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1  Bedeutung der europaischen Bildungspolitik

Die internationale Vernetzung in der Wirtschaft, und in zunehmendem Maf auch in Gesell-
schaft und Politik, stellt neue Anforderungen an das Bildungswesen. Die Mobilitit von
Arbeitskriften braucht einerseits zwischenstaatliche Vergleichbarkeit und Anerkennung von
Qualifikationen, andererseits einen gesicherten Grundstock an Schliisselkompetenzen (z. B.
in der Muttersprache, in Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften sowie tiber-
fachlichen Kompetenzen). Es werden sowohl Bildungsangebote als auch Abschliisse in
zunehmendem Mafl auf internationale Anforderungen abgestimme. Wihrend die Weiterent-
wicklung und Anerkennung beruflicher Kompetenzen vor allem fiir die berufliche Bildung
und die Hochschulbildung relevant sind, ist es die Aufgabe des Schulwesens, zur Entwick-
lung von Fremdsprachenkenntnissen, interkulturellem Know-how sowie anderer grund-
legender Kompetenzen seinen Beitrag zu leisten.

Das Entstehen einer europiischen Bildungspolitik ist vor diesem Hintergrund sowohl als ein
Spezialfall der Internationalisierungsbemithungen zu betrachten — vor allem als Abstimmung
zwischen den Mitgliedsstaaten der Europiischen Union, im geringeren Ausmaf§ auch als
Versuch der Abstimmung mit auflereuropdischen Lindern — als auch als wichtiges Element
des europiischen Integrationsprozesses'. Wihrend iiber Jahrzehnte hinweg vor allem beruf-
liche Qualifikationen und deren Anerkennung als Kernvoraussetzung fiir die Wirtschaftsge-
meinschaft und die Freiziigigkeit der Arbeitnehmer/innen in Europa Gegenstand einer euro-
pdischen Abstimmung waren, wird ab den 1990er Jahren des vorigen Jahrhunderts mit
dem Vertrag von Maastricht 1993 auch die allgemeine Bildung von europiischen Program-
men und Koordinationsprozessen erfasst. Obwohl die Europiische Union laut Vertrag von
Lissabon von 2009 nach wie vor rechtlich gesehen keine inhaltlichen Befugnisse im
Bildungsbereich hat und nur unterstiitzend, koordinierend und erginzend zu den Mitglieds-
staaten aktiv werden darf (vgl. Vertrag von Lissabon, Art. 165 und 166), haben sich die
Mitgliedsstaaten mit dem Europiischen Rat von Lissabon im Jahr 2000 zu einer verstirkten
Zusammenarbeit im Bildungsbereich verstindigt. Dies geschah mit dem Ziel, sowohl
die Bildungssysteme der Mitgliedsstaaten fiir den globalen Wettbewerb zu riisten und nach-
haltiges Wachstum und Beschiftigung zu sichern (Schlussfolgerungen des Europiischen Rates
von Lissabon; vgl. Europdischer Rat, 2000) als auch die europiische Integration in der
Bildung und durch die Bildung als wichtigen Faktor fiir sozialen Ausgleich und kulturelles
Verstindnis voranzutreiben: Die Entwicklung eines europiischen Bildungsraums ist das Ziel.
Die europiische Bildungspolitik stellt daher einerseits einen wichtigen Faktor fiir die Inter-
nationalisierung des dsterreichischen Bildungssystems dar, andererseits gibt sie Impulse fiir
bildungspolitische Reformen. Von &sterreichischer Seite wird insbesondere die Nutzung
internationaler und europiischer Bildungsprogramme explizit als Ziel im aktuellen Regie-
rungsprogramm genannt.

Neben den Akteurinnen/Akteuren und Institutionen der Europiischen Union existieren
auch andere europiische bzw. internationale Institutionen, mit denen Osterreich fiir Studien,

1 Wenn von Europa und europiischen Staaten in diesem Kapitel die Rede ist, so beziehen sich diese Begriffe
grundsitzlich auf die Mitgliedsstaaten der Europiischen Union. Allerdings muss darauf hingewiesen werden,
dass die Grenze zwischen EU-Mitgliedstaaten und den europiischen Nicht-EU-Staaten nicht immer klar ge-
zogen werden kann, da sowohl die EU-Bildungsprogramme als auch bildungspolitische Prozesse auf europi-
ischer Ebene (als grundsitzlich intergouvernementale Prozesse) auch weitere europiische Staaten, insbesondere
EFTA-Staaten und Beitrittskandidaten einbeziehen (kénnen).
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Berichte und Expertenreviews oder groff angelegte Schulleistungsuntersuchungen (Large
Scale Assessments [LSA]) zusammenarbeitet. Allen voran sei die Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) genannt, die mit PISA (Programme for
International Student Assessment) eine globale Diskursebene zu Bildungspolitik geschaffen
hat, die in der sterreichischen Offentlichkeit mit vorher nie da gewesener Aufmerksamkeit
verfolgt wird. Ebenso fiihrt sie in Zusammenarbeit mit den Ministerien der jeweiligen Mit-
gliedslinder Landerpriifungen zu bestimmten Themen durch, die den Ressortverantwort-
lichen erméglichen, unterschiedliche Stakeholder in einer internationalen Rahmung an einen
Tisch zu bringen und Impulse zu setzen. Hier wiren die Linderpriifung zu Migration und
Bildung (Nusche, Shewbridge & Rasmussen 2010) zu nennen oder auch jene zur Aus- und
-weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern (Delannoy, McKenzie, van der Ree & Wolter,
2004) oder zur Steuerungskultur im Bildungsbereich (Sobanski & Specht, 2012).

Aber auch internationale Organisationen wie z. B. der Europarat mit dem Europiischen
Sprachenportfolio (vgl. Stoicheva, Hughes & Speitz, 2009) oder dem Language Education
Policy Profile Austria (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum [OSZ], Bundesminis-
terium fiir Unterricht, Kunst und Kultur [BMUKK] & Bundesministerium fiir Wissenschaft
und Forschung [BMWEF], 2009) tragen zur Weiterentwicklung und Transparenz von Bil-
dungsangeboten in Osterreich bei. Stirker auf den wissenschaftlichen Kontext beschrinkt
bleiben die international vergleichenden Untersuchungen der International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA), wenngleich sie es war, die seit den 1950er
Jahren mit iiber 30 durchgefithrten Studien den Standard fiir international vergleichende
Schulleistungsstudien setzte. Der Einfluss dieser internationalen Institutionen ist aufgrund
des Fokus auf die EU-Bildungspolitik jedoch nicht Gegenstand dieses Kapitels. Das gleiche
gilt fiir Internationalisierungsbemiihungen abseits der EU-Programme — von bilateralen Ab-
kommen auf Ebene der Ministerien bis zu Schulprojekten im Rahmen von Stidtepartner-
schaften.

Zusitzlich spielt Bildung auch in anderen europiischen Politikbereichen wie Forschung,
Beschiftigung, Unternehmen, Soziales und Jugend immer wieder eine Rolle. So sind z. B.
Teile des sterreichischen Schulwesens, v. a. die berufliche Bildung, von Férdermafinahmen
des Europiischen Sozialfonds (ESF) im Schwerpunkt 4 Lebensbegleitendes Lernen betroffen.
Dabei geht es vor allem um die Senkung von Drop-outs bei Jugendlichen, Bildungs- und
Berufsberatung sowie das Nachholen von Abschliissen fiir Berufstitige. Die Ziele des Pro-
gramms in diesem Bereich sind stark mit den Zielen der EU-Arbeitsprogramme 2010 bzw.
2020 sowie europdischen Instrumenten, wie dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR),
verkniipft. Die Analyse von EU-MafSnahmen und Initiativen abseits der eigentlichen Bil-
dungspolitik wiirde jedoch eine eigene Aufbereitung und Recherche notwendig machen und
den Rahmen des Kapitels sprengen. Es wird daher darauf verzichtet.

2 Zielsetzungen des Kapitels

Im Folgenden sollen die zwei Hauptstringe der bildungspolitischen Zusammenarbeit auf
europiischer Ebene und deren Bedeutung fiir Osterreich analysiert werden. Dabei handelt es
sich einerseits um die europiischen Bildungsprogramme, d. h. eine ,Europiisierung von
unten“ durch die Teilnahme von Schiilerinnen/Schiilern, Lehrerinnen/Lehrern, Schul-
leiterinnen/-leitern und Bildungsexpertinnen/-experten an Mobilititsprogrammen und Pro-
jekten, andererseits um europidische Soft-Governance-Prozesse im Rahmen der offenen
Methode der Koordinierung, die trotz der Einbindung einer breiten Palette von Akteurinnen
und Akteuren in die Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozesse eher top-down um-
gesetzt werden. Die Aufarbeitung des Forschungsstands zum osterreichischen Umgang mit
EU-Initiativen umfasst daher
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B cine Auswertung und Interpretation von Daten und Forschungsergebnissen zur Umset-
zung und Wirkung der europiischen Bildungsprogramme in Osterreich seit 2000 mit
einem besonderen Fokus auf das gegenwirtige Programm fiir Lebenslanges Lernen sowie

m cine Ubersicht iiber die Entwicklung der europiischen Bildungspolitik und deren Ein-
fluss auf Osterreich.

Dabei wird die Europiisierung als Querschnittsmaterie aufgefasst und es werden Beziige zu
bildungspolitisch bedeutsamen Themen wie z. B. die Qualititssicherung und -entwicklung
im Schulwesen oder die Transparenz von Qualifikationen hergestellt. Der Stand der Imple-
mentierung europiischer Initiativen wird anhand des Policy Cycle analysiert. Es wird nicht
nur aufgezeigt, wie und wie weit europiische Strategien und Zielsetzungen bereits umgesetzt
wurden (und mit welchem Erfolg), sondern auch das Wechselspiel zwischen ésterreichischer
und europiischer Ebene in den Blick genommen. Insbesondere interessiert, ob europiische
Initiativen auch strategisch fiir dsterreichische Reformbemithungen genutzt wurden (zur
nationalen Instrumentalisierung von Internationalisierung im Bildungsbereich vgl. Martens
& Wolf, 2006). Im Anschluss werden Forschungsliicken aufgezeigt und offene Fragen thema-
tisiert. Die Analyse des Umgangs mit europiischen Bildungsinitiativen und bildungspoliti-
schen Prozessen sowie des Forschungsstands miinden in die Darstellung von zukiinftigen
Handlungsfeldern fiir Bildungsforschung und Bildungspolitik.

3 Europaische bildungspolitische Initiativen und Policies
3.1 Die europaischen Bildungsprogramme

Aktivititen im Bildungsbereich der als reine Wirtschaftsgemeinschaft verstandenen Euro-
pdischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) beruhten rechtlich bis in die 1990er Jahre allein
auf einem Artikel zur beruflichen Bildung, der bereits in die Rémischen Vertrige von 1957
aufgenommen worden war (EWG-Vertrag, Art. 128): Grundsitze einer gemeinsamen Be-
rufsbildungspolitik und insbesondere der Erlass von Richtlinien zur gegenseitigen Anerken-
nung von Diplomen und Zeugnissen wurden als wichtige Voraussetzungen fiir die wirt-
schaftliche Entwicklung, den gemeinsamen Markt und insbesondere fiir die Wahrnehmung
von Niederlassungsfreiheit und Arbeitnehmerfreiziigigkeit im gemeinsamen Wirtschaftraum
gesehen. Das Recht auf die Aufnahme einer beruflichen Titigkeit in einem anderen Land
wurde im Lauf der Jahre, gestiitzt auf eine entsprechende Auslegung durch den Europiischen
Gerichtshof, auf eine ,Ausbildungsfreiziigigkeit® (Kotzur, 2011, S. 121-122), d. h. einen
gleichberechtigten Zugang zu Bildung, erweitert.

Trotz der relativ geringen politischen Bedeutung der Bildung und ihrer Einschrinkung auf
die berufliche Bildung in den Anfingen der Wirtschaftsgemeinschaft, wurde bereits in den
1960er Jahren ein erster, allerdings als unverbindlich angesehener Ratsbeschluss zur beruf-
lichen Bildung gefasst. In der Folge kam es zu Aktivititen im Forschungsbereich (erste
Ansitze zur Entwicklung und zum Austausch statistischer Daten zu Bildung, Einrichtung des
European Centre for the Development of Vocational Training [CEDEFOP] fiir die euro-
piische Berufsbildungsforschung 1975) und ab Mitte der 1970er Jahre zur Implementierung
von mit europiischen Mitteln finanzierten Férderprogrammen. Diese Aktionsprogramme
stellten ab der zweiten Hilfte der 1980er Jahre (damals wurden Erasmus sowie Vorlduferpro-
gramme von Sokrates und Leonardo da Vinci etabliert) ein zentrales Element europiischer
Aktivititen im Bildungsbereich dar.

Mit Aktionsprogrammen wird versucht, iiber Programmziele, Priorititen und Mafinahmen-
kataloge, die auf europidischer Ebene akkordiert werden, bestimmte Aktivititen gezielt zu
fordern. Die Programme sind daher mit den Entwicklungen auf europiischer Ebene eng
verzahnt und sollen diese —z. B. durch Entwicklung von guter Praxis (in Pilot- und Entwick-
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lungsprojekten) — z. T. direkt unterstiitzen. Die Programme werden daher auch immer wie-
der im europiischen Diskurs als ,,Innovationslaboratorien bezeichnet.

Die Hauptziele der Programme sind seit dem ersten, finanziell bescheidenen Aktions-
programm von 1976 iiber die Jahre relativ gleich geblieben (vgl. Pépin, 2006, S. 68-69).
Dazu gehoren die grenziiberschreitende Mobilitit im Bildungsbereich sowie Austausch,
Abstimmung und Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen sowie anderer relevanter
Institutionen auf europiischer Ebene. Die Programme richteten und richten sich daher
vornehmlich an die Akteure an der Basis, d. h. Bildungsinstitutionen, Lehrende und
Lernende. Ein gewisser Teil der Programme ist fiir Studien, Informationsaustausch, Datener-
fassung und -aufbereitung sowie fiir Mafinahmen zur direkten Unterstiitzung von aktuellen
europiischen bildungspolitischen Strategien reserviert. Damit wurden Vernetzung, Aus-
tausch und Kooperation auf allen Ebenen der Bildungssysteme in Gang gesetzt. Diese sehen
Lawn und Grek (2012), die bereits ab 1970 ,.einen Aufstieg der Europiischen Dimension in
der Bildung® (S. 35-50) beobachten, in ihrer Analyse der ,Europiisierung der Bildung als
zentrale Instrumente der Soft Governance von den 1970er Jahren bis heute.

Im Vertrag von Maastricht wurde 1993 erstmals eine rechtliche Grundlage fiir europiische
Aktivititen im Bereich der allgemeinen Bildung geschaffen, allerdings, wie bereits in der
beruflichen Bildung, unter strenger Wahrung des Subsidiarititsprinzips: Die Verantwortung
der Mitgliedstaaten fiir Lehrinhalte und Gestaltung ihrer Bildungssysteme, die als wichtiges
Element nationaler Identitit aufgefasst wurden, blieb dabei unberiihrt. Daran hat sich bis
heute nichts gedndert.

