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Vorwort

Ruth Petz

Der vorliegende Band der Forschungsperspektiven trigt den Titel ,Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in der Sekundarstufe (10- bis 18-Jahrige), da auch
das Bildungswesen in der Sekundarstufe Ort weitreichender Verinderungen
war und ist. Besondere Wegmarken der letzten Jahre sind unter anderem die
Fokussierung auf Kompetenzorientierung im Unterricht, die Einfithrung der
neuen Reife- und Diplompriifung bzw. der Berufsreifepriifung, die Einrich-
tung eines gemeinsamen Lehramtsstudiums fiir alle Lehrerinnen und Lehrer
der Sekundarstufe Allgemeinbildung in Verbiinden sowie die Weiterentwick-
lung zu Masterstudien in der Berufsbildung.

Mit der Umsetzung der Bildungsreform 2017 wurde dazu ein umfassender
systemischer Wandel angestoflen, der in allen Bereichen des Bildungssystems
wirksam wird, sei es im Kontext von Schulautonomie, in der Neugestaltung
des Schulqualititsmanagements und der Schulverwaltung in den Bildungs-
direktionen oder in den verinderten Anforderungen an die Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Pidagoginnen und Pidagogen.

Die Fachdidaktiken stehen vor der Bewiltigung dieser bildungspolitischen
Herausforderungen. Der Bedarf zur Weiterentwicklung fachdidaktischen Wis-
sens steht aufler Streit, da davon die Qualititsentwicklung von Unterricht
maflgeblich abhingt.

Im Fluss dieser Verinderungen gilt es daher, eine Standortbestimmung
vorzunehmen, um Verinderungen und Herausforderungen dieses systemi-
schen Wandels zu identifizieren, Optimierungsstrategien fiir die Professiona-
lisierung von Lehrerinnen und Lehrern zu formulieren und bereits erfolgte
Umsetzungsinitiativen zu evaluieren.

Die vorliegende elfte Ausgabe der Forschungsperspektiven widmet sich
diesen Anliegen aus dem Blickwinkel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,.

In: Fridrich, C.; Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2019): Forschungsperspektiven 11. Minster u. Wien: LIT. S.1-2
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Wenngleich die Fiille, Bedeutsamkeit und Wirkungsmichtigkeit aktueller
Entwicklungen eine umfassende Behandlung aller relevanten Themen verun-
moglichg, stellt die vorliegende Publikation dennoch einen bedeutsamen, im-
pulsgebenden Beitrag zur weiteren Reflexion, Forschung und Entwicklung in
der Sekundarstufe dar mit dem Ziel der Férderung von Qualitit und Gerech-
tigkeit in der Bildung.

Ruth Petz
Rektorin der Piddagogischen Hochschule Wien



Einfihrung

Thomas Strasser

Das Lehramtsstudium erfreut sich in Osterreich zunehmender Beliebtheit.
Die Pidagogische Hochschule Wien ist als eine der grofiten Lehrer*innen-
bildungseinrichtungen Osterreichs mafigeblich an der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung von Pidagog*innen beteiligt. Neben der Primarstufe, Berufsbil-
dung und Freizeitpidagogik ist ein wichtiges Segment im Kontext des Pro-
fessionalisierungskontinuums einer Lehrkraft die Ausbildung in der Sekun-
darstufe Allgemeinbildung. Hier bietet die Pidagogische Hochschule Wien
im Verbund Nordost mit der Universitit Wien, der Hochschule fiir Agrar-
und Umweltpidagogik, der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule und der
Piadagogischen Hochschule Niederdsterreich ein gemeinsames Lehramtsstu-
dium fiir die Sekundarstufe Allgemeinbildung an. Die intensive Zusammen-
arbeit unterschiedlicher Hochschulen erméglicht den Studierenden ein sehr
facettenreiches Studium zu absolvieren, das ein vielseitiges curriculares Spek-
trum an fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen
und pidagogisch-praktischen Dominen mit expliziten Sekundarstufenspezifi-
ka aufweist. Es ist unter anderem die Aufgabe der Pidagogischen Hochschule
Wien, mit ihren ausgewiesenen Querschnittsmaterien, wie z.B. jene der inklu-
siven Bildung, Mehrsprachigkeit, Politischen Bildung, Schulentwicklung und
Digitalisierung, vor allem gesellschafts- und bildungspolitische Realititen des
urbanen Raums in der Ausbildung curricular abzubilden, um diese in Folge
wissenschaftstheoretisch und berufsfeldbezogen im Rahmen eines Studiengan-
ges anzubieten.

