Jahrgang 5 | Ausgabe 18 | Sommer/Herbst 2006

Im Auftrag des bm:bwk

INNOVATIONS IN MATHEMATICS,
SCIENCE AND TECHNOLOGY TEACHING

http://imst.uni-klu.ac.at
E-Mail: imst@uni-klu.ac.at

EDITORIAL:

IN DIESER AUSGABE:
Wozu Feedback?

Seite 2

Evaluieren - nur fiir MNI-Pro-
jekte sinnvoll?
Seite 3

Evaluieren und schreiben-

ein padagogischer Vulkanaus-
bruch

Seite 4

Good practice” - Evaluations-
belsplele aus der Praxis
Seite 5-12

%ebnlsse der Schuler/lnnen-
ung 20
Seltel -13

IMST3 - News
Seite 13

(Evaluation in) IMST? - und
dann?
Seite 14

Evaluation am BRG Hamerling-
stralRe, Linz
Seite 16

Impressum:

Medieninhaber:
IFF/Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS)
Projekt IMST3

Anschrift:
SterneckstraBBe 15, A-9020 Klagenfurt

Herausgeber:
Konrad Krainer

Redaktion:

Gertraud Benke

Josef HodI-WeiBenhofer
Marlies Krainz-Diirr
Heimo Senger

Satz, Layout & Design:
IMST Webteam - David Wildman

Druck:
Kreiner Druck, Spittal/Drau & Villach

wrﬂ-'ﬁ-:!
©2006 1US Klagenfurt —iEL

ISSN:1814-1986

H Liebe Leserinnen und Leser!

Der vorliegende Newsletter zum Thema
Evaluation schliet an an den Newsletter
14, in dem der Fokus auf Prinzipien und
Methoden von Evaluation gelegt wurde.
Im vorliegenden Heft soll nun die konkrete
und erfahrene Praxis zu Wort kommen. Es
werden daher schwerpunktmaBig Projekte
und deren Evaluation aus dem ,Fonds fir
Unterrichts- und Schulentwicklung” von
IMST3 (MNI-Fonds) vorgestellt.

Der Newsletter wird eingefiihrt von einem
theoretischen Artikel von Marlies Krainz-
Dirr und einem praxisbezogenen von Ve-
ronika Ebert, die die Frage des Sinns und
Zwecks von Evaluation aufgreifen. Die He-
rausforderung des Schreibens eines Pro-
jektberichts steht im Zentrum des darauf
folgenden Artikels von Franz Radits und llse
Bartosch. Die konkrete Praxis der Evaluati-
on in Projekten des MNI-Fonds wird in den
nachfolgenden Beitrdgen aus den sechs
MNI-Schwerpunkten vorgestellt.

Der Bogen spannt sich von der Evaluation
eines Online-Projekts (Franz Embacher)
Uber die kritische Prifung von Aufgaben
im Mathematik- und Physikunterricht (Ger-
hard Rath), Evaluation im Grundschulalter
(Andrea Frantz-Pittner und Silvia Grabner),
des Unterrichtsmodells LOB (Theresia Aist-
leitner), bis hin zu Evaluationen von Projekt-
arbeiten im Chemie- (Edwin Scheibner) und
Sportunterricht (Theodor Duenbostl).

Eine weitere evaluierende Perspektive auf
die MNI-Projekte wirft Gertraud Benke in
ihrem Beitrag zu Ergebnissen einer Befra-
gung von Schiler/innen aus MNI-Projekten.
Die abschlieBenden Beitrdage von Gertraud
Benke und Stefan Zehetmeier befassen sich
mit der Frage: Was bleibt bzw. blieb von ein-
zelnen Projekten aus IMST??

PROJEKTLEITUNG & EVALUATIONSTEAM

Das Unterstutzungssystem IMST3 hat sich
in den letzten Monaten gut weiter entwi-
ckelt. Externe (vom bm:bwk) beauftragte
Evaluationen bescheinigen den MaRnah-
men ,Gender Netzwerk” und ,Regionale
Netzwerke” eine gute Arbeit und geben in-
teressante Anregungen fir die kiinftige Ar-
beit. Insgesamt wurden Vertrage mit sieben
Regionalen Netzwerken abgeschlossen, mit
Niederdsterreich und Burgenland gibt es
intensive Gesprache. Zu dem thematischen
Netzwerk ,Geometrisches Zeichnen im
Pflichtschulwesen” wurde ein weiteres zum
Thema,Erndhrung” eingerichtet. MNI-Fonds
sind 185 Projektantrdge eingelangt.Fir den
Universitatslehrgang ,Fachbezogenes Bil-
dungsmanagement” liegen an die 180 Be-
werbungen vor, die Universitdtslehrgange
~Padagogik und Fachdidaktik fur Lehrer/in-
nen” (PFL), sowie der Masterlehrgang ,Pro-
fessionalitat im Lehrberuf” (ProFilL) sind aus-
gebucht. Mit der Anstellung von Univ.-Prof..
Johannes Mayr, Ass.-Prof. Florian Miller und
Univ.-Ass. Barbara Hanfstingl am Institut fur
Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS)
kann die Begleitforschung zu den IMST3-
Projekten und Universitatslehrgdngen aus-
gebaut werden. Die Vorbereitungsarbeiten
fir die IMST3-Tagung vom 20.-23. Septem-
ber an der Universitat Wien laufen auf Hoch-
touren, Informationen gibt es auf der Web-
site  http://imst.uni-klu.ac.at/tagung2006/.
Anmeldeschluss ist der 15.09.2006, fiir Po-
ster-Anmeldungen der 20.07.2006. Die Ge-
sprache mit dem bm:bwk fir eine Verldnge-
rung von IMST3 sind Erfolg versprechend!
Wir wiinschen lhnen einen erfolgreichen
Schulabschluss, gute Erholung und freuen
uns auf ein Wiedersehen, zum Beispiel bei
der Tagung im September in Wien!

G. Benke K. Krainer, M. Krainz-Duerr



Wozu Feedback?

Marlies Krainz-Dirr

Man weil8 erst, was man
gesagt hat, wenn man die
Antwort hort!

Beobachten und Bewerten sind berufliche
Grundkompetenzen jeder Lehrerin und je-
des Lehrers. Lehrer/innen mussen téglich
Situationen einschatzen, Verhalten inter-
pretieren und Diagnosen abgeben. Dabei
bleibt haufig wenig MuBe, lange zu analy-
sieren, um Handlungsstrategien zu Uberle-
gen, das Hier und Jetzt des Unterrichts er-
fordert rasches Handeln. Um unter diesen
Umstdanden handlungsfdhig zu sein, betrei-
ben Lehrer/innen standig eine — wie Schon
(1995, S.62) es nennt — ,reflektierende Kon-
versation mit der Situation” Sie beobachten,
schatzen Reaktionen ein und orientieren
ihre Handlungen danach. Schén nennt die-
se Vorgangsweise ,Reflexion-in-der-Hand-
lung” Sie ist das tdgliche Brot schulischer
Arbeit und bildet die Basis jeder kompe-
tenten Lehrtatigkeit.

Manchmal jedoch st6Bt dieses Verhalten an
Grenzen. Diskrepanzen treten auf, neue He-
rausforderungen verlangen geanderte Stra-
tegien. Ungewohnte und neue Situationen
erfordern eine ,Reflexion-uber-die-Hand-
lung” (Schén 1995), ein zeitweiliges,Heraus-
treten’ein ,Innehalten” oder genaueres Hin-
sehen. Dieses genauere Hinsehen bedingt
auch das Einholen von AuBensichten und
somit das Einholen von systematischem
Feedback.

Zur Funktionslogik sozialer Systeme

Um eine in unserem Alltagsverstandnis
haufig anzutreffende Vorstellung vom
Funktionieren komplexer sozialer Systeme
zu veranschaulichen, hat Heinz von Foer-
ster den Begriff , Trivialmaschinen” (v. Foer-
ster 1985, S.12) gewahlt, die kausal nach
einem ,Wenn-Dann-Schema” funktionieren.
Auf padagogische Fragestellungen ange-
wendet, bedeutet das etwa Folgendes:
Wenn ich als Lehrer/in einen ,Input” gebe
(etwas erklare, vortrage, eine Lernsituation
gestalte, usw.), dann erwarte ich nach einer
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bestimmten Verarbeitungsphase einen
gewissen ,Output” (Wissen, Kbnnen, Kom-
petenzaufbau, usw.).

Lehrer/innen widmen vornehmlich jenen
Bereichen der ,pddagogischen Trivialma-
schine” ihre Aufmerksamkeit, die sich mit
fachlichen Inhalten, didaktischer Auswahl,
mit Unterrichtsvorbereitung und Leistungs-
feststellung beschéftigen.Was sich zwischen
Jnput” und,Output” - in der Phase der Ver-
arbeitung also - abspielt, ist dagegen oft
von untergeordnetem Interesse.

Der Vorteil einer kausalen Sichtweise
besteht darin, dass sie komplizierte soziale
Situationen vereinfacht und klare Verhalt-
nisse zu schaffen scheint. ,Wenn ich mich
gut vorbereite, ist mein Unterricht erfolg-
reich”. ,Wenn ich viele Hauslibungen gebe,
werden die Schuler/innen die Schularbeiten
gut bewadltigen”. ,Wenn die Zusammenset-
zung der Klasse mdglichst homogen ist,
gelingt Lernen effektiv”.

Das sind hdaufig Einschatzungen fir sehr
komplexe Erscheinungen. Kausale Erkla-
rungen sind auch deshalb so beliebt, weil
sie Schuldzuweisungen erleichtern. Wenn
Eltern, die Lehrer/innen oder gar das
,System” ,schuld” sind, braucht man nicht
nach Ursachen und Zusammenhangen zu
forschen. Laf3t der ,Output” zu wiinschen
Ubrig, wird in der Schule haufig auf persona-
lisierende Erkldarungen zuriickgegriffen:,Die
Schilerin ist faul.” ,Die Eltern unterstitzen
die Schule nicht, oder aber sind zu ehrgei-
zig” usw. Manche Lehrer/innen suchen die
Schuld auch gerne (und ausschlie3lich) bei
sich selbst. ,Ich war nicht deutlich, verstand-
lich, vorbereitet ... (hier kann man Beliebiges
einsetzen) ... genug.” Lehrer/innen versu-
chen oft mit viel Muhe, durch immer bes-
sere Vorbereitungen (Manipulation auf der
JInput-Seite”) das Ergebnis ihres Unterrichts
zu steigern, und sind enttauscht, wenn dies
nicht gelingt. Immer ausgefeiltere Curricula
sind jedoch noch keine Garantie fir Unter-
richtserfolg.

Wie geht man nun aber mit komplexen Sys-

temen um, wenn man nicht trivialisieren
will? Was tun als Lehrer/in, um zielgerichtet
und erfolgreich (auch im Sinne des ,Out-
puts”) handeln zu konnen?

Nach Heinz von Foerster kann ein ,Input”
ein System nicht vollsténdig in der Wir-
kung determinieren, sondern immer nur
anregen, die Wirkung ist abhangig von in-
ternen Systemzustanden und somit nicht
berechenbar. Dass etwa ein und derselbe
Lnput” in verschiedenen Klassen und bei
verschiedenen Schiler/innen sehr unter-
schiedliche Wirkungen auslésen kann, ist
padagogische Alltagserfahrung. Wenn man
soziale Systeme als ,Nicht-triviale-Maschi-
nen” auffasst, bedeutet das, dass man sich
nicht auf eine unterstellte Kausalitat von In-
put-Output-Relationen verlassen kann, son-
dern Wechselwirkungen von Beziehungen
berlicksichtigen muss. Das heif3t, die ,inne-
ren Systemzustdnde” ricken ins Zentrum
der Aufmerksamkeit. Wie kommt das, was
ich sage, bei den Schiler/innen an? Welche
Effekte (erwiinschte und unerwiinschte) er-
zeugen meine Angebote? Wann entstehen
Verstandnisprobleme und Schwierigkeiten?
Werden meine Intentionen Uberhaupt ver-
standen? (Die Frage an Schiler/innen, was
denn dem Lehrer/der Lehrerin in der gehal-
tenen Unterrichtsstunde am wichtigsten
war, fihrt manchmal zu Uberraschenden
Einsichten! Vgl. dazu Altrichter & Posch
1998)

Wer ein Lernsystem also eine ,Nicht-trivi-
ale-Maschine” begreift, der kann somit gar
nicht anders, als sich von Zeit zu Zeit zu ver-
gewissern und Uber den Verlauf des Lern-
prozesses Feedback einzuholen.

Systematisches Feedback ist immer einge-
bettet in einen Prozess zur zielgerichteten
Prozesssteuerung. Wo will ich eigentlich
hin? Was erhoffe ich mir und warum ist mir
das aus didaktischen Uberlegungen wich-
tig? Bringen mich meine gesetzten MaB-
nahmen dem Ziel ndher? Woran erkenne
ich das? Welche Messgrof3en verwende ich?
Und schlieBlich: Wie erhalte ich schulall-
tagsvertraglich und zeitékonomisch aussa-



gekréftige Informationen und was folgt daraus?
Feedback ist in einen Handlungskreislauf (,Demingkreis”, vgl.