Die breite Palette der ab 1986 eingerichteten Einzelprogramme im Bereich Berufsbildung
und Hochschule wurde 1995 in zwei grofle Programme zusammengefasst: Leonardo da
Vinci I fiir die berufliche Bildung und Sokrates I fiir die allgemeine Bildung. Innerhalb von
Sokrates I wurde neben dem sektoralen Programm fiir die Hochschulbildung (Erasmus) mit
Comenius erstmals ein eigenes Programm fiir den Schulbereich geschaffen. Nach einer ersten
Programmperiode (1995-1999) wurden die Programme in einer zweiten Generation weiter-

gefiihre (2000-20006).

Ab 2007 erfolgte die Integration im Programm fiir Lebenslanges Lernen, das nun simtliche
sektoralen Programme fiir die verschiedenen Bildungssektoren umfasst: Erasmus als Pro-
grammeeil fiir die Hochschulen, Comenius fiir den Schulbereich, Leonardo da Vinci fiir die
berufliche Bildung und Grundtvig fiir die Erwachsenenbildung. Neben den sektoralen
Programmteilen wurden in den beiden fritheren Programmgenerationen auch thematische
Stringe z. B. zu E-Learning oder zum Fremdsprachenunterricht angeboten. Im Programm
fiir Lebenslanges Lernen wurden diese Programmteile in einem Querschnittsprogramm mit
den Themen politische Zusammenarbeit, Sprachen, Informations- und Kommunikations-
technologien und Verbreitung und Nutzung von Projektergebnissen aufgesetzt. Teile der
Mafinahmen, insbesondere ,Mobilititen, d. h. geforderte (Bildungs-)Auslandsaufenthalte
in einem anderen Land, und Partnerschaftsprojekte zwischen Bildungseinrichtungen werden
dezentral von den nationalen Programmagenturen verwaltet, multilaterale Entwicklungspro-
jekte und Netzwerke zentral von einer durch die Europiische Kommission (EK) beauftragten
Agentur.

Fiir osterreichische Schulen war und ist daher vorrangig das Programm Comenius relevant,
berufsbildende Schulen kénnen auch an Leonardo da Vinci teilnehmen. Zielgruppen im
schulischen Bereich sind die Schulen als Kooperationspartner fiir Projekte sowie Schulleiter/
innen, Lehrkrifte, Lehramtsstudierende, Schiiler/innen und einschligig befasste
Bildungsexpertinnen/-experten als Teilnehmer/innen an Auslandsaufenthalten und Fortbil-
dungen.
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Die Beteiligung der Schulen konzentriert sich fast ausschliefSlich auf die dezentral durch die
osterreichische Nationalagentur verwalteten Mafinahmen:

m Comenius-Fortbildungen fiir Lehrer/innen, Assistenzaufenthalte fiir zukiinftige Lehrkrifte
sowie seit 2009 individuelle Auslandsaufenthalte von Schiilerinnen und Schiilern der
Oberstufe.

m DPartnerschaftsprojekte mit Schulen aus anderen Lindern, die auch Auslandsbesuche von
Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern (ab 12 Jahren und im Klassenverband) vor-
sehen.

B Regionale Kooperationen zwischen Schulbehsrden, Schulen und Nichtregierungsorgani-
sationen (NROs) unter Comenius Regio seit 2009.

m Die Anbahnung von Partnerschaften und Projekten durch ,,vorbereitende Besuche und
Kontaktseminare sowie die europiische Schulplattform eTwinning.

B Teilnahme an Studienbesuchen.

m Berufsbildende Schulen kénnen zusitzlich auch an Partnerschafts- und Austauschpro-
jekten im Programm Leonardo da Vinci teilnehmen. Zielgruppen sind Lehrkrifte bzw.
betriebliche Ausbilder/innen sowie Schiiler/innen und Lehrlinge.

Tab. 10.1: Uberblick tiber die fiir Schulen relevanten, dezentral verwalteten Teile des Programms
fir Lebenslanges Lernen (2007-2013)

MaBnahmenart
Programmteil  Zielgruppe

Mobilitat Partnerschaften und Projekte

B Fortbildung fur Lehrer/innen W Schulpartnerschaften
(u. Kindergartenpadagogin- M Regio-Partnerschaften

=enulislenig) nen/-padagogen) B elwinning
Comenius und Kinder- . e
gérten | As&stqnz zukunftiger
Lehrkréafte
B Individuelle Schilermobilitat
B Personen in beruflicher B Partnerschaften (inkl.
Erstausbildung (einschlieB- projektbezogene Besuche
Leonardo da  Berufliche lich Lehrlinge) der Partnerschaften)
Vinci Bildung B (Personen im Arbeitsmark) B Innovationstransferprojekte
B Fachkréafte in der Berufsbil-
dung

Querschnitts-  Alle Bildungs- B Studienbesuche fur -
programm sektoren Expertinnen/Experten

Quelle: Européisches Parlament und Rat der Europdischen Union (2006a), Darstellung durch die Autorin.

Explizite Annahmen zur Wirkweise konnen aus den Zielsetzungen des Programms fiir
Lebenslanges Lernen und seiner Vorgingerprogramme erschlossen werden. Diese sind aller-
dings durchgingig sehr allgemein gehalten: Vorrangig soll es zu einer europiischen Dimension
in der Bildung kommen, diese kann inhaltlich gedacht werden (z. B. durch die Integration
von europiischen Inhalten in Bildungsprogramme oder durch die Entwicklung von Pro-
jektinhalten und -produkten in Abstimmung mit europidischen Partnern) oder auch institu-
tionell — durch die Etablierung von (nachhaltigen) grenziiberschreitenden Kooperationen.

Weitere iiber die Jahre gleichbleibende Ziele sind die Férderung des Lebenslangen Lernens,
die Verbesserung der Qualitit der Bildung(ssysteme) einschliefilich des Zugangs zu Bildung,
das Sprachenlernen, die Nutzbarmachung der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien und die Chancengleichheit. Im Bereich der transnationalen Mobilitit, die per se bereits
ein Ziel darstellt, bestehen implizite Erwartungen, die von der Erweiterung des persdnlichen
Horizonts und dem Erwerb fachlicher Qualifikationen iiber verschiedene Kenntnisse und
Kompetenzen im interkulturellen Bereich bis zur Entwicklung einer ,europiischen Identitic"
reichen.
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3.2 Europaische Bildungspolitik seit 2000

Trotz eingeschrinkter inhaltlicher Zustindigkeit sind insbesondere seit der Verabschiedung
der Lissabon-Strategie im Jahr 2000 intensive bildungspolitische Bemithungen der EU
erkennbar. Das Spannungsfeld zwischen ,Kompetenzkonflikt und Koordinierungsbedarf™
(Primova & Becker, 2009, S. 3) wurde durch Formen der Soft Governance, die nicht auf
Rechtssetzung, sondern auf politische Verbindlichkeit setzen, aufgeldst. Die drei wichtigsten
Prozesse sind:

m die bildungspolitische Abstimmung und Entwicklung auf europiischer Ebene im Rahmen
der offenen Methode der Koordinierung (OMK),

m der Bologna-Prozess fiir den Hochschulbereich und

m der Kopenhagen-Prozess fiir den Bereich der beruflichen Bildung.

Die OMK im engeren Sinn bezieht sich dabei auf das Arbeitsprogramm allgemeine und beruf-
liche Bildung 2010 (Arbeitsprogramm 2010) und die Schlussfolgerungen des Rates vom
12. Mai 2009 zu einem strategischen Rabmen fiir die europiiische Zusammenarbeit auf dem
Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung (kurz: strategischer Rahmen Education and
Training 2020 [ET 2020], wobei es Wechselwirkungen und gegenseitige Beeinflussung zwi-
schen den drei Prozessen gibt. Durch intergouvernementale Abstimmung, politische Ab-
sichtsbekundungen und Strategien wurde im Rahmen dieser Politikprozesse ein Raum fiir
eine europiische Bildungspolitik geschaffen. Die EU entfaltete dabei eine kaum noch zu
iiberschauende Fiille von Aktivititen zu einer breiten Palette an Themen. Hinzu kamen und
kommen direkt oder indirekt bildungsrelevante Mafinahmen aus anderen Politikbereichen

(vgl. Becker & Primova, 2009, S. 3; Odendahl, 2011a, S. 19).

Das Schulwesen ist vor allem durch die Initiativen im Rahmen der OMK betroffen, im Be-
reich der berufsbildenden Schulen auch durch die Entwicklungen im Kopenhagen-Prozess.
Einen eigenen Policy-Prozess auf europiischer Ebene wie in der Hochschulbildung und der
beruflichen Bildung gibt es fiir die allgemeine Bildung nicht. Das mag damit zusammenhin-
gen, dass die allgemeine Bildung erst spit zu einem Thema der europiischen Bildungspolitik
geworden ist und dass in diesem Bereich die Wahrung nationaler Eigenheiten fiir die
Mitgliedsstaaten besonders wichtig ist. Fiir das allgemeinbildende Schulwesen bedeutete dies
bislang eine tendenziell geringere Bedeutung der europiischen Abstimmung und Zusam-
menarbeit als in den beiden anderen Bildungssektoren.

Die in den 1990er Jahren im Bereich der Beschiftigungspolitik entwickelte offene Methode
der Koordinierung (OMK) wurde in den Schlussfolgerungen des Europiischen Rates von
Lissabon als neues, in den Vertrigen nicht vorgesehenes (vgl. Odendahl, 2011b, S. 374),
rechtlich unverbindliches, aber politisch wirksames Instrument eingefithrt, um die Zusam-
menarbeit auf ,sensible“ Politikfelder (Becker & Primova, 2009, S. 12) auszudehnen, in
denen die gingigen sekundirrechtlichen Instrumente (Richtlinien, Verordnungen) nicht
zum Einsatz kommen diirfen. Das Verfahren arbeitet mit Zielhierarchien, Kennziffern, euro-
piischen Vergleichen und Austausch von guter Praxis. Diese sollen einerseits zu einer stirke-
ren Konvergenz in der Umsetzung der gemeinsamen Ziele als auch zu einer gegenseitigen
Befruchtung nationaler Bildungspolitiken durch Policy-Learning fiihren.

Das Attribut ,offen® ist mehrdeutig (vgl. Smismans, 2004, S. 4-5): So bezeichnet es neben
der rechtlichen Unverbindlichkeit (vgl. Odendahl, 2011b, S. 375) die Offenheit des Aus-
gangs, d. h. die Flexibilitit in der Neuverhandlung und Anpassung von Zielen. Weiters lisst
das Verfahren fiir die Mitgliedsstaaten einen groflen Spielraum bei der Umsetzung der
gemeinsamen Ziele zu, ist also offen fiir nationale Varianten. Dariiber hinaus bezieht die
OMK durch Clusteraktivititen, Peer-Learning, Konsultationen und andere Mafinahmen des
Erfahrungsaustauschs und der Abstimmung bewusst eine Vielzahl von Akteurinnen und Ak-
teuren im Bildungsbereich ein, die ,,Offenheit” bezieht sich hier auf eine dezentrale, stakehol-
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derorientierte Vorgangsweise (siche Punkt 38 in den Schlussfolgerungen des Europiischen
Rates von Lissabon des Europidischen Rates, 2000).

Den partizipativen und diskursiven Elementen sowie der rechtlichen Unverbindlichkeit  Verfahrensschritte
stehen eine straffe Planung und Uberwachung gegeniiber: Durch gemeinsam verabschiedete
Leidinien, Fortschrittsberichte und Vergleiche anhand von Indikatoren und Benchmarks
wird (sanfter) politischer Druck auf die Mitgliedsstaaten erzeugt, auf nationaler Ebene im
Sinne der gemeinsamen Ziele titig zu werden. Die OMK wird daher in der (politik- bzw.
bildungs)wissenschaftlichen Analyse als durchaus ambivalent wahrgenommen. So spielen der
Rat der Bildungsminister/innen in der Leitung und Uberwachung der OMK sowie die Eu-
ropiische Kommission als Unterstiitzerin, Vermittlerin und inhaltich treibende Kraft eine
zentrale Rolle, was zu einem politischen Bedeutungszuwachs dieser Institutionen im Bil-
dungsbereich durch ,faktische Zustindigkeitsentwicklung® fithrte (Martens & Wolf, 2006,
S. 146). Eingebunden ist auch der Ausschuss fiir Kultur und Bildung des Europiischen Par-
laments (EP).

Die Standardisierung durch Ziel- und Kennzahlensysteme beruhtstark auf (v. a. quantitativen)  Ziele, Indikatoren und
Daten und Expertenwissen und soll zu einer stirkeren Evidenzbasierung beitragen, birgt aber ~ Benchmarks
gleichzeitig die Gefahr einer zentralistischen und technokratischen Regulierung in sich. Ein

demokratischer Prozess der Standardentwicklung durch Netzwerke und Verbinde soll dem

entgegenwirken (vgl. Lawn, 2011). In der offiziellen Diktion der EU liegt die Betonung daher

auf der Unterstiitzung des gegenseitigen Lernens zwischen den Mitgliedsstaaten (horizontale

Dezentralisierung) und den verschiedenen Stakeholdern (vertikale Dezentralisierung).

Die Umsetzung der Methode der offenen Koordinierung erfolgte in den 2000er Jahren durch
das Arbeitsprogramm 2010 und ab 2010 durch den strategischen Rahmen Education and Trai-
ning (ET 2020).>

Im Arbeitsprogramm 2010 wurden folgende drei strategische Ziele festgelegt: die Erhéhung  Arbeitsprogramm 2010
der Qualitit und Wirksamkeit der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in der

EU, ein leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung fiir alle und die Offnung

der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung gegeniiber der Welt. Unterlegt wurden

die drei Ziele und 13 Teilziele mit Indikatoren und fiinf bis 2010 zu erreichenden Bench-

marks, von denen folgende drei fiir das Schulwesen relevant sind:

m Senkung des Anteils an Schulabbrecherinnen und Schulabbrechern auf héchstens 10 %

m Anteil der 22-Jihrigen mit Abschluss der Sekundarstufe II von mindestens 85%

m Halbierung des Anteils der 15-Jihrigen mit schlechten Leistungen im Bereich der Lese-
kompetenz

2009 wurde basierend auf den Erfahrungen und Fortschritten aus dem Arbeitsprogramm  Education and Training
2010 der strategische Rahmen Education and Training 2020 (ET 2020) verabschiedet; die 2020

offene Methode der Koordinierung als Verfahren zur Umsetzung wurde beibehalten. Die

neuen vier europdischen Ziele bis 2020 umfassen: Die Verwirklichung von Lebenslangem

Lernen und Mobilitdt, die Verbesserung der Qualitit und Effizienz der allgemeinen und

beruflichen Bildung, die Férderung der Gerechtigkeit, des sozialen Zusammenhalts und des

aktiven Biirgersinns sowie die Forderung von Innovation und Kreativitit — einschliefSlich

unternehmerischen Denkens — auf allen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung.