Die vorliegenden Forschungsperspektiven versuchen genau diese Perfor-
manzen in einem wissenschaftstheoretischen und praxisorientierten Diskurs
zu erdrtern bzw. kritisch zu reflektieren. Als ehemaliger Vizerektor fiir Lehre,
Forschung und Internationales freue ich mich iiber das Erscheinen dieses ak-

In: Fridrich, C.; Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2019): Forschungsperspektiven 11. Miinster u. Wien: LIT. S.3-4
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tuellen Themenbandes und darf dem Herausgeber*innen- und Autor*innen-

team recht herzlich zu diesem Werk gratulieren. Ich wiinsche eine spannende
Lektiire.

Thomas Strasser

Ehemaliger Vizerektor fiir Lehre, Forschung
und Internationales der Pidagogischen
Hochschule Wien



Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Sekundarstufe
(10- bis 18-Jahrige)

Christian Fridrich, Wolfgang Greller, Gabriele Friihwirth,

Renate Potzmann

Die Erziehung und Bildung von Jugendlichen in der Sekundarstufe steht
zunchmend im Fokus aktueller bildungspolitischer als auch bildungswissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Uberlegungen. Zu erwihnen wiren hier fiir
Osterreich die Einfiihrung der Zentralmatura und einer Vorwissenschaftlichen
Arbeit (AHS) bzw. einer Diplomarbeit mit Prisentation an berufsbildenden
hoheren Schulen (BHS) als Teil der standardisierten kompetenzorientierten
Reifepriifung an allgemeinbildenden und berufsbildenden hsheren Schulen
(vgl. BMBWEF 2019a), die Verlingerung der Ausbildungspflicht bis 18 Jah-
re (vgl. BMBWF 2019b; Salzmann-Pfleger 2016), die Bereiche von Schul-
autonomie und Qualititsentwicklung an Schulen (vgl. BMBWEF 2019¢) und
der Themenbereich der Kompetenzorientierung im Unterricht (vgl. BIFIE
2011). Auch die internationale Problematik des frithzeitigen Schul- und Aus-
bildungsabbruchs (vgl. BMB 2016) bietet relevante Themen fiir die Bildungs-
forschung. Verinderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch die
Bologna-Reform und deren Umsetzung, fiihrten in Osterreich zu Kooperatio-
nen zwischen den Pidagogischen Hochschulen und Universititen im Bereich
des Lehramtsstudiums der Sekundarstufe Allgemeinbildung (vgl. BMBWEF
2009d).

In allen genannten Feldern sind die verschiedenen Perspektiven von Ak-
teurinnen und Akteuren (z.B. Auswirkungen dieser MafSnahmen auf Schiile-
rinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, etc.) in unterschiedlichen Schul-
formen (Allgemeinbildende héhere Schulen — AHS, Pflichtschulen der 10-
bis 15-Jdhrigen, Berufsbildende mittlere und hohere Schulen — BMHS) und
die der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von Interesse. Die Ausbildung von

