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Abstract

The aim of this thesis is to examine the use of the IKM feedback and the changes in teaching
to see whether there are differences between teachers who used the IKM before 2021 and
those who used it for the first time in 2021, in order to derive possible developments for the
future. The following research questions should be answered: For which aims and purposes is
the feedback of the IKM used? To what extent has teaching changed because of the IKM?
What differences can be seen in the changes in teaching regarding the first and repeated use
of the IKM? In order to answer these research questions, a questionnaire was used to survey

teachers who carried out the IKM in autumn 2021 with a 7th grade in mathematics.

The results show that feedback for pedagogical diagnostics and personal development of
lessons is used as frequently as for cooperative and class-related development of lessons.
According to the results, many teachers are satisfied with the results of the IKM and for this
reason do not change their lessons at all. Slight tendencies can be seen in the focus on
overarching competencies (e.g. writing and reading in mathematics lessons). Regarding the
competence orientation caused by IKM, differences can be seen between the first and
repeated use of the IKM. Teachers who had already used the IKM before 2021 changed their
teaching more often in the area of competence orientation than teachers who used the IKM
for the first time in 2021. The latter make no changes to their lessons more frequently than

teachers who used the IKM before 2021.



Abstract

Das Ziel meiner Arbeit ist es die Nutzung des IKM-Feedbacks und die
Unterrichtsveranderungen dahingehend zu untersuchen, ob sich Unterschiede zwischen
Lehrpersonen mit Nutzung vor 2021 und mit erstmaliger verpflichtender Nutzung im Jahr 2021
ergeben, um daraus mogliche Entwicklungen fir die Zukunft abzuleiten. Folgende
Forschungsfragen sollen dabei beantwortet werden: Flir welche Zwecke wird das Feedback
der Informellen Kompetenzmessung genutzt? Inwiefern hat sich der Unterricht als Folge der
IKM verdandert? Welche Unterschiede lassen sich bei den Unterrichtsveranderungen
hinsichtlich der erstmaligen und der mehrmaligen Nutzung der IKM erkennen? Um diese
Forschungsfragen zu beantworten, wurden mit Hilfe eines Fragebogens Lehrpersonen befragt,
welche die IKM im Herbst 2021 mit einer 7. Schulstufe im Fach Mathematik durchgefiihrt

haben.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Feedback fiir die Padagogische Diagnostik und die Eigene
Unterrichtsentwicklung ahnlich haufig verwendet wird, wie fir die Kooperative und
Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung. Laut den Resultaten der Befragung sind viele
Lehrpersonen mit den Ergebnissen der IKM zufrieden und verandern ihren Unterricht aus
diesem Grund nicht. Leichte Tendenzen lassen sich bei der Fokussierung auf Gbergreifende
Kompetenzen (z. B. Schreiben und Lesen im Mathematikunterricht) erkennen. Hinsichtlich der
Kompetenzorientierung als Folge der IKM lassen sich Unterschiede zwischen der erstmaligen
und mehrmaligen Nutzung der IKM erkennen. Lehrpersonen, die die IKM bereits vor 2021
schon einmal verwendet haben, verdndern ihren Unterricht starker im Bereich
Kompetenzorientierung als Lehrpersonen, die die IKM im Jahr 2021 das erste Mal verwendet
haben. Letztere nehmen haufiger keine Verdnderungen an ihrem Unterricht vor als

Lehrpersonen, die die IKM vor 2021 schon einmal eingesetzt haben.



1. Einleitung

Seit dem PISA-Schock im Jahr 2003 forderten einige Stimmen Veranderungen im
Osterreichischen Schulsystem in Richtung Bildungsstandards und Kompetenzorientierung.
Damit einher ging die Entwicklung von der Input- zur Outputsteuerung, bei der Schiler*innen
nicht nur Wissen erlangen, sondern dieses Wissen auch in verschiedenen Situationen addaquat

anwenden kénnen sollen.

Um diese Bildungsstandards zu messen und in weiterer Folge Veranderungen im Unterricht
vornehmen zu koénnen, gab es zum Jahr 2021 zwei Instrumente: die
Bildungsstandardsiiberpriifung (= BIST-U) und die Informelle Kompetenzmessung (= IKM). Der
Hauptunterschied in den beiden Tools lag darin, dass die IKM auf freiwilliger Basis und die
BIST-U verpflichtend durchzufiihren war. Im Schuljahr 2022/23 soll die BIST-U von der IKM
Plus, die eine Weiterentwicklung der IKM darstellt, abgelést werden. Daher war im Jahr 2021
die IKM in allen 7. Schulstufen verpflichtend durchzufiihren, unter anderem im Fach

Mathematik.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Nutzung des IKM-Feedbacks in den vier Zielbereichen der IKM
Padagogische Diagnostik, Eigene, Klassenbezogene und Kooperative Unterrichtsentwicklung
zu untersuchen, um Unterschiede zu erkennen. Weiters sollen die Unterrichtsveranderungen
als Folge des IKM-Feedbacks dahingehend (iberprift werden, ob sich Unterschiede zwischen
Lehrpersonen mit Nutzung vor 2021 und mit erstmaliger verpflichtender Nutzung im Jahr 2021
ergeben, um daraus mogliche Entwicklungen fiir die Zukunft abzuleiten. Daraus abgeleitet
lauten die Forschungsfragen: Fir welche Zwecke wird das Feedback der Informellen
Kompetenzmessung genutzt? Inwiefern hat sich der Unterricht als Folge der IKM verdndert?
Welche Unterschiede lassen sich bei den Unterrichtsveranderungen hinsichtlich der
erstmaligen und der mehrmaligen Nutzung der IKM erkennen? Um dieses Ziel zu erreichen,
wurden mit Hilfe eines Fragebogens Lehrpersonen befragt, die die IKM im Herbst 2021 mit

einer 7. Schulstufe im Fach Mathematik durchgefiihrt haben.

Die theoretische Aufarbeitung des Themas startet mit einem historischen Abriss der
Entwicklungen der Bildungsstandards in Osterreich, gefolgt von einer Definition und
Charakterisierung der Bildungsstandards. Weiterhin sollen die Funktionen und die Messungen

von Bildungsstandards in Osterreich nidher vorgestellt werden. Im dritten Kapitel der Arbeit



soll der Begriff Kompetenz definiert und charakterisiert werden. Im Anschluss wird das
Kompetenzmodell im Fach Mathematik der Sekundarstufe | vorgestellt und geklart, was unter
kompetenzorientiertem Unterricht im Fach Mathematik verstanden wird. Das Thema der
Informellen Kompetenzmessung wird im vierten Kapitel genauer beleuchtet. Hier soll das
Konzept, das IKM-Feedback und die IKM Plus abgebildet werden. Kapitel 5 beschreibt die
gewahlte Methodik, die Hypothesen, die Fragestellung, das Untersuchungsinstrument und
das Vorgehen bei der Untersuchung. Im letzten Kapitel werden die Ergebnisse deskriptiv
dargestellt und die Hypothesen untersucht. AbschlieBend folgen eine Diskussion und

Interpretation der Ergebnisse.



2. Bildungsstandards

2.1.  Entwicklungen in Osterreich

In den 1990er Jahren verliefen die Neuerungen im Osterreichischen Schulsystem in Richtung
Autonomisierung der Schule und den damit verbundenen Rahmenbedingungen und
Strukturen, um den Zweifeln an der Wirksamkeit der Schule und der Bildung
entgegenzuwirken (vgl. Wiesner und Schreiner 2017: 17 und Wiesner et al. 2020: 25ff).
Weitere Reformen im Jahr 1999 betrafen die Sicherung der Schul- und Unterrichtsqualitat,
sowie die Individualisierung und Differenzierung, als auch die Lebensweltorientierung und die
Selbst- und Sozialkompetenz, welche mit dem neuen Lehrplan Einklang in den Unterricht
finden sollten (vgl. Wiesner und Schreiner 2017: 17 und Wiesner et al. 2020: 32f). Erste
Ansatze einer nationalen Qualitatssicherung wurden im Zuge des Schulprogrammkonzepts
erarbeitet, welche auf einem Gutachten von Posch und Altrichter basieren. Dabei fokussierte
man sich auf schulinterne Ansatze und Verfahren zur Qualitatsentwicklung, welche im
Sammelband , Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung im 6sterreichischen Schulwesen”

(Wiesner und Schreiner 2017: 17) zusammengefasst wurden (vgl. ebd.).

Im Jahr 1998 wurden die Ergebnisse der internationalen Studie TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study) veroffentlicht, an der die 6sterreichische Oberstufe erstmals
teilnahm. Osterreich schnitt dabei wenig zufriedenstellend ab. Im Jahr 2000 folgte dann die
Teilnahme an PISA (Programme for International Student Assessment), wobei die Ergebnisse
von Osterreich hier sogar iiber dem OECD-Durchschnitt lagen. Im Jahr 2003 folgte dann die
Ernlichterung Uber die PISA-Ergebnisse, welche die Debatte um die Bildungsstandards, den
Kompetenzerwerb und die damit einhergehende Diskussion Uber die Qutputorientierung
maRgeblich beeinflusste (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 16, Wiesner und Schreiner 2017:
17 und Wiesner et al. 2020: 33f).

Im Jahr 2000 wurden Standards als sogenannte nationale Leistungsstandards fiir das
Osterreichische Bildungssystem erstmals eingefordert. Diese sollten vor allem an den
Schnittstellen zum Einsatz kommen, um Uberpriifen zu kénnen, ob die Schule ihr Ziel erreicht
hat (vgl. Schreiner und Wiesner2019: 17, Wiesner und Schreiner 2017: 17 und Wiesner et al.
2020: 34). Im Zuge der PISA-Studie gewann das Paradigma der Outputorientierung an
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Wichtigkeit. Es wurden neue Steuerungsmodelle gefordert, die ein regelmaRiges Monitoring
zulieRen. 2002 entwarf Werner Specht erstmals ,denkbare Moglichkeitsrdaume und
Datenquellen als Gesamtkonzept fur ein umfassendes deskriptives, aber auch analytisches
Monitoring fir die Entwicklung und Qualitatssicherung des Schulwesens” (Wiesner und
Schreiner 2017: 18) (vgl. ebd.). Im selben Jahr noch fanden auch erste Arbeitsentwiirfe zu
Bildungsstandards statt, welche zu Arbeitstreffen im deutschsprachigen Raum fiihrten (vgl.

Wiesner et al 2020: 35).

Im Jahr 2003 wurde im Regierungsprogramm die Mallnahme der Erarbeitung von
Leistungsstandards gesetzt, deren Ziel eine Anwendung von Wissen sei. Im deutschsprachigen
Raum pragte die Diskussion um die Bildungsstandards die sogenannte Klieme-Kommission,
die aus Expert*innen der Bundesrepublik Deutschland bestand. Dieser Diskussion liegt der von
Weinert definierte Kompetenzbegriff zu Grunde (siehe Kapitel 3.1.) (vgl. ebd.: 36). Das
Osterreichische Pendant dazu stellte die Zukunftskommission dar (vgl. ebd. 40). Diese
beschaftigten sich in ihrem ersten Positionspapier mit der Prazisierung und Konkretisierung
von Bildungsstandards. Folgende Ziele sollen durch die Bildungsstandards laut dem Bericht
der Zukunftskommission erreicht werden (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 17, Wiesner und
Schreiner 2017: 18 und Wiesner et al. 40): Festlegung von ,allgemeinen konsensfahigen
Bildungszielen” (Schreiner und Wiesner 2019: 18), ,Ziel- und Ergebnisorientierung [...]
erhohen” (ebd.), Einflihrung von ,Mindeststandards” (ebd.), , objektivere Beurteilung von
Schilerleistungen” (ebd.), Mindestanforderungen definieren , den positiven Abschluss der 4.
und 8. Schulstufe, um inakzeptable Qualitdt unterhalb der Mindestanforderungen zu
vermeiden” (ebd.) und ,,wirksame und transparente Auskiinfte liber die Bildungsergebnisse”

(ebd.);

Im Jahr 2004 legte die damals zustdandige Bundesministerin fest, dass nicht alle Ziele der
Zukunftskommission Gbernommen werden. Folgende Ziele wurden von der damaligen
Ministerin formuliert (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 18, Wiesner und Schreiner 2017: 19
und Wiesner et al. 2020: 45): ,Wechsel von einer totalen Input-Orientierung zu einer Output-
Orientierung” (Wiesner et al. 2020: 46), ,keine explizite Verbindung zwischen der
Notenbeurteilung und der Erreichung der Standards“ (ebd.), Bildungsstandards seien ,kein
Uberpriifungsinstrument fiir Schiiler und Schiilerinnen” (ebd.), sondern ,.eine Zielvorgabe fiir

die Qualitdt des Unterrichts an einer Schule” (ebd.), es sollten ,keine oder nur geringe



Rechtsfolgen entstehen, d.h. es sollte keine ausgepragte aktive Rechenschaftslegung im

Osterreichischen Schulsystem etabliert werden” (ebd.).

Am 15. April 2008 entstand ein erster Ministerialentwurf, in dem Bildungsstandards erstmals
im Osterreichischen Bildungssystem verankert wurden (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 21
und Wiesner und Schreiner 2017: 20). Diese sollen ,einheitliche, objektiv vergleichbare
Informationen zu den Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler auf bestimmten
Schulstufen liefern und damit eine bedeutende Grundlage fiir MaBnahmen der Steuerung der
Qualitatssicherung darstellen” (Wiesner und Schreiner 2017: 20). Im Janner 2009 wurden die
Bildungsstandards basierend auf einer Anderung des Schulunterrichtsgesetzes (BGBI. | Nr.

117/2008) eingefuhrt (vgl. Wiesner et al. 2020: 51).

2.2.  Definition und Charakterisierung

Nach §17 Abs. 1a sind Bildungsstandards , konkret formulierte Lernergebnisse, die sich gemal
dem Lehrplan der jeweiligen Schulart (Form, Fachrichtung) auf einzelne Pflichtgegenstdnde
oder auf mehrere in fachlichem Zusammenhang stehende Pflichtgegenstande beziehen. Die
insbesondere im Rahmen von nationalen Leistungsmessungen zu erhebenden individuellen
Lernergebnisse zeigen das Ausmal} des Erreichens grundlegender, nachhaltig erworbener

Kompetenzen auf.” (§17 Abs. 1a, SchUG).

Klieme et al. formulieren Bildungsstandards als ,Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule” (Klieme et al. 2007: 19). Diese mit Zielen verbundenen Anforderungen werden als
erwiinschte Lernergebnisse formuliert und konkretisieren damit den Bildungsauftrag (vgl.
ebd. und Koller 2007: 15). Auch damit verbunden sind ,,gesellschaftliche Erwartungen an die
Leistungen des Schulsystems” (Lersch 2010: 2), die in Form von Kompetenzen formuliert sind.
Diese Kompetenzen geben an, was ein*e Schiler*in bis zu einem bestimmten Zeitpunkt an
fachbezogenem Kénnen erworben haben soll und werden als Can-Do-Statements formuliert
(siehe auch Kapitel 3.1.) (vgl. Blum et al. 2010: 14f, Lersch 2010: 2, Koéller 2007: 15 und
Schreiner und Wiesner 2019: 22). Kompetenzen miissen so konkret formuliert sein, dass es
moglich ist sie mit Hilfe von Aufgabenstellungen als Testitems zu messen. Diese Messungen
der Bildungsstandards tragen wesentlich zur ,Sicherung und Steigerung der schulischen

Qualitat” (Klieme et al.2008:19) bei (vgl. ebd.).
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Damit findet ein klarer Wechsel von der Input-Steuerung, welche durch die in den Lehrplanen
verankerten Unterrichtsinhalte gegeben ist, zur Output-Steuerung statt. Durch die
Bildungsstandards soll klar gemacht werden, dass professionelle Unterrichtsarbeit nicht
Lehrinhalte, sondern der Aufbau von Kompetenzen zu Grunde liegt (vgl. Kéller 2007: 16).
Bildungsstandards und Lehrpldne stehen aber nicht in Konkurrenz, sondern ergdnzen
einander. Bildungsstandards machen durch die Kénnensbeschreibungen , die Bildungsziele
sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende gleichermallen transparent” (Schreiner und

Wiesner 2019: 22), wohingegen die Lehrpldne die Lehrinhalte beschreiben (vgl. ebd.).