Die fiinf Kennzahlen schlieffen grofitenteils an die des Arbeitsprogramms 2010 an:

2 Die OMK als Methode der Abstimmung und Politikgestaltung auf europiischer Ebene fand von Anfang an
auch im Bologna- und Kopenhagen-Prozess Anwendung. Der Begriff OMK lisst sich daher nicht nur auf die
Umsetzung der Arbeitsprogramme beschrinken. In ET 2020 wird die Verbindung zwischen Arbeitsprogramm
und den beiden Prozessen in der Hochschul- und der beruflichen Bildung explizit.
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1. Teilnahme von mindestens 15 % der Erwachsenen an Lebenslangem Lernen;

2. Senkung des Anteils frithzeitiger Schul- und Ausbildungsabbrecher/innen auf maximal
10 %;

3. Reduktion von schlechten Leistungen in den Grundkompetenzen auf unter 15 %;

4. Anstieg der Anzahl der Hochschulabsolventinnen und -absolventen bei den 30- bis
34-Jihrigen auf mindestens 40 %;

5. Teilnahme von mindestens 95 % der Kinder zwischen 4 Jahren und dem Schuleintritt an

Vorschulbildung.

Fiir den allgemeinbildenden Bereich relevant ist eine neu hinzugekommene Kennzahl zur
Vorschulbildung; die Kennzahl zur Lesekompetenz wurde um Grundkompetenzen in
Mathematik und Naturwissenschaften erweitert. 2011 und 2012 vereinbarten die Bildungs-
minister/innen zwei weitere europiische Benchmarks in den Bereichen Lernmobilitic und
Beschiftigungsfihigkeit. Zur stirkeren Strukturierung und effizienteren Umsetzung wurde
der Zehn-Jahres-Zeitraum in ET 2020 in drei Bearbeitungszyklen mit je eigenen Priorititen
aufgeteilt. Zusitzlich zu den zweijihrlichen gemeinsamen Berichten von Europiischer
Kommission und dem Europiischen Rat erstellt die Kommission seit 2007 jihrliche Fort-
schrittsberichte zu den EU-Benchmarks im Bildungsbereich.

Die wichtigste Verinderung zum Arbeitsprogramm 2010 ist die noch engere Ankniipfung an
die europiische Gesamtstrategie und die Verpflichtung der Mitgliedstaaten, sich nationale
Ziele zu setzen. Die Bildungsstrategie ET 2020 floss in die allgemeine Strategie FUROPA
2020. Eine Strategie fiir intelligentes, nachbaltiges und integratives Wachstum (EU 2020) ein;
die Benchmarks zur Senkung des Schulabbruchs und zur Erhéhung der Akademikerquote
gehoren als Ziele im Bereich Bildung zu den fiinf EU-Kernzielen von EU 2020. Das Moni-
toring der Fortschritte im Bildungsbereich wurde in die jihrlich von den Mitgliedsstaaten zu
erstellenden nationalen Reformprogramme (NRP) aufgenommen. Die Umsetzung der nati-
onalen Ziele wird durch die Europiische Kommission im Rahmen der exropiischen Semester’
bewertet und miindet in jihrliche linderspezifische Empfehlungen. Die laufende Berichter-
stattung und das eng gefiihrte Monitoring der nationalen Reformbestrebungen durch die
Kommission hat im Vergleich zu den Anfangsjahren der OMK den ,,sanften Druck® auf die
Mitgliedsstaaten in den letzten Jahren deutlich erhéht.

Die Aktionsfelder der europiischen Bildungsstrategien seit 2000, d. h. des Arbeitsprogramms
2010 und des strategischen Rahmens ET 2020, umfassten die Forderung des Lebenslangen
Lernens, Schliisselkompetenzen, Anheben von Grundkompetenzen (basic skills) in Lesen,
Schreiben, Mathematik und Naturwissenschaften, Mehrsprachigkeit (als traditionelles euro-
piisches Thema), Verhinderung von Schulabbruch, frithkindliche Bildung, Professionalisie-
rung von Lehrerinnen und Lehrern und Qualitit der Lehrerausbildung, Qualititssicherung,
Migration und Mobilitit mit einem besonderen Augenmerk auf die Bildung von Kindern
mit Migrationshintergrund u. a. m. Es handelt sich durchwegs um Themen, die auch in
Osterreich im Zentrum von Reformbemiihungen stehen.

Neben dem Arbeitsprogramm 2010 wurden seit 2000 v. a. im Bereich der beruflichen
Bildung Instrumente fiir Mobilitit und lebenslanges Lernen entwickelt, die z. T. auch fiir das
Schulwesen bzw. zumindest fiir das berufsbildende Schulwesen Relevanz haben. Dazu zihlen
der Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen, das Europiische Leistungs-
punktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) und der Europiische Bezugsrahmen fiir die
Qualititssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie Europass. Mit der Inte-
gration des Kopenhagen-Prozesses und der synergetischen Anbindung des Bologna-Prozesses
in ET 2020 gibt es nun einen kohirenten Rahmen, der all diese Instrumente umfasst und
nutzt.

3 Dabei handelt es sich um einen jihrlichen Zyklus, in dem die Wirtschafts- und Strukturreformprogramme der
EU-Linder im ersten Halbjahr jeden Jahres durch die Kommission eingehend analysiert werden.
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4  Umsetzung und Wirkung der EU-Bildungsprogramme
4.1 Umsetzung des Programms fiir Lebenslanges Lernen im Schulbereich

Im Folgenden wird nun als Erstes ein tabellarischer Uberblick iiber die Aktivititen der Schu-
len in Comenius und Leonardo da Vinci seit 2007 gegeben. Da die Schulen die Hauptziel-
gruppe von Comenius darstellen, basieren die Zahlen fiir die Teilnahme von Schulen an
Comenius direkt auf den aggregierten Verwaltungsdaten der Nationalagentur fiir Lebenslan-
ges Lernen zu diesem sektoralen Programm. Fiir das Programm Leonardo da Vinci und die
Aktion Studienbesuche, in denen Schulen nur eine von mehreren Zielgruppen darstellen,
wurden fiir den Nationalen Bildungsbericht Rohdaten der Nationalagentur, d. h. die Daten-
sitze mit den einzelnen Forderfillen, neu kodiert und ausgewertet, um die Beteiligung der
Schulen darstellen zu kénnen. Eine detaillierte Beschreibung der Programmumsetzung nach
Mafinahmen findet sich in der Langversion dieses Kapitels (vgl. Web-Dokument 10.1).

Tab. 10.2: Kennzahlen der Teilnahmen nach ProgrammmaBnahmen (Férderfélle)
. . Durchschnittl.  Férdermittel Durchschnittl. Férder-
Programmteil & Teilnahmen

MaBnahmenart MaBnahme 2007-2011 Teilnahmen 200_7—2011 mittel pro Tel_lnahme/
pro Jahr in€ Projekt in €

Comenius

Assistenz 550.130

Mobilitét Aufnehmende Schulen in
Osterreich (2009-2011)

Mobilitat Mobilitaten in Partnerschaften

Individuelle Schilermobilitét

Mobilitéat (2009-2010)°

Mohbilitat in eTwinning

Mobilitat (2008-2009)

Leonardo da Vinci

. Schdler/innen
Mobilitat )
Begleitpersonen

Mobilitat Lehrer/innen

Mobilitat Mohbilitaten in Partnerschaften
QUERSCHNITTSPROGRAMM
Mobilitat Studienbesuche 120 24 k. A. k. A.

a Zahlen und Budgets fiir die Antragsrunde 2011 zum Zeitpunkt der Abfrage (Mé&rz 2012) nicht verfligbar
© Zahlen fir 2008-2011, keine Angaben zu den Budgets der einzelnen Projekte, daher keine Sonderauswertung flr Schulen moglich

Anmerkungen. Der Vermerk ,keine Angabe” (k. A.) bedeutet nicht, dass die Informationen zu den Mittel-
ausschuttungen in diesen Programmen bzw. Programmteilen fehlen, sondern dass in den Datensétzen,
die fur die Neukodierung zur Verfligung gestellt wurden, die Angaben zu den Foérdermitteln fehlten.

Quelle: Verwaltungsdaten der Nationalagentur fir Lebenslanges Lernen; Berechnungen und Darstellung
durch die Autorin.
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4.2 Beteiligung und Zielgruppenerreichung

Entwicklung der Teilnahmen und der ausgeschiitteten Fordermittel: Uber alle Malnahmen stie-
gen die Teilnahmezahlen in den letzten fiinf Jahren oder blieben auf einem hohen Niveau
(mit kleineren jihrlichen Schwankungen), die genehmigten Forderbudgets stiegen an. Am
grofiten waren erwartungsgemifd in den letzten drei Jahren die Steigerungen bei den neuen
Mafinahmen, d. h. bei Comenius Regio und der individuellen Schiilermobilitit.

Fiir die maximale Ausschopfung der EU-Mittel sorgt das BMUKK vor, indem fiir nationale
(Uberbuchungs-)Mittel ein jihrlicher Budgetrahmen von etwa 4 Millionen Euro zur Verfii-
gung gestellt wird. Auf diese Weise werden die im internationalen Vergleich auflergewdhnlich
hohen finanziellen Ausschépfungs-(und damit auch Riickfluss-)Quoten erreicht.

Genehmigungsraten: Simtliche Programmmafinahmen verzeichnen deutlich mehr Antrige als
geforderte Aktivititen, der Durchschnitt der Genehmigungsraten lag in den letzten finf
Jahren iiber alle Mafinahmen hinweg bei 70 %. Hohe Genehmigungsraten gibt es vor allem
bei den vorbereitenden Besuchen (fast 90 %) und bei der individuellen Schiilermobilitit
(83 %), besonders niedrig sind sie — allerdings auch aufgrund einer hohen Rate an Absagen
durch Antragsteller/innen — im Bereich der Comenius-Assistenzen (51 %).

Teilnahme nach Schultypen: Grundsitzlich nehmen alle Schultypen am Programm teil, wobei
die allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe iiber die Programmmafinahmen hinweg
gut die Hilfte (54 %) der Fordernehmer ausmachen, gefolgt von den berufsbildenden
Schulen (22 %) und den Volksschulen (13 %). Auch Sonderschulen und Sonderpidagogi-
sche Zentren entsandten Lehrkrifte zu Fortbildungen und nahmen an Partnerschaftsprojek-
ten teil, sie machten etwa 2 % der Teilnahmen insgesamt aus.

Alle Bundeslinder sind im Programm gut vertreten. Wiener Schulen machen mit einem
Viertel der Teilnahmen iiber die Programmmafinahmen hinweg den grofiten Anteil aus, ge-
folgt von der Steiermark (16 %), Oberdsterreich (15 %) sowie Niederdsterreich (14 %). Die
Teilnahme nach Bundesland schwankt jedoch stark je nach Programmaktivitit. So sind
Niederosterreich, die Steiermark, Oberosterreich und Salzburg v. a. in den ,,neuen Mafinah-
men®, d. h. den regionalen Kooperationsprojekten in Comenius Regio sowie in der individu-
ellen Schiilermobilitit stark vertreten.

Wie bereits im Vorgingerprogramm Sokrates werden die Zielgruppen des Programms in
Osterreich gut erreicht, davon zeugen die hohen Teilnahmezahlen bei Fortbildungen von
Lehrkriften sowie die ungebrochene Arttraktivitit der Partnerschaftsprojekte mit ihren viel-
filtigen Aktivititen. Die Schiiler/innen sind v. a. durch die Schulpartnerschaften eingebun-
den, im berufsbildenden Schulwesen auch durch eigene Mobilitdtsmafinahmen. Die spit
angelaufene individuelle Schiilermobilitit in Comenius ist zahlenmifig unbedeutend, ihr
Fortbestand im nichsten Programm ab 2014 fraglich. Fiir Osterreich nicht schliissig sind die
unterschiedlichen Bedingungen fiir die Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern des
berufsbildenden und des allgemeinbildenden Schulwesens, die sich durch die Trennung zwi-
schen Leonardo da Vinci und Comenius ergibt.

Das Geschlecht der Teilnehmenden wird fiir alle MobilititsmafSnahmen (mit Ausnahme der
Auslandsaufenthalte innerhalb von Partnerschaftsprojekten) ausgewiesen. Der Frauenanteil
betrug bei den Fortbildungen fiir Lehrkrifte 85 % und bei den Assistenzen 86 %, selbst in
der Schiilermobilitit liegt der Midchenanteil bei 86 %. Die Internationalisierung des 8ster-
reichischen Schulwesens trigt also ein weibliches Gesicht. Auch bei Beriicksichtigung der
hohen Beschiftigungs- bzw. Teilnahmequoten von Frauen in diesen Bereichen sind Frauen in
diesen Mafinahmen also iiberreprisentiert. Das unausgewogene Geschlechterverhiltnis
wurde bereits in der Evaluation des Vorgingerprogramms Sokrates festgestelle (Gutknecht-
Gmeiner & Klimmer, 2007, S. 7-8). Die dort empfohlene Analyse dieses Phinomens wurde
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bislang nicht in Angriff genommen. Als mégliche Erklirungen kénnten der hohe Frauen-
anteil im Fremdsprachenunterricht bzw. eventuell insgesamt bessere Sprachkenntnisse der
weiblichen Lehrkrifte herangezogen werden. Auch kommen fast 70 % der Fortbildungsteil-
nehmer/innen aus Volksschulen, Hauptschulen und allgemeinbildenden Schulen, in denen
Frauen besonders stark vertreten sind.

4.3 Ziellander und Sprachen

Gut die Hilfte der Fortbildungen in Comenius wurde im Vereinigten Konigreich absolviert,
weitere wichtige Ziellinder sind Frankreich und Spanien (jeweils etwa 9 %), Irland (8 %)
und Italien (4 %). Abgehalten wurden die Fortbildungen vor allem auf Englisch, weitere Spra-
chen waren — in der Rangfolge ihrer zahlenmifligen Bedeutung — Deutsch und Franzsisch
sowie Italienisch und Spanisch. Das gleiche Bild zeigt die Analyse der Sprachkurse: Hier do-
minieren Englischkurse, gefolgt von Weiterbildungen in Franzosisch, Italienisch und Spanisch.

Zielland fiir etwa ein Viertel der Comenius-Assistentinnen und -Assistenten war Spanien,
gefolgt von Schweden und Italien (16 bzw. 15 %) sowie, allerdings mit einem groffen Ab-
stand, Frankreich und Grof8britannien (8 bzw. 6 %). Unterrichtssprachen waren v. a.
Deutsch und Englisch, in geringerem Ausmafd auch Spanisch, Franzésisch und Italienisch.