In: Fridrich, C.; Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2019): Forschungsperspektiven 11. Minster u. Wien: LIT. S.5-12
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Pidagoginnen und Pidagogen fiir die mittleren und hoheren Schulen Oster-
reichs spiegelte bis 2015 die Zweiteilung des osterreichischen Schulsystems
wider, wobei Lehrpersonal fiir Schulen des Schultyps ,Neue Mittelschulen®
(ab 2020/21 Weiterentwicklung zu ,Mittelschulen®) sowie fiir berufsbildende
mittlere und héhere Schulen (BMHS) an Pidagogischen Hochschulen (bzw.
deren Vorgingerinstitutionen) ausgebildet wurden, Lehrkrifte fiir allgemein
bildende hohere Schulen (AHS) jedoch an Universititen. Nicht nur, dass hier-
bei ein anderes pidagogisches Modell und Curriculum zugrunde gelegt war —
Curricula der Pidagogischen Hochschulen waren auf den Erwerb von schuli-
scher Praxis ausgerichtet, wihrend die universitire Ausbildung auf die Fach-
wissenschaften fokussierte, fand durch diese Trennung auch eine Dichotomi-
sierung des Schulsystems bereits bei der Ausbildung der Pidagoginnen und
Pidagogen statt, die zudem oft eine institutionalisierte Stigmatisierung mit
sich brachte. Dariiber hinaus erschwerte es die personelle Mobilitit zwischen
schulischen Einrichtungen derselben Schulstufe.

Mit dem Inkrafttreten des BGBL I Nr.124/2013 im Juli 2013 (vgl.
BMUKK 2013) wurde dieser Spaltung gesetzlich ein Ende bereitet und die
beiden Ausbildungssysteme in eines zusammengefiihrt. Genau lautet § 10 des
Hochschulgesetzes 2005:

,Die Pidagogischen Hochschulen haben hinsichtlich der Erfiillung ihrer Auf-
gaben untereinander und mit anderen Bildungs- und Forschungseinrichtun-
gen, insbesondere mit in- und auslindischen Universititen und Fachhochschu-
len zu kooperieren. Die Kooperation erstreckt sich neben der wissenschaftlich-
berufsfeldbezogenen Forschung und Entwicklung auch auf die Evaluation und
insbesondere auf die Erstellung der Curricula und auf die Studienangebote so-
wie deren Durchfiihrung und soll die Durchlissigkeit von Bildungsangeboten
im Sinne einer gegenseitigen Anrechenbarkeit von Studien und Studienteilen
im Rahmen der bestehenden Méglichkeiten sicherstellen.” (HSG 2005)

Aus dieser grundlegenden Verinderung des Ausbildungssystems erwuchsen
naturgemifd grofSe Herausforderungen an die betroffenen Bildungseinrichtun-
gen. Beitriige dieses Bandes 11 greifen Diskurse rund um diese Themenfelder
auf, es werden aber auch ganz allgemeine pidagogisch-didaktische Problema-
tiken und Fragestellungen dazu angesprochen, wie die Ausbildung von Pid-
agoginnen und Pidagogen gestaltet werden sollte, jeweils aus der Perspektive
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der Sekundarstufe (10- bis 18-Jihrige). Vor diesem Hintergrund lisst sich die
thematische Struktur des Bandes wie folgt darstellen.

Die Bologna-Reform zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiihrte in Eu-
ropa zu Verinderungen im Ausbildungssystem. Einblicke in den systemischen
Wandel im Zuge der Implementierung des gemeinsamen Lehramtsstudiums
der Sekundarstufe Allgemeinbildung vermittelt Vasileios Symeonidis. In seinem
Beitrag ,, Europdische Entwicklungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: der
systemische Wandel in Osterreich am Beispiel des Entwicklungsverbunds West* re-
konstruiert der Autor wie und in welchem Ausmaf$ die Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern in Osterreich von europiischen Programmempfehlungen
beeinflusst wurde. Mit dem systemischen Wandel verbundene Schwierigkeiten
und zu bewiltigende Herausforderungen bei der Implementierung des Lehr-
amtsstudiums der Sekundarstufe Allgemeinbildung in Osterreich werden vom
Autor am Beispiel von Erfahrungen im Entwicklungsverbund West aus unter-
schiedlichen Perspektiven skizziert.