In Osterreich sind Bildungsstandards fiir die 4. Schulstufe in den Fachern Deutsch (Lesen und
Schreiben) und Mathematik und fiir die 8. Schulstufe in den Fachern Deutsch, Englisch und
Mathematik verordnet (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 22). Bildungsstandards sind in
Osterreich als sogenannte Regelstandards formuliert, die ,bei der Uberpriifung die
Beschreibung eines weiten und breiten Spektrums der Kompetenzerbringung” (Wiesner et al.
2020: 53) dulden. Sie lassen damit auch ein teilweises Erreichen, wie auch ein Ubertreffen des

Kompetenzniveaus zu (vgl. ebd.).

Tabelle 1 zeigt die Anforderungen von verschiedenen Standards. Mindeststandards wirden
angeben, welches Minimum von den Schiiler*innen zu erreichen wére. Damit einher wiirden
Rechenschaftslegungen von Lehrkrdaften bei Nichterreichung dieser Mindeststandards
gegeniber Eltern oder Schulleiter*innen gehen. Bei Maximalstandards orientiert man sich am
Ideal und strebt danach, dass alle Schiiler*innen den bestmoglichen Fall erreichen. Hier liegt
die Gefahr, dass dieses Ideal nur wenige Schiiler*innen erreichen kénnen und es zu einer
,Verengung von Daten und Informationen (ber das Spektrum der Kompetenzerbringung “
(Schreiner und Wiesner 2019: 26) kommt. Wie schon beschrieben ermoglichen
Regelstandards ein breites Spektrum an Kompetenzerbringung und verfolgen daher den

Ansatz der Entwicklungsorientierung (vgl. ebd.: 24ff).
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Konzeption Schwelle: Minimum an Kompetenzerbringung: Idealbeschreibung: zeigt
Kompetenzen, die ermoglicht ein breites den bestmoglichen Fall
erreicht werden mussen | Spektrum an Stufen zu

beschreiben
Steuerungsansatz Rechenschaftslegung Entwicklungsorientierung Exzellenzorientierung

Tabelle 1: Anforderungen von Standards (Quelle: Schreiner und Wiesner 2019: 26)

2.3.  Funktionen und Messung von Bildungsstandards in Osterreich

Funktionen

Laut Specht und Lucyshyn tragen Bildungsstandards auf zwei Ebenen zur Ergebnisorientierung
bei. Sie bilden auf der einen Seite ein konzeptionelles Monitoring-Geriist (Systemebene), und
auf der anderen Seite tragen sie zur Unterrichtsentwicklung bei, indem sie durch die Definition
von Kernkompetenzen den Fokus auf die Kompetenzorientierung legen (Unterrichtsebene)

(vgl. Specht und Lucyshyn 2008: 318).

Schreiner und Wiesner heben dagegen drei Funktionen von Bildungsstandards hervor:
Orientierungsfunktion, Forderfunktion und Evaluationsfunktion; Bildungsstandards bieten
aufgrund der Ausformulierungen, welche Lernergebnisse in den jeweiligen
Pflichtgegenstanden an Relevanz besitzen, eine Orientierungsmoglichkeit fir Lehrer*innen
und Schiler*innen. ,Die Orientierungsfunktion der Standards lenkt den Blick auf die
Kompetenzen, welche Schiler/innen zu bestimmten Zeitpunkten ihrer Schullaufbahn
erworben haben sollen, wodurch die Zielsetzungen des Lehrplans aus der Perspektive der
Schuler/innen und Lehrer/innen konkretisiert werden.” (Schreiner und Wiesner 2019: 23).

Hierbei sollen nicht nur an den Schnittstellen in der 4. und der 8. Schulstufe die Leistungen der

7



Schiler*innen unter Berlicksichtigung der Bildungsstandards beobachtet werden, sondern in

allen Schulstufen (vgl. ebd.).

Bildungsstandards bieten fir Lehrer*innen auch einen VergleichsmaRstab zwischen dem Ist-
Stand der jeweiligen Schiler*innen und dem Soll-Stand, gemessen an den Kompetenzen, die
als Kénnensbeschreibungen formuliert sind. Dadurch haben Lehrer*innen die Moglichkeit,
gezielte Forder- und Unterstitzungsmaoglichkeiten an die Schiler*innen anzupassen, wodurch

die Forderfunktion der Bildungsstandards wirksam wird (vgl. ebd.).

Die Evaluationsfunktion zeichnet sich durch die periodische Uberpriifung der Kompetenzen
aus, die bis zur 4. und 8. Schulstufe jeweils erworben wurden. Dieser Ist-Stand ist wiederum
mit dem Soll-Stand zu vergleichen, um die erworbenen Kompetenzen festzustellen. , Die
Evaluation der Schulstandorte und des Unterrichts insgesamt durch eine externe
Kompetenzmessung zeigt also, inwieweit sowohl Schulen als auch der Unterricht die
Kernaufgabe der Vermittlung und Aneignung von Kompetenzen standortbezogen, regional

und bundesweit erfillen.” (ebd. 23f) (vgl. ebd.).

Wichtig ist hier noch anzumerken, dass Bildungsstandards ,somit nicht den gesamten
Lehrstoff einzelner Unterrichtsgegenstande” (ebd.) abdecken und nicht zum Zweck der
Leistungsbeurteilung der Schiler*innen herangezogen werden sollen. Bildungsstandards
dienen der Weiterentwicklung des Unterrichts bzw. des Schulwesens und richten sich somit
an die Lehrpersonen, um den Unterricht sowie die Fordermdéglichkeiten kompetenzorientiert

zu verbessern (vgl. ebd.).

Wiesner et al. beschreiben in ihrem Artikel genau dieselben Funktionen, jedoch ist hier noch
die Entwicklungsfunktion gesondert angefiihrt, die als , die Grundlage fiir einen kompetenz-

und schiilerorientierten Unterricht” (Wiesner et al.22017: 1) beschrieben wird (vgl. ebd.).

Messungen

In Osterreich gibt es bis zum Jahr 2021 zwei Instrumente, um den Kompetenzstand der
Schiiler*innen zu ermitteln: die Bildungsstandardsiiberpriifungen (BIST-U) an den
Schnittstellen in der 4. und der 8. Schulstufe, und die Informelle Kompetenzmessung (IKM)

(siehe Kapitel 4.1.); Diese zwei Instrumente unterscheiden sich in ihren Funktionen und dienen



aber beide zum Monitoring und zur Qualitatsentwicklung und -sicherung des Bildungssystems

(vgl. Wiesner et al.! 2017: 14 und Wiesner et al.? 2017: 2).

Die Bildungsstandardsiberprifungen sind seit dem Schuljahr 2011/2012 bis zum Jahr 2019
verpflichtend in der 4. und 8. Schulstufe durchzufihren (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 32,
Wiesner et al 2020: 55 und Wiesner et al.2 2017: 2). Dabei wurde in einem fiinfjahrigen Zyklus
jahrlich ein Gegenstand gemessen, wobei im Jahr 2014 der Zyklus aufgrund eines Teststopps
unterbrochen wurde (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 32). Die Abbildung 1 zeigt den

beschriebenen Zyklus der Bildungsstandardsiberprifungen.

2018

Mathematik
4. Schulstufe

/ 2013
- | Mathematik 2012 \

2017 | 8. schuistuo %
\\ L
L ~, 2013 Englisch 2019
\ ~ 8. Schulstufe
\ . | Ausgangs-
~| messungen
2009, 2010 /
2014
2016 /
Deutsch \\__
8. Schulstufe 2015
Deutsch

4. Schulstufe

Abbildung 1: Zyklus der Bildungsstandardsiiberpriifungen (Quelle: Schreiner und Wiesner 2019: 34)

Bei den Bildungsstandardsiberpriifungen werden aber nicht nur die jeweiligen Kompetenzen
gemessen, sondern auch durch Kontextfragebdogen Faktoren erhoben, die den
Kompetenzerwerb beeinflussen kénnen. Dieser Fragebogen zielt darauf ab ,die
Rahmenbedingungen, unter denen Lehren und Lernen stattfindet, zu beschreiben” (Schreiner
und Wiesner 2019: 30), indem schulische und aullerschulische Faktoren ,wie Schulklima,

Freude am Fach, Selbstkonzept etc.” (Wiesner et al 2020: 56) zur Erklarung des



Kompetenzerwerbs erhoben werden (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 30 und Wiesner et al.

2020: 55f).

Dazu erganzend wird auch die Informelle Kompetenzmessung (IKM) angeboten, um auf
freiwilliger Basis den Kompetenzstand der Schiiler*innen zu erheben (siehe auch Kapitel 4.1.).
Die Ergebnisse der Informellen Kompetenzmessung kénnen zur Unterrichtsentwicklung, als
auch padagogischen Diagnostik eingesetzt werden (vgl. Wiesner et al.? 2017: 2). Eine genauere

Erklarung der Begriffe findet auf S. 10 statt.

Mit diesen zwei Erhebungsinstrumenten kénnen ,sechs analytisch trennbare Ansatze von
MonitoringmaBnahmen und Konzepten der Qualitatsentwicklung und -sicherung” (Wiesner
et al.! 2017: 14) verbunden werden. Diese sind: ,System-Monitoring, Schulentwicklung,
Kooperative Unterrichtsentwicklung, Eigene Unterrichtsentwicklung, Klassenbezogene

Unterrichtsentwicklung, Padagogische Diagnostik” (ebd.);

System-Monitoring: ,Die Standardiberprifung dient der Erhebung von Informationen

dartiber, inwieweit Schuler/innen im &sterreichischen Schulwesen die nationalen
Bildungsstandards erreichen” (Wiesner et al.! 2017: 14). Diese Ergebnisse werden
zusammengefasst und dienen als Basis flr Steuerungsmoglichkeiten im Schulsystem (vgl.

Wiesner et al.! 2017: 14 und Wiesner et al. 2020: 56).

Schulentwicklung: ,Die Standardiberpriifung dient der strategischen und konzeptionellen

Schulentwicklung mit Blick auf die nationalen Bildungsstandards und die erhobenen
Kontextdaten in Verbindung mit Selbstevaluationen der Schule und weiteren Evidenzen.”
(Wiesner et al.! 2017: 15). Dadurch wird auch ein VergleichsmaRstab zwischen Soll- und Ist-
Stand der Kompetenzen der Schiler*innen abgebildet, wodurch auch Aussagen dariber
getroffen werden konnen, inwiefern es einer Schule gelingt, ,die Schilerinnen und Schiiler

mit den notigen Kompetenzen auszustatten” (Wiesner et al. 2020: 56) (vgl. ebd.).

Kooperative  Unterrichtsentwicklung: Durch jahrgangs- und facherlbergreifende

Kontextdaten von Bildungsstandardsiiberprifungen kénnen kooperative
Unterrichtsentwicklungsprozesse an einem Standort initiiert werden (vgl. Wiesner et al.
2017: 15 und Wiesner et al. 2020: 57f). ,Der Fokus liegt dabei auf einer Ubergreifenden
Unterrichtsentwicklung und auf Aspekten der Unterrichtsqualitdit an einem Standort”

(Wiesner et al.1 2017: 15).
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Eigene  Unterrichtsentwicklung: ,Lehrende setzen die Ergebnisse aus der

Standardiberprifung oder der Informellen Kompetenzmessung eigenverantwortlich und
freiwillig ein — mit dem Ziel der persodnlichen Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtens
(z. B. Entwicklung der Unterrichtsgestaltung und -struktur) und der Professionalisierung der

eigenen padagogischen Diagnostik” (Wiesner et al.* 2017: 15).

Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung: Ziel ist es hier mit Hilfe der Informellen

Kompetenzmessung den Unterricht einer bestimmten Klasse weiterzuentwickeln (vgl.
Wiesner et al:* 2017: 15 und Wiesner et al. 2020: 58). Dabei ,wird der Blick des
klassenbezogenen Unterrichts verstarkt auf die nationalen Bildungsstandards und die

Kompetenzorientierung gerichtet” (Wiesner et al.! 2017: 15).

Padagogische Diagnostik: Mit Hilfe der Informellen Kompetenzmessung kdnnen

,Kompetenzstande analysiert werden, um individuelles Lernen zu optimieren und die Bildung

temporérer Lerngruppen zu unterstiitzen” (Wiesner et al.» 2017: 15) (vgl. ebd.).

Abbildung 2 zeigt die Verortung und Zielsetzung der Ansdtze von Monitoringmalnahmen und
Konzepten der Qualitatsentwicklung und -sicherung. Dabei ist zu erkennen, dass das System-
Monitoring, die Schulentwicklung, die Kooperative Unterrichtsentwicklung und die Eigene
Unterrichtsentwicklung mit Hilfe der Bildungsstandardsiiberprifungen realisiert werden
kann, wohingegen die letzteren beiden gemeinsam mit der Klassenbezogenen
Unterrichtsentwicklung und der Padagogischen Diagnostik mit Hilfe der Informellen
Kompetenzmessung umgesetzt werden konnen. ,In diesem Sinne ist es wichtig, weder die
Uberpriifung der Bildungsstandards mit Aufgaben der Unterrichtsentwicklung noch die
Informelle Kompetenzmessung mit Aufgaben der Schulentwicklung zu Uberfrachten”

(Wiesner et al. 2020: 56).
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3. Kompetenzen

3.1. Definition und Charakterisierung

In Osterreich liegt dem Konzept der Bildungsstandards der Kompetenzbegriff zu Grunde,
welcher nach Weinert als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kdnnen” (Weinert 2001: 27f) definiert ist (vgl. Schreiner und Wiesner 2019: 26). Laut dem
Bundesgesetzblatt I Nr. 1/2009, der Verordnung zu den Bildungsstandards, sind
Kompetenzen ,langerfristig verfligbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die von
Lernenden entwickelt werden und die sie befahigen, Aufgaben in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsbewusst zu l6sen und die damit verbundene motivationale
und soziale Bereitschaft zu zeigen” (BGBI. Il Nr. 1/2009). Damit befdhigen Kompetenzen die
Schiler*innen, ihr Wissen und Kénnen auf variable Situationen anzuwenden und ,schaffen
die Basis fir den Erwerb und die Anwendung spezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten und
verkorpern damit sowohl ein weitgehend stabiles als auch dynamisches Werkzeug, das zur
Bewaltigung wechselnder Herausforderungen befahigen soll“ (Schreiner und Wiesner 2019:
27) (vgl. ebd.). Sie beschreiben, was die Schiiler*innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt an
Kénnen erworben haben sollen und zielen nicht darauf ab, Wissen abzufragen (vgl. Lersch

2010: 1).

Dabei kann man zwischen fachlichen, fachilbergreifenden Kompetenzen und
Handlungskompetenzen unterscheiden. Letztere lassen sich noch in soziale, motivationale

volitionale und moralische Kompetenzen unterteilen (vgl. Weinert 2001: 28).

Fachliche Kompetenzen setzen als Basis gut organisiertes und vernetztes Wissen voraus, um
neu erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten einzuordnen und anschlussfdhig zu machen. Darin
ist es zentral neben der Wissensaneignung auch Gelegenheiten zu schaffen, in denen das
Wissen angewendet werden muss. Das Wissen muss also situiert werden, indem
Anwendungs- und Anforderungssituationen arrangiert werden, die die Schiler*innen
moglichst eigenstdndig meistern sollen, um ihr Kbnnen und ihre Fertigkeiten unter Beweis zu
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stellen. Damit ist auch klar, dass Kompetenzen nicht einfach gelehrt werden kénnen, sondern
von den Schiiler*innen aktiv angeeignet werden miissen (vgl. Lersch 2010: 8 und 10f).
»Kompetenzentwicklung zeigt sich vielmehr in der zunehmenden Fahigkeit zur
Prozeduralisierung von Wissen, dass man also weil, was man tut, oder dass man begriinden

kann, warum man es so und nicht anders macht“ (ebd.: 11).

