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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund intensiver Qualitatsdiskussionen im Osterreichischen Bildungssystem unter dem
Schlagwort ,Kompetenzorientierung“ wird in diesem Beitrag fur berufsbildende héhere Schulen ein
Konzept zur umfassenden, d. h. Input, Prozess und Produkt berlcksichtigenden, Qualitatsentwicklung
vorgeschlagen. Die Instrumente dieses Konzepts ,KLEE® sind ein Kerncurriculum, eine Fallbeispiel-
sammlung, eine Lernstandserhebung sowie eine Lehrer/innen-Fortbildung. Ziel dieses Beitrags ist es,
die Auswahl dieser Instrumente zu begriinden, die einzelnen Instrumente von ihrer Konzeption her zu
beschreiben sowie daran ankniipfend am Beispiel der Handelsakademie, Il. Jahrgang Betriebswirt-
schaft, konkret zu zeigen, wie diese Instrumente fachdidaktisch umgesetzt werden kdnnten. Im Rah-
men eines Modellversuchs wurde das Konzept in 13 Wiener Handelsakademien ein Schuljahr lang
erprobt. Die Ergebnisse der umfangreichen Begleitforschung sollen ebenfalls auszugsweise — in Be-
zug auf die Akzeptanz der Instrumente durch die Stakeholder — dargestellt werden.

Abstract

Against the background of intensive quality discussions in the Austrian educational system under the
key word ,competence orientation®, this paper suggests a comprehensive concept, that is a concept
which considers input, process and product perspectives, for VET-colleges. The instruments of this
concept ,KLEE” are a core curriculum, a collection of case studies, a comparative assessment as well
as an in-service teacher training. The objective of this paper is to reason the selection of these instru-
ments, to describe the conception of every single instrument and to concretely show — using the ex-
ample of a second year business administration subject at Colleges of Business Administration — how
they could be didactically realized. Within the scope of a one year pilot project the concept was tested
in 13 Viennese Business Colleges. The results of the comprehensive evaluation study should also be
presented in extracts — referring to the acceptance of the instruments by the stakeholders.
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1 Zielsetzung

Dass Qualitatsmanagement im Bildungswesen notwendig und wichtig ist, steht (mittlerweile)
aul3er Zweifel (vgl. Ditton 2008, 49). Historisch wie aktuell fir Debatten sorgt jedoch die Fra-
ge, was in diesem Kontext konkret unter Qualitat verstanden werden soll. Ausgehend von
internationalen Trends und dem u. a. durch PISA und TIMSS geschérften Bewusstsein, dass
eine direkte Steuerbarkeit des Outputs tUber den Input nicht gegeben sein muss, wird in den
letzten Jahren auch im traditionell inputorientierten Osterreich der Fokus zunehmend auf die
Output- bzw. Outcomequalitat gelegt und dies primar mit dem Schlagwort Kompetenzorien-
tierung verknipft. Demnach sollen sich alle Lehr-/Lernaktivitéaten ,von dem Ertrag her recht-
fertigen missen, den sie fur die Schiler(innen) versprechen® (Brigelmann 2009, 44). Dies
ist aus Sicht der Autorinnen eine absolut berechtigte Forderung. Jedoch sollte dabei nicht
Ubersehen werden, dass einerseits eine valide Messung des Ertrags, insbesondere der lang-
fristigen Wirkung, in vielen Fallen sehr schwierig oder gar unmdglich ist, andererseits auch
aus den Ergebnissen nicht unmittelbar auf die dafir verantwortlichen Ursachen riickge-
schlossen werden kann. Gerade in padagogischen Handlungsfeldern sollten daher die Ein-
gangsbedingungen und Prozesse keinesfalls vernachlassigt werden, denn es kann ,keine
Produktqualitat ohne Prozessqualitat® (Staudel/Blum 2005, 115) geben.

Die Befiirchtung, dass mit der Konzentration auf Bildungsstandards und die neue standardi-
sierte Reife- und Diplomprifung im Osterreichischen Bildungssystem eine neue Einseitigkeit
einhergehen konnte (vgl. z. B. Aff 2008/09, 18), haben die Autorinnen in Bezug auf berufs-
bildende htéhere Schulen (BHS) aufgegriffen und daraus die folgende ambitionierte Zielset-
zung fur ihr Forschungsprojekt formuliert: Es sollte fir diesen Schultyp ein ganzheitliches
Qualitatsentwicklungskonzept theoretisch entworfen, exemplarisch fir die Handelsakademie
fachdidaktisch umgesetzt und im Rahmen eines Modellversuchs an mehreren Schulen er-
probt und empirisch tberprift werden.

Anzumerken ist hierzu, dass berufsbildende hoéhere Schulen einen fiir Osterreich spezifi-
schen und sehr bedeutsamen Schultyp darstellen. Es handelt sich dabei um Vollzeitschulen
fur 14- bis 19-Jahrige, die Hybridqualifikationen vermitteln, da sie sowohl fiir den direkten
Einstieg in einen gehobenen Beruf im entsprechenden Berufsfeld ausbilden als auch den
Zugang zu einem beliebigen Hochschulstudium erméglichen. Die Lehrplane enthalten dem-
nach sowohl allgemeinbildende als auch fachtheoretische und fachpraktische Gegenstande.
Laut aktuellen Zahlen aus dem nationalen Bildungsbericht 2012 (vgl. Bruneforth/Lassnigg

2012, 34f.) besuchen bundesweit ca. 30 % der Schuiler/innen in der Sekundarstufe Il eine
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BHS.! Davon absolvieren wiederum ca. 30 % eine kaufmannische Ausbildung in einer Han-
delsakademie (HAK).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das vorgeschlagene Konzept KLEE vorzustellen. Zu-
nachst wird das Gesamtkonzept holzschnittartig prasentiert und die Anlage des Modellver-
suchs sowie der Begleitforschung skizziert. Anschlielend werden die einzelnen Instrumente
im Detail beleuchtet. Es wird jeweils die Wahl des Instruments begriindet und das Verstand-
nis theoretisch geklart. In weiterer Folge wird der fachdidaktische Entwicklungsprozess
nachgezeichnet sowie die konkrete Ausgestaltung des Instruments beschrieben. Schliel3lich
werden zentrale Ergebnisse der Evaluationsstudie in Bezug auf die Akzeptanz der Instru-
mente durch die Stakeholder dargestellt. Anzumerken ist, dass im Rahmen des Projekts
noch weitere Aspekte untersucht wurden, die jedoch in diesem Beitrag ausgeklammert wer-
den sollen. Der/Die interessierte Leser/in sei sowohl diesbeziglich als auch fur eine voll-
standige Darstellung der ausgearbeiteten Instrumente auf die Publikation der gesamten For-
schungsarbeit in der Forschungsreihe des Instituts fur Wirtschaftspadagogik der WU Wien
(vgl. Mullauer-Hager/Schopf 2012) verwiesen.

2 Das Konzept KLEE

Als theoretischer Rahmen fur das Konzept KLEE wurde das in Abbildung 1 dargestellte In-
put-Prozess-Produkt-Modell der Schulqualitat — als Zusammenfiihrung der Modelle von
Dubs (1998, 34; 2006, 1214), Ditton (2000, 79) und Waibel (2003, 226) — gewahlt, weil es
den angestrebten ganzheitlichen Zugang sehr gut verdeutlicht.

Es stellt dar, wie die Inputs auf der Makroebene (z.B. Lehrplane, Lehrer/innen-
Ausbildung, ...) und Mesoebene (z. B. Schulausstattung, -klima, ...) Gber den Unterrichts-
prozess auf der Mikroebene in Produkte in Form von kurzfristigem Output (i. S. direkter
Lernergebnisse) sowie langfristigem Outcome (i. S. von Erfolg in der Berufspraxis bzw. in
weiterfuhrenden Bildungseinrichtungen) transformiert werden. Im Kern geht es darum, wie
gut ein urspringlich intendiertes Curriculum tatsachlich implementiert und schlie3lich reali-

siert wird.

Ym Vergleich dazu besuchen ca. 30 % eine Berufsschule, 20 % eine allgemeinbildende hoéhere
Schule und je 10 % eine berufsbildende mittlere Schule bzw. eine andere Schulform.
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Abbildung 1: Input-Prozess-Produkt-Modell der Schulqualitéat (Zusammenfiihrung aus Dubs 1998, 34;
Ditton 2000, 79; Waibel 2003, 226 und Dubs 2006, 1214)

Um seinem Anspruch gerecht zu werden, sollte das Konzept KLEE alle drei Perspektiven
bericksichtigen sowie miteinander verknipfen und so als ganzheitlicher Ansatz einen quali-
tatsvollen kompetenzorientierten Unterricht unterstitzen. Es setzt daher jeweils mit einem

Instrument an:

e beim Input mit der Definition von Kompetenzzielen in Form eines Kerncurriculums,
e beim Prozess mit der Forderung der Kompetenzentwicklung durch Fallbeispiele und

e beim Produkt mit der Evaluation der Kompetenzerreichung im Rahmen einer
Lernstandserhebung.

Zur Unterstitzung der Umsetzung wird das Gesamtkonzept um eine Lehrer/innen-
Fortbildung erganzt. Die Grundlage fur diese Konzeption bildeten Gestaltungsimpulse, die
Aff bereits 2005/06 fir die Osterreichische Berufsbildung formuliert hat. Zudem wurde ein
umfassendes Literaturstudium betrieben und wurden Anleihen bei verschiedenen Best-

Practice-Beispielen, vorwiegend aus dem deutschsprachigen Raum, genommen.
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3 Modellversuch und Begleitforschungsdesign

Der Modellversuch wurde im Schuljahr 2009/10 an allen 13 Wiener Handelsakademien
durchgefihrt. Fur die exemplarische Umsetzung wurde das Fach Betriebswirtschaft als ei-
nes der fachtheoretischen Kernfacher des Schultyps ausgewahlt; in Absprache mit den
Schulen konkret der II. Jahrgang. Die Entwicklungs- und Vorbereitungsarbeiten nahmen ein
gesamtes Jahr in Anspruch. Bereits in dieser Phase, aber vor allem auch wéahrend der
Pilotierung wurde dem Wissenschaft-Praxis-Dialog in diesem Projekt sehr grol3e Bedeutung
beigemessen. Nur durch intensive Information und Kommunikation lange im Vorfeld konnte
es Uberhaupt gelingen, alle Schulen fiir eine Teilnahme zu gewinnen, und der laufende Kon-
takt trug zweifelsohne wesentlich dazu bei, dass alle Lehrkrafte bis zum Schluss engagiert
mitarbeiteten und bei allen Begleiterhebungen sehr hohe Ricklaufquoten verzeichnet wur-
den, wodurch eine entsprechend gute Datenqualitat erreicht werden konnte.