Das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern ,,im Unterricht stellt einen
zentralen Bereich bildungswissenschaftlicher Forschung dar (Seidel 2011,
S.605). Entsprechend flieflen Erkenntnisse aus der Forschung zum Lehrer-
handeln aus verschiedenen Disziplinen, wie z.B. der Erziehungswissenschaft
und den Fachdidaktiken in die wissenschaftliche und gesellschaftliche Diskus-
sion des Handelns von Lehrerinnen und Lehrern ein. Der Beitrag ,, Effekze piid-
agogischen Handelns auf Interesse und Freude am Unterricht. Forschungsergebnis-
se aus dem Riickmeldeinstrument ,V-Feedback™ von Johann Engleitner, Gabriele
Biheim-Galehr, Martin Hartmann und Helga Kohler-Spiegel stellt eine umfas-
sende Studie unter 4 700 Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I vor,
welche die Auswirkungen von Unterrichtshandlungen auf das Interesse und
die Freude an der Unterrichtsteilnahme sowie das schulische Wohlbefinden in
den Blick nimmt.

Wenn sich Unterricht in Richtung Kompetenzorientierung verindert, so
hat dies auch Auswirkungen auf die Feststellung der Leistungen von Schii-
lerinnen und Schiilern im Sinne von pidagogischer Diagnostik. Im Beitrag
~Kompetenzorientierte Leistungsfeststellung — ein Evaluationsprojekt auf der Se-
kundarstufe 11 stellen Rudolf Beer, Isabella Benischek und Christian Schrack
Ergebnisse der begleitenden Evaluation eines Projekts zur Erstellung von Kom-
petenzrastern an Schulen der Sekundarstufe II vor. Die begleitende Evaluation
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soll mogliche Auswirkungen der Verwendung dieser Raster auf Seiten der Ler-
nenden aufzeigen.

In der Performanz des Unterrichtsgeschehens werden implizite Denk-
strukturen von Lehrerinnen und Lehrern sichtbar, die Differenzen konstruie-
ren und Schiiler und Schiilerinnen Kategorien zuordnen (vgl. Mecheril & Pls-
Ber 2009). Eine Analyse des Lehrerinnen- und Lehrerhandelns im Unterricht,
deren Ergebnis als Grundlage fiir mogliche Professionalisierungsprozesse von
Lehrerinnen und Lehrern der Sekundarstufe dienen kann, wird von Pezer Rieg-
ler im Beitrag ,, Die Mikroebene Unterricht. Eine Analyse des Lehrerinnen- und
Lehrerhandelns am Beispiel des Faches Mathematik® spezifiziert. Die Reflexion
dieser Prozesse kann zur Erweiterung der Handlungspraxis von Lehrpersonen
fithren.

Im Beitrag ,, Professionswissen von Physiklehramtsstudierenden in Osterreich*
beleuchten Ingrid Krumphals und josef Riese die im Rahmen der LehrerInnen-
bildung Neu erfolgte Umstrukturierung der Ausbildungssysteme im Bereich
des Lehramtsstudiums Physik. Sie gehen der Frage nach, ob sich das Profes-
sionswissen der Lehramtsstudierenden, die ihre Ausbildung noch an unter-
schiedlichen Institutionen (Pidagogischen Hochschulen und Universititen)
mit differierenden Curricula absolviert haben, divergent abbildet. Es inter-
essiert, inwieweit durch die unterschiedliche Schwerpunktsetzung der Aus-
bildung von einem differierenden Einfluss auf die von Baumert und Kunter
(2006) beschriebenen Wissensdominen ,,Fachwissen®, ,,Fachdidaktisches Wis-
sen“ und ,,Pidagogisches Wissen gesprochen werden kann.