Die Forderung der Mehrsprachigkeit in diesen Programmmafinahmen beschrinkt sich daher
v. a. auf die vier (neben Deutsch) am weitesten verbreiteten europiischen Sprachen, wenig
gesprochene Sprachen wurden so gut wie nicht abgedeckt. Letzteres gilt insbesondere auch
fiir die Sprachen der 8sterreichischen Nachbarlinder sowie fiir Sprachen, die von Personen
mit Migrationshintergrund in Osterreich gesprochen werden (Tiirkisch, Bosnisch/Kroatisch/

Serbisch).

Daten zu den Herkunftslindern der Partnerinstitutionen in den Partnerschaftsprojekten sind
nicht verfligbar. Sie kénnten Aufschluss geben, ob es in diesem Programmyteil — der ja neben
inhaltlichem Austausch auch Mobilititen umfasst — zu Beriihrungen mit weiteren Sprachen
kommt. Fiir eine Bewertung des Stellenwerts von Inter- und Multikulturalitit dieser Projekte
und insbesondere fiir die Beantwortung der Frage, ob es iiber diese Schiene auch zu einer
Auseinandersetzung mit den Herkunftskulturen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund kommt, briuchte es zusitzlich eine qualitative Analyse der Projektdoku-
mentationen.

Zur Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. solchen aus
bildungsfernen und niedrigen soziodkonomisch Schichten am Programm liegen nach aktu-
ellem Informationsstand keine Daten vor.

4.4 Inhaltliche Ausrichtung der Projekte und Mobilitaten

Erfasst und ausgewertet werden die — sehr allgemein gehaltenen — Projektziele der Partner-
schaftsprojekte. Es waren dies in der Reihenfolge der Nennungen: Steigerung von Qualitit
und Quantitit der Mobilitit und der Partnerschaftsprojekte, Steigerung der europiischen
Dimension, Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) und
Fremdsprachen. Abgesehen von dieser allgemeinen Zuordnung existiert keine Auswertung
der inhaldichen Ausrichtung der Projekte im Programm. Fiir eine thematische Analyse der
Mafinahmen miisste daher eine aufwindige quantitative, aber vor allem qualitative Textanalyse
von mehr als 2.000 Projektberichten und den dazugehérigen Produkten geleistet werden.

4.5 Beteiligung im Zeitvergleich ab 2000

Die Beteiligung der 8sterreichischen Schulen an den europiischen Bildungsprogrammen war
von Anfang an sehr gut mit hohen Teilnahmezahlen und einer sehr positiven Ausschépfungs-
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quote bei den Férdermitteln (vgl. fiir die Jahre ab 2000: Gutknecht-Gmeiner & Klimmer,
2007, S. 29; Gutknecht-Gmeiner & Weifs, 2010, S. 25). Obwohl mit dem Programm fiir
Lebenslanges Lernen einige Anderungen in Comenius vorgenommen wurden, soll hier der
Versuch unternommen werden, einen kurzen Abriss der Beteiligung an zentralen MafSnah-
men seit 2000 zu geben.

Eine seit 2000 angebotene Mafinahme beinhaltet (kurzfristige) Fortbildungen im Ausland fiir
Lebrkrifte. Fiir diese Aktivitit zeigt sich ein stetiger Anstieg seit 2000 von 188 Teilnehmer-
innen und Teilnehmern 2001/02 auf 304 im Jahr 2011/12, das bedeutet einen Zuwachs von
62 %. Die jihrliche Beteiligung liegt im Programm fiir Lebenslanges Lernen bei etwa
280 teilnehmenden Lehrkriften pro Jahr, wobei der Andrang mit 400 Antrigen jihrlich nach
wie vor grof§ ist. Insgesamt wurden von 2000 bis 2011 2.625 kurzfristige Fortbildungen und
190 mehrmonatige Assistenzaufenthalte von Lehramtsstudierenden (bis 2006 nur Sprach-
assistenzen) durchgefiihre, insgesamt also mehr als 2.800 Auslandsaufenthalte. Dazu kommen
Teilnahmen dieser als Multiplikatorinnen und Mulitplikatoren fungierenden Zielgruppe an
Projekten und Studienbesuchen.

Ein weiteres wichtiges Angebot in Comenius stellt die Zusammenarbeit mit Schulen aus
anderen Lindern im Rahmen der Schulpartnerschafien dar. Seit 2000 nahmen 6sterreichische
Schulen an fast 3.000 Partnerschaftsprojekten teil. Wihrend in den Anfangsjahren von
Sokrates I noch weit iiber 300 Schulen pro Jahr an Schulpartnerschaften beteiligt waren,
reduzierte sich diese Zahl iiber die Jahre auf etwa 200 im Programm fiir Lebenslanges Lernen.
Dazu kommen Partnerschaften berufsbildender Schulen in Leonardo da Vinci, die jedoch
zahlenmifig nicht ins Gewichr fallen.

Die Mobilititsmaftnahmen innerhalb der Schulpartnerschaften sind seit dem Vorgingerpro-
gramm (ohne Ubergangsjahr 2000) mit jihrlich durchschnittlich etwa 1.860 Auslandsauf-
enthalten auf 2.030 pro Jahr im Programm fiir Lebenslanges Lernen gestiegen. Insgesamt
haben in Sokrates II (bei Extrapolation der nicht ausgewiesenen Mobilititen des Jahres 2000
anhand der Folgejahre) etwas mehr als 12.000 Lehrer/innen und Schiiler/innen an diesen
Mobilititsmafinahmen teilgenommen, zusammen mit den 10.142 Comenius- und 436 Leo-
nardo-da-Vinci-Aufenthalten im Programm fiir Lebenslanges Lernen macht dies gut iiber
22.000 projektbezogene Auslandsaufenthalte seit dem Jahr 2000 aus.

Eine hohe Kontinuitit und steigende Zahlen verzeichnen die Mobilititsprogramme fiir Schii-
lerlinnen in Leonardo da Vinci seit 2000: Waren es im Vorlduferprogramm insgesamt 262
Projekte mit etwa 2.600 Schiilerinnen und Schiilern, die von berufsbildenden Schulen um-
gesetzt wurden, steht das gegenwirtige Programm nach den ersten fiinf Jahren bei 266 Pro-
jekten und fast 5.500 Schiilerinnen und Schiilern. Insgesamt gingen seit dem Jahr 2000 mehr
als 8.000 Schiiler/innen mit einem Leonardo-da-Vinci-Stipendium ins Ausland.

Die Teilnahme von Schulen an zentral in Briissel verwalteten transnationalen und multi-
lateralen Kooperations- bzw. Entwicklungsprojekten war von Anfang an marginal, zu grof§ ist
der Aufwand in der Beantragung und Durchfiithrung dieser Projekte, zu gering die Auswahl-
quote. Einige wenige Schulen beteiligen sich als Partnereinrichtungen, was einen deutlich
geringeren Aufwand als eine Projektkoordination bedeutet. Der Teilnahme als Antragsteller
sind auch durch einen Erlass des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur aus
dem Jahr 2007 Grenzen gesetzt, in dem Schulleitungen bis zu einem Schwellenwert von
30.000 Euro (in Comenius) bzw. 50.000 Euro (in Leonardo da Vinci) zur Antragstellung
ermichtigt werden. Als Zielgruppe der multilateralen Projekte fungieren Schulen jedoch sehr
wohl.
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4.6 Reichweite der europaischen Bildungsprogramme und Intensitat der
Internationalisierungsbemiihungen der teilnehmenden Schulen

Die Teilnahmedaten zu den Bildungsprogrammen lieSen bis dato keine Schliisse auf Reich-
weite der Programme oder Intensitit der Internationalisierungsbemiithungen an Schulen zu,
da Mehrfachbeteiligungen nicht herausgefiltert werden konnten. Im Rahmen der Sonderaus-
wertungen fiir den gegenstindlichen Bericht wurden daher von der Autorin die Rohdaten zur
Programmteilnahme seit 2000 fiir alle im Schulbereich relevanten Aktionen® mittels der
Schulkennzahlen neu kodiert, um die teilnehmenden Schulen zweifelsfrei identifizieren zu
kénnen. Dies erlaubte sowohl die bis dahin nicht mégliche Analyse von Schulbeteiligungen
im Bereich Leonardo da Vinci als auch die Errechnung von Kennzahlen zur Beteiligung von
Schulen insgesamt. Es wurden 4.389 Datensitze auf diese Weise neu kodiert.

Allerdings fehlten aufgrund von Umstellungen in den Datenbanken insgesamt {iber 1.000
Datensitze fiir das Programm Sokrates II und fiir das Programm Lebenslanges Lernen. Die
nun folgenden Kennzahlen unterschitzen daher das tatsichliche Ausmaf der Beteiligung
vermutlich in betrichtlichem Mafle und kénnen nur als erster Anhaltspunkt dienen. Eine
noch bessere Datenlage konnte geschaffen werden, wenn es in Zukunft gelinge, die Daten-
sitze auszuheben oder zu rekonstruieren.

Auf der Basis der vorhandenen Daten nahmen 1.603 Schulen in den letzten 12 Jahren an den  Hohe Beteiligung der
Bildungsprogrammen teil, das bedeutet im Durchschnitt 2,7 Teilnahmen pro Schule in  Sekundarstufe Il
dieser Zeit. Erreicht wurden damit 26 % aller Schulen®. Die Beteiligung war vor allem im

Bereich der Sekundarstufe sehr hoch. Spitzenreiter waren die allgemeinbildenden héheren

Schulen mit einem Anteil der teilnehmenden Schulen von fast 90 %, gefolgt von den berufs-

bildenden Schulen mit 56 %. Von den Hauptschulen, denen auch die Neuen Mittelschulen

zuzurechnen sind, waren 30 % in den Bildungsprogrammen aktiv, bei den Volksschulen

nahm etwa jede achte Schule teil.

Tab. 10.3: Kennzahlen der Beteiligung nach ausgewéhlten Schultypen und insgesamt seit 2000 (12 Jahre)

HS/KMS/ Alle

Schultypen VS NMS AHS BS/BMHS PTS ASO/SPZ Schulen
PR e S g s 3.171 1481 340 694 255 321 6.178
2010/11
EIREURED Ve EeUE 606 946 1200 1437 121 49 4.389
insgesamt
Al Eelnle, L M- 381 439 305 387 64 29 1.603
beteiligungen bereinigt
Durchschnittliche Teilnahmen 16 29 3.9 3.7 1.9 17 2.7
pro Schule
] En el felEs o) 12,0 29,6 89,7 55,8 25,1 9,0 25,9
msgesamt

Anmerkungen: Angaben zu den Schultypen summieren sich nicht auf die Spalte ,Alle Schulen® auf.

Quelle: Verwaltungsdaten der Nationalagentur fir Lebenslanges Lernen; Schulstatistik 2010/11 (Statistik
Austria 2012); Berechnungen und Darstellung durch die Autorin.

Zwei Drittel der teilnehmenden Schulen, die in der Datenbasis erfasst wurden, beteiligten
sich in den letzten 12 Jahren ein- oder zweimal. Etwa ein Zehntel der Schulen kann mit mehr

4 Sokrates II: Schulpartnerschaften, Fortbildungen, Assistenzen, zentrale Projekte, Arion. Leonardo da Vinci II:
Mobilititsprojekte. Programm fiir Lebenslanges Lernen: Comenius-Fortbildungen, Comenius-Partnerschaften,
Comenius-Schiilermobilitit; Leonardo-da-Vinci-Mobilitit, Leonardo-da-Vinci-Partnerschaften; Studienbesuche.

5  Eine Schitzung der fehlenden Daten ist nicht sinnvoll, da v. a. fiir die Datensitze aus Sokrates II keine Angaben
zu den Merkmalen der fehlenden Daten existieren. Von einem Anteil der Schulbeteiligungen von etwa einem
Drittel aller Schulen insgesamt kann aber nach Einschitzung der Autorin und der Programmverwaltung ver-
mutlich ausgegangen werden.
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als sechs Teilnahmen und einer kontinuierlichen Teilnahme iiber die Jahre hinweg als sehr
aktiv bezeichnet werden. Eine kleine Anzahl von Schulen setzt im jihrlichen Durchschnite
eine oder mehrere europiische Aktivititen; fiir diese Schulen kann davon ausgegangen
werden, dass Europiisierung einen wichtigen Teil des pidagogischen Profils am Standort
darstellt.

Tab. 10.4: Haufigkeit der Teilnahme der Schulen seit 2000 (12 Jahre)

Haufigkeit der Teilnahme  Anzahl der Schulen Anteil in % Kumuliert %

1 712 44,4 44,4
2 339 21,1 65,6
3 186 11,6 77,2
4 110 6,9 84,0
5 67 4,2 88,2
6 bis 10 151 9,4 97,6
mehr als 11 38 2,4 100,0
Gesamt 1603 100,0

Quelle: Verwaltungsdaten der Nationalagentur flir Lebenslanges Lernen; Schulstatistik 2010/11 (Statistik
Austria 2012); Berechnungen und Darstellung durch die Autorin.

Die Daten weisen darauf hin, dass es den Bildungsprogrammen gelungen ist, eine breite
Beteiligung von Schulen zu erreichen. Gleichzeitig zeigt sich, dass eine kleine Gruppe von
berufsbildenden Schulen und allgemeinbildenden héheren Schulen (10 % der teilnehmen-
den Schulen bzw. 3 % der Schulen insgesamt) die Moglichkeiten des Programms fiir eine
sehr intensive Umsetzung von transnationalen Aktivitdten nutzt.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die europiischen Programme eine Fiille von Mog-
lichkeiten fiir Auslandsaufenthalte, Erfahrungsaustausch und Zusammenarbeit auf euro-
piischer Ebene bieten, die von den Schulen auch sehr gut genutzt werden. Das zeigen die
hohen und z. T. immer noch steigenden Teilnahmezahlen, der hohe Anteil an Schulen, die
die Bildungsprogramme seit dem Jahr 2000 nutzten, sowie die guten Ausschépfungsquoten
von fast 100 %. Nicht zuletzt stellten und stellen die europiischen Bildungsprogramme eine
nicht unbedeutende Quelle zusitzlicher finanzieller Mittel fiir die pidagogische und institu-
tionelle Weiterentwicklung im Schulwesen dar.

4.7 Motivation zur Teilnahme

Daten zur Motivation der Zielgruppen, an europiischen Programmen teilzunehmen, liegen
nur fiir das Vorgingerprogramm Sokrates vor, d. h. fiir den Zeitraum von 2000-2006. Es
kann jedoch davon ausgegangen werden, dass zentrale Motivationsfaktoren sich iiber die
Jahre nicht sehr stark verindern. Die folgenden Ergebnisse fiir den Schulbereich basieren auf
einer Sonderauswertung einer Befragung von Mobilititsteilnehmenden sowie Projektkoordi-
natorinnen und -koordinatoren aus dem Jahr 2007 fiir das Programm Comenius. Aus der
gleichen Befragung stammen die Riickmeldungen zu den Wirkungen des Programms (siche
unten).