Im hier interessierenden Teil der umfangreichen Begleitforschung sollte untersucht werden,
inwieweit das Konzept KLEE bzw. die einzelnen Instrumente von den relevanten
Stakeholdern akzeptiert werden. Es ging darum zu erproben, wie die KLEE-Instrumente in
der Schulpraxis angenommen werden, wenn sie als Unterstiitzung fur einen kompetenzori-
entierten Unterricht zur Verfligung gestellt werden, ihre Verwendung aber auf Freiwilligkeit
beruht. Vor diesem Hintergrund wurde der Akzeptanzbegriff in Anlehnung an Mduller-
Boling/Miller (1986, 25ff.) als zweidimensionales Konstrukt bestehend aus Einstellungs- und
Verhaltensakzeptanz betrachtet, wobei bezugnehmend auf die Rickkoppelungsmodelle von
Filipp (1996, 38) und Simon (2001, 105) von einer wechselseitigen Beeinflussung ausge-
gangen wurde. Dementsprechend wurde die Fragestellung wie folgt konkretisiert: In welcher
Intensitat bzw. in welcher Form werden die Instrumente von den Lehrer/inne/n und Schi-
ler/inne/n konkret eingesetzt (im Vergleich zu den Nutzungsempfehlungen der Autorinnen)?
Und wie wird das Konzept bzw. werden die Instrumente von der Schulaufsicht, den Schullei-
ter/inne/n, Lehrer/inne/n und Schiler/inne/n bewertet (insgesamt sowie in Bezug auf einzel-
ne Kriterien)?

Da nicht nur die Akzeptanz des Gesamtkonzepts, sondern auch von Teilkonzepten von Inte-
resse war, wurde als Forschungsdesign ein Quasiexperiment gewahlt. Die Schulen wurden
— basierend auf den Kriterien Schulgré3e, Schulerhalter, Anteil der Schiler/innen mit Migra-
tionshintergrund sowie Zusammensetzung der Schiiler/innen-Population nach in der Sekun-
darstufe | besuchter Schule — in vier moglichst vergleichbare Gruppen eingeteilt. In der

Gruppe A wurde das gesamte Konzept KLEE wie oben beschrieben implementiert. In der
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Gruppe B wurden die drei Instrumente eingesetzt, jedoch keine Lehrer/innenfortbildung
durchgefuhrt. Die Schulen der GruppenC und D nahmen ebenfalls an der
Lernstandserhebung teil, erhielten vorab aber lediglich das Kerncurriculum bzw. gar keinen
Input.

Um die Forschungsfragen abzudecken, wurde zu drei verschiedenen Zeitpunkten (Beginn,
Mitte und Ende des Schuljahres) sowohl erfasst, wie intensiv und in welcher Form die In-
strumente genutzt wurden, als auch, wie sie jeweils bewertet wurden. Hierfir wurden auf die
Zielgruppen Lehrer/innen und Schiler/innen zugeschnittene Online-Fragebdgen eingesetzt.
Die Verwendung der Instrumente wurde anhand zahlreicher Einzelitems abgefragt; die Be-
wertung mittels umfangreicher Skalen, die die wesentlichen Eigenschaften abbilden sollten,
wie auch in Form einer Gesamtbeurteilung nach Notenschema. Zuséatzlich wurden mit den
Lehrkraften zweimal (zum Halbjahr und zum Schulschluss) Gruppengesprache, mit den
Schulleiter/inne/n einmalig (nach Ablauf des gesamten Schuljahres) Einzelgesprache ge-
fuhrt. Diese Leitfadeninterviews wurden nach Mayring (2007) ausgewertet.

Die Studie folgte prinzipiell einem qualitativ explorativen Zugang und war mehrfach
triangulativ angelegt: Die Datenerhebung und -analyse erfolgte sowohl qualitativ als auch
gquantitativ, zu mehreren Zeitpunkten und aus mehreren Perspektiven. Insgesamt umfasste
die Stichprobe 13 Schulleiter/innen, 35 Lehrer/innen und 858 Schiler/innen. Da in einigen
Klassen statt der Ublichen drei nur zwei Wochenstunden Betriebswirtschaft unterrichtet wur-
den und diese daher nur eingeschrankt vergleichbar waren, wurde fir die quantitativen Aus-
wertungen lediglich eine Kernstichprobe von 29 Lehrkraften und 712 Schiiler/inne/n bertck-
sichtigt. Aufgrund der geringen Zahl der Lehrer/innen pro Gruppe konnten fir diese Ziel-

gruppe vorwiegend nur deskriptive Analysen durchgefiihrt werden.

4 Ein Kerncurriculum zur Konkretisierung des Inputs

Das intendierte Curriculum der Handelsakademie wird in Osterreich derzeit durch den Rah-
menlehrplan und die Bildungsstandards vorgegeben. Da der Rahmenlehrplan zu den einzel-
nen Gegenstanden und Jahrgangen lediglich Inhalte in Form einiger Schlagworte enthalt
und sich die Bildungsstandards auf die gesamte Ausbildung beziehen, sind beide Richtlinien
aus der Sicht der Autorinnen zu abstrakt, um fir den konkreten Unterricht unmittelbar hand-
lungsleitend zu wirken. So dient in der Praxis auch sehr h&ufig das Lehrbuch als ,hidden
curriculum®, was vor allem dann problematisch zu sehen ist, wenn unterschiedliche Lehrbi-

cher die Vorgaben sehr unterschiedlich interpretieren (vgl. Aff 2007/08, 15).
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Zur Konkretisierung der Ziele wird daher im Konzept KLEE als zuséatzliches Inputinstrument

auf der Makroebene ein Kerncurriculum vorgeschlagen.

4.1 Theoretische Konzeption

Die Grundidee eines Kerncurriculums, einen verbindlichen gemeinsamen Bildungskanon zu
definieren, ist im internationalen Kontext keineswegs neu. Im Detail finden sich allerdings in
Literatur und Praxis sehr unterschiedliche Zugange.

In Deutschland wird schon seit vielen Jahren auf allen Ebenen des Bildungssystems (ber
Kerncurricula diskutiert. So war etwa bereits in den 1960ern im universitaren Bereich die
Einigung auf ein Kerncurriculum der Erziehungswissenschaft ein Thema (vgl. Wigger/Horn
2002, 185ff.). Fur die Grundschule entwickelte unter anderem Bottcher ein Kerncurriculum —
unter Bezugnahme auf die Arbeiten von Hirsch in den USA (vgl. z. B. Bottcher 2002). Ahnli-
che Bestrebungen sind zeitgleich auch fur die Sekundarstufe Il zu finden (vgl. z. B. Tenorth
2001). Im Zuge der Implementierung der Bildungsstandards fand das Konzept schlieflich in
einem Grofteil der deutschen Bundeslander weite Verbreitung (vgl. z. B. Vortmann 2005,
127ff.), wenn auch wiederum in recht unterschiedlicher Form. Als langerfristiges Ziel wird
laut Klieme-Expertise (2007, 95) angestrebt, alle staatlichen Lehrplane ausgehend von den
Bildungsstandards in Form von Kerncurricula umzugestalten, die dann lediglich als Orientie-
rungsrahmen dienen und individuell durch die jeweiligen Fachkonferenzen in schulinternen
Curricula ausdifferenziert werden sollen. Im deutschen Berufsschulwesen wird dieser Drei-
schritt bereits seit den 1990er-Jahren praktiziert, da hier die Rahmenlehrplane der KMK an
Lernfeldern orientiert und relativ abstrakt gehalten sind (vgl. Bastian 2008, 9).

In Osterreich wurde bislang nichts Vergleichbares umgesetzt. (Mittlerweile ist zwar eine
neue Lehrplangeneration in Arbeit, die zusatzlich zu stichwortartigen Inhaltsangaben auch
Lernzielformulierungen enthalten wird, die Begrenzung auf einen inhaltlichen Kernbereich ist
jedoch auch hier derzeit nicht vorgesehen.) Einer direkten Ubernahme der deutschen Kon-
zeption steht entgegen, dass die Osterreichische Berufsbildung anders strukturiert ist. So
liegt die Zielsetzung der berufsbildenden héheren Schulen, wie bereits eingangs erwahnt,
nicht nur auf der Vermittlung von Berufsfahigkeit, sondern gleichzeitig auf der Vermittlung
von Studierfahigkeit. (Derzeit nehmen etwa 55 % der BHS-Absolvent/inn/en innerhalb von
drei Jahren ein Hochschulstudium auf (vgl. Statistik Austria 2012, 56f.).) Zudem ist das po-
tenzielle Berufsfeld der BHS-Absolvent/inn/en sehr breit — Handelsakademiker/innen bei-

spielsweise sind — meist als Angestellte, haufig aber auch als Beamte oder Selbststandige —
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im Handel ebenso zu finden wie im Kredit- und Versicherungswesen, im Realitatenwesen
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oder in der offentlichen Verwaltung, und dort in ganz unterschiedlichen Positionen (vgl.
Schneeberger et al. 2010, 16ff.). Dies schlieldt eine direkte Orientierung an betrieblichen
Arbeits- und Geschaftsprozessen, wie dies in der Lernfeldkonzeption der Fall ist, aus und
erfordert vielmehr eine fachwissenschaftliche Systematik.

Im Konzept KLEE wurde daher ein eigenes Kerncurriculum-Verstandnis formuliert, das sich
stark an die aus dem allgemeinbildenden Bereich kommende Definition von Béttcher (2002,
27ff.; 2003, 224f.; 2007, 9) anlehnt: Demnach soll ein Kerncurriculum die zentralen Inhalte
eines Fachs, die alle Schiler/innen verbindlich und nachhaltig am Ende eines Jahrgangs
beherrschen sollen, festlegen. Es geht darum, anspruchsvolle, aber realistisch erreichbare
Anforderungen zu definieren, die eine anschlussfahige Basis fur die angestrebte berufliche
Tatigkeit bzw. flr weitere Lernprozesse sicherstellen. Dabei wird nicht auf einen fixen Pro-
zentsatz des Gesamtjahresstoffs oder einen bestimmten Teil der Lernzeit abgestellt.

Um eine mdglichst eindeutige Formulierung der angestrebten Lernergebnisse zu ermdgli-
chen, wurde ein robustes Kompetenzmodell zugrunde gelegt. Dieses wurde aus der Zu-
sammenfihrung der Ansatze von Bloom (1972), Anderson/Krathwohl (2001), Posch et al.
(1994) sowie Fortmuller (1997 und 2005/06) entwickelt und ist mit den bestehenden Model-
len der dsterreichischen Bildungsstandards flir die BHS kompatibel (siehe Abbildung 2).

C Kompetenz >

v

(3) Kompetent Probleme l6sen t}
|

Kombination / Integration

Deklaratlves Wissen Prozedurales Wissen

(1) Fragen beantworten (2) Aufgaben l6sen
- Wiedergeben - Anwenden
(A) wortlich
(B) sinngemaR ¥ b/

Abbildung 2: KLEE-Kompetenzmodell
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Es besteht auf der Handlungsdimension aus drei Stufen: Auf Stufe 1 ,Fragen beantworten®
geht es um die wortliche oder sinngemafle Wiedergabe von deklarativ gespeichertem Wis-
sen. Auf Stufe 2 ,Aufgaben |6sen” kann Wissen in konkreten Situationen angewendet wer-
den, sei es durch die Ubertragung allgemeinen deklarativen Wissens oder die Nutzung von
Prozeduren. Stufe 3 zielt schlieBlich auf die kompetente Lésung von Problemen ab. Dabei
werden nach Doérner (1976, 10f.) Probleme von Aufgaben dadurch abgegrenzt, dass bei
ersteren der Losungsweg vorweg nicht bekannt ist. Problemlésungskompetenz setzt dem-
entsprechend eine Kombination von deklarativem und prozeduralem Wissen sowie die Integ-
ration mehrerer Wissensbereiche voraus. Diese Systematisierung kann sowohl unmittelbar
auf den schulischen als auch auf einen betrieblichen Kontext bezogen werden, wobei anzu-
merken ist, dass mit der Zielvorstellung beruflicher Handlungskompetenz in zentralen Berei-
chen jedenfalls Stufe 3 angestrebt werden muss.

