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KURZFASSUNG

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit der Schulform ,Neue Mittelschule® und den
Einstellungen der in dieser Schulform unterrichtenden Mathematik-Lehrerinnen. Besonderes

Augenmerk liegt dabei auch auf dem Thema Teamteaching im Mathematikunterricht.

Eine erste Anndherung erfolgt durch diverse Begriffserlauterungen und theoretische
Ausarbeitungen zum Thema ,Neue Mittelschule und ,Teamteaching“. Des Weiteren ist eine
empirische Untersuchung an Neuen Mittelschulen in den beiden Bezirken Gmunden und
Voécklabruck (Oberdsterreich) Teil der Arbeit. Basierend auf den aus der Literatur
gewonnenen Informationen wurde ein Lehrer/innenfragebogen erstellt, welcher die
Einstellungen - zu den oben genannten Themengebieten - der in dieser Schulform
unterrichtenden Mathematik-Lehrer/innen erhebt. Besondere Beachtung wurde hier dem

Thema Teamteaching geschenkt.

Die Auswertung dieser Fragebdgen ergab, dass die Einstellungen der Mathematik-
Lehrer/innen gegenlber der Neuen Mittelschule recht unterschiedlich waren. Sowohl die
Einschatzungen der Sinnhaftigkeit des Modells als auch der generellen Realisierbarkeit der
Zielsetzungen waren sehr heterogen. Auffallend war, dass der Grof3teil eher nicht oder sogar
absolut nicht davon Uberzeugt war, dass sich durch das Konzept die Berufs- und
Bildungschancen der Schiler/innen verbessern. Die Sicherheit bei der Durchfihrung ihrer
Arbeiten hat im Zeitraum zwischen dem Beginn ihrer Lehrer/innentatigkeit und dem Zeitpunkt
der Befragung insgesamt zugenommen. Bezlglich der Sicherheit am Beginn zeigten sich
unterschiedliche Tendenzen bei den Geschlechtern (groRere Unsicherheit bei den
weiblichen Befragten). Insgesamt benoteten — mit Ausnahme einer Person - alle Lehrkrafte

ihre Erfahrungen mit der Neuen Mittelschule positiv.

Das Ausmall an Stunden, welches die befragten Lehrkrafte in Form von Teamteaching
unterrichteten, war recht unterschiedlich. Der Einfluss des Konzepts auf die Qualitat des
Mathematikunterrichts wurde eher positiv als negativ eingeschatzt. Die meisten der in der
Literatur erwahnten Vorteile und Nachteile des Teamteachings wurden von den Lehrkraften
bestatigt. Wahrend jedoch die Theorie davon ausgeht, dass Teamteaching die
Leistungsbeurteilung schwieriger macht, war der Grofteil der Befragten nicht dieser
Meinung. Fast drei Viertel der Lehrer/innen empfinden die Zusammenarbeit im Team als
angenehm. Die Arbeitsteilung schien bei drei Viertel der Lehrkrafte recht fair abzulaufen, sie
arbeiteten weder weniger noch mehr als ihre Partner/innen. Wenige Personen gaben an,
mehr oder viel mehr zu arbeiten. Auch hier zeigte sich eine vom Geschlecht abhangige

Tendenz: Bis auf eine Person, gaben nur Frauen an, eher mehr oder viel mehr zu arbeiten.
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ABSTRACT

The present thesis deals with the ,Neue Mittelschule” and the attitudes of mathematics
teachers working in this type of school. Special attention is also given to teamteaching in

mathematics classes.

A further approach was made by the explanation of terms and the theoretic elaboration of
.Neue Mittelschule® and ,teamteaching“. Furthermore, an empiric research at Neue
Mittelschulen in the region of Gmunden and Vécklabruck (Oberdésterreich) is part of the
thesis. Based on the information found in literature, a questionnaire considering the above
mentioned topics was drawn up. It aims at inquiring the attitudes of mathematics teachers in

this type of school. Special focus was given to teamteaching.

The evaluation of these questionnaires showed that the attitudes of the mathematics
teachers towards the Neue Mittelschule was very different. Their assessments of the
meaningfulness of this concept as well as the practicability of its objectives proved to be very
diverse. It was striking that most of them were rather not or absolutely not convinced that this
concept would improve the professional an educational opportunities of students. The
confidence in their work has increased between the beginning of their teaching career and
the time of the questioning. Regarding the confidence at the beginning there are different
tendencies among the sexes (more lack of confidence among females). On the whole, all the

questioned teachers (except one) graded their experiences in the Neue Mittelschule positive.

The number of hours that the questioned teachers worked in teamteaching, varied. The
teachers found that the impact of this concept on the quality of the mathematics classes was
rather positive than negative. They confirmed most of the pros and cons of teamteaching
mentioned in literature, though most of them did not agree with the opinion that teamteaching
makes grading more difficult — a fact that is mentioned in the theory of teamteaching. Almost
three quarters of the teachers like working in a team. The sharing of work seemed to be
rather fair with three quarters of the teachers, they worked neither less nor more than their
partners. Few people said that they worked more or much more. There was one striking
tendency: Only women — with one exception — stated that they worked rather more or much

more.
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1. EINLEITUNG

Die Debatte Uber Schulstrukturen ist in Osterreich in letzter Zeit wieder heftig entbrannt.
Besonders das Thema einer gemeinsamen Schule aller Zehn- bis Vierzehnjahrigen gehért
zu jenen bildungspolitischen Fragen, denen vor allem auch in den letzten Jahren viel

Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Auf der einen Seite stehen Beflrworter von Gesamtschulsystemen (im aktuellen Fall: der
Neuen Mittelschule), die sich unter anderem aufgrund von den Ergebnissen der PISA-Studie
und ahnlichen Untersuchungen darin bestatigt fihlen, dass bisherige Schulstrukturen zu friih
selektieren und nicht zu optimalen Bildungschancen aller Kinder fuhren. Dem gegenulber
stehen Gesamtschulgegner, die das aktuelle in Osterreich vorherrschende Schulsystem
verteidigen, da sie unter anderem eine Nivellierung der Leistungen guter Schiler/innen nach

unten beflirchten.

Vielfach stellten sich die Beteiligten folgende Frage: Wie koénnen Schiler/innen aller
Begabungen und Schichten in einer gemeinsamen Schule lernen und wie muss eine solche
Schule konzipiert sein, sodass jede/r Schiler/in seinen/ihren optimalen Bildungsweg

verfolgen kann?

Aktuell wird angestrebt dieses Ziel durch die Einfuhrung der Neuen Mittelschule, einer

gemeinsamen Schule aller 10- bis 14-J&hrigen, zu erreichen.

2. ALLGEMEINES ZUR GESAMTSCHULE

Da die Neue Mittelschule im Weitesten unter den Begriff der Gesamtschule fallt, soll dieses
Kapitel klaren, was grundsatzlich unter dieser Bezeichnung zu verstehen ist. AuRerdem
werden kurz die Beweggrinde fir die Einfuhrung dieser dargestellt und die verschiedenen
Formen der Gesamtschule definiert. Im Anschluss daran erfolgt ein geschichtlicher
Uberblick Gber die Mittelstufenproblematik in Osterreich. Weiters werden noch die Griinde fur
ein erneutes Aufflammen der Gesamtschuldiskussion umrissen und der aktuelle Stand

dargestellt.

2.1 BEGRIFFSERLAUTERUNG

Der Begriff Gesamtschule hat in der Literatur unterschiedliche Bedeutungen. Allgemein halt
Bosch (2006, S. 15) fest: ,Gesamtschulen sind eine grundsétzliche Alternative zum nach

Schularten gegliederten Schulsystem” und laut Pongratz (1978, S. 98) ,[..] meint



Gesamtschule im weitesten Sinne eine Zusammenfassung der bisher getrennten
Schulformen zu einer irgendwie gearteten organisatorischen Einheit, welche allen Schiilern,
ungeachtet ihrer sozialen Herkunft oder ihrer schulischen Leistungsféhigkeit, bei mehr oder
weniger starker intraschulischer Differenzierung, méglichst lange innerhalb einer Schule die

jeweils entsprechende Bildung bzw. Férderung angedeihen 1463t.”

Im Wesentlichen ist also die dsterreichische Volksschule fir alle sechs- bis zehnjdhrigen
Kinder eine Gesamtschule. Ab der 5. Schulstufe wird die gemeinsame Schule aufgeldst und
es erfolgt ein getrennter Unterricht in verschiedenen Schultypen. Die Zuteilung zu diesen
Schultypen erfolgt aufgrund unterschiedlicher Kriterien: vor allem soziale und regionale
Gegebenheiten haben einen wesentlichen — padagogisch nicht vertretbaren — Einfluss.
(Kutalek, 2001)

2.2 BEGRUNDUNG DER GESAMTSCHULIDEE

Das folgende Kapitel geht darauf ein, welche Grinde fur die Einfuhrung einer Gesamtschule

sprechen.

Begrindungen hierfiur finden sich in den Texten von Baumert (1993), Herrlitz, Weiland &
Winkler (2003), sowie von Oelkers (2006) und auch Kdller (2005). (zit. n. Gudjons, 2008, S.

299) Diese argumentieren hauptsachlich mit folgenden vier Aspekten:

1. Der padagogisch-psychologische Aspekt:

Die zu friih stattfindende Selektion durch den Ubergang von der Grundstufe in die
Sekundarstufe | soll abgeschafft werden. Stattdessen soll der Fokus darauf liegen, die
Entscheidung Uber die Bildungswege von Schuler/innen nach hinten zu verlegen (zumindest
an das Ende der Sekundarstufe 1), ,[...] individuelle Profilbildung nach Leistung und Neigung

[...]* zu ermbglichen und leistungsschwachere Schiler/innen zu unterstitzen.

2. Der bildungsé6konomische Aspekt:

Aus bildungsékonomischer Sicht bringt die klassische Dreiteilung unseres Schulsystems nur
unzufriedenstellende Ergebnisse, wenn es darum geht, den individuellen Begabungen

jedesl/jeder Schilers/Schilerin gerecht zu werden und diese optimal zu férdern.



3. Der bildungstheoretische Aspekt:

Unter dem bildungstheoretischen Aspekt gilt es eine gemeinsame Grundbildung fur alle
Kinder anzubieten, die auf innere Differenzierung abzielt und nicht die Ubliche Trennung in

Bildungsgéange vorsieht.

4. Der bildungspolitische Aspekt:

JAIs  bildungspolitisches Ziel ist der Ausgleich von (sozial, regional oder
geschlechtsspezifisch bedingten) Bildungsbenachteiligungen und die Gewéhrleistung der
Chancengleichheit wichtig.” (Gudjons, 2008, S. 299) Dies geht mit dem Wunsch einher, eine

gemeinsame Schule einzuflihren und das gegliederte Schulsystem abzuschaffen.

Aus bildungspolitischer Perspektive betrachtet ist noch hinzuzufigen, dass zahlreiche
empirische Untersuchungen belegen, dass die Entscheidung, welchen Bildungsweg man
einschlagt, nicht nur durch Faktoren, wie z.B. der Leistungsfahigkeit und der Intelligenz
bedingt ist, sondern auch von Sozial- und Milieufaktoren abhangt. (Pongratz, 1978) Jene

Faktoren klassifizierte Klafki (1968) und ordnete sie in Faktorengruppen wie folgt an:

a) Soziokulturelle Faktoren, also gesellschaftlich-kulturelle Faktoren, wie z.B. die
Sozialschicht, in der man aufwachst.

b) Okonomische und sozialgeographische Faktoren: Dazu zdhlen unter anderem die
finanziellen Moglichkeiten der Familie, die Infrastruktur des Wohngebietes sowie
auch das Ausmal des schulischen Angebots.

¢) Aulerschulische Kontaktgruppen und familienspezifische Sozialmilieufaktoren

d) Einstellungsfaktoren

e) Intraschulische Faktoren: Darunter fallen Meinung und Haltung der Lehrer/innen
gegendber Schiler/innen unterschiedlicher sozialer Schichten, die soziale
Atmosphéare der Schule oder auch das Ausmaf an Auskunft und Beratung der Eltern

seitens der Schule.

Das Osterreichische Institut fir Berufsbildungsforschung fiihrte 2003 diesbeziiglich eine
Studie zum Thema ,Motive und Hintergriinde von Bildungswegentscheidungen in Osterreich*
durch. In dieser Querschnittserhebung wurden Sozialindikatoren wie die Familien- und
Haushaltssituation, Berufs- und Einkommenssituation, Bildungsstatus und Herkunft der
Eltern, die regionale Erreichbarkeit von Bildungseinrichtungen und auch die
Bildungsaspiration und die Leistungsfahigkeit der  Schiler/innen  untersucht.
(http://lwww.oeibf.at/db/calimero/tools/proxy.php?id=12678 - Stand 19. Marz 2012)
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Dabei lag der Fokus auf der Untersuchung der sogenannten Nahtstellen des
dsterreichischen Bildungssystems, also bei den Ubergangen 4./5. und 8./9./10. Schulstufe.

Diese lieferten, unter anderem, folgende Erkenntnisse:

Wie auch schon zuvor bestatigte sich der Verdacht, dass die Entscheidung, ob ein Kind die
Hauptschule oder die AHS-Unterstufe besucht, stark vom Bildungshintergrund der Eltern
abhangt. Wahrend 63 % der Eltern von Schiler/innen der 1. AHS Uber einen Abschluss mit
Matura oder hdher verfliigen, haben nur 30 % der Eltern von Kindern, die eine 1. Klasse
Hauptschule besuchen einen derartigen Abschluss. Hingegen ist der Anteil der Kinder, deren
Eltern eine Lehre absolviert haben, in Hauptschulen groRer (knapp %2) als in AHS-
Unterstufen (etwas mehr als 10 %). Auch an der zweiten Nahtstelle lassen sich aufgrund der
Ergebnisse das Bevorzugen bestimmter Bildungswege feststellen: Mehr als ein Drittel (36 %)
der Eltern von Schiler/innen einer 5. Klasse AHS haben eine postsekundéare Bildung
(Abschluss einer Akademie oder einer Hochschule). In anderen Bildungszweigen liegt der
Anteil dieser stets unter 10 %. Weitere Konzentrationen lassen sich auch bei
Polytechnischen Schulen und Berufsschulen erkennen: So betragt der Anteil der
Elternhaushalte mit Pflichtschulabschluss oder geringer in diesen Fallen 17 bzw. 13 %. In

anderen weiterfuhrenden Schulen sind diese weitaus geringer (2 bis max. 6 %).

Auch die Hohe des Einkommens Kkorreliert statistisch direkt mit der Hoéhe des
Bildungsabschlusses: Auf die drei Einkommenssegmente EUR 0 - 1.500,-, EUR 1.501 -
2.400,- und EUR 2.401 und daruber verteilen sich die Nettohaushaltseinkommen der vierten
Klassen Volksschule folgendermalien: 33 % befinden sich im ersten Einkommenssegment,
39 % im zweiten und 28 % im dritten. Diese Anteile verschieben sich nach dem
Schulwechsel erheblich. Wahrend der Anteil des untersten Einkommenssegment in der 1.
Klasse AHS auf 27 % zurlckfallt, steigt er in der Hauptschule auf 45 % an. Das oberste
Einkommenssegment wachst in der AHS auf 40 % an, in der Hauptschule fallt dieses auf

einen 18 %-Anteil zurtck.

Bezuglich den Winschen und Erwartungen, die Eltern fur ihre Kinder hinsichtlich ihrer
Bildung haben, lasst sich erkennen, dass die Bildungsaspiration hoch signifikant mit der
Schicht des Elternhaushaltes korreliert. So lasst sich feststellen, dass mit steigender Schicht

auch der steigende Wunsch nach héherer Bildung besteht.
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2.3 FORMEN DER GESAMTSCHULE

Aufgrund der unterschiedlichen Organisation von Gesamtschulen unterscheidet man in der

Literatur zwischen zwei Formen:
a) Additive (kooperative) Gesamtschule

b) Integrierte Gesamtschule

2.3.1 DIE ADDITIVE (KOOPERATIVE) GESAMTSCHULE

Bei Gesamtschulen in kooperativer/additiver Form werden Hauptschulen und die Unterstufen
der AHS — in Deutschland auch Realschulen — padagogisch und organisatorisch zu einem
Schulzentrum zusammengefasst. (Wenzler, 2003) Die Grundstruktur der kooperativen
Gesamtschule beinhaltet eine zweijahrige Orientierungs- bzw. Forderstufe, in welcher die
Mischung der Schiler/innen aus der Grundschule zunachst bestehen bleibt. Eine
Differenzierung in die herkdmmlichen Schulformen Hauptschul-, Gymnasial- und
Sonderschulzweig (in Deutschland auch Realschulzweig) erfolgt erst nach dem 7. Schuljahr.
(Bénsch, 2006)

Die Zusammenfassung der Schulformen geht mit einer besseren Raumnutzung und einer
einfacheren padagogischen Koordination einher. Aullerdem zielt die kooperative
Gesamtschule darauf ab, den Schiler/innen die Ubertrittsmdglichkeiten in andere Schularten

zu erleichtern. (Pongratz, 1978)

2.3.2 DIE INTEGRIERTE GESAMTSCHULE

Bei dem Modell der Integrierten Gesamtschule handelt es sich um Schulen, in denen alle
Bildungsgadnge der Sekundarstufe | in einer einheitlichen Organisation vereinigt werden.
(Wenzler, 2003) Die integrierte Gesamtschule ersetzt so die traditionellen Schulformen.
(Bucher & Schnider, 2004)

Diese Schule zeichnet sich durch ein Kern-Kurssystem, welches es den Schiler/innen
ermdglichen soll, ihre Schullaufbahn individuell zu gestalten, aus. Sie beinhaltet einen
gemeinsamen Kern-Unterricht in der Jahrgangsklasse, sowie leistungsdifferenzierte Kurse in
speziellen Fachern und sieht auch die Méglichkeit eines Wahlpflichtbereichs vor, welcher im

Besonderen die Begabungen und Interessen der Schuler/innen férdern soll. (Bénsch, 2006)
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Das Problem des Sitzenbleibens wird umgangen, indem die Madglichkeit besteht, bei
Verschlechterung der Leistung des/der Schulers/Schilerin den Kurs zu wechseln. Daruber
hinaus ist es Ziel der Integrierten Gesamtschule, die Entscheidung Uber den Abschluss
des/der jeweiligen Schulers/Schilerin mdéglichst lange hinauszuzégern. Dies ist auch der
Grund, warum Integrierte Gesamtschulen grundsatzlich fir die Jahrgéange 5-13 konzipiert
sind (also auch die Oberstufe beinhalten). Im Regelfall reichen die meisten jedoch nur von

der 5. bis zur 10. Klasse.

Ein zentrales Merkmal stellt das Soziale Lernen dar. Hierbei geht es um das ,[...] Lernen
demokratischer Lebensformen im Umgang verschiedener sozialer Schichten miteinander als
auch [...] um die ,[...] Betonung kommunikativer und kooperativer Arbeits-, Lern- und
Lebensweisen.” (Gudjons, 2008, S. 300)

Laut Pongratz (1978, S. 103) verfolgt eine Schule, die nach dem Modell der Integrierten
Gesamtschule konzipiert ist, sowohl padagogische, soziale, als auch bildungspolitische
Ziele. Bei den padagogischen Intentionen stehen dabei die Férderung jedes/jeder einzelnen
Schilers/Schilerin, die Mdglichkeit aus verschiedenen Ausbildungsvarianten zu wahlen, um
so auf die unterschiedlichen Begabungen eingehen zu kdénnen, und generell die ,[...]
Anhebung des Bildungsniveaus durch verbesserte Schulbildung” im Vordergrund. Daruber
hinaus macht es sich die Integrierte Gesamtschule zur Aufgabe, die festen
Jahrgangsklassen allmahlich aufzulésen. Zu den sozialen Zielen zahlt Pongratz das
Beseitigen von Chancenungleichheiten im Bezug auf Bildung und die soziale Integration.
Wichtig erscheint ihm in dieser Hinsicht auch, die Kinder auf die Anforderungen der
Arbeitswelt gut vorzubereiten. Die optimale Ausnitzung und Entwicklung von
Begabtenreserven und die Erfiullung der Forderungen, welche die OECD an jedes

Mitgliedsland stellt, fallen unter die Ziele im bildungspolitischen Bereich.

Vierlinger (2009) kritisiert das Modell der Integrierten Gesamtschule, da sie seiner Meinung
nach mit ihren Leistungsgruppen die Selektion perfektioniert und daher auch keine
Gesamtschule im eigentlichen Sinne ist. Der Verzicht auf eine Selektion stellt ihmzufolge das
wesentliche Merkmal einer Gesamtschule dar. Vierlinger unterscheidet daher zwischen einer
.echten“ und einer ,falschen“ Gesamtschule. Von einer echten Gesamtschule spricht man,
wenn sich an der Mischung der Schiiler/innen am Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe | nichts &andert, ,[...] wohl aber die eine Lehrkraft durch Fachkréfte

(Gymnasial- und Hauptschullehrer) ersetzt wird [...]¢. (Vierlinger, 2009, S. 19)

Als eine falsche Gesamtschule bezeichnet man eine Schule, die in den Hauptgegenstanden
mittels Leistungsklassen differenziert und dadurch auch eine Art von Selektion durchflhrt.

Da die Integrierte Gesamtschule in den Hauptgegenstanden Deutsch, Mathematik und
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Englisch solche hierarchisch gegliederten Leistungsklassen vorsieht, fallt auch sie — so

Vierlinger — unter den Begriff einer falschen Gesamtschule. (Vierlinger, 2009)

2.4 ZUR GESCHICHTE DER GESAMTSCHULE IN OSTERREICH

Die Debatte um die Einfiihrung einer Gesamtschule in Osterreich hat lange Tradition. Seit
Mitte des 19. Jahrhunderts existieren Bestrebungen zur Einfiihrung einer gemeinsamen
Mittelstufe. Zu dieser Zeit war es Ernst Freiherr, welcher darum bemiht war, die
Blrgerschule, das Untergymnasium und die Realschule zu einem sogenannten
Progymnasium zusammenzulegen. (Beranek, 2000) Der Plan diese Art einer Gesamtschule

einzufiihren wurde jedoch nie umgesetzt. (Engelbrecht, 1986)

Zu den geschichtlichen Eckpunkten hinsichtlich der Bemihungen um eine
Strukturveranderung im Mittelstufenbereich gehoéren die Gesamtschulversuche unter dem
Namen ,Allgemeine Gesamtschule“ zwischen 1922 und 1927, die Versuche der 70er Jahre,
die Hauptschulreform der 80er Jahre. Auch die Schulverbundslésungen in Wien und der
Schulverbund Graz/West sind in diesem Zusammenhang zu nennen. Nachfolgend sollen
nun die geschichtlichen Hintergrinde dieser Gesamtschulversuche im Detail dargestellt

werden.

Seit Beschluss des Reichsschulgesetzes in Osterreich im Jahre 1869 existiert hierzulande
ein differenziertes Schulsystem der Mittelstufe. Die Probleme und Auswirkungen, die diese
frihe Selektion mit sich brachte, entfachten immer wieder Diskussionen uber die Einfihrung

einer Gesamtschule. (Beranek, 2000)

Obwohl erst nach dem 2. Weltkrieg vom Begriff der ,Gesamtschule” als solches gesprochen
wurde, gab es bei Schulreformdiskussionen auch schon davor Bemihungen um eine
stufenweise, horizontal organisierte Schule. In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts war
die Rede von einer ,Einheitsschule®. Die Auffassungen der Vertreter der Gesamtschulidee
daruber, wie lange Kinder eine gemeinsame Schule besuchen sollen, gehen jedoch
auseinander. Aufgrund der Existenz einer vierjahrigen Volksschule in Osterreich
beschranken sich die Diskussionen hierzulande auf eine gemeinsame Schule aller 10- bis
14-Jahrigen. (Severinski, 1985)

In der Zeit des Ubergangs zur republikanischen Staatsform wurden erneut Stimmen fir eine
Vereinheitlichung des dsterreichischen Schulsystems im Mittelstufenbereich laut.
»Bildungsprivilegien verschiedener gesellschaftlicher Gruppen und Sténde sollten im
Interesse der Demokratisierung des Bildungswesens (freier Zugang zu allen Bildungsgéngen
fur die Kinder aller Gesellschaftsschichten) abgeschafft werden.“ (Seel, 2010, S. 140) Aus
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diesem Grund entwarf die Reformabteilung des Unterrichtsministeriums zu dieser Zeit einen
Plan, welcher einen Wiederaufbau des Schulsystems vorsah. Die Intention dieser
sogenannten ,Leitsatze flir den allgemeinen Aufbau der Schule war, eine schulgeldfreie
Mittelschule fur die 5. bis 8. Schulstufe einzufiihren (Seel, 2010).

Zu einem ersten Gesamtschulversuch mit dem Namen ,Allgemeine Mittelschule im Sinne
dieser ,Leitsatze* kam es in Osterreich — und damit wahrscheinlich erstmals im
deutschsprachigen Raum — zwischen 1922 und 1927. (Severinski, 1985) Besonders die
Sozialdemokraten machten sich fir die Schaffung einer allgemeinen Mittelschule als
Pflichtschule fur alle 10- bis 14-jahrigen stark. Durch die EinfGhrung dieser erhoffte man sich,
dass Bildungsprivilegien, wie sie bis zu diesem Zeitpunkt vorherrschten, ,[...] eine
Demokratisierung der Schule (,Die ganze Schule dem ganzen Volk!*) eingeleitet wird.“ (Seel,
2010, S. 59) Vorangetrieben wurde die ldee vom damaligen Unterstaatssekretar im
Ministerium fur Kultus und Unterricht und anschlielenden Wiener Stadtschulratsprasidenten
Otto Glockel (1874 — 1935). (Schnell, 1980)

Es handelte sich um einen Schulversuch, der zunachst an insgesamt sechs Wiener Schulen
(drei Madchen- und drei Knabenschulen) durchgeflhrt wurde. Jeweils vier Klassen zu je 30
Schuler/innen wurden dabei als Schulversuchsklassen geflihrt. Zu Beginn des Schuljahres
1926/1927 kamen 18 weitere Versuchsschulen dazu. Jede dieser Versuchs-Gesamtschulen

hatte einen eigenen Schulsprengel.