Deming, 2000) eingebettet:

Plan Ziele festlegen, planen

Do zielgerichtete Aktionen setzen
Check Aktionen auf Wirkungen tberprifen
Act Schliusse ziehen und Handlungen

darauf aufbauen

Dieser Handlungskreislauf macht Unterricht in seiner zielge-
richteten Dimension erst moglich.Wer sich als Lehrer/Lehrerin
dafir verantwortlich fihlt, dass in seinem Unterricht,Lernen”
stattfindet und seine Aufgabe als die Gestaltung zielgerich-
teter und effektiver Lernprozesse definiert, der kommt um

systematisches Feedback nicht herum.

Evaluieren —

NUR FUR

Ein subjektiver Blick auf die Sinnhaftigkeit von Evalua-

tionen in der tdglichen Unterrichtspraxis

sch hab eigentlich bei der externen Evalua-
tion meines MNI-Projekts genau jene Ergeb-
nisse erzielt, die ich erwartet habe” - Worte
eines sehr erfahrenen Kollegen, der in den
letzten beiden Jahren ein MNI-Projekt durch-
gefuhrt hat.

Far mich Anlass genug, zu hinterfragen,
warum Evaluation abseits von MNI-Projekten
fur den tdglichen Unterrichtsalltag sinnvoll
ist - schlieB8lich versuche ich, im Rahmen der
Betreuung von MNI-Projekten Projektneh-
mer/innen mit der Sinnhaftigkeit und Not-
wendigkeit der Evaluation ihrer Projektarbeit
vertraut zu machen.

Viele Projektnehmer/innen des MNI-Fonds
haben vor ihrer Arbeit an ihrem aktuellen
Projekt noch keine Erfahrung mit Unterrichts-
evaluationen gesammelt. Andere lehnen sie
ab, weil sie viel Arbeit verursachen, deren
Nutzen nicht unmittelbar erkennbar ist.
Gerade ,Evaluationsneulinge” jammern nach
einigen Monaten tiber,den enormen Papier-
kram”, der durch die Auswertung unzéhliger
Fragebogen verursacht wurde.

Welchen Sinn hat diese Mehrarbeit? Wird
sie nur ,fir den MNI-Fonds” geleistet? Damit

hardt.

Deming E. (2000).
Out of the Crisis.

Schén, D.A.(1995).

London: Temple Smith.

"

Foerster, H.v.(1985).

Altrichter, H., & Posch, P. 31998). Lehrer erforschen ihren Unterricht
- Eine Einfiihrung in die Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Klink-

Cambridge, MA: MIT press (reprint 1986).

(Edward Deming hat bereits ab 1940 eine prozessorientierte Sicht auf die Tatig-
keiten in Unternehmen entwickelt. Seine Gedanken bilden die Grundlage fur
viele heute genutzte Qualitétsmanagementsysteme).

The Reflective Practitioner. How professionals think in action.

Sicht und Einsicht. Versuche einer operativen Erkenntnistheorie.
Braunschweig, Wiesbaden:Vieweg.

Literatur:

man zeigen kann,was man in dem einen Jahr
zu Stande gebracht hat? Quasi als Rechtfer-
tigung, wofirr Geld verbraucht worden ist?
Oder ist es auch fiir den taglichen Unter-
richtsalltag zuweilen natzlich, sich Rick-
meldungen einzuholen? Lasst sich so etwas
Uberhaupt in die tagliche Praxis sinnvoll inte-
grieren?

Fragen, die mich veranlassten, einmal zu
Uberlegen, welche Bedeutung Evaluationen
fir meine eigene Unterrichtsarbeit haben.
Welchen Nutzen habe ich eigentlich davon?

Ein Blick in meine schulische Arbeit zeigt,
dass ich mir immer wieder Feedback zu ein-
zelnen Unterrichtssequenzen hole. Ein Bei-
spiel gefallig? Um die Biochemie auch fur
Fachschdiler/innen ,fassbarer” zu machen,
habe ich versucht, einen biochemischen Pro-
zess (die Verdoppelung von DNA) durch ein
Rollenspiel anschaulicher zu machen. Meine
Intention war, dass die Schiler/innen den
Respekt vor komplizierten biochemischen
Prozessen verlieren, dass dadurch bereitwil-
liger (und damit hoffentlich erfolgreicher)
Biochemie gelernt wird. Eine Stunde vor den
Semesterferien - die 17- bis18-jahrigen Schi-
ler/innen lassen sich ohne zu murren auf das

PROJEKTE | SINNVOLL?

Veronika Ebert

Experiment ein, jede/r Gbernimmt die Rolle
einer biochemischen Komponente und die
Replikation wird geprobt und im Klassen-
raum ,aufgefihrt”. In der darauf folgenden
Stunde wird ein kurzer Fragebogen ausge-
wertet und nachbesprochen. Ich erlauterte
meine Intentionen hinter der etwas unge-
wohnlichen Unterrichtsstunde, einige Schi-
ler/innen kommentierten diese. Einzelne
Schiler/innen bestatigen in ihren Antworten
meine Annahme (,Dass man einen positiven
emotionalen Zugang zu einem Fach hat, sei
»€eigentlich eh das Wichtigste”).

In einem anderen Fall habe ich den Schi-
ler/innen Arbeitsunterlagen zum Thema
+Mikrobiologische Arbeitstechniken” zur
Verfigung gestellt, die im Rahmen des The-
orieunterrichts in Partner/innenarbeit zu
bearbeiten und zu exzerpieren waren. Auch
hier wurde um Riickmeldung mittels kurzem
Fragebogen gebeten. Die Nachbesprechung
zeigte, dass viele Schiler/innen schéatzten,
im Unterricht selbststéandig in Partnerarbeit
zu arbeiten, aber die entsprechende Unter-
richtssequenz einfach zu lange war.

Hatte ich das alles gewusst, wenn ich keine
Evaluationsmethoden eingesetzt hatte?
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Meine eigene Erfahrung zeigt, dass ich sehr
oft ,richtig liege”, die Schiler/innen offen-
sichtlich recht genau beobachte, und die
durchgefiihrten Evaluationen haufig nichts
anderes erreichen, als meinen Eindruck/

meine Erwartungshaltung zu bestatigen.

Sind sie deshalb sinnlos? Aus meiner Sicht
nicht, denn kleine Uberraschungen gibt es
immer wieder. So hat mir ein Repetent im
Rahmen einer Schiler/innenbefragung am
Ende des 1.Semesters einmal schriftlich mit-
geteilt, dass ich,das falsche Fach unterrichte”
—der Lehrer des Vorjahres hat den Stoff offen-
sichtlich ganz anderes gewichtet als ich, und
der Schiiler hatte ein halbes Jahrlang (') das
Gefuhl, ich unterrichte den falschen Gegen-
stand... ohne Befragung ware ich vermutlich
nie darauf gekommen.

Der Hauptnutzen liegt aber generell in der
nachtraglichen Besprechung der Ergeb-
nisse — Schiler/innen werden dabei in die
Beurteilung meines Unterrichts, und damit
in weiterer Folge - in die weitere Unter-
richtsgestaltung einbezogen. Ihre Meinung
bekommt Gewicht, und sie bekommen Mit-
verantwortung fur das tdgliche Geschehen
in der Klasse.

Bleibt noch eine Frage: Wie viel, wie oft eva-
luieren? Klarerweise kann und soll nicht alles
ununterbrochen evaluiert werden. Evaluie-
ren um des Evaluierens willen ist sicher sinn-
los. Flr mich ist Evaluation einerseits Routine
(Schiler/innenfragebogen am Ende des 1.
Semesters mit nachfolgender Besprechung),
wird aber auch verwendet, um einzelne
Unterrichtssequenzen abzutesten.

Insider werden vielleicht meine Einfallslosig-
keit bei der Auswahl meiner Evaluationsme-
thoden kritisieren - kurzer Fragebogen, ein
paar geschlossene, ein paar offene Fragen,
Nachbesprechung. Dennoch: ich denke, dass
ich mit diesen einfachen Methoden Antwor-
ten auf meine Fragen bekomme habe. Vor
allem die Nachbesprechung der Ergebnisse
ist aufschlussreich. Natirlich bin ich mir
bewusst, dass ich nicht alles, das mich inte-
ressiert erfragen kann - einer Erweiterung
meines Spektrums an in der tdglichen Praxis
eingesetzten Evaluationsmethoden steht
aber nichts im Wege.

Wie sieht es bei lhnen aus? Uber Riickmel-
dungen wiirde ich mich freuen: veronika.
ebert@uni-klu.ac.at.

Evaluieren und s ~lne-¢ oo

Franz Radits / llse Bartosch

Eigentlich durfte an dieser Stelle gar kein
Text zu lesen sein: Denn die Motivation
auf das eigene Projekt zurtickzuschauen
und es systematisch zu befragen (,eva-
luieren”), scheint der grof3te Stolperstein
beim Schreiben eines Evaluationsberichts
zu sein. Warum sollte man auch? Man
hat ein aufwdandiges, mehr oder weniger
gelungenes Projekt abgeschlossen, Rick-
meldungen von Schiler/innen eingeholt
und erfahren, dass es weitgehend ,super”
war. Das deckt sich mit dem eigenen Emp-
finden und den sparlichen Kommentaren
von Kolleg/innen. Nun ist man erschopft,
hat anderes zu tun und so beschliet man,
mit der Analyse der Ruckmeldedaten
zuzuwarten und mit dem Schreiben des
Berichts am nédchsten Wochenende zu
beginnen, da hat man etwas Zeit. Und
wenn dann das Wetter schéner wird: man
weil3, wie diese Geschichte ausgeht.

Wie Lehrer/innen trotz dieses und anderer
Probleme einen Evaluationsbericht erfolg-
reich abschlieBen koénnen, beantworten
Teilnehmer/innen einer Schreibwerkstatt
des Schwerpunkts S4 des MNI-Fonds
selbst: Sie identifizierten in schriftlichen
anonymen Feedbacks folgende Stolper-
steine und Highlights beim Evaluieren
und Schreiben von Berichten:

Evaluation - ein schneller Fragebogen
als Ausweg ?

Evaluieren, auch das noch. Der Ausweg
ist oft ein schneller Fragebogen, der Ant-

worten zu Fragen erhebt, die sich bei der
Durchfiihrung des Projekts nie gestellt
haben. Eine Teilnehmer/in der Schreib-
werkstatt von S4 sah diese spdte Daten-
erhebung als Hindernis an, einen Projekt-
bericht zu schreiben. Sie verabsdumte
wahrend des Unterrichtsprojekts, das sie
evaluieren wollte, fortlaufend Daten zu
sichern.So weif3 sie, wie sie feststellt, gegen
Ende noch immer nicht, wie mein Projekt
eigentlich gelaufen ist. Ich habe nur meine
eigenen Eindriicke. Dariiber zu schreiben
habe ich Hemmungen.
Evaluationistmehralseinlastiges Anhang-
sel an ein Projekt, um den Anforderungen
des MNI-Fonds geniige zu tun. Ohne
Selbstevaluation (im Sinne der Aktions-
forschung) wirde der Leser/innenschaft
die Essenz eines Unterrichtprojekts — das
Erfahrungswissen, das dabei entstanden
ist, verloren gehen und ohne Evaluation
wirde sich der/die Projektnehmer/in die
Chance nehmen zu lernen im Sinne von
Weiterentwicklung.

Evaluation - den Schatz im Kopf heben
Professionell handelnde Lehrer/innen
beherrschen die Kunst, in Sekunden-
schnelle Situationen in der Klasse zu ana-
lysieren, und rasch I6sungsorientiert zu
reagieren: Zeigt etwa ein Schiler Desinte-
resse, erfindet die Lehrerin rasch eine Auf-
gabe, um den Schiiler in das Unterrichts-
geschehen zuriickzuholen. Das ist eine
Stérke und eine Schwéche zugleich. Eine

Starke, weil das stille (implizite) Hand-
lungswissen das Bestehen im komplexen
Unterrichtsalltag erméglicht. Es ist aber
auch eine Schwéche, weil die Denkmuster,
die diese Routinen leiten, unbewusst blei-
ben. Durch (Selbst)Evaluation gelingt es,
den ,Schatz im Kopf” - jenes Wissen, mit
dem professionell agierende Lehrer/innen

Alltagssituationen bewdltigen - sichtbar

zu machen: Das erfordert das kontinuier-

liche Sichern von Daten:

+ denO-Tonfesthaltendurch Gespréchs-
und  Gedéachtnisprotokolle, durch
Videos oder Tontrager;

+ die alltdglichen Produkte, die im
Unterricht entstehen, wie Mitschriften,
Haustibungen, Prifungsarbeiten im
Licht der Evaluationsfragen analysie-
ren;

+ die Alltagstheorien, Einstellungen
und Werthaltungen offen legen in
+Forschungstagebiichern”, Interviews
oder Fragebdgen.