Das KLEE-Kompetenzmodell bezieht sich ausdriicklich nur auf Fachkompetenzen in der
Definition nach Weinert (1999) bzw. Bader (1989). Damit soll die zweifelsohne ebenso grol3e
Bedeutung von Human- und Sozialkompetenzen fir berufliche Handlungskompetenz nicht
negiert werden. So werden diese durch die Arbeit mit Fallbeispielen im Unterricht auch
ebenso gezielt geférdert. Eine gleichzeitige Operationalisierung in einem einzigen Kompe-
tenzmodell erscheint den Autorinnen jedoch ebenso wie eine Uberpriifung im Rahmen einer
zentralen Lernstandserhebung weder mdglich noch notwendig. Hierfir misste ein eigenes
Modell und auf dieser Basis ein zusatzliches fachunabhangiges Kerncurriculum erarbeitet
werden, worauf jedoch — angesichts zahlreicher gerade in den BHS gangiger geeigneter
Instrumente wie Prasentationen, Portfolios, Projektarbeiten etc. — im Rahmen dieses Pro-
jekts verzichtet wurde.

Nicht festgelegt ist im KLEE-Kerncurriculum auch, wie die Lernziele und Kompetenzen zu
erreichen sind. Abgesehen von einigen didaktischen Leitgedanken im Sinne von Anregun-
gen fur die Unterrichtsgestaltung gibt es diesbeziiglich keine Vorgaben.

Durch den Einsatz eines Kerncurriculums soll — wie bereits angesprochen — der Input kon-
kretisiert und damit allen am Lernprozess Beteiligten mehr Orientierung hinsichtlich der zu
erreichenden Ziele gegeben werden. Es kann den Lehrer/inne/n als Unterstiitzung zur Unter-
richtsvorbereitung, -durchfiihrung und -evaluierung dienen, den Schiler/inne/n eigenstandi-
ges Lernen erleichtern, schlieZlich auch den Eltern und Abnehmer/inne/n eine Informations-
grundlage bieten und so die Kommunikation zwischen allen Beteiligten verbessern (vgl. Be-
cker 2002, 105f.; Bottcher 2007, 9; Leuders 2004, 11f.). Dies soll insgesamt zu einem geziel-

teren Kompetenzerwerb fiihren. Der Befiirchtung, dass mit der Reduktion auf einen Kern das
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Leistungsniveau sinkt (vgl. z. B. Bartnitzky 2003, 40ff.) kann entgegnet werden, dass ja da-
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mit nur ein Minimum definiert wird, Unterricht aber klarerweise dariber hinausgehen sollte
(vgl. Leuders 2008, 21). Durch die Sicherung von anschlussfahigen Grundlagen sollten viel-
mehr auch weitere Lernprozesse effizienter werden (vgl. Hirsch 2002, 3ff.). Des Weiteren
erleichtert eine gemeinsame Basis die Vergleichbarkeit von und die Mobilitat zwischen ver-
schiedenen Bildungseinrichtungen (vgl. Klusmeyer 2006, 302).

Kritiker weisen auch auf das Legitimationsproblem von Kerncurricula hin und fordern einen
maglichst breiten 6ffentlichen Diskurs bei der Erstellung (vgl. Schirp 2001, o. S.). Anderer-
seits wird die Chance auf eine Einigung im Diskurs als gering eingeschatzt (vgl. Burk 2001,
4). Dass die Entwicklung eines Kerncurriculums keine einfache Aufgabe darstellt, kann von-
seiten der Autorinnen nur bestatigt werden. Das KLEE-Kerncurriculum wurde literaturge-
stitzt und unter Einbezug zahlreicher Universitatsvertreter/innen und Praktiker/innen mit viel
Aufwand erarbeitet. Dennoch kann es letztlich auch nur das Produkt eines heuristischen
Prozesses darstellen. Die gewahlte Vorgehensweise soll im Folgenden kurz nachgezeichnet

werden.

4.2 Fachdidaktische Entwicklungsarbeit

Die Entwicklung eines Kerncurriculums stellt keine Neudefinition eines Curriculums dar,
sondern vielmehr geht es darum, bereits bestehende Lehrplanvorgaben auf den unverzicht-
baren Kern zu reduzieren und zu konkretisieren. Bei der Entwicklung des KLEE-
Kerncurriculums fir den Betriebswirtschaftsunterricht im Il. Jahrgang 6sterreichischer Han-
delsakademien war vom Rahmenlehrplan 2004, der lediglich einige Schlagworte enthalt,
auszugehen. Zusatzlich wurden die drei auf dem Markt befindlichen Lehrblcher als Basis
herangezogen. Daraus wurde in einem ersten Schritt eine Liste aller potenziellen Lerninhalte
erstellt, gewichtet nach dem Umfang der Behandlung in den Schulblchern. Im zweiten
Schritt wurde diese Liste im Rahmen eines halbtdgigen Workshops mit vier erfahrenen Lehr-
kraften intensiv diskutiert. Zusatzlich wurde sie weiteren 13 Expert/inn/en — Lehrkraften, Mit-
arbeiter/inne/n des Wirtschaftspadagogikinstituts sowie Unternehmensberater/inne/n als
Vertreter/innen der Wirtschaft — vorgelegt. Diese sollten die wichtigsten Inhalte herausfiltern
und angeben, auf welcher Kompetenzstufe diese aus ihrer Sicht beherrscht werden sollten.
Die Ruckmeldungen wurden von den Autorinnen ausgewertet und mit den Ergebnissen der
Lehrplan-/Lehrbuchanalyse sowie des Workshops kontrastiert. Als Entscheidungsgrundlage

wurde in jeder Phase des Auswahlprozesses eine von Aff (2005/06, 14) vorgeschlagene
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Matrix verwendet, die die curricularen Prinzipien der Wissenschafts-, Situations- sowie Per-
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sonlichkeitsorientierung integriert. Die ausgewahlten Inhalte wurden sodann entsprechend
dem KLEE-Kompetenzmodell zu Kompetenzen (Stufe 3) und Lernzielen (Stufen 1 und 2) in
Form von Grobzielen (vgl. Moller 1973, 72ff.) ausformuliert. Diese wurden im Rahmen eines
zweiten Lehrer/innen-Workshops sowie durch zwei Universitatsvertreter/innen begutachtet
und auf Basis dieses Feedbacks nochmals Uberarbeitet.

Im Ergebnis umfasst die Kompetenz- und Lernzielliste des KLEE-Kerncurriculums acht Sei-
ten, wobei zu den finf Themenbereichen ,Unternehmensgrindung und Businessplan®,
,Rechtliche Grundlagen der betrieblichen Leistungserstellung®, ,Marketing®, ,Leistungserstel-
lung“ sowie ,Material- und Warenwirtschaft* jeweils ein bis zwei ibergeordnete Kompeten-
zen formuliert sind, die durch die Erfullung aller zugeordneten Lernziele erreicht werden soll-
ten. Zusétzlich wird unter Bezugnahme auf das neue St. Galler Management-Modell (vgl.
Ruegg-Sturm 2002) ein Bereich ,Vernetzung und kritische Reflexion“ definiert. Um die Zu-
sammenhéange transparent zu machen, werden zu jedem Bereich auch die entsprechenden
Formulierungen des Lehrplans sowie der Bildungsstandards angeftihrt. In Abbildung 3 sei
der Aufbau anhand eines kurzen Auszugs illustriert.
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Kompetenz: Die Schiler/innen konnen im Rahmen einfacher Fallbeispiele fiur Produk-
te/Dienstleistungen eine passende Strategie zur Marktbearbeitung bestimmen, geeignete Markt-
forschungsinstrumente auswahlen und Malinahmen der Produkt-, Preis-, Distributions- und Kom-
munikationspolitik zu einem sinnvollen Marketing-Mix kombinieren (3).

Lernziele:

- die Bedeutung der Marktorientierung fur ein Unternehmen und die zentralen Ziele des
Marketings erlautern konnen (1B)

- Pro- und Contra-Argumente in Bezug auf Marketing formulieren kdnnen (1B)

- fir reale Produkte und Dienstleistungen die gewéhlte Strategie der Marktsegmentierung,
Zielmarktfestlegung und Marktpositionierung nachvollziehen kénnen (2)

- Aufgaben und Arten der Marktforschung (Diagnose und Prognose) beschreiben kénnen (1B)

- die Instrumente der Marktforschung (Befragung, Beobachtung, Experiment, Testkauf,
Panelverfahren und Datenanalyse) beschreiben (1B), in Primar- und Sekundarforschung
einteilen (1B) sowie geeignete Instrumente zur Deckung eines bestimmten
Informationsbedarfs ermitteln kénnen (2)

- die vier ,P*des Marketing-Mixes sowie ihre Aufgaben nennen kénnen (1A)

Bezug zum Lehrplan — Basislehrstoff:
e Bedeutung der Marktorientierung; Ziele

e Marketingplanung; Marktforschung und Marktanalyse; Kauferverhalten; Instrumente der
Marktforschung. Marketinginstrumente

Bezug zu Bildungsstandards Entrepreneurship und Management (Deskriptoren):

e [ch kann strategische und operative Marketinginstrumente anwenden.
[ J

/4

Abbildung 3: Auszug aus dem KLEE-Kerncurriculum — Themenbereich Marketing

Diese Liste wird durch einige erlauternde Anmerkungen erganzt: Hinweise zu Entstehungs-
hintergrund und intendierter Verwendung des Kerncurriculums, eine Darstellung des
Kerncurriculumverstandnisses und seines Entwicklungsprozesses, eine detaillierte Erlaute-
rung des Kompetenzmodells sowie eine Zusammenfassung der Grundgedanken des neuen
St. Galler Management-Modells als ganzheitlicher Zugang zur Betriebswirtschaftslehre. Als
didaktische Leitgedanken werden Entrepreneurship, Erziehung, Kompetenzorientierung,
Vernetzung, Nachhaltigkeit und Kritikfahigkeit, Praxis- und Aktualitats- sowie IT-Bezug ange-
fuhrt.

Das gesamte KLEE-Kerncurriculum umfasst 21 Seiten und ist zur umfassenden Information
der Lehrkrafte gedacht. Die Schiler/innen-Ausgabe enthalt lediglich die Kompetenz- und
Lernzielliste sowie eine grafische Einordnung der Themenbereiche in das neue St. Galler

Management-Modell.
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Beides wurde den beteiligten Schulen der Gruppen A, B und C zwei Monate vor Beginn des
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Pilotschuljahres Uber eine eigens fur das Projekt eingerichtete Moodle-Plattform zur Verfi-
gung gestellt. Die Lehrkrafte wurden gebeten, das Kerncurriculum als Basis fir die Planung
und Durchfiihrung des Unterrichts zu verwenden und dieses auch an ihre Schiler/innen zu

kommunizieren.