Das Thema der ,, Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltun-
gen als Professionalisierungsformat in der Ausbildung im Unterrichtsfach Physik*
untersuchen Ingrid Krumphals, Claudia Haagen-Schiitzenhifer und Melanie
Renner. Thr Beitrag beschreibt die curriculare Verschneidung von Fach- und
Fachdidaktik-Lehrveranstaltungen sowie deren Auswirkungen am Beispiel von
Lehrveranstaltungen zum Themenbereich der Mechanik. Aus einer Reihe von
Fallstudien leiten die Autorinnen Potenziale zur Verbesserung der Lehrveran-
staltungsformate ab.

Im Beitrag ,, Herausforderungen fiir Lehrende der Politischen Bildung in kul-
turell heterogenen Klassen“ geht Kati Schneeberger dem Demokratieverstindnis
Wiener Jugendlicher und ihrer berichteten Verbundenheit mit dem Staat Os-
terreich nach. Vor dem Hintergrund der heterogenen Herkunft und religiésen
Zuordnung stellen deren differierende Uberzeugungen und Haltungen eine
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komplexe Ausgangslage fiir die Konzeption des Unterrichtfachs Politische Bil-
dung dar (vgl. dazu auch Forum Politische Bildung 2019).

Rahmenbedingungen der Berufsbildung in Europa sowie Besonderheiten
der Berufsbildung in Osterreich beschreiben Anja Thielmann und Stefan llle-
dits im Beitrag , Aspekte der Berufsbildung auf europiischer Ebene und Besonder-
heiten der Berufsbildung in Osterreich. Sie vermitteln Einblicke in die Rolle der
Piadagogischen Hochschulen im Berufsbildungskontext. Mit neuen Berufsfel-
dern verbundene Herausforderungen fiir die Gestaltung von Lehramtsstudien
fiir berufsbildende Schulen werden durch die Vielfalt der am Institut fiir Be-
rufsbildung der Pidagogischen Hochschule Wien angebotenen Ausbildungen
verdeutlicht.

Die Schiiler- und Bildungsberatung ist ein niederschwelliges Beratungsan-
gebot fiir Schiilerinnen und Schiiler an ésterreichischen Sekundarschulen. Das
fiir diese Titigkeit erforderliche Spezialwissen und entsprechende Beratungs-
kompetenzen kénnen Lehrerinnen und Lehrer iiber Lehrginge an Pidago-
gischen Hochschulen erwerben (vgl. BMB 2017). Gesellschaftliche und bil-
dungspolitische Dimensionen dieser Titigkeit untersuchen Michaela Rischka,
Ingrid Salzmann-Pfleger und Angelika Zagler im Beitrag ,, Wenn die Ausnahme
zur Regel wird: Entstandardisierung von Berufsbiografien in der Bildungsbera-
tung.

Mit dem Thema ,Schule als Forschungsfeld” und mit Forschungsmetho-
den sollen sich sowohl bereits im Berufsleben stehende Lehrerinnen und Leh-
rer als auch Lehramtsstudierende vertraut machen. Indem die Erforschung des
Praxisfeldes Schule sowohl Erkenntnisse als auch Wissen fiir die Weiterent-
wicklung von Unterrichtspraxis und Schule als Bildungsinstitution generieren
kann, geht es in diesem Kontext um ,mehr als das Messen und Vergleichen
von Schiilerleistungen® (Drinck & Flagmeyer 2013, S.15). Dem Anspruch
von Forschung als wesentlichem Aspekt der Professionalisierung folgend, ist
der Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Lehramtsstudium in unterschiedlichen konzeptionellen Ak-
zentuierungen verankert (vgl. dazu Potzmann 2017). Als Beitrag zu dieser Per-
spektive der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurden in diesem Band der For-
schungsperspektiven als ,,Methodenatelier” Beitrige zu diesem Themenbereich
aufgenommen.