Die ,Allgemeinen Mittelschulen“ laufen damals auch unter dem Begriff der differenzierten
Gesamtschule. Damit gemeint ist eine Differenzierung aufgrund einer Kombination des
Streaming und Setting-Systems:
~,ES werden zwei Klassenziige gefiihrt. In den 1. Klassenzug werden die begabten
Kinder, in den 2. Klassenzug die weniger begabten Kinder eingestuft. Zu dieser
Streaming-Differenzierung tritt im 1. Klassenzug auf der 7. und 8. Schulstufe im
Sprach- und im Mathematikunterricht ein Setting. Die Schiiler des 1. Zuges kénnen
auf den beiden letzten Schulstufen in ,Rechnen und Raumlehre® zwischen einem
anforderungshéheren  Kurs  (mit  ,Erweitertem  Lehrstoff) und einem
anforderungsniedrigeren Kurs (mit ,Pflichtstoff’) wéhlen. Im Sprachunterricht
kdnnen sie zwischen einem Kurs ohne Fremdsprache und gré3erer Stundenzahl in

Deutsch andererseits wéhlen. Als Fremdsprache werden Latein und Franzdsisch
angeboten.” (Severinski, 1985, S. 113)

An den Versuchsschulen unterrichteten sowohl Lehrer/innen, die an einer Universitat
ausgebildet wurden (sogenannte Mittelschullehrer/innen), als auch jene, die ihre Ausbildung
an Bildungsanstalten fir Lehrer/innen (sogenannte Blrgerschullehrer/innen) erhielten. Die
Auswahl der Lehrer/innen, welche an allgemeinen Mittelschulen unterrichteten, erfolgte
freiwillig. (Severinski, 1985)
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Ein Schuilerbeschreibungsbogen, welcher von der/dem Volksschullehrer/in auf Grundlage
der Leistungen in den vier Volksschuljahren ausgefillt wurde, entschied Uber die Zuweisung

zu einem der beiden Klassenziige.

Zu Beginn des Schuljahres 1926/1927 sollten 18 weitere Versuchsschulen mit insgesamt 72
ersten Klassen dazukommen. Aufgrund von schulpolitischen gegenséatzlichen Ansichten von
Regierung und Opposition und damit zwischen Unterrichtsministerium und Stadtschulrat und
daraus resultierenden Auseinandersetzungen kam es zu der geplanten Ausweitung des
Schulversuchs jedoch nicht mehr. (Schnell, 1980) Am 2. August 1927 fand sich jedoch eine
Kompromisslésung: der Beschluss des Hauptschulgesetzes. In diesem wurde festgelegt,
dass Unterstufen aller Mittelschultypen, auf’er das Humanistische Gymnasium, mit der
Hauptschule einheitlich organisiert werden. Da nun auch die Lehrplane gleich waren,
konnten die Hauptschiler/innen unmittelbar in die nachste hdohere Klasse der Mittelschule
gehen. (Schnell, 1980)

Aufgrund der Einfiihrung des Hauptschulgesetzes (1927) und des Mittelschulgesetzes'
(1927) hatten die Schulversuche nicht mehr die notwendige gesetzliche Grundlage und
wurden somit abgebrochen. (Severinski, 1985) Die vierjahrig geflihrte Hauptschule wurde in
Anlehnung an die ,Leitsatze* ab dann mit zwei Klassenziigen? gefiihrt. Dadurch versprach
man sich eine verbesserte individuelle Fdrderung der Schiler/innen hinsichtlich ihrer
Begabungen. (Seel, 2010)

In der Zeit zwischen 1934 und 1938, also jener des Standestaates und des
nationalsozialistischen Anschlusses an Deutschland, ,[...] verfligen die autoritdren Regime
auch in Osterreich Bildungsbeschrénkungen. An eine Diskussion iiber Chancengleichheit
oder Gesamtschule ist in diesen Jahren nicht einmal zu denken.* (Severinski, 1985, S. 38)
Die Zuteilung zur Schule erfolgte aufgrund des Standes. Kinder des Arbeiter- und
Bauernstandes mussten somit die ausgebaute Obervolksschule besuchen, die (ab nun
einzlgig gefuhrte) Hauptschule war fur den gesellschaftlichen Mittelstand vorgesehen und
fur die gesellschaftliche Oberschicht (Bildungs- und Wirtschaftsblrgertum) existierte die
Mittelschule. (Seel, 2010)

Zu einer Durchsetzung neuerlicher Gesamtschulversuche durch die SPO kam es erst wieder
im Jahre 1969 (Severinski, 1985).

' Das Mittelschulgesetz trat an die Stelle des ,Organisationsentwurfes fiir die Gymnasien und Realschulen®,
welcher 1849 beschlossen wurde. Es sah insgesamt vier Mittelschultypen vor: Gymnasien, Realgymnasien,
Realschulen und Frauenoberschulen. (Seel, 2001, S. 61)

% Die Anforderungen fir Schiler/innen im 1. Klassenzug sind dabei héher. (Seel, 2010, S. 142) In diesem war ein
freiwilliger Fremdsprachenunterricht ab der 6. Schulstufe und ein gesteigertes Niveau im Mathematikunterricht
vorgesehen. (Seel, 2001, S. 16)
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Aufgrund vielfacher Erkenntnisse wurde die dsterreichische Schulorganisation kritisiert. Die

Grundlage fur diese Kritik soll im Folgenden kurz dargestellt werden:

Hauptausschlaggebend flr die Einflhrung war der Vorwurf, dass das damals bestehende
Schulsystem keine Chancengleichheit flr Kinder aller Schichten ermdglichte. Vor allem
Arbeiter- und Bauernkinder waren in dieser Zeit in héheren Schulen unterreprasentiert.
(Wimmer, 1979) So galt es die Bildungschancen von Kindern aus sozial bzw. regional
benachteiligten Gesellschaftsgruppen zu verbessern. (Seel, 2010) Exemplarisch dafir, dass
die Kinder aus landlichen Bereichen nicht im gleichen Ausmald von der Volksschule in die
AHS wechselten, zeigt Tabelle 1 die Ubertrittsraten in hdhere Schulen nach OrtsgréRen in

der Steiermark.

EINWOHNERZAHL UBERTRITTE VON SCHULER IN AHS/BHS
DER 4. SCHULSTUFE 9. SCHULSTUFE
IN DIE AHS
- 500 5,5% 9,5%
-1.000 5,4% 11,3%
-2.000 7,2% 15,8%
- 3.000 9,1% 19,0%
- 5.000 15,6% 22,3%
-10.000 21,4% 29,5%
- 100.000 27,2% 29,0%
Uber 100.000 42,5% 43,2%
Landesdurchschnitt 15,7%
Tabelle 1:

Ubertrittsra;_en in héhere Schulen nach OrtsgréRen in der Steiermark (1972/1973)
(Osterreichische Schulstatistik 1974; zit. n. Seel, 2001, S. 24)

Aulerdem fihrt Seel (2001, S. 23) an, dass das ,[...] Nebeneinanderbestehen von
komprehensiver (Hauptschule mit Klassenziigen als Pflichtschule) und selektiver (AHS-
Unterstufe mit besonderen Zugangserfordernissen als Wahlschule) Organisationsform [...] in
regionaler Hinsicht nicht zu einer befriedigenden Lésung der Bildungschancenproblematik
gefihrt’ hatte.
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BUNDESLAND/STADT % BUNDESLAND/STADT %

Burgenland 12,76 Salzburg 15,59
Eisenstadt 32,69 Salzburg Stadt 36,48
Karnten 15,09 Steiermark 15,54
Klagenfurt 40,27 Graz 43,58
Niedero6sterreich 15,06 Tirol 14,20
Wr. Neustadt 46,33 Innsbruck 36,09
Krems 44 17 Vorarlberg 14,07
Oberosterreich 14,14 Bregenz 51,34
Linz 39,32 Wien 40,31

Tabelle 2:

Prozentueller Anteil der AHS-Schiiler der Schulstufen 5-8 in den einzelnen Bundeslandern und deren
Hauptstadten (1971/1972)
(BMU Bildungsstatistik, 1972; zit. n. Seel, 2001, S. 24)

AuRerdem ging man zu diesem Zeitpunkt nicht mehr von einem statischen, sondern von
einem dynamischen Begabungsbegriff aus. Friher war die Meinung, dass die geistige
Leistungsfahigkeit durch die Gene fest vorgegeben sei und Umwelteinflisse kaum etwas
daran andern kdnnten, weit verbreitet. Unter dem heute gangigen Begriff der dynamischen
Begabung hingegen, geht man davon aus, dass Intelligenz im weitesten Sinne entwickelt
werden kann. Das heildt, sie resultiert aus dem Zusammenspiel hemmender und férdernder

Umwelteinflisse. (Wimmer, 1979)

Ein weiterer Kritikpunkt an der vorherrschenden Schulstruktur war, dass vielfach auch
aufgrund der Bildung der Eltern die weitere Schullaufbahn entschieden wurde. So schreibt
Seel (2001, S. 24): ,Die Bildungsméglichkeiten wurden von den Kindern aus den
verschiedenen Sozialschichten unterschiedlich wahrgenommen.” So entschied oftmals nicht
die Intelligenz der Kinder Uber ihre Schullaufbahn, sondern z.B. der Beruf des Vaters, wie

Tabelle 3 zeigt.
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VATERBERUF IM I. KLASSENZUG DER HS IM Il. KLASSENZUG DER HS
(o) o)
ARBEITER, FACHARBEITER 24.2% 36.4%
UNTERE BEAMTE
UND 16,00/0 21 ,20/0
ANGESTELLTE
MITTLERE BEAMTE 2’9%) 2’9%)
UND ANGESTELLTE
HOHERE BEAMTE
UND 0,0% 2,4%
ANGESTELLTE
SELBSTSTANDIGE 5,4% 16,2%
Tabelle 3:

.Begabungsreserven® in der Hauptschule (IQ > 115)
(Roth u.a., 1978, S. 232)

Darlber hinaus wurde Kritik Uber die zu frihe Laufbahnentscheidung am Ende der 4.
Schulstufe (zwischen der zweizligig geflhrten Hauptschule und der allgemein bildenden
héheren Schule) laut. Zu diesem Zeitpunkt kdnne man noch keine zuverlassigen Prognosen
Uber den zuklnftigen Schulerfolg eines Kindes machen. Das gegliederte Schulsystem
fordere aulerdem nur leistungsstarkere Schiler/innen. (Wimmer, 1979) Seel (2001) weist
auflerdem noch daraufhin, dass sich die Lernleistungsfahigkeit eines 10-jdhrigen nicht
hinreichend sicher feststellen ldsst. Wie unterschiedlich Schiler/innen hinsichtlich ihrer
Begabungen und Lernleistungen beurteilt werden und wie ungleich ihnen die Reife flr den |I.

Klassenzug anerkannt wird, zeigt Tabelle 4.

|. KLASSENZUG [I. KLASSENZUG
% %
BUNDESLAND KARNTEN 51 45 (Differenz
(1972/73) VORARLBERG 52 46 Auf 100:
WIEN 67 27 Repetenten)
SCHULBEZIRK GRAZ 76 24
(1975/76) BRUCK/MUR 62 38 (Repetenten
FELDBACH 53 47 nieht
bericksichtigt)
RADKERSBURG 51 49
Tabelle 4:

Unterschiede in der Zuerkennung der Reife fiir den |. Klassenzug
(Wolf, 1977; zit. n. Seel, 2001, S. 25)
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Die Durchsetzung dieser Gesamtschulversuche erforderte jedoch einiges an
Uberredungskunst: Im Jahre 1962 wurde im Schulorganisationsgesetz beschlossen, dass
zur Erreichung der Reifeprifung nun das Absolvieren von 13 statt wie zuvor 12 Schulstufen
ndtig ist. 1969 fand ein Volksbegehren zur Abschaffung dieses 13. Schuljahres statt. Die
OVP war als Regierungspartei nun im Zugzwang: Um dem Ergebnis des
Schulvolksbegehrens gerecht zu werden und es durchzusetzen, galt es nun auch noch die
Sozialisten davon zu uUberzeugen. Diese stimmten der Abschaffung zwar zu, allerdings nur
unter der Bedingung, dass sich die OVP mit der Durchfiihrung von Schulversuchen zur
.Integrierten Gesamtschule“ einverstanden erklart. Die Fixierung dazu erfolgte in der 4.

Schulorganisationsgesetznovelle im Jahre 1971. (Severinski, 1985)

Eine der wichtigsten Bestimmungen der 4. Schulorganisationsnovelle, die am 8. Juni 1971
vom Parlament beschlossen wurde, war die Entwicklung von drei Grundmodellen fir den
Schulversuch: Die additive Gesamtschule, die integrierte Gesamtschule mit drei

unterschiedlichen Modellvarianten, sowie die Orientierungsstufe. (Schnell, 1980)

- Additive Gesamtschule®

Wie auch schon in Kapitel 2.3.1 beschrieben, erfolgte bei dieser Organisationsform
eine organisatorische Zusammenfassung der Unterstufe der AHS mit der
Hauptschule (mit I. und Il. Klassenzug). Insgesamt gab es also an der additiven
Gesamtschule drei Klassenzige. In welchen dieser drei ein Kind eingestuft wurde,
war davon abhangig, wie die Grundschule die Eignung des Kindes einschatzte.
Ebenso wurde der Wunsch der Eltern berlcksichtigt. Um zu gewahrleisten, dass
jedes Kind wirklich optimal dem jeweiligen Klassenzug zugeteilt werden konnte,
waren Umstiege nach jedem Quartal mdglich. Aulerdem  wurden
leistungsschwachere Schiler/innen durch Férderunterricht zusatzlich unterstitzt, ,[...]
um Versetzungen in einen anderen forderungsniedrigeren Klassenzug nach
Méglichkeit zu vermeiden“ und Schiler/innen, welche das Potential hatten in einen
hoheren Klassenzug zu wechseln, wurden zusatzlich durch erganzende Angebote
unterstitzt. In der additiven Gesamtschule wurden unterschiedliche Lehrplane
verwendet: entweder der Lehrplan der Schultypen bzw. der Klassenziige. (Seel,
2001, S. 26)

- Integrierte Gesamtschule
Bei der Integrierten Gesamtschule (vergleiche auch Kapitel 2.3.2) handelt es sich um
jene Organisationsform, bei der die AHS-Unterstufen und Hauptschulen zunachst

aufgelést und danach 2zu einer Schule zusammengefasst wurden. Die 4.

3 Im Weiteren als LAGS" bezeichnet.
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Schulorganisationsnovelle sah dabei die Entwicklung dreier Modellvarianten vor, ,|[...]
die sich durch verschiedene Konzepte der Leistungsdifferenzierung unterscheiden.”
(Seel, 2001, S. 26)

Variante 1*: Diese Variante sah auf der einen Seite einen gemeinsamen Unterricht in
den Fachern ,Geschichte und Sozialkunde, Geografie und Wirtschaftskunde, Biologie
und Umweltkunde, Physik, Chemie, sowie in den musisch-technischen Fachern in
sogenannten Stammklassen vor. Die Herausforderung der Heterogenitat der
Leistungen wurde mithilfe innerer Differenzierung bewaltigt. Warum genau in diesen
Unterrichtsgegenstanden ein gemeinsamer Unterricht stattfindet, erklart Seel (2001,
S. 27): ,In diesen Lernbereichen werden Probleme und Aufgaben aufgeschlossen,
welche Meinungsbildung, Stellungnahme und Mitentscheidung von allen Biirgern im
demokratischen Staatswesen fordern.”

Auf der anderen Seite gab es Fachleistungsgruppen (,setting) in den
Unterrichtsfachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik. Der Unterricht erfolgte
in diesen Fachern in klassenverbandsibergreifenden Gruppen mit drei
unterschiedlichen Leistungsniveaus. Im Gegensatz zu den oben genannten
Unterrichtsfachern hatten diese keinen thematischen, sondern einen systematischen
Aufbau, das heildt: ,Lernfortschritte sind vom jeweils erreichten Leistungsstand
abhéngig (Lernvoraussetzungen), dadurch werden unterschiedliche AbschluBebenen
in den Lehrgédngen dieser Fédcher erreicht.” (Seel, 2001, S. 27) Welches Kind in
welche Leistungsgruppe eingestuft wurde, entschied sich zwischen der 8. und 20.
Schulwoche der 1. Klasse.

Variante 2°: Diese Variante war dhnlich zu der oben beschriebenen Variante 1. Nur
wurden nicht gleich zu Beginn der 1. Klasse drei Leistungsgruppen gebildet.
Zunachst wurden alle leistungsschwacheren Schuler/innen zusammengefasst, die
Einteilung auf die drei Leistungsniveaus erfolgte dann erst in der 2. Klasse.

Variante 3% In den Unterrichtsfachern Geschichte und Sozialkunde, Geografie und
Wirtschaftskunde, Biologie und Umweltkunde, Physik und Chemie, sowie in den
musischen Fachern wurde der Unterricht in sogenannten Basisgruppen gehalten.
Diese wurden aufgrund der Klassenzugsreife der einzelnen Schiler/innen gebildet
(,streaming®). Das ,setting” erfolgte durch die Fihrung von Leistungsgruppen in den
Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik. Dartber hinaus sollte auch diese

Variante durch einen Férderunterricht erganzt werden. (Seel, 2001)

4 Im Weiteren als LGS | bezeichnet.
5 Im Weiteren als ,IGS II* bezeichnet.
® Im Weiteren als ,IGS Il bezeichnet.
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- Orientierungsstufe’: Bei dieser Organisationsform besuchten die Schiiler/innen nur in
der 1. und 2. Klasse eine — wie oben beschriebene — Integrierte Gesamtschule und

wechselten danach entweder zu AHS oder Hauptschule. (Seel, 2001)

Schon vor Durchsetzung dieser Gesetzesnovelle gab es in den Bundeslandern Karnten,
Niederdsterreich, Oberdsterreich, Salzburg, Steiermark und Wien an 12 Schulen
Gesamtschulversuche (gemaR dem Schulorganisationsgesetzes 1962%). Nach Schnell
(1980, S. 81) wird in der Literatur diese Phase der Schulversuche als Vorversuchsphase
bezeichnet. ,Sie diente vorwiegend dazu, die organisatorische Funktionsfahigkeit des
Modells zu erproben und Erfahrungswerte fiir die Erstellung von Arbeitsunterlagen

(Lehrstoffverteilungen, Arbeitsmittel, Tests) zu gewinnen.*

Die zweite Phase — die sogenannte Einflhrungsphase - fand in den beiden Schuljahren
1971/1972 und 1972/1973 statt. In dieser Zeit galt es Arbeitsunterlagen fir Lehrer/innen und
Schiler/innen zu entwickeln. Insgesamt waren bei diesen Schulversuchen 145 Klassen mit

zusammen 4.441 Schiler/innen beteiligt.

Die dritte Versuchsphase startete mit Beginn des Schuljahres 1973/1974. Hier stand vor
allem die Evaluationsarbeit durch gezielte Beobachtung und Analyse im Vordergrund.
Wéhrend sich im Schuljahr 1974/1975 insgesamt 79 Schulen mit 896 Klassen am Versuch
beteiligten, waren es im Jahr 1979/1980 bereits 119 Schulen mit nahezu 40.000
Schuler/innen. (Schnell, 1980) ,Die Erweiterung betraf insbesondere Niederdsterreich (34
IGS 1), Oberésterreich (27 IGS 1) und Steiermark (17 1GS 1).“ (Seel, 2001, S. 27)

Der Zeitraum, in welchem diese Schulversuche stattfanden wurde durch diverse
Novellierungen des SchOG mehrmals verlangert. Die am haufigsten verwendeten
Modellvarianten waren IGS | und IGS Il. Tabelle 5 veranschaulicht diese Tatsache anhand

einer Ubersicht aller Schulversuchsvarianten im Jahre 1976/1977.

” Im Weiteren als ,0ST* bezeichnet.

& Im Schulorganisationsgesetz wurde der Bereich der Sekundarstufe | analog zur Schulgesetzgebung 1927
geregelt [...]°. (Seel, 2001, S. 18) Die Sekundarstufe besteht ab diesem Zeitpunkt aus Hauptschule mit dul3erer
Leistungsdifferenzierung und AHS-Unterstufe. (Seel, 2001, S. 18)
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BUNDESLANDER AGS IGS | IGs I Ics I OsT 2
BURGENLAND - 5 - - - -
KARNTEN - - 10 - - 10
NIEDEROSTERREICH 1 16 5 - - 22
OBEROSTERREICH - 6 14 1 1 22
SALZBURG - 5 - - - 5
STEIERMARK - 8 - - - 8
TIROL - 3 - - - 3
VORARLBERG - 4 - - - 4
WIEN - 11 - - - 11
Tabelle 5:

Ubersicht aller Schulversuchsvarianten im Jahre 1976/1977
(selbsterstellte Tabelle, mod. n. Seel, 2001, S. 27)

Obwohl man in dieser Zeit weiterhin von Versuchen zur ,Integrierten Gesamtschule® sprach,
handelte es sich im Wesentlichen jedoch nur um Hauptschulen, in welchen verschiedene
DifferenzierungsmalRhahmen ausprobiert wurden. Dies lag daran, dass es nicht gelang
Gymnasien und Hauptschulen zu finden, die sich zu einer Integration bereit erklarten. (Bolius
u.a., 1976) An diesem Modell beteiligten sich also — mit Ausnahme einer AHS® — nur
Hauptschulen. ,Damit war ein entscheidender Mangel dieser Schulentwicklung gegeben, der
spéter als Gegenargument gegen die Schulreformbemiihungen immer wieder genannt
wurde: Der Vorwurf, es handle sich nur um Hauptschulversuche, war im Hinblick auf die
Schulversuchsbeteiligung nicht von der Hand zu weisen.” (Weidinger 2001, S. 36) Aus
diesem Grund lehnte die OVP die Einfiihrung der Integrierten Gesamtschule als Regelschule
ab. (Seel, 2010)

Ein weiteres Problem war die ungleichmalige Verteilung der 10- bis 14-Jahrigen auf die
Schulversuchsstandorte. § 4 Abs. 4 der 5. SchOG-Novelle sah vor, dass bei der Einfuhrung
von Orientierungsstufen und Integrierten Gesamtschulen unbedingt darauf zu achten sei,
dass ,[...] eine méglichst groBe Zahl der nach dem Alter in Betracht kommenden Kinder aus
dem Einzugsgebiet die Orientierungsstufe bzw. die Integrierte Gesamtschule besuchen [...]*
sollen. (§ 4 Abs. 4 der 5. SchOG-Novelle; zit. n. Seel, 2001, S. 28) Diese Bestimmung wurde

jedoch nur von Hauptschulen in landlichen Bereichen oder auch in Gegenden, in welchen es

° Hierbei handelte sich es um das BRG Anton-Krieger-Gasse im 23. Wiener Gemeindebezirk.
(Blaschke, 1976, S. 30)
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ein musisch-padagogisches RG als AHS-Form gab, eingehalten. Als schwierig erwies sich
die Organisation der Schulversuche an jenen Orten, in welchen es AHS in Langform gab,
denn das parallele Existieren von AHS-Unterstufen und Hauptschulen (als potentielle
Gesamtschule) war automatisch mit einer ungleichen Verteilung der Schiler/innen
verbunden (gréfRerer Sog in die AHS-Unterstufe). (Seel, 2001)

Der Lésungsvorschlag, sogenannte ,Versuchsinseln® zu errichten, also alle Schulen (fur 10-
bis 14-jahrige) eines politischen Bezirks als Gesamtschulen zu fuhren, wurde von der

Schulreformkommission abgelehnt.

Die bei den Schulversuchen geplante Kooperation von AHS-Lehrer/innen und
Hauptschullehrer/innen erfolgte in den wenigsten Schulen und stellte somit ein weiteres
Problem dar. (Seel, 2001)

Die Evaluation dieser Schulversuche erfolgte durch die Abteilung |l des
Schulversuchszentrums (Graz), welche Versuchschulen mit Schulen des traditionellen
Schulsystems verglich. Die Befunde dieser Untersuchung werden im Folgenden kurz

dargestellt:

- Die Zahl der Repetenten verringerte sich:
Schiler/innen, welche sich leistungsmaRig auf AHS-Niveau oder dem des 1.
Hauptschulzuges befanden, wiederholten viel seltener. Auch die Anzahl der
Repetenten des 2. Klassenzuges wurde im Vergleich zu Schulen des traditionellen

Schulsystems auf etwa die Halfte reduziert.

VERSUCHSSCHULEN VERGLEICHSSCHULEN
AHs-NIVEAU 0,4% 18,0%
H1-NIVEAU 0,8% 51%
H2-NIVEAU 8,1% 15,7%
Tabelle 6:

Repetentenquoten (5. bis 8. Schulstufe)
(Seel, 2001, S. 28)

- Bei den Vergleichen der Lernerfolge zwischen Versuchs- und Vergleichsschulen
zeigten sich keine wesentlichen Unterschiede. Lediglich im Fach Mathematik stellte
man Differenzen in verschiedenen Unterbereichen zwischen oberen Leistungs-
gruppen und AHS fest. Diese Heterogenitat zeigte aber keine Tendenz. In manchen
Fallen schnitten die oberen Leistungsgruppen besser ab, in anderen wiederum die
AHS. ,Diese Differenzen sind auf die Annédherung der Lehrstoffe der oberen

Leistungsgruppen an jene des Ersten Hauptschulklassenzuges der drei
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Leistungsgruppen  (zur  Sicherung  der  Durchldssigkeit  zwischen  den
Leistungsgruppen) zuriickzufiihren.” (Seel, 2001, S. 29)

Bei Lernerfolgsvergleichen der Schiler/innen zwischen Versuchs- und
Vergleichsschulen stellte sich heraus, dass ,[...] die Stammklassenschiiler vom
Niveau des Ersten und des Zweiten Hauptschulklassenzuges in den Realien™
mindestens gleich viel lernen wie vergleichbare Schiiler in der zweizligigen
Hauptschule.” (Seel, 2001, S. 29) Im Bereich des unteren Leistungsniveaus war der
Lernerfolg bei Schuler/innen in Stammklassen sogar groRer als bei jenen im Zweiten
Klassenzug. (Seel, 2001)

Der Ansporn zu lernen und etwas zu leisten sank bei Schiler/innen der AHS-
Unterstufe starker als bei Schiler/innen, welche sich in héheren Leistungsniveaus
der Versuchsschulen befanden.