4.3 Zentrale Ergebnisse der empirischen Evaluation

Wie sich in der Begleitevaluation zeigte, wurde das Kerncurriculum weniger intensiv genutzt
als von den Autorinnen intendiert. Im Unterricht wurde es vom Grof3teil der Lehrkréfte einmal
pro Monat eingesetzt, nur 14 % verwendeten es haufiger, ein Finftel gar nicht. AuRerhalb
des Unterrichts wurde es nur von 59 % herangezogen, von 32 % daflr zwei- bis dreimal im
Monat. Bei den Schiler/inne/n gaben 89 % an, sich zu Hause nicht mit dem Kerncurriculum
beschaftigt zu haben. Im Zeitvergleich betrachtet war die Nutzung zu Beginn haufiger als
wahrend des Schuljahres. Interessant war auch, dass das Instrument in der Gruppe A die
grofdte Verhaltensakzeptanz erreichte. Dies kénnte auf die spezielle Auseinandersetzung
damit im Rahmen der Lehrer/innen-Fortbildung zurtickzufiihren sein.

Die Nutzer/innen nannten als haufigste Tatigkeit im Unterricht die Uberprifung der Zielerrei-
chung nach Abschluss eines Themas (56 %) und an zweiter Stelle die Wiederholung der
wichtigsten Inhalte (50 %). Ebenfalls verwendet wurde das Instrument, um am Beginn eines
neuen Themas einen Uberblick zu geben und um den Stoff fir Lernkontrollen bzw. Schular-
beiten festzulegen (je 39 %). AuRerhalb des Unterrichts wurde es am haufigsten zur Kontrol-
le, ob alle wesentlichen Inhalte behandelt wurden, herangezogen (86 %).

Austausch im Kollegium tUber das Kerncurriculum fand zwar statt, meist aber nur im Sinne
flichtiger Unterhaltungen allgemein bzw. Gber den Unterrichtseinsatz, kaum jedoch mit dem
Ziel die Lehrstoffverteilung oder Lernkontrollen/Schularbeiten abzustimmen. Der Unterricht
darfte sich rein durch das Kerncurriculum kaum veréndert haben. Es wurde von den Lehr-
kraften auch nicht als Arbeitserleichterung empfunden, was zumindest zum Teil die geringe-
re Nutzungsbereitschaft erklart. Aus den Interviewaussagen wurde insgesamt ersichtlich,
dass die Nutzung eines Kerncurriculums schlichtweg noch neu und damit sehr ungewohnt
fur die Lehrer/innen war. Gleichzeitig machten aber einige Lehrkréafte rickblickend bzw. in
die Zukunft gerichtet deutlich, dass eine intensivere Nutzung durchaus wiinschenswert (ge-

wesen) ware.
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So fiel auch die Bewertung des KLEE-Kerncurriculums seitens der Lehrkrafte recht positiv
aus. 86 % benoteten das Instrument mit ,sehr gut‘ bzw. ,gut* (Mittelwert 2,00); 81 % gaben
am Schulschluss an, es wieder verwenden zu wollen. Die Zustimmung zeigte sich auch da-
rin, dass der Anteil jener Lehrkrafte, die die Idee eines Kerncurriculums generell fir sinnvoll
erachten, von 83 % zu Schulbeginn auf 96 % zu Schulschluss anwuchs. Die Schiler/innen
waren hingegen weniger begeistert. Ein sehr groRer Teil (45 %) vergab die Note ,befriedi-
gend” und nur 18 % auferten sich gegeniber einer Wiederverwendung positiv. Hinsichtlich
der Einstellungsakzeptanz ergaben die Gruppenvergleiche keine Unterschiede. Von den
Lehrkraften wurde vielfach kommentiert, dass die Schuler/innen mit einem derartigen In-
strument Uberfordert seien.

Die Skalen zur Detailbewertung wie auch die Interviews zeigten unter anderem, dass das
KLEE-Kerncurriculum aus Sicht der Lehrer/innen alle zentralen Ziele des Il. Jahrgangs Be-
triebswirtschaft enthalt und verstandlich formuliert ist. Hinsichtlich Umsetzbarkeit gingen die
Meinungen allerdings auseinander. Wahrend ein Teil der Lehrkrafte beklagte, dass mit dem
bestehenden Zeitbudget nicht alle Ziele erreichbar waren, sahen dies andere durchaus als
realistisch an.

5 Eine Fallbeispielsammlung zur Unterstiitzung des Prozesses

Das auf der Mikroebene im Unterricht implementierte Curriculum wird in der Praxis ebenfalls
sehr haufig vom verwendeten Lehrbuch bestimmt. Im aktuellen Lehrplan der Handels-
akademie werden zwar auch komplexe Lehr-/Lernarrangements verstarkt gefordert; in den
derzeitigen Lehrbichern, insbesondere der unteren Jahrgénge, sind jedoch kaum derartige
umfangreichere Aufgaben zu finden. Dies gilt aus Sicht der Autorinnen grof3teils auch fir die
erste Generation prototypischer Unterrichtsbeispiele, die im Zuge der Implementierung der
Bildungsstandards fiir den kaufméannischen Bereich ausgearbeitet wurde. (Inwiefern sich die
zweite Generation, die sich aktuell in Entwicklung befindet, davon abheben wird, ist noch
nicht absehbar.) Im V. Jahrgang wurde mit der Einfihrung eines eigenen Faches Case Stu-
dies im Lehrplan 2004 die Fallmethode stark verankert. Nach Meinung der Autorinnen sollte
mit derartigen Aufgabenformaten aber bereits ab Beginn der Ausbildung gearbeitet werden,
um die Schuler/innen zu einer entsprechenden Denk- und Arbeitsweise hinzufiihren. Daher
wird im Konzept KLEE als Prozessinstrument zur Unterstitzung eines kompetenzorientierten

Unterrichts ergédnzend eine Fallbeispielsammlung vorgeschlagen.
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5.1 Theoretische Konzeption

Aufgaben sind ,Katalysatoren von Lernprozessen® (Thonhauser 2008, 15) und haben damit
grolRe Bedeutung fur die Qualitdt von Unterricht. An der traditionellen Aufgabenkultur wird
vielfach kritisiert, sie sei zu stark wissenschafts- sowie input-/outputorientiert und fihre zu
trdgem Wissen (vgl. Eikenbusch 2008, 7f.; Werning/Kriwet 1999, 7f.; Winter 2008, 120). Eine
,neue Aufgabenkultur* misse starker auf qualitativ hochwertige Lehr-/Lernprozesse ausge-
richtet sein (vgl. Fuchs/Blum 2008, 135f.). Wirksameres Lernen sei problemlésendes Lernen
in lebensnahen Kontexten (vgl. Thonhauser 2008, 18; Werning/Kriwet 1999, 8f.). Mithilfe
konkreter Geschichten kdnne intelligentes Wissen derart im Gedachtnis ,verankert* werden,
dass es zur Bewaltigung neuer ahnlicher Probleme herangezogen werden kann (vgl. Brans-
ford et al. 1990, zit. nach Flechsig 2008, 253; Schaub/Zenke 2007, 605).

Die Fallmethode folgt diesem Zugang. lhr Grundkonzept besteht darin, ,authentische
exemplarische Félle der beruflichen Praxis als Arbeits- und Lernaufgaben aufzubereiten®
(Reetz 2005, 4), um so ,eine starkere Verzahnung von Theorie und Praxis sowie von Den-
ken und Handeln“ zu erreichen (Grohmann 1997, 59). Fallstudien bieten dementsprechend
grolRes Potenzial zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, aber auch von Studierfahig-
keit. Fachkompetenzen kdnnen durch Anwendung systematisch erworbenen Wissens im
konkreten Fall gefestigt und vertieft werden. Es werden das Erkennen von Zusammenhan-
gen und die Konstruktion eigener flexibler Wissensstrukturen ermdéglicht, die in zuklnftigen
Situationen zur Verfligung stehen. Zentral ist das Training von Analyse- und Entscheidungs-
fahigkeit. Im Zusammenhang damit steht der Aufbau von Methodenkompetenz durch die
Arbeit mit verschiedenen Techniken, Konzepten, Heuristiken etc. Der Fallstudienunterricht
fordert schlief3lich auch in hohem MalRe Sozialkompetenzen, da von den Lernenden erwartet
wird, dass sie kooperieren, diskutieren, argumentieren, zuhoren, Konflikte 16sen usw. (vgl.
Easton 1992, 7ff.; Garvin 2003, 61f.; Heimerl/Loisel 2005, 90ff.). Empirische Belege fir diese
positiven Effekte von Fallstudienunterricht liefern z. B. Bendorf (2002, 275ff.) und Thomas
(2005). Zudem wird auch davon ausgegangen, dass die Arbeit an realitatsnahen Aufgaben-
stellungen die Motivation der Schiler/innen steigert (vgl. Beinborn 2008, 526).

Ein grol3er Vorteil der Fallmethode ist, dass Lernende dadurch im geschitzten Rahmen un-
terschiedlichste Erfahrungen sammeln kénnen (vgl. Mauffette-Leenders et al. 2007, 3f.). Im
Vergleich zu anderen handlungsorientierten Methoden ist die Fallmethode dennoch relativ

leicht in den normalen Unterricht integrierbar (vgl. Easton 1992, xiii).
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Schwierigkeiten beim Einsatz der Fallmethode sind vor allem das Finden oder Erstellen ei-
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ner fur Lernziele und Zielgruppe passenden Fallstudie, fehlende Kompetenz und Erfahrung
mit der Methode und damit Skepsis vonseiten der Lehrenden, zu geringe Eingangsvoraus-
setzungen der Schiuler/innen sowie schwierige Rahmenbedingungen wie z. B. fehlende Aus-
stattung oder KlassengrofRen (vgl. Grohmann 1997, 68ff.; Heimerl/Loisel 2005, 63ff.; Ja-
rosch-Frotscher 2009/10, 66). Haufig werden auch der hohe Zeit- und Ressourcenaufwand
sowie die geringe Planbarkeit als Problem genannt, was aber durch einen entsprechend
hoheren Lernertrag kompensiert werden sollte (vgl. Werning/Kriwet 1999, 9f.). Inwieweit sich
komplexe Lehr-/Lernarrangements fiur leistungsschwache Schiler/innen eignen, ist umstrit-
ten (vgl. Schneider 2000, 277; Werning/Kriwet 1999, 9f.).

Kritisch ist des Weiteren anzumerken, dass der Begriff der Fallstudie im heutigen Sprachge-
brauch sehr breit ausgelegt und fir — etwa in Hinblick auf Umfang, Realitdtsgehalt, Bearbei-
tungsschwerpunkt und Offenheit — sehr unterschiedliche Varianten verwendet wird (vgl.
Easton 1992, 3; Euler/Hahn 2007, 306ff.; Heimerl/Loisel 2005, 69; Mauffette-Leenders et al.
2007, 2f.; Wolff 1992, 326), die oft nur mehr wenig mit der urspriinglichen case (study) me-
thod der Harvard Law School (vgl. Garvin 2003) zu tun haben.