Schreiben - ein Musterwechsel

Der Musterwechsel vom bloBen Unter-
richten zur Reflexion Uber die eigene
Praxis und schlieBlich zum Schreiben
braucht Zeit. Enge Zeitfenster zum Schrei-
ben und mangelnde Schreibpraxis werden
von vielen Teilnehmer/innen der Schreib-
werkstatt als Stolperstein genannt.Weil es
eben keine Schreibroutine gibt, braucht
das Schreiben viel Zeit und die Ergeb-
nisse sind oft frustrierend. Das Offnen



eines gerdumigen Zeitfensters gerade am
Beginn der Schreibtétigkeit und das kon-
tinuierliche Verfassen von ,Miniaturen”,
zum Beispiel das Beschreiben von Teamsit-
zungen, Begriinden von Unterrichtspldanen
oder das schriftliche Festhalten typischer
Projektsituation bereits wahrend der Pro-
jekttatigkeit ermdglichen einen rascheren
Einstieg, berichten viele schreibende
Lehrer/innen.

Das Schreiben in einer Learning Commu-
nity unterstiitzt — wie folgendes Beispiel
zeigt: kollegiales Feedback zu meinen Text-
fragmenten und das gemeinsame Schreiben
mit meiner Projektkollegin halfen die Routi-
nemangel auszugleichen.Das Schreiben im
Team: das war eine spannende Erfahrung,
meine Hemmungen waren plétzlich weg,
berichtet eine Teilnehmerin der Schreib-
werkstatt.

Schreiben - der Knopf im Kopf ange-
sichts des Datenberges

Nach bestandener Arbeitsphase bin ich
mdide. Wenn sich der Lehrer/die Lehrerin
nun hinsetzt vor den PC, links und rechts
von ihm/ihr ein Berg von Daten, stellt sich
die Frage: ,Ich habe so viel gemacht und
erhoben: Wo gehért was hin? Wie kann ich
da eine Struktur fiir meinen Bericht finden?”
Fur etwa die Halfte der Teilnehmer/innen
einer Schreibwerkstatt des Schwerpunkts
4 im Mai 2006 waren die ,Flut von Daten”,
die im Laufe des Projekts entstandene
JInformations- und Materialvielfalt”, die
groBBte Schwierigkeit am Beginn ihrer
Schreibarbeit. Sie erzeugen einen ,Knopf
im Kopf”, wie eine Autorin eines Projektbe-
richts feststellte. Ein probates Mittel gegen
den Datenberg kommt aus der Forscher-
werkstatt: Reduktion von Daten, Erstellung
von Datenresiimees als ersten Schritt zur
Datenanalyse.Das empfehlen zum Beispiel
Herbert Altrichter und Peter Posch in ihrem
Standardwerk der Lehrer/innenforschung

JLehrer erforschen ihren Unterricht”.

Schreiben - den richtigen Anfang
finden, Forschungsfragen formulieren
Was gibt aber nun die Richtung der Reduk-
tion der Datenfiille an? Charlie Chaplin
packt in einem seiner Filme einen Koffer.
Zu viel! Es geht nicht. Da kommt ihm eine
Idee. Er schliet den Deckel mit enormer
Kraft. Er nimmt eine grofle Schere und
schneidet alles, was da raushdngt, ab. Er
ist zufrieden.Was aber, wenn er den Koffer,
offnet und sich mit dem Inhalt neu einklei-
den will?

Versuchen wir es mit Forschungsfragen
statt mit der Schere. Was interessiert mich
an meinem Projekt besonders? Woriiber will
ich mehr wissen? Solche Fragen orientie-
ren sich an den Zielen des Projekts oder
an Uberraschungen, die bei der ersten
Sichtung der Daten auftauchen. Stellt die
Autorin solche Fragen an ihr Projekt, erhalt
sie ein Instrument zum Ordnen der Erfah-
rungen. Der Datendschungel wird Uber-
schaubarer. Eine Struktur des Textes wird
greifbarer.

Schreiben - Prazisieren von For-
schungsfragen statt einer unendlichen
Geschichte

Diese neu gewonnene Ubersicht hat
ihren Preis: Eine Distanz zum eigenen Pro-
jekt entsteht. Gerade das irritiert oft die
schreibenden Lehrer/innen: An sich gehért
doch alles irgendwie zusammen: Projektge-
schichte, Forschungsfragen, Ergebnisse und
Interpretationen. Beim Schreiben muss das
auseinanderdividiert werden: das erscheint
einer Autorin notwendig, jedoch schwierig.

Was aber, wie eine Autorin berichtet,
wenn das ,Spiel” vom Fragen sich zu ver-
selbstandigen droht und durch intensive
Reflexion wdhrend des Schreibens stdndig
neue Aspekte und Perspektiven auftauchen,
die zu bearbeiten die Arbeit zu umfangreich

machen wiirde. Der Stolperstein heif3t: Das
Forschungsinteresse wird nicht prazisiert.
Es wird zu umfassend gefragt.Es ist ratsam,
einige interessante Fragen fiir das nachste
Projekt zurtickzustellen: Ein Bericht muss
nicht alle offenen Fragen beantworten.

Schreiben - Ein pddagogischer Vulkan-
ausbruch will berichtet werden

Oft machen schreibende Lehrer/innen
die Erfahrung, dass sich sehr bald nach
dem erfolgreichen Beginn, Profite erfiih-
len lassen: Ich denke plétzlich iber Dinge
nach, die mir vorher unbewusst waren.
Ich habe den Spals am Forschen entdeckt.
Andere streichen heraus, dass sie viel mehr
Selbstbewusstsein haben, seit sie begon-
nen haben, die Erfahrungen zu verschrift-
lichen. Der schriftliche Bericht unterstutzt
Lehrer/innen bei der Absicherung des Pro-
jekts durch wissenschaftliche Untersuchung.
Mein Tun wird leichter begriindbar!
Forschendes Schreiben eroffnet dartiber
hinaus Handlungsspielrdume: Mein Blick-
feld hat sich erweitert;, Jammer” gibt es nicht
mehr. Forschendes Schreiben erméglicht
etwas dagegen tun, meldet eine Teilneh-
mer/in der Schreibwerkstatt zurlick. Solch
positive Erfahrungen helfen auch schwere
Stolpersteine aus dem Weg zu rdumen.
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mathe online network — Erweiterung auf Sek 1. Projekt und Evaluation

GO00D

Im Schuljahr 2004/05 wurde der vom
MNI-Fonds geférderte, aus 13 Einzel-
projekten bestehende Projektverbund
,mathe online network — Erweiterung
auf Sek 1" durchgefihrt.

Das Projekt

Das Ziel des (zu Projektbeginn 27 Per-
sonen umfassenden) Projektverbunds
bestand in der Hauptsache darin,die Akti-
vitaten der Initiative mathe online net-

work (monk, http://www.mathe-online.
at/monk) auf den Bereich der Sekundar-
stufe 1 (AHS Unterstufe, Hauptschule,
KMS) auszudehnen. Das ,Rahmenprojekt
Koordination und Betreuung” stellte
die organisatorische und — in mancher
Hinsicht - inhaltliche Klammer des Pro-
jektverbunds dar. Es stellte die benéti-
gte Infrastruktur (die Plattform mathe
online und das Format ,Lernpfad”) zur
Verfugung, fiihrte in Form von Pro-

jektseminaren eine Reihe didaktischer,
padagogischer und technischer Fort-
bildungsaktivitaten durch, stimulierte
Austausch und Kooperation der Einzel-
projekte, organisierte internes Coaching
und externe Evaluation des Verbunds
hinsichtlich der Themen ,Gender” und
~Leistungsmessung/Leistungsbeurtei-
lung” und schuf in Form einer Online-
Befragung der beteiligten Lehrer/innen
und Schiiler/innen die Daten-Grundlage
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fur die Selbstevaluation der Einzelprojekte.

Alle entwickelten Materialien,Informationen
zu den abgehaltenen Projektseminaren, die
eingesetzten Erhebungswerkzeuge, die
Evaluationsberichte sowie die End- und
Kurzberichte aller Einzelprojekte stehen auf
der Homepage des Projektverbunds http://
www.mathe-online.at/mnl/ zur Verfiigung.

Die Evaluation

Die Evaluation des Projektverbunds wurde
vom Rahmenprojekt organisiert und fand
auf mehreren Ebenen statt.

1. Online-Befragung der Schiiler/innen
und Lehrer/innen

Um den Kolleg/innen des Projektverbunds
eine geeignete Grundlage fur die Evaluation
der Unterrichtsphasen in ihren jeweiligen
Einzelprojekten bereitzustellen, wurde eine
Online-Befragung aller beteiligten Schiiler/
innen organisiert. Der vom Rahmenprojekt
entwickelte Online-Fragebogen steht unter
der Adresse http://www.mathe-online.
at/mni/fragebogenS/ zur Verfiigung. Die
Schiler/innen-Antworten konnten von den
Kolleg/innen (jeweils fur ihre eigenen Klas-
sen) online abgerufen werden. Um die Aus-
wertung zu erleichtern, konnten die Daten
in verschiedenen Ansichten angezeigt
werden (einzelne Fragebdgen, klassenweise
statistische Darstellung, klassenweise Auflis-
tung der Antworten auf die offenen Fragen,
Mé&dchen/Burschen getrennt oder gemein-
sam). Die Ergebnisse der Befragung stehen
in anonymisierter Form unter http://www.
mathe-online.at/mni/fragebogenErgeb-
nisse/statistikPub.cgi zur Verfigung.

2. Evaluation zum Thema Gender

Als MaBBnahmen einer begleitenden Evalua-

tion

+ wurde eine mit dem Thema Gender-Sen-
sibilisierung befasste Kollegin in das Rah-
menprojekt kooptiert, und

+ es wurden zwei Seminartermine fir
alle  Projektteilnehmer/innen  ange-
boten (siehe http://www.mathe-
online.at/mni/seminare/gender/
fur die eingesetzten Materialien).

Die abschlieBende

umfasste

+ die Analyse der Plattform mathe online
(Evaluation ausgewahlter Lernpfade),

+ die Analyse der Ergebnisse der Schiler/
innen-Befragung,

+ die Einholung von Feedback seitens der
am Projekt beteiligten Kolleg/innen in
eigens organisierten Interviews und

+ die Analyse der Endberichte der Einzel-
projekte.

externe Evaluation

Ausziige aus den Antworten von Schiiler/innen zur Einschatzung des Projekts:

SCHREIBE HIER BITTE NOCH ALLES AUF, WAS DIR AUFGEFALLEN IST — POSI-
TIV UND NEGATIV! GIB AUCH AN, WAS DU BEI DIESEM PROJEKT NEBEN
MATHEMATIK ZUSATZLICH GELERNT HAST!

1 (w): Positiv: ich habe gelernt wie man mit dem Computer noch arbeiten kann. Negativ: es
machen fast alle nebenbei etwas anderes.

5 (w): Gruppenarbeit... ich habe gelernt mit dem PC besser umzugehen.

9 (w):Ich habe eh nicht ganz verstanden ,wieso wir genau dieses Projekt gemacht haben, ich
finde in Zukunft sollte man den Unterricht weiterhin an der Tafel ausfiihren, da wir selbstdn-
dig uns auch viel zu leicht ablenken lassen durch andere Internet Seiten, die wir eigenhdndig
6ffnen kénnen /diirfen bzw. nicht dtirfen!

11 (w): Unterricht lockerer.

13 (m): man muss sich alles selber erarbeiten, kann fiir manche besser und manche schlechter
sein.

16 (w):ich habe gelernt besser mit dem Pc zu arbeiten, positiv aufgefallen ist mir, dass der
Unterricht lockerer war und alle mehr Spal8 daran hatten als in gewdhnlichen Mathestun-
den! Negativ fand ich eigentlich nicht viel an dem Projekt aulSer dass eben manchmal alles zu
schnell erkldrt wurde! Aber ich finde diese Art von Unterricht besser und interessanter!

17 (m): Mir hat es eigentlich Spal8 gemacht, ich kann aber besser lernen wenn es mir ein Lehrer
sagt.

20 (w): Gelernt mit dem Programm umzugehen. Am PC was konstruieren und ausrechnen.
Positiv war es weil es abwechslungsreich und informativ war. Nicht so ,fad” wie der normale
Unterricht. Negativ war eigentlich nur, dass es oft laut war und na ja man sich nicht so ganz
konzentrieren konnte. Aber das lag wohl eher an unserer Klasse.. :)

21 (w): Positiv: am Pc arbeiten, Partnerarbeit, man wird gescheiter. Negativ:bissi kompliziert.
Arbeiten mit dem PC.

Parallel dazu wurden in einer Befragung unter den Lehrer/innen des Projektverbunds
Eckdaten zu den Klassen und den Unterrichtsphasen erhoben. Die eingesetzten Fra-
gebdgen kénnen unter http://www.mathe-online.at/mni/fragebogenS/klasseEingabe.
cgi (Angaben zur Klasse) und http://www.mathe-online.at/mni/fragebogenL/ (Fragebo-
gen fur Lehrer/innen) eingesehen werden.

Im Ergebnis wurde festgestellt, dass das
Ubergeordnete Ziel, die Teilnehmer/innenin
Bezug auf Gender-Aspekte zu sensibilisieren,
durchwegs erreicht werden konnte. Weitere
Details finden sich im Evaluationsbericht [1].

Es haben insgesamt 191 Schilerinnen und
184 Schiler aus 15 Klassen jeweils einen
Fragebogen ausgefiillt. Die Klassen waren
in ihrer Zusammen-

tet haben als die Schilerinnen. Dies konnte,
wie es die Pisa-Studie gezeigt hat, damit
zusammenhdngen, dass Schuler dieser
Schulstufe eine geringere Lese/Schreib-
Kompetenz als Schilerinnen desselben
Alters aufweisen.[...]