Auch das Streben nach Bildung und die Freude am Schulbesuch nahmen bei AHS-

Schuler/innen starker ab. (vgl. Tabelle 7)

AHS IGS
5. SCHULSTUFE 86% 84%
8. SCHULSTUFE 58% 74%

Tabelle 7: Freude am Schulbesuch in AHS und IGS
(Seel, 2001, S. 30)

Differenzen zeigten sich auch beziglich der Schulangst.

AHS IGs

5. SCHULSTUFE 47% 50%

8. SCHULSTUFE 56% 44%
Tabelle 8:

Haufigkeit von Schulangst in AHS und IGS
(Seel, 2001, S. 30)

Neben den positiven Auswirkungen brachte das neue Differenzierungssystem auch
Probleme: So rief der Schulversuch bei manchen Schiler/innen vermehrt Rivalitdtsgefiuhle

hervor und generell zeigten sich negative Auswirkungen im Bezug auf die Sozialkontakte der

Der Begriff Realien umfasst die Unterrichtsfacher Geschichte und Sozialkunde, Geografie und
Wirtschaftskunde, Biologie und Umweltkunde, Physik und Chemie sowie den Unterricht in den musisch-
technischen Fachern. (Seel, 2001, S. 26 f.)
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Kinder. Weiters hatten die Lehrkrafte Probleme bei der praktischen Durchfiihrung des
Forderunterrichts und bei der inneren Differenzierung beim Unterricht in den heterogenen

Stammklassen. (Burgstaller & Leitner, 1987)

Diese Phase der Schulversuche in Osterreich brachte jedoch auch zwei zuséatzliche Vorteile:
Fur Kinder, die in landlichen Bereichen aufwuchsen, gab es vor diesen Schulversuchen
zunachst keine Unterstufe einer Allgemeinbildenden Hdheren Schule. In den landlichen
Bezirken ,[...] wurde die Hauptschule als einziger Zubringer zu den Oberstufenformen der
héheren Schulen ausgebaut‘ und verbesserte somit die Bedingungen bezlglich des
schulischen Angebots fur Kinder in Iandlichen Gegenden. (Bolius, 1976, S. 5) ,Einen zweiten
Erfolg stellte der Wiener Versuch im 23. Bezirk dar, wo im Schuljahr 1975/76 die Unterstufe
einer AHS in den Schulversuch einbezogen wurde. Die daraus resultierenden Vorteile
standen aber in keinem Verhaltnis zu den finanziellen Ausgaben und dem administrativen
Aufwand.

Die nachsten zehn Jahre brachten zwar einige Veranderungen im Bezug auf die
Schulentwicklung"', trotzdem muss diese Zeit als ,[...] ein Jahrzehnt der Nicht-Reform
charakterisiert werden [...]“, denn die geforderten Schulreformen, welche die Regierung zu

dieser Zeit nannte, wurden nie bzw. nur unzureichend umgesetzt. (Andiel u.a., 1980, S. 6)

Nach Jahren voll Schulversuchen wurde 1983 die 7. SchOG-Novelle, eine Art
Kompromisslésung, beschlossen. ,Die Konservativen (aller Lager) setzten sich weitgehend
durch und das Modell der Integrierten Gesamtschule mit Leistungsgruppen in Deutsch,
Englisch und Mathematik wurde auf die Hauptschule lbertragen.” (Frohlich, 1988, S. 172)
Auch wenn diese Gesamtschulversuche schon bald wieder eingestellt wurden und nur
wenige Veranderungen blieben, so hatten zumindest die neuen Lehrplane', die mit der
Hauptschulreform ab 1985/1986 in Kraft getreten waren, den Vorteil, dass die beiden
Schulformen AHS und Hauptschule hinsichtlich des Lehrstoffes nicht mehr so weit

voneinander abweichen konnten. (Frohlich, 1988)

Im Jahre 1985 starteten erneut Schulversuche des Modells ,Neue Mittelschule® in Wien.
Zeitgleich entstanden auch in der Steiermark ahnliche Konzepte fir Schulversuche. ,Das
wesentliche Kennzeichen der ,Neuen Mittelschule® ist der Ersatz der &ul3eren
Leistungsdifferenzierung (Bildung von klassenverbandstiibergreifenden Leistungsgruppen)

durch Formen innerer Differenzierung mit Hilfe des Einsatzes von Assistenzlehrern (Team

" Zu den Veranderungen zahlen unter anderem die Gratisschulbuchaktion, der Neubau vieler Schulen und die
VergrolRerung der Kapazitdten der berufsbildenden und allgemeinbildenden héheren Schulen. AuRerdem
verbesserte sich das Mitbestimmungsrecht von Schiler/innen, Eltern und Lehrer/innen in Schulangelegenheiten.
So gab es zum Beispiel ,[...] in Volksschulen den 5-Tage-Unterricht anstelle der Aufteilung des Unterrichts auf 6
Wochentage.” (Andiel u.a., 1980, S. 6)

"2 Die Lehrplane sind bis auf zwei Ausnahmen ident: Der AHS-Lehrplan sieht fir die 3. und 4. Klasse des
Gymnasiums den Unterricht in Latein vor, in den Lehrplanen der HS findet man Differenzierungshinweise fir die
Unterrichtsfacher Deutsch, Englisch und Mathematik.
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Teaching).” (Seel, 2001, S. 32) Der traditionelle Facherkanon wird von sogenannten Lern-

und Handlungsfeldern abgel6st. So erfolgt der Unterricht in folgenden Bereichen:

- Sprachlich-gesellschaftlicher Bereich mit Deutsch, Geschichte und Sozialkunde,
Geografie und Wirtschaftskunde

- Naturkundlich-technischer Bereich mit Mathematik, Geometrischem Zeichnen,
Biologie und Umweltkunde, Physik, Chemie

- Gestaltender Bereich mit Bildnerischer Erziehung, Werkerziehung und
Musikunterricht (Weidinger & Gropl, 1998; zit. n. Seel, 2001, S. 32 f.)

Aufgrund des zu beobachtenden Trends zur AHS-Unterstufe (Tabelle 9 zeigt die
Veranderung der Schulstrdme im Zeitraum zwischen 1980 und 1995) wurden ab 1989/1990
sogenannte Schulverbunde (Wien 13. und 23. Bezirk, Graz-West) eingefuhrt. In diesen
Schulverbundskonstruktionen kooperiert jeweils eine AHS-Unterstufe mit mehreren
Hauptschulen einer Region. ,Alle beteiligten Schulen realisieren das strukturelle und
didaktische Konzept der ,(Neuen) Mittelschule®* (Seel, 2001, S. 33) Sowohl
Hauptschullehrer/innen, als auch AHS-Lehrer/innen unterrichten an den beteiligten Schulen.
Nach dem Abschluss erhalten die Schiler/innen das Zeugnis eines Realgymnasiums. (Seel,
2001)

HAUPTSCHULE UNTERSTUFE DER AHS
1980/1981 75,4 % 21,2 %
1985/1986 73,2 % 23,6 %
1990/1991 70,0 % 27,2 %
1994/1995 71,4 % 27,4 %
Tabelle 9:

Veranderung der Schiler/innenstrome im Zeitraum zwischen 1980 und 1995
(Seel, 2001, S. 32)

Durch die Grindung dieser Schulverbunde konnte der - aufgrund des hohen Zustroms von
Schiler/innen zur AHS - zu beflirchtende Ausfall der Hauptschulstandorte verhindert
werden. ,Die Schulverbundkonstruktionen haben bewirkt, dass sich die Schilerverteilung
stabilisierte und die Hauptschulstandorte funktional erhalten geblieben sind.“ (Seel, 2001, S.
33)

Die rechtliche Verankerung der ,Schulversuche zur Differenzierung in Hauptschulen® erfolgte
durch die 13. SchOG-Novelle im Jahre 1990. (Seel, 2001)
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Eine weitere Versuchsvariante, die Realschule, wurde an insgesamt 20 Standorten in der
Steiermark durchgefiihrt. Angelehnt an die deutsche Schulstruktur, umfasste sie die Klassen
5 bis 10 der Sekundarstufe und wurde mit der Mittleren Reife abgeschlossen. In der 9. und
10. Stufe wurde eine Berufsvorbereitung angeboten. Da man sich den Besuch der 6. Klasse
jedoch nicht fir die Lehr- oder Berufsschulzeit anrechnen lassen konnte, wurde sie oftmals
erst gar nicht angeboten. ,Seit 1994 werden die Realschulen als Schulen mit einem eigenen
Statut von den Gemeinden gefiihrt, die Lehrer werden von der Schulverwaltung zur
Verfligung gestellt.“ (Seel, 2010, S. 149)

Diese ,Schulversuche zur Differenzierung in der Hauptschule® wurden erst im Jahre 2006
eingestellt. (Seel, 2010)

Seit 2000 gelten fur die AHS-Unterstufe und flr die Hauptschule wortidente Lehrplane.
Aufgrund der Stundenkirzung (2 Wochenstunden) im Jahr 2003 kam es jedoch zu

minimalen Unterschieden zwischen den beiden Schultypen.

2.5 AKTUELLER STAND

Auch in den letzten Jahren wurden immer wieder Diskussionen rund um das Thema einer
einheitlichen Mittelstufe in Osterreich gefiihrt. Aktuelle Grinde werden im Folgenden

angefihrt:

In den letzten 30 Jahren ist ein vermehrter Schiler/innenstrom in Richtung der AHS zu

beobachten.

1980: 75,4% Hauptschule — 21,7 % AHS

2001: 68,2% Hauptschule — 30,2 % AHS

2008: 60,7% Hauptschule — 4,0% Neue Mittelschule — 33,6% AHS

Somit wird die Hauptschule immer mehr zur Restschule, was laut Seel zwei Schwierigkeiten
mit sich bringt: Im Bereich der Hauptschulen gibt es ,[...] Probleme im richtigen Umgang mit
den Leistungsebenen und Leistungsgruppen®. (Seel, 2010, S. 152) Die Einteilung in die
Leistungsgruppen erfolgt aufgrund des aktuellen Leistungsstandes. Dabei ist zu beobachten,
dass sich in der ersten Leistungsgruppe kaum mehr Schiler/innen mit einer AHS-adaquaten
Leistungsfahigkeit befinden. Im Bereich der AHS-Unterstufe kdampft man hingegen mit der
zunehmenden Streuung der Lernbefahigungen, auf welche die Lehrpersonen weder
didaktisch noch methodisch vorbereitet sind. (Seel, 2010) Da man als Kind nur mehr in die
Hauptschule kam, wenn man ,nichts drauf hatte, vermittelte dies darliber hinaus noch die
Botschaft: ,[...] ,Du bist unféhig flirs Gymnasium.* (Hartel & Schilcher, 2009, S. 677)
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Seit 2000 nimmt Osterreich an PISA - einer internationalen
Leistungsvergleichsuntersuchung™ — teil. Bei den Untersuchungen (2000, 2003 und 2006)
schnitt die Osterreichische Stichprobe stets nur durchschnittlich ab. (Seel, 2010) Auch diese
Tatsache flihrte zu einem erneuten ,Aufflammen® der Diskussion, ob und inwieweit
integrierte Schulsysteme im Vergleich zu hierarchisch gegliederten besser flr gute
Leistungen in der Schule inklusive chancengleicher Lernférderung fur alle Schiler/innen sein
kénnten. (Herrlitz, Weiland & Winkel, 2003) Auch die internationale Vergleichsstudie PIRLS
sorgte fir neuen Diskussionsstoff. LaAnder mit vertikal gegliederten Schulsystemen (wie zum
Beispiel Deutschland und Osterreich) landeten bei beiden Untersuchungen eher auf den
mittleren Rangen, wohingegen Lander, in denen die Gesamtschule als Regelschule existiert

um einiges besser abschnitten (Vierlinger, 2009).

Der Verdacht, dass doch die frihe Selektion in der Sekundarstufe | an den schlechten
Ergebnissen schuld sein kénnte, bestatigt sich durch folgende Tatsache: ,Unsere und auch
die bundesdeutschen Grundschiler kénnen nach vierjdhriger Schulzeit in heterogenen
Verbénden mit den Altersgleichen aus den Siegerlédndern von PISA durchaus mithalten (vgl.
IGLU-Studie). Nach fiinfijghriger Verweildauer in homogenen Etagen sind sie aber weit
abgeschlagen.“ (Vierlinger, 2009, S. 74)"

Oftmals wird an der Gesamtschule kritisiert, dass durch sie eine Nivellierung nach unten hin
stattfinden kénnte und dadurch leistungsstarkere Schiler/innen zu kurz kommen wiurden.
Eine Re-Analyse der PISA-Daten aus 2003" zeigte jedoch, dass die Zahl an
Spitzenschdiler/innen in Gesamtschulen gleich jener von gegliederten Systemen ist. (Bacher,
2007, S. 15-34; zit. n. Vierlinger, 2009, S. 75)

Alle nationalen und internationalen Untersuchungen zeigen, dass ,[...] das Osterreichische
Schulsystem ungerechter ist als die meisten (brigen (Deutschland ausgenommen).” (Hartel
& Schilcher, 2009, S. 674) Kinder von Eltern, welche die Matura bzw. einen
Hochschulabschluss haben, haben in staditischen Regionen ,[...] eine sechsmal grél3ere
Chance, in einen héhere Schule zu gehen als die Kinder aus bildungsfernen Schichten am
Land.“ (Hartel & Schilcher, 2009, S. 674) In Osterreich kénnte man auch sagen, dass der
Matura- bzw. Universitadtsabschluss ,vererbt® wird. Und auch insgesamt liegen wir im

Gegensatz zum OECD-Schnitt bei den Matura- und Hochschulabschlussquoten hinten.

"3 Diese findet in dreijahrigem Abstand statt und untersucht sowohl die Lesefahigkeit, als auch die mathematische
und naturwissenschaftliche Bildung der 15- bis 16-Jahrigen.

" Vierlinger steht der oftmals daflir herangezogenen Argumentation mit der PISA-Studie aber auch kritisch
gegeniber und schreibt: ,Selbstverstandlich soll nicht unbesehen monokausal argumentiert und die ganze Schuld
flir den Absturz bei PISA der homogenen Organisationsform gegeben werden. Es ist sehr gut méglich, dass in
den prémiierten L&ndern die hervorragenden Ergebnisse nicht nur von der Akzeptanz eines ,gemischten”, eines
heterogenen Schulpublikums durch Lehrer und den Grof3teil der Gesellschaft bewirkt werden.* (Vierlinger, 2009,
S.73)

'® Diese wurde von der Abteilung fiir empirische Sozialforschung am Institut flir Soziologie der Johannes-Kepler-
Universitat Linz durchgefiihrt.
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Wahrend im OECD-Schnitt 56% eines Jahrgangs maturieren, sind es in Osterreich nur 38%.
Ein dhnliches Bild zeigt sich beziglich der Hochschulabschlisse: 20% machen hierzulande
ihren Hochschulabschluss, im dbrigen OECD-Raum sind es 36%. Diese Tatsache ist
gleichbedeutend damit, dass wir Begabungsreserven unzureichend ausschdpfen. (Hartel &
Schilcher, 2009)

Als treibende Kraft hinsichtlich Veranderungen im &sterreichischen Schulsystem erwies sich
Fr. Ministerin Claudia Schmied. Seit 2006 wurde die Leitung des Unterrichtsministeriums von
der SPO Ubernommen. Diese plante die Entwicklung der ,Neuen Mitteschule®. Da die OVP
diese Schulreform nicht befirwortete, wurden die Schulversuche zahlenmaRig begrenzt
(anfangs 5% der einschlagigen Schulen des Bundeslandes, aufgrund des hohen Interesses,
Erhdhung auf 10% im Jahre 2008). ,Als Voraussetzung fiir die Einrichtung des
Schulversuchs ist die freiwillige Beteiligung der einzelnen Schulen auf Grund einer
Zweidrittelmehrheit von Lehrern und Eltern im Schulgemeinschaftsaussschuss bzw.
Schulforum erforderlich.” (Seel, 2010, S. 153)

Die weitere Entwicklung schatzt Seel (2010, S. 154) so ein, dass die ,Neue Mittelschule® [...]
wohl kaum zur Einrichtung einer Allgemeinen Mittelschule (Gesamtschule) [...]“ fGhren wird.
Mit den vorherrschenden unterschiedlichen Ansichten unserer Regierung wird sie wohl eher
wieder in einer Hauptschulreform enden und ein vertikal gegliedertes Schulsystem auf der
Sekundarstufe | bestehen bleiben. (Seel, 2010)

Auch Kircher-Kohl & Schnider (2009) erwarten bei den ersten Evaluierungen der Neuen
Mittelschule Ergebnisse, die darauf hindeuten, dass dieses Modell ohne Inkludierung der
AHS-Unterstufe nicht die erhofften Verdnderungen mit sich bringen wird. Ohne Einbindung
der AHS-Unterstufe in dieses Modell wird die Neue Mittelschule wohl auch als ein weiterer

Schultyp enden.
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3. DIE NEUE MITTELSCHULE

3.1 ALLGEMEINES

Seit dem Schuljahr 2008/2009 existiert die Neue Mittelschule, eine gemeinsame Schule aller
10- bis 14-Jahrigen, in Osterreich. Anfangs noch als Schulversuch gefihrt soll sie ab dem
Schuljahr 2011/2012 ins Regelschulwesen ubernommen werden: bis zum Schuljahr
2015/2016 werden alle Hauptschulen in Neue Mittelschulen umgewandelt.
(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/folder2011.pdf — Stand 15.Marz
2012).

Seit Beginn der Modellversuche im Jahre 2008 war das Interesse der Schulen sehr grof3.
Tabelle 10 zeigt eine Ubersicht Uber all jene Schulen, welche bereits am Beginn daran

beteiligt waren.

BUNDESLANDER STANDORTE KLASSEN AHSD- AK\I/_igSEN

BURGENLAND 28 78 0
KARNTEN 23 62 5
NIEDEROSTERREICH 47 106 0
OBEROSTERREICH 22 61 0
SALZBURG 10 26 0
STEIERMARK 35 143 8
TIROL 8 20 0
VORARLBERG 51 226 0

WIEN 20 79 25

GESAMT 244 801 38

Tabelle 10:

Generation 1 (Einstieg 2008/2009) und Generation 2 (Einstieg 2009/2010) mit aufsteigenden Klassen)
(Bachmann, 2009, S. 662)
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Fur die AHS gilt weiterhin der §7a SchOG. Dieser sieht vor, dass die Schulversuchsgrenze
bei AHS- Unterstufen’® bei 10 % liegt. Bei der Einfiihrung der Neuen Mittelschule liegt das
Bestreben darin, eine gemeinsame Schule fur alle zu schaffen — flr Schiler/innen aller
sozialen Schichten und aller Begabungs- und Leistungsniveaus. Zugangsvoraussetzung fur
die Neue Mittelschule ist der positive Abschluss der Volksschule. Fir die
Unterrichtsgegenstande gilt im Wesentlichen der Lehrplan der AHS-Unterstufe. Auch die
darin enthaltenen Bildungsstandards und Bildungsziele sind inkludiert und bindend.
(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/folder2011.pdf — Stand 15. Marz
2012).

3.2 DIE NEUE MITTELSCHULE-ENTWICKLUNGSARBEIT

Die Entwicklungsarbeit der Neuen Mittelschule ist sehr komplex. Verschiedene Akteure und
Akteurinnen sowie auch Institutionen sind an ihr beteiligt und verfolgen eine gemeinsame

Gesamtstrategie zur Durchflihrung dieser Schulreform. (Bachmann, 2009)

Initiatorin fur die angestrebte Schulreform war und ist Bundesministerin Claudia Schmied.
Wie erfolgreich die Entwicklungsarbeit verlauft, ist maligeblich davon abhangig, wie sich das
Bildungssystem allgemein weiterentwickelt. ,Verwaltungsreform, Neugestaltung der
Lehrerinnenbildung, Reform der Schulaufsicht, aber auch die Aufgabenreform im BMUKK
sind wichtige Elemente einer Gesamtstrategie fir die Schulreform und miissen gut

aufeinander abgestimmt sein.“ (Bachmann, 2009, S. 659)

Besondere Bedeutung bei dieser Entwicklungsarbeit kommt dabei den Schulleiter/innen und

Lehrer/innen der beteiligten Schulen zu, denn sie sind die Trager/innen der neuen Lernkultur.

Eine wichtige Rolle spielte im Bezug auf die Entwicklungsarbeit die von Unterrichtsministerin
Claudia Schmied eingerichtete Expertenkommission. Diese aus 16 internationalen und
nationalen Experten und Expertinnen bestehende Arbeitsgruppe war fir die Erarbeitung der
Kriterien fur die Modelle der Neuen Mittelschule zustandig. Zwei Berichte dazu finden sich

unter www.bmukk.gv.at/nms im NMS-Archiv. (Bachmann, 2009)

Fur die Koordination dieser Entwicklungsarbeit wurde das Projektteam Neue Mittelschule im
BMUKK eingerichtet. Die Hauptaufgabe dieser Gruppe besteht darin, die Aktivitaten mit und

zwischen den Projekt-Partnern abzustimmen und zu kommunizieren.

(http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/nms/pt.xml - Stand: 21. April 2012)

'® Die Entscheidung flir einen Schulversuch erfolgt durch eine 2/3-Mehrheit der Eltern und Lehrpersonen und
eine Anhoérung des SGA. (http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 20. April
2012)
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Ein weiterer Bestandteil der Entwicklungsarbeit ist die NMS-Entwicklungsbegleitung. Diese
sorgt fur die Vernetzung aller an der NMS-Entwicklung Beteiligten. Fir die
Entwicklungsarbeit von besonderer Bedeutung ist die Abstimmung der bildungspolitischen
Entwicklungsstrategien, die auf Ebene des Ministerbliros von Kurt Nekula intensiv betreut
werden, mit der operativen Umsetzung, die vom NMS-Projektteam wahrgenommen wird.”
(Bachmann, 2009, S. 660)

Seit November 2008 werden Lehrer/innen und Schulleiter/innen bei der Durchsetzung der
neuen Lernkultur durch dieses externe Entwicklungsbegleitungsprogramm unterstitzt.
Hierzu werden sogenannte Lernateliers an den jeweiligen Schulstandorten eingerichtet.
Unterstutzt durch Lerndesigner/innen werden hier pddagogische Konzepte entwickelt und
reflektiert. ,Als QualitdtssicherungsmalBnahme und Unterstiitzungsangebot gleichermalien
garantiert die gemeinsame Arbeit der Lehrpersonen in diesen lokalen, regionalen und
Uiberregionalen Lernateliers die Umsetzung individualisierten Unterrichts im Schulalltag und
ermoglicht die Bildung von Netzwerken.” (Bachmann, 2009, S. 665)

Die Lerndesigner/innen haben dabei mehrere Funktionen: Einerseits missen sie die
Aufgaben einer Lehrperson erfillen, andererseits Ubernehmen sie aber auch die
Vernetzungs-Funktion im NMS-Entwicklungsbegleitungsprogramm-Netzwerk. So arbeiten sie
gleichzeitig als Lehrer/in im System und als Lerndesigner/in am System.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/17584/eb.pdf - Stand: 24. Marz 2012)

Die wissenschaftliche Begleitung erfolgt durch das Bundesinstitut fir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung. (Bachmann, 2009) Diese Evaluation ist notwendig, um bei
Entscheidungen eine auf Daten basierende Diskussion flhren und Uber eine weitere
Vorgehensweise verhandeln zu kénnen. Zwar wurden auch schon die Schulversuche in den
70er Jahren evaluiert, jedoch wurden die Ergebnisse (vergleiche Kapitel 2.4) zu diesem
Zeitpunkt vollstadndig ignoriert. Die Evaluationskriterien orientieren sich an den Zielen der
Neuen Mittelschulen. Abbildung 1 zeigt die NMS-Evaluationskriterien im Uberblick. (Specht,
2009)
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Durchlassigkeit

Chancengerechtigkeit

Begabungsgerechtigkeit

Verschiebung der Bildungs- und Berufswahentscheidung

SCHULERSTROME
Bildungsbeteiligung -> Ubergéange Héhere
Bildungsaspirationen
Treffsicherheit der Schulwahl erhéhen
Notenentwicklung
Nachhilfebedarf
SCHULER-
Uberfachliche Kompetenzen Fahigkeit zu lebenslangem
KOMPETENZEN e amen ¢

UND -BEFINDLICHKEIT

Schiller zur Leistungshdchstgrenze fiihren (héchstmégliche
Bildung)

Klassenwiederholungen

N MS Schulpartnerschaft
EVALUATIONS
'KRITERIEN Krankensténde

SCHULKLIMA Zufriedenheit ELS

raumliche Ausstattung

Reichhaltigkeit des Schullebens

Fortbildungsbereitschaft

LEHRERMERKMALE
Zusammenarbeit von Lehrkraften unterschiedlicher
Ausbildung
Erganzende Leistungsbeurteilung mit alternativen
Methoden
UNTERRICHTS-

Organisatorische Absicherung neuer Lernformen

QUAL'TAT Individuellere Lernagebote

- - Besondere Forderungen fiir
Individualisierung Wenig- und Hochbegabte

Vermeidung von Uber- und
Unterforderung

Abbildung 1:
Ziele der NMS - Klassifikation der Giber Dokumentenanalysen und Befragungen empirisch ermittelten
Zielsetzungen des Schulversuchs
(Specht, 2009, S. 703)
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Da das Interesse der Offentlichkeit an der Neuen Mittelschule sehr groR ist, verdffentlicht das

BMUKK laufend neue Dokumente, die fur die Entwicklungsarbeit von Bedeutung sind. Viele

Informationen’” dazu sind auf www.neuemittelschule.at (Stand: 21. April 2012) zu finden.