Im Konzept KLEE wurde daher im Sinne einer Anpassung an Inhaltsbereich und Zielgruppe
ein eigenes Verstandnis definiert und bewusst mit dem Begriff ,Fallbeispiele” bezeichnet. Die
KLEE-Fallbeispiele gehen von realen Unternehmen aus, beschreiben aber zum Teil didak-
tisch veranderte bzw. fiktive Situationen. Sie sind zur Wiederholung, Festigung und Vertie-
fung bereits zuvor im Unterricht behandelter Inhalte des KLEE-Kerncurriculums gedacht und
auf ein Zeitbudget von zwei bis maximal flnf Unterrichtseinheiten ausgelegt. Es handelt sich
vorwiegend um Entscheidungs- und/oder Beurteilungsfalle, mit einzelnen Elementen des
Informationsfalls (in Form von Internetrecherchen). Die Schiler/innen schlipfen immer in
eine konkrete Rolle, aus deren Perspektive heraus der Fall bearbeitet werden soll. Ziel ist
jeweils die Erarbeitung einer Losung im Sinne von Entscheidung/Empfehlung/Reflexion/Be-
wertung, wobei in manchen Fallen mehrere Losungsmoglichkeiten bestehen, in manchen
nur eine. Der Losungsweg ist aber anhand einer Reihe von Fragen und Aufgaben auf unter-

schiedlichen Niveaustufen stark strukturiert.
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5.2 Fachdidaktische Entwicklungsarbeit

Bei der Ausarbeitung der KLEE-Fallbeispielsammlung haben sich die Autorinnen an den in
der Literatur formulierten Ansprichen an gute Fallstudien (vgl. Heimerl/Loisel 2005, 67ff.;
Kaiser 1983, 23f.; Perlitz/\Vassen 1976, 98ff.; Reetz 1984, 236f.; Reetz 1988, 149ff.) sowie
an den Empfehlungen fir den Erstellungsprozess von Leenders et al. (2001) und
Perlitz/Vassen (1976, 88ff.) orientiert.

Inhaltlicher Ausgangspunkt waren die fur den Il. Jahrgang Betriebswirtschaft im KLEE-
Kerncurriculum definierten Kompetenzen und Lernziele. Diese sollten moglichst zur Ganze
abgedeckt werden. Den ersten wichtigen Schritt stellte daher die Ableitung problemhaltiger
Situationen dar, die die Anwendung dieses Wissens und Kénnens erfordern. In einem zwei-
ten Schritt wurden Unternehmen gesucht, in denen diese Situationen vorkommen bzw. vor-
kommen kdnnten. Dabei wurde auRerdem darauf geachtet, dass diese eine gewisse Nahe
zur Lebenswelt der Schiler/innen aufwiesen und insgesamt eine mdglichst breite Palette an
verschiedenen Branchen vertreten war. Der Grof3teil der kontaktierten Unternehmen zeigte
sich zu einer Kooperation bereit, sodass im nachsten Schritt durch Recherchen, Gespréache
und Besichtigungen Informationen gesammelt werden konnten. Auf dieser Basis wurden
erste Entwurfe der Fallbeispiele erstellt. Nach Abklarung noch offener Fragen konnten so-
dann die einzelnen Teile im Detail ausgearbeitet werden. Die Fallbeispiele wurden schliel3-
lich von jeweils mindestens einem Vertreter aus den Bereichen Universitat, Schule und Wirt-
schaft begutachtet, von den Unternehmen selbst gegengelesen und auf Basis dieses Feed-
backs nochmals Uberarbeitet.

Die KLEE-Fallbeispielsammlung umfasst insgesamt zehn von den Autorinnen ausgearbeite-
te Fallbeispiele zu den Themenfeldern ,Unternehmensgrindung und Businessplan®, ,Recht-
liche Grundlagen der betrieblichen Leistungserstellung®, ,Marketing®, ,Leistungserstellung*
und ,Material- und Warenwirtschaft” sowie zusatzlich drei Ubernommene Beispiele zum neu-
en St. Galler Management-Modell.

Alle Fallbeispiele sind nach der gleichen Struktur aufgebaut. Sie enthalten ein Deckblatt im
Sinne einer Kurzinformation, eine mithilfe verschiedener Textsorten (z. B. Beschreibungen,
Erzéhlungen, Gespréche) und unter Verwendung von Originalmaterialien (z. B. Zeitungsarti-
kel, Statistiken, Grafiken, Unternehmensunterlagen) moglichst anschaulich gestaltete Fall-
beschreibung, die mit einer Impulsfrage endet, und einen Bearbeitungsteil, der aus einer
Reihe von Fragen und Aufgaben besteht, deren Bearbeitung insgesamt zur Beantwortung

der Impulsfrage fiihren soll.
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Fallbeispiel ,,Pizzeria Riva“

Fall: Marketingentscheidungen, Marktforschung und Standortwabhl fiir eine original neapolitanische Pizze-
ria in Wien

Rolle der Schuler/innen: Schiler/innen

Realitatsgehalt: 100 % real

Zeitbedarf: 3-4 Unterrichtseinheiten

Medien: Papier und Stift, Taschenrechner, wenn méglich PC und Internet

Bitte versetzen Sie sich in folgende Situation:
An einem heiRen Sommertag blattern Sie beim Frihstick in der Freitagsbeilage des Wirtschaftsblat-
tes. Ein Artikel weckt besonders lhre Aufmerksamkeit ...

» Zeitungsartikel Uber die brandneue neapolitanische Pizzeria Riva auf der Summerstage
» Infobox Uber die Summerstage (Outdoor-Areal am Wiener Donaukanal)

Pizza war schon immer eines Ihrer Lieblingsgerichte und eine echte neapolitanische sollte man wohl
einmal ausprobiert haben. So beschlieRen Sie, der Pizzeria Riva auf der Summerstage noch am sel-
ben Abend gemeinsam mit ein paar Freunden einen Besuch abzustatten.

» Kurze Beschreibung des Besuchs

» Spontaner Dialog mit dem Geschaftsfilhrer Christian Leyerer Uber einen fixen Standort fir die
Pizzeria Riva (fur die Wintermonate)

» Infobox Uber Herrn Leyerers bereits in Wien etabliertes Restaurant City Thai

,Vielleicht kbnnten Sie mir ja wirklich dabei helfen, die Idee nochmals durchzudenken und mdgliche
weitere Schritte zu (iberlegen!

Analyse der Geschéaftsidee anhand konkreter Fragestellungen — Produkt, USP, Zielgruppe, Markt-
segmentierung, Preispolitik, Kommunikationspolitik

Beratung von Herrn Leyerer zur Frage nach einem geeigneten fixen Standort fur das Lokal — Bedeu-
tung der Standortwahl, Standortfaktoren

Vorschlag zur Erhebung relevanter Marktdaten als Entscheidungsgrundlage — Definition zentraler
Fragen, Zuordnung geeigneter Marktforschungsinstrumente

Entwurf eines Kurzfragebogens zur Erforschung der Zielgruppe
Konkurrenzanalyse mittels Internetrecherche
Bewertung der Geschéftsidee aus 6kologischer Perspektive

NAN NN N

Im Oktober meldet sich Herr Leyerer wieder bei Ihnen und bittet Sie, ihm bei der konkreten Standort-
entscheidung zu helfen.

> Bericht von Herrn Leyerer iiber seine bisherigen Recherchen und Uberlegungen
» Informationsunterlagen zu drei verschiedenen potenziellen Standorten

Gemeinsam versuchen Sie, Ordnung in die zur Verfiigung stehenden Informationen zu bringen und
daraus eine begriindete Standortentscheidung abzuleiten.

#  Tabellarische Gegeniiberstellung wesentlicher Vor- und Nachteile der drei alternativen Standorte
#  Bewertung der drei Standorte mithilfe der Scoring-Methode
#  Treffen und Begriinden einer Standortentscheidung auf Basis der Analyseergebnisse V

Abbildung 4: Skizze eines KLEE-Fallbeispiels
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Zusatzlich finden sich einige weiterfihrende bzw. vertiefende Fragen und Aufgaben, insbe-
sondere mit dem Ziel der kritischen Reflexion und Vernetzung der Inhalte. Der Gesamtum-
fang liegt zwischen funf und acht Seiten. Die meisten Beispiele sind modular aufgebaut, so-
dass sie auch in geklrzter Form eingesetzt werden kénnen.

Zu jedem Fallbeispiel gibt es schliellich einen umfassenden Lésungsteil fur Lehrer/innen,
der neben einer Musterlésung zahlreiche Hintergrund- und Praxisinformationen, Internetlinks
sowie didaktische Hinweise und Materialien fir den Einsatz im Unterricht (z. B. Overhead-
Folien) beinhaltet. Exemplarisch soll in Abbildung 4 der Aufbau eines KLEE-Fallbeispiels
skizziert werden. Interessierte Leser/innen seien auf die Schulbuchpublikation ,Fallbeispiele
aus der betrieblichen Praxis“ (vgl. Mullauer/Schopf 2011) verwiesen, die sdmtliche Beispiele
in leicht Uberarbeiteter und aktualisierter Form enthalt.

Die Halfte der KLEE-Fallbeispiele wurde den Schulen der Gruppen A und B zu Beginn des
Pilotschuljahres ebenfalls Uber die Moodle-Plattform zur Verfiigung gestellt; die restlichen
Beispiele folgten sukzessive. Die Lehrkrafte wurden wiederum gebeten, die Beispiele in ih-
rem Unterricht im Rahmen von Wiederholungseinheiten zu verwenden. Jedoch wurde von
vornherein klargestellt, dass kein vollstédndiger Einsatz erwartet werden kann, sondern mit

der umfangreichen Sammlung eine Auswahl geboten werden soll.

5.3 Zentrale Ergebnisse der empirischen Evaluation

Das Angebot der Fallbeispiele wurde von allen Lehrkraften genutzt. Im Durchschnitt wurden
7,56 Beispiele eingesetzt; am haufigsten (von 37,5 % der Lehrkrafte) funf Beispiele, von
ebenso vielen Lehrkraften aber auch zehn oder mehr Beispiele. Insgesamt wurden keine
nennenswerten Gruppenunterschiede sichtbar, auffallig war aber, dass einige Lehrkrafte der
Gruppe A die Beispiele erst zu einem viel spéateren Zeitpunkt verwendeten als jene der
Gruppe B. Dies wurde zum Teil damit begrindet, dass zu Schulbeginn noch nicht alle Fall-
beispiele verfugbar waren und die Themen im Unterricht in einer anderen Reihenfolge be-
handelt wurden.

Jeweils die Halfte der Lehrer/innen gab an, dass die Beispiele ausschlief3lich im Unterricht
bzw. zum Teil im Unterricht und zum Teil als Hauslibung bearbeitet wurden. Von einigen
wurden sie auch in den Ubungsgegenstand Businesstraining ausgelagert. Intentionsgeman
nannten 75 % als Verwendungszweck ,Ubung/Anwendung®, 50 % (auch) ,zur Vorbereitung
auf Schularbeiten®. Laut eigenen Angaben waren die meisten Schuler (rund 70 %) zum Teil

in der Lage, die Falle eigenstandig zu l6sen; ein Viertel bendtigte gar keine Hilfe dazu.
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Fast alle Lehrkrafte tauschten sich mit ihren Kollegen/Kolleginnen Uber die Fallbeispiele aus,
meist (56 %), um den Unterrichtseinsatz zu besprechen. Im Gegensatz zum Kerncurriculum
bewirkten die Fallbeispiele sehr wohl eine Veranderung des Unterrichts. 53 % der Leh-
rer/innen bestatigten dies, haufig mit dem Hinweis, dass sie zuvor fast nur mit kleineren
Problemstellungen gearbeitet hatten. Dadurch wurde allerdings der Arbeitsaufwand eher
erhoht (50 %) als reduziert (17 %).

