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Vorwort

Wolfgang Greller, Ruth Petz

Professionalisierung ist einer der wichtigsten Themenkreise in der Lehrer/in-
nenbildung. Es gibt viele unterschiedliche Meinungen dazu, welche Aufgaben-
felder in diesen Terminus einzubezichen sind, wesentlich ist jedoch sein kon-
kreter Praxisbezug zum schulischen Alltag. Sowohl ethische als auch pidago-
gische Handlungsweisen der Lehrenden stehen dabei im Vordergrund, ebenso
wie die Fihigkeit zwischen verschiedenen Akteur/innen zu vermitteln.

Der Transfer von Theorie zu schulischer Praxis ist ein Bereich, der bereits
in der Lehramtsausbildung grofles Gewicht hat und durch schulpraktische
Studien und eine Induktionsphase mafigeblich unterstiitzt wird. Letztlich ist
die Lehrerin oder der Lehrer im Klassenzimmer auf sich allein gestellt, und ei-
ne Ausbildung auf selbstindiges, verantwortungsvolles Handeln, das vom Ge-
danken des Kindeswohls geleitet wird, ist hierfiir ein entscheidender Grund-
stein.

Man kann jedoch nicht jede/n Lehramtskandidat/in abrupt ins kalte Was-
ser stofen. Aus diesem Grund werden die Schulpraktischen Studien der Aus-
bildung sukzessive iiber piadagogisch wachsende Anforderungen im Laufe des
Studiums vertieft. Aber auch danach wird iiber entsprechende Fort- und Wei-
terbildung auf sich laufend verindernde Umstinde Riicksicht genommen und
die weitere Entwicklung der Professionalitit unterstiitzt.

Ein gutes Professionsverstindnis ist ein Garant fiir gute Qualitit in der
schulischen Lehre. Hierfiir ist die Flexibilitit und lebenslange Lernwilligkeit
der Lehrenden ein ausschlaggebendes Kriterium. Ein Zeichen dieser quali-
titvollen Arbeit ist die reflexive Praxis, bei der Lehrende entweder eigenstindig
oder mit Hilfe von Mentor/innen oder Kolleg/innen iiber ihre Vorgehenswei-
sen nachdenken und sie zu verbessern trachten.

Eine besondere Entwicklung und einer der Griinde sich in diesem Band
10 der Forschungsperspektiven ausfiihrlicher mit dem Thema Professionali-

In: Fridrich, C.; Mayer-Frithwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Minster u. Wien: LIT. S.1-2



2 | Wolfgang Greller, Ruth Petz

sierung zu beschiftigen, ist der augenblickliche Wandel der Profession selbst!
Durch ein vermehrtes Augenmerk auf evidenz-basiertes Lehren und Lernen,
die Digitalisierung des Unterrichts und dhnliche aktuelle Entwicklungen wer-
den besondere Kompetenzen erforderlich, die den Lehrenden nicht mehr nur
die Darbietung eines (fixen) Lehrstoffs abverlangen. Vielmehr ist es notwen-
dig, sich eine Kultur der Erziehungs- und Bildungswissenschaft anzueignen, in
der jede/r einzelne Lehrende auch die Fihigkeiten zur Analyse, dem Hinterfra-
gen und der Bewertung stindig neuer Didaktiken besitzt, ebenso wie diagno-
stische Fihigkeiten, um konkrete personalisierte Unterstiitzungsmafinahmen
setzen zu kénnen.

Um solche personlichen Eigenschaften entwicklen zu kionnen, bedarf es
eines hohen Mafles an Bewusstsein und Selbstbewusstsein. Dieses muss im Be-
reich der Professionsentwicklung fest und deutlich erkennbar verankert sein.
Einen Beitrag zur Diskussion rund um die Lehrendenprofessionalisierung zu
leisten, war uns im vorliegenden Band ein wichtiges Anliegen. Wir hoffen, dass
dieser Anstof§ zu weiteren fruchtbaren Diskursen und Entwicklungen fiihren
wird.

Wolfgang Greller Ruth Petz
Vizerektor Rektorin



Professionalisierungsprozesse in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und im Praxisfeld Schule und Unterricht

Christian Fridrich, Gabriele Mayer-Fruhwirth, Renate Potzmann

Die Beitrige des vorliegenden Bandes 10 der Forschungsperspektiven greifen
Diskurse aus unterschiedlichen Disziplinen und Perspektiven der Professiona-
lisierungsprozesse von Lehrerinnen und Lehrern auf. Diese umfassen sowohl
Herausforderungen in der Gestaltung von Hochschullehre — am Beispiel der
Lehramtsstudien der Primar- und Sekundarstufe — als auch konkrete Beispiele
aus dem Praxisfeld Schule und Unterricht. Damit werden Sturm (2018) fol-
gend aktuelle Fragestellungen aus Forschung und Lehre im (hoch-)schulischen
Alltag aufgegriffen. Dies ist verbunden mit dem Wunsch, ,,Forschung nicht als
Selbstzweck zu betreiben® (ebd., S. 11), sondern Chancen und Herausforde-
rungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und des Praxisfeldes Schule iiber
bildungswissenschaftliche Forschung , der kritischen Reflexion und Weiterent-
wicklung (... ) zuginglich zu machen® (Hahn, Hallitzky, Hempel, Kiinzli &
Streit 2018, S. 30). Insgesamt konnten 17 Beitriige aufgenommen werden, alle
durchliefen ein externes Double-Blind-Peer-Review mit jeweils zwei Gutach-
ten. Eine grobe — wenngleich nicht trennscharf gedachte — Gliederung des
Bandes lisst sich wie folgt darstellen.

Schwerpunkt |: Professionalisierungsprozesse in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Der erste Abschnitt des Bandes inkludiert Beitrige, welche Professionalisie-
rungsprozesse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus unterschiedlichen
Perspektiven in den Blick nehmen. Konzeptionelle und empirische Arbei-
ten zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung operieren zumeist in der begriffli-
chen Rahmung von Theorie und Praxis (vgl. z.B. Berner 2011). Einfithrend
kommt 7obias Leonhard zum Thema ,Das Ende von Theorie und Praxis? Ver-

In: Fridrich, C.; Mayer-Frithwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Minster u. Wien: LIT. S.3-9
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such einer alternativen Rahmung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung® zu
Wort. Mittels praxistheoretischer Reformulierung wird eine alternative Rah-
mung vorgeschlagen und beziiglich ihrer Konsequenzen fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung diskutiert.

Der Beitrag ,Selbstprofessionalisierung in der Schule? — Eine Bestands-
aufnahme hinsichtlich der studienunabhingigen Lehrtitigkeit von Lehramts-
studierenden im Schulfeld von Kerstin Biuerlein, Christian Reintjes, Urban
Fraefel und Sebastian Jiinger widmet sich jenen Studierenden, die parallel und
unabhingig zum Studium bereits einer Lehrtitigkeit nachgehen. Empirische
Befunde weisen darauf hin, dass zum Kompetenzerwerb im Schulpraktikum
forderliche begleitende Betreuungsprozesse notwendig sind (vgl. z.B. Besa &
Biidcher 2014, S.127ff.). Vor diesem Hintergrund wird der Frage nachge-
gangen, wie aus dieser Titigkeit entstandene Erfahrungen zum Professionali-
sierungsprozess beitragen und mit dem Ausbildungskonzept der Hochschule
interagieren.

Eine systematische Begleitung von Ausbildungsinstitutionen unterstiitzt
Lehramtsstudierende wihrend des Schulpraktikums dabei, ihren eigenen Un-
terricht auch iiber Praxisforschung weiter zu entwickeln (vgl. z.B. Freitag &
von Bargen 2012). Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung erméglicht eine Analyse der Professionsentwicklung aus einer , reflexi-
ven Distanz (Fichten & Meyer 2014, S. 13). Katharina Heissenberger, Sabine
Reissner und Gerda Kernbichler beschreiben ein Konzept zur , Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden durch Praxisforschung im Prakeikum® fiir das
Lehramt Primarstufe.

Seit dem Studienjahr 2016/17 wird in Osterreich das Studium ,,Lehramt
Sekundarstufe Allgemeinbildung® in vier regionalen Studienverbiinden iiber
eine Kooperation von Universititen und Pidagogischen Hochschulen durch-
gefithrt. Im Zuge der Curriculaentwicklung wurden auch Studienanteile des
Schulpraktikums neu konzipiert. Elisabeth Haas und Klaus Schneider stellen
im Beitrag ,Schulpraktikum I im Lehramtsstudium der Sekundarstufe Allge-
meinbildung: Erkenntnisse aus der Sicht von Studierenden® erste Erfahrungen
von Studierenden im Schulpraktikum I im Studienverbund-West' dar.

! In Osterreich wird das Lehramtsstudium der Sekundarstufe Allgemeinbildung in vier re-

gionalen Entwicklungsverbiinden zwischen Pidagogischen Hochschulen und Universititen
vorangetrieben (vgl. BMBWEF 2018).
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Eine diversititsorientierte Hochschulentwicklung sollte die Teilhabe an
Ausbildungen im tertidren Bereich von Menschen mit benachteiligendem Bil-
dungshintergrund im Fokus halten. Im Beitrag ,Soziale Durchmischung der
Studierenden im Bachelorstudium Lehramt Primarstufe an der Pidagogischen
Hochschule Wien® von Claudia Kaluza, Bernhard Schimek, Georg Lauf$ und
Gabriele Kulhanek-Wehlend wird der Frage nachgegangen, ob durch die Im-
plementierung der Pidagoglnnenbildung Neu Auswirkungen auf die soziale
Durchmischung der Studierenden im Lehramt Primarstufe an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien erkennbar sind.

Empirische Befunde zur Untersuchung zu Studienwahlmotiven Lehramts-
studierender konstatieren eine Ausrichtung der Studierenden am intrinsischen
Motiv mit Kindern arbeiten zu wollen, wihrend extrinsische Motive, wie etwa
die berufliche Sicherheit oder die Vereinbarkeit von Beruf und Familie, eine
untergeordnete Rolle spielen (vgl. z.B. Konig, Drahmann & Rothland 2018).
Tamara Peer, Sandra Matschnigg-Peer und Christian Rudloff gehen in ihrem
Beitrag ,Motive fiir die Wahl des Lehramtsstudiums Primarstufe an der Pid-
agogischen Hochschule Wien der Frage nach, inwieweit sich diese Ergebnisse
bei Studieninteressierten an der Pidagogischen Hochschule Wien auffinden
lassen.

Fiir ein spezifisches Konstrukt der Personlichkeit interessiert sich Elke Po-
terpin im Beitrag ,Optimismus — naiv oder notwendig fiir den Lehrerinnen-
und Lehrerberuf? Zum Optimismus von Lehramtsstudierenden an der Pid-
agogischen Hochschule Wien®. Basierend auf der Befundlage, dass Optimis-
mus Korrelate mit gesundheitsférderlichen Merkmalen wie psychische Stabili-
tit oder Problemldsefihigkeit aufweist, konnte dieses Personlichkeitsmerkmal
auf die Salutogenese von Lehrpersonen Einfluss nehmen. Im vorliegenden Bei-
trag werden Optimismuswerte von Lehramtsstudierenden der Primarstufe an
der Pidagogischen Hochschule Wien in den Blick genommen.

Im Beitrag ,Open your mind — go abroad! Professionalisierung durch
Erasmus+ Sprachmobilititsprogramme an der Pidagogischen Hochschule
Wien® stellen Esther Drexler, Margret Jiger und Holger Winkelmaier Erfah-
rungen mit Sprachmobilititsprogrammen fiir Studierende und Lehrende vor.
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Schwerpunkt Il: Professionalisierungsprozesse flr das Praxisfeld
Schule und Unterricht

Der zweite Abschnitt stellt Beitridge mit einem vertiefenden Blick auf das Pra-
xisfeld Schule und Wege zur qualititsvollen Gestaltung von Unterricht in den
Mittelpunkt. Skizziert werden Moglichkeiten ,Perspektiven des Lehrens und
Lernens produktiv zu verschrinken und so den pidagogischen Bezug im Blick
zu behalten® (Platzbecker 2018, S. 13).

Zunehmende Bedeutung erlangt Forschung zur Belastung und Beanspru-
chung von Lehrpersonen. Ein potenzieller Belastungsfaktor fiir Lehrpersonen
entsteht durch die oft unklare Trennung zwischen Berufs- und Privatleben
(vgl. Rothland 2013, S.23). Auch die Option, in Teilen der Arbeitszeit zu-
hause zu arbeiten, kann dazu beitragen. Diesem Thema widmen sich Marlies
Matischek-Jauk und Eva Maria Fraif§ im Beitrag ,Wenn das zu Hause zur Ar-
beitsstitte wird ... Home-Office in der Volksschule®.

Fin Aufgabenbereich der Pidagogischen Hochschulen in Osterreich ist die
Ausbildung von Freizeitpidagoginnen und Freizeitpidagogen fiir die schuli-
sche Freizeitgestaltung in der Nachmittagsbetreuung an ganztigigen Schulfor-
men (vgl. BMB 2017, S. 5). Im Beitrag ,,Im Zeichen von Diversitit? Entwick-
lung hochschulischer Lehre fiir die Freizeitpadagogik® erheben Ursula Mauri¢
und Hedy Wagner Grundlagen der hochschulischen Lehre, die einen Transfer
der im Rahmen des Moduls ,, Diversitit“ zu erwerbenden Kompetenzen in die
Praxis der Freizeitgestaltung an Schulen erméglichen.

In der schulpidagogischen Forschung wird die Bedeutung der Schulqua-
licic fiir Unterricht und Lernergebnisse diskutiert (vgl. Klieme, Steinert &
Hochweber 2010). In Osterreich wird systematische Qualititsentwicklung
und Qualitdtssicherung am Schulstandort iiber die Schulentwicklungsinitia-
tive SQA — Schulqualitit Allgemeinbildung flichendeckend umgesetzt. Die
Schulleitungen werden iiber hochschulische Fortbildungs- und Unterstiit-
zungsangebote fiir damit einhergehende neue Aufgaben- und Anforderungs-
profile begleitet (vgl. Burger 2015, S. 116). Birgitt Stolba diskutiert Erfahrun-
gen dazu im Beitrag ,Fortbildung zur Unterstiitzung fiir Schulleitungen im
SQA-Prozess*.

Bildungsqualitit und die Identifikation von Gelingensbedingungen von
Qualitit im Unterricht gelten als Ziel einer Vielzahl bildungswissenschaftli-
cher Studien (vgl. u.a. Helmke 2009; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratz-
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ka 2006). In diesem Kontext beschiftigt sich Martina Greiler-Zauchner mit
dem Pflichtgegenstand Mathematik in der Primarstufe zum Thema ,Mit Ver-
doppeln, Halbieren und Zerlegen vom kleinen zum groflen Einmaleins. Wie
Kinder Ableitungsstrategien aus dem kleinen Einmaleins fiir das grofle Ein-
maleins nutzen“. Uberlegungen zur Gestaltung differenzierter Bildungsinhal-
te zur Entwicklung historischen Denkens spezifizieren Sabine Hofimann-Reiter
und Elfriede Windischbauer in ihrem Beitrag ,Mdoglichkeiten inklusiven Ge-
schichtsunterrichts am Beispiel des Konzeptes Zeit“. Hinweise auf das Poten-
tial von schulischen Bildungsangeboten im ,,Bewegung und Sport“-Unterricht
untersuchen Ursula Rosner im Beitrag ,Mehr Bewegung in der Schule — un-
seren Kindern und Jugendlichen zuliebe® und Stephan Wieser und Christian
Rudloff im Beitrag ,Bewegung und Sport in der Primarstufe unter der Ge-
sundheitslupe. Mit Blick auf aktuelle Debatten rund um den sogenannten di-
daktischen Mehrwert digitaler Medien (vgl. z.B. Krommer 2015) stellt Micha-
el Wukowitsch in seinem Beitrag ,,Lehr-Lernvideos im Fokus der Erndhrungs-
und Verbraucherbildung® Erkenntnisse zur Implementierung digitaler Lerns-
zenarien in Form von Lehr-Lernvideos im Fach ,Ernihrung und Haushalc®
vor.

Teilaspekt einer professionellen Haltung von Lehrpersonen ist die Ge-
staltung professioneller pidagogischer Bezichungen (vgl. z.B. Prengel 2013,
S.9t). Brigitte Tschakert hat dazu in ihrem Beitrag ,Ein Plidoyer fiir die ver-
stirkte Hinwendung zur pidagogischen Bezichungsarbeit — die Perspektive ei-
ner Lehrenden® Gedanken formuliert.

Der besondere Dank der Redaktion gilt den Autorinnen und Autoren, die an
dieser Ausgabe mit ihren Beitrigen mitwirken und den Gutachterinnen und

Gutachtern fiir die wertvollen und weiterfithrenden Riickmeldungen im Zuge
des Double-Blind-Peer-Review.

Christian Fridrich Gabriele Mayer-Frithwirth Renate Potzmann
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1 Einleitung

Der Text beginnt mit einer Aufgabe: Verbinden Sie alle neun Punkte der Uber-
sicht 1 mit vier zusammenhingenden Geraden.

Ubersicht 1: Unlésbar? (eigene Darstellung)

Die Aufgabe ist — und das stellt man nach einer iiberschaubaren Anzahl
von Versuchen unzweifelhaft fest — solange unlésbar, wie man die neun Punkte
als den einzig méglichen Rahmen betrachtet. Sie ist einfach lsbar, wenn man
diesen Rahmen verldsst, wie die Losung am Ende des Beitrags verdeutlicht
(vgl. Ubersicht 4).

Ein analoges Problem der Rahmung dominiert nach Ansicht des Autors
die Diskussion um die Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, so-
fern diese in der Figur von Theorie und Praxis gefithrt wird. Im Beitrag wird
daher zunichst versucht, die Untauglichkeit dieser Rahmung zu verdeutlichen.
In einem zweiten Schritt erfolgt eine keineswegs neue, aber bisher wohl unzu-
reichend beachtete Perspektivenverschiebung. Aus dieser wird eine alternati-
ve und aus Sicht des Autors deutungsmichtigere bzw. heuristisch fruchtba-
rere und fiir Fragen konzeptioneller Ausgestaltung damit deutlich produk-
tivere Rahmung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung abgeleitet. Im An-
schluss werden die Konsequenzen dieser Rahmung fiir verschiedene Kontexte
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung skizziert.
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2 Die Untauglichkeit der Figur von Theorie und Praxis

»Dass das Verhiltnis von wissenschaftlicher Ausbildung und beruflicher Pra-
xis in der pidagogischen Diskussion als Theorie-Praxis-Problem kodifiziert
wurde, ist seinerseits ein diskussionsbediirftiges Problem® (Dewe, Ferchhoff,
Scherr & Stiiwe 2011, S.74). Worin besteht das Problem? In diesem Beitrag
wird die zugespitzte These vertreten, dass sowohl die akademischen Institu-
tionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch das Berufsfeld der Lehr-
personen in der Figur von Theorie und Praxis jeweils halb amputiert werden,
wenn die Hochschule als die Theorie und die konkrete Arbeit an Kindergirten
und Schulen als die Praxis gerahmt werden. Die Amputation der Hochschule
besteht in der Aberkennung einer eigenen Praxis, die Amputation des Berufs-
feldes in der Aberkennung jeglicher Theorie. Es erscheint evident, dass beide
Aussagen kontrafaktisch sind. Problematisch erscheint also die Assoziation der
unterschiedlichen Orte einer akademischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
mit den Etiketten 7heorie und Praxis, nicht aber die Begriffe selbst, die ja
schlicht Unterschiedliches benennen. Schwierig wird es aber weiterhin, wenn
aufgrund der impliziten Zuschreibungen versucht wird, 7heorie und Praxis
in Bezichung zu setzen. Die mit Begriffen wie Verkniipfung, Verbindung,
Verzahnung oder Relationierung hergestellten Bezichungen ignorieren dabei
aber den Kategorienfehler im Sinne Gilbert Ryles (vgl. 1970), wie ihn Pa-
try (2014) auf den Punke bringt: ,Man [kann] genau besehen gar nicht von
einer «Beziehung» zwischen Theorie und Praxis sprechen. Theorien sind nim-
lich Aussagensysteme, withrend Praxis ein Tun ist“ (ebd., S. 30; Hervorhebung
im Original). Das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis oder mit Akzent-
verschiebung zwischen Wissen und Kénnen ist vielfiltig und breit diskutiert
und systematisiert worden (vgl. exemplarisch Bromme 1992; Dewe, Ferch-
hoff & Radtke 1992; Neuweg 2004; Neuweg 2011; Radtke 1996; Shulman
1986). Stadelmann (2000) fasst die Diskurse zur Frage zusammen, ob das Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis von Differenz geprigt sei oder ob Integration
bzw. Vermittlung der beiden méglich sei. Das Fazit seiner Untersuchung lautet
dann etwas salomonisch ,Vermittlung trotz Differenz® (ebd. S. 183ff.), wobei
er diese Vermittlung aufgrund der empirischen Befunde seiner Befragung von
Praktikumslehrpersonen grundsitzlich fiir méglich erachtet und verschiedene
Bedingungen dafiir formuliert.



14 | Tobias Leonhard

An der Unzulinglichkeit des Begriffspaares 7heorie und Praxis zur Be-
schreibung, Deutung und konzeptionellen Ausgestaltung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung #ndert dieser Befund aber wenig. Er 4ndert auch wenig
daran, dass das Begriffspaar gleichwohl trefflich geeignet ist, Fronten zwischen
Hochschule und Berufsfeld zu etablieren, zwischen die Studierende dann sys-
tematisch im Rahmen ihrer Ausbildung geraten. Der nicht nur, aber zuge-
spitzt in den schul- bzw. berufspraktischen Studien induzierte Loyalititskon-
flike fiihre niche selten zur nachvollziehbaren Priorisierung der Praxis und zur
Abwertung der Bedeutung von 7heorie — um das Begriffspaar in dieser tradi-
tionellen Form letztmalig im Beitrag zu verwenden. Im Folgenden wird daher
eine andere Rahmung vorgeschlagen und elaboriert.

3 Der Gewinn einer Rahmung als zwei Praxen

Drei Zitate verdeutlichen, dass die alternative Rahmung keineswegs neu ist:

1. ,Um das leidige Theorie-Praxis-Problem sinnvoll angehen zu kénnen,
schlage ich vor, den Umgang mit Theorie selbst als eine spezifische Praxis
zu betrachten.“ (Hackl 2014, S. 52, Hervorhebung im Original)

2. ,Wissenschaft ist mithin erst in der Form des wissenschaftlichen Tuns eine
Praxis, sie kann nicht Praxis fiir andere sein.“ (Gruschka 2009, S. 33)

3. ,Es gibt eine Praxis, die die Universitit nicht simulieren muss, weil sie sie
selbst modellhaft verwirklichen kann: die Praxis des Neugierigseins und der
Suche danach, wie die Dinge wirklich sind oder auch sein kénnten, die Pra-
xis des Zweifelns und des Aushaltens von Zweifeln, die Praxis des prizisen
Denkens und begriindeten Argumentierens, vor allem auch die Praxis des
Hinausdenkens iiber den Tellerrand der unmittelbaren Betroffenheit durch
Handlungszwinge.“ (Neuweg 2005, S. 220)

Die in den Zitaten geteilte Figur einer eigenen Praxis der Wissenschaft, die im
Folgenden als Wissenschafispraxis gefasst werden soll, 16st das 7heorie-Praxis-
Problem auf elegante und mindestens dreifache Weise: Sie 16st zunichst das
Amputationsproblem, denn jeder Praxis konnen viele und diverse Theorien,
je spezifisches Wissen, je spezifisches Kénnen und auch eine eigene ,wisdom
of practice” (Shulman 2002) unterstellt werden. Eine solche Rahmung ermég-
licht damit auch eine Neustrukturierung der typologischen und topologischen
Versuche, Wissensarten bei Experten oder Professionellen zu unterscheiden
(vgl. Baumert & Kunter 2006; Bromme 1992; Shulman 1986).
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Die Figur lost zweitens das Problem der dichotomischen Struktur und der
daraus entstehenden institutionellen Gegnerschaft, denn Wissenschaftspraxis
und Berufspraxis von Lehrpersonen sind in dieser begrifflichen Fassung gesell-
schaftliche Teilpraxen neben anderen, die hier mit der familialen Praxis von
Studierenden, einer politischen Praxis bzw. der Vereins- oder ehrenamtlichen
Titigkeit als Praxis nur exemplarisch benannt werden.

Die theoretische Fassung der beiden zentralen Bezugspunkte als eigenstin-
dige Praxen erdffnet drittens den Bezug auf einen praxistheoretischen oder pra-
xeologischen Diskurs. Dieser kann beziiglich des Erwerbs umfassender beruf-
licher Handlungsfihigkeit wesentliche Impulse zur Gestaltung von Professio-
nalisierungsprozessen geben und vermeidet zugleich die Tendenzen von Ato-
misierung und Diffusitit der Kompetenzbegrifflichkeit (vgl. Abschnitt 6).

4 Differenzen und Beziehungen zwischen den zwei Praxen

Folgt man der hier vorgebrachten Rahmung, stehen sich die Berufspraxis
von Lehrpersonen und die Wissenschaftspraxis nicht dichotomisch gegeniiber,
aber doch unzweifelhaft nebeneinander. Der Differenzthese folgend (vgl. Sta-
delmann 2006, S. 56ff.) werden im folgenden zentrale Differenzen systemati-
siert (vgl. Ubersicht 2), bevor die systematische Verbindung der beiden Praxen
dargestellt wird.

Berufspraxis Wissenschaftspraxis

Erfolgskriterium Angemessenheit — what works Geltung der Aussage

Praktisches Tun Interaktion in konstitutiv kontin- ~ Umgang mit Theorien als Deu-

genten Situationen, tungsangeboten, Umgang mit

40 Jahre Abenteuer Erkenntnismethoden

Verstehen

situativ, intuitiv, in action

nachtriglich, in Ruhe und metho-
disch kontrolliert

Aktivititen der
Einlassung

mitten drin statt nur dabei sein,
teilhaben, einfiihlen, erleben,
erspiiren, mitgestalten

iiber Texte nachdenken, begriindet
argumentieren, systematisch und
methodengeleitet analysieren

Aktivititen der
Distanzierung

Dokumentieren, was liuft, genau
hinschauen, sehen und verstehen
wollen

Deutungsangebote kritisch hin-
terfragen, Textsorten und Empirie
unterscheiden und kritisieren

Ubersicht 2: Differenzen zwischen Wissenschafts- und Berufspraxis (eigene Darstellung)
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Beide Praxen unterscheiden sich bei der Frage des Erfolgskriteriums. In der
beruflichen Praxis bemisst sich Erfolg daran, dass der Laden Liuft, die institu-
tionell und individuell gesetzten Ziele im Wesentlichen erreicht werden, die
Schiilerinnen und Schiiler also méglichst etwas lernen. Das Kriterium ist also,
inwieweit das konkrete berufspraktische Tun diesen Zielen angemessen ist. Die
regulative Idee der Wissenschaftspraxis ist hingegen das Wahrheitskriterium,
anders gesagt, die Geltung von Aussagen, die dadurch erreicht wird, dass die
Aussagen methodisch kontrolliert zustande kommen und damit grundsitzlich
replizierbar und falsifizierbar ist (vgl. Dewe et al. 1992).

Das praktische Tun unterscheidet sich ebenfalls erheblich: In der Berufs-
praxis ist das Kernelement von Unterricht die Interaktion unter Anwesenden
und damit der Umgang mit Kontingenz als konstitutiver Ungewissheit in-
nerhalb des Sozialsystems Schulklasse (vgl. Meseth, Proske & Radtke 2011,
§.223). Das Ausmaf$ an Kontingenz nimmt mit Erfahrung und Routine zwar
ab und die Organisation der Schule leistet ebenfalls einen Beitrag dazu, die
zentrale Entscheidung fiir angehende Lehrpersonen heif§t dennoch, ob sie Lust
auf 40 Jahre Abenteuer haben. Das praktische Tun der Wissenschaftspraxis
ist (im Verstindnis einer empirischen Wissenschaft) ein doppeltes: Der Um-
gang mit Begriffen, Konzepten und Theorien als Beschreibungskategorien und
Deutungsangeboten, und der Umgang mit Erkenntnismethoden, die im Mo-
dus der Forschung eingesetzt werden, um giiltige Aussagen iiber einen Unter-
suchungsgegenstand zu formulieren.

Auch am Begriff des Verstehens werden die Differenzen sichtbar. In der in-
teraktiven Situation der Berufspraxis ist es das spontane und unter Handlungs-
druck stattfindende Erfassen, worum es geht, um dann intuitiv-improvisierend
(vgl. Volpert 2003) daran anzuschlieffen. Das Privileg der Wissenschaftspra-
xis hingegen ist die handlungsentlastete nachtrigliche Auseinandersetzung mit
sinnstrukturierten Gegenstinden, die verstanden werden wollen. Aber der Pro-
zess dieses Verstehens ist kein spontaner, sondern einer, der sich Erkenntnis-
methoden bedient, um zu intersubjektiv geteilten Aussagen zu kommen, die
deshalb Geltung beanspruchen kénnen.

Fiir die folgenden beiden Unterscheidungen greife ich auf eine Differenz-
setzung von Neuweg zuriick, der eine Kultur der Einlassung und eine Kultur
der Distanz unterscheidet (vgl. Neuweg 2005, 2011). Statt nun aber eine neue
Dichotomie aufzubauen, in der die Einlassung Privileg der Berufspraxis und
die Distanz Aufgabe der Wissenschaftspraxis wire, wird davon ausgegangen,
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dass Distanz und Einlassung in beiden Praxen eine bedeutende Rolle spielen.
So gibt es in der Berufspraxis Situationen, die zwingend Einlassung erfordern,
etwa wenn es gilt, eine lingere unterrichtliche Interaktion mit der Lerngruppe
zu gestalten. Fiir Studierende des Lehrberufs geht es dann darum, zu erspii-
ren, worauf es (auch) ankommt, wenn ich als Lehrperson einen Arbeitsauftrag
formuliere, ein Unterrichtsgesprich fiihre, einzelne Lernende in ihrem Lern-
fortschritt begleite und gleichzeitig die Ordnung des Unterrichts aufrecht er-
halte etc. Daneben gibt es aber Aktivititen der Distanzierung, und das ist z.B.
die Korrektur einer Klassenarbeit, bei der festgestellt wird, was der Unterricht
trotz intensiver Bemiihungen tatsichlich bewirken konnte. Zu untersuchen,
woran es liegt es, dass nur finf Schiilerinnen und Schiiler Aufgabe 3 15sen
konnten, ist Beispiel fiir eine Distanzierung in der Berufspraxis.

Analog dazu gibt es eine Einlassung auf die Wissenschaftspraxis, die Stu-
dierenden bisweilen nicht leichtfillt, wenn sie diese nur als graue Theorie rah-
men. Es braucht Einlassung, sich auch mit schwierigen Texten zu befassen,
deren Ideen und argumentativer Gang erst nach-gedacht werden miissen, be-
vor sie sich als hilfreich erweisen, etwas als etwas Bestimmtes zu erkennen oder
beschreiben zu kénnen. Es braucht Einlassung, ein Argument gelten zu lassen,
wenn es sich als tragfihiger erweist als die eigenen Uberlegungen etc. Aber es
gibt auch in der Wissenschaftspraxis Aktivititen der Distanzierung, die z.B.
darin bestehen, dass nicht alle Deutungsangebote unhinterfragt bleiben oder
einfach nur geglaubt werden sollen. Dass nicht jede Schriftlichkeit Theorie ist
und Empirie, Theorie, Ratgeber und pidagogische Programme nicht nur un-
terschiedliche Textsorten sind, sondern einen systematisch anderen Umgang
ermdglichen und erfordern, sind bedeutsame Lernprozesse im Modus der Di-
stanzierung. Genau zu priifen, welche Aussagen sich aus Ergebnissen einer
Studie tatsichlich ableiten lassen und wo die Grenze der Generalisierbarkeit
dieser Aussagen liegt, kann als weiteres Beispiel der Distanzierung in der Wis-
senschaftspraxis dienen.

Neben den Differenzen gilt es aber in der alternativen Rahmensetzung
auch die Bezichungen zwischen den beiden Praxen in den Blick zu nehmen,
die bei der Theorie und Praxis-Figur ja oft als Problem gekennzeichnet wer-
den. Die bisher entwickelte Argumentation mit zwei Praxen und je doppelter
Einlassung und Distanz erlaubt nun nicht nur prizise anzugeben, was die eine
Praxis mit der anderen Praxis systematisch zu tun hat, sondern auch, welchen
Beitrag sie jeweils zur Professionalisierung von Lehrpersonen leisten kann.
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Die grundlegende Beziehung zwischen Wissenschafts- und Berufspra-
xis ldsst sich nun wiederum doppelt beschreiben: Deskriptiv bildet die
Wissenschaftspraxis eine Beobachtungspraxis der beruflichen Praxis. Ohne
ein Bildungssystem als gesellschaftlichem Teilsystem gibe es eine Bildungs-
Wissenschaft nicht, weil ihr damit der Gegenstand fehlte. Wihrend also die
Wissenschaftspraxis als symbolische, quasi sekundire Praxis' notwendig auf
einen Gegenstand der Beobachtung und Beschreibung angewiesen ist, gilt dies
umgekehrt nicht. Allein die historische Argumentation macht deutlich, dass
Schulen und andere institutionalisierte Lern- und Ausbildungsstitten existier-
ten, lange bevor sich eine darauf bezogene Wissenschaftspraxis etablierte.

Eine funktionale und normativ fundierte Bestimmung des Verhiltnisses der
beiden Praxen im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung besteht hin-
gegen in der Feststellung, dass mittels Einlassung auf Wissenschaftspraxis die
Maglichkeit konstituiert wird, in geeigneter Weise zur (spiteren oder aktuel-
len) beruflichen Praxis in Distanz treten zu konnen. Die Eignung der Wissen-
schaftspraxis fiir eine Kultur der Distanz auf und in der Berufspraxis fuflt dabei
auf der normativen Vorstellung, dass mit ihr ein Zugewinn an Beschreibungs-,
Deutungs- und Erkenntnisméglichkeiten oder kurz ein Rationalititsgewinn
mdglich ist.

Eine dritte Kennzeichnung der Beziehung lautet: An einer Institution der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat die Wissenschaftspraxis gegeniiber der
Berufspraxis eine dienende Funktion und ist begriindungspflichtig beziiglich
ihres Beitrags fiir die Berufspraxis. Was zunichst als Subordinationsverhiltnis
befremdlich erscheint, beinhaltet aber zumindest fiir eine Hochschule, deren
Auftrag die Ausbildung von Lehrpersonen ist, keine Zumutung, sondern die
Chance, systematisch zu kliren, was die Wissenschaftspraxis der Hochschu-
le fiir die Berufspraxis zu leisten vermag und was die Lehramtsstudierenden
eigentlich wie und wo genau lernen kénnen.

Schlieft man die hier entwickelte Rahmung an den Diskurs zur Professio-
nalisierung von Lehrpersonen an, liegt eine Passung zur strukturtheoretischen
Position auf der Hand. Wenn Helsper (2001) eine ,doppelte Professionali-
sierung” (ebd. S.7) durch den Erwerb cines , pidagogisch-praktischen® (ebd.
S.10) und eines ,wissenschaftlich-reflexiven® (ebd. S.11) Habitus im Rah-
men der Lehrerinnen- und Lehrerbildung postuliert, so ist evident, dass das

' Fiir diesen Hinweis danke ich Bernd Hackl.
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Konzept einer Habitualisierung bzw. Habitustransformation notwendig auf
Teilhabe in zwei einschligigen Praxen angewiesen ist.

5 Modellierung und Modellkritik

Ubersicht 3 stellt den Versuch dar, die Verhiltnisbestimmung der beiden Pra-
xen grafisch darzustellen. Der Preis jeder Modellierung ist der der Reduktion
und Darstellungsentscheidungen erfolgen zwar intentional, haben aber nicht
selten transintentionale Folgen. Die schlichte Primirlogik liegt in der Darstel-
lung der beiden Unterscheidungsebenen. Unterschieden werden zwei Praxen
oben sowie unten je Praxis die Modi Einlassung und Distanz. Die Gleich-
formigkeit der Gestaltung der beiden Praxen soll die Gleichrangigkeir beider
Praxen markieren, die Differenz erhellt ansatzweise der Text. Nicht zur Ab-
bildung gebracht ist dabei die Angewiesenheit der Wissenschaftspraxis auf die
Berufspraxis als Gegenstandsbereich und damit der Status einer sekundiiren
Praxis. In der Wahrnehmungsdynamik von links nach rechts scheint die Wis-
senschaftspraxis prioritir beriicksichtigt, was ebenfalls intentional und gleich-
zeitig empirisch informiert beziiglich der Ausbildungspraxis entschieden wur-
de. Ein Studium beginnt mit dem Schwerpunkt der Wissenschaftspraxis, der
die berufliche Praxis eben folgt. Einrahmung und Schattierung von Einlassung
auf Wissenschaftspraxis und Distanz von der Berufspraxis fokussiert auf diese
zentrale Beziehung, in der sich die Wissenschaftspraxis in nichttrivialer Weise
fiir die Berufspraxis als niitzlich erweisen kann.

Wissenschaftspraxis Berufspraxis
— Umgang mit Theorien — Umgang mit kontingenten
- Umgang mit Methoden Situationen in Sozialsystemen
regulative Idee regulative |dee
Geltung von Aussagen Angemessenheit
Kultur der Kultur der ermoglicht, Kultur der Kultur der
Distanz Einlassung konstituiert Distanz Einlassung

Ubersicht 3: Wissenschafts- und Berufspraxis mit zwei Kulturen (eigene Darstellung)
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6 Bedeutung und Potential praxistheoretischer Konzepte fur die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die mit der Unterscheidung Wissenschaftspraxis und Berufspraxis vorgenom-
mene Perspektivierung geschiecht im Anschluss an soziologische Praxistheorien
(vgl. z.B. Hillebrandt 2014, 2015; Reckwitz 2003; Schifer 2016; Schmidt
2012), jedoch in expliziter Abgrenzung zu angloamerikanischen Konzepten
wie der core practices oder high-leverage practices (vgl. Forzani 2014), mit de-
nen der Versuch unternommen wird, erfolgreiche Handlungsmuster von Leh-
renden zu systematisieren und fiir Studierende lernbar zu machen. Soziologi-
sche Praxistheorien hingegen fassen eine Praktik deskriptiv als , kleinste Einheit
des Sozialen in einem routinisierten ,nexus of doings and sayings® (Schatzki)“
(Reckwitz 2003, S. 290; Hervorhebung im Original). , Es sind zwei ,materielle’
Instanzen, die die Existenz einer Praktik erméglichen (... ): die menschlichen
JKorper® und die ,Artefakee™ (ebd.; Hervorhebungen im Original). Betrachtet
man unter dieser (aulerordentlich bruchstiickhaft dargestellten) Perspektivie-
rung die Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, so bedeutet das Stu-
dium zum Lehrberuf zunichst, an zwei Praxen teilzunehmen. Die vermeint-
liche Trivialitit dieser Aussage verschwindet, wenn man beriicksichtigt, dass
Teilnahme an Leiblichkeit gebunden ist, in der die Kérper der Studierenden
eine wesentliche Rolle spielen. Die ethnographische Studie von Pille (2013)
zum Referendariat beinhaltet interessante Beobachtungen, weil Referendare,
die neu an die Schule kommen, zunichst nicht selten im materiellen Sinne
des Wortes anecken.

Neben der korperlichen Teilnahme an der Wissenschafts- und Berufspra-
xis spielen die besonderen Artefakte der jeweiligen Praxis eine Rolle. Von der
speziellen Riumlichkeit eines Horsaals oder einem Lehrbuch fiir qualitative
Forschungsmethoden als Artefakte der Wissenschaftspraxis bis zu Klangschale,
Kreide oder Smartboard in der beruflichen Praxis erfordern Artefakte einen ge-
schickten Umgang, der mit Wissen nur unzureichend beschrieben ist. Da wie
dort wird die ,,Mitspielfihigkeit” (Alkemeyer & Buschmann 2016, S. 130) in
der Praxis dadurch erworben, dass man diese erst mit- und dann zunehmend
eigenstindig tut, aber immer als Teil einer community of practice (vgl. Lave &
Wenger 1991). Hackl (2017) kennzeichnet Probieren und Imitieren (neben Re-
flektieren) als grundlegende Lernmodi und verweist dabei auf den konstitutiv
sozialen Charakter der Lernprozesse.
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Zusitzlich zu den im Folgenden noch skizzierten Konsequenzen der hier
vorgeschlagenen Rahmung in zwei Praxen hilft die praxistheoretische Betrach-
tungsweise, manche fast tabuisierten Konzepte der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung in spezifischer Weise zu aktualisieren und damit wieder zumindest
diskursfihig zu machen:

e Warum sollte man nicht im Praktikum etwas Bestimmtes durch mehrfache
Wiederholung zben? Zum Beispiel, wie es gelingt, nonverbal die Aufmerk-
samkeit in einer Klasse zu gewinnen. Wenn Studierende eine Sequenzanaly-
se zu einem Transkript aus dem Unterricht an der Hochschule durchfiihren
sollen, miissen sie das ebenfalls iiben. Und in zunehmend lingeren Praxis-
phasen des Studiums zum Lehrberuf lisst sich die Ubung als legitime und
elementare Lernform (vgl. Brinkmann 2012) ausweisen.

e Warum sollten sich Studierende in Position, Haltung und Gestus nicht dar-
an orientieren, wie die Praxislehrperson einen Arbeitsauftrag erteilt? Als 7i-
metisches Handeln (vgl. Gebauer & Wulf 1998a, 1998b) gerahmt schwindet
der negative Beigeschmack der Imitation. Erst die Einlassung auf und Ein-
fiihlung in den situativen praktischen Vollzug erméglicht der Studierenden
im Modus eines Anderen zu probieren, ob ihr eine spezifische Praktik wie
die der Disziplinierung im Unterricht im kérperlichen Sinne passz.

e Auch aus eciner praxistheoretischen Perspektive ist unmittelbar einsichtig,
dass Studierende dann am meisten lernen, wenn sie an der Praxis von Kon-
nerinnen bzw. Konnern teilhaben. Die in Verruf geratene Meisterlehre ist je-
doch nur dann problematisch, wenn man die Meisterinnen und Meister
nur einer Praxis meint und die Meisterinnen und Meister der anderen Pra-
xis nicht mit dem gleichen Recht in den Blick nimmt.

7 Konsequenzen fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der letzte Abschnitt fokussiert die Konsequenzen der Zwei Praxen-Rahmung
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und nimmt zunichst die Hochschule
unter der Idee der Wissenschaftspraxis in den Blick. Die analytisch spannende
Frage lautet, wie viele und welche Anteile der Hochschulpraxis systematisch
tatsichlich als Wissenschaftspraxis zu kennzeichnen wiren. Siecht man von
nicht unwesentlichen Anteilen von Verwaltungspraxis ab, nimmt die Lehre
an Hochschulen einen groflen Stellenwert ein. Doch ist diese Lehre tatsich-
lich als Teilhabe an Wissenschaftspraxis gestaltet? Es wire elementar zu un-
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terscheiden zwischen einer diskursiven Praxis der treffenderen Beschreibung,
priziseren Theoretisierung und des Streits um das bessere Argument und der
Forschungspraxis als Arbeit mit Erkenntnismethoden zu einschligigen Gegen-
stinden des Lehrberufs. Es ist eine empirische Frage, ob sich relevante An-
teile dieser Teilpraxen im Studium finden oder primir — gar ausschliefSlich —
eine Fortsetzung der ,doktrinalen Praxis“ von Unterricht (Kunze & Wernet
2014, S.161). Ebenfalls empirisch wire zu untersuchen, ob mit Konzepten
Forschenden Lernens tatsichlich Wissenschaftspraxis prozessiert wird oder nur
ein didaktisiertes Surrogat derselben, weil Studierende zu diesem Zeitpunkt
die Wissenschaftspraxis weder kennen noch kénnen und damit mangels vor-
heriger Teilhabemdglichkeiten bei Kénnerinnen und Kénnern nur dilettieren
konnen.

Die Berufspraxis riicke als gleichrangige Praxis neben der Wissenschaft-
spraxis durch die schul- bzw. berufspraktischen Studien stirker in den Blick
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und wird zugleich spezifisch akzentuiert.
So sind die Praxislehrpersonen des Berufsfeldes als Kénnerinnen und Kénner
ihrer Praxis zu adressieren, die zunichst selbst als Unterrichtende sichtbar wer-
den und damit die berufliche Praxis fiir Studierende modellieren. Sie lassen
diese sukzessive an ihrer Praxis teilhaben, antizipieren diese in gemeinsamen
Planungen und gestalten diese auch partizipativ, was es bisweilen erméglicht,
situative Hinweise zu geben, worauf es gerade ankommt, was zu beobachten
oder zu beachten ist. Das damit verbundene Aufgabenspektrum unterschei-
det sich wesentlich von der Idee, Studierenden im Praktikum vor allem einen
Raum zu geben, sich auszuprobieren. An diese Konzeptualisierung der Kénne-
rinnen und Konner beruflicher Praxis schlieflen sich kritische Fragen an: Zum
einen stellt sich die empirische Frage, inwieweit die generelle Zuschreibung
von Kénnerschaft fiir Praxislehrpersonen gerechtfertigt ist. Unter der lehrer-
bildnerisch normativ konnotierten Idee guzer Praxis ist zu entscheiden, anhand
welcher Kiriterien sich gute von den besten Praxislehrpersonen unterscheiden
lassen und wie Letztere angesichts eines oft wenig ausgeprigten Andrangs fiir
die Aufgabe der Begleitung Studierender zu gewinnen wiren.

Zum zweiten stellt sich die Frage, wie ernst der Professionalisierungsan-
spruch aus Abschnitt 4 zu nehmen ist, wenn die Berufspraktiker als Konne-
rinnen und Kénner ihrer Praxis wiederum nur 4a/b anerkannt werden, weil ih-
nen zwar der pidagogisch-praktische Habitus, nicht aber der wissenschaftlich-
reflexive Habitus zugesprochen bzw. zugetraut wird. Es gibt fiir diese Anfrage
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drei denkbare Losungen. Entweder betrachtet man den doppelten Habitus als
graduelles Phinomen, bei dem Praxislehrpersonen nicht ausschliefSlich, aber
doch in erster Linie im piadagogisch-praktischen Habitus agieren. Oder man
denkt den Anspruch doppelter Professionalitit als Leitidee und noch zu leis-
tende Aufgabe der Professionsentwicklung und argumentiert, dass Praxislehr-
personen noch vorwiegend die berufliche Praxis vertreten kénnen. Die dritte
Losung besteht darin pidagogische Professionalitit nicht als individuelles, son-
dern als kollektives Phinomen zu rahmen, das gerade in der auch institutiona-
lisierten Zusammenarbeit zwischen Wissenschafts- und Berufspraktizierenden
entsteht.

Die beiden letzten Fragen orientieren bereits auf das Feld der Weiterbil-
dung, die ja oft als ausdriicklich akademische Weiterbildung beschrieben wird.
Die Figur zweier Praxen liefert auch hier eine grundlegende Argumentation fiir
die Weiterbildung erfahrener Kolleginnen und Kollegen. In ihrer konsequen-
ten Fortsetzung wiire erneut die Wissenschaftspraxis und ihre Beschreibungs-,
Deutungs- und Erkenntnismoglichkeiten als systematisches Potential der wei-
terbildenden Hochschule bzw. ihrer Weiterbildungseinrichtungen in Position
zu bringen. Die ernsthafte, intensive und (konkretisiert) eine daten- und me-
thodengestiitzte Auseinandersetzung mit inzwischen routinierter beruflicher
Praxis ist der sicher anspruchsvolle, bisweilen absehbar irritierende Modus der
Anerkennung beruflicher Praxis, zugleich aber auch der Verstindigung iiber
und Aushandlung von Anspriichen, die fiir die berufliche Praxis geltend ge-

macht werden konnen.

8 Bilanz und Ausblick

Der vorliegende Beitrag bildete den Versuch, die hiufig verwendete Argumen-
tationsfigur von Theorie und Praxis als heuristisch wenig hilfreich zu kritisie-
ren und mit der Figur zweier Praxen eine tragfihige Alternative zu entwickeln,
deren Eignung argumentativ und bezogen auf die lehrerbildnerischen Konse-
quenzen diskutiert wurde. Die weite Verbreitung und die Selbstverstindlich-
keit der Theorie und Praxis-Argumentation lisst vermuten, dass sich die Alter-
native trotz guter Argumente und vergleichbar einfacher Struktur nur schwer-
lich durchsetzen wird. Sollte sie argumentativ nicht tiberzeugen, ist der Autor
an fundierter Kritik der Alternative ausdriicklich interessiert.
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Ubersicht 4: I6sbar durch eine andere Rahmung (eigene Darstellung)
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Selbstprofessionalisierung in der Schule? —
Eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der
studienunabhangigen Lehrtéatigkeit von
Lehramtsstudierenden im Schulfeld

Kerstin Bauerlein, Christian Reintjes, Urban Fraefel, Sebastian Jinger

Abstract Deutsch

Die Konzeption der Berufspraktischen Studien der Padagogischen Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) sieht eine stufenweise und betreute Einflihrung
der Studierenden in die Lehrpersonenrolle vor. Dem wissenschaftlich fundierten Ausbil-
dungskonzept steht die Beobachtung gegenuber, dass viele Studierende bereits eine Lehr-
tatigkeit im Schulfeld ausiben. Es stellt sich daher die Frage, ob das Ausbildungskonzept
angesichts dieser Realitdt angemessen ist. Die vorliegende Studie nimmt eine Bestands-
aufnahme hinsichtlich der studienunabhéngigen Lehrtétigkeit der Studierenden vor und
vergleicht Studierende mit und ohne eine solche Lehrtétigkeit hinsichtlich verschiedener
Personenmerkmale. Es werden Implikationen fur die Konzeption von berufspraktischen
Studien sowie fur die Forschung diskutiert.

Schlisselworter

Lehrpersonenausbildung, Berufspraktische Studien, Professionalisierung, studienunab-
héngige Lehrtatigkeit

Abstract English

The conceptual design of the Studies on Professional Practice of the School of Teacher
Education FHNW provides for a gradual, supervised introduction of students to the role of
teachers. The scientifically based training concept is contrasted with the observation that
many students are already teaching in schools. The question therefore arises as to whether
the training concept is appropriate in view of this reality. The present study takes stock of
the students’ university-independent teaching activities and compares students with and

In: Fridrich, C.; Mayer-Friihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Miinster u. Wien: LIT. S.27-45
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without such teaching activities regarding different personal characteristics. Implications
for the conception of field experiences in teacher education as well as for research are
discussed.
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1 Ausgangslage

Seit einigen Jahren registrieren Dozierende der Pidagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), dass ein Teil der Studieren-
den parallel zum Studium eine von der Pidagogischen Hochschule unabhin-
gige Unterrichtstitigkeit im Schulfeld ausiibt. Eine erste explorative Befragung
unter Studierenden der Sekundarstufe I ergab, dass etwa die Hilfte der Ant-
wortenden (n = 57), neben dem Studium als Lehrperson titig ist, zum Teil in
erheblichem Umfang: Knapp 20 Prozent gaben an, eine bis sechs Lektionen'
pro Woche zu unterrichten, etwa 26 Prozent 7 bis 18 Lektionen und rund fiinf

' In der Schweiz werden Unterrichtsstunden i.d.R. als Lektionen bezeichnet.
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Prozent 19 bis 24 Lektionen (vgl. Fraefel 2011). Befunde dieser Art stehen im
Widerspruch zur curricularen Konzeption der einphasigen Lehrpersonenaus-
bildung und insbesondere zur Struktur der Berufspraktischen Studien, die von
einem Berufseinstieg nach der Ausbildungsphase ausgehen.

Es stellt sich auf der einen Seite die Frage, warum Schulen Studieren-
de ohne Lehrdiplom iiberhaupt rekrutieren. Der Grund liegt in einem, zwar
schwankenden und abhingig von Fach, Stufe und Kanton unterschiedlich
stark ausgeprigten, aber seit Jahren bestechenden Lehrpersonenmangel (vgl.
Denzler 2014; Huber 2011). Auch in anderen Lindern z.B. in einigen EU-
Lindern (vgl. Anderson-Park, Matafora & Morgenroth 2018; Klemm & Zorn
2018) und in den USA (vgl. z.B. Guha, Hyler & Darling-Hammond 2016)
ist ein zyklischer Wechsel zwischen Mangel und Uberangebot an Lehrkrif-
ten zu konstatieren. Viele Schulen stehen immer wieder vor einem Dilemma
zwischen dem Anspruch, qualitativ hochwertigen Unterricht von qualifizier-
tem Personal zu gewihrleisten und zugleich Unterrichtsausfille zu vermeiden.?
Obschon bereits zahlreiche Mafinahmen initiiert wurden (z.B. Lohn- und Pen-
senerhohungen sowie Rekrutierung von Rentnern, Wieder- und Quereinstei-
gern) hat sich die Lage in der Schweiz bislang nicht dauerhaft entspannt (vgl.
Denzler 2014; Huber 2010). Daher sind auch fachfremde Vertretungen so-
wie eben die Rekrutierung von Lehramtsstudierenden iiblich (vgl. z.B. Miiller
Kucera & Stauffer 2003).

Auf der anderen Seite stellt sich die Frage, warum Studierende vor Ende
der Ausbildung eine Stelle als Lehrperson antreten. Zwar ist der Wunsch der
Studierenden nach mehr Praxis seit Jahrzehnten ein zentrales Thema der Lehr-
personenausbildung, laut Hascher (2011) resultiert er u.a. aus dem menschli-
chen Bediirfnis nach Titigkeit und Wirksamkeit sowie aus der Annahme, eine
noch wenig entwickelte professionelle Kompetenz angehender Lehrpersonen
sei auf ihren Mangel an Praxiserfahrung und Kénnen in der Schulrealitit zu-
riickzufiithren und miisse somit durch méglichst viel Schulpraxis — ggf. mit
Unterstiitzung durch erfahrene Lehrpersonen — erworben werden. Die Stu-
diengangskoordinationen und die Studienberatung der PH FHNW sowie die

2 Viele deutsche Bundeslinder erheben regelmiflig Daten zum Unterrichtsausfall und le-

gen dazu durch die Kultusbehdrde Berichte vor, denn Unterrichtsausfall ist von politischer
Brisanz. Er gilt als Indiz dafiir, dass die Schule ihrem Bildungsauftrag nicht gerecht wird
(differenzierter in Bellenberg & Reingjes 2015a).
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Mentorinnen und Mentoren der Studierenden berichten jedoch zugleich von
zunehmenden Klagen iiber eine starke Belastung durch das Studium.

Auch in der aktuellen Debatte zur Reform der Lehrpersonenausbildung
nehmen Fragen zur Effektivitit schulpraktischer Elemente wihrend und nach
dem Studium einen zentralen Stellenwert ein (vgl. z.B. Arnold, Gréschner &
Hascher 2014). Im Zuge der zunechmenden Kompetenzorientierung wird kri-
tisch hinterfragt, ob die Lehrpersonenausbildung (in ein- wie zweiphasigen
Systemen) hinreichend auf das Berufsfeld Schule ausgerichtet sind. Angesichts
empirischer Befunde, welche die Wirksamkeit blofler Praxiserfahrungen fiir
die Professionalisierung zum Teil in Frage stellen und zum Teil sogar auf ne-
gative Effekte (u.a. Kompetenzselbstiiberschitzung) hinweisen (vgl. z.B. Ha-
scher 2011), stellt sich somit gleichwohl die Frage, was eine studienunabhingi-
ge Lehrditigkeit der Studierenden fiir die hochschulische Lehrpersonenausbil-
dung und letztendlich fiir die Professionalisierung der Studierenden bedeutet.
Im vorliegenden Beitrag erfolgt zunichst eine Bestandsaufnahme zur Lehr-
titigkeit der Studierenden an der PH FHNW, um anschliefend auf dieser
Grundlage Mafinahmen fiir die Ausbildungskonzeption sowie fiir die weitere
Forschung diskutieren zu kénnen.

2 Professionalisierung angehender Lehrpersonen

Studierende haben die Erwartung, in berufspraktischen Studien stabile Hand-
lungsmuster fiir die Praxis aufzubauen, um beim Berufseinstieg zu bestehen.
Zwar messen sie dem Theoriestudium ebenfalls Bedeutung bei, jedoch eine
vergleichsweise geringere (vgl. Blomeke, Miiller & Felbrich 20006). Seitens
der Hochschulen besteht hingegen begriindete Skepsis gegeniiber rezepthaften
Praxisroutinen, die sich einer theoretischen Fundierung und empirischen Wit-
kungsanalyse entziechen. Der Vorrang nur situativ funktionierender Muster, die
im Praxisfeld tradiert werden, unterlduft den Anspruch wissenschaftsbasierter
Professionalisierung fiir den Lehrberuf (vgl. Jiinger & Reinges 2017). Oh-
ne die Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen Kenntnisstand wiirde
das Handeln auf Basis konzeptuellen Wissens nicht gelingen, da prozedura-
les Wissen zu stark betont wiirde und somit die Gefahr beliebigen Handelns
ohne Bezugnahme auf Wissen bestiinde (vgl. Cramer 2014). Berufspraktische
Studien bieten Studierenden daher einerseits die Moglichkeit, die konkreten
Anforderungen beruflicher Praxis zu erfahren, andererseits fordern sie die Fi-
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higkeit und Bereitschaft, das eigene Handeln auf der Basis des verfiigbaren
Wissens weiterzuentwickeln, zu begriinden und beziiglich seiner Wirkungen
zu hinterfragen (vgl. Bellenberg & Reintjes 2015b).

2.1 Empirische Befunde zur Effektivitat von Praxisphasen

Laut Darling-Hammond, Hyler und Gardner (2017) miissen sich Lehrper-
sonen in der Ausbildung elaborierte Lehrmethoden aneignen, um ihre Schii-
lerinnen und Schiiler auf die zunehmend komplexen Anforderungen des 21.
Jahrhunderts vorzubereiten. Dabei spielt die Begleitung der Studierenden in
Praxisphasen eine maf3gebliche Rolle (vgl. z.B. Reintjes, Biuerlein & Bellen-
berg 2018). Beispielsweise scheinen Studierende von der personlichen und
emotionalen Unterstiitzung durch einen Mentor bzw. eine Mentorin hinsicht-
lich ihrer Selbstkompetenz zu profitieren. Beziiglich der Effekte von Mento-
ring auf die Unterrichtsqualitit und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
ist die Befundlage jedoch inkonsistent (vgl. ebd.). Dies konnte darauf zuriick-
zufiihren sein, dass Mentoring sehr unterschiedlich gestaltet ist und méogliche
Einflussfaktoren nicht immer beriicksichtigt wurden.

Verschiedene Studien weisen dabei darauf hin, dass der Lernerfolg im
Praktikum von der Qualitit der Betreuung entscheidend beeinflusst wird, wo-
bei vor allem der Umfang an Betreuung sowie die Qualifikation der Men-
torin bzw. des Mentors von Bedeutung sind (vgl. Besa & Biidcher 2014).
Cramer (2014) resiimiert hierzu, dass die Bedingungen des Praktikums vor
Ort aussagekriftiger sind fiir die Effektivitit berufspraktischer Ausbildung als
das Wissen aus dem Theoriestudium. Bislang liegen nur einzelne und schwa-
che empirische Hinweise darauf vor, dass wissenschaftliche Theorie forderlich
ist fiir das Lernen im Praktikum. Die Lernbegleitung in hochschulischen Be-
gleitseminaren ist jedoch ein Pridiktor fiir den selbstwahrgenommenen Kom-
petenzzuwachs der Studierenden (vgl. Groschner, Schmitt & Seidel 2013).
Hill (1986) und Zeichner (1990) fanden bedeutsame Lerneffekte, wenn Pra-
xiserfahrungen systematisch mit Wissen aus Lehrveranstaltungen zu Lern- und
Entwicklungsprozessen von Schiilerinnen und Schiiler verkniipft sind. Fraefel,
Bernhardsson-Laros und Biuerlein (2016) fanden einen Zusammenhang zwi-
schen der Intensitit der Kooperation von Studierenden und Praxislehrperso-
nen in professionellen Arbeits- und Lerngemeinschaften und der Einstellung
und Orientierung von Studierenden zur Integration theoretischer und erfah-
rungsbasierter Wissensbestinde.
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Einschligige Studien aus den USA belegen ferner, dass angehende Lehr-
personen, die beim Berufseinstieg im Rahmen von Teacher Residency Pro-
grams intensiv betreut werden, eher lingerfristig im Lehrberuf bleiben als
diejenigen, die ohne Betreuung einsteigen (vgl. Guha, Hyler & Darling-
Hammond 2016). Zudem wurden positive Effekte auf die Lehrpersonenre-
krutierung (hohere Diversitit, Ficher mit Lehrpersonenmangel etc.) und so-
gar erste Hinweise auf einen positiven Effekt auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler gefunden (ebd.). Vescio, Ross und Adams (2008) kamen eben-
falls zu dem Schluss, dass gut entwickelte Professional Learning Communities
einen positiven Effekt auf Unterrichtspraxis und die Leistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern haben kénnen. Darling-Hammond, Hyler und Gardner
(2017) identifizierten in einem Review von 35 Studien von hoher methodi-
scher Qualitit mehrere teils mit Mentoring assoziierte Merkmale, die erfolg-
reichen Professionalisierungsprogrammen gemeinsam sind, u.a. die Unterstiit-
zung von Kollaboration, das Angebot von Coaching und fachlicher Unterstiit-
zung, Zeitfenster fiir Feedback und Reflexion, sowie eine angemessene Dauer,
um Lernen, Ubung, Implementation und Reflexion neuer Strategien zu er-
moglichen.

Resiimierend sind Praktika nach aktuellem Kenntnisstand dann besonders
effektiv, wenn die Studierenden durch qualifizierte Mentorinnen bzw. Mento-
ren begleitet werden und auflerdem eine intensive Kooperation mit erfahrenen
Lehrpersonen stattfindet, sowie eine systematische Reflexion und Verkniip-
fung mit hochschulischen Lehrveranstaltungen.

2.2 Konzeption der Berufspraktischen Studien der PH FHNW

Die Konzeption der Berufspraktischen Studien der PH FHNW sieht basie-
rend auf dem aktuellen Forschungsstand eine dreiphasige Einfithrung der Stu-
dierenden in die Lehrpersonenrolle vor (vgl. Ubersicht 1).
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In einer Basisphase werden grundlegende Konzepte und Kompetenzen
vermittelt, worauf eine immersive Praxisphase folgt. Fiir diese zweite Phase
wurde basierend auf theoretischen Uberlegungen und Erfahrungen zhnlich
ausgerichteter Konzepte (z.B. Professional Development Schools in den USA;
vgl. Darling-Hammond 2005) ein Partnerschulkonzept entwickelt. Dieses er-
offnet den Studierenden durch kontinuierliche Anwesenheit und Einbindung
in eine Partnerschule iiber ein ganzes Jahr eine Vielfalt von Entwicklungs-
moglichkeiten professionellen Handelns (vgl. Fraefel et al. 2016). Sie arbeiten
mit qualifizierten Praxislehrpersonen in professionellen Arbeits- und Lernge-
meinschaften (vgl. Wenger 1998) und werden von Hochschuldozierenden in
reflexionsférdernden Begleitformaten (Reflexionsseminare, Entwicklungsport-
folio) bei der Verarbeitung der Praxiserfahrungen unterstiitzt. Eine Phase indi-
vidueller Fokussierung, die der Erweiterung und Konsolidierung erworbener
Kompetenzen dient, zielt abschliefend auf die im Rahmen der einphasigen
Lehrpersonenbildung intendierte elementare Berufsfahigkeit.

3 Zielsetzung und Fragestellungen der vorliegenden Studie

Der Beobachtung, dass ein grofler Teil der Studierenden im Bildungsraum
Nordwestschweiz neben dem Studium bereits eine studienunabhingige Lehr-
titigkeit im Schulfeld ausiibt, steht also ein wissenschaftlich fundiertes Aus-
bildungskonzept der Hochschule gegeniiber. Es stellt sich daher die Frage, ob
die Studierenden sich auf den im Ausbildungskonzept vorgeschenen sukzes-
siven Aufbau von Kompetenzen einlassen oder ob dieses Konzept durch die
Erwartung konterkariert wird, sich in unbegleiteter Unterrichtstitigkeit an der
Schule selbst professionalisieren zu kinnen. Es ist indessen nicht auszuschliefen,
dass es aufgrund der frithen und unbegleiteten Praxiserfahrung cher zu einer
Deprofessionalisierung kommen kénnte. Cramer (2014) fiihrt hierzu evidenz-
basiert aus, dass ein Zuviel an Praxis im Studium (vgl. Hascher 2011) sowie
zu frithe und schlecht begleitete Praktika zu einer Deprofessionalisierung fiih-
ren kénnen, weil Studierenden suggeriert wird, sie kénnten bereits erfolgreich
unterrichten (vgl. Cramer 2013); die Hochschule kénnte dadurch an Bedeu-
tung verlieren, weil Studierende sich eher an eigenen Schulerfahrungen und
anderen Lehrpersonen orientieren als an wissenschaftsbasierten Theorien und
Konzepten, die an der Hochschule vermittelt werden (vgl. Cramer 2014; Kun-
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ter 2011). Die Studierenden berichten hingegen in der Regel, dass sie in ihrer
professionellen Entwicklung von ihrer Lehrtitigkeit profitieren.

Vor diesem Hintergrund hatte die vorliegende explorative Studie zum Ziel,
eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der studienunabhingigen Unterrichesti-
tigkeit der Studierenden vorzunehmen, um daraus gegebenenfalls Implikatio-
nen fiir die Konzeption berufspraktischer Studien und fiir weitere Forschung
abzuleiten. Folgende Fragestellungen waren dabei leitend:

1. Wie viele Studierende arbeiten wihrend ihres Studiums im Schulfeld? In
welchem Umfang? Unter welchen Bedingungen? In welchen Fichern?

2. Unterscheiden sich Studierende mit und ohne studienunabhiingige Lehrti-
tigkeit hinsichtlich Personen- und Personlichkeitsmerkmalen, Berufswahl-
motiven sowie hinsichtlich der Sicherheit, mit der sie spiter als Lehrperson
titig sein werden?

3. Wie schitzen die Studierenden die Wirkung der studienunabhingigen Un-
terrichtstitigkeit fiir ihren Professionalisierungsprozess ein?

4 Methodische Vorgangsweise

Alle 858 Studierenden des Instituts fiir Sekundarstufe der PH FHN'W wurden
im Friihlingssemester 2017 im Rahmen des Qualititsmanagements des Insti-
tuts in einem freiwilligen Online-Survey befragt. Es wurde kommuniziert, dass
die Informationen iiber die Studierenden und ihre allfillige studienunabhin-
gige Lehrtitigkeit der Optimierung des Studienangebots dienen sollen. Der
Survey enthielt Fragen u.a. zu folgenden Bereichen:

e Personenmerkmale: u.a. Alter, Geschlecht, Lehrer-Personlichkeits-Adjektiv-
liste (LPA; Brandstitter & Mayr 1994), Berufswahlmotive (FIT-Choice;
Richardson & Watt 20006), Sicherheit, kiinftig als Lehrperson titig zu sein
(,Wie sicher sind Sie sich derzeit, dass Sie einmal im Lehrberuf titig sein
werden?®, 5-stufige Antwortskala: 1 =, Ich werde ziemlich sicher im Lehr-
beruf titig sein.“, 2 = ,Ich werde eher im Lehrberuf titig sein als einen
anderen Weg einzuschlagen., 3 = ,Es ist noch vollig offen, was ich tun
werde.“, 4 = ,Ich werde einen anderen Weg einschlagen, als im Lehrbe-
ruf titig zu sein.“, 5 = ,Ich werde ziemlich sicher nicht im Lehrberuf titig
sein.”)

e Studium: u.a. Studiensemester, Ficherkombination, Studiengang bzw. Ziel-
stufe
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o Allfillige schulische Lehrtitigkeit: u.a. Umfang, Unterrichtsficher, Schulart
bzw. -stufe, Betreuung bei der Lehrtitigkeit (Erleben des Mentoring; Rich-
ter et al. 2011), Wirkung der Lehrtitigkeit (in Anlehnung an Mayr, Gutz-
willer-Helfenfinger & Nieskens 2009)

Um Vergleichbarkeit mit einschligigen Studien zu gewihrleisten, wurden so-
fern moglich bewihrte Skalen verwendet. Fiir eine Skaleniibersicht siehe Uber-
sicht 2.

Skala Subskalen Item- Cron-
zahl  bach-
Alpha
LPA Kontaktbereitschaft 4 .66
Stabilitit 4 .70
Selbstkontrolle 4 .61
FIT- Selbstwahrgenommene Lehrbefihigung 3 .81
Choice Intrinsische Berufswahlmotivation 3 .54
Verlegenheitslosung 3 47
Berufliche Sicherheit 3 .87
Vereinbarkeit von Familie und Beruf 5 .85
Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten 2 74
Soziale Benachteiligung beheben 2 .81
Sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten 3 79
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 4 .81
Eigene Lehr- und Lernerfahrungen 3 .87
Positiver Einfluss Dritter 3 .85
Erleben des  Unterstiitzung durch die Instruktional 4 71
Mentoring  Ausbildungslehrperson Emotional 4 .90
Zusammenarbeit mit der Transmissiv 5 93
Ausbildungslehrperson Konstruktivistisch 4 .94
Wirkung der Informierend 3 77
Lehreitigkeit Reflexivanregend 3 .87
Steuernd 4 .64
Erkundungsanregend 3 75
Entwicklungsfrdernd 4 .85

Ubersicht 2: Skalentiibersicht
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Die Angaben zu Personenmerkmalen, Studium und Lehrtitigkeit wur-
den zunichst deskriptiv analysiert. Werte auf unterschiedlichen Skalen wurden
mit #-Tests fiir abhingige Stichproben bzw. Varianzanalysen mit Messwieder-
holung (ggf. anschliefende paarweise Vergleiche mit Bonferroni-Korrekeur)
verglichen. Zusammenhinge zwischen unterschiedlichen nominalskalierten
Merkmalen wurden mittels Pearson-y?-Test auf Signifikanz iiberpriift, Grup-
penunterschiede mittels #-Tests fiir unabhingige Stichproben bzw. bei Beriick-
sichtigung von Kovariaten und mehreren abhingigen Variablen mittels MAN-
COVA. Die Priifung auf Varianzhomogenitit erfolgte mittels Levene-Test.
Das Signifikanzniveau wurde per Konvention auf o = .05 festgelegt. Als Maf$
fiir die Effekegrofe wird bei statistischer Signifikanz das partielle Eta-Quadrat
(n2) angegeben. Fille mit fehlenden Werten wurden bei den entsprechenden
Analysen ausgeschlossen.

5 Darstellung der Ergebnisse

Von den 249 antwortenden Studierenden (Riicklauf: 29%) gehen 49 Prozent
einer Erwerbstitigkeit auflerhalb des Schulfelds nach (Stunden/Woche im Se-
mester: M = 13, SD = 9.5, Max = 40; Stunden/Woche im Zwischensemes-
ter: M = 16, SD = 11.4, Max = 45) und 53 Prozent sind als Lehrperson
im Schulfeld titig (Lektionen/Woche im Semester: M = 12, SD = 6.0, Max
= 27; Lektionen/Woche im Zwischensemester: M = 13, SD = 6.2, Max =
27). 20 Prozent sind sowohl auf3erhalb als auch im Schulfeld titig. 14 Prozent
der Studierenden sind weder im noch auflerhalb des Schulfelds erwerbstitig.
42 Prozent der noch nicht als Lehrperson Titigen suchen nach einer Lehrti-
tigkeit; 26 Prozent der als Lehrperson Titigen suchen nach einem gréfleren
Pensum.

Ubersicht 3 zeigt wie viele Lektionen die Studierenden mit Lehreitigkeit
withrend des Semesters pro Woche unterrichten (Die Verteilung im Zwischen-
semester ist nahezu identisch.).

Ob Studierende einer studienunabhingigen Lehrtitigkeit nachgehen, ist
unabhiingig vom Geschlecht (y?; = 0.67, p = .414). Jedoch sind die 109
Studierenden mit studienunabhingiger Lehrtitigkeit im Mittel ilter als die 98
Studierenden ohne studienunabhingige Lehrtitigkeit (M = 31.5 Jahre, SD =
8.29 vs. M = 28.5 Jahre, SD = 7.81; #9095 = 2.70, p = .008), und sie befinden
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Ubersicht 3: Durchschnittli-
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Anzahl wochentlicher Lektionen wahrend des wahrend des Semesters (n =
Semesters 107)

sich in hoheren Studiensemestern (M = 6.24, SD = 3.26 vs. M = 4.97, SD
= 3.74; 1904 = 2.61,]7 = .010).