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass
die vielschichtig organisierte Evaluation der
GroBRe des Projektverbunds Rechnung trug

setzung und ihren
Voraussetzungen

sehr heterogen. So 160

gab es eine recht 140
unterschiedliche 1%
EDV-Erfahrung im a0
Mathematikunter- B0
richt.[...] A0

Ein wichtiges Ergeb- 21 1

nis der Auswertung ]

ist, dass die Schu- fur
ler der befragten Madchen
Klassen die offen

gestellten Fragen in

weitaus geringerem

Burschen  glsich gut

Erstaunlich ist, dass es in allen 15 Klassen Schiiler gibt, die der Meinung sind,
dass das Arbeiten mit dem Computer besser fiir Buben geeignet ist.Insgesamt
68 Schliler von 184. Das sind 37% der Schiiler.

O Schilennman
@ Schider

fir flir beicher

Ausmall beantwor-



und wertvolle Hinweise auf zuklnftige Eva-
luationsformen und die zukiinftige Entwick-
lung didaktischer Szenarien (insbesondere
in zwei aktuellen MNI-Projekten, die dem
Umfeld des Projektverbunds entstammen)
erbrachten.

Literatur

Endberichte des Rahmenprojekts, Septem-
ber 2005:
http://www.mathe-online.at/mni/
antraege/Endbericht_Rahmenprojekt.pdf
(Langfassung)
http://www.mathe-online.at/mni/
antraege/Kurzbericht_Rahmenprojekt.pdf
(Kurzbericht)

[1] Andrea Reiter & Sonja Wenig: Evaluierung
der Gender-Aspekte beim Projektverbund
,mathe online network”, Juli  2005.
http://www.mathe-online.at/mni/
evaluationen/Mathe-online-Gender-
Endbericht_1.pdf
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Online-Befragung der Schiiler/innen und Lehrer/innen:
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Fdchergrenzen in den Képfen der Schiiler/innen tiberwinden zu helfen.

Ein Schwerpunkt ist die Durchfiihrung punk-
tuell koordinierter Sequenzen zu passenden
Themen, wobei zum Beispiel experimentell
gewonnene Daten aus dem Physikunterricht
in Mathematik ausgewertet und modelliert
werden.

Ein zweiter Schwerpunkt lag im Schuljahr
2004/05 auf Untersuchungen zur Aufga-
benqualitdt sowie von diesbeziiglichen Ein-
stellungen der Schiiler/innen. Probleme und
Aufgaben haben insbesondere in Mathe-
matik ein groBes Gewicht, oft behandeln sie
physikalische Inhalte. Auf der anderen Seite
werden natirlich in Physik immer wieder
Rechenaufgaben gestellt.

Was sind,,gute” Aufgaben?

Mit einem Fragebogen untersuchten wir die
Meinung der Schiler/innen zu Aufgaben
ihres Mathematik-Lehrbuchs (mit physika-
lischen Bezligen) und umgekehrt. Folgende
Fragen wurden gestellt:

+ Schau dir die folgenden Aufgaben deines
Mathematik-Buchs an und suche jene
(jeweils 2) heraus, die dir am besten (bzw.am
wenigsten) gefallen.

« Warum ist eine Aufgabe ,gut”? Was gefdllt
dirdaran?

« Warum ist eine Aufgabe schlecht? Wie
kdnnte man sie verbessern?

Wichtig waren den Schiiler/innen formale
Aspekte (Klarheit, Verstdandlichkeit) sowie All-
tagsbezug und Realitdtsnahe. Beziiglich des
Schwierigkeitsgrades waren die Meinungen
eher geteilt. Die bestgewerteten Aufgaben
waren mehrheitlich Beispiele, die in den Bu-
chern vollstandig durchgerechnet waren.

Wie interessant sind Bewegungsaufga-
ben?

Dies war ein Semesterprojekt einer Gruppe
von Lehramtsstudent/innen Physik im schul-
praktischen Seminar. Es wurden Aufgaben
zur Bewegungslehre nach verschiedenen
Kriterien ausgesucht (z.B.: Verstandnisfrage,
hoher Rechenaufwand, Diagramm interpre-
tieren ...) und Schiiler/innen in Gruppen zur
Bearbeitung vorgelegt. Die Schiiler/innen
mussten die Aufgaben einschdtzen und
bewerten (Fragebogen), Losungen versu-
chen und diese prasentieren.

Einige Ergebnisse:

Leichte Aufgaben sind nicht immer beliebte
Beispiele, da sich viele Schiiler/innen bei zu
leichten Aufgabenstellungen langweilen.

Es ist hilfreich, wenn sich Schiiler/innen etwas
unter der Aufgabe vorstellen kénnen (mit dem
Alltag verbinden).

Aufgaben mit einer Auswahl von Lésungen
sind sehr beliebt.

MPh5 — Mathematik und Physik koordiniert unterrichten

Am BRG Kepler Graz versuchen wir in einem mehrjédhrigen Projekt, den Unterricht aus Mathematik und Physik besser zu koordinieren, um

Fragen aus dem Bewertungsbogen der
Student/innen

Wie wiirdest du die Schwierigkeit dieses Bei-
spieles beurteilen?

(1 - sehr leicht, 6 — sehr schwierig)

Wie interessant findest du die Aufgabenstel-
lung?

(1 - uninteressant, 6 — sehr interessant)

Wie viel Rechenaufwand ist deiner Ansicht
nach zum Lésen der Aufgabe nétig?

(1 — wenig Rechenaufwand, 6 — grolSer
Rechenaufwand)

Wie viel ,Denkaufwand” steckt deiner Mei-
nung nach hinter dem Beispiel?

(1 — wenig Denkaufwand, 6 — hoher Denk-
aufwand)

Auswirkungen

Die Untersuchungen eroéffneten ein kom-
plexes Bild, einige Fragen blieben offen.
Daher fuhrten wir das Projekt im nachsten
Schuljahr weiter und konzentrierten uns
mehr auf den Vorgang des Problemldsens.
Aufbauend auf den gewonnenen Erkennt-
nisse ging es dabei nun um ein Erfassen der
Vielfalt von Zugéngen und der Schiiler/innen
mit dem Ziel, durch gezieltes differenziertes
Training die Problemlésekompetenz zu ver-
bessern.

Details der Untersuchung und des Projekts:
http://rath.brgkepler.at/imst/mph5
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Was Kleine interessiert —

Erfahrungen mit Evaluation im Grundschulalter

Mit dem MNI-Projekt,,MOON" wurde im vergangenen Jahr vom Grazer Schulbiologiezentrum und den Pddagogischen Akademien eine

gemeinsame Initiative gestartet, um in mehrfacher Hinsicht den naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht zu untersttitzen.

Kernaktivitat war es, Unterrichtssettings und
Materialien zu konkreten Lehrplaninhalten
zu entwickeln und betreut von Mitarbeiter/
innen des Schulbiologiezentrums in mehre-

ren Grazer Volksschulklassen zu erproben.

Sehr viele Zielsetzungen waren es, die uns
veranlassten, dieses Projekt anzugehen, und
dementsprechend umfassend sollten sich
auch die Begleiterhebungen gestalten.Dabei
konnte auch auf bewdhrte Instrumente wie
teilstrukturierte Interviews und Fragebdgen
zuruckgegriffen werden.

Eine besondere Herausforderung war es
aber, Aufschluss daruiber zu erhalten, welche
Effekte die Veranstaltungen bei den Kindern
erzeugten. Konkret waren es zwei Fragen-
komplexe, die uns interessierten:

1.) Ist es uns mit den Veranstaltungen
gelungen, den betreffenden Klassen
ein Unterrichtsangebot zu bieten, das:

+  Mit zweckmafBigen Materialien in ausrei-
chender Menge ausgestattet ist

+ Allen Kindern ein aktives, handelndes
Lernen ermoglicht

+  Auf die Altersstufe und die individuellen
Beduirfnisse der Klasse abgestimmt ist

+ Buben und Madchen gleichermalen
anspricht

+ Andierdaumlichen und organisatorischen
Gegebenheiten des Schulalltags ange-
passt ist.

2.) In welcher Form hat das Unterrichts-
setting Einfluss auf die Interessens-
entwicklung der Kinder?

+  Konnen wir mit unserem Unter-
richtssetting Rahmenbedingungen
schaffen, unter denen sich Interesse
entwickeln kann?

*  Welche Unterrichtselemente und
sonstigen Aspekte spielen dabei
eine Rolle?

+  Gelingt es bei Kindern das Inter-
esse am Thema so zu wecken, dass
es in einen anderen, nicht direkt in
der Unterrichtseinheit behandelten
Kontext transferiert werden kann?

Instrumente wie Fragebdgen oder Inter-
views erschienen uns fiir diese Vorha-

ben nur beschrankt einsetzbar, da
viele der Kinder nicht Deutsch als
Muttersprache hatten und abs-
trakte und komplexe Themen, wie
z.B. ,Interesse”, bei sehr jungen
Kindern kaum direkt zu befragen
sind.

Auf der Suche nach geeigneten
Methoden waren fur uns vor allem
Anregungen aus der Literatur
Uber Kindheitsforschung hilfreich
(Heinzel 2000). Darauf aufbauend
haben wir zwei Untersuchungsin-
strumente entwickelt, die sich gut
in den Ablauf der Unterrichtsein-
heiten integrieren lieBen:

* Beobachtungsbogen

In jeder Versuchsklasse fuhrten je zwei Mit-
arbeiter/innen des Schulbiologiezentrums
die Unterrichtseinheiten mit den Kindern
durch. Der/die Klassenlehrer/in sowie das
Projektteam beobachteten unabhéngig von-
einander den Ablauf und dokumentierten in
einem teilstrukturierten Beobachtungsbo-
gen die Rahmenbedingungen des Gesche-
hens, Aspekte der praktischen Umsetzung
sowie Aspekte der Aufmerksamkeit bzw. des
Interesses bei Kindern. Erfasst wurden in den
einzelnen Unterrichtsphasen Indikatoren
fur einen positiven Unterrichtsverlauf (z.B.
LKinder greifen von sich aus zu den ange-
botenen Materialien und beschéftigen sich
damit”;,Kinder duBBern verbal oder nonverbal
positive Emotionen”;,Kinder machen AuRe-
rungen oder Gesten, die erkennen lassen,
dass sie sich gedanklich am Unterrichtsge-

schehen beteiligen”), Indikatoren fir einen
negativen Unterrichtsverlauf (z.B. ,Kinder
fuhren Nebengesprache oder beschéftigen
sich mit themenfremden Aktivitaten”;, Kinder
dufBlern verbal oder nonverbal negative Emo-
tionen”) und Beobachtungen, wie Kinder von
sich aus zu den Materialien greifen und wie
intensiv sie sich damit beschaftigen,sowie
in welchem Zusammenhang die Gesprache
der Kinder wahrend der Durchflihrung
stehen. Darlber hinaus wurden im Verlauf
des Unterrichtsgeschehens verschiedene
Anmerkungen Uber den Beteiligungsgrad
der Kinder an den Aktivitdten erfasst.

* Analyse der Kinderzeichnungen

Im Laufe der Unterrichtssequenzfertigten die
Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten Zeich-
nungen an.Die Zeichnungen wurden dahin-
gehend ausgewertet, welche Programmele-
mente am haufigsten in Erinnerung bleiben
und inwieweit das behandelte Thema auch
mit anderen Kontexten als dem in den Unter-
richtseinheiten behandelten Rahmenin
Zusammenhang gebracht wird.

Beide Erhebungsinstrumente hatten
| wir sehr gut vorbereitet, bei der Durch-
fuhrung der Beobachtungen spurten
wir allerdings hautnah, dass es doch
sehrviel war,was wir uns vorgenommen
hatten. Insbesondere das Ausflllen der
sehr detaillierten Beobachtungsbdgen
bereitete zwischendurch ziemlichen
Stress. Als Gluckstreffer erwies sich die
- eher zuféllig zustande gekommene
Mehrfachbesetzung der Beobachter/
innenrolle: In jeder Klasse wurden die



Beobachtungsbdégen von mindestens drei
Personen ausgefillt. In der Nachbespre-
chung wurde von allen Beobachter/innen
angegeben, dass ihre Aufmerksamkeit meist
nur bei kleineren Gruppen, selten bei der
ganzen Klasse war.Durch die Giberlappenden
Beobachtungen konnte dennoch ein guter
Gesamteindruck der ganzen Klasse erhalten
werden.

Fur die Interpretation der Daten haben
wir die Resultate der Beobachtungen und
der Analyse der Kinderzeichnungen sowie
die Ergebnisse der Lehrer/inneninterviews
gegeniibergestellt. Diese Betrachtung aus
mehreren Blickwinkeln ermdglichte uns
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einen umfassenden Zugang zu den fiir uns
interessanten Fragestellungen. So konnten
Trends, die wir aufgrund der Auswertung der
Beobachtungsbdgen vermuteten, durch die
Kinderzeichnungen bestatigt werden. Beob-
achtungen, deren Bedeutung uns zunachst
unklar war, wurden durch die Lehrer/innen-
interviews verstandlich.