Die Beurteilung der KLEE-Fallbeispielsammlung zeigte klar, dass dieses Instrument das
,2Highlight* des Konzepts darstellte. Zum Schulschluss vergaben 69 % der Lehrer/innen die
Note ,sehr gut, 25 % die Note ,gut‘ und nur 6 % die Note ,befriedigend”, was einen Mittel-
wert von 1,38 ergab. Im Zeitvergleich betrachtet verbesserte sich die Bewertung Uber das
Schuljahr hinweg. So stieg auch der Anteil jener, die den Unterricht mit Fallbeispielen gene-
rell als sehr sinnvoll erachten (Wert 1 auf einer 5-stufigen Skala), zwischen erster und dritter
Befragung von 58 % auf 75 %. Im Vergleich dazu wurde von den Schuler/inne/n am haufigs-
ten (39 %) die Note ,befriedigend” vergeben, im Durchschnitt lag deren Bewertung bei 2,84.
Andererseits berichteten viele Lehrkréafte, dass ihre Schiler/innen die Fallbeispiele mit gro-
Rer Motivation bearbeitet hatten.

Die Lehrkrafte wurden auch gebeten, eine umfangreiche Detailbewertung abzugeben. Dabei
erhielten die folgenden Items 100 % Zustimmung: ,Die KLEE-Fallbeispiele” ,,...sind praxis-
nah“, ,...halte ich insgesamt fir gut gelungen®, ,...halte ich prinzipiell fir sinnvoll®, ,...habe
ich gerne eingesetzt‘. Am meisten geschéatzt wurde die umfangreiche Musterlosung. Kritisiert
wurde vor allem der grol3e Zeitaufwand, der fur die Bearbeitung der Fallbeispiele notwendig
war. Dies bestatigte sich auch im Rahmen der Interviews. Zusétzlich wurde hier deutlich,
dass wiederum Uneinigkeit in Hinblick auf Umfang und Komplexitat bestand. Wahrend ein
Teil der Lehrkrafte die Beispiele fir vollig angemessen hielt, klagte ein anderer Teil, dass die
Schiler/innen mit dem Lesen der langen Angaben Uberfordert waren.

SchlieB3lich &uRRerten 87 % der Lehrkrafte den Wunsch, die Fallbeispiele auch im nachsten
Schuljahr wieder zu nutzen. Mehrere erzahlten, dass sie diese bereits im Pilotschuljahr auch
im BW-Unterricht der Ill. Jahrgange zur Wiederholung bzw. im V. Jahrgang zur

Maturavorbereitung eingesetzt hatten.
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6 Eine Lernstandserhebung zur Evaluation des Outputs

Um den Qualitatsentwicklungskreislauf zu schlief3en, ist es notwendig, auch zu bestimmten
Zeitpunkten das tats&chlich realisierte Curriculum zu tberprufen, also das Produkt zu mes-
sen und daraus unter anderem Schlisse fir die weitere Gestaltung von Inputs und Lernpro-
zessen zu ziehen. Aus Sicht der Autorinnen sollte ein modernes Bildungssystem interne und
externe, dezentrale und zentrale Leistungsuberpriifungen kombinieren, da diese unter-
schiedliche Funktionen erfillen konnen. Im Gegensatz zu anderen europdaischen Landern
hat sich im gesamten deutschsprachigen Raum die Kultur externer Prifungen allerdings erst
in den letzten Jahren entwickelt. In Osterreich wurden im Zuge der Implementierung von
Bildungsstandards mit dem Ziel des Systemmonitorings auch regelmafige standardisierte
Testungen in der 4. und 8. Schulstufe eingefiihrt. Vom BIFIE werden jeweils fiir die Schulstu-
fen davor Diagnoseinstrumente zur informellen Kompetenzmessung angeboten. Eine gravie-
rende Verdnderung stellt die Einfiihrung der neuen standardisierten Reifeprifung dar. Den-
noch fehlt in der Sekundarstufe 1l nach wie vor ein formatives Element im Sinne einer ver-
gleichenden Testung, deren Ergebnisse noch im Laufe der Ausbildung genutzt werden kénn-
ten. Die Autorinnen sind der Meinung, dass diese Liucke am besten durch
Lernstandserhebungen geschlossen werden kénnte. Daher sieht das Konzept KLEE als drit-
tes Instrument eine derartige Prufung, im Sinne einer auf die berufsbildenden Féacher der

berufsbildenden hdoheren Schulen zugeschnittenen Vergleichsarbeit, vor.

6.1 Theoretische Konzeption

Auch der Begriff der Lernstandserhebung wird in Literatur und Praxis nicht einheitlich ver-
wendet. Meist wird er jedoch synonym mit dem Begriff Vergleichsarbeit gesehen und als
Mittelweg zwischen reinen Diagnose- und reinen Bildungsmonitoringtestungen beschrieben
(vgl. Fleischer et al. 2008, 196f.). In diesem Sinne werden Lernstandserhebungen zu be-
stimmten Zeitpunkten wahrend der Schullaufbahn parallel in mehreren Schulen abgehalten
und liefern Daten auf individueller Ebene sowie auf Klassen- und Systemebene in Bezug auf
eine soziale wie kriteriale Bezugsnorm. Sie sind an den Bildungsstandards orientiert und auf
nachhaltige Kompetenzen ausgerichtet, werden meist in Zusammenarbeit zwischen Wissen-
schaftler/inne/n und Lehrkraften zentral auf Basis von Kompetenzmodellen ausgearbeitet,
erfillen jedoch die strengen Testgutekriterien nicht (vgl. Kempfert/Rolff 2005, 202ff.; Orth
2007; Schmidt/Perels 2010, 138; van Ackeren/Bellenberg 2004, 132ff.). Ein sehr bekanntes
Beispiel aus Deutschland ist VERA (vgl. Zepf o. J.).
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Dieses Verstandnis wird auch im Konzept KLEE weitgehend Ubernommen. Zu betonen ist
nochmals, dass es sich bei der KLEE-Lernstandserhebung um ein formatives Instrument
handelt. Es geht also darum, den Output am Ende eines Jahrgangs, und nicht erst am Ende
des gesamten Ausbildungsgangs, zu erfassen und die Ergebnisse flr die Steuerung weiterer
Lernprozesse zu nutzen. Dabei sollen aber sehr wohl — im Gegensatz zu den kleinschrittigen
Lernergebnisiberprifungen im Rahmen von Schularbeiten und Tests — kumulierte, nachhal-
tig erworbene Fachkompetenzen gemessen werden, womit eine Annaherung an die Mes-
sung des langfristigen Outcomes erreicht werden soll.

Inhaltlich orientiert sich die KLEE-Lernstandserhebung am KLEE-Kerncurriculum, metho-
disch ist sie als Fallbeispiel konzipiert, wobei die curriculare Validitat zulasten von Reliabilitat
und Objektivitat als wichtigstes Kriterium gilt. Die Prufung inklusive Musterlésung und Kor-
rekturschema wird zentral extern erstellt, aber in den einzelnen Schulen dezentral im 4-
Augen-Prinzip durchgefiihrt und korrigiert. Die Ergebnisse werden wiederum zentral ge-
sammelt, ausgewertet und in Form von Rickmeldebdgen mit VergleichsmalRstdben an
Schiler/innen und Lehrer/innen zurlickgespielt. Wichtig erscheint, dass diese Feedbackda-
ten anschlieBend im Rahmen einer Fachkonferenz im Kollegium analysiert und diskutiert
werden.

Die positive Auswirkung zentraler Prifungen im Allgemeinen auf die Schiler/innen-
Leistungen wird durch verschiedene Analysen im Zusammenhang mit internationalen Schul-
leistungsstudien belegt (vgl. Bos/Voss 2008, 457; van Ackeren 2007, 15; WoéRmann 2001,
71). Burkard und Orth (2005, 140f.) sowie Helmke und Hosenfeld (2003, 6ff.) listen speziell
fir Lernstandserhebungen (VERA) eine ganze Reihe weiterer Ziele auf: Sie sollen den Lern-
stand einzelner Schiiler/innen bestimmen helfen, den Lehrkréften als zusatzliche Orientie-
rung dienen und aufRerdem Anregungen in Hinblick auf die Umsetzung der Bildungsstan-
dards im Rahmen einer neuen Aufgabenkultur geben, also Unterrichts- und Schulentwick-
lung anstofRen. Schlie3lich sollen auch Daten auf Systemebene zur Verfugung gestellt wer-
den.

Von Gegnern zentraler Testungen wird haufig auf die Gefahr des teaching to the test hinge-
wiesen (vgl. Maier 2010, 5). Diese scheint bei Lernstandserhebungen gemildert, weil an de-
ren Ergebnisse keine Folgen geknipft sind; zudem ist teaching to the test nicht zwingend
schlecht, wenn etwa damit eine verbesserte Aufgabenkultur transportiert wird (vgl. Criblez et
al. 2009, 161f.; Granzer 2008, 51). Andererseits steht damit auch die Beflrchtung in Zu-
sammenhang, dass eine wenig sinnvolle Fokussierung auf prufbares Wissen und Koénnen

erfolgt (vgl. van Weeren 2007, 210f.). Dem ist wiederum zu entgegnen, dass im Rahmen des
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Unterrichts unabhangig davon auch andere Ziele verfolgt werden sollten (vgl. Reisse 2008,
171.).

Von welchen Faktoren die Nutzung der Lernstandserhebungsergebnisse durch einzelne
Schulen bzw. Lehrkrafte abhangt, stellt Helmke (2004, 11; Koch et al. 2006, 190) in einem
Zyklenmodell dar: Im ersten Schritt missen die Ergebnisse von den Adressaten rezipiert
werden, d. h. die Informationen mussen tatsdchlich ankommen, wahrgenommen und ver-
standen werden. Im zweiten Schritt erfolgt die Reflexion der Ergebnisse, also die Analyse
und Suche nach moglichen Ursachen sowie gegebenenfalls die Erhebung zusétzlicher In-
formationen. Auf dieser Basis sollten MalRBhahmen zur Weiterentwicklung von Schule und
Unterricht gesetzt werden, die wiederum — beispielsweise durch die erneute Durchfiihrung
einer Vergleichsarbeit — evaluiert werden. Dieser Prozess wird von individuellen, schulischen
und externen Bedingungen beeinflusst. Aufgrund der Chronologie wirken sich Stérungen in
einer Phase auf alle nachgelagerten Phasen aus (vgl. Grol3 Ophoff et al. 2006, 31ff.; Helmke
2004, 10ff.; Koch etal. 2006, 189ff.). Grundséatzlich weisen empirische Studien zu Ver-
gleichsarbeiten in Deutschland (vgl. Bonsen et al. 2006, 136ff.; Grol3 Ophoff et al. 2006, 7f.;
Grol3 Ophoff et al. 2007, 422f.; Koch et al. 2006, 193ff.; Kuhle/Peek 2007, 432ff.; Nachti-
gall/Jantowski 2007, 404ff.) darauf hin, dass die Bereitschaft der Lehrkrafte sich mit den Da-
ten auseinanderzusetzen prinzipiell hoch ist, dass aber haufig noch Schwierigkeiten bei der

Interpretation bestehen.