Uberfachliche Kompetenzen liegen, wie der Name schon sagt, (iber dem Fach und sollen somit
unabhangig vom Fach erworben werden. Darin inbegriffen sind zum Beispiel
»Selbststandigkeit, Kooperationsfahigkeit, Eigenverantwortlichkeit,
Kommunikationsfahigkeit, Empathie, Kritikfahigkeit, Lernkompetenz” (ebd. 15). Diese
Kompetenzen ziehen sich durch alle Facher hindurch und sollen im Kontext des
Fachunterrichts erworben werden. Die Verantwortlichkeit des Erwerbs liegt also bei allen
Fachern und braucht, genauso wie bei fachlichen Kompetenzen, Lerngelegenheiten (vgl. ebd.

15f).

Wie in obigen Erlauterungen schon angedeutet, benétigt ein kompetenzorientierter
Unterricht »erhebliche Anstrengung, fachdidaktische Entwicklungsarbeiten,
Lehrerfortbildungen und Umsetzungsunterstitzungen” (Schreiner und Wiesner 2019: 27).
Folgende Prinzipien und Dimensionen lassen sich fiir einen kompetenzorientierten Unterricht
herausarbeiten: ,Aktivierung und Erhohung der Verarbeitungstiefe [..], Forderung
lebensweltlicher Anwendungen [..], Forderung der fachlichen und ((berfachlichen
Wissensvernetzung [..], Lernbegleitung durch lerntheoretische, fachdidaktische und
unterrichtsmethodische Ansatze [...], Férderung der Selbstreflexion als Kompetenz [...],
Forderliche Klassenfiihrung durch Haltung, Achtsamkeit und Prasenz [...] (Wiesner et al.2 2017:

3);

Um die Anforderungen an das Fach genauer zu systematisieren, werden Kompetenzmodelle
verwendet. Diese beschreiben unterschiedliche Facetten und Niveaustufen, welche durch
Aufgaben konkretisiert werden (vgl. Blum et al. 2010: 15 und Schreiner und Wiesner 2019:
27). Sie ,strukturieren einen Unterrichtsgegenstand und stlitzen sich dabei auf
fachdidaktische sowie fachsystematische Gesichtspunkte” (Schreiner und Wiesner 2019: 27).
Kompetenzmodelle sind in Osterreich fiir die Ficher verfiigbar, bei denen die

Kompetenzmessung durchgefiihrt wird. Sie sind als Struktur- und Stufenmodelle konzipiert
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und geben an, [...] welche und wie viele verschiedene Teilkompetenzen (Dimensionen) einer

bestimmten Kompetenz differenziert werden kénnen” (vgl. ebd.).

3.2. Kompetenzmodell und kompetenzorientierter Unterricht im Fach

Mathematik in der Sekundarstufe |

Der Mathematikunterricht orientiert sich sehr stark an problemorientierten Aufgaben, da sich
die Fachdisziplin an einer bindren Aussagenlogik orientiert und dadurch wiederum die Logik
des Faches lO0sungsorientiert strukturiert wird. Lernziele werden im Fach Mathematik
ebenfalls anhand von Aufgaben tberprift (vgl. Fuchs und Kraler 2020: 483). ,,Ausgehend von
der Annahme, dass der Mathematikunterricht insbesondere auf ein nachhaltiges Verstandnis
der gelernten Zusammenhdnge hin ausgerichtet ist, stehen Aufgaben aus
Bildungsstandardsprogrammen in besonderer Weise auf dem Prifstand. [...]. Wenn diese
[Aufgaben] auch zur Uberpriifung eines erreichten Wissensstandes und Verstindnisses
eingesetzt werden (sollen), ist deren Funktion grundsatzlich und insbesondere im Kontext

mathematischer Bildungsstandards zu klaren” (ebd.: 485).

Das Ziel des Mathematikunterrichts soll also nicht das Wiedergeben der erlernten Inhalte
darstellen, sondern die langfristige Aneignung von Kompetenzen. Traditionell liegt der Fokus
im Mathematikunterricht auf den Lerninhalten, wobei auch die Handlungen, die zur
Bearbeitung von Inhalten notwendig sind, im Zentrum stehen sollten. Das Ziel des
nachhaltigen Aufbaus von Kompetenzen ist nicht nur das Anwenden von ,Kochrezepten®,
sondern der Aufbau von Verstandnis fur die zugrundeliegenden Prozesse (vgl. Peschek? 2011:

13).

Besonders im Fach Mathematik werden Reformen, aufgrund der ErschlieBung des Faches,
durch die Anpassung der Aufgaben sichtbar. Die jlingste Reform bezog sich auf die
Bildungsstandardstiberprifungen. Das Kompetenzmodell fiir Mathematik bildet fiir diese
neue Art der Aufgabenkonstruktion die Basis (vgl. Fuchs und Kraler 2020: 489 und 495). Unter
Bericksichtigung dieser neuen Aufgabenkultur soll das im Fach Mathematik zu einer

Forderung des nachhaltigen Lernens, zu einer hoheren Aktivierung und Eigenverantwortung
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beim Lernen, also auch zu mehr Einstiegsmaoglichkeiten hinsichtlich der unterschiedlichen

Leistungslevels der Schiiler*innen fihren (vgl. Peschek?! 2011: 495).

Dieses dreidimensionale Modell unterscheidet die Dimensionen mathematischer Inhalt (1),
mathematische Handlung (H) und Komplexitat (K). Unter mathematischem Inhalt wird das
spezifische Thema verstanden, das einer Kompetenz zuzuordnen ist. Manchmal werden hier
auch Themen zu einer didaktischen Leitidee zusammengefasst, wie zum Beispiel bei 11 Zahlen
und MaRe. Die Dimension mathematische Handlung beschreibt die Handlungskompetenz, die
der jeweiligen Aufgabe zu Grunde liegt. Es sei angemerkt, dass die hier beschriebene
Handlungskompetenz sich maRgeblich zu der in Kapitel 3.1. definierten Handlungskompetenz
nach Weinert unterscheidet. Die Dimension der Komplexitat gibt die Art und den Grad der
Vernetzungen wieder (vgl. Fuchs und Kraler 2020: 489 und Peschek® 2011: 9). Fur jede dieser
drei Dimensionen sind unterschiedliche Auspragungen realisierbar. Eine mathematische
Kompetenz wird durch das Zusammenspiel der spezifischen Auspragungen der jeweiligen
Dimension festgelegt. So entsteht fiir jede mathematische Kompetenz ein Tripel, das einem
bestimmten Inhaltsbereich, einem bestimmten Handlungsbereich und einem bestimmten
Komplexitatsbereich zuzuordnen ist. Insgesamt gibt es also 48 verschiedene Kompetenzen
(vgl. Peschek! 2011: 9 und 12). In Abbildung 3 wird hier exemplarisch die Kompetenz H3, 12,

K2 im Modell veranschaulicht.

Komplexitat

math. Handlung

math. Inhalt

Abbildung 3: Standards fiir die mathematischen Fdhigkeiten Gsterreichischer Schiiler*innen am Ende der 8. Schulstufe. (Quelle:

1QSt 0.J).: 1, zuletzt aufgerufen am 28.3.2022)
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Im Folgenden werden die einzelnen Dimensionen des Kompetenzmodells fir die

Sekundarstufe | genauer charakterisiert:

Handlungsbereiche:

H1 - Darstellen und Modellbilden: ,Darstellen meint die Ubertragung gegebener

mathematischer Sachverhalte in eine (andere) mathematische Repradsentation bzw.
Reprasentationsform. Modellbilden erfordert Giber das Darstellen hinaus, in einem gegebenen
Sachverhalt die relevanten mathematischen Beziehungen zu erkennen (um diese dann in
mathematischer Form darzustellen), allenfalls Annahmen zu treffen, Vereinfachungen bzw.

Idealisierungen vorzunehmen u. A.“ (Peschek! 2011: 10).

H2 —Rechnen und Operieren: ,Rechnen im engeren Sinn meint die Durchfiihrung elementarer

Rechenoperationen mit konkreten Zahlen, Rechnen in einem weiteren Sinn meint die
regelhafte Umformung symbolisch dargestellter mathematischer Sachverhalte. Operieren
meint allgemeiner und umfassender die Planung sowie die korrekte, sinnvolle und effiziente
Durchfiihrung von Rechen- oder Konstruktionsabldaufen und schlieft z. B. geometrisches

Konstruieren oder auch das Arbeiten mit bzw. in Tabellen und Grafiken mit ein“ (ebd.).

H3 — Interpretieren: ,Interpretieren meint, aus mathematischen Darstellungen Fakten,

Zusammenhadnge oder Sachverhalte zu erkennen und darzulegen sowie mathematische

Sachverhalte und Beziehungen im jeweiligen Kontext zu deuten” (ebd.).

H4 — Argumentieren und Begriinden: ,, Argumentieren meint die Angabe von mathematischen

Aspekten, die fur oder gegen eine bestimmte Sichtweise/Entscheidung sprechen.
Argumentieren erfordert eine korrekte und addquate Verwendung mathematischer
Eigenschaften/ Beziehungen, mathematischer Regeln sowie der mathematischen
Fachsprache. Begriinden meint die Angabe einer Argumentation(skette), die zu bestimmten

Schlussfolgerungen/Entscheidungen fuhrt“ (ebd.).
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Inhaltsbereiche:

I1 — Zahlen und MakRe: folgende Themen fallen in diesen Inhaltsbereich: ,natirliche, ganze,

rationale und irrationale Zahlen, Bruch- und Dezimaldarstellung rationaler Zahlen,
Potenzschreibweise (mit ganzzahligen Exponenten), Wurzeln, Rechenoperationen,
Rechengesetze und -regeln, Anteile, Prozente, Zinsen, Maleinheiten (fir Ladngen,

Flacheninhalte, Volumina, Massen, Zeiten und zusammengesetzte GréRen)” (IQS* 0.).: 4.);

I2 — Variable, funktionelle Abhangigkeiten: ,Variable und Terme, einfache Gleichungen

(Formeln) und Ungleichungen, lineare Gleichungssysteme mit zwei Variablen, verbale,
tabellarische, grafische und symbolische Darstellung, funktionale Zusammenhange; lineare

Funktionen, direkte und indirekte Proportionalitdt” (ebd.);

I3 — Geometrische Figuren und Koérper: ,Punkt, Gerade, Ebene, Strecke, Winkel; Parallele,

Normale, Symmetrie, Ahnlichkeit, Dreiecke, Vierecke, Kreis, Wiirfel, Quader, Prismen,
Pyramiden, Zylinder, Kegel, Kugel, Satz von Pythagoras, Umfangs-, Flachen-, Oberflachen- und

Volumsformeln“ (ebd.:5);

14 — Statistische Darstellungen und KenngréRen: ,tabellarische Darstellung statistischer Daten,

Stabdiagramm,  Kreisdiagramm,  Streifendiagramm, Piktogramm, Liniendiagramm;
Streudiagramm, absolute und relative Haufigkeiten, arithmetisches Mittel, Median, Quartile,

Spannweite, Quartilsabstand” (ebd.);

Komplexitéitsbereiche:

K1 — Einsetzten von Grundkenntnissen und -fertigkeiten: ,Einsetzen von Grundkenntnissen

und -fertigkeiten meint die Wiedergabe oder direkte Anwendung von grundlegenden
mathematischen Begriffen, Satzen, Verfahren und Darstellungen. In der Regel ist nur
reproduktives mathematisches Wissen und Kénnen oder die aus dem Kontext unmittelbar
erkennbare direkte Anwendung von mathematischen Kenntnissen bzw. Fertigkeiten geringer

Komplexitat erforderlich” (ebd.).
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K2 — Herstellen von Verbindungen: ,Das Herstellen von Verbindungen ist erforderlich, wenn

der mathematische Sachverhalt und die Problemlosung komplexer sind, sodass mehrere
Begriffe, Satze, Verfahren, Darstellungen bzw. Darstellungsformen (aus verschiedenen
mathematischen Gebieten) oder auch verschiedene mathematische Tatigkeiten in geeigneter

Weise miteinander verbunden werden missen” (ebd.).

K3 — Einsetzen von Reflexionswissen, Reflektieren: ,Reflektieren meint das Nachdenken tber

Zusammenhange, die aus dem dargelegten mathematischen Sachverhalt nicht unmittelbar
ablesbar sind. Reflektieren umfasst das Nachdenken (iber eine mathematische
Vorgehensweise (Losungsweg/Losung, Alternativen), Uber Vor- und Nachteile von
Darstellungen/Darstellungsformen bzw. Gber mathematische Modelle (Modellannahmen,
Idealisierungen, Aussagekraft, Grenzen des Modells, Modellalternativen) im jeweiligen
Kontext sowie das Nachdenken (iber (vorgegebene) Interpretationen, Argumentationen oder
Begriindungen. Reflexionswissen ist ein anhand entsprechender Nachdenkprozesse
entwickeltes Wissen (iber Mathematik. Reflexion(swissen) kann in vielfiltiger Weise sichtbar
werden: durch Dokumentation von Losungswegen, durch entsprechende Entscheidungen, oft

aber auch durch entsprechende Argumentationen und Begriindungen” (ebd.: 6).

Abbildung 4 zeigt anhand eines Beispiels aus dem Inhaltsbereich 1 (Zahlen und Mafe) und des
Komplexitatsbereichs 1 (Einsetzten von Grundkenntnissen und -fertigkeiten) wie
unterschiedliche Aufgaben nach mathematischen Handlungsbereichen variieren kénnen. Bei
der Aufgabe aus dem Handlungsbereich 1 (Darstellen und Modellbilden) miissen die
Schiler*innen die richtige Uhrzeit auf einem leeren Uhrenblatt einzeichnen. Bei der Aufgabe
aus dem Handlungsbereich 2 (Rechnen und Operieren) sollen die Schiiler*innen eine in
Stunden angegebene Uhrzeit in Minuten umrechnen, aus dem Handlungsbereich 3
(Interpretieren) missen die Schiiler*innen anhand von zwei abgebildeten Uhrzeiten den
Zeitunterschied erkennen und aus dem Handlungsbereich 4 (Argumentieren und Begriinden)

sollen sie begriinden, wieso 1,25h nicht 125 Minuten sind.
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Miriam behauptet, dass
1,26 Stunden 125 Minuten

sind.
Wandle 1,25 Stunden Warum ist Miriams Behaup-
in Minuten um. tung falsch? Begriinde.
Aufgabe: ZeitmalBe -
T
1,25 h =75 min 1 O e O ®
Es ist jetzt 1,25 Stunden Wie viele Stunden sind
nach 12 Uhr. Zeichne die zwischen Zeitpunkt 1 und 2

aktuele Uhrzeit ein. vergangen?
@ 1 2

Abbildung 4: Charakterisierung der Handlungsbereiche an einem Beispiel im Kompetenzmodell der Sekundarstufe 1 (Quelle: 1QS* 0.J).: 1)

Abbildung 5 zeigt eine Aufgabe aus der Informellen Kompetenzmessung 2021 fir die 7.
Schulstufe. Diese Aufgabe ist dem Inhaltsbereich 2 (Variable, funktionale Abhangigkeiten)
Handlungsbereich 1 (Darstellen und Modellbilden) und Komplexitatsbereich 3 (Einsetzen von
Reflexionswissen, Reflektieren) zuzuordnen. Diese Aufgabe hat einen Referenzwert von 33%,
was bedeutet, dass durchschnittlich 33% der Schiiler*innen diese Aufgabe richtig |6sen (zu
Referenzwert siehe auch Kapitel 4.2.). Im Vergleich zu den vorherigen Aufgaben zu den
verschiedenen Handlungsbereichen erkennt man hier gut, dass diese Aufgabe
Reflexionswissen erfordert, da man (ber die zugrunde liegenden mathematischen
Sachverhalte nachdenken muss, um zur Losung zu gelangen. In diesem konkreten Fall umfasst
die Aufgabe Reflexionswissen Uber die Eigenschaften von Funktionen, um aus dem Text den

passenden Funktionsgraphen auszuwahlen.
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Ein Taucher taucht innerhalb von 10 Minuten in eine Tiefe von 20 Metern.