Abbildung 2 veranschaulicht die Kooperationsstruktur fur die NMS-Entwicklungsarbeit:

NMS-ENTWICKLUNGS=
BEGLEITUNG
Dr. Michael Schratz
Dr. Wilfried Schley

PADAGOGISCHE
HOCHSCHULEN <>

BUNDESMINISTERIN
Dr. Claudia Schmied

NMS-Projektteam /
BMUKK

PILOTSCHULEN
FUHREN
MODELL-

VERSUCHE
DURCH

Landesschulrate
Schulaufsicht
Lehrpersonen

Schiler/innen,
Eltern

BIFIE
WISSENSCHAFTLICHE
BEGLEITUNG

Dr. Werner Specht
Dr. Giinter Haider
Dr. Ferdinand Eder
Mag. Erich Svecnik
Mag. Andreas Petrovic
Dr. Helmut Fend

|

INFORMATION & DEBATTE
Schulgipfel
Erster: 12/07; Zweiter:
03/08

Sozialpartner &
Interressensgruppen

E | o
Tatigkeit ausgelaufen

2 Berichte zur Verfugung
unter www.bmukk.gv.at/
nms

NMS-Archiv

Abbildung 2: Kooperationsstruktur fiur die NMS-Entwicklungsarbeit
(Bachmann, 2009, S. 661)

' So finden sich auf dieser Homepage z.B. Kriterien, Modellplane oder Listen iiber die derzeitigen NMS-
Standorte. (Bachmann, 2009, S. 660)
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3.3 GESETZLICHE ECKPUNKTE DER NEUER MITTELSCHULEN

Die Neue Mittelschule ist eine Pflichtschule und fallt so im Bezug auf ihre Erhaltung und der
ausfihrenden Gesetzesgebung in den Aufgabenbereich der Lander.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 19. April 2012)

3.3.1 GESETZLICHE GRUNDLAGE

Die Neue Mittelschule ist derzeit mit §7 Abs. 7 und §7a des Schulorganisationsgesetzes
gesetzlich verankert. §7a regelt alle Bestimmungen zur Einflhrung von neuen
Modellversuchen zur Weiterentwicklung der Sekundarstufe I|. Die Individualisierung von
Bildungslaufbahnen und die Verschiebung der Entscheidung zur weiteren Bildungslaufbahn

stellen dabei die wesentlichen Ziele dar. (Bachmann, 2009)

Das aktuelle Problem besteht darin, dass die Neue Mittelschule derzeit noch als
Modellversuch gefiihrt wird und die Uberfiihrung in das Regelschulwesen viele gesetzliche
Veranderungen braucht. Die Anderungen im hierfiir notwendigen Gesetzpaket ,[...] mit dem
das Schulorganisationsgesetz, das Schulunterrichtsgesetz, das Schulpflichtgesetz 1985, das
Pflichtschulerhaltungs-Grundsatzgesetz, das Schulzeitgesetz 1985, das Land- und
forstwirtschaftliche =~ Bundesschulgesetz, das  Bildungsdokumentationsgesetz,  das
Minderheiten-Schulgesetz fiir das Burgenland, das Minderheiten-Schulgesetz flir Kdrnten,
das Privatschulgesetz und das Religionsunterrichtsgesetz [...]* wurden am 20.12.2011 vom
Ministerrat vereinbart [...] und der Regierungsvorlage am 1.3.2012 im Unterrichtsausschuss
des Nationalrates die Zustimmung erteilt." DarlUber hinaus braucht es, um die Neue
Mittelschule ganz ins Regelschulwesen zu integrieren, eigene Lehrpldne und auch noch
zusatzliche andere Verordnungen.
(http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/erk/nms_umsetzungspaket.xml - Stand: 26. April
2012)

3.3.2 KERNELEMENTE DER LEHRPLANVERORDNUNG

Die neue Mittelschule benétigt — als neue Schulart — einen neuen Lehrplan. Dieser entspricht
im Bezug auf die fachlichen Inhalte im Wesentlichen aber jenem der AHS-Unterstufe.
Trotzdem soll der neue Lehrplan im didaktischen und fachdidaktischen Bereich die

Umsetzung der neuen Lehr- und Lernkultur erméglichen.
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Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf kbnnen wie gewohnt nach einem anderen
Lehrplan (wie z.B. nach dem Sonderschullehrplan) unterrichtet werden.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 19. April 2012)

Um den Schulen ein gewisses Mall an Gestaltungsmdglichkeit zu ermdglichen, sind vier
Schwerpunktbereiche in der Gesetzesnovelle vorgesehen. Die Schulleitung kann
entscheiden, welche der folgenden Mdglichkeiten in ihrer Neuen Mittelsschule angeboten
werden: (http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand 24. Marz
2012):

* Sprachlich-humanistisch-geisteswissenschaftlicher Schwerpunkt
* Naturwissenschaftlich-mathematischer Schwerpunkt
« Okonomisch-lebenskundlicher Schwerpunkt

* Musisch-kreativer Schwerpunkt

3.3.3 ORGANISATION

3.3.3.1 AUFNAHMEBEDINGUNGEN

Voraussetzung fir die Aufnahme an einer Neuen Mittelschule ist, wie schon zuvor erwahnt,
der erfolgreiche Abschluss der vierten Klasse Volksschule. Sofern also ein/e Schiiler/in in
keinem der Pflichtgegenstande mit ,Nicht gentigend” beurteilt wurde, ist er/sie berechtigt die
Neue Mittelschule zu besuchen. Schiler/innen mit besonderen Bedurfnissen bendtigen den
Nachweis Uber den Besuch einer Volksschule. Um Schulen mit einem musischen oder
sportlichen Schwerpunkt besuchen zu kdnnen, muss eine Eignungsprifung, in der die
notwendigen Fertigkeiten flr den jeweiligen Schwerpunkt Uberpruft werden, absolviert

werden. Bezuglich der Wahl der Bildungseinrichtung gilt:

~Jene Standorte der Neuen Mittelschule, die aus Hauptschulen hervorgegangen sind,
unterliegen der Schulsprengelregelung, die in der Kompetenz der jeweiligen Bundesldnder
fallt. Lediglich im Burgenland wurde das gesamte Bundesland als Schulsprengel definiert.”
(Bachmann, 2009, S. 664)

3.3.3.2 STUFEN UND KLASSENBILDUNG

In Neuen Mittelschulen werden die Klassen nach Alter gebildet und koedukativ'® gefiihrt. Die

Klassenschuler/innen-Hochstzahl betragt 25. Im Bereich der Neuen Mittelschule wird auf

'® In Katholischen Privatschulen gibt es — aus Grinden der Tradition — auch Klassen, welche nicht
koedukativ gefihrt werden.
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eine aulere Differenzierung ganzlich verzichtet. Das heif3t: In allen Unterrichtsgegenstanden
erfolgt der Unterricht in heterogenen Klassenverbanden. Jedoch kdnnen (zeitlich begrenzte)
Kleingruppen innerhalb einer Klasse gebildet werden, in welchen individuelle
FoérderungsmalRnahmen durchgefiihrt werden kénnen. Auch Projekte, welche klassen- oder
sogar jahrgangs-tbergreifend sind, werden an Neuen Mittelschulen angeboten. (Bachmann,
2009)

An Neuen Mittelschulen unterrichten sowohl Lehrer/innen von Hauptschulen, als auch von
AHS und BHS. Fur ihre padagogische Arbeit (im Bereich des Teamteachings) stehen ihnen

sechs Wochenstunden pro Klasse zur Verfigung. (Bachmann, 2009)

3.3.3.3 DAS NOTENSCHEMA UND UBERTRITTSMOGLICHKEITEN

Um individuell auf jede/n Schiler/in eingehen zu kénnen ist eine Differenzierung in eine
grundlegende und eine vertiefende Beurteilung ab der 7. Schulstufe vorgesehen. Eine
Vertiefung ist in den Gegenstanden Deutsch, Mathematik, der ersten lebenden
Fremdsprache und im alternativen Pflichtgegenstand (Latein bzw. eine zusatzliche lebende
Fremdsprache, Geometrisch Zeichnen oder Erndhrung und Haushalt) mdglich. ,Die vertiefte
Bildung entspricht dem Bildungsziel der AHS-Unterstufe, die grundlegende Bildung umfasst
die  gleichen Inhalte, allerdings auf einer weniger komplexen Ebene.”
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 24. Marz 2012)

Im Zeugnis der 3. und 4. Klasse wird dieses neue Notenschema vermerkt. In den
differenzierten Gegenstdnden wird ausgewiesen, ob sich der/die Schiler/in nur ein
Basiswissen - also ein grundlegendes Allgemeinwissen - oder komplexeres Wissen - also

eine vertiefte Allgemeinbildung, die der AHS entspricht - aneignen konnte. (Riss, 2012)

Dabei ist zu beachten, dass ein/e Schuler/in in der vertieften Allgemeinbildung nicht negativ
beurteilt werden kann, da das Kind in diesem Falle einfach eine Beurteilung in der
grundlegenden Allgemeinbildung erhalt. Die Beurteilungen ,Sehr gut® und ,Gut* in der
grundlegenden Beurteilung entsprechen in jedem Fall einer positiven Note in der vertieften
Beurteilung. (http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 19.
April 2012)
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BEURTEILUNGSSKALA NMS
GRUNDLEGENDE BILDUNG VERTIEFENDE BILDUNG
Sehr Gut
Gut
Sehr Gut '__> Befriedigend
Gut |::> Geniigend
Befriedigend Nicht Genligend
Genigend
Nicht Genigend

Tabelle 11: Beurteilungsskala der Neuen Mittelschule
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 20. April 2012)

Die Ubertrittsmoglichkeiten von einer Neuen Mittelschule in eine andere Schulform hangen
im Wesentlichen von den Noten ab. So ist der Ubertritt eines/einer Schiilers/Schiilerin vor
der 7. Schulstufe in eine AHS dann mdglich, wenn er/sie in der Schulnachricht bzw. im
Jahreszeugnis mit Gut oder Sehr Gut benotet wurde. ,Das Klassen- oder Schulforum kann
beschliefen, dass zusétzlich zu Ziffernnoten schriftliche Erlduterungen der Noten
hinzuzufiigen sind.“ (http://www.bmukk.gv.at/medienpool/21333/20111025a.pdf - Stand 27.
Marz 2012, S. 2) Zuséatzlich kdnnen Schilerportfolios erstellt werden, die Auskunft Uber die

Begabungen der Schiler/innen geben.

Um die Entscheidung tber den weiteren Bildungsweg flr die Schiler/innen zu vereinfachen,
werden in der 7. Und 8. Schulstufe Beratungsgesprache mit ihnen und ihren Eltern geflhrt.

Die Ubertrittsmdglichkeiten am Ende der 8. Schulstufe gestalten sich wie folgt:

Der Ubertritt in eine héhere Schule (AHS, BHS, BAKIP und BASOP) ist méglich, sofern man
in mindestens zwei von drei differenzierten Gegenstadnden (Deutsch, Mathematik und erste
lebende Fremdsprache) vertieft beurteilt wurde. Zusatzliche Voraussetzung ist auch noch der
Beschluss der Klassenkonferenz. Falls man die Berechtigung zum Ubertritt in eine héhere
Schule nicht erhalt, besteht die Moéglichkeit, eine Aufnahmeprifung zu machen. Aul’erdem

ware es in diesem Falle auch mdglich an der Schulbehdrde 1. Instanz in Berufung zu gehen.

Erhalt ein/e Schuler/in in allen differenzierten Gegenstanden im grundlegenden Bereich die
Beurteilung ,Befriedigend” oder héchstens ein ,Genilgend®, so ist er/sie dazu berechtigt in

eine mittlere Schule zu wechseln.
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Bei negativem Abschluss besteht entweder die Mdglichkeit eine PTS zu besuchen oder aber
die letzte Schulstufe der Neuen Mittelschule zu wiederholen.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 24. Marz 2012)

3.3.3.4 REGELUNGEN IM BEREICH DER STUNDENTAFELN AN NEUEN MITTELSCHULEN

Die im Kapitel 4.1.1 bereits angefihrten Schwerpunktbereiche sind auch in den
Stundentafeln angeflihrt. Jede Schule ist aber auch dazu berechtigt sie mit schulautonomen
Abanderungen abzustimmen. Im Rahmen des naturwissenschaftlich-mathematischen
Schwerpunkts wird das Fach ,Geometrisch Zeichnen® als eigenstindiger Gegenstand'
gefuhrt, in den anderen Schwerpunktbereichen kann es im Mathematikunterricht eingebaut
werden. Wie gehabt, ist das Unterrichtsfach ,Erndhrung und Haushalt® Pflicht in der Neuen
Mittelschule und im Bereich der Stundentafel verankert. ,Textiles und technisches Werken*
werden in einem gemeinsamen Gegenstand unterrichtet. Der Unterricht kann dabei
abwechselnd getrennt gefiihrt werden. Voraussetzung ist aber, dass sowohl der Bereich des
textilen als auch des technischen Werkens innerhalb eines Schuljahres gleich stark
bericksichtigt werden. Um dies zu bewerkstelligen wechseln die Gruppen, welche
gemischtgeschlechtlich gefuhrt werden, nach einem Semester den Unterricht. Eine weitere
Veranderung im Bereich der Stundentafeln ist die Einfilhrung der verbindlichen Ubung
.Berufsorientierung® (1 Stunde).
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 20. April 2012)

3.3.4 STUFENPLAN ZUM AUSBAU DER NEUEN MITTELSCHULE

Mittels einem Stufenplan soll im Zeitraum zwischen den Schuljahren 2012/2013 und
2015/2016 die Neue Mitteschule ins Regelschulwesen Uberflihrt werden. Derzeit gibt es 434
Standorte: 36 im Burgenland, 45 in Karnten, 78 in Niederdsterreich, 77 in Oberdsterreich, 15
in Salzburg, 53 in der Steiermark, 57 in Tirol, 51 in Vorarlberg und 22 in Wien. Ziel ist es, den
Vollausbau (= 1. bis 4. Klasse) bis 2018/2019 zu erreichen. Dieses Vorhaben schlief3t auch

Privatschulen ein.

Folgende Obergrenzen fir die stufenweise Umsetzung der Neuen Mittelschule lassen sich

den Erlduterungen zum Bundesfinanzgesetz entnehmen:

" Diese Regelung entspricht jener des AHS-Lehrplans.

40



SCHULJAHR SCHULJAHR SCHULJAHR SCHULJAHR
2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016
Bundesland Schulen | Klassen | Schulen | Klassen | Schulen | Klassen | Schulen | Klassen
Burgenland 3 10 1 2 0 0 0 0
Karnten 8 16 5 14 9 19 2 4
Niederdsterreich 54 137 50 100 50 100 30 60
Oberdsterreich 55 137 45 90 40 80 27 54
Salzburg 15 30 15 30 15 30 15 30
Steiermark 56 125 58 120 5 13 5 12
Tirol 20 68 15 30 10 20 5 10
Vorarlberg 5 12 0 0 0 0 0 0
Wien 45 125 36 110 25 52 20 46
> 261 660 225 496 154 314 104 216

Tabelle 12: Stufenplan nach Bundeslandern
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand 26. Marz 2012)

3.4 PADAGOGISCHE KONZEPTE DER NEUEN MITTELSCHULE

Die Neue Mittelschule verfolgt spezielle padagogische Bestrebungen. Diese werden im

Folgenden dargelegt:

Innere Differenzierung und Individualisierung sollen ermdglichen, dass sich alle Kinder

hinsichtlich ihrer Begabungen und Winsche optimal entwickeln. Offene Lernformen, das

selbststandige und forschende Lernen und Lernen durch und in Projekten haben — so

Bachmann (2009) — dabei besondere Bedeutung in dieser neuen Lernkultur. Dariber hinaus

gilt es, Kompetenzen wie z.B. ,[...] Eigenstdndigkeit, Verantwortung, Kreativitét, Flexibilitat,

Kommunikations-, Konflikt- und Teamféahigkeit [...]* verstarkt zu vermitteln. (Bachmann, 2009,

S. 665) Neben dem Lernen klassischer Lerninhalte, setzt die Neue Mittelschule auch auf die

Vermittlung

sozialer

Fahigkeiten,

wie z.B.:
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(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/flyer2011.pdf - Stand: 20. April
2012)

Neue Mittelschulen bieten die Moéglichkeit der Ganztagsbetreuung: Die Schiler/innen werden
dabei ganztagig betreut und geférdert. Besondere Bedeutung kommt hierbei dem Bereich
.Bewegung und Sport“ zu.
(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/folder2011.pdf — Stand: 15. Marz
2012)

Daruber hinaus werden aber auch zahlreiche musische, kreative und naturwissenschaftliche
Aktivitaten an den Nachmittagen angeboten.
(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/flyer2011.pdf - Stand: 20. April
2012)

Weitere Querschnittsthemen, wie z.B. die Kunst- und Kulturvermittlung, Gender-Kompetenz-
Lernen sowie elLearning sollen wichtige Beitrdge im Rahmen des individualisierten Lernens

leisten. (Bachmann, 2009)

So stellt das vermehrte Angebot an Kultur- und Kunstprojekten einen wichtigen Bestandteil
dieser neuen Schulform dar. Den Kindern soll dadurch die Mdglichkeit gegeben werden sich
mit kreativen Ausdrucksformen wie Tanz, Theater, Malen und Musik auseinander zu setzen.
Auch im Bereich der Gender-Thematik sieht es die Mittelschule als selbstverstandlich an die
Schiler/innen zu sensibilisieren und dafur zu sorgen, dass unabhangig vom Geschlecht,
jede/r die gleichen Chancen und Rechte hat. Die Neuen Mittelschulen setzen im Unterricht
auBerdem vermehrt auf E-Learning. Sie forcieren auch die Arbeit mit externen Experten und
Expertinnen. So sollen auch Menschen aus anderen Berufsfeldern ihre Erfahrungen in den
Unterricht einbringen und ihn dadurch bereichern.
(http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/folder2011.pdf — Stand: 15. Marz
2012)

Eine verbesserte Qualitdt des Unterrichts verspricht sich das Bundesministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur durch den Einsatz von Teamteaching. Bis zu 50% des
Unterrichts an Neuen Mittelschulen soll laut ihrer Information in dieser Unterrichtsform
stattfinden. (http://www.neuemittelschule.at/fileadmin/user_upload/pdfs/flyer2011.pdf - Stand:
20. April 2012)
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4. TEAMTEACHING ALS  WICHTIGER BESTANDTEIL DES
MATHEMATIKUNTERRICHTS AN NEUEN MITTELSCHULEN

4.1 BEGRIFFSERLAUTERUNG

Unter dem Begriff Teamteaching verstehen Lehrer/innen in Osterreich im Allgemeinen das
gemeinsame Unterrichten von zwei oder drei Lehrkraften innerhalb einer Unterrichtseinheit.
Dass es dabei jedoch um viel mehr geht, als lediglich um das Unterrichten selbst, wird oft
auBer Acht gelassen. Eine wichtige Komponente des Teamteachings ist die
Lehrer/innenkooperation, die meist Uber die zwei bis drei in den Unterricht involvierten
Lehrer/innen hinausgeht. So arbeiten in Mittelschulen beispielsweise alle Lehrer/innen einer
Schulstufe in sogenannten Jahrgangsteams zusammen, mit dem Ziel Teamteaching sinnvoll
einzusetzen. Teamteaching wird im Allgemeinen eher als Teamarbeit (miss)verstanden.

(Anzengruber u.a., 1994)

Aufgrund der vielen unterschiedlichen Formen des Teamteachings existieren zahlreiche
Definitionen. Jede von ihnen legt den Schwerpunkt auf einen anderen Gesichtspunkt.
(Gstettner, 1970) Eine der am haufigsten verwendeten Definitionen — so Hoffelner - ist jene
von Shaplin: ,TT ist eine Form der Unterrichtsorganisation, die Lehrende und die ihnen
zugeteilten Schiiler einbezieht; zwei oder mehr Lehrende tragen die Verantwortung fiir den
gesamten oder einen betrachtlichen Teil des Unterrichts derselben Schilergruppe und
arbeiten zusammen.“ (Shaplin, 1964, S. 30; zit. n. Hoffelner, 1995, S. 70)

Wahrend sich Begriffe wie Teamwork, Teamarbeit und Kooperation auch in anderen
Bereichen, wie z.B. in der Wirtschaft, im Sport etc., finden lassen, stammt dieser Ausdruck
aus der Padagogik und bezieht sich explizit auf ,[...] die Zusammenarbeit von Lehrenden in
der Austiibung ihrer Lehrertétigkeit.” (Graumann, 2006, S. 308)

Auch bei den Definitionen folgender Autoren stehen unterschiedliche Aspekte im Zentrum.
Allen gemein sind jedoch, die Bereitschaft zur Kooperation, die flexiblen Gruppierungen, die
gemeinsame Planung, Durchfihrung und Auswertung der gemeinsam unterrichteten
Stunden, sowie die gemeinsame Verantwortung, die den Lehrpersonen zukommt. So legte
Mayer (1994) seinen Fokus auf die Lehr- und Lernprozesse und definiert Teamteaching

folgendermalen:

» leamteaching meint die Planung, Durchfiihrung und Auswertung kommunikativer Lehr- und
Lernprozesse durch kooperative Lehrer in Zusammenarbeit mit flexiblen Schilergruppen.”
(Mayer, 1994, S. 24)
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Auch bei Winkel (1982) lassen sich bei der Definition Parallelen dazu erkennen:

»leamteaching ist also eine Unterrichtsmethode, bei der mehrere Lehrer in flexiblen
Schiilergruppierungen zusammenarbeiten, das heillit — im Idealfall — Unterricht gemeinsam

vorbereiten, durchfiihren und auswerten.” (Winkel, 1982, S. 12)

Das Bundesministerium fir Unterrricht, Kunst und Kultur verspricht sich durch das
Teamteaching einen grofRen Vorteil: einerseits profitieren die Schiler/innen durch das
akademische Fachwissen der AHS- bzw. BHS- Lehrer/innen, andererseits durch die
padagogisch wertvolle Ausbildung der Hauptschullehrer/innen.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/21333/20111025a.pdf - Stand: 27. Marz 2012)

Aullerdem ermdglicht es eine gezielte Anpassung an die verschiedenen Bedlrfnisse von
Schiler/innen in heterogenen Klassen. Teamteaching macht es zum einen moéglich, bei
Schwachen gezielt zu férdern und zum anderen bei Starken verstarkt zu fordern.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22101/pk_unterlage_nms.pdf - Stand: 19. April 2012)

4.2 HISTORISCHE ASPEKTE DES TEAMTEACHINGS

»1eamteaching” ist nichts Neues. Erstmals wurde der Begriff ,Teamteaching® Ende der
1950er Jahre in den USA verwendet. (Feuser & Meyer, 1987; zit. n. Graumann, 2006, S.
308) Vorbild dafir war die seit Jahren gut funktionierende Teamarbeit in vielen
Wissenschaftsbetrieben. (Halfhide, 2009) Kennzeichnend fir das Teamteaching in den USA
war die strenge hierarchische Ordnung, die unter den beteiligten Lehrpersonen herrschte.
(Hoffelner, 1995)

Seit Anfang 1960 wurde Teamteaching auch ein wichtiger padagogischer Ansatz in Europa.
Oftmals waren es Gesamtschulversuche, in denen es als Unterrichtsform betrieben wurde.
(Feuser & Meyer, 1987; zit. n. Graumann, 2006, S. 308) Gegen Ende der 1960er und 1970er
stieg das Interesse an dieser Form des Unterrichts in Deutschland vermehrt. Durch
zusammenarbeitende Lehrer/innen-Teams erhoffte man sich eine besser funktionierende

innere Differenzierung innerhalb einer Klasse. (Halfhide, 2009)

Ende der 1970er Jahre gewann Teamteaching aus sonderpadagogischer Perspektive
zusatzlich an Bedeutung. Um Schiler/innen mit Behinderung in das Regelschulwesen zu
integrieren, hielt man es fir notwendig in Teams zu unterrichten. (Feuser & Meyer, 1987; zit.
n. Graumann, 2006, S. 308) So sollte gewahrleistet werden, dass alle Schiler/innen die

bestmdglichen Lernchancen bekommen. (Halfhide, 2009)
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4.3 MERKMALE DES TEAMTEACHING

Nach Halfide u.a (2001; zit. n. Halfide, 2009, S. 106) weist die Unterrichtsform Teamteaching

folgende Kennzeichen auf:
Beim Teamteaching sind es zwei oder mehrere Lehrpersonen,

- die zur gleichen Zeit in ein und derselben Klasse unterrichten.

- die gemeinsam den Unterricht planen und auch durchfiihren.

- welche die gemeinsame Verantwortung gegeniber den Schilern und Schilerinnen
tragen. Wie die damit verbundenen Zustandigkeiten aussehen, ist flexibel zu
entscheiden.

- die den Unterricht abwechselnd leiten oder sich dabei zur Seite stehen.

- welche einen mdglichst optimal differenzierten und individualisierten Unterricht
anbieten, um dadurch das Lernen fur Schuler/innen zu ermdglichen.

- welche die Schiler/innen angesichts der individuellen Lernmdglichkeiten flexibel

gruppieren.

4.4 PADAGOGISCHE BEGRUNDUNGEN FUR TEAMTEACHING

Im Zusammenhang mit Teamteaching wird oftmals Uber dessen Sinnhaftigkeit diskutiert.
Hoffelner (1994) nennt einige padagogische Begrindungen, sowohl auf der Ebene von

Schuler/innen als auch auf jener von Lehrer/innen:
Folgende Vorteile ergeben sich fir Schiler/innen:

Durch das Unterrichten mittels Teamteaching wird innere Differenzierung erst ermdglicht, da
sich die Lehrer/innen die Arbeit bezlglich der Vorbereitung und Durchfihrung des
Unterrichts aufteilen koénnen. Durch die Tatsache, dass sich mehrere Lehrer/innen
gleichzeitig im Klassenzimmer befinden, kénnen sie sich vermehrt den Schiler/innen
zuwenden. Die Schiler/innen werden so besser geférdert und gefordert. Teamteaching
ermoglicht also die Berucksichtigung individueller Moglichkeiten und Bedirfnisse jedes/jeder
Schulers/Schilerin. (Hoffelner, 1994) Auch Graumann (2006) hebt die verstarkte Mdglichkeit
zur individuellen Foérderung der Schuler/innen aufgrund geplanter und mehrmaliger

Differenzierung hervor.