6.2 Fachdidaktische Entwicklungsarbeit

Ausgangspunkt fur die Entwicklung der KLEE-Lernstandserhebung war die Zielsetzung, am
Ende des II. Jahrgangs im Rahmen eines Fallbeispiels die im KLEE-Kerncurriculum definier-
ten Kompetenzen moglichst breit abzutesten. Als Unternehmen wurde der Birodienstleister
Mail Boxes Etc. (MBE) gewahlt, als Situation die Ausarbeitung eines Businessplans durch
eine/n potenzielle/n Franchisenehmer/in.

Die Konstruktion des Fallbeispiels erfolgte wie bereits unter 5.2 beschrieben. Als zusétzli-
cher Leitfaden wurden die Publikationen von Metzger/Niiesch (2004) und Reisse (2008) zu
guten Prifungen herangezogen. Die besondere Schwierigkeit bestand darin, Aufgaben zu
entwickeln, die sich einerseits auf den Fall beziehen und von den Schiler/inne/n die Anwen-
dung ihrer Kenntnisse erfordern, die aber andererseits moglichst rasch und objektiv korrigier-
und bewertbar sind. Daraus resultierte eine Kombination aus offenen Fragestellungen und

stark strukturierten Antwortvorgaben. Eine weitere Herausforderung stellte die Ausarbeitung
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des Korrekturschemas dar, einerseits weil die Aufgabenschwierigkeiten nicht empirisch er-
hoben werden konnten — hierflir wéare bereits im Vorfeld der eigentlichen Testung eine sehr
grol3e zuséatzliche Stichprobe notwendig gewesen — und daher geschatzt werden mussten,
andererseits weil die Punktevergabe so transparent gestaltet werden musste, dass eine aus-
reichend objektive Korrektur erreichbar war. Die gesamte Prifung wurde zur Qualitatssiche-
rung von zwei MBE-Geschaftsflhrern sowie von zwei erfahrenen Wirtschaftspadagog/inn/en
aus den Bereichen Universitat und Schule begutachtet und von einer niederdsterreichischen
HAK-Klasse im Il. Jahrgang testweise bearbeitet.

Die KLEE-Lernstandserhebung wurde am 1. Juni 2010 gleichzeitig in allen 13 Wiener Han-
delsakademien durchgefuhrt, wobei jeweils ein/e Mitarbeiter/in des Instituts fur Wirtschafts-
padagogik vor Ort anwesend war, um die Prifungsangaben auszuteilen und den Ablauf der
Prifung zu beaufsichtigen. Die Schiler/innen hatten 20 Minuten Zeit, um die Fallbeschrei-
bung zu lesen plus 10 Minuten Puffer fir langsame Leser/innen. Der aus 14 Einzelaufgaben
bestehende Bearbeitungsteil wurde erst danach ausgeteilt, um sicherzustellen, dass alle
Schiler/innen die gleiche Arbeitszeit von 50 Minuten zur Verfigung hatten. Einen Eindruck
vom Aufbau der KLEE-Lernstandserhebung soll Abbildung 5 geben.
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Rolle der Schuler/innen: potenzielle/r Griinder/in eines MBE-Standortes in Wien

Aufbau/lnhalte der Fallbeschreibung:

Aufgabenstellungen im Bearbeitungsteil:

Pressemeldung, die das MBE-Franchisingsystem bewirbt

Ausziige aus der MBE-Homepage mit Informationen zum Unternehmen, zu Produkten und
Leistungen sowie zum Franchisingsystem

Informationsgesprach mit dem Osterreich-Verantwortlichen uber zu erwartende Umsétze und
Kosten, die Standortwahl sowie Rechte und Pflichten aus dem Franchisevertrag

Erzahlung eines MBE-Franchisenehmers utber seinen Geschéftsbetrieb

Beteiligungsangebot eines Freundes

Angebote fur Digitalkopierer und fur Kopierpapier

Erklarung des Begriffs Businessplan und Begriindung seiner Bedeutung

Rechtsformwahl und Entscheidung tber Firmenbucheintragung

Erkennen einer bestimmten Art von Vollmacht

Formulierung einer USP

Nennung und Begriindung relevanter Standortfaktoren

Auswahl geeigneter Marktforschungsmethoden fir konkrete Fragestellungen

Erkennen einer bestimmten Art von Produktpolitik

Nennung und Begriindung relevanter Faktoren fir die Preisgestaltung

Erkennen bestimmter Formen von Kommunikationspolitik

Vorschlag geeigneter Marketingaktivitaten

Nennen notwendiger Produktionsfaktoren und Finden von konkreten Beispielen

Vergleich zweier Kopierer hinsichtlich ihrer Produktivitat und Wirtschaftlichkeit

Entscheidung fir ein geeignetes Beschaffungsprinzip und eine geeignete Methode zur Be-
stimmung des Bestellzeitpunkts

Vergleich zweier Beschaffungsalternativen fir Kopierpapier hinsichtlich Beschaffungs- und
Lagerkosten sowie aus 6kologischer Perspektive

Zuordnung von Beispielen zu den Begrifflichkeiten des St. Galler Management-Modells

vV

Abbildung 5: Aufbau der KLEE-Lernstandserhebung

Die Lehrkrafte hatten zehn Tage Zeit fiir die Korrektur. Unmittelbar nach Ubermittlung der

Ergebnisse wurden von den Autorinnen die Daten aggregiert und individuelle Rickmeldebd-

gen

generiert. Die Schuler/innen wurden uber ihre eigene Prifungsleistung — bezogen auf

einzelne Themengebiete und insgesamt sowie Uber Vergleichswerte der Klasse, der Schule

und

aller Wiener Handelsakademien — informiert. Zusatzlich wurde je nach erreichtem Pro-

zentanteil eine standardisierte verbale Beurteilung abgegeben. Die Lehrer/innen erhielten

eine Auswertung auf Klassenebene sowie eine Statistik der einzelnen Prifungsaufgaben.
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6.3 Zentrale Ergebnisse der empirischen Evaluation

Das grundsatzlich sehr grofie Commitment der Lehrkrafte zum Projekt zeigte sich nicht zu-
letzt auch darin, dass alle Klassen an der Lernstandserhebung teilnahmen. Von rund einem
Drittel der Lehrer/innen wurde auch bestétigt, dass sie den Unterricht in Hinblick auf die Pri-
fung verandert hatten.

Im Vergleich zu den anderen Instrumenten fiel die Bewertung der KLEE-
Lernstandserhebung allerdings schlechter aus. Dies ist schon generell nicht weiter verwun-
derlich, wurde aber sicherlich noch zusatzlich dadurch verstarkt, dass die Prifung — mit ei-
nem Wien-Durchschnitt von 33,34 von 100 Punkten — insgesamt sehr schlecht ausfiel.
Schon generell waren nur knapp 60 % der Lehrkrafte von der Sinnhaftigkeit einer
Lernstandserhebung tberzeugt. Die konkrete Prifung erhielt die Durchschnittsnoten 2,70
(Lehrer/innen) bzw. 3,11 (Schuler/innen). Nur 37 % der Lehrkréafte, aber immerhin 21 % der
Schiler/innen wirden erneut daran teilnehmen wollen.

So wurde Uber die Lernstandserhebung auch in den Interviews sehr kontrovers diskutiert,
hauptsachlich in Bezug auf die Lange und Komplexitat des Fallbeispiels sowie die Auswabhl
und Gewichtung der einzelnen Aufgabenstellungen. Die Grinde fir die schlechten Ergeb-
nisse wurden damit einerseits im Schwierigkeitsgrad der Prifung, zu einem groRRen Teil aber
auch in den Rahmenbedingungen, inshesondere den mangelhaften Eingangsvoraussetzun-
gen und der Motivation der Schiler/innen sowie dem Priifungszeitpunkt gesucht.

Zu den Riuckmeldebbgen auRRerten sich zwei Drittel der Lehrkréafte positiv. 85 % bestatigten
die Verstandlichkeit der Aufbereitung, 82 % den Nutzen der Benchmarks. Die im Konzept
KLEE empfohlene Fachkonferenz zur Diskussion der Prifungsergebnisse wurde leider an
kaum einer Schule durchgefihrt, in allen Kollegien fand aber ein zumindest informeller Aus-
tausch statt. Die Lehrkrafte beschéftigten sich wie folgt mit den Riickmeldungen: Diagnose
des Lernstands der Klasse(n) (96 %), Vergleich der Leistungen der eigenen Schiler/innen
mit den Benchmarks (93 %), Diagnose des Lernstands einzelner Schiler/innen (89 %), Su-
che nach Ursachen fir die Testergebnisse (89 %). Viele berichteten auch, die eigene Leis-
tungsbeurteilung reflektiert zu haben (81 %). Konkrete MalRnahmen fur den Unterricht wur-
den von 56 % abgeleitet. Uber konkrete FordermaRnahmen fiir einzelne Schiiler/innen dach-
ten hingegen nur 18 % nach. 70 % der Lehrkréfte gaben an, dass sie ihren Schiler/inne/n
zusatzlich zur Ausgabe der Ruckmeldebdgen Prifungseinsicht ermdglicht hatten, 63 %,
dass sie der Klasse mindliches Feedback gegeben hétten. Die Schiler/innen-Befragung

lasst jedoch darauf schlie3en, dass diese Bemiihungen bei Weitem nicht alle Schiiler/innen
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erreicht haben. So gab auch nur etwas mehr als ein Drittel an, den eigenen Lernstand be-
stimmt und mit den Ergebnissen der Mitschiler/innen verglichen zu haben. Knapp ein Viertel
machte sich Gedanken Uber die Ursachen des Ergebnisses. Konkrete MaRhahmen wurden

kaum bis gar nicht angedacht.

7 Eine Lehrer/innen-Fortbildung zur Begleitung der Konzeptimplemen-

tierung
Zweifelsohne stellen das Konzept KLEE bzw. seine Instrumente bezogen auf die berufsbil-
denden héheren Schulen in Osterreich eine Innovation dar, die von den Lehrkraften im Un-
terricht aktiv umgesetzt werden muss, um wirksam zu werden. Damit dies gelingen kann,
sind begleitende Fortbildungsmaflinahmen wichtig (vgl. Eggert 2009, 54; EMSE-Netzwerk
2009, 392; Jarosch-Frotscher 2009/10, 66; Mayr/Neuweg 2009, 115). Erganzend ist daher
im Konzept KLEE eine Lehrer/innen-Fortbildung vorgesehen, in der die anderen KLEE-
Instrumente vorgestellt und vor allem in Hinblick auf ihren Einsatz im Unterricht hin diskutiert

werden sollen.

