Die Bildungspolitik erkennt offensichtlich die Notwendigkeit eines kontinuierlichen
Bildungsgangs. Dennoch bleiben die institutionellen und gesetzlichen Hiirden, unter-
schiedliche Dienstrechte und Zustindigkeiten fiir Kindergirten (Gemeinden) und Volks-
schulen (Lédnder) nach wie vor aufrecht und erfordern von Kindergartenpidagog/inn/en,
Lehrer/inne/n und Eltern kompensatorisches Engagement. Widerspriichlich bleibt auch,
dass trotz expliziter Reformziele wie Verbesserung der Chancengerechtigkeit beim Bil-
dungszugang unabhéngig von Erstsprache, Entwicklungsstand und Behinderung oder der
Forderung nach Individualisierung (BMB, 2016) der Schulreifebegriff bestehen bleibt
und fiir manche Kinder der Schuleingang wie auch bisher mit Segregations- und Selek-
tionserfahrungen verbunden sein wird (Seel, 2009).

4. Individualisierung von Lernprozessen: top-down
oder bottom-up?

Unabhingig von der Absolvierung eines verpflichtenden Kindergartenjahrs bleibt die
Tatsache bestehen, dass Schulanfinger/innen in ihren Entwicklungsgeschwindigkeiten
und Lernvoraussetzungen Unterschiede von mehreren Jahren aufweisen. In den schrift-
sprachlichen und mathematischen Ausgangslangen lassen sich konkret Unterschiede von
drei bis vier Jahren nachweisen, wobei Buben in ihrer Entwicklung durchschnittlich ein-
einhalb Jahre hinter den Midchen liegen (z. B. Largo & Beglinger, 2009). Auch unter
anderen Aspekten ist die Grundschule als ideell gemeinsame Schule fiir alle Kinder durch
Vielfalt gekennzeichnet. So liegt der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit anderen
Alltagssprachen als Deutsch im Schnitt bei ca.27 % und fillt regional unterschiedlich
aus, wobei Wien mit 56 % Spitzenreiter ist. Dass sich die Zusammensetzung der Schii-
lerschaft iiber die Jahrzehnte gewandelt hat und sich weiter verdndern wird, zeigt auch
das Beispiel der Integration von Kindern mit Behinderung. Auf die Integrationsbewe-
gung in den 1980er und 1990er Jahren zuriickgehend besuchen Osterreichweit rund 50 %
der Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf eine Volksschule und machen da-
mit 1,8% der Schiiler/innen aus. Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
wird weitere Maflnahmen in Richtung eines inklusiven Bildungssystems zur Folge haben
(Wohlhart et al., 2016, S.29 und S. 31).

Um dieser zunehmenden Vielfalt gerecht zu werden, weist das BMB im Ausfiihrungs-
erlass zur Grundschulreform 2016 (BMB, 2016) auf einen Leitfaden mit dem Namen
Individualisierung und differenzierte Forderung in der Schuleingangsphase (Charlotte
Biihler Institut, 2016) hin, der im Auftrag des BMB erarbeitet wurde, mit dem Zweck,
Kindergarten- und Grundschulpiddagoginnen und -padagogen die Bedeutung von Indivi-
dualisierung in einer institutioneniibergreifenden Schuleingangsphase zu verdeutlichen.
Der Leitfaden geht von einem reformpéddagogisch geprigten Bild des Kindes aus, das
dessen Eigenstidndigkeit, Kompetenz und Selbstwirksamkeit ins Blickfeld riickt, be-
trachtet Lernen aus konstruktivistischer Position als Prozess aktiver Weltaneignung und
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