In der wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung haben sich verschie-
dene Denkrichtungen etabliert. Katharina Rosenberger versucht einige hilfrei-
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che Begriffsklirungen zum Thema ,, Hermeneutik: Wissenschaft, Kunst und Me-
thodenlehre“ anzubieten. Neben einem geschichtlichen Uberblick iiber den Be-
griff der Hermeneutik und einigen Grundpositionen werden auch die Verbin-
dung der Pidagogik mit der Hermeneutik — denkbare Forschungsgebiete und
Themenfelder — sowie ausgesuchte Aspekte zur pidagogischen Hermeneutik
dargestellt. Abschlieffend werden die drei hermeneutischen Forschungsansitze
Dokumentarische Methode, Objektive Hermeneutik und die hermeneutische
Wissenssoziologie in ihren Grundziigen beschrieben.

Auf der Mikroebene von Schule als Forschungsfeld sind Lehrerinnen und
Lehrer u.a. aufgefordert, die eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren, gege-
benenfalls systematisch zu beobachten und erhobene Daten zu priifen (vgl.
Drinck 2013, S.22). Im Beitrag ,, Aktionsforschung und Kompetenzentwicklung
in péidagogischen Berufen skizziert Peter Posch spezifische Merkmale von Akti-
onsforschung und deren Potenziale und Maglichkeiten, den Herausforderun-
gen, vor denen die Schule heute steht, konstruktiv zu begegnen.

Durch die Verinderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Zu-
ge der Bologna-Reform werden Lehramtsstudien mit einer Masterarbeit ab-
geschlossen. Als ,,Stichwort: Masterarbeiten als Beitrag zur Professionalisierung
in pidagogischen Berufsfeldern® stellt Renate Potzmann zwei Publikationen zu
dieser Thematik vor.

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 weiterfiihrenden Riickmeldungen im
Zuge des Double-Blind-Peer-Reviews.

Wir wiinschen eine ertragreiche Lektiire!

Christian Fridrich  Wolfgang Greller = Gabriele Frithwirth  Renate Potzmann

Christian Fridrich, Mag. Dr.; Hochschulprofessor flir Geographische und Soziodkonomi-
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beauftragter an der Universitdt Graz und an der Universitdt Wien. Mitherausgeber von
wissenschaftlichen Reihen: Springer, Verlag der Osterreichischen Akademie der Wissen-
schaften und LIT.

Kontakt: christian.fridrich@phwien.ac.at
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Europaische Entwicklungen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung: der systemische Wandel in Osterreich
am Beispiel des Entwicklungsverbunds West'

Vasileios Symeonidis

Abstract Deutsch

Wahrend der letzten zehn Jahre hat sich Osterreich durch die Reform der Padagoginnen-
bildung Neu schrittweise von einem Land mit einem zweigliedrigen Bildungssystem, wel-
ches nach Schultypen unterscheidet, zu einem System entwickelt, das auf einer gemein-
samen Ausbildung fur Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe basiert. Lebenslanges
Lernen und Kompetenzorientierung wurden zu essentiellen Bestandteilen, das Bologna-
System wurde fir die universitare und die hochschulische Ausbildung eingefiihrt. Ziel die-
ses Beitrags ist es, am Beispiel des Entwicklungsverbunds West in Osterreich zu verdeut-
lichen, wie und in welchem AusmaB die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Oster-
reich von europdaischen Entwicklungen beeinflusst wurde. Die Daten wurden mithilfe von
Interviews und durch Sichtung bereits vorhandener Dokumente zum Thema erstellt und
mit der Methode des qualitativen Process-Tracing ausgewertet. Die Schlussfolgerungen
zeigen, dass die Entwicklung der Pddagoglinnenbildung Neu stark von den europaischen
Empfehlungen gepréagt wurde, speziell, wenn man sich das Kontinuum der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und seine verschiedenen Phasen anschaut; dasselbe gilt flir die Kom-
petenzorientierung in der Grundbildung und die Anwendung von Lernergebnissen.