7.1 Theoretische Konzeption und fachdidaktische Entwicklungsarbeit

Die tatsachliche Wirksamkeit von Lehrer/innen-Fortbildungen ist sehr schwierig zu erfassen.
Lipowsky (2010, 62ff)) fasst die komplexen Zusammenhénge in einem Angebots- und Nut-
zungsmodell zusammen. Neben der Konzeption des Fortbildungsangebots selbst beeinflus-
sen die Voraussetzungen der Lehrkrafte sowie Kontextbedingungen vor, wahrend und nach
der Fortbildung die Wirkungen. Diese hat Lipowsky (2010) in vier Ebenen systematisiert und
im Rahmen einer Metaanalyse erforscht: Unmittelbare Folgen einer Veranstaltung sind die
Zufriedenheit sowie der wahrgenommene Nutzen, wobei Letzteres leichten Einfluss auf den
Kompetenzerwerb und das Unterrichtsverhalten der Lehrkréfte zu haben scheint. Diese bei-
den Aspekte wiederum beeinflussen sich gegenseitig. Im Endeffekt sollte es zu einer Ver-
besserung des Lernerfolgs und der Motivation der Schiler/innen kommen. Laut Lipowsky
lasst sich Ersteres empirisch belegen; die Befundlage zur Motivationswirkung ist hingegen
nicht eindeutig.

Aus diesem Modell und weiteren Studien lassen sich zahlreiche férdernde und hemmende
Faktoren ableiten (vgl. Florian 2008, 119ff.; Hahn 2003, 32ff.; Krainer/Posch 2010, 482f.;
Lipowsky 2010, 52ff.; Zehetmeier 2008, 74ff.). Bei der Gestaltung der KLEE-Lehrer/innen-

Fortbildung wurde versucht, diese bestmdglich zu bertcksichtigen.
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Die KLEE-Lehrer/innen-Fortbildung fand gleich zu Beginn des Pilotschuljahres fir alle Lehr-
krafte der Gruppe A statt. Sie wurde als externe Veranstaltung an der Wirtschaftsuniversitéat
Wien organisiert, da pro Schule nur zwei bis flnf Lehrkréfte betroffen waren. Bei einer etwa-
igen Ausweitung des Konzepts auf mehrere Jahrgange und/oder Facher in weiterer Folge
ware die Durchfiihrung im Rahmen interner Schulentwicklungsmafinahmen anzudenken.
Dies hatte den Vorteil, dass der gesamte betroffene Lehrkérper einer Schule gleichermalien
geschult und der Workshop gleichzeitig fur die Ausarbeitung eines gemeinsamen Implemen-
tierungskonzepts genutzt werden kdnnte.

Die Veranstaltung dauerte einen Tag, wobei aber eine weitere laufende Betreuung der Teil-
nehmer/innen durch den Kontakt tiber die Moodle-Plattform sichergestellt war. Der Ablauf ist
in nachfolgender Abbildung dargestellit:

09:00-09:45 | BegriRung und Projekt-Update

09:45-10:30 | Vortrag: Das neue St. Galler Management-Modell als Unterrichtsprinzip
Kaffeepause

10:45-12:30 | Input und Workshop: Das KLEE-Kerncurriculum

Mittagspause

13:30-15:00 | Input und Workshop: Die KLEE-Fallbeispielsammlung

Kaffeepause

15:15-16:30 | Projektbesprechung — Fokus: Die KLEE-Lernstandserhebung

Abbildung 6: Ablauf der KLEE-Lehrer/innen-Fortbildung

Wichtig war den Autorinnen, einerseits Inputs im Sinne von Hintergrundinformationen zum
Konzept und zu den Instrumenten zu geben und andererseits den Teilnehmer/inne/n die
Gelegenheit zu geben, sich mdglichst konkret mit den Materialien zu beschaftigen und sich
Uber deren Einsatz im Unterricht auszutauschen. Es wurde davon ausgegangen, dass bei-
des die Akzeptanz erhoht. Dartiber hinaus wird die Lehrer/innen-Fortbildung selbst als ge-
eignetes Instrument betrachtet, um durch den Diskurs Impulse fiir Unterrichts- und Schul-

entwicklung zu geben (vgl. Eikenbusch 1995, 7ff).
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7.2 Zentrale Ergebnisse der empirischen Evaluation

Zur Akzeptanz der KLEE-Lehrer/innen-Fortbildung ist zuallererst zu sagen, dass sie von
allen 14 Lehrkraften der Gruppe A besucht wurde. Die Bewertung war unmittelbar nach der
Veranstaltung &uRRerst positiv — Durchschnittsnote 1,08. Sowohl in den spateren schriftlichen
Befragungen als auch in den Interviews kam deutlich heraus, dass die Fortbildung gerne
besucht und als sehr nitzlich wahrgenommen wurde. Im Detail ergab die zweite Befragung,
dass sie den Lehrer/inne/n tatsachlich den Umgang mit den Instrumenten erleichtert hat (Mit-
telwert 1,36), dazu beigetragen hat, dass diese die Instrumente gerne im Unterricht einsetz-
ten (Mittelwert 1,43) und generell die Motivation am Projekt teilzunehmen erhoht hat (Mittel-
wert 1,29).

8 Resumee und Ausblick

In der Gesamtevaluation des Konzepts KLEE bzw. der erprobten Teilkonzepte am Ende des
Pilotschuljahres gaben die Lehrkrafte der Gruppe A die beste Bewertung ab (Durchschnitts-
note 1,78), gefolgt von jenen der Gruppe B (Durchschnittsnote 1,86). Die Gruppe D benotete
ihr Konzept im Mittel mit 2,40; die schlechteste Bewertung kam mit 2,83 von der Gruppe C.
Auch bei den Schiler/inne/n zeigte sich die gleiche Tendenz: In der Gruppe A wurde die
Durchschnittsnote 2,80 vergeben, in der Gruppe B 2,91 und in den Gruppen C und D jeweils
3,00. Diese Unterschiede kdnnen nicht als signifikant bezeichnet werden.

Unter Einbezug der Interviewaussagen sowie zusatzlicher quantitativer Daten lasst sich aber
zusammenfassend Folgendes festhalten:

o Die Vollversion des Konzepts — Kerncurriculum, Fallbeispiele, Lernstandserhebung
und Lehrer/innen-Fortbildung — erreichte insgesamt die hochste Akzeptanz. Die Leh-
rer/innen der Gruppe A beurteilten die intendierte Verknupfung zwischen Unterrichts-
/Schulentwicklung und externer Evaluation als gut gelungen (56 % volle Zustimmung,
44 % teilweise Zustimmung).

o Das Gesamtkonzept wurde als schliissig bezeichnet. Vor allem auch von den Direk-
tor/inn/en wurden ihm mehrere Starken attestiert: die Férderung nachhaltigen Lernens,
die moglichst frihe Vernetzung von Inhalten, die durch die Standardisierung erhghte
Transparenz, das Benchmarking auf curricularer Ebene sowie die Vorbereitung auf die
neue Reifepriifung. Zudem seien die Instrumente problemlos — ohne Veranderung der
Rahmenbedingungen — in den Schulalltag zu implementieren. Unter den Lehrkraften
gab es aber auch einige Gegenstimmen, die die Idee der Standardisierung generell flr
nicht notwendig und sinnvoll erachteten. Allgemeine Bedenken wurden vor allem da-
hingehend ge&ulRert, dass das Konzept fur einen Il. Jahrgang zu hohe Anspriiche stel-
le und motivierte Schiler/innen voraussetze.

o Die Vorgabe eines Kerncurriculums ohne zusatzliche unterstiitzende Instrumente war
far die Lehrkréfte wenig zufriedenstellend. Die Verwendung dieses Instruments war in
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allen Gruppen vergleichsweise gering. Andererseits wirden 81 % der Lehrkréafte im
nachsten Schuljahr wieder damit arbeiten und wollten es 60 % der Lehrer/innen der
Gruppe D gerne einsetzen. Von 75 % der Befragten wurde es als geeignete Basis fir
die Evaluation der Schuler/innen-Leistungen eingestuft.

Zeitschrift fir konomische Bildung Heft Nr. 01/2013, S. 202-238

o Die Fallbeispielsammlung sowie die Lehrer/innen-Fortbildung wurden hingegen sehr
geschétzt, da diese eine unmittelbare Unterstitzung fir den Unterricht darstellten. Den
Beispielen wurde auch das gréf3te Potenzial zur Steigerung der Unterrichtsqualitat bei-
gemessen. Sie wurden sehr intensiv genutzt und 82 % der Lehrer/innen der Gruppen
C und D wirden diese zukiinftig ebenfalls gerne einsetzen. Die Fortbildung wurde von
allen Lehrkréaften der Gruppe A besucht. Die Meinungen der Kollegen/Kolleginnen aus
den Gruppen B, C und D, ob eine derartige Veranstaltung notwendig sei, gingen aber
auseinander.

o Die Lernstandserhebung wurde erwartungsgemaf? am kontroversesten diskutiert. Dies
hat zum einen mit der Konzeption als extern vorgegebene Prifung mit Korrekturauf-
wand fur die Lehrkrafte, zum anderen sicherlich auch mit der Tatsache zu tun, dass die
Ergebnisse enttduschend schlecht ausfielen. Immerhin 48 % stimmten der Aussage
zu, Lernstandserhebungen seien ein geeignetes Instrument zur objektivierten Leis-
tungsfeststellung.

Diese Erkenntnisse aus dem Modellversuch kdnnen selbstverstandlich trotz des sehr umfas-
send angelegten Projekts lediglich als Tendenzaussagen gelten. Wie sich mehrfach zeigte,
reicht ein Schuljahr fur die Implementierung einer derartigen Innovation kaum aus. Das Kon-
zept misste auf Basis der Ruckmeldungen weiterentwickelt und der Modellversuch fortge-
setzt werden. Dies hatte den Rahmen des gegenstandlichen Forschungsprojekts bei Weitem
gesprengt. Aus Sicht der Autorinnen ware es aber wiinschenswert in diese Richtung weiter-
zuarbeiten. Ein Gesamtkonzept fir berufshildende Facher an berufsbildenden hodheren
Schulen kénnte etwa so aussehen:

o Entwicklung von Kerncurricula fur alle funf Jahrgange unter Einbezug von méglichst
vielen Lehrkraften und Praktiker/inne/n aus der Wirtschatft,

o Ausarbeitung von Fallbeispielen ebenfalls fur alle finf Jahrgange,

o Durchfiihrung von Lernstandserhebungen zumindest zweimal wahrend der Ausbil-
dungszeit, z. B. im II. und IV. Jahrgang sowie

o Angebot schulinterner Lehrer/innen-Fortbildungen fiir alle Lehrkrafte der berufsbilden-
den Facher als Unterstlitzung der Konzeptimplementierung.

Dies ware allerdings mit sehr groRem personellem Aufwand verbunden, wofir seitens des
Ministeriums finanzielle Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden missten. Jedenfalls sind
die Autorinnen davon Uberzeugt, dass das Konzept KLEE hinsichtlich theoretischer Konzep-
tion seiner Instrumente sowie hinsichtlich fachdidaktischer Entwicklungs- und Gestaltungs-

aspekte Impulse sowohl fur die Forschung als auch fur die Praxis geben kann.
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