Er arbeitet dort 20 Minuten.

Innerhalb von 5 Minuten taucht er wieder senkrecht an die Wasseroberflache.

Welches Diagramm stellt den Tauchgang richtig dar?

Klicke an.

Abbildung 5: Aufgabe ,,Graph_Tauchgang“ aus der Informellen Kompetenzmessung 2021 fiir die 7. Schulstufe, Mathematik

(Quelle: 1QS? 2021: 15)

,Kompetenzorientierter Unterricht richtet sich danach aus, dass Aufgabenstellungen fiir
Schiiler/ innen so vorbereitet sind, dass sie zu deren Losung auf bereits vorhandene
Ressourcen zurickgreifen konnen, aber auch neue Losungsstrategien und -mechanismen
entdecken und trainieren kénnen. Auf diese Weise kann vorhandenes Wissen mit neuem

(moglichst selbst entdecktem) Wissen verknlipft werden. Schliellich muss auch der
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(

Prasentation dieser erworbenen und trainierten Kompetenzen Raum gegeben werden”
(Murwald-Scheifinger und Weber 2011: 110). Kompetenzorientierter Unterricht sollte nicht
nur die fachlichen Kompetenzen, wie die inhaltsbezogenen und prozessbezogenen
Kompetenzen, sondern auch die tberfachlichen Kompetenzen, wie personale und soziale
Kompetenzen im Blick haben. Fachliche und uberfachliche Kompetenzen sollten sich
erganzen, und unter Bericksichtigung dieser Absicht von den Lehrenden Lernanldsse

geschaffen werden (vgl. ebd. 110f).

Inhaltsbezogene Kompetenzen werden im Kompetenzmodell als mathematische
Inhaltsbereiche, und prozessbezogene Kompetenzen als mathematische Handlungsbereiche
bezeichnet. Unter personale und soziale Kompetenzen versteht man ,selbststandiges
Arbeiten, Kommunikationsvermégen und Teamfihigkeit, kritisches Hinterfragen, Ubernahme

von Verantwortung fiir sich selbst und in der Gruppe, uvm.” (ebd. 111) (vgl. ebd.).

Je nach Unterrichtssituation sollte Kompetenzorientierung gezielt eingesetzt werden und
kann in unterschiedlichen Situationen unterschiedliche Auspragungen haben. In
Erarbeitungsphasen kdnnen Anknipfungspunkte zu vorherigem Wissen gefunden,
Problemstellungen systematisiert oder  vorhandenes mit neuem Wissen
zusammengeschlossen werden. In der Ubungs- und Vertiefungsphase kénnten Kompetenzen
zum Beispiel durch die Gestaltung von motivierenden Ubungseinheiten oder die
Durchfiihrung von Binnendifferenzierung erworben werden. Bei der Leistungsbewertung und
-Uberpriufung sollte darauf geachtet werden, dass moglichst viele Kompetenzen abgedeckt

und unterschiedliche Aufgabenformate verwendet werden (vgl. ebd. 112).
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4. Die Informelle Kompetenzmessung

4.1. Das Konzept im Uberblick

Als Erganzung zur bisherigen Bildungsstandardsiiberpriifung steht die Informelle
Kompetenzmessung (=IKM) allen Lehrpersonen als Selbstevaluierungs-Instrument des
eigenen Unterrichts zur Verfiigung (vgl. Brock et al. 2011: 139, Gugerell und Breit 2020: 102,
IQS” o.). und Wiesner et al. 2018: 2). Diese Messung erhebt sowohl den individuellen
Kompetenzstand als auch den Kompetenzstand der ganzen Lerngruppe mit Hilfe von
Aufgaben, die korrekt gelost werden sollen (vgl. Gugerell und Breit 2020: 105). Im Vergleich
zur Bildungsstandardstberprifung, welche Ergebnisse fir die gesamte Lerngruppe bietet,
kann bei der Informellen Kompetenzmessung auch der individuelle Leistungsstand jeder
Schiler*in dargestellt werden. Darliber hinaus liefert sie eine kontinuierliche
Beobachtungsmaoglichkeit und Erhebung der Kompetenzen einer Gruppe Uber einen langeren
Zeitraum hinweg, wohingegen bei der Bildungsstandardstberprifung nur ein

Momentanstand am Ende der 4. bzw. der 8. Schulstufe moglich ist (vgl. Brock et al. 2011: 139).

Die Informelle Kompetenzmessung kann sowohlim Primarbereich in den Fachern Deutsch und
Mathematik als auch in der Sekundarstufe | fiir die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und
Naturwissenschaften und der Sekundarstufe |l fir die Facher Deutsch, Mathematik, und
Englisch durchgefiihrt werden. Tabelle 2 liefert einen Uberblick iber die jeweiligen
Aufgabenpakete, die in der jeweiligen Schulstufe (SST) im Zuge der Informellen
Kompetenzmessung durchgefiihrt werden kénnen. Falls nicht anders angegeben, sind die
Aufgabenpakete sowohl im Herbst, zu Schuljahresbeginn, als auch im Friihjahr, zu
Schuljahresende verfiigbar. Das Aufgabenpaket ,Mathematik 3“ steht also beispielsweise am
Anfang und am Ende der 3. Schulstufe zur Verfiigung, wobei das Aufgabepaket ,,Mathematik
5“ nur zu Beginn der 5. Schulstufe zur Verfiigung steht (vgl. Gugerell und Breit 2020: 105, IQS’
o.J. und Wiesner et al. 2018: 2).
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Primarbereich Sekundarbereich T Sekundarbereich IT
Aufgabenpaket & SST Aufgabenpaket & SST Aufgabenpaket & SST

Lesen 6

Lesen 7
Sprachbewusstsein 6
Sprachbewusstsein 7

Lesen 3
Sprachbetrachtung 3
Verfassen von Texten 3

Deutsch 9*

Deutsch

Reading 6
Reading 7 o
. Listening 6 Englisch 9

Listening 7

Englisch

Mathematik 5%
Mathematik 3 Mathematik 6 Mathematik 9%
Mathematik 7

Math.

Biologie 7
Biologie 8**
Chemie §** -

Physik 7

Physik 8¢

NAWI

* Wird nur im Herbst angeboten (zu Beginn der jeweiligen Schulstufe).
“* Wird nur im Frithjahr angeboten (zum Ende der jeweiligen Schulstufe).

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Aufgabenpakete der jeweiligen Schulstufen (SST) der IKM (Quelle: Gugerell und Breit 2020: 105)

Wie oben schon beschrieben, gibt es zwei Durchflihrungszeitraume im Herbst, am Beginn
einer Schulstufe von September bis Dezember, und im Frihjahr, am Ende einer Schulstufe von
April bis Juni. Abbildung 6 zeigt den Jahreszeitplan fiir die Sekundarstufe, wobei alle
Aufgabenpakete fiir die Primarstufe fir beide Zeitrdumen zur Verfliigung stehen.
Unterbrochen werden diese beiden Durchfiihrungszeitraume nur von Wartungsfenstern.
Innerhalb dieses Durchfiihrungszeitraums im Herbst und im Frihjahr kann die Lehrperson den
Testtermin frei wahlen. Die Durchfiihrungsdauer eines Aufgabenpakets betragt eine

Unterrichtseinheit (vgl. Gugerell und Breit 2020: 106 und Wiesner et al. 2018: 2).
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Abbildung 6: Jahreszeitplan der Informellen Kompetenzmessung fiir den Sekundarbereich (Quelle: 1QS® o.J., zuletzt
aufgerufen am 27.2.2022)

Im Primarbereich wird die Informelle Kompetenzmessung mittels gedruckter Testhefte
durchgefiihrt. Diese werden im Vorfeld von der Schulleitung tGber die IKM-Online-Plattform
bestellt und an die Schule versendet. Nach der Durchfiihrung tragt die jeweilige Lehrperson
die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler auf der IKM-Plattform online ein und erhalt
unmittelbar danach ein Feedback. In der Sekundarstufe | und Il werden die Aufgabenpakete
direkt auf der Online-Plattform ausgefillt. Die Schulleitung registriert die Lehrpersonen,
welche Uber die Plattform sogenannte Sessions fir die Klassen anlegen. Fiir das gewiinschte
Aufgabenpaket wird dann flr jede*n Schiler*in ein Code generiert, mit dem man auf der
Plattform einsteigen und die Aufgaben bearbeiten kann. Nach dem Ende der Session kdnnen

die Lehrpersonen gegebenenfalls offene Antwortformate nach einem vorgegebenen Raster
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als richtig oder falsch bewerten. Im Anschluss daran erhalt die Lehrperson auch hier Feedback
Uber den individuellen und lerngruppeninternen Kompetenzstand der Schiiler*innen einer

Klasse (vgl. Brock et al. 2011: 141, Gugerell und Breit 2020: 106 und Wiesner et al. 2018: 2).

4.2. Das IKM-Feedback und seine Verwendung

In der Anfangszeit wurde die Rickmeldung Uber den Kompetenzstand der Informellen
Kompetenzmessung hauptsachlich fir die gezielte Forderung und Diagnostik einzelner
Schiler*innen verwendet (vgl. Wiesner et al. 2018: 10). Dabei soll das Feedback ,dazu genutzt
werden, sich einen Uberblick iber die Stirken bzw. Schwichen aller Schiiler/innen zu
verschaffen” (Gugerell und Breit 2020: 110) und in weiterer Folge die Kompetenzen durch
gezielte Forderungen der einzelnen Schiler*innen zu erhéhen. (vgl. Gugerell und Breit 2020:

110)

Bei der zweiten Grundidee steht die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts im Fokus.
Die Rickmeldungen des IKM-Feedbacks sollen reflektiert und ,,mit dem eigenen
unterrichtlichen Handeln” (Wiesner et al 2018: 5) verbunden werden, um so Veranderungen
und Entwicklungen des eigenen Unterrichts zu erzeugen. Wiesner et al. und Gugerell und
Breit betonen hier, dass das Feedback mit den eigenen Uberzeugungen und Werthaltungen
abgeglichen werden, und somit eine professionelle Reflexionsarbeit stattfinden muss, um
konkrete MaRBnahmen aus dem IKM-Feedback abzuleiten (Gugerell und Breit 2020: 111,
Wiesner et al 2018: 5). Gugerell und Breit bringen hier die Beispiele neuer
Materialentwicklungen wie den Einsatz neuer Methoden oder die Fokussierung auf
bestimmte Kompetenzfelder. Aus heutiger Sicht verspricht die zweite Grundidee, dass hier
die Vorteile der Unterrichtsentwicklung durch die Informelle Kompetenzmessung nicht nur
einzelnen Schiiler*innen, wie bei der ersten Grundidee, sondern allen Schiiler*innen

zugutekommt. (vgl. Gugerell und Breit 2018: 111)

Wie vorher schon angesprochen, sollen die Riickmeldungen der Informellen
Kompetenzmessung gezielt reflektiert werden, um Starken, Schwachen, Ressourcen und
Potenziale zu erkennen. Diese Identifizierung tragt wesentlich zur Ableitung von
MaBnahmen fiir den Unterricht und zur Weiterentwicklung eines kompetenzorientierten

Unterrichts bei. (vgl. IQS” 0.J. und Wiesner et al. 2018: 6)
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Die Ergebnisse der IKM sollen dabei von den Lehrkraften auf folgenden drei Ebenen

analysiert und reflektiert werden:

Makro-Ebene

Hier fallt der Fokus auf die Kompetenzfelder und die einzelnen Teilkompetenzen. Die
Lehrkraft reflektiert und analysiert hier das Feedback auf Klassenebene. Hier sollen Starken
und Schwachen von Lerngruppen bzw. der Klasse erkannt werden, indem die Ergebnisse des
Gruppenfeedbacks innerhalb von Kompetenzfeldern miteinander verglichen werden. Auch
sichtbar werden hier die blinden Flecken, Risiken und Potenziale des eigenen
unterrichtlichen Handelns. Damit gehen Fragen nach der Abbildung der
Schwerpunktsetzungen und Zielsetzungen in den Ergebnissen, der Starken und Schwéachen
der Lerngruppe, den blinden Flecken in einzelnen Teilbereichen, aber auch Vergleiche mit
Osterreichweiten Ergebnissen bzw. Ergebnisse aus Parallelklassen einher (vgl. Gugerell und

Breit 2020: 112, IQS’ 0.)., Wiesner et al. 2018: 9).

Meso-Ebene

Bei der Meso-Ebene wird der Fokus auf die Starken und Schwachen auf Aufgabenebene
gelegt. ,Dies dient einerseits als Gruppenfeedback fiir das eigene unterrichtliche Handeln
und andererseits der fachdidaktischen Analyse der Aufgaben Uber die Klasse bzw.
Lerngruppe hinweg.” (IQS’ 0.).) Fragen in diesem Bereich beschéftigen sich, dhnlich wie auf
der Makro-Ebene, mit der Abbildung der Ziele und Schwerpunktsetzungen, den blinden
Flecken, aber auch den Vergleichen dsterreichweiter Ergebnisse, alles jeweils auf

Aufgabenebene (vgl. Gugerell und Breit 2020: 112, 1QS’ 0.J. und Wiesner et al. 2018: 9f).

Mikro-Ebene

Die Mikro-Ebene fokussiert sich auf die Starken und Schwéachen auf Schiler*innenebene.
,Dieses Individualfeedback auf Schiilerebene dient der Férderung von Lernenden und zur
Professionalisierung der eigenen padagogischen Diagnostik.” (Wiesner et al. 2018: 8) Hier

kénnen Fragen auf Individualebene nach der Anzahl der gelésten Aufgaben, den Starken und
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Schwachen innerhalb der Kompetenzfelder, aber auch der kiinftigen Lernbegleitung von

einzelnen Schuler*innen aufgegriffen werden (vgl. Gugerell und Breit 2020: 112, IQS’ o.J.

und Wiesner et al. 2018: 9f).

\)@/ /on ex
S Klasse
4
S Unterrichtsentwicklung: Struktur &, %
3 %, %
SIS b, Y | e
S %, % o
X 8¢ Klasse %0, =3
P& Kompetenzbereiche RN =
\/0 %0 (,o -
© (7]
o
Gruppenfeedback =
Unterrichtsentwicklung: : : )
Pédagogische Diagnostik Unterrichtsentwicklung: Gestaltung
= _——
= Schiiler/innen Aufgaben
:% Férderung Gruppierungen
=
] fachdidaktische
Individualfeedback Analyse und Vernetzung Gruppenfeedback

Kompetenzorientierung und Bildungsstandards

Abbildung 7: Ebenen der evidenzorientierten Unterrichtsentwicklung und Férderung von Schiiler*innen durch die IKM
(Quelle: Wiesner et al. 2018: 8)

Abbildung 7 zeigt die Ebenen der evidenzorientierten Unterrichtsentwicklung und Férderung
von Schiiler*innen durch die IKM. Hier lasst sich erkennen, dass die Riickmeldungen der
Informellen Kompetenzmessung sowohl Einfluss auf die Struktur des Unterrichts (Makro-
Ebene), als auch auf die Gestaltung (Meso-Ebene) und die Pddagogische Diagnostik (Mikro-
Ebene) haben kann. Diese drei Ebenen der Unterrichtsentwicklung und Férderung von
Schiler*innen hangen durch die Aktivierung und Schwerpunktsetzung der jeweiligen
Lehrperson, die fachdidaktische Analyse und Vernetzung, sowie die Lernbegleitung und

Selbstreflexion zusammen. Durch das Gruppenfeedback kénnen die Ergebnisse auf der
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Makro- und Meso-Ebene reflektiert werden, wohingegen das Individualfeedback auf der

Mikro-Ebene beleuchtet werden kann.

Das Feedback, das nach Abschluss und Bewertung der offenen Aufgabenformate der Session
zur Verfligung steht, gliedert sich in ein Klassenfeedback, ein Schiler*innen-Gesamtfeedback

und ein Schiler*innen-Einzelfeedback (vgl. 1QS® 2022: 9).