In Summe erhielten wir sehr viel Bestatigung
fur den von uns gewahlten Unterrichtsansatz
sowie eine Reihe von wertvollen Anregungen;
einige Aspekte wurden uns bewusst, an die
wir ohne diese Daten nicht gedacht hatten.
Heute achten wir allerdings starker darauf,
den Aufwand fur die Erhebungen durch stér-

kere Fokussierung auf einige Kernfragen zu
verringern. Den Grundansatz - Triangulation
und Einsatz altersgruppenentsprechender
Evaluationsinstrumente — mochten wir nach
den Erfahrungen aus dem Projekt ,MOON"
aber auf jeden Fall beibehalten.

Heinzel F. (2000) (Hrsg.). Methoden der
Kindheitsforschung. Ein Uberblick tiber For-
schungszugange zur kindlichen Perspektive.
Weinheim: Juventa.

Detaillierter Bericht unter: http://imst.uni-
klu.ac.at/materialien/2004/435_endbericht_
frantz-pittner.pdf
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,Etwas Neues und Unbekanntes”

Evaluation des Unterrichtsmodells LOB an der BAKIP Steyr

Das Projekt: Die Schiiler/innen der beiden ersten Klassen der Bundesbildungsanstalt fiir Kindergartenpddagogik Steyr erwartete zu Beginn
ihres Schuleintrittes im Herbst 2005 im Mathematikunterricht, etwas Neues und Unbekanntes“: LOB -, LeistungsOrientierte Bewertung”—ein

fiir sie vollkommen neues Unterrichtsmodell. Dieses wurde an unserer Schule bereits seit 2002/03 in mehreren Jahrgangsstufen erprobt.

Mit dem LOB-Modell wird versucht, die im
Lehrplan festgeschriebenen Kompetenzen
im Sinne eines umfassenden Bildungser-
werbs durch Gberwiegend eigenverantwort-
liches selbststandiges Arbeiten zu erreichen.
Dies erfordert auch eine andere Form der
Leistungsbeurteilung von Aktivitdten wah-
rend des Unterrichts (Mitarbeit) und von
Eigenleistungen auBerhalb des Unterrichts.
Prufungen werden tberflissig.

Die Schiiler/innen tragen ihre Leistungen
selbststandig in ihr,Leistungsblatt” ein. Dar-
aus ergibt sich die Note. Wie viele und wel-
che Leistungsaktivitdten flr die einzelnen
Notenstufen zu erbringen sind, wird mit den
Schiler/innen gemeinsam am Beginn des
Schulhalbjahres beschlossen.

Die Evaluation:

Wie geht es den Schiler/innen mit LOB?
Wie kommen sie damit zurecht? Was gefallt
ihnen daran, was missféllt, was fehlt? Diese
Fragen waren standige Begleiter der lau-
fenden Unterrichtsbeobachtung des Lehrer/
innenteams. Die Meinungen der Schiiler/
innen waren uneinheitlich. Das ging soweit,
dass die unausgewogene Akzeptanz des
LOB-Modells das Lernklima beeintrachtigte.
Aus diesem Grunde wurden Mittel und Wege
fur eine Gegensteuerung gesucht. Evalu-
ation erschien das bestgeeignetste Instru-
ment, ALLE Schiler/innen aktiv in die Weiter-
entwicklung des Modells einzubeziehen.

Die Evaluation umfasste folgende Fragen-

bereiche:

+ Was erschwert den Schiler/innen
die LOB-Akzeptanz? Was bewegt
sie dazu, sich dagegen zu strauben
und traditionelle  Unterrichts- und
Bewertungsmethoden zu  fordern?
Welche Wiinsche, Angste, Interessen ste-
cken dahinter?

«  Was fordert bei den Schu-
ler/innen die LOB-Akzep-
tanz? Was werten sie als
positive  Verdnderungen
im Vergleich mit ihren Vor-
erfahrungen?

Vorgangsweise:

Es wurden vier schriftliche

Erhebungen durchgefihrt:

+  Oktober  2004:  Erste
Ridckmeldungen
zum LOB-Unterricht:
-)  ,Mein erster Ein-
druck vom LOB-Modell”
-) ,Was ich dartiber noch
gerne wissen mochte”

+  November 2004:,LOB-Mathematikunter-
richt: Rickmeldungen an meine Lehrerin
nach den ersten Wochen”.

«  Februar 2005: ,LOB-Mathematikunter-
richt: Rickmeldungen nach dem ersten
Schulhalbjahr und

« ,Klassenbefragung: Was spielt in
eurem Unterricht eine grofBe Rolle?”

nach dem Fragebogen von Krainer
— Posch - Stern, IMST3-Newsletter 1/05.

Was war das Ergebnis?

Inden Antworten aufdieim ersten Schulhalb-
jahr ausgeteilten Fragebogen wurde offen-
sichtlich, dass die Ziele und Regeln des LOB-
Unterrichts von vielen Schiler/innen noch
nicht verstanden wurden.Ebenso gab es eine

Schiiler/innen prdsentieren Ergebnisse der Befragung

auffallende Diskrepanz beztiglich der Erwar-
tungshaltungen an Unterricht. Die Schi-
ler/innen wollten im Mathematikunterricht
in erster Linie ,Rechnen” - und nicht mehr.
Mit Hilfe externer Beratung (Thomas Stern)
wurden mit den beiden Klassen weitere
Befragungen durchgefiihrt (u.a. Problem-
brief: ,Etwas, das mir im Mathematikunter-



richt ein Problem ist” und ,Gruppeninter-
views").

Die Erhebungen wurden von Thomas Stern
durchgefiihrt und den Lehrer/innen vor
der Klasse prasentiert. Vereinbart war, dass
die Lehrer/innen bis zur darauf folgenden
Mathematikstunde Zeit haben sollten, die
Ergebnisse zu analysieren, zu kommentieren
und eventuelle Anderungen vorzuschlagen.

Was brachte die Evaluation ans Licht?

+ Die Schiler/innen erwarteten ,mehr
Anleitungen und Erklarungen”.

+ Das Bild der Mathematik bei den Schuler/
innen ist in erster Linie ,Beispiele rech-
nen”. Dieses kommt im LOB-Unterricht
zu wenig vor (,Wir rechnen zu wenig und
verlernen Formeln und Regeln®).

+ DieSchiler/innenkdnnen die Gber,Rech-
nen” hinausgehenden Kompetenzen
im Rahmen des Mathematikunterrichts
(noch) nicht als erstrebenswert und als
Teil der Bildungsziele anerkennen.

- Die Herstellung von innerfachlichen
bzw. fachertbergreifenden Querverbin-
dungen und verbale mathematische
Beschreibungen und Verallgemeine-
rungen sind fur die Mehrheit der Schi-
ler/innen neuartig und ungewohnt. Es
erweist sich fur die Schiler/innen auch
als schwierig und anstrengend, eigen-
stéandig zu arbeiten.

+ Die im LOB-Modell praktizierte Gleich-
wertigkeit der Schularbeit mit allen
anderen Leistungen ist fur die Schiler/
innen neu, ungewohnt und rittelt an
ihrer bisherigen Werteskala.

+ Die eigene Entscheidung, welche Note
sie erreichen wollen, nehmen Schiler/
innen teilweise als belastende Eigenver-

antwortung und Mehrarbeit wahr.

LOB fuhrt bei den Schiler/innen auch zu

positiven Reaktionen:

«  Das starkste positive Echo kommt zu den
,Eigenleistungen”. Sie bieten den Schu-
ler/innen neben der Notensteuerung
Chancen und Anreize, fiir sie vollig neue
Lernmethoden zu entwickeln und zu
Uben.

+ Das Leistungsblatt selbststandig zu
fuhren, spornt viele Schiler/innen zu
Lernerfolgen an.

Was bewirkten die Ergebnisse?

« Schaffung eines ,Mathematikforums” als
Bindeglied zwischen den Schiiler/innen
und der Lehrkraft. Die Mitglieder dieses
Forums verhandelten mit der Lehrerin
Uber verbindliche Regeln fur alle. Fur
Gespréche mit diesen Forumsmitglie-
dern wurde 14-tdgig ein Teil der Unter-
richtszeit reserviert.

+  Zwei Schilerinnen verglichen den prak-
tizierten Unterricht mit den Vorgaben
des Lehrplans. Das sollte den Schiler/
innen Einsicht in die Vielseitigkeit und
Vielfalt der allgemeinen und fachlichen
Bildungsziele bieten.

Das Ergebnis zeigte, dass den Schuler/innen
der Lehrplan véllig unbekannt war. Die Aus-
einandersetzung mit dem Lehrplan lieferte
erstmals einen fir alle einsichtigen und
glaubwirdigen,Leitfaden” fiir den kommen-
den Unterricht.

In beiden Klassen erklarten sich Schu-
ler/innen freiwillig bereit, einen von den
Lehrer/innen ausgearbeiteten Entwurf eines

schriftlichen ,LOB-Leistungsvertrages” wei-

terzubearbeiten und in einer aus ihrer Sicht

optimalen Form niederzuschreiben - fir die
gesamte Klasse und zukiinftige LOB-Klassen.

Damit war es erstmals gelungen, FUR ALLE

Schiiler/innen in Zusammenarbeit MIT

Schiiler/innen die ,LOB-Regeln” jederzeit

einsehbar und schiiler/innengerecht dar-

zustellen!

Diese Initiativen fiir LOB zeigen nachhaltige

Wirkung:

+ In diesem Schuljahr startete der Mathe-
matikunterricht mit zwei neuen Klassen
mit dem schriftlichen ,Leistungsvertrag”.
Er bildet die Grundlage fur die Unter-
richtsaktivitditen und die Leistungsbe-
urteilung. Das Unterrichtsmodell LOB ist
damit etabliert.

«  Mit der Verschriftlichung des Leistungs-
vertrags wurden die urspriinglichen
Ziele der Evaluation bei weitem Uber-
troffen. Das Unterrichtsmodell LOB ist
damit ,eine gemeinsame Sache” von
Lernenden und Lehrenden geworden.

Informationen zu LOB:

. http://schulen.eduhi.at/bakip.steyr/
IMST- Film unter ,Aktivitaten” 2005/06
IMST-,Kompetent durch LOB” unter
Aktivitaten 2004/05

+  Weiteres zu IMST3: http://imst.uni-klu.
ac.at/index.php

. IMST2/S3-Lehr- und Lernprozesse:
http://imst2.uni-klu.ac.at/
schwerpunktprogramme/s3/
innovationen/index3.php?id=309

. http://imst2.uni-klu.ac.at/
schwerpunktprogramme/s3/
innovationen/index3.php?id=370
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bungsférdernd wirkt.

Die interne Evaluation stltzte sich auf
mehrere Elemente: eine Vorerhebung zu
Unterrichtspraferenzen, Interessen  und
dem Selbstbild der Schiler/innen, Beobach-
tungen der Lehrperson, schriftliche Feed-
backs der Schuler/innen dazu, was ihnen
an den Arbeitsauftrdgen ge- und missfallen
hatte.Bei der externen Evaluation intervie-
wte eine externe Person die Schulerinnen
und Schuler zu ihrem Erleben und ihrer Ein-
schatzung des Projekts.
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An dieser Stelle sei exemplarisch fir die
Ergebnisse der Evaluation der Bericht zum
Umgang der Schiiler/innen mit der eigen-
verantwortlich organisierten Zeit und der
eigenverantwortlich organisierten Zusam-
menarbeit angefihrt.

In der Daltonpadagogik bleibt es den Schi-
ler/innen berlassen, wann und wie sie (bis
zu einem bestimmten Zeitpunkt) sich durch
ein Thema arbeiten um die geforderten Auf-
gaben durchfiihren zu kénnen. In der Praxis

Begabungsfordernder Chemieunterricht mit Assignments

Im Rahmen des Schwerpunktkurses Chemie 7. Klasse (11. Schulstufe) der Sir-Karl- Popper-Schule am Wiedner Gymnasium in Wien wurden
gemdl der Daltonplanpddagogik zwei Aufgabenkomplexe zu unterschiedlichen chemischen Themengebieten eigenstdndig bearbeitet.
Durch interne und externe Evaluation wurde erhoben, inwieweit diese Methodik fiir hochbegabte Schiiler/innen vorteilhaft ist bzw. bega-

zeigte sich, dass viele Schiler/innen die
reguldren Chemiestunden nun oft ander-
wartig verwendeten - gelernt haben sie aber
trotzdem, aber eben zu anderen Zeiten und
an anderen Orten!

Insgesamt zeigte sich, dass beim Unterricht
nach diesem Konzept die Selbststandigkeit,
das Zeitmanagement, die Eigenaktivitat und
Kreativitat, die Eigenmotivation der Schiler/
innen stark gefordert wird. Vorteile ergeben



sich auch im Hinblick auf
die Aspekte Teamarbeit,
Lernen durch Lehren und
Individualisierung des
Lernvorgangs. Nachteilig
empfunden wird, wenn die
Bearbeitungsphasen  zu
lang sind oder durch unter-
richtsfreie Zeit unterbro-
chen werden. Die Rolle der
Lehrperson tritt wéhrend
der Daltonphasen stark in
den Hintergrund,istaberim
Bereich einer Lernmanage-
mentebene sehr wichtig.