52 Prozent der als Lehrperson Titigen gaben an, vor Stellenantritt das
Partnerschuljahr abgeschlossen zu haben, welches zum Zeitpunkt der Erhe-
bung noch im ersten Studienjahr stattfand. Folglich begann knapp die Hilfte
der als Lehrperson Titigen bereits vor Abschluss des ersten Studienjahres im
Schulfeld zu unterrichten.

Die Studierenden mit Lehrtitigkeit (n = 104) und ohne Lehrtitigkeit (n
= 96) unterscheiden sich bei Kontrolle von Geschlecht, Alter und Studien-
semester zwar nicht in den untersuchten Persnlichkeitsmerkmalen (F3 193
= 1.29, p = .280), wohl aber in den Berufswahlmotiven (#1118 = 2.06, p
=.025, 12 = .109). Die Berufswahl der Studierenden mit Lehreitigkeit ist
stirker durch die selbstwahrgenommene Lehrbefihigung (F1,196 = 9.94, p =
002, n2 = .048), die berufliche Sicherheit (Fy 195 = 4.81, p = .030, n2 =
.024), das Leisten eines sozialen Beitrags fiir die Gesellschaft (£ 196 = 4.94,
p = .027, 2 = .025) und die Freude an der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen (£ 196 = 3.95, p = .048, n?, =.020) motiviert (vgl. Ubersicht 4).
Zudem sind sich Studierende mit Lehrtitigkeit sicherer als solche ohne Lehr-
titigkeit, kiinftig als Lehrperson titig zu sein (M = 1.43, SD = 0.79 vs. M =
1.21, SD = 0.51; Fy,196 = 4.28, p = .040, 12 = .021).

Von den Studierenden, die als Lehrperson arbeiten, gaben 49 Prozent
an, ausschliefflich in ihren Studienfichern zu unterrichten, 66 Prozent aus-
schliefllich auf studiengangkonformen Schulstufen. Somit unterrichtet rund
die Hilfte fach- und rund ein Drittel stufenfremd. 26 Prozent der in der Schu-
le Titigen sind bereits unbefristet angestellt, 55 Prozent befristet. 16 Prozent
arbeiten als Vertretungen und 4 Prozent als Sonstiges (z.B. Springer oder meh-
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Geschatzte Randmittel
1 Z 3 4 5 6 7

Selbstwahrgenommene Ly
Lehrbefihigung _

Intrinsische Berufswahl

Verlegenheitslosung
Berufliche Sicherheit *

Vereinbarkeit von Beruf und Familie

Zukunft der Kinder mitgestalten _
Soziale Benachteiligung beheben #
Sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft )
leisten #
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen _ *

Eigene Lernerfahrungen

Berufswahlmotive

Einfluss Dritter

OKeine Lehrtatigkeit mLehrtatigkeit

Ubersicht 4: Berufswahlmotive von Studierenden mit und ohne studienunabhéngige Lehrtatigkeit bei
Kontrolle von Geschlecht, Alter und Studiensemester (**p < .01, *p < .05); Beispielitem: ,lch méchte
Lehrer/in werden, denn ich kann gut unterrichten®; Antwortskala: 1 = ,iiberhaupt nicht wichtig” bis 7
= ,auferst wichtig"

rere unterschiedliche Arbeitsvertrige parallel). Dabei unterscheiden sich die
Studierenden mit unterschiedlichen Anstellungsverhiltnissen (Vertretung vs.
befristet vs. unbefristet) nicht statistisch signifikant in ihren Studiensemestern
(Fg,gg = 0.74,]7 = .482).

Die Studierenden mit studienunabhingiger Lehrtitigkeit erlebten diese
sehr stark als entwicklungsférdernd und informierend, weniger jedoch als re-
flexivanregend und kaum als steuernd (vgl. Ubersicht 4; alle Unterschiede si-
gnifikant, p < .013). Sie werden demnach nach eigener Einschitzung durch
die Lehrtitigkeit nur in moderatem Mafle dazu angeregt, ihre eigenen Fihig-
keiten und die Eignung fiir den Lehrberuf zu hinterfragen, und nur in gerin-
gem Mafle dazu, ihre Studien- bzw. Berufswahl in Frage zu stellen und sich
umzuorientieren. Vielmehr werden sie durch die Lehrtitigkeit in ihrer Berufs-
wahl bestirke.
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Ubersicht 5: Wirkung der Lehrtatigkeit aus Sicht der Studierenden (alle Unterschiede zwischen den
Skalen sind signifikant); Beispielitem: ,Die PH-unabhéangige, studienbegleitende Berufstatigkeit als
Lehrperson hat mein Bild vom Lehrberuf verandert®; Antwortskala: 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 =
Ltrifft voll zu“

Knapp 18 Prozent der Studierenden mit studienunabhingiger Lehrtitig-
keit gaben an, bei ihrer studienunabhingigen Lehrtitigkeit betreut zu werden
(n = 18). Die Zusammenarbeit mit der betreuenden Person ist aus Sicht der
Studierenden tendenziell stirker von konstruktivistischen als von transmissi-
ven Interaktionen geprigt (¢17 = 1.88, p = .077), wobei 83 Prozent bzw. 67
Prozent entsprechende Aussagen als (eher) zutreffend bewerten (vgl. Ubersicht
5). Die erlebte Unterstiitzung durch die Betreuungsperson ist relativ hoch aus-
geprigt, sowohl auf emotionaler als auch auf instruktionaler Ebene. 94 Prozent
bzw. 89 Prozent der Studierenden bewerten entsprechende Aussagen als (cher)
zutreffend.

Konstruktivistisch
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Emotional
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Ubersicht 6: Erleben des Mentoring (Zusammenarbeit mit der Ausbildungslehrperson und Unterstiit-
zung durch die Ausbildungslehrperson); Beispielitem: ,Meine Ausbildungslehrperson gibt mir vor,
was ich verbessern muss®; Antwortskala: 1 = ,trifft nicht zu“ bis 4 = ,trifft zu“
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Studierende, die bei ihrer Lehrtitigkeit betreut werden (n = 18), und sol-
che, die nicht betreut werden (n = 88), unterscheiden sich bei Kontrolle von
Geschlecht, Alter und Studiensemester nicht bedeutsam hinsichtlich der Si-
cherheit, mit der sie kiinftig als Lehrperson titig sind (1,102 = 3.15, p =
.079), wohl aber hinsichtlich der selbstwahrgenommenen Wirkung der Lehr-
vitigkeit (vgl. Ubersicht 6; F5 94 = 3.20, p = .010, 7]12, = .145). Studierende
mit Betreuung erleben ihre Lehrtitigkeit demnach als stirker informierend
(F1,98 = 4.60, p = .034, 7]12) = .045) und erkundungsanregend (£} 98 = 5.08,
p =026, 17 = .049), aber weniger steuernd (F 98 = 4.15, p= .044, n) =
.041). Hier ist die unterschiedliche Zellbesetzung zu beriicksichtigen, jedoch
weichen die entsprechenden Varianzen nicht bedeutsam voneinander ab.

Geschatzte Randmittel

1 1.5 2 25 3 35 4
Entwicklungsférdernd
g3 Erkundungsanregend .
0.2
& @ Steuernd
=<
=9 Reflexivanregend

Informierend #"

O0Ohne Betreuung = Mit Betreuung

Ubersicht 7: Selbstwahrgenommene Wirkung der Lehrtatigkeit von Studierenden mit und ohne
Betreuung bei Kontrolle von Geschlecht, Alter und Studiensemester (* p < .05); Beispielitem: ,Die
PH-unabhangige, studienbegleitende Berufstétigkeit als Lehrperson hat mein Bild vom Lehrberuf
verandert”; Antwortskala: 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,trifft voll zu“

6 Diskussion

Die Befunde der vorliegenden explorativen Studie bestitigen die Beobachtung,
dass ein erheblicher Teil der Studierenden bereits wihrend des Studiums als
Lehrperson im Schulfeld titig ist, und stimmen sehr gut mit jenen der ein-
gangs erwihnten Befragung aus dem Jahr 2011 iiberein (vgl. Fraefel 2011). Es
handelt sich somit nicht nur um ein voriibergehendes Phiinomen.

Die eingangs berichteten Klagen der Studierenden iiber eine starke Belas-
tung verwundern angesichts der vorliegenden Zahlen beziiglich diverser Mehr-
fachbelastungen (Erwerbstitigkeit in der Schule und auf8erhalb des Schulfelds)
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nicht, zumal meist zugleich angestrebt wird, das Studium schnellstméglich ab-
zuschlieflen, selbst wenn die Maglichkeit besteht, bei studienbegleitender Er-
werbstitigkeit die Studienzeit zu verlingern.

Bemerkenswert ist zudem die Tatsache, dass den vorliegenden Daten zu-
folge weniger als 20 Prozent der Studierenden, die im Schulfeld unterrichten,
bei ihrer studienunabhingigen Lehrtitigkeit betreut werden. Angesichts em-
pirischer Belege dafiir, dass eine intensive, qualitativ hochwertige Betreuung
bei praktischen Titigkeiten wihrend der Ausbildung und im Berufseinstieg
in vielerlei Hinsicht zu positiveren Resultaten fiihrt (vgl. Abschnitt 2.1), er-
scheint dieser Befund alarmierend. Eine Betreuung der Studierenden bei ihrer
Lehrtitigkeit im Schulfeld wiirde neben den erhofften Effekten hinsichdlich
Professionalisierung moglicherweise auch dazu beitragen, deren Belastung zu
reduzieren, da Studierende, wie bereits erwihnt, von der personlichen und
emotionalen Unterstiitzung durch Mentorinnen bzw. Mentoren zu profitieren
scheinen (vgl. Reintjes, Biuerlein & Bellenberg 2018).

Ein zweiter Befund der Studierendenbefragung ist das stufen- und fach-
fremde Unterrichten vieler Studierender. Gemifd Hascher (2011) kénnte
der ,Mythos Praxis“ dazu beitragen, dass Studierende selbst vom fachfrem-
den Unterrichten einen Zuwachs professioneller Kompetenz erwarten. Die
COACTIV-Studie zeigte jedoch, dass auf Fachwissen basierendes fachdidak-
tisches Wissen von Lehrpersonen ein wichtiger Pridiktor fiir eine kognitiv
herausfordernde und konstruktive Unterstiitzung gewihrende Unterrichtsge-
staltung darstellt (vgl. Baumert & Kunter 2011). Allerdings handelt es sich
beim fachfremden Unterrichten um ein allgemeines Phinomen im Bildungs-
system der Schweiz und nicht um eines, das spezifisch die Studierenden der
PH FHNW betrifft (vgl. Miiller Kucera & Stauffer 2003).

Dariiber hinaus zeigt die vorliegende Arbeit, dass sich Studierende mit
Lehrtitigkeit sicherer sind, kiinftig als Lehrperson titig zu sein, als Studierende
ohne Lehrtitigkeit. Die studienunabhingige Praxiserfahrung scheint sie somit
nicht negativ in ihrer Berufswahl zu beeinflussen, sondern eher zu bestirken.
Die Einschitzungen zur Wirkung der Lehrtitigkeit bestitigen dies. Ahnliche
Befunde ergaben sich bei Reintjes und Bellenberg (2012) im Zusammenhang
mit der Evaluation des Eignungspraktikums in Nordrhein-Westfahlen, bei
dem die Studierenden an einer Schule vor oder zu Beginn des Lehramtsstudi-
ums zunichst hospitieren miissen und in dieser ersten Phase des Rollenwech-
sels von einer erfahrenen Lehrperson begleitet werden. Wenn Studierende die-
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se erste Praxisphase vor Studienbeginn absolvierten, fiihrte dies nicht zu einer
Umentscheidung beziiglich der Studienwahl. Auch laut Hascher (2011) sehen
Studierende Praktika als Bestitigung ihrer Berufswahl und weniger als Lernsi-
tuation. Ob Studierende mit Lehreitigkeit tatsichlich besser unterrichten und
die Lehrtitigkeit ihre professionelle Entwicklung férdert, ist angesichts des ak-
tuellen Forschungsstands alles andere als evident.

Bei der Interpretation der Befunde ist zu beriicksichtigen, dass es sich um
eine querschnittliche Erhebung subjektiver Selbsteinschitzungen von Studie-
renden an einem Institut einer einzelnen Hochschule bei einem eher geringen,
potentiell selektiven Fragebogenriicklauf handelt. Die Daten erlauben daher
keine Kausalschliisse und sind nicht zwingend reprisentativ fiir angehende
Lehrpersonen bzw. generalisierbar auf andere Bildungsraume. Moglicherwei-
se fiithlten sich gerade die als Lehrperson titigen Studierenden vom Aufruf
zur Teilnahme angesprochen. Trotz der Limitationen konnten jedoch wichti-
ge Erkenntnisse fiir die Lehrpersonenausbildung wie auch fiir entsprechende
Forschung gewonnen werden, denn unabhingig von der Riicklaufquote und
der Reprisentativitit wird klar, dass eine beachtliche Gruppe von Studieren-
den (n > 100) bereits wihrend des Studiums als Lehrperson titig ist und damit
einen vorgezogenen Berufseinstieg erlebt.

Seitens der Lehrpersonenausbildung ist folglich zu diskutieren, wie der
groflen Heterogenitit der Studierenden beziiglich Vorerfahrung und aktueller
Beschiftigung angemessen Rechnung getragen werden kann. Inwieweit haben
die Praktika weiterhin die Funktion, Studierende mit dem Berufsfeld bekannt
zu machen, wenn ein grofler Teil der Studierenden bereits in beachtlichem
Umfang Erfahrung im Schulfeld gesammelt hat? Miisste das Ausbildungskon-
zept angepasst werden und die PH-Begleitung von Anfang an auf die Schulen
ausgeweitet werden, an denen die Studierenden unterrichten, so wie es bei
Quereinsteigerprogrammen iiblicherweise der Fall ist (vgl. z.B. Reintjes, Bel-
lenberg, Greling & Weegen 2012)?

Fiir die Forschung ergeben sich weiterfithrende Fragestellungen. So wire
eine lingsschnittliche Untersuchung der Auswirkungen der Lehrtitigkeit auf
die Professionalisierung der Studierenden wiinschenswert. Der Einbezug wei-
terer Perspektiven und objektiver Daten kénnte die Einschitzungen der Stu-
dierenden zur Wirkung des Praktikums relativieren. Dariiber hinaus sollten
bei der Untersuchung der Wirksamkeit berufspraktischer Ausbildungsanteile
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studienunabhingige Praxiserfahrungen als Einflussfaktor beriicksichtigt wer-
den.

Nicht zuletzt konnte ein unreflektierter Einfluss aus dem Schulfeld, dem
Studierende bei ihrer Lehrtitigkeit an einer studienunabhingigen Schule aus-
gesetzt sind, moglicherweise (mit)erkliren, warum es so schwierig ist, neue
Konzepte und Unterrichtspraktiken zu etablieren (vgl. Wyss et al. 2017).
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Schulpraktikum | im Lehramtsstudium der
Sekundarstufe Allgemeinbildung: Erkenntnisse aus der
Sicht von Studierenden
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Abstract Deutsch

In diesem Beitrag werden zunéchst die hochschulischen und schulischen Anteile des Lehr-
amtsstudiums der Sekundarstufe Allgemeinbildung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
WEST" angefiihrt und anschlieBend die Anforderungen fiir das Schulpraktikum | darge-
legt. Eine Befragung nach Absolvierung des Schulpraktikums | (n = 30) bringt erste Er-
kenntnisse aus der Sicht der Studierenden. Sie nehmen das erste Praktikum als Chance
und Herausforderung fiir das padagogische Handeln und fiir die Berufswahlentscheidung
an. Die Ruckmeldungen der Lehramtsstudierenden dienen den Verantwortlichen der Prak-
tikumsorganisation zur Setzung von MaBnahmen in Hinblick auf Qualitétssteigerung und
Qualitatssicherung.

Schllsselworter

Bildungswissenschaftliche Grundlagen, Lehramtsstudierende, Schulpraktikum |, Lehr-
amtsstudium, Sekundarstufe Allgemeinbildung, Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST

Abstract English

This article first mentions the academic and school-based components of the teacher trai-
ning program for WEST general secondary education and then sets out the requirements
for the school placement I. A survey after completion of the school internship | (n = 30)
brings first insights from the perspective of the students. They regard the first internship
as both an opportunity and challenge for their future work as a pedagogue and a decisive

! In Osterreich wird das Lehramtsstudium der Sekundarstufe Allgemeinbildung in vier Ent-

wicklungsverbiinden vorangetrieben (vgl. BMBWEF 2018).

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Miinster u. Wien: LIT. S.47-64
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factor in their career choice. Their feedback enables their college mentors to set measures
with regard to quality improvement and quality assurance.
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1 Einleitung

Mit dem Bundesrahmengesetz (vgl. Parlament Republik Osterreich 2017)
wurden vom &sterreichischen Parlament die gesetzlichen Grundlagen fiir die
Gestaltung der Lehramtsstudien im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung geschaffen. Lehramtsstudierende absolvieren somit seit dem Studienjahr
2015/16 (Primarstufe) bzw. 2016/17 (Sekundarstufe) ein Bachelor-Master-
Studium mit 360 ECTS-AP?. Erstmalig in der Geschichte der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in Osterreich sind die Curricula fiir den Sekundarstufen-
bereich von Expertinnen und Experten der Pidagogischen Hochschulen und
der Universititen in Zusammenarbeit konzipiert worden. Die Studierenden
des Lehramtsstudiums Sekundarstufe Allgemeinbildung wihlen zwei Studi-
enficher und absolvieren Lehrveranstaltungen in den Bildungswissenschaftli-
chen Grundlagen (BIWI) (vgl. Universitit Innsbruck 2015, S. 2).

European Credit Transfer System — Anrechnungspunkte
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Im folgenden Beitrag wird die Studienarchitektur der Pidagogisch-
Praktischen Studienanteile des Sekundarstufencurriculums der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung WEST dargelegt und auf Sichtweisen und Riickmeldun-
gen seitens einer Gruppe von Studierenden (n = 30) zum ersten Praktikum
(Schulpraktikum I) Bezug genommen. Die Ergebnisse der Studie kénnen als
Anregungen fiir Denkfiguren zur Optimierung und Qualititssteigerung der
schulpraktischen pidagogischen Anteile gesehen werden.

2 Konzeption der Padagogisch-Praktischen Studien in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST mit Schwerpunkt
Schulpraktikum |

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST kooperieren die Pidagogische
Hochschule Tirol, die Kirchliche Pidagogische Hochschule Edith Stein, die
Pidagogische Hochschule Vorarlberg, die Universitit Innsbruck und die Uni-
versitit Mozarteum. Das gemeinsam eingerichtete Studium Sekundarstufe All-
gemeinbildung der Pidagogischen Hochschulen und der Universititen sieht
fiir das Bachelorstudium acht Semester mit 240 Credits (ECTS-AP) vor —
davon entfallen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST 40 ECTS-
AP auf die Bildungswissenschaftlichen Grundlagen und je 100 ECTS-AP auf
den Fachbereich (80 ECTS-AP Fachwissenschaft, 20 ECTS-AP Fachdidak-
tik) (vgl. Universitit Innsbruck 2015). Im Masterstudium sind weitere vier
Semester mit 120 ECTS-AP zu erfiillen, davon entfallen 20 ECTS-AP auf die
Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, 20 ECTS-AP auf das Freie Wahlmo-
dul, 25 ECTS-AP auf den Fachbereich und 30 ECTS-AP auf die Masterar-
beit mit Defensio (vgl. Universitit Innsbruck 2015). Bei der Neugestaltung
der Curricula war es den Expertinnen und Experten der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung WEST wichtig, das simultane Studienmodell (vgl. Eurydice
2002) mit der Beriicksichtigung der Vernetzung der schulpidagogisch prakti-
schen Ausbildungsanteile mit dem wissenschaftlichen Studium bzw. den hoch-
schulischen Ausbildungsanteilen heranzuziehen. Die Studierenden sollen in
den Pidagogisch-Praktischen Studienanteilen neben der Berufswahlentschei-
dung Kompetenzen erwerben, die auf einen Professionalisierungsprozess aus-
gelegt sind. Somit gibt es wihrend des gesamten Studienverlaufes unterschied-
liche Praxisphasen mit spezifischen Anforderungen und begleitende Seminare
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als auch Proseminare an den Ausbildungsinstitutionen der Universititen und
Pidagogischen Hochschulen.

Praktikum Semester ECTS-AP
Schulpraktikum I (vormals Initialpraktikum) 2. 1,5
Schulpraktikum II 5. 1,5
Schulpraktikum IIT 7. 5
Fachpraktikum 1 + 2 7. 10
Schwerpunktpraktikum 9. 5

Ubersicht 1: Praktika wahrend des Studiums (Quelle: Universitét Innsbruck 2015)

Die Anzahl der ECTS-AP in Ubersicht 1 bezichen sich auf die Anzahl der
Credits im schulischen Setting. Bei der Organisation der Praktika wird darauf
Bezug genommen, dass die Studierenden das gesamte schulische Spektrum der
Sekundarstufen I und II kennenlernen. Den Studierenden wird die Moglich-
keit geboten, an der Neuen Mittelschule, der Polytechnischen Schule, den All-
gemeinbildenden Hoheren Schulen und den Berufsbildenden Mittleren und
Hoheren Schulen Praxiszeiten zu erleben. Ein weiteres Kriterium im Sinne
des Spiralprinzip-Curriculums ist die Vernetzung von unterschiedlichen Auf-
gabenbereichen wihrend der Praktika. Diese sind: , Unterrichtsbeobachtung®,
»Unterrichten und Classroom-Management®, ,Reflexion und Dokumentati-
on®, ,Schule als Organisation® und ,,Schule als Forschungsfeld®.

Zu allen fiinf Bereichen und zu allen Praktika wurden im Curriculum-
handbuch Zielsetzungen formuliert und transparent gemacht. Im Folgenden
werden die angestrebten Zielsetzungen exemplarisch fiir das Schulpraktikum I
angefiihre (vgl. Ubersicht 2):

Bereich Zielsetzungen

— Unterrichtliches Handeln als Zusammenspiel von Aktion und
Reaktion zielgerichtet wahrnehmen und teilnehmend lehrseitig
und lernseitig beobachten

— Erkennen von unterschiedlichen Unterrichtsphasen

— Wahrnehmung der Aspekte der Diversitit und des sozialen Ler-
nens

Unterrichtsbe-
obachtung
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— Sammlung von ersten Erfahrungen in Unterrichtssequenzen
individuell und im Team

ich

Unterrichen — Schriftliche Planung von Unterrichtssequenzen auf der Basis

und Classroom- o .

Manasement unterschiedlicher Bausteine

8 — Umsetzung von Konzepten fiir das Planen von Unterricht

— Schaffung eines Einblicks in Methodenvielfalt und Sozialformen
— Aufgaben und Rolle der Lehrperson

Reflexion und Doku-  ~ Schiilerinnen- und Schiilerverhalten

mentation — Gestaltete Lernumgebungen
— Lehrerinnen- und Lehrerbild zwischen Fremd- und Selbstdeutung
— Bildungsbiographie

Schule als Oreanisa- — Schule als bildende Institution

tion & — Einblick in den zukiinftigen Arbeitsplatz

Schule als For- — Relevanz von Forschungskompetenz fiir Lehrpersonen
— Beobachtungsmodelle und Beobachtungsmethoden

schungsfeld

— Empirischer Zugang zu forschendem Lernen

Ubersicht 2: Zielsetzungen Schulpraktikum | (Quelle: Curriculumhandbuch 2016, S. 38)

Um die Zielsetzungen zu erreichen, erfahren die Studierenden wihrend
der Zeit des ersten Schulpraktikums unterschiedliche Lernsettings. Dabei
werden sie von einer erfahrenen Lehrperson betreut und begleitet. Die we-
sentlichen Anforderungsbereiche im SchulpraktikumI an die Studierenden
sind das Kennenlernen einer Schulkultur, das kritische Auseinandersetzen mit
der eigenen Unterrichtstitigkeit und den Beobachtungseinheiten in den Vor-
und Nachbesprechungen im Sinne der Weiterentwicklung, das Gestalten und
Durchfiihren von Unterrichtseinheiten sowie das Entwickeln eines forschen-
den Habitus.

In Ubersicht 3 werden die Inhalte und der jeweilige Umfang — gemessen
in Unterrichtseinheiten (UE) — im Schulpraktikum I dargestellt:
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Inhalt Umfang
Vorbesprechung zum Praktikum 1-2UE’
Hospitationen mind. 9 UE
Hospitationsnachbesprechungen 3-5UE
Hospitationsprotokolle 2 UE
Eigenstindige Unterrichtstitigkeit 3 UE

Vor- und Nachbesprechungen der eigenen Unterrichtstitigkeit 6 UE
Organisation und Besprechung zum Projekt ,,Forschendes Lernen® 8- 13 UE
Nachbesprechung zum Praktikum 1-2UE

Ubersicht 3: Anforderungen an Studierende im Schulpraktikum | (Quelle: Kraler 2016)

Zum reflexiven und forschenden Lernen werden den Studierenden in den
begleitenden Seminaren Methoden der Beobachtung vorgestellt, die sie im
Professionalisierungsprozess unterstiitzen.

3 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht die Erhebung von Erkenntnis-
sen, die Studierende im Rahmen ihrer ersten Erfahrung im Praktikum im soge-
nannten Schulpraktikum I gewinnen konnten. Der Blick auf folgende Ebenen
des Gesamtkomplexes der Pidagogisch-Praktischen Studien wird angestrebt:
(1) auf die Studierenden, (2) das System Schule und (3) die Ausbildungsinsti-
tution. Die Forschungsfragen lauten:

e Wie nehmen die Studierenden den ersten Kontake mit Schiilerinnen und
Schiilern und dem System Schule in ihrer Rolle als Lehrerin und Lehrer
wahr?

e Wie empfinden die Studierenden die Vorbereitung auf das Schulprakti-
kum I seitens der Ausbildungsinstitution?

o Wie lassen sich die Aussagen der Studierenden im Sinne der Optimierung
und Qualititssteigerung in die Konzeption des Schulpraktikums I integrie-
ren?

3 UE: 1 Unterrichtseinheit = 50 Minuten
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4 Methodisches Vorgehen

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden dreiflig Studierende nach Absol-
vierung des Praktikums im Proseminar ,Umgang mit professionsspezifischen
Herausforderungen des Berufsfelds Schule — Initialpraktikum®* im Sommer-
semester 2017 befragt. Das Praktikum ist Teil des Moduls 1 ,,Professionsspe-
zifische Initiierung im Berufsfeld Schule im Curriculum fiir Bildungswis-
senschaftliche Grundlagen Sekundarstufe Allgemeinbildung (vgl. Universitit
Innsbruck 2015, S. 9). Auf Basis der in Punkt 3 formulierten Forschungsfragen
wurde am Ende des genannten Proseminars ein offener Fragebogen mit fol-
genden Denkanstéflen an die Studierenden ausgegeben: (1) Was waren meine
grofiten Unsicherheiten bzw. Angste vor dem Praktikum? (2) Was waren die
grofiten positiven Uberraschungen im Praktikum? (3) Zur Vorbereitung auf
das Praktikum seitens der Ausbildungsinstitution (Universitit, Pidagogische
Hochschule): meine Erwartungen, Fehlendes, Unwichtiges, ... . (4) Welche
weiteren niitzlichen Hilfestellungen sind fiir ein erfolgreiches Praktikum Vor-
aussetzung bzw. hitte ich gebrauche?

Die Auswertung der Daten erfolgte nach der inhaltich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016, S.97). In Anlehnung an das
Ablaufschema nach Kuckartz (vgl. ebd., S.100) wurden die Daten wie in
Ubersicht 4 dargestellt analysiert.

Die Kategorienbildung erfolgte deduktiv und induktiv. Die Methode der
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse lisst ein weites Analysespektrum
zu: von der vollstindig induktiven Kategorienbildung am Material bis hin
zur weitgehend deduktiven Bildung von Kategorien. Allerdings sind in For-
schungsprojekten die beiden Extrempole nur selten anzutreffen (vgl. Kuckartz
2016, S.97). So haben sich die Autorin und der Autor fiir den mehrstufigen
Analyseprozess und die Bildung von deduktiven und induktiven Kategorien
entschieden, um méglichst alle im Text implizierten Kategorien abzubilden:
die durch den Fragebogen initiierten deduktiven und die von den Studieren-
den genannten induktiven. Die Datenanalyse erfolgte mit Hilfe der Softwa-
re MAXQDA. QDA-Programme erleichtern die Darstellung von Daten, von

4 Das erste Praktikum der schulpraktischen Studien nannte sich zum Zeitpunkt der Date-

nerhebung ,Initialpraktikum®, in der Zwischenzeit wurde es auf ,Schulpraktikum I um-
benannt.
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Analyse, Visualisierung und
Interpretation

Zusammenstellen der Textstellen
mit gleicher Subkategorie und
induktives Entwickeln von
Subsubkategorien

Zusammenstellen der Textstellen mit
gleicher Hauptkategorie und
induktives Entwickeln von
Subkategorien

Deduktives Codieren des gesamten Materials
mit den Hauptkategorien (in Anlehnung an
die Fragestellung), induktives Entwickeln
weiterer Hauptkategorien

Ubersicht 4: Prozess der Datenanalyse (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016,
S.100)

Strukturen in den Daten und Ergebnissen in graphischen Schemata (vgl. Flick
2011, S. 456).

5 Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung liefern sechs Hauptkategorien. Im Folgen-
den werden die wesentlichen Ergebnisse der einzelnen Hauptkategorien inklu-
sive ihrer Sub- und Subsubkategorien niher beschrieben und durch prototy-
pische Aussagen der Studierenden untermauert. Nach der ersten Durchsicht
des gesamten Datenmaterials im Sinne der inhaltlich strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse lassen sich sechs Hauptkategorien bilden: vier durch
Deduktion (d) aufgrund der Fragestellung, zwei durch Induktion (i): (1) Er-
kenntnisse durch das Schulpraktikum I (i), (2) Freude auf das Schulprakei-
kum1 (i), (3) Angste und Unsicherheiten (d), (4) Positive Uberraschungen
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(d), (5) Vorbereitung durch die Ausbildungsinstitution (d) und (6) Zusitzli-
che Hilfestellungen und Anregungen (d).

5.1 Hauptkategorie 1: ,Erkenntnisse durch das Schulpraktikum [*

Die Erkenntnisse, es sind in diesem Kontext personliche Erkenntnisse der Stu-
dierenden, konnen in drei Themenbereiche eingeteilt werden: (1) ,Bestiti-
gung der richtigen Berufswahl®, (2) ,Kennen- und Schitzenlernen der ver-
schiedenen Schultypen® und (3) ,,Unterrichtsmethoden durch die Praxislehr-
person®. Der erste Schulbesuch nach dem Perspektivenwechsel von der Schii-
lerin bzw. vom Schiiler zur Lehrperson bestitigt viele Studierende in ihrer Be-
rufswahlentscheidung. Dies wird durch Aussagen wie ,Zusitzlich fiihle ich
mich nun nach dem Praktikum sehr bestitigt in meiner Berufswahl.“ (S5m)’,
,Und nun [bin ich] mir sicher, dass der Lehrberuf perfekt fiir mich geeig-
net ist.“ (§2m) oder ,Dieses Gefiihl der Akzeptanz und des Respekts [war fiir
mich] in diesem Augenblick eine enorme Bestitigung, meinem Berufswunsch
als Lehrerin weiterhin nachzugehen.” (S7w) zum Ausdruck gebracht. Die Ak-
zeptanz und der Respekt, beides wird im dritten Zitat angesprochen, spielt
spiter auch noch in der Kategorie ,Positive Uberraschungen“ eine zentrale
Rolle.

Das (2) ,Kennen- und Schitzenlernen der verschiedenen Schultypen® re-
sultiert aus der Tatsache, dass die Lehramtsstudierenden im Laufe ihrer schul-
praktischen Studien geplanter Weise an verschiedenen Schultypen ihr Praketi-
kum absolvieren. So war eine Studentin ,schon vor Beginn der Ausbildung
(... ) davon iiberzeugt, dass [sie] spiter keinesfalls an der Neuen Mittelschule
unterrichten mdchte, sondern auf jeden Fall nur in der Oberstufe. Durch das
Praktikum ging diese Hemmschwelle um ein Weites zuriick, und [sie] kénnte
[sich] das Ganze besonders als Einstieg in die Lehrertitigkeit gut vorstellen®
(S3w).

Schliefflich machen die Studierenden im Praktikum auch Erkenntnisse in
Bezug auf (3) Unterrichtsmethoden. Dies erscheint insofern interessant, als
hier jeweils die Praxislehrperson explizit als Vorbild genannt wird. Exempla-
risch lassen wir einen Englischstudenten zu Wort kommen, den die Art und
Weise des Englischunterrichtes seines Praxislehrers iiberraschte. ,Seine Idee,

> Anonymisiertes Codesystem; S: Student, Studentin; 5m: fiinfter minnlicher Studierender;

die Nummerierung erfolgt nach der Position in der Auswertung; insgesamt: 10m, 20w
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auch ohne klassisches Vokabeln Lernen eine Sprache zu lernen [sic!] und bei-
nahe nur Englisch als Unterrichtssprache zu verwenden, gefielen mir sehr gut.”
(S8m), meint der besagte Student.

5.2 Hauptkategorie 2: ,Freude auf das Schulpraktikum I

Die Freude der Studierenden zeigt sich in zwei Bereichen: Einerseits ist es die
(1) ,Freude auf die Herausforderung®, spiter Lehrerin oder Lehrer zu sein,
andererseits freuen sich die Studierenden auf den bevorstehenden (2) , Per-
spektivenwechsel“. Die (1) ,Freude auf die Herausforderung® ist nach den
Ausfithrungen der Studierenden gepaart mit einer Art von Vorfreude auf be-
reits Bekanntes oder mit einer Form der Unsicherheit, die es zu iiberwinden
gilt. ,Als das Initialpraktikum immer niher riickee, freute ich mich sehr auf die
bevorstehende Herausforderung. Die Klassen, in denen ich unterrichten bzw.
hospitieren sollte, lernte ich schon am Tag der offenen Tiir kennen.“ (S5w),
gibt eine Studentin als Freude auf die Herausforderung an. Die Vorfreude auf
die Ungewissheit bringt ein weiterer Student folgendermafien zum Ausdruck:
»Viele Tage habe ich mir Gedanken dariibergemacht, wie das Initialprakti-
kum ablaufen wird und was mich alles erwarten wird, aber ich freute mich
schon sehr darauf, diesen Schritt zu machen.” (S7m). Die (2) ,,Freude auf den
Perspektivenwechsel ist eine zentrale Aussage der Studierenden. ,Wirkliche
Angste kamen nicht auf.“ (S1w), meint eine Studentin. Und weiter meint sie:
»Vielmehr habe ich mich darauf gefreut, ein erstes Mal die Position zu wech-
seln und erste Einblicke in das Berufsgeschehen einer Lehrperson zu bekom-
men.“, Im Groflen und Ganzen®, so eine andere Studentin, ,habe ich mich
sehr auf das Initialpraktikum gefreut, denn es war die erste Erfahrung in dem
Beruf, den ich einmal mein ganzes Leben lang ausfithren mochte® (S18w).

5.3 Hauptkategorie 3: ,Angste und Unsicherheiten®

Im Rahmen der Befragung finden sehr viele positive Auferungen Platz. Es
muss aber konstatiert werden, dass ,,Angste und Unsicherheiten® den weitaus
grofiten Anteil der Wortmeldungen ausmachen. Die Hauptkategorie ,,Angste
und Unsicherheiten® inklusive ihrer Sub- und Subsubkategorien wird als einzi-
ge bildlich dargestellt: erstens zur Gewihrleistung der Ubersicht iiber den Ka-
tegorienaufbau, zweitens um dem Gewicht dieser Hauptkategorie Rechnung
zu tragen (vgl. Ubersicht 5).
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Leitung eigener

: . didaktisches
einer Perspektiven- Verstandnis
Gruppe wechsel 2u wenig
Fachwissen Unterrichts-
\ / \ planung
/
[ eigene Person betreffend ] [ Unterrichtsfach/Planung ]

[ ingste und Unsicherheiten ]

Respekt /
Teamteaching A/”f merksamkeit
[ schulintern ] [ Schiler und Schilerinnen ]
7 ) Umgang mit
Bestehen im Altersgruppe
Kollegium [ Praktikumsplatz ]

R Altersunterschied
spite /"' ] Kain

Bekanntgabe / .
Zeitdruck Praktikumsplatz

Ubersicht 5: Hauptkategorie ,Angste und Unsicherheiten” mit Sub- und Subsubkategorien (Quelle:
eigene Darstellung)

Angste und Unsicherheiten die (1) ,eigene Person betreffend, werden
von den Studierenden mit dem Ubergang vom Schiilerinnen- bzw. Schiiler-
zum Lehrerinnen- bzw. Lehrerdasein in Verbindung gebracht. Eine Studentin
gibt an, ,dass [ihr] der Ubergang von der Schiilerebene in das Auftreten als
Lehrperson, speziell in der Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern als
auch mit den Lehrerinnen und Lehrern — den jeweiligen Ebenen — als grof3e
Herausforderung erschien.“ (S12w). Bezogen auf die Subkategorie (2) ,,Un-
terrichtsfach/Planung® nehmen die Zweifel am vorhandenen Fachwissen den
grofiten Raum ein. Eine Studentin fiihlt sich im ersten Studiensemester fach-
lich nicht ausreichend auf das Praktikum vorbereitet. ,,Ich geriet allmihlich in
Panik®, schreibt sie, ,als ich erfuhr, dass ich zwei bis drei Stunden Geschich-
te selbstindig unterrichten musste“ (§10w). Neben den fachlichen Zweifeln
thematisiert eine Befragte auch das didaktische Verstindnis und steht in diesem
Zusammenhang vor der groflen Herausforderung, ,,den zu behandelnden Stoff
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ausreichend riiberzubringen® (S4w). Explizit werden auch Angste im Zusam-
menhang mit der Unterrichtsplanung genannt. Die ,womdglich grofite Angst
war es, eine Stunde nicht genug zu planen und nach einiger Zeit mit leeren
Hinden dazustehen® (S10m), meinte ein Student. Ein grofler Teil der Angste
und Unsicherheiten der Studierenden kann in unmittelbaren Zusammenhang
mit den (3) ,,Schiiler[n] und Schiilerinnen® gebracht werden. Hier wiederum
steht Respekt und Aufmerksamkeit an erster Stelle. Exemplarisch werden zwei
Ausziige aus den vorliegenden Aufzeichnungen angefiihrt: ,Wie werden die
Schiilerinnen und Schiiler mit mir umgehen, werden sie mich als deren Lehr-
person respektieren? (S9m), fragt sich ein Student. Eine Studentin meinte:
»(...) und auflerdem hatte ich Angst, ob ich als Respektperson angesehen
werde® (S15w). Auch das Alter der Schiilerinnen und Schiiler wird oft er-
wihnt. Einerseits hat ein Studierender ,,die grofSte Sorge, (... ) einen Draht
zu den Kindern dieser Altersgruppe zu finden® (S8m), andererseits geht es
auch um den teilweise geringen Altersunterschied zwischen Studentin bzw.
Student und Schiilerin bzw. Schiiler: ,Da ich nur ein paar Jahre ilter bin als
die Schiiler, die ich unterrichten sollte, hatte ich grofle Bedenken, ob sie mich
tiberhaupt ernst nehmen und mir zuhsren.“ (S9w).

Die Thematik (4) ,Praktikumsplatz® 16st Unsicherheiten aus. Entweder
»[war die] grofite Angst vor dem Schulpraktikum I, keinen Praktikumsplatz
zu bekommen® (S9m), oder, wie eine Studentin schreibt, ,,es wurden die In-
formationen, wie und wann das Praktikum stattfindet, erst sehr spit bekannt
gegeben® (S5w). Das hat nach der Ausfiithrung einer weiteren Studentin zur
Folge, ,dass dann alles ziemlich schnell [ging] und ich musste mich schon
zwei Tage spiter mit meinem Betreuungslehrer treffen (S16w). Schliellich
bleiben noch Unsicherheiten bei den Studierenden, wenn sie bereits einer Pra-
xisschule zugeteilt sind. In der Kategorie (5) ,schulintern® beschiftigen sich
die angehenden jungen Lehrpersonen etwa mit den Gedanken: ,Wie [werde]
ich mit meinen Vorstellungen wohl auf andere Lehrerinnen und Lehrer wir-
ken?“ (S6m), oder ,,Eine andere Sache, an die ich mich erst gewdhnen musste,
war das Teamteaching.“ (S1m).

5.4 Hauptkategorie 4: ,Positive Uberraschungen®

Den grofSten Teil der positiven Uberraschungen machen die (1) ,Erlebnisse
mit Schiilerinnen und Schiilern® aus, gefolgt von der (2) ,,Akzeptanz im Kol-
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legium® und den (3) ,,personlichen positiven Erkenntnissen®. Die positiven (1)
,Erlebnisse mit Schiilerinnen und Schiilern“ driicken sich fiir die Studieren-
den im kooperativen Verhalten und im Respekt der Schiilerinnen und Schiiler
gegeniiber den Studierenden aus. ,Ich war wirklich positiv tiberrascht, dass
sich die meisten Schiilerinnen und Schiiler aktiv an meinen Unterrichtsstun-
den beteiligten und keine bzw. keiner die Unterrichtsstunden storte.“ (S17w),
meint eine Studentin. Ein anderer Student schreibt: ,Egal ob es in der ers-
ten oder in der dritten Klasse war, die Schiiler und Schiilerinnen respektierten
mich als ihre Lehrperson und arbeiteten fleifdig mit.“ (S3m).

Die (2) ,Akzeptanz im Kollegium® bringt ein Student exemplarisch zum
Ausdruck, indem er erzihlt, ,wie gut der Dialog mit den Lehrpersonen funk-
tionierte, mit denen [er] jeweils zu tun hatte® (S9m). Die hiufigsten , personli-
chen positiven Erkenntnisse® gehen mit Spafl im Praktikum einher. ,Das mit
Abstand Beste war allerdings, dass mir jede einzelne Stunde, sowohl in der
Vor- und Nachbereitungszeit, aber auch wihrend des Unterrichts, sehr viel
Spafl bereitet hat.“ (§10w), schreibt hier eine Studentin.

5.5 Hauptkategorie 5: ,Vorbereitung durch die Ausbildungsinstitution®

Das Thema ,,Vorbereitung durch die Ausbildungsinstitution kommentieren
die Befragten ambivalent. Es gibt eine ganze Reihe positiver Meldungen. So
fiihlte sich ein Student ,relativ gut auf das Initialpraktikum vorbereitet, um die
groflen Herausforderungen meistern zu kénnen (S4m). Auch das , theoreti-
sche Basiswissen (ebd.) und ,niitzliche Tipps fiir die Praxis (ebd.) werden
in diesem Zusammenhang genannt. ,Die Uni gibt mir die Sicherheit, Me-
thoden aus wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen dem Schiiler in einem
qualifizierten Unterricht anbieten zu kénnen.“ (S11w), schreibt eine Studen-
tin. Speziell auf das Proseminar ,,Schule als Bildungsinstitution und Rolle der
Lehrperson® bezogen, welches die Studierenden gezielt auf das Schulprakti-
kum I vorbereitet, gibt ein Student an, ,sehr detailliert auf das Initialprakei-
kum vorbereitet (S10m) worden zu sein.

,Wir haben zwar wirklich sehr viel iiber den Lehrerberuf, die Schule usw.
kennengelernt und sehr viele Texte dazu bekommen, gelesen und gelernt.
Aber dies war meistens nur sehr theoretisch und brachte mir schlussendlich
fiir das Initialpraktikum selbst nicht besonders viel.“ (S6m), meldet ein Stu-
dent kritisch zuriick. Dass sie in der Ausbildung ,nicht iiber mogliche Proble-
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me im Unterricht informiert [wurde]“ (S15w), schreibt eine weitere Studen-
tin. In Bezug auf die Stellung des Vorbereitungsseminars im Curriculum der
Bildungswissenschaftlichen Grundlagen Sekundarstufe I schreibt ein Student:
»Die Vorbereitung auf das Initialpraktikum war nicht so vielversprechend, da
man noch keine fachdidaktische Lehrveranstaltungen gemacht hat bzw. die
fachliche Ausbildung fiir gewisse Schulen noch nicht absolviert worden ist.*

(S4m).

5.6 Hauptkategorie 6: ,Zusatzliche Hilfestellungen und Anregungen®

Zusitzliche Hilfestellungen und Anregungen erwarten sich die Studierenden
hauptsichlich von der Ausbildungsinstitution Universitit oder Padagogische
Hochschule sowie seitens der Praxislehrerinnen und Praxislehrer. So hitte sich
ein Student ,eine bessere Vernetzung zwischen den Universititen, der Pidago-
gischen Hochschule und den jeweiligen Schulen [gewiinscht]“ (S10m). Ins-
gesamt kann konstatiert werden, dass die Studierenden mehr Zeitressourcen
in den praktischen Teil der bildungswissenschaftlichen Ausbildung investieren
mochten. So ,finde [es eine Studentin] als Voraussetzung, dass das Initialprak-
tikum mehr auf Unterrichten setzt und weniger Einheiten fiir Vorbesprechun-
gen, Planung, Nachbesprechung, Besprechung des Projektes ,Forschendes Ler-
nen‘ eingeplant werden® (§13w). Der ,Vorschlag [einer weiteren Befragten]
dazu wire, die Dichte an Pflichtlektiiren zu reduzieren, um dafiir mehr Zeit
in dieses Praktikum zu investieren“ (S6w).

Eine grof8e Rolle fiir das Erleben einer positiven Praxis spielen die Praxis-
lehrerinnen und -lehrer. Stellvertretend fiir viele Studierende ist eine Studentin
»der Meinung, dass simtliche Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Initial-
praktikum mit einer guten Betreuungslehrperson, die einem auch Freiraum
lasst, seinen eigenen Vorstellungen als Lehrperson nachzugehen und umzu-
setzen, schon abgedeckt ist“ (S14w). ,Der gute Kontakt zu meiner Betreu-
ungslehrperson gab mir Sicherheit.“ (S2m), schreibt ein weiterer Befragter und
bringt damit zum Ausdruck, dass die Zusammenarbeit zwischen Studierenden
und Praxislehrpersonen bereits gut funktioniert.

6 Diskussion der Ergebnisse

In dieser Untersuchung werden die Meinungen einer Gruppe von Lehramts-
studierenden zum Schulpraktikum I in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
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WEST Sekundarstufe Allgemeinbildung erfasst und dargelegt. Die Lehramts-
studierenden hatten im ersten und zweiten Semester Gelegenheit, an eine
Schule zu gehen und das Unterrichtsgeschehen und das Schulleben aus der
Perspektive der bzw. des Studierenden bzw. der angehenden Lehrperson zu er-
leben (vgl. Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry, Luc & Rahm 2011, S. 13).
Ostermann (2015) zeigte in ihrer Studie auf, dass Praktika im Allgemeinen ei-
ne hohe Akzeptanz bei Studierenden haben (vgl. ebd., S.78). Studierende se-
hen demnach eine qualititsvolle Begleitung, die anschliefende Reflexion und
eine fundierte theoretische Grundlage als optimal fiir den eigenen Professiona-
lisierungsprozess an (vgl. ebd., S. 181f.). Wie in der Priambel der Bildungswis-
senschaftlichen Grundlagen zum Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemein-
bildung im Verbund Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST festgeschrieben,
soll

»ausgehend vom Initialpraktikum ein Perspektiven- und Rollenwechsel von der
Rolle des/der Studienanfinger/in [sic!] zu jener der Lehrperson initiiert [wer-
den]. Unterricht und die Organisation Schule werden aus der Perspektive einer
Lehrperson wahrgenommen, was von den Studierenden ein Loslassen von ver-
trauten — aus der eigenen Schulzeit gewonnenen — Deutungsmustern und das
Einnehmen von neuen Blickwinkeln erfordert.“ (Curriculumhandbuch 2016,

S.21)

Laut der Ergebnisse dieser Befragung nach dem Schulpraktikum I kann festge-
stellt werden, dass die dreif8ig Befragten ihren Blick auf die eigene Person und
das im Schulkontext personlich vollzogene pidagogische Handeln, auf schul-
bezogene Prozesse sowie auf inneruniversitire bzw. hochschulische Strukturen
werfen. Die oder der Studierende ist in einem Lernprozess — Freude iiber das
bevorstehende Praktikum, aber auch Angste und Unsicherheiten tauchen da-
bei auf. Das Feld Schule wird aus einer anderen Perspektive wahrgenommen.
Fragen zum Misslingen oder Gelingen der eigenen Handlungstitigkeit oder
zur Berufswahlentscheidung werden an die eigene Person gestellt und es gilt
fiir die Studierenden, diese fiir sich zu beantworten.

Ein weiterer Aspekt, der bei der Untersuchung genannt wurde, bezieht
sich auf schulische Prozesse. Aufgrund der an die Studierenden iibertragenen
Aufgabe der Beobachtung von Unterricht befassen sich diese mit Unterrichts-
methoden. Im Laufe der Ausbildung werden die Studierenden unterschiedli-
che Erfahrungen dazu machen. Der professionellen Begleitung wird wohl eine
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besondere Bedeutung zukommen. Bach (2013) meint dazu, ,die Lernwirk-
samkeit von Schulpraktika ist wiederum davon abhingig, inwiefern es Mento-
ren gelingt, Studierende iiber das Imitationslernen unterrichtspraktischer Fer-
tigkeiten hinaus zu einer theoriebezogenen und selbstreflexiven Haltung ge-
geniiber der Unterrichtspraxis anzuregen® (ebd., S. 121).

Der dritte Aspekt in der Untersuchung richtet sich auf hochschulische
Prozesse. Der Wunsch der Studierenden besteht in einer verstirkten Vernet-
zung aller beteiligten Personen am Praktikum und einer vermehrten fachdi-
daktischen Vorbereitung. In diesen Bereichen sollten in den nichsten Jahren
im Sinne einer Qualititssteigerung Bemithungen einsetzen. Fiir die einzelne
Studierende oder den einzelnen Studierenden gilt wohl wihrend der Zeit des
Studiums:

»In der Lehrerbildung finden Lernprozesse der Studierenden sowohl an der Uni-
versitit als auch in Praktika an Schulen statt. Dabei miissen Studierende zumeist
selbststindig ihr erworbenes theoretisches Wissen mit ihren praktischen Erfah-
rungen in Einklang bringen. Die Qualitit des Lernens von Praktikanten hingt
daher in hohem Maf3e von ihrer Fihigkeit ab, das Lernen selbst zu regulieren.

(Endedijk 2014, S. 87)

7 Ausblick

Die schulischen Anteile nehmen einen hohen Stellenwert im Curriculum
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung WEST Sekundarstufe Allgemeinbildung
ein. Im Sinne des Connective Model, wo alle Beteiligten Verantwortung als
gleichberechtigte Partnerinnen und Partner iibernehmen (vgl. Grifhth & Gui-
le 2001; Tynjild 2009, S.21) ist darauf zu achten, dass eine Theorie-Praxis-
Verschrinkung stattfindet. Das Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studien
hat weiters zum Ziel, wihrend der Praktika an die Studierenden unterschied-
liche Anforderungen zum pidagogischen Handeln zu stellen. Dabei werden
sie von Expertinnen und Experten unterstiitzt und begleitet. Letztlich liegt
es in der Verantwortung der Studierenden, den personlichen Lernfortschritt
individuell zu gestalten und an den professionellen Entwicklungsaufgaben zu
arbeiten.
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Professionalisierung von Lehramtsstudierenden durch
Praxisforschung im Praktikum

Katharina Heissenberger, Sabine Reissner, Gerda Kernbichler

Abstract Deutsch

Das Praxiskonzept Personalisierte Professionalisierung im Praktikum durch Practitioner
Research (PPS-PR) zielt auf die Erweiterung von Handlungs- und Reflexionskompetenz
auf Studierendenseite ab und stellt einen konkreten Ansatz dar, Praxisforschung in Schul-
praktika zu integrieren. 312 Studierende des Bachelorstudiums fur Volksschulen nahmen
nach Durchfiihrung von Praxisforschungsprojekten zu subjektiv relevanten Schwerpunk-
ten an einer Online-Befragung teil. Inhaltsanalytische Auswertungen zeigen, dass Studie-
rende nach Durchflihrung der Forschungsprojekte Gberwiegend eigene Fortschritte in me-
thodischen Kompetenzbereichen wie Klassenzimmermanagement beschreiben und ange-
ben, den Transfer der erworbenen Kompetenzen in andere situative Kontexte zu intendie-
ren.

Schllsselworter

Praktikum, Praxisforschung, Forschendes Lernen, Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Abstract English

The concept PPS-PR offers an approach how to integrate practitioner research projects
during internships and aims at developing teaching and reflection competence. 312 tea-
cher students (Bachelor of Primary Education) participated in an online-survey after con-
ducting practitioner research projects on subjective relevant topics during their internships.
Content analysis show, that most students describe learning outcomes in methodical com-
petence fields like classroom management as results after conducting research projects.
Teacher students report, that they intend to transfer achieved competences in other situa-
tional contexts.

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Miinster u. Wien: LIT. S.65-81
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1 Ausgangslage

Pidagogische Hochschulen haben ihre Studienangebote in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ,an sich verindernden Professionalisierungserfordernissen
und am Transfer neuer wissenschaftlich-berufsteldbezogener Erkenntnisse in
die pidagogische Arbeitswelt zu orientieren® (Hochschulgesetz 2005, §9, S. 4).
Dieser Primisse folgend, orientieren sich die Padagogisch-Praktischen Studien
laut Curriculum fiir das Bachelorstudium im Bereich der Primarstufe des Ent-
wicklungsverbundes Siid-Ost am Leitbild des reflektierenden Praktikers bzw.
der reflektierenden Praktikerin sowie an den Prinzipien der Praxisforschung
(vgl. Entwicklungsverbund Siid-Ost 2016). Das Praxiskonzept Personalisierte
Professionalisierung im Praktikum durch Practitioner Research (PPS-PR) greift
diese Forderungen auf, indem es die Entwicklung des kompetenten und refle-
xiven Praktikers (vgl. Schon 1983) intendiert, Theorie-Praxis-Transfer durch
die Ausrichtung auf Praxis- (vgl. Fichten & Meyer 2014) bzw. Aktionsfor-
schung (vgl. Altrichter & Posch 2007) anstrebt und einen konkreten Ansatz
aufzeigt, wie Forschendes Lernen (vgl. Huber 2003; Fichten & Meyer 2014)
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im Schulpraktikum konzipiert werden kann. Der vorliegende Beitrag erértert
die theoretischen Grundlagen, die konkrete Umsetzung und stellt dar, von
welchen Ergebnissen und Schliissen Studierende nach Durchfiihrung von Pra-
xisforschungsprojekten in Bezug auf kiinftiges Planen, Handeln und Reflek-
tieren berichten.

1.1 Begriindungslinien des Konzepts PPS-PR

Forschendem Lernen wird in der Literatur vielfach professionalisierende Wir-
kung zugeschrieben (vgl. Altrichter 2003; Hansmann & Dirks 2003; Zeichner
2003; Fichten 2010; Fichten & Meyer 2014; Alvunger & Wahlstrom 2017;
Flores 2017). Entsprechende Effekte werden mit der Hoffnung verbunden,
dass die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper
2001) angeregt wird. Nach Huber (2009 zitiert nach Huber 2017, S.101)
zeichnet sich Forschendes Lernen

»dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das
auf die Gewinnung von fiir dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen, von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen
iiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstel-
lung der Ergebnisse in selbstindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem
tibergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®.

Koch-Priewe und Thiele (2009) bezeichnen Praxis- bzw. Aktionsforschung als
einen Typus Forschenden Lernens, der darauf ausgerichtet ist, dass Praktiker
und Praktikerinnen ihre eigene Praxis erforschen und weiterentwickeln. Der
von Fichten und Meyer (2014, S. 13) postulierte Ansatz der Praxisforschung,
welcher sich auf die Tradition der Aktionsforschung bezieht, hebt neben Er-
kenntnisproduktion, Schul- und Unterrichtsentwicklung auch insbesondere
die Professionalisicrung von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden als zen-
trales Ziel dieses Forschungsansatzes hervor (vgl. Feindt 2000; Altrichter 20035
Zeichner 2003; Fichten & Meyer 2014). Professionelles Handeln umfasst laut
Altrichter (2003, S.56) die Kerncharakteristika ,Reflexion und Weiterent-
wicklung eigener Handlung® und ,,Einbettung in eine professionelle Gemein-
schaft“. Fiir den Bereich der Ausbildung ergibt sich daraus die Forderung,
dass Studierende ,Gelegenheit, Anregung und Unterstiitzung bekommen, um
professionell relevante Titigkeit zu praktizieren, zu reflektieren und weiterzu-
entwickeln und dass diese Titigkeit in den Kontext einer professionellen Ge-
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meinschaft eingebettet ist“ (Altrichter 2003, S. 60). Durch das In-Beziehung-
Setzen von Aktion und Reflexion sollen konstruktive Uberschreitungen der
Dominen Theorie und Praxis angeregt werden (vgl. Arnold et al. 2011; Alvun-
ger & Wahlstrom 2017). Aktionsforschung bietet Praktikerinnen und Prakti-
kern ,,theoretische und methodische Hilfen, damit solche Reflexions-Aktions-
Kreisldufe (... ) systematischer, reflexiver und auf einer besseren Informati-
onsbasis erfolgen® (Altrichter & Posch 2007, S.17). Forschung und Entwick-
lung, Theorie und Praxis sollen in lingerfristige Zyklen integriert und in Be-
ziechung gesetzt werden. Aktionsforschung geht von konkreten, fir Praktike-
rinnen und Praktiker relevanten Fragestellungen aus und zielt auf die Wei-
terentwicklung ihrer praktischen Theorien ab. Forschungsausgangspunkte er-
geben sich daher grundsitzlich aus persénlichen Entwicklungs-, Erkenntnis-
und Forschungsinteressen von Lehrpersonen oder Studierenden (vgl. Alerich-
ter & Posch 2007). Im Grunde entsprechen Forschungsausgangspunkte folg-
lich Entwicklungsaufgaben, die als ,,biografisch bedeutsame und subjektiv not-
wendige Herausforderungen® (Jank & Meyer 2011, S. 170) definiert werden
kénnen. Der Grundsatz, dass Aktionsforschung immer Forschung der Betroffe-
nen ist, stellt eine gute Basis fiir personalisiertes Lernen dar, das in persénlichen
und selbstgesteuerten Entwicklungsprozessen erfolgen kann, die auf Nachden-
ken, Selbstreflexion und dem Dialog tiber Wissen, Fihigkeiten sowie Haltun-
gen basieren (vgl. Schratz & Westfall-Greiter 2010).

1.2 Konkretisierung des Konzepts PPS-PR

Das Praxiskonzept Personalisierte Professionalisierung im Praktikum durch Prac-
titioner Research (PPS-PR) wurde im Studienjahr 2015/2016 mit Studierenden
des dritten, vierten und fiinften Semesters des bis zum Studienjahr 2016/2017
laufenden Bachelorstudiums fiir Volksschulen, wie nachfolgend dargestell,
realisiert.

Der Schulpraxis, welche in allen drei Semestern die Lehrveranstaltungen
Lehrpraxis und Didaktische Reflexion und Analyse umfasste, war ein Vormittag
pro Woche gewidmet. Die Lehrveranstaltung Didaktische Reflexion und Ana-
lyse bestand aus drei Treffen zwischen je einer Praxisberaterin oder einem Pra-
xisberater und einer Gruppe Studierender an der Pidagogischen Hochschule
und den im Anschluss an die wochentlich stattfindenden Lehriibungen anbe-
raumten Reflexions- und Analysegesprichen an den Ausbildungsschulen (vgl.
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Heissenberger 2015). Im Rahmen des ersten Treffens an der Hochschule er-
folgte zuniichst ein Input zur Thematik Unterrichtsqualitiit, der von Semes-
ter zu Semester inhaltlich variierte. Die doppelte Zielsetzung, die eigene Praxis
durch Forschen zu ergriinden, um diese nachfolgend auf den Ergebnissen ba-
sierend weiterzuentwickeln (vgl. Altrichter & Posch 2007), wurde im Praxis-
konzept PPS-PR aufgegriffen, indem Studierende im Laufe des ersten Treffens
einen subjektiv relevanten Schwerpunket fiir das jeweilige Semester definierten,
der zeitgleich Entwicklungsaufgabe und Forschungsausgangspunkt darstellte.
Von diesen Schwerpunkten ausgehend, durchliefen die Studierenden bei der
Durchfiithrung von Praxisforschungsprojekten den Kreislauf von Aktion und
Reflexion. Zentrale Zielsetzung war, dass Studierende zum gewihlten subjek-
tiv relevanten Schwerpunkt im Laufe des Semesters kontinuierlich Aktionen
zum Planen, Gestalten und Reflektieren von Unterricht in die Praxis einbrin-
gen und diese Aktionen beforschen und reflektieren. Studierende wurden bei
der Durchfiihrung ihrer Forschungsprojekte wihrend der kontinuierlich statt-
findenden Reflexions- und Analysegespriche an den Ausbildungsschulen und
withrend des zweiten Treffens an der Hochschule von Praxisberaterinnen und
-beratern unterstiitzt. Diese betreuten in ihrer Rolle als kritische Freunde bzw.
Freundinnen die Studierenden bei forschungsmethodischen Fragen, standen
aber dariiber hinaus auch bei methodisch-didaktischen Anliegen als Ansprech-
partnerinnen und -partner zur Verfiigung. Im Laufe des Semesters recherchier-
ten die Studierenden in fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher und bildungs-
wissenschaftlicher Literatur, planten Aktionsideen und Handlungsstrategien
und setzten diese im Praktikum um. Um die Wirkungen der gesetzten Aktio-
nen zu erheben, wurden unter Anwendung adiquater Forschungsmethoden
Daten gesammelt, ausgewertet und interpretiert. Nach Beendigung der Pro-
jekte verfassten Studierende Reflective Papers, in denen Praxisforschungspro-
jekte und Implikationen auf kiinftiges pidagogisch-praktisches Handeln dar-
gestellt wurden. Im Rahmen eines dritten Treffens an der Hochschule wurden
diese Reflective Papers von den Studierenden in der professionellen Bezugsgrup-
pe der Praxisberater, Praxisberaterinnen und Mitstudierenden prisentiert und
zur Diskussion gestellt. Wihrend des gesamten Forschungsprozesses standen
personalisiertes Lernen sowie die Weiterentwicklung der subjektiv relevanten
Schwerpunkte der Studierenden im Vordergrund (vgl. Heissenberger 2015).
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2 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Die didaktische Reflexion und Analyse der Praktika im Rahmen der Ausbil-
dung steht an der Pidagogischen Hochschule Steiermark schon seit Jahrzehn-
ten im Fokus. Vor nunmehr fiinf Jahren duflerte die Gruppe der Praxisbe-
raterinnen und Praxisberater des Studiengangs Volksschule, dass es ihnen ein
Anliegen wire, ein Praxiskonzept zu erstellen und umzusetzen, das sowohl per-
sonalisiertes Lernen als auch Forschendes Lernen integriert. Grundintention
war, mit dem Konzept PPS-PR eine Lernumgebung zu schaffen, die sowohl
den Theorie-Praxis-Transfer als auch den Erwerb von Reflexions- und Hand-
lungskompetenz und somit die Professionalisierung (vgl. Meyer 2003; Jank
& Meyer 2011) angehender Lehrpersonen anregt. Die seit Jinner 2015 lau-
fende explorative Studie Praxisforschung zu subjektiv relevanten Schwerpunkten
als Tool personalisierter Professionalisierung Lehramisstudierender beforschte das
Konzepts PPS-PR und zielte darauf ab, gewonnene Erkenntnisse im Rahmen
der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Pidagogischen Hochschule
Steiermark nutzbar zu machen.

2.1 Forschungsinteresse

Ob und inwieweit die Integration Forschenden Lernens im Rahmen von
Schulpraktika den Erwerb von auf Schul- und Unterrichtsentwicklung bezo-
gener Kompetenzen fordert, konnte bislang nicht ausreichend belegt werden
(vgl. Zeichner 2001; Hascher 2006; Arnold et al. 2011). Studien zeigen unter-
schiedliche Ergebnisse zu Wirkungen Forschenden Lernens (vgl. Frenzel 2003;
Boelhauve, Frigge, Olberg & Hilligius 2005; Fichten 2010; Fichten & Meyer
2014; Rock & Levin 2002). Es bedarf folglich einer Klirung, inwieweit durch
die Erforschung eigenen Unterrichts Kompetenzen erworben werden und ob
diese lingerfristig verfiigbar und einsetzbar sind (vgl. Arnold et al. 2011). Auch
die Transferhypothese nach Fichten und Meyer (2014, S. 30), welche angibr,
dass die ,,im Rahmen Forschenden Lernens erworbenen Kompetenzen und
Dispositionen sowie die dabei gewonnenen Einsichten in Vorgehensweisen,
Problemlssungsstrategien usw.“ von Studierenden in andere ,situative Kon-
texte mitgenommen und dort angewendet werden® (ebd.), ist zu priifen. Nur
wenige Studien bezichen sich konkret auf den Einsatz von Aktionsforschung
im Rahmen der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Kosnik &
Beck 2000; Ulvik 2014; Salerno & Kibler 2015; Yan 2017).
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2.2 Fragestellungen

In der nachfolgend dargestellten explorativen Studie zum Konzept PPS-PR
wird der Forschungsfrage nachgegangen, in welchen Bereichen Studierende
nach der Durchfithrung von Praxisforschungsprojekten Ergebnisse orten. Zu-
dem wird die Frage aufgegriffen, welche Schliisse Studierende nach der Durch-
fiihrung von Praxisforschung in Bezug auf ihr kiinftiges Planen, Gestalten und
Reflektieren von Unterricht ziehen.

3 Methodisches Vorgehen

Das Konzept PPS-PR wurde im Studienjahr 2015/2016 an der Pidagogischen
Hochschule Steiermark unter Anwendung qualitativer und quantitativer Me-
thoden beforscht. Studierende des dritten, vierten und fiinften Semesters des
Bachelorstudiums fiir Volksschulen nahmen nach Durchfiihrung und Prisen-
tation der Forschungsprojekte an einer im Anschluss an das dritte Treffen an
der Hochschule anberaumten Online-Befragung teil. Im dritten Semester be-
teiligten sich 89,3 Prozent, im vierten Semester 91,2 Prozent und im fiinften
Semester 84,5 Prozent der fiir das jeweilige Praktikum inskribierten Studie-
renden an der Erhebung. Die Stichprobe umfasste somit 100 Studierende des
dritten, 114 Studierende des vierten und 98 Studierende des fiinften Semesters
und folglich insgesamt 312 Studierende.

Der Fragebogen umfasste 14 Items, wobei neun offene Fragen und fiinf
geschlossene Fragen gestellt wurden. Nachfolgend wird auf die Auswertungen
von zwei [tems des im Rahmen des Forschungsprojektes zum Praxiskonzept
PPS-PR erstellten Fragebogens eingegangen. Dargestellt werden die Analysen
der Antworten auf folgende offene Fragen:

o Beschreiben Sie die Ergebnisse, die sich mit Ende Ihres Praxisforschungs-
projektes zeigten!

o Welche Schliisse ziehen Sie aus dem Praxisforschungsprojekt in Bezug auf
Thren zukiinftigen Unterricht (Planen, Gestalten, Reflektieren)?

Die Kategorienbildung und Auswertung der Antworten auf diese Fragen wur-
den gemif$ der inhaldlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse vorge-
nommen, wobei auch Hiufigkeiten der Ausprigungen der Kategorien ausge-
wertet und teils tabellarisch dargestellt wurden (vgl. Kuckartz 2014). Dabei
wurden die Aussagen der Befragten in einem ersten Schritt den deduktiv ge-
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wonnenen Kategorien Fach-, Methoden, Personal- und Sozialkompetenz nach
Frey (2014) zugeordnet. In einem weiteren Analyseschritt wurden induktiv
Unterkategorien erstellt. Die Ableitung dieser wurde zunichst parallel von drei
unabhingigen Teams durchgefiihrt. Anschliefend wurde kooperativ ein ein-
heitliches Kategoriensystem erstellt. In zahlreichen Aussagen der Studierenden
wurden mehrere Inhalte aufgegriffen. Es war daher erforderlich, Aussagen in
Teilelemente zu zerlegen und diese unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen.

4 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend wird darauf eingegangen, von welchen Ergebnissen und Schliis-
sen Studierende nach Durchfiihrung von Praxisforschungsprojekten in Bezug
auf kiinftiges Planen, Handeln und Reflektieren berichten.

4.1 Ergebnisse auf Studierendenseite am Ende des
Praxisforschungsprojektes

Die nachfolgenden Darstellungen beziehen sich auf die Aufferungen jener
72,4 Prozent der 312 Befragten, welche von Ergebnissen auf Seiten der Stu-
dierenden berichten (vgl. Ubersicht 1). Auf Ergebnisse, die von Studierenden
auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen eruiert wurden, wird an dieser Stelle
nicht eingegangen.

Kategorien 3. Sem. 4. Sem. 5. Sem. gesamt

(n=100) (n=114) (n=98) (n=312)
Methodenkompetenz 52,0% 53,5% 53,1% 52,9%
Personalkompetenz 26,0% 16,7% 9,2% 17,3%
Fachkompetenz 5,0% 2,6% 5,1% 4,2%
Sozialkompetenz 5,0% 0,9% 5,1% 3,5%
Keine Ergebnisse 5,0% 3,5% 1,0% 3,2%

Ubersicht 1: Ergebnisse auf Studierendenseite nach Kompetenzklassen

4.1.1 Ergebnisse zum Bereich der Methodenkompetenz

Mehr als die Hilfte der Studierenden berichtet, sich im Bereich der Metho-
denkompetenz weiterentwickelt zu haben. Am hiufigsten wird dabei auf Me-
thoden des Klassenzimmermanagements (19,9%) ecingegangen, wobei 11,2
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Prozent diesbeziiglich allgemeine Fortschritte in diesem Bereich beschreiben.
9,3 Prozent der befragten Studierenden berichten von Verbesserungen ihrer
Planungsarbeit bzw. ihres Zeitmanagements, was ein Fiinftsemestriger wie
folgt zusammenfasst: ,,Auf den Punkt gebracht: Vorbereitung ist alles. (5.
Sem./58"). Auf Verbesserungen der Instruktionsqualitit bezichen sich insge-
samt 9,6 Prozent. Studierende beschreiben zum Beispiel folgende Fortschritte:
»Vermeidung von Vagheitsausdriicken. Klar formulierte Aufgabenstellungen®
(3. Sem./35) oder ,mir fiel es leichter, Aufgabenstellungen fiir alle Kinder zu
finden“ (3. Sem./84). Fortschritte hinsichtlich der Methodenvielfalt wurden
von 9,3 Prozent thematisiert. Eine Studierende beschreibt:

,Ich habe meinen Unterricht so aufbereitet, dass die Sozialformen variierend
und den Bediirfnissen der Kinder entsprechend eingesetzt werden. Auf Phasen
des Klassenunterrichts folgten beispielsweise Phasen der Einzel- und oder Part-
nerarbeit. Wichtig ist es, dass die Kinder eigenstindig arbeiten kénnen aber
auch lernen, im Team zu arbeiten. Nicht zu viel und nicht zu wenig Methoden
und Sozialformen in einer Unterrichtseinheit anwenden!“ (4. Sem./44).

Auf Kompetenzzugewinn in den Bereichen der Differenzierung und Indivi-
dualisierung weisen 7,4 Prozent der Studierenden hin:

»~Am Ende des Semesters fiel mir die Herstellung von mehrmals differenzierten
Materialien sehr leicht und ich konnte diese Materialien sehr gut im Unterricht
einsetzen. (... ). Auflerdem lernte ich sehr viel in Bezug auf die Individualisie-
rung in meinen Unterrichtsstunden, da die Klasse eine sehr hohe Heterogeni-
tit aufwies. Ich ging viel eher auf die Bediirfnisse der Kinder ein als noch am
Anfang des Semesters und konnte ihre Voraussetzungen und Bediirfnisse im
Unterricht sehr gut integrieren und damit arbeiten.” (4. Sem./30).

Von einer Steigerung der eigenen Kompetenzen in Bezug auf Methoden der
Aktivierung der Schiiler und Schiilerinnen sprechen insgesamt 4,5 Prozent
der Studierenden. 0,6 Prozent der Studierenden geben an, gelernt zu haben,
Methoden der Ertragskontrolle erfolgreich anzuwenden.