Einen weiteren Vorteil sieht Hoffelner darin, dass es durch diese Unterrichtsform auch
leichter wird, den Schiler/innen schnell Feedback Uber ihren Erfolg bzw. Misserfolg zu
geben. Teamteaching wirkt sich auch positiv auf die Konzentration der Schiler/innen aus, da
stetig Stimuluswechsel erfolgen. ,Durch TT kann der zweite Lehrer/die zweite Lehrerin

lenkend und ergdnzend in den Unterricht eingreifen, wenn er/sie merkt, dal3 die
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Konzentration nachldsst oder Schiler/Schiilerinnen etwas nicht verstanden haben.”
(Hoffelner, 1994, S. 54) Durch das Unterrichten mehrerer Lehrer/innen gleichzeitig kénnen
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten besser und genauer betreut werden. Teamteaching
fordert also diese eigenstédndigen Sozialformen des Unterrichts. Dadurch, dass zwei
Lehrer/innen flir die Feststellung der individuellen Leistungssteigerung und des
Leistungsstandes verantwortlich sind, wird die Leistungsbeurteilung insgesamt objektiver.
(Hoffelner, 1994) ,Je mehr Personen bei der Beurteilung beteiligt sind, desto eher lassen
sich nicht-sachbezogene Kriterien einzelner Lehrer ausschalten.“ (Gstettner, 1970, S. 21)
Zwei weitere Vorteile ergeben sich auf der sozialen Ebene: Die Kinder kdnnen
unterschiedliche Verhéltnisse zu den Lehrpersonen entwickeln und so ihre eigene
Bezugsperson wahlen. Aullerdem — so Hoffelner — [...] wird das zwischenmenschliche
Wahrnehmungslernen vermehrt erméglicht, da Schiiler / Schiilerinnen Gelegenheit haben zu
beobachten, wie Erwachsene Konflikte austragen, sich positive Erwartungen zeigen, mit

Misserfolgen umgehen, sich Feedback geben u.a.“. (Hoffelner, 1994, S. 54)

Betrachtet man die Ebene der Lehrer/innen aus padagogischer Sicht, so spricht folgendes

fur Teamteaching:

Das Unterrichten zweier Lehrer/innen beeinflusst das padogische Handeln positiv, da die
Ideen und Ansatze beider in die Arbeit mit einflieBen kdnnen. (Hoffelner, 1994; Halfide,
2009) Die individuellen Fahigkeiten und Neigungen der Lehrer/innen kénnen so besser
bericksichtigt werden. So Ubernimmt jede/r genau jene unterrichtlichen Aufgaben, die fir
ihn/sie angemessen sind. (Gstettner, 1970) Durch das Teamteaching erfolgt dariber hinaus
eine Entlastung der Lehrer/innen: Die beiden teilen sich die Verantwortung fir die Planung
und Gestaltung des Unterrichts. Auch bei Kontakten zu héheren Schulbehdren oder Eltern
sind sie nicht mehr alleine zustandig. (Hoffelner, 1994) AufRerdem kdénnen Lehrer/innen in
Teams besser mit unvorhergesehen Ereignissen umgehen, da es ihnen mdglich ist, sich
gegenseitig zu beraten und unterstitzen. (Halfide, 2009) Durch die Zusammenarbeit wird
einerseits das Wohlbefinden der Lehrer/innen innerhalb der Klasse gesteigert, andererseits
verhindert es die Isolation der Lehrkraft. AuBerdem kommt es durch Teamteaching ,[...] zum
ersten Mal zu einem kompetenten Erwachsenen-Feedback fiir Lehrer / Lehrerinnen.”
(Hoffelner, 1994, S. 56) Die Teammitglieder beobachten und beurteilen einander, sprechen
sowohl uber Probleme und Fehler, als auch tber Erfolge und Fortschritte. (Gstettner, 1970)
Dies ,[...] erméglicht eine permanente Unterrichtsentwicklung durch den Aufbau einer
Feedbackkultur.” (Halfide, 2009, S. 113)
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Auch fir den Unterricht selbst ergeben sich durch das Teamteaching Vorteile:

Die Qualitdt des Unterrichtes erhoht sich, da nun die Ideen, Anregungen und auch
Erfahrungen zweier Lehrer/innen in den Unterricht einflieRen kénnen. Im Krankheitsfall einer
Lehrperson kann der Unterricht wie gewohnt stattfinden, da der/die Teamteaching Partner/in
bestens Uber den aktuellen Stand bezlglich der Inhalte, Lehr- und Lernziel, etc. Bescheid
weill. AuRerdem wird durch Teamteaching ,[...] der Unterricht transparent, denn erstmals
wird die eigene Arbeit von anderen gesehen und gleichzeitig beurteilt.* (Hoffelner, 1994, S.
58)

Diese Vorteile kommen allerdings nur dann zum Tragen, wenn die notwendigen
Bedingungen vorherrschen. Falls jedoch die Lehrpersonen nur nebeneinander arbeiten und
fur Entwicklungen hinsichtlich ihres Unterrichts nicht offen sind, kdnnen die oben angefiihrten

Vorteile und Wirkungen mit Teamteaching nicht erzielt werden. (Hoffelner, 1994)

Das nachste Kapitel behandelt daher Voraussetzungen und glnstige Bedingungen, die

vorherrschen sollten, damit sich die Vorteile des Teamteachings zeigen.

4.5 VORAUSSETZUNGEN UND GUNSTIGE BEDINGUNGEN

Unter folgenden Voraussetzungen und Bedingungen kann Teamteaching in einer Schule

erfolgreich betrieben werden:
Beziglich der Organisation ist festzustellen:

Teamteaching muss freiwillig erfolgen und darf nicht von ,oben” verordnet werden. Auch die
Zusammenstellung der Teams sollte weitestgehend den Mitgliedern des Lehrkérpers
Uberlassen werden. Es muss daflir gesorgt werden, dass die Planung sowie Koordination
der Teamteaching-Stunden im Zuge der bezahlten Arbeitszeit durchfihrbar sind und nicht
aulderhalb dieser passieren mussen. Die flexible Schuler/innengruppierung erfordert auch
eine besondere architektonische Gestaltung. Gut geplante und angelegte Raumlichkeiten

beglinstigen Teamteaching. (Hoffelner, 1994; Gstettner, 1970)
Sachlich-inhaltliche Bedingungen:

Damit Teamteaching erfolgreich betrieben werden kann, mussen die Mitglieder des Teams
sowohl Uber geeignete Planungsstrategien als auch Uber den sinnvollen Einsatz einer
zweiten Lehrperson informiert werden. Weiters sollten Lehrkrafte mit konkreten
Médglichkeiten der inneren Differenzierung, der Konfliktldésung und des konstruktiven

Feedbacks vertraut gemacht werden. Auch das Wissen Uber mégliche und glnstige Formen
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von Schiler/innengruppierungen ist eine notwendige Voraussetzung fir das Gelingen von
Teamteaching-Stunden. (Hoffelner, 1994)

Auch individuelle, persdnliche Faktoren beeinflussen das Gelingen. Hoffelner (1994, S. 60)

nennt folgende Bedingungen:

Ausschlaggebend flr eine positive Koordination ist der Grad der Teamfahigkeit innerhalb
eines Teams. GrolRe Bedeutung kommt auch der gegenseitigen Toleranz und Akzeptanz zu.
Ein weiterer wesentlicher Faktor ist auch die Bereitschaft miteinander zu kommunizieren und
zu kooperieren. AuRerdem mussen die Mitglieder des Teams ,[...] &hnliche oder gegenseitig
akzeptierbare Erziehungsziele haben.” (Hoffelner, 1994, S. 60) Auch Lovell (1967, S. 6; zit.
n. Gstettner, 1970, S. 23) ,[...] hélt daher die gemeinsame Weltanschauung (common
philosophy) fiir einen wesentlichen Faktor, der den Grad der Koordination beeinflusst.“ Auch
Sertl (1994) ist davon Uberzeugt, dass unterschiedliche Werthaltungen die
Unterrichtstatigkeit negativ beeinflussen und so die Teamarbeit belasten kénnen. Fir ihn
bedeutet dies auch, dass Teamarbeit nur dann seine vollen Starken entfalten kann, wenn
man dazu bereit ist, die eigenen Arbeitsweisen und Arbeitshaltungen zu verandern. ,Die
Teammitglieder missen sich in der Teamarbeit bewul$t als Individualitdten mit Stdrken und
Schwéchen einbringen.” (Sertl, 1994, S. 48)

Zusammenfassend stellt Graumann (2006, S. 309) fest:

»leamteaching bedeutet, die eigenen Motive und Ziele p&dagogischen Handelns
nicht nur der Selbstreflexion zu unterziehen, sondern offen zu Diskussion zu
stellen und erfordert ein Rollen- und Aufgabenversténdnis, das von Kreativitat,
Flexibilitdt und Offenheit getragen ist. Erforderlich fiir gelingendes Teamteaching
ist es, identische Ziele zu haben und eine Einigung (ber die Verfahren, wie das
Ziel erreicht werden kann.”

4.6 SCHWIERIGKEITEN BEI DER DURCHFUHRUNG

Bei der Durchfihrung von Teamteaching kdénnen verschiedene Widerstdnde und
Schwierigkeiten auftreten, die Veradnderungen mit sich bringen. Gstettner (1970)

unterscheidet zwischen:

A. Veranderungen in der Rolle des/der Lehrer/in:
Haufig werden Lehrer/innen von der Aufgabe, ihre Einheiten plétzlich unter
Teamteaching anzuleiten, verunsichert, da ihnen oftmals die nétige Ausbildung fir
diese Form des Unterrichts fehlt. In der traditionellen Rolle des/der Lehrer/in ist er/sie
eine allein entscheidende und handelnde Einzelperson. Die einzigen formellen
teamartigen Kontakte finden in Konferenzen statt. Als Begleiterscheinung bringt diese
Veranderung der Rolle des/der Lehrer/in zunéchst eine abwehrende, misstrauische

Haltung und eine Statusunsicherheit mit sich. Zumindest so lange, bis sich der/die
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Lehrer/in mit seiner/ihrer Rolle identifiziert hat. (Gstettner, 1970; Graumann, 2006)
Um den Einstieg in das Unterrichten mittels Teamteaching zu erleichtern, schlagt
Halfide (2009) vor, sich dadurch vorzubereiten, dass man zum Beispiel bei
erfahrenen Teamteaching-Partner/innen hospitiert oder Weiterbildung in Anspruch
nimmt.

Lehrer/innen in unserem Schulsystem genief3en unterschiedliches Ansehen. ,Hohes
Ansehen steht in enger Beziehung zu dem Alter und den weiteren
Ausbildungsméglichkeiten der Schiiler, die unterrichtet werden.” (Gstettner, 1970, S.
26) Schwierigkeiten kdnnen entstehen, wenn dieses Statutsdenken aufrechterhalten
wird, wenn Lehrer/innen mit verschiedener Ausbildung und unterschiedlichem
Ansehen in einem Team zusammenarbeiten sollen. Lehrer/innen kdnnten so
befirchten, dass eine Nivellierung stattfindet, da sie mit Kollegen/Kolleginnen
gleichgestellt werden, obwohl diese eine weniger lange Ausbildung genossen haben.
(Gstettner, 1970) Auch ein weiterer Aspekt der alten Lehrer/innenrolle kann zu einer
Nivellierung nach unten fuhren. Als Schutzmechanismus gegen die systematische
Uberforderung neigen Lehrer/innen dazu, oftmals ,[...] ihre Anstrengungen auf ein
Minimum [...]* zu ,[...] reduzieren und gerade das Notwendigste [...] zu machen.
(Sertl, 1994, S. 45) So stellt sich Sertl die Frage: ,Wenn alle gleichviel bezahlt
bekommen, unabhéngig von Qualifikation und Einsatz, warum sich dann noch
anstrengen?!

Als dritten Punkt fihrt Gstettner (1970) an, dass es auch denkbar sei, dass sich
Lehrer/innen deshalb gegen das Teamteaching stellen, weil sie der Meinung sind,
dass durch den Einsatz einer weiteren Lehrperson ,[...] die Kinder ihrer
padagogischen Einflussnahme entzogen und durch die flexiblen Gruppierungen [...]
aus der ,Klassengemeinschaft“ gerissen [...]“ werden. (Gstettner, 1970, S. 28)

Eine weitere Veranderung der Lehrer/innenrolle ergibt sich nach Graumann (2006)
auch auf der Beziehungsebene, denn durch Teamteaching missen ,[...] Autonomie
sowie Befriedigung und emotionale Belohnungen geteilt werden.” Diese Tatsache
kann dazu fluhren, dass die Lehrkrafte Neid empfinden oder Konkurrenz erfahren.
(Graumann, 2006, S. 310)

. Veranderungen in der Rolle des/der Schiler/in:

Auch auf der Seite der Schiler/innen bringt der Einsatz von Teamteaching
Veranderungen mit sich. Laut Gstettner (1970) kommt es dadurch, dass das
eigenstandige Arbeiten stark forciert wird, zu einer Art Verselbststandigung.

Durch die flexiblen Gruppierungen gibt es fur die Schiler/innen (&hnlich wie bei den

bereits oben genannten Verdnderungen bei den Lehrer/innen) auch Veranderungen
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im Bereich der Beziehungen, die sie aufbauen. So wie der/die Lehrer/in nicht mehr
seinen/ihren Schiler/in hat, so hat auch der/die Schiler/in nicht mehr nur eine
Lehrkraft als Bezugsperson. Auch die Intensitat des Kontakts zu Mitschiler/innen
verandert sich. (Gstettner, 1970) Dieser Wechsel an Bezugspersonen bewirkt nach
Meyer u.a. (1971, S. 14) ein verbessertes soziales Klima, welches sich bei
Schiler/innen [...] in der Lernhaltung und im Lernerfolg [...]“ und bei den Lehrer/innen

im Engagement auswirkt.

. Schwierigkeiten in der Planung
Schwierigkeiten in der Planungsphase kénnen entstehen, wenn die Rollen nicht im
Vorhinein abgeklart wurden. In diesem Fall findet der Gruppenbildungsprozess
wahrend des Planens selbst statt. Bales (1955; zit. n. Gstettner, 1970, S. 28) fand
heraus, dass die unterschiedliche verbale Aktivitat zur Ausbildung von Rangen fuhrt.
Jene, die dabei am meisten aktiv sind, haben auch einen hoheren Rang.
Problematisch wird dies, wenn die Handlungen und Anweisungen dieser
»Vielredner/innen® stets unkritisch betrachtet und nachgeahmt werden.
Auch Sertl (1994) streicht die Wichtigkeit der Arbeitsteilung bei Planungs- und
Organisationsarbeiten heraus, denn bedachte ,[...] Teamarbeit bedeutet auch klar
abgegrenzte Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten.“ (Sertl, 1994, S. 49)
Welche Voraussetzungen in der Planungsphase vorherrschen missen, damit diese
konstruktiv von statten gehen kann, untersuchte Borg (1967; zit. n. Gstettner, 1970,
S. 28) bei Teamplanungssitzungen. Dabei mussten Lehrer/innen ihre
Kollegen/Kolleginnen hinsichtlich der Effektivitat im Zuge der Teamarbeit beurteilen.
Aus den Ergebnissen wurde ersichtlich, dass Lehrer/innen besser abschnitten (also
hohe Werte erreichten), wenn

= inihren Teams Vertraulichkeit im Umgang herrscht (intimacy)

= ein starker Gruppenzusammenhalt vorhanden ist (cohesiveness)

= die Gruppe zielgerichtet arbeitet (wobei das Ziel flr alle Mitglieder klar

und deutlich sein muss) (polarisation)

. Schwierigkeiten in der Durchfiihrung

Wenn zwei Personen beim Teamteaching aufeinandertreffen, so ist es sehr
wahrscheinlich, dass sich die Fahigkeiten, die sie mitbringen, unterscheiden. Diese
Differenz — so Claessens (1962; zit. n. Gstettner, 1970, S. 30) kann im Unmut des
Lunterlegenen® Teammitglieds resultieren und dazu flihren, dass das Gruppengeflige
auseinanderbricht. Um dies zu verhindern st ein hohes Mall an

Einflhlungsvermdgen der ,iberlegenen® Person von Néten.
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E. Schwierigkeiten bei der Leistungsbeurteilung
Schwierigkeiten ergeben sich, so Gstettner (1970), auch auf der Ebene der
Leistungsbeurteilung, da jede/r Lehrer/in unterschiedlich bewertet und es nicht immer
leicht ist, bei der Benotung einen gemeinsamen Konsens zu finden. Es konnte
gezeigt werden, dass Lehrer/innen abhangig vom Schultyp dieselben Leistungen
unterschiedlich klassifizieren, was die Lage noch zusatzlich erschwert. (Weiss, 1968;
zit. n. Gstettner, 1970, S. 31). Um Missverstandnisse im Vorhinein abzuwenden, ist
es notwendig, sich hinsichtlich des Unterrichtsstoffes, der Lehrziele und auch der
Bewertungsgrundlage einig zu sein.
Auch Sertl (1994) stellt sich die Frage, wer die Verantwortung bei der Notenvergabe
tragt. Im herkémmlichen Mittelstufenunterricht liegt die Antwort klar auf der Hand:
Der/Die entsprechende Lehrer/in im jeweiligen Fach ist berechtigt Noten zu geben.
Bisher wurde diese Verantwortung vom Staat jeweils an den/die Einzellehrer/in
Ubertragen. Beim Unterricht in der Neuen Mittelschule verkompliziert sich dies: Ein
groRer Teil des Unterrichts findet im 2-Lehrer/innen-System statt und zur
Ziffernbenotung  kdénnen  schriftliche  Erlauterungen und dariber hinaus
Schiler/innenportfolios erstellt werden.
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/21333/20111025a.pdf - Stand: 27. Marz 2012,
S. 2)
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5. SCHRIFTLICHE BEFRAGUNG VON MATHEMATIK-LEHRERN UND -
LEHRERINNEN AN NEUEN MITTELSCHULEN

Das folgende Kapitel beschaftigt sich mit der fir diese Diplomarbeit gewahlten Methode der
Datenerhebung und -auswertung. Zu Beginn dieses Abschnitts werden hierzu erst die
Forschungsfragen kurz dargestellt und das gewahlte Instrument zur Datenerhebung
beschrieben. Danach erfolgt ein kurzer Abriss der Fragebogenentwicklung. Die weiteren
Unterkapitel behandeln die Untersuchung selbst: Dabei wird auf die Stichprobe, aufgetretene
Probleme sowie Schwierigkeiten und die Auswertung mittels statistischer Methoden
eingegangen. AbschlieRend werden die Ergebnisse der Befragung dargestellt und es wird

versucht, die anfangs genannten Fragestellungen zu beantworten.

5.1 AUSWEISUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

Priméares Interesse beim Verfassen dieser Diplomarbeit lag darin, sich mit folgenden

Fragestellungen zu beschaftigen und wenn maglich, diese auch zu beantworten:
1. Wie stehen Mathematik-Lehrer/innen der Neuen Mittelschule insgesamt gegentiber?

2. Wie stehen sie dem Einfluss des Konzepts auf den Mathematikunterricht insgesamt
gegeniiber und wie beurteilen sie speziell die in der Literatur zu findenden Vor- und

Nachteile des Teamteachings ihrer Mathematikeinheiten betreffend?

3. Wie empfinden sie die Zusammenarbeit im Team?

5.2 BESCHREIBUNG DES ERHEBUNGSINSTRUMENTS

Das dieser Diplomarbeit zugrunde liegende Erhebungsinstrument war der hierfir erstellte
Fragebogen. Dieser ist im Anhang zu finden. Zweck des Fragenbogens ist es ,[...]
Meinungen, Einstellungen, Positionen zu Themen oder Sachverhalten® zu erfassen.
(Benesch & Raab-Schneider, 2008, S. 43)
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5.2.1 FRAGEBOGENENTWICKLUNG

Die Itemkonstruktion erfolgte auf Basis der aus der Literatur erarbeiteten Informationen zur
Neuen Mittelschule und zum Teamteaching sowie auch aus dem Studium bereits

bestehender Fragebdgen. Der Fragebogen wurde in drei Themenbldcke unterteilt:

- Themenblock 1: Allgemeine Informationen Uber die befragte Person (demografische
Daten)
- Themenblock 2: Die Neue Mittelschule

- Themenblock 3: Der Mathematikunterricht an Neuen Mittelschulen

Im Allgemeinen wurde darauf geachtet, eher geschlossene Fragen — also Fragen, bei denen
das Antworten durch Ankreuzen vorgegebener Kategorien erfolgt — zu stellen. Offene Fragen
bieten zwar den Vorteil, dass man sich nicht an vorgegebene Antworten halten muss, jedoch
kdnnten sich Personen dadurch auch gehemmt flhlen und folglich das Ausfillen des
Fragebogens eher ablehnen. (Benesch & Raab-Steiner, 2008) Ein weiterer Grund fir die
Wahl von geschlossenen Fragen bzw. Mischfragen (diese geben Antwortmadglichkeiten vor,
enthalten aber zusatzlich eine offene Kategorie) war die dadurch erlangte einfachere

Auswertbarkeit.

5.3 DIE STICHPROBE DER BEFRAGUNG

In die Befragung wurden Mathematik-Lehrer/innen von zehn Neuen Mittelschulen der beiden
Bezirke Gmunden und Vdcklabruck (Oberdsterreich) einbezogen. Ingesamt beteiligten sich
58 Lehrer/innen. Den folgenden Tabellen sind die Schulstandorte und die Anzahl der, von

den dort tatigen Lehrer/innen ausgeflllten, Fragebdgen zu entnehmen.

Im Bezirk Gmunden:

SCHULSTANDORT FRAGEBOGEN
Altmuanster 5
Gmunden 3
Laakirchen 8
Neukirchen 7
Scharnstein 6

Tabelle 13: Ausgewahlte Schulstandorte im Bezirk Gmunden
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Im Bezirk Vocklabruck:

SCHULSTANDORT FRAGEBOGEN
Attnang-Puchheim 8
Lenzing 5
Schorfling 5
Timelkam 6
St. Georgen im Attergau 5

Tabelle 14: Ausgewahlte Schulstandorte im Bezirk Vocklabruck

5.4 DIE DURCHFUHRUNG DER BEFRAGUNG

Die Verteilung der Fragebdgen an die einzelnen Schulen erfolgte entweder persdnlich, tGber
Bekannte, welche Kontakt zu Neuen Mittelschulen haben oder per Post. Die Schulen hatten

jeweils ungefahr ein bis zwei Wochen Zeit, um sie auszuflllen.

5.6 SCHWIERIGKEITEN BEI DER UNTERSUCHUNG

Die Zusammenarbeit mit den Schulen funktionierte grundsatzlich gut. Bei jenen Schulen,
welche die Fragebdgen per Post bekommen haben und auch wieder zurlickschicken sollten,

dauerte der gesamte Prozess am langsten.

Bei manchen Befragten fuhrte der Punkt I1.5 offensichtlich zu Unklarheiten. Bei diesem ging
es darum die Zuversicht hinsichlich der Bewaltigung ihrer Aufgaben in der Neuen
Mittelschule am Beginn Ihrer Lehrer/innentatigkeit (an der NMS) und zum jetzigen Zeitpunkt
einzuschatzen. Da sich die Antwortmoéglichkeiten nicht — wie zuvor — direkt rechts neben der
zu bewertenden Aussage befanden, glaubten einige, dass dies eine offene Frage sei und

schrieben selbst Antworten.
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5.5 STATISTISCHE BEARBEITUNG

Die computerunterstiitzte Datenaufbereitung erfolgte mittels SPSS, eines der am meist
verwendeten Programmsysteme zur statistischen Analyse von Daten. Die Abkirzung SPSS
steht fur ,Statistical Product and Service Solutions®. Die vorliegende Diplomarbeit bediente
sich hierbei lediglich deskriptivstatistischer Methoden. Ziel war es dabei, durch erste
Visualisierungen in Form von Tabellen, Diagrammen und anderen Grafiken einen guten
Uberblick tber die gesammelten Daten zu bekommen und die wichtigsten Informationen
herauszufiltern. Die deskriptive Statistik beschaftigt sich daher auch nicht mit der Frage, ob
das Stichproben-Ergebnis verallgemeinerbar ist, sondern versucht die Stichproben méglichst

genau zu beschreiben. (Raab-Steiner, 2008)

5.6 ERGEBNISSE DER SCHRIFTLICHEN LEHRER- UND LEHRERINNENBEFRAGUNG

Wie schon oben angefiihrt, wurde der Fragebogen in die drei Themenbldcke ,Allgemeine
Information Uber die befragte Person®, ,Die Neue Mittelschule® und ,Der
Mathematikunterricht an Neuen Mittelschulen® unterteilt. Im Folgenden werden nun die

wichtigsten Ergebnisse dargestellt.

THEMENBLOCK | - ALLGEMEINES:

Ingesamt wurden 58 Mathematik-Lehrerinnen an insgesamt zehn Neuen Mittelschulen
befragt. Davon waren 22 (37,9%) mannlich und 36 (62,1%) weiblich.

B mannlich
M weiblich

Abbildung 3:
Kreisdiagramm — |.1 Geschlecht
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Um die Verteilung des Alters der befragten Mathematik-Lehrerinnen besser darstellen zu

konnen, wurde die Variable von Punkt

transformiert.

Altersgruppe 1:
Altersgruppe 2:
Altersgruppe 3:
Altersgruppe 4-:

.1 in eine andere Variable ,Altersgruppe”

Niedrigstes Alter — 30 Jahre

31 —40 Jahre
41 — 50 Jahre

51 Jahre — hochstes Alter

Die Verteilung auf die Gruppen war dabei wie folgt:

Sieben der Teilnehmer/innen (12,5%) gehoérten der ersten, sechs (10,7%) der zweiten und

17 (30,4%) der dritten Altersgruppe an. Ein grof3er Teil der Befragten (26 Personen, 46,4%)

waren bereits alter als 50 Jahre und somit in der vierten Altersgruppe.