Néahere Infos siehe unter:
Scheiber, Edwin: Bega-
bungsférdernder  Unter-
richt mit Assignments.
http://imst3.uni-klu.ac.at/
materialien/2004/235_
endbericht_scheiber.pdf

Ein Auszug aus dem Bericht der externen Evalu-
ation:

Die Schiiler/innen begriiBten, dass sie im Projekt
die Moglichkeit hatten, ihr eigenes Arbeitstempo zu
wahlen und ob sie alleine, in Kleingruppen oder in
GroBRgruppen arbeiten wollten. Einige experimen-
tierten mit diesen Lernformen auch wahrend des
Projektes. Wahrend einige Schiiler/innen alleine
arbeiteten, beschrieben viele Schiler/innen, dass
sie in Gruppen arbeiteten, auch wenn durch das
unterschiedliche Arbeitstempo die Aufgaben nicht
parallel gelost wurden. In der Gruppe konnte man
diskutieren und wenn man nicht weiter wusste,
rasch jemanden anderen fragen, der die Aufgabe
schon erledigt hatte. Die Arbeit wurde selten in den
Chemiestunden erledigt, manchmal in anderen Frei-
stunden, haufig auch am Abend bei Starbucks oder
dhnlichen Schiulertreffpunkten. Die meisten Schu-
ler/innen haben, auch auf Grund dringender Auf-
gaben in anderen Féachern, die Assignments eher in
groB3en Portionen abgearbeitet, nur wenige haben
kontinuierlich und daftir kirzer daran gearbeitet.
Ein Schiler beschreibt, dass er ohne die Arbeitsge-
meinschaft,in der er gearbeitet hat, die Assignments

nicht so gut geschafft hatte, weil er den Anreiz der
anderen gebraucht habe, an dem Assignment zu
arbeiten.Eine andere Schiilerin beschreibt ebenfalls,
dass sie beim Lernen Druck von auen gebraucht
habe. Sie habe namlich wahrend aller Chemiestun-
den andere Facher besucht und die Assignments zu
Hause gemacht. Dann habe sie aber den Aufwand
unterschatzt und kurz vor dem Abgabetermin sehr
intensiv gearbeitet, um fertig zu werden. Drei Schu-
ler/innen beschrieben, dass sie sich die Zeit beim
ersten Assignment nicht gut eingeteilt haben, beim
2.Assignment aber viel genauer den Arbeitsaufwand
eingeschatzt haben, besser geplant haben und das
2. Assignment zeitlich besser erledigt haben. Die
Schiler/innen haben also aus Erfahrung gelernt.
Ein/e Schiler/in betonte, dass die Schiiler/innen
untereinander mehr gefragt hatten als sonst, dass
sie aber nicht gegenseitig abgeschrieben hatten,
sondern Ergebnisse verglichen und auf Fehler auf-
merksam gemacht hatten. Ein einziger Schiiler kri-
tisierte, dass einige der Mitschiler die Assignments
teilweise zu lange aufgeschoben hatten und sich
am Ende zu sehr von denen helfen lieBen, die sich
alles kontinuierlich selbst erarbeitet hatten.

PRACTICE
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gegenwirken.

Physik und Sport

Die Verbindung mit dem Sportunterricht
sollte zeigen, dass Physik nicht nur abstrakte
Formeln, sondern in vielen Alltagssituati-
onen Erklarungshilfen bietet. AuBerdem er-
hielten die Schiiler/innen dadurch reichlich
Gelegenheit zu Selbsttatigkeit bei der Pla-
nung und Durchfiihrung von Experimenten.
Im Mittelpunkt des Projekts stand die Un-
tersuchung von Bewegungen (Laufen und
Springen). Dabei wurden Zeiten gemessen,
Geschwindigkeiten ermittelt und Kréfte mit
Hilfe eines Messinterfaces aufgezeichnet.

Bei der gesuchten Geschwindigkeitsvertei-
lung im 60-m-Lauf fihrte dies sogar zur An-
fertigung einer neuen Messvorrichtung, was
vom experimentellen Aufwand und Erfolg
den Héhepunkt des Projekts bildete.

Ganchwindighsiten beim B-m-Laul
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Geschwindigkeit wihrend eines 60-m-Laufes.

Ziel des Projekts war es, den Schiiler/innen Physik so zu vermitteln, dass sie durch aktive Teilnahme am Unterrichtsgeschehen eingebunden
waren und deshalb auch Freude am Physikunterricht hatten. Dies sollte dem im allgemeinen negativen Image des Physikunterrichts ent-

Sy o ;

Laserlichtschranken-Messstrecke zur Ermittlung

von 10 Zwischenzeiten bzw. Abschnittsgeschwin-

digkeiten

Die Lichtschrankenkette bestand aus zehn
Lichtschranken aus jeweils einem Laser
und einem Fototransistor, die alle in Serie
geschaltet waren. Die Versorgung der Laser
erfolgte aus einem 6-V-Akkumulator. Die
Empfangerkette wurde Uber eine einfache
Auswerteelektronik, die auch das akustische
Startkommando erzeugte, mit dem ULAB-
Datenlogger verbunden. Diese Signale
wurden in mehreren Messreihen festgehal-
ten und anschlieBend ausgewertet.

Univ.-Prof. Sigrid Thaller vom Institut far
Sportwissenschaften der Universitat Graz

erklérte an einem Vormittag den Schiiler/in-
nen den physikalischen Hintergrund der Be-
wegungsabldufe beim Springen. Zusatzlich
wurden selbst gedrehte Videos von Bewe-
gungsabldaufen mit einer geeigneten Soft-
ware von den Schiler/innen ausgewertet.

Die Evaluation des Projekts erfolgte extern,

wobei die folgenden zwei Fragen richtungs-

weisend waren:

. Inwiefern begeistern sich Schuler/innen
fur Projekte dieser Art?

+  Inwiefern férdert die Projektarbeit das
Interesse der Schiiler/innen an Physik?

Da das Interesse und die Motivation der

Sigrid Thaller beim Besuch im Turnsaal des BG 10
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betroffenen Schiler/innen im Vordergrund
standen, bot sich fiir das methodische Vorge-
hen eine qualitative Analyse an.

Dabei wurde auf vier verschiedene Quellen
zurlickgegriffen: erstens wurden die Portfo-
lios der Schiuler/innen, ihre darin festgehal-
tene Einschdtzung des Projekts analysiert,
zweitens und drittens wurde der Projektlei-
ter und zwei Schiiler/innen interviewt, und
viertens wurde mit der Klasse eine Gruppen-
diskussion geftihrt.

Ein Blitzlicht aus den Ergebnissen:

Ein Ergebnis der Durchsicht aller Portfolios
besteht darin, dass die Gestaltung zu einem
groBen Teil besonders innovativ ausgefallen
ist und auch inhaltlich von einer tendenziell

hohen Involviertheit in die Materie zeugen.
Das heif3t, meist sind zu den physikalischen
Inhalten nicht nur Formeln und Merksatze
aufgelistet, sondern Aussagen dabei, die die
eigenen nachvollziehbaren Uberlegungen
erahnen lassen. Die Gestalter/innen der
Berichte fligten also eigene Erkldrungen
hinzu, die sie sozusagen fur sich selbst noch
einmal wiederholten. Eine Gemeinsamkeit
vieler Berichte war auch, dass ein Bezug des
Physikstoffs zu Dingen oder Vorgéangen in
der eigenen Erfahrungswelt bzw. der Medi-
enwelt hergestellt wurde.

Die Analyse der Arbeiten, deren Stil und
deren Inhalte ergab zusammenfassend
betrachtet ein Bild von einer Klasse, die im
Physikunterricht vieles erlebt hat und ihm

durchaus etwas abgewinnen kann. Person-
liches Engagement war 6fters zu splren.

Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass sich die Schiiler/innen fiir das Projekt
begeistert haben. In besonderer Weise her-
vorgehoben sei der Aspekt der Selbsttatig-
keitin Form von eigenstéandigem Experimen-
tieren und Ausprobieren.So wird der Gegen-
stand Physik eingebunden in die Lebenswelt
und Interessen der Schiler/innen. Mitunter
erscheint ihnen Physik in seiner abstrak-
ten Form (die Sinnhaftigkeit von Formeln,
Werten und Berechnungen) immer noch
bzw. immer wieder sehr komplex. Trotzdem
sind sie motiviert und angeregt, die Sache zu
verstehen und zu begreifen.

|2 Ergebnisse der Schiler/innenbefragung 2005

Im letzten Jahr wurden die Schiler/innen
von Klassen des MNI-Fonds zu ihrem Inte-
resse, ihrer Selbsteinschdtzung ihrer Fahig-
keiten, und dem Erleben ihres Unterrichts
befragt. 65 Schulen und 1518 Schiiler/innen
machten bei der Befragung mit.

Erfreulich ist das hohe Interesse, dass die
Schiiler/innen der befragten Klassen hin-
sichtlich ihres Unterrichts zeigten. Rund 400
der 1518 Schiiler/innen fiillten als AHS-Schu-
ler/innen die Fragebogen fur ihre Mathema-
tikklassen aus.Wir verglichen ihre Antworten
mit den Antworten, die die 6sterreichischen
AHS- Schiiler/innen in der PISA-2003-Befra-
gung fur Mathematik gegeben hatten. Ein
Unterschied zwischen den beiden Stichpro-
ben ist allerdings, dass die Schiiler/innen
der MNI-Befragung aus unterschiedlichen
Jahrgdngen kommen (wobei auch hier die
meisten aus der 9. Schulstufe stammen),
wahrend in PISA alle Schiiler/innen 15 Jahre
alt sind.

In der Graphik 1 werden jeweils getrennt
fur die Madchen und Knaben folgende vier
Daten verglichen:

1. Die Daten von AHS-Schiler/innen aus

PISA 2003 zur Frage:Ich interessiere mich
fur Dinge, die wir in Mathematik lernen
(PISA).

2. Die Antworten der Schiiler/innen auf die -
Frage:Ich interessiere mich fiir Dinge, die =
wir in diesem Fach lernen — beantwortet .
fur Mathematik von den AHS-Schiler/

innen der MNI-Befragung (reg. Unterr.)

3. Antworten der Schiler/innen auf die

Frage:Ich interessiere mich fur Dinge, die

wir im MNI-Projekt gelernt haben, beant- ™

wortet bei jenen Schiler/innen, deren
JProjekt” langer als ein halbes Jahr dau-
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erte (MNI-L).

4. Und schlieBlich die
Antworten der Schi- "
ler/innen auf dieselbe
Frage, deren Projekt
bis zu einem halben
Jahr dauerte (MNI).

Die Differenzierung bei

Punkt 3 und 4 stammt

aus der Befragung der «*

Lehrenden, wie lange die -

Laufzeit des MNI-Projekts ..

inihrenKlassen war.Inder

Auswertung unterschei-

Gertraud Benke
Grafik 1: Ich interessiere mich fiir Dinge, die wir in diesem Fach lernen (Mathematik,
AHS)
— —
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den wir dann zwischen
Projekten, die langer als
ein halbes Jahr dauerten
(und damit aus Sicht der Schiiler/innen ver-
mutlich ihren ,normalen Unterricht” darstel-
len) sowie Projekten, die von einigen Tagen
bis zu einigen Monaten dauerten.

Betrachtet man die Graphik 1, so ist deut-
lich, dass das Interesse in den MNI-Klassen

Madchen

Grafik 3: Ich mache mir oft Sorgen, dass es fiir mich ... schwierig sein wird

(Mathematik, AHS)

P m—

P m—

PISA reg. MNI-L MNI PISA MNI-L MNI

Unterr.

reg.
Unterr.

Médchen Knaben

Knaben

an Mathematik deutlich hoher ist, als in der
Vergleichsstichprobe in PISA. Der Unterricht
erscheint einem wesentlich héheren Pro-
zentsatz der Schiiler/innen - sei es im Nor-
malunterricht, oder im Projektunterricht - als
interessant. Deutlich ist aber auch, dass ob-
schon alle — Schilerinnen und Schiiler - den
Unterricht im  Schnitt
mehr schatzen als die
PISA-Schiiler/innen, den-
noch ein betrachtlicher
Unterschied zwischen der
Haltung der Madchen und
Knaben bestehen bleibt.

Ostimmt Uberhaupt nicht
Ostimmt eher nicht
B stimmt eher

Positiv zu sehen ist auch
ein weiteres Ergebnis im
Vergleich zu PISA (nur
AHS-Mathematikklassen),
welches in der Graphik 3
dargestellt ist. Die Frage
war hier: Ich mache mir
oft Sorgen, dass es fur

Bstimmt vélig




Grafik 2: Ich interessiere mich fiir Dinge, die wir in diesem Fach lernen (alle
Facher aus MNI-Projekten)

PADAK handelt es sich
um eine Klasse von an-
gehenden Volksschul-
lehrerinnen). Demnach
zeigen sich insbeson-
dere die Hauptschuler
an ihren Gegenstdanden
interessiert, wahrend
die Madchen in der AHS
und Knaben in der HAK
zu fast 40% weniger in-
teressiert sind. (Siehe
Grafik 2)

Ostimmt dberhaupt nicht
Ostimmt eher nicht

W stimmt eher

Bstimmt véllig

Médchen‘ Knaben

HS

Médchen
PADAK

M‘adchen‘ Knaben
HTL

Ma’dchen‘ Knaben

AHS

mich im Unterricht dieses Faches (In PISA:in
Mathematik) schwierig sein wird. Auch hier
zeigt sich, dass die Schiiler/innen ,unserer”
MNI-Klassen durchwegs das Fach weniger
angstbesetzt erleben als die Schiler/innen
der PISA-Stichprobe (dhnliches gilt auch fir
zwei weitere Fragen in diese Richtung). Aller-
dings ist trotz besseren Abschneidens der
MNI-Mathematikklassen - speziell fir Mad-
chen - auch hier die Zahl derer, die Mathe-
matik angstbesetzt erleben, noch relativ
hoch (bis zu 50%!).