Der Code besteht jeweils aus einer Angabe zum Studiensemester (z.B.: 5. Sem. = 5. Se-
mester). Die anonym ausgefiillten Online-Fragebégen wurden nach der Reihenfolge des
Einlangens am Server automatisch nummeriert. Diese Nummer wird im Code nach dem
Semester angefiihrt. Somit ergibt sich z.B. folgender Code 5.Sem./58.
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4.1.2 Ergebnisse zum Bereich der Personalkompetenz

Der Kategorie Personalkompetenz wurden Aussagen von 17,3 Prozent der ins-
gesamt 312 Befragten zugeordnet. Die meisten Nennungen der Kategorie Per-
sonalkompetenz entfallen auf die Unterkategorie Sprache und Kérpersprache in
der Lehrerinnen- und Lehrerrolle, wobei vorrangig Aulerungen wie folgende
getitigt werden: ,Ich fiithle mich sicherer und kann mich mit meinem ,stan-
dardsprachlichen Ich® identifizieren.“ (5. Sem./98). Zum adiquateren Einsatz
der Kérpersprache in der Lehrerinnen- bzw. Lehrerrolle duflern sich zwei Per-
sonen. Insgesamt 9,3 Prozent der Studierenden geben an, mehr Gelassenheit
beim Handeln im Klassenzimmer entwickelt zu haben. So sprechen Studieren-
de sinngemif$ davon, ,viel sicherer im Auftreten vor der Klasse® (3. Sem./57)
zu sein bzw. ,ein ruhigeres Lehrverhalten aufzuweisen® (3. Sem./73) oder no-

tieren: ,,Ich habe mehr Selbstvertrauen und kann in den lauteren Situationen
Ruhe bewahren.“ (4. Sem./27).

4.1.3 Ergebnisse zum Bereich der Fachkompetenz

Aussagen der Kategorie Fachkompetenz beziehen sich ausschliefilich auf das
formgerechte Schreiben der dsterreichischen Schulschrift gemifd Lehrplan der
Volksschule (bmb 2012) und auf die Gestaltung des Tafelbildes unter Verwen-
dung dieser Schriftart. 4,2 Prozent der Studierenden der Gesamtstichprobe
geben sinngemifs an: ,Die Schulschrift ist deutlich besser und sicherer gewor-
den.” (4. Sem./52) oder notieren ,mehr Sicherheit, schnelleres Schreiben an

der Tafel“ (4. Sem./18).

4.1.4 Ergebnisse zum Bereich der Sozialkompetenz

Insgesamt 3,5 Prozent der Studierenden beschreiben Verbesserungen im Hin-
blick auf ihre Sozialkompetenz. 1,6 Prozent der Studierenden geben Verbesse-
rungen in Bezug auf die sinnstiftende Kommunikation mit den Schiilern und
Schiilerinnen an, sie berichten, ,,Wortmeldungen® der Kinder besser ,,in den
Unterricht einzubauen® und nun ,,Gespriche unter den Kindern (... ) initi-
ieren® (3. Sem./9) zu kénnen. Verbesserungen in Bezug auf den Schwerpunkt
»Lernférderliches Klima“ nennen zwei Personen. Ein Prozent gibt an, dass sich
am Ende des Semesters Verbesserungen bei der ,Anwendung von Verstirkern®

(5. Sem./34) ergeben hatten.
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4.1.5 Keine Ergebnisse auf Studierendenseite

3,2 Prozent der Studierenden orten nach Beendigung des Praxisforschungspro-
jektes keine Ergebnisse auf Studierendenseite. Eine Person notiert beispielswei-
se:

»Es war fiir mich sehr schwierig, so zu differenzieren, wie ich es mir ercriumt
habe. Oft ist es dann passiert, dass doch durch Zusatzarbeit individualisiert wur-
de, weil es einfach leichter ist und weniger Arbeit. Auflerdem war der Rahmen
durch meine Praxislehrerin eher so gesteckt, dass nicht viel Platz fiir Individua-
lisierung war. Ich bin daher nicht ganz zufrieden mit meinen Ergebnissen, kann
aber sagen, dass es mir im Laufe des Semesters noch wichtiger wurde, im spite-
ren Berufsalltag einen schr differenzierten Unterricht zu fithren.“ (3. Sem./85).

4.2 Schlisse in Bezug auf den zuklnftigen Unterricht

In der Auswertung dieser Fragestellung zeigte sich, dass von den Studierenden
(n=312) Aussagen getroffen wurden, die sich nicht den deduktiven Kate-
gorien der Methoden-, Personal-, Sozial- und Fachkompetenz zuordnen liefSen.
Dies erforderte die Erstellung der zusitzlichen Kategorien Reflexions- und For-
schungskompetenz und Keine Schliisse (vgl. Ubersicht 2).

Kategorien 3. Sem. 4. Sem. 5. Sem. gesamt

(n=100) (n=114) (n=98) (n=312)
Methodenkompetenz 45,0% 64,0% 63,3% 57,7%
Personalkompetenz 16,0% 15,8% 8,2% 13,5%
Fachkompetenz 1,0% 0,9% 1,0% 1,0%
Sozialkompetenz 5,0% 0,0% 5,1% 3,2%
Keine Schliisse 0,0% 7,0% 0,0% 2,6%
Reflexions- und For- 32,0% 27,2% 28,6% 29,2%
schungskompetenz

Ubersicht 2: Schliisse fiir die Zukunft aus Studierendenperspektive

4.2.1 Schlusse in Bezug auf Methodenkompetenz

57,7 Prozent der Studierenden geben an, die erworbene Methodenkompetenz
auch zukiinftig in ihren Unterricht einbringen zu wollen. 17,3 Prozent der
Studierenden nennen in diesem Zusammenhang konkrete Vorhaben hinsicht-
lich Planung- und Zeitmanagement, wie folgende Aussage zeigt: Wichtig ist,
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ysich Ziele vorzunehmen und Schritt fiir Schritt am Verlauf zu arbeiten® (5.
Sem./40). Zur Kategorie Methodenvielfalt duf8ern sich 15,7 Prozent. Studie-
rende heben hervor, dass sie ,sehr viele Methoden® (5. Sem./52) kennen ge-
lernt haben, diese brauchbar und sinnvoll waren und sie deren Einsatz auch
im weiteren Unterricht verstirkt einplanen. 12,2 Prozent nennen konkrete
Pline der Kategorie Klassenzimmermanagement wie ,Ich kann die nonver-
balen Signale in Zukunft auch in meiner Klasse einfithren und umsetzen®
(5. Sem./11). Des Weiteren gehen Studierende darauf ein, Active Learning
(5,8%), Difterenzierung und Individualisierung (5,8%) und Instruktionsqua-
litit (1,0%) kiinftig in ihren Unterricht integrieren zu wollen.

4.2.2 Schlusse in Bezug auf Personalkompetenz

13,5 Prozent der Gesamtstichprobe bezichen sich auf Aspekte der Personal-
kompetenz. Durch das Praxisforschungsprojekt ist das Vertrauen in die eigenen
Fihigkeiten gestirkt worden und der Mut, Neues zu erproben, gewachsen,
wie folgende Befragte angibt: ,In der Gestaltung werde ich mich in Zukunft
mehr trauen, da ich einfach sicherer werde und Dinge ausprobieren mochte.®
(4. Sem./19). 2,6 Prozent betonen, auch weiterhin ihre Sprache gemif} der
Lehrerinnen- und Lehrerrolle weiterentwickeln zu wollen.

4.2.3 Schlusse in Bezug auf Fachkompetenz

Die Fachkompetenz thematisiert ein Prozent der Befragten. Zwei Studierende
geben an: ,Ich werde mit Sicherheit immer wieder Englischeinheiten einbau-
en, um den Kindern spielerisch und iiber einen lingeren Zeitraum die Sprache
niher zu bringen.“ (5. Sem./15). Des Weiteren gehen 0,3 Prozent auf das Ta-
felbild und die Schulschrift ein.

4.2.4 Schlusse in Bezug auf Sozialkompetenz

Im Bereich der Sozialkompetenz bezogen sich insgesamt 3,2 Prozent der Stu-
dierenden darauf, kiinftig am lernférderlichen Klassenklima und adiquaten
Einsatz positiver Verstirker arbeiten zu wollen.

4.2.5 Keine Schliisse in Bezug auf zuklnftigen Unterricht

2,6 Prozent der Studierenden ziehen keine Schliisse im Hinblick auf thren zu-
kiinftigen Unterricht. Eine Studierende schreibt: ,Ich war und bin eine sehr
selbstkritische und reflektierte Person, weshalb ich von Anfang der Praxis an
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iiber mein Lehrverhalten nachgedacht habe. Dementsprechend ziehe ich keine
neuen Schliisse, sondern werde mein bisheriges Verfahren weiter beibehalten.

(4. Sem./17).

4.2.6 Schlusse in Bezug auf Reflexions- und Forschungskompetenz

Schliisse in Bezug auf das kiinftige Reflektieren und Beforschen von Unterricht
nennen 29,2 Prozent. Studierende schreiben: ,Durch das Forschungsprojekt
erkennt man schon als Studierende, wie wichtig es ist, den eigenen Unterricht
zu erforschen, zu reflektieren, zu analysieren.“(4. Sem./19), oder ,Personliches
Reflektieren und angemessenes Feedback sind sehr bedeutend fiir die Erzie-
lung einer nachhaltigen Verbesserung.“ (3. Sem./53).

5 Diskussion und Ausblick

Professionelles Handeln zeigt sich nach Altrichter (2003, S. 56ff.) durch die
Reflexion und Weiterentwicklung eigenen Handelns im Rahmen einer profes-
sionellen Gemeinschaft. Die Ergebnisse der vorliegenden explorativen Studie
zum Konzept PPS-PR lassen den Schluss zu, dass Studierende nach Durch-
fiihrung von Praxisforschungsprojekten eine Weiterentwicklung in den Be-
reichen der Methoden-, Personal-, Sozial- und/oder Fachkompetenz orten.
Zudem wurden Schliisse in Bezug auf kiinftiges Reflektieren berichtet, wo-
bei Studierende in diesem Zusammenhang eine Grundaussage des Ansatzes
der Aktionsforschung replizieren, nimlich dass das systematische Untersuchen
und Reflektieren die Weiterentwicklung des eigenen pidagogisch-praktischen
Handelns anregt (vgl. Altrichter & Posch 2007). Insofern lisst sich auf Basis
der Studierendeneinschitzungen annehmen, dass die Durchfiihrung von Pra-
xisforschungsprojekten zur Entwicklung professionellen Handelns beitragen
kann. Dass Studierende von konkreten Schliissen in Bezug auf ihr kiinftiges
Handeln und Reflektieren berichten, stiitzt, wie auch Heissenbergers (2016)
Analyse von Reflective Papers, die von Fichten und Meyer (2014, S. 32f.) pos-
tulierte Transferhypothese.

Offen bleibt, inwieweit Unterschiede zwischen Studierendeneinschitzun-
gen und den Einschitzungen von Praxisberaterinnen und -beratern, Men-
torinnen und Mentoren bestehen. Die Fortsetzung des Forschungsprojektes
PPS-PR wird daher bislang weniger fokussierte Aspekte wie die Beriicksich-
tigung von Fremdeinschitzungen der Kompetenzentwicklung bei Studieren-
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den, die Analyse des konkreten forschungsmethodischen Vorgehens oder den
Einfluss von Forschungsmentoring und begleitenden Lehrveranstaltungen in
einer Langzeitstudie behandeln. Nicht thematisiert wurden in vorliegendem
Beitrag bislang nicht publizierte Ergebnisse, welche Aufschluss dariiber liefern,
ob und inwieweit Studierende langfristig von der Durchfiihrung von Praxis-
forschungsprojekten profitieren und welche Motive Studierende zur Wahl der
Schwerpunkte bewegten.

Abschlieffend ist darauf hinzuweisen, dass der Geltungsanspruch von Be-
funden zu Effekten Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung laut Fichten (2017) generell begrenzt ist, da nicht geklirt werden kann,
welche Wirkungen durch das jeweilige Setting bezichungsweise den Kontext
und welche Wirkungen durch Forschendes Lernen bedingt sind. Dieser Pro-
blematik begegnen wir mit dem Konzept der naturalistischen Verallgemeine-
rung nach Fielding (2001), das auch fiir die Ergebnisse der vorliegenden Stu-
die angewandt werden kann. Es obliegt der Leserin bzw. dem Leser, ob der aus
den Analysen abgeleitete Schluss, dass die Durchfiihrung von schwerpunkte-
orientierten Praxisforschungsprojekten im Praktikum die Professionalisierung
angehender Lehrpersonen férdern kann, auf vergleichbare Settings bzw. Kon-
texte iibertragen werden kann.

Fiir die Pidagogische Hochschule Steiermark waren die Ergebnisse der
Studie zum Konzept PPS-PR ein Anstofy, auch im aktuellen Bachelorstudi-
um fiir den Bereich Primarstufe Lernumgebungen zu kreieren, die es Studie-
renden erméglichen, den Zirkel von Aktion und Reflexion im Rahmen der
Pidagogisch-Praktischen Studien aktiv zu durchlaufen.
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Abstract Deutsch

Der Beitrag setzt sich mit den Folgen der Implementierung der Padagoginnenbildung Neu
an der Padagogischen Hochschule Wien (PH Wien) aus der Sicht diversitatsorientierter
Hochschulentwicklung auseinander. Anhand von Daten aus einer im Sommersemester
2017 durchgefuhrten empirisch-quantitativen Fragebogenerhebung, die den soziodemo-
graphischen Teil der Studierenden-Sozialerhebung 2015 repliziert, wird der Frage nach-
gegangen, ob sich die Veranderung der Studienstruktur auf die soziale Durchmischung
der Studierendenpopulation ausgewirkt hat. Es zeigt sich, dass in den beiden Jahren nach
der Einfihrung der Pédagoglnnenbildung Neu weniger Studierende mit benachteiligen-
dem Bildungshintergrund ein Studium an der Padagogischen Hochschule Wien aufge-
nommen haben. Der Beitrag diskutiert diese Ergebnisse im Hinblick auf die allgemeine
Relevanz der Auseinandersetzung mit dem soziodkonomischen Hintergrund der Studie-
renden fir Lehramtsausbildungen sowie im Hinblick auf Strategien flir diversitatsorientierte
Hochschulentwicklung.

Schllsselworter

Diversitat, Hochschulentwicklung, soziale Herkunft, Bildungsgerechtigkeit, soziale Selekti-
on, Padagoglnnenbildung

Abstract English

This article examines whether the implementation of the new teacher education system
has an effect on the social mix of students at the University College of Teacher Education
Vienna. Based on data from a quantitative questionnaire survey in the summer term 2017,

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Miinster u. Wien: LIT. S.83-97
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a replication study of the socio-demographic part of the Student Social Survey 2015, the
question is whether the change in the study structure has affected the social mix of the
student population. The results show a decline of students with disadvantaged educatio-
nal background at the University College of Teacher Education Vienna. The paper dis-
cusses these findings in terms of the overall relevance of addressing the socioeconomic
background of students for teacher education and strategies for diversity-oriented higher
education development.
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diversity, university development, socio-economic background, educational justice, social
selection, teacher education
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1 Ausgangslage

Gesellschaftliche Werte und rechtliche Grundlagen zu Chancengerechtigkeit
und Antidiskriminierung erfordern es, dass in einer modernen Gesellschaft
allen begabten und talentierten Menschen Wege zum erfolgreichen Abschluss
eines Studiums erdffnet werden (vgl. Zervakis & Mooraj 2014). Da ,die Chan-
cen darauf, den Ubergang an eine Hochschule zu schaffen und im Studium
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zurecht zu kommen, (... ) in der Gesellschaft nach wie vor den Bildungsex-
pansionen der vergangenen Jahrzehnte ungleich verteilt“ sind (Lange-Vester
2016, S.144), lasst sich hiermit im Kontext von Bildungsgerechtigkeit ein
zentrales Handlungsfeld fiir Hochschulentwicklung definieren.

Die Diversititsdimension soziale Herkunft hat im &sterreichischen Bil-
dungssystem breiten Einfluss hinsichtlich der Bildungsbeteiligung sowie des
Bildungserfolges. Insbesondere an den Ubergingen im Bildungssystem ist die
soziale Herkunft hinsichtlich Bildungschancen und -risiken von hoher Bedeu-
tung. Der Bildungshintergrund der Eltern und die sozioskonomischen Le-
bensrealititen wirken sich forderlich bzw. benachteiligend auf die Bildungs-
beteiligung bzw. den Bildungserfolg aus (vgl. Brake 2014, S.120; Grund-
mann 2011, S.72; Kaluza & Schimek 2017a, S. 3f.). Das gesamte Bildungs-
system reproduziert bzw. verstirke dadurch Ungleichheiten wihrend des Bil-
dungsweges. Herkunftsbedingte Ungerechtigkeiten prigen den gesamten Bil-
dungsverlauf im formalen System und umfassen auch die Durchlissigkeit
des Bildungssystems beziiglich des Hochschulzugangs. Auch Studienentschei-
dungen und die Wahrscheinlichkeit ein Studium abzuschlieflen bleiben da-
von nicht unberiihrt (vgl. Oberwimmer, Bruneforth, Siegle, Vogtenhuber,
Lassnigg, Schmich, Gumpoldsberger, Salchegger, Wallner-Paschon, Thaler &
Threnkwalder 2016, S. 140; Iber & Virtbauer 2008, S.22). Obwohl also be-
reits der vorangegangene Bildungsweg durch die soziale Herkunft geprigt wur-
de (insbesondere auch beim Wechsel in die Sekundarstufe 1), wird der allge-
mein hohe Einfluss dieses Diversititsbereichs auch an diesem Ubergang noch-
mals wirksam:

»Der Einfluss der sozialen Herkunft auf Schullaufbahnentscheidungen eines
Kindes setzt sich bis zur Aufnahme eines Studiums fort. Von der Entscheidung,
tiberhaupt ein Studium aufzunehmen, iiber die Entscheidung, ob ein Studium
an einer Universitit oder an einer anderen Hochschule begonnen wird, bis hin
zur Entscheidung fiir ein konkretes Studienfach — welche Wahl letztendlich ge-
troffen wird, hingt auch von Bildung und Beruf der Eltern ab.“ (Oberwimmer
et al. 2016, S. 140).

Soziale Herkunft ist demnach ein zentraler Aspekt fiir Bildungsbenachteili-
gungen in Osterreich, welche auch im Hochschulbereich auftreten. Andrasch-
ko (2013, S. 8f.) fiihrt an, dass soziale Herkunft der stirkste Differenzierungs-
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faktor im Studierendenmilieu ist, wobei die Einflusswirkung studentische Er-
fahrungsbereiche sowie Existenzberechtigungen betrifft.

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Studie adressiert soziale Her-
kunft im Kontext der Pidagoglnnenbildung Neu' sowie die Relevanz dieser
Diversititsdimension im Rahmen diversititsorientierter Hochschulentwick-
lung. Mit der Einfiihrung der Pidagoglnnenbildung Neu wurde die Notwen-
digkeit der Auseinandersetzung mit diesem diversititsspezifischen Aspekt von
Bildungsgerechtigkeit fiir Pidagogische Hochschulen verstirke. Der gesetzli-
che Auftrag formuliert fiir Pidagogische Hochschulen den Anspruch ,hin-
sichtlich der Auswahl der Studierenden den Zielstellungen des Lehrberufs zu
Diversitit und Inklusion Rechnung® zu tragen (HG-Hochschulgesetz 2005,
§51 Abs. 2¢). Sowohl in den gesetzlichen Rahmenvorgaben als auch in den
dazu verfiigbaren vorbereitenden und begleitenden Publikationen wird dar-
tiber hinaus dem diversitits- und inklusionsspezifischen Kompetenzerwerb zu-
kiinftiger Pddagoginnen und Pidagogen ein hoher Stellwert eingerdumt (vgl.
Braunsteiner, Schnider & Zahalka 2014, S. 20f; Entwicklungsrat 2013, S. 3;
Schimek & Kaluza 2017, S.8). Aus Entwicklungsperspektive der Pidagogi-
schen Hochschulen ist studentische Diversitit demnach sowohl in Bezug auf
die Zusammensetzung der Studierenden ein bedeutsames Gestaltungs- und
Entwicklungsfeld als auch im Hinblick auf Fragen der Lehre sowie der Bera-
tung und Betreuung von Studierenden (vgl. Zervakis & Mooraj 2014). Aus der
Realitit einer voranschreitenden Globalisierung sowie des demographischen
Wandels, lisst sich die Notwendigkeit ableiten, Vielfalt bewusst(er) wahrzu-
nehmen, sie positiv zu besetzen und ihr Potenzial zu akzeptieren bzw. pro-
duktiv zu nutzen (vgl. Nestvogel 2008, S. 22; Kaluza 2017, S. 89). Im Sinne
des gingigen Verstindnisses von Diversity Management ist auch diversititsori-
entierte Hochschulentwicklung stark kontextgebunden und bezieht sich auf
den adiquaten Umgang mit und die Férderung von (u.a. sozioskonomischer)
Diversitit (vgl. Luciak 2008, S. 42; Kaluza 2017, S.103). Der implizite An-
tidiskriminierungsauftrag will Vielfalt als bedeutende Organisationsressource
produktiv bewiltigen (vgl. Doge 2008, S. 8; Kaluza 2017, S. 103f).

Pidagoglnnenbildung Neu: Neue Ausbildung fiir Pidagoginnen und Pidagogen in Os-
terreich fiir die Primarstufe, fiir die Sekundarstufe Allgemeinbildung und fiir die Sekun-
darstufe Berufsbildung — Bundesrahmengesetz zur Einfiithrung einer neuen Ausbildung fiir
Pidagoginnen und Pidagogen (2013)
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Diversititsorientierte Hochschulentwicklung reicht ,,von ersten Sensibi-
lisierungsmafinahmen iiber Mafinahmen zu einzelnen Diversititsdimensio-
nen bis zur Etablierung eines ganzheitlichen, systematischen Diversititsma-
nagements” (bmwfw 2017a, S.5). Ziel ist es u.a. ,den Zugang zu Hoch-
schulbildung sozial integrativer und die Teilhabe breiter und heterogenitits-
und diversititssensibler zu gestalten® (ebd., S. 8). Dahingehend werden vom
bmwfw (2017b) in der ,Nationalen Strategie zur sozialen Dimensionen der
Hochschulbildung® der ,Aus- und Aufbau einer sozial inklusiven Kultur
an den Hochschulen und von diversifizierteren Lehr- und Lernangeboten®
als wichtige Felder definiert, um ,die Heterogenitit der Studierenden sowie
die Einbeziehung von unterreprisentierten Gruppen in die Hochschulbil-
dung als wertvolle Ressource zu begreifen und zu férdern® (ebd., S. 8). Auch
das bmbwf (2018, S.200f) definiert im Universititsbericht 2017 den sozio-
okonomischen Hintergrund als einen wesentlichen Faktor, der den Universi-
titszugang beeinflusst, weshalb die Verbesserung der Rekrutierungsquote bzw.
des Wahrscheinlichkeitsfaktors zur Studienaufnahme auch in der wirkungsori-
entierten Haushaltsfithrung des Bereichs ,, Wissenschaft und Forschung® ent-
halten ist.

Detaillierte Aufschliisse zur Bildungsmobilitit gibt die Studierenden-
Sozialerhebung 2015, in der gezeigt werden konnte, dass an 6ffentlichen Uni-
versititen 15 Prozent der Studienanfingerinnen und Studienanfinger, an Pid-
agogischen Hochschulen 24 Prozent der Studienanfingerinnen und Studien-
anfinger einer niedrigen Schicht zugeordnet werden kénnen. Unter ,niedriger
Schicht® werden jene Studierende subsumiert, deren ,Eltern eine Lehre ab-
solviert haben und in einer Arbeiter*in/Angestellten-Position ohne Leitungs-
funktion titig sind“ (IHS 20164, S. 55). Soziale Herkunft bezicht sich hier auf
eine Kombination aus erreichtem Bildungsniveau der Eltern und berufliche
Positionierung der Eltern (vgl. Schimek & Kaluza 2017, S. 3f).

2 Ziele, Forschungsfrage und Annahmen

Mit Hilfe einer standardisierten Fragebogenerhebung sollen erste Auswirkun-
gen der reformierten Pidagoglnnenbildung hinsichtlich der sozialen Durch-
mischung der Studierenden an der Piddagogischen Hochschule Wien in Be-
zug auf deren Bildungshintergrund erfasst werden. Die Studienstruktur in
der Primarstufe wurde mit Einfiihrung der Pidagoglnnenbildung Neu von
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einem sechssemestrigen 180 ECTS-AP? Bachelorstudium (Pidagoglnnenbil-
dung Alt) zu einem zehn-/elfsemestrigen 300 bis 330 ECTS-AP Bachelor-
und Masterstudium veridndert. Das Lehramt fiir die Primarstufe’ adressiert
jene Schulart, zu der alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen Zugang
haben. Im Beziehungsfeld soziale Herkunft, Bildungsgerechtigkeit und hoch-
schulische Bildungswegentscheidungen werden folglich in diesem Studienbe-
reich Effekte der geinderten Studienstruktur auf die Studierendenpopulation
untersucht.

Die Hypothese lautet, dass die Implementierung der Pidagoglnnenbil-
dung Neu in der Primarstufe zu einer Verringerung des Anteils von Studieren-
den mit benachteiligendem Bildungshintergrund fiihrt. Daraus wird folgende
Forschungsfrage abgeleitet:

e Wirke sich die Implementierung der Pidagoglnnenbildung Neu auf die
soziodkonomische Zusammensetzung der Studierenden des Bachelorstudi-
ums Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien in Bezug auf den
Bildungshintergrund aus?

3 Methodische Uberlegungen

Mittels quantitativer Fragebogenerhebung wurden im Sommersemester 2017
insgesamt 625 Studierende, davon 257 Studierende des sechsten Semesters des
auslaufenden Studiums (Bachelorstudium Lehramt Volksschule — Pidagogln-
nenbildung Alt) sowie 161 Studierende des vierten und 207 Studierende des
zweiten Semesters des Bachelorstudiums Lehramt fiir die Primarstufe (Pid-
agoglnnenbildung Neu) u.a. zu folgenden soziodemographischen Daten an
der Pidagogischen Hochschule Wien befragt:

e Familidrer Bildungshintergrund,
e Anzahl der Biicher im elterlichen Haushalt (Bildungsaffinitit),
e Art der Studienberechtigung

Damit wurden 50 Prozent der noch aktiven Studierenden der Pidagoglnnen-
bildung Alt (Bachelorstudium Lehramt Volksschule — 180 ECTS) und 78
Prozent der Studierenden der Pidagoglnnenbildung Neu (Bachelorstudium

2
3

ECTS-AP: European Credit Transfer System — Anrechnungspunkte
Primarstufe bzw. Volksschule: in Osterreich die 1. bis 4. Schulstufe
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Lehramt fiir die Primarstufe — 240 ECTS) befragt. Die Daten wurden mittels
deskriptiver Statistik ausgewertet, wobei die Studierenden des 2. und 4. Se-
mesters der Pidagoglnnenbildung Neu zusammengefasst ausgewertet wurden,
da sie nach der gleichen Studienstrukeur studieren.

4 Ergebnisse und Interpretation

Im Hinblick auf die Entwicklung des Bildungshintergrundes der Studieren-
denpopulation im Bereich der Primarstufe im Rahmen der Einfithrung der
Pidagoglnnenbildung Neu wurden der familidre Bildungshintergrund, die
Anzahl der Biicher im elterlichen Haushalt sowie die Art der Studienberechti-
gung erhoben und analysiert.

4.1 Familidrer Bildungshintergrund

Ausgewertet wird der héchste Bildungsabschluss von beiden Elternteilen der
befragten Studierenden in den angegebenen Semestern. Um ecine Relation
zur gesamtosterreichischen Situation darzustellen, werden die Ergebnisse der
Pidagogischen Hochschule Wien mit den Ergebnissen der Studierenden-
Sozialerhebung 2015 (vgl. IHS 2016a; IHS 2016b) verglichen.

Wie in Ubersicht 1 ersichtlich, zeigen die Erhebungen an der Pidago-
gischen Hochschule Wien hinsichtlich jener Studierenden, deren Eltern als
hochsten Abschluss Pflichtschule (mit/ohne Abschluss) haben, mit 4,28 Pro-
zent im 6. Semester der vor Einfithrung der PddagogInnenbildung Neu beste-
henden Studienstruktur sowie 3,54 Prozent in der Studierendenkohorte der
Pidagoglnnenbildung Neu einen sinkenden und insgesamt geringeren Wert
zu 4,8 Prozent im gesamtdsterreichischen Vergleich (vgl. IHS 2016b, S. 53f.).
Zu bemerken ist, dass sich der Anteil an Studierenden mit mindestens einem
Elternteil mit Hochschul- bzw. Universititsabschluss von 39,68 Prozent (Pid-
agoglnnenbildung Alt, 6. Semester) auf 47,68 Prozent (PidagogInnenbildung
Neu, zweites Jahr der Einfiihrung, 2. und 4. Semester) erhéht hat. Es wiire
weiter zu untersuchen, ob diese Ergebnisse auf eine erhohte Attrakeivitit fiir
Studierende aus Akademikerinnen- und Akademikerhaushalten zuriickzufiih-
ren ist.

Im Vergleich Pidagoglnnenbildung Alt, 6. Semester und Pidagoglnnen-
bildung Neu, zweites Jahr der Einfiihrung, 2. und 4. Semester, hat sich der
Anteil an First Generation Students von 58,76 Prozent auf 51,22 Prozent re-
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Vergleich héchster Bildungsabschluss eines Elternteils

Hachster
Bildungsabschluss eines

100 lternteiles

Universitat, Kunstakademie,

Fachhochschule

Akademie (zB. PADAK,

SOZAK, MTA)

I Matura

I Meisterprifung

u EMS, Fachschule {ohne

[— Matura)

CLehre

[ Pflichtschule {mit'ahne
Abschluss)

i keine Angabe

a0

G0

Prozent

401

Padagoglnnenbildung Padagoginnenbildung
ALT (6. Sem.) NEU (2. und 4. Sem.)

Studienstruktur

Ubersicht 1: Bildung der Eltern — héchster Bildungsabschluss beider Elternteile, Padagogische
Hochschule Wien, Erhebung Sommersemester 2017

duziert, d.h. die Anzahl jener Studierenden mit Eltern ohne akademischen Ab-
schluss ist im Abnehmen. Unter ,bildungsfern® werden in der Studierenden-
Sozialerhebung 2015 ,Eltern mit einem Bildungsabschluss unterhalb Matu-
raniveau“ verstanden (es werden dafiir die Kategorien Pflichtschule, Lehre
und BMS*/Meisterpriifung zusammengefasst) (vgl. IHS 2016b, S. 49ff. und
S.419; THS 20164, S.44). Wird der Anteil an bildungsfernen Studierenden
verglichen, so verzeichnet die befragte Studierendenpopulation des 6. Semes-
ters Pddagoglnnenbildung Alt 35,41 Prozent und jene des 2. und 4. Semesters
Pidagoglnnenbildung Neu 27,52 Prozent. Das bedeutet eine Verringerung
um 22 Prozent. Zusammengefasst kam es im Bereich der sozialen Durchmi-
schung in der Studierendenpopulation zu messbaren Verschiebungen. Wih-
rend der Anteil von Studierenden mit mindestens einem Elternteil mit Hoch-
schulabschluss um 20 Prozent gestiegen ist, der Anteil an Studierenden aus
bildungsfernen Familien um 22 Prozent gesunken.

4 BMS = Berufsbildende mittlere Schule
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4.2 Anzahl der Blcher im elterlichen Haushalt

Wie Ubersicht 2 zeigt, ist die Anzahl jener Studierenden, die mit 50 und we-
niger Biichern aufgewachsen ist, von 18,82 Prozent (6. Semester Pidagogln-
nenbildung Alt) auf 12,95 Prozent (Pidagoglnnenbildung Neu, zweites Jahr
der Einfithrung, 2. und 4. Semester) und damit um 31 Prozent gesunken:

Anzahl der Bucher im
Haushalt
M rnehr als 200 Biicher
101 - 200 Biicher
[ 51 -100 Biicher
[C111- 50 Biicher
[10-10Biicher

100

a0

60—

Prozent

204

0 12 35%] 12 éﬁ%l

FPadagoginnenhildung ALT Fadagoglnnenbildung MEL
(6. Sem.) (2. und 4. Sem.}

Studienstruktur

Ubersicht 2: Anzahl der Biicher, in dem die Studierenden aufgewachsen sind, Padagogische Hoch-
schule Wien, Erhebung Sommersemester 2017

Auch mit diesem Indikator ldsst sich zeigen, dass Studierende mit sozial
benachteiligender Herkunft mit etwas geringerem Anteil in der neuen Stu-
dienstruktur vertreten sind.

4.3 Art der Studienberechtigung

Fiir die soziale Durchlissigkeit in Richtung Universititen oder Hochschu-
len ist das Ausmaf an Studienanfingerinnen und Studienanfinger mit nicht-
traditionellem Hochschulzugang ebenfalls ein bedeutsamer Indikator (vgl.
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BMBWEF 2018, S.200). Fiir die Piddagogische Hochschule Wien zeigt sich
mit Ubersicht 3 folgendes Bild:

Art der
Studienberechtigung fir
Zulassung an PHW

AHS Matura

HAK Matura

HTL Matura

Sonstige BHS Matura
Studienberechtigungs-
prifung
Berufsreifeprifung
(inkl. Lebhre und Matura)
Sonstige dsterr.
Studienberechtigung

100

a0

60—

Prozent

40+

L o] I3,54%[-_
27T con)]

[0 eagl

T =
FPadagoginnenhildung ALT FPadagoglnnenbildung MEL
(6. Sem.) (2. und 4. Sem.)

Studienstruktur

Ubersicht 3: Art der Studienberechtigung fiir die Zulassung an der Padagogischen Hochschule
Wien, Erhebung Sommersemester 2017

Im Vergleich zu den Daten der Hochschulstatistik ist der Anteil jener
Studierenden, mit AHS -Matura in allen Jahrgiingen iiberproportional hoch.
Betrigt dieser bei Pddagogischen Hochschulen gesamt im Studienjahr 2014/
2015 45 Prozent (vgl. IHS 2016a, S. 64) so zeigt sich an der Pidagogischen
Hochschule Wien bei den Studienanfingerinnen und Studienanfingern des 2.
und 4. Semesters der PidagogInnenbildung Neu im Studienjahr 2016/2017
ein Anteil von rund 61 Prozent. Ein idhnlich hoher Anteil findet sich mit
rund 60 Prozent auch bei den Studierenden des sechsten Semesters Pidagogln-
nenbildung Alt, was die Annahme zulisst, dass die Pidagogische Hochschu-
le Wien iiberproportional attraktiv fiir Maturantinnen und Maturanten von

> AHS: Allgemeinbildende héhere Schule, bis zum 8. Schuljahr, Abschluss mit einer Matura
als Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium
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AHS ist. Der Anteil an Studierenden mit der Studienberechtigung Berufsrei-
fepriifung/Studienberechtigungspriifung liegt im Studienjahr 2016/2017 bei
den Studierenden des zweiten und vierten Semesters (Pidagoglnnenbildung
Neu, zweites Jahr der Einfiihrung) mit 8,44 Prozent zwar hoher als im sechs-
ten Semester der Pidagoglnnenbildung Alt (6,33%). Dies ist im Vergleich
zum Gesamtwert aller Pidagogischen Hochschulen in Osterreich mit 13%

ein sehr geringer Wert, aber nur etwas unter dem Durchschnitt im gesamten
postsekundiren Sektor (9%) (vgl. IHS 2016a, S. 65).

5 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass die Entwicklung der Studierendenzusammenset-
zung in den nichsten Jahren hinsichtlich méglicher Handlungsfelder diversi-
titsorientierter Hochschulentwicklung weiter im Blick behalten werden sollte.

Dies ist auch vor dem Hintergrund der Studierenden-Sozialerhebung
2015 von Bedeutung, die konstatiert, dass ,die Wahrscheinlichkeit ein
Universitits- oder Fachhochschul-Studium aufzunehmen, (... ) fiir Personen
aus bildungsnahen Schichten 2,4-mal so hoch wie fiir Bildungsferne ist“ (IHS
2016b, S. 53). Die Studierenden-Sozialerhebung 2015 zeigt, dass vor der Um-
setzung der PidagogInnenbildung Neu der Anteil der Studierenden aus sozio-
okonomisch beeintrichtigten Verhiltnissen betrichtlich hoher als unter Lehr-
amtsstudierenden der 6ffentlichen Universititen war (vgl. IHS 2016b, S.53;
IHS 2012, S. 58).

Ahnliche Tendenzen zeigen auch die Ergebnisse der Erhebung an der Pid-
agogischen Hochschule Wien, da Verschiebungen hinsichtlich der sozialen
Durchmischung der Studierendenpopulation erfasst werden konnten. Fest-
zustellen ist, dass die erhobenen Daten fiir die Pidagogische Hochschule
Wien einen geringeren Anteil an Studierenden mit Studienberechtigungsprii-
fung/Berufsreifepriifung als der Durchschnitt an den Pidagogischen Hoch-
schulen Osterreichs im Studienjahr 2014/2015 aufweisen. Auch wenn keine
tiberregionale Interpretation zulissig ist, muss die soziale Selektivitit in die-
sem Feld sowohl im Bereich der Hochschulentwicklung an der Pidagogischen
Hochschule Wien als auch in vertiefenden Forschungsvorhaben, insbeson-
dere unter Einbezug von qualitativen Methoden, weitere Beachtung finden.
Folgeerhebungen sind intendiert und sollen im Vergleich zur Studierenden-
Sozialerhebung 2018 diskutiert werden.
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Im Rahmen einer diversititsorientierten Hochschulentwicklung ist der
prozentuellen Abnahme der Studierendenzahl mit benachteiligendem Bil-
dungshintergrund mit zielgruppenspezifischen Strategien und Mafinahmen
entgegenzuwirken. Dazu zihlen beispielsweise Informations- und Beratungs-
leistungen, die Fokussierung von Diversitit als Querschnittsaufgabe in der
Organisationsentwicklung sowie zentrale Bereiche hochschulischer Kernauf-
gaben wie Lehre, Forschung, Entwicklung und Strategiebildung (vgl. Zerva-
kis & Mooraj 2014). Dariiber hinaus ist zu beachten, dass bei Menschen aus
bildungsfernen Schichten von einem erhohten Beratungsbedarf auszugehen
ist, da kompetente Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner zu Fragen der
Studienfinanzierung, Priifungsingste usw. fehlen. Eventuell vorliegende De-
fizite der fachhabituellen Sprache und fehlende akademische Kontakte kon-
nen entscheidende Weichen fiir den Studienverlauf darstellen, weshalb sich
auf die Zielgruppe ausgerichtete Netzwerke, Mentoringprogramme oder Be-
ratungsstellen als hilfreich erweisen (vgl. Antidiskriminierungsstelle des Bun-
des 2012). Bildungsgerechtigkeit im Sinne eines ausgleichenden Umgangs mit
Ungleichheiten und einer ausgewogenen Verteilung von Bildungsabschliissen
und Kompetenzen in der Gesellschaft (vgl. OECD 2014, S. 15) zeigt sich an
verschiedenen Stellen des Bildungsverlaufs. Im Hinblick auf soziale Herkunft
wird dabei u.a. der Aufbau des Bildungssystems, wie z.B. Halbtagsschulen und
die damit verbundene Verlagerung der schulischen Arbeit ins familiire Umfeld
(bzw. der Notwendigkeit der Elternbeteiligung) sowie friih einsetzende quali-
tativ gute frithkindliche Erziehung und der allgemeine Zugang, wie z.B. die
Ausrichtung des schulischen Erfolgs an den tatsichlichen Talenten und Mog-
lichkeiten, thematisiert (vgl. Schneider, Crul & Lelie 2015, S.60f.). So ent-
standene soziale Ungleichheiten setzen sich beim Wechsel in den tertidren Bil-
dungsbereich fort. Die in diesem Artikel abgeleiteten gerechtigkeitsférdernden
Mafinahmen bezichen sich auf Handlungsoptionen im Rahmen diversititsori-
entierter Hochschulentwicklung, im Bewusstsein dessen, dass die Realisierung
von Bildungsgerechtigkeit eine umfassende strukturelle Reform des gesamten
Bildungssystems bedeuten wiirde.
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Motive fur die Wahl des Lehramtsstudiums Primarstufe
an der Padagogischen Hochschule Wien
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Abstract Deutsch

Welche Motive wirken auf die Studienwahl Primarstufe an der Padagogischen Hochschu-
le Wien? Auf diese zentrale Frage will der vorliegende Beitrag Antworten geben. Die als
Mixed-Methods-Design angelegte Untersuchung erfolgte sequenziell in zwei Phasen und
kombinierte qualitative und quantitative Methoden: Durch diskursive Interviews wurden
Deutungsmuster rekonstruiert. Darauf aufbauend ermdglichte die quantitative Befragung
mittels standardisiertem Fragebogen (n = 409) ein Erkennen, wer die Personen sind, die
sich fur das Studium Primarstufe an der Padagogischen Hochschule Wien interessieren
und welche Faktoren sowie Beweggriinde zur Entscheidung flihrten, am Eignungsverfah-
ren zur Zulassung zum Studium Primarstufe teilzunehmen.

Schlisselworter

Studienwahlmotive, Primarstufenlehrperson, Padagogische Hochschule Wien, Mixed-
Methods-Design

Abstract English

Which conditions affect the choice to study Primary Education? The following article seeks
to answer this important question. Therefore, the research of mixed-methods design has
been carried out in two phases and combines qualitative and quantitative methods: In-
terpretation patterns were reconstructed through discursive interviews. Based on this, the
quantitative survey using a standardised questionnaire (n=409) made it possible to iden-
tify the people who are interested in studying Primary Education at the University College
of Teacher Education Vienna, and the factors and motivations which led to the decision to
participate in the aptitude test for admission to Primary Education studies.
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1 Einleitung

Welche Gedanken, Gefiihlsregungen oder Umstinde sind es, die Menschen
dazu bewegen, sich fiir ein bestimmtes Studium oder einen Beruf zu entschei-
den — welche Motive sind es, die den Wunsch begriinden lassen, Lehrperson
werden zu wollen? Als Schnittstelle zwischen Padagogischer Hochschule Wien
und Offentlichkeit griff das Institut fiir Hochschulmanagement diese Fragen
auf und nutzte sie als Anlass fiir die vorliegende Untersuchung. Die Restruk-
turierung der Ausbildung, welche im Studienjahr 2015/2016 zu verorten ist
und als Spiegel einer sich stindig indernden Profession im Kontext gesamtge-
sellschaftlicher Entwicklungen verstanden werden kann, sowie die Analyse der
Zielgruppe selbst sollen als Determinanten vorgestellt werden, die das Interes-
se begriindeten, die vorliegende Untersuchung durchzufiihren.

Von Interesse galt das Verstehen, wer jene Personen sind, die sich fiir das
Studium Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien interessieren
und welche Motive zur Entscheidung fiihrten, am Eignungsverfahren zur Zu-
lassung zum Studium Primarstufe teilzunehmen.
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Um die zentralen Fragen sowie methodischen Uberlegungen darlegen und
einer kritischen Reflexion unterziechen zu kénnen, scheint zunichst die Kon-
textualisierung jenes Diskurses essentiell, in welchen sich der Untersuchungs-
gegenstand einbettet.

2 Die Frage nach Berufs- und Studienwahlmotiven von
Lehrpersonen

Die Erforschung der Berufs- und Studienwahlmotive von Lehrpersonen ba-
siert auf einer langjihrigen Tradition. Erste namhafte Untersuchungen wur-
den in den 1930er Jahren sowie gegen Ende des zweiten Weltkrieges in Grof3-
britannien durchgefiihrt. Doch nicht nur hier schien ein Interesse an diesem
Forschungsgebiet zu bestehen. Es folgten im Laufe der Zeit zahlreiche Un-
tersuchungen und Veréffentlichungen in Australien, den USA sowie in ver-
schiedenen Lindern Europas (vgl. Watt et al. 2012, S.791; Weif§ et al. 2017,
S. 144). Als Erklirung hierfiir verweisen Watt et al. (2012) einerseits auf die
Relevanz und Verantwortung von Lehrpersonen, andererseits auf den zykli-
schen Prozess, welcher durch einen Mangel und ein darauffolgendes Uber-
mafd an Personen determiniert wird, die den Beruf ergreifen mochten (vgl.
ebd., S.791). Neben den international beobachtbaren Schwankungen von In-
teressenten und Interessentinnen gelten auch die Eignung von Studierenden
fiir den Lehrberuf, notwendige Voraussetzungen oder die Uberzeugungen, Er-
wartungen und Personlichkeitseigenschaften als Motive, welche in den letz-
ten Jahren wissenschaftliches Interesse begriindeten und kontinuierlich Befun-
de hervorbrachten (vgl. Beckmann 2016, S. 115; Weif§ et al. 2017, S. 144f.).
Dariiber hinaus wurden komparative Untersuchungen zwischen Studienwahl-
motiven von Lehrpersonen unterschiedlicher Schularten oder verschiedener
Nationen durchgefiihrt (vgl. Weif et al. 2017; Watt et al. 2012).

Auch im deutschen Sprachraum kann auf eine ausgeprigte Forschungs-
tradition verwiesen werden. Die Lingsschnittstudie TEDCA — Teachers’ Edu-
cation, Development and Career in Austria — erforscht seit 1985 die berufli-
che Laufbahn von &sterreichischen Lehrerinnen und Lehrern. Erhoben wur-
den und werden individuelle Lernvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden,
daher auch ihre Berufswahlmotive, angebotene Lerngelegenheiten und deren
Nutzung im Studium und in der Fortbildung sowie das daraus resultierende
,Konnen, Handeln und Befinden im Beruf und dessen Verinderung“ (Hei-
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Benberger & Mayr 2018). Ebenfalls erfasst wurde, ,welche Entwicklungen in
der Personlichkeits- und Interessenstruktur abliefen und wie sich die Laufbahn
gestaltete (z.B. Berufsausstieg)“ (ebd.). Im Projekt EMW — , Entwicklung von
berufsspezifischer Motivation und pidagogischem Wissen in der Lehreraus-
bildung® (vgl. Konig & Rothland 2018) werden seit 2011 in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz berufsspezifische Motivation und pidagogisches
Wissen zukiinftiger Lehrpersonen im Lingsschnitt an 35 Hochschulen erho-
ben (vgl. Hopf 2012, S. 4).

Daraus kann gefolgert werden, dass die Frage nach den Berufs- und Stu-
dienwahlmotiven von Lehrpersonen eine hiufig gestellte zu sein scheint, deren
Untersuchung seit geraumer Zeit erfolgt (vgl. Weif$ et al. 2017, S. 144; Beck-
mann 2016, S.115; Rothland 2014a; Rothland 2014b). Als Antwort darauf
werden vermehrt ,fachliche Motive, pidagogische Motive, spitere gute Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie, Traditionslinien in der Familie sowie Be-
zahlung und berufliche Sicherheit“ (Weif§ et al. 2017, S. 144) genannt.

Auch gibt es bereits Antworten auf die Frage, welche Motive fiir die Stu-
dienwahl an der Pidagogischen Hochschule Wien als leitend verstanden wer-
den konnen. Exemplarisch soll eine Untersuchung vorgestellt werden. Im Stu-
dienjahr 2014 erhob Nowak (2016) Berufswahlmotive von fast fiinfzig Prozent
der Studierenden des ersten Semesters ,Bachelorstudium Lehramt an Volks-
schulen® der Pidagogischen Hochschule Wien und kam zu dem Schluss, dass
fiir die Wahl des Berufes Volksschullehrperson ,die Freude an der Zusam-
menarbeit mit Kindern“ (ebd., S.225) sowohl als Einflussfaktor als auch als
Motiv am bedeutendsten sei (vgl. ebd., S.223f.). Von Relevanz fiir die vorlie-
gende Untersuchung scheint auch, dass Nowak (2016) auf die, im Studien-
jahr 2015/16, stattgefundene Novellierung des Bachelorstudiums Lehramt an
Volksschulen — im Zuge der bundesweiten Lehrerbildungsreform — verweist
und damit auf den Bedarf, die Erhebung der Berufswahlmotive erneut durch-
zufiihren (vgl. ebd., S.234). Dieses Desiderat soll durch die vorliegende Un-
tersuchung aufgegriffen werden. In einem etablierten Forschungsgebiet gibt es
zwar fundierte Antworten auf die Frage, warum sich Personen fiir den Beruf
Lehrperson und daher fiir das Studium entscheiden — und dennoch scheint
das Ziel, Motive fiir die Wahl des Studiums Primarstufe an der Pidagogischen
Hochschule Wien sichtbar zu machen, als Anlass, um in einem bereits gut
erforschten Gebiet weitere Fragen zu stellen.
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3 Ziele und Forschungsfragen

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist ein Verstehen: Es soll erkannt werden,
welche Motive gegenwirtig als leitend verortet werden kénnen, um das Stu-
dium Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien zu beginnen. Die
zentralen Fragen der vorliegenden Untersuchungen lauten:

1. Welche Faktoren nehmen auf die Wahl der Ausbildung Einfluss?

2. Welche Griinde sprechen fiir das Studium Primarstufe?

3. Welche Motive wirken auf die Studienwahl Primarstufe?

4. Wer sind die Personen, die sich fiir das Studium Primarstufe an der P4d-
agogischen Hochschule Wien interessieren?

5. Welche Motive nehmen auf die Studienwahl Primarstufe an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien Einfluss?

Antworten auf diese Fragen erscheinen mehrfach relevant: Sie bergen die
Chance, zukiinftige Informations- und Werbemafinahmen entsprechend zu
gestalten und die motivationalen Faktoren angehender Lehrpersonen im Stu-
dium selbst beriicksichtigen zu kénnen.

4 Methodische Uberlegungen

Um einerseits allgemeine Studienwahlmotive beleuchten zu kénnen und an-
dererseits die soziale Herkunft von Personen — die am Eignungsverfahren zur
Zulassung zum Studium Primarstufe an der Piddagogischen Hochschule Wien
teilnehmen — zu erheben und ihre Motive sichtbar zu machen, wurden quali-
tative und quantitative Methoden im Sinne einer Mixed-Methods-Forschung
kombiniert und integriert. Dadurch konnten Erkenntnisse auf verschiedenen
Ebenen gewonnen werden, die zu einem tieferen Verstindnis verhalfen (vgl.
Kuckartz 2014, S. 33). Die Erhebung der Daten erfolgte sequenziell als ,,Zwei-
Phasen-Design® (ebd., S.77). Dabei wurde der Fokus zunichst auf Explora-
tion gerichtet: Der Untersuchungsgegenstand wurde qualitativ erforscht. Die
quantitative Studie schloss an die qualitative Studie an und ermdglichte es,
weitere Einsichten zu gewinnen — sie lief} erkennen, ob die bereits gewon-
nenen Erkenntnisse ,jenseits der kleinen Zahl der Forschungsteilnehmenden
Giiltigkeit besitzen (ebd., S. 82).
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4.1 Diskursive Interviews

Um jene Bedingungen sichtbar zu machen, die gegenwiirtig auf die Wahl des
Studiums Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule Wien wirken, wur-
den diskursive Interviews gefiihrt. Thr Ziel war die Rekonstruktion sozialer
Deutungsmuster. ,Hintergrund des Konzepts der Deutungsmuster sind die
Analyse der Bedingungen und Rahmungen menschlichen Handelns und die
Rekonstruktion ihrer inneren Logik® (Misoch 2015, S.99). Deutungsmus-
ter erlauben der Akteurin und dem Akteur einerseits eine Situationsdefiniti-
on und somit das Erkennen, was passiert — andererseits geben sie auch ei-
ne Handlungsorientierung und kénnen somit ,als konstitutive Bedingung der
Handlungsfihigkeit von Individuen® (Ullrich 1999; zitiert nach Misoch 2015,
S.99) verstanden werden. Da Deutungsmuster latent und der bewussten Re-
flexion nicht ginzlich zuginglich sind, werden bei diskursiven Interviews nicht
»die Deutungsmuster der Subjekte, sondern die individuellen Derivationen —
d.h. die scheinlogischen Handlungsbegriindungen der Subjekte — empirisch
ermittelt (Misoch 2015, S.100). Deren Ermittlung, Analyse, Typologisie-
rung und Verdichtung ist Voraussetzung, um Deutungsmuster ,anhand der
ermittelten sozial geteilten Handlungsrationalisierungen® (ebd., S. 100f.) re-
konstruieren zu kénnen.

Sampling und Datenerhebung: Insgesamt wurden zwdlf leitfadengestiitzte
diskursive Einzel- bzw. Gruppeninterviews gefiihrt, welche digital aufgenom-
men und transkribiert wurden: Zehn diskursive Einzelinterviews wurden am
04.03.2017 auf der BeSt — der Bildungsmesse fiir Beruf, Studium und Weiter-
bildung in Wien — gefiihrt.

Die Auswahl und Zusammensetzung der Gesprichspartnerinnen und Ge-
sprichspartner sollte dabei dem , theoretical sampling der Grounded Theory*
(Kuckartz 2014, S.85) folgen. Sowohl Personen, die gezielt Informationen
von der Pidagogischen Hochschule Wien einholten, als auch jene Besuche-
rinnen und Besucher der BeSt, die am Informationsstand der Pidagogischen
Hochschule Wien vorbeigingen und diesem keine Beachtung schenkten, wur-
den als potenzielle Interviewpartnerinnen und Interviewpartner erkannt, um
Lsicherzustellen, dass moglichst verschiedene Deutungsmuster empirisch erho-
ben werden“ (Misoch 2015, S. 101). Es wurden unterschiedlichste Personen —
betreffend die Kategorien ,scheinbares Interesse am Studium Primarstufe,
HAlter und ,Geschlecht — angesprochen und versucht, sie zu iiberzeugen,
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an der Untersuchung teilzunehmen. Zwei weitere diskursive Gruppeninter-
views fanden am 09.03.2017 an der Pidagogischen Hochschule Wien — im
Zuge des Informationstages — statt. Bei diesen beiden Interviews konnten aus-
schlieflich Probandinnen und Probanden befragt werden, die sich explizit fiir
das Studium Primarstufe interessierten. Die Befragungen fanden sowohl auf
der BeSt als auch an der Pidagogischen Hochschule Wien in abgesonderten
Riumen statt und dauerten zwischen fiinfundzwanzig und vierzig Minuten.

Leitfaden: Der Leitfaden bestand aus insgesamt 34 Items. Er enthielt nar-
rative Teile, die eine induktive Kategorienbildung erméglichten. Zehn Fragen
dienten der Erhebung demographischer Daten. Ob bereits eine Studienwahl-
entscheidung getroffen wurde und welche Faktoren im Allgemeinen auf die
Wahl der Ausbildung Einfluss nehmen, wurde durch neun Items erhoben.
Durch weitere fiinf Fragen sollte sichtbar gemacht werden, welche Haltungen
dem Studium Primarstufe entgegengebracht werden und welche Griinde fiir
oder gegen dieses sprechen. Abschlieffend erlaubten zehn Items zu erkennen,
welche Eigenschaften dem Studium und den Studierenden selbst zugeschrie-
ben werden.

Auswertung: Die transkribierten diskursiven Interviews wurden ,mittels
queranalytischer Kontrastierung auf der Fallebene“ (Misoch 2015, S. 104) un-
ter Verwendung der Software MAXQDA von drei Raterinnen und Ratern aus-
gewertet. Inhaltsanalytisch wurden kommunizierte Derivationen systematisch
erfasst, miteinander verglichen, um ,dadurch konsistente und mehrfach auf-
tretende Begriindungen und Situationsdefinitionen herauszuarbeiten® (ebd.).
Dadurch war es méglich, jene Typologien sozialer Deutungsmuster zu erken-
nen, welche als Grundlage fiir die Erstellung des Fragebogens herangezogen
wurden.

4.2 Fragebogenerhebung

Ziel der quantitativen Befragung mittels standardisiertem Fragebogen war die
Analyse der sozialen Gruppe selbst. Es galt Antworten auf die Fragen zu er-
halten, wer die Personen sind, die sich fiir das Studium Primarstufe an der
Pidagogischen Hochschule Wien interessieren und welche Motive zur Ent-
scheidung — am Eignungsverfahren zum Bachelorstudium Primarstufe teilzu-
nehmen — fiihrten.
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Der Fragebogen, welcher auf Grundlage der Ergebnisse der diskursiven
Interviews — und daher der Typologien sozialer Deutungsmuster — konzipiert
wurde, sollte die soziografischen Daten der Studieninteressierten (17 Items),
Faktoren, die auf die Studienwahl Einfluss nehmen (24 Items) sowie die Wege
der Informationsgewinnung (4 Items) sichtbar machen.

Stichprobe und Datenerhebung: Die Daten fiir diese Studie wurden per Fra-
gebogen an acht Terminen der Eignungsverfahren fiir die Zulassung zum Stu-
dium Primarstufe im Mai, Juni und September 2017 an der Pidagogischen
Hochschule Wien erhoben. Insgesamt nahmen an der Befragung 409 Bewer-
ber und Bewerberinnen teil. Ihnen wurde wihrend des Aufnahmeverfahrens
der Fragebogen zur sofortigen Bearbeitung — unter Zusicherung von Anony-
mitit sowie Vertraulichkeit — vorgelegt. Dadurch konnte ein Riicklauf von 98
Prozent der Grundgesamtheit erzielt werden.

Auswertung: Mittels deskriptiver Statistik sollen wesentliche Ergebnisse zu-
sammengefasst und beschrieben werden, um nicht nur Aussagen iiber die Stu-
dierendenpopulation der Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien
treffen zu konnen, sondern vielmehr, um ausgewihlte Zahlenangaben zu den
Deutungsmustern und somit den Motiven fiir die Wahl des Studiums Primar-
stufe an der Pidagogischen Hochschule Wien titigen zu kénnen.

5 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden sollen ausgewihlte Ergebnisse der diskursiven Interviews' sowie
der quantitativen Befragung vorgestellt werden.

5.1 Faktoren, die auf die Wahl der Ausbildung Einfluss nehmen

Erfahrungen (10 Codierungen): Sie werden als wesentliche Faktoren erkannt,
die auf die Wahl der Ausbildung Einfluss nehmen kénnen. Neben personli-
chen Erlebnissen, denen im allgemeinen Entscheidungsprozess eine determi-
nierende Rolle zukommt, werden auch Inhalte genannt, die im schulischen
Kontext behandelt wurden und nun als Referenz herangezogen werden: ,Ich
hab’ Pidagogik in der Schule gehabt, das hat mich beeinflusst.“ (Interview 9,
S. 14). Personen, die bereits Erfahrungen im Umgang mit Kindern sammeln
konnten, nennen dies als Kriterium, das ihr Interesse — vor allem am Studium

' Die vollstindig transkribierten Interviews wurden in die Software MAXQDA eingearbeitet

und ausgewertet. Die in den Ergebnissen prisentierten Seitenzahlen beziehen sich auf diese.
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Primarstufe — begriinden lisst. Neben jiingeren Geschwistern, bei deren Erzie-
hung mitgewirkt wurde, werden Praktika in Volksschulen oder Kindergirten
sowie der Besuch einer Kindergartenschule erwihnt.

Interesse am Beruf (9 Codierungen) und an sozialer Arbeit (4 Codierungen):
Ebenfalls von grofler Bedeutung scheint ein personliches Interesse, das durch
die soziale Komponente des kiinftigen Berufsbildes konkretisiert wird, denn
das Studium miisse vor allem interessieren und es erméglichen, sich dafiir zu
begeistern. Der ,Kontakt zu Menschen® (Interview 8, S.9) sei dabei wesent-
lich. Auch die personliche Erfahrung spielt eine Rolle, denn es solle ,nichts
mehr im Biiro hinterm Computer® (Interview 4, S. 6) sein.

Persinliche Kontakte (6 Codierungen): Es sind auch personliche Kontakte,
die auf die Wahl der Ausbildung Einfluss nehmen kénnen. Personen wurden
durch Bekannte, durch Eltern sowie deren Ausbildungen und Berufe, durch
Kollegen und Kolleginnen bzw. durch die ehemalige Volksschullehrperson er-
mutigt, das Studium Primarstufe zu beginnen: ,Sie hat halt auch immer er-
zihlt, dass es ihr so gut gefillt und dass sie es sich halt auch vorstellen kénnte
bei mir.“ (Interview 7, S. 20).

Jobchancen (6 Codierungen): Die Aussichten auf eine Anstellung nach dem
Studium werden ebenfalls als Kriterium genannt, das auf die Entscheidung
Einfluss nimmt. Dabei ist einerseits von Interesse, welche Méglichkeiten nach
dem Beruf bestehen, ,also welche Richtungen dann fiir mich in Frage kom-
men® (Interview 6, S. 16) — andererseits, ob eine Anstellung nach dem Studi-
um realistisch ist.

Flexibilitiit des Stundenplans (6 Codierungen): Die flexible Zeiteinteilung
beim Studium neben der erwerbsmifligen Titigkeit ist ein entscheidender
Faktor: ,,Und ja, es ist die Frage, ob die Arbeit, also, ob es sich ausgeht, das
muss ich noch kliren.” (Interview 5, S. 50).

Unterstiitzung (6 Codierungen), passendes Umfeld (2 Codierungen), persin-
liche Betreuung (2 Codierungen): Auch die Abschitzung, ob das Umfeld, das
im Studium vorgefunden wird, als passend wahrgenommen werden kann, ist
mafigeblich. Wohlfithlen und Unterstiitzung, wenn Hilfe gebraucht wird so-
wie eine persdnliche Betreuung lassen diesen Gedanken konkretisieren.

Selbsteinschiitzung (6 Codierungen) und Erfolgschancen (2 Codierungen):
Darunter werden abwigende Uberlegungen, welche auf eigene Stirken und
Schwiichen gerichtet sind, verstanden. Wesentlich erscheint hierbei, dass die
personliche Einschitzung des Selbst und des Studiums kongruieren, ,,dass [das
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Studium] zu mir passt“ (Interview 3, S. 8). Auch werden darunter Uberlegun-
gen subsumiert, die erkennen lassen, ob das Studium wirklich absolviert wer-
den kann.

Aufbau des Studiums (2 Codierungen): Es wird darauf hingewiesen, dass
die Organisation und Inhalte bedeutsam wiren, ,dass man in Kleingruppen
arbeitet” (Interview 9, S.7) oder ,nicht nur Theorie vermittelt wird, sondern,
dass man auch in der Praxis ist* (ebd.).

5.2 Grinde, die fiir das Studium Primarstufe sprechen

Arbeit mit Kindern (22 Codierungen): Die Liebe zu Kindern und zu ihrer Ehr-
lichkeit sowie der Wunsch, ihnen beim ,ersten Schritt in die Schulwelt“ (In-
terview 4, S.44) beizustehen, ihnen etwas beizubringen und sich mit ihnen
beschiftigen zu kénnen, werden als wesentliche Griinde fiir die Wahl des Stu-
diums Primarstufe genannt.

Berufsbild (14 Codierungen): Die Aussicht, dass es ,ein sehr erfiillender
Beruf einfach ist (Interview 7, S.24), wird durch die Rolle der Lehrperson
begriindet. Lehrerinnen und Lehrer sind es, die die ,Kinder zum Erwachsen-
werden® (Interview 4, S.20) anleiten, indem sie erzichen und , Fihigkeiten®
(Interview 6, S. 22) erwerben lassen. Es handle sich um einen sozialen Beruf,
dem eine ,Vorbildfunktion® (Interview 12, S.47) zukommt und es erméog-
licht, Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen und ,.ihnen dazu zu verhel-
fen, ihre Talente zu entfalten® (Interview 5, S. 38).

SpafS (10 Codierungen): ,Ja, der Job macht irrsinnig Spaf einfach® (Inter-
view 5, S. 14). Bereits erlebte Freude ,,am Umgang mit Kindern® (Interview 7,
S.49) oder ,am Unterrichten® (ebd.) stellen Griinde fiir die Wahl des Studi-
ums Primarstufe dar.

Unterrichten (9 Codierungen): Der Wunsch, unterrichten zu wollen, kann
als weitere Begriindung fiir das Studium verstanden werden. Es ginge dar-
um ,,Wissen (Interview 8, S.67) sowie ,den eigenen Weltblick® (Interview
3, S. 45) weitergeben zu kénnen, um den Kindern etwas beizubringen. Wenn
»die Kinder das dann auch lernen und du weifit, du hast es ihnen beigebracht®
(Interview 1, S. 47).

Selbstverwirklichung (7 Codierungen): Selbstverwirklichung kann auch als
Begriindung fiir das Studium Primarstufe determiniert werden, denn ,man
kann sich doch ein bisschen auch selbst verwirklichen, man kann seine Ein-
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stellungen auch weitergeben® (Interview 3, S. 25), da ,Kinder genau im Volks-
schulalter eigentlich noch am meisten geprigt werden kénnen (ebd., S. 22).

Interesse (3 Codierungen) und Idealismus (2 Codierungen): Daneben werden
noch das Interesse am Studium aber auch Idealismus genannt. Darunter kén-
nen die ,Leidenschaft fiir diesen Job“ (Interview 5, S. 38) oder ,das Verlangen,
die Intention® (Interview 11, S. 25) — Verinderung zu evozieren — verstanden
werden, welche auf Erfahrungen basieren.

5.3 Motive, die auf die Studienwahl! Primarstufe wirken kénnen

Als Deutungsmuster und somit als Motive, die auf die Studienwahl Primar-
stufe wirken, konnten Faktoren, die auf die Wahl der Ausbildung Einfluss
nehmen sowie Griinde fiir das Studium erkannt werden. Als maf3gebliche
Faktoren wurden die Codes Erfahrungen, Interesse am Beruf und an sozia-
ler Arbeit, personliche Kontakte, erwartete Jobchancen, Flexibilitit des Stun-
denplans, Unterstiitzung, personliche Betreuung, Selbsteinschitzung sowie ab-
wechslungsreiche Gestaltung des Studiums subsumiert. Auch die Beweggriin-
de Arbeit mit Kindern, das Berufsbild, Spafi, Unterrichten, Selbstverwirkli-
chung, Interesse, Idealismus sowie 6konomische Faktoren wurden als soziale
Deutungsmuster erkannt, welche als Grundlage fiir die Erstellung der Frage-
bogenitems herangezogen wurden. Im Folgenden sollen ausgewihlte Ergebnis-
se prisentiert werden, die aus der quantitativen Befragung gewonnen werden
konnten und einen Eindruck zu gewinnen erlauben, wer die Personen sind,
die sich fiir das Studium Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule inter-
essieren und welche Motive zur Entscheidung fithrten, am Eignungsverfahren
zum Bachelorstudium Primarstufe teilzunehmen.

5.4 Personen, die sich fir das Studium Primarstufe an der PH Wien
interessieren

Insgesamt nahmen 409 Personen an der quantitativen Befragung teil.” 50,5
Prozent der Interessenten und Interessentinnen waren unter 21 Jahre alt, 29,6
Prozent waren im Alter von 21 bis 25 Jahren. Der Kategorie ,,26 bis 30 Jah-
re“ ordneten sich 9,8 Prozent zu, 6,1 Prozent waren {iber 30 Jahre alt. 75,6
Prozent sind weiblich, 16,9 Prozent minnlich. Die meisten Teilnehmerinnen

? Im Folgenden werden nur fiir die Fragestellungen wesentliche Ergebnisse prisentiert. Feh-

lende Werte zu 100 Prozent: keine bzw. alternative Angaben
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und Teilnehmer der Untersuchung besuchten eine Allgemeinbildende héhere
Schule — AHS? (57,7%), 28,8 Prozent absolvierten eine Berufsbildende ho-
here Schule — BHS?, 5,9 Prozent verfiigen iiber eine Berufsreifepriifung, 4,4
Prozent iiber eine Studienberechtigungspriifung. Ein bereits abgeschlossenes
Studium haben 25 Personen und daher 6,1 Prozent der Befragten. Ein an-
deres Studium begonnen — und nicht abgeschlossen — haben 156 Personen,
dies entspricht 38,1 Prozent. Geboren wurden die meisten Personen in Oster-
reich (86,3%), 2,7 Prozent nannten Deutschland als Geburtsort, je 1,2 Pro-
zent die Tiirkei beziehungsweise Bosnien und Herzegowina. Als Sprache, die
im Elternhaus der Studienbewerber und Studienbewerberinnen iiberwiegend
gesprochen wurde, konnte Deutsch erhoben werden. 5,4 Prozent gaben an,
primir ,andere Sprachen® im Elternhaus gesprochen zu haben, ,,Deutsch und
andere Sprachen® nannten 20,8 Prozent. Die meisten Viter der Befragten wei-
sen als héchsten Bildungsabschluss ein Universitits- bzw. Hochschulstudium
auf (28, 6%), 25,5 Prozent schlossen mit einer Lehre ab und 14,9 Prozent
haben Matura. 30,5 Prozent der Miitter verfiigen iiber einen tertidren Bil-
dungsabschluss, 20 Prozent haben Matura, 16,1 Prozent schlossen mit einer
Lehre ab. Die Anzahl der Biicher im Haushalt, in dem die Personen aufge-
wachsen sind, wurden von 1,5 Prozent der Befragten auf ,,0 bis 10“ geschitzt.
13,4 Prozent gaben an, ,11 bis 50 Biicher” besessen zu haben. 28,1 Prozent
hatten ,,51 bis 100 Biicher® zur Verfiigung. Die Antwortméglichkeit ,,101 bis
200 Biicher” wihlten 21,5 Prozent. 32,5 Prozent erinnerten sich an ,mehr als
200 Biicher®.

5.5 Motive, die auf die Studienwahl Einfluss nehmen

Erfahrungen: Ob bereits gewonnene Erfahrungen im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen als mafigebliches Motiv verstanden werden kann, das auf
die Studienwahl Einfluss nimmt, wurde durch insgesamt fiinf Items iiber-
priift. So gaben 26 der 409 befragten Personen an, eine Bildungsanstalt fiir
Elementarpidagogik (BafEP) bzw. Bundesanstalt fiir Kindergartenpidagogik
(BAKIP) besucht zu haben (6,4%). 5,6 Prozent der am Eignungsverfahren
teilnehmenden Personen erklirten, selbst Kinder zu haben. 293 Studienin-

> AHS in Osterreich: vier Jahre Unterstufe, vier Jahre Oberstufe, Abschluss mit Reifepriifung

(Matura)
4 Berufsbildende hohere Schulen (BHS) in Osterreich: Oberstufe, fiinf Jahre, Abschluss mit
Reife- und Diplompriifung
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teressierte absolvierten bereits ein Praktikum in einem Kindergarten oder an
einer Volksschule, dies entspricht 71,6 Prozent der Grundgesamtheit. Vor al-
lem wurden Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Kindern im Alter von 6
bis 10 Jahren gesammelt. ,Dass ich bereits Erfahrungen im Umgang mit Kin-
dern sammeln konnte, hatte auf meine Studienwahl Einfluss“ stellte das fiinfte
Item dieser Kategorie dar. Es wies ein sechsstufiges Antwortformat auf: ,1 =
trifft iiberhaupt nicht zu®; ,2 = trifft nicht zu“, ,3 = trifft eher nicht zu®, ,4
= trifft eher zu®, ,,5 = trifft zu*, ,6 = trifft sehr zu“. Das errechnete Mittel (z)
betrigt 5,29 (SD = 0,95) und lisst erkennen, dass bereits gewonnene Erfah-
rungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen tendenziell als bedeutsam
fiir die Studienwahl eingeschitzt werden.

Interesse am Beruf und an sozialer Arbeit: Das Interesse am Beruf und an so-
zialer Arbeit wurde durch zwei Items tiberpriift. ,Ich habe mich fiir das Studi-
um Primarstufe entschlossen, weil mich der Beruf interessiert®, trifft fiir 95,35
Prozent sehr zu oder zu (z = 5,81, SD = 0,41). Ob der Wunsch, einen so-
zialen Beruf ausiiben zu wollen, auf die Entscheidung Einfluss nahm, wurde
durch eine weitere Frage erhoben. 85 Prozent der Studieninteressierten gaben
an, dass dies sehr zutrifft bzw. zutrifft (z = 5,43, SD = 0,78).

Persinliche Kontakte: Die Frage, ob personliche Kontakte auf die Studien-
wahl Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien Einfluss nehmen,
wurde durch zwei Items iiberpriift. Auch sie folgen dem sechststufigen Ant-
wortformat (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 6 = trifft sehr zu). , Ich wurde von
einer oder von mehreren Personen ermutigt, das Studium zu beginnen® trifft
auf 54,7 Prozent der Personen sehr zu bzw. zu (z = 4,47, SD = 1,33). Fiir das
Item ,Meine Familie oder Freunde hatten Einfluss auf die Wahl des Studiums*
betrigt das Mittel 3,43 (SD = 1,31).

Erwartete Jobchancen: ,Die Aussichten auf eine Anstellung nach dem Stu-
dium waren fiir meine Wahl entscheidend®, stellt jene Aussage dar, die die
erwarteten Jobchancen als Motiv iiberpriifen lieS. Fiir 34,7 Prozent der Be-
fragten trifft dies zu (z = 4,56, SD = 1,00).