Motivation zur Teilnahme an Mobilitdtsmalnahmen

Unter den Riickmeldungen der Lehrkrifte, die an Fortbildungen teilnahmen oder im
Rahmen einer Schulpartnerschaft einen Auslandsaufenthalt absolvierten, waren ,Horizont-
erweiterung sowie fachliche Interessen die von fast allen genannten Beweggriinde. Kulturelle
Interessen sowie das Kniipfen von internationalen Kontakten rangierten ebenfalls sehr weit
oben in der Rangliste der Motivation. Von grofler Bedeutung war auch das Ziel, die eigenen
Sprachkenntnisse zu verbessern und andere Linder (einschliefflich ihrer Bildungssysteme)
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kennen zu lernen. Eine eher geringe Rolle spielte die Uberlegung, dass europiische Erfahrung
die Karriere beférdern kdnnte. Die Teilnehmenden waren daher vor allem inhaltlich moti-
viert, sie waren auch durchwegs unbeeinflusst durch ihr berufliches oder soziales Umfeld:
bestehende Kontakte im Ausland sowie Empfehlungen von Vorgesetzten, Kolleginnen und
Kollegen oder aus dem Freundeskreis waren nur in sehr geringem Ausmafd Ausléser fiir
Auslandsaufenthalte.

Motivation zur Beantragung von Partnerschaften und Projekten

Die wichtigste Motivation war, wie bei den Mobilicitsteilnehmenden, die Horizonter-
weiterung sowie das Kniipfen von internationalen Kontakten. Vorrangiges Ziel war es, von
anderen zu lernen, dabei spielte auch das Kennenlernen anderer Arbeits- und Rahmenbe-
dingungen eine wichtige Rolle. Die Internationalisierung der eigenen Schule sowie das Ver-
bessern von Fremdsprachenkenntnissen waren weitere Beweggriinde. Weniger stark ging es
um eine Profilierung der eigenen Institution oder um die Mglichkeit der Finanzierung eines
Projektvorhabens mittels der europdischen Gelder, auch wenn diese Ziele durchaus eine Rol-
le spielten. Ahnlich wie bei den Mobilititsteilnehmenden standen auch bei den Projekttrige-
rinnen und -trigern die Internationalisierung und verwandte inhaltiche Motive im
Vordergrund, die Entscheidung basierte nur in wenigen Fillen auf dem Vorhandensein von
Kontakten oder Empfehlungen anderer Einrichtungen.

4.8 Nutzen und Wirkung
Nutzen und Wirkung von Auslandsaufenthalten und Fortbildungen

Die untergeordnete Bedeutung von karrieretechnischen Uberlegungen fiir die Teilnahme an
Mobilititsmafinahmen spiegelte sich auch in der sehr geringen (informellen) Anerkennung
des Auslandsaufenthalts als zusitzliche Qualifizierung wider; auf das berufliche Weiter-
kommen hatten Mobilititsteilnahmen aus Sicht der Befragten ohnehin so gut wie keinen
Einfluss.

Die wichtigste Wirkung stellte bei allen Formen der Mobilitit die Stirkung von Arbeits-
motivation und beruflichem Engagement der Teilnehmenden dar. Hohe Werte erzielten auch
die Verbesserung von interkulturellen Kompetenzen, eine hohere Identifikation mit Europa
sowie ein erweitertes Verstindnis fiir andere Linder und Kulturen.

In Bezug auf den Kompetenzerwerb muss nach Fortbildungsteilnehmenden und Mobilitits-
teilnehmenden innerhalb von Projekten unterschieden werden. Grundsitzlich erkennen alle
Befragten eine Verbesserung ihrer fachlich-inhaltlichen Kompetenzen, besonders ausgeprigt
ist dies bei Lehrkriften, die an Fortbildungen teilnahmen. Diese Zielgruppe schitzte auch die
Verbesserung der Sprachkenntnisse in der Sprache des Gastlands als hoch ein, wihrend Pro-
jektteilnehmer/innen eher Fortschritte in der im Projekt gesprochenen Sprache (meist Eng-
lisch) wahrnahmen. Die Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit insgesamt wird von
beiden Zielgruppen als wichtiger Nutzen eingeschitzt. In etwas geringerem Ausmaf werden
auch Professionalisierung und Weiterentwicklung der eigenen Arbeitsweise — v. a. von Fort-
bildungsteilnehmenden — als Wirkung der Mobilititsteilnahme angegeben.

Nachhaltigkeit und Wirkung von Projekten

Projekte kénnen auf verschiedenen Ebenen Effekte erzeugen: Einerseits interessieren die Aus-
wirkungen auf die am Projeke teilnehmenden Schiiler/innen und Lehrer/innen, andererseits
miissen direkte und indirekte Wirkungen an den Schulen als Ganzes beriicksichtigt werden.
Auswirkungen auf die Endbegiinstigten, d. h. die in Projekte involvierten Schiiler/innen, zeig-

ten sich nach Einschitzung der Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren vor allem in
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der Verbesserung der interkulturellen Kompetenzen, der persénlichen Kompetenzen sowie
bei Motivation und Engagement. Fachlich-inhaltlicher Kompetenzerwerb sowie der Erwerb
von Sprachkenntnissen stand bei dieser Zielgruppe weniger im Vordergrund.

Ahnlich wurde die Wirkung auf die ins Projekt involvierten Lehrkrifte eingeschitzt: Diese
profitierten stark im Bereich interkultureller und persénlicher Kompetenzen, gefolgt vom
Erwerb fachlich-inhaltlicher Kenntnisse und Fihigkeiten und in etwas geringerem Ausmafd
auch von Kompetenzen im Projektmanagement. Sprachkenntnisse und pidagogische Kom-
petenzen werden bei dieser Zielgruppe durch die Projektteilnahme in geringerem Ausmafd
gefordert.

Die in den Projekten erarbeiteten Ergebnisse wurden in sehr hohem Mafle in der eigenen
Schule weiter genutzt, allerdings nur bei einem Drittel ins Regelangebot iibernommen. Ein
Transfer in andere 6sterreichische Schulen war der Ausnahmefall — und in fast der Hilfte der
Projekte auch gar nicht intendiert. Sehr gering war damit auch der Einfluss der europiischen
Projekte auf das ésterreichische Schulsystem im Sinne einer breiteren Nutzung von Projekt-
ergebnissen: Wenn Projekte iiber die eigene Schule hinaus wahrgenommen wurden, fungier-
ten sie am ehesten noch als Vorbilder und Impulsgeber fiir Weiterentwicklungen in Oster-
reich, eine Ubernahme von Ergebnissen ins Regelwesen wurde nur in zwei Fillen berichtet.

Anders stellt sich der indirekte Nutzen fiir die teilnehmenden Schulen dar, er spiegelt die
bereits genannten Wirkungen auf Schiiler/innen und Lehrkrifte wider: Die wichtigste
Wirkung auf die Einrichtung als Ganze betrifft die Steigerung von beruflichem Engagement
und Motivation der Lehrkrifte. Eine hohe Bedeutung wurde auch der Verbesserung der Be-
ziechungen zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiiler durch die gemeinsame
Projektteilnahme sowie eine erhdhte Interdisziplinaritit an der Schule aufgrund der ficher-
iibergreifenden Zusammenarbeit zugeschrieben. Ebenso zeigten sich deutliche positive Ver-
inderungen bei den europiischen Zielen der Zusammenarbeit: der Vertiefung des interkul-
turellen Verstindnisses, der Nutzung von gegenseitigem grenziiberschreitendem Lernen
sowie der Entwicklung einer Identifikation mit Europa. Die Projektteilnahmen gaben auch
in den meisten Fillen Anstof8 zur Erweiterung der europiischen Zusammenarbeit mit neuen
Partnern, in geringerem Ausmafd waren bereits nachhaltige Netzwerke entstanden. Der Ein-
fluss der Projekte auf Bildungsangebot und Unterrichtspraxis (einschliefflich der Einfiihrung
neuer Methoden und Materialien, fallweise auch europiischer Bildungsinhalte) werden etwas
geringer eingeschitzt als die Auswirkungen im Bereich der weichen Faktoren wie Motivation,
Offnung gegeniiber Europa, Schulkultur und -leben (s. oben zur Zusammenarbeit in der
Schule). Das Querschnittsziel Chancengleichbeit zwischen Frauen und Minnern, aber auch
von anderen gesellschaftlich benachteiligten Gruppen wurde in den Projekten wenig aufge-
griffen und war auch bei den Wirkungen kaum erkennbar. Als vergleichsweise noch am
stirksten wurden Auswirkungen im Bereich Bekimpfung von Rassismus eingeschitzt.

Mobilitdt und Internationalisierung als wichtigste Auswirkungen

Die héchste Wirkung zeigen die Programme im Bereich der Mobilitit, die per se als Ziel
gilt. Dies wurde immer wieder auch in den Programmevaluationen bestitigt (Gutknecht-
Gmeiner & Klimmer, 2007; Gutknecht-Gmeiner & Weif§, 2010). Damit im Zusammenhang
wird als zweiter wichtiger Effekt die Internationalisierung des sterreichischen Bildungswesens
erachtet — es ist die Rede vom europiischen Bildungsprogramm (und seinen Vorgingern) als
»Motor der Internationalisierung“ (Gutknecht-Gmeiner & Weifi, 2010, S. 19).

Diese allgemeinen Befunde gelten ebenso fiir das Schulwesen, wobei die Teilnahme an den
Bildungsprogrammen stark intrinsisch motiviert ist. Uber die Zielgruppen hinweg stellt sich
v. a. eine Horizonterweiterung durch die europiischen Aktivitdten sowie die Verbesserung
der Sprachkenntnisse als Wirkung ein. Auslandsaufenthalte und Projektteilnahmen bringen
v. a. den direkt Beteiligten Impulse und einen Kompetenzzuwachs bei Fremdsprachen und
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teilweise auch in fachlicher Hinsicht, schuliibergreifende Wirkungen entfalten sie jedoch nur
ausnahmsweise.

4.9 Ausblick: Das Nachfolgeprogramm ab 2014

Fiir das Nachfolgeprogramm Erasmus fiir alle (2014-2020) liegt nach 6ffentlichen Konsul-
tationen seit November 2011 ein erster Entwurf in Form eines Vorschlags fiir eine Verord-
nung des Europiischen Parlaments und des Rates vor (Europiische Kommission [EK],
2011). Das Programm wird gegenwirtig verhandelt, ein Beschluss soll im ersten Halbjahr
2013 fallen. Die wichtigste Neuerung ist die geplante Zusammenfiihrung des Programms fiir
Lebenslanges Lernen mit den EU-Drittstaatenprogrammen im Hochschulbereich, dem Pro-
gramm Jugend in Aktion sowie Férdermafinahmen im Bereich Sport. Die Schulen sind auch
von der Diskussion um institutionelle , Internationalisierungsstrategien®, die die Nachhaltig-
keit europiischer Aktivititen an den Schulstandorten férdern sollen, als neue Anforderung
fiir die Programmteilnahme betroffen.

5 Einfluss der europaischen Strategien, Arbeitsprogramme
und Referenzinstrumente auf die 6sterreichische
Bildungspolitik

Da eine wissenschaftliche Aufarbeitung des Einflusses von europiischen Strategien, Arbeits-
programmen und Instrumenten auf die 8sterreichische Bildungspolitik im Schulbereich
nicht vorlag, wurde fiir den Nationalen Bildungsbericht eine Zusatzrecherche zur Umsetzung
der offenen Methode der Koordinierung sowie zu den Themenschwerpunkten Nationaler
Qualiftkationsrahmen (NQR) und Qualititssicherung beauftragt, die eine breite Dokumen-
tenanalyse sowie Experteninterviews mit Schliisselpersonen des BMUKK sowie der Sozial-
partner umfasste. Im Folgenden sollen nun die wichtigsten Ergebnisse dieser — keinesfalls
erschopfenden — Recherche dargestellt werden: Nach einer kurzen Beschreibung der Um-
setzung der Benchmarks wird auf Themenbereiche eingegangen, in denen die europiische
Ebene wichtige Impulse fiir die Entwicklung (auch) des ésterreichischen Schulwesens gesetzt
hat. AbschlieSend wird die Beteiligung Osterreichs an der OMK bzw. deren Umsetzung aus
osterreichischer Sicht beleuchtet.

5.1 Umsetzung des Arbeitsprogramms 2010 und des strategischen
Rahmens Education and Training 2020 (ET 2020) in Osterreich

Folgt man den &sterreichischen Fortschrittsberichten seit 2005 (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur [BMBWK], 2005; BMUKK & BMWE, 2007; BMUKK
& BMWE, 2009a, 2011a), so decken sich die fiir die Schulbildung relevanten Ziele und
Teilziele der beiden Arbeitsprogramme seit 2000 in hohem Mafle mit &sterreichischen
Reformvorhaben: Von Grundkompetenzen in Deutsch, Mathematik und Naturwissen-
schaften sowie Fremdsprachenkenntnissen iiber die Qualititssicherung bis zur Aus- und
Weiterbildung der Lehrer/innen ist ein breites Feld an Mafinahmen betroffen, in die sich
simtliche wichtigen nationalen Projekte im Schulbereich einordnen lassen. Dies ist aufgrund
der Breite des Arbeitsprogramms 2010 und des strategischen Rahmens Education and
Training 2020 auch zu erwarten. Umgekehrt zeigen die Fortschritesberichte, dass ein grofler
Teil der europiischen Aktionsfelder durch nationale Projekte und Initiativen gut abdecke ist,
auch wenn es Unterschiede in der tatsichlichen bildungspolitischen Bedeutung der berichte-
ten osterreichischen Mafinahmen gibt.

In Bezug auf die fiir den Schulbereich relevanten Benchmarks aus dem Arbeitsprogramm
2010 und ET 2020 zeigt Osterreich teils positive, teils unterdurchschnittliche Ergebnisse:
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B Mit positiven Ergebnissen kann Osterreich bei den Benchmarks zu den Abschliissen auf
Sekundarstufe II sowie zum Schulabbruch aufwarten: So liegt der Anteil der 22-Jihrigen
mit Abschluss der Sekundarstufe schon seit langem iiber 85 %. Die Senkung des Anteils
frithzeitiger Schul- und Ausbildungsabbrecher/innen auf unter 10 % war bereits bei der
ersten Berichtlegung Mitte der 2000er Jahre erreicht. Osterreich hat sich fiir die
Abbruchquote bis 2020 ein Ziel von nicht mehr als 9,5 % gesetzt. Hier wird jedoch auch
nach Zielgruppen differenziert. Es bleibt die hohe Abbruchquote bei Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund (2010: 21,2 %) problematisch. Zur Thematik des
frithzeitigen Schulabbruchs soll daher nun eine eigene nationale Strategie entwickelt
werden.

m Von der Reduktion von schlechten Leistungen in den Grundkompetenzen auf unter
15 % ist Osterreich noch weit entfernt und liegt unter dem europiischen Durchschnitt.
Zugrunde gelegt werden hier die PISA-Ergebnisse aus den Jahren 2006 und 2009. Auch
geschlechtsspezifische Unterschiede bleiben ein Problem.