An dieser Stelle noch ein kurzer Blick auf an-
dere Schultypen und Facher. In Grafik 2 wird
das Interesse fiir das befragte Fach in unter-
schiedlichen Schultypen dargestellt (bei der

M‘adchen‘ Knaben
HAK

Im Hinblick auf die
Bewertung der Frage

JIch mache mir Sorgen,
dassesfiirmich schwie-
rig sein wird” sind
ebenfalls  kurz zum
Vergleich die Auswer-
tungen der Antworten
der Schiler/innen von
anderen Schultypen in
Grafik 4 dargestellt.

Es wird nicht Uber-
raschen, dass eine
statistische ~ Analyse
der Daten ergab, dass
Interesse und ,Angst”
(beides berechnet

tendenziell Sorgen mit niedrigem Interesse
einhergehen und umgekehrt Interesse mit
geringen Sorgen.

Die Ergebnisse ermutigen damit dort, wo
wir den Vergleich machen kénnen — mit den
Mathematik-PISA-Daten - den eingeschla-
genen Weg fortzusetzen. Die MNI-Schiler/
innen sind interessierter und haben weni-
ger Sorgen! Dennoch steht noch immer ein
weiter Weg vor uns: noch mehr von denje-
nigen Schilern und insbesondere Schiile-
rinnen zu erreichen, die unsere Facher mit
Angst und Schrecken sehen, und kein Inte-
resse an dem entwickeln, was wir ihnen ver-
mitteln wollen!

Grafik 4: Ich mache mir oft Sorgen, dass es fiir mich ... schwierig sein wird (alle Ficher aus
MNI-Projekten)

O'stimmt dberhaupt nicht
Ostimmt eher nicht

W stimmt eher

O stimmt véllig

Médchen ‘ Knaben

aus mehreren Fragen)
negativ korreliert sind, AHS

HTL

Médchen ‘ Knaben

Médchen ‘ Knaben

HAK

Médchen ‘ Knaben
Hs

Madchen
PADAK

NEU ... der IMST3-Newsletter ist ab sofort auch nachbestellbar!

Der IMST3-Newsletter erscheint vier Mal im Jahr und wird derzeit an alle 6sterreichischen Schulen der Sekundarstufen | und Il versendet.
Jede Schule erhdlt derzeit 5 Stiick und die Direktionen werden ersucht, diese an interessierte Kolleg/innen bzw. die Fachgruppen der
MNI-Facher weiterzugeben. Zudem gibt es auch die Maoglichkeit, den IMST3-Newsletter online tiber http://imst.uni-klu.ac.at in der
Webversion zu abonnieren. NEU ist ab sofort die Moglichkeit, bei zusatzlichem Bedarf den Newsletter nach Mal3gabe der verfligbaren
Exemplare unter folgender Anschrift nachzubestellen:

Institut flir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS), Projekt IMST3, Sterneckstra3e 15,9010 Klagenfurt
Fax: ++43 463 2700 6199, Tel.: ++43 463 2700 6139

Mail:imst@uni-klu.ac.at

Christoph Kimbacher

Christoph Kimbacher ist Lehrer an der HTBLA-
Steyr. Er ist Absolvent des Universitatslehrgangs
seine Master
Thesis beschaftigt sich mit Schulentwicklung und

,Professionalitait im Lehrberuf”,

Qualitdtsmanagement an der HTL-Steyr.

Durch seine Tatigkeit als Koordinator fiir das Projekt
MUT - Médchen und Technik - hat er Erfahrungen

im Bereich Gender Sensitivity gesammelt.

Herr Kimbacher wird ab September 2006 beim Gender-Netzwerk

mitarbeiten.

Herzlich willkommen!

Evaluation des IMST3- Newsletters

Liebe Leserinnen und Leser!

In diesem Newsletter
unseren Newslettern eingelegt. Es
groBBes und wichtiges Anliegen, die Qualitat dieses
Informationsmediums weiterzuentwicklen und zu
verbessern. Daher bitten wir Sie um |hr geschatztes
Feedback. Nahere Infos entnehmen Sie bitte dem
Fragebogen.

Vielen Dank im Voraus fiir Ihre Bemiihungen!

ist ein Fragebogen zu
ist uns ein
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Das Institut fur Unterrichts- und Schul-
entwicklung (IUS), der Fonds fir Unter-
richts- und Schulentwicklung/Mathematik,
Naturwissenschaften und Informatik sowie
verwandter Facher (MNI-Fonds) bemihen
sich in ihrer Arbeit, eine Evaluationskultur
an den Schulen zu verstérken, Lehrende zur
Evaluation ihres Unterrichts zu ermutigen,
und soweit es im Rahmen der Méglichkeiten
liegt, zu unterstiitzen. Evaluation ist ein Teil
der Projektvereinbarungen in Projekten des
MNI-Fonds, Evaluation war ein Teil der Ver-
einbarungen der Projekte in IMST2.Doch was
blieb von all diesen Bemiihungen ,am Ende
der Tage”? Wie schaut der Alltag in Schulen
aus, die bei IMST2 mitgemacht haben, nach-
dem das Projekt offiziell beendet war? Wir
wollten es genauer wissen,und kontaktierten
im Fruihjahr 2005 elf Schulen (zwolf Projekte),
die in IMST2 mitgearbeitet hatten.

Eine Kurzfassung von einem Bericht einer
dieser Schulen finden Sie auf der letzten
Seite. Hier mdchte ich kurz einige Blitzlichter
der Rickmeldungen von mehren Schulen
aus den Schwerpunktprogrammen S3 (Lehr-
und Lernprozesse) und S1 (Grundbildung)
geben.

WAS UNTERSTUTZTE DIE ARBEIT DER
LEHRENDEN?

Indirekt wird aus den Aussagen der Leh-

renden immer wieder die Bedeutung der

Betreuung sowie die Wichtigkeit des Vertrau-

ensverhaltnisses in der Zusammenarbeit mit

IMST2 deutlich:

L1: Ich glaube das macht schon einen gro3en
Unterschied aus, ob [...] das eben professio-
nell geleitet wird, und mir jemand sagt, was
ich mir anschauen kann und besonders
wie ich es mir anschauen kann, [...] der mir
auch sagt, was ich dagegen unternehmen
kann, und der mir irgendwelche Tipps gibt.
Oder was ich auf keinen Fall dndern soll,
was gut ist. Das kriegt man ja als normale
Lehrkraft von niemanden gesagt, der das
auch beurteilen kann, oder der die Kompe-
tenz hat, das zu beurteilen.

14

Neben der Bedeutung der inhaltlichen Bera-
tung durch eine Expertin wurde auch die
Wichtigkeit der organisatorischen und res-
sourcenmaBigen Unterstiitzung durch IMST2
betont:

L1: Hemmend ist fiir mich immer der Schulall-
tag. Ich widre nicht fdhig, wenn nicht die
Helga [Stadler'; die Leiterin eines Schwer-
punktprogramms in IMST?] das Video auf-
genommen hditte, dass ich mir das an der
Schule selbst organisiere. Das widire eine
wahnsinnig groBe Anstrengung gewesen.
[..]

Besonders wichtig fir die Arbeit — und aus

externer Sicht fur die Auswirkungen, die ein

Projekt an einer Schule haben kann - istauch

die Unterstlitzung durch die Direktion:

L1: Na ja. [..] Es ist nicht so, dass er [der Schul-
leiter] es mir aufdrdngt, aber er erlaubt es,
und man hat nicht das Gefiihl, es lauft nur
50 nebenbei, sondern es ist auch so, dass er
einen darauf anspricht.

Ein anderer Lehrer — L2: Die Direktion muss auf
jeden Fall so etwas nicht nur dulden, son-
dern hervorheben, deutlich hervorheben,
und das immer wieder. Bei Konferenzen, in
Berichten, Jahresberichten, SGA, und das
alles fiihrt sicher dazu, dass der Stellenwert
von solchen Teilnahmen gehoben wird,
und dass man nicht nur beldchelt wird im
Lehrkérper, sondern dass die auch sehen,
das kénnte ja fiir uns auch von Vorteil sein,
wenn ich auch nur kleine Dinge davon
tibernehme.

Und die Sicht eines Direktors dazu:

D: Manche Dinge laufen sehr im Geheimen
ab. Ich versuche es den Kolleginnen klar zu
machen - d.h. jeder Lehrer macht seinen
Unterricht, und niemand weil3 was davon.
meine Strategie ist es, die Dinge, die die
Kollegen in den Klassen leisten, nicht nur in
der Direktion, sondern auch einer gréf3eren
Gemeinschaft bekannt zu machen, und da
vor allem auch der Kollegenschaft. Es hat
einen enormen Multiplikatorwert, wenn
die Kollegen und Kolleginnen interessante
Projekte machen.

Gertraud Benke

Als schwierig wird in den meisten Interviews
die (Verpflichtung zur) Dokumentation gese-
hen. Im Nachhinein wird dem aber durch-
wegs Positives abgewonnen:

L1:DasSchreibenistnatiirlichsehranstrengend.
Aber ich bin der totale Verfechter davon ge-
worden. Und wir haben [...]sehr viel dart-
ber diskutiert, warum wir das aufschreiben
mdissen, weil er weil3 das jetzt eh, weil er hat
jetzt die Fragebbgen, oder sie, und da habe
ich sehr dafiir argumentiert, dass man das
tut. Weil es ist was ganz was anderes, wenn
ich das hinschreibe, oder man dariiber re-
det. Man muss viel genauer denken, man
kann sich nicht hinliberschummeln (ber
seine eigenen Argumente. Man muss das
ausformulieren, und das muss hieb- und
stichfest sein, und dadurch lernt man sehr
viel. Und das ist durch nichts zu ersetzen,
das kann einen niemand abnehmen.

L2: Weil man immer wieder reflektiert, um das
verschriftlichen zu kénnen. Das ist ja eine
andere Denkweise, ein gezielteres Arbei-
ten notwendig als wenn man das macht,
und dann ja, das war klass, und dann fer-
tig. Beim Verschriftlichen denkt man viel
intensiver, muss man das viel deutlicher
hervorheben, und daher ist das schon ein
wesentlicher Punkt des ganzen Projekts.
Damit das in der Tiefe bleibt, und nicht nur
an der Oberfldche dahinschwimmt.

Wie eng Schreiben und Unterrichtsentwick-
lung manchmal zusammenhéngen kénnen,
wird auch an folgendem Zitat deutlich:

L1: [D]ie Helga [Stadler] [hat] mir geholfen, ich
habe nicht gewusst, wie schreibe ich denn
so etwas. Sie hat gesagt, vergiss einmal das
Video, formuliere Ziele, die Du hast, warum
du unterrichtest, was Du mit Deinem Un-
terricht erreichen willst. Sicher macht man
sich auf der Uni auch Gedanken dariiber,
aber so, dass man sich hinsetzt und drei
Seiten dartiber schreibst, das war schon
einmal eine neue Erfahrung. Also dann
formuliert man so vor sich hin und kommt



zu immer tieferen Einsichten, und dann ist
/ dann habe ich mir die gro8en Ziele her-
genommen, unter anderem eben dass ich
nicht nur das Fachliche beibringen wiill,
sondern/ ein wichtiger Punkte fiir mich ist,
dass die Kinder gerade die Physik formulie-
ren und argumentieren lernen. Und dann
schaust Du Dir die Stunde an, und fragst
die ganze Zeit so Fragen, wo die Kinder ge-
nau eine Wort darauf antworten kénnen.
Und da habe ich mir gedacht, super, wie
sollen sie da argumentieren oder prdsen-
tieren lernen. Geht ja gar nicht.

UND WAS HATTEN DIE LEHRENDEN VON
IHREN MUHEN?

Uberraschend fiir mich war, dass einige der
- schon lange und dem &ufBeren Eindruck
nach durchaus kompetent — Lehrenden vor
allem einen Gewinn im Zuwachs ihrer Selbst-
sicherheit als Lehrende sahen:

L3:

L1:

L2:

Und es ist (iber das Ganze gesehen eigent-
lich herausgekommen, eine Sicherheit, dass
das was ich da mache, geplant habe und
eigentlich immer schon gemacht habe,
nur mir nicht sicher war, ob das gut ist oder
nicht, dass sich herausgestellt hat, dass das
in Ordnung ist, dass man das sehr wohl so
machen kann, dass das fiir die Schiiler teil-
weise sogar férderlich ist, flir mich selber
auch, und was vor allem herausgekommen
ist, war, dass die meisten Probleme, die
Schiiler mit Lehrern oder umgekehrt ha-
ben, Kommunikationsprobleme sind, und
dass man das sehr bewusst eigentlich be-
arbeiten muss.