Flexibilitiit des Stundenplans: Vier Items liefen tiberpriifen, ob die Flexibi-
licdt des Stundenplans als Motiv, das auf die Wahl des Studiums wirke, erkannt
werden kann. Das Item ,Flexible Zeiteinteilung ist mir bei einem Studium
wichtig® wurde von den meisten Personen mit ,,trifft eher zu“ beantwortet (Z
= 4,27, SD = 1,06). Neben dem Studium miissen 53,3 Prozent der Befragten
erwerbstitig sein. Die meisten Personen (37,9%) gaben das Ausmaf3 ,,geringfii-
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gige Beschiftigung® an. Die Aussage ,,Fiir die Vereinbarkeit des Studiums mit
meiner privaten Situation wiren Lehrveranstaltungen an Samstagen hilfreich®
triffc auf 70,9 Prozent der Personen eher nicht, nicht oder tiberhaupt nicht
zu ( = 2,69, SD = 1,43). Auch wurde erhoben, ob Lehrveranstaltungen am
spiten Abend als hilfreich wahrgenommen werden. Auch das wurde von 71,4
Prozent der Befragten als eher nicht, nicht und iiberhaupt nicht zutreffend
beurteilt (z = 2,78, SD = 1,43).

Persinliche Betreuung: ,Fiir die Wahl des Studiums war es mir wichtig,
dass ich an einer Hochschule — im Vergleich zu Universititen — personlicher
betreut werde®, trifft fiir 17,1 Prozent sehr zu. 27,9 Prozent gaben an, dass
dies zutreffe. , Trifft eher zu“, nannten 29,8 Prozent. Auf 15,4 Prozent der
Studieninteressierten trifft dies eher nicht zu, 4,4 Prozent determinierten dies
als nicht zutreffend. , Trifft tiberhaupt nicht zu“ gaben 1,5 Prozent an (z =
4,35, SD = 1,17).

Abwechslungsreiche Gestaltung des Studiums: Den meisten der befragten
Personen ist es wichtig (,trifft zu®), ,dass das Studium abwechslungsreich ist*
(z =5,1,SD = 0,78).

Okonomische Faktoren: Durch zwei Items wurde tiberpriift, ob skonomi-
sche Faktoren auf die Wahl des Studiums Einfluss nehmen. , Die Arbeitszeiten
der Primarstufenlehrperson waren fiir die Studienwahl entscheidend® traf fiir
die meisten Befragten cher nicht zu (z = 3,28, SD = 1,23). ,Der Abschluss
des Primastufenstudiums mit einem Master war fiir meine Studienwahl ent-
scheidend“ wurde vor allem mit , trifft eher nicht zu®“ beantwortet (Z = 3,65,
SD = 1,34).

Als mafigebliche Faktoren (Z > 5: ,trifft zu“ sowie , trifft sehr zu®), die ge-
genwirtig — im Kontext gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen auf die Wahl
des Studiums Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien — Einfluss
nehmen, kénnen Interesse am Beruf, Wunsch, einen sozialen Beruf auszuiiben,
Erfahrungen im Umgang mit Kindern sowie die abwechslungsreiche Gestal-
tung des Studiums subsumiert werden:

e Interesse am Beruf (z = 5,81, SD = 0,41)

e Wunsch, einen sozialen Beruf ausiiben zu wollen (Z = 5,43, SD = 0,78)

e Erfahrungen, die im Umgang mit Kindern gesammelt werden konnten (2
= 5,29, SD = 0,95)

e Abwechslungsreiche Gestaltung des Studiums (z = 5,1, SD = 0,78)
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Beweggriinde: Ein Item sollte erlauben, jene Motive zu identifizieren, die von
den Studieninteressenten und Studieninteressentinnen als bedeutsam erkannt
werden. Dabei waren Mehrfachantworten méglich: Ich habe mich fiir das Stu-
dium Primarstufe entschieden, weil

ich mit Kindern arbeiten mochte. (86,3%)

ich durch das Absolvieren einen erfiillenden Beruf ausiiben kann. (73,6%)
ich Kindern helfen will. (72,9%)

ich mein Wissen weitergeben will. (67,7%)

ich glaube, dass es Spafl macht. (56,7%)

ich meine Einstellungen weitergeben méchte. (43,5%)

mich die Inhalte besonders interessieren. (36,4%)

ich weiterhin Schulferien haben méchte. (10,0%)

ich das Studium leicht schaffen werde. (5,6%)

Als maf3gebliche Motive kénnen der Wunsch, mit Kindern arbeiten zu wol-
len (86,3%), die Vorstellung, nach dem Absolvieren des Studiums einen er-
filllenden Beruf auszuiiben (73,6%) sowie das Bestreben, Kindern zu helfen
(72,9%), subsumiert werden. Wissen weiterzugeben (67,7%) sowie die Er-
wartung, dass das Studium Primarstufe Spafl macht (56,7%), scheinen weite-
re Beweggriinde zu sein, die fiir mehr als die Hilfte der befragten Personen (n
= 409) zutreffen. 43,5 Prozent der Studieninteressierten mochten ihre Ein-
stellungen weitergeben, 36,4 Prozent interessieren die Inhalte des Studiums
besonders. Als weniger bedeutsam erscheinen der Wunsch, weiterhin Schulfe-
rien haben zu wollen (10%) oder die Vorstellung, das Studium leicht schaffen
zu kénnen (5,6%).

6 Interpretation und Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags war ein Verstehen von jenen Motiven, die ge-
genwirtig auf die Wahl des Studiums Primarstufe an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien wirken. Durch ein zweiphasiges Vorgehen wurde der Versuch un-
ternommen, neue Antworten zu erhalten.

Es galt zu erkennen, wer die Personen sind, die sich fiir das Studium Pri-
marstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien interessieren und motiva-
tionale Faktoren zu erheben, um diese zukiinftig beriicksichtigen zu kénnen.

Anlass bot die Restrukturierung der Ausbildung von Primarstufenlehrper-
sonen, welche im Studienjahr 2015/2016 zu verorten ist: ,,Es wire interessant,
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die Erhebung zu wiederholen und zu erforschen, ob sich Motivstrukturen
und Ein?ussfaktoren auf die Berufswahl aufgrund der Restrukturierung der
Ausbildung von den vorliegenden Ergebnissen unterscheiden® (Nowak 2016,
S.225). Dieses von Nowak (2016) konkretisierte Desiderat wurde durch den
vorliegenden Beitrag aufgegriffen. Trotz differierender Anniherungen an den
Untersuchungsgegenstand kann erkannt werden, dass sich die Hauptmotive
kaum unterscheiden.

Die Ergebnisse beider Erhebungen lassen erkennen, dass der Wunsch, mit
Kindern arbeiten zu wollen, als maf8geblich verstanden werden kann, um das
Studium an der Pidagogischen Hochschule Wien zu beginnen. Auch die Vor-
stellung, dass es sich um einen erfiillenden Beruf handle — der ,interessant,
abwechslungsreich und vielseitig ist“ (Nowak 2016, S. 224) — und das Bestre-
ben, Wissen zu vermitteln, wurden in den voneinander unabhingigen Un-
tersuchungen als leitend erkannt. Die Einflussfaktoren spiegeln dies ebenso
wider. Es zeigt sich, dass dem Interesse am Beruf und dem Wunsch, einen so-
zialen Beruf ausiiben zu wollen, gegenwiirtig besondere Bedeutung zukommt.

7 Ausblick

Der vorliegende Beitrag erlaubte es, ausgewihlte Ergebnisse der Untersuchung
sichtbar zu machen. Neben der Vorstellung weiterer Deutungsmuster, welche
aus den diskursiven Interviews gewonnen werden konnten, scheint es lohnens-
wert, an die Ergebnisse der quantitativen Befragung weitere Fragen zu stellen,
die zu einem tieferen Verstindnis der Studierendenpopulation verhelfen kon-
nen.
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Optimismus — naiv oder notwendig fur den Lehrerinnen-
und Lehrerberuf? Zum Optimismus von
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Abstrakt Deutsch

Gesundheitsstudien Uber Lehrpersonen berichten von psychischen wie physischen Pro-
blemen. Gleichzeitig wird befundet, dass sich hoffnungsvollere Menschen von schwieri-
gen Situationen rascher erholen, wahrend pessimistisch attribuierende eher dazu neigen
unter Druck zusammenzubrechen. Im Dienste der psychosozialen Gesundheit von Leh-
rerinnen und Lehrern werden die Chancen und auch mégliche Risiken des Konstruktes
Optimismus in den Blick genommen. Optimismus gilt als Resilienzfaktor, der eine wichtige
Widerstandsressource darstellt und zu besserer Gesundheit flihrt. Studierende des Ba-
chelorstudiengangs Primarstufe der Padagogischen Hochschule Wien wurden hinsichtlich
ihres psychologischen Merkmals Optimismus untersucht.

Schllsselworter

Optimismus, Resilienz, Lehramtsstudierende, Gesundheit

Abstract English

Health studies on teachers report mental as well as physical problems. At the same time,
research has shown that more optimistic people recover more quickly from difficult situati-
ons, whereas people with a pessimistic explanatory style tend to collapse under pressure.
In the service of teachers’ psychosocial health, both the chances and potential risks of
optimism are explored in this paper. Optimism is known to be a factor of resilience that
constitutes an important resistance resource and leads to better overall health. Students
of the University College of Teacher Education for Primary School were examined regar-
ding the psychological characteristic of optimism.
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1 Ausgangslage

Untersuchungen zum Thema ,Beanspruchung und Gesundheit von Lehre-
rinnen und Lehrern® haben seit zwei Jahrzehnten international Konjunktur
und zeigen, dass es eine kontinuierliche Herausforderung fiir diese Berufsgrup-
pe darstellt, psychisch und physisch gesund zu bleiben (vgl. Rothland 2013,
S.8; Reichl, Wach, Spinath, Briinken & Karbach 2014, S. 85ff.). Der Beruf
der Lehrerin und des Lehrers scheint mit hoheren gesundheitlichen Risiken
verbunden zu sein als andere Beschiftigungsfelder (vgl. Schaarschmidt 2005,
S.19; Laugaa, Rascle, & Bruchon-Schweitzer 2008, S. 24ff.). Merkmale der
Arbeitssituation, die als Stressoren bezeichnet werden, fiihren jedoch nicht bei
allen Lehrenden zu den gleichen Empfindungen und Symptomen von Uber-
forderung, Stress oder schliefSlich Ausgebrannt-Sein. Den Stressfaktoren ge-
geniiber stehen vielfiltige und direkte Einfliisse personlicher Ressourcen, wie
individuelle Bewiltigungsstrategien und Personlichkeitsmerkmale, die negati-
ve Auswirkungen reduzieren und Gesundheit unterstiitzen kénnen (vgl. Bou-
drias, Desrumaux, Gaudreau, Nelson, Brunet & Savoie 2011, S. 389; Laugaa
et al. 2008, S. 248ff.; Krause, Dorsemagen & Baeriswyl 2013, S. 61ff.).

Diesem Beitrag liegt das salutogenetische Paradigma zugrunde, das den
Blick darauf richtet, was gesund erhilt bzw. wie gesundheitsforderliche Eigen-
schaften von Individuen gestirkt werden konnen. Gesundheit wird hier als
ein dynamisches Gleichgewicht verstanden, das zwischen Belastungserleben
und wirksamen Bewiltigungsstrategien auf korperlicher, psychisch-mentaler
und sozialer Ebene pendelt (vgl. Franke 2012, S. 170ff.). Auflerdem wird Be-
zug zu einem Paradigma genommen, das die Bedeutung der Personlichkeit ins
Zentrum der Betrachtung stellt. Im Speziellen soll der Blick auf die optimisti-
sche Grundhaltung als individueller Resilienzfaktor angehender Lehrpersonen
gerichtet werden.

Andere Bedingungen und Annahmen zum Thema der Gesundheit von
Lehrpersonen, wie gesellschaftliche und bildungspolitische Verinderungen,
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arbeitsbezogene Einflussfaktoren, auflerberufliche Einfliisse oder generelle
Merkmale und Erwartungen an die Rolle der Lehrperson werden hier nicht
behandelt. Im Sinne der Gesundheitsvorsorge zukiinftiger Lehrpersonen ist
Ziel dieses Beitrags im ersten Teil, anhand theoretischer und bereits bestehen-
der empirischer Befunde zu kliren, ob bzw. in welcher Form eine optimistische
Grundhaltung fiir den Beruf der Lehrerin und des Lehrers und fiir die Erhal-
tung der Gesundheit in diesem hilfreich und sinnvoll ist. Im zweiten Schritt
soll empirisch konkret untersucht werden, wie optimistisch Lehramtsstudie-
rende der Primarstufenausbildung an der Pidagogischen Hochschule Wien zu
Beginn ihrer Ausbildung sind.

2 Theoretische Grundlage

Die folgenden zentralen Begriffe werden vor dem Hintergrund der Positiven
Psychologie definiert, die sich als jiingstes Forschungsgebiet der akademischen
Psychologie mit der Grundfrage beschiftigt, wie psychisches Wohlbefinden
und psychische Leistungsfihigkeit aufrechterhalten werden kénnen und wie
die persénliche Entwicklung von Menschen im Sinne eines gelingenden und
erfiillten Lebens unterstiitzt werden kann (vgl. Blickhan 2015, S. 11).

2.1 Resilienz und Gesundheit

Resilienz wird in der Literatur meist als ein Zusammenwirken psychologi-
scher Elemente beschrieben, das die Bewiltigung von Herausforderungen und
einen konstruktiven Umgang mit kritischen Situationen erméglicht und die
psychische Gesundheit auch unter hohen Anforderungen schiitzt (vgl. Pauls,
Schlett, Soucek, Ziegler & Frank 2016, S. 105). Die Resilienzforschung ver-
weist sowohl im allgemeinen beruflichen Kontext (vgl. Luthans, Vogelgesang
& Lester 20006, S. 35ff; Soucek, Pauls, Ziegler & Schlett 2015, S. 17; Boudri-
as etal. 2011, S.378) als auch im pidagogisch-psychologischen Kontext (vgl.
Carver & Scheier 1998; Carver, Scheier & Segerstrom 2010, S. 879ft.; Hans-
sen, Vancleef, Vlaeyen, Hayes, Schouten & Peters 2015, S. 1525ff.) auf starke
Effekte in Bezug auf die schiitzende Wirkung von Selbstwirksamkeit, Opti-
mismus und Hoffnung im Umgang mit herausfordernden Bedingungen und
Situationen, wobei Optimismus hohe Korrelationen mit Bewiltigungsstrate-
gien zeigt. Sabouripour und Roslan (2015, S.159) weisen darauf hin, dass
es eine empirisch schwer zu erfassende Wechselwirkung zwischen Optimis-
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mus und Personlichkeitsvariablen wie Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit und
Kontrolliiberzeugung zu geben scheint. Boudrias et al. (2011, S. 389) schluss-
folgern, dass personliche Ressourcen gezielt fiir Mafinahmen zur Erhéhung
der Gesundheit, fiir das Entwickeln einer ausgewogeneren Perspektive und
zur Verbesserung der Belastbarkeit einsetzbar sind.

2.2 Gesundheitim Lehrerberuf

Untersuchungen zu Belastungseffekten und Gesundheit von Lehrpersonen
bestitigen iiberwiegend die Anfilligkeit der psychischen Gesundheit dieser
Berufsgruppe und verweisen auf dringlichen Handlungsbedarf (vgl. Schaar-
schmidt 2005, S. 15ff.). In der Potsdamer Lehrerstudie wurden neben zwei
unterschiedlichen gesundheitsschidigenden Risikomustern auch gesundheits-
fordernde Beanspruchungsmuster herausgearbeitet. Das sogenannte Muster G
beschreibt ein schiitzendes arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten, das einer-
seits mit hohem Arbeitsengagement einhergehend mit Distanzierungsfihig-
keit verbunden ist und andererseits giinstige Werte in der Widerstandskraft
aufweist. Personen mit dem gesundheitsforderlichen Muster weisen demnach
die geringste Ausprigung in der Resignationstendenz und héchste Werte in
positivem Emotionserleben auf. Optimismus wird in dieser Arbeit als Gegen-
dimension zur Resignation verstanden und mit den positiven Emotionen wie
Hoffnung, Stolz und Freude durch Erfolgserleben sowie Wohlbefinden in Zu-
sammenhang gebracht.

Uber alle untersuchten Regionen hinweg zeigten sich in der Potsdamer
Lehrerstudie im Geschlechtervergleich markante Unterschiede. Frauen erleb-
ten ihre Situation statistisch hoch signifikant prekirer als Minner, da sich
verminderte Widerstandsressourcen in Bezug auf geringere Distanzierungsfi-
higkeit, hohere Resignationstendenz, sowie eingeschrinkter innerer Ruhe und
Ausgeglichenheit zeigten (vgl. Schaarschmidt 2005, S. 52).

Die Musterverteilung von Lehramtsstudierenden zeigte einen im Verhilt-
nis zu berufstitigen Lehrpersonen noch gréfleren Anteil des G-Musters (29%),
allerdings lag auch ein betrichtlicher Anteil im Risikomusterbereich (40%). Es
wird demonstriert, dass mit diesen Mustern im besonderen Mafle das Erleben
beruflicher Eignung bzw. Nichteignung verbunden ist und sich die Musterver-
teilung im Laufe der berufstitigen Jahre zu Ungunsten des gesundheitsrelevan-
ten Bildes verindert (vgl. Schaarschmidt 2005, S. 69). Entwicklungen wurden
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auch auf der Dimension Optimismus zu zwei Messzeitpunkten betrachtet, wo-
bei sich die mittleren Werte als sehr konstant darstellten. Unter Beriicksichti-
gung der Mustereinteilung zeigten sich jedoch insofern Unterschiede, als die
Optimismuswerte jener Studierenden mit Gesundheitsmuster die Werte der
Angehorigen des Risikomusters iiberragten (vgl. ebd., S. 97).

2.3 Optimismus

Zum Begriff Optimismus bietet die psychologische Forschung unterschiedli-
che Konzepte. Carver, Scheier & Segerstrom (2010, S. 879f.) verstehen Op-
timismus und Pessimismus als Personlichkeitsmerkmale im Sinne eines dfis-
positionalen Optimismus bzw. Pessimismus und beschreiben diese Konstrukte
als generalisierte und zeitlich stabile Erwartungen bezogen auf zukiinftige Er-
eignisse, die sich in entsprechend ausgerichteten Herangehensweisen ans Le-
ben manifestieren. Wihrend optimistische Menschen eher darauf vertrauen
und erwarten, dass Gutes passiert und mit Zuversicht in die Zukunft blicken,
hegen pessimistische Menschen starke Zweifel und erwarten eher Schlechzes.
Optimismus sei demnach ein zukunftsorientiertes Konstrukt, das positive Zu-
kunftserwartungen impliziert.

Einen anderen Ansatz liefern Seligman und Brockert (2014) mit dem
Modell vom erlernten Optimismus. Sie gehen von einem lerntheoretisch-
kognitiven Paradigma aus und bringen damit die im pidagogischen Kontext
interessante Perspektive ein, dass Optimismus auch verindert werden kann
(vgl. ebd. S.144). Dieses Modell postuliert, dass Optimismus und Pessimis-
mus unterschiedlichen Attributionsstilen folgen. Es werden zwei Dimensio-
nen beschrieben, in deren Abhingigkeit die entsprechende Ausprigung steht.
Dieser Theorie nach erkliren sich optimistische Menschen gute Ereignisse mit
permanenten, universellen Ursachen, wie Charaktereigenschaften oder Fihig-
keiten und ungliickliche Ereignisse temporir und spezifisch (vgl. Seligman &
Brockert 2014, S. 153; Seligman 2006, S. 3ff). Pessimistisch eingestellte Per-
sonen zeigen ein genau umgekehrtes Muster, das mit Depressionen in Verbin-
dung gebracht wird. Dieser Ansatz beschreibt damit den vergangenheitsori-
entierten Aspekt des Optimismus, der in seinem Erscheinungsbild auch von
Erfahrungen mit entsprechend kognitiver Bewertung mitgeprigt wird (vgl. Se-
ligman 2006, S. 171f).
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Studien zeigen, dass optimistische Denkweisen und Zuschreibungen weit-
reichende Auswirkungen an die Herangehensweise an die Welt haben und so
auch die Problemlosefihigkeit, den Selbstwert und sein stirkstes Korrelat, das
Gliick, férdern (vgl. Bucher 2009, S. 186). Durch die Koppelung mit diesen
Faktoren bedingt Optimismus hohere Widerstandsfihigkeit und eine positive
Wirkung auf psychische und physische Gesundheit (Lorant, Deli¢ge, Eaton,
Robert, Philippot & Ansseau 2003, S.98ff.; Carver, Scheier & Segerstrom
2010, S.791t). So wird Optimismus auch als Basis fiir psychische Stabilitit
angeschen, die nach Schaarschmidt (2007, S. 164ff.) eine von vier grundle-
genden Eignungsvoraussetzungen fiir den Beruf der Lehrerin und des Lehrers
darstellt.

2.4 Optimistische Lehrpersonen

Nachdem Optimismus kognitive und emotionale Ressourcen und zielfiihren-
de Bewiltigungsstrategien bereitstellen kann, womit Lehrpersonen ihr eige-
nes Wohlbefinden verbessern konnen, verweist Bucher (2009, S. 187) auf die
sich daraus ergebenden Implikationen im schulischen Handlungsfeld. Sowohl
nonverbal als auch im sprachlichen Ausdruck kénnen positive oder negative
Botschaften vermittelt werden, die im ersten Fall motivierend, selbstwert- und
damit lernforderlich und optimismusfordernd sein konnen oder im anderen
Fall psychisch belastend, entmutigend und fiir die Lernbereitschaft kontrapro-
duktiv. Frick (2011) beschreibt in seinem Plidoyer fiir die Kraft der Ermuti-
gung essentielle Eigenschaften einer Lehrperson. Diese brauche Stehverméogen,
Kraft, Optimismus, Glauben an das Gute im Kind und die Uberzeugung, dass
in jedem Kind positive Ressourcen oder Ansitze stecken. Optimistische Lehr-
personen erwarten demnach gute Ergebnisse, auch unter schwierigen Bedin-
gungen (vgl. ebd., S.203f.). Dies fiihrt zu einer stirkeren Wahrnehmung posi-
tiver Emotionen, wie Hoffnung, Freude und Gelassenheit. Pessimistisch einge-
stellte Lehrpersonen erwarten per Definition schlechte Ergebnisse, schwierige
Situationen und Erlebnisse stehen im Fokus. Dies ergibt einen Uberhang an
negativen Gefiihlen wie Angst, Wut, Sorge, Traurigkeit bis hin zur Verzweif-
lung (vgl. Carver & Scheier 1998). Der Zusammenhang positiver Emotio-
nen mit einem erweiterten Wahrnehmungs- und Handlungsspielraum wird
im Rahmen der Broaden-and-Build-Theorie erklirt (vgl. Fredrickson & Joi-
ner, 2002, S.172ff.). Durch den offenen, emotional positiven Zugang kon-
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nen sich demzufolge innere Ressourcen entwickeln, die eine Aufwirtsspirale
in Gang setzen. Positive Stimmung, die auf der affektiven Ebene mit opti-
mistischem Denken stets einhergeht, und zuversichtliche Denkweisen kénnen
sich gegenseitig verstirken.

2.5 Kritischer Blick auf das Konstrukt Optimismus

Der Optimismusdiskurs zwischen den Zuschreibungen Verblendung, Naivi-
tit und Irrglaube eines blinden Optimismus versus der Notwendigkeit eines
Menschenbildes, das an das Gute und Erreichbare glaubt und so mit dem
Blick auf das Positive trotz Riickschligen Ziele erreicht, hat historische Wur-
zeln (vgl. Weidner 2017, S.24). Kritisch muss die Frage gestellt werden, ob
ein allzu groler Optimismus nicht auch Gefahren birgt und ohne Abwiigen
von Risiken in eine falsche bis gefihrliche Richtung fiihren kann.

Radcliffe und Klein (2002) beschreiben im Zusammenhang mit einer op-
timistischen Voreingenommenheit als Unterschitzung des personlichen Risi-
kos den sogenannten unrealistischen Optimismus. Dieser bezieht sich auf die
Erwartung, dass negative Ereignisse eher bei anderen als bei sich selbst auftre-
ten, und kann als Beurteilungsfehler bezeichnet werden (vgl. ebd. S. 836fT.).
Eine unrealistisch optimistische Eischitzung von Situationen kénnte demnach
fiir die Handlungsmotivation ungiinstig sein (vgl. Hoyer 2000, S. 111ff.).

Weidner (2017) spricht vom Typ des naiven Optimisten und beschreibt ihn
als begeisterungsfihig, energievoll, tatendurstig, risikofreudig, spontan und er-
folgreich. Er neige aber auch dazu blind vor Begeisterung zu sein. Hindernisse,
Probleme oder Misserfolge wiirden ignoriert und die Hoffnung, die verbreitet
wird, sei grenzenlos und ohne grof8e Riicksicht auf andere Menschen im Sys-
tem. Der naive Optimist setze zuweilen das verniinftige Denken aufler Gefecht
und lenke die Erwartung auf einen besseren Ausgang, ohne dass hinreichende
Grundlagen dafiir sprichen (vgl. ebd., S. 78f.). In der Neurowissenschaft wird
dieses Phinomen Optimism Bias genannt. Diese Verzerrung kann sehr positive
Folgen haben, wobei es aber eine Frage des Ausmafles ist, ob sie hilfreich oder
schidlich ist (vgl. Sharot 2011, S. 941ff.).

Ubertragen auf den schulischen Kontext stellt sich die Frage, inwieweit
diese Form des Optimismus von Lehrpersonen fiir die eigene Gesundheit for-
derlich und hilfreich fiir die anvertrauten Kinder ist. Begeisterungsfihigkeit
und ein hoher Energielevel sind unbestritten vorteilhafte Eigenschaften einer
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Lehrerinnen- und Lehrerpersénlichkeit. Die Grenze kann allerdings im psychi-
schen Bereich bei einem Aktivitdtsniveau liegen, das die Zone des Ausbrennens
freilegt. Fiir Schiilerinnen und Schiiler kann eine hohe Erwartungshaltung ih-
rer Lehrpersonen zu starken positiven Effekten in den Lernergebnissen fiih-
ren, was bereits Studien zum Rosenthaleffekt zeigten (vgl. Rosenthal & Jacob-
son 1966, S.115ff.). Dennoch ist eine Erwartungshaltung auf allumfassende
Machbarkeit, zum Beispiel im Zusammenhang mit Testungen zur Vergleich-
barkeit kritisch zu betrachten.

Eine sinnvolle Differenzierung beriicksichtigt auch potenziell negative
Konsequenzen. Weidner (2017, S.12) spricht diesbeziiglich und in Abgren-
zung zu den oben beschriebenen Formen vom Sekundiren Optimismus. Er
beschreibt diesen als einen, mit dem das stimmige Mafd im Auge behalten
wird. Es kann angenommen werden, dass auch im Handlungsfeld Schule eine
realistische und grofle Portion an Optimismus zielfithrend und gesundheits-
forderlich ist.

3 Ziele und Forschungsinteresse

Es interessiert, wie hoch die Optimismuswerte der Lehramtsstudierenden fiir
Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien sind und wie diese auf
die Kategorien ziemlich bis sehr optimistisch, mittelmdfSig optimistisch bzw. we-
nig bis gar nicht optimistisch verteilt sind. Insbesondere interessiert der Anteil
der mifSig bis gar nicht Optimistischen, da jene mit diesem Merkmal im Sinne
der Typen nach Schaarschmidt (2005, S. 26f.) einer Risikogruppe angehéren
konnten. In Bezug auf Lehramtsstudierende verweist Schaarschmide (2005)
auf einen Anteil von vierzig Prozent an Risikomustertrigern, die neben an-
deren Merkmalen eine hohe Resignationstendenz aufweisen (vgl. ebd., S. 69).
Fiir diese Studie wird angenommen, dass in der Stichprobe ein Anteil von
Personen mit geringem Optimismuswert als schwacher Resilienzfaktor identi-
fiziert werden kann (Hypothese 1).

Es wird erwartet, dass sich die untersuchten Lehramtsstudierenden in ih-
rem Optimismus nicht von einer validierten Referenzgruppe' unterscheiden
(Hypothese 2). Kemper, Beierlein, Kovaleva und Rammstedt (2012) bieten

1 Referenzwerte basieren auf einer Bevolkerungsstichprobe in Deutschland (N = 1134) der

ALLBUS 2010 = Allgemeine Bevélkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (vgl. Kemper
etal. 2012).
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zur standardisierten Skala SOP2? eine Referenztabelle (n = 1134) an, die nach
Alter (18 bis 35 Jahre, 36 bis 65 und ilter als 65), nach Bildungsniveau (ge-
ring, mittel, hoch) und nach Geschlecht differenziert. Diese Referenzwerte
erlauben nach Kemper et al. (2012) einen Vergleich der SOP2 Werte mit de-
nen relevanter Subgruppen aus Zufallsstichproben. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der vorgestellten Studie fallen gesamt in die Gruppe der 18- bis
35-Jihrigen. In Bezug auf das Bildungsniveau ziehen die Skalenentwicklerin-
nen und -entwickler die Dauer der Schulbildung als Maf§ heran, wobei eine
Schulbesuchsdauer von mehr als elf Jahren als hohes Bildungsniveau definiert
wird. Alle Lehramtsstudierenden fallen demnach in diese Kategorie.

Da Carver, Scheier & Segerstrom, (2010, S. 879f.) Optimismus im dispo-
sitionalen Sinn verstehen und dieses Konstrukt als generalisierte und zeitlich
stabile Erwartungen beschreiben, wird weiters erwartet, dass sich die Auspri-
gung des Optimismus iiber eine begrenzte Zeitspanne nicht signifikant verin-
dert (Hypothese 3).

Schaarschmidt (2005, S. 52) berichtet von einem markanten Befund hin-
sichtlich des Gesundheitsmusters im Geschlechtervergleich, demnach Frauen
héhere Resignationstendenz bzw. geringeren Optimismus im Zusammenhang
mit Resilienz aufweisen. Wenn auch die Erklirungen dafiir auf mehreren Ebe-
nen zu suchen sind, interessiert, ob auch unter den Probandinnen und Proban-
den der vorliegenden Stichprobe dieser Unterschied im Merkmal Optimismus
augenscheinlich wird und sich dieses hinsichtdlich des Geschlechts zu den drei
Messzeitpunkten unterscheidet (Hypothese 4).

4 Methodische Vorgehensweise

Zur Erfassung des Optimismus wurde zu drei Testzeitpunkten innerhalb von 6
Monaten (t1, t2 und t3) mittels standardisiertem Fragebogen, der Skala SOP2,
die Selbsteinschitzung der Konstrukte Optimismus und Pessimismus erfasst
(vgl. Kemper et al. 2012). Diese Kurzskala ist auf testpsychologische Kriterien
gepriift und erlaubt eine rasche Datenerhebung. Der Skala liegt die Definition
von Scheier und Carver (1985) zugrunde, die Optimismus bzw. Pessimimus
als dispositionales, generalisiertes, stabiles und zukunftsorientiertes Personlich-
keitsmerkmal definieren (vgl. ebd. S.219ff). Die Skala umfasst zwei Items
(Wie optimistisch bzw. pessimistisch sind Sie im Allgemeinen?) mit sieben-

? Skala Optimismus-Pessimismus-2 (vgl. Kemper et al.2012)
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stufiger Ratingskala (von gar nicht optimistisch/pessimistisch bis sehr optimis-
tisch/pessimistisch) zur Selbsteinschitzung der Probandinnen und Probanden.
Beide Items werden mit je einer Definition des Konstrukts eingeleitet, um fiir
die Befragten die Bedeutung der Begriffe ,Optimismus® und ,,Pessimismus®
klarzulegen. Der Skalenwert (in der Datenanalyse als Optimismuswert bezeich-
net), wird als Mittelwert aus dem ersten Itemscore zum Optimismus mit dem
rekodierten Pessimismuswert berechnet. Die erhaltenen Skalenwerte werden
in diesem Beitrag den Kategorien wenig bis gar nicht optimistisch (1 bis 3), mit-
telmdifSig optimistisch (3,5 bis 4,5) und ziemlich bis sehr optimistisch (5 bis 7)
zugeordnet.

Die gesamte Gelegenheitsstichprobe umfasste 212 Studierende der Pid-
agogischen Hochschule Wien des Bachelorstudiengangs des Studienjahres
2016/17 fiir Primarpadagogik. Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer befan-
den sich im zweiten Semester und nahmen am Seminar ,, Individuelle Entwick-
lung® teil. Jene Studierenden wurden fiir die Studie ausgewihlt, weil in diesem
Seminar thematisch auf die Personlichkeitsentwicklung und Gesunderhaltung
von Lehrpersonen eingegangen wird, ein gesamter Jahrgang erfasst und die
Erhebung vor Ort durchgefiihrt werden konnte. Insgesamt gaben 134 Pro-
bandinnen und Probanden ihr Geschlecht an. Der Anteil der Frauen betrug
88,1 Prozent, jener der minnlichen Teilnehmer 11,9 Prozent.

5 Darstellung der Ergebnisse

Zur Berechnung deskriptiver (Hypothese 1) und inferenzstatistischer Analy-
sen (Hypothesen 2 bis 4) wurde die Software IBM SPSS Statistics Version
24.0 (vgl. IBM 2016) verwendet. Ubersicht 1 zeigt die Optimismuswerte der
gesamten Stichprobe zu drei Messzeitpunkten. Mehr als zwei Drittel der Un-
tersuchten bezeichnen sich zu allen Messzeitpunkten als ziemlich bis sehr op-
timistisch. Mittelmifig optimistisch beschreiben sich 16 bis 20,7 Prozent. Als
wenig bis gar nicht optimistisch werden 8 bis 12,8 Prozent ausgewiesen. Die
Annahme der Hypothese 1 kann demnach bestitigt werden. Die tendenziel-
len Schwankungen zwischen den Messzeitpunkten beziehen sich nicht auf das
Forschungsinteresse dieses Beitrags. Diese werden in einer weiterfithrenden
Arbeit im Rahmen einer Interventionsstudie analysiert.

Ubersicht 2 zeigt, wie optimistisch die untersuchte Gruppe durchschnitt-
lich in Bezug auf die Referenzwerte der SOP2-Skala ist (vgl. Kemper et al.
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2012). Die Teilnehmenden der hier vorgestellten Studie werden aufgrund der

mindestens 11-jihrigen Schulzeit zur Ginze dem hohen Bildungsniveau zu-

geordnet. Die Referenztabelle gibt Gesamtwerte fiir die Altersgruppe der 18-
bis 35-Jihrigen an. Diese Werte werden gesplittet nach dem Geschlecht mit
der Gesamtheit der Versuchsteilnehmerinnen und -nehmer dieser Studie ver-

glichen.
Referenzwerte  Optimismuswerte der Studierenden
SOpr2
tl 2 3
M SD M SD M SD M SD
weiblich 5,33 1,13 4,98 1,36 5,14 1,20 5,08 1,30
minnlich 5,64 1,20 5,23 1,00 5,46 0,86 5,36 0,74
gesamt 5,45 1,16 5,01 1,32 5,17 1,17 5,12 1,24
N 127 119 102

Ubersicht 2: Optimismuswerte (Gruppenmittelwerte und Standardabweichungen) der Stichprobe im
Vergleich zur Referenzgruppe zu drei Messzeitpunkten
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Der Mittelwert in der vorliegenden gesamten Stichprobe liegt zu allen
Messzeitpunkten statistisch signifikant unter dem Wert in der Referenzgruppe
[t1: ¢ (209) = 4,426, p = 0.001], [2: t (159) = -2,477, p = 0.014], [t3: t
(100) = -2,681, p = 0.009]. Demnach muss Hypothese 2 verworfen werden.
Die untersuchten Lehramtsstudierenden sind insgesamt signifikant weniger
optimistisch als die Referenzgruppe.

Die geschlechtsspezifischen Mittelwerte weichen bei weiblichen Studie-
renden nur zum Zeitpunke t1 statistisch signifikant von der Referenzstichpro-
be ab [F (2, 110) = 2,74, p = 0,007], die weiteren bedingten Mittelwerte
dieser Gruppe unterscheiden sich nicht signifikant von den Werten in der Re-
ferenzstichprobe.

Um die Hypothesen 3 und 4 zu priifen, wurde eine Varianzanalyse mit
Messwiederholung gerechnet. Die Annahme, dass sich der Optimismuswert
tiber den Untersuchungszeitraum von einem halben Jahr stabil im dispositio-
nalen Sinne der Definition von Carver, Scheier & Segerstrom (2010, S. 879f.)
verhilt, kann bestitigt werden. Die Ausprigung des Optimismus hat sich in
Bezug auf die gesamte Stichprobe nicht signifikant erhéhe (p > 0,05).

Es zeigt sich in dieser Stichprobe auch kein signifikanter Effekt in Bezug
auf das Geschlecht. Die Mittelwerte der Frauen liegen nicht signifikant unter
jenen der Minner (p > 0,05). Die Hypothese 4 muss daher verworfen werden.

6 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel dieser Studie war zu erheben, wie optimistisch sich Lehramtsstudie-
rende des zweiten Semesters der Primarstufe an der Pidagogischen Hochschu-
le Wien zu Studienbeginn einschitzen, wie optimistisch diese im Vergleich zu
entsprechenden Referenzwerten sind, ob sich der Optimismuswert iiber einen
begrenzten Zeitraum konstant verhilt und ob es im Geschlechtervergleich Un-
terschiede gibt.

Wie erwartet, konnte eine Gruppe von Studierenden identifiziert werden,
die einen wenig bis gar nicht ausgeprigten Optimismus erkennen lielen (Hy-
pothese 1). Diese Personengruppe weist demnach im Merkmal Optimismus,
das als gesundheitsforderlicher Faktor angesehen wird, einen Risikowert auf.
Da Optimismus positive Emotionen impliziert und der psychischen Stabili-
tit, dem subjektiven Wohlbefinden und der Widerstandskraft dient, liefert
das vorliegende Ergebnis empirische Evidenz fiir eine weitergehende Beach-
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tung dieses Merkmals hinsichtlich Eignung und Begleitung im pidagogischen
Ausbildungskontext.

Die untersuchten Lehramtsstudierenden zeigten sich als Gesamtgruppe in
allen Messzeitpunkten signifikant weniger optimistisch als die Referenzgrup-
pe. Die Annahme, dass die befragten Studierenden des Lehramts der Primar-
stufe zumindest auf gleichem Ausprigungsniveau liegen, muss jedenfalls fiir
die minnlichen Studierenden verworfen werden. Die weiblichen Studieren-
den wiesen zum ersten Messzeitpunkt ebenso ein signifikantes Ergebnis auf.
Dies verinderte sich im Laufe des Untersuchungszeitraums allerdings dahin-
gehend, dass sich die weiblichen Studierenden zu Messzeitpunkt zwei und drei
nicht mehr signifikant von der Referenzgruppe unterschieden.

Die Merkmalsausprigung Optimismus verinderte sich nicht signifikant
mittelfristig tiber den Untersuchungszeitraum von etwa acht Monaten Somit
ist die Hypothese 3 zu bestitigen. Dieses Ergebnis unterstiitzt die Annahme
von Carver, Scheier & Segerstrom (2010), dass es sich bei dem Personlichkeits-
merkmal Optimismus um eine relativ stabile, zeitiiberdauernde dispositionelle
Eigenschaft handelt (vgl. ebd. S.879f). Dass es sich bei Optimismus den-
noch um ein langfristig entwicklungsfihiges Merkmal handeln kénnte (vgl.
Seligman & Brockert 2014, S. 144), belegen Kemper et al. (2012) mit den
Werten zum Optimismus der Referenzgruppe, wonach sich Optimismus mit
zunchmender Bildung erhéht. Die genannten Befunde lassen fiir zukiinftige
Studien die Frage offen, ob durch Mafinahmen im Rahmen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung die Ausprigung dieses Resilienzfaktors langfristig gesteigert
werden kann.

Das Ergebnis, das keinen geschlechtsspezifischen signifikanten Unter-
schied in Bezug auf die optimistische Grundeinstellung iiber die drei Mess-
zeitpunkte befundet (Hypothese 4), hat Erklirungen auf mehreren Ebenen
zu suchen. Es ist in jedem Fall zumindest zu beriicksichtigen, dass das von
Schaarschmidt (2005, S. 52) beschriebene Gesundheitsmuster mehrere Kom-
ponenten umfasst und die geringe Anzahl der minnlichen Probanden in der
vorliegenden Untersuchung die Aussagekraft dieses Befundes limitiert.

Diese Erhebung beschreibt aufgrund der Verwendung einer Kurzskala le-
diglich einen Aspekt resilienter Strukturen, nimlich jenen der optimistischen
Grundhaltung. Es wurden keine anderen Personlichkeits- bzw. Resilienzfakto-
ren und auch keine gesundheitsbezogenen Daten erhoben, die iiber die Op-
timismuswerte gelegt bzw. damit in Beziechung gesetzt werden kénnen. Die
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vorliegenden Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass
die Untersuchung an einer relativ kleinen Gelegenheitsstichprobe durchge-
fiihrt wurde, bei der zudem der Minneranteil berufsentsprechend gering war.
Dies begrenzt die Méglichkeiten geschlechterbezogene Aussagen zu treffen,
generell Effekte feststellen zu kénnen und Aussagen der Befunde zu genera-
lisieren. Nichtsdestotrotz gibt es Hinweise, die Anlass geben, in zukiinftigen
Studien der Frage nachzugehen, wie die protektive Wirkung einer optimis-
tischen Lebenseinstellung hinsichtlich der Erhaltung psychischer und phy-
sischer Gesundheit (Carver & Scheier 1998; Carver, Scheier & Segerstrom
2010, S. 8791f.; Hanssen et al. 2015, S. 1525ff.; Seligman 2006) im Rahmen
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung Beachtung finden soll.

7 Ausblick

Hauptanliegen der vorliegenden Studie ist es, ein Bild des Resilienzfaktors
Optimismus bei Lehramtsstudierenden der Pidagogischen Hochschule Wien
zu zeichnen, da — wie Schaarschmidt (2005) es nennt — Lehrpersonen einen
durchaus bodenstindigen pidagogischen Optimismus und darauf gegriinde-
te Tatkraft brauchen (vgl. ebd. S.153). Daraus sollen Vorschlige fiir weiter-
fiihrende Studien abgeleitet werden. Besonderes Augenmerk kénnte dabei auf
weiteren individuellen Faktoren und Verhaltensweisen liegen, die einen ge-
sundheitsforderlichen Umgang mit den Anforderungen des Berufes erleich-
tern. Weiters wiire zu fragen, welche Bedingungen, Mafinahmen und Faktoren
zu der relativen Verbesserung des Optimismuswertes der weiblichen Studie-
renden fiihrten (vgl. Ubersicht 2) bzw. den konstant signifikant unter dem Re-
ferenzwert liegenden Wert der minnlichen Studierenden erkliren (vgl. Uber-
sicht 2).

Im Sinne einer verbesserten Rekrutierung und Vorbereitung des
Lehrerinnen- und Lehrernachwuchses wire wiinschenswert, Risikopersonen
zu Studienbeginn zu identifizieren, die ein spezielles Angebot zur Selbstreflexi-
on ihres persénlichen Musters, ihrer Berufswahl und begleitende Mafinahmen
zur Stirkung der Resilienz im Sinne der Gesunderhaltung im Lehrerberuf an-
nehmen konnen. Entsprechende gesundheitsbezogene Interventionen sollen
erprobt und evaluiert werden.

Im Lingsschnitt wire interessant zu erforschen, ob bzw. inwiefern sich mit
zunchmender Bildung im Allgemeinen bzw. mit speziellen Bildungsangeboten
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die Ausprigung der optimistischen Lebenseinstellung der untersuchten Studi-
enanfingerinnen und -anfinger in Bezug auf die dispositionelle Ausgangshal-
tung mittel- und langfristig verindert.

Sich bei der Auswahl von zukiinftigen Lehrpersonen allein auf den Fak-
tor Optimismus zu beziehen und gesundheitspriventive MafSnahmen ledig-
lich auf die Férderung personaler Ressourcen zu beschrinken, greift aber im
Sinne eines ganzheitlichen und systemorientierten Ansatzes zu kurz.
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Abstract Deutsch

Internationalisierung, Fremdsprachenkenntnisse und berufliche Weiterbildung sind not-
wendige Ziele in einem gemeinsamen Europa, besonders im Hochschulbereich. Einer
kurzen Darstellung von Erasmus+ Mobilitdtsprogrammen mit Fokus auf Osterreich folgt
der Blick auf Sprachmobilitatsprogramme an der Padagogischen Hochschule Wien. Er-
gebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse mundlicher Interviews zeigen, dass Verwaltungs-
bedienstete diese seltener als Hochschullehrpersonen in Anspruch nehmen, weisen auf
einen hohen administrativen und finanziellen Aufwand hin und lassen Perspektiven flr die
Zukunft ableiten.
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Abstract English

Internationalisation, foreign language skills and professional development are necessary
goals in a common Europe, especially in the academic sector. A brief presentation of
Erasmus+ mobility programmes with a focus on Austria is followed by a look at language
mobility programmes at the University College of Teacher Education in Vienna. The results
of the qualitative content analysis of oral interviews show that administrative staff make
less use of these than university lecturers, point to high administrative and financial costs
and allow perspectives for the future to be derived.
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1 Chancen und Anspriiche an ein vernetztes Europa

Verstirkte Internationalisierung bietet unserer Gesellschaft Synergien und
neue Perspektiven. Neben der Muttersprache weitere Fremdsprachen gut zu
beherrschen, erleichtert diesen Prozess und baut Briicken. Gleichzeitig begeg-
nen wir neuen Herausforderungen wie etwa dem Umgang mit Individuali-
tit versus Diversitit (vgl. Bauer 2017, S. 42) mit gleichzeitigen Chancen, Ge-
meinsamkeiten zu finden und voneinander zu lernen (vgl. Eichelberg & Wur-
zinger 2017, S.72).

Der Bildungsprozess endet bereits lange nicht mehr mit dem Ende des
Besuchs einer sekundiren bezichungsweise tertidren Bildungseinrichtung oder
nach beruflicher Erstausbildung. Die Nachfrage nach fortwihrendem Lernen
im Berufsleben ist lingst Realitit geworden. Wichtig sind entsprechende Wert-
schitzung und Unternehmenskultur (vgl. Rathgeber 2017, S.115) und die
Maoglichkeit, sich im Beruf nach eigenen Vorstellungen weiterentwickeln, wei-
terbilden und lernen zu kénnen.
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1.1 Weiterbildung im Erwachsenenalter

Aus bildungspsychologischer Sicht zielt Lebenslanges Lernen auf Fort- und Wei-
terbildung personlicher Qualifikationen und Fihigkeiten zur Bewiltigung in-
dividueller und beruflicher Herausforderungen im Erwachsenenalter ab (vgl.
Panitsides & Anastasiadou 2015, S. 133). Die Forderung danach ist Leitprin-
zip der Lissabon-Strategie der Europiischen Kommission, um Europa als einen
auf Wissen basierenden Wirtschaftsraum zu etablieren (vgl. CEC 2000, S. 3).

Lernprozesse gelingen vor dem Hintergrund personlicher Motivation, der
Maéglichkeit zur Selbstregulation und Selbststeuerung (vgl. Ryan & Deci
2000, S. 68ft.). Lernzuwachs erfolgt stets auf Basis personlicher Sinnhaftigkeit
und Relevanz, wahrgenommener Selbstkompetenz und findet giinstigstenfalls
in sozialem Kontext statt (vgl. Reinmann 2010, S. 166f.).

Lebenslanges Lernen europaweit zu erméglichen erfordert hohe Qualitits-
anspriiche an Schul- und Ausbildungssysteme (vgl. CEC 2000, S. 3). Der Zu-
gang zu vielfiltigen Lernangeboten soll méglichst niederschwellig sein, dabei
aufbauend auf frithere Lernerfahrungen und — ausgehend von regionaler und
nationaler Zusammenarbeit — auch durch internationale Kooperationen der
jeweiligen Bildungseinrichtungen erfolgen (vgl. European University Associa-
tion 2008, S. 5f.). Berufliche Weiterbildung auf internationalem Terrain ist ein
wichtiges Ziel des Erasmus+ Programms (vgl. European Commission 2018,
S.12) und wird im Rahmen von Mobilititsprogrammen fiir Einzelpersonen
als Leitaktion 1 (engl.: Key Action 1 — KA I) abgebildet (vgl. ebd., S. 20).

1.2 Die Entwicklung der Mobilitdtsprogramme der Européischen Union

Der Auftakt der Europiischen Union fiir das gemeinsame zwischenstaatliche
Erasmus Programm erfolgte im Jahr 1987 mit elf Partnerlindern (vgl. OeAD
2017b, S.1). Osterreich trat zwar erst mit dem 1. Janner 1995 der EU bei,
nahm jedoch ab 1992 an Erasmus teil. Ab 2007 wurden Vorgingerprogram-
me unter dem neuen Projekttitel Lebenslanges Lernen zusammengefasst. Stu-
dentinnen und Studenten konnten als Neuerung Auslandspraktika absolvieren
und auch Hochschulbedienstete hatten von nun an die Moglichkeit, an Mo-
bilititsprogrammen teilzunechmen. Im Jahr 2014 erfolgte die Namenserweite-
rung und Erneuerung des Programms zu Erasmus+-, mit der Zusammenfas-
sung aller Mobilititsprogramme fiir die Sektoren Jugend, Bildung und Sport.
14,7 Milliarden Euro an zur Verfiigung gestellten Fordermitteln werden fiir
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die Durchfiihrung europiischer Mobilititsprogramme bis Ende 2020 veran-
schlagt (vgl. OeAD 2017b, S.3). Zu den Erasmus+ Programmlindern zih-
len mittlerweile alle 28 Staaten der EU und dariiber hinaus noch Island und
Norwegen sowie Liechtenstein, Mazedonien und die Tiirkei. Weltweit konnen
jegliche andere Staaten als Partnerlinder — in verschiedenen gemeinsamen Ak-
tionen — fungieren (vgl. OeAD Nationalagentur Erasmus+ Bildung 2017c,
S.4f). Im Zuge von KA1 Mobilititsprogrammen werden neben Studieren-
denmobilititen auch Personalmobilititen fiir Hochschulbedienstete durchge-
fiihrt (vgl. European Commission 2018, S. 20). Diese werden im Rahmen von
Erasmus+ zu Unterrichtszwecken (engl.: Staff Mobility for Teaching — STA)
und zu Fortbildungszwecken (engl.: Staff Mobility for Training — STT) ange-
boten. Bei beiden Varianten muss eine Aufenthaltsdauer von mindestens zwei
zusammenhingenden Tagen bis maximal zwei Monaten gegeben sein. Dies
gilt auch fiir Sprachkurse im Rahmen von STT-Programmen (vgl. OeAD Na-
tionalagentur Erasmus+ Bildung 2017¢, S. 28f.).

In Osterreich steigt seit der Implementierung von Erasmus+ die Zahl der
Férdermittel von 26,1 Millionen Euro stetig an und wird fiir das Jahr 2020
mit etwa 49 Millionen Euro geschitzt (vgl. OeAD 2017b, S.4). Finanziert
wird zu ausgewogenen Teilen aus EU-Férdermitteln wie auch nationalen Mit-
teln (vgl. OeAD 2017a, S.4f.). Etwa 43 Prozent der Gelder flieffen in den
Bereich der Hochschulbildung (vgl. OeAD 2017b, S. 4) — im Jahr 2017 wur-
den hier dsterreichweit fiir 9854 Mobilititsprogramme und 104 Projekte mehr
als 19 Millionen Euro eingesetzt (vgl. OeAD 2017a, S. 12). Die Zwischeneva-
luierung des Bundesministeriums fiir Bildung zeigt, dass Erasmus+ Program-
me an osterreichischen Hochschulen bereits etabliert sind und Moglichkeiten
der Erwachsenenbildung verstirkt genutzt werden. Nach wie vor besteht die
Forderung, dass neben Hochschullehrpersonen in Zukunft verstirke Verwal-

tungsbedienstete an Erasmus+ Mobilititsprogrammen teilnehmen sollen (vgl.
BMB 2017, S. 11f).

1.2.1 Internationalisierung an europaischen Hochschulen

Sowohl STA- als auch STT-Programme haben die Internationalisierung euro-
piischer Hochschulen zum Ziel. Sie setzen bei Bewusstseinsbildung der Hoch-
schulbediensteten an und finden in deren Handlungen ihre Ausfiihrung. Zen-
traler Aspeke fiir gelungene internationale Zusammenarbeit sind vor allem
Fremdsprachenkenntnisse (vgl. Taylor 2004, S. 162f.). Sowohl Hochschullehr-
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personen als auch Verwaltungsbedienstete nehmen laut Erasmus Impact Stu-
dy Mobilititsprogramme in Anspruch, um eigene Kompetenzen zu erweitern
und im Anschluss daran verstirkt mit anderen Hochschulen zusammenzuar-
beiten. Hochschullehrpersonen méchten gezielt eigene Lehr- und Lernmetho-
den verbessern, aber auch gemeinsame Projekte und Forschungsarbeiten mit
anderen Hochschulen realisieren. Verwaltungsbedienstete zielen darauf ab, ih-
re berufliche Professionalitit weiter zu entwickeln, Sprachkompetenzen zu er-
weitern und ihre Serviceleistungen an der Hochschule zu verbessern. Effekte
von Personalmobilititen zeigen sich in der Qualitit des Unterrichts, der Ent-
wicklung neuer Curricula und Lehrmethoden genauso, wie in der Betreuung
der Studentinnen und Studenten und des Hochschulpersonals aus dem In-
und Ausland (engl.: Outgoings und Incomings) (vgl. European Commission
2014, S. 142f.). Im besten Fall betrifft das Ziel einer verstirkten Internationa-
lisierung als Leitbild die gesamte Hochschule und wird mittels zentraler Stel-
le — beispielsweise einem Internationalen Biiro — umgesetzt. Dessen Aufgaben
sind Unterstiitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der Planung und
Durchfiihrung von Mobilititsprogrammen, regelmifliges Monitoring sowie
Evaluierungsprozesse, um Langzeitstrategien zu entwickeln und Vernetzung
zu anderen Hochschulen zu férdern. Allerdings ergeben sich durch die Teil-
nahme von Hochschulbediensteten an Mobilititsprogrammen auch Schwie-
rigkeiten wie strukturelle Probleme durch temporir knappe Personalressour-
cen. Hier ist Flexibilitit der Kolleginnen und Kollegen gefordert (vgl. Taylor
2004, S. 163f.). Zwar besteht weitgehender Konsens dahingehend, dass Perso-
nen, die Mobilititsprogramme durchfiihren méchten, auch Information und
Hilfe bekommen — doch Hochschullehrpersonen werden dazu eher ermutigt
als Verwaltungsbedienstete. Auch konnen nicht immer alle Personen, die ein
Mobilititsprogramm anstreben, dieses auch tatsichlich in Anspruch nehmen.
Die finanzielle Unterstiitzung wird nur von etwa einem Drittel der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer an Personalmobilititen als adiquat beschrieben (vgl.
European Commission 2014, S. 171). Exemplarisch soll die Situation an der
Pidagogischen Hochschule Wien niher analysiert werden.
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1.2.2 Mobilitatsprogramme an der Padagogischen Hochschule Wien

Das Internationale Biiro' der Pidagogischen Hochschule Wien unterstiitzt
Hochschullehrpersonen und Verwaltungsbedienstete bei der Organisation
und Durchfithrung von Erasmus+ Mobilititsprogrammen (vgl. Pidagogi-
sche Hochschule Wien 2014). Ziel ist die internationale Vernetzung mit
europa- und weltweiten Hochschulen gemifd der Bologna-Erklirung zur Eta-
blierung des Europidischen Hochschulraumes, wie auch die Professionalisie-
rung aller Hochschulbediensteten (vgl. EUR-Lex 2015). Mit dem Auftakt
von Erasmus+ kam es durch Hochschulbedienstete des Internationalen Bii-
ros der Piddagogischen Hochschule Wien zu einer stetigen Forcierung und In-
tensivierung der Personalmobilititen, speziell der Sprachmobilititsprogram-
me im Zuge von STT-Programmen. Seit dem Wintersemester 2014/15 mit
24 Teilnehmerinnen und Teilnehmern bis zum Wintersemester 2017/18 mit
36 Teilnehmerinnen und Teilnehmern nutzten iiber die Jahre insgesamt 88
Hochschulbedienstete der Pidagogischen Hochschule Wien die Maglichkeit
ein Mobilititsprogramm in Anspruch zu nehmen. Davon betrafen 28 Sprach-
mobilititsprogramme. Auch hier zeigt sich eine Steigerung der Teilnahme von
einer Person im Wintersemester 2014/15 zu siebzehn Personen im Winterse-
mester 2017/18.

2 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Auch in Zukunft sollen im Sinne einer verstirkten Internationalisierung der
Pidagogischen Hochschule Wien die Fremdsprachenkenntnisse der Hoch-
schulbediensteten verbessert werden. Hierfiir gilt die Teilnahme an Sprachmo-
bilitdtsprogrammen als wesentlicher Faktor. Um diese noch weiter zu erhéhen,
ergeben sich folgende Forschungsfragen:

e Was sind Motive fiir die Teilnahme an Sprachmobilititsprogrammen?
Welche Erwartungen haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer?
Welche Aspekte werden positiv bewertet?

In welchen Bereichen sind Verbesserungen méglich?

Wie gestaltet sich der Transfer des erworbenen Wissens nach der Riickkehr?

! Derzeitiger Leiter und Erasmus+ Koordinator ist Mag. Dr. Thomas Bauer mit einem Team

von weiteren elf Personen.
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3 Methodische Vorgangsweise

Die Forschungsfragen dienten als Ausgangsbasis zur Durchfithrung einer
Selbstevaluation um aus den Ergebnissen Qualititsverbesserungen abzuleiten
(vgl. Riegler 2009, S. 74f.). Die Untersuchung erfolgte in Form eines quali-
tativen Forschungsdesigns, da eine Programmevaluierung der Sprachmobili-
titsprogramme im Ausland in dieser Form an der Pidagogischen Hochschule
Wien erstmalig erfolgte (vgl. Komrey 2001, S. 10f.). Daher war es nétig, mog-
lichst viele Informationen iiber diese Thematik einzuholen. Die Methode zur
Datenerhebung war das problemzentrierte Interview (vgl. Witzel 2000, S. 2f.)
unter Verwendung eines Leitfadens (vgl. Kubinger 2009, S. 170f.) mit struk-
turierten Fragen und gleichzeitig Raum fiir individuelle Ausfithrungen. Alle
Interviews wurden an der Padagogischen Hochschule Wien im Zeitraum von
Janner bis Februar 2018 durchgefiihrt. Die Datenauswertung erfolgte nach
der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 1991, S. 210ff.). Die Durchfiih-
renden der Selbstevaluation sind im Internationalen Biiro titig. Um hier ei-
nem Bias durch thematisch-inhaltliche Nihe entgegen zu wirken, wurde fiir
die Analyse der Daten eine externe Kollegin hinzugezogen. Die demografi-
sche Beschreibung der Stichprobe zeigt bis dato 28 Sprachmobilititen von 24
Hochschulbediensteten an der Pidagogischen Hochschule Wien, da eine Per-
son dreimal, zwei Personen je zweimal teilnahmen. 19 Personen konnten er-
reicht und befragt werden, was nahezu einer Vollerhebung entspricht. Davon
sind 11 Personen weiblich, acht minnlich, 17 Personen geben als hochsten
Bildungsabschluss ein akademisches Studium und zwei Personen Matura an.
16 Hochschullehrpersonen stehen drei Verwaltungsbediensteten gegeniiber.

4 Darstellung der Ergebnisse

An Sprachmobilitidtsprogrammen nehmen vor allem Hochschullehrpersonen
und kaum Verwaltungsbedienstete teil. Die Teilnahme an Sprachmobilitits-
programmen ergibt sich, laut Angabe der Befragten, aus gelungen herangetra-
gener Vorinformation und Bewerbung, vor allem durch gezielte Veranstaltun-
gen seitens des Internationalen Biiros. Auch Mundpropaganda von Kollegin-
nen und Kollegen wird diesbeziiglich ein wesentlicher Faktor zugeschrieben.
Motive fiir die Teilnahme am Sprachmobilititsprogramm: Motive sind der
Wunsch nach Professionalisierung, erhoffter Wissensgewinn und Erfahrungs-
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zuwachs auf internationalem Terrain. Hauptsichlich werden Sprachkurse in
den Sprachen Englisch und Spanisch gewihlt.

Erwartungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: Intensiver Spracher-
werb, Verbesserung der eigenen Sprachkenntnisse sowie Zuwachs an fachs-
pezifischem Vokabular sind die Erwartungen vor Antritt der Reise und diese
werden im Sinne aller Befragten durch die Gastinstitutionen erfiillt.

Positiv bewertete Aspekte: Die Betreuung und Unterstiitzung durch die
Hochschulbediensteten des Internationalen Biiros erfihrt durchwegs positi-
ve Riickmeldungen. Grofltenteils werden die Gastinstitutionen in Bezug auf
deren Betreuung ebenso sehr gut bewertet. Das Angebot an Veranstaltungen
und Fiihrungen bringt den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Kultur, Ge-
schichte und Wissenswertes zum Gastland niher. Gemeinsame Freizeitaktivi-
titen fordern den aktiven Sprachgebrauch sowie sprachliches und kulturelles
Verstindnis.

Bereiche mit Verbesserungsmaglichkeiten: Biirokratische und administrative
Titigkeiten werden als zu umfangreich empfunden. Diese betreffen die Vor-
anmeldung, Bewilligung und Bestitigung durch die Pidagogische Hochschule
Wien und die Gastinstitution sowie die Kostenvorberechnung und Abrech-
nung im Nachhinein. Die private Vorfinanzierung und dadurch erhebliche
finanzielle Belastung mit langem Refundierungszeitraum mindert die Bereit-
schaft, weitere Fortbildungen in Anspruch zu nehmen.

Transfer nach der Riickkehr: Zu gezielter Anwendung und positivem Wis-
senstransfer kommt es nach der Riickkehr im beruflichen und privaten Kon-
text. Die befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer geben mehr Selbstsicher-
heit im Umgang mit fremdsprachigen Personen an. Hochschullehrpersonen
greifen in Lehrveranstaltungen vermehrt auf fremdsprachige Medien zuriick.
Verwaltungsbediensteten fillt die Betreuung von fremdsprachigen Erasmus+-
Incomings leichter.

Individuelle Anmerkungen: Die Sprachkursqualitit an der Gastinstitution
leidet an mangelnder Gruppenhomogenitit, zu geringer inhaltlicher Struktu-
rierung sowie ungeniigender Sprachniveauanpassung — hier werden Einstu-
fungstests gefordert. Aulerdem wird die unausgewogene Schwerpunktsetzung
kritisiert. Laut der Aussage einer Person steht iibermiflige Vermittlung gram-
matikalischer Inhalte vernachlissigten Kommunikationsméglichkeiten gegen-
tiber. Die Bereitschaft, Hochschulbedienstete iiber die Inanspruchnahme von
Mobilititsprogrammen zu informieren und dabei zu unterstiitzen, ist nicht in
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allen Instituten der Pidagogischen Hochschule Wien in gleich hohem Aus-
mafl gegeben. Strukturelle Schwierigkeiten ergeben sich besonders durch das
Fehlen von Verwaltungsbediensteten, da sich ein erhéhter Arbeitsaufwand fiir
Kolleginnen und Kollegen ergibt. Es zeigt sich, dass in manchen Instituten —
verglichen mit anderen — verstirkt Mobilititsprogramme in Anspruch genom-
men werden.

5 Diskussion

Die Tatsache, dass an der Pddagogischen Hochschule Wien besonders Hoch-
schullehrpersonen gegeniiber wenigen Verwaltungsbediensteten an Sprach-
mobilititsprogrammen teilnehmen, decke sich mit der Darstellung in der
Zwischenevaluierung des Bundesministeriums fiir Bildung (vgl. BMB 2017,
S.11f). Das gibt Anlass, hier einen Schwerpunke fiir die Zukunft zu set-
zen. Ein mogliches Manko sind offensichtlich strukturelle Probleme, da durch
das Fehlen von Verwaltungsbediensteten vermehrt Engpisse entstehen kon-
nen. Wihrend Hochschullehrpersonen den Zeitpunkt des Sprachmobilitits-
programmes so wihlen kénnen, dass es zu keinen Vertretungen oder Ausfillen
von Lehrveranstaltungen kommyt, ist bei Verwaltungsbediensteten die Bereit-
schaft der Institutsleitung, wie auch der Kolleginnen und Kollegen gefragt,
durch kollegiale Unterstiitzung die Fehlsituation flexibel zu l8sen (vgl. Taylor
2004, S.163f.). Es erscheint sinnvoll, anhand eines zentralen Leitbildes das
Ziel der Internationalisierung der Pidagogischen Hochschule Wien fest im
Bewusstsein aller zu verankern, um somit allen Hochschulbediensteten glei-
chermaflen die Teilnahme an Sprachmobilititsprogrammen zu erméglichen.

Das Internationale Biiro kommt der Forderung nach einer zentral zustin-
digen Stelle fiir Erasmus+ Belange (vgl. Taylor 2004, S. 164f.) nach, die auch
niederschwellig erreichbar sein soll (vgl. CEC 2000, S. 4). Die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer von Sprachmobilititsprogrammen sind mit der Betreu-
ung zufrieden. Sprachmobilititsprogramme werden zudem evaluiert, um fiir
die Zukunft Langzeitstrategien zur Qualititssteigerung und Intensivierung zu
entwickeln.

Die Erwartungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Sprachmobili-
titsprogramme werden erfiillt. Ahnlich wie in der Erasmus Impact Study (vgl.
European Commission 2014, S. 142f.) schligt sich personlicher Kompetenz-
zuwachs in groflerer Sicherheit im Fremdsprachengebrauch genauso nieder,
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wie in verbesserten Lehr- und Lernmethoden. Intensivere Zusammenarbeit
mit Kolleginnen und Kollegen anderer Hochschulen in gemeinsamen Pro-
jekten und Forschungsarbeiten und verbesserte Serviceleistung in der Betreu-
ung von Incomings fithren zu einer Qualititssteigerung an der Pidagogischen
Hochschule Wien.

Personliche Motivation und Selbststeuerung ermdglichen selbstregulier-
te Lernprozesse und sind durch freiwillige Teilnahme an Sprachmobilitits-
programmen gegeben (vgl. Ryan & Deci 2000, S. 68f.). Besondere Relevanz
kommt dem sozialen Kontext durch Kommunikation und Interaktion im Zu-
ge von Sprachmobilititsprogrammen zu (vgl. Reinmann, 2010, S. 166£.).

Limitierend zu erwihnen ist, dass es sich bei den befragten Personen um
jene handelt, die durch gezielte Information und Betreuung an Sprachmobi-
lititsprogrammen teilgenommen haben. Verglichen mit der Zahl aller Hoch-
schulbediensteten an der Pidagogischen Hochschule Wien handelt es sich nur
um einen sehr kleinen Anteil.

6 Ausblick

Grundsitzlich ist die Weiterbildungsbereitschaft unter den Hochschulbediens-
teten an der Piddagogischen Hochschule Wien gegeben. Zukiinftig ist zu eru-
ieren, warum — neben finanziellen, administrativen und strukeurellen Ein-
schrinkungen — das Angebot an Sprachmobilititsprogrammen nicht hiufiger
genutzt wird. Interessant wiire, innerhalb der Gruppe derer, die bis jetzt keine
Sprachmobilititsprogramme in Anspruch genommen haben, die Griinde da-
fiir zu ermitteln. Nach wie vor herrscht offenbar mangelndes Wissen dariiber,
dass Sprachmobilititsprogramme durchgefithrt werden kénnen.

Als Moglichkeit kénnten lokal an der Pidagogischen Hochschule Wien
organisierte, kostengiinstige Sprachkurse das Interesse an weiterer Vertiefung
durch Sprachmobilititsprogramme im Ausland wecken und den derzeitigen
Fokus auf Englisch und Spanisch auf andere Fremdsprachen erweitern. ,,Open
your mind — go abroad!” ist dabei eine notwendige Denkweise, um den eige-
nen Horizont zu erweitern.
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Wenn das zu Hause zur Arbeitsstatte wird ...
Home-Office in der Volksschule'

Marlies Matischek-Jauk, Eva Maria Frail3

Abstract Deutsch

Der Arbeitsalltag von Lehrpersonen kann einige Herausforderungen mit sich bringen.
Neben vielfaltigen pédagogischen Aufgaben, zahlt die zweigeteilte Arbeitsstétte als ein
Aspekt fur berufliches Belastungserleben. Dies wurde bislang im deutschsprachigen
Raum selten thematisiert. In einer qualitativen Interviewstudie werden daher Erfahrun-
gen von Volksschullehrerinnen und -lehrern untersucht. Im Fokus steht dabei, wieviel Ar-
beitszeit die Lehrpersonen zu Hause investieren, welche Tatigkeiten sie im Home-Office
verrichten und inwiefern sie diese als Belastung erleben. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Befragten den hauslichen Arbeitsplatz gezielt nutzen und diesen eher nicht als belastend
empfinden. Der schulische Arbeitsplatz ist insofern bedeutend, als dass dieser bei funktio-
nierendem kollegialen Austausch, eine groB3e entlastende Funktion hat.

Schllsselworter

Lehrerinnen, Lehrer, Home-Office, Belastungserleben, Stressfaktoren, Interviews

Abstract English

Daily working routine can be challenging for teachers. In addition to manifold pedagogical
tasks, the two-part work place counts as one aspect of occupational stress experience.
This topic has rarely been discussed in German-speaking countries. In a qualitative inter-
view study experiences of elementary school teachers are being analysed. The focus here
is on how much working time the teachers invest at home, what kind of professional activi-
ties are carried out in the home-office and whether they experience it as a burden or not.
The results show that the interviewees use their domestic working place very specifically

' Die Schulpflicht erstreck sich in Osterreich iiber neun Jahre. Im Allgemeinen wird in den

ersten vier Jahren die Grundschule (Volksschule) besucht.
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and hardly feel stressed by it. The school workplace is important insofar as it has a great
relieving function if the collegial exchange is functioning well.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

In der Offentlichkeit wird weithin die Meinung vertreten, dass das
Lehrerinnen- und Lehrerdasein mit Annehmlichkeiten, wie etwa langen Fe-
rien und kurzen Arbeitstagen bei voller Bezahlung, einhergeht. Forschungs-
ergebnisse zur Belastung im Lehrberuf sprechen jedoch eine andere Sprache,
denn ,Lehrerinnen und Lehrer iiben einen der anstrengendsten Berufe aus®
(Schaarschmidt 2011, S. 105). Forschungsbefunde aus unterschiedlichen Stu-
dien konstatieren, dass der Lehrberuf mit vielfiltigen Aufgaben und Anforde-
rungen verbunden ist. Becker (20006, S. 82) spricht etwa von besonders hohen
sozialen, pidagogischen und fachlichen Anforderungen. Im Vergleich zu an-
deren Berufen, ist der Lehrberuf mit einem hohen Maf§ an gesellschaftlicher
und individueller Verantwortung fiir Kinder und Jugendliche verbunden (vgl.
Rothland & Terhart 2007, S. 24).

Lehrende werden im Vergleich zu anderen Berufsgruppen in diesem Zu-
sammenhang immer wieder als sogenannte Risikogruppe bezeichnet. Auf-
grund von Datenschutzbestimmungen ist das Zuriickgreifen auf Patientinnen-
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und Patientendaten oder Diagnosen von Lehrpersonen nicht zulissig. Dies
erschwert es, zuverldssige Belege iiber die tatsichliche Zahl an Betroffenen
(Pravalenzraten von psychischen Erkrankungen, Burnout, etc.), zu erhalten.
Ein Grof3teil der Untersuchungen stiitzt sich auf weiche Daten, in denen Lehr-
personen mit Fragebogen um ihre Selbsteinschitzung von Belastungen bzw.
Symptomen gebeten werden. Durch diese Vorgehensweise kénnen maximal
subjektive Theorien der Lehrpersonen iiber die Ursachen ihrer Beanspruchung
erfasst werden — ein kausaler Zusammenhang zwischen Stressfaktor und Belas-
tungsgrad ist damit jedoch nicht belegbar (vgl. Rothland & Klusmann 2016).
Die Erfassung der subjektiven Beanspruchung und Belastung hat dennoch sei-
ne Berechtigung. In der Literatur wird zwischen generellen Belastungen (diese
sind fiir alle Lehrpersonen als gleich anzusehen) und individuellen Anforde-
rungen und Ressourcen unterschieden. Eine differenzierte Auseinandersetzung
mit letzteren ist notwendig, um die — meist variierenden — Bedingungen am
Schulstandort zu erheben (vgl. Klusmann, Kunter, Trautwein, Liidtke & Bau-
mert 2008, S.131).

Summa summarum kommt eine Mehrheit an Forschungsarbeiten zum
Schluss, dass Lehrpersonen unter den Belastungen ihrer Berufsanforderungen
leiden (vgl. Vbw 2014; Parker & Martin 2009). Zur Professionalitit einer
Lehrperson zihlt jedoch auch der professionelle Umgang mit beruflichen An-
forderungen (vgl. Jauk & Wieser 2011).