B In der Beteiligung an vorschulischer Bildung hat Osterreich seit 2000 Fortschritte gemacht,
liegt mit gegenwiirtig 91,3 % Beteiligung aber noch unter dem Benchmark von 95 %.

5.2 Initiativen mit besonderer Wirkung auf Osterreich

Im Folgenden sollen nun zwei bildungspolitisch bedeutsame Themenbereiche vertieft wer-
den, in denen es zu europiischer Zusammenarbeit gekommen ist bzw. in denen die Initiative
von der europiischen Ebene ausgegangen war. Es sind dies die Entwicklung eines Nationalen
Qualifikationsrahmens sowie das Thema Qualititsentwicklung und Qualititssicherung an
Schulen. Zugleich sei jedoch auf eine Reihe anderer europiischer Initiativen hingewiesen, die
fiir Osterreichs Bildungssystem einschliefllich des Schulwesens wichtige Impulse gezeigt
haben. Es sind dies insbesondere die Einfiithrung des Konzepts des Lebenslangen Lernens, das
auf der Basis einer 2011 verabschiedeten Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Osterreich
LL:2020 umgesetzt werden soll, sowie der 2006 verabschiedete Europiische Referenzrahmen
fiir Schliisselkompetenzen fiir Lebenslanges Lernen (Europidisches Parlament & Rat der
Europiischen Union, 2006b), der Eingang in Lehrpline gefunden hat.

5.3 Nationaler Qualifikationsrahmen
Der Europaische Qualifikationsrahmen

Der Europiische Qualifikationsrahmen (EQR) ist ein Produkt des Kopenhagen-Prozesses.
Anstof3 fiir seine Entwicklung war die Verbesserung der Transparenz beruflicher Abschliisse
in Europa, die ja nur in einigen wenigen Teilbereichen® auf europiischer Ebene geregelt sind.
Die Ergebnisse des Bologna-Prozesses sollten dabei als Grundlage dienen. Gleichzeitig fiigt
sich der Europiische Qualifikationsrahmen in die Lissabon-Strategie und die Implementie-
rung des Lebenslangen Lernens ein. Er soll daher nicht nur, wie der Name nahelegen kénnte,
arbeitsmarkrelevante, berufliche Qualifikationen abbilden, sondern die gesamte allgemeine
und berufliche Bildung im Sinne des Lebenslangen Lernens umfassen. Neben den formalen
Qualifikationen werden auch non-formal und informell erworbene Qualifikationen beriick-
sichtigt. Die Etablierung des Europiischen Referenzrahmens mit acht durch Deskriptoren
beschriebenen Qualifikationsniveaus erfolgte 2008 durch eine Empfehlung des Europiischen
Parlaments und des Rates; der EQR erzeugt keine Verbindlichkeiten oder Berechtigungen,
sondern soll als ,Ubersetzungsinstrument zwischen verschiedenen Qualifikationssystemen
und deren Niveaus“ (Europiisches Parlament & Rat der Europiischen Union, 2008, Abs. 12)
dienen, um Transparenz, Vergleichbarkeit und Ubertragbarkeit der Qualifikationen zwischen
den Mitgliedsstaaten herzustellen.

6 Richtlinie 2005/36/EG des Europiischen Parlaments und des Rates vom 7. September 2005 iiber die Aner-
kennung von Berufsqualifikationen, ABL. L 255 vom 30. 9. 2005. Richtlinie geindert durch die Richtlinie
2006/100/EG des Rates (ABI. L 363 vom 20. 12.2006, S. 141).
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Die Umsetzung des EQR auf nationaler Ebene, d. h. die Koppelung der nationalen Quali-
fikationssysteme an den EQR — hier hat sich die Etablierung von nationalen Qualifikations-
rahmen europaweit durchgesetzt — erfolgt auf freiwilliger Basis. Gleichzeitig wird der Initia-
tive durch Vorgaben und Uberwachung der Fortschritte Nachdruck verliechen. In der
Empfehlung vorgegebene Meilensteine sind die Verbindung der nationalen Qualifikations-
systeme mit den Niveaus des EQR bis 2010 und der Vermerk des EQR-Niveaus auf allen neu
ausgestellten nationalen Qualifikationsbescheinigungen bis 2012.

Das Monitoring fufft auf Berichtlegung der Mitgliedsstaaten zur nationalen Implementie-
rung, wie z. B. in den aktuell einzureichenden EQR-Zuordnungsberichten an die Europiische
Kommission (BMUKK & BMWE, 2011b) oder auch im Rahmen der Berichterstattung
zu ET 2020 (wo die Arbeiten zum EQR explizit genannt werden). Die Europiische
Kommission bewertet bis April 2013 die Umsetzung des EQR und berichtet an das Euro-
pdische Parlament und den Rat. Zur Unterstiitzung der Implementierung wird den Mit-
gliedsstaaten die Einrichtung von nationalen Koordinierungsstellen empfohlen, was europa-
weit bereits umgesetzt wurde. Zusitzlich wurde zur Herstellung von Kohirenz auf
europiischer Ebene eine beratende Gruppe etabliert, in der die Mitgliedsstaaten und die
Sozialpartner vertreten sind, und es werden Peer-Learning-Aktivititen durchgefiihre, die
Austausch und Policy-Lernen zwischen den Mitgliedstaaten fordern.

Entwicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens in Osterreich

Osterreich ist sehr rasch und engagiert in die Entwicklung eines nationalen Qualifikations- ~ Nationaler

rahmens eingestiegen, die Implementierung sollte méglichst konsensual und unter Ein-  Qualifikationsrahmen
beziehung der wichtigsten Stakeholder erfolgen. Bereits 2005, als es im Rahmen eines euro-

pdischen Konsultationsprozesses um den Europidischen Qualifikationsrahmen ging, wurde

auch auf &sterreichischer Ebene eine erste Konsultation abgehalten. Diese diente der

Meinungsbildung zum Vorschlag fiir einen EQR, aber auch zur Auslotung der Einfithrung

eines nationalen Qualifikationsrahmens. Zu diesem Zeitpunkt wurde der NQR mit hohen

Erwartungen verkniipft: Als ,neutraler Bezugsrahmen® sollte er ,strukturelle Reformen

anstofen®, ,stark unterschiedliche Ausbildungsangebote® vergleichbar machen und ,,Unklar-

heiten und ,,Schwichen an den ,Ubergingen zwischen Bildungssegmenten beseitigen

helfen (Markowitsch, Schlégl & Schneeberger, 2006, S. 5-7).

Das positive Echo fiihrte zu weiteren Entwicklungsschritten, unterstiitzt durch wissenschaft-
liche Studien zu verschiedenen Aspekten des EQR/NQR (Markowitsch et al., 2006; Lassnigg
& Vogtenhuber, 2007; Markowitsch, 2009). Die Notwendigkeit der Umsetzung eines NQR
mit Bezug zum EQR wurde auch im Regierungsprogramm der 24. Gesetzgebungsperiode
(2008-2013; Republik Osterreich, 2008) sowohl im Kapitel Bildung (S. 213) als auch im
Kapitel Wissenschaft und Forschung (S. 215) festgehalten. Meilensteine der NQR-Entwick-
lung in Osterreich sind:

m 2007 wurde unter der Federfiihrung von BMUKK und BMWEF eine 23-képfige NQR-
Steuerungsgruppe eingesetzt, in der alle betroffenen Ministerien, die Linder sowie die
Sozialpartner vertreten sind.

B 2008 wurde ein breiter Konsultationsprozess zum NQR in Osterreich durchgefiihrt, die
insgesamt 265 Stellungnahmen wurden durch eine Expertengruppe ausgewertet. Gleich-
zeitig wurden erste Pilotprojekte zur Zuordnung von beruflichen Qualifikationen durch-
gefiihrt.

B Im November 2009 wurden durch einen Ministerratsvortrag auf Grundlage des NQR-
Positionspapier 2009 erste Prinzipien des NQR in Osterreich entschieden (BMUKK &
BMWE 2009b).

m 2010 wurde die dsterreichische Nationale Koordinierungsstelle (NKS) eingerichtet und
ein Handbuch mit Kriterien und Verfahren fiir die Zuordnung von Qualifikationen aus
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dem formalen Bereich erarbeitet, das 2011 im Rahmen einer ,,Simulationsphase® getestet
wurde.

Der rasche und initiative Prozess der NQR-Entwicklung hat sich in den Jahren seit dem
Konsultationsprozess verlangsamt. Aktuell fehlt eine Entscheidung iiber das Zuordnungsver-
fahren fiir die Qualifikationen des formalen Bildungssystems sowie eine mogliche gesetzliche
Verankerung (analog zur Qualititssicherung im Hochschulbereich); ein Vorschlag, der der
Nationalen Koordinationsstelle eine wichtige Schliisselfunktion einriumt, liegt vor. Oster-
reich ist damit in Bezug auf die empfohlenen europiischen Umsetzungsfristen im Verzug.

Der osterreichische NQR orientiert sich weitgehend am EQR: Er soll das gesamte Bildungs-
system umfassen. Seine Funktion ist, Transparenz und Klarheit iiber die Gleichwertigkeit von
Qualifikationen (nicht deren Gleichartigkeit) v. a. an den Schnittstellen zu erzeugen, jedoch
nicht regulierend zu wirken. Die acht Deskriptoren-Niveaus wurden beibehalten, in den
Niveaus 6 bis 8 kommt es im &sterreichischen NQR zu einer Zweiteilung: Fiir Bologna-
konforme Abschliisse im Hochschulbereich werden die Dublin-Deskriptoren verwendet (was
zu einer automatischen Zuordnung von Bachelor, Master und Ph. D. zu den jeweiligen
Niveaus fiihrt), fiir simtliche anderen beruflichen Qualifikationen auf diesen Ebenen gelten

die EQR-Deskriptoren.

Die sehr allgemein gehaltenen europiischen Deskriptoren wurden fiir den NQR auf den
nationalen Kontext bezogen und stirker ausformuliert. Zusitzlich wurden Referenzqualifi-
kationen zu allen Niveaus (auf8er 1 und 8) entwickelt, die die Anforderungen an Qualifikati-
onen in den jeweiligen Niveaus verstindlicher machen und so die Zuordnung erleichtern
sollen. Weiters wurde die NQR-Entwicklung in drei Korridore geteilt: der erste Korridor
umfasst alle formalen Qualifikationen, der zweite nichtformale Qualifikationen und der drit-
te Qualifikationen, die auf informelles Lernen zuriickgehen. Dadurch sollte eine rasche Ein-
fithrung des NQR vorerst fiir das formale Bildungssystem unterstiitzt werden.

Da der NQR das gesamte Bildungssystem erfassen soll, ist auch das Schulsystem davon
betroffen. Die Erstellung eines gemeinsamen Rahmens wird auch vonseiten der Schulverwal-
tung prinzipiell unterstiitzt, es zeigte sich aber von Anfang an eine geringe Beteiligung am
Entwicklungsprozess’, Zweifel an der Notwendigkeit eines die allgemeinbildenden Schulen
umfassenden NQR wurden von Vertreterinnen und Vertretern aus dem Bereich Allgemein-
bildung im Konsultationsprozess geduf8ert (Aff et al., 2008, S. 21). Anders als in der Erwach-
senenbildung oder in der beruflichen Bildung einschliefflich der berufsbildenden Schulen
geniefSt der NQR im Bereich der allgemeinbildenden Schulen keine hohe Prioritit. Die
Ubersichtlichkeit von Abschliissen und das Fehlen von nonformal erworbenen Qualifikatio-
nen reduziert prinzipiell Komplexitit und Aufwand in der Zuordnung, was die geringere
Aktivitit gerechtfertigt erscheinen lisst.

Durch die Sonderstellung der berufsbildenden hsheren Schulen (BHS) im internationalen
Vergleich ist nun jedoch gerade im Schulbereich eine Pattsituation entstanden: Wihrend die
Reife- und Diplompriifungen der BHS als Referenzqualifikation auf Ebene 5, auf der im
europiischen Vergleich tertidre ,, Kurzprogramme* (Short-cycle) angesiedelt sind, zugeordnet
wurden, miisste die AHS-Reifepriifung als allgemeinbildender Abschluss — dem euro-
paischen Usus folgend — auf Ebene 4 zugeordnet werden. Auf Ebene 4 soll in Osterreich
auch der Lehrabschluss verortet werden. All dies sorgte und sorgt fiir Dissens. Bereits im

7 Dies ist auch ein Merkmal der Entwicklung auf europiischer Ebene, wo sich schulische Akteure an den jewei-
ligen Gruppen und Aktivititen wenig beteiligen und vorwiegend eine Beobachtungsrolle einnchmen. Dies
ist im Einklang mit der generell deutlich geringeren europiischen Abstimmung im Schulbereich (s. oben). In
der EQR-Empfehlung wird dies auch in Annex 3 noch einmal deutlich (Europiisches Parlament und Rat der
Europiischen Union, 2008, Annex 3), wo auf die Qualititssicherung als Basis fiir die EQR-Implementierung
Bezug genommen wird, wobei nur Hochschul- und Berufsbildung genannt werden, da es fiir die Schulbildung
keinen europiischen Qualititsrahmen gibt (s. dazu auch Abschnitt 5.4 in diesem Kapitel).



Europaische Bildungsinitiativen

Kapitel 10

Konsultationsprozess verwahrten sich Stellungnahmen aus dem allgemeinbildenden Bereich
gegen eine Aufwertung der beruflichen Bildung bei gleichzeitiger Abwertung von ,,speziellen
Dimensionen der Allgemeinbildung, wie der kreativen, humanistischen, sozialen, sportlichen
und musischen Bildung“ . Es folgte eine Argumentation fiir die Zuordnung der AHS-Reife-
priifung auf Niveau 5 (Aff et al., 2008, S. 21), was jedoch im europidischen Vergleich
realistischerweise nicht haltbar sein wird (Aff et al., 2008, S. 21-22). Deutschland, das Land
mit einer dhnlichen Strukeur des formalen Bildungssystems, will die Zuordnung der all-
gemeinbildenden Abschliisse fiir die nichsten fiinf Jahre ausklammern.

Prinzipiell interessant sind fiir das Schulwesen auch die Abstimmung und Ausformulierun-
gen zu Ebene 2, auf dem voraussichtlich der Hauptschulabschluss angesiedelt sein wird.
Dazu kommen im Hinblick auf die Eingliederung und Qualifizierung von Schulabbrecherin-
nen und Schulabbrechern die Entwicklungen in der Anerkennung von nichtformal
oder informell erworbenen Qualifikationen auf den Niveaus 2 bis 4.