GULTIGE KUMULIERTE
HAUFIGKEIT PROZENT PROZENTE PROZENTE
1 7 12,1 12,5 12,5
2 6 10,3 10,7 23,2
Giiltig 3 17 29,3 30,4 53,6
4 26 44,8 46,4 100,0
Gesamt 56 96,6 100,0
Fehlend System 2 3,4
Gesamt 58 100,0
Tabelle 15: Haufigkeitstabelle - Altersgruppen
o
a

31 - 40 Jahre

Niedrigstes
erhobenes Alter -
30 Jahre

41- 50 Jahre 51 Jahre - hochstes

erhobenes Alter

Altersgruppen

Abbildung 4: Balkendiagramm — Altersgruppen in Prozent
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Bei Punkt 1.3 sollten die Befragten Auskunft Gber die Art ihres abgeschlossenen Studiums
geben. Auffallig war dabei die besonders hohe Anzahl an Lehrer/innen, welche die
Antwortmdglichkeit ,Lehramt flr Hauptschule® angekreuzt haben (49 von ingesamt 58
Befragten, das entspricht 84,5%). Nur zwei Personen absolvierten ein Lehramtsstudium fir
AHS oder BHS. Sieben Mathematik-Lehrer/innen gaben an etwas ,anderes® studiert zu
haben und nutzten die Option der offenen Antwortmdéglichkeit. Vier von diesen fuhrten an
~Wirtschaftspadagogik® studiert zu haben, eine hatte das Studium fir das ,Lehramt fir
Sonderschulen absolviert, eine Mathematik-Lehrer/in hatte ein Informatik-Studium
abgeschlossen und eine Person hatte sowohl die Ausbildung zum/zur Volksschullehrer/in als

auch zum/zur Sonderschullehrer/in.

ABGESCHLOSSENES STUDIUM HAUFIGKEIT | PROZENT Pil:)gzﬁTEE KPUIQAOUZLIIEIIE\II?I:II;E
L
Glultig |LEHRAMT FUR AHS/BHS 3,4 3,4 87,9
ANDERES 12,1 12,1 100,0
GESAMT 58 100,0 100,0

Tabelle 16: Haufigkeitstabelle — Abgeschlossenes Studium

Abgeschlossenes
Studium

M Lehramt fiir Hauptschule
[ Lehramt fiir AHS/BHS
B Anderes

Abbildung 5: Kreisdiagramm — Abgeschlossenes Studium

Weiters wurde bei Punkt 1.3 nach dem Grund, warum man an einer Neuen Mittelschule

unterrichtet, gefragt.

40 der insgesamt 49 Hauptschullehrer/innen entschieden sich nicht bewusst daflir an eine
Neue Mittelschule zu gehen. Die Hauptschule, an der sie tatig waren, wurde schlichtweg in
eine Neue Mittelschule umgewandelt. Acht wéhlten sie aufgrund ihrer Uberzeugung vom
Konzept der Neuen Mittelschule und eine Person gab an, von der Polytechnischen Schule in

die Neue Mittelschule versetzt worden zu sein.

Eine der zwei AHS- bzw. BHS-Lehrer/innen, entschied sich aufgrund der Zusammenarbeit

seiner/ihrer Schule mit der Neuen Mittelschule und aufgrund des persénlichen Interesses, fir
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das Unterrichten an einer Neuen Mittelschule. Der/die zweite gab an, keine andere Wah/®
gehabt zu haben, da es an seiner/ihrer Schule nur zwei Mathematik-Lehrer/innen gibt und
er/sie bei der Abstimmung dartber, wer an die Neue Mittelschule unterrichten gehen sollte,

nicht dabei sein konnte und sich der/die andere Mathematik-Lehrer/in weigerte.

BEWEGGRUNDE HAUPTSCHULLEHRER GESAMT
HAUPTSCHULE BEWUSSTE ANDERES
WURDE ENTSCHEIDUNG
UMGEWANDELT _ AUFGRUND
UBERZEUGUNG
ABGESCHLOSSENES
STUDIUM:
. 40 8 1 49
LEHRAMT FUR
HAUPTSCHULE
Tabelle 17:

Kreuztabelle — Abgeschlossenes Studium & Beweggriinde Hauptschullehrer/innen

BEWEGGRUNDE GESAMT
AHS/BHS-LEHRER
ANDERES

ABGESCHLOSSENES

STUDIUM:

LEHRAMT FUR 2 ?
AHS/BHS

Tabelle 18:

Kreuztabelle — Abgeschlossenes Studium & Beweggriinde AHS/BHS-Lehrer/innen

Bei den beiden Punkten 1.4 und 1.5 lag das Hauptaugenmerk darauf, einen Uberblick dariiber
zu bekommen, wie lange die Befragten ihre Unterrichtstatigkeit bereits ausfihren
(Unterrichtstatigkeit insgesamt und Unterrichtstatigkeit in der Neuen Mittelschule). 11
Lehrkrafte (19,3%) unterrichten insgesamt seit 10 Jahren und 6 Personen (10,5%) zwischen
11 und 20 Jahren. Die meisten Lehrkrafte unterrichten bereits langer: 22 (37,9%) sind schon

zwischen 21 und 30 Jahren als Lehrer/innen tatig und 18 (31,6%) seit mehr als 31 Jahren.

20 Er/sie hatte zu diesem Zeitpunkt noch keinen fixen Vertrag.
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GULTIGE | KUMULIERTE
HAUFIGKEIT | PROZENT e Y [
NIEDRIGSTER
ERHOBENER WERT — 11 19,0 19,3 19,3
10 JAHRE
o 11 —20 JAHRE 6 10,3 10,5 29,8
GUltig 121 _30 Jarre 22 37,9 38,6 68,4
e 6 w0 ste] oo
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend | System 1 1,7
Gesamt 58 100,0

Tabelle19: Haufigkeitstabelle — Unterrichtstatigkeit insgesamt

Prozent

Niedrigster
erhobener Wert -
10 Jahre

11 - 20 Jahre

21 - 30 Jahre

31 - hochster
erhobener Wert

Unterrichtstatigkeit insgesamt in Gruppen

Abbildung 6: Balkendiagramm — Unterrichtstatigkeit insgesamt
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Prozent

0<xs1Jahr 1<xs 2 Jahre 2 <xs 3 Jahre

Unterrichtstatigkeit NMS in Gruppen

Abbildung 7: Balkendiagramm — Unterrichtstatigkeit in einer Neuen Mittelschule

THEMENBLOCK Il - DIE NEUE MITTELSCHULE

Der zweite Themenblock widmete sich der Neuen Mittelschule an sich. Ziel war hierbei
diesbezuglich einen Einblick in die Einstellungen der Mathematik-Lehrer/innen zu

bekommen.

Die Frage, fur wie sinnvoll die Mathematik-Lehrerinnen das Modell halten, wurde von einem
grofRen Teil neutral beantwortet. Sie (24 Personen, 42,9%) fanden es weder sinnvoll noch
nicht sinnvoll. 11 Befragte (19,6%) fihrten an es flr eher sinnvoll, sechs (10,7%) sogar fir
auBerordentlich sinnvoll, zu halten. Fur 15 Lehrkrafte war die Sinnhaftigkeit des Modells zum
Zeitpunkt der Befragung eher nicht oder gar nicht gegeben: 12 (21,4%) kreuzten die

Antwortmdglichkeit ,Eher nicht sinnvoll“ und drei (5,4%) ,Uberhaupt nicht sinnvoll“ an.
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FUR WIE SINNVOLL HALTEN SIE DAS ; GULTIGE | KUMULIERTE
MODELL DER NEUEN MITTELSCHULE? ARG | oty PROZENTE | PROZENTE
UBERHAUPT NICHT
SINNVOLL 3 52 54 54
EHER NICHT SINNVOLL 12 20,7 21,4 26,8
Giilt WEDER NOCH 24 41,4 42,9 69,6
U9 "EHER sINNVOLL 11 19,0 19,6 89,3
AURERORDENTLICH
e 6 10,3 10,7 100,0
Gesamt 56 96,6 100,0
Fehlend |System 2 3,4
Gesamt 58 100,0
Tabelle 20:

Haufigkeitstabelle — 1.1 Fir wie sinnvoll halten Sie das Modell der Neuen Mittelschule?

Prozent

Uberhaupt nicht  E
sinnvoll

her nicht
sinnvoll

Waeder noch

Eher sinnvoll AuBerordentlich
sinnvoll

Mittelschule?

Fir wie sinnvoll halten Sie das Modell der Neuen

Abbildung 8:

Balkendiagramm — 1.1 Fir wie sinnvoll halten Sie das Modell der Neuen Mittelschule?
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Bei Punkt I1.2 sollten die Lehrkrafte die Umsetzbarkeit der Zielsetzungen des Konzepts der
Neuen Mittelschule einschatzen. Als eher nicht umsetzbar wurden diese von ca. V2 der
Befragten (26,8%) bewertet. Ein grolRer Teil (42,9%) entschied sich auch bei dieser Frage fur
die neutrale Antwort und kreuzte ,Weder noch“ an. 14 Befragte gaben an, dass sie die
Zielsetzungen flr eher umsetzbar halten, 3 halten die gesetzten Ziele sogar fir

aulerordentlich gut umsetzbar.

Keine/r der Mathematik-Lehrer/innen war der Meinung, dass das Konzept der Neuen

Mittelschule absolut nicht umsetzbar sei.

HALTEN SIE DIE FORMULIERTEN

ZIELSETZUNGEN DES KONZEPTS " GULTIGE KUMULIERTE
DER NEUEN MITTELSCHULE FUR UGS PROENT PROZENTE PROZENTE
UMSETZBAR?
EHER NICHT
U EETEEAR 15 25,9 26,8 26,8
WEDER NOCH 24 41,4 429 69,6
Gultig EHER UMSETZBAR 14 24,1 25,0 94,6
AURERORDENTLICH 3 5.2 5.4 100,0
UMSETZBAR
Gesamt 56 96,6 100,0
Fehlend | System 2 3,4
Gesamt 58 100,0
Tabelle 21:
Haufigkeitstabelle - 11.2 Halten Sie die formulierten Zielsetzungen des Konzepts der Neuen Mittelschule fiir
umsetzbar?

Prozent

Eher nicht Weder noch Eher umsetzbar  AuBerordentlich
umsetzbar umsetzbar

Halten Sie die formulierten Zielsetzungen des Konzepts
der Neuen Mittelschule fiir umsetzbar?

Abbildung 8:
Balkendiagramm — 11.2 Halten Sie die formulierten Zielsetzungen des Konzepts der Neuen
Mittelschule flr umsetzbar?
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Die Neue Mittelschule wirbt unter anderem damit, die Berufs- und Bildungschancen fir
Schiler/innen zu verbessern. Punkt 1.4 sollte herausfinden, ob und wie sehr die befragten

Lehrer/innen davon Uberzeugt sind, dass dies der Fall ist.

Auffallend war die Tendenz zu den beiden Antwortmdglichkeiten ,Eher nicht Uberzeugt (17
Personen, 29,8%) und ,Uberhaupt nicht Uberzeugt‘ (14 Personen, 24,6%). Mehr als die
Halfte der Befragten (54,4%) war von der oben angefiihrten Aussage eher nicht bzw. sogar
absolut nicht Gberzeugt. 17 Lehrer/innen entschieden sich fir ,Weder noch®. Nur sechs der
Befragten gaben bei dieser Frage an, eher davon Uberzeugt zu sein, dass sich durch die
Neue Mittelschule die Berufs- und Bildungschancen der Schiler/innen erhéhen werden.

Noch weniger (drei Personen) sind davon aulerordentlich Uberzeugt.

WIE SEHR SIND SIE DAVON
UBERZEUGT, DASS SICH DURCH DIE
NEUE MITTELSCHULE DIE BERUFS- ) GULTIGE KUMULIERTE
UND BILDUNGSCHANCEN FUR AlirEEls Fluozele PROZENTE PROZENTE
SCHULER/INNEN ERHOHEN
WERDEN?
UBERHAUPT NICHT
UBERZELGT 14 24 1 24,6 24,6
EHER NICHT
(EESEE 17 29,3 29,8 54,4
Gultig WEDER NOCH 17 29,3 29,8 84,2
EHER UBERZEUGT 6 10,3 10,5 94,7
AURERORDENTLICH
UBERZEUGT 3 52 53 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0
Tabelle 22:

Haufigkeitstabelle — 11.3 Wie sehr sind Sie davon iberzeugt, dass sich durch die Neue Mittelschule die Berufs-
und Bildungschancen fiir Schiiler/innen erhéhen werden?

O *Uberhaupt nicht Uberzeugt® - "Eher
nicht Gberzeugt*

[ "Weder noch®
“Eher Gberzeugt” - "AuBerordentlich
dberzeugt*

B Fehlend

Abbildung 10:
Kreisdiagramm — 11.3 Wie sehr sind Sie davon liberzeugt, dass sich durch die
Neue Mittelschule die Berufs- und Bildungschancen fiir Schiiler/innen erhéhen
wird?
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In zwei Fragen des Fragebogens (11.4 und 11.5) ging es um die Einschatzung

= der Belastung bei der Umsetzung des Konzepts unter den derzeitigen Bedingungen

und

= der Sicherheit bei der Bewaltigung der Arbeiten an der Neuen Mittelschule

Die Ergebnisse von Frage 1.4 zeigten, dass sich der Groldteil der Befragten (29 Personen,

50,9%) bei der Umsetzung des Konzepts der Neuen Mittelschule eher nicht oder Gberhaupt

nicht Uberfordert flhlt. Etwas mehr als ein Viertel der Lehrerinnen (15 Personen, 26,4%)

empfand unter den derzeitigen Bedingungen Uberforderung.

FUHLEN SIE SICH BEI DER
UMSETZUNG DES KONZEPTS .
DER NEUEN MITTELSCHULE HAUFIGKEIT PROZENT PIGRléZEﬁEE K;QAOUZLIIEIIE\FFLE
UNTER DEN DERZEITIGEN
BEDINGUNGEN UBERFORDERT?
l"JBERHAUPT NICHT 14 24.1 24.6 24.6
UBERFORDERT
EHER NICHT
B RO R T 15 25,9 26,3 50,9
Glltig WEDER NOCH 13 22,4 22.8 73,7
EHER UBERFORDERT 14 24 1 24,6 98,2
AURERORDENTLICH
UBERFORDERT 1 1.7 1.8 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0

Tabelle 23:

Haufigkeitstabelle — 11.4 Flhlen Sie sich bei der Umsetzung des Konzepts der Neuen Mittelschule unter den

derzeitigen Bedingungen (berfordert?

*Uberhaupt nicht Gberfordert” -
“Eher nicht Uberfordert”

[ “Weder noch”

D'Eher Uberfordert” -
“AuBerordentlich Uberfordert®

B Fehlend

Abbildung 11:
Kreisdiagramm — 11.4 Fiihlen Sie sich bei der Umsetzung des Konzepts der
Neuen Mittelschule unter den derzeitigen Bedingungen Gberfordert?
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Bei Punkt II.5 wurden die Befragten gebeten das allgemeine Ausmal Ihrer Sicherheit bei der
Bewaltigung Ihrer Arbeiten an der Neuen Mittelschule zunachst rlickblickend im Hinblick auf
den Beginn lhrer Lehrer/innentatigkeit an der Neuen Mittelschule und dann bei ihrer

derzeitigen Lehrer/innentatigkeit anzugeben.

Der Vergleich der beiden Tabellen 18 und 19 zeigt, dass die Sicherheit der befragten
Lehrer/innen zugenommen hat. Schon am Beginn lhrer Lehrer/innentétigkeit an der Neuen
Mittelschule war die Einschatzung eher positiv (26,4% kreuzten ,Uberhaupt nicht sicher*
oder ,Eher nicht sicher”, 31,6% ,Weder noch“ und 42,1% ,Eher sicher” oder ,Absolut sicher”
an). Zum Zeitpunkt der Datenerhebung flhlten sich nur mehr 5,3% Uberhaupt nicht sicher
oder eher nicht sicher und der Grofdteil (41 Personen, 71,9%; davon 22 Personen ,Eher

sicher und 19 Personen ,Aul3erordentlich sicher“) schatzte ihre Sicherheit eher positiv ein.

BITTE BEWERTEN SIE IHRE
SICHERHEIT BEI DER BEWALTIGUNG
IHRER ARBEITEN AN DER NEUEN

MITTELSCHULE! HAUFIGKEIT | PROZENT

AM BEGINN IHRER
LEHRER/INNENTATIGKEIT AN DER
NEUEN MITTELSCHULE

GULTIGE KUMULIERTE
PROZENTE PROZENTE

UBERHAUPT NICHT
e — 3 52 53 53
EHER NICHT SICHER 12 20,7 21,1 26,3
Giilti WEDER NOCH 18 31,0 31,6 57,9
U9 'EHER sICHER 18 31,0 31,6 89,5
AURERORDENTLICH
P — 6 10,3 10,5 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0
Tabelle 24:

Haufigkeitstabelle — I1.5a Bitte bewerten Sie Ihre Sicherheit bei der Bewaltigung lhrer Arbeiten an der Neuen
Mittelschule! (Am Beginn lhrer Lehrer/innentatigkeit an der Neuen Mittelschule)
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BITTE BEWERTEN SIE IHRE
SICHERHEIT BEI DER BEWALTIGUNG

IHRER ARBEITEN AN DER NEUEN " GULTIGE | KUMULIERTE
R HAUFIGKEIT | PROZENT | o2 - | oo o e
ZUM JETZIGEN ZEITPUNKT
UBERHAUPT NICHT
SICHER 1 1,7 1,8 1,8
EHER NICHT SICHER 2 3.4 35 53
Giilti WEDER NOCH 13 22,4 22,8 28,1
U9 "EHER SICHER 22 37,9 38,6 66,7
AURERORDENTLICH
SICHER 19 32,8 33,3 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0
Tabelle 25:

Haufigkeitstabelle — 11.5b Bitte bewerten Sie Ihre Sicherheit bei der Bewaltigung lhrer Arbeiten an der Neuen
Mittelschule! (Zum jetzigen Zeitpunkt)

Haufigkeit

Uberhaupt nicht
sicher

Eher nicht
sicher

Weder noch

Eher sicher AuRerordentlich

sicher

Bitte bewerten Sie lhre Sicherheit bei der Bewaltigung
lhrer Arbeiten an der Neuen Mittelschule! Am Beginn lhrer
Lehrer/innentatigkeit an der Neuen Mittelschule

Abbildung 12:

Balkendiagramm — I1.5a Bitte bewerten Sie lhre Sicherheit bei der Bewaltigung Ihrer Arbeiten
an der Neuen Mittelschule! (Am Beginn lhrer Lehrer/innentatigkeit an der Neuen Mittelschule)
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25

15

Haufigkeit

Oberhaupt nicht  Eher nicht Weder noch Eher sicher AuBerordentlich
sicher sicher sicher

Bitte bewerten Sie lhre Sicherheit bei der Bewaltigung
lhrer Arbeiten an der Neuen Mittelschule! Zum jetzigen
Zeitpunkt

Abbildung 13:
Balkendiagramm — 11.15b Bitte bewerten Sie lhre Sicherheit bei der Bewaltigung lhrer Arbeiten
an der Neuen Mittelschule! Zum jetzigen Zeitpunkt

Um 2zu sehen, ob es innerhalb des Geschlechts am Beginn ihrer jeweiligen
Lehrer/innentatigkeiten gewisse Tendenzen zur Sicherheit bzw. Unsicherheit gab, wurde die
Variable ,TendenzSicherheitBeginn“ kodiert. Die Kodierung erfolgte folgendermalien:

= 1: Tendenz zur Unsicherheit: ,Uberhaupt nicht sicher — ,Eher nicht sicher*

= 2: ,Weder noch®

= 3: Tendenz zur Sicherheit: ,Eher sicher” — ,Auf3erordentlich sicher*

Bei Frage 1.5 a zeigte sich eine Tendenz zur Unsicherheit der weiblichen Lehrkrafte (13 von
36 Lehrerinnen, also 37,1%). Zu Beginn ihrer Lehrer/innentatigkeit an einer Neuen
Mittelschule fihlten sich mehr Manner als Frauen weder sicher noch unsicher. (9 von 22
Lehrern, also 40,9%). Eine Tendenz zur Sicherheit zeigte sich sogar bei 50% der mannlichen

Lehrpersonen (11 Personen). Bei den Frauen waren es 37,1% (13 Personen).
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Kreuztabelle — Tendenz zur Sicherheit zu Beginn & Geschlecht

GESCHLECHT Gesamt
MANNLICH WEIBLICH

ANZAHL 2 13 15

TENDENZ ZUR | % INNERHALB VON
UNSICHERHEIT GESCHLECHT 9.1% 37.1% | 26,3%
% DER GESAMTZAHL 3,5% 22.8%| 26,3%
ANZAHL 9 9 18

TENDENZ % o
SICHERHEIT NEUTRAL o INNERHALB VON 40,9% 25.7%| 31,6%
ZU BEGINN GESCHLECHT

% DER GESAMTZAHL 15,8% 15,8% | 31,6%
ANZAHL 11 13 24

TENDENZ ZUR | % INNERHALB VON
SICHERHEIT GESCHLECHT 50,0% 371% | 42,1%
% DER GESAMTZAHL 19,3% 22.8% | 421%
ANZAHL 22 35 57

% INNERHALB VON
Gesamt G"ESCHLECHT 100,0% 100,0% | 100,0%
% DER GESAMTZAHL 38,6% 61,4% | 100,0%

Tabelle 26:

Prozente

T
°M°"§.§’Cherh

@
s
3

ginn eit zu

Abbildung 14:

3D-Balkendiagramm — Tendenz Sicherheit zu Beginn & Geschlecht
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Diese Tendenzen waren bei Frage [.5b nicht mehr zu beobachten. 72,7% der Manner und
71,4% der Frauen zeigten hier nun eine Tendenz zur Sicherheit. Die Antwortmdglichkeiten,
die in Richtung einer Unsicherheit tendieren, wurden nur von 9,1% der Manner und 1,8% der

Frauen gewahlt.

Gesamt
TENDENZ SICHERHEIT JETZT * GESCHLECHT GESCHLECHT
KREUZTABELLE ,
MANNLICH WEIBLICH
ANZAHL 2 1 3
TENDENZ ZUR % INNERHALB VON
9.1% 2,9% 5,3%
UNSICHERHEIT GESCHLECHT
TENDENZ % DER GESAMTZAHL 3,5% 1,8% 5,3%
ANZAHL 4 9 13
SICHERHEIT
% INNERHALB VON
ZUM NEUTRAL 18,2% 25, 7% 22,8%
GESCHLECHT
JETZIGEN
% DER GESAMTZAHL 7,0% 15,8% 22,8%
ZEITPUNKT
ANZAHL 16 25 41
TENDENZ ZUR % INNERHALB VON
72,7% 71,4% 71,9%
SICHERHEIT GESCHLECHT
% DER GESAMTZAHL 28,1% 43,9% 71,9%
ANZAHL 22 35 57
% INNERHALB VON
Gesamt 100,0% 100,0% | 100,0%
GESCHLECHT
% DER GESAMTZAHL 38,6% 61,4% | 100,0%

Tabelle 27:

Kreuztabelle — Tendenz zur Sicherheit zum jetzigen Zeitpunkt & Geschlecht
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Am Ende dieses Themenblocks wurden die Befragten noch gebeten ihre bisherigen
Erfahrungen mittels Schulnoten zu bewerten. Mit Ausnahme einer Person (insgesamt 98,2%)
benoteten die Mathematik-Lehrer/innen sie positiv. 4 Personen (7,1%) gaben ihnen sogar ein
~sehr gut® und 20 ein ,Gut‘. Die Note ,Befriedigend® wurde am haufigsten, namlich von

insgesamt 23 Befragten (41,1%) angekreuzt. 8 Lehrer/innen wahlten die Note ,Genlgend®.

MIT WELCHER SCHULNOTE
MITTELSCHULE BEWERTEN?
SEHR GUT 4 6,9 7,1 7,1
GuT 20 34,5 35,7 42,9
Giltig BEFRIEDIGEND 23 39,7 41,1 83,9
GENUGEND 8 13,8 14,3 98,2
NICHT GENUGEND 1 1,7 1,8 100,0
Gesamt 56 96,6 100,0
Fehlend |System 2 3,4
Gesamt 58 100,0
Tabelle 28:
Haufigkeitstabelle — 11.6 Mit welcher Schulnote wiirden Sie lhre bisherigen Erfahrungen in der Neuen Mittelschule
bewerten?

Prozent

Sehr gut Gut Befriedigend Genigend Nicht geniigend

Mit welcher Schulnote wiirden Sie lhre bisherigen
Erfahrungen in der Neuen Mittelschule bewerten?

Abbildung 15:
Balkendiagramm — 11.6 Mit welcher Schulnote wiirden Sie lhre bisherigen Erfahrungen in der
Neuen Mittelschule bewerten?
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THEMENBLOCK Il — DER MATHEMATIKUNTERRICHT AN NEUEN MITTELSCHULEN:

Der dritte Themenblock konzentrierte sich auf Fragen beziglich des Mathematikunterrichts

und im Besonderen auf das Teamteaching in diesem.

Punkt I1.1 sollte erfassen, ob jede Mathematikstunde in Form von Teamteaching unterrichtet
wird. 27 Personen (46,6%) gaben an, jede ihrer Mathematikeinheiten in Form von
Teamteaching zu halten. Zwar nicht alle, aber einen grof3en Teil ihrer Stunden unterrichten
(31,0%) (12,1%)
entschieden sich fur die Antwortmaoglichkeit , Trifft eher nicht zu“ und sechs (10,3%) fur ,Nein,
trifft nicht zu*.

18 Lehrer/innen im Zwei-Lehrer/innensystem. Sieben Personen

JEDE MEINER
MATHEMATIKSTUNDEN .
UNTERRICHTE ICH IM HAUFIGKEIT PROZENT P(;lg;l;ﬁ'li K;,JQAOUZLIIEE?EE
TEAMTEACHING (ZWEI
LEHRER/INNEN-SYSTEM).
JA, TRIFFT ZU 27 46,6 46,6 46,6
TRIFFT EHER ZU 18 31,0 31,0 77,6
Gultig | TRIFFT EHER NICHT ZU 7 12,1 12,1 89,7
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 6 10,3 10,3 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 29:
Haufigkeitstabelle — 111.1 Jede meiner Mathematikstunden unterrichte ich im Teamteaching (Zwei Lehrer/innen-
System)
t
N
o
o
Ja, trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu  Nein, trifft nicht zu
Jede meiner Mathematikstunden unterrichte ich im
Teamteaching (Zwei Lehrer/innen-System).
Abbildung 16:
Balkendiagramm — 111.1 Jede meiner Mathematikstunden unterrichte ich im Teamteaching

(Zwei Lehrer/innen-System)
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Wie aus den Ergebnissen von Frage Ill.1 ersichtlich ist, unterrichten die Mathematik-
Lehrer/innen unterschiedlich oft in Form von Teamteaching. Dies ist bei der Interpretation der
restlichen Fragen zum Teamteaching zu berlcksichtigen, da das Ausmal an Erfahrungen
mit dieser Unterrichtsform recht verschieden sein kann und manche der Aussagen eventuell

nicht auf Erfahrung, sondern auf persdnlicher Einschatzung beruhen.