Die bereits mehrfach angesprochenen Belastungen im Lehrberuf sind
vielfiltig. Als besonders herausfordernd werden nachfolgende Stressoren be-
schrieben: Zeitdruck, Arbeitszeiten, zu grofe Klassen, Verhaltensprobleme von
Schiilerinnen und Schiilern, Lirm, Probleme mit Eltern, geringes Autonomie-
erleben, unterschiedliche Erwartungen, unzureichendes Material und Ausriis-
tung, negatives Image des Lehrberufs, unzureichende Coping-Strategien und
Support-Systeme (vgl. Seibt, Matz, Hegewald & Spitzer 2012, S. 676). Der-
artige schulische Belastungsfaktoren kénnen durch ein offenes und unterstiit-
zendes Kollegium sowie intaktes privates Umfeld abgefedert werden, wenn das
Ausmalf$ an sozialer Unterstiitzung als hoch erlebt wird (vgl. Schaarschmidt &
Kieschke 2013; Hillert et al. 2012).

In diesem Beitrag soll nun ein Faktor besonders beleuchtet werden — das
Home-Office. Ein Charakteristikum des Lehrberufs ist nimlich, ,,dass sich die
Arbeit des Lehrers insgesamt auf zwei Arbeitspliitze aufteilt” (Rothland 2013,
S.23; Hervorhebung im Original).
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In einer reprisentativen Steirischen Bildungsforschungsstudie rangierte
die Koordinierung von beruflichen und privaten Verpflichtungen unter den
Top fiinf Belastungsfaktoren von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Wernig, Peer
& Jauk 2011, S. 49). In einer weiteren Studie mit 7.635 Lehrkriften aus 582
deutschen Schulen wurde erhoben, dass Vollzeitbeschiftigte knapp 29 Prozent
der schulbezogenen Titigkeiten zu Hause verrichten. Insofern ist das Home-
Ofhice ein wichtiger Punkt im Berufs(er)leben von Lehrerinnen und Lehrern
(vgl. Heitzmann, Kieschke & Schaarschmidt 2007, S. 67).

Eine Herausforderung bei der zweigeteilten Arbeitssituation ist das ge-
dankliche Abschalten zu Hause. Dadurch, dass die Arbeitszeiten auflerhalb der
Unterrichtsverpflichtung nicht fixiert sind und einige Lehrkrifte abends, nich-
tens oder wochenends arbeiten, ,,kann das Arbeiten zu Hause mit dem Gefiihl
einhergehen, niemals richtig Feierabend zu haben bzw. immer im Dienst zu
sein“ (Dorsemagen, Lacroix & Krause 2013, S. 220).

Das Aufrechterhalten eines Ordnungsrahmens stellt eine weitere Er-
schwernis im Home-Office dar. Der Zeitaufwand (nicht das Arbeitspensum)
sollte begrenzt sein. Eine klare Strukturierung des Tagesablaufs bringt unge-
storte Arbeitszeit. Die Familie sollte dabei in die Arbeitsplanung miteinge-
schlossen sein (vgl. Riemer-Becker 2012, S.24f.). Der optimale Arbeitsplatz
ist tibersichtlich gestaltet und im besten Fall vom restlichen Wohnraum be-
grenzt, damit eine ungestorte Arbeitssituation vorgefunden wird (vgl. Peter &
Peter 2013, S. 133). Da fiir Lehrerinnen und Lehrer in der Regel lediglich die
Unterrichtszeiten und Konferenzen zeitlich fixiert sind, bleibt es jeder Lehrper-
son selbst iiberlassen, mit welchem Aufwand, zu welcher Zeit und an welchem
Ort die Unterrichtsvor- und -nachbereitung stattfindet. Aufgrund dieser Of-
fenheit der (Heim-)Arbeitszeit kann es mitunter schwierig sein, Grenzen zu
setzen (vgl. Rothland 2013, S. 24).

2 Ziel und Forschungsfragen

In den bisher erliuterten Studien, wurde der Stressfaktor Home-Office zwar
am Rande angesprochen, jedoch nicht im Detail thematisiert. Weiters liegen
fiir Osterreich derzeit keine spezifischen Daten zum Home-Office von Lehr-
personen in der Grundschule vor. Ziel dieser Arbeit ist es daher, mittels eines
qualitativen Forschungsansatzes, Volksschullehrerinnen und -lehrer im Bun-
desland Steiermark bzw. Niederdsterreich zu ihren Erfahrungen und Wahr-
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nehmungen mit T4tigkeiten im Home-Office, niher zu befragen. Die Ergeb-
nisse geben tiefere Einblicke in die reale Arbeitswelt von Lehrpersonen und
deren Umgang mit dem Umstand des zweigeteilten Arbeitsplatzes. Die dazu
durchgefiihrte empirische Erhebung erfolgte im Rahmen einer Bachelorarbeit
(vgl. Fraif} 2017). Als Fokus dienten die nachfolgenden Forschungsfragen:

e Welche schulbezogenen Arbeiten werden in welchem Ausmaf$ im Home-
Office erledigt?

e Welche Griinde nennen Lehrpersonen fiir das Arbeiten im Home-Office?

e Wie gehen Lehrpersonen mit schulbezogenen Arbeiten im Home-Office
um?

o Welche Chancen und Herausforderungen birgt das Home-Office fiir Lehr-
personen?

e Inwiefern ist das Erledigen von schulbezogenen Arbeiten im Home-Office
eine Belastung fiir Lehrpersonen?

3 Forschungsdesign

Im Untersuchungsdesign wurde ein qualitativer Forschungszugang gewihlt,
da dieser eine gute Moglichkeit bietet, menschliches Handeln und Erleben zu
ergriinden (vgl. Hussy, Schreier & Echterhoff 2012, S. 185).

3.1 Datenerhebung

Als Datenerhebungsmethode wurde ein halbstandardisiertes Leitfadeninter-
view entwickelt. Neben der Méglichkeit Fragen vorzuziehen, oder bei bereits
gegebenen Antworten durch vorherige Fragen diese zu streichen, kénnen auch
Ad-hoc-Fragen (Nachfragen) gestellt werden (vgl. Hussy, Schreier & Echter-
hoff 2013, S.225). Wihrend des Gesprichs ist die oder der Interviewende
bei den Fragen flexibel, daher hat der Leitfaden ,also cher die Funktion einer
Gedichtnisstiitze und eines Orientierungsrahmens in der allgemeinen Sondie-
rung“ (Marotzki 2011, S. 114). Die Fragen sollen offene Antwortmdéglichkei-
ten zulassen, sodass breitere Informationen gewonnen werden kénnen und die
bzw. der Interviewte eigene Meinungen abgeben kann (vgl. Ederer & Never-
mann 2012, S. 136).

Der in dieser empirischen Studie verwendete Leitfaden wurde auf die For-
schungsfragen ausgerichtet und besteht aus drei Teilen. Im Gesprichseinstieg
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wurden Ziele des Interviews, Ablauf und Hinweise zur Anonymitit erliutert.
Nach der Einstiegsfrage erhielten die Befragten sieben offene Fragen zum The-
ma. Es wurden Fragen zur Arbeitszeit, dem Arbeitsplatz in der Schule und zu
Hause gestellt, um herauszufiltern, ob die zweigeteilte Arbeitssituation eine
Belastung fiir die Befragten darstellt. AbschlieSend wurden persénliche Infor-
mationen zu den Befragten erhoben (Alter, Familienstand, Berufsjahre). Die
Interviews fanden zwischen Dezember 2016 und Februar 2017 face-to-face
statt. Diese Vorgehensweise bietet eine Reihe von Vorteilen, zumal schriftliche

Befragungen oft weniger spontan und ,,vom Respondenten als anstrengender
und schwieriger erlebt [werden]“ (Bortz & Déring 2009, S. 308).

3.2 Stichprobe

Bei der vorliegenden Untersuchung wurde versucht, eine méglichst breite
Streuung an Erfahrungen in der Stichprobe abzubilden. Die Auswahl der In-
terviewpartnerinnen und -partner beriicksichtigt das Kriterium der inneren
Reprisentativitit (vgl. Merkens 1997), d.h. fiir die Untersuchung ist weniger
die Zahl der befragten Personen sondern die gewollte Unterschiedlichkeit der
Personen entscheidend. In der Stichprobenziehung wurden daher Merkma-
le wie Geschlecht, Berufsalter, Nachmittagsbetreuung und/oder Lernstunden,
Familienstand, betreuungspflichtige Kinder im Haushalt beriicksichtigt. Alle
Lehrpersonen unterrichten an einer Volksschule in der Steiermark bzw. Nie-
derdsterreich. Folgende Interviewpartnerinnen und -partner wurden gefun-
den:

e Lehrperson 1 (LP1): 38 Jahre, lebt in einer Bezichung und hat zwei Kinder,
5 Berufsjahre

Lehrperson 2 (LP2): 37 Jahre, verheiratet, Kind, 5 Berufsjahre

Lehrperson 3 (LP3): 24 Jahre, lebt in einer Partnerschaft, 3 Berufsjahre
Lehrperson 4 (LP4): 37 Jahre, verheiratet, 13 Berufsjahre

Lehrperson 5 (LP5): 37 Jahre, in ciner Bezichung lebend, ein Kind, 15
Berufsjahre

Die Stichprobe kann durch weitere Merkmale charakterisiert werden: drei der
befragten Personen sind Junglehrerinnen und Junglehrer, drei Personen sind
Eltern, alle Befragten sind klassenfiihrende Lehrerinnen und Lehrer.
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3.3 Auswertung

Die Daten wurden mittels Inhaltsanalyse in einem deduktiven Verfahren aus-
gewertet, weil dieses Analyseverfahren gut nutzbar ist, um Texte miteinander
zu vergleichen und Daten zu reduzieren (vgl. Hussy, Schreier & Echterhoff
2013, S.255f.). Die nachfolgenden Kategorien wurden zur Analyse der ge-
wonnen Daten herangezogen:

o Arbeitszeit: subsummiert die gesamte Zeit von schulischen Titigkeiten wih-
rend eines Tages. Nicht erfasst wurden zusitzliche Zeiten, durch Konferen-
zen, Exkursionen oder spontan stattfindende Elterngespriche in der Frei-
zeit.

o Anteil der schulbezogenen Heimarbeitszeit: umfasst die Prozentsitze zur Ver-
teilung zwischen Heimarbeitszeit und Titigkeiten in der Schule.

o Schulische Voraussetzungen: diese Kategorie umfasst sehr viele Themen, die
auf das innerschulische Vorgehen schlieffen lassen. Neben infrastrukturellen
Voraussetzungen wurden auch Informationen zur Gestaltung des Arbeits-
platzes und die soziale Umgebung erfasst.

o Voraussetzungen zu Hause: umfasst Aspekte wie z.B. infrastrukturelle Voraus-
setzungen zu Hause, das soziale Umfeld und welche schulbezogenen Titig-
keiten zu Hause erledigt werden, sowie Griinde fiir das Arbeiten zu Hause.

o Persinliche Belastungsfaktoren: Themen und Aspekte des Home-Office, die
die Lehrerinnen und Lehrer als belastend erleben.

Die Vorgehensweise bei der Auswertung der Daten lehnt sich an die zusam-
menfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S.85) an. Dabei wurden
Analyseeinheiten bestimmt, relevante Textstellen paraphrasiert, abstrahiert, re-
duziert und gewonnene Daten Kategorien zugeteilt. Die Effizienz wurde nach
dem zweiten Interview iiberpriift. Die einzelnen Analyseschritte wurden in
Form von Kodierblittern systematisch und nachvollziechbar pro Hauptkatego-

rie dokumentiert (vgl. ebd., S. 69f.).

4 Darstellung der Ergebnisse

Basierend auf der angefithrten methodischen Vorgehensweise konnten nach-
folgende Erkenntnisse aus den Interviews gewonnen werden.
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4.1 Arbeitszeit und Art der Tatigkeiten im Home-Office

Zu Beginn der Interviews, als nach den Arbeitszeiten gefragt wurde, haben
einige der Befragten lediglich Angaben zu den offiziellen Unterrichtseinhei-
ten, also die Zeit, die aktiv in der Klasse verbracht wird, gemacht. Zusitzliche
Arbeitszeiten, die die Befragten zu Hause investieren, wurden bei der ersten
Angabe von den Interviewten nicht bewusst angesprochen. Erst im weiteren
Verlauf des Gesprichs lief§ sich herausfiltern, wie viele Stunden tatsichlich am
Tag fiir die Schule aufgewendet werden. Werden nun die Angaben inklusive
Heimarbeitszeit zusammengerechnet, schwanken die Arbeitszeiten zwischen
sechs und neuneinhalb Stunden. Wobei die Lehrpersonen, die sechs Stunden
angegeben haben, dabei hauptsichlich von der Arbeitszeit in der Schule ge-
sprochen haben. Ein Grofiteil der Befragten gab an, bereits vor der Zeit, in der
die Aufsichtspflicht beginnt, in der Schule zu sein.

Bei den schulbezogenen Arbeiten im Home-Office werden vorrangig
Korrektur- und Vorbereitungsarbeiten durchgefiihrt. Bei den Vorbereitungs-
arbeiten werden Bastelarbeiten, Herstellung von Arbeitsblittern und Materi-
alrecherche angegeben.

4.2 Anteil an schulbezogener Heimarbeitszeit

Auf die Frage, wieviel Prozent der schulbezogenen Arbeiten die Lehrkrifte
in der Arbeitsstitte erledigen, gaben zwei der befragten Junglehrerinnen und
-lehrer an, dass sie neunzig Prozent und mehr in der Schule fertigstellen. Lehr-
personen mit mehr als zehn Jahren Berufserfahrung, erledigen 80 Prozent der
Arbeiten in der Schule und 20 Prozent zu Hause. Zwei Lehrkrifte, die auch
Eltern sind, versuchen die schulbezogenen Arbeiten zur Ginze in der Schule
zu erledigen und nehmen cher selten Arbeit mit nach Hause.

4.3 Schulische Voraussetzungen

Inwiefern ist es Lehrerinnen und Lehrern tiberhaupt méglich, ihre schulischen
Aufgaben zur Ginze in der Arbeitsstitte zu erledigen? Aus den Interviewdaten
konnten mehrere relevante Aspekte extrahiert werden.

4.3.1 Eigener Arbeitsplatz

Meist wurden die Klassenzimmer als Arbeitsplatz beschrieben, obwohl ein
Grofteil auch einen Platz im Konferenzzimmer hat. Eine Lehrperson begriin-
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det dies wie folgt: ,Ja, (... ) meine Klasse ist mein Arbeitsplatz, wo ich meinen
Schreibtisch habe, meine Unterlagen, meinen Kasten, meinen Computer und
im Konferenzzimmer hat natiirlich auch jeder sein Fach und seinen Platz, aber
wirklich arbeiten tu ich lieber in der Klasse, weil ich meine ganzen Unterla-
gen bei der Hand habe.“ (LP4, Z. 53-56). Schwierig gestalten sich Arbeiten in
der eigenen Klasse dann, wenn sich in der Schule zeitgleich eine Musikschu-
le befindet oder das Reinigungspersonal seine Arbeiten nach Unterrichtsende
erledigen muss. Derartige Probleme gab ein Grofiteil der Befragten an.

4.3.2 Gestaltung des Arbeitsplatzes

Auch hier muss differenziert werden. Diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die
bei der Gestaltung des Arbeitsplatzes auf ihr Klassenzimmer Bezug genommen
haben, haben angegeben, relativ freie Hand zu haben. Lehrperson 4 formuliert
dies einleuchtend: ,Ja, also, voll und ganz, weil (...) ich muss mich in der
Klasse wohlfiihlen, und deshalb ist es wichtig, dass ich das selber gestalte.”
(LP4, Z.68-69). Der Teil, der iiber das Konferenzzimmer sprach, erklirte,
nicht in dessen Gestaltung miteinbezogen worden zu sein, der andere Teil
sprach davon, dass in Konferenzen iiber die Gestaltung diskutiert wurde.

4.3.3 Infrastruktur

Alle Befragten gaben einheitlich an, ausreichend Materialien an der Schule
vorzufinden, um den Unterricht nach ihren Bediirfnissen gestalten zu kénnen.
An jeder Schule sind Computer mit Internetzugang vorzufinden — allerdings
nicht in jeder Klasse. Einige der Lehrpersonen sagen aus, dass die zur Verfii-
gung stehende Infrastruktur in der Schule, der Hauptgrund fiir das Erledigen
der schulbezogenen Arbeiten in den dortigen Riaumlichkeiten sei.

4.3.4 Soziales Umfeld

Der Austausch von Unterlagen und Materialien ist insofern von Bedeutung,
da dies laut Lehr, Koch und Hillert (2013, S. 266) eine praktische, und somit
eine soziale Unterstiitzung darstellt. Dieses kollegiale Verhalten wurde bei allen
Befragten festgestellt. Bei der Frage nach Unterlagen- und Materialienaustausch
haben alle Lehrerinnen und Lehrer iiber ein einwandfreies Funktionieren be-
richtet. Einige haben betont, dass der Kontakt zu Parallelklassenkolleginnen
bzw. Parallelklassenkollegen enger sei, aber der Austausch mit allen funktio-
niere. Eine Lehrperson gab an, dass sie in einer grofien Schule titig sei, in
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welcher der Austausch von Unterlagen von der Sympathie abhingig ist. Ei-
ne Junglehrerin erzihlt, vom Austausch durch erfahrenere Lehrpersonen zu
profitieren, da diese ihre Unterlagen fiir alle Kolleginnen und Kollegen frei
zuginglich machen.

In den Interviews gaben alle Lehrerinnen und Lehrer an, Gespriche mit
Kolleginnen und Kollegen — entweder in den Pausen oder vor Unterrichts-
beginn — zu fiithren. Ein Grof3teil der Befragten bespricht private Dinge und
schulische Themen wie beispielsweise Problemfille. Allerdings lisst sich nicht
feststellen, wann welche Themen bevorzugt besprochen werden. Privates und
Schulisches werden sowohl vor Unterrichtsbeginn als auch in den Pausen be-
sprochen. Die Gespriche und der (Ideen-)Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen sind auch ein Grund, warum Arbeiten gerne in der Schule verrichtet
werden.

4.4 Voraussetzungen zu Hause

Ein eigenes Arbeitszimmer hat von den Befragten nur eine Lehrperson, die
gleichzeitig angegeben hat, zehn Prozent der Arbeit zu Hause zu erledigen.
Ein Teil der Befragten hat cinen eigenen Arbeitsplatz im Wohnbereich und die
restlichen Lehrpersonen haben einen speziellen Bereich, in dem sie sich zum
Arbeiten zuriickziehen kénnen. Meist wird dieser Bereich jedoch auch von
anderen Familienmitgliedern (mit)genutzt. Eine interviewte Person gab an,
abends im Bett zu arbeiten.

Die Familie scheint fiir die Interviewten eine wichtige Stiitze, denn ein
Grof3teil erhile aktive Hilfe im Home-Office. Das heiflt, es wird beispielswei-
se beim Anfertigen von Materialien assistiert. Die restlichen, die keine aktive
Hilfe bekommen, erfahren Unterstiitzung, indem sie in Ruhe arbeiten kon-
nen. Eine Lehrperson mit Elternpflichten gab zudem an, dass sie aufgrund der
Kinder die Arbeiten in die Abendstunden verlegen muss.

Von zu Hause aus wird hingegen nur sehr selten mit Arbeitskolleginnen
und Arbeitskollegen gesprochen. Wenn Kontakt erfolgt, dann oftmals iiber
WhatsApp-Nachrichten, die allerdings nicht der Besprechung von Problemen
dienen, sondern Organisatorisches abdecken. Eine befragte Person gab sogar
an, auflerhalb der Schulzeiten gar keinen Kontakt zu anderen Lehrpersonen
zu haben.
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Alle Befragten sagen aus, dass die Arbeiten, die sie zu Hause ausfiihren,
die Vorbereitungen fiir den Schulalltag betreffen. Einige nehmen zudem Kor-
rekturarbeiten mit nach Hause und eine Lehrperson schreibt zu Hause Un-
terrichtsplanungen. Im Speziellen werden auch Bastelarbeiten genannt. Diese
Titigkeiten werden gerne in Ruhe zu Hause erledigt, wenn sie zeitlich in der
Schule nicht mehr untergebracht werden konnten. Weitere Griinde sind etwa
Betreuungspflichten gegeniiber Kindern, oder auch basale Bediirfnisse, wie et-
wa Hunger. Einige Lehrpersonen meinen, dass sie Zeit brauchen, um etwas
Distanz zum Unterrichtstag zu gewinnen — entweder um neue Ideen zu fin-
den oder um mit Stresssituationen besser umzugehen. Eine Lehrperson gibt
dezidiert an, dass sie aufgrund ihres Privatlebens unter anderem die Heimar-
beitszeit nutzt.

4.5 Persoénliche Belastungsfaktoren

Generell gaben die Lehrerinnen und Lehrer an, die zweigeteilte Arbeitssitua-
tion nicht belastend zu empfinden, vielmehr sehen sie diese als Vorteil. Die
Lehrperson, die angab, ein Drittel der Arbeitszeit zu Hause zu erledigen, sicht
die freie Zeiteinteilung wiederum sehr positiv.

,lch empfinde das als (... ) positive Seite an diesem Beruf, dass man, (...)
seine fixe Arbeitszeit mit den Kindern hat, und sich dann die weitere Arbeit,
die anfillt, um (... ) in den darauffolgenden Tagen, einen guten und abwechs-
lungsreichen und kreativen und vielschichtigen, vielseitigen Unterricht fiir die
Kinder, zu erméglichen.” (LP5, Z. 155-159)

Die meisten Befragten geben an, sich die Zeiten auflerhalb der Schule selbst so
einzuteilen, dass es fiir sie passt. Auflerdem kénnen sie gedanklich abschalten.
Beinahe alle Lehrerinnen und Lehrer meinen, dass sie den Arbeitsplatz Schule
fiir das Verrichten von schulbezogenen Arbeiten bevorzugen. Eine Lehrper-
son begriindet dies damit, dass sie Beruf- und Privatleben gerne trennt. Die
anderen schitzen die vorhandene Infrastruktur in der Schule. Lediglich eine
Person findet an beiden Plitzen ihren Nutzen. Einerseits werden die Vorteile
der vorhandenen Materialien an der Arbeitsstitte fiir den kreativen Prozess ge-
schitzt, andererseits die Ruhe zu Hause, die sie braucht, um Korrekturarbeiten
vornehmen zu kénnen.

Prinzipiell waren die Befragten mit der Aufteilung der Arbeitszeiten zu-
frieden und wiirden soweit nichts indern wollen. Die einzigen Angaben, die
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zu einer Verbesserung der Arbeitssituation vor Ort gemacht wurden, wire eine
bessere Zusammenarbeit zwischen Reinigungspersonal und Lehrpersonen so-
wie der nachfolgenden Musikschule, da beide Griinde zu einem ungewollten
Ausweichen an einen anderen Arbeitsplatz fithren.

In den Ausfithrungen iiberwiegen somit positive Aspekte des Home-
Office. Lediglich eine Lehrperson gab im Gesprich kritisch an, dass sie durch
ihre Familie immer wieder vom Arbeiten abgelenkt wird.

5 Interpretation und Diskussion

Eine Deutsche Studie hat aufgezeigt, dass Vollzeitlehrerinnen und -lehrer
im Durchschnitt 52,9 Wochenstunden arbeiten (vgl. Heitzmann, Kischke &
Schaarschmidt 2007, S.67). Miteingeflossen sind dabei auch Konferenzen,
Elternbesuche, Fort- und Weiterbildungen und hnliches — Themen, die im
Laufe des Leitfadeninterviews nicht aufgegriffen wurden, ebenso Nachmittags-
betreuungsstunden. Insofern lassen sich die Ergebnisse nicht explizit verglei-
chen. Dennoch soll darauf hingewiesen werden, dass sich bei den Befragten
(alles Vollzeitkrifte) eine Arbeitswoche von 35 bis 45 Stunden herauslesen
lasst.

Heizmann, Kieschke und Schaarschmidt (2007, S. 67) geben an, dass et-
wa 29 Prozent der schulbezogenen Arbeiten zu Hause erledigt werden. Diesem
Prozentsatz entspricht in dieser Befragung nur eine Lehrperson. Alle anderen
Befragten geben einen Home-Office-Anteil zwischen zehn und zwanzig Pro-
zent an.

Bei der Potsdamer Lehrerstudie wurde festgestellt, dass das Interesse fiir-
einander neben Offenheit und gegenseitiger Unterstiitzung im Kollegium ein
Punkt ist, dem eine sehr wichtige protektive Funktion beziiglich Belastung zu-
zuschreiben ist (vgl. Schaarschmidt & Kieschke, 2013, S. 93). Die Ergebnisse
dieser Studie zeigen auf, dass der kollegiale Austausch von einem Grof3teil der
Befragten geschiitzt wird und gut funktioniert. Das Home-Office ist jedoch
nicht bis wenig forderlich fiir soziale Kontakte und Unterstiitzung. Lediglich
organisatorische Belange werden iiber Smartphones kommuniziert. Der tat-
sichliche und tiefer gehende Austausch geschicht vorwiegend in der Schule.

Schaarschmidt und Kieschke (2007) geben zu bedenken, dass neben so-
zialer Unterstiitzung durch das Kollegium und der Schulleitung auch die
Organisations- und Bedingungsgestaltung des schulischen Alltags eine Ver-
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dnderung durchlaufen sollen (vgl. ebd., S.95). Die Befragten sind durchwegs
zufrieden mit der Infrascrukeur in der Schule. Vor allem das Arbeiten in der
eigenen Klasse wird priferiert. Auffallend ist, dass nicht jedes Klassenzimmer
mit einem eigenen Computer ausgestattet ist und teilweise Internet-Zuginge
fehlen. Beziiglich der Gestaltung und Ausstattung der Arbeitsplitze werden
nur wenige der Befragten aktiv in Entscheidungsprozesse eingebunden. Die
meisten haben zumindest einen (inoffiziellen) Arbeitsplatz und Stauraum im
Konferenzzimmer zur Verfiigung. Der Kollision mit Musikschule und Rei-
nigungsdienst konnte entgegengewirkt werden, indem die Arbeitsplitze im
Konferenzzimmer attraktiver wiirden. Auch der kollegiale Austausch kénnte
dadurch vermehrt gefrdert werden.

Der zweigeteilte Arbeitsplatz wird vorwiegend positiv empfunden. Die Be-
fragten sehen keinen Anlass, die Aufteilung der Arbeitszeiten zwischen Schule
und Home-Office zu verindern. Betreuungsverpflichtungen jeglicher Art kon-
nen dadurch besser wahrgenommen werden und die flexible Tageseinteilung
wird besonders geschitzt. Jedoch verfiigt nur eine einzige befragte Lehrperson
tiber ein ecigenes, abgegrenztes Arbeitszimmer zu Hause. Fiir die Lehrperso-
nen scheint es wesentlich, von der Familie Verstindnis zu erhalten (Ruhe statt
Ablenkung), einige werden sogar beim Erstellen von Materialien unterstiitzt.

6 Conclusio

Das personliche Belastungserleben von Lehrpersonal wird immer wieder in
Studien thematisiert, aber nur wenige untersuchen die strukturellen Voraus-
setzungen am Arbeitsplatz. Die hier vorgestellte Interviewstudie beleuchtet
nur einen kleinen Ausschnitt, und kann nicht generalisiert werden. Dennoch
wurden fiir Folgestudien interessante Daten gewonnen, die jedoch durch die
mangelnde Vergleichbarkeit von Schulstandorten limitiert werden (vgl. Nies-
kens 2016, S. 41).

Anhand der Studie konnte festgestellt werden, dass ein Kontakt von zu
Hause aus zu den Kolleginnen und Kollegen sehr gering ist. In der Schule wie-
derum ist dieser regelmiflig gegeben und die Gesprichsthemen bezichen sich
einerseits auf private Situationen, hiufig jedoch auch auf das Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern. Laut Wernig et al. (2011) fiihlen sich rund 36
Prozent der Lehrpersonen durch das Verhalten schwieriger Schiilerinnen und
Schiiler stark belastet (vgl. ebd., S.48f.). Dafiir kénnte das soziale Umfeld,
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sprich ein gut funktionierendes Kollegium, entlastend wirken (vgl. Schaar-
schmidt & Kieschke 2013). Werden diese Erkenntnisse nun in Einklang ge-
bracht, ergibt sich daraus die Annahme, dass der Arbeitsplatz Schule insofern
zu bevorzugen ist, da dort zahlreiche kollegiale Gespriche stattfinden, die zur
Entlastung von herausfordernden Situationen beitragen kénnen. Wenngleich
Ergebnisse der Belastungsforschung im Bereich Schule darauf hinweisen, dass
ein eigener Arbeitsplatz in der Schule wichtig ist (vgl. Hundeloh 2012), so
zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass Lehrerinnen und Lehrern die indi-
viduelle Entscheidung offenbleiben soll, ob sie ihre Arbeit zu Hause oder in
der Schule erledigen wollen. Denn ,es gehért zweifelsfrei zu den Vorziigen
des Berufs, dass ein betrichtlicher Teil der Arbeitszeit von den Berufsinhabern
selbstbestimmt organisiert werden kann® (Rothland 2013, S.24). Vor dem
Hintergrund des Ausbaus ganztigiger Schulformen in Osterreich, kénnen die
Befunde dieser Studie zu weiterfithrenden, umfassenderen Forschungen anre-
gen.
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Fortbildung zur Unterstlitzung far Schulleitungen im
Schulqualitatsprozess (SQA)

Birgitt Stolba

Abstract Deutsch

Im Kontext der gesetzlichen Verankerung von SQA (Schulqualitét Allgemeinbildung) als
ganzheitliches System eines Qualititsmanagements auf allen Systemebenen in Oster-
reich werden Wiener Schulleitungen von der Padagogischen Hochschule Wien mit ei-
nem SQA-Fortbildungskonzept in ihrer Flihrungsrolle begleitet. Eine Studie ging der Fra-
ge nach, welche Bereiche des SQA-Fortbildungskonzepts von den befragten Schullei-
tungen als besonders unterstiitzend erlebt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass insbe-
sondere Themen wie Prozessgestaltung und praktikable Evaluationsformen von Inter-
esse sind. Formate, an denen die befragten Schulleitungen gemeinsam mit ihrer SQA-
Schulkoordination teilnehmen, sowie die Beratung am Schulstandort werden ebenso als
wichtige Bereiche gesehen.

Schllsselworter

SQA, Schulqualitat Allgemeinbildung, Fortbildungskonzept, Schulleitung, Leitfadeninter-
view

Abstract English

School Quality for General Education (SQA) has been legally implemented for some years
in Austria. In the context of this holistic approach towards quality management school
principals are being guided and assisted in their roles as school leaders by specially deve-
loped programmes of the University Colleges of Teacher Education. This article explores
the question, which parts of the training programme for SQA have been felt as particularly
supportive by the school leaders. The results show that process designing and practical
forms of evaluation have been of particular interest for them. Moreover course formats in
which school leaders work together with their coordinators are being felt as very helpful.
And — last but not least — the direct and actual advice and guidance at the location itself is
being seen as an important part of the programme.

In: Fridrich, C.; Mayer-Frithwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Munster u. Wien: LIT. S.165-180



166 | Birgitt Stolba

Keywords

SQA, school quality for general education, further education training concept, school lea-
ders, guided interview

Zur Autorin

Birgitt Stolba, Mag.?; Padagogische Hochschule Wien, Bereichskoordination SQA/APS',
EBIS-Schulentwicklungsberaterin?, Lehrbeauftragte in den Bereichen Schulentwicklung,
Schulmanagement & Leadership.

Kontakt: birgitt.stolba @ phwien.ac.at

1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Schulentwicklung spielte in Osterreich bis in die 1980er Jahre eine geringe
Rolle. Der bildungspolitische Fokus lag auf der Reform des Schulsystems, um
den Zugang zu Bildung zu erhéhen und Bildungsbarrieren entgegen zu wirken
(vgl. Eder & Altrichter 2009, S.306). Erst in weiterer Folge bildete sich das
heutige Verstindnis von Schulentwicklung mit dem Blick auf die Gestaltung
der einzelnen Schule aus (vgl. Buhren & Rolff 2012, S. 13ff.). In den 1990er
Jahren konnten Schulen in Osterreich erste Gestaltungsspielrdume durch die
Schulautonomie nutzen und wurden mit der Initiative ,,Qualitit in Schulen®
(Q.LS.) in ihrer Weiterentwicklung und Qualititssicherung durch die Arbeit
an Schulprogrammen’ unterstiitzt (vgl. Radnitzky & Iby 2004, S. 4f.). Aller-
dings fehlte zu diesem Zeitpunkt noch die gesetzliche Verpflichtung zur Aus-
einandersetzung mit Schulentwicklung und es gab daher keine Verbindlich-
keit. Basierend auf Ergebnissen aus TIMSS 1995* (vgl. BIFIE 2018a), PISA

1 APS: Allgemein bildende Pflichtschulen: Volksschule, Neue Mittelschule, Polytechnische
Schule, Sonderschule (vgl. BMBWEF 2018a)

Zum Angebot von Unterstiitzungsmafinahmen bei der Umsetzung von SQA zihlt die In-
itiative EBIS — Entwicklungsberatung in Schulen, mit dem Ziel, die Qualitit von exter-
ner Begleitung und Beratung von Schulen zu sichern und weiterzuentwickeln (vgl. BMB
2016a). EBIS-Beraterinnen und -Berater werden auch im Konzept der Pidagogischen
Hochschule Wien eingesetzt.

Ein Schulprogramm enthilt u.a. die wichtigsten pidagogischen Leitvorstellungen der Schu-
le, Aussagen zum Ist-Stand, Zielsetzungen, Vorhaben zur Umsetzung sowie geplante Maf3-
nahmen der Uberpriifung (vgl. Radnitzky & Iby 2004, S. 21).

4 TIMSS 1995 (Third International Mathematics and Science Study) war die erste interna-
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2000 (vgl. BIFIE 2018b) und PISA 2003 (vgl. BIFIE 2018¢) wurden Strategi-
en zur Qualititssteigerung im Unterricht im Sinne einer datengestiitzten Out-
putorientierung (vgl. Eder & Altrichter 2009) entwickelt und in weiterer Folge
in Osterreich 2008/09 Bildungsstandards eingefiihrt, die auf eine Verinderung
der Unterrichts- und Schulpraxis durch Kompetenzorientierung abzielen (vgl.
Wiesner, Schreiner, Breit & Pacher 2017). Dieser Schritt war ein wesentlicher
Beitrag zur Zielorientierung der einzelnen Schulen mit dem Fokus Unterricht-
sentwicklung. Allerdings fehlte noch ein verbindliches Gesamtkonzept unter
Beibehaltung eines ausreichenden Gestaltungsspielraumes, in dem diese Stan-
dards, das Konzept des Schulprogramms, Evaluation und System-Monitoring
verbunden sind (vgl. Eder & Altrichter 2009, S.321). Ein entscheidender
Schritt in diese Richtung wurde in Osterreich im Jahr 2012 durch die gesetz-
liche Verankerung von SQA als Qualititsmanagementsystem im §18 Bundes-
Schulaufsichtsgesetz getitigt (vgl. Bundes-Schulaufsichtsgesetz 2012). SQA ist
ein Entwicklungsmodell zur Unterstiiczung pidagogischer ,,Qualititsentwick-
lung und Qualititssicherung fiir die handelnden Personen auf allen Ebenen
des Schulsystems, um die Qualitit ihres Tuns und die Ergebnisse zu optimie-
ren“ (vgl. BMBWF 2018b), das den Kerngedanken des Schulprogramms beru-
hend auf dem Konzept einer lernenden Organisation weiterfiihrt und in des-
sen Mittelpunkt das Lernen und Lehren steht (vgl. Radnitzky 2015, S. 8). Als
Voraussetzung fiir die gesetzliche Verankerung von SQA wurde durch die De-
finition eines Nationalen Qualitdtsrahmens fiir allgemein bildende Schulen’ in
§56 Schulunterrichtsgesetz der Bereich Qualititsmanagement als weitere Auf-
gabe der Schulleitung festgelegt (vgl. SchUG 2011, S. 1). Schulentwicklung
machte bereits vor den genannten Entwicklungen einen wesentlichen Teil der
Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Schulleiterinnen und Schulleiter aus,
da sich die Anforderungen in diesem Bereich seit den 1980er Jahren stark ver-
dndert haben (vgl. Schratz, Wiesner, Kemethofer, George, Rauscher, Krenn &

tionale Schiilerleistungsstudie, an der sich Osterreich beteiligte. Sie kniipfte an FISS bzw.
FIMS (First International Science bzw. Mathematics Study) und SISS/SIMS (Second In-
ternational Science/Mathematics Study) an (vgl. BIFIE 2018a).

> Allgemein bildende Schulen: in Osterreich der Oberbegriff fiir alle Schulen, die nicht mit
einem Berufsabschluss enden. Allgemein bildende Pflichtschulen (APS): Schularten, die zur
Absolvierung der allgemeinen Schulpflicht (Unterrichtspflicht) mindestens notwendig sind:
Volksschule (VS) 1. bis 4. Schulstufe; Neue Mittelschule (NMS), 5. bis 8. Schulstufe, Poly-
technische Schule (PTS) 9. Schulstufe; Sonderschulen (SO) 1. bis 9. Schulstufe. Allgemein
bildende hihere Schule (AHS): 5. bis. 8. Schulstufe (vgl. BMBWE 2018a).
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Huber 2015). Die verbindliche gesetzliche Einfithrung von SQA stellt Schul-
leitungen und Anbieter von Fortbildungen vor neue Herausforderungen.

Zur Unterstiitzung der Schulleitungen bei der Einfithrung und Umset-
zung von SQA erstellen die Pidagogischen Hochschulen Fortbildungsange-
bote, basierend auf bisherigen Forschungserkenntnissen, Theorien und Erfah-
rungen in der Implementierung von Innovationen im System. Das von der
Pidagogischen Hochschule Wien entwickelte SQA-Fortbildungskonzept fiir
Schulleitungen im Bereich APS wird in Folge kurz dargestellt.

1.1 Inhaltliche Ebene des Fortbildungskonzepts SQA/APS der
Padagogischen Hochschule Wien

Fiir die Gestaltung des Fortbildungskonzepts zur Umsetzung von SQA als
Qualititsmanagementinstrument wird davon ausgegangen, dass Kompeten-
zen in folgenden Feldern fiir Schulleiterinnen und Schulleiter hilfreich sind:
Neben den grundlegenden Kenntnissen iiber die gesetzlichen Vorgaben und
die Kompetenzen zur Erstellung und Gestaltung des Entwicklungsplans (EP)°
erfordert der SQA-Prozess ein spezifisches Fiihrungsverstindnis wie z.B. ei-
ne systemische Haltung, eigenverantwortliches Handeln und ein dialogisches
Fithrungsverhalten (vgl. Schubert & Degendofer 2014).

Ein weiterer Aspeke fiir das Gelingen von SQA-Entwicklungsprozessen
ist das Zusammenspiel der prozesssteuernden Akteure wie z.B. Schulaufsicht,
Schulleitung und Steuergruppen (vgl. u.a. Rolff 2016, Kiel & Weiff 2016,
Altrichter, Schley & Schratz 1998), da SQA einen Gesamtbogen iiber alle Sys-
temebenen legt. Die Einfithrung der Funktion der SQA-Schulkoordination’,
deren Aufgabenbereiche in der Unterstiiczung der Schulleitung bei der Um-
setzung von SQA liegen (vgl. BMB 2016¢), erfordert eine klare Rollendefini-
tion. Daher werden gemeinsame Fortbildungen fiir die Schulleitung und die
SQA-Schulkoordination zur Reflexion und Gestaltung des SQA-Prozesses an-
geboten. Auch die Weiterentwicklung der Organisationskultur in Zusammen-

6 Entwicklungspline (EP) sind ein Kernelement von SQA. Sie werden auf Schul-, Regional-,

Landes- und Bundesebene fiir einen periodisch fortzuschreibenden Zeitraum erstelle. EP
bilden die inhaltliche Basis fiir die ebenfalls stattfindenden Bilanz- und Zielvereinbarungs-
gespriche (BZG) mit der jeweils nichsthoheren Ebene (z.B. zwischen der Schulleitung und
der Schulaufsicht) (vgl. BMB 2016Db).

SQA-Schulkoordination: Die Aufgabenbereiche werden mit der Schulleitung vereinbart
(vgl. BMB 2016¢).
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hang mit Reflexion und Feedback sind notwendige Instrumente zur Schul-
entwicklung (vgl. Buhren & Rolff 2012, Altrichter, Schley & Schratz 1998).
Weiters ist die Auseinandersetzung mit Themen wie Kommunikation, Kon-
fliktmanagement und Teamentwicklung ein entscheidender Faktor der Pro-
zessgestaltung (vgl. Buhren & Rolff 2012, Rolff 2016, Altrichter, Schley &
Schratz 1998). Schmid-Waldmann (2015, S. 187) beschreibt in diesem Zu-
sammenhang ein fiinf Dimensionen umfassendes Entwicklungskompetenz-
Modell und als eine dieser Dimensionen Kompetenzen im Bereich ,soziales®
Projektmanagement. Die einzelnen Phasen (z.B. Themenwahl, Erstellung ei-
nes Entwicklungsplans) in SQA werden als Projekt verstanden, deren Durch-
fiihrung Vorgehensweisen des Projektmanagements benotigt. Projekte sind
auch als soziale Prozesse zu betrachten, die als wesentliche Faktoren das Anti-
zipieren von Widerstinden, die Integration der Beteiligten, die Unterstiitzung
neu entstehender Gruppen und Teams und die Gestaltung des Kommunikati-
onsprozesses beinhalten.

1.2 Organisatorische Ebene des Fortbildungskonzepts SQA/APS der
Padagogischen Hochschule Wien

In Zusammenhang mit der organisatorischen Gestaltung des Fortbildungs-
konzepts SQA/APS der Pidagogischen Hochschule Wien werden Forschungs-
erkenntnisse zu Wirksamkeitsfaktoren und Gelingensbedingungen fiir Fort-
bildung miteinbezogen. Das Fortbildungskonzept folgt den Empfehlungen
von Lipowsky und Rzejak (2012). Neben einmaligen Nachmittagsveranstal-
tungen werden eineinhalbtigige Formate angeboten, die es erméglichen, bis-
herige Handlungsmuster in Frage zu stellen und zu verindern bzw. neue zu
erproben. Dadurch kann auch eine Lernsituation geschaffen werden, in der
der Aufbau von Vertrauen als wichtige Voraussetzung fiir Feedback unterstiitzt
wird. Durch gezielte Reflexion, Fallbesprechungen und Erprobungsphasen in
Zusammenhang mit SQA-Prozessen und konkretem Fiihrungshandeln (z.B.
Konferenzsituationen zur Themenfindung im SQA-Prozess oder Dateninter-
pretation bei Evaluationen) kénnen Schulleiterinnen und Schulleiter erleben,
dass sich eigenes Handeln verindern lisst und Handlungsspielriume erweitert
werden kénnen.

Der Aspekt der Beratung am Schulstandort wird durch die Betonung der
Bedeutung professioneller Begleitung von Schulentwicklungsprozessen in der
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Literatur immer wieder verdeutlicht (vgl. u.a. Buhren & Rolff 2012). So emp-
fiehlt Rolff (2016) fiir die Arbeit mit Steuergruppen, die gerade im SQA-
Prozess eine wichtige Aufgabe haben, die externe Begleitung zumindest bei
der Einrichtung dieser Gruppen (vgl. ebd., S. 53f.). Im Hinblick auf SQA ver-
weist Schmid-Waldmann (2015, S. 186) auf die Wirkung von Schulentwick-
lungsberatung, die Schulen beim Aufbau von wesentlichen Kompetenzen zur
zukiinftigen eigenstindigen Entwicklungsarbeit unterstiitzt.

Die Begleitung und Beratung am Schulstandort wird im Fortbildungskon-
zept der Pidagogischen Hochschule Wien durch das spezielle Fortbildungs-
format ,SQA-Standortentwicklung® erméglicht. Bei diesem Angebot erhilt
eine Wiener Schule von der Pidagogischen Hochschule ein Ressourcenpaket
zur Verfugung gestellt. Mit Hilfe dieser Ressourcen kann eine Schule indi-
viduelle Termine mit unterschiedlichen Beratungsprofessionen — z.B. EBIS-
Schulentwicklungsberatung, Unterrichtsentwicklungsberatung — fiir die Be-
gleitung von Steuergruppen oder Teilen des Kollegiums vereinbaren. Bei Be-
darf kann die Begleitung am Standort auch iiber die eingangs vereinbarte Dau-
er verlingert werden. In Wien besteht fiir Schulleiterinnen und Schulleiter ei-
nes Bezirks die Méglichkeit, sich gemeinsam mit der Schulaufsicht und mit
Unterstiitzung von Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern im Rahmen
des Fortbildungsformats ,,SQA-Regionalentwicklung® mit den SQA-Prozessen
auf Schul- und Regionalebene auseinanderzusetzen. Auch das Einbeziehen ex-
terner Expertinnen und Experten wird von Lipowsky (2010) als wesentliche
Komponente wirksamer Fortbildung genannt (vgl. ebd., S. 63). Daher werden
Lehrbeauftragte mit unterschiedlichen beruflichen Erfahrungsfeldern aus ver-
schiedenen Institutionen eingesetzt (z.B. Lehrende der Pidagogischen Hoch-
schule Wien, externe Organisationsentwicklungsberaterinnen und -berater,
Vertreter der Schulaufsicht, Schulleiterinnen und Schulleiter), um vielfiltige
Perspektiven niitzen zu kénnen.

Die Bedeutung der Verkniipfung von Theorie und Praxis werden von Li-
powsky und Rzejak (2012) als weiterer wesentlicher Aspekt genannt. Daher
wird bei allen Angeboten versucht, ein ausgewogenes Verhiltnis zu schaffen,
indem sowohl Forschungsergebnisse und Impulse aus der jeweiligen Fachlite-
ratur einbezogen werden als auch individuelle Reflexionsmaglichkeiten, Fall-
analysen und Methoden des Teamcoachings, um die unterschiedlichen Vorer-
fahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einbezichen und niitzen zu
konnen.
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Um solche Fortbildungskonzepte weiterentwickeln zu kénnen, brauchen
Pidagogische Hochschulen Riickmeldungen, die sich nicht nur auf einzelne
Veranstaltungen des SQA-Fortbildungsangebots bezichen, sondern Informa-
tionen dariiber, wie unterstiitzend das Gesamtangebot von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern erlebt wird.

2 Ziele und Forschungsfragen

In diesem Beitrag werden die Annahmen, die hinter der Gestaltung des Fort-
bildungsangebots der Pidagogischen Hochschule Wien zu SQA stehen, den
Einschitzungen von Wiener Schulleitungen aus dem Bereich APS hinsicht-
lich ihrer Zweckmifligkeit fiir die Umsetzung von SQA an den Standorten
gegeniibergestellt und folgende Fragestellungen behandelt:

1. Welche Inhalte der Fortbildungsangebote werden fiir die Umsetzung von
SQA am Standort als besonders unterstiitzend erlebt?

2. Welche Organisationsformen werden fiir die Umsetzung von SQA am
Standort als besonders unterstiitzend erlebt?

3. Welche zusitzlichen Angebote im Rahmen des SQA-Fortbildungskonzepts

sind von Interesse?

3 Methodische Vorgangsweise

Um die Fragestellung zu diskutieren, wurden im Zeitraum Oktober und No-
vember 2017 Leitfadeninterviews (vgl. Helfferich 2011, S. 36) mit sechs Wie-
ner Schulleiterinnen aus dem Pflichtschulbereich gefiihrt. Die Auswahl der
Interviewpartnerinnen beriicksichtigt das Kriterium der inneren Reprisentati-
vitit (vgl. Helfferich 2011, S.173), d.h. fiir die Untersuchung ist weniger die
Zahl der befragten Personen sondern die gewollte Unterschiedlichkeit der Per-
sonen entscheidend. In einem gezielten Sampling (vgl. Patton 1990, S. 169ft.)
wurden sechs Schulleiterinnen gewihlt, drei davon aus ganztigigen Schulen,
drei Schulleiterinnen einer Volksschule, eine einer Neuen Mittelschule, eine
Leiterin einer Polytechnischen Schule und eine Schulleiterin einer Sonder-
schule® und eine unterschiedlich lange Leitungserfahrung beriicksichtigt. Die

8 Der Begriff ,,Sonderschule® bezeichnet in Osterreich die Schulart der Sonderpidagogik im

Bereich der Primar- und Sekundarbildung I. Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidago-
gischem Férderbedarf ,erhalten durch speziell geschulte Lehrkriifte sowie durch individuelle
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Interviewpartnerinnen nahmen im Zeitraum 2014 bis 2017 an mindestens
vier Fortbildungsveranstaltungen der Pidagogischen Hochschule Wien mit
verschiedenen Fortbildungsformaten aus dem Bereich SQA teil und nahmen
zum Teil an der Schule auch eine SQA-Begleitung durch externe Schulent-
wicklungsberaterinnen und -berater in Anspruch. Fiir die Auswahl der Befrag-
ten trifft auch das Kriterium des Convenience Sampling zu, d.h. die ausge-
wihlten Personen waren unter den gegebenen Bedingungen zuginglich und
erreichbar (vgl. Flick 2012, S. 166). Die durchschnittliche Interviewdauer be-
trug etwa eine dreiviertel Stunde.

Die Daten wurden transkribiert und durch zwei inhaltsanalytische Tech-
niken ausgewertet — die Strukturierung und die induktive Kategorienbildung
nach Mayring (2010, S. 67, 92). Zur Beantwortung der ersten und zweiten
Forschungsfrage wurden deduktiv Kategorien aus den beschriebenen Ebenen
zu Inhalten bzw. Organisation des SQA-Fortbildungskonzepts bestimmt mit
der Moglichkeit einer induktiven Erginzung (vgl. Kuckartz 2014, S.69). Im
Auswertungsprozess stellten sich die deduktiv abgeleiteten Kategorien als aus-
reichend heraus. Um dariiber hinaus festzustellen, welche weiteren Aspekte
im Rahmen des Fortbildungsangebots interessant sein konnten, wurden die
betreffenden Textstellen zusammengefasst und daraus induktiv Kategorien ge-
bildet. Einschrinkend ist anzufiihren, dass sich die Interpretation der Ergeb-
nisse ausschliefflich auf die Stichprobe bezieht. Damit ist nach dem Giitekri-
terium der Limitation in qualitativer Forschung der Geltungsbereich und die
Verallgemeinerbarkeit der Aussagen limitiert (vgl. u.a. Helfferich 2011, S. 174;
Kuckartz 2014, S. 168).

4 Darstellung der Ergebnisse

Bei der Darstellung der Ergebnisse werden Aussagen der Interviewpartnerin-
nen durch die jeweilige Interviewnummer, die nach einem Zufallsprinzip zu-
geordnet wurde, und die Zeilenangabe zitiert.

Unterrichtsmethoden eine grundlegende Allgemeinbildung, die eine Bewiltigung der wei-
teren beruflichen Ausbildung oder den Besuch weiterfithrender Schulen erméglichen soll
(BMBWEF 2018¢).
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4.1 Inhaltliche Ebene der Fortbildungsangebote

Als schr wesentlich in Bezug auf das Grundwissen zu SQA nennt eine der
Befragten den rechtlichen Hintergrund und den Umgang mit dem Entwick-
lungsplan — im Speziellen die Verschriftlichung von Zielen und Indikatoren
als Hinweise fiir die Zielerreichung — sowie die Auseinandersetzung mit dem
Grundverstindnis und der Sinnfrage des SQA-Prozesses: ,Hintergrundwissen,
woher das kommt, warum wir das machen miissen und wohin ich selber will
(SL1, Z.192-193). Fiir den Gesamtblick auf den Standort, die Themenfin-
dung fiir die Einleitung des SQA-Prozesses und auch das Ankniipfen an an-
dere schulische Entwicklungsbereiche wurde die Visualisierung und die Aus-
einandersetzung mit der Schulentwicklungslandschaft des eigenen Standortes
von einer Befragten als besonders hilfreich betont. ,Ich habe so einen Plan
aufgelegt (... ) was sich am Standort tut (... ) wo kann man jetzt ansetzen®
(SL2, Z.463-495). Aus Sicht dieser Befragten werden iiber diese Auseinander-
setzung Zusammenhinge transparent dargestellt und kénnen so nachhaltig
geniitzt werden.

Auf der Ebene der eigenen Fiihrungshaltung hat die Auseinandersetzung
mit SQA in den besuchten Fortbildungen verstirke zum Reflektieren ange-
regt. ,Meine Reflexionsfihigkeit oder mein Bediirfnis noch mehr an Reflexion
zu arbeiten (... ) hat sich intensiviert“ (SL1, Z. 564-565). Vier der Befragten
bezeichnen das Aufgreifen der Reflexions- und Schulkultur als einen Knack-
punke im Gelingen des SQA-Prozesses (vgl. u.a. SL4, Z.370). Zwei Befragte
nennen in diesem Kontext die Notwendigkeit eines verinderten Zugangs im
Umgang mit der Selbstreflexion von Lehrpersonen und von Schulleitungen
(vgl. SL2, Z.336-338; SL3, Z.213-214).

Die Bedeutung von Fortbildungsangeboten zur Unterstiitzung des Zu-
sammenspiels der verschiedenen in den SQA-Prozess eingebundenen Akteu-
re — insbesondere zwischen SQA-Schulkoordination und Schulleitung — wird
von allen Interviewpartnerinnen thematisiert. Speziell die Aufgabenverteilung
sowie die Rollendefinition der SQA-Schulkoordination stellen einen wichti-
gen Faktor dar (vgl. u.a. SL2, Z. 135, 142; SL4, Z. 306-307). Hier werden
vor allem Fortbildungsangebote als hilfreich erlebt, bei denen die gemeinsa-
me Teilnahme von Schulleitung und SQA-Schulkoordination Bedingung ist
(vgl. SL3, Z. 273, 283, 287-289). Einige der Befragten sehen darin die Chan-
ce, Lehrerinnen und Lehrer des eigenen Standorts einzubinden und in Teil-
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bereichen mitverantwortlich zu machen (vgl. SL5, Z. 30-33). Aber auch die
unterschiedlichen Blickwinkel und die Kommunikationsméglichkeit iiber ver-
schiedene Funktionen im Kollegium werden als bereichernd erlebt (vgl. SL1,
7.322-323; SL2, Z.375-376).

Von allen Befragten werden Fortbildungsangebote, die sich der Prozessge-
staltung widmen — wie zum Beispiel Prozesse initiieren, sichtbar machen, am
Laufen halten oder Bausteine des Projektmanagements — als wesentlich und
unterstiitzend erwihnt (vgl. u.a. SL1 Z. 81-83; SL4, Z.589). Da Evaluation
im Rahmen von SQA in erster Linie als Selbstevaluation durchgefiihrt wird,
werden in spezifischen Fortbildungen Evaluationsmethoden an Beispielen be-
arbeitet. Erwerb von in der Schule handhabbaren Evaluationsmethoden wird
von fiinf Befragten als sehr wichtig eingeschitzt. Allerdings wird gerade die
Durchfiithrung von Evaluation am eigenen Standort trotz der Teilnahme an
Fortbildungen von vier Befragten als grofle Herausforderung erlebt (vgl. u.a.
SL1, Z.94, 124; SL2, Z.261-267, 276-280) und ist auch mit Befiirchtungen
verbunden: ,,Was ich fiir eine riesige Gefahr halte ist, dass mit relativ geringen
Mitteln, relativ geringem Wissen dariiber, wie man die Mittel einsetzt, etwas
pseudowissenschaftlich in den Raum gestellt wird® (SL5, Z.284-287). Die
generelle Bedeutung der in den Fortbildungen implizit angesprochenen The-
menbereiche ,Kommunikation®, , Konfliktmanagement“ und , Teamentwick-
lung® fiir SQA-Prozesse wurde von drei Interviewpartnerinnen angesprochen

(vgl. u.a. SL4, Z. 62-67).

4.2 Organisatorische Ebene der Fortbildungen

Im Zusammenhang mit der zeitlichen Dauer der Angebote besteht bei den
Befragten eine hohe Ubereinstimmung. So wird die Dauer von eineinhalb Ta-
gen bei den Fortbildungen als sehr positiv und fiir den eigenen Lernprozess
begiinstigend empfunden. Man kann ,bei der Sache bleiben® (SL2, Z.387),
man ,bleibt in der Materie“ (SL4, Z.489), hat am zweiten Tag ,den ganzen
Tag dafiir und ist auch freigespielt [von den alltiglichen Verpflichtungen am
Standort], hat den Kopf frei und kommt schon mit einer Vormotivation oder
mit Eindriicken oder mit Fragen® (SL1, Z. 344-345). Diese begiinstigenden
Rahmenbedingungen wiren fiir diese Schulleiterinnen bei einer Aufteilung
auf mehrere Nachmittagstermine nicht vorstellbar (vgl. u.a. SL1, Z.351-352;
SL2, Z.388-390).



SQA-Fortbildung zur Unterstitzung fir Schulleitungen | 175

Als sehr hilfreich wird von allen Interviewpartnerinnen das Fortbildungs-
format ,,SQA-Standortentwicklung als Méglichkeit beschrieben, auf die Be-
diirfnisse des jeweiligen Standorts gezielt einzugehen (vgl. SL5, Z. 126-128).
Von den Schulleiterinnen einer Polytechnischen Schule und einer Sonderschu-
le, die die Umsetzung von SQA als besonders herausfordernd erleben, wird
dieses Format als besonders wertvoll und unterstiitzend wahrgenommen. Eine
Schulleiterin begriindet dies wie folgt: ,Das war das erste Mal, dass hier alle
Lehrer eingebunden waren, (... ) Lehrer, die seit zwanzig Jahren keine Fort-
bildung mehr gemacht haben® (SL3, Z. 151 und 194). Auch der Blick von
Auflenstehenden, der im Rahmen dieses Formats durch die gezielte Arbeit am
einzelnen Schulstandort durch Beraterinnen und Berater eingebracht werden
kann, wird von einer Befragten hervorgehoben:

»Hilfreich ist, dass da von auflen jemand kommt und auch gleichzeitig den
Prozess mitbeobachtet (... ) auch zu feedbacken, was man in dem Prozess sieht,
was man selber nie sehen wiirde, weil man in diesem doch relativ angespannten
Raum der Schulentwicklung sich als Akteurin bewegt.“ (SL5, Z. 132-136)

Der Einsatz von Lehrbeauftragten aus unterschiedlichen beruflichen Kontex-
ten wird als Vielfalt empfunden, wobei besonders selbststindige Organisati-
onsentwicklerinnen und -entwickler und auflerhalb des Schulsystems titige
Lehrbeauftragte als ,spannend® (SL1, Z.413) und ,befruchtend, einen fri-
schen Wind“ hineinbringend (SL2, Z.413) geschitzt werden. Allerdings wird
auch erwihnt, dass es — unabhingig von der beruflichen Herkunft — wichtig
ist, dass die Trainerinnen und Trainer das Geschehen in den Veranstaltun-
gen gut strukturieren (vgl. SL5, Z.170-171) und das Verhiltnis von Theorie
und Praxis ausgewogen und passend abstimmen (vgl. u.a. SL1, Z.382; SL2,
Z.404; SL4, Z.530). Die Auseinandersetzung mit Theorien und Konzepten,
die auch in anderen Situationen anwendbar sind, wird als unterstiitzend emp-
funden, gleichzeitig werden auch Fallanalysen und Teamcoaching durch die
konkreten Beispiele, Erfahrungen und die Reflexion dazu als sehr bereichernd
erlebt. Die Vernetzung und der Austausch eréffnen den Blick auf andere Vor-
gangsweisen, erweitern Handlungsspielrdume (vgl. SL3, Z.91 und 608-610;
SL4, Z.275-277) und vermitteln gleichzeitig das Gefiihl ,,ich stehe nicht allei-
ne da“ (SL1, Z.595; SL6, Z. 435).

Der Aspekt Verpflichtung versus Freiwilligkeit bzgl. der Teilnahme an Ver-
anstaltungen hat fiir die Schulleiterinnen keinen Einfluss darauf, wie unter-



176 | Birgitt Stolba

stiitzend sie das Fortbildungskonzept erleben (vgl. SL1, Z.72; SL4, Z. 544-
547).

4.3 Interesse an zusatzlichen Angeboten im Rahmen des
SQA-Fortbildungskonzepts

Ein mehrfach genannter Aspekt ist das Thema ,Evaluation®. Wie bereits Er-
gebnisse auf der inhaltlichen Ebene zeigen, werden die in den Fortbildungen
vorgestellten Evaluationsmethoden und -instrumente als hilfreich erlebt, den-
noch stellt die Durchfiihrung am Standort eine grofSe Herausforderung dar. Es
besteht Interesse an weiteren ,,schnell verfiigbaren Tools“ (SL5, Z. 60-61), z.B.
auch in Zusammenhang mit Zielsetzungen im Rahmen der Arbeit am Schul-
klima, und an Méglichkeiten, die jeweilige Ausgangssituation zu bestimmten
Themenbereichen zu erheben (vgl. SL1, Z. 240-242). Auflerdem wird auch die
intensivere Auseinandersetzung mit Indikatoren zur Zielerreichung genannt,
die in engem Kontext zur Evaluierung gesehen werden (vgl. SL1, Z.510).

In Bezug auf weitere unterstiitzende Angebote wird als entscheidend
betont, wie wichtig die Maoglichkeit und der Ausbau der standortbezo-
genen individuellen Begleitung ist, wie sie z.B. im Rahmen von SQA-
Standortentwicklung angeboten wird (vgl. SL2, Z. 181, 189, 427-429). Die
Begleitung am Standort ermdéglicht, die aus ihrer Sicht interessanten und
als unterstiitzend wahrgenommenen Impulse und Themen der Fortbildun-
gen umzusetzen. Besonders wesentlich und hilfreich erscheint einer Schullei-
terin die Méglichkeit, kurzfristig eine standortbezogene Begleitung anfordern
zu kénnen: ,Wenn ich so ein Angebot wieder weiterhin nutzen kann, das so
schnell und unkompliziert ist, ist mir (... ) geholfen® (SL3, Z.529-534).

Zusitzlich wird von einer Befragten die Organisation von Bildungsreisen
vorgeschlagen, d.h. Schulbesuche an anderen ésterreichischen Schulen — aber
auch internationale Schulbesuche (vgl. SL5, Z.227-236).

5 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in Bezug auf die bisherigen
Angebote im Rahmen des Fortbildungskonzepts zu SQA/APS der Pidagogi-
schen Hochschule Wien von den befragten Schulleiterinnen auf der inhalt-
lichen Ebene folgende Bereiche als besonders unterstiitzend hervorgehoben
werden: Rechtliche Grundlagen von SQA, Umgang mit dem Entwicklungs-
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plan (im Besonderen Zielformulierung, Indikatoren, Evaluation), Prozessge-
staltung, Reflexions- und Schulkultur, Strukturen sowie Rollen und Aufgaben
in SQA.

In Zusammenhang mit der Organisation der Fortbildungsveranstaltungen
durch die Pidagogische Hochschule Wien werden vor allem folgende Aspekte
als hilfreich genannt: die Dauer der Veranstaltungen von zumindest einein-
halb Tagen, der Einsatz von Lehrbeauftragten aus unterschiedlichen berufli-
chen Kontexten, die Auseinandersetzung mit Theorien, Angebote zu Fallana-
lysen und Vernetzung und vor allem die Méglichkeit der Begleitung durch
externe Beraterinnen und Berater am Schulstandort. Dies bestitigt den orga-
nisatorischen Ansatz der Fortbildungen (vgl. Kapitel 1.2). Als zusitzliche Ver-
anstaltungsangebote wiren die befragten Schulleiterinnen an einer Vertiefung
zu Evaluationsmethoden, an Bildungsreisen und am Ausbau der individuellen
Begleitung durch Beraterinnen und Berater am Schulstandort interessiert.

Aus den Darstellungen der befragten Schulleiterinnen kann abgeleitet wer-
den, dass fiir die Befragten vor allem dann das Gelingen von SQA-Prozessen
deutlich unterstiitzen werden kann, wenn die Teilnahme an Fortbildungsange-
boten der Pidagogischen Hochschule Wien mit einer individuellen Entwick-
lungsbegleitung am Schulstandort kombiniert wird.

Auf der inhaltlichen Ebene ist den Befragten ein erginzendes Fortbil-
dungsangebot im Bereich von Evaluation (z.B. Methoden zur Erhebung, Aus-
wertung und Interpretation von Daten) wichtig, das noch besser an den Stand-
ortsituationen anschliefft und die Umsetzung unterstiitzen kann. Hier muss
der Fokus der Planung vor allem darauf liegen, einerseits den Anspruch der
Machbarkeit zu beriicksichtigen und andererseits hilfreiche und aussagekrif-
tige Evaluationsergebnisse fiir die weitere Qualititsentwicklung am Standort
zu erhalten. Das Thema , Evaluation® stellt nicht nur fiir die befragten Schul-
leiterinnen und Schulleiter noch eine Herausforderung dar (vgl. Griffmann &
Kranebitter 2015, S. 60ff.).

Da die schulinterne Prozessbegleitung nach Einschitzung der Befragten
in so hohem Ausmaf} zur Unterstiitzung der Umsetzung beitrigt, ist ein Aus-
bau bzw. eine Weiterentwicklung von Fortbildungsformaten in diesem Be-
reich wesentlich. Gerade in Entwicklungsprozessen wie SQA, die den Aufbau
neuer Arbeits- und Koordinationsbezichungen einschlieflen, besteht ein ho-
her Bedarf an Beratung und Moderation (vgl. Alerichter 2010, S.27). Der
Einsatz verschiedener Professionen und Expertisen sowie ein gewihrleisteter
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hoher Spielraum auf der organisatorischen Ebene mit méglichst geringen Vor-
gaben zu Rahmenbedingungen sind Voraussetzungen fiir ein Gelingen. Die
genannten Aspekte erfordern einerseits auf der Beratungsebene zum Teil neue
Vorgangsweisen andererseits seitens der Padagogischen Hochschule Wien ho-
he Flexibilitit und auch Unterstiitzung fiir die eingesetzten Beraterinnen und
Berater. Das derzeit gerade angelaufene Projekt des Bundesministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung ,Grundkompetenzen absichern® kann
aufgrund der in diesem Zusammenhang angedachten Beratungs- und Beglei-
tungskonzepte mit multiprofessionellen Teams fiir die genannten Aspekte Im-
pulse geben (vgl. BMB 2016d).

Um weiterhin gezielt Adaptierungen im Veranstaltungsangebot der Pid-
agogischen Hochschule Wien vornehmen zu kénnen, um die Kluft zwischen
der unterstiitzenden Wahrnehmung der Fortbildungen und dem nur zum Teil
erfolgten Transfer im Zuge der Umsetzung am Standort zu schliefSen bzw. zu
verringern, wire es wichtig noch intensiver der Frage nachzugehen, welche
Faktoren in der Gestaltung von Fortbildungskonzepten fiir Schulleiterinnen
und Schulleiter im Bereich SQA die Transferwahrscheinlichkeit begiinstigen.
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Im Zeichen von Diversitat? Entwicklung
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»Hochschullehrpersonen sind also im besten
Falle forschende Lehrende.
(Tafner 2016, S. 24)

Abstract Deutsch

Die Ausbildung von Freizeitpddagoginnen und -padagogen flr die schulische Nachmit-
tagsbetreuung ist ein noch junger Aufgabenbereich der Pddagogischen Hochschulen und
es liegen erst wenige empirisch begriindete Hinweise fir eine zielgruppengerechte Ge-
staltung von Lehre vor. Der Beitrag beschreibt die Entwicklung von Lehre fir das Modul
.Diversitat* im Rahmen des Hochschullehrgangs fiir Freizeitpddagogik an der Padagogi-
schen Hochschule Wien (PH Wien) im Sommersemester 2017. Im Zentrum stehen dabei
Lernen und Lehren seitens der beiden Lehrenden, welche es sich zum Ziel gesetzt hat-
ten, ihre jeweiligen Kompetenzen komplementér zusammenzufihren, um bedarfsorientiert
Lehre fir die Zielgruppe zu entwickeln und zu gestalten.
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Abstract English

The training of leisure-time educationalists who would work in the field of afternoon care at
schools with full day care service is a relatively new area of activity at Austrian university
colleges of teacher education. This is why there are few reports of scientifically based —
that is theoretically and empirically sound — didactics of training offers for this specific
target group. The article describes the development of teaching in the module ,Diversity“
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as part of the university course for leisure-time educationalists at Vienna University College
of Teacher Education in the summer semester 2017. The core issues are learning and
teaching by the two university lecturers, whose aim was to complement their individual
teaching competences in order to create and to design a teaching programme that would
respond to the needs of the target group.
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1 Ausgangslage

Die Zielgruppe der Studierenden im Hochschullehrgang fiir Freizeitpiadagogik
weist sowohl in der Beschreibung des zukiinftigen Handlungsfeldes als auch
auf Grund der Heterogenitit der Gruppe cine Reihe von Spezifika auf, wel-
che mafigebliche Implikationen fiir die Gestaltung hochschulischer Lehre in
der Ausbildung von Pidagoginnen und Pidagogen fiir diesen Bereich bedin-
gen. Ausgangspunkt fiir die hier beschriebene Pilotforschung bildete das Anlie-
gen, bedarfsgerecht Lehre zu konzipieren, welche sowohl den dafiir gegebenen
Qualitdtsparametern der Pidagogischen Hochschule Wien als auch den An-
forderungen des zukiinftigen Berufsfeldes entsprechen sollte. Das Forschungs-
interesse der beiden Autorinnen lag zum einen darin, Grundlagen, Mafinah-
men und Methoden der hochschulischen Lehre zu erheben, die einen Transfer
der im Rahmen des Moduls ,Diversitit“ zu erwerbenden Kompetenzen in
die Praxis der Freizeitgestaltung an Schulen erméglichen. Zum anderen galt
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das Interesse dem Potenzial einer gemeinsamen Entwicklung von Lehre, bzw.
einer komplementiren Zusammenfiihrung der Stirken und Kompetenzen un-
terschiedlicher Lehrpersonen, um auf diese Weise dem Thema , Diversitit® in
zweifacher Hinsicht gerecht zu werden.

1.1 Freizeitpadagogik — eine Schnittstelle mit hohem Potenzial

Die Freizeitpidagogik im Rahmen der schulischen Tagesbetreuung liegt an der
allgemein fiir Bildungsprozesse in unserer Gesellschaft relevanten Schnittstel-
le zwischen schulischem und auferschulischem Lernen aber auch zwischen
institutionalisierten und nicht formalisierten Lernorten. Das Arbeitsfeld um-
fasst die Freizeitgestaltung an ganztigigen Schulformen als Beitrag zu einer
ausgewogenen Lern- und Freizeitkultur (vgl. BMB 2017, S.5). Hier liegt ein
hohes Potenzial fiir die Umsetzung gerade jener Bereiche des Lehrplans, die
als Unterrichesprinzipien und Bildungsanliegen vermehrt iiberfachliche Kom-
petenzen ansprechen. Das Modul des Hochschullehrgangs mit dem themati-
schen Schwerpunkt Diversitit bietet zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir einen
moglichen Transfer von tiberfachlichen Kompetenzen in die schulische Praxis
(vgl. PH Wien 2017, S. 19).

1.2 Diversitat im Klassenzimmer — Diversitat im Hoérsaal

Die Studierenden im Hochschullehrgang fiir Freizeitpidagogik an der Pid-
agogischen Hochschule Wien sind in Sprache(n) und sozialer wie kulturel-
ler Herkunft, in Alter und Bildungswegen ebenso wie in ihren berufsbio-
grafischen Erfahrungen héchst heterogen. Eine Erhebung aus dem Studien-
jahr 2014/15 fokussierte die Diversititsbereiche ,Bildungsabschluss®, ,indi-
viduelle Berufswiinsche bzw. Berufswahlmotivation®, ,Migrationshintergrund
bzw. Herkunft®, ,,Geschlecht” und ,,Alter” der Studierenden. Bereits beim Bil-
dungsabschluss zeigte sich die Heterogenitit der untersuchten Gruppe. 44
Prozent der Studierenden verfiigten iiber einen Maturaabschluss, 19 Prozent
konnten einen akademischen Abschluss vorweisen (vgl. Kellner 2016, S. 83).
Uber die Hilfte der Studierenden verfiigten iiber einen Migrationshintergrund
in der zweiten Generation, d.h. zumindest einer der Elternteile wurde nicht in
Osterreich geboren. Die Hypothese liegt nahe, dass gerade die Studierenden
im Hochschullehrgang fiir Freizeitpidagogik an der Pidagogischen Hochschu-
le Wien die Realitit von Diversitit und Heterogenitit an Wiener Schulen vor
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allem in Bezug auf sprachliche Vielfalt und kulturelle Herkunft in einem be-
deutend hoheren Mafle widerspiegeln, als etwa Studierende fiir das Lehramt
Primar- und Sekundarstufe (vgl. Amberg, Mauri¢, Khan-Svik, Furch, Lern-
hart, Janker & Stefan 2016, S. 865). Die Anzahl von Schiilerinnen und Schii-
lern mit anderen Erstsprachen als Deutsch lag in Wien im Schuljahr 2016/17
bei 51,2 Prozent (vgl. Statistik Austria 2017). Ein grundsitzlicher Unterschied
zu den Lehramtsstudierenden liegt auch in den Bildungsabschliissen. Die Zu-
lassung zu einem Lehramtsstudium sicht gemifl BGBI. I Nr. 30/2006 §51
(vgl. BGBI. 2006) eine abgeschlossene Reifepriifung oder einen entsprechen-
den Bildungsabschluss vor. Voraussetzung fiir die Aufnahme im Hochschul-
lehrgang fiir Freizeitpidagogik ist die Vollendung des 18. Lebensjahres, jedoch
nicht zwingend ein Maturaabschluss.