Abseits der Zuordnungsproblematik wird dem NQR durch die Kompetenz- und Lernergeb-
nisorientierung jedoch eine implizite positive Wirkung auch im Schulbereich zugeschrieben.
Wihrend Lassnigg und Vogtenhuber (2007) in ihrer Analyse der Lehrpline diese iiber die
verschiedenen Schultypen hinweg als bestenfalls , teilweise lernergebnisorientiert einschitz-
ten, wurden in den Interviews von mehreren Seiten die zunehmende Lernergebnisorientie-
rung sowie die Nutzung der Deskriptoren (v. a. im berufsbildenden Bereich) in der Entwick-
lung neuer Lehrpline bekriftigt. Der EQR gibt hier einem allgemeinen &sterreichischen
Reformprozess, der auch durch andere Instrumente wie z. B. die Bildungsstandards stark
vorangetrieben wird, einen zusitzlichen Impuls. Es zeigt sich aus Sicht der Interviewpartner/
innen in der Zusammenschau von EQR, Bildungsstandards, Neuen Mittelschulen und stan-
dardisierter Reife- und Diplompriifung ein ,roter Faden der Kompetenzorientierung® im
Schulwesen.

5.4 Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung

Die folgenden Ausfithrungen schliefen an die Bilanz zur Qualitdtsentwicklung und Quali-
titssicherung (QEQS) im &sterreichischen Schulwesen im letzten Bildungsbericht an (Eder
& Altrichter, 2009). Hauptaugenmerk soll auf das Qualititsmanagement, das auch gezielte
Qualitdtsbemithungen auf Schulebene einschliefSt, gelegt werden. Ein ,verbindliches
Gesamtkonzept“ zur QEQS fehlte bislang in Osterreich (Eder & Altrichter, 2009, S. 318).
Ab September 2012 soll nun aber mit der Novellierung des § 18 Bundes-Schulaufsichts-
gesetz® (und unterstiitzt durch die Anpassung der Aufgaben der Schulleitung in § 56 Schul-
unterrichtsgesetz) ein bundesweit einheitliches Qualititsmanagement-System, das alle
Ebenen der Schulverwaltung und die Schulen umfasst, eingefithrt werden. Kernstiick ist ein
Nationaler Qualititsrahmen, der auf Zielvereinbarungen, ein Planungs- und Berichtswesen
sowie Evaluations- und Steuerungsmafinahmen abstellt. Der Selbstevaluierung auf allen
Ebenen kommt dabei zentrale Bedeutung zu.

Européische Initiativen zur Schulqualitét in der Allgemeinbildung

Noch stirker als in der Betrachtung des EQR/NQR muss in dieser Thematik — sowohl
auf europiischer als auch auf ésterreichischer Ebene — ab etwa 2002 zwischen der Allgemein-
bildung und der beruflichen Bildung unterschieden werden. In den 1990er und frithen
2000er Jahren kam es auf europiischer Ebene zur Entwicklung von umfassenden Konzepten
der QEQS an Schulen, die jedoch im Bereich der schulischen Allgemeinbildung nicht weiter
verfolgt wurden. Von offizieller Seite wurde das Thema — allerdings als eines von vielen — erst
wieder 2007 in einer Konsultation der Europiischen Kommission zu ,Schulen fiir das
21. Jahrhundert® aufgegriffen (EK, 2007), die 2008 in einer entsprechenden Mitteilung der

8  Novellierung des § 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetzes vom 20. Mai 2011.
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Europdischen Kommission miindete (EK, 2008). Diese Mitteilung geht nur in einem kurzen
Absatz auf die Bedeutung von Schulentwicklung und Selbstevaluation sowie die Vielfalt der
Ausprigungen von Schulautonomie in Europa ein, ohne dass konkrete Schlussfolgerungen
oder Empfehlungen dazu formuliert werden. Im Gegensatz zu anderen thematischen Schwer-
punkten, in denen ab etwa 2006 eine Fiille von Arbeitsdokumenten, Mitteilungen und
Schlussfolgerungen auf europiischer Ebene Aufmerksamkeit und Aktivitit signalisieren, kam
es im Bereich QEQS seit Anfang der 2000er Jahre nicht mehr zu nennenswerten Policy-
Entwicklungen.

Qualitat in der beruflichen Bildung — ein européisches Projekt

Anders stellt sich die Situation in der Berufsbildung auf europiischer Ebene dar. Ab 2002
wurde im Gefolge des Kopenhagen-Prozesses von der Europiischen Kommission eine Zech-
nische Arbeitsgruppe ausgewihlter Expertinnen und Experten aus verschiedenen Lindern und
der Sozialpartner mit dem klaren Mandat eingerichtet, gemeinsame Kriterien fiir die Quali-
titsentwicklung — einschliefSlich deren Operationalisierung durch Indikatoren — sowie von
Instrumenten und Methoden zur Umsetzung von QEQS auf europiischer Ebene zu entwi-
ckeln. Wichtigstes Ergebnis dieser Arbeitsgruppe war der Gemeinsame Bezugsrahmen fiir
Qualitiitssicherung in der beruflichen Bildung (Technical Working Group on Quality in Voca-
tional Education and Training [TWG], 2004), der im Mai 2004 von den Bildungsministe-
rinnen und Bildungsministern angenommen wurde und 2009 als inhaltlicher Hauptteil in
die Empfehlung zur Einrichtung eines europdischen Bezugsrahmens fiir die Qualitiitssicherung in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung (European Quality Assurance for Vocational Educa-
tion and Training [EQAVET]; Europiisches Parlament & Rat der Europiischen Union
2009) einfloss. Der Europiische Referenzrahmen versteht sich wie der EQR als Instrument,
um Transparenz und Vergleichbarkeit herzustellen. Er propagiert eine systematische Vor-
gangsweise bei der Qualititssicherung entlang des Qualititszirkels sowohl auf der Ebene der
nationalen Systeme als auch auf der Ebene der Institutionen. Die einzelnen Phasen des
Zirkels werden durch ,beschreibende Indikatoren weiter expliziert. Die EQAVET-Empfeh-
lung sieht — eine weitere Parallele zum EQR - eine institutionelle Verankerung durch ,,nati-
onale Referenzpunkte® vor und setzt Meilensteine fiir die Umsetzung der Empfehlung in den
Mitgliedstaaten. Unterstiitzt wurden und werden die (Weiter-) Entwicklung und Umsetzung
des gemeinsamen Qualititsrahmens ab 2005 durch den Aufbau eines europiischen Netz-
werks European Network for Quality Assurance in Vocational Education and Training (ENQA-
VET; europiisches Netzwerk fiir die Qualititssicherung in der Berufsbildung) bzw. EQA-
VET (ab 2010), in dem Mitgliedsstaaten und Sozialpartner vertreten sind und das der
Policy-Implementierung dient. Der inhaltliche Austausch sowie Entwicklungsarbeiten auf
europiischer Ebene werden zudem seit etwa 10 Jahren durch eine Vielzahl an Arbeitsgrup-
pen, Peer-Learning-Aktivititen, Konferenzen sowie begleitenden Studien geférdert.

Die Qualitétsinitiative Berufsbildung QIBB als Element der nationalen EQAVET-
Strategie

In Osterreich lag etwa um das Jahr 2002 ein Gesamtkonzept fiir QEQS vor, das jedoch im
allgemeinbildenden Schulwesen nicht verbindlich eingefithrt wurde (vgl. Eder & Altrichter,
2009, S. 310). Im Bereich der berufsbildenden Schulen begann, aufbauend auf dem Quali-
titsnetzwerk (QN 1997-1999) und Q.LS. (Qualitit in Schulen), ab 2004 die Entwicklung
der QualititsInitiative Berufsbildung (QIBB), die sehr ziigig auf freiwilliger Basis flichende-
ckend eingefiihrt wurde. Der Anstof§ fiir QIBB kam von nationaler Ebene und basierte auf
einer Reihe von Faktoren wie z. B. den Empfehlungen des Rechnungshofs von 2003 (Rech-
nungshof 2003), nicht zufriedenstellenden Retentionsraten, der grofferen Offenheit der
berufsbildenden Schulen gegeniiber externen Stakeholdern (wie z. B. der Wirtschaft als
Abnehmer) sowie der grofleren Affinitit der berufsbildenden Schulen selbst, v. a. im techni-
schen Bereich, zu Qualititsmanagement. Die Ausgestaltung von QIBB (vgl. dazu Eder &
Altrichter, 2009, S. 312) erfolgte synergetisch und in direkter Abstimmung mit den zu
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diesem Zeitpunkt einsetzenden Entwicklungen auf europiischer Ebene, die Osterreich von
Anfang an mitgestaltete. Forderlich war die Doppelfunktion des fiir QIBB Verantwortlichen,
der gleichzeitig seit 2000 als Mitglied der Expertengruppen und Netzwerke auf europiischer
Ebene aktiv war. Die parallele Entwicklung fiihrte dazu, dass Osterreich die Kernpunkte der
EQAVET-Empfehlung im Bereich der berufsbildenden Schulen bereits vor deren Verabschie-
dung implementiert hatte. Die sehr aktive Osterreichische Referenzstelle fiir Qualitit in der
Berufsbildung (ARQA-VET) wurde 2007 als Briickenkopf zwischen nationaler und euro-
pdischer Ebene eingerichtet. In QIBB findet sich mit der Einfiihrung von Peer Review als
Form der externen Qualititssicherung ab 2009° auch eines der sehr seltenen Beispiele fiir die
direkte Nutzbarmachung von Ergebnissen europiischer Pilotprojekte, in diesem Fall aus dem
Programm Leonardo da Vinci, fiir nationale Entwicklungen.

Schulqualitat Allgemeinbildung

Durch die Initiative Schulqualitit Allgemeinbildung (SQA) soll der oben genannte Nationale
Qualititsrahmen im allgemeinbildenden Schulwesen ab Herbst 2012 umgesetzt werden.
Dass nun ein einheitliches Qualititsmanagement in der Allgemeinbildung etabliert werden
soll, geht auf mehrere Faktoren zuriick, unter anderem auf die Notwendigkeit, die Riickmel-
dungen zu den Bildungsstandards an den Schulen weiter zu bearbeiten und fiir die Unter-
richtsentwicklung zu nutzen, sowie auf Urgenzen des Rechnungshofs (Rechnungshof, 2011).
Die verbindliche flichendeckende Einfithrung soll nach einer einjihrigen Pilotphase mit
Schuljahr 2013/14 beginnen. Im Vergleich zu QIBB erhéht sich die Komplexitit von Kon-
zeption und Implementierung durch die etwa neunmal so hohe Anzahl der Schulen sowie die
Geltung von SQA fiir Landes- und Bundesschulen. Folgende Merkmale kennzeichnen die
Initiative:

m Die Definition von Kriterien der Schul- und Unterrichtsqualitit: Fiir den Zeitraum
2012/13 bis 2015/16 gilt die Weiterentwicklung des Lernens und Lehrens in Richtung
Individualisierung und Kompetenzorientierung als Rahmenziel.

m Entwicklungspline und periodische Bilanz- und Zielvereinbarungsgespriche (BZG) im
Sinne einer dialogischen Fiihrung und Vereinbarungskultur auf allen Ebenen des Schul-
systems sind die tragenden Elemente.

m Externes Feedback durch Peers, kritische Freunde, Expertinnen und Experten u. a.

Unterstiitzungsangebote umfassen Instrumente fiir die Steuerung und Selbstevaluation (wie
z. B. Leitfiden fiir die Gestaltung von Dokumenten, Feedbackinstrumente, externe Leis-
tungsdaten der Schiiler/innen etc.) sowie SQA-Workshops fiir Schulaufsicht und Schulleiter/
innen, Entwicklungsberatung, Leitfiden, Handreichungen, Modell- und Praxisbeispiele,
Evaluationsinstrumente und ein Webportal (www.sqa.at). SQA-Landeskoordinatorinnen
und -koordinatoren in den Bundeslindern unterstiitzen die Implementierung.

Fazit

Im Bereich der QEQS zeigt sich in Teilsegmenten ein Gleichklang der Entwicklungen auf
osterreichischer und europiischer Ebene: Wihrend die Ausarbeitung und Implementierung
von QEQS in der beruflichen Bildung in Abstimmung zwischen nationaler und europiischer
Ebene erfolgte, kam es in der Allgemeinbildung in diesem Bereich zu einem jahrelangen
Stillstand. Zwei Perspektiven kommen zum Tragen: eine inhaltlich-konzeptuelle und eine
politisch-umsetzungsorientierte.

B Da bereits Anfang der 2000er Jahre die Ausgestaltung eines umfassenden QEQS fiir das
Schulwesen vorlag, gab es in den letzten 10 Jahren aus Sicht der Verantwortlichen weder

9  www.peer-review-in-qibb.at [zuletzt gepriift am 03. 10. 2012]; die Dokumentation der europiischen Projekte
ist unter www.peer-review-education.net [zuletzt gepriift am 29. 09. 2012] zu finden.
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im berufsbildenden noch im allgemeinbildenden Segment einen groflen Bedarf fiir ein
Policy-Learning im konzeptuellen Bereich. In der Entwicklung und Umsetzung des
EQAVET-Referenzrahmens war Osterreich seinerseits und ist auch heute Impulsgeber
auf europiischer Ebene.

m Fir die Umsetzung auf nationaler Ebene war sowohl im allgemeinbildenden als auch im
berufsbildenden Schulwesen der politische Wille ausschlaggebend, wobei die europi-
ischen Aktivititen in der beruflichen Bildung der QIBB-Initiative zusitzlichen Riicken-
wind gaben. In der Allgemeinbildung wurden in Ermangelung einer europiischen
Qualititsinitiative auch nationale Entwicklungen in diesem Bereich von europiischer
Seite nicht unterstiitzt.

5.5 Die offene Methode der Koordinierung aus &sterreichischer Sicht
Stand der Policy-Implementierung

Eine allgemeine Bewertung der Implementierung europiischer Initiativen und Policies in
Osterreich wird durch die inhaltliche Breite der europiischen Arbeitsprogramme — es wird ja
ein Grof3teil der Reformvorhaben im Bereich Schule erfasst — als auch durch die Parallelitit
osterreichischer und europiischer Entwicklungen sowie deren fallweise gegenseitige Beein-
flussung erschwert. Grundsitzlich verfolgt ja bereits die OMK eine systematische Umsetzung
des Policy Cycle und erfordert eine entsprechende Dokumentation von den Mitgliedsstaaten.
Der Implementierungsgrad ist daher vor allem in den ersten Phasen des Policy-Cycle —
Politikformulierung, Einbettung in Strategien — hoch; in Bereichen, in denen nationale Re-
formprojekte (auch) EU-Vorgaben unterstiitzen, zeigt sich auch eine fortgeschrittene Imple-
mentierung.

In den Themenfeldern, in denen von der europiischen Ebene neue Impulse fiir die 8ster-
reichische Bildungspolitik ausgingen — wie z. B. in der Umsetzung des Konzepts des Lebens-
langen Lernens, im Bereich der Schliisselkompetenzen, der NQR-Entwicklung oder der
Qualititssicherung in der beruflichen Bildung — ist Osterreich in der Umsetzung generell auf
gutem Weg, bei ambitionierten Initiativen wie der NQR-Implementierung gilt es noch
Hiirden zu meistern. Die Umsetzung der ET-2020-Benchmarks wurde bereits dargestellt

(s. oben).