Insofern hat das IMST schon viel vercindert.
Weil - das klingt vielleicht bléd - ich weill
einfach, dass ich bei manchen Sachen wirk-
lich gut bin.Auch wenn - nicht, dass ich kei-
ne Fehler mache, aber ich iiberlege mir ein-
fach die Dinge, und ich weil3, was ich will.
Ob sich das jetzt genauso umsetzen lasst,
oder genau das Output hat, was ich mir
erwarte, ist wieder eine andere Geschichte.
Aber ich weis, wo ich meine Ziele habe, und
wenn ich das nicht erreiche, dann mache
ich das das andere Mal halt anders, aber
was soll’s.

Fiir jeden teilnehmenden Lehrer war es
eine persénliche Bereicherung, eine Hori-
zonterweiterung, eine Stérkung des Selbst-
bewusstseins, weil man dadurch auch po-
sitive Rlickmeldungen bekommt, nicht nur
im Vakuum agiert, und glaubt, die Schular-
beit ist schlecht ausgegangen, da komme
ich nicht an, Selbstzweifel, aber durch diese
offene Zusammenarbeit ist nattirlich eine
Stdrkung des eigenen Tuns und Handelns
gegeben.

Welche Auswirkungen hat das fiir Sie kon-
kret in ihrem Tun und Handeln als Lehrer

L2:

an der Schule?

Also, das was man macht, macht man
sicher mit mehr Uberzeugung als bisher,
man traut sich seinen Standpunkt viel-
leicht deutlicher zu vertreten in Konfe-
renzen oder auch in Idnderiibergreidenden
Zusammenkiinften von Mathematikleh-
rern, wir durften ja dort auch im Rahmen
des PIs unser Projekt vorstellen [...] und das
alles zusammen stdrkt natiirlich schon das
eigene Auftreten und das Bewusstsein, das
ist eigentlich gar nicht so schlecht, was ich
da mache in der Schule. Und das tut sicher
gut.

UND WAS HAT SICH GEANDERT?

Gedndert hat sich viel, an jedem Standort
sind die Anliegen in irgendeiner Form wei-
tergefuihrt worden. Je nach Beteiligung der
Direktion blieb dies im Rahmen des Unter-
richts der Lehrkraft, oder hatte Auswirkun-
gen auf die Schule und darutber hinaus.

Beispiele:

L1:

Die intensive Auseinandersetzung mit
der Erstellung von Arbeitsanleitungen
fuhrte in einem Fall zu einer ,dynami-
schen Gestaltung” der Unterlagen (aus-
fuhrlichere Anleitungen am Anfang,
schrittweise weniger ausfihrliche Anlei-
tungen).

Also die Arbeitsanweisungen da haben
wir darauf geschaut, wie kann man die
fir Schiiler verstédndlicher machen, sodass
Schiiler das leichter lesen kénnen. Da ist in
diesem Jahr ausprobiert worden, von sehr
knappen Anweisungen bis sehr ausfiihrlich
formulierten Anweisungen und wieder zu-
riick. Also im Prinzip bin ich drauf gekom-
men, dass es ganz kurz nicht glinstig ist, zu
ausfihrlich auch wieder nicht.

Die Auseinandersetzung mit dem Frage-
stellen fiihrte zu einer bewussteren
Wahrnehmung der eigenen Fragen (und
JFehlern” im Fragestellen).

L1: Also das mit dem Argumentieren habe ich

ihnen auch sehr leicht gemacht. Und das
mache ich jetzt einfach - manchmal orga-
nisiere ich mir einfach irgendwelche Fopp-
fragen, und dann setze ich mir ein Poker-
face auf, und lasse sie kiefeln. Und das ist
mir im Jahr drauf schon sehr aufgefallen,
das habe ich schon sehr gedndert. Glaube
ich. Das miisste man jetzt noch einmal an-
schauen.

Eine Tonbandaufzeichnung von Grup-
penarbeiten erwies sich als sehr auf-
schlussreich fir eine Lehrerin. Die Auf-
zeichnungen verdeutlichten ihr Pro-

L4:

L4:

L2:

bleme der Schilerinnen, z.B. dass viele
Schulerinnen die Aufgabenstellungen
nicht genau lasen, sondern zu schnell mit
der Arbeit beginnen (wollen). In solchen
Féllen reicht die einfache Aufforderung,
den Text noch einmal zu lesen, um die
Gruppe wieder arbeitsfahig zu machen.

In kleinen Bereichen habe ich das vorher
schon gemacht, das war aber unbefriedi-
gend.[...] Da muss man als Lehrer auch ler-
nen, dass sie lberfordert sind, wenn man
das einmal macht. Sondern sie miissen
sich an die Form des Arbeitens gewéhnen.
Es ist auch sinnvoll, das iber eine lingere
Periode zu machen.[...] Sie miissen einmal
die Arbeitstechnik lernen. Sie haben das
[jetzt; bei einer neuerlichen Durchfiihrung]
wieder so positiv erlebt. Und das ist sehr
schon.

Ich habe die Gruppe arbeiten lassen, und
habe zu jeder Gruppe Tonbdnder hin. Und
da hért man die Gespriche, die dann un-
bewusst laufen. Und das war fiir mich ganz
interessant. Da sind auch Schiilerinnen, die
sonst nicht so hinterfragen, die sagen, das
kann nicht stimmen, da sagt der andere,
warum nicht, und dass da Diskussionen
in Gang kommen, das wiirde ich aus der
schriftlichen Riickmeldung nie kriegen.Und
dieses gegenseitige Motivieren der Schiiler
und Hinterfragen, und der andere bezwei-
felt das, der andere muss jetzt lernen, wie
argumentiere ich, das hdtte ich sonst nie
bekommen. Das war fiir mich eine unwahr-
scheinlich gute Quelle wie man sieht, wie
das lauft.

Sicher ist auch, dass in vielen Klassen
Kommunikationsprozesse  Uber  die
gemeinsame Unterrichtsarbeit begon-
nen wurden, und damit Gesprache tber
Unterricht, wie sie gar nicht alltaglich
sind fiir die Schulen in Osterreich.

Die darauf folgende Arbeit mit der Klasse
war sehr aufschlussreich, weil damit wirk-
lich das Befinden der einzelnen Schiile-
rinnen zu Tage gekommen ist. Sie haben
sich getraut zu sagen, was gefdllt mir nicht,
und wir sind im stdndigen Dialog gewe-
sen.

1 Stadler, H.(2003):Videos als Mittel zur Qualititsverbesse-
rung von Unterricht. In: E.J. Brunner u. a. (Hrsg.) Diagnose
und Intervention in schulischen Handlungsfeldern (S. 175 -
193). Munster, New York, Miinchen, Berlin: Waxmann.
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Evaluation am BRG Hamerlingstraf3e, Linz

Das BRG HamerlingstraBe in Linz nahm 4
Jahre lang (von 2000 bis 2004) am Schwer-
punkt ,Schulentwicklung” (52) des Projekts
IMST? teil. Wahrend dieser Zeit wurden im
naturwissenschaftlichen Teil der neu konzi-
pierten Oberstufe neue Unterrichtsgegen-
stande sowie eine Neuorganisation der Rei-
feprifung implementiert und evaluiert. Ein
Jahr nach dem Ende der Kooperation mit
IMST2-S2 wurden Einzelinterviews mit betei-
ligten Personen durchge-
fuhrt, um den Wirkungen
dieser  Zusammenarbeit
an der Schule nachzuge-
hen. Dabei wurden der
Direktor der Schule, ein bei
S2 beteiligter Lehrer sowie
eine S2-Betreuerin befragt.
Im  Mittelpunkt dieser
Interviews stand — neben
weiteren Wirkungen wie
etwa Teambildung und
Vernetzung innerhalb und
aufBlerhalb des Kollegiums - vor allem die an
der Schule entstandene Evaluationskultur.

Die Kooperation mit IMST2-S2 fihrte an der
Schule dazu, dass Evaluation nicht nur als
Instrument der Legitimation und Bestati-
gung gelungener Umsetzungen der neu
konzipierten Oberstufe etabliert, sondern
auch als Moglichkeit fir Verbesserung und
Weiterentwicklung angesehen wurde: ,Die
Kollegen haben gecheckt, da muss nicht was
Bestimmtes rauskommen zur Selbstbestditi-
gung, sondern Evaluation erméglicht Erkennt-
nisgewinn. Das ist doch der wesentliche Punkt”
(Lehrer, Interview). In einer IMST2-Dokumen-
tation hielt die Schule zum Thema Evalua-
tion fest: ,Alle Beteiligten — Schiiler/innen und
Professoren/Professorinnen — haben durchaus
sehr viel lernen kénnen” (Weigl, 2003, S. 4).

Vor allem die Befragungen der Schiilerinnen
und Schiler entwickelten sich von einer
Situation der Unsicherheit (,0b sie alles sagen
diirfen und ob das ganze (berhaupt etwas
bringt”, IMST2-Betreuerin, Interview) zu einer
wertvollen Quelle fur konkrete Vorschlage

zur Veranderung der Unterrichtsorganisa-
tion: Die Schilerinnen und Schuler fuhlten
sich durch die Umsetzung und Realisierung
der von ihnen eingebrachten Vorschlage
schlief8lich ernst genommen und konnten
den Unterricht aktiv mitgestalten.,Hamerling
ist Beispiel dafiir, wie Evaluationsergebnisse
Auswirkungen haben auf die weitere Entwick-
lung des Schwerpunktes. Der Lehrer hat von
Anfang an Riickmeldungen der Schiilerinnen
und Schiiler gesam-
melt. (...) Er war
immer  neugierig:
wie kommt es bei
den  Schiilerinnen
und Schiilern an
und was kann ich
daraus lernen fir

meine  Weiterent-
wicklung?” (IMST2-
Betreuerin, Inter-

- | view).

Die Erfahrungen dieser Schule zeigten aber
auch deutlich, ,dass Evaluierung und der
Umgang mit Evaluierungsergebnissen gelernt
werden muss” (Weigl, 2003, S. 4). Da diese
MaRBnahme fiir die Schiilerinnen und Schiiler
ebenso wie flr das Kollegium neu und daher
ungewohnt
war, rief sie
zunachst  bei
allen Beteilig-
ten Verunsiche-
rung hervor. ,Es
wurde der Eva-
luation  wenig
Positives abge-
wonnen, wenn-
gleich auch die
Notwendigkeit,
das  Konzept
der neu gestalteten Oberstufe zu evaluieren,
im Lehrkérper allgemein akzeptiert wurde”
(IMST2-Betreuerin, Interview).

Die intensive Auseinandersetzung der
Schule mit Aspekten der Evaluation reichte
auch Uber das Ende der Kooperation mit

Stefan Zehetmeier

IMST2-S2 noch hinaus: An dieser Schule hat
,Evaluation eine selbststdindige Dynamik ent-
wickelt, die nachhaltig gesichert ist. Die Per-
sonen bleiben dabei, auch ohne den sanften
Druck von IMST?” (Lehrer, Interview). Diese
Dynamik blieb nicht nur auf die bei IMST2-52
beteiligten Lehrkrafte beschrankt, sondern
zeigte auch Breitenwirkungen an der Schule:
4Es gibt liberzeugte und unermiidliche Inve-
storen im Lehrkérper, die das Werkl am Rennen
halten. Die gab es vor IMST? in deutlich gerin-
gerer Anzahl: da waren es zwei bis drei, jetzt
sind es zwei bis drei pro Fachschaft, sprich acht
bis zwolf” (Lehrer, Interview). Fiir die Schile-
rinnen und Schler ,bleibt, dass sie mitreden
kénnen, gefragt werden und deutlich antwor-
ten. Und sie erwarten natiirlich auch eine Ver-
dnderung” (Lehrer, Interview).

Die Kooperation mit IMST2-S2 und das Sich-
Einlassen auf Evaluation haben insgesamt
dazu gefiihrt, dass die beteiligten Lehrkrafte
die Vorteile einer Offnung des Klassenzim-
mers und der damit verbundenen Auflen-
perspektive auf das eigene Tun erleben
konnten, was schlieBlich zu einer nachhal-
tigen Starkung von Selbstvertrauen und
Selbstbewusstsein der Lehrkrafte gefihrt
hat: Es wurde ,sicherlich sehr vielen Lehrkrdf-
ten die Angst genommen, von
auflen angeschaut zu werden.
Das sehe ich sehr positiv”
(Direktor, Interview).

Fotos: Schulerinnen und
Schiler bei der neu orga-
nisierten Reifeprifung (aus
Weigl, 2004, 5.14)

Weigl, F. (2003). Fdchertiber-
greifendes  Praktikum aus
Biologie/Chemie/Physik und
Informatik.IMST2-S2 Dokumentation. Linz.

Weigl, F. (2004). Schriftliche Reifepriifung aus
Biologie und Chemie mit praktischen Aufga-
benstellungen. IMST2-S2  Dokumentation.
Linz.

die nachste dimension

alles auf einen klick.

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