1.3 Hochschulische Lehre im Spannungsfeld zwischen Theorie und
Praxis

Grundlage der hier vorgestellten Studie war eine grundsitzliche Auseinander-
setzung mit den Parametern fiir hochschulische Lehre und ihre spezifischen
Qualititsmerkmale an der Pidagogischen Hochschule Wien. In Anlehnung
an die Matrix zum Begriff der Studienorientierung von Reinman und Jenert
(2011, S. 111) wird nachstehend versucht, die Ausbildung von Freizeitpidago-
ginnen und Freizeitpidagogen zu verorten (vgl. Ubersicht 1).

Im organisatorischen Handlungsfeld des Hochschullehrgangs fiir Freizeit-
pidagogik erfolgt demnach die Studierendenorientierung als Unterstiitzung im
Sinne einer bediirfnisorientierten Gestaltung von Services und Kundenorientie-
rung (vgl. Ubersicht 1). So gibt es in den Studierendengruppen Gruppen-
sprecherinnen bzw. Gruppensprecher, die zur Vermittlung zwischen Lehren-
den und Studierenden im organisatorischen Ablauf einer Lehrveranstaltung
fungieren, eine Beteiligung an hochschulpolitischen Entscheidungen in Form
einer Prisenz in der Studierendenvertretung der Pidagogischen Hochschule
wird nicht wahrgenommen.

Die Studierenden der Freizeitpidagogik kénnen wie Jenert und Fust
(2012, S.79) den Begriff verwenden, als berufsfixierte Gruppe definiert werden,
die mit ihrer Ausbildung ein klares Berufsbild vor Augen haben und hiufig
bereits iiber eine berufliche Erfahrung in diesem Bereich verfiigen. Bedeutsam
fiir eine hochschulische Lehre fiir diese Gruppe ist es, eine Bereitschaft zur
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Organisatorisches Handlungsfeld Didaktisches Handlungsfeld
| Beteiligung an hochschulpolitischen und Beteiligung an inhaltlichen und methodischen
2 administrativen Entscheidungen. Entscheidungen in der Lehre
=
:__‘-3' Metapher ,Biirgerorientierung* Anker: , Teilnehmerorientierung*
ﬁ Studierende missen informiert und Studierende milssen Vorwissen haben

partzipationswillig sein. und Verantwortung ibernehmen

2 Bedurfnisorientierte Gestaltung Aktivierende Gestaltung von
E’ von Services (student relationship management) Lernumgebungen (from teaching to learning)
% Metapher: ,Kundencrientierung* Anker; ,Lernerorientierung"
]

‘| Studierende milssen Angebot nur wahrnehmen Studierende milssen motiviert sein und
2 und nutzen selbstorganisiert lernen kénnen.

Ubersicht 1: Vier Auffassungen von Studierendenorientierung (in Anlehnung an Reinman & Jenert
2011, S.111)

Offnung iiber die eigenen Interessensgebiete der Studierenden hinaus zu errei-
chen (vgl. ebd., S. 80). Gerade diese Berufsfixierung und die wihrend des Stu-
diums parallel zu den theoretischen Inhalten zu erwerbende Praxiserfahrung
erlauben in einem kleinen Ausmafl im didaktischen Handlungsfeld eine Betei-
ligung der Studierenden bei inhaltlichen und methodischen Vorgehen sowie
bei der Mitgestaltung von Lernumgebungen. Die offenbar unausgesproche-
ne Ubereinkunft zwischen Vortragenden und Studierenden der Ausbildung
fiir Freizeitpidagogik ist im Gegensatz zu den anderen Studienrichtungen der
Pidagogischen Hochschule, dass die Vorbereitung auf die Praxis einen hohe-
ren Stellenwert als die Vermittlung von fachdidaktischen Inhalten hat. Dies
entspricht auch den erhobenen Erwartungen der Studierenden zu Beginn des
Seminars, die hier in Kapitel 4.1.2 abgebildet sind.

Ein Aspekt, der im Kontext der Entwicklung von Lehre im Hochschul-
lehrgang fiir Freizeitpidagogik daher eine besondere Beachtung finden muss,
ist das Theorie-Praxis-Problem, wie es Georg Tafner beschreibt (vgl. Tafner
2016, S. 24ft.).
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2 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Wie lassen sich bestehende wissenschaftliche Theorien zu Lehren und Ler-
nen auf die Bediirfnisse der Freizeitpidagogik in schulischen Ganztagesformen
iibertragen? Wie kann es gelingen, eine hochschulische Lehre zu entwickeln,
die den Anforderungen einer bislang noch wenig erforschten Praxis entspricht?
Und schlieflich: Wie muss das theoretische Wissen aufbereitet werden, um ein
Verstehen sowie einen unmittelbaren Praxistransfer seitens der Studierenden
zu gewihrleisten, die den in Kapitel 1.2 beschriebenen heterogenen Bildungs-
hintergrund mitbringen?

Wenn Lehrende im entsprechenden Praxisfeld iiber keine eigene Erfah-
rung verfiigen, so konnen sie ihre fiir die Entwicklung der Lehre grundle-
genden Hypothesen nur aus in diesem Fall spirlich vorhandener Fachliteratur,
bestehenden Erfahrungen von Kolleginnen bzw. Kollegen und aus Informatio-
nen, die sie von den Studierenden selbst erhalten, schépfen. Der Herausforde-
rung einer praxisorientierten und zugleich theoriegeleiteten Lehre kann aber
durch eine forschungsgeleitete Lehre begegnet werden, denn diese ist ,,immer
kritisch-reflexiv und offen fiir Neues (Tafner 2016, S.27). Dieser Zugang
kann auch im Sinne einer Vorbildwirkung den Studierenden die Bedeutung
der im Curriculum verankerten ,,wissenschaftlich-berufsbezogenen Kompe-
tenzen“ (PH Wien 2017, S. 4) niherbringen, indem die Reflexion iiber prak-
tisches Tun in Verbindung mit wissenschaftlichen Theorien zu einem integra-
tiven Element der didaktischen Umsetzung von Lehre werden.

Folgende drei Forschungsfragen wurden von den beiden Autorinnen auf
Basis dieser Uberlegungen formuliert:

e Frage 1: Wie kann das Modul , Diversitit“ die Studierenden dazu befihigen,
diversititssensibel, begabungsforderlich und potenzialorientiert Freizeitan-
gebote in der Nachmittagsbetreuung zu konzipieren und umzusetzen?

e Frage 2: Was sind in diesem Zusammenhang Parameter fiir eine wirksame
Lehre?

e Frage 3: Welchen Einfluss hat ein kooperatives Entwickeln von Lehre auf
das Erméglichen von Lernprozessen im Kontext von Diversitit?

Die in diesem Artikel vorgestellten Ergebnisse beziehen sich im Wesentlichen
auf die beiden letzteren Fragestellungen.
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3 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign war als empirische Feldstudie im Sinne der Aktions-
forschung angelegt. Wie fiir diesen Forschungszugang charakeeristisch, sollten
die gewonnenen Daten und deren Analyse einen direkten Einfluss auf eine
Weiterentwicklung der Praxis haben (vgl. Posch & Zehetmeier 2010, S. 5).

3.1 Methoden der Datenerhebung

In einem gemischten Methodenansatz wurden parallel sowohl quantitative
als auch qualitative Daten erhoben, wobei die Integration der Ergebnisse in
der Endphase bei der Interpretation der Daten erfolgte (vgl. Kuckartz 2014,
S.65). Ein Fragebogen (geschlossene und offene Fragenformate) sollte Hin-
weise auf die Ergebnisse des Lernprozesses seitens der Studierenden geben.
Ein Forschungstagebuch, welches Aufzeichnungen im Sinne einer qualitativ-
teilnehmenden Beobachtung (vgl. Atteslander 2010, S. 94f.) erfasste, und ein
fiir diese Forschung eigens entwickeltes qualitatives Partnerinneninterview er-
hoben subjektive Wahrnehmungen und Beobachtungen der beiden Lehren-
den.

3.1.1 Erhebung Studierende

Mittels eines quantitativen Fragebogens, welcher neben den geschlossenen
auch einige wenige offene Fragenstellungen enthielt, wurden bei den Studie-
renden mittels Papierbogen wihrend der Prisenzzeit zu Beginn (n = 52) und
in leicht modifizierter Form am Ende der Lehrveranstaltung (n = 46) zu ,,Di-
versitit in der Praxis“ bestehende Grundeinstellungen, pidagogische Uberzeu-
gungen und Kompetenzen in Hinblick auf Diversitit erhoben. Die Datensitze
wurden in MS-Excel in eine Datenmatrix iibertragen, um die Datensitze zu
biindeln und ausgewihlte Items darzustellen.

Der Fragebogen wurde in Anlehnung an den Referenzrahmen der Kom-
petenzen von Lehrpersonen erstellt, welcher im Jahr 2016 im Rahmen des
Erasmus+ Projekts MCCPD' von einer internationalen Gruppe von Exper-
tinnen und Experten aus fiinf europiischen Lindern erarbeitet wurde (vgl.
Erasmus+ o0.].). Aus diesem Referenzrahmen wurden Fragestellungen aus dem
Kompetenzbereich Firderung von sozialer Gerechtigkeit, Diversitit und Global

! MCCPD: Un marco comun de competecias profesionales docente (Erasmus+, KA2 2015 —

2018)
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Citizenship iibernommen und angepasst. Das Kompetenzverstindnis der bei-
den Forscherinnen beinhaltet in Anlehnung an das im Projekt MCCPD an-
gewandte Konzept gleichermaflen die Kategorien (1) Wissen, (2) Wertvor-
stellungen und Haltungen sowie (3) Kénnen. Dementsprechend waren die
Fragestellungen im quantitativen Teil des Fragebogens auf diese drei Katego-
rien ausgerichtet. In den offenen Fragen wurde erhoben, welches Verstindnis
die Studierenden in den Begriff ,Diversitit“ legten und welche Erwartungen
bzw. Wiinsche sie hinsichtlich der Lehrveranstaltung duflerten. Ergebnisse da-
zu finden sich in Kapitel 4.1.2. Die quantitativen Fragen bezogen sich infolge
auf die drei bereits erwihnten Kategorien: Kategorie (1) Wissen: Was weifS ich
bereits iiber Diversitiit? Kategorie (2) Wertvorstellungen und Haltungen: Di-
versitiit und ich und Kategorie (3) Konnen: Fiir die Praxis: Was weifS ich bereits
und was kann ich schon gut? Kategorie (2) fragt u.a.: Verstehe ich Diversitiit bzw.
Vielfalt als Vorteil fiir meine Arbeit in der Freizeitpidagogik? In Kategorie (3)
wird z.B. die Frage gestellt: Kenne ich viele Methoden und Ildeen, um die Di-
versitiit von Kindern und Jugendlichen bei der Planung von Freizeitgestaltung zu
nutzen? Ergebnisse dazu sind in Kapitel 4.1.3 niher beschrieben.

3.1.2 Forschungstagebuch

Parallel dazu wurden von den zwei Lehrenden die Veranstaltungen und di-
daktischen Vorgehensweisen geplant. Mittels eines Forschungstagebuchs wur-
den wihrend des Semesters laufend Feldnotizen gemacht, welche subjektive
Wahrnehmungen zum Prozess der gemeinsamen Entwicklung von Lehre fest-
hielten. Als wichtiges Instrument im Rahmen der Aktionsforschung verhin-
dert ein Forschungstagebuch den Verlust von relevanten Informationen und
Gedanken, welche Entwicklungs- und Lésungsfindungsprozesse unterstiitzen
konnen (vgl. Posch & Zehetmeier 2010, S. 15).

3.1.3 Partnerinneninterview

Die Aufzeichnungen aus dem personlichen Forschungstagebuch dienten in-
folge als Grundlage fiir die Erstellung der relevanten Leitfragen fiir ein Partne-
rinneninterview, in welchem die beiden Lehrenden zugleich Interviewerinnen
und Befragte waren. Das fiir dieses Forschungsunterfangen konzipierte Partne-
rinneninterview entstand in Anlehnung an die Appreciative Inquiry, einer wert-
schitzenden Erkundung, welche als Methode in Team- und Organisations-
entwicklungsprozessen zum Einsatz kommt (vgl. Schiersmann & Thiel 2014,
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S. 140f.) und wurde anhand eines strukturierten Interviewleitfadens (vgl. At-
teslander 2010, S. 141) nach Abschluss der Lehrveranstaltung in Form eines
Dialogs gefiihrt, wobei die beiden Lehrenden abwechselnd die Rolle der In-
terviewten und der Interviewerin einnahmen. Wihrend der Fragebogen Lern-
prozesse seitens der Studierenden im Seminar dokumentieren sollte, gab das
Partnerinneninterview Aufschluss iiber die Rahmung und Gestaltung durch
die beiden Lehrenden. Die Leitfragen fiir das Partnerinneninterview ergaben
sich aus den Aufzeichnungen in den Forschungstagebiichern. Themen waren
der (a) berufsbiografische Hintergrund, (b) das jeweilige Professionsverstind-
nis, (c) individuelle pidagogische Grundiiberzeugungen, (d) sich im Prozess
der Zusammenarbeit zur Gestaltung von Lehre gebildete Dynamiken sowie
(e) der personliche Gewinn aus dem Projekt.

3.2 Methoden der Auswertung

Die Analyse der erhobenen qualitativen Daten, welche in Form der Antworten
auf offene Fragen aus den Fragebogen, der Notizen der beiden Forschungsta-
gebiicher sowie der Transkription des Partnerinterviews vorlagen, erfolgte nach
dem von Mayring (2015) beschriebenen Modell einer zusammenfassenden In-
haltsanalyse (vgl. ebd., S.68f). Die Auswertung der quantitativen Daten er-
folgte tiber MS-Excel.

4 Darstellung der Ergebnisse

Exemplarisch soll hier nun Einblick in die Ergebnisse der Analyse einzelner
ausgewihlter Kategorien der quantitativen und der qualitativen Erhebung ge-
geben werden. Zunichst sollen die aus den Fragebogen erhaltenen Aussagen
der Studierenden zu deren subjektivem Empfinden des Kompetenzgewinns im
Rahmen der Lehrveranstaltung unter Bezugnahme auf die Kategorien (1) Wis-
sen, (2) Wertvorstellungen und Haltungen sowie (3) Kinnen vorgestellt werden.
Die Quellen sind durch FB 1 (Fragebogen 1) etc. vermerkt.

Infolge werden (a) berufsbiografischer Hintergrund, (b) Professionsverstiind-
nis, (c) pédagogische Uberzeugungen und das (e) Empfinden eines personlichen
Gewinns der beiden Lehrenden aus dem gemeinsamen Gestaltungsprozess da-
zu in Bezug gestellt. Die Quellenangabe der Zitate aus dem Interview erfolgen
durch L1 (Lehrende 1) und L2 (Lehrende 2) sowie die entsprechenden Zeilen
im Transkript.
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4.1 Was sagen die Studierenden?

Die hier exemplarisch dargestellten Ergebnisse der Befragung der Studieren-
den sollen dariiber Auskunft geben, inwieweit die eingangs in Kapitel 1.3 be-
schriebenen Grundannahmen zu den Spezifika der Zielgruppe als berufsfixierte
Gruppe in deren Erwartungen an die Lehrveranstaltung Bestitigung fanden.
Weiters werden erste Hinweise auf die Ergebnisse des Lernprozesses formu-
liert.

4.1.1 Demographische Daten

In beiden Gruppen waren insgesamt 52 Studierende zu Beginn gemeldet, da-
von 4 minnlich und 48 weiblich. Von den 52 Personen waren 13 Personen
bis 25 Jahre alt (25%), acht zwischen 26 bis 30 Jahren (15%), 30 Personen
zwischen 31 und 50 Jahren (58%) sowie eine Person iiber 50 Jahre alt (2%).
85 Prozent der Personen verfiigten am Beginn ihres Studiums iiber keine bis
maximal ein Jahr Praxiserfahrung im pidagogischen Berufsfeld. Die Gruppe
der Personen, die zwischen 31 und 50 Jahre (58%) alt war, stellte mehr als die
Hiilfte der Studierenden. Weibliche Studierende iiberwogen mit 92 Prozent.

4.1.2 Bedarfsorientierte Lehre

Um eine bedarfsorientierte Lehre fiir die Zielgruppe zu entwickeln und zu ge-
stalten, wurde mittels Fragebogen zu Beginn das Vorwissen der Studierenden
zu Diversitit sowie die Erwartungen an diese Lehrveranstaltung erfragt (vgl.
Kapitel 3.1.1).

Am Ende der Lehrveranstaltung wurde die Frage nach dem Wissen mit
»Diversitit bedeutet fiir mich ... “ ersetzt. Wihrend zu Beginn der Lehrver-
anstaltung 71 Prozent der Studierenden kein bzw. nur wenig Vorwissen zum
Themenbereich angaben bzw. Diversititsdimensionen nicht nennen und/oder
Diversititsthemen mit eigenen Worten nicht beschreiben konnten, hatten 93
Prozent der Personen am Semesterende dieses Themenfeld umfangreich und
mit adiquaten Stichwdrtern beantwortet.

Die Antworten auf die Frage nach den Erwartungen beziehen sich maf3-
geblich auf den Erwerb von Methoden und Ideen fiir die Praxis sowie auf
den Erwerb von Informationen iiber Diversitit aber auch auf die Atmosphire
des Seminars wie etwa ,allgemein héfliche und gerechte Prof/innen (sic!)“ (FB

30).
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77 Prozent der Studierenden wiinschten sich Methoden, Ubungen, Infor-
mationen, die in die Praxis iibertragbar sind. 10 Prozent formulierten Antwor-
ten, die die Atmosphire des Seminars betrafen und 13 Prozent enthielten sich
einer Antwort. Ergiinzend zu dem Wunsch, viele Inhalte in die Praxis iibertra-
gen zu kénnen, haben 33 Prozent der Studierenden in einer Folgefrage, was
sie sich nicht von der Veranstaltung wiinschten, explizit angefiihrt, dass keine
bzw. nicht so viel Theorie erarbeitet werden soll. Dennoch bezogen sich am
Ende der Lehrveranstaltung 27 Prozent der Antworten (n = 60, mehrere Aus-
sagen pro Studentin bzw. Student moglich) darauf, dass sich die Vortrige und
Unterlagen als hilfreich erwiesen haben, um ihre Kompetenzen zu Diversitit
zu erweitern. Damit war diese Kategorie bei den Antworten auf die Frage, was
fiir die Studierenden in der Lehrveranstaltung hilfreich war, in Hinblick auf
die Anzahl der Nennungen zweitgereiht, vor der Nennung der Lehrausginge
(30%). 18 Prozent der Antworten bezogen sich auf die als hilfreich empfun-
denen Diskussionen in der Gruppe. Zuletzt hatten die Studierenden die Még-
lichkeit anzumerken, was sie abschlieflend zur Lehrveranstaltung noch sagen
wollten. Diese Auswahl nutzten 74 Prozent der Studierenden. 47 Prozent der
Antworten bezogen sich positiv auf die Lehrpersonen, von: ,Die beste Profes-
sorin!“ (FB 12) bis Angaben, wie: ,,Frau <Name> ist eine sehr kompetente und
duflerst gut vorbereitete Professorin! Danke fiir alles!“ (FB 44)

36 Prozent der Antworten bezogen sich auf das Gelernte, wie z.B. ,Ich
hatte schon vorher eine Ahnung von Diversitit. Aber mit dieser Lehrveran-
staltung bin ich sicherer geworden und kenne mich sehr gut aus.“ (FB 16),
bzw. auf eine Verinderung der Haltung, wie z.B.: ,Ich habe viel zum The-
ma ,Diversitit“ dazugelernt und es hat sogar meine Sicht erweitert® (FB 5).
17 Prozent der befragten Personen notierten diverse andere Kommentare. Le-
diglich eine Nennung thematisierte, dass Gender-Themen nicht ausreichend
behandelt wurden (vgl. FB 40).

4.1.3 Ergebnisse des Lernprozesses

Die quantitativen Fragen des Fragebogens konnten mit einer Einwahlmég-
lichkeit beantwortet werden: ,ja* ,.eher ja*, ,eher nein®, ,nein®. Die Ergebnis-
se sind vergleichend dargestellt. Die Antwortmdglichkeit ,,j2“ und ,eher ja“
sind zudem addiert und die Differenz zwischen Anfang und Ende der Lehr-
veranstaltung in Prozenten dargestellt. In Ubersicht 2 sind exemplarisch die
Fragestellungen zu Kategorie (2) ,, Werte und Grundhaltungen abgebildet:
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| Werte und Grundhaltung Diversitit
| Fragen Anfang n =52 Ende n =46

Ja 67% Ja 85%
Eher ja 23% Eher ja 15%

Verstehe ich Diversitat bzw. Vielfalt als Vorteil 90% +10% 100%

for meine Arbeit in der Freizeitbetreuung? Eher nein 1] Eher nein 0
Nein 0 Nein 0
Keine Angabe 10% Keine Angabe 0
Ja 67% Ja 91%
Eher ja 23% Eher ja 7%

Verstehe ich Diversitat bzw. Vielfalt als Vorteil 0% +8% 98%

fur die Gesellschaft? Eher nein 0 Eher nein 2%
Nein 0 Nein 0
Keine Angabe 10% Keine Angabe 0
Ja 63% Ja 76%
Eher ja 19% Eher ja 24%

Ermutige ich andere Menschen, Diversitat als 82% +18% 100%

Vorteil zu sehen und diesen Schatz zu nutzen? Eher nein 6% Eher nein 0
Nein 2% Nein 0
Keine Angabe 4% Keine Angabe 0

Ubersicht 2: Werte und Grundhaltung Diversitét (n = Anzahl der ausgewerteten Fragebdgen)

In Ubersicht 2 wird ersichtlich, dass besonders im subjektiven Empfinden
einer (selbst-)bewussten Vermittlung von Werten und Grundhaltungen nach
auflen eine prozentuelle Steigerung hin zu ,eher ja“ und ,ja“ vorliegt. Die
Anzahl der Studierenden, welche die Frage ,,Ermutige ich andere Menschen,
Diversitit als Vorteil zu sehen und diesen Schatz zu nutzen? mit ,,eher ja“ oder
wja“ beantworten, steigt am Ende der Lehrveranstaltung um 18 Prozent.

Zur Kategorie (3) Wissen ist am Ende der Lehrveranstaltung ein prozentu-
eller Zuwachs in der Methodenkompetenz zu verzeichnen. Die Frage ,,Kenne
ich viele Methoden und Ideen, um die Diversitit von Kindern und Jugend-
lichen bei der Planung von Freizeitgestaltung zu nutzen? beantworten sogar
mehr als doppelt so viele Studierende (89%) mit ,,ja“ bzw. ,eher ja“ als zu
Beginn der Lehrveranstaltung (40%).

4.2 Was brachten die beiden Lehrenden ein?

Beide Lehrende wiesen einen schr unterschiedlichen Bildungs- und Berufsweg
auf. Auch in den pidagogischen Grundiiberzeugungen und dem Professions-
verstindnis zeigten sich Divergenzen.

4.2.1 Bildungs- und berufsbiografischer Hintergrund der Lehrenden

Fiir die eigene Lehre waren zum einen die eigenen berufsbiografischen Erfah-
rungen, wie etwa die Matura im zweiten Bildungsweg oder das iiber mehr-
fache Studien im Anschluss an bereits erfolgte Berufserfahrung formalisierte
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Wissen prigend. Aber auch die Konfrontation mit Bildungssystemen in an-
deren Lindern hatte Einfluss auf pidagogische Uberzeugungen und Schwer-
punktsetzungen. Beide Lehrende gaben an, dass ein Masterlehrgang jeweils
entscheidende Orientierung fiir ihr heutiges pidagogisches Handeln lieferte.

4.2.2 Professionsverstandnis der Lehrenden

In Hinblick auf das Professionsverstindnis beschrieben sie ihre Stirken einer-
seits in der personlichen Authentizitit, in einem hohen Anspruch an die Qua-
litit der Vorbereitung der Lehre, im Wunsch, Verantwortung wahrzunehmen.
In der Beschreibung der Rolle der Lehrperson zeigten sich zwei unterschiedli-
che Ansitze: Eine der beiden Lehrenden sieht ihre Rolle in erster Linie darin,
Inhalte zu vermitteln. Diese Rolle zu verlassen, um in personlichen Kontakt
zu treten, scheint ihr den Studierenden gegeniiber nicht fair. Die Beurteilung
sei aus ihrer Erfahrung etwas, das auf den Studierenden schwer laste. Wenn sie
sich als Lehrende erlaube, Emotionen zu zeigen und Grenzen zu tiberschrei-
ten, dann agiere sie damit so, als ob es die Noten im Hintergrund nicht gibe.
Fiir die zweite Lehrende ist die Vermittlung von Inhalten ein Teil des Ganzen.
Sie definiert die Rolle der Lehrenden als Modell, u.a. als Modell fiir soziale
Interaktion: ,Ich gebe ja ein Modell, wie man soziale Beziechungen im Klas-
senzimmer auch gestaltet oder umsetzt oder einleitet oder den Rahmen gibt
und gleichzeitig bin ich aber auch ein Individuum mit seinen ganz persénli-
chen pidagogischen aber auch sonstigen Uberzeugungen. (L1, Z. 342—345)

4.2.3 Individuelle pddagogische Grunduberzeugungen der Lehrenden

Individuelle pidagogische Grundiiberzeugungen zeigten sich vor allem auch
in einer Einbettung der Freizeitpidagogik in ein grofleres Ganzes durch eine
der beiden Lehrenden. Sie stellt Uberlegungen dazu an, welche Rolle die Stu-
dierenden der Freizeitpidagogik spiter an Schulen oder auch allgemein in der
Gesellschaft spielen werden und fragt nach den spezifischen persénlichen Res-
sourcen und Zugingen zu Bildung und Gesellschaft, die diese Studierenden
mitbringen. Fiir die andere Lehrende hingegen steht die Konfrontation der
Studierenden mit den Themen der Diversitit im Vordergrund. Sie richtet den
Blick stirker auf die individuelle Auseinandersetzung als auf die systemische
Einbettung und vertraut darauf, dass die Studierenden das Thema ,Diversitit*
auf Basis dieses personlichen Erlebens in ihre zukiinftige Arbeit weitertragen.
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4.2.4 Komplementare Kompetenzen fiir die Lehre nutzen

Eine weitere Erkenntnis aus der gemeinsamen Gestaltung der Lehrveranstal-
tung bestand darin, dass beide Lehrenden, ebenso wie auch die Studierenden,
jene Aspekte und Dimensionen von Diversitit besonders bearbeiteten, zu wel-
chen sie einen sehr personlichen Bezug hatten. Aus diesem Grund war die
komplementire Erginzung der jeweiligen Kompetenzen und Stirken fiir bei-
de Lehrende im Rahmen dieses Projekts von besonderem Wert. Neben dem
pidagogischen Interesse aneinander ist aber auch das Interesse an der Person
der anderen und an deren Geschichte gestiegen: ,,Das war fiir mich auch span-
nend, dich niher kennen zu lernen und zu schauen, aha, wo hat wer so seine
Stirken, seine Priferenzen. Was heifSt das auch fiir mich, wo kann ich mich da
ein bisschen anlehnen, wo kann ich vielleicht auch ein bisschen etwas herge-
ben.“ (L2, Z.1041—1045)

Ein komplementires von- und miteinander Lernen zeigte sich darin, dass
etwa ein gemeinsames Verstindnis von Qualitit und Format in Hinblick auf
die Erstellung der Materialien fiir die Lehrveranstaltung entstanden ist. Es war
motivierend, dass die eigenen Vorschlige angenommen wurden und sich in
den Materialien der Kollegin abbildeten. Schliellich konnte man die Materia-
lien der anderen verwenden, ohne grofle Anpassungen vornehmen zu miissen.
Besonders zu Beginn versuchten beide, sich sehr aufeinander abzustimmen.
Mit der Zeit kristallisierten sich dann wieder die persénlichen Schwerpunkt-
setzungen heraus. Beide hielten fest, dass das gemeinsame Erstellen von Mate-
rialien grofles Vertrauen voraussetzte. Aber dies wurde belohnt, wenn man in
Zeiten hoher Arbeitsbelastung schnell auf die Materialien der Kollegin zuriick-
greifen konnte. Ein voneinander Lernen erfolgte aber auch im Uberdenken der
eigenen Gewichtung von Inhalten und Methoden. Es wurde als Chance emp-
funden, die Zielgruppe durch den Blick der Kollegin nochmals gleichsam 7ex
zu sehen und somit eine neue Perspektive zu bekommen.

5 Schlussfolgerungen

Zweifelsfrei lassen die vorliegenden Ergebnisse noch keine validen Riickschliis-
se auf die Wirksamkeit der konzipierten Lehre im Modul ,,Diversitit“ zu. Sie
konnen vielmehr am Anfang einer weiter gedachten Forschung stehen. Der
hier beschriebene Forschungsprozess fiihrte jedenfalls zu einer intensiven Aus-
einandersetzung mit Qualititsmerkmalen fiir hochschulische Lehre vor dem
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Hintergrund persénlicher Stirken und pidagogischer Grundiiberzeugungen
der beiden Lehrenden. Zugleich konnten die spezifischen Bediirfnisse der Ziel-
gruppe bewusst in den Blick genommen werden, um im Sinne der von Rein-
man und Jenert (2011, S. 111) beschriebenen Studierendenorientierung im -
daktischen Handlungsfeld Schritte in Richtung einer Beteiligung der Studieren-
den an inhaltlichen und methodischen Entscheidungen zu setzen. Die Koope-
ration zur Gestaltung von Lehre fiir eine sehr spezifische und herausfordernde
Zielgruppe hat sich fiir die beiden Lehrenden durch das Zusammenfiihren der
jeweiligen Stirken und Perspektiven auf fachlicher, didaktischer sowie auf per-
sonlicher Ebene als sehr wertvoll und nachhaltig erwiesen und hat nicht zuletzt
durch die oben dargestellten positiven Riickmeldungen der Studierenden ihre
erste Bestitigung gefunden.

6 Ausblick

Fiir den Bereich der Hochschulischen Lehre 6ffnet sich auf Grundlage der
hier dargestellten Erhebung zum Hochschullehrgang fiir Freizeitpidagogik aus
Sicht der beiden Autorinnen ein breites Forschungsfeld. Zum einen stellt sich
die Frage, wo die schulische Tagesbetreuung im Spannungsfeld zwischen for-
malem und informellem Lernen zu verorten ist. Auch die Zielgruppe selbst
ist mit ihren Spezifika vor allem in Hinblick auf die Gestaltung einer bedarfs-
gerechten Lehre noch wenig erforscht. Ein weiteres Thema ist die Diversitit
der Lehrenden selbst sowie die Méglichkeit der komplementiren Nutzbarma-
chung von personlichen Stirken, bildungs- und berufsbiografischen Kompe-
tenzen im Kontext der hochschulischen Qualitits-, Personal- und Organisati-
onsentwicklung. Den beiden Autorinnen wire in diesem Zusammenhang der
Aufbau einer Organisationskultur ein Anliegen, welche diese Diversitit trans-
parent und sichtbar macht und Kooperationen zu einer forschungsbasierten
Entwicklung von Lehre stirkt und unterstiitzt.
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Mit Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen vom kleinen
zum groB3en Einmaleins. Wie Kinder
Ableitungsstrategien aus dem kleinen Einmaleins fur
das grof3e Einmaleins nutzen

Martina Greiler-Zauchner

Abstract Deutsch

In der vorliegenden Studie wurde mittels qualitativer Interviews in drei Osterreichischen
Volksschulklassen des dritten Schuljahres erhoben, welche Rechenstrategien Kinder zur
Lésung von Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren anwenden, bevor
das Thema im Unterricht behandelt wird. In den untersuchten Klassen wurde das klei-
ne Einmaleins ohne Thematisierung von Malreihen konsequent mittels Kernaufgaben und
Ableitungsstrategien aufgrund mathematischer Zusammenhénge erarbeitet. Die Ergebnis-
se dokumentieren die Herangehensweisen der Kinder an grof3e Malaufgaben und zeigen,
dass der Mehrzahl dieser Kinder der Transfer der Ableitungsstrategien auf groBe Malauf-
gaben gelingt.

Schllsselworter

Multiplikation, Ableitungsstrategien, Zerlegen, Verdoppeln

Abstract English

The following study describes by qualitative interviews in three Austrian 3rd grade primary
school classes how children apply derivation strategies for multiplying 2-digit numbers with
1-digit numbers. In these classes all children learned to solve 1-digit multiplications without
broaching the issue of multiplication tables. After working out how to double, to quintuple
and to multiply 1-digit numbers by 10, they learned how all other multiplication facts can be
deduced by using operative relationships. The results document the children’s approaches
and show that the majority of these children manage the strategy transfer from small to
large multiplication tasks.
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1 Ausgangslage

Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren werden laut 6s-
terreichischem Lehrplan im dritten Schuljahrs erarbeitet (vgl. BMUKK 2012,
S.154f.). Ziel der Erarbeitung sollte sein, dass Kinder Losungsstrategien fiir
diese Multiplikationen selbst entdecken, verstehen und sicher anwenden kon-
nen (vgl. Radatz, Schipper & Ebeling 1999, S. 100). Beziiglich des Vorgehens
im Unterricht wird empfohlen Rechenwege, wenn méglich in Anlehnung an
selbstentdeckte Losungsstrategien, gemeinsam zu erschlieflen (vgl. Padberg &
Benz 2011, S. 213). Doch welche Losungsstrategien kénnen Kinder selbst ent-
decken, mit anderem Fokus formuliert, welche Losungsstrategien nutzen Kin-
der fiir diese groffen Malaufgaben vor der unterrichtlichen Behandlung? Die
Erforschung dieser Losungsstrategien und der zugrundeliegenden Denkwei-
sen der Kinder kann vor allem auch Lehrkriften dienen, im Unterricht besser
an die tatsichlich vorhandenen Lernvoraussetzungen und Denkstrukturen der
Kinder anzukniipfen.

So wurden in der vorliegenden Studie Herangehensweisen von Kindern an
Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren untersucht. Die
Besonderheit der Studie liegt darin, dass die untersuchten Kinder das kleine
Einmaleins konsequent iiber Zusammenhinge zwischen den einzelnen Multi-
plikationsaufgaben erarbeiteten, ohne dabei gezielt einzelne Malreihen in den
Fokus zu nehmen. Dieser Zugang, auch konsequent ganzheitliche Erarbeitung
des kleinen Einmaleins genannt, wird zunichst im theoretischen Teil niher er-
ortert, um danach die wesentlichen Rechenstrategien dieser Erarbeitung (Ver-
doppeln, Halbieren und Zerlegen) auf groffe Malaufgaben zu iibertragen. Nach
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der Beschreibung der Fragestellung und der Methode, werden im Anschluss
die Ergebnisse kategorisiert und in Hinblick auf den Transfer der Rechenstra-
tegien interpretiert.

1.1 Konsequent ganzheitliche Erarbeitung des kleinen Einmaleins

Bei einer konsequent ganzheitlichen Erarbeitung des kleinen Einmaleins nach
Gaidoschik (2014) wird auf die Strukturierung der Aufgaben in Reihen ginz-
lich verzichtet. Zuerst werden die sogenannten Kernaufgaben Verdoppeln
(Malaufgaben mit 2), Verzehnfachen (Malaufgaben mit 10) und Verfiinffa-
chen (Malaufgaben mit 5) aller Zahlen bis 10 thematisiert. Konkret heif3t
das fiir die Erarbeitung der Kernaufgabe Verdoppeln, dass Malaufgaben mit 2
quer iiber alle Malreihen hinweg thematisiert werden, d.h. sowohl alle Einmal-
einsaufgaben der Form ,x mal 2% als auch alle Einmaleinsaufgaben der Form
»2 mal x“ werden in einem Zug erarbeitet, das Kommutativgesetz wird von An-
fang an bei allen Aufgaben konsequent genutzt, was den Merkaufwand fast um
die Hilfte reduziert. Aus den Kernaufgaben werden dann im zweiten Schritt
Ableitungsstrategien fiir alle anderen Einmaleinsaufgaben mittels operativer
Beziehungen universell herausgearbeitet. Diese Strategien sollen von Anfang
an fiir alle Einmaleinsaufgaben parallel zur Verfiigung stehen (vgl. Gaidoschik
2014, S. 17; Schipper 2009, S. 154). Im Wesentlichen handelt es sich um drei
Ableitungsstrategien aus den Kernaufgaben: Verdoppeln, Halbieren und Zer-
legen (+1mal, +2mal, +3mal, -Imal).

1.1.1 Verdoppeln

Malaufgaben mit 2 zihlen zu den Kernaufgaben, die iiber das Verdoppeln ge-
16st werden, des Weiteren kénnen Malaufgaben mit 4 ebenfalls tiber Verdop-
peln abgeleitet werden. So erhilt man zum Beispiel 4 - 7 als Verdoppelung von
2-7. Die mathematische Grundlage dafiir liefert das Assoziativgesetz: Dem-
nach kann 4-7 als 2-2-7 geschen werden. Laut Assoziativgesetz spielt die
Reihenfolge der Ausfithrung der Operation bei Multiplikationen keine Rolle.
Durch wiederholtes Verdoppeln kénnen in dieser Form auch Malaufgaben mit
8 abgeleitet werden.

1.1.2 Halbieren

Halbieren wird als Ableitungsstrategie fiir Malaufgaben mit 5 aus Malauf-
gaben mit 10 genutzt. Die mathematische Grundlage dafiir ist die Ein-
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sicht, dass sich ein Produkt halbiert, wenn man einen Faktor halbiert:

5-7=(10:2)-7=(10-7): 2.

1.1.3 Zerlegungsstrategien unter Verwendung des Distributivgesetzes

Die mathematische Begriindung fiir Zerlegungen in eine Summe bzw. eine
Differenz liefert das Distributivgesetz. So kénnen zum Beispiel Malaufgaben
mit 7 aus Malaufgaben mit 5 und Malaufgaben mit 2 abgeleitet werden: z.B.
7-4=5"4+2-4 (+2mal), Malaufgaben mit 9 kénnen aus Malaufgaben mit
10 wie folgt abgeleitet werden: z.B. 9-4=10-4-1-4 (-Imal). Diese Ablei-
tungsstrategie wird in der konsequent ganzheitlichen Erarbeitung nicht isoliert
fiir eine Aufgabe, wie etwa fiir 9 - 4, betrachtet, sondern, sobald die Kinder den
Zusammenhang entdeckt haben, auch fiir die Aufgaben 9-3,9-5,9-6,9-7,
9-8 und 9-9 genutzt. Eine Erarbeitung Reihe fiir Reihe wiirde bei diesem
Vorgehen eher hinderlich sein, man miisste jede Ableitungsstrategie in jeder
Reihe einzeln thematisieren und Zusammenhinge zwischen den Reihen wi-
ren schwerer zu entdecken (vgl. Gaidoschik 2014, S. 17).

1.2 Automatisierung von Einmaleinsaufgaben

Wesentliches Ziel einer Einmaleinserarbeitung ist es, zu einer Automatisierung
der Einmaleinsaufgaben zu kommen, so auch beim konsequent ganzheitlichen
Ansatz. Durch die systematische Nutzung des Kommutativgesetzes reduziert
sich der Merkaufwand beim konsequent ganzheitlichen Zugang fiir die Kin-
der von hundert Aufgaben in zehn Reihen auf 55 Aufgaben (vgl. Gaidoschik
2014, S. 19). Dies konnte sich durchaus positiv auf den Automatisierungspro-
zess auswirken. In diesem Zusammenhang ist auch die Studie von Woodward
(2000) von Interesse, der zwei umgesetzte Ansitze des Einmaleinslernens ver-
glich: eine Gruppe von Kindern erarbeitete das kleine Einmalseins nur auf
Basis reiner Automatisierungsiibungen, und die andere Gruppe thematisierte
zusitzlich zum automatisierenden Uben operative Beziehungen und verschie-
dene Ableitungsstrategien. Er kam zum Ergebnis, dass beide Ansitze effektiv
sind um Einmaleinsaufgaben zu automatisieren, dass jedoch Kinder, die das
kleine Einmaleins explizit iiber Ableitungsstrategien erarbeiteten, in der Regel
bessere Ergebnisse in Bezug auf die Ubertragbarkeit der Aufgaben auf grofere
Zahlen und in Bezug auf Schitzkompetenzen erbrachten (vgl. ebd., S. 286). Es
gibt aber noch Forschungsbedarf, ob aufgrund der Erarbeitung des Einmaleins
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auf Basis von Ableitungsstrategien eine langfristigere Automatisierung erreicht
werden kann (vgl. Gasteiger & Paluka-Grahm 2013, S. 18).

1.3 Rechenstrategien fir groBe Malaufgaben

Das kleine Einmaleins wird laut 8sterreichischem Lehrplan in der 2. Schulstufe
gelehrt (vgl. BMUKK 2012, S. 149). Grofte Malaufgaben (das heif§t Multipli-
kationen mit mindestens einem zweistelligen Faktor) werden erst im dritten
Schuljahr thematisiert. Im Folgenden werden die giingigsten in der Literatur
beschriebenen Rechenstrategien fiir Multiplikationen mit mindestens einem
zweistelligen Faktor kurz beschrieben (vgl. Padberg & Benz 2011, S. 184f;
Schipper 2009, S. 159f,; van de Walle, Karp & Bay-Williams 2013, S. 237f;
Wittmann & Miiller 1992, S. 59f.).

1.3.1 Verdoppeln

Mehrstellige Multiplikationen kénnen iiber Verdoppeln oder fortlaufendes
Verdoppeln gelost werden. Uber den Gedanken der Verdoppelung erfolgt eine
schrittweise Niherung an das Ergebnis. So kann in der Aufgabe 4 - 35 die Mul-
tiplikation mit 4 in zwei aufeinanderfolgende Multiplikationen mit 2 zerlegt
werden:

4-35 =140
2-35= 70
2-70 = 140

Diese Rechenstrategie erweist sich besonders bei Malaufgaben mit 4 und 8
als vorteilhaft. Eine weitere Variante wire Verdreifachen als Verdoppeln plus
Ausgangszahl.

1.3.2 Halbieren

Insbesondere Malaufgaben mit 5 kénnen geschicke iiber die Idee der Halbie-
rung von 10 geldst werden. So kann die Aufgabe 5 - 15 abgeleitet werden aus
der Halbierung von 10 - 15:

5-15= 75
10-15 =150



204 | Martina Greiler-Zauchner

1.3.3 Zerlegungsstrategien unter Verwendung des Distributivgesetzes

Unter Nutzung des Distributivgesetzes kénnen ein Faktor bzw. beide Faktoren
einer Multiplikation in eine Summe oder in eine Differenz zerlegt werden.
Mogliche Beispiele sind in Ubersicht 1 angefiihrt:

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Aufgabe 5
9-38 =342 12-15=180 9-38=342 9-38 =342 12-15=180
9-30=270 10-15=150 10-38 =380 9-40 =360 10-10=100
9.-8= 72 2-15= 30 1-38= 38 9. 2= 18 10 5= 50

2:10= 20
2. 5= 10

Ubersicht 1: Zerlegungsstrategien unter Verwendung des Distributivgesetzes

In Aufgabe 1 und 2 wird der zweite bzw. der erste Faktor in eine Summe
zetlegt:

9-38=9-(30+8)=9:30+9-8bzw. 12 15=(10+2)-15=10-15+2-15

In Aufgabe 3 und 4 erfolgt eine Zerlegung des ersten bzw. zweiten Faktors in
eine Differenz:

9-38=(10-1)-38=10-38-1-38 bzw. 9-38=9-(40-2) =9-40-9-2

In Aufgabe 5 werden beide Faktoren in eine Summe zerlegt. Durch zweimali-
ges Anwenden des Distributivgesetzes ergeben sich vier Teilprodukete:

12-15=(1042)-15=10-1542-15=10- (10+5)+2 - (10+5)
=10-10+10-5+2-10+2-5=180

Bei der letzten Zerlegung besteht die Gefahr, Teilprodukte zu vergessen.

1.3.4 Nutzung des Gesetzes von der Konstanz des Produktes

Eine weitere Rechenstrategie, die aus dem Verdoppeln und Halbieren abge-
leitet werden kann, beruht auf dem Gesetz der Konstanz des Produktes, das
besagt, dass ein Produkt konstant bleibt, wenn der eine Faktor mit einer Zahl
multipliziert wird und der andere Faktor durch die gleiche Zahl dividiert wird.
So kann die Aufgabe 45 - 6 durch Verdoppeln des ersten Faktors und Halbieren
des zweiten Faktors in die produktgleiche Aufgabe 90 - 3 tiberfiihrt werden:
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45-6=270
90-3=270

Diese Rechenstrategie eignet sich nicht fiir alle Aufgaben, es muss zumindest
ein Faktor gerade sein und die Multiplikation sollte, damit die Rechenstrategie
als vorteilhaft empfunden werden kann, in eine einfachere Aufgabe iiberfiihrt
werden konnen. Ist dies méglich, fiihrt diese Strategie aber rasch zum Ziel.

1.4 Forschungsstand

Der Forschungsstand zur Entwicklung und Nutzung von Rechenstrategien zur
Multiplikation von mehrstelligen Faktoren ist im Gegensatz zur Addition und
Subtraktion im deutschsprachigen Raum schr diirftig (vgl. Padberg & Benz
2011, S.191). Studien aus den USA (vgl. Ambrose, Back & Carpenter 2003;
Bacek 1998, 2006) und Portugal (vgl. Mendes, Brocardo & Oliveira 2012) zei-
gen, dass Kinder bereits vor der Erarbeitung im Unterricht in der Lage sind,
eine Vielfalt von Rechenwegen fiir Multiplikationen mit mehr als einstelligen
Faktoren zu entwickeln. Einige Kinder nutzen dazu intuitiv bereits Rechenge-
setze, wie das Distributivgesetz und das Assoziativgesetz. Sie greifen zuriick auf
ihr mit der Multiplikation gréflerer Zahlen verbundenes konzeptionelles und
prozedurales Wissen (vgl. Baek 2000, S. 242). Damit ist gemeint, dass das Wis-
sen iiber Konzepte und Zusammenhinge (konzeptionelles Wissen) und das
Wissen iiber mathematische Verfahren und Algorithmen (prozedurales Wis-
sen) (vgl. Prediger, Barzel, Leuders & HufSmann 2011, S. 164) Einfluss auf
die von den Kindern entwickelten Rechenstrategien haben. Eine weitere we-
sentliche Voraussetzung fiir die Entwicklung effizienter Losungswege fiir grofte
Malaufgaben ist in diesem Zusammenhang auch der Automatisierungsgrad der
Einmaleinsaufgaben. Weil eben konzeptionelles Wissen, prozedurales Wissen
und Faktenwissen unterschiedlich ausgeprigt sind, lassen sich vielfiltige Re-
chenstrategien zur Lésung von Multiplikation mit mehr als einstelligen Fak-
toren beobachten.

2 Ziele und Forschungsfragen

In Kapitel 1 wurde dargelegt, in welcher Form die Rechenstrategien Verdop-
peln, Halbieren und Zerlegen in der konsequent ganzheitlichen Einmaleinser-
arbeitung und zur Losung grofer Malaufgaben genutzt werden kénnen. Die
zugrundeliegenden Rechengesetze sind jeweils dieselben, es dndert sich jedoch
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die Anzahl der Stellen der Faktoren. Die Zielsetzung der vorliegenden Stu-
die ist es darzulegen, welche Herangehensweisen Kinder, mit denen das kleine
Einmaleins konsequent ganzheitlich erarbeitet wurde, an groffe Malaufgaben
haben und ob bzw. wie Kinder die Rechenstrategien Verdoppeln, Halbieren
und Zerlegen aus der ganzheitlichen Einmaleinserarbeitung zur Losung von
Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren tibertragen kén-
nen. Aussagen dazu konnten vor allem auch Lehrkriften dienen, im Unterricht
besser an die tatsichlich vorhandenen Lernvoraussetzungen und Denkweisen
der Kinder anzukniipfen. Die hier vorgestellte Interviewstudie fokussiert daher
folgende Forschungsfragen:

o Welche Rechenstrategien wenden Kinder zur Lésung von Multiplikationen
von einstelligen mit zweistelligen Faktoren an, bevor das Thema im Unter-
richt des dritten Schuljahres behandelt wird?

e Nutzen Kinder ihr Wissen zu den Rechenstrategien Verdoppeln, Halbieren
und Zerlegen aus der konsequent ganzheitlichen Einmaleinserarbeitung zur
Losung von Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren?

3 Methodische Vorgangsweise

Die leitende Bedingung fiir die Auswahl der drei dritten Klassen aus Kirntner
Volksschulen war, dass das kleine Einmaleins konsequent ganzheitlich erarbei-
tet wurde. Dies wird dadurch belegt, dass alle drei Lehrkrifte im Schuljahr
2014/15 am Projekt Entwicklungsforschung zum Lehren und Lernen des klei-
nen Einmaleins der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt in Kooperation mit
der Padagogischen Hochschule Kirnten teilnahmen. Im Zuge dieses Projektes
wurden die Lehrkrifte das ganze zweite Schuljahr iiber fachdidaktisch beglei-
tet. In acht Fortbildungsnachmittagen wurde mit den Lehrkriften die kon-
sequent ganzheitliche Erarbeitung des kleinen Einmaleins thematisiert und
diskutiert (vgl. Gaidoschik 2014). Die Lehrkrifte setzten diese Erarbeitung
danach in den Klassen um.

Die Untersuchung wurde als qualitative Interviewstudie angelegt. Mit den
Kindern wurden qualitative Interviews nach der revidierten klinischen Me-
thode durchgefiihre (vgl. Selter & Spiegel 1997, S. 110f.). Die Interviews fan-
den zu Beginn des dritten Schuljahres (Nov./Dez. 2015) statt. Vorerfahrungen
zum Rechnen groffer Malaufgaben aus dem sozialen Umfeld (z.B. Elternhaus,
Grofleltern, Nachmittagsbetreuung) wurden nicht erhoben. Alle Lehrkrifte
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gaben an, Multiplikationen, bei denen mindestens ein Faktor zweistellig ist, im
Unterricht bis zum Erhebungszeitpunkt noch nicht thematisiert zu haben.Es
wurden insgesamt 53 Einzelinterviews gefiihrt, per Video aufgezeichnet und
danach mittels eines Kategoriensystems ausgewertet. Die Interviews dauerten
ungefihr je 25 Minuten. Den Kindern wurden nacheinander folgende vier
Aufgaben gestellt:

(@)5-14,(b)4-16, () 19:6,(d) 12+ 15

Die jeweilige Aufgabe wurde ihnen auf einem Kirtchen vorgelegt mit der Auf-
forderung diese auszurechnen (,Kannst Du diese Aufgabe ausrechnen?). Den
Kindern wurde zur Berechnung keine Hilfestellung gegeben. Falls das Kind
die Aufgabe ausrechnen konnte (Ergebnis richtig oder falsch), wurde nachge-
fragt, wie es zum Ergebnis kam (,Kannst Du mir erkliren, wie Du gerechnet
hast?®). Im Idealfall konnte das Kind den Rechenweg gut nachvollziehbar er-
kliren. War dies nicht der Fall, wurde versucht durch geschicktes Nachfragen
(vgl. Selter & Spiegel 1997, S. 110£; revidierte klinische Methode) die Denk-
wege der Kinder zu eruieren. Falls das Kind die Rechnung nicht ausrechnen
konnte bzw. keine Idee zur Lésung hatte, wurde das Nachfragen abgebrochen.
Des Weiteren hatten die Kinder die Méglichkeit schriftliche Aufzeichnungen
zu machen.

Zur Losung der vier Aufgaben erweisen sich unterschiedliche Rechenstra-
tegien als vorteilhaft. Eine Zerlegung in eine Summe bietet sich bei allen vier
Aufgaben (a) 5- 14, (b) 4-16, (c) 19-6 und (d) 1215 an. Dariiber hinaus
eignet sich fiir die Aufgabe (b) 4 - 16 auch eine Verdoppelungsstrategie (z.B.
Verdoppelung von 2 - 16) und fiir die Aufgabe (c) 19 - 6 eine Zerlegung in eine
Differenz (z.B. 20 - 6-6). Um festzustellen, wie Kinder an zweistellige Multi-
plikationen herangehen, wurde Aufgabe (d) 12 - 15 hinzugenommen.

Bei der Auswertung der Interviews wurden die von den Kindern genutzten
Rechenstrategien in Kategorien zusammengefasst. Folgende Kategorisierung
der Rechenstrategien konnte abgeleitet werden:

1. Vollstindiges Auszihlen mithilfe ikonischer Hilfsmittel/Strichlisten

2. Wiederholte Addition eines Faktors

3. Verwendung der Verzehnfachung als Ankeraufgabe und anschlieflendes ad-
ditives Weiterrechnen

4. Strategien unter Einbezug von Verdoppelungen
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5. Strategien unter Einbezug von Halbierungen

6. Zerlegungsstrategien unter Verwendung des Distributivgesetzes: Zerlegung
in eine Summe und Zerlegung in eine Differenz

7. Fehlerhafte Rechenstrategien

Die Kategorienbildung erfolgte angelehnt an die bereits aus der Literatur
bekannten Rechenstrategien (vgl. Padberg & Benz 2011, S. 184f.; Schipper
2009, S. 159f;; van de Walle, Karp & Bay-Williams 2013, S. 237f.; Wittmann
& Miiller 1992, S.59f.). Zusitzlich wurden die Kategorien (3) Verwendung
der Verzehnfachung als Ankeraufgabe und anschliefSendes additives Weiterrechnen
und (7) Feblerhafte Rechenstrategien eingefiihrt.

4 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die sieben abgeleiteten Kategorien der Rechenstrategien
zu den vier Aufgaben (a) 5- 14, (b) 4- 16, (c) 19-6 und (d) 12- 15 (vgl. Ka-
pitel 3) niher erliutert und mit Beispielen belegt. Die absoluten Hiufigkeiten
der dazu bei den Kindern beobachteten Rechenwege sind zu jeder Kategorie
in der Zeile nach der Uberschrift einzeln angefiihrt.

4.1 Vollstandiges Auszahlen mithilfe ikonischer Hilfsmittel/Strichlisten
Kategorie (1): () 5+ 14: 35 (b): 4 16: 1; (c) 19-6: 1; (d) 12-15: 0 (n=53)

Die Strategie Vollstindiges Auszihlen mithilfe ikonischer Hilfsmittel/Strichlisten,
beinhaltet alle Rechenwege, die die Lésung mithilfe von Bildern (Striche, Krei-
se... ) zihlend ermitteln. In der Studie nutzten drei Kinder in fiinf Losungs-
wegen diesen Rechenweg. Dabei wurde in allen beobachteten Fillen bei der
ikonischen Darstellung eine Biindelung eines Faktors vorgenommen, wie in

Ubersicht 2 bei Kathrin.

HU i HH A

HHHY HH Hh
HHHHHHH%H

Ubersicht 2: Lésung von Kathrin zur Aufgabe 5 - 14 mittels vollstandigen Auszahlens mithilfe von
Strichlisten
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4.2 Wiederholte Addition eines Faktors
Kategorie (2): (a) 5-14: 55 (b) 4 - 16: 4; (c) 19-6: 35 (d): 12-15: 5 (n=53)
In die Kategorie Wiederholte Addition eines Faktors fallen alle Rechenwege, die

die Multiplikation iiber Riickfiihrung auf die fortgesetzte Addition l6sten, so
wie Mia (vgl. Ubersicht 3):

19440238 + 195 1,7 + W 26+ 1495+ 19114
Ubersicht 3: Lésung von Mia zu 19 - 6 durch Wiederholte Addition eines Faktors

Mia wihlte den kleineren (einstelligen) Faktor als Multiplikator und addierte
6 mal die 19. Diese Vorgehensweise war in allen Losungen zu den Aufga-
ben 5-14, 416 und 19 - 6 zu beobachten. Lediglich bei der Aufgabe 12 - 15
addierten zwei Kinder 15 mal den kleineren Faktor 12, was einen etwas auf-
windigeren Rechenweg mit sich brachte.

4.3 Verwendung der Verzehnfachung als Ankeraufgabe und
anschlieBendes additives Weiterrechnen
Kategorie (3): (a) 5-14: 55 (b) 4-16: 65 (c) 19-6: 4; (d) 12-15: 1 (n=53)
Einige Kinder verwendeten als Rechenstrategie die Verzehnfachung als Anker-

aufgabe und rechneten anschlieflend additiv weiter. In Ubersicht 4 ist Leos
Rechenweg angefiihrt:

40'6‘_‘60 11-€<4 D-6=F9. Bt=F

B684 S gego £6s%  A1-g<10p
1-6= 103 19 &< 1y

Ubersicht 4: Lésung von Leo zu 19 - 6 unter Verwendung der Verzehnfachung als Ankeraufgabe mit
anschlieBendem additiven Weiterrechnen

Leo verwendete zur Losung von 19 - 6 die Rechnung 10 - 6 als Ankerauf-
gabe und addierte anschliefend immer 6 dazu. Diese Vorgehensweise wurde
einer eigenen Kategorie zugeordnet, denn es erfolgt keine Zerlegung der Auf-
gabe in Teilaufgaben in der Weise, dass zuerst die Teilprodukte berechnet und
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dann die Ergebnisse addiert werden, wie etwas beim Zerlegen. Vielmehr be-
wegten sich die Kinder mit der Uberlegung jeweils um einen Faktor mehr, suk-
zessive iiber Nachbaraufgaben zum Ergebnis hin (vgl. Schwitzer 1999, S. 17).
Diese Vorgehensweise erinnert an Einmaleins-Reihen, bei denen ebenfalls im-
mer um einen Faktor erhsht wird.

4.4 Strategien unter Einbezug von Verdoppelungen
Kategorie (4): (a) 5+ 14: 65 (b) 4+ 16: 125 (c) 19:6: 55 (d) 12+ 15: 5 (n=53)

Alle Rechenwege, die auf Verdoppelungen zuriickgriffen, wurden in die Ka-
tegorie Strategien unter Einbezug von Verdoppelungen eingeordnet. Ein Beispiel
dafiir ist Leonies Rechenweg (vgl. Ubersicht 5):

10+ 70 + 70 + '704-‘70 -}-’/01-70:;20
Ubersicht 5: Lésung von Leonie zu 5 - 14 unter Einbezug von Verdoppelungen

Unter den erhobenen Rechenstrategien waren eine Vielzahl von Verdop-
pelungsstrategien zu beobachten (vgl. Ubersicht 6):

5-14 Verdopplung von 2 - 14 und Addition von 14 5
Verdoppelung von 5 und Addition von
104+10+10+10+104+10+10

4-16  Verdopplungvon 2-16 10

Verdopplung von 4 - 8
Verdoppelung von 4 und Addition: 8+8+8+8+8+8+8+8
19-6 Verdoppelung von 19 und Addition von 38+38+38
Verdopplung von 19+19+19
12-15 Verdoppelung von 15 und Addition: 304+30+30+30+30+30
Verdoppelung von 5 - 15 und Addition von 2 - 15

— = QR DN QO = =

zweifache Verdoppelung von 3 - 15

Ubersicht 6: Beobachtete Verdoppelungsstrategien flr 5- 14, 4-16, 19-6 und 12- 15

Bei der Aufgabe 4 - 16 war die Anzahl der Lésungen unter Einbezug von
Verdoppelungen besonders hoch.
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4.5 Strategien unter Einbezug von Halbierungen
Kategorie (5): (a) 5- 14: 3; (b) 4- 16: 35 (c) 19-6: 25 (d): 12-15: 0 (n=53)

Drei Kinder nutzten bei den zwei Aufgaben 5 - 14 und 4 - 16 und zwei Kinder
nutzen bei der Aufgabe 19 - 6 folgende Halbierungsstrategien:

e 5-14 als Halbierung von 10 - 14
e 4-16 als Halbierung von 10 - 16 und Subtraktion von 16
e 196 als Halbierung von 10 - 19 und Addition von 19

4.6 Zerlegungsstrategien unter Verwendung des Distributivgesetzes
Kategorie (6): (a) 5-14: 18; (b) 4- 16: 165 (c) 19 6: 23: (d): 12-15: 8 (n=153)

Rund ein Drittel der Kinder 16ste die Aufgaben 5 - 14, 4 - 16 und 19 - 6 micttels
Zerlegung unter Verwendung des Distributivgesetzes, wie auch Hannah (vgl.

Ubersicht 7).

5. 1050+ = 5%

Ubersicht 7: Lésung von Hannah zu 5 - 14 mittels Zerlegung in eine Summe

Sechs der 53 Kinder l6sten die Aufgabe 19 - 6 mittels Zerlegung in eine
Differenz: Zwei Kinder zerlegten die Aufgabe 19 - 6 in 20 - 6-6 und vier Kinder
rechneten 10 - 6+10 - 6-6.

4.7 Fehlerhafte Rechenstrategien
Kategorie (7): (a) 5+ 14: 125 (b) 4+ 16: 9; (¢): 19 6: 115 (d): 12-15: 25 (n=53)

Unter der Kategorie (7) Feblerhafte Rechenstrategien wurden all jene Rechen-
wege zusammengefasst, die Denkfehler in der Vorgehensweise beinhalteten.
Die Richtigkeit des Ergebnisses wurde getrennt vom Rechenweg ausgewertet.
Aufgaben, die mit einer zielfiihrenden Strategie geldst wurden, deren Ergebnis
jedoch aufgrund eines Rechenfehlers falsch war, wurden entsprechend der zu-
grundeliegenden Rechenstrategie dieser Kategorie zugeordnet. Traten jedoch
Denkfehler in der Vorgehensweise auf, wurde die Aufgabe in die Kategorie
Feblerhafie Rechenstrategien eingeordnet.



212 | Martina Greiler-Zauchner

Die Aufgaben 5-14, 4-16 und 196 losten zwischen neun und zwslf
Kinder mit einer fehlerhaften Rechenstrategie, Aufgabe 1215 hingegen 25
Kinder. Fast alle Fehler folgten einer subjektiven Logik. Im Folgenden werden
drei mehrfach aufgetretene Fehlermuster beschrieben:

4.7.1 Fehlermuster 1

Noni multiplizierte in Ubersicht 8 zur Losung von 5 - 14 den Zehner des zwei-
stelligen Faktors mit dem einstelligen Faktor 5, die Einer des zweistelligen Fak-
tors addierte sie dann filschlicherweise einfach dazu. Dieses Fehlermuster trat
bei den Aufgaben 5- 14 und 19 - 6 viermal und bei der Aufgabe 4 - 16 dreimal

auf.

L.40=50 5-%=20 50+20:7p

Ubersicht 8: Lésung von Noni zu 5 - 14 durch fehlerhafte Ubertragung des Distributivgesetzes

4.7.2 Fehlermuster 2

Ein weiteres Fehlermuster, das beobachtet wurde, war, dass zwar die Zehner
des zweistelligen Faktors mit dem einstelligen Faktor multipliziert wurden,
danach aber das Zehnfache der Einerstelle des zweistelligen Faktors addiert
wurde: 5-14=5-10+40,4-16=4-10+60, 19-6=10 - 6+90.

4.7.3 Fehlermuster 3

Am hiufigsten zu beobachten war folgendes Fehlermuster bei Aufgabe 12 - 15
(bei 13 Kindern): Beide Faktoren wurden stellengerecht zerlegt, jedoch wur-
den danach nur zwei Teilprodukte ermittelt und addiert, wie es auch Julia in
Ubersicht 9 tat:

40 1010 o

1.5:10“09:“0

Ubersicht 9: Lésung von Julia zu 12 - 15 mittels fehlerhafter Zerlegung in 10- 10+2-5

Die Schwierigkeit liegt darin, bei einer Zerlegung beider Faktoren einer
mindestens zweistelligen Multiplikation das Distributivgesetz richtig anzu-
wenden. Durch die Zerlegung beider Faktoren in Zehner und Einer entstehen



Vom kleinen zum groB3en Einmaleins | 213

beim obigen Beispiel unter zweimaliger Nutzung des Distributivgesetzes vier
Teilprodukte und nicht zwei (vgl. Kapitel 1.3.3 — Aufgabe 5).

Des Weiteren ist noch anzumerken, dass die Aufgabe (a) 5 - 14 von einem
Kind, die Aufgabe (b) 4 - 16 von 2 Kindern, die Aufgabe (c) 19 - 6 von 4 Kin-
dern und die Aufgabe (d) 12 - 15 von 9 Kindern nicht gelést werden konnten.

5 Interpretation und Diskussion

Die vorgestellte Untersuchung geht der Frage nach, welche Rechenstrategien
Kinder, mit denen das kleine Einmaleins konsequent ganzheitlich erarbeitet
wurde, zur Losung von Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen
Faktoren anwenden, bevor das Thema im Unterricht des dritten Schuljah-
res behandelt wird. Auflerdem wird untersucht, ob bzw. wie diese Kinder ihr
Wissen zu den Rechenstrategien Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen aus der
konsequent ganzheitlichen Einmaleinserarbeitung zur Lésung von Multipli-
kationen von einstelligen mit zweistelligen Faktoren nutzen. Dabei ergibt sich

folgendes Bild (vgl. Ubersicht 10):

100% W Zielfiihrende Rechenstrategie
80% (n=53)
60% ® Nutzung von Verdoppeln,
40% Halbieren bzw. Zerlegen
20% I (n=53)
0% | '
5-14 4-16 12-15

Ubersicht 10: Verteilung der Rechenstrategien auf die einzelnen Aufgaben

Werden zielfithrende Rechenstrategien als jene verstanden, die ohne
Denkfehler (im Gegensatz zum Rechenfehler) in der Vorgehensweise zum
richtigen Ergebnis fiihren, so konnten 75 Prozent (40 von 53) der an die-
ser Studie teilnehmenden Kinder die Aufgabe 5 - 14 mit einer zielfithrenden
Rechenstrategie 16sen. Bei Aufgabe 4 - 16 waren es 79 Prozent (42 von 53)
und bei Aufgabe 19 -6 72 Prozent (38 von 53). Wesentlich geringer war der
Anteil der zielfithrenden Rechenstrategien bei Aufgabe 12 - 15 mit 36 Prozent
(19 von 53).
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Die zweite Siule in Ubersicht 10 beschreibt die Verteilung der beobachte-
ten Losungswege auf die Rechenstrategien Verdoppeln, Halbieren und Zerle-
gen. Uber die Hilfte der untersuchten Kinder nutzte zur Losung der einstellig
mal zweistelligen Multiplikationen die Rechenstrategien Verdoppeln, Halbie-
ren bzw. Zerlegen: 5 14: 51 Prozent, 4 - 16: 58 Prozent, 19 - 6: 57 Prozent.
Rechenstrategien basierend auf Verdoppeln und Zerlegen wurden bei der Auf-
gabe 12 - 15 in rund 25 Prozent der Rechenwege beobachtet.

Die wesentlich geringere Anzahl der zielfithrenden Rechenstrategien bei
der Aufgabe 12- 15, und die weit geringere Nutzung von Rechenstrategien
basierend auf Verdoppeln und Zerlegen bei dieser Aufgabe dokumentiert, dass
das Ubertragen der Ableitungsstrategien auf zweistellige Multiplikationen we-
sentlich weniger oft gelingt als auf Multiplikationen von einstelligen mit zwei-
stelligen Faktoren.

Die Rechenstrategien Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen verteilten sich
nicht auf alle drei Aufgaben gleich. Das Zerlegen war mit Abstand die am
hiufigsten genutzte Rechenstrategie. Es war zu beobachten, dass die Wahl der
Rechenstrategie von den in der Aufgabe vorkommenden Zahlen abhing. Bei
der Aufgabe 416 war die Rate der Verdoppelungsstrategien am héchsten.
Auffallend hoch war auch die Anzahl der Kinder, die Aufgabe 19 - 6 mittels
Zerlegen losten (43%). Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich bei
dieser Aufgabe, im Gegensatz zu den anderen Aufgaben, eine Verdoppelungs-
strategie bzw. eine Halbierungsstrategie nicht unbedingt als vorteilhaft erweist.

Die Aufgabe 19 - 6 zerlegten sechs Kinder in eine Differenz. Obwohl in
der konsequent ganzheitlichen Einmaleinserarbeitung als Ableitungsstrategie
von Malaufgaben mit 9 thematisiert, zeigen die Ergebnisse, dass nicht sehr
viele Kinder diese Rechenstrategie von sich aus ohne unterrichtliches Zutun
auf groffe Malaufgaben iibertragen.

Neben Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen traten noch andere zielfiih-
rende Losungsstrategien auf:

e Vollstindiges Auszihlen mithilfe ikonischer Hilfsmittel/Strichlisten,

e Wiederholte Addition eines Faktors und

e Verwendung der Verzehnfachung als Ankeraufgabe und anschlieffendes ad-
ditives Weiterrechnen.

Diese genannten Rechenstrategien waren bei den einstellig mal zweistelligen
Multiplikationen in rund 20 Prozent aller Rechenwege zu beobachten (vgl.



Vom kleinen zum groB3en Einmaleins | 215

Kapitel 4.1, 4.2 und 4.3). In den Losungswegen der einstellig mal zweistel-
ligen Aufgaben konnten auch rund zwanzig Prozent fehlerhafte Rechenstra-
tegien beobachtet werden. Hiufig basierten die fehlerhaften Rechenstrategien
auf unrichtigen Zerlegungsstrategien, die sich durch eine subjektive Logik des
Kindes erkliren lieffen (vgl. Kapitel 4.7).

Ein Wissen um diese fehlerhaften Denkstrategien, aber auch um die
zielfiihrenden Losungsstrategien und der zugrundeliegenden Denkweisen der
Kinder kann Lehrkriften bei der unterrichtlichen Behandlung der Multipli-
kation helfen, dem Denken der Kinder gerecht zu werden und im Unterricht
besser an die tatsichlich vorhandenen Lernvoraussetzungen und Denkstruktu-
ren der Kinder anzukniipfen, sowie auf auftretende Fehlermuster adiquat zu
reagieren. Dies soll Lehrkrifte auch motivieren im Unterricht die Frage nach
dem , Wie hast Du gerechnet? éfters zu stellen um aufgrund der beobachte-
ten Herangehensweisen der Kinder die eigenen Beurteilungskompetenzen und
Handlungskompetenzen zu erweitern.

Des Weiteren erlauben die Ergebnisse folgende Vermutungen: Nach der
Erarbeitung der Ableitungsstrategien Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen aus
der konsequent ganzheitlichen Erarbeitung des kleinen Einmaleins gelingt der
Mehrzahl dieser Kinder ein Strategietransfer auf Multiplikationen von einstel-
ligen mit zweistelligen Zahlen ohne zusitzliches unterrichtliches Zutun. Als
Folgerung daraus kann fiir die Erarbeitung dieser Rechenstrategien im drit-
ten Schuljahr abgeleitet werden, dass durch den beobachteten Strategietrans-
fer Rechenstrategien fiir Multiplikationen von einstelligen mit zweistelligen
Faktoren nicht miihevoll neu erarbeitet werden miissen, sondern diese vielen
Kindern bereits zur Verfiigung stehen. Es bietet sich fiir den Unterricht an,
zunichst die Kinder selbst Rechenstrategien fiir groffe Malrechnungen entde-
cken zu lassen. Dabei sollte méglichst allen Kindern die Maglichkeit geboten
werden, ihre eigenen Losungswege zu finden und zu nutzen. Durch gezieltes
Ankniipfen an die Einmaleins-Strategien Verdoppeln, Halbieren und Zerlegen
kann dann in Folge mit allen Kindern unter Einbezug der selbst entdeckten
Rechenstrategien an den Rechenstrategien fiir groffe Malaufgaben weitergear-
beitet werden. Auf diese Weise kann erreicht werden, dass der Strategietransfer
gelingt und méglichst viele Kinder in Anlehnung an selbstentdeckte Strategi-
en in der Lage sind, groffe Malaufgaben mit verschiedenen Rechenstrategien zu
16sen.
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Moglichkeiten inklusiven Geschichtsunterrichts am
Beispiel des Konzeptes Zeit

Sabine Hofmann-Reiter, Elfriede Windischbauer

Abstract Deutsch

Ziel des Geschichtsunterrichtes ist es, historisches Denken zu entwickeln. Im Unterricht
ist davon auszugehen, dass historisches Denken bei Schilerinnen und Schilern auf sehr
unterschiedlichen Niveaus vorhanden ist. Um ein individuell méglichst hohes Niveau er-
reichen zu kénnen, sind differenzierte Lernangebote aus dem gemeinsamen Gegenstand
zu schaffen, sind Bildungsinhalte so anzubieten, dass alle Schilerinnen und Schiiler, die
ihnen moglichen entwicklungsbezogenen Zugangs- und Aneignungsméglichkeiten durch
MaBnahmen der Individualisierung und Differenzierung nutzen kénnen. Dies macht eine
gemeinsame Beschéftigung mit dem gleichen Inhalt trotz unterschiedlicher Lernvorausset-
zungen moglich.