Fast ein Drittel (19 Personen, 32,8%) aller Befragten stimmen der Aussage, dass die
Planung der Mathematikstunden mit Teamteaching mehr Zeit benétigt als jene fur Stunden,
die alleine gehalten werden, vollig zu. Noch mehr Lehrkrafte (34,5%) meinten, dass dies
eher zutrifft. Sieben Personen (12,1%) empfinden es so, als wirde die Planung in diesem

Fall nicht langer dauern, als alleine.

DIE PLANUNG DER
MATHEMATIKSTUNDEN MIT TT
BENOTIGT MEHR ZEIT ALS JENE HAUFIGKEIT PROZENT
FUR STUNDEN, DIE ALLEINE
GEHALTEN WERDEN

GULTIGE KUMULIERTE
PROZENTE PROZENTE

JA, TRIFFT ZU 19 32,8 32,8 32,8
TRIFFT EHER ZU 20 34,5 34,5 67,2
Giiltig WEDER NOCH 8 13,8 13,8 81,0
TRIFFT EHER NICHT zZU 4 6,9 6,9 87,9
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 7 12,1 12,1 100,0

Gesamt 58 100,0 100,0

Tabelle 30:

Haufigkeitstabelle — 111.2 Die Planung der Mathematikstunden mit Teamteaching benétigt mehr Zeit als jene fir

Stunden, die alleine gehalten werden
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Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu zu

Die Planung der Mathematikstunden mit TT benotigt mehr
Zeit als jene fiir Stunden, die alleine gehalten werden.

Abbildung 17:
Balkendiagramm - 11I.2 Die Planung der Mathematikstunden mit Teamteaching bendtigt mehr
Zeit als jene fiir Stunden, die alleine gehalten werden
Durch Punkt 111.3 sollte abgeklart werden, ob das Konzept auch konkreten Einfluss auf die
Qualitat des Mathematikunterrichts hat. 43,1% der Befragten (25 Personen) meinten, es
wirke sich positiv aus. 29,3% der Lehrer/innen (17 Personen) teilten diese Meinung eher
oder gar nicht. Von den oben erwdhnten 25 Lehrkraften sind sogar neun davon uberzeugt,
dass die Aussage ,die Qualitdt des Mathematikunterrichts wird durch das Konzept der

Neuen Mittelschule verbessert* véllig zutrifft.

DIE QUALITAT DES
MATHEMATIKUNTERRICHTS .
WIRD DURCH DAS KONZEPT DER | HAUFIGKEIT PROZENT P(;lg;l;ﬁ'li K;QAOUZLJEE?LE
NEUEN MITTELSCHULE
VERBESSERT
JA, TRIFFT ZU 9 15,5 15,5 15,5
TRIFFT EHER ZU 16 27,6 27,6 431
Giiltig WEDER NOCH 16 27,6 27,6 70,7
TRIFFT EHER NICHT ZzU | 13 22,4 22,4 93,1
NEIN, TRIFFT NICHT zU |4 6,9 6,9 100,0
GESAMT 58 100,0 100,0
Tabelle 31:
Haufigkeitstabelle — 111.3 Die Qualitat des Mathematikunterrichts wird durch das Konzept der Neuen Mittelschule
verbessert
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Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu

Zu

Die Qualitat des Mathematikunterrichts wird durch das
Konzept der Neuen Mittelschule verbessert.

Abbildung 18:
Balkendiagramm — 111.3 Die Qualitat des Mathematikunterrichts wird durch das Konzept der
Neuen Mittelschule verbessert
Die Neue Mittelschule wirbt mit dem Angebot offener und individualisierender Lernformen.
Ziel der beiden folgenden Punkte 111.4 und Ill.5 war es herauszufinden, ob und inwieweit die
Lehrer/innen der Meinung sind, dass diese Art des neuen Lernens eine positive Wirkung auf
die Lernmotivation der Schiler/innen hat und ob sie glauben, dass die Ausbildung der

Lehrer/innen ausreichend ist, um in diesen neuen Formen unterrichten zu kénnen,

Die Ergebnisse von Punkt IlIl.5 zeigten eine auffallende Tendenz zu den zustimmenden
Antworten (,Ja, trifft zu“ und ,Trifft eher zu“). Etwa ein Drittel aller Befragten (19 Personen,
33,3) meinten, dass durch die neuen Lernformen die Lernmotivation der Schiler/innen
sicher gesteigert wird. Noch mehr (24 Personen, 42,1%) bewerteten diese Aussage mit , Trifft
eher zu“. Neun Lehrkrafte (15,8%) antworteten neutral. Nur finf der Lehrer/innen (8,8%)
waren der Meinung, dass die neuen Formen des Lernens keinen positiven Einfluss auf die
Motivation zu lernen hatten. Zwei (3,5%) gaben an sogar davon Uberzeugt zu sein, dass es
keinesfalls die Lernmotivation steigert.
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DURCH NEUE LERNFORMEN WIRD .
DIE LERNMOTIVATION DER HAUFIGKEIT PROZENT Pclilé;-ll—zlﬁEE KI;JIQAOUZLIIEIIE\FI:II;E
SCHULER/INNEN GESTEIGERT
JA, TRIFFT ZU 19 32,8 33,3 33,3
TRIFFT EHER ZU 24 41,4 421 75,4
- WEDER NOCH 9 15,5 15,8 91,2
Gultig
TRIFFT EHER NICHT zU 3 5,2 5,3 96,5
NEIN, TRIFFT NICHT zU 2 3,4 3,5 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0
Tabelle 32:
Haufigkeitstabelle — 111.4 Durch neue Lernformen wird die Lernmotivation der Schiiler/innen gesteigert

Abbildung 19 veranschaulicht noch einmal die besonders auffallend starke positive Tendenz.
Mehr als drei Viertel der Lehrer/innen wahlten die Antwortmdglichkeiten ,Ja, trifft zu“ bzw.

, 1 rifft eher zu®“.

" Ja, trifft zu”* - *Trifft eher zu*

O *Weder noch*
[]"Trifft eher nicht zu* - *Nein, trifft nicht zu*
M Fehlend
Abbildung 19:
Kreisdiagramm — 111.4 Durch neue Lernformen wird die Lernmotivation der

Schiller/innen gesteigert

Ob die Lehrer/innen — laut Meinung der Befragten — flir die neuen Lernformen ausreichend
ausgebildet sind, sollte in Punkt 111.5 abgeklart werden. Auch bei dieser Frage zeichnete sich
eine klar erkennbare Tendenz ab. Hier allerdings zur negativen Seite. 41,1% (23 Personen)
waren der Meinung, dass die Lehrkrafte eher nicht und 4 Personen (7,1%) sogar absolut
nicht ausreichend ausgebildet seien. Fir ein Fiunftel (11 Personen, 19,6%) der Befragten
reicht das Ausmall an Ausbildung fur die neuen Lernformen aus. 21,4% (12 Personen)

kreuzten ,Trifft eher zu“ an.
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DIE LEHRER/INNEN SIND FUR DIE .
NEUEN LERNFORMEN AUSREICHEND | HAUFIGKEIT PROZENT PCI;RLO”;I;EEE K;QAOUZIEIIE\I?_LE
AUSGEBILDET
JA, TRIFFT ZU 11 19,0 19,6 19,6
TRIFFT EHER ZU 12 20,7 21,4 41,1
Giiltig WEDER NOCH 6 10,3 10,7 51,8
TRIFFT EHER NICHT zZU 23 39,7 41,1 92,9
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 4 6,9 7.1 100,0
Gesamt 56 96,6 100,0
Fehlend |System 2 3,4
Gesamt 58 100,0
Tabelle 33:
Haufigkeitstabelle — 111.5 Die Lehrer/innen sind fiir die neuen Lernformen ausreichend ausgebildet
<t
N
o
[
Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
pall pall
Die Lehrer/innen sind fiir die neuen Lernformen
ausreichend ausgebildet.
Abbildung 20:
Balkendiagramm — 111.5 Die Lehrer/innen sind fiir die neuen Lernformen ausreichend
ausgebildet
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Die Halfte (29 Personen, 50%) der Mathematik-Lehrer/innen flhlte sich durch die
Anwesenheit einer zweiten Lehrperson wohl. 14 Personen (24,1%) stimmen der Aussage
von Punkt IIl.6 eher zu. 20,7% (12 Personen) bemerkten keinen diesbeziglichen Effekt.
Ingesamt nur drei Lehrpersonen (5,1%) entschieden sich fur die Antworten ,Trifft eher nicht

zu“ (2 Personen) oder ,Nein, trifft nicht zu® (1 Person).

ICH FUHLE MICH BEIM
MATHEMATIKUNTERRICHT .
DURCH DIE ANWESENHEIT HAUFIGKEIT PROZENT P(;lé;gﬁ'll?E KFL,Jl__\':AOUZLéil_T_LE
EINER ZWEITEN LEHRPERSON
WOHL
JA, TRIFFT ZU 29 50,0 50,0 50,0
TRIFFT EHER ZU 14 24 1 24 1 74 1
Giiltig WEDER NOCH 12 20,7 20,7 94,8
TRIFFT EHER NICHT zU 2 3,4 3,4 98,3
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 1 1,7 1,7 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 34:
Haufigkeitstabelle — 111.6 Ich flihle mich beim Mathematikunterricht durch die Anwesenheit einer zweiten

Lehrperson wohl

Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu zu

Ich fiihle mich beim Mathematikunterricht durch die
Anwesenheit einer zweiten Lehrperson wohl.

Abbildung 21:
Balkendiagramm — 111.6 Ich fiihle mich beim Mathematikunterricht durch die Anwesenheit einer
zweiten Lehrperson wohl
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Wie schon in Kapitel 3.4 erwahnt, soll beim Konzept der Neuen Mittelschule durch innere
Differenzierung und Individualisierung ermdglicht werden, dass sich alle Kinder hinsichtlich
ihrer Begabungen und Winsche optimal entwickeln. (Bachmann, 2009) Im Kapitel Uber
padagogische Begrindungen fir Teamteaching (Kapitel 4.4) wurde hervorgehoben, dass
laut Hoffelner (1994) und Graumann (2006) innere Differenzierung Uberhaupt erst durch
Teamteaching mdéglich wird. Wie bereits angeflihrt, kdnnen sich zwei Lehrer/innen, wenn sie
gemeinsam unterrichten, vermehrt den Schiler/innen zuwenden. Diese werden so besser

geférdert und mehr gefordert.

Bei Punkt I1.7 sollten die Lehrer/innen die Aussage ,Erst durch Teamteaching wird innere

Differenzierung im Mathematikunterricht erméglicht® bewerten.

Bei der Auswertung dieser Frage war eine Tendenz zu den beiden Antwortmdglichkeiten ,Ja,
trifft zu“ und , Trifft eher zu“ zu erkennen. 13 Personen (22,4%) vertraten diesen Standpunkt
vollig und 21 Lehrkrafte (36,2%) eher. Sieben der Befragten (12,1%) entschieden sich fur die
Antwortmdglichkeit , Trifft eher nicht zu“. Sechs (10,3%) sind nicht der Meinung, dass erst
durch Teamteaching innere Differenzierung ermdglicht wird. Der Rest (11 Personen, 19,0%)

nutzte die Mdglichkeit neutral zu antworten.

ERST DURCH TEAMTEACHING
WIRD INNERE .
DIFFERENZIERUNG IM HAUFIGKEIT PROZENT P(;LOJ;EﬁEE K;:'g;éiigz
MATHEMATIKUNTERRICHT
ERMOGLICHT
JA, TRIFFT ZU 13 22,4 22,4 22,4
TRIFFT EHER ZU 21 36,2 36,2 58,6
_— WEDER NOCH 11 19,0 19,0 77,6
Gultig
TRIFFT EHER NICHT zU 7 12,1 12,1 89,7
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 6 10,3 10,3 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 35:
Haufigkeitstabelle — 111.7 Erst durch Teamteaching wird innere Differenzierung im Mathematikunterricht mdglicht
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Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu zu

Erst durch Teamteaching wird innere Differenzierung im
Mathematikunterricht ermoglicht.

Abbildung 22:
Balkendiagramm - III.7 Erst durch Teamteaching wird innere Differenzierung im
Mathematikunterricht erméglicht

Durch den nachsten Punkt (111.8) sollte herausgefiltert werden, ob und inwieweit die
befragten Lehrer/innen der Aussage zustimmen, dass es durch Teamteaching leichter wird
den Schiler/innen schneller Feedback Gber Erfolg und Misserfolg zu geben. Auch bei dieser
Frage tendierte der Groliteil der Befragten (41 Personen, 70,7%) dazu diese Aussage ganz
beziehungsweise eher zu bejahen. Dabei fielen 21 Stimmen (36,2%) auf die
Antwortmdglichkeit ,Ja, trifft zu“ und 20 (34,5%) auf ,Trifft eher zu“. Sieben Personen
kreuzten ,Weder noch® an. Insgesamt 10 Personen tendierten dazu, der Aussage eher nicht
oder gar nicht zuzustimmen, kreuzten also entweder ,Trifft eher nicht zu“ (sieben Personen,
12,1%) oder ,Nein, trifft nicht zu“ (drei Personen, 5,2%) an.

DURCH TEAMTEACHING WIRD
ES LEICHTER, DEM/DER .
SCHULER/IN SCHNELLER HAUFIGKEIT PROZENT P(;l:);lelﬁlTEE K;QAC;JZLI'EE?TEE
FEEDBACK UBER ERFOLG UND
MISSERFOLG ZU GEBEN

JA, TRIFFT ZU 21 36,2 36,2 36,2
TRIFFT EHER ZU 20 34,5 34,5 70,7
-~ WEDER NOCH 7 12,1 12,1 82,8
Gultig
TRIFFT EHER NICHT zU 7 12,1 12,1 94,8
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 3 5,2 5,2 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 36:
Haufigkeitstabelle — 111.8 Durch Teamteaching wird es leichter dem/der Schiiler/in Feedback tber Erfolg und

Misserfolg zu geben
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Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu zu

Durch Teamteaching wird es leichter, dem/der Schiiler/in
schneller Feedback uber Erfolg und Misserfolg zu geben.

Abbildung 23:
Balkendiagramm — 111.8 Durch Teamteaching wird es leichter, dem/der Schuler/in schneller
Feedback Uber Erfolg und Misserfolg zu geben

Bei Punkt I1I.9 wurden die Lehrer/innen dazu aufgefordert die Aussage ,Teamteaching
verbessert die Konzentration der Schiler/innen im Mathematikunterricht aufgrund des
Stimuluswechsels“ zu bewerten. Die Antworten zeigten eine leicht positive Tendenz: Sieben
der Befragten (12,3%) stimmten ihr vollig und 17 (29,8%) eher zu. 34,5% aller Antworten (20
Personen) fielen auf ,Weder noch®. Auf die beiden letzten Antwortmdglichkeiten verteilten
sich die Haufigkeiten wie folgt: , Trifft eher nicht zu“ (Acht Personen, 14,0%), ,Nein, trifft nicht
zu“ (FUnf Personen, 8,8%).

TEAMTEACHING VERBESSERT DIE
KONZENTRATION DER
SCHULER/INNEN IM , GULTIGE | KUMULIERTE
MATHEMATIKUNTERRICHT AAUAEEY FREHE PROZENTE PROZENTE
AUFGRUND DES
STIMULUSWECHSELS
JA, TRIFFT ZU 7 12,1 12,3 12,3
TRIFFT EHER ZU 17 29,3 29,8 42 .1
Giltig WEDER NOCH 20 34,5 35,1 77,2
TRIFFT EHER NICHT zZU 8 13,8 14,0 91,2
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 5 8,6 8,8 100,0
Gesamt 57 98,3 100,0
Fehlend |System 1 1,7
Gesamt 58 100,0
Tabelle 11:
Haufigkeitstabelle — 111.9 Teamteaching verbessert die Konzentration der Schiler/innen im Mathematikunterricht

aufgrund des Stimuluswechsels

80



Prozent

Ja, trifft zu

Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht

zu zu

Teamteaching verbessert die Konzentration der
Schiiler/innen im Mathematikunterricht aufgrund des
Stimuluswechsels.

Abbildung 24:
Balkendiagramm — 111.9 Teamteaching verbessert die Konzentration der Schiler/innen im
Mathematikunterricht aufgrund des Stimuluswechsels

Als Vorteil des Teamteachings wird in der Literatur angeflhrt, dass das padagogische
Handeln positiv beeinflusst wird, weil die Ideen und Anregungen zweier Lehrpersonen in die
Arbeit miteinflielen. Bis auf 8 Personen (50 Personen, 86,2%) sehen das alle Befragten
genauso oder beinahe so (,Ja, trifft zu“: 20 Personen, 34,5%, ,Trifft eher zu“: 30 Personen,
51,7%). Aufféllig bei die

Antwortmdglichkeit ,Nein, trifft nicht zu“ wahlte. Nur eine einzige Stimme fiel auf ,Trifft eher

der Auswertung war, dass keiner der Lehrer/innen

nicht zu“, der Rest (sieben Personen, 12,1%) auf die neutrale Antwort ,Weder noch®.

DAS PADAGOGISCHE HANDELN
WIRD POSITIV BEEINFLUSST,
WEIL DIE IDEEN UND .. GULTIGE KUMULIERTE
ANREGUNGEN ZWEIER S AUIFE g SRezERY PROZENTE PROZENTE
LEHRPERSONEN IN DIE ARBEIT
MITEINFLIEREN
JA, TRIFFT ZU 20 34,5 34,5 34,5
TRIFFT EHER ZU 30 51,7 51,7 86,2
Gultig | WEDER NOCH 7 12,1 12,1 98,3
TRIFFT EHER NICHT zZU 1 1,7 1,7 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 37:
Haufigkeitstabelle — 111.10 Das padagogische Handeln wird positiv beeinflusst, weil die Ideen und Anregungen

zweier Lehrpersonen in die Arbeit miteinflieRen
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M Ja, trifft zu

B Trifft eher zu

O weder noch

[ Trifft eher nicht zu

Abbildung 25:
Kreisdiagramm — 111.10 Das padagogische Handeln wird positiv
beeinflusst, weil die Ideen und Anregungen zweier Lehrpersonen in
die Arbeit miteinflieRen

Wie schon in Kapitel 4.4 berichtet, wird die Leistungsbeurteilung, wenn man in Form von
Teamteaching unterrichtet, zwar auf der einen Seite schwieriger, aber auf der anderen Seite
auch objektiver. Schwieriger wird sie dadurch, dass jede/r Lehrer/in unterschiedlich bewertet

und es nicht immer leicht ist ,einen gemeinsamen Nenner® zu finden. (Gstettner, 1970)

Die erhbhte Objektivitat ergibt sich insofern, als beim Teamteaching zwei Lehrer/innen fur die
Feststellung der individuellen Leistungssteigerung und des Leistungsstandes verantwortlich
sind. Nicht-sachbezogene Kriterien lassen sich so eher ausschalten. (Hoffelner, 1994;
Gstettner, 1970)

Durch die beiden Punkte I11.11 und Ill.12 sollte herausgefunden werden, wie die befragten

Lehrer/innen diesen beiden Aussagen gegeniberstehen.

Besonders markant war die hohe Anzahl jener Befragten (35 Personen, 60,3%), welche der
Meinung waren, dass Teamteaching die Leistungsbeurteilung ,eher nicht* oder ,gar nicht*
schwieriger macht. Nur drei Lehrer/innen (5,2%) gaben an, dass die Aussage in ihrem Fall
zutreffen wirde. 11 Personen wahlten die Antwortmdglichkeit ,Trifft eher zu®“. Der Rest (neun

Personen, 15,5%) entschied sich dazu, neutral zu antworten.

TEAMTEACHING MACHT DIE .
LEISTUNGSBEURTEILUNG HAUFIGKEIT PROZENT PiLOJ;Eﬁ'EE K;QAOlJZLéi?EE

SCHWIERIGER
JA, TRIFFT ZU 3 5,2 5,2 5,2
TRIFFT EHER ZU 11 19,0 19,0 24 1

Giiltig WEDER NOCH 9 15,5 15,5 39,7
TRIFFT EHER NICHT ZU 18 31,0 31,0 70,7
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 17 29,3 29,3 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0

Tabelle 38:
Haufigkeitstabelle — 111.11 Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung schwieriger
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Prozent

Ja, trifft zu

Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht

pall pall
Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung
schwieriger.
Abbildung 26:

Balkendiagramm — Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung schwieriger

Wie zuvor schon erwahnt, sollten die Befragten bei Punkt I11.12 die Aussage ,Teamteaching
macht die Leistungsbeurteilung objektiver” bewerten. Bei der Auswertung zeichnete sich eine
deutliche Tendenz (38 Personen, 65,5%) zu den zustimmenden Antwortmdéglichkeiten ab.
Die genaue Aufteilung der Haufigkeiten war wie folgt: Fur ,Ja, trifft zu“ entschieden sich
insgesamt 16 Personen (27,6%), fur ,Trifft eher zu“ 22 Personen (37,9%). 17 Personen
nutzten die Option neutral zu antworten. Lediglich drei Personen waren der Meinung, dass
die Leistungsbeurteilung dadurch eher nicht (zwei Personen, 3,4%) oder gar nicht (eine
Person, 1,7%) schwieriger wird.

TEAMTEACHING MACHT DIE .
LEISTUNGSBEURTEILUNG HAUFIGKEIT PROZENT P(;léggﬁ'li KI;JR':AOUZL:EIIE\]'?F-I;E
OBJEKTIVER
JA, TRIFFT ZU 16 27,6 27,6 27,6
TRIFFT EHER ZU 22 37,9 37,9 65,5
Giiltig WEDER NOCH 17 29,3 29,3 94,8
TRIFFT EHER NICHT ZU 2 3,4 3,4 98,3
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 1 1,7 1,7 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 39:
Haufigkeitstabelle — 111.12 Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung objektiver
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Prozent

Ja, trifft zu Trifft eher zu  Weder noch  Trifft eher nicht Nein, trifft nicht
zu zu

Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung objektiver.

Abbildung 27:
Balkendiagramm — 111.12 Teamteaching macht die Leistungsbeurteilung objektiver

Bei Punkt IIl.13 ging es darum, herauszufinden, ob und inwieweit sich die Mathematik-
Lehrer/innen ihren Teamteaching-Partner/innen unterlegen fihlen. Keine/r der Befragten
empfand, dass sein/ihr Partner/in ihm/ihr vollig Uberlegen sei. Fir den Grofsteil der

Befragten, namlich fir etwa drei Viertel, (43 Personen, 74,1%) war diese Aussage Uberhaupt

nicht und fur funf Personen (8,6%) eher nicht zutreffend. Die neutrale Antwortmdglichkeit
wurde von acht Personen (13,8%) gewahlt.

TRIFFT EHER ZU 2 3,4 3,4 3,4
WEDER NOCH 8 13,8 13,8 17,2
Gultig | TRIFFT EHER NICHT ZU 5 8,6 8,6 25,9
NEIN, TRIFFT NICHT ZU 43 74,1 74,1 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 40:
Haufigkeitstabelle — 111.13 Beim Teamteaching im Mathematikunterricht fiihle ich mich meinem/meiner derzeitigen

Teamteaching-Partner/in unterlegen
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Prozent

Trifft eher zu Waeder noch Trifft eher nicht zu  Nein, trifft nicht zu

Beim Teamteaching im Mathematikunterricht fiihle ich
mich meinem/meiner derzeitigen Teamteaching-Partner/in
unterlegen.

Abbildung 28:
Balkendiagramm — 111.13 Beim Teamteaching im Mathematikunterricht fiihle ich mich
meinem/meiner derzeitigen Teamteaching-Partner/in unterlegen

Da sich im besten Fall beim Teamteaching die Arbeit auf die beiden Partner/innen fair
aufteilt, erschien es sinnvoll nach dem Ausmal} der Arbeitsteilung zu fragen. Bei Punkt I11.14
wurden die Teilnehmenden daher gebeten zu bewerten, wie viel sie im Vergleich zu
ihrem/ihrer Partner/in arbeiten. Beinahe drei Viertel aller Befragten (43 Personen, 74,1%)
meinten, weder weniger noch mehr zu arbeiten. 13 Personen hatten das Geflhl, dass die
Arbeit ungleich verteilt sei. Sie gaben an eher mehr oder sogar viel mehr als ihre
Partner/innen zu arbeiten. Drei von diesen (5,2%) hatten das Gefuhl viel mehr und 10
(17,2%) eher mehr als ihre Partner/innen zu tun. Nur zwei Personen entschieden sich fur die

Antwortmdglichkeit ,Eher weniger*.

IM VERGLEICH zZU

PARTNER/IN ARBEITE ICH...

VIEL MEHR 3 5,2 5,2 5,2

EHER MEHR 10 17,2 17,2 22,4
Gultig WEDER NOCH 43 741 741 96,6

EHER WENIGER 2 3,4 3,4 100,0

Gesamt 58 100,0 100,0

Tabelle 41:
Haufigkeitstabelle — 111.14 Im Vergleich zu meinem/meiner Teamteaching-Partner/in arbeite ich...
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Bei der Auswertung war folgende Tatsache auffallend: Von den insgesamt 13 Personen,
welche angaben, im Vergleich zu ihren Teamteaching-Partner/innen eher mehr oder sogar
viel mehr zu arbeiten, waren 12 weiblich. Die Aufteilung der Haufigkeiten war wie folgt: 3
Frauen (8,3% aller weiblichen Personen) meinten viel mehr zu arbeiten. Sogar ein Viertel

aller Frauen (9 Lehrer/innen) gaben an eher mehr zu arbeiten.