Klassenfeedback

Das Klassenfeedback stellt die Ergebnisse auf Klassenebene, das heilft die summierten
Ergebnisse aller Schiiler*innen einer Klasse, dar. Dabei veranschaulichen Grafiken die
gesamte Losungshaufigkeit, die Losungshaufigkeit nach Kompetenzbereichen (Makro-Ebene)

und die Losungshaufigkeit nach Aufgabe (Meso-Ebene) (vgl. 1QS? 2022: 9f).

Bei jeder Grafik, die die gesamte Losungshaufigkeit einer Klasse angibt, werden der
Mittelwert der Klasse als auch der Referenzwert angezeigt. Der Mittelwert der Klasse gibt
die durchschnittliche Losungshaufigkeit der sich in der Klasse befindenden Schiiler*innen an,
wobei der Referenzwert ,, die Losungshaufigkeit, die abhangig vom Aufgabenpaket im Zuge
einer IKM-Pilotierung ermittelt wurde” (ebd.: 10) angibt. Der Referenzwert gibt also die
durchschnittliche Lésungshaufigkeit an (siehe Abbildung 8). Wichtig ist hier zu erwdhnen,
dass es vorgesehen ist, dass ein*e durchschnittliche*r Schiler*in circa 50 Prozent der

Aufgaben richtig 16st und nicht alle. (vgl. ebd.: 10)
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% korrekt

Lésungshiufigkeit
Ihre Klasse hat 65% der Aufgaben richtig geldst.

Zum Vergleich: Eine Klasse beantwortet durchschnittlich ca. 59% der Aufgaben richtig (siehe Referenzwert).

70 Losungshaufigkeit

Mittelwert Klasse: 63%
60 Referenzwert 58%

< Wittelwert Klasse Referenzwert -
e

Abbildung 8: Beispielgrafik zur L6sungshdufigkeit auf Klassenebene (Quelle: 1QS? 2022: 10)

Die Grafiken zu den Losunghaufigkeiten nach Kompetenzbereichen und nach Aufgaben sind
sehr dhnlich gestaltet, wobei hier noch eine genauere Ausdifferenzierung jeweils nach

Kompetenzbereichen und Aufgaben auf Klassenebene zu erkennen ist. (vgl. ebd.: 11)

Schiiler*innen-Gesamtfeedback

Das Gesamtfeedback auf Schiiler*innenebene umfasst Grafiken mit der gesamten
Losungshaufigkeit nach Schiiler*innen (siehe Abbildung 9), mit der Losungshaufigkeit nach
Kompetenzbereichen jeder/jedes Schiiler*in und mit der Ubersicht der Schiilerergebnisse
(siehe Abbildung 10). Die Grafik zu den Losungshaufigkeiten nach Kompetenzbereichen ist
dhnlich aufgebaut wie Abbildung 9 betreffend die gesamte Losungshaufigkeit, wobei hier
ausgewahlt werden kann, fiir welchen Kompetenzbereich die Grafik angezeigt werden soll.

(vgl. ebd.: 12f)
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Zum Vergleich: Eine Schiilerin/ein Schiiler beantwortet durchschnittlich ca. 59% der Aufgaben richtig (siehe Referenzwert).

Lésungshdufigkeit nach Schillerinnen und Schiilern

Schiler/in 1

~ Mittelwert Klasse

Schulerfin 3

Referenzwert

Schiler/in 4

Abbildung 9: Beispielgrafik zur L6sungshdufigkeit gesamt im Schiiler*innevergleich (Quelle: 1QS32022: 13)

Ubersicht der Schilerergebnisse

Details ausblenden |I

Aufgabe

Kompetenz/
Standard

Anzahl richtiger
Antworten

Klassenwert in %
Referenzwert in %

Schiller/in 1
Schiler/in 2
Schiiler/in 3
Schiler/in 4
Schiler/in &

Abbildung 10: Beispielgrafik zur Ubersicht der Schiiler*innenergebnisse im Uberblick (Quelle: 1QS3 2022: 14)
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Das Schuler*innen Einzelfeedback gibt Auskunft Gber die Individualergebnisse eines/r

Schiiler*in in Form einer Ubersichtstabelle, einer Grafik mit den Lésungshiufigkeiten nach

Kompetenzbereichen und Details zu den Schiiler*innenantworten. (vgl. ebd.: 14)
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4.3.  Ausblick — IKM Plus

Ab dem Schuljahr 2021/22 fiir die Primarstufe und 2022/23 fir die Sekundarstufe werden die
Bildungsstandardsiiberpriifungen (BIST-U), welche im Schuljahr 2018/19 zuletzt durchgefiihrt
wurden, von der individuellen Kompetenzmessung Plus (IKM Plus) abgelost. Dieses
Instrument ist eine Weiterentwicklung des bekannten Instruments der Informellen
Kompetenzmessung und eine Zusammenfiihrung der Informellen Kompetenzmessung und
der Bildungsstandardsiberprifungen. Grundlage der IKM Plus bilden noch immer die
Bildungsstandards (siehe Kapitel 3). Als Ubergangsphase und zu Vorbereitungszwecken wurde
im Jahr 2021 die Informelle Kompetenzmessung verpflichtend an allen Schulen durchgefiihrt.

(vgl. 1QS° 0.J. und 1QS% 0.).)

Die IKM Plus ,,dient der Erfassung fachbezogener und der Einschatzung facheribergreifender
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern.” (1QS°® o0.J.) Die Ergebnisse der Individuellen
Kompetenzmessung Plus werden zeitnah an die jeweiligen Lehrpersonen riickgemeldet und
sollen somit noch im selben Schuljahr Einklang in die Erstellung von Foérder- und

Unterrichtsplanungen finden. (vgl. 1QS° o.J. und 1QS® 0.J.)

Fir die Individuelle Kompetenzmessung Plus stehen freiwillige und verpflichtende Module zur
Verfliigung. Die verpflichtenden Basis-Erhebungen finden in den 3. und 4. Schulstufen in
Deutsch (Lesen) und Mathematik, gleich wie in der 7. und 8. Schulstufe jahrlich statt, wobei
bei letzteren auch noch Englisch (Rezeptive Fertigkeiten) hinzukommen. Diese
verpflichtenden Module finden innerhalb eines definierten Zeitraums statt, wohingegen die

freiwilligen Module zeitlich flexibel eingesetzt werden kdonnen. (vgl. ebd.)

Abbildung 11 zeigt einen Uberblick iiber die verpflichtenden und ergidnzenden (freiwilligen)
Module. Im verpflichtenden Bereich gibt es bereits jene Module, die vorher schon
angesprochen wurden. Ab dem Jahr 2023 soll es jahrlich fir die Gberfachlichen Kompetenzen
zu den Themen personale, motivationale, lernmethodische und soziale Aspekte einen
Einschatzungsbogen zum Ausfilllen geben. Ab 2024 soll es im Abstand von drei Jahren
zyklische Module zu produktiven und rezeptiven Fertigkeiten im Bereich Deutsch in der 4.
Schulstufe geben, und in der 8. Schulstufe im Bereich Deutsch und Englisch. Bei den
freiwilligen Modulen soll es ab 2022 Bonusmodule in Deutsch, fiir die 3. und 4. Schulstufe,
sowie fiur die 7. und 8. Schulstufe in Deutsch, Biologie, Physik und Chemie geben. Weiters
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sollen ab 2022 Orientierungsmodule fiir die 5. Schulstufe im Fach Mathematik und fir die 9.

Schulstufe in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch zur Verfligung stehen. Ab 2023

sollen Fokusmodule in den Fachern Deutsch und Mathematik fiir die 3., 4., 7. und 8.

Schulstufe, sowie im Fach Englisch in der 7. und 8. Schulstufe fir die vertiefende Diagnostik

zum Einsatz kommen. Die Rlickmeldungen der jahrlich verfiigbaren Module sollen als Basis fiir

die Forderung sowie fir die Unterrichts- und Schulentwicklung dienen, wobei ab dem

Schuljahr 2025/26 alle drei Jahre Berichte und aggregierte Daten fir die regionale

Bildungsplanung dem Qualitatsmanagement und

stehen. (vgl. ebd.)
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Abbildung 11: Uberblick iiber die verpflichtenden und erginzenden Module der IKM PLus (Quelle: 1QS° o.J., zuletzt

aufaerufen am 6.3.2022)
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5. Methodik

5.1. Fragestellung und Vorgehen bei der Untersuchung

Das Ziel dieser Befragung ist die Wirkung der verpflichtenden Informellen Kompetenzmessung
auf die Unterrichtsentwicklung der 7. Schulstufe im Fach Mathematik zu untersuchen. Dabei
sollen die Nutzung des IKM-Feedbacks, die Veranderungen des Unterrichts als Folge der IKM,
und ob die IKM das erste Mal im Zuge der Verpflichtung 2021 durchgefihrt wurde, erhoben

werden.

Folgende Hypothesen sollen dadurch untersucht werden:

Hypothese 1:

Das Feedback wird hdufiger fiir Unterrichtsverdnderungen im Bereich der Eigenen
Unterrichtsentwicklung und der Pddagogischen Diagnostik als zur Kooperativen und

Klassenbezogenen Unterrichtsentwicklung genutzt.

Wie im Kapitel 2.3. genauer erklart, soll mit Hilfe des IKM-Feedbacks Veranderungen in den
Bereichen Eigene, Kooperative und Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung, sowie
Padagogischen Diagnostik initiiert werden. Hier besteht meine Annahme darin, dass
Lehrpersonen das Feedback haufiger fir die Weiterentwicklung ihres eigenen Unterrichts und

die Férderung einzelner Schiler*innen verwenden, als fir die anderen beiden Bereiche.

Hypothese 2:

Lehrkrdifte, die die IKM das erste Mal 2021 durchgefiihrt haben, verdndern ihren
Unterricht als Folge der IKM stdrker hinsichtlich der Kompetenzorientierung, der
Differenzierung und der Verengung des Lehrplans als Lehrpersonen, die die IKM bereits

vorher durchgefiihrt hatten.

Die Hypothesen sollen mit Hilfe eines Fragebogens quantitativ Uiberprift werden, welcher

Uber die Microsoft Anwendung ,Forms“ erstellt wurde. Ich habe mich fiir dieses Tool
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entschieden, da alle Lehrer*innen Uber die Bildungsdirektion einen Zugang zu diesem Tool
haben und dieses vielleicht schon einmal selbst im Unterricht eingesetzt haben. Der Link zum
Fragebogen wird per Mail und mit der Bitte der Teilnahme an der Untersuchung an die
Direktionen weitergeleitet. Insgesamt ist der Fragebogen an 575 allgemeinbildende héhere
Schulen und Mittelschulen in den Bundeslandern Wien, Niederdsterreich und Burgenland

versendet worden.

5.2.  Das Untersuchungsinstrument

Der Fragebogen richtet sich an alle Lehrkrafte, die im Schuljahr 2021 an der IKM im Fach
Mathematik mit einer Klasse der 7. Schulstufe teilgenommen haben. Im ersten Teil des
Fragebogens werden personenbezogene Daten wie das Geschlecht, die Berufserfahrung und
der erstmalige Einsatz der Informellen Kompetenzmessung erhoben. Im zweiten Teil der
Befragung sollen die Lehrkrafte angeben, wie sie das Feedback der Informellen
Kompetenzmessung zur Unterrichtsentwicklung nutzen. Im dritten Teil des Fragebogens
werden die Lehrkrafte Gber die konkreten Unterrichtsveranderungen befragt, die sie als Folge

der Informellen Kompetenzmessung umgesetzt haben.

Im ersten Untersuchungsinstrument, welches im zweiten Teil des Fragebogens erhoben wird,
sollen die Einflisse der Ergebnisse auf die Unterrichtsentwicklung erfasst werden. Dieses
Untersuchungsinstrument ist an die Skala von Richter et al. angelehnt, welche noch durch
zusatzliche Items erganzt wurde. Insgesamt kdnnen hier zehn Items von ,stimme vollig zu =
4“, stimme eher zu = 3“, ,stimme eher nicht zu = 2“ und ,stimme nicht zu = 1“ bewertet
werden (vgl. Richter et al. 2014: 220). Diese zehn Items kénnen in die Kategorien Eigene
Unterrichtsentwicklung, Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung, Kooperative
Unterrichtsentwicklung und Padagogische Diagnostik eingeteilt werden. Zwei ltems kdnnen
keiner dieser Kategorien zugeteilt werden. Das Item ,als Teil der Leistungsbeurteilung” soll
Uberprifen, ob die [IKM falschlicherweise als Mittel zur Beurteilung von
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Schiler*innenleistungen eingesetzt wird, obwohl dies nicht das intendierte Ziel darstellt (vgl.
Gugerell und Breit 2020: 113). Das zweite Item ,als Gesprachsgrundlage mit
Erziehungsberechtigten und Schiiler*innen” soll zur Uberpriifung dienen, ob Lehrpersonen
nach der Durchfihrung die Ergebnisse mit Schiler*innen bzw. Erziehungsberechtigten

reflektieren, so wie es vom Bundesministerium vorgesehen ist (vgl. 1QS>0.).).

Mit Hilfe des zweiten Untersuchungsinstruments, welches im dritten Teil des Fragebogens
erhoben wird, sollen die konkreten Unterrichtsveranderungen erhoben werden. Die
verwendete Skala ist mit leichten Adaptionen von Richter et al. (2014) Gbernommen worden.
Es konnen 19 Items von ,,trifft zu = 4%, ,trifft eher zu = 3%, ,trifft eher nicht zu = 2“ und ,, trifft
nicht zu = 1“ bewertet werden (vgl. Richter et al. 2014: 224ff). Diese Items lassen sich wieder

in Kategorien unterteilen, wobei bei dieser Untersuchung nur die folgenden interessant sind:

e Kompetenzorientierung: Wie im Kapitel 3.2. schon erlautert, versteht man unter

Kompetenzorientierung, dass die Schiiler*innen auf bereits vorhandenes Wissen und
Kénnen zurickgreifen missen, um es so auf variable Situationen anzuwenden und
wechselnde Herausforderungen bewiltigen zu kdnnen (vgl. Mirwald-Scheifinger und
Weber 2011: 110, Schreiner und Wiesner 2019: 27). Ein Beispielitem ware hier: , Ich
konzentriere mich starker auf die Kompetenzen, die im Zuge der Bildungsstandards
Uberpruft werden.”

e Differenzierung: Mit Differenzierung soll in diesem Kontext gemeint sein, dass

Lehrpersonen als Folge der IKM einen groBeren Fokus auf bestimmte Schiiler*innen
bzw. Lerngruppen setzen, als vor dem IKM-Feedback. Beispielsweise ware hier ein ltem
,lch  konzentriere mich starker auf Schiler*innen am unteren Ende des
Leistungsspektrums.”

e Verengung des Lehrplans: Hiermit ist gemeint, dass Lehrpersonen als Folge der IKM

ihren Unterricht inhaltlich enger gestalten und weniger Lerninhalte im Unterricht
besprechen. Hier kdnnten als Folge auch Lerninhalte, die nicht im Rahmen der IKM
Uberprift werden, weggelassen werden. Dadurch kommt es zu einer Verengung des
Lehrplans und einer Fokussierung des Unterrichts auf einzelne (Teil)-Bereiche. Ein
Beispielitem dafiir ware: ,Ich nehme mir weniger Freiheiten in der inhaltlichen

Gestaltung meines Unterrichts.”
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e Keine Verdnderungen: Damit soll Gberprift werden, ob Lehrpersonen als Folge der

IKM keine Veranderungen an ihrem Unterricht vornehmen. Ein Beispielitem dafir
ware: , Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und sehe deshalb keinen

Grund, meinen Unterricht zu verandern.”
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6. Ergebnisse

6.1. Deskriptive Beschreibung der Ergebnisse und Uberpriifung der Hypothesen

Stichprobe:

Insgesamt starteten 163 Lehrpersonen die Befragung. Eine Person gab ihre
personenbezogenen Daten ein und machte aber keine Angaben bezliglich der Einflliisse der
Ergebnisse auf die Unterrichtsentwicklung und der konkreten Unterrichtsveranderungen. Die

durchschnittliche Bearbeitungszeit lag bei 5 Minuten und 9 Sekunden.