Schlisselworter

inklusiver Geschichtsunterricht, historisches Denken, Konzept Zeit, Individualisierung, Dif-
ferenzierung, Diversitat

Abstract English

The goal of history teaching is to develop historical thinking. In class, it can be assumed
that students have historical thinking at very different levels. In order to be able to achieve
the highest possible individual level, differentiated learning offers are to be created from the
common subject. Educational contents are to be offered in such a way that all students can
use the development-related possibilities of access and appropriation through measures
of individualization and differentiation. This makes a common employment with the same
content possible despite different learning conditions.

In: Fridrich, C.; Mayer-Frithwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2018): Forschungsperspektiven 10. Minster u. Wien: LIT. S.219-231
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1 Themen- und Begriffslage

Bereits 1994 bekriftigten 92 Regierungen und 25 internationale Organisa-
tionen auf der in Salamanca stattfindenden Weltkonferenz ,Pidagogik fiir
besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit“ (vgl. UNESCO 1994) das
Ziel, gleichberechtigten Zugang zu Bildung fiir alle Individuen zu schaf-
fen. Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. UN-
Behindertenrechtskonvention) verfolgt die 6sterreichische Bildungspolitik das
Ziel der Einfithrung eines inklusiven Schulsystems, in dem das Konstruke der
homogenen Lerngruppe durch heterogene Orientierung ersetzt wird.

Boban und Hinz (2003) machen im Index fiir Inklusion, ein Katalog zur
Selbstevaluation und inklusiven Schul- und Organisationsentwicklung, auf die
Prozesshaftigkeit von Inklusion aufmerksam:

»Inklusion bedeutet Verinderung und einen nicht endenden Prozess von ge-
steigertem Lernen und zunehmender Teilhabe aller Schiiler/innen. Es ist ein
Ideal, nach dem Schulen streben kénnen (... ). Jedoch wird inklusive Qualitit
spiirbar, sobald die Absicht greift, die Teilhabe fiir alle Mitglieder einer Schul-
gemeinschaft zu steigern.” (Boban & Hinz 2003, S. 10)

Unterrichtsinhalte miissen demnach so aufbereitet werden, dass alle Schiilerin-
nen und Schiiler an den angebotenen Lerninhalten partizipieren kénnen. Ba-
sis konnte die Entwicklungslogische Didaktik nach Feuser (2004) sein, um aus
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dem gemeinsamen Gegenstand ein differenziertes Lernangebot zu schaffen. Er
spricht in diesem Zusammenhang von einer Individualisierung des gemeinsa-
men Gegenstands aus der Entwicklungslogik des Subjekts heraus (vgl. ebd,
S.2). Beschiftigung mit dem gleichen Inhalt trotz unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen macht Mafinahmen der Differenzierung und Individualisierung
notwendig.

Fiir die Geschichtsdidaktik heifdt dies, am selben Inhalt und selben Thema
zu arbeiten. Beispielhaft soll dieses Arbeiten am gemeinsamen Inhalt in diesem
Beitrag am Konzept Zeit gezeigt werden, dazu werden unterschiedliche Her-
angehensweisen vorgestellt.

1.1 Innere Differenzierung im inklusiven Geschichtsunterricht

Ziel eines differenzierenden Unterrichts ist die optimale individuelle Forde-
rung jeder einzelnen Schiilerin, jedes einzelnen Schiilers im Lernprozess. Hier-
bei steht nicht der Diversititsbereich Beeintrichtigung oder Behinderung al-
lein im Fokus. Vielmehr geht es darum, die Verschiedenheit der Lernenden in
ihrer Gesamtheit wahrzunehmen. So wird das Lernverhalten von Schiilerin-
nen und Schiilern unter anderem beeinflusst von ihrem sozialen Hintergrund,
von ihrer kulturellen Herkunft, threm Geschlecht, ihren Interessen und Be-
gabungen. Somit sind das individuelle Leistungsvermdgen und Lernverhalten
die Grundlage fiir differenzierende Mafinahmen auf inhaltlicher, didaktischer,
methodischer, sozialer und organisatorischer Ebene (vgl. Paradies & Linser
2001, S.9). Es geht hierbei um die Passung von Unterricht, welche Helmke
(2006, S.45) als Metaprinzip fiir Konzepte der Differenzierung und Indivi-
dualisierung bezeichnet.

Die Fokussierung auf einen einzigen Diversititsbereich birgt die Gefahr
von Zuschreibungen, Etikettierungen und kann damit — ungewollt — Exklu-
sion bewirken. So warnt z.B. Faulstich-Wieland (2010) — aus der Perspekti-
ve einer geschlechtersensiblen Pidagogik — vor einer Dramatisierung von Ge-
schlecht, weil dadurch erst gezielt und zentral auf das Unterscheidungsmerk-
mal Geschlecht hingewiesen werden wiirde und empfiehlt Entdramatisierun-
gen (vgl. ebd., S. 18).

Wird Individualitit als konstitutive Basis des Lernens begriffen, soll jede
Schiilerin und jeder Schiiler individuell bestméglich gefordert und gefordert
werden, miissen entsprechende Konzepte fiir Schule und Unterricht entwi-
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ckelt und umgesetzt werden, wie z.B. solche der Individualisierung, Differen-
zierung, Adaptierung oder Personalisierung, die sich an den einzelnen Men-
schen mit seinen jeweiligen Besonderheiten anpassen (vgl. Astleitner 2007,

S.3).

1.2 Padagogische Diagnostik als Voraussetzung inklusiven Unterrichts

Gemeinsames Lernen — das Ziel eines inklusiven Unterrichts — bedeutet da-
her, Rahmenbedingungen zu schaffen, innerhalb derer alle Schiilerinnen und
Schiiler die Moglichkeit haben, aus einem differenzierten Lernangebot indivi-
dualisierte Lernwege einzuschlagen. Dies erfordert u.a. Mafinahmen der pid-
agogischen Diagnostik, verstanden als systematische und kontrollierte Ermitt-
lung der Voraussetzungen und Bedingungen planmifiiger Lehr- und Lernpro-
zesse fiir die einzelnen Individuen unter Beriicksichtigung ihrer Fihigkeiten,
Kompetenzen, Einstellungen und Motivationen. Das Ziel besteht darin, Klar-
heit iiber den bereits erreichten Entwicklungsstand und iiber entwicklungsfi-
hige Potenziale zu erhalten und damit individuelles Lernen zu optimieren (vgl.
Horstkemper 2006, S. 4f.; Lutter 2007, S. 131).

Der Beitrag der Fachdidaktik ist hier ein wesentlicher. So sieht beispiels-
weise Lutter (2007, S. 131f.) Diagnostik als Teilaufgabe der Fachdidaktik mit
dem Ziel der forschungsbasierten Verbesserung des Lernens aus einer fach-
didaktischen Perspektive. Immerhin soll es darum gehen, Antworten zu fin-
den auf Fragen wie: An welches Vorwissen und an welche Voraussetzungen
kann angekniipft werden? Welche Lernhindernisse sind zu iiberwinden? Wel-
che lernférderlichen Aspekte sind zu stirken? Ziel ist es demnach, fruchtbare
Lernwege zu bestimmen und fundierte Lernangebote zu konstruieren.

Die jeweilige Passung spielt fiir Zuginge der Individualisierung und Dif-
ferenzierung eine entscheidende Rolle:

»Im Idealfall sollten die unterrichtlichen Anforderungen in einer Schwierigkeits-
zone liegen, die oberhalb des aktuellen Wissensstandes der zu Unterrichtenden
liegt, aber auch nicht zu weit davon entfernt sein darf. Anforderungen in dieser
,Zone der nichsten Entwicklung® (Wygotski, 1978) sind dadurch gekennzeich-
net, dass mit Unterstiitzung der Lehrkraft neues Wissen erworben wird, ohne
dass dies durch Unterforderung (... ) oder Uberforderung (... ) beeintrichtigt
wird.“ (Helmke 2005, S. 76; Hervorhebungen im Original)
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Eine derartige Passung, die zudem auch an die Vorstellungen der Lernenden
(prior concepts) anschlief3t (vgl. Helmke 2005, S. 76; auch Kiihberger 2010),
kann durch ein Bewusstsein fiir mégliche Ebenen der inneren Differenzierung
erreicht werden.

2 Basiskonzept Zeit

Dem Geschichtsunterricht liegt das Konzept Zeit als Basiskonzept zugrunde,
stellt doch der gegenwirtige Zustand einer Gesellschaft das Ergebnis histo-
rischer Entwicklungen dar, die in die Vergangenheit zuriickreichen. Die Ge-
genwart legt die Voraussetzungen fiir zukiinftige Gegenwarten fest. Die Di-
mension der Gegenwart verkniipft die beiden anderen Dimensionen, die der
Vergangenheit und der Zukunft miteinander. Das Subjekt urteilt tiber die Ver-
gangenheit, wertet diese und stellt so eine chronologische Ordnung her (vgl.
Becher 1997, S. 2771t)).

Kinder begegnen in sich selbst und ihrer Umwelt stindig Vergangenem.
Diese vergangenen Erfahrungen befihigen sie, die Zukunft zu planen und be-
dingen eine systematische Entwicklung von historischem Denken durch ,,ge-
zielte Férderung der Kompetenzen historischen Denkens® (Schreiber 2007,
S.9). Um ihr individuelles Zeitkonzept weiter um- und auszubauen, benéti-
gen Schiilerinnen und Schiiler Férderung im Bereich der historischen Orien-
tierungskompetenz. Im Rahmen dieser bauen sie ihre Zeitvorstellungen wei-
ter aus und orientieren sich mit Hilfe der Geschichte in der Gegenwart und
Zukunft. Die Gegenwartsgebundenheit des Einzelnen kénne nie aufgehoben
werden, vergangene Erfahrungen reichen in die Gegenwart hinein, historisch
orientierungskompetent sei, wer sich im Wandel der Zeit zurechtfinden kénne
(vgl. ebd., S.240).

Der Aufbau von Zeitvorstellungen und Zeitverstindnis kann als Voraus-
setzung fiir historisches Lernen gesehen werden, die Vorstellung von Zeit stellt
einen komplexen und komplizierten Sachverhalt dar (vgl. Turk 2004, S. 654).

3 Methoden zur Entwicklung des Basiskonzeptes Zeit

Um allen Schiilerinnen und Schiilern einen méglichst individualisierten Zu-
gang zum Konzept Zeit zu ermdglichen sollen in Folge nun einige Methoden
vorgestellt werden, die, abhingig von den je individuellen Niveaus von Schii-
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lerinnen und Schiilern, beziiglich ihres Zeitverstindnisses eingesetzt werden
konnen.

3.1 Vergangenheit und Gegenwart am Beispiel der Lebensgeschichte(n)
von Schulerinnen und Schilern

Die Anbahnung historischen Lernens gelingt am nachhaltigsten durch das
Ausgehen von der eigenen Lebens- und Familiengeschichte des Kindes, bei-
spielsweise durch Fragen nach dem fritheren Zuhause der Eltern, nach den Er-
lebnissen der Eltern als Kinder etc. (vgl. Hesse 1996, S. 35ff.). Als eine Mog-
lichkeit zur Einfiihrung des Konzepts Zeit konnte die Lebensgeschichte der
Schiilerinnen und Schiiler dienen, etwa in Form der Einfiihrung eines Ich-
Heftes, da die Erinnerung an die eigene Vergangenheit und weiter in die Ver-
gangenheit der Eltern und Grofeltern hinein férderlich fiir die Entwicklung
des Temporalbewusstseins sein kann (vgl. Bergmann & Thurn 1998, S. 21).
Bezugnehmend auf die Differenzierungsebenen kénnten hier Differenzierun-
gen beziiglich Lernstil, Lernvoraussetzungen und Medien angeboten werden,
z.B. kénnte von der schriftlichen Erstellung abgesehen werden, indem Fotos
aus der Vergangenheit der Schiilerin oder des Schiilers in eine Reihenfolge
(von der am lingsten zuriickliegenden Vergangenheit bis zur Gegenwart oder
in umgekehrter Reihenfolge) gebracht und eingeklebt werden. Die Geschichte
dazu kann bspw. miindlich erzihlt werden.

Eine weitere Differenzierung kann darin bestehen, das Ich-Heft als eine
Art Tagebuch zu fithren. Die auf den Aufzeichnungen, Zeichnungen und/oder
Fotos beruhenden tiglichen Ereignisse konnen dann aus retrospektiver Sicht
in bestimmten Zeitabstinden (z.B. wochentlich, monatlich) reflektiert und
analysiert werden. So kann Bewusstsein iiber Vergangenheit und Gegenwart
entwickelt werden.

Schliefilich ist hier noch auf einige exemplarische Méglichkeiten der Um-
setzung im Unterricht hinzuweisen, die Schaub (2002, S. 16ff.) einbringt. Er
hebt die Wichtigkeit der Beriicksichtigung der eigenen Lebens- und Schul-
geschichte hervor, die zum Beispiel als Zeitreise in die eigene Vergangen-
heit unter Beriicksichtigung des autobiographischen Gedichtnisses stattfin-
den konnte. Als durchaus forderlich kann auch das Anlegen eines Klassen-
Erlebnisbuches im Sinne eines Geschichtshefts der Klasse, die Planung ei-
ner Ausstellung oder Herstellung eines Erinnerungsbuches angesehen werden.



Geschichtsunterricht am Beispiel des Konzeptes Zeit | 225

Schulzeit kann als gemeinsame Erlebenszeit gesehen werden, das Sammeln von
Dokumenten (Fotos, Bilder, Gegenstinde) um eine Klassengeschichte zu pro-
duzieren, der Vergleich der Klassenfotos im Laufe der Jahre und/oder der Ver-
gleich der Kinderfotos im Laufe der Jahre niitzen die biographischen Quellen
des Erinnerns.

3.2 Darstellung der Abfolge von Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft
mit Zeitleiste und Geschichtsfries

Die Vernetzung von Raum und Zeit stellt nicht nur fiir Kinder eine grofie Her-
ausforderung dar. Als veranschaulichende Methode wird in der Geschichtsdi-
daktik oftmals die Zeitleiste genannt, wobei Ankerpunkte fixiert werden kon-
nen (vgl. van Reeken 2004, S.41). Die Zeitleiste erméoglicht es den Schiile-
rinnen und Schiilern sowohl chronologisches Orientierungs- und Uberblicks-
wissen zu erarbeiten als auch Lingsschnitte und Schwerpunkte historisch ein-
zuordnen. Demzufolge lassen sich die Abfolgen einzelner Epochen sowie die
Zuordnung von Epochenmerkmalen mit der Zeitleiste erarbeiten. Sie ersffnet
also die Maglichkeit, eine riumliche, anschauliche Umsetzung des abstrak-
ten historischen Zeitbegriffs vorzunehmen. Um einen Uberblick zur Orien-
tierung bieten zu kénnen, werden thematische Schwerpunkte in der Zeitleiste
verankert, dies eréffnet den Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit zu er-
kennen, dass bestimmte historische Abschnitte sehr intensiv zu belegen sind,
andere wiederum weniger (vgl. Sauer 2004, S. 261ff.). Einzelfakten kénnen so
zugeordnet und chronologisches Grundverstindnis erworben werden. Durch
die fortgesetzte Verwendung der Zeitleiste durch mehrere Schuljahre hindurch
kann das stindige Voranschreiten der Zeit bildhaft dargestellt werden. Dabei
werden Kinder befihigt zu erkennen, dass die heutige Gegenwart im nichs-
ten Schuljahr bereits Vergangenheit ist, die heutige Zukunft im kommen-
den Schuljahr Gegenwart; die Abfolge von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft wird im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler verankert (vgl.
Schaub 2002, S. 16ft.).

Sinnvoll erscheint es bei der Anwendung dieser Methode von der Lebens-
geschichte der Kinder und Jugendlichen auszugehen, da es Schiilerinnen und
Schiilern scheinbar leichter fillt, vom eigenen Erleben ausgehend in die Ver-
gangenheit zuriickzuschauen. Je iibersichtlicher und detaillierter die Zeitleis-
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te gestaltet ist desto leichter fillt die Orientierung darauf (vgl. Sauer 2004,
S.2611%).

Da die Orientierung iiber Jahrhunderte und Jahrtausende sowie das An-
gebot einer Vielzahl von Informationen (die unweigerlich Folge detaillierter
Gestaltung ist) grofe Herausforderungen an die Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler stellen, kann im Sinne der Differenzierung fiir manche Kinder
das Ziel definiert werden, sich mit der Zeitleiste ihres personlichen Lebens
und eventuell noch des Lebens ihrer Eltern zu beschiftigen, hier Schwer- und
Ankerpunkte zu setzen und Bewusstsein iiber die Abfolge von Vergangenheit-
Gegenwart-Zukunft zu erwerben. Méglicherweise ist eine Erweiterung um die
Dimension Raum méglich: Orte von Ereignissen aus dem Leben der Schiile-
rinnen und Schiiler werden eingetragen, gegebenenfalls durch Fotos und Bil-
der veranschaulicht.

Die Arbeit am gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 2004), dem Kon-
zept Zeit, der zeitlichen Einordung von Ereignissen der Vergangenheit und
Gegenwart, bleibt bei einem vergleichbaren Vorgehen bestehen, die Aufgaben
orientieren sich jedoch an den individuellen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler.

Neben der Zeitleiste konnen auch der Zeitenstrahl und das Geschichts-
fries den abstrakten Begriff Zeit anschaulich darstellen. So kann der Zeitstrahl
als lineare Darstellung von Zeitriumen verstanden werden, die Zeitleiste als
riumlich anschauliche Umsetzung des Zeitverlaufs, die mit Hilfe von Tex-
ten und Bildern illustriert wird, als Geschichtsfries wird oft eine Darstellung
bezeichnet, die mit zahlreichen Illustrationen versehen ist (vgl. Sauer 2004,
S.305ft). In der Literatur sind diese drei Formen der rdumlichen Umsetzung
von Zeit oft nicht deutlich unterschieden, wobei das Geschichtsfries als diffe-
renzierteste Darstellung verstanden wird. Die methodische Arbeit mit Zeiten-
strahl, Zeitleiste und Geschichtsfries wird als notwendig erachtet, um Kindern
und Jugendlichen die Méglichkeit zu geben, Temporalbewusstsein zu entwi-
ckeln, denn Zeit wird damit in ein sinnlich erfassbares Erleben gebettet, indem
die Dimension Raum hinzugezogen wird. Die Zeitleiste erméglicht es Schii-
lerinnen und Schiilern, sowohl das Nacheinander als auch das Nebeneinander
von historischen Ereignissen zu betrachten. Hier werden auch die Zeitbegriffe
der Gleichzeitigkeit und Ungleichzeitigkeit veranschaulicht und nachvollzieh-
bar. Es bieten sich in diesem Zusammenhang eine Reihe von methodischen
Maéglichkeiten an, so zum Beispiel die Herstellung einer Familienzeitleiste,
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chronologisches Ordnen von Jahreszahlen und die Zuordnung von Ereignissen
und/oder Personen, die Entwicklung von Zeitleisten zu bestimmten Plitzen,
Hiusern, Orten etc. (vgl. Gautschi 2000, S. 154f.).

Auch der Geschichtsschrank kann als Méglichkeit fiir Kinder bezeichnet
werden, sich in der Zeit besser orientieren zu konnen. Dieser kann sowohl
virtuell als auch tatsichlich geschaffen werden, indem in einem Kasten oder
Kistchen fiir jede Epoche eine Lade bereitgestellt wird, in der Bilder aus oder
Texte zu der jeweiligen Epoche gesammelt werden. Fiir Kinder und Jugend-
liche sei es kaum méglich, sich in der Zeit zurechtzufinden, ohne elementare
Kenntnisse von Epochenbegriffen zu haben und Zuordnungen von histori-
schen Ereignissen zu diesen durchfiihren zu kénnen. Dazu muss primir ge-
klirt werden, was unter dem Begriff ,,Epoche®, also einem groferen geschicht-
lichen Zeitabschnitt, zu verstehen ist, warum die Epochen so benannt sind,
warum sie zu einem vermeintlich bestimmten Zeitpunkt beginnen und en-
den." Die einschneidende Verinderung am Beginn und Ende jeder Epoche
sollte erkannt werden, damit eine zeitliche Ordnung und Einordnung még-
lich ist (vgl. Sprang 2001, S. 117ff.).

3.3 Erfassung von ZeitrAumen anhand sinnlicher und kérperlicher
Zugange

Jahrhunderte oder gar Jahrtausende in ihren Dimensionen zu erfassen ist wohl
fiir alle Kinder und Jugendlichen ein schwieriges Unterfangen. Im traditionel-
len Geschichtsunterricht werden hierzu z.B. Zeitleiste oder Zeitstrahl einge-
setzt. Auch Ubungsbeispiele zur Abgrenzung der Jahrhunderte bzw. Jahrtau-
sende sind in zahlreichen Schulbiichern und Arbeitsmaterialien zu finden.
Um eine traditionelle Buch- und Arbeitsblattpidagogik durch haptisch
orientierte Angebote im Unterricht zu ergiinzen und kognitive Zuginge durch
sinnliche zu erginzen, bzw. sollte dies erforderlich sein, zu ersetzen, kann das
Vergehen von Zeit auch in kérperlicher Bewegung wahrgenommen werden.
Durch die Durchfithrung unterschiedlicher Ubungen ergibt sich die Gele-
genheit, sich als Teil eines langen Zeitraums zu erleben. Sollen beispielsweise
Zeitriume von 100 bzw. 1000 Jahren dargestellt werden, nennen die Schiile-
rinnen und Schiiler ihr Lebensalter. Anschlieflend stellen sich so viele neben-

! Hier soll auf Koselleck (1979) verwiesen werden, der mit der sogenannten Sattelzeit eine

Ubergangsperiode zwischen 1750 und 1850 ansiedelt (vgl. ebd. Bd. 1, S. XIIL.).



228 | Sabine Hofmann-Reiter, Elfriede Windischbauer

einander auf, bis die Summe 100 erreicht ist. Diese Kinderkette symbolisiert
nun 100 Jahre in der Geschichte. Im nichsten Schritt stellen sich alle Schiile-
rinnen und Schiiler in einer langen Kette nebeneinander auf, alle Lebensjahre
werden zusammengerechnet. Im Rahmen eines klasseniibergreifenden Projekts
konnen sich nun Schiilerinnen und Schiiler anderer Klassen anreihen, damit
1000 Jahre symbolisiert werden kénnen, eine lange Kinderkette entsteht. Auf
vorbereiteten Kirtchen hat die Lehrperson historische Ereignisse der letzten
100 (1000) Jahre notiert, die mit Hilfe der restlichen Klasse nun mit doppel-
seitigen Klebebidndern angebracht werden (vgl. Hofmann 2012, 29f)).

An dieser Stelle soll auf Heimlich (2017, S. 183) verwiesen werden, der
die sogenannten inklusiven Momente betont, in denen alle Schiilerinnen und
Schiiler in das Klassengeschehen einbezogen werden.

3.4 Biografische Reflexion

Als weiteres Beispiel fiir inklusiven Geschichtsunterricht soll die biografische
Reflexion genannt werden. Anhand eines scummen Impulses, beispielsweise
des Satzes ,,Dieser Winter kommt nicht wieder”, der an der Tafel notiert wird,
ergibt sich die Méglichkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler zu argumentieren
und reflektieren, dass Vergangenheit einmal Gegenwart war, Gegenwart ein-
mal Vergangenheit sein wird und Zukunft einmal Gegenwart sein wird. Dies
fordert die Kultur des Erinnerns durch gezielte biographische Selbstreflexion.
Als ebenso zielfiihrend ist die Aufforderung, zu mitgebrachten Gegenstinden
(Fotos, Spielzeug etc.) erzihlen zu lassen oder der Versuch, erzihlte Erlebnisse
in eine Reihenfolge zu bringen. Mitgebrachte Erinnerungsstiicke kénnten in
Erinnerungskisten gesammelt oder in Erinnerungsbiicher eingeklebt werden.
Da Schiilerinnen und Schiiler sich auch immer wieder gerne mit ihrer eige-
nen Vergangenheit beschiftigen, kénnten auch Kindzeittische gestaltet wer-
den. Auf diesen Tischen stellen die Schiilerinnen und Schiiler Gegenstinde,
Bilder, letztlich historische Quellen, aus, die sie mit dem jeweiligen Lebensal-
ter in Verbindung bringen (vgl. Schaub 2002, S. 61ft.). Die ausgestellten Ge-
genstinde bieten die Mdaglichkeit sie zu ertasten, zu beschreiben (miindlich
und/oder schriftlich), sie zu benennen, tiber frither und heute zu sprechen, an.
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4 Zusammenfassung

Bislang gibt es relativ wenige Erfahrungen mit historischem Lernen in inklu-
siven Settings. Mit dem Auftrag zur Inklusion werden allerdings Fakten ge-
schaffen, auf die die Didaktik fiir den Fachunterricht der Sekundarstufe in
Geschichte nun reagieren sollte. Eine individuelle Férderplanung, wie sie im
sonderpidagogischen Kontext etabliert ist, konnte fiir den Geschichtsunter-
richt in inklusiven Klassen wichtige Impulse liefern, um kompetenzorientier-
tes historisches Lernen prozessbegleitend zu diagnostizieren und anzuregen.
Die Planung von Geschichtsunterricht wiirde im Vorfeld und im Verlauf im
Sinne einer tiefgreifenden Schiilerinnen- und Schiilerorientierung beeinflusst.
Geschichtsdidaktik reflektierte Konzepte werden nun entwickelt, wobei eine
gewisse Zogerlichkeit bedauert werden kann, mit der sich mégliche interdiszi-
plinire Zusammenarbeit entwickelt. Die angefiihrten methodischen Beispiele
sollen einen Beitrag leisten, inklusives historisches Lernen zu etablieren. Sie
erlauben den Schiilerinnen und Schiilern die individuelle Entfaltung der po-
tenziell in jeder und jedem vorhandene Kraft, anerkennen multidimensionale
Heterogenitit und Diversitit und beziehen unterschiedliche Entwicklungsni-
veaus mit ein, wobei von gleichschrittigem Unterricht fiir alle Kinder im Sinne
der Handlungsorientierung und der optimalen Entwicklung der individuellen
Kompetenzen abgesehen wird.

Anzustreben ist, Heterogenitit und Diversitit im pidagogischen Alltag zu
erkennen und positiv als Ressource des Miteinander-Lernens wahrzunehmen,
Individualitit zu stirken und davon ausgehend den Lernprozess zu gestalten —
inklusiven Unterricht somit positiv zu konnotieren.
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Abstract Deutsch

Inhalt der Studie ist eine theoretische und qualitativ-quantitative empirische Erforschung
der Motive hinsichtlich sportlicher Aktivitat auf das spatere sportliche Freizeitverhalten bzw.
die Untersuchung der Frage, ob vermehrter ,Bewegung und Sport“-Unterricht oder eine
langere Schullaufbahn zu einem sportlich aktiveren Leben fihren. Zur Exploration des
Forschungsgegenstands wurden zunéachst dreiB3ig qualitative Leitfadeninterviews (15 Stu-
dierende der Padagogischen Hochschule Wien, 15 Berufsschilerinnen und Berufsschiiler
einer Osterreichischen Landesberufsschule) zu den Themenbereichen ,Bedeutung und
Motive sportlicher Aktivitaten®, ,Einflussfaktoren auf das sportliche Freizeitverhalten® und
sErfahrungen aus dem selbst erlebten Sportunterricht durchgefiihrt. AnschlieBend wur-
den diese Themenbereiche auch quantitativ untersucht.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Schulsport wird in unserer Gesellschaft als unverzichtbarer Bestandteil von Bil-
dung und Erziehung gesehen, da er neben den motorischen, sozialen und ge-
sundheitlichen Aspekten auch die sportlichen Aktivititen auflerhalb der Schu-
le beeinflusst und somit auch Wirkung auf den auflerschulischen Freizeitsport
hat. Immer mehr Sportarten, vor allem solche, die als lebenslange sportliche
Freizeitaktivititen betrieben werden kénnen, haben im Schulsport ihren Platz
gefunden (vgl. Grof8ing 2007, S. 63). In der Literatur wird Schulsport als eine
unfreiwillige sportliche Grundversorgung gesehen, die zu lebenslangem Sport-
treiben beziehungsweise zu einem bewegungsintensiven Lebensstil motivieren
soll (vgl. Hartmann-Tews & Luetkens 2003, S. 300). Besonders fiir sportlich
inaktive Kinder und Jugendliche hat der Schulsport eine wesentliche Bedeu-
tung. Er ist oftmals der einzige Bereich, in dem Bewegungserfahrungen und
korperliche Aktivitit regelmiflig vermittelt werden und gerade diese Gewdh-
nung an tigliche sportliche Aktivitit und deren Forderung im Kinder- und
Jugendalter kann auch zu einer regelmifSigen sportlichen Aktivitit im Erwach-
senenalter fithren.

»Durch die regelmiflige Integration von systematischen Bewegungszeiten in das
(all-)tagliche schulische Leben sollen Ansatzpunkee fiir eine Habitualisierung
von Bewegung bei den Kindern und Jugendlichen entwickelt werden, mit dem
langfristigen Ziel, Bewegung (wieder) zu einem Teil des Lebensstils insgesamt
werden zu lassen.“ (Thiele 2011, S. 23)
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Sport gehort zu den wichtigsten und beliebtesten Freizeitaktivititen von Kin-
dern und Jugendlichen. So spielen sportbezogene Verhaltens- und Einstel-
lungsmuster, die bereits im Kindesalter ausgebildet werden, mit grofler Wahr-
scheinlichkeit auch in weiteren Lebensphasen eine bedeutende Rolle. Aus
sportlich aktiven Kindern werden oft sportlich aktive Jugendliche und in der
Folge oft auch sportlich aktive Erwachsene (vgl. Schmiade & Mutz 2012,
S.115).

1.1 Internationale und nationale Bewegungsempfehlungen

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) und die europiische Kommission
verweisen auf den hohen Stellenwert von regelmifiiger korperlicher Aktivi-
tit fiir die Gesundheit und empfehlen ein Bewegungsausmaf3 fiir verschiedene
Altersgruppen. Diese sogenannten Bewegungsempfehlungen dienen als Richt-
linie fiir das Ausmafl und die Intensitit der korperlichen Aktivitit, um die
Gesundheit und Fitness zu erhalten bezichungsweise zu fordern.

1.2 WHO-Bewegungsempfehlung fur Kinder und Jugendliche

Die Bewegungsempfehlungen der WHO werden in den ,,Global recommen-
dations of physical activity for health aufgelistet. Um die kérperliche und
geistige Fitness und Gesundheit von Kindern und Jugendlichen (5 bis 17 Jah-
re) zu fordern, wird Folgendes empfohlen:

»1. Children and young people aged 5-17 years old should accumulate at least
60 minutes of moderate- to vigorous-intensity physical activity daily.

2. Physical activity of amounts greater than 60 minutes daily will provide addi-
tional health benefits.

3. Most of daily physical activity should be acrobic. Vigorous-intensity activi-
ties should be incorporated, including those that strengthen muscle and bone,
at least 3 times per week.“ (WHO 2010, S.7)

1.3 Osterreichische Bewegungsempfehlung fiir Kinder und Jugendliche

Der Fond ,Gesundes Osterreich® iibernimmt grundsitzlich die WHO-
Richtlinien betreffend Bewegungsempfehlung und verfasste 2012 ,Osterrei-
chische Empfehlungen fiir gesundheitswirksame Bewegung® fiir Kinder und

Jugendliche (5 bis 17 Jahre).
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,Um die Gesundheit zu fordern.. ..

e sollten Kinder und Jugendliche jeden Tag insgesamt mindestens 60 Minuten
mit zumindest mittlerer Intensitit kdrperlich aktiv sein.

e sollten Kinder und Jugendliche an mindestens drei Tagen der Woche mus-
kelkriftigende und knochenstirkende Bewegungsformen durchfiihren.

o ist es empfehlenswert, zusitzlich Aktividiten auszufiihren, die die Koordi-
nation verbessern und die Beweglichkeit erhalten.” (Titze, Ring-Dimitriou,

Schober et al. 2012, S. 6)

Mit Bewegung sind korperliche Aktivititen gemeint, bei denen grofie Muskel-
gruppen beansprucht werden unter Beriicksichtigung altersspezifischer Wachs-
tumsphasen bei der Belastungsgestaltung von Bewegungen. Mittlere Intensitit
bedeutet, dass wihrend der Bewegung noch gesprochen werden kann und hs-
here Intensitit bedeutet, dass nur noch kurze Wortwechsel maglich sind. Als
muskelkriftigende Bewegungen empfehlen Titze et al. (2012, S.7) korperli-
che Aktivititen, bei denen das eigene Korpergewicht, Gewichte oder andere
Hilfsmittel als Widerstand eingesetzt werden.

Bewegung soll allen Kindern und Jugendlichen altersgerecht ermaglicht
werden und die Empfehlungen sollen unabhingig vom Geschlecht gelten.
Laut den Empfehlungen sollen Kinder und Jugendliche mindestens sechzig
Minuten pro Tag kérperlich aktiv sein — doch inwieweit wird diese Bewe-
gungsempfehlung in Osterreichs Schulen umgesetzt?

1.4 ,Bewegung und Sport“-Stunden im &sterreichischen Schulwesen

Weltweit beklagen sich viele Lehrkrifte iiber den gesundheitlichen Zustand —
wie z.B. Haltungsschwichen und Ubergewicht — von Kindern und Jugend-
lichen. Als Grund schen sie die zunechmende Bewegungsarmut durch das
grofle Ausmafl an passiven Aktivititen wie z.B. Fernsehen und Computerspie-
le. So verbringen Kinder und Jugendliche durchschnittlich zwei bis drei Stun-
den tiglich vor dem Fernseher. Der Schulsport hat aufgrund seiner zeitlichen
Rahmenbedingungen derzeit aber nur begrenzte Maglichkeiten diesem Bewe-
gungsmangel der heutigen Schiilerinnen und Schiiler entgegenzuwirken (vgl.

Greier 2013, S. 666).
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In der ersten und zweiten Klasse Volksschule' sind drei Wochenstunden
»Bewegung und Sport“-Unterricht vorgesehen, die sich in der dritten und vier-
ten Klasse auf zwei reduzieren (vgl. BMUKK 2012a, S.32). In der Sekun-
darstufe I* starten die Schiilerinnen und Schiiler zunichst mit vier Stunden
»Bewegung und Sport®, die aber in héheren Klassen auf drei Wochenstunden
gekiirzt werden (vgl. BMUKK 2012b, S. 18; 2018, S.29). In der Sekundar-
stufe II setzt sich die Kiirzung der ,Bewegung und Sport“-Stunden auf zwei
oder weniger kontinuierlich fort (vgl. BMUKK 2018, S. 36; 2016, S. 2; 2014,
S.8). Die Forderung nach mindestens einer dritten oder sogar der tiglichen
Sportstunde wird daher immer stirker thematisiert. Auch Podolsky (2011)
empfiehlt in der ,Get fit kid“-Studie (n = 1890) einen Mindestumfang von
drei Stunden pro Woche verpflichtenden ,,Bewegung und Sport“-Unterricht.
Erst dann kann von einem signifikant positiven Einfluss auf das Leistungs-
niveau der Kinder und Jugendlichen gesprochen werden (vgl. ebd., S. 106f.).
Auch Lamprecht, Murer und Stamm (2000) weisen in ihrem Forschungsbe-
richt darauf hin, dass es Zusammenhinge zwischen dem Ausmafd an Sport-
stunden und dem Bewegungsverhalten gibt. Die Befragten mit drei oder mehr
Stunden Sportunterricht zeichnen sich durch ein signifikant besseres Bewe-
gungsverhalten aus als Kinder und Jugendliche, die weniger als drei Stunden
Sportunterricht pro Woche haben (vgl. ebd., S.20f.). Daraus begriindet sich
die Forderung nach tiglicher Bewegungsférderung im ,,Bewegung und Sport*-
Unterricht.

1.5 Die tagliche Turnstunde

Der Wunsch nach einer tiglichen Turnstunde ist nicht neu und ist derzeit ak-
tueller denn je. 2012, nach fiir Osterreich medaillenlosen Olympischen Spie-
len in London, wurde eine Unterschriftenaktion fiir die , Tégliche Turnstun-
de® ins Leben gerufen und nach mehr als 150.000 gesammelten Unterschrif-
ten wurde am 26. Februar 2015 die Einfiihrung der tiglichen Turnstunde in
ganztigigen Schulformen vom Nationalrat beschlossen (vgl. Kuhn & Leitgeb
2015, S.2). Im Burgenland startete mit dem Schuljahr 2016/2017 ein Pilot-

' Die Schulpflicht erstreck sich in Osterreich iiber neun Jahre. Im Allgemeinen wird in den

ersten vier Jahren die Grundschule (Volksschule) besucht.

Sekundarstufe I: Neue Mittelschulen, Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schulen
Sekundarstufe IT: Oberstufe der allgemeinbildenden hsheren Schulen, berufsbildende mitt-
lere und héhere Schulen
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projekt, das in allen Volksschulen und Neuen Mittelschulen mindestens eine
tigliche ,,Bewegung und Sport“-Einheit (TBuS) vorsah mit dem Ziel

e ,die Kinder und Jugendlichen der 1.— 9. Schulstufe fiir die Teilnahme an
der TBuS zu motivieren und eine freudvolle Teilnahme zu erméglichen;

e die motorische Kompetenz und Leistungsfihigkeit der an der TBuS teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig zu verbessern;

e zur Verbesserung der Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz beizutragen und
den Kindern und Jugendlichen ein positives, polysportives Bild von Bewe-
gung und Sport zu vermitteln;

e die Kooperation zwischen Schule und Verein zu intensivieren.“ (BMVLS
2017, S.127)

Insgesamt nahmen 138 Volksschulen, 30 Neue Mittelschulen und 10 Schul-
sonderformen (ASO, PTS)* an dem Projekt teil. Es erfolgte eine Uberpriifung
der motorischen Fihigkeiten und Basiskompetenzen mittels des Deutschen
Motoriktests (DMT) — der die motorischen Fihigkeiten von Ausdauer, Kraft,
Beweglichkeit, Koordination unter Zeitdruck misst — und dem MOBAK, dem
Test fiir motorische Basiskompetenzen. Beide Tests ergaben, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die an der tiglichen Bewegungs- und Sporteinheit teilnahmen,
bessere Leistungen, beziehungsweise signifikant bessere Ergebnisse als die Kon-
trollgruppe erzielten (vgl. BMVLS 2017, S. 1271F.).

Liersch et al. (2011) untersuchten in der Studie ,fit fiir pisa“ ebenfalls die
Auswirkungen der tiglichen Turnstunde an deutschen Grundschulen mit den
Zielen, den Schiilerinnen und Schiilern durch tiglichen Sportunterricht die
Freude an der Bewegung zu erhalten, den Zugang zum Sport zu erméglichen
und auch die Gesundheit zu stirken. Die Ergebnisse der Studie zeigen eindeu-
tig, dass tiglicher Schulsport das Interesse an Sport signifikant steigert und ver-
mehrte, tigliche sportliche Aktivitit auch zu einer positiven Bereitschaft fiihrt,
spiter in der Freizeit sportlich aktiv zu sein (vgl. ebd., S.329f.). Rohrer und
Haller (2015) bestitigen diesen positiven Einfluss und zeigen auf, dass Schiile-
rinnen und Schiiler durch eine lingere Schulausbildung auch linger am Sport-
unterricht teilnehmen und somit mehr sportliche Sozialisation erfahren (vgl.
ebd., S.61). Andere Studien belegen noch weitere positive Einfliisse einer tig-
lichen schulischen Bewegungseinheit. So zeigt die Langzeitstudie von Ericsson

4 Polytechnische Schule (PTS) 9. Schulstufe; Allgemeine Sonderschulen (ASO) 1. bis 9.
Schulstufe



Mehr Sport in der Schule — Erziehung zu mehr Bewegung | 239

und Karlsson (2012) einen Zusammenhang zwischen der Anzahl von ,,Bewe-
gung und Sport“-Stunden und den schulischen Leistungen. Diese Untersu-
chung belegt, dass zusitzlicher Sportunterricht nicht nur die motorischen Fi-
higkeiten, sondern auch die Lernfihigkeit verbessert. Schiilerinnen und Schii-
ler wurden von der 1. bis zur 9. Schulstufe begleitet und regelmiflig getestet,
wobei eine Gruppe jeden Tag Sportunterricht hatte, die Vergleichsgruppe nur
zweimal wochentlich. Hier zeigen die Ergebnisse, dass sich motorische Fihig-
keiten bei verstirkter sportlicher Betitigung in der Schule besser entwickeln
und auch die Schullaufbahn allgemein mit besseren Ergebnissen abgeschlos-
sen wird (vgl. ebd., S.277). Die Studie von Trudeau und Shepard (2010) zeigt,
wenn wissenschaftliche Ficher zeitlich zugunsten von ,,Bewegung und Sport*
gekiirzt werden, kommt es zu keinem Riickgang der schulischen Leistungen
(vgl. ebd., S.138ff.). In einem Schweizer Projekt zur tiglichen Sportstunde
wurden neben den drei vorgegebenen Sportstunden zusitzlich eine sogenann-
te ,koordinative Zusatzstunde® und eine Stunde ,,Sport im Freien® angeboten.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigten bereits nach sieben Monaten eine deutlich
verbesserte Konzentrationsfihigkeit und eine Verbesserung der koordinativen
Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Projekt , Tigliche Sportstun-
de“ 2000).

2 Ziele und Forschungsfragen

Diesem Forschungsvorhaben liegt die Annahme zugrunde, dass ein hoheres
Ausmaf an ,Bewegung und Sport“-Stunden die persénliche zukiinftige sport-
liche Aktivitit im privaten Bereich erhéht und somit positiv beeinflusst. Un-
tersucht wird, ob Personen, die eine lingere schulische sportliche Laufbahn
absolviert haben, Sport einen hoheren Stellenwert beimessen und auch in ih-
rer Freizeit sportlich aktiver sind als Personen nach einer erheblich kiirzeren
sportlichen Schullaufbahn. Daraus ergaben sich folgende Forschungsfragen:

e Welche Bedeutung hat Sport im Allgemeinen bei Studierenden und Berufs-
schiilerinnen und Berufsschiilern?

o Welche Aspekte des selbst erlebten Sportunterrichts beeinflussen das aktu-
elle sportliche Freizeitverhalten?

o Inwieweit wirkt sich eine lingere schulische Laufbahn und damit ein ho-
heres Ausmaf§ an ,Bewegung und Sport“-Stunden auf die eigene sportliche
Freizeitaktivitit aus?
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3 Methodische Vorgangsweise

Fiir die Untersuchung wurden zwei unterschiedliche Gruppen von Proban-
dinnen und Probanden ausgewihlt: einerseits Lehramtsstudierende der Pid-
agogischen Hochschule Wien (PH), die bis zu ihrem 18. bezichungsweise 19.
Lebensjahr Sport als Pflichtgegenstand in der Schule hatten; andererseits Be-
rufsschiilerinnen und Berufsschiiler einer 6sterreichischen Landesberufsschule,
die nach der 9. Schulstufe keinen verpflichtenden Sportunterricht mehr hat-
ten und daher eine kiirzere verpflichtende sportliche Schullaufbahn aufweisen.
Die Studierenden wurden 2014 zu Beginn ihres Studiums befragt, die Berufs-
schiilerinnen und Berufsschiiler im selben Jahr am Ende ihrer Schullaufbahn.

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Methodenmix aus
qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden gewihlt. Als qualitative
Untersuchungsmethode wurden zuerst 15 Leitfadeninterviews mit den Berufs-
schiilerinnen und Berufsschiilern und 15 mit den Lehramtsstudierenden der
Pidagogischen Hochschule Wien gefiihrt. Der Interviewleitfaden umfasste of-
fene und geschlossene Fragen zu den Themenbereichen (1) ,Bedeutung und
Motive der sportlichen Aktivititen®, (2) ,Einflussfaktoren auf das sportliche
Freizeitverhalten® und (3) , Erfahrungen des selbst erlebten Sportunterrichts®.

Bei der Auswertung der Interviews wurde als Analyseverfahren die qualita-
tive Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) angewendet und mit dem Datenaus-
wertungsprogramm MAXQDA 11 bearbeitet. Nach der Auswertung der qua-
litativen Interviews folgte die Erstellung eines standardisierten Fragebogens
unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der durchgefiihrten Interviews. Auch
hier wurden die (1) Hiufigkeit, der Stellenwert und die Bedeutung von Sport,
der (2) Einfluss des , Bewegung und Sport*“-Unterrichts, sowie das (3) Ausmaf
der ,,Bewegung und Sport“-Stunden untersucht. Auch demographische Daten
wurden erhoben, wie Geschlecht, Alter, die héchste abgeschlossene Schulform,
der hochste abgeschlossene Bildungsweg und die beruflichen Titigkeitsberei-
che von Mutter und Vater. Von insgesamt 250 Fragebogen konnten 121 von
Berufsschiilerinnen und -schiilern und 100 von Studierenden der Pidagogi-
schen Hochschule Wien ausgewertet werden. Die statistischen Analysen wur-
den mittels der Statistik-Software SPSS 23 fiir Windows durchgefiihrt.



Mehr Sport in der Schule — Erziehung zu mehr Bewegung | 241

4 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend werden die Hiufigkeit und die Bedeutung von Sport, die Aspekte
des selbst erlebten ,Bewegung und Sport“-Unterrichts und das Ausmaf3 an
»Bewegung und Sport“-Stunden beleuchtet.

4.1 Haufigkeit und Bedeutung von Sport

Die Probandinnen und Probanden wurden hinsichtlich ihres aktuellen sport-
lichen Freizeitverhaltens und der Bedeutung und Wichtigkeit von sportlicher
Betitigung befragt.

100%

= 12,3 Haufigkeit

90% 128 von Sport in
der Freizeit

80% .

21,0

70%

60% nie

50% selten
m gelegentlich

40%

m regelméBig
30%

mhaufig

20%

10%

0%

Berufsschule Berufsschule P&d. Hochschule  P&ad. Hochschule
mannlich weiblich méannlich weiblich

Ubersicht 1: Wie oft betreiben Sie in Ihrer Freizeit Sport? — héufig (mehrmals pro Woche), regelma-
Big (mindestens 1 mal pro Woche), gelegentlich (weniger als 1 mal pro Woche, aber mindestens
1mal pro Monat), selten (weniger als 1 mal pro Monat), nie — Angaben in giltigen Prozent (n = 221)

Hinsichtlich der Hiufigkeit der Sportausiibung (vgl. Ubersicht 1) Lisst
sich in der Untersuchung erkennen, dass sowohl minnliche (82%) als auch
weibliche (66%) Studierende der Pidagogischen Hochschule hiufiger und re-
gelmifliger Sport in ihrer Freizeit betreiben als Berufsschiilerinnen (34,6%)
und Berufsschiiler (61,5%). Auch die qualitative Untersuchung bestitigt die-
se Ergebnisse. Die Schiilerinnen und Schiiler der Berufsschule geben an, dass
durch den Berufseintritt weniger Zeit fiir sportliche Aktivitit in der Freizeit
bleibt. Vergleicht man die Geschlechter so zeigt sich, dass die minnlichen
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Befragten mehr und 6fter Sport in der Freizeit betreiben als die weiblichen
Befragten.

e 50 60 40 -
0% 12.3 120 Wichtigkeit von
16,0 Sport in der
ok — Freizeit
70% 321
60%
50% gar nicht wichtig
40% eher nicht wichtig
o —
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30%
0 msehr wichtig
20%
10% 16,0
0% | . |
Berufsschule Berufsschule P&d. Hochschule Pad. Hochschule
mannlich weiblich mannlich weiblich

Ubersicht 2: Wie wichtig ist Sport in ihrer Freizeit? — Angaben in giltigen Prozent (n = 221)

Beziiglich der Bedeutung und Wichtigkeit von Sport in der Freizeit (vgl.
Ubersicht 2) zeigt sich, dass Sport bei den befragten Studierenden einen hs-
heren Stellenwert und eine héhere Bedeutung als bei den befragten Berufs-
schiilerinnen und Berufsschiilern hat. Dieser Trend bestitigt sich auch in den
Leitfadeninterviews. Hier betonen vor allem die Studierenden die positive Be-
deutung von Sport fiir Kérper und Geist und wie sich ein gesunder Korper
auf Lebensgefiihl und Lebensfreude auswirkt.

4.2 Aspekte des selbst erlebten ,Bewegung und Sport“-Unterrichts

Die Analyse der quantitativen Daten zeigt, dass die im Unterricht kennen-
gelernten Sportarten oftmals auch in der aktuellen sportlichen Freizeit ausge-
iibt werden und dass alle Befragten, die einen positiv bewerteten ,,Bewegung
und Sport“-Unterricht erlebten, auch aktuell hiufiger Sport in der Freizeit be-
treiben. Ebenso bestitigen die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung, dass
ein freudvoller und lustbetonter ,, Bewegung und Sport“-Unterricht sowohl die
Berufsschiilerinnen und Berufsschiiler als auch die Studierenden der Pidago-
gischen Hochschule motiviert, mehr Sport in der Freizeit zu betreiben. Beide
Gruppen betonen, dass gut ausgebildete ,Bewegung und Sport“-Lehrkrifte
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und ein gut strukturierter ,Bewegung und Sport“-Unterricht die Einstellung
zum Sport positiv beeinflussen und zu einem sportlich aktiven Lebensstil fiih-
ren kénnen.

4.3 Ausmalf3 der ,Bewegung und Sport“-Stunden

Hier zeigt sich in den Ergebnissen, dass ein héheres Ausmaf$ an ,,Bewegung
und Sport“-Stunden zu einem aktiveren sportlichen Freizeitverhalten anleitet.
Hiermit bestitigt sich die Annahme, dass Personen, die eine lingere schulische
sportliche Laufbahn absolviert haben, Sport einen hsheren Stellenwert bei-
messen und auch in ihrer Freizeit sportlich aktiver sind als Personen nach einer
erheblich kiirzeren sportlichen Schullaufbahn. Auch die Ergebnisse der quali-
tativen Untersuchung zeigen, dass sich viele ,Bewegung und Sport“-Stunden
positiv auf das eigene aktive sportliche Freizeitverhalten auswirken. Von den
Befragten beider Gruppen wird sehr oft eine Erhéhung der ,Bewegung und
Sport“-Stunden im Unterricht bis hin zu einer tiglichen Bewegungseinheit
gewiinscht. Vor allem die Befragten der Berufsschule wiinschen sich anstatt
unverbindlicher Ubungen verpflichtenden Sportunterricht. Sowohl sportin-
teressierte als auch sportuninteressierte Befragte betonen die Wichtigkeit vie-
ler ,Bewegung und Sport“-Stunden im Kindes- und Jugendalter hinsichtlich
der sportlichen Aktivitit im Erwachsenalter. So kann durch eine verpflich-
tende tigliche ,Bewegung und Sport“-Stunde eine Gewshnung an Bewegung
erreicht werden, die oft auch das Erwachsenenalter positiv beeinflusst.

5 Diskussion und Reslimee

Das sportliche Freizeitverhalten steht im engen Zusammenhang mit der Be-
deutung und Wertschitzung des Sports. Je wichtiger der Stellenwert von Sport
im Leben ist, umso eher findet sportliche Aktivitit in der Freizeit statt. Wenn
Sport einen wichtigen Platz in der Gesellschaft einnimmt, kann einigen gesell-
schaftlichen Problemen wie z.B. Ubergewicht, Zivilisationskrankheiten, Hal-
tungsschiden gezielt entgegengesteuert werden. Eine Gewdhnung an sport-
liche Aktivitit kann nur dann erfolgen, wenn diese moglichst frith und auch
regelmifig stattfindet. Eltern, aber auch Institutionen wie Kindergarten bezie-
hungsweise Volksschule miissen daher diese frithe Gewshnung an regelmifSige
sportliche Aktivitit férdern und festigen. Die WHO (2010) empfichlt sechzig
Minuten Bewegung pro Tag fiir Kinder und Jugendliche, um die kérperliche
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und geistige Fitness und Gesundheit zu erhalten bezichungsweise zu verbes-
sern. Hier wiire es erstrebenswert, wenn die Institution Schule diese Bewe-
gungsempfehlung tibernehmen wiirde. Zwar wurde im Jahr 2015 die Imple-
mentierung der tiglichen Turnstunde beschlossen, dies aber nur fiir ganztigige
Schulformen und die Einfiithrung gilt daher fiir einen GrofSteil osterreichi-
scher Schulen nicht. Nur das Burgenland erweiterte im Schuljahr 2016/2017
mit dem Pilotprojekt , Tégliche Bewegungs- und Sporteinheit (TBuS) die
Einfithrung der tiglichen Turnstunde auf alle Volksschulen und Neuen Mit-
telschulen. Damit wird in dieser Region den Bewegungsempfehlungen der
WHO entsprochen, und es wire wiinschenswert, dieses Projekt in ganz Os-
terreich in allen Schulformen einzufiihren.

Die Mehrheit der Befragten bestitigt diesen Wunsch nach vermehrten
und verpflichtenden Bewegungseinheiten. Sportlich uninteressierte Befragte
bedauern in den Interviews die zu geringe Anzahl der ,Bewegung und Sport*-
Stunden in der Schule und dass sie so nicht zu einem sportlich orientierten
Freizeitverhalten angeregt worden seien. Auch vielen der sportlich interessier-
ten Befragten war das Ausmafd an ,Bewegung und Sport“-Stunden zu wenig,.
Speziell die Befragten der Berufsschule geben an, dass sie gerne einen verpflich-
tenden, nicht nur freiwilligen ,Bewegung und Sport“-Unterricht auch in der
Berufsschule gehabt hitten, um ihr Bewegungsdefizit auszugleichen. So sollte
es im sterreichischen Schulsystem keine Schulform geben, in der der ,,Bewe-
gung und Sport“-Unterricht nur als unverbindliche Ubung vorgesehen ist.

Die Ergebnisse der quantitativen Studie bestitigen, dass sich vermehrter
»Bewegung und Sport“-Unterricht positiv auf das spitere sportliche Freizeit-
verhalten der Befragten auswirkt, zu hiufigerer Sportaktivitit anregt und da-
mit die Gesundheit und Fitness fordert. Weiters zeigt sich, dass durch eine
lingere Schullaufbahn und damit mehr und lingerdauernden, verpflichtenden
»Bewegung und Sport“-Unterricht die befragten Studierenden in ihrem Frei-
zeitverhalten eher an Sportaktivitit gewohnt sind. Eine wichtige Rolle spielen
auch Eltern und Freunde (vgl. Brand 2010, S.78). Sind diese nicht sport-
lich orientiert und messen dem Sport keine beziechungsweise nur eine geringe
Bedeutung bei, bietet die Schule oft die einzige Chance auf Erziehung zu le-
benslanger sportlicher Aktivitit. Ein zusitzliches, verpflichtendes Angebot von
»Bewegung und Sport“-Stunden an allen Schultypen und allen Schulstufen
wiire wiinschenswert und es bleibt zu hoffen, dass die tigliche Bewegungsein-
heit zu einem fixen Bestandteil des Regelunterrichts wird.
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Bewegung und Sport in der Primarstufe unter der
Gesundheitslupe
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Abstract Deutsch

Einleitend prasentiert dieser Artikel eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Be-
griff ,Gesundheit®. Einerseits wird die Begriffsklarung der Weltgesundheitsorganisation
(WHO)' mit den vier Dimensionen von Gesundheit (kérperliche, geistige und sozia-
le Gesundheit; Wohlbefinden als subjektive Erlebnisdimension von Gesundheit) disku-
tiert, andererseits wird dem traditionellen Verstédndnis eines Gesundheitszustands das
Gesundheits-Krankheits-Kontinuum (Antonovsky 1997) gegenubergestellt. AnschlieBend
werden die sechs Erfahrungs- und Lernbereiche des Unterrichtsfachs ,Bewegung und
Sport®, wie im 6sterreichischen Volksschullehrplan beschrieben, charakterisiert und auf
ihre Potenziale der Gesundheitsférderung untersucht.
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Abstract English

This article starts with a differentiated consideration of the term ,health”. On the one hand
the WHO’s declaration of health with its four dimensions (physical, mental and social he-
alth; well-being as a subjective dimension of health experience) is discussed, on the other
hand the traditional understanding of health status is confronted with the health-disease-
continuum (Antonovsky; 1997). Subsequently the six areas of experience and learning, as
described in the Austrian primary school curriculum, are characterized and examined on
their potential for health promotion.
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1 Ausgangslage

Die Erhebung des osterreichischen Kinder- und Jugendgesundheitsberichts
aus dem Jahr 2016 zeichnet eine besorgniserregende Gesundheitssituation der
nachkommenden Generation (Neugeborene bis 18-Jihrige). Zwischen 13 und
28 Prozent (je nach Altersgruppe; Buben hiufiger als Midchen) aller Kinder
und Jugendlichen in Osterreich gelten als iibergewichtig, Tendenz steigend
(vgl. BMG 2016, S. 71, 229). Ubergewicht und Adipositas erhohen das Risi-
ko kérperlicher und psychischer Erkrankungen (u.a. Asthma, Typ-2-Diabetes,
Depressionen) (vgl. ebd., S. 229). Mehr als ein Fiinftel aller Neugeborenen bis
17-Jdhrigen leiden unter zumindest einer der drei atopischen Erkrankungen
Neurodermitis, Heuschnupfen oder Asthma. Steigerungsraten sind auch hier
zu beobachten (vgl. ebd., S. 35, 48, 227). 15 Prozent der 3- bis 17-Jihrigen
zeigen Hinweise auf psychische Auffilligkeiten (vgl. ebd., S. 35, 227). Der 6s-
terreichische Kinder- und Jugendgesundheitsbericht (2016, S. 50£., 227) weist
auf Entwicklungsverzogerungen der Motorik (jedes vierte Kind zwischen vier
und fiinf Jahren; 16% aller 6- und 8-Jihrigen) und schulischer Fertigkeiten (6
bis 15% aller 6- bis 12-Jihrigen; abhiingig vom Schwierigkeitsgrad) hin.

Der Artikel geht der Frage nach, was die Fachbereichsgruppe ,,Bewegung
und Sport” der Pddagogischen Hochschule Wien hochschuldidaktisch leisten
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kann, um der prekiren Gesundheitssituation osterreichischer Kinder zumin-
dest im ,,Bewegung und Sport“-Unterricht der Volksschule entgegenzuwirken.
Hierfiir ist zuerst eine Begriffsklirung von ,Gesundheit® notwendig, um in
weiterer Folge eine gesundheitsfokussierte Analyse des Volksschullehrplans fiir
»Bewegung und Sport“ herausarbeiten zu kénnen. Diese soll aufzeigen, wel-
che inhaltlichen Maglichkeiten es gibt, zukiinftige Volksschullehrerinnen und
Volksschullehrer zu unterstiitzen.

2 Gesundheit — eine Begriffsdifferenzierung

»Gesundheit ist der Zustand des vollstindigen korperlichen, geistigen und so-
zialen Wohlbefindens und nicht nur des Freiseins von Krankheit und Gebre-
chen (...). Sich des bestméglichen Gesundheitszustandes zu erfreuen, ist ei-
nes der Grundrechte jedes Menschen.“ (WHO 1946). Die Weltgesundheitsor-
ganisation zeigt, in ihrer bereits vor iiber 70 Jahren veroffentlichten Begriffs-
klirung, die Mehrdimensionalitit von Gesundheit auf, wenn sie nach kor-
perlichen, geistigen und sozialen Aspekten der Gesundheit unterscheidet und
die Subjektivitit des personalen Wohlbefindens herausstreicht. Die Bedeutung
von Gesundheit wird zusitzlich durch die Forderung betont, dass es sich hier-
bei um ein Menschenrecht handelt.

Kérperliche Gesundheit lisst sich nach vier Gesichtspunkten betrachten.
Das , Freisein von Krankheit®, wie es in obigem Zitat angefiihrt wird, ist der
objektivierbarste Zugang. Durch entsprechende medizinische Untersuchun-
gen kénnen simtliche gingige Krankheiten ausgeschlossen werden. Ein biss-
chen erinnert dieser Zugang jedoch an den Watzlawick’schen Mann, der sei-
ne Autoschliissel bei Nacht im Licht der Straflenlaterne sucht, weil er dort
mehr sieht, statt sie dort aufzuspiiren, wo er sie wissentlich verloren zu haben
glaubt, nimlich im Dunkeln (vgl. Watzlawick 1995, S.27f.). Ebenso verhilt
es sich bei der Gesundenuntersuchung in Osterreich (vgl. BMASGK 2018,
0.S.). Dezidiert (objektiv) kénnen nur jene Krankheiten ausgeschlossen wer-
den, deren Krankheitsbilder auch tatsichlich tiberpriift werden. Inkongruent
verhilt es sich bei den anderen drei Zugingen zu korperlicher Gesundheit.
Schmerzfrei oder beschwerdefrei zu sein, sind subjektive Wahrnehmungska-
tegorien. ,Funktional in Ordnung“ attestiert die Orthopidie in Bezug auf
den Haltungsapparat bzw. die Organ- und Innere Medizin in puncto Or-
gantitigkeit und kérperinterne Abliufe. In beiden Fillen kann das subjeki-
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ve Wahrnehmungsempfinden mit der objektiven Diagnose sowohl korrelieren
als auch kollidieren. Jemand fiihlt sich gesund, ist beschwerdefrei und lebt
mit Bluthochdruck. Nach einem Sportunfall kann ein Knie funktional opti-
mal beweglich therapiert werden und sich fiir die verunfallte Person trotzdem
nicht hundertprozentig gesund anfiihlen. In beiden Beispielen widersprechen
sich die objektive fachirztliche Diagnose und das subjektiv wahrgenommene
(Un-)Wohlbefinden.

Der zweite von der Weltgesundheitsorganisation angesprochene Anteil der
Gesundheit ist die geistige Verfassung. Hierbei gilt es zwischen psychischer
und seelischer (Un-)Versehrtheit zu differenzieren. Als psychisch gesund gilt,
wer frei von psychischen Erkrankungen ist (objektive Testung — selbiges Para-
doxon wie eben bei der korperlichen Gesundheit beschrieben). Die Psycholo-
gie als Lehre vom Erleben und Verhalten des Menschen betrachtet jemanden
allgemeiner formuliert als psychisch gesund (bzw. normal), wenn die Person
die Welt und ihre Abliufe gesund wahrnimmt, ergo Erlebtes konkret einord-
nen bzw. emotional entsprechend besetzen kann.

Der originir philosophische, nachfolgend auch tiefenpsychologische Be-
griff der Seele lisst an dieser Stelle eine klarere Beschreibung psychisch gesun-
der Wahrnehmung zu. Sigmund Freuds Modell der Strukturtheorie illustriert
das Ich als Kontrollinstanz des eigenen Realititsprinzips (kritischer Verstand,
Triebaufschub und -verzicht) gegeniiber den Forderungen des Es (Lustprin-
zip: Bediirfnisse, Triebe) und den internalisierten Anspriichen der Wert- und
Normvorstellungen der Umwelt durch das Uber-Ich (moralische Instanz). Ei-
ne gesunde Seele bedarf einer funktionierenden Konfliktlssungsbalance des
Ichs gegeniiber Es und Uber-Ich. Das Leben muss folglich so wahrgenom-
men und gestaltet werden, dass sowohl den eigenen Bediirfnissen nachgege-
ben werden kann, als auch die Erwartungshaltung von auflen erfiillbar ist (vgl.
Trautner 1997, S. 671f.).

Um soziale Gesundheit verstehen zu kénnen, bedarf es weiterer Begriffs-
klirungen aus dem Forschungsbereich der Soziologie. Der Mensch ist ein
Sozial- und Kulturwesen, geprigt durch die Einfliisse seiner Umgebung, die
ihn als Person in seiner Selbstdarstellung und Lebensgestaltung, seinem Ge-
meinschaftsleben und -erleben (Werte, Haltung. .. ) mitformen (Sozialisati-
on). Eine Primisse fiir Sozialisation ist die Soziabilitit des Menschen, die hu-
mane Fihigkeit in Sozialkontakt(e) zu treten und diese(n) zu erhalten. Um
die soziale Gesundheit zu erhalten muss die Sozialitit befriedigt werden, aus
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soziologischer und sozialanthropologischer Sicht eines der wichtigsten Grund-
bediirfnisse des Menschen, das Angewiesen-Sein auf soziale Anerkennung und
Unterstiitzung, oder anders gesagt, die Abhingigkeit von sozialer Bestitigung
des eigenen wertvollen Seins. Nur eine wertschitzende, unterstiitzende Ge-
meinschaft schiitzt und erhilt die soziale Gesundheit des Individuums (vgl.
Esser 1999, S. 1591t.).

Einen Briickenschlag zwischen psychischer und sozialer Gesundheit liefert
Eriksons Stufen-Modell der psychosozialen Entwicklung. Er beschreibt das Le-
ben in Phasen mit jeweils einer Lebensaufgabe, die es zu realisieren gilt, um
psychisch gesund (beziiglich dem eigenen Erleben und daraus folgernd dem
eigenen Verhalten) und sozial gesund (als sich wertgeschitzt fithlendes, aktives
Mitglied der Gemeinschaft) zu bleiben. Jede Lebensphase wird als Gegensatz-
paar beschrieben, dem Ziel, welches es zu verfolgen gilt und dem entsprechend
gegenteiligen Resultat, wenn die Zielrealisierung misslingt (vgl. Noack 2005,
S. 153ff;; Trautner 1997, S. 791f.). So gilt es etwa direkt nach der Geburt Ur-
vertrauen zu entwickeln, im Falle des Scheiterns prigt die Psyche dieses Indi-
viduums Urmisstrauen (vgl. Noack 2005, S. 138ff.). In der vierten Phase (6.
Lebensjahr bis zur Pubertit; Volksschulalter bis erste Jahre der Sekundarstufe)
wollen / sollen die Kinder Werksinn entwickeln (vgl. ebd., S. 145). Eriksons
Modell folgend wollen Kinder in dieser Altersstufe Leistungen erbringen, die
von der Erwachsenenwelt anerkannt werden, ein duflerst fruchtbarer und psy-
chosozial gesunder Boden fiir das Lehren und Lernen in der Primarstufe. Bleibt
diese Anerkennung jedoch aus, fithrt das beim betroffenen Kind zum ohn-
michtigen Gefiihl der Minderwertigkeit (vgl. Noack 2005, S. 146; Trautner,
1997, S. 82).

Das Phinomen des Wohlbefindens hat Becker (1991, S. 14) nach aktuel-
lem und habituellem (iiberdauerndem) Wohlbefinden und psychischem und
physischem Wohlbefinden unterteilt. Daraus ergeben sich vier Kategorien.
Psychisch aktuelles Wohlbefinden zeigt sich in Freude, Gliicksgefiihlen, ei-
ner aktuell positiven Stimmung usw., wihrend habituelles psychisches Wohl-
befinden sich in einer eher allgemeinen Erlebnisstimmung, wie z.B. hiufig /
tiberwiegend positive Gefiihle, beschreiben lisst (vgl. Becker 1991, S. 14, 43£.;
Mayring 1991, S.51f.). Unter aktuellem, physischem Wohlbefinden werden
u.a. Vitalitit oder keine aktuellen kérperlichen Beschwerden subsummiert,
withrend habituelles physisches Wohlbefinden beispielsweise das langfristi-
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ge Ausbleiben korperlicher Beschwerden impliziert (vgl. Frank 1991, S.72f,
891t.).

Das heutige Gesundheitsverstindnis ist geprigt vom Zugang Antonovskys
(1997) Gesundheit nicht als Zustand (wie in der Begriffsklirung der WHO),
sondern als Gesundheits-Krankheits-Kontinuum anzunehmen. Der Mensch
bewegt sich permanent sowohl auf Erlebensebene als auch auf kérperlich-
funktionaler Ebene zwischen den beiden Polen Gesundheit und Krankheit,
womit Gesundheit ein dynamischer Prozess ist, den es zu verfolgen gilt. Kor-
perliche Ebene und Erlebnisebene beeinflussen einander auch wechselseitig.
Zur differenzierten Aufschliisselung hat er hierfiir das Konzept der Saluto-
genese (salus lateinisch fiir gesund; genesis griechisch fiir Entstehung; etymolo-
gisch folglich ein Konzept der ,,Gesundheitsentstehung®) entwickelt (vgl. ebd.,
S.211f).

3 Volksschullehrplan Bewegung und Sport — unter der
Gesundheitslupe

»Der Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport hat fiir die ganzheitliche
Bildung und Erzichung der Schiilerinnen und Schiiler eine wichtige Funki-
on. Er leistet im Hinblick auf deren kérperliche, motorische, soziale, affekti-
ve, motivationale und kognitive Entwicklung einen grundlegenden Beitrag. In
Bezug auf eine nachhaltige Gesundheitserziehung kommt ihm eine besondere
Bedeutung zu.“ (BGBI 2012, S. 197) Der ésterreichische Volksschullehrplan
betont schon in der Einleitung zur Erklirung des Fachbereichs ,Bewegung
und Sport“ die besondere Rolle fiir die gesunde Entwicklung des Kindes auf
korperlicher, psychischer und sozialer Ebene und bekriftigt dariiber hinaus
den Auftrag zur ,nachhaltigen Gesundheitserzichung®. Der Lehrplan fiir die
Volksschule ist im Fachbereich Bewegung und Sport inhaltlich unterteilt in die
Beschreibung der Bildungs- und Lehraufgaben (vgl. ebd., S. 197ff.) und darauf
aufbauende Ausfithrungen zum Lehrstoff und besonderer didaktischer Grund-
sitze (allgemein gehaltene Anleitungen wie der jeweilige Aspekt des Lehrstoffs
umgesetzt werden kann; vgl. ebd., S.201ff). Abschliefend werden didakti-
sche Grundsitze zu den Themen didaktisch-methodische Leitvorstellungen,
Unterrichtsorganisation und Gesundheit und Sicherheit formuliert (vgl. ebd.,

S.220ft).



Bewegung und Sport in der Primarstufe unter der Gesundheitslupe | 255

Thematisch wird Bewegung und Sport in sechs Erfahrungs- und Lernbe-
reiche strukturiert, auf die sich sowohl das Kapitel ,,Bildungs- und Lehraufga-
ben® als auch der Textabschnitt ,Lehrstoff und besondere didaktische Grund-
sitze“ spezifisch differenziert beziehen. Im Teil , Bildungs- und Lehraufgaben®
wird noch zusitzlich zwischen den Lernerwartungen an die Schiilerinnen und
Schiiler in der Grundstufe I und II unterschieden. Diese sechs Erfahrungs-
und Lernbereiche sollen nachfolgend (in der Reihenfolge, wie sie im Lehrplan
erldutert werden) kurz prisentiert und ihre Substanz fiir verschiedene Aspekte
der Gesundheitsférderung und der Gesundheitserzichung diskutiert werden.

3.1 Erfahrungs- und Lernbereich ,Motorische Grundlagen®

Der Erfahrungs- und Lernbereich ,,Motorische Grundlagen wird in koordi-
native und konditionelle Grundlagen unterteilt. Die koordinativen Grund-
lagen lehnen sich stark an das ,Modell der koordinativen Fihigkeiten® von
Hirtz (1985 0.S.; vgl. auch Schnabel & Krug 2015, S.218ff.) an, ohne die
Termini der koordinativen Fihigkeiten zu verwenden. Die Fihigkeitsbeschrei-
bungen lassen sich mit Bewegungssteuerung (Koppelungsfihigkeit), Gleichge-
wichtsfihigkeit, riumliche Orientierungsfihigkeit, Rhythmus- und Rhythmi-
sierungsfihigkeit synonymisieren (Bildungs- und Lernaufgabe — Motorische
Grundlagen; vgl. BGBI 2012, S. 197f.) und werden im Abschnitt , Lehrstoff
und besondere didaktische Grundsitze“ noch mit kinisthetischer Differen-
zierungsfihigkeit und komplexer Reaktionsschnelligkeit (vgl. ebd., S.202f.)
erginzt. Die konditionellen Grundlagen werden beim Lehrstoff als Arbeits-
auftrige ,Schnelligkeit entwickeln®, ,Kraft fordern® und ,Ausdauer erwer-
ben® (vgl. ebd., S.203) formuliert. Der Aspekt der Beweglichkeit hat im The-
menfeld der motorischen Grundlagen eine Sonderstellung (weder kognitiver
Prozess der Koordination noch energetischer oder muskeltitigkeitsfokussierter
Prozess der Kondition) und findet im Erfahrungs- und Lernbereich ,Motori-
sche Grundlagen® keine Erwihnung.