Uber die verschiedenen Themenstellungen hinweg kommt es, das zeigte die gegenstindliche
Recherche, zu einer hohen selektiven Nutzung der OMK auf symbolischer Ebene. Es wird
der Verweis auf EU-Empfehlungen als zusitzliche Argumentation zur Stiitzung nationaler
MafSnahmen verwendet.

Die Wirkungsfeststellung und die darauf basierende Weiterentwicklung (Phasen 4 und 5 des
Policy-Cycle) blieben — auch aufgrund der notwendigen lingerfristigen Betrachtung, die den
kurzen Zyklen der realen Politikumsetzung zuwiderlduft — bislang aus.

Teilnahme an Aktivitaten im Rahmen der OMK

Die Beteiligung Osterreichs an der europiischen Bildungspolitik zeichnete sich von Beginn
an durch ein sehr hohes Engagement der fiir die Teilnahme an der OMK einschliefllich der
Aktivititen im Kopenhagen-Prozess und die Entwicklung der Bildungsprogramme zustindi-
gen Verantwortlichen im Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bzw. von
2000 bis 2007 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur) ab. Diese sorgten
und sorgen dafiir, dass Osterreich an Clustern bzw. Arbeitsgruppen und Peer-Learning-
Aktivititen teilnimmt und von 8sterreichischer Seite national abgestimmte Stellungnahmen
zu europdischen Policy-Entwicklungen in den verschiedenen europiischen Gruppen und
Gremien eingebracht werden. So war und ist Osterreich in (fast) allen OMK-Arbeitsgruppen
durch ausgewihlte Expertinnen und Experten aus Verwaltung, Forschung oder aus Instituti-
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onen der Sozialpartner vertreten. Osterreich wird auf europiischer Ebene fiir seine gute
Einbindung von Stakeholdern immer wieder als Vorbild genannt.

Nutzen fir Osterreich aus der Beteiligung an den Aktivititen innerhalb der OMK

Eine sehr aktive Beteiligung ist v. a. wichtig, um den europiischen Prozess mitzusteuern.
Auch wenn Osterreich nur eine Stimme hat, kann doch durch Stellungnahmen und gezielte
Abstimmung bzw. Biindnisse mit anderen Mitgliedsstaaten Einfluss auf die Entwicklungen
genommen werden. Strategisches Vorgehen, diplomatisches Geschick, Hartnickigkeit und
rasches Handeln sind notwendig, um die Méglichkeit der Mitsprache auf europdischer Ebene
zu nutzen. Neben den offiziellen Gremien sind auch die verschiedenen Arbeitsgruppen von
Bedeutung: Ergebnisse von Clustern bzw. Arbeitsgruppen flossen in Positionspapiere der Eu-
ropiischen Kommission ein bzw. werden als Policy-Handbiicher publiziert und beeinflussen
so die inhaltliche Diskussion. In der Abstimmung europiischer Policies hat Osterreich durch
seine aktive Teilnahme in Expertengruppen und europiischen Netzwerken immer wieder
Einfluss auf Inhalte und Prozesse ausgetibt.

Zusitzlich kann die Teilnahme an Gremien, Clustern bzw. Arbeitsgruppen und Peer-Lear-
ning-Aktivititen die Umsetzung von Policies in Osterreich unterstiitzen. Positive Beispiele
wurden fiir die EQR-/NQR-Umsetzung genannt, wo sowohl die Titigkeit der EQR Advisory
Group als auch die Peer-Learnings zu einzelnen Levels des EQR als sehr niitzlich erlebt
wurden. Ein wichtiger Zusatznutzen all dieser Aktivititen ist, dass Expertinnen und Experten
aus verschiedenen Bereichen, die in ihrem Titigkeitsbereich wenig mit der EU zu tun haben,
die Zusammenarbeit in europiischen Gremien kennenlernen und Verstindnis fiir die EU-
Bildungspolitik und die verschiedenen Mechanismen auf EU-Ebene entwickeln.

Eine Herausforderung fiir viele OMK-Aktivititen bleibt die nachhaltige Wirkung von Teil-
nahmen auf nationaler Ebene: Fiir das Teilen von Erfahrungen und Ergebnissen braucht
es Zeit und Ressourcen. Die Verbreitung von Ergebnissen europiischer Aktivititen ist daher
fir die Themengebiete, in denen es eigens eingerichtete nationale Stellen fiir den Transfer
gibt, d. h. v. a. die Qualititssicherung in der beruflichen Bildung und den Nationalen Qua-
lifikationsrahmen, gewihrleistet. In den anderen thematischen Bereichen, in denen diese
spezialisierten Stiitzstrukturen fehlen, versuchen die Verantwortlichen durch Berichte der
beteiligten Expertinnen und Experten Erfahrungen zu dokumentieren. Immer wieder wer-
den Vernetzung und Austausch zwischen Vertreterinnen und Vertretern der verschiedenen
Arbeitsgruppen durch gemeinsame Gesprichsrunden geférdert. Fiir die Zukunft ist eine
Intensivierung dieser Aktivititen geplant. Davon erhofft man sich auch eine hohere Sichtbar-
keit und bessere Nutzung der OMK in Osterreich. Dass Ergebnisse, auch die gut dokumen-
tierten, wie z. B. diverse Policy-Handbiicher, generell wenig genutzt werden, ist auch auf
europiischer Ebene ein Thema.

Verankerung der EU-Agenden

Die hohe Beteiligung an den OMK-Gruppen und die sehr aktive Betreuung der EU-Agen-
den durch die verantwortlichen Stellen gehen vor allem auf das Engagement einzelner Perso-
nen zuriick. Positiv zu bewerten ist die strukturelle Verankerung der EU-Koordination in
einer eigenen Abteilung. In den schulfithrenden Sektionen stellen die EU-Agenden als Quer-
schnittsmaterie oft eine zusitzliche Aufgabe dar. Wie stark sich Osterreich einbringt und
welchen Nutzen Osterreich aus den OMK-Aktivititen zieht, hingt stark von den handeln-
den Personen ab, weshalb der Auswahl geeigneter und motivierter Expertinnen und Experten
fiir Arbeitsgruppen auf EU-Ebene eine hohe Bedeutung zukommt.
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Sehr lickenhafter
Forschungsstand

6 Forschungsliicken und -bedarf
6.1 Forschungsbedarf im Bereich der europaischen Bildungsprogramme
Forschungsstand

Grundsitzlich stellte die Teilnahme der Schulen an den Bildungsprogrammen bislang keinen
Gegenstand wissenschaftlicher Forschung dar. Die Datenlage beschrinkte sich auf die aus
Administrativdaten erstellten Statistiken sowie Ergebnisse von Fragebogenerhebungen bei
den Endbegiinstigten, d. h. den Schulen und Mobilititsteilnehmerinnen und -teilnehmern,
und qualitativen Interviews mit Schliisselpersonen, die im Zuge der Zwischen- und End-
evaluationen der Programme durchgefithrt wurden. Die Evaluationen konzentrierten sich
vornehmlich auf Zielgruppenerreichung und Programmumsetzung, wobei die Verwaltung
und Abwicklung der Mafinahmen im Mittelpunkt standen. In geringem Maf3e wurde bereits
versucht, Einschitzungen zu méglichen Wirkungen der Programme zu erheben (s. oben,
Abschnitte 4.7 und 4.8). Qualitative Beschreibungen werden von der Nationalagentur bis-
weilen in Form von persénlichen Erfahrungsberichten erhoben und gesammelt, jedoch fiir
Zwecke der Verbreitung und Bewerbung der Mafinahmen. Als Grundlage fiir wissenschaft-
liche Analysen sind sie nicht oder nur sehr eingeschrinkt nutzbar.

Forschungsltcken

Es fehlt eine inhaldliche Aufarbeitung der thematischen Ausrichtung und der Ergebnisse von
Partnerschaften und Projekten. Dabei miissten auch Projekte beriicksichtigt werden, in
denen Schulen die Zielgruppe darstellen, d. h. Pilot-, Entwicklungs- und Transferprojekte
aus Comenius und Leonardo da Vinci, bei thematischer Relevanz gegebenenfalls auch aus
anderen Programmteilen.

Die Neukodierung von Rohdaten im Zuge der Arbeiten fiir dieses Kapitel bietet eine erste
Grundlage fiir die Ermittlung von Kennzahlen abseits der reinen Zihlung von Férderfillen.
Es wire wiinschenswert, die fehlenden Datensitze zu erginzen, um aussagekriftigere
Befunde zur Gesamtteilnahme von Schulen zu erhalten. In weiterer Folge wire es auf dieser
Datenbasis erstmals méglich, Schulen anhand ihrer Teilnahme zu typologisieren (Hiufigkeit,
Art der Mafinahmen etc.) und die Daten fiir gezielte quantitative oder qualitative Forschung
zu verwenden.

Fragestellungen, die behandelt werden konnten, sind:

®m Untersuchung von forderlichen und hinderlichen Bedingungen fiir die Teilnahme am
Programm (einschliefSlich Strategien, Strukturen und Ressourcen), um neue Schulen zu
gewinnen und die Beteiligung gezielt auszubauen.

m Erfassung und Aufarbeitung der (lingerfristigen) Auswirkungen des Programms auf die
teilnehmenden Schulen allgemein und insbesondere in Bezug auf Schwerpunktthemen
osterreichischer Reformen sowie europiische Zielsetzungen.

m Explorative Forschung zum Thema ,Internationalisierung” von Schulstandorten: Was
bedeutet ,,Internationalisierung” an Schulen und was sind wichtige Merkmale? Wie wird
Internationalisierung durch die europidischen Programme gefordert? Welche Beispiele
guter Praxis an Schulen gibt es? Damit konnte sich Osterreich auch mit realistischen
Vorschligen einbringen, wenn es darum geht, im zukiinftigen Programm , Internationa-
lisierungsstrategien“ von teilnehmenden Schulen zu fordern.

Ein weiterer Forschungsschwerpunke, der auch fiir die Praxis hohe Relevanz hat, betrifft die
Auswirkungen von Mobilititsmafinahmen auf die Teilnehmenden bzw. deren Institutionen.
Hier gibt es erste Ergebnisse (s. oben), auf deren Basis weitergearbeitet werden kann. Es gilt
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zu kliren, was bei den Zielgruppen bewirkt werden kann und welche Bedingungen férderlich
oder hinderlich sind. Forschungsdesigns, die auch Umwegrentabilititen und langfristige
Auswirkungen beriicksichtigen, wiren hier besonders geeignet.

Fiir die Untersuchung der genannten Forschungsfragen eignen sich quantitative Erhebungen,
aber in besonderer Weise stirker qualitativ-explorative Methoden, v. a. um Konzepte zu defi-
nieren und in Fallstudien gute Praxis von erfolgreich teilnehmenden Schulen zu erforschen.

6.2 Forschungsbedarf in Bezug auf die Bedeutung der européischen
Zusammenarbeit flr das dsterreichische Schulwesen

Eine wissenschaftliche Aufarbeitung der Bedeutung europiischer Initiativen im Rahmen der
OMK fiir das dsterreichische Schulwesen fehle ginzlich (s. auch oben, Abschnitt 5). Bisherige
Publikationen (z. B. das Schwerpunktheft von Erziehung und Unterricht zu ,Internationali-
sierung im Schulwesen® aus dem Jahr 2009) erschépfen sich in Berichten zu (Projeke-)Akti-
vititen, oft auch in Form von (mehr oder weniger) personlichen Erfahrungsberichten,
ausschnitthaften Beschreibungen von Policy-Entwicklungen und Artikeln, in denen bil-
dungspolitische Forderungen dargelegt werden.

Forschungsdesiderate umfassen Forschung zur OMK im Bildungsbereich allgemein und in
Verbindung mit zentralen sterreichischen Reformvorhaben und -themen wie der Lehrer-
bildung, frithkindlichen Bildung, Grund- und Schliisselkompetenzen, Bildungsstandards,
Sprachenlernen, Curriculaentwicklung, Schul- und Qualititsentwicklung, Verhinderung von
Drop-outs, Durchlissigkeit des Schulsystems etc. Interessant wire auch die Aufarbeitung der
Synergien von OMK und ESF im schulischen Bereich einschliellich einer gezielten Untersu-
chung der Projekte an Schulen.

7  \Verstarktes Augenmerk auf Internationalisierung und
Europaisierung

Internationalisierung und Europiisierung wird in der 8sterreichischen Bildungspolitik sehr
stark mit den europiischen Bildungsprogrammen bzw. seit 2007 dem Programm fiir Lebens-
langes Lernen gleichgesetzt. Es gibt ein klares politisches Bekenntnis zur Férderung von
Auslandsaufenthalten und grenziiberschreitender Kooperation im Schulwesen. Es wurde
eine effektive Stiitzstrukeur aufgebaut und es stehen nationale Mittel zur Verfiigung, um die
Teilnahmeméglichkeiten voll ausschépfen zu kénnen. Eine Fortsetzung des positiven Trends
wire wiinschenswert.

Abseits der Bildungsprogramme wird Europa im Schulbereich weniger stark wahrgenom-
men. Trotzdem zeigt sich, dass in einigen Themenfeldern bereits europdische Impulse
Entwicklungen angestoffen oder verstirkt haben. Dort, wo nationale Reformvorhaben sich
mit den europiischen Zielen und Initiativen decken, wird der Verweis auf Europa auch als
zusitzliche Argumentation genutzt.

In Anbetracht der zunehmenden Bedeutung der europiischen Ebene insbesondere im
Zusammenhang mit der Umsetzung der Strategien EU 2020 und ET 2020 empfichlt es sich,
die europiische Bildungspolitik stirker in den Blick zu nehmen, um einerseits europiische
Entwicklungen noch aktiver mitzugestalten und andererseits auch das Policy-Learning auf
europiischer Ebene fruchtbar zu machen. Dazu sollten als erster Schritt die Policy-Prozesse
in Rahmen von ET 2020 in der Verwaltung, aber auch in der Offentlichkeit stirker sichtbar
gemacht werden. Bemiihungen vonseiten der verantwortlichen Stellen, Europa aktiv mitzu-
gestalten und die OMK fiir Osterreich zu nutzen, sollten unterstiitzt und ausgebaut werden.
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Ein zweiter wichtiger Handlungsstrang betrifft die fehlende Forschung zur Relevanz von
Internationalisierung und Europiisierung im Schulbereich. Diese umfasst sowohl eine quali-
tative Aufarbeitung der Umsetzung der Bildungsprogramme als auch Forschung zur euro-
piischen Bildungspolitik innerhalb der OMK und ihrem Verhiltnis zu den Entwicklungen
im osterreichischen Schulwesen. Um das Thema in der offiziellen Berichterstattung zu ver-
ankern, wird vorgeschlagen, den EU-Bezug als Querschnittsthema in zukiinftige Nationale
Bildungsberichte aufzunehmen.

Verzeichnis der Web-Dokumente:

m Web-Dok. 10.1: Europdische Bildungsinitiativen und nationale Bildungspolitik — Langfas-
sung. Erstellt von Maria Gutknecht-Gmeiner. Verfligbar unter https://www.bifie.at/
buch/1915/10/1/1
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