Insgesamt ordneten sich 68,7% der Befragten dem Geschlecht weiblich zu, 30,7% dem
Geschlecht mannlich und 0,6% dem Geschlecht divers. Die Abbildung 12 veranschaulicht diese

Daten in einem Kreisdiagramm.

@ Weiblich 112
® Mannlich 50
. Divers 1

Abbildung 12: Geschlecht der Stichprobe

Die Stichprobe zeichnete sich durch Lehrpersonen mit hoher Berufserfahrung aus. 44,7% der
Befragten gaben 21 und mehr Jahre Berufserfahrung an, 16,6% gaben 6-10 Jahre, 16% gaben
0-5 Jahre, 13,5% gaben 11-15 Jahre und 9,2% gaben 16-20 Jahre an. Die Abbildung 13 zeigt

die Verteilung der Berufserfahrung der Stichprobe in einem Kreisdiagramm.

@ o0-5ahre 26
® 6-10Jahre 27
@ 11-15Jahre 22
@ 16-20Jahre 15
® - 73

Abbildung 13: Berufserfahrung der Stichprobe
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Die Stichprobe lasst sich in zwei Gruppen gliedern: Jene, die im Jahr 2021 das erste Mal mit
einer Klasse an der Informellen Kompetenzmessung im Fach Mathematik teilgenommen
haben (= G;) und jene, die bereits davor die Informelle Kompetenzmessung schon einmal
eingesetzt hatten (= G;). 27% der Teilnehmer*innen gaben an, die IKM das erste Mal im Herbst
2021 genutzt zu haben und 73% hatten die IKM davor schon genutzt. Daraus lasst sich
ableiten, dass der Anteil der Personen in der Stichprobe sehr hoch ist, die die IKM vor der
Verpflichtung im Jahr 2021 bereits eingesetzt hatten. Abbildung 14 stellt diese Daten in einem

Kreisdiagramm dar.

. IKM 2021 erstmalig verwendet 44

@ KM vor 2021 bereits 119
verwendet

Abbildung 14: Teilnahme an der IKM 2021 erstmalig (=G) oder bereits davor (=G)

Deskriptive Beschreibung der Ergebnisse:

Im zweiten Teil des Fragebogens wurden die Lehrpersonen Uber die Nutzung des IKM-
Feedbacks befragt. Abbildung 15 zeigt die Starke der Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen
mit Hilfe eines Balkendiagramms. Die Prozentwerte kénnen aus Ubersichtsgriinden der

Tabelle 3 samt Mittelwerten entnommen werden.

Auffallig bei diesen Daten ist, dass der Nutzung des Feedbacks als Teil der Leistungsbeurteilung
94,4% negativ gegeniliberstanden und nur 5,6% dieser Aussage eher oder vollig zustimmten.
Der Mittelwert bei dieser Aussage lag mit M = 1,3 klar bei keiner Zustimmung zu dieser

Aussage.

74% stimmten der Aussage vollig oder eher zu, dass sie das Feedback fiir die Einschatzung des

Leistungsstandes ihrer Klasse verwendeten. 26% stimmten dieser Aussage nicht oder eher
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nicht zu. Diese stark positive Tendenz beziiglich dieser Aussage spiegelt der Mittelwert von

M = 3,0 wider.

Zur Nutzung des Feedbacks zur Erkennung individueller Starken und Schwéachen von
Schiler*innen stimmten 70,8% vollig oder eher zu, und 29,2% nicht oder eher nicht. Der

Mittelwert lag mit einer stark positiven Tendenz bei M = 2,9.

Alle anderen Aussagen wiesen mit Mittelwerten zwischen 2,3 und 2,6 leicht positive bis

positive Tendenzen auf (siehe Tabelle 3).

M stimme volligzu M stimme eherzu M stimme eher nicht zu B stimme nicht zu

als Gesprachsgrundlage mit Erziehungsberechtigten

und Schiler*innen.

als Teil der Leistungsbeurteilung. I—
zur Verbesserung meines Unterrichis. --

zum Anstol fir Selbstreflexionsprozesse (ber die

Gestaltung meines Unterrichts, _-

zum Austausch mit Kelleg*innen dber fachdidaktische

zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts am

fiir die Einschidtzung des Leistungsstands meiner

zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts einer

Klasse.

zur Erkennung von individuellen Starken und --
Schwiachen von Schilerfinnen.

zur Planung von individuellen FérdermaBnahmen. _-

100% 0% 100%

Abbildung 15: Balkendiagramm Nutzung des IKM-Feedbacks, N = 162
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Stimme Stimme Stimme Stimme Mittelwert
Nutzung des IKM-Feedbacks nichtzu | eher nicht eher zu vollig zu
zu
als Gesprachsgrundlage mit Erziehungsberechtigten und Schiiler*innen. 25,3% 26,5% 36,4% 11,7% 2,3
als Teil der Leistungsbeurteilung. 76,9% 17,5% 4,4% 1,3% 1,3
zur Verbesserung meines Unterrichts. 17,5% 26,9% 41,9% 13,8% 2,5
zum Anstob fiir Selbstreflexionsprozesse iiber die Gestaltung meines 19,4% 24,4% 33,1% 23,1% 2,6
Unterrichts.
zum Austausch mit Kolleg*innen liber fachdidaktische Fragen. 21,7% 26,1% 34,8% 17,4% 2,5
zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts am Schulstandort. 26,7% 29,8% 31,1% 12,4% 2,3
fiir die Einschatzung des Leistungsstands meiner Klasse. 9,3% 16,8% 36,0% 37,9% 3,0
zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts einer Klasse. 20,5% 26,1% 36,6% 16,8% 2,5
zur Erkennung von individuellen Starken und Schwachen von Schiiler*innen. 13,7% 15,5% 38,5% 32,3% 2,9
zur Planung von individuellen FérdermaRnahmen. 21,6% 26,5% 32,7% 19,1% 2,5

Tabelle 3: deskriptive Beschreibung der Nutzung des IKM-Feedbacks, N=162
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Im dritten Teil des Fragebogens wurden die Lehrkrafte zu den Unterrichtsveranderungen als
Folge des IKM-Feedbacks befragt. Abbildung 16 zeigt die Starke der Zustimmung zu den
jeweiligen Aussagen mit Hilfe eines Balkendiagramms. Die Prozentwerte k&nnen aus

Ubersichtsgriinden der Tabelle 4 samt Mittelwerten entnommen werden.

Erwdhnenswert bei diesen Daten ist, dass 99,4% der Aussage ,Ich gebe mehr Hausaufgaben
auf.” nicht oder eher nicht zustimmten. Nur 0,6% gaben an, dass diese Aussage eher zutrifft.
Der Mittelwert bei dieser Aussage lag mit M = 1,2 klar bei keiner Zustimmung zu dieser

Aussage.

Ahnliche Ergebnisse lieferte die Aussage ,Ich gebe schwierigere Hausaufgaben auf.”. Dieser
Aussage standen 95,6% negativ gegentiber und nur 4,4% positiv. Auch der Mittelwert lag mit

M = 1,3 deutlich im negativen Zustimmungsbereich.

Negative Zustimmungstendenzen lieRen sich auch bei der Aussage ,Ich nehme mir weniger
Freiheiten in der inhaltlichen Gestaltung meines Unterrichts.” erkennen. Hier stimmten 88,7%
fur ,trifft nicht zu” oder ,trifft eher zu” und nur 11,3% fir ,trifft eher zu“ oder ,trifft zu“. Der

Mittelwert lag mit M = 1,5 im negativen Zustimmungsbereich.

Zu dieser Aussage verhielt sich auch die Aussage ,Inhaltliche Bereiche, die nicht getestet
werden, lasse ich aus oder verbringe weniger Zeit damit.” dhnlich. 88,2% der befragten
Lehrpersonen stimmten fir ,trifft nicht zu” oder ,, trifft eher nicht zu“, und nur 11,7% fir ,trifft

eher zu“ oder ,trifft zu“. Der Mittelwert lag mit einer negativen Tendenz bei M = 1,5.

Positive Zustimmungstendenzen lieRen sich bei der Aussage , Ich halte es fir falsch, wegen
Leistungsvergleichen Veranderungen in meinem Unterricht vorzunehmen.”. Hier gaben 21,3%
an, dass die Aussage auf sie zutreffe, 30%, dass sie eher zutreffe, wohingegen 18,8% angaben,
dass die Aussage nicht und 30% eher nicht auf sie zutreffe. Diese leicht positive Tendenz

bezliglich dieser Aussage spiegelt der Mittelwert von M = 2,5 wider.

50,6% gaben an, dass die Aussage ,,Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und sehe
deshalb keinen Grund, meinen Unterricht zu verandern.” auf sie eher zutreffe und 17,9%,
dass sie zutreffe. Hier gaben 10,5% an, dass die Aussage auf sie nicht und 21%, dass sie eher

zutreffe. Der Mittelwert lag mit einer deutlich positiven Tendenz bei M = 2,8.

Eine leicht positive Zustimmungstendenz lasst sich bei der Aussage ,,Ich setze einen starkeren

Fokus auf Gbergreifende Kompetenzen (z. B. Schreiben und Lesen im Mathematikunterricht).”
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erkennen. Hier stimmten 41% teilweise und 9,3% sehr zu. Jeweils 24,8% stimmten nicht bzw.

eher nicht zu. Der Mittelwert lag hier bei M = 2,3.

Alle anderen Aussagen wiesen mit Mittelwerten zwischen 1,6 und 2,2 leicht negative, neutrale

bis leicht positive Tendenzen auf (siehe Tabelle 4).
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W trifft zu W trifft eher zu W trifft eher nicht zu W trifft nicht zu

lch gebe mehr Hausaufgaben auf. _
lch gebe schwigrigere Hausaufgaben auf, I_
lch suche nach effektiveren Unterrichtsmethoden. -_

Ich konzentriere mich starker auf die

Ich konzentriere mich starker auf die Kompetenzen,

die im Zuge der Bildungsstandards Gberprift werden. -_

Ich verbringe mehr Zeit mit der Vermittlung von
allgemeinen Testbearbeitungsstrategien. ._
Ich konzentriere mich starker auf Schiilerinnen und

Schiler am unteren Ende des Leistungsspektrums.

lch konzentriere mich starker auf Schilerinnen und -_
Schiler am oberen Ende des Leistungsspektrums.

Ich biete mehr Hilfe auBerhalb des Unterrichts an.

In meinem eigenen Unterricht konzentriere ich mich -_

starker auf Multiple-Choice-Tests,

In meinem eigenen Unterricht konzentriere ich mich ._

starker auf Tests mit offenen Antworten (z. B. Essays....

lch nehme mir weniger Freiheiten in der inhaltlichen

Gestaltung meines Unterrichts.

Inhaltliche Bereiche, die nicht getestet werden, lasse

ich aus oder verbringe weniger Zeit damit.

Ich setze einen starkeren Fokus auf Gbergreifende

Kompetenzen (z. B. Schreiben und Lesen im... ._
Mein Unterricht ist thematisch enger gewerden. --

Mein Unterricht ist weniger stoff-, sondern mehr

komPEtenzo e l_

Ich halte es fir falsch, wegen Leistungsvergleichen

Verdnderungen in meinem Unterricht vorzunehmen. -_

Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und

sehe deshalb keinen Grund, meinen Unterricht zu... --

100% 0% 100%

Abbildung 16: Balkendiagramm Unterrichtsverénderungen durch das IKM-Feedback, N = 162
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Stimme Stimme Stimme Stimme Mittelwert
Unterrichtsveranderungen als Folge des IKM-Feedbacks nichtzu | eher nicht eher zu vollig zu
zu

Ich gebe mehr Hausaufgaben auf. 75,9% 23,5% 0,6% 0% 1,2

Ich gebe schwierigere Hausaufgaben auf. 70,6% 25,0% 4,4% 0% 1,3

Ich suche nach effektiveren Unterrichtsmethoden. 31,7% 28,0% 34,2% 6,2% 2,1

Ich konzentriere mich starker auf die Bildungsstandards. 40,4% 34,2% 22,4% 3,1% 1,9

Ich konzentriere mich starker auf die Kompetenzen, die im Zuge der 34,4% 27,5% 32,5% 5,6% 2,1

Bildungsstandards tiberpriift werden.
Ich verbringe mehr Zeit mit der Vermittlung von allgemeinen 54,0% 31,1% 13,0% 1,9% 1,6
Testbearbeitungsstrategien.

Ich konzentriere mich starker auf Schiilerinnen und Schiiler am unteren Ende 31,1% 37,3% 28,0% 3,7% 2,0
des Leistungsspektrums.

Ich konzentriere mich starker auf Schiilerinnen und Schiiler am oberen Ende 31,5% 35,8% 27,2% 5,6% 2,1
des Leistungsspektrums.

Ich biete mehr Hilfe aulerhalb des Unterrichts an. 47,5% 33,8% 13,1% 5,6% 1,8

In meinem eigenen Unterricht konzentriere ich mich starker auf Multiple- 55,6% 30,9% 12,3% 1,2% 1,6

Choice-Tests.
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In meinem eigenen Unterricht konzentriere ich mich starker auf Tests mit
offenen Antworten (z. B. Essays, Portfolios).

Ich nehme weniger Stoff durch.

Ich nehme mir weniger Freiheiten in der inhaltlichen Gestaltung meines
Unterrichts.
Inhaltliche Bereiche, die nicht getestet werden, lasse ich aus oder verbringe
weniger Zeit damit.
Ich setze einen starkeren Fokus auf iibergreifende Kompetenzen (z. B.
Schreiben und Lesen im Mathematikunterricht).

Mein Unterricht ist thematisch enger geworden.

Mein Unterricht ist weniger stoff-, sondern mehr kompetenzorientiert.

Ich halte es fiir falsch, wegen Leistungsvergleichen Veranderungen in meinem

Unterricht vorzunehmen.
Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und sehe deshalb keinen

Grund, meinen Unterricht zu verandern.

Tabelle 4:deskriptive Beschreibung der Unterrichtsverdnderung als Folge des IKM-Feedbacks, N=162
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31,7%

28,3%

22,8%

24,8%

32,5%
30,2%

30,0%

21,0%
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8, 7%

7,5%

8,6%

41,0%

10,0%
32,1%

30,0%

50,6%

1,3%

2,5%

3,8%

3,1%

9,3%

1,3%
7,5%

21,3%

17,9%

1,7

1,6

1,5

1,5
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Die Rohdaten wurden mit Hilfe des Programms GraphPad PRISM ausgewertet. Flr die
Auswertung wurde jeweils ein T-Test verwendet, um zu erkennen, ob sich die gewahlten
Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Die Variable N steht in dieser Arbeit fir die
Anzahl an Datensatzen, die fiir die Auswertung verwendet bzw. in den Kennwert eingegangen

sind.

Hypothese 1:

Das Feedback wird hdufiger fiir Unterrichtsverdnderungen im Bereich der Eigenen
Unterrichtsentwicklung und der Pddagogischen Diagnostik als zur Kooperativen und

Klassenbezogenen Unterrichtsentwicklung genutzt.

Zur Beantwortung dieser Hypothese wurden die Items aus dem zweiten Teil der Umfrage

beziglich der Nutzung des Feedbacks wie folgt zu Gruppen zusammengefasst:

Eigene Unterrichtsentwicklung:

Ich nutze das Feedback der Informellen Kompetenzmessung ...

e zur Verbesserung meines Unterrichts.

e zum Anstol fir Selbstreflexionsprozesse (iber die Gestaltung meines Unterrichts.

Kooperative Unterrichtsentwicklung:

Ich nutze das Feedback der Informellen Kompetenzmessung ...

e zum Austausch mit Kolleg*innen lber fachdidaktische Fragen.

e zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts am Schulstandort.

Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung:

Ich nutze das Feedback der Informellen Kompetenzmessung ...

e fir die Einschatzung des Leistungsstands meiner Klasse.

e zur gezielten Weiterentwicklung des Unterrichts einer Klasse.
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Padagogische Diagnostik:

Ich nutze das Feedback der Informellen Kompetenzmessung...

e zur Erkennung von individuellen Starken und Schwachen von Schiiler*innen.

e zur Planung von individuellen FordermaRnahmen.

Bezugnehmend auf das vorliegende Studiendesign sind zur Uberpriifung der Hypothesen die
vier genannten Gruppierungen der Items wesentlich, andere Gruppierungen werden daher
nicht berticksichtigt. Weiters wurden zur Uberpriifung der Hypothese aus den vier Gruppen
folgende zwei gebildet: Eigene Unterrichtsentwicklung und Padagogische Diagnostik, und
Kooperative und Klassenbezogene Unterrichtsentwicklung. Die beiden Items ,als
Gesprachsgrundlage mit Erziehungsberechtigten und Schiiler*innen” und ,als Teil der
Leistungsbeurteilung” werden gesondert betrachtet, wie auch schon im Kapitel 5.2.

beschrieben.

Wie in Abbildung 17 erkennbar, liegt der Mittelwert der Gruppierung ,Eigene
Unterrichtsentwicklung und Padagogische Diagnostik” bei einer Antwortanzahl von Ngp =
583, bei Mgp = 2,636 und jener von der Gruppierung , Kooperative und Klassenbezogene
Unterrichtsentwicklung” bei einer Antwortanzahl von Ngyx = 644, bei Mg, = 2,573. Auffillig

ist, dass die beiden Mittelwerte sehr nahe beieinander liegen.

Fir den durchgefiihrten T-Test ist der p-Wert 0,2791, welcher (iber dem gewadhlten
Signifikanzniveau von 5% liegt. Somit kann die Hypothese 1 fiir die gegebene Stichprobe nicht
bestatigt werden und die Nullhypothese wird angenommen. Die Nullhypothese besteht darin,
dass kein Unterschied in der Nutzung des Feedbacks fiir Unterrichtsveranderungen im Bereich
der Eigenen Unterrichtsentwicklung und der Padagogischen Diagnostik und zur Kooperativen
und Klassenbezogenen Unterrichtsentwicklung besteht. Zusammenfassend kann also
festgehalten werden, dass die vorab festgelegte Hypothese ,,Das Feedback wird haufiger fir
Unterrichtsverdanderungen im Bereich der Eigenen Unterrichtsentwicklung und der
Padagogischen Diagnostik als zur Kooperativen und Klassenbezogenen

Unterrichtsentwicklung genutzt.” nicht bestatigt werden kann.
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Nutzung des Feedbacks

Abbildung 17: Nutzung des IKM-Feedbacks gruppiert nach Eigener Unterrichtsentwicklung und
Pddagogischer Diagnostik, und Kooperativer und Klassenbezogener Unterrichtsentwicklung,
Ngp = 583, Ny = 644, p = 0,2791

Die anderen beiden Items ,,als Gesprachsgrundlage” und ,,als Teil der Leistungsbeurteilung”
wurden gruppiert nach G; (= jene Lehrpersonen, die die IKM 2021 erstmalig verwendet
haben), N; = 43, und G, (= jene Lehrpersonen, die die IKM bereits vor 2021 schon eingesetzt
haben), N, = 119, ausgewertet und die beiden Gruppen miteinander verglichen. Die
Hypothese bestand darin, dass sich die beiden Gruppen G; und G, hinsichtlich der
Verwendung des Feedbacks als Gesprachsgrundlage und als Teil der Leistungsbeurteilung
voneinander unterscheiden. Die Nullhypothese bestand darin, dass sich kein Unterscheid
zwischen den beiden Gruppen G, und G, hinsichtlich der Verwendung des Feedbacks als

Gesprachsgrundlage und als Teil der Leistungsbeurteilung feststellen lasst.

Bei der Verwendung des Feedbacks als Gesprachsgrundlage ist auffallig, dass der Mittelwert

M, = 2,454 hoher liegt als der Mittelwert M, = 2,047, wie in Abbildung 18 ersichtlich.
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Fir den durchgefiihrten T-Test ist der p-Wert 0,0198, welcher unter dem gewahlten
Signifikanzniveau von 5% liegt. Somit kann die Hypothese fiir die gegebene Stichprobe
bestatigt werden und die Nullhypothese wird nicht angenommen. Die beiden Gruppen G, und
G, unterscheiden sich also hinsichtlich der Verwendung des Feedbacks als
Gesprachsgrundlage. In diesem Fall verwendet die Gruppe G, der Stichprobe das Feedback

signifikant haufiger als Gesprachsgrundlage, als die Gruppe G;.

... als Gesprachsgrundlage
44 *

Abbildung 18: Nutzung des IKM-Feedbacks als Gespréchsgrundlage, gruppiert
nach Gy und G,, Ny = 43, N, =117, p = 0,0198

Wie in Abbildung 19, ersichtlich liegen die beiden Mittelwerte bei der Verwendung des
Feedbacks als Teil der Leistungsbeurteilung mit M; = 1,163 und M, = 1,350 nahe

beieinander.

Fir den durchgefiihrten T-Test ist der p-Wert 0,0857, welcher Uber dem gewahlten
Signifikanzniveau von 5% liegt. Somit kann die Hypothese fiir die gegebene Stichprobe nicht
bestatigt werden und die Nullhypothese wird angenommen. Die beiden Gruppen G; und G,

unterscheiden sich also nicht hinsichtlich der Verwendung des Feedbacks als Teil der
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Leistungsbeurteilung. In diesem Fall verwendet die Gruppe G, der Stichprobe das Feedback

nicht signifikant haufiger als Teil der Leistungsbeurteilung als die Gruppe G;.

... als Teil der Leistungsbeurteilung
2.5+

2.0
1.54
1.0

0.5+

Abbildung 19: Nutzung des IKM-Feedbacks als Teil der Leistungsbeurteilung,
gruppiert nach Gy und G,, N; = 43, N, = 117, p = 0,0857

Hypothese 2:

Lehrkrdfte, die die IKM das erste Mal 2021 durchgefiihrt haben, veréindern ihren
Unterricht als Folge der IKM stdrker hinsichtlich der Kompetenzorientierung, der
Differenzierung und der Verengung des Lehrplans als Lehrpersonen, die die IKM bereits

vorher durchgefiihrt hatten.

Zur Beantwortung dieser Hypothese wurden die Items aus dem zweiten Teil der Umfrage

beziglich der Nutzung des Feedbacks wie folgt zu Gruppen zusammengefasst:
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Kompetenzorientierung:

e Ich konzentriere mich starker auf die Bildungsstandards.

e Ich konzentriere mich starker auf die Kompetenzen, die im Zuge der Bildungsstandards
Uberpruft werden.

e Ich setze einen starkeren Fokus auf Gbergreifende Kompetenzen (z. B. Schreiben und
Lesen im Mathematikunterricht).

e Mein Unterricht ist weniger stoff-, sondern mehr kompetenzorientiert.

Differenzierung:

e Ich konzentriere mich starker auf Schiller*innen am oberen Ende Leistungsspektrums.

e Ich konzentriere mich starker auf Schiiler*innen am unteren Ende Leistungsspektrums.

Verengung des Lehrplans:

e Ich nehme weniger Stoff durch.

e Ich nehme mir weniger Freiheiten in der inhaltlichen Gestaltung meines Unterrichts.

e Inhaltliche Bereiche, die nicht getestet werden, lasse ich aus oder verbringe weniger
Zeit damit.

e Mein Unterricht ist thematisch enger geworden.

Keine Verdnderung:

e Ich halte es fir falsch, wegen Leistungsvergleichen, Veranderungen in meinem
Unterricht vorzunehmen.
e Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und sehe deshalb keinen Grund

meinen Unterricht zu verandern.

Bezugnehmend auf das vorliegende Studiendesign sind zur Uberpriifung der Hypothesen die
vier genannten Gruppierungen der Items wesentlich, andere Gruppierungen werden daher

nicht bertcksichtigt.
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Um Hypothese 2 zu beantworten, werden hier die beiden Gruppen G; (= jene Lehrpersonen,
die die IKM 2021 erstmalig verwendet haben) und G, (= jene Lehrpersonen, die die IKM bereits
vor 2021 schon eingesetzt haben) in den zuvor gebildeten Gruppen der Items
Kompetenzorientierung (N; = 171, N, = 353) Differenzierung (N; =86, N, = 237),
Verengung des Lehrplans (N; = 171, N, = 471) und keine Veranderung (N; = 85, N, =

237) miteinander verglichen.

Wie in Abbildung 20, ersichtlich liegen die beiden Mittelwerte bei der Gruppierung

Kompetenzorientierung mit M; = 1,965 und M, = 2,184 nahe beieinander.

Fir den durchgefiihrten T-Test ist der p-Wert 0,0115, welcher unter dem gewahlten
Signifikanzniveau von 5% liegt. Somit kann die Teilhypothese fiir diese Gruppierung fiir die
gegebene Stichprobe bestatigt werden und die Nullhypothese wird nicht angenommen. Die
beiden Gruppen G; und G, unterscheiden sich bei den Unterrichtsveranderungen als Folge
des IKM-Feedbacks hinsichtlich der Kompetenzorientierung. In diesem Fall verandert die
Gruppe G, der Stichprobe den Unterricht signifikant haufiger in Richtung
Kompetenzorientierung als die Gruppe G, wobei bei der Hypothese die umgekehrte Richtung

vermutet wurde.

Kompetenzorientierung

Abbildung 20: Kompetenzorientierung als Unterrichtsverdnderung, gruppiert
nach Gy und G,, Ny = 171, N,_353, p =0,0115
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Bei den Unterrichtsveranderungen hinsichtlich der Differenzierung als Folge des IKM-
Feedbacks liegen die Mittelwerte M; = 2,070 und M, = 2,051 kaum merklich auseinander,

wie Abbildung 21 veranschaulicht.

Der p-Wert fiir den durchgefiihrten T-Test liegt mit 0,8631 deutlich (iber dem gewahlten
Signifikanzniveau von 5%. Die Teilhypothese fir diese Gruppierung fir die gegebene
Stichprobe kann somit nicht bestatigt werden und die Nullhypothese wird angenommen. Die
beiden Gruppen G; und G, der Stichprobe unterscheiden sich nicht bei den
Unterrichtsveranderungen als Folge des IKM-Feedbacks hinsichtlich der Differenzierung. In
diesem Fall verandert die Gruppe G, der Stichprobe den Unterricht nicht signifikant haufiger

in Richtung Differenzierung als die Gruppe G,.

Differenzierung

Abbildung 21: Differenzierung als Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach G,
und G,, N, = 86, N,_237, p = 0,8631

Auch bei den Unterrichtsveranderungen im Bereich der Verengung des Lehrplans lassen sich
bei den Mittelwerten M; = 1,474 und M, = 1,567 kaum Unterschiede feststellen, wie in

Abbildung 22 ersichtlich.
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Bei der Durchfiihrung des T-Tests lag der p-Wert mit 0,1716 tber dem Signifikanzniveau von
5%, weshalb die Teilhypothese fiir diese Stichprobe verworfen und die Nullhypothese
angenommen wird. Die beiden Gruppen G; und G, der Stichprobe unterscheiden sich nicht
bei den Unterrichtsveranderungen als Folge des IKM-Feedbacks hinsichtlich der Verengung
des Lehrplans. In diesem Fall verandert die Gruppe G, der Stichprobe den Unterricht nicht

signifikant haufiger in Richtung Verengung des Lehrplans als die Gruppe G,.

Verengung des Lehrplans
2.5-

2.0+

Abbildung 22: Verengung des Lehrplans als Unterrichtsverédnderung, gruppiert
nach G, und G,, Ny =171, N,_471, p =0,1716

Wie Abbildung 23 zeigt, liegen auch die Mittelwerte fir keine Unterrichtsveranderungen mit

M, = 2,824 und M, = 2,586 nahe beieinander.

Fir den durchgefiihrten T-Test ist der p-Wert 0,0497, welcher unter dem gewdhlten
Signifikanzniveau von 5% liegt. Somit kann die Teilhypothese fiir diese Gruppierung fir die
gegebene Stichprobe bestatigt werden und die Nullhypothese wird nicht angenommen. Die

beiden Gruppen G; und G, unterscheiden sich beim Vornehmen von keinen
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Unterrichtsverdanderungen als Folge des IKM-Feedbacks. In diesem Fall nimmt die Gruppe G;
der Stichprobe signifikant haufiger keine Unterrichtsverdanderungen vor, als die Gruppe G,

wobei bei der Hypothese die umgekehrte Richtung vermutet wurde.

Keine Verdnderung

*

Abbildung 23: Keine Unterrichtsverédnderung, gruppiert nach Gy und G,, Ny =
185, N,-237, p = 0,0497

Jene 7 Items, die keiner der oben genannten Kategorien zugeordnet werden konnten, wurden
genauso gruppiert nach G; und G, untersucht, jedoch konnten keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Gruppen gefunden werden, weshalb die Diagramme im Anhang

zu finden sind.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Hypothese 2 in der Stichprobe nur teilweise
bestatigt werden konnte. Bei den Unterrichtsverdnderungen im Bereich der
Kompetenzorientierung und bei keinen Unterrichtsveranderungen konnten in der Stichprobe

signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen G; und G, festgestellt werden. Die Gruppe
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G, in der Stichprobe verdandert ihren Unterricht als Folge des IKM-Feedbacks signifikant
haufiger in Richtung Kompetenzorientierung, wohingegen die Gruppe G; signifikant haufiger
keine Veranderungen vornimmt. In den Bereichen Differenzierung und Verengung des
Lehrplans konnten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in der Stichprobe

gefunden werden.

6.2. Diskussion und Interpretation

Das Ziel dieser Arbeit war es, die Nutzung des IKM-Feedbacks in den Zielbereichen Eigene,
Klassenbezogene und Kooperative Unterrichtsentwicklung zu untersuchen. Weiters sollten
die Unterrichtsveranderungen dahingehend Uberprift werden, ob sich Unterschiede
zwischen Lehrpersonen mit Nutzung vor 2021 und mit erstmaliger verpflichtender Nutzung im

Jahr 2021 ergeben, um daraus mogliche Entwicklungen fiir die Zukunft abzuleiten.

Bezlglich der Stichprobe ist anzumerken, dass deutlich mehr weibliche Personen an der
Umfrage teilgenommen haben als mannliche. Auch auffallig ist, dass fast die Halfte der
Befragten (iber 21 Jahre Berufserfahrung besitzen, was sich wiederum als Grund dafiir nennen
lasst, dass bei der Erhebung fast drei Viertel der befragten Lehrpersonen bereits die IKM vor
dem Jahr 2021 verwendet hatten. Diese Tatsache ist wichtig zu betonen, da im weiteren
Verlauf anhand dieses Kriteriums die Hypothesen untersucht werden und die Anzahl der
Personen, die die IKM bereits vor 2021 verwendet hatten, deutlich grofRer ist als die Anzahl

der Personen, die die IKM 2021 im Zuge der Verpflichtung durchgefiihrt haben.

Die Untersuchung zeigt, dass die Lehrpersonen das IKM-Feedback fiir verschiedene Bereiche
des Unterrichts verwenden. Besonderen Nutzen sehen die befragten Lehrkrdfte in der
Einschatzung des Leistungsstandes ihrer Klasse und in der Erkennung individueller Starken und
Schwachen von Schiiler*innen. Diese Aussagen decken sich auch mit dem intendierten Nutzen
der IKM in der Literatur. Gugerell und Breit geben an, dass ein Ziel des IKM-Feedbacks die
Verschaffung eines Uberblicks (iber die Stirken bzw. Schwichen aller Schiiler*innen ist (vgl.

Gugerell und Breit 2020: 110).