Weineck (2010, S.103) bezeichnet die koordinativen Fihigkeiten als das
wsportliche Aquivalent des [im frithen Schulkindalter] bereits ausgezeichnet
funktionierenden Zentralnervensystems® und zeigt die Bedeutung der um-
fangreichen koordinativen Entwicklung zur Vergréflerung des allgemeinen Be-
wegungsschatzes auf. Je mehr Bewegungserfahrungen im Gehirn reprisentiert
sind (je grofler der allgemeine Bewegungsschatz ist), desto schneller werden
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neue Bewegungen gelernt bzw. automatisierte (reflektorische) Bewegungsant-
worten in neuen (unbekannten, nicht eingeiibten) Bewegungssituationen ge-
funden (vgl. ebd., S. 103, 548). Kroger und Roth (2014, S. 14) erginzen: ,.ko-
ordinative Kompetenzen beeinflussen motorische und kognitive Lernleistun-
gen moderat positiv und Kinder und Jugendliche mit einem hohen Fihig-
keitsniveau verhalten sich in Gefahren- und Risikosituationen angemessener.*
Die gesundheitsorientierte Interpretation sicht diese Aussagen als Aufforde-
rung, ,Bewegung und Sport“-Unterricht vielfiltig zu gestalten. Die Kinder
werden dadurch geschickter (schnelleres Bewegungslernen; gesteigertes Kor-
pergefiihl, verbesserte Kérperbeherrschung). Gleichzeitig kann Koordinations-
training als unfallprophylaktische Mafinahme gesehen werden (z.B. Entwick-
lung von Gleichgewichtsfihigkeit zur Sturzvermeidung; komplexe Reaktions-
schnelligkeit zur Schulung von Vigilanz).

Koordinative sind vorrangig gegeniiber konditionellen Grundlagen zu ent-
wickeln, letztere sollen im frithen Schulkindalter nur begleitend geschult wer-
den (vgl. Weineck 2010, S.103). Nichtsdestotrotz haben auch konditionel-
le Fihigkeiten gesundheitsfordernde Wirkungen. Je mehr die Kinder bewegt
werden, desto robuster werden sie. Eine moderate Ausdauerentwicklung fiihrt
zu einer erthohten Ermiidungswiderstandsfihigkeit und schnellerer Wiederher-
stellungsfihigkeit (Erholungsfihigkeit). Kinder werden belastbarer bzw. kon-
nen sich nach stressreichen Aufgaben schneller wieder regenerieren. Spieleri-
sche Férderung der Kraft (durch Halten / Stiitzen des eigenen Kérpers) schafft
eine erhohte Korperstabilitit und ergo eine gesiindere Kérperhaltung. Schnel-
ligkeitstraining im Volksschulalter ist eine koordinative Aufgabe (hohe Schritt-
frequenz — intermuskulire Koordination, schnelles Reagieren) und wurde be-
reits dargelegt.

3.2 Erfahrungs- und Lernbereich ,Spielen®

Die Bildungs- und Lehraufgaben des Erfahrungs- und Lernbereichs ,Spie-
len® beschreiben nachfolgende Themenblocke: Volksschulkinder sollen klei-
ne Spiele mit einfachen Fertigkeiten mit Spielgeriten und wenigen Spielre-
geln spielen konnen. Sie sollen hierbei Spielfihigkeit in Bezug auf das Zu-
sammenspiel mit Mitspielerinnen und Mitspielern, der Orientierung auf dem
Spielfeld, der Umsetzung und Variation der Spielidee und grundlegende Fi-
higkeiten und Fertigkeiten fiir weiterfiihrende (Mini-)Sportspiele entwickeln.
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Der ,Fair Play“-Gedanke soll gelebt werden (vgl. BGBI 2012, S.198). Der
Lehrstoff, der im Themenbereich ,Spielen® umgesetzt werden soll, zeigt den
Weg von ,Spielen lernen® (ebd., S. 204f.), iiber ,Kleine Spiele spielen kon-
nen (ebd., S.205f.), um letztlich (Mini-)Sportspiele umsetzen zu kénnen (vgl.
ebd., S.2006).

»Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch
ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.“ (Schiller 1795, 15. Brief)
Schiller stellt in seiner philosophischen Auseinandersetzung zur #sthetischen
Erzichung des Menschen vor iiber 220 Jahren fest, dass das Spielen ein be-
stimmendes Wesensmerkmal des Menschen ist, bzw. der Mensch erst im Mo-
ment des Spiels aufgeht und ganz er selbst sein kann. Schiller (ebd., 14. Brief)
spricht von der Wechselwirkung der beiden grundgegensitzlichen Triebe auf
dem Weg zu vollkommener Schénheit, dem ,absoluten Sein® (ebd.), die sich
nur im ,,Spieltrieb® (ebd., 15. Brief) erschlieft. Davor beschreibt er den ,,sinn-
lichen Trieb“ (ebd., 13. Brief) mit grofer Ahnlichkeit zum iiber 100 Jahre
spiter entwickelten Freud’schen Gedankenmodell des Es und des ihm inne-
wohnenden Lustprinzips (vgl. Kap. 2) und den ,Formtrieb“ (Schiller 1795,
13. Brief) mit ebenfalls grofler Kongruenz zur Regelhaftigkeit des von Freud
postulierten Uber-Ichs (vgl. Kap. 2). Schiller (1795, 15. Brief) begriindet die
vollkommene Schonheit des Menschen im Aufgehen des Moments im Spiel-
trieb, dem Ineinanderflieflen des sinnlichen Triebes und des Formtriebes, in
welchem beide Giiltigkeit haben, einander nicht (mehr) ausschlieflen oder sich
gegenseitig zu diktieren versuchen, sondern der eine Sinn den anderen erginzt.
Mit anderen Worten (oder auch etwas nach Freud interpretiert), im Moment
des Spielens unterwirft sich der Mensch der Regelhaftigkeit des Spiels (Uber-
Ich-Anspruch) wihrend er gleichzeitig dem Lustprinzip des freudvollen Spie-
lens nachgibt. Im Sinne der seelischen Gesundheit wird hier ein konfliktfreier
Balancezustand (Es und Uber-Ich) erreicht, der im Leben sonst unméglich
erscheint.

Johan Huizinga (1939, 0.S.) wertet das Spielen als den bestimmenden
menschlichen Wesenszug, wenn er den Menschen als homo ludens, den spie-
lenden Menschen begrifflich macht. Der Mensch entwickelt seine Fahigkeiten
und seine Personlichkeit durch das Spielen. Konsequenterweise kann persona-
le (psychische) Gesundheit nur mit Hilfe von Spielen erhalten werden. Per-
sonlichkeit kann sich immer nur im Kontext der Gesellschaft / Gemeinschaft
konturieren. Im Lebensraum Spiel werden Verhaltensweisen erprobt und in
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dieser nicht letztgiiltigen als-ob-Realitiir auf ihre soziale Tauglichkeit gepriift.
Wesensziige konnen erfolgversprechend entwickelt werden, Sozialitit wird be-
friedigt und Soziabilitit kultiviert. Soziale Gesundheit kann als ,Nebenpro-
dukt“ des Spielens erwartet werden.

Dass das Spielen keine ausschlieflich menschliche soziale Umgangsform
ist, haben Verhaltensforscher in der Tierwelt frithzeitig erkannt. In einem Ex-
periment wurden Tiere im Zoo beim Spielen beobachtet (vgl. Spitzer 2010,
3’45”-4’00”). Die zentrale Frage war, was Spiele im Gehirn auslésen. Hierfiir
wurden frontaler Kortex (Motorik) und Mandelkern (Emotionsregulierung)
vor und nach dem Experiment auf Gewebedichte hin (Ist da etwas gewach-
sen?) iiberpriift. Die Tiere, die gemeinsam im Kiifig gehalten wurden und
viel miteinander gespielt haben, hatten einen signifikant hohen Zuwachs in
den genannten Hirnarealen gegeniiber den alleingehaltenen Tieren, die keine
Spielpartner hatten. Die Interpretation dieses Ergebnisses sicht im Spiel nicht
nur das Einiiben kognitiver Funktionen, sondern auch emotionaler und sozia-
ler (vgl. ebd., 9°20”-11°40”). Spielen ist Raum ,wo man das soziale Miteinan-
der physisch erlebt und nicht nur intellektuell verarbeitet.” (ebd., 528'-5’33”)
»und gleichzeitig bilden sich Muster im Gehirn, durch die Erfahrung mit der
Welt.“ (ebd., 12°157-12°23”)

Die Neurowissenschaft konnte weiters biochemisch belegen, dass durch
Spielen Dopamin (Gliickshormon) ausgeschiittet wird (vgl. Spitzer 2011,
3'25-3'32, 14'26”-14'33”). Jedes Spiel birgt eine Erwartungsphase (iiber die
Entwicklung bzw. den Ausgang des Spiels) und eine Belohnungsphase (Freude
oder Enttduschung iiber Ausgang, abhingig von der Erwartungsphase) (vgl.
ebd., 7730-9'15”). Spielen macht Spafl und steigert demnach das aktuelle psy-
chische Wohlbefinden.

Das Spielen an sich kann auch im Sinne der motorischen Grundlagen
verzweckt werden, um auf kérperlicher Ebene gesundheitswirksam zu werden.
Je nach Inszenierung kann ein Spiel koordinative oder konditionelle Aspekte
der Gesundheitsférderung aktivieren, deren positive Auswirkungen bereits im
vorangegangenen Kapitel umfassend geklirt wurden.

3.3 Erfahrungs- und Lernbereich ,Leisten”

Der Erfahrungs- und Lernbereich ,Leisten® ist mit fiinf Seiten am umfang-
reichsten von allen sechs Teilbereichen im Volksschullehrplan ,Bewegung und
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Sport* abgebildet. In der Einleitung zu den Bildungs- und Lehraufgaben wird
gleich der Begriff ,Leisten um das Spektrum des ,, Kénnens® erweitert (vgl.
BGBI 2012, S. 198). Der Lehrstoff unterteilt die Méglichkeiten des Leistens
(und Kénnens) in die Bereiche ,elementare Bewegungsformen® (ohne diese
weiter auszufiithren; vgl. ebd., S.198), ,Bewegen an Geriten® (unterteilt in
freie Bewegungsformen des Balancierens und Drehens, des Stiitzens, des Rol-
lens, des Springens, des Hangelns und Kletterns, des Schaukelns und Schwin-
gens und an Geritebahnen; vgl. ebd., S.207) und darauf aufbauende ,Fer-
tigkeiten des Boden- und Geritturnens® (Boden, Turnbank, Reck, Bock und
Kasten sowie kurze Ubungsverbindungen; vgl. ebd. S.207f). Selbige Darstel-
lungsweise wird in Bezug auf Leichtathletik und Schwimmen vollzogen. Auf
Lehrstoffaufgaben zum ,Laufen, Springen, Werfen® (vgl. ebd., S.208) fol-
gen ,Fertigkeiten der Leichtathletik® (vgl. S.208f.). Auf Beschreibungen, wie
»Leisten durch ,Bewegen im Wasser® (vgl. ebd., S.209) inszeniert werden
konnte, folgen Leistungsanforderungen zum ,Schwimmen, Tauchen, Sprin-
gen® (vgl. ebd., S.209f.). Der Lernstoff dieses Erfahrungs- und Lernbereichs
schliefSt mit ,,Bewegen auf Geriten und differenziert nach Eislaufen, Skilau-
fen, Skilanglaufen, Rollschuh fahren, Inline-Skaten, Skateboard fahren und
Radfahren.

Etwas zu ,leisten, bedeutet eine Aufgabe unter grofler individueller An-
strengung zu losen. ,Kénnen® differenziert sich (in Bezug auf Sport) dadurch,
dass eine Bewegungsfertigkeit beherrscht wird. Diese automatisierte Umset-
zungsfihigkeit einer Bewegung bedarf oftmals keiner expliziten Energieleis-
tung mehr. Hier ist die Leistung vorangestellt durch die Miihen des Lern-
prozesses vom Unvermégen der Bewegungsausfithrung hin zur Automatisie-
rung selbiger. Das , Leisten® bedient die psychosoziale Gesundheit (vgl. Modell
Erikson; Kap. 2). Die Lebensabschnittsaufgabe der Kinder im Volksschulal-
ter ist es Werksinn zu entwickeln bzw. diesen Anspruch an sich selbst durch
externes Feedback zu befriedigen. Kinder wollen etwas leisten und die An-
etkennung dieser Leistung. Um psychosoziale Gesundheit nach Erikson zu
fordern, ist es die Aufgabe der Lehrperson entsprechende Unterrichtsinhalte
zu bedienen, damit sich die Kinder beweisen konnen und diese Leistung dann
auch wahrzunehmen, anzuerkennen und strukturiert und detailbezogen (nicht
oberflichlich) zu loben.

Die cinzelnen Themenfelder aus diesem Erfahrungs- und Lernbereich
kénnen fiir sich einzeln auf ihren Wert fiir die kérperliche Gesundheit be-
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trachtet werden. Ganz allgemein gilt erneut, simtliche Bewegungsformen (un-
abhingig vom Bewegungsraum: Turnsaal/ Gerite, Leichtathletik- bzw. Au-
enanlage, Wasser, u.a.) erweitern den allgemeinen Bewegungsschatz und for-
dern somit den Gesundheitsaspekt der Koordination (vgl. Kap. 3.1), als auch
bei entsprechend intensiver Inszenierung die Gesundheit aus konditionellem
Blickwinkel (vgl. ebd.). Der Bewegungsraum Wasser bietet gerade fiir die zu-
nehmend groflere Gruppe der adipésen Kinder (vgl. BMG 2016, 0.S.) auf-
grund der speziellen Eigenschaft von Wasser (,Schwerelosigkeit im Wasser —
nur ein Sechstel des Korpergewichts wird spiirbar — wirkt besonders schonend
fiir den Haltungsapparat) eine zusitzliche gesundheitsunterstiitzende Kompo-

nente.
Der abschlieflende Lernstoffanteil , Bewegen auf Geriten® (Eislaufen, Ski-
laufen, ... ) beinhaltet neben der motorischen Perspektive zur Beherrschung

des Gerits (Koordination) noch zwei weitere gesundheitsrelevante Faktoren.
Zum einen kénnen sich psychische und soziale Gesundheit durch die Selbst-
prisentation mittels des Gerits verstirken, zum anderen kénnen hier auch
Gesundheitszuginge des Erfahrungs- und Lernbereichs , Erleben und Wagen®
(Besprechung in Kap. 3.6) geschaffen werden.

3.4 Erfahrungs- und Lernbereich ,Wahrnehmen und Gestalten®

Der Erfahrungs- und Lernbereich ,, Wahrnehmen und Gestalten® setzt sich mit
der Wahrnehmunggsleistung der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf den
eigenen Korper, andere Personen, Gegenstinde und Kleingerite und unter-
schiedliche Geriusche, Klinge und Rhythmen auseinander (vgl. BGBI 2012,
S.199f.). In weiterer Folge wird thematisiert, wie Wahrnehmung in gestal-
terischer Form (Rollenspiel, rhythmische Gymnastik, Tanz) umgesetzt wer-
den kann. Die didaktischen Grundsitze fordern zuerst das ,, Wahrnehmen und
Bewegen® (in unterschiedlichsten Kombinationsformen; vgl. ebd., S.211f),
dann ,Bewegungen darstellen® (vgl. ebd., S.212f.) und abschlieflend ,Bewe-
gungen gestalten — Tanz“ (vgl. ebd., S. 213f.).

Wahrnehmen kénnte auch als erste von drei sich steigernde Erfahrungs-
dimensionen den letzten Erfahrungs- und Lernbereich zu ,,Wahrnehmen, Er-
leben und Wagen® vervollstindigen. Im Kontext des Themenbereichs ,, Wahr-
nehmen und Gestalten® erfiillc Wahrnehmen die Anspriiche einer kindzen-
trierten, verstehenden Psychomotorik (vgl. Zimmer 2003, S.370f.). Das Kind
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erkennt sich selbst als Ursache bestimmter Effekte im Umgang mit Dingen,
Spielsituationen und Bewegungsaufgaben und bestitigt die eigene Selbstwirk-
samkeit (integraler Bestandteil des Selbstkonzeptes) (vgl. ebd., S. 371). ,Bewe-
gungserfahrungen sind immer zugleich auch sinnliche Erfahrungen, sie ver-
mitteln Erfahrungen iiber den eigenen Kérper und das eigene Selbst, iiber die
riumliche und dingliche Umwelt und iiber das soziale Miteinander.“ (ebd.,
S.371). Offene Bewegungsaufgaben mit (in diesem Erfahrungs- und Lernbe-
reich) rhythmischen und/oder darstellenden und/oder gestaltenden Inhalten
sorgen fiir ein bewussteres Wahrnehmen des eigenen Handelns und dessen
Wirkung auf die Umwelt, férdert somit die Klarheit des Selbstbildes und kon-
sequenterweise psychische und soziale Gesundheit.

Der Tanz als Inszenierungsform verstirkt diese Wahrnehmungseindriicke
(und deren Gesundheitseffekte), indem sich Kinder auf Musik und Rhyth-
mus einlassen, neue Bewegungen erlernen, ihre Korpererfahrungen erweitern,
sozial mit Partnerin bzw. Partner oder in der Gruppe agieren und durch die
Tanzart an sich (z.B. HipHop versus Volkstinze) verschiedene Kulturen ken-
nenlernen (vgl. Freytag 2003, S. 381{t.).

3.5 Erfahrungs- und Lernbereich ,Gesund leben®

Der Erfahrungs- und Lernbereich ,,Gesund leben® zielt per Terminus schon
auf Gesundheitsforderung ab. Eine interpretative Analyse dieses Erfahrungs-
und Lernbereichs ist deshalb nicht notwendig, weshalb an dieser Stelle die
wichtigsten Forderungen nur kurz zusammengefasst sein sollen.

Erstes Ziel ist es, auf korperlicher Ebene gesunde Lebensvoraussetzun-
gen zu schaffen. Hierzu gehoren einerseits die Entwicklung einer bewussten
Wahrnehmung des eigenen Korpers (Herzschlag, Atmung, Schwitzen) in Zu-
sammenhang mit Bewegung als auch die Erarbeitung einer altersgemiflen Fit-
ness (muskuldr gesicherte, gesunde Alltagshaltung, Grundlagenausdauer — sie-
he konditionelle Aspekte der motorischen Grundlagen, Kap. 3.1) (vgl. BGBI
2012, S.200, 214f.). Als nichstes werden personale Wahrnehmungsaspek-
te des ,,Gesund Lebens® als Bildungs- und Lernaufgaben formuliert (perso-
nale und soziale Schutzfaktoren; Entspannungstechniken u.a.; Verweis auf
den Erfahrungs- und Lernbereich ,,Wahrnehmen und Gestalten®) (vgl. ebd.,
S.200, 215). Abschlieflend werden noch Mafinahmen zum gemeinsamen (ko-
operativen) gesunden Handeln und zum personlichen (individuellen) gesun-
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den Verhalten dargelegt (Verweis auf Erfahrungs- und Lernbereich ,Erleben
und Wagen®; u.a. herausfordernde Situationen auf eigene Stirken einschitzen
und auflssen bzw. Gefahrensituationen erkennen und situationsgemif$ ver-
halten; Verstindnis fiir gesundes und ungesundes Verhalten entwickeln und
gesunde Verhaltensweisen verinnerlichen) (vgl. ebd., S. 200, 215f.).

Die Tatsache, dass der Erfahrungs- und Lernbereich ,,Gesund leben® im-
mer wieder auf die anderen Erfahrungs- und Lernbereiche referenziert, zeigt,
dass Gesundheitsforderung in allen Themenbereichen des Volksschullehrplans
fiir ,Bewegung und Sport® steckt. ,,Gesund leben® zielt sowohl auf die perso-
nalen (korperliche und psychischen) als auch sozialen Qualititen der Gesund-

heit ab.

3.6 Erfahrungs- und Lernbereich ,Erleben und Wagen*

Wie in Kapitel 3.4 bereits kurz angedeutet, schafft der Erfahrungs- und Lern-
bereich ,,Erleben und Wagen® eine Fokussierung auf verschiedene Erfahrungs-
welten. Erleben reicht iiber das reine bewusste Wahrnehmen hinaus. Ein Er-
lebnis wird ebenfalls mit Klarheit wahrgenommen, erhilt aber zusitzlich eine
(zumeist emotional besetzte, zumindest jedoch kognitiv bearbeitete) Bedeu-
tungskomponente (vgl. Scholz 2005, S. 11). Ein Wagnis ist ein aktives Han-
deln in einer unsicheren Situation (von Erlebnisqualitit), deren Ausgang un-
klar ist. Die agierende Person wiigt die unbekannte Situation bzw. das heraus-
fordernde Problem ab und schitzt 16sungsorientiert personale Kompetenzen
ein, um die erfolgversprechendste(n) einzusetzen (vgl. ebd., S. 15ff.). Warwitz
(2001, S. 22f.) zeigt mittels Wagniskurve auf, dass erfolgreich bewiltigte Unsi-
cherheitssituationen einen Kompetenzzuwachs in Form von Lern- und Erfah-
rungsgewinn und gesteigerter zukiinftiger Planungssicherheit fiir die Person
bedeuten, die das Risiko eingegangen ist.

Der Lernstoff dieses Themenbereichs umfasst ,,Erleben im Freien® (BGBI
2012, S.217), ,Neues wagen® (ebd., S.217f.) und , Vertrauen und sicher be-
wegen® (ebd., S.219). Der erste Abschnitt beschiftigt sich damit, wie die Na-
tur als Erlebnis und/oder Wagnis inszeniert werden kénnte (dhnlich wie bereits
im Erfahrungs- und Lernbereich ,,Wahrnehmen und Gestalten® — , Bewegen
auf Geriten®). ,Neues wagen® thematisiert das Neue im Tun (Arbeit mit Ho-
he; Schaukeln und Schwingen; Fahren und Rollen u.a. Im letzten Abschnitt
wird dem Wagnis noch eine soziale Komponente hinzugefiigt. Vertrauen in
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den anderen soll aufgebaut werden. Der wiederum soll verantwortungsbewusst
die Sicherheit der bzw. des Wagenden erhalten.

Gemeinsames Erleben kann soziale Gesundheit fordern. Wagniserziechung
trigt prophylaktisch zur kérperlichen wie psychischen Gesundheitserhaltung
bei. Die bzw. der Wagnissuchende schiebt ihre bzw. seine personlichen Sicher-
heitsgrenzen permanent durch sich steigernde Selbsterkenntnis aus eingegan-
genen Wagnissituationen hinaus (vgl. Warwitz 2001, S. 265ft.).

4 Fazit

Es konnte die Mehrdimensionalitit des Gesundheitsbegriffs gezeigt werden
(kérperliches, geistiges, soziales Wohlbefinden im Gesundheits-Krankheits-
Kontinuum). Weiters wurden Maglichkeiten der Umsetzung simtlicher Ge-
sundheitsaspekte in den sechs Erfahrungs- und Lernbereichen des Volksschul-
lehrplans fiir Bewegung und Sport dargestellt.

Auf inhaldicher Ebene wurde durch die neue Curriculumentwicklung die
Ausbildung zum Lehramt Primarstufe im Fachbereich ,Bewegung und Sport*
niher an den Volksschullehrplan herangefiihrt (z.B. jeweils eine Unterrichts-
einheit zu jedem Erfahrungs- und Lernbereich im Grundstudium fiir alle Stu-
dierende, unabhingig von der spiteren Schwerpunktwahl). Jede Lehrveran-
staltung liefert theoretischen Input, wie die jeweiligen Inhalte auch gesund-
heitsfokussiert umgesetzt werden konnen (vgl. Beispiele in Kap. 3) und betont
die Notwendigkeit der spezifischen Gesundheitsférderung. Zur Erweiterung
des theoretischen Wissens (Gesundheitsférderung im ,,Bewegung und Sport*-
Unterricht; weitere gesundheitsorientierte Inszenierungsméglichkeiten) wird
das Flipped Classroom Modell in der Ausbildung zum Lehramt Primarstufe
an der Piddagogischen Hochschule Wien zu jeder Lehrveranstaltung eingesetzt,
wo Studierende das theoretisch Gelernte in die Praxis umsetzen.
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Lehr-Lernvideos' in der Ernahrungs- und Verbraucherbildung am Schauplatz einer Neu-
en Mittelschule im Pflichtgegenstand ,Erndhrung und Haushalt“. Dokumentiert werden
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1 Ausgangslage

Der Unterricht in der Ernihrungs- und Verbraucherbildung wird in Oster-
reich an den Neuen Mittelschulen (NMS) unter der Bezeichnung ,,Erndhrung
und Haushalt“ (EH), in der Oberstufe der Allgemeinen Héheren Schulen
(AHS) unter ,Haushaltsskonomie und Ernihrung® abgehalten. Er ist geteilt
in einen theoretischen Teil, in dem fachspezifische Themenbereiche behandelt
werden und einen praktischen Teil, in dem es um die Speisenzubereitung geht
(vgl. Buchner 2008, S. 8).

Vorgegebene Unterrichtszeiten sind im Schulalltag oft schwer einzuhalten,
auch das Schema 1 plus 2 (1 Stunde Theorie, 2 Stunden Praxis) ist aufgrund
der Stundenkiirzungen in diesem Fachbereich kaum mehr durchzufiihren (vgl.
Bartsch & Biirkle 2013, S. 18). Die Vermittlung von theoretischen und prak-
tischen Inhalten erfolgt fast ausschliefilich Face to Face. Bestehende Kombi-
nationen aus virtuellen und nicht virtuellen Methoden konnten vom Autor in
der Ausbildung zum Lehramt der Neuen Mittelschule fiir das Fach Ernihrung
und Haushalt im Rahmen der Pidagogisch Praktischen Studien kaum beob-
achtet werden. Die Verwendung von digitalen Medien im Sinne eines Leit-
medienwechsels (vgl. Débeli Honegger 2016, S.45) in der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung ist somit trotz zahlreicher neuer Werkzeuge ausbaufihig.

»Die Schule steht also vor der Herausforderung, anders sozialisierte Kinder und
Jugendliche mit zusitzlichen, neuen Werkzeugen auf eine sich verindernde und
noch unbekannte Berufs- und Lebenswelt vorzubereiten. Sie muss deshalb ler-
nen, mit, iiber und trotz digitaler Medien ihrem Bildungsauftrag nachzukom-
men.“ (Débeli Honegger 2016, S. 45)

Das Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung im Verbund Nord-Ost wird in
Kooperation folgender Bildungseinrichtungen angeboten: Kirchliche Pidagogische Hoch-
schule Wien/Krems, die Pidagogischen Hochschulen Niederssterreich und Wien, Hoch-
schule fiir Agrar- und Umweltpidagogik Wien, Universitit Wien (vgl. BMBWF 2018).
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Lehr-Lernvideos kénnen eine passgenaue Moglichkeit bieten, den Unterricht
durch virtuelle Angebote zu bereichern. Abgesehen davon sind sie fiir die
Lernenden wieder aufrufbar, wenn man etwas 6fters anschauen will bzw. fiir
Wiederholungs- und Festigungszwecke im Unterricht bestens geeignet.

2 Forschungsfragen und Forschungsinteresse

Abgeleitet von den Erkenntnissen des Ist-Zustandes und den Erfahrungen des
Autors als Mentor von Studierenden im Bereich der Pidagogisch Praktischen
Studien der Ausbildung zum Lehramt fiir Neue Mittelschulen (Sekundarstu-
fe I) miissen Uberlegungen angestellt werden, wie es gelingen kann, Lehr-
Lernvideos so zu gestalten, dass Theorie und Praxis in gleichem Mafle gefor-
dert werden. Daraus resultieren folgende Forschungsfragen:

1. Wie sollen Lehr-Lernvideos im Unterricht fiir die Ernihrungs- und Ver-
braucherbildung an Neuen Mittelschulen zur Férderung von Theorie und
Praxis gestaltet sein?

2. Welche didaktischen Anforderungen haben Lehr-Lernvideos fiir den Ein-
satz im Unterricht zu erfiillen?

Fiir die Umsetzung der Konzeption und Gestaltung der Lehr-Lernvideos hat
sich der Autor fiir die Methode ,Design-Based-Research® entschieden, bei
dem sich Forschende und Praktiker’ am Prozess beteiligen (vgl. Brahm & Je-
nert 2014, S.46). Ebenso ist fiir diese Forschung der Anspruch charakeeris-
tisch, ,die Entwicklung innovativer Lésungen fiir praktische Bildungsproble-
me mit der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu verzahnen (Euler,
2014, S.16). Design-Based-Research (iibersetzt: didaktische Gestaltungsfor-
schung) ,zielt darauf ab, komplexe Probleme in Lehr-Lernkontexten durch in-
novative, niitzliche und praktische Entwicklungen zu adressieren (Jahn 2014,
S.3).

Der Begriff des Designs umfasst laut Baumgartner und Payr (1999, S.75)
alle Titigkeiten, die innerhalb bestimmter Rahmenbedingungen (hier: Lern-
ort Schulkiiche) verschiedene Gestaltungsmoglichkeiten (Einsatz von Lehr-
Lernvideos im Kontext des themenspezifischen Unterrichtsgeschehens in der
Erndhrungs- und Verbraucherbildung) zulassen. Die Aufnahme dieser Ergeb-

> Forschende (der Autor) und Praktiker (Schiilerinnen und Schiiler der Praxismittelschule

der Pidagogischen Hochschule Wien) sind demnach gleichgewichtige Faktoren, was im
Zuge des Forschungsprozesses zu beriicksichtigen ist.
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nisse (Weiterentwicklung der Videos durch unterschiedlichen Methodenein-
satz — vgl. Kapitel 3.2) in die Forschung wird als ,Design-Based-Research®
bezeichnet. Dadurch werden an das Forschungsdesign in Anlehnung an die
gestaltungsorientierte Mediendidaktik die Anforderung gestellt, ein medien-
gestiitztes Lernangebot zu entwickeln, das auf ein vorab definiertes Bildungs-
anliegen fokussiert. Dieses wird im Lehrplan (vgl. BMB 2016), dem Referenz-
rahmen des Thematischen Netzwerks Ernihrung (vgl. Thematisches Netzwerk
Ernihrung 2009) sowie im Grundsatzerlass zur Wirtschafts- und Verbrau-
cher/innenbildung (vgl. BMBF 2015) definiert.

3 Methodische Vorgangsweise

Das Design ist relevant, da die Gestaltungsforschung in der Regel eine Inter-
vention wie z.B. ein Lehr-Lern-Angebot oder didaktische Materialien fiir ein
komplexes praktisches Problem (die Verkniipfung der Lehrinhalte von Theo-
rie und Praxis) als Ziel verfolgt (vgl. Plomp 2007, S.11f.). Daraus resultiert
die Ableitung von Design Principles in Bezug auf die Erstellung von Lehr-
Lernvideos sowie die Einbettung der gewonnenen Erkenntnisse in die gegen-
wirtige wissenschaftliche Diskussion.

3.1 Prozessablauf von Design-Based-Research

Diese Arbeit orientiert sich bei der Durchfithrung von Design-Based-Research
an der Empfehlung von Jahn (2014, S. 13), der vier Phasen fiir die Durchfiih-
rung des Ablaufs anwendet (vgl. Ubersicht 1).

e Phase 1 — Problemdefinition: Analyse der Ausgangslage und Entwicklung
von Gestaltungsrichtlinien

In der ersten Phase legt der Forscher die eigene Motivation sowie die For-
schungsfrage fiir das Design dar. Die Bedingungsanalyse erliutert durch die
Beschreibung der Rahmenbedingungen (Lehrkiiche, Inventar, Unterrichts-
zeit), Lernziele (Lehrplan, Referenzrahmen, Grundsatzerlass zum Unterrichts-
prinzip Wirtschafts- und Verbraucher/innenbildung), Zielgruppe (Jahrgang,
Gruppenzusammensetzung, besondere Bediirfnisse), Inhalte (Verbraucherbil-
dung, Thema ,Werbung®) und eingesetzte Medien (Lehr-Lernvideos) um-
fassende Fragestellungen beziiglich der Lehr- und Lernprozesse im NMS-
Pflichtgegenstand Erndhrung und Haushalt.
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Phase 9 Evaluations-und
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Ubersicht 1: Prozessablauf von Design-Based-Research (eigene Darstellung in Anlehnung an Jahn
2014, S.13)

e Phase 2 — Design-Phase: Entwicklung eines Prototyps

Phase zwei beschreibt die Konzeption des Prototyps anhand der erarbeiteten
Gestaltungsrichtlinien aus Phase eins. Neben der Softwareauswahl fiir die Er-
stellung der Lehr-Lernvideos werden die unterschiedlichen Phasen der Video-
produktion, die Verdffentlichung unter rechtlichen Lizenzbedingungen sowie
die Implementierung des Prototyps im Unterricht fiir Ernihrung und Haus-
halt dargelegt. Phase zwei wird von der Erstellung des Fragebogens fiir die
Evaluierung durch die Schiilerinnen und Schiiler beschlossen.

e Phase 3 — Prototyp-Phase: Zyklen der Erprobung, Evaluation und Modifi-
kation des Designs

In der dritten Phase von Design-Based-Research erfolgen zunichst Analyse,
Auswertung und deskriptive Visualisierung der Ergebnisse. Ebenso findet die
Durchfiihrung und Auswertung einer Fokusgruppendiskussion mit Studieren-
den der Pidagogischen Hochschule Wien statt.

e Phase 4 — Evaluations- und Reflexionsphase: Berichtslegung

Phase vier fasst zunichst die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Phasen
zusammen (vgl. Jahn 2014, S.12). Die Ableitung der Erkenntnisse fiir die
Generierung von Gestaltungsprinzipien behandelt dieser Beitrag in Kapitel 4.
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3.2 Erhebungsinstrumente

Zwecks Generierung der Daten zur Forschungsfrage 1 wird die Forschungs-
strategie der Triangulation angewendet. Auf diese Weise werden unterschied-
liche Populationsgruppen in den Forschungsprozess miteinbezogen (vgl. Flick
2012, S.519), halbstrukturierte Leitfadeninterviews (vgl. Kapitel 3.2.1), Fra-
gebogen (vgl. Kapitel 3.2.2) sowie eine Fokusgruppendiskussion (vgl. Kapitel
3.2.3) kommen ebenso zur Anwendung.

3.2.1 Lehrende

Worauf ist also bei Konzeption und Gestaltung von Videos fiir den Unterricht
zu achten? Zu Wort kommen fiinf Lehrende sowohl aus der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung (diese lehren an Hochschulen in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz) als auch aus der Medienpidagogik (Lehrender an der Pid-
agogischen Hochschule Wien), um das zentrale Anliegen — die Gestaltung von
Lehr-Lernvideos — aus verschiedenen Blickrichtungen beurteilen zu kénnen.
Die Interviews sind hinsichtlich der Konstruktion des Prototyps in Phase zwei
in Form von Gestaltungsrichtlinien beriicksichtigt und miteinbezogen (vgl.

Jahn 2014, S.9).

3.2.2 Schilerinnen und Schuler

Anhand der erarbeiteten Gestaltungsrichtlinien aus Phase eins wird in der
zweiten Phase der Prototyp in Form von vier Lehr-Lernvideos zum Stun-
denthema ,Warum wir manchmal kaufen, was wir gar nicht wollen® (vgl.
Leitner & Schuh 2014, S. 63f.) konzipiert, gestaltet und implementiert. Vi-
deo 4 hat neben dem Unterrichtseinsatz den zusitzlichen Zweck, ein Mobile
Seamless Learning-Szenario zu schaffen. Mobile Seamless Learning (auch un-
ter Mobile-Assisted Seamless Learning bekannt) ist ein selbstgesteuertes Lern-
konzept, welches eine Verbindung von mobilem und durchgingigem Lernen
darstellt (vgl. Wong & Looi 2011). Fiir diese Arbeit ist das niederschwelli-
ge Einsatzszenario durch Unterstiitzung von Smartphones von Bedeutung. In
der Doppeleinheit ist beabsichtigt, die Schiilerinnen und Schiiler fiir Wer-
bung, mit der sie in ihrer Alltagswelt konfrontiert werden, zu sensibilisieren.
Die Auseinandersetzung mit dem Thema soll nach der Einheit nicht enden,
sondern durchgingig (seamless) via Smartphone in der Alltagswelt weiterver-
folgt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Video 4 aufgefordert,
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eine Werbung — egal durch welches Medium vermittelt — mit dem Handy zu
fotografieren und dieses Foto an die Lehrperson zu mailen. Dazu erfolgt in
ein bis zwei Sitzen die Begriindung, warum gerade diese Werbung gefillt und
festgehalten wird. Der Lehrende sammelt die digitalen Bilder und zeigt sie der
Klasse, um in einer der folgenden Doppelstunden eine kritische Einstiegsdis-
kussion (Werbemedien, Kinder als Werbetriger, ,,Sex sells etc.) zu initiieren.

Die vier Videos werden im EH-Unterricht gezeigt und in der nichsten
Doppeleinheit von den Schiilerinnen und Schiilern in Form eines vollstruktu-
rierten Fragebogens aus iiberwiegend geschlossenen Fragen nach qualitativen
Gesichtspunkten (vgl. Ebner & Schon 2013, S. 38ff.) gemif dem 6sterreichi-
schen Schulnotensystem (die einfache Handhabung sowie die Vertrautheit der
Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Bewertungsskala begriinden deren Aus-
wahl) bewertet:

e Inhalt: Darsteller, Org, realistische Handlung, Verstindlichkeit des Inhaltes,
Sprechtempo, Musik, Verstindlichkeit der gestellten Aufgaben, Unterhal-
tungswert

e Dauer des Videos

e Bild: Eingeblendete Texte, Bildschirfe, Kamerafithrung, Beleuchtung, Bild-
schnitt

e Ton: Tonqualitit, Musikqualitit, Nebengeriusche

e Technik: QR-Code zwecks Link zu den Videos (nur beim Prototyp einge-
setzt)

e DPlattform: Ausgewihlte Video-Plattform und deren Gestaltung

Die Fragebogen der Schiilerinnen und Schiiler werden in Phase drei analy-
siert, quantitativ ausgewertet und mittels deskriptiver Statistik (vgl. Fahrmeir,
Kiinstler, Pigeot & Tutz 2007, S. 11) visualisiert und bilden die erste Grund-
lage fiir die Modifikation der Lehr-Lernvideos.

3.2.3 Studierende: Fokusgruppendiskussion

Im Zuge der Modifikation des Prototyps findet mit fiinf Studierenden des
Studienfaches ,Haushaltsokonomie und Erndhrung® im Lehramtsstudium Se-
kundarstufe Allgemeinbildung des Verbundes Nord-Ost eine Fokusgruppen-
diskussion statt, um eine weitere Gruppe beim Re-Design beriicksichtigen zu
kénnen. Deren Ablauf gliedert sich in Ubereinstimmung mit Déring, Bortz
und Péschl (2016, S. 380f.) grob in vier Phasen (Planung — Durchfithrung —
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Dokumentation — Auswertung), wobei dabei stets im Vordergrund steht, dass
nicht die Einzelpersonen, sondern die Gruppe befragt wird. Zu erheben ist,
ob und warum in den einzelnen Videos Modifikationen durchgefiihrt werden
sollen. Die, gemif} der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000, 2002)
kategorisierten Ergebnisse, ergeben gemeinsam mit den ausgewerteten Frage-
bogen der Schiilerinnen und Schiiler die Grundlage fiir die Modifikation:

Video 1: Fiir das erste Video des Prototyps sind geringe Anderungen im
technischen Bereich vorgesehen. Dank der Maglichkeit, beim verwendeten
Tool Camtasia (vgl. Cress 2015) die Spuren in Ton und Video aufzuteilen,
ist eine Reduzierung der Hintergrundgeriusche durch das Setzen von Audio-
punkten méglich. Inhaltlich sind keine Modifikationen nétig, da die Aufga-
benstellung als kurz und prignant eingestuft wird.

Video 2: Im zweiten Video ist es inhaltlich notwendig, den Screencast im
Mittelteil klarer zu gestalten. Ein neutral gehaltener Startbildschirm sowie die
Positionierung eines Callouts werden eingepflegt, um diesen Kritikpunke, der
gleichermafien von den Schiilerinnen und Schiilern als auch von der Fokus-
gruppe kommt, zu entkriften. Weiters werden Anfangs- und Schlusssequenz
wie angeregt gestrafft, sodass das Video im Rahmen der Modifikation 25 Se-
kunden kiirzer ausfillt.

Video 3: Die Implementierung einer praktischen Sequenz steht im Mittel-
punkt. Aufgrund der am Prototyp angefiihrten Kritik an den stérenden Hin-
tergrundgeriuschen werden alle Teile neuerlich aufgenommen. Die praktische
Sequenz der Speisenerstellung ist in Form eines Tutorials eingepflegt, wobei
diese Schritt-fiir-Schritt — Anleitung aufgrund der angestrebten kurzen Se-
quenzen in dreifacher Clipgeschwindigkeit eingebunden ist. Der Zeitrahmen
des Videos verlingert sich auf insgesamt drei Minuten und 31 Sekunden.

Video 4: Aufgrund des schlecht aufgezeichneten Tons aus der Vogelper-
spektive werden alle Sequenzen von Video 4 nochmals an einem anderen Ort
gefilmt. Weiters ist dabei auf die Fokusgruppen-Kritik hinsichtlich des irri-
tierenden Namens ,,Werbung kritisch betrachtet einzugehen und der Titel
dahingehend zu indern, dass die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
zwecks Beobachtung ihrer Umgebung in den Vordergrund riickt. Die Uber-
mittlung des Arbeitsauftrages fiir die Hausiibung steht nunmehr im Mittel-
punkt.

Die vier Prototyp-Videos sind nach zusammengefassten Gesichtspunkten
aus Fragebogen und Fokusgruppendiskussion modifiziert und setzen sich im
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Anschluss abermals der qualitativen Bewertung per Fragebdgen aus (Iterati-
on des Zyklus), wodurch dem Forschungsdesign entsprochen wird. Durch die
Berechnung der Durchschnittsnoten lisst sich im Zuge der deskriptiven Dar-
stellung (vgl. Ubersicht 2) ablesen, dass in den Augen der Schiilerinnen und
Schiiler eine qualitative Steigerung der Videos gegeben ist.

VIDEO 1: WERBERATSEL
PROTOTYP 2,04

MODIFIKATION 1,68
VIDEO 2: WERBUNG UNERWUNSCHT
PROTOTYP 1,88

MODIFIKATION 1,45
VIDEO 3: AUF IN DIE PRAXIS

PROTOTYP 1,89
MODIFIKATION 1,59

VIDED 4: WERBUNG IN EUREN AUGEN
PROTOTYP
MODIFIKATION

0 1 2 3 4 5

Ubersicht 2: Vergleich der Durchschnittswerte von Prototyp und Modifikation

4 Darstellung der Ergebnisse

In der vierten Phase werden die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Phasen
zusammengefasst (vgl. Jahn 2014, S. 12) und davon Design Principles abge-
leitet. Diese bilden sich aus den Ergebnissen der ausgewerteten Erhebungen.
Folgend lassen sich die generierten Gestaltungsprinzipien fiir die Erstellung
von Lehr-Lernvideos weiterfithrend in die allgemeine Diskussion einbetten
und durch Passagen aus den durchgefiihrten Leitfadeninterviews bzw. der Fo-
kusgruppendiskussion unterstreichen.

4.1 Einsatzszenarien und Plattformen

In Folge werden vier Uberlegungen zu Einsatzszenarien und Plattformen ab-
geleitet.
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4.1.1 Videos sollen stets die bessere Alternative der Wissensvermittlung
sein.

Kommen Lehr-Lernvideos im Unterricht zum Einsatz, werden damit beid-
seitig (Lehrende und Lernende) Hoffnungen und Erwartungen verkniipft. Es
bedarf jedoch von Seiten der Lehrenden einer generellen Abklirung, ob ande-
re (und eventuell weniger aufwindige) Methoden beim Erarbeiten der ange-
strebten Lernziele zielfithrender sind. Dazu gibt eine interviewte Lehrende zu
verstehen: ,Ich finde immer, es gibt Dinge, die man erkliren muss, die eigent-
lich einfacher mit einem Lehrvideo zu erkliren sind, als wenn man es selbst
macht. Also, es muss ja eigentlich immer besser sein, als das, was ich selber tun
kann im unmittelbaren Vermitteln.“ (Interview 4, S. 5, Z.7-12)

4.1.2 Tutorials werden von Schilerinnen und Schilern gerne angeschaut
und sollten mit theoretischen Inhalten verknlpft werden.

Laut Feierabend, Plankhofer und Rathgeb (2016, S. 39) rezipieren mehr als
ein Drittel der 12- bis 19jihrigen tiglich oder mehrmals pro Woche Online-
Tutorials, was grundsitzlich fiir eine hohe Akzeptanz dieser Videoform spricht.
Im Sinne einer angemessenen Aufteilung von theoretischen und praktischen
Inhalten fiir die gestalteten Lehr-Lernvideos ist vorweg klar, keine Videos her-
zustellen, die lediglich eine Abfolge von praktischen Schritten der Zubereitung
einer Speisefolge zeigen. So wird im konkreten Fall im Video 3 innerhalb der
Modifikation das Arbeitsplatzsetting (Theorie) mit der Erstellung eines einfa-
chen Gerichtes (Praxis) zu einem Tutorial verkniipft und signifikant besser als
der Prototyp (nur ein theoretischer Input) bewertet.

Eine in der Ernihrungs- und Verbraucherbildung Titige und Lehrende
weist explizit auf die Verkniipfung beider Elemente hin: ,Das ist unsere Chan-
ce, um Praxis und Theorie so zu verkniipfen, dass der Unterricht wirklich in
seiner fundamentalen Zielsetzung erfiillt ist.“ (Interview 5, S. 8, Z. 8-11)

4.1.3 Videos sollen auf einer fur die Schilerinnen und Schuler
bekannten Plattform zur Verfligung gestellt werden.

Die Literaturrecherche in Phase 1 weist darauf hin, eine moglichst bekann-
te und populire Plattform fiir die Verteilung der Lehr-Lernvideos zu wih-
len: ,Am besten sind Videos dort aufgehoben, wo sie von potentiellen Nut-
zer/innen auch gefunden werden kénnen® (Ebner & Schén 2013, S. 39). Die
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ausgewerteten Fragebdgen bestitigten unter den Schiilerinnen und Schiilern
die hohe Akzeptanz (Durchschnittsnote 1,67) der ausgewihlten Plattform
YouTube.

4.1.4 Die Erndhrungs- und Verbraucherbildung bietet durch ihre
Theorie-Praxisbezlige eine gute Basis fiir den Einsatz von Mobile
Seamless Learning-Szenarien.

Hier ist grundsitzlich zu vermerken, dass Smartphones mittlerweile zur
Grundausstattung von Kindern und Jugendlichen gehéren. Sowohl in der
Prototyp- als auch in der Modifikationsgruppe verfiigen alle Schiilerinnen und
Schiiler iiber dieses Gerit. Die im Szenario angestrebte Verkniipfung von Res-
sourcen innerhalb und auflerhalb des Unterrichts (vgl. Fofll 2014, S.7) ist
durch den Autor im Stundenthema ,, Warum wir manchmal kaufen, was wir
gar nicht wollen® beabsichtigt und als Hausiibung tibermittelt.

Beim Prototyp erfolgt die Distribution von Video 4, in welchem die Haus-
tibung erklirt wird, via QR-Code (Quick Response, steht fiir ,schnelle Ant-
wort“), der jedoch von keiner Schiilerin bzw. von keinem Schiiler aufgeru-
fen wird. Ob ein Mangel an digitalen Nutzungskompetenzen, eine fehlende
App beziehungsweise Bequemlichkeit der Grund fiir das Missgliicken dieser
Sequenz war, wurde nicht erhoben. Bei der Modifikationsgruppe ist der QR-
Code kein Thema mehr; den Schiilerinnen und Schiilern wird mitgeteilt, le-
diglich den Namen der Lehrperson in die Suchfunktion auf YouTube einzu-
geben, um zum Channel Zugang zu haben und das Video so oft wie beliebt
anzuschauen. Diesmal nehmen sieben von zwdlf Schiilerinnen und Schiilern
aktiv am initiierten MLS-Szenario teil, indem sie eine Werbung fotografieren,
kommentieren und via E-Mail an die Lehrperson tibermitteln. Der QR-Code
im Prototyp erweist sich somit als Barriere und wird im Rahmen der Modifi-
kation weggelassen. Zum generellen Interesse, QR-Codes proaktiv zu nutzen,
meint eine Studierende im Rahmen der Fokusgruppe:

slch war einmal im Rahmen eines Studentenjobs bei einem Projekt von den
OBB* dabei und da haben wir den QR-Code auch ausprobiert. In zwei Tagen
hat an einem groflen Bahnhof in Wien kaum wer mit dem Handy diesen Code,
den man fiir ein neues Gewinnspiel abfotografieren soll, genutzt.“ (Diskussions-
teilnehmerin 4, S.22, Z. 1-15)

4 OBB: Osterreichische Bundesbahnen
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4.2 |dentifikation

¢ Der Einbau von Schiilerinnen und Schiiler in Videos erweist sich aufgrund
der Identifikation mit den Protagonisten in hohem Mafle motivierend.

Laut Valentin (2015, S.11) fordert das Miteinbeziehen die vertiefende Aus-
einandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Unterrichtsgegen-
stand, da sie selbst zu Lehrenden werden. Die interviewten Praktikerinnen und
Praktiker bzw. Lehrenden sind sich einig, dass Videos, die von Gleichaltrigen
aus der Peer-Group hergestellt werden, im Zuge der Wissensvermittlung die
gewiinschten Inhalte besser transportieren. Ein erfahrener Mediendidaktiker
meint dazu:

,Und dann habe ich vielleicht zum selben Thema ein (... ) Video von Gleich-
altrigen aus der Peergroup, wo das vielleicht wackelt oder sonst irgendwas, aber
die Rezipienten viel mehr anspricht und letztlich eigentlich das, was transpor-
tiert werden soll oder das Interesse, das geweckt werden soll, anspricht.“ (Inter-

view 2, S.6, Z.7-14)

Das Miteinbeziehen von zwei Mitschiilern in einem der Lehr-Lernvideos
kommt bei den Rezipienten laut ausgewerteter Fragebogen sehr gut an; fiinf
von zwdlf Schiilerinnen und Schiilern haben bei der Beantwortung der Frage-
bogen den Wunsch geduflert, ebenfalls bei einem Video mitwirken zu kénnen:
»Ich méchte auch in so einem Video mitspielen, da kénnte man so viel aus-

probieren.“ (Fragebogen 4, Video 1, Prototyp)
4.3 Gestaltung und Technik

o Lechr- und Lernvideos sollen kurz, aber nicht zu kurz gehalten werden.

Laut Ebner und Schon (2013, S. 29) sollen Videos fiir Lernzwecke eine Lin-
ge von zwei bis fiinf Minuten haben. Diese Angabe wird durch die Auswer-
tung der Fragebogen bestitigt. Das Lehr-Lernvideo Nummer 1 mit dem Ti-
tel , Werberitsel“ brachte aufgrund der einbezogenen Klassenkolleginnen und
-kollegen zwar eine hohe Identifikation mit den Darstellerinnen und Darstel-
lern mit sich. Das Video ist aber, sowohl von der Prototyp- als auch von der
Modifikationsgruppe, mit einer Dauer von 45 Sekunden als viel zu kurz ein-
gestuft worden und somit der Faktor ,Dauer des Videos® entsprechend unter-
durchschnittlich bewertet worden: ,Das Video war super, aber viel zu kurz. Ich
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fand es witzig, wie die beiden das gemacht haben, aber es war viel zu schnell
wieder aus.“ (Fragebogen 7, Video 1, Prototyp)

5 Schlussfolgerungen

Die Vorteile des vorliegenden Designs, direkt im Feld zu gestalten und zu for-
schen, sowie durch die Feedbacks den Prototyp umfassend zu modifizieren,
werden als unterstiitzend wahrgenommen. Dadurch ist es dem Autor méglich,
sich in vielen kleinen Schritten einer Verbesserung des Prototyps wihrend der
Modifikation anzunihern.

Obwohl die technischen Méglichkeiten der Herstellung von Videos (vor
allem mit Smartphones) mittlerweile recht einfach handzuhaben sind, muss
vermehrt auf die Verschriftlichung des Video-Konzeptes (Inhalt, Szenenbeschrei-
bung, Text und Dauer) geachtet werden. Das gewihlte Forschungsdesign
Design-Based-Research und die damit vorgesechene Modifikation der Videos
fordert eine exakte Verschriftlichung simtlicher Schritte punktgenau ein, um
diese nach Auswertung der Daten gezielt abindern zu kénnen.

Als gewinnbringend erweist sich die Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Populationsgruppen in Hinblick auf eine qualitative Bewertung der Vi-
deos. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Recherchen und Befragungen zeigen
vor allem auf der Seite der Lernenden eine hohe Bereitschaft, sich nicht nur als
passive Konsumentinnen und Konsumenten, sondern als selbst Beteiligte mit
Lehr-Lernvideos auseinander zu setzen. Daher diirfen die Ergebnisse dieser
Arbeit dazu motivieren, die Schiilerinnen und Schiiler aktiv in die Gestaltung
von Lehr-Lernvideos mit theoretischen und praktischen Inhalten miteinzube-
ziehen. Die Methode bietet Lehrenden und Lernenden die Méglichkeit einer
vertieften thematischen Auseinandersetzung. Der Videoeinsatz kann theoreti-
sches Wissen komprimiert darstellen, erfordert daher aber stets die moderie-
rende Rolle der Lehrkraft zwecks Hinfithrung zu den Lernzielen ein.

Lehrende sind aber auch dazu angehalten, im Sinne eciner passgenau-
en Themenauswahl, das Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler nicht nur zu
kennen, sondern auch zu beriicksichtigen. Deren Lernvoraussetzungen, die
Lehrvoraussetzungen der Lehrperson, die Richtlinien und Fachvorgaben sowie
die institutionellen Rahmenbedingungen entsprechen den Feldern der Bedin-
gungsanalyse (vgl. Meyer 2010, S. 130) und helfen, passende Entscheidungen
bei der didaktischen und praktischen Gestaltung der Lehr-Lernvideos zu tref-
fen.
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Die Ergebnisse zeigen weiters auf, dass die Distribution der Videos wohl
tiberlegt und klar kommuniziert werden muss. Neben Plattform und Link sind
auch Uberlegungen beziiglich der Freigabemodalititen der hergestellten Lehr-
Lernvideos zu treffen und damit einhergehend die wichtigsten Bedingungen
fir die Nutzung festzulegen. Bestitigt ist auflerdem, dass sich Smartphones
dazu eignen, die Lernenden als aktive Wissenskonstrukteurinnen und Wis-
senskonstrukteure in den Unterricht zu integrieren. Mobile Seamless Learning-
Szenarien konnen allerdings nur dann initiert werden, wenn der Arbeitsauf-
trag in allen Schritten von den Schiilerinnen und Schiilern nachvollzogen und
gestartet werden kann.

Es lasst sich also festhalten, dass es sinnstiftend ist, sich bei der Konzeption
und Gestaltung von Lehr-Lernvideos am Umfeld der Schiilerinnen und Schii-
ler zu orientieren. Um in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung Theorie
und Praxis zu fordern, sollen Lehr-Lernvideos lebensnahe Szenarien beinhal-
ten, die es den Schiilerinnen und Schiilern erlauben, ihr theoretisches Wissen
praktisch in ihrer Alltagswelt anwenden zu kénnen.
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Ein Pladoyer fur die verstarkte Hinwendung zur
padagogischen Beziehungsarbeit — die Perspektive
einer Lehrenden

Brigitte Tschakert

Abstract Deutsch

Der Beitrag beschéftigt sich mit paAdagogischer Beziehungsarbeit als Kernstiick padagogi-
scher Arbeit. Authentizitat, Selbstreflexion und Empathie werden beispielhaft als wesentli-
che Grundhaltungen von Lehrenden vorgestellt, da sie aus Sicht der Autorin einen hohen
Stellwert fur eine tragfahige und belastbare padagogische Beziehung darstellen. Ansétze
aus der Forschung zur Beziehungsqualitét, der Neurobiologie und der Resonanzpadago-
gik werden zur Bearbeitung herangezogen. Der Beitrag ist als Anstof3 zu verstehen, sich in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Entwicklung der Beziehungskompetenz vermehrt
zuzuwenden, da diese eine zentrale Stellung in der Berufspraxis von P&dagoginnen und
P&dagogen einnimmt.
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Abstract English

The article deals with relationship building as the main point of educational practice. Au-
thenticity, self- reflection, and affective empathy are referred to as models of fundamental
attitudes required for effective teaching and education. The author declares that these
aspects are crucial for viable and resilient educational relationships. Approaches from stu-
dies in the quality of relationships, neurobiology, and the educational theory of attunement
or resonance, respectively, are being taken into consideration. The article is supposed to
give an impact, so that students and teachers of educational sciences will increasingly rai-
se their awareness as far as relationship building is concerned, because that seems to be
of crucial importance in the professional practice of educators and teachers.
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1 Uberlegungen zur padagogischen Beziehung

Klaftke (2013) schreibt, dass der Schulalltag von Lehrerinnen und Lehrern in
hohem Mafle von Bezichungsarbeit geprigt wird. Die Befihigung zur Bezie-
hungsarbeit lernt man nicht aus Biichern, sondern durch Erfahrung und ent-
sprechende Reflexion (vgl. ebd., S. 17f.). Diese Aussage und meine 30-jihrige
Berufserfahrung als Lehrerin — an mehreren Schulen der Primarstufe, der Se-
kundarstufe und als Lehrende an Pidagogischen Hochschulen — motivieren,
mich diesem Thema intensiver zu widmen. In der pidagogischen Arbeit an
Schulen habe ich einerseits Kolleginnen und Kollegen etlebt, die einen guten
Draht, damit meine ich eine gute pidagogische Beziechung, zu ihren Schii-
lerinnen und Schiilern hatten, aber auch solche, die sich damit sehr schwer
taten.

Der pidagogischen Beziehungsarbeit wird in der Geschichte der Pidago-
gik eine wesentliche Bedeutung beigemessen. Bereits Hermann Nohl (1949,
S.134) betonte, die pidagogische Bezichung sei ,das letzte Geheimnis der
Pidagogischen Arbeit.“ In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts entwickel-
te er eine Theorie zu dem von ihm geprigten Begriff des pidagogischen Be-
zugs und seiner Bedeutung fiir die pidagogische Bezichung. Den Kern des
pidagogischen Bezugs definiert er als ,das leidenschaftliche Verhiltnis eines
reifen Menschen zu einem werdenden Menschen und zwar um seiner selbst
willen, daf$ (sic!) er zu seinem Leben und seiner Form komme® (Nohl 1949,
S. 134). Bauer (2006, S. 123) geht ebenfalls davon aus, dass Lehrpersonen nie
ausschliellich nur den Unterrichtsstoff vermitteln, sondern im pidagogischen
Alltag auch selbst als Person mit personlichen Eigenheiten in Erscheinung tre-
ten. Vor diesem Hintergrund maéchte ich in diesem Beitrag einigen Ansitzen
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nachgehen, die dazu beitragen kénnen, eine tragfihige und belastbare pid-
agogische Bezichung zu gestalten. Dazu ziche ich beispielhaft Studien aus der
Bezichungsqualititsforschung, der Neurobiologie und der Resonanzpidago-
gik heran. Exemplarisch wihle ich die drei pidagogischen Grundhaltungen
LAuthentizitit®, ,Selbstreflexion® und ,Empathie® aus, die aus meiner Sicht in
pidagogischen Bezichungen einen hohen Stellwert haben.

2 Ansatze aus unterschiedlichen Disziplinen

Erkenntnisse aus der (1) Bezichungsqualititsforschung (vgl. Kapitel 2.1), der
Neurobiologie (vgl. Kapitel 2.2) und der Resonanzpidagogik (vgl. Kapitel 2.3)
konnen dabei hilfreich sein, sich diesen pidagogischen Grundhaltungen zu
nihern.

2.1 Ansatze der Beziehungsqualitatsforschung

Aktuelle Ansitze der Bezichungsqualititsforschung orientieren sich am
klienten- bzw. personenzentrierten Ansatz von Rogers (1969). Eine besondere
Rolle spielen hier die Bezichungsvariablen Empathie, Wirme, Echtheit, Non-
direktivitit sowie Ermutigung zu kritischem Denken (vgl. Rogers 1969, S. 106;
zitiert nach Leitz 2015, S. 97). Auch nach Hattie (2014, S. 189) zeichnen sich
gute Lehrerinnen und Lehrer unter anderem durch die Fihigkeit aus, sich em-
pathisch in ihre Schiilerinnen und Schiiler hineinversetzen zu kénnen.

Eine zentrale Bedeutung fiir die Unterrichtsforschung erlangte Piantas
(2001) Ansatz zur Bezichungsqualitit im schulischen Kontext. Aus Perspek-
tive der Lehrperson ist eine hohe Beziehungsqualitit geprigt durch eine hohe
Ausprigung von Nihe und eine geringe Ausprigung von Konflikt und Abhin-
gigkeit (vgl. ebd. S. 2f; zitiert nach Leitz 2015, S. 97f.). Auch Juul und Jensen
(2005) beleuchten die Beziehungskompetenz von Lehrkriften und verstehen
Beziehungskompetenz u.a. als Fihigkeit und den Willen von Lehrkriften ,die
volle Verantwortung fiir die Qualitit der Beziehung zu tibernehmen — die pid-
agogische Ethik® (ebd., S. 160).

Unter dem Stichwort ,Beziechungsqualitit® nennt Klaffke (2013, S. 88)
Aspekte der Beziechungskompetenz von Lehrkriften, die fiir die Qualitit der
Lehrer-Schiiler-Beziehung von Bedeutung sind: Grenzen setzen kénnen, An-
dere respektieren, eine personliche Sprache finden, professionelle Distanz auf-
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bringen, Empathie aufbringen, Anerkennung statt Lob, als Lehrperson au-
thentisch sein und personliche Autoritit zeigen.

Auch Hattie (2014, S. 183ff.) bringt interessante Empfehlungen zur Ge-
staltung einer pidagogischen Bezichung. Lehrkrifte sollten ein Bewusstsein fiir
die Wirkung positiver Beziehungen in ihren Klassen entwickeln. Er kommt zu
einer Unterscheidung hinsichtdich wirkungsvoller und weniger wirkungsvoller
Lehrkrifte, und folgert, dass Lehrkrifte besonders dann wirkungsvoll agieren,
wenn sie sich im Prozess des Lehrens und Lernens des Zweckes eines ,,warmen,
vertrauensvollen und empathischen Klimas“ (ebd., S. 189) bewusst sind.

Annedore Prengel (2013, S.93) fordert eine Verbesserung der Qualitit
pidagogischer Bezichungen und untersucht in einer Studie zur Qualitit pad-
agogischer Bezichungen im Unterricht hinderliche und férderliche Aspekte
einer pidagogischen Beziehung. Dabei wurden 15000 Interaktions-Szenen ge-
sammelt, sogenannte Feldvignetten, nach deren Auswertung sich wiederkeh-
rende Muster des pidagogischen Handelns im Unterricht zeigten: Anerken-
nung (Freundlichkeit, Lob, Ermutigung, engagiertes Erkliren), Verletzungen
(Ignorieren, Beschimen, Anbriillen, Unterbrechen) und Ambivalenz (Trans-
parenz mit iibermifSiger Lehrerinnen- und Lehrerdominanz, Lob mit Entwer-
tung). Die Ambivalenz dieses Handelns, d.h. das Schwanken zwischen Aner-
kennung und Verletzung, widerspricht den Anforderungen einer gelungenen

pidagogischen Beziehung (vgl. ebd., S. 93).

2.2 Anséatze der Neurobiologie

Joachim Bauer (2006, S. 50f.) setzt sich mit neurobiologischen Vorgingen aus-
einander und nennt folgende Komponenten gelingender zwischenmenschli-
cher Bezichungen: Sehen und gesehen werden — als Wahrnehmung einer an-
deren Person iiber Anteilnahme und Interesse, das Achten auf gemeinsame
Aufmerksamkeit, emotionale Resonanz, gemeinsames Handeln und Koopera-
tionsbereitschaft. Nach neurobiologischen Erkenntnissen sind Anerkennung,
Zugewandtheit und Vertrauen der neurobiologische Treibstoft des Motivati-
onssystems.

2.3 Anséatze der Resonanzpadagogik

In der Resonanzpidagogik geht es um das Lehren und Lernen in Resonanz-
beziehungen (vgl. Rosa & Endres 2016, S.8). Die Welterschlieffung wird



P&dagogische Beziehungsarbeit | 287

beschrieben als prozesshaftes mit ,den Dingen in eine Beziechung zu treten®
(ebd.). Es geniige nicht, Wissen zu erwerben, es zu verstehen und zu reprodu-
zieren. Diese WelterschlieSung wird in der Resonanzpidagogik mit dem Be-
griff der Anwandlung umschrieben. ,Anwandlung meing, sich einen Weltaus-
schnitt, einen Stoff so anzueignen, dass man sich selbst verwandelt. Das Sub-
jekt be- und verarbeitet den Stoff und verindert dabei sich selbst ebenso wie
den bearbeiteten Weltausschnitt® (ebd., S. 124). Subjekt und Welt verindern
sich durch eine von Resonanz geprigte Bezichung. Nur ein positives Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis verhindere das Anwenden von Zwang, Druckmitteln und
Fremdbestimmung durch die Lehrperson. Es geht um ein gemeinsames Be-
miihen um grundlegende Werte, aber nicht um Gleichstellung der Personen.
Zur WelterschlieSung bedarf es des Vertrauens in die Lehrerin bzw. in den
Lehrer. Resonanz erwirke bzw. erdffnet einen Erméglichungsraum fiir Lehren
und Lernen. ,Es muss sich ein wechselseitiges Vertrauensverhiltnis ausbilden,
ein Lehrender muss ein Gefiihl dafiir entwickeln, was méglicherweise die Re-
sonanzsensibilitit einer Klasse und eines Schiilers ansprechen kann und zum
Schwingen bringt“ (ebd., S. 61). Was Menschen brauchen ist echte Beziehung,.
Jemand, der sie ernst nimmt, Bezichung entsteht aus Resonanz. Resonanz
ist kein Gefiihlszustand, sondern ein Bezichungsmodus (vgl. ebd., S. 61fF.).
Auch Joachim Bauer (20006) sicht als Kern der pidagogischen Beziehung die
wechselseitigen Spiegelungs- und Resonanzvorginge. Altmeyer (2016, S25)
folgend brauchen Menschen Umweltresonanz nicht zuletzt deshalb, um ihr
Selbst- und Sicherheitsgefiihl zu regulieren und um zu erfahren, wer sie sind.

3 Grundhaltungen in der padagogischen Beziehungsarbeit

Folgend werden beispielhaft drei Grundhaltungen von Lehrpersonen vorge-
stellt, die aus meiner Sicht in einer pidagogischen Beziehung einen hohen
Stellwert haben.

3.1 Authentizitat

Unter dem Begriff , Authentizitit® wird ,Echtheit bzw. Glaubhaftigkeit® ver-
standen. , Echtheit bzw. Glaubhaftigkeit“ meint, ein in einer sozialen Situati-
on selbst erlebtes Gefiihl und den Ausdruck bzw. die Auferung dieses Gefiihls
in einer Handlung in Ubereinstimmung zu bringen (vgl. Kast 2003, S. 113).
Erich Fromm (2006) kommt zu dem Schluss, dass einen anderen Menschen
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wirklich sehen heif3t, ihn objektiv, ohne eigene Projektionen auf dessen Person
und ohne vorgefasste Einstellungen zu sehen (vgl. ebd., S. 145). Demzufolge
ist Authentizitit eine wichtige Bedingung dafiir, dass sich ein Gegeniiber (z.B.
Studierende, Schiilerinnen und Schiiler) durch personliche (sprachliche) Aus-
drucksweise — u.a. der Lehrperson — ernst genommen fiihle (vgl. Leitz 2015,
S.92). Fiir Lehrkriifte bedeutet authentisch sein, nicht nur ihre Schiilerinnen
und Schiiler als Person wahrzunehmen, sondern auch selbst als Mensch mit
Eigenschaften wahrnehmbar zu werden (vgl. Bauer 2008, S. 55).

3.2 Selbstreflexion

In Bezug auf die Gestaltung pidagogischer Beziehungen bedarf es fiir Lehrper-
sonen der Reflexion beruflicher Handlungsentscheidungen. Die regelmifSige
Reflexion der eigenen Wahrnehmung und Haltung in pidagogischen Bezie-
hungen ist unerlisslich und ein Ausdruck von Lernbereitschaft und Profes-
sionalitit (vgl. Kessler & Strohmeier 2009, S. 43). Professionelle Lehrerinnen
und Lehrer sollen eine reflexive Distanz zum eigenen unterrichtspraktischen
Handeln herstellen kénnen und sich ihrer eigenen Stirken und Schwichen
bewusst sein. Die geforderte Reflexionskompetenz zeigt sich durch die Fihig-
keit zum Perspektivenwechsel zwischen Praxis und Theorie aus (vgl. Meyer
2011, S. 137£).

3.3 Empathie

Unter Empathie versteht man die Fihigkeit, die Schiilerinnen und Schiiler wie
auch Studierende in ihrer Eigenart wahrzunehmen und ernst zu nehmen. Es
geht um ein genaues Hinsehen und Hinhoren auf eine andere Person. Ver-
bunden damit ist die Anerkennung, die darin zum Ausdruck kommt, dass
die Lehrkraft Leistungen und Bemiihungen wiirdigt und die Lernenden in
ihrem So-Sein annimmt. Professionelle Empathie bringt zum Ausdruck, dass
man an der Persénlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler bzw. der
Studierenden Interesse hat. Empathie ist nicht mit tiberfiirsorglichem Verhal-
ten gleichzusetzen, da dies die Eigenverantwortlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler bzw. Studierenden nicht ernst nimmt (vgl. Leitz 2015, S.89). Frick
(2011, S.216) folgend brauchen Pidagoginnen und Pidagogen die Fihigkeit
zu sozialer Interaktion und Empathie.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

In der Einleitung habe ich festgestellt, dass pidagogische Beziechungsarbeit eine
Herausforderung fiir Lehrpersonen — und ich wiirde meinen auch fiir Lehren-
de an Hochschulen — darstellt. Ansitze aus unterschiedlichen Disziplinen, wie
z.B. aus der Bezichungsqualititsforschung, aus der Neurobiologie und Reso-
nanzpidagogik belegen die Wichtigkeit der pidagogischen Bezichungskompe-
tenz (vgl. u.a. Bauer 2006; Prengel 2013; Rosa & Endres 2016). Diese Ansiitze
bestitigen und unterstiitzen meine Uberzeugung, dass schulischer Unterricht
ohne Bezichungsgestaltung nicht professionell sein kann.

Beispielhaft wurden drei Grundhaltungen von Lehrpersonen vorgestellt,
die in der Gestaltung einer pidagogischen Beziehung einen hohen Stellwert
haben — Authentizitit, Selbstreflexion und Empathie — und zum Gelingen
pidagogischer Beziehung beitragen. Lernende brauchen eine empathische Hal-
tung der Lehrperson, denn sie wollen in ihrer Individualitit angenommen wer-
den und Zuwendung und Anerkennung fiir ihre Personlichkeitsentwicklung
erfahren. Tragfihige Beziechungen zwischen Lehrpersonen und Studierenden
sind wichtig, um Demiitigungen und daraus resultierende seelische Verletzun-
gen zu vermeiden. Nur durch positive Interaktionen ist eine Lernatmosphire
zu schaffen, in der effiziente Lernergebnisse erzielt werden kénnen. Authenti-
zitiit und Resonanz sind unerlisslich. Wechselseitige Spiegelungs- und Reso-
nanzvorginge sind Kern der pidagogischen Beziehung (vgl. Rosa & Endres
2016). Um Voreingenommenbheit, Verdringungen und Projektionen entge-
genzuwirken, ist Selbstreflexion der Lehrenden notwendig. Der professionel-
le Selbstwert wird durch selbstreflexive und selbstkritische Haltung gestirkt.
»Die Bereitschaft und die Fihigkeit zur Selbstreflexion gelten (... ) als zen-
trales Merkmal der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften®
(Combe & Kolbe, 2008; zitiert nach Gébel & Neuber 2017, S. 214).

Der Beitrag kénnte ein Anstof§ fiir Lehrende an Hochschulen sein, sich
auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mehr dem Bereich der Bezie-
hungskompetenz zuzuwenden. Nohl (1949) folgend und auf Grund meiner
langjihrigen pidagogischen Erfahrung meine ich, dass auf personlichkeitsbe-
zogene Ausbildungsangebote zur Férderung beziechungsorientierter Haltung
Wert gelegt werden sollte. Eine wertschitzende Beziechungsarbeit sollen Lehr-
amtsstudierende bereits wihrend des Studiums erleben.
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Folgende Fragen konnen dazu anregen, sich weiterfithrend mit dieser The-
matik zu befassen: Wie kann eine Lehrperson authentisch und empathisch
handeln (vgl. u.a. Leitz 2015)? Warum sind Selbstreflexionen notwendig und
wie kann die Lehrperson das eigene Handeln reflektieren (vgl. u.a. Frick
2011)? Warum konnen wechselseitige Spiegelungs- und Resonanzvorginge
Kern der pidagogischen Beziehung sein (vgl. Rosa und Endres 2016)?
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