SchlUsselworter

Entwicklungsverbund West, Europaisierung, Kontinuum der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, Padagoglnnenbildung Neu, Osterreich

' Zur Umsetzung der Pidagoglnnenbildung Neu wurden in Osterreich vier regionale Ent-

wicklungsverbiinde gebildet (vgl. BMBWEF, 2018)
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Abstract English

Over the past ten years, Austria gradually shifted from a two-tier teacher education system
based on different types of secondary schools towards a unified teacher education sche-
me, following a nationwide reform that is commonly known as Teacher Education New.
Lifelong learning and competence-orientation became essential elements of this new tea-
cher education system. Additionally, the Bologna structure was implemented for all levels
of teacher education. The aim of this article is to explore how and to what extent tea-
cher education in Austria has been influenced by European developments, considering
the example of the Western regional cluster in Austria. Data were collected through expert
interviews and a document review and were analysed using the method of qualitative pro-
cess tracing. Findings reveal that the development of the Teacher Education New reform
was significantly influenced by European policy recommendations, particularly with regard
to the continuum of teacher professional development and its different phases, as well as
the competence orientation of initial teacher education and the application of the learning
outcomes approach.
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cher Education New
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1 EinfOhrung

In einer Welt, in deren Linder und Menschen zunehmend vernetzt und von-
einander abhingig sind, sind sowohl Bildungssysteme innerhalb, aber auch
auflerhalb Europas mit stindig neuen Herausforderungen konfrontiert, mit-
unter auch durch die Beschleunigung in Zeiten der Globalisierung. Seit den
1990er-Jahren haben nationale Regierungen versucht Bildung zu reformieren,
zu modernisieren und nachhaltige Verinderungen und Verbesserungen her-
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beizufiihren. Ahnliche Reformen werden gegenwirtig weltweit angewandt, in
kulturell und wirtschaftlich sehr unterschiedlichen Lindern, was zur Entste-
hung einer ,globalen Bildungspolitik (Verger, Novelli & Kosar-Altinyelken
2012, S. 3) gefiihrt hat, geformt vom Zusammenspiel zwischen transnationa-
len und nationalen Angleichungsprozessen.

In Europa haben die Implementierung des Bologna-Systems 1999 und die
Lissabon-Strategie im Jahr 2000 zu einer beschleunigten Europiisierung von
nationalen Programmen im Zusammenhang mit der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung gefiihrt (vgl. EDITE 2014). Forscherinnen und Forscher sprechen
zunchmend 6fter von einer ,,European teacher education policy community®
(Hudson-Zgaga 2008), einer ,,European Teacher Education Area“ (Gassner,
Kerger & Schratz 2010) und von einem , European teacher (Schratz 2014).
Bildungspolitik in Europa basiert in einem groffen Maf§ auf nationaler Ge-
schichte und auf nationalen Grundlagen. Trotzdem gibt es einige europiische
Werte und Ideen — bezogen auf die Frage wie Lehrerinnen- und Lehrerbildung
aussehen soll oder wer die ideale Lehrperson ist, deren Kriterien iiber die na-
tionalen Grenzen Giiltigkeit haben. Dies geschieht durch vielfiltige Akteure,
Mechanismen und Prozesse der Europiisierung, auflerhalb oder innerhalb der
allgemeinen Abliufe in der EU (vgl. Symeonidis 2018a). Beispielsweise ist die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung heutzutage zunehmend universitir (Zgaga
2013) und forschungsbasiert (Gassner 2010).