IM VERGLEICH ZU MEINEM/MEINER TEAMTEACHING- GESCHLECHT Gesamt
PARTNER/IN ARBEITE ICH... * GESCHLECHT MANNLICH | WEIBLICH
KREUZTABELLE
ANZAHL 0 3 3
% INNERHALB VON
0,0% 8,3% 5,2%
VIEL MEHR GESCHLECHT
% DER
0,0% 5.2% 5,2%
GESAMTZAHL
ANZAHL 1 9 10
% INNERHALB VON
4.5% 25,0% 17.2%
EHER MEHR GESCHLECHT
IM VERGLEICH ZU
% DER
MEINEM/MEINER 1,7% 15,5% 17.2%
GESAMTZAHL
TEAMTEACHING-
ANZAHL 20 23 43
PARTNER/IN
% INNERHALB VON
ARBEITE ICH 90,9% 63,9%| 74,1%
WEDER NOCH | GESCHLECHT
% DER
34,5% 39,7% | 74,1%
GESAMTZAHL
ANZAHL 1 1 2
% INNERHALB VON
4 5% 2,8% 3,4%
EHER WENIGER | GESCHLECHT
% DER
1,7% 1,7% 3,4%
GESAMTZAHL
ANZAHL 22 36 58
% INNERHALB VON
100,0% 100,0% | 100,0%
Gesamt GESCHLECHT
% DER
37,9% 62,1% | 100,0%
GESAMTZAHL
Tabelle 42:

Kreuztabelle — Arbeitsteilung & Geschlecht
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Anzahl

Geschlecht

B mannlich
[l weiblich

Viel mehr Eher mehr Waeder noch  Eher weniger

Im Vergleich zu meinem/meiner
Teamteaching-Partner/in arbeite ich...
Abbildung 29:
Balkendiagramm aufgeteilt nach dem Geschlecht — Ill.14 Im Vergleich zu meinem/meiner

Teamteaching-Partner/in arbeite ich...

Auch in den beiden nachsten Fragen (111.15 & I11.16) ging es um das Thema Arbeitsteilung im
Teamteaching. Wie in Kapitel 4.4 bereits behandelt, wurde in der Literatur die Wichtigkeit
dieser bei Planungs- und Organisationsarbeiten herausgestrichen, denn bedachte ,[...]

Teamarbeit bedeutet auch klar abgegrenzte Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten.*
(Sertl, 1994, S. 49)

Ob, beziehungsweise in welchem Ausmal} die Befragten klar abgrenzte Verantwortlichkeiten

und Verbindlichkeiten als wichtig erachten, sollte durch Frage 111.15 geklart werden.

Der Grofdteil der teilnehmenden Lehrkrafte schatzte dessen Bedeutung furs Teamteaching
als ,sehr wichtig“ (22 Personen, 37,9%) bzw. ,eher wichtig“ (16 Personen, 27,6%) ein.
Auffallend war, dass sich mehr Befragte fur die Antwortmdglichkeit ,nicht wichtig“ (acht

Personen, 13,8%) als flr ,eher nicht wichtig“ (drei Personen, 5,2%) entschieden.
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SEHR WICHTIG 22 37,9 37,9 37,9
EHER WICHTIG 16 27,6 27,6 65,5
Giiltig WEDER NOCH 9 15,5 15,5 81,0
EHER NICHT WICHTIG 3 5,2 5,2 86,2
NICHT WICHTIG 8 13,8 13,8 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 43:

Haufigkeitstabelle — 111.15 Als wie wichtig erachten Sie beim Teamteaching klar abgegrenzte Verantwortlichkeiten

und Verbindlichkeiten?

-
c
o
S
[
1
Sehr wichtig  Eher wich Weder noch  Ehernicht  Nicht wich
tig tig ool tig
Als wie wichtig erachten Sie beim Teamteaching klar
abgegrenzte Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten?
Abbildung 30:
Balkendiagramm — 111.15 Als wie wichtig erachten Sie beim Teamteaching klar abgrenzte

Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten?
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Ziel von Frage Ill.16 war es herauszufinden, ob und inwieweit die Verantwortlichkeiten und
Verbindlichkeiten in den Teams der Befragten abgegrenzt sind. Sieben (12,1%) der
befragten Lehrer/innen meinten, dass diese innerhalb ihres Zweilehrer/innen-Teams sehr
abgegrenzt sind und 18 (31,0%) Personen glaubten, sie seien eher abgegrenzt. 11 Personen
(19,0%) entschieden sich fur die Option der neutralen Antwort und gaben an, dass sie weder
das eine noch das andere sind. Etwa ein Flnftel aller Befragten (12 Personen, 20,7%)
wahlte die Antwortmoglichkeit ,Eher nicht abgegrenzt® und 10 Teilnehmer/innen

entschieden sich fur ,Nicht abgegrenzt®.

IN WIE WEIT SIND DIE
VERANTWORTLICHKEITEN UND GULTIGE KUMULIERTE
VERBINDLICHKEITEN BEI IHREM HAUFIGKEIT PROZENT PROZENTE PROZENTE
DERZEITIGEN MATHEMATIK-
UNTERRICHT ABGEGRENZT?
SEHR ABGEGRENZT 7 12,1 12,1 12,1
EHER ABGEGRENZT 18 31,0 31,0 43,1
Giiltig WEDER NOCH 11 19,0 19,0 62,1
EHER NICHT ABGEGRENZT 12 20,7 20,7 82,8
NICHT ABGEGRENZT 10 17,2 17,2 100,0
Gesamt 58 100,0 100,0
Tabelle 44:
Haufigkeitstabelle — III. 16 In wie weit sind die Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten bei lhrem derzeitigen

Mathematik-Unterricht abgegrenzt?

Um zu sehen, ob ein Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Bedeutsamkeit und
der tatsachlichen Abgrenzung der Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten erkennbar ist,
wurden die beiden Variablen von Punkt I11.15 und 111.16 in zwei weitere Variablen ,Tendenz
Bedeutsamkeit Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten® und ,Tendenz Abgrenzung

Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten“ transformiert.

Besonders markant war die Anzahl jener Befragten (22 Personen, 37,9%), welche die
Bedeutsamkeit der Abgrenzung als sehr wichtig oder eher wichtig gehalten haben und
welche einen eher hohen oder sehr hohen Grad an Abgrenzung in ihrem
Mathematikunterricht hatten. Insgesamt waren es 57,9% alle jener, die sich bei Frage I11.15

fur die Antworten ,sehr wichtig“ oder ,eher wichtig“ entschieden hatten.

Noch auffalliger war, dass jene Befragten (10 Personen), welche von der Wichtigkeit nicht

bzw. eher nicht Gberzeugt waren, auch zu 90,9% keine Abgrenzung hatten.

10 Personen empfanden eine solche Abgrenzung zwar als (sehr oder eher) wichtig, setzen

dies in ihrem derzeitigen Mathematikunterricht aber nicht um.
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TENDENZ ABGRENZUNG VERANTWORTLICHKEITEN
UND VERBINDLICHKEITEN * TENDENZ

TENDENZ BEDEUTSAMKEIT
VERANTWORTLICHKEITEN UND

VERBINDLICHKEITEN Ge-
BEDEUTSAMKEIT VERANTWORTLICHKEITEN UND t
VERBINDLICHKEITEN sam
TENDENZ TENDENZ
KREUZTABELLE e NEUTRAL UN-
WICHTIG
Anzahl 22 2 1 25
% innerhalb von
TENDENZ |Tendenz 57,9% 22.2% 9,1% | 43,1%
ABGEGRENZT | Bedeutsamkeit
% der
° 37,9% 3,4% 1,7%| 43,1%
Gesamtzahl
TENDENZ Anzahl 6 5 0 11
ABGRENZUNG % innerhalb von
VERANTWORTLICH- Tendenz 15,8% 55,6% 0,0%| 19,0%
NEUTRAL
KEITEN UND Bedeutsamkeit
VERBINDLICH- % der 103%| 86%|  0,0%| 19,0%
KEITEN Gesamtzahl = = e
Anzahl 10 2 10 22
% innerhalb von
TENDENZ
NICHT Tendenz 26,3% 22.2% 90,9% | 37,9%
Bedeutsamkeit
ABGEGRENZT
% der
17,2% 3,4% 17,2% | 37,9%
Gesamtzahl
Anzahl 38 9 11 58
% innerhalb von
° 100,0
Tendenz 100,0% | 100,0%| 100,0%
Gesamt ) %
Bedeutsamkeit
% der 100,0
65,5% 15,5% 19,0%
Gesamtzahl ° ° ° %
Tabelle 45:

Kreuztabelle - Tendenz Abgrenzung Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten * Tendenz Bedeutsamkeit

Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten
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Anzahl

«é&
T
endenz chhtlgkelt Te“de“z
bg‘enzu“g
Abbildung 31:

3D Balkendiagramm — Tendenz Wichtigkeit & Tendenz Abgrenzung

5.7 BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

In diesem Kapitel wird versucht die wichtigsten Ergebnisse zusammenzufassen und die

anfangs gestellten Forschungsfragen zu beantworten.

1. Wie stehen Mathematik-Lehrer/innen der Neuen Mittelschule insgesamt gegeniiber?

Die Meinungen der befragten Mathematik-Lehrer/innen waren bei vielen der Fragen zur

Neuen Mittelschule recht unterschiedlich.

Bezuglich der Sinnhaftigkeit des Modells der Neuen Mittelschule waren sich die
teilnehmenden Lehrkrafte uneinig. Ein grofRer Teil der Befragten schétzte sie weder hoch
noch niedrig ein. Auch waren die Stimmen jener, die das Modell fir eher oder ganz sinnvoll,
und jener, die es fUr eher nicht oder gar nicht sinnvoll hielten, ungeféhr gleich verteilt. Bei der
Einschatzung der Realisierbarkeit der Zielsetzungen des Konzepts der Neuen Mittelschule
waren die Ergebnisse ahnlich. Viele der Befragten hielten sich bedeckt und antworteten

neutral. Die restlichen Stimmen teilten sich relativ gleich auf die zustimmenden und
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ablehnenden Antwortmoglichkeiten auf. Auffallend war jedoch, dass keine/r der Lehrer/innen
angab, das Konzept flr absolut nicht umsetzbar zu halten. Die Neue Mittelschule wirbt damit,
die Berufs- und Bildungschancen flr Schiler/innen zu verbessern. Der Grolteil (54,4%) der
befragten Mathematik-Lehrer/innen war eher nicht oder sogar absolut nicht davon Uberzeugt,

dass sie dies schaffen wiirde.

Um weiters herauszufinden, wie die Lehrer/innen der Neuen Mittelschule gegenlberstehen,
erschien es sinnvoll, nach der Belastung und Sicherheit bei der Durchflihrung ihrer Arbeiten
zu fragen. Die meisten fuhlten sich bei der Umsetzung des Konzepts eher nicht oder
Uberhaupt nicht Gberfordert. Jedoch gab etwa ein Viertel an, dabei Uberbelastet zu sein. Die
Sicherheit hat im Zeitraum zwischen dem Beginn ihrer Lehrer/innentatigkeit und dem
Zeitpunkt der Befragung insgesamt zugenommen. Auch zu Beginn fuhlten sich ein gréRerer
Teil eher oder sogar auRerordentlich sicher als eher oder ganz unsicher. Zum Zeitpunkt der
Erhebung schéatzten dann sogar etwas mehr als 70% ihre Sicherheit eher positiv ein.
Auffallend war, dass der Groliteil jener, welche zur Unsicherheit tendierten, weiblich war.
Das heildt, die Vermutung liegt nahe, dass sich Frauen zu Beginn ihrer Lehrer/innentatigkeit
unsicherer fihlten als Manner. Beim Zeitpunkt der Befragung lieRen sich die

unterschiedlichen Tendenzen der beiden Geschlechter nicht mehr erkennen.

Ingesamt wurden ihre Erfahrungen mit der Neuen Mittelschule — mit Ausnahme einer Person
- von allen Mathematik-Lehrer/innen positiv beurteilt. Von den meisten Lehrkraften erhielten

sie jedoch nur ein ,Befriedigend®.

2. Wie stehen sie dem Einfluss des Konzepts auf den Mathematikunterricht insgesamt
gegeniiber und wie beurteilen sie speziell die in der Literatur zu findenden Vor- und

Nachteile des Teamteachings ihrer Mathematikeinheiten betreffend?

Wie schon in Kapitel 5.6 erwahnt, unterrichten die Mathematik-Lehrer/innen unterschiedlich
oft in Form von Teamteaching. Dies ist bei der Interpretation der Fragen zum Teamteaching
zu berlcksichtigen, da das Ausmafl an Erfahrungen mit dieser Unterrichtsform recht
verschieden sein kann und manche der Aussagen eventuell nicht auf Erfahrung, sondern auf

persdnlicher Einschatzung beruhen.

Die Vorteile betreffen im Wesentlichen die erhéhte Lernmotivation und Konzentration der
Schiler/innen, die Mdéglichkeit der inneren Differenzierung und des schnelleren Feedbacks,
die positive Beinflussung des padagogischen Handelns und eine objektivere

Leistungsbeurteilung.
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Nachteile oder Schwierigkeiten kdnnten sich in den Bereichen Planung (diese dauere
l&nger), Leistungsbeurteilung und Arbeitsteilung, aber auch aufgrund der unzureichenden

Ausbildung der Lehrkrafte flr die neuen Lernformen, ergeben.

Als Nachteil von Unterrichtseinheiten mit Teamteaching gilt die langere Planungszeit dieser.
Diese Aussage erhielt von etwas mehr als zwei Drittel aller Befragten Zustimmung.
Demgegenuber steht ein knappes Flnftel, welches es so empfindet, als wirde die Planung

in diesem Fall eher nicht oder absolut nicht langer dauern.

Der konkrete Einfluss des Konzepts auf die Qualitat des Mathematikunterrichts wird von
mehr Lehrer/innen positiv als negativ beurteilt. Speziell die offenen und individualisierenden
Lernformen sollen — so das Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur — die
Lernmotivation der Schiler/innen steigern. Mehr als drei Viertel der Befragten sehen das
genauso, nur sehr wenige (5 Personen) lehnten diese Aussage eher oder ganz ab. Obwohl
ein so grolRer Teil davon Uberzeugt ist, dass sich diese neuen Formen des Lernens positiv
auf Ansporn und Antrieb der Schiiler/innen auswirken, ist es verwunderlich, dass fast die
Halfte glaubt, dass die Ausbildung der Lehrer/innen hierfir eher nicht oder gar nicht

ausreicht.

Laut Literatur soll innere Differenzierung ja Uberhaupt erst durch Teamteaching erméglicht
werden. Mehr als die Halfte der befragten Lehrkrafte stimmten dieser Aussage im

Wesentlichen zu, etwas mehr als ein Finftel eher oder gar nicht.

Als weiterer Vorteil wird in der Literatur die verbesserte Mdoglichkeit des schnelleren
Feedbacks Uber Erfolg oder Misserfolg angefiihrt. Der Grofteil (mehr als zwei Drittel) der

Befragten tendierte dazu diese Aussage ganz beziehungsweise eher zu bejahen.

Bei der Aussage, dass Teamteaching die Konzentration der Schiler/innen aufgrund des
Stimuluswechsels verbessern wirde, hielt sich ein groRer Teil der Befragten bedeckt und
antwortete neutral. Der Anteil jener, welche sich fur die zustimmenden Antwortmaoglichkeiten
entschied, war in etwa doppelt so grof3, als jener derer, die einer der ablehnenden

Antwortoptionen wahlten.

Darliber hinaus wird — so die bearbeitete Literatur — das padagogische Handeln positiv
beeinflusst, weil die Ideen und Anregungen zweier Lehrer/innen in die Arbeit einflielen. Bis
auf acht Personen sehen das alle Befragten genauso oder beinahe so. Auch die
Leistungsbeurteilung verandert sich, wenn eine zweite Lehrperson involviert ist: Wird in Form
von Teamteaching unterrichtet, wird sie zwar einerseits schwieriger, aber andererseits auch
objektiver. Besonders markant war, dass viele der Mathematik-Lehrer/innen (ungeféhr 60%)
im Wesentlichen nicht davon Uberzeugt waren, dass es durch Teamteaching schwieriger
wird die Leistungen der Schiler/innen zu bewerten, aber dafir viele (fast zwei Drittel) der

Meinung waren, dass sich dadurch eine erhdhte Objektivitat ergibt.
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3. Wie empfinden sie die Zusammenarbeit im Team?

Die Anwesenheit einer zweiten Lehrperson wurde bei fast drei Viertel aller Befragten als
angenehm empfunden, sie flhlten sich dadurch wohl. Etwa ein Flnftel bemerkte keinen
diesbezlglichen Effekt. Die Zusammenarbeit im Team betreffend ist weiters festzuhalten,
dass keine/r der Befragten empfand, dass sein/ihr Partner/in ihm/ihr véllig Gberlegen sei.
Auch sonst fuhlten sich in etwa drei Viertel der Lehrer/innen nicht unterlegen. Die
Arbeitsteilung schien bei drei Viertel der Befragten recht fair abzulaufen, sie arbeiteten weder
weniger noch mehr als ihre Partner/innen. Bei insgesamt 13 Personen verlief, laut ihrer
Angabe, die Aufteilung ungleich: Sie arbeiteten mehr oder eher mehr. Auffallend war dabei,
dass von diesen 13 Lehrer/innen 12 weiblich waren. Das heif’t, die Vermutung liegt nahe,
dass Frauen eher das Gefuhl haben, mehr als ihre Partner/innen zu arbeiten als Manner.
Bezuglich der Arbeitsteilung wurde in der Literatur die Wichtigkeit klar abgegrenzter
Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten herausgestrichen. Beinahe zwei Drittel stimmten
der besonderen Bedeutung dieser eher oder sogar ganz zu. Obwohl ein so groRRer Teil der
Befragten (65,5%) die Wichtigkeit unterstrich, war der Anteil jener, bei welchen die
Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten tatsachlich eher oder ganz klar abgegrenzt
waren, deutlich geringer (43,1%). Trotzdem fand sich noch ein grof3er Teil, welcher die
Bedeutsamkeit der Abgrenzung als sehr wichtig oder wichtig gehalten hatte und welcher
dann auch einen eher hohen oder sehr hohen Grad an Abgrenzung in seinem
Mathematikunterricht hatte. Auffallig war, dass jene Befragten, welche von der Wichtigkeit
nicht beziehungsweise eher nicht Uberzeugt waren, auch zu 90,9% keine Abgrenzung
vorgenommen haben. Einige Befragte (10 Personen) fanden zwar eine solche Abgrenzung

wichtig, setzen diese aber in ihrem Mathematikunterricht nicht um.
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ABKURZUNGSVERZEICHNIS

[...]
AGS
AHS
BHS
BAKIP
BASOP
bzw.
IGS I, I, 1l
NMS
OST
OvP
PISA
PIRLS
SCHOG
SPO
TT

u.a.

zit. n.

Auslassungen bei Zitaten

Additive Gesamtschule

Allgemeinbildende héhere Schule
Berufsbildende héhere Schule

Bildungsanstalt fir Kindergartenpadagogik
Bildungsanstalt fur Sozialpadagogik
beziehungsweise

Integrierte Gesamtschule (Modellvariante I, 11, 111)
Neue Mittelschule

Orientierungsstufe

Osterreichische Volkspartei

Program for International Student Assessment
Program for International Reading and Literacy Studies
Schulorganisationsgesetz

Sozialdemokratische Partei Osterreichs
Teamteaching

und andere

zitiert nach
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Lniversitat
wien

Ich schreibe derzeit meine Diplomarbeit an der Fakultat Mathematik der Universitat Wien.
Thema der Arbeit sind die Neue Mittelschule und die Einstellungen der in dieser Schulform
unterrichtenden Mathematik-Lehrer/innen. Besonderes Interesse gilt dabei auch dem Thema
Teamteaching im Mathematikunterricht.

Sehr geehrte Damen und Herren,

Bitte flllen Sie den gesamten Fragebogen aus und beantworten Sie die Fragen der Reihe
nach. Alle Angaben, die Sie im Rahmen dieser Untersuchung machen, werden streng

vertraulich behandelt.

Ich bitte Sie hoflich um lhre Mitarbeit und danke lhnen herzlich fiir lhre Unterstiitzung!

Julia Schallmeiner

ALLGEMEINES

BITTE GEBEN SIE ZUNACHST EINIGE DEMOGRAFISCHE DATEN AN!

I.1 | Ihr Geschlecht (] mannlich
[ ] weiblich
1.2 lhr Alter | Jahre
1.3 | Abgeschlossenes Studium [] Lehramt fiir Hauptschule
(weiter mit Frage 1.3a, danach 1.4)
[ ] Lehramt fiir AHS/BHS
(weiter mit Frage 1.3b, danach 1.4)
[ ] Anderes, und zwar: ........occveveeveeeveenn..
(weiter mit Frage 1.4)

I.3a | Was hat Sie als Hauptschullehrer/in [] Die Hauptschule, an der ich unterrichtet
dazu bewogen, an einer Neuen habe, wurde in eine Neue Mittelschule
Mittelschule zu unterrichten? umgewandelt.

[1lch habe mich bewusst aufgrund
meiner Uberzeugung vom Konzept der
Neuen Mittelschule dazu entschlossen.
[ ] Anderes, und zwar:

I.3b | Was hat Sie als AHS/BHS-Lehrer/in [1lch habe mich bewusst aufgrund
dazu bewogen, an einer Neuen meiner Uberzeugung vom Konzept der
Mittelschule zu unterrichten? Neuen Mittelschule dazu entschlossen.

[ ] Anderes, und zwar:
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Wie viele Jahre unterrichten Sie schon

Mittelschule bewerten?

insgesamt? | Jahre
1.5 Wie viele Jahre unterrichten Sie an
einer Neuen Mitteschule?
.......... Jahre
[I. DIE NEUE MITTELSCHULE
I1.1 | Fir wie sinnvoll halten Sie das Modell
der Neuen Mittelschule? Uberhaupt OooOooQg Oﬁ;t;ric:lir(-:h
nicht sinnvoll 1 2 34 5 sinnvoll
I1.2 | Halten Sie die formulierten i
Zielsetzungen des Konzepts der Neuen UberhstUpt OoOooOoog ﬁuﬁﬁr-h
i "’ 2 nic ordentlic
Mittelschule fur umsetzbar” umsetzbar 12345 umsetzbar
1.3 | Wie sehr sind sie davon Uberzeugt, i
dass sich durch die Neue Mittelschule Uberhaupt Oooonon Aufer-
die Berufs- und Bildungschancen fur Ub;‘;ztu X 12345 Sgde?;g:fht
Schiler/innen erhdhen werden? 9 9
1.4 | FUhlen Sie sich bei der Umsetzung des i
Konzepts der Neuen Mittelschule unter Uberhstupt oOoOoono P(;Uﬁﬁr-h
HY H nic oraentlic
qen derzeitigen Bedingungen iiberfordert 12345 iiberfordert
Uberfordert?
I1.5 | Bitte bewerten Sie lhre Sicherheit bei
der Bewaltigung |hrer Arbeiten an der
Neuen Mittelschule!
1.5 | Am Beginn lhrer Lehrer/innentatigkeitan | AuBer-
a der Neuen Mittelschule Uberhaupt ooooo ordentlich
nicht sicher :
1 2 345 sicher
Ik:.5 Zum jetzigen Zeitpunkt Uberhaupt 00000 Ogﬁﬁ;h
nicht sicher 12345 sicher
[1.6 | Mit welcher Schulnote wiirden Sie lhre oogon
bisherigen Erfahrungen in der Neuen 12345
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DER
MATHEMATIKUNTERRICHT AN
NEUEN MITTELSCHULEN
BITTE BEWERTEN SIE FOLGENDE

AUSSAGEN! BEZIEHEN SIE SICH DABEI
NUR AUF DEN MATHEMATIKUNTERRICHT!

Ja,
trifft zu

Trifft
eher
zu

Weder
noch

Trifft

eher

nicht
zu

Nein,
trifft
nicht
Zu

1.1

Jede meiner Mathematikstunden
unterrichte ich im Teamteaching (Zwei
Lehrer/innen-System).

1.2

Die Planung der Mathematikstunden mit
Teamteaching bendtigt mehr Zeit als
jene flr Stunden, die alleine gehalten
werden.

.3

Die Qualitat des Mathematikunterrichts
wird durch das Konzept der Neuen
Mittelschule verbessert.

1.4

Durch neue Lernformen wird die
Lernmotivation der Schiler/innen
gesteigert.

.5

Die Lehrer/innen sind fur die neuen
Lernformen ausreichend ausgebildet.

1.6

Ich fihle mich beim
Mathematikunterricht durch die
Anwesenheit einer zweiten Lehrperson
wohl.

.7

Erst durch Teamteaching wird innere
Differenzierung im Mathematikunterricht
ermoglicht.

1.8

Durch Teamteaching wird es leichter,
dem/die Schuler/in schneller Feedback
Uber Erfolg und Misserfolg zu geben.

1.9

Teamteaching verbessert die
Konzentration der Schiler/innen im
Mathematikunterrichte aufgrund des
Stimuluswechsels.

II.
10

Das padagogische Handeln wird positiv
beeinflusst, weil die ldeen und
Anregungen zweier Lehrpersonen in die
Arbeit miteinflieRen.
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BITTE BEWERTEN SIE FOLGENDE Trifft Trifft | Nein,
AUSSAGEN! BEZIEHEN SIE SICH DABEINUR | Ja, cher Weder | eher trifft
AUF DEN MATHEMATIKUNTERRICHT! trifft zu o noch nicht nicht
zZu zZu

Ill. | Teamteaching macht die

11 Leistungsbeurteilung schwieriger. L] L] L] L] L]

Ill. | Teamteaching macht die

12 | Leistungsbeurteilung objektiver. L] L] L] L] L]

lll. | Beim Teamteaching im

13 | Mathematikunterricht fihle ich mich
meinem/meiner derzeitigen L] L] L] L] L]
Teamteaching-Partner/in unterlegen.

lll. | Im Vergleich zu meinem/meiner Viel poooo Viel

14 | Teamteaching-Partner/in arbeite ich mehr 123 4 5 weniger

lll. | Als wie wichtig erachten sie beim

15 | Teamteaching klar abgegrenzte Sehr pooog Nicht
Verantwortlichkeiten und wichtig 123 4 5 wichtig
Verbindlichkeiten?

lll. | In wie weit sind die Verantwortlichkeiten .

16 | und Verbindlichkeiten bei Inrem Sehr noooo Mhont
derzeitigen Mathematik-Unterricht greizt 12345 gre%zt

abgegrenzt?

Herzlichen Dank!
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