Bei der Nutzung des Feedbacks ist auffallig, dass der Aussage ,als Teil der

Leistungsbeurteilung” klar nicht zugestimmt wurde. Da in der Literatur die Verwendung der
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IKM als Instrument zur Leistungsbeurteilung eindeutig nicht zugestimmt wird, erscheint dieses
negative Ergebnis als gerechtfertigt. Die IKM soll nur zur Erhebung des Lernstands von
Schiler*innen und Klassen dienen und nicht als Teil der Leistungsbeurteilung verwendet

werden (vgl. Gugerell und Breit 2020: 113).

Auf der anderen Seite wird ein reflektierendes Gesprach (ber den Lernstand der
Schiler*innen mit den Erziehungsberechtigten auf der Website des Instituts des Bundes fiir
Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen als Ziel definiert (vgl. 1QS>0.).). Betrachtet
man die Ergebnisse aus der Befragung, sieht man, dass die Meinungen bzw. die
Unterrichtspraxis zwiegespalten sind, da fast 52% der Aussage ,Ich nutze das Feedback der
IKM als Gesprachsgrundlage mit Erziehungsberechtigten und Schiiler*innen.” nicht oder nur
teilweise zustimmen. Hier sehe ich Bedarf von Seiten des Instituts flir Qualitatssicherung
dieses Ziel klarer an die Lehrpersonen zu kommunizieren und geeignete Mallnahmen zu
ergreifen, dass dieses auch offizielle Ziel besser erreicht wird. Eine mogliche MaBnahme ware
hier verpflichtende Fortbildungen am Schulstandort fiir alle betroffenen Lehrpersonen
durchzufiihren, bei der die Ziele und der Nutzen der IKM hervorgehoben und verdeutlicht

werden.

Weiters konnte herausgefunden werden, dass die Lehrpersonen, die die IKM bereits vor 2021
eingesetzt hatten, das Feedback haufiger als Gesprachsgrundlage verwenden als jene Gruppe
der Befragten, die die IKM 2021 erstmalig im Zuge der Verpflichtung einsetzten. Aus dieser
Tatsache konnte sich auch in Zukunft ein Zusammenhang erkennen lassen zwischen der
Anzahl der Durchfiihrung der IKM und der Nutzung des Feedbacks als Gesprachsgrundlage.
Das wirde weiters bedeuten, dass sich daraus folgern lassen konnte, dass in Zukunft
tendenziell mehr Lehrpersonen das Feedback der IKM als Gesprachsgrundlage verwenden, da
die IKM ab dem Jahr 2021 verpflichtend durchzufiihren ist und der Anteil der Lehrpersonen,
die die IKM erstmalig einsetzen, mit den Jahren immer geringer wird. Diese Folgerung ist aber
auch von sehr vielen anderen Parametern, wie zum Beispiel der generellen Einstellung
gegeniber der IKM, den Motiven fiir die Verwendung der IKM, aber auch von den weiteren

gesetzlichen Vorgaben in diesem Bereich abhangig.

Betreffend der Hypothese 1 konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppierungen der Daten Eigene Unterrichtsentwicklung und Padagogische Diagnostik, und

Klassenbezogene und Kooperative Unterrichtsentwicklung festgestellt werden. Die Ergebnisse
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sind jedoch in dieser Weise erfreulich, da sich zwischen den beiden Gruppierungen keine
Tendenz feststellen ldsst, und somit beide Gruppierungen von Zielbereichen der IKM gleich
getroffen werden, wie es laut der Abbildung von Wiesner et al. wiinschenswert ware (vgl.
Wiesner et al. 2020: 57). Anzumerken ware hier noch, dass diese Folgerung nur fir die beiden
Gruppierungen gilt und die vier einzelnen Zielbereiche nicht mit Hilfe eines T-Tests auf

Unterschiede untersucht wurden.

Der zweite intendierte Nutzen der IKM stellt die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts
in den Fokus (vgl. Gugerell und Breit 2018: 111). Bei der Befragung ist auffallig, dass den
Aussagen ,Ich halte es fiir falsch, wegen Leistungsvergleichen Veranderungen in meinem
Unterricht vorzunehmen.” und ,Ich erziele in meinem Unterricht gute Ergebnisse und sehe
deshalb keinen Grund, meinen Unterricht zu verandern.” am starksten zugestimmt wurde.
Diese Ergebnisse konnen kritisch gesehen werden, da damit impliziert wird, dass die zweite
Grundidee der IKM keinen Einklang im Schulalltag findet, obwohl in der Literatur gerade
diese Grundidee als sehr gewinnbringend diskutiert wird. Gugerell und Breit argumentieren,
dass die Vorteile der Unterrichtsentwicklung nicht nur einzelnen Schiler*innen, sondern
allen Schiiler*innen zugutekommt (vgl. Gugerell und Breit 2018: 111). Hier sollte in Zukunft
ein groBeres Augenmerk auf die Kommunikation dieses Nutzens an das Lehrpersonal gelegt
werden. Wie zuvor schon erwahnt, kénnten verpflichtende Fortbildungen am Schulstandort
fiir alle betroffenen Lehrpersonen gewinnbringend sein, um die Ziele und den Nutzen der
IKM hervorzuheben und zu verdeutlichen. Diese Fortbildungen kénnten auch im Rahmen
eines selbststandig durchzufiihrenden Online-Formats realisiert werden, um die zeitliche
Beanspruchung der Lehrpersonen zu reduzieren. Weitere Moéglichkeiten sehe ich beim
Thematisieren der Ziele und des Nutzens in der Ausbildung der Lehramtsstudierenden, um
die ndchste Generation der Lehrer*innen schon im Vorhinein tber dieses Instrument

aufzuklaren und auf die Verwendung vorzubereiten.

Die Untersuchung zeigt, dass die Veranderungen im Bereich Kompetenzorientierung,
Differenzierung und inhaltlicher Verengung passieren konnen. Die Option, dass keine

Veranderungen im Unterricht durch den Einsatz von IKM stattfinden, ist ebenso wahlbar.

Diesbeziiglich konnte herausgefunden werden, dass jene Lehrpersonen, die die IKM bereits
vor 2021 eingesetzt hatten, den Unterricht haufiger in Richtung Kompetenzorientierung

verandern als jene Lehrpersonen, die die IKM 2021 erstmalig eingesetzt haben. Das kénnte
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daraus resultieren, da die Lehrpersonen schon Erfahrung mit dem Tool der IKM haben und die
Potenziale besser niitzen kénnen. Unter den Voraussetzungen kénnte man folgern, dass in

Zukunft mehr Lehrpersonen ihren Unterricht in Richtung Kompetenzorientierung verandern.

Jene Lehrpersonen, die die IKM im Zuge der Verpflichtung 2021 erstmalig eingesetzt haben,
nehmen weniger haufig Unterrichtsveranderungen vor, als jene Gruppe der Befragten, die die
IKM davor bereits eingesetzt hatten. Auch hier kdnnte man in Zukunft davon ausgehen, dass
aufgrund der Verpflichtung jene Lehrpersonen immer weniger werden, die die IKM noch nicht
eingesetzt haben. Daraus kénnte man vermuten, dass immer mehr Lehrpersonen in Zukunft
Unterrichtsveranderungen vornehmen. Unklar ist bei den Unterrichtsveranderungen
hinsichtlich Kompetenzorientierung und der Durchfiihrung von keinen
Unterrichtsveranderungen, wie sich andere Parameter, wie die Einstellung gegentiber der IKM
oder die Motive fiir den Einsatz, auf diese Bereiche auswirken. Diese Erweiterungen kénnten
im Zuge weiterer Studien erhoben werden und waren sehr gewinnbringend fiir die Diskussion

und Forschung in diesem Themenbereich.
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Anhang

Fragebogen

Einfluss der IKM 2021 auf die
Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik

Herzlich Willkommen zur Befragung!

Ziel dieser Untersuchung ist es, den Finfluss der verpflichtenden IKM 2021 auf die Unterrichtsentwicklung im Fach
Mathematik der 7. Schulstufe zu untersuchen. Die Befragung nimmt circa 5 Minuten in Anspruch. Bitte nehmen
Sie nur an der Befragung teil, wenn Sie selbst eine 7. Schulstufe im Fach Mathematik unterrichten, die im Herbst
2021 an der IKM teilgenommen hat.

Selbstverstandlich werden lhre Antworten vertraulich behandelt, nur anonymisiert ausgewertet und in der
Masterarbeit anonymisiert verdffentlicht. Die Teilnahme an dieser Umfrage ist ohne die Nennung lhres Namens
moglich. Eine Registrierung ist fiir die Teilnahme nicht erforderlich. Auch bei einer Umfrage haben Sie gemaB
Datenschutz gegentber dem Informationstrager das Recht auf Auskunft sowie Loschung lhrer
personenbezogenen Daten. Sie kénnen diese Einwilligungserkldrung jederzeit per Mail widerrufen. Nach
erfolgtem Widerruf werden lhre Daten gel&scht und unzugénglich aufbewahrt. Mit dem Absenden |hres
Fragebogens erkldren Sie sich damit einverstanden und nehmen an der Umfrage teil.

Mit lhrer Teilnahme leisten Sie fir mich einen wichtigen Beitrag zur Erreichung meines Studienziels. Vielen Dank!
Bei Fragen oder Anregungen wenden Sie sich bitte an:

Carmen Simon, BEd
E-Mail: carmen.simon@bildung.gv.at
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* Erforderlich

personenbezogene Daten

1. Kreuzen Sie an, mit welchem Geschlecht Sie sich identifizieren. *
(O Weiblich
O Mannlich

(O Divers

2.Geben Sie die Anzahl der bereits abgeschlossenen Dienstjahre an. *
O 0-5 Jahre
(O 6-10Jahre
O 11-15 Jahre
O 16-20 Jahre

O 21+

3. Geben Sie an, ob folgende Aussage auf Sie zutrifft:
"Ich habe im Jahr 2021 das erste Mal mit einer Klasse an der Informellen Kompetenzmessung im
Fach Mathematik teilgenommen." *

O trifft zu

O trifft nicht zu

Weiter Seite 1 von 3 e——
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Einfluss der IKM 2021 auf die Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik

Nutzung des Feedbacks fiir die Unterrichtsentwicklung

Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen betreffend Ihrer Nutzung des IKM-Feedbacks zustimmen.

4.1ch nutze das Feedback der Informellen Kompetenzmessung ...

stimme véllig zu stimme eherzu  stimme eher nichtzu  stimme nicht zu

als Gesprachsgrundlage

m O O O O

Erziehungsberechtigten
und Schiiler*innen.

als Teil der O O O O

Leistungsbeurteilung.

zur Verbesserun
: O O O O

meines Unterrichts.

zum AnstoB fir

Selbstreflexionsprozess
) O O O O

e liber die Gestaltung
meines Unterrichts.

zum Austausch mit

Kolleg*innen Uber O O O O

fachdidaktische Fragen.

zur gezielten

Weiterentwicklung des
’ O O O O

Unterrichts am
Schulstandort.

fur die Einschatzung

des Leistungsstands O O O O

meiner Klasse.

zZur gezielten

Weiterentwicklung des O O O O

Unterrichts einer Klasse.

zur Erkennung von

individuellen Starken
O O O O

und Schwachen von
Schiiler*innen.

zur Planung von

individuellen O O O O

FérdermalBnahmen.

ZurUCk SE-Ite 2 o 3

70



Ich gebe mehr
Hausaufgaben auf.

Ich gebe schwierigere
Hausaufgaben auf.

Ich suche nach
effektiveren
Unterrichtsmethoden.

Ich konzentriere mich
starker auf die
Bildungsstandards.

Ich konzentriere mich
starker auf die
Kompetenzen, die im
Zuge der
Bildungsstandards
Uberprift werden.

Ich verbringe mehr Zeit
mit der Vermittlung von
allgemeinen
Testbearbeitungsstrateg
ien.

Ich konzentriere mich
starker auf
Schiilerinnen und
Schiiler am unteren
Ende des
Leistungsspektrums.

Ich konzentriere mich
starker auf
Schilerinnen und
Schiiler am oberen
Ende des
Leistungsspektrums.

Ich biete mehr Hilfe
auBerhalb des
Unterrichts an.

In meinem eigenen
Unterricht konzentriere
ich mich stérker auf
Multiple-Choice-Tests.

trifft zu

O

O

Unterrichtsveranderungen durch die IKM

trifft eher zu

71
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O

Einfluss der IKM 2021 auf die Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik

Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen betreffend der von lhnen wahrgenommenen
Unterrichtsverdnderungen als Folge der IKM zustimmen.

trifft eher nicht zu

O

O

5.Mein Unterricht hat sich in folgender Weise durch die Riickmeldung der IKM verandert:

trifft nicht zu

O

O



Ich nehme weniger
Stoff durch.

Ich nehme mir weniger
Freiheiten in der
inhaltlichen Gestaltung
meines Unterrichts.

Inhaltliche Bereiche, die
nicht getestet werden,
lasse ich aus oder
verbringe weniger Zeit
damit.

Ich setze einen
starkeren Fokus auf
tibergreifende
Kompetenzen (z. B.
Schreiben und Lesen im
Mathematikunterricht).

Mein Unterricht ist
thematisch enger
geworden.

Mein Unterricht ist
weniger stoff-, sondern
mehr
kompetenzarientiert.

Ich halte es fir falsch,
wegen
Leistungsvergleichen
Veranderungen in
meinem Unterricht
vorzunehmen.

Ich erziele in meinem
Unterricht gute
Ergebnisse und sehe
deshalb keinen Grund,
meinen Unterricht zu
verdndern.

Zurtick
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E-Mail an die Schulen:

Sehr geehrte Fr. Direktorin,
Sehr geehrter Hr. Direktor,

Ich mochte Sie herzlichst bitten, dieses Schreiben an alle Mathematik-Lehrkréfte an lhrer Schule
weiterzuleiten:

Ich bin Lehramtsstudentin an der Universitit Wien fiir die Fécher Mathematik und Geografie und
Wirtschaftskunde. Ich bitte Sie, sich fiir meine Masterarbeit zum Einfluss der IKM auf die
Unterrichtsentwicklung ca. 5 Minuten Zeit zu nehmen, um meinen Fragebogen auszufiillen. Der
Fragebogen richtet sich an Lehrkrdfte, die die IKM im Herbst 2021 im Fach Mathematik mit der 7.
Schulstufe durchgefiihrt haben.

Hier der Link zum Fragebogen:

https://forms.office.com/r/cFciJlww2Z9

Mit besten Griifsen,

Carmen Simon, BEd

PS:
Die Erhebung ist anonym und freiwillig.

Auflerdem bestditige ich, dass die Untersuchung und Auswertung ausschlieflich im Rahmen der
Ausbildung stattfindet und auch dort betreut wird.

Die Ergebnisse werden in der Masterarbeit anonym verdffentlicht.
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Sonstige Diagramme

Item 1

2.0+

Abbildung 24: mehr Hausaufgaben als Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach
G, und G,, N =43, N, = 119,p = 0,5211

Item 2
2.0-

Abbildung 25: schwierigere Hausaufgaben als Unterrichtsverédnderung,
gruppiert nach G, und G,, N; = 43, N, = 118,p = 0,6312
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Item 3

o
N
N
o
Ny
Abbildung 26: Suche nach effektiveren Unterrichtsmethoden als

Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach G, und G,, Ny = 43, N, = 118,p =
0,1126

Item 6

Abbildung 27: Vermittlung von allgemeinen Testbearbeitungsstrategien als
Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach Gy und G,, Ny = 43, N, = 118,p =
0,8161
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Item 9

Abbildung 28: mehr Hilfe aufserhalb des Unterrichts als Unterrichtsverdnderung,
gruppiert nach Gy und G,, Ny = 43, N, = 117,p = 0,5546

Item 10

Abbildung 29: stdrkere Konzentration auf Multiple-Choice-Tests als
Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach G, und G,, Ny = 43, N, = 119,p =
0,7202
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Item 11

Abbildung 30: stdrkere Konzentration auf Tests mit offenen Antworten als
Unterrichtsverdnderung, gruppiert nach G, und G,, Ny = 43, N, = 117,p =
0,6361
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