Osterreich ist auch von einigen dieser internationalen Trends beeinflusst
worden, denn das Land hat in den letzten zehn Jahren weitreichende Reformen
zur Umgestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gesetzt. Die Einfiih-
rung der Pidagoglnnenbildung New im Jahre 2009 hat die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in Osterreich radikal umgestaltet und zu neuen Erwartungen an
die Institutionen der Pddagoginnen- und Pidagogenbildung gefiihrt. Lebens-
langes Lernen und Kompetenzorientierung sind zu grundlegenden Elementen
des neuen Ausbildungssystems geworden, und im Bereich der universitiren
und ebenso der hochschulischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde das
Bologna-System eingefiihrt. Vor dieser Reform war die Landschaft im Bereich
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sehr diversifiziert. Mehr als acht verschie-
dene Arten von Ausbildungen waren an verschiedene Schultypen gekniipft,
wiederum an unterschiedlichen Institutionen organisiert und auf verschiede-
nen Stufen des Bildungssystems angewandt. Diese Unterteilungen folgten un-
terschiedlichen Grundlagen und sie waren stark in Traditionen verankert (vgl.
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Buchberger & Seel 1999, S. 14). Diese Differenzen fiihrten zu verschiedensten
Implikationen betreffend den Verdienst und Status der Lehrperson, oder eben
auch die Durchfiihrung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Symeonidis
2018b).

Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel dieses Beitrags zu skizzieren wie
europiische Entwicklungen die Lehrerinnen- und Lehrerbildung beeinflusst
haben, mit dem Hauptaugenmerk auf der Reform der Pidagoginnenbildung
Newu und ihrer Einfiihrung in Westésterreich. Das Konzept der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung wird umfassend untersucht, es beinhaltet die gesamte Aus-
bildung, das heif$t die Grundbildung, die Induktionsphase und das lebensbe-
gleitende Lernen mit Fort- und Weiterbildung. Dieser Beitrag ist das Ergebnis
einer umfassenden Studie, die sich mit der Europiisierung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in drei Lindern befasst, nimlich in Osterreich, Griechen-
land und Ungarn. Verfasst wurde die Studie im Rahmen des Projekts des Eu-
ropdischen Doktorats in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (www.edite.eu).

2 Europaisierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Es sind viele Theorien entstanden, die den Prozess und die Ergebnisse von
Integration in Europa erkliren. Sie versuchen darzulegen wie und warum die
EU entstanden ist und wie sie in Zukunft aussehen konnte. Der Begriff der
Europiisierung ist im Zuge der Forschung zu Integration in Europa entstan-
den und hat sich zu einem Forschungsbereich entwickelt, der sich mit den
Auswirkungen befasst, die die EU seit den spiten 90er-Jahren auf ihre Mit-
gliedslinder gehabt hat (vgl. Ladrech 2010). Der Begriff der Europiisierung
wird hierbei so verstanden, dass er Prozesse der Konstruktion, der Diffusion
und der Institutionalisierung von nationalem und internationalem Regelwerk
beschreibt, welches erst auf EU-Ebene beschlossen wird und dann in den Dis-
kurs der jeweiligen Linder Eingang findet (vgl. Radaelli 2004). Wenn man
sich von einem hierarchischen Verstindnis der Auswirkungen der EU wegbe-
wegt, dann impliziert die vorgeschlagene Definition ein Verstindnis von Eu-
ropiisierung als interaktiven Prozess, welcher gegenseitige Anpassung und Ko-
Konstruktion als Grundprinzipien hat (vgl. Alexiadou 2007, 2014; Radael-
li 2004, 2008). Im Bereich der Kompetenzen der einzelnen EU-Linder, wie
zum Beispiel Bildung im Allgemeinen und Lehrerinnen- und Lehrerbildung
im Speziellen, sind die einzelnen Mitgliedsstaaten nicht dazu verpflichtet sich
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an die Empfehlungen der EU zu halten. Deshalb ist die Europiisierung der
vielleicht augenscheinlichere Begriff als jener des Erfahrungsaustausches, um-
gesetzt hauptsichlich durch die Offene Methode der Koordination (Open Me-
thod of Coordination, OMC); dabei lernen Linder voneinander und ein ge-
meinschaftlicher Weg wird von der Europiischen Kommission und den Mit-
gliedsstaaten beschlossen (vgl. Alexiadou 2014). Erfahrungsaustausch ist eine
mogliche Quelle fiir Verinderungen in den Programmen. Heclo (1974) und
Radaelli (2008) zufolge sind es Verinderungen, die Linder niher an gemein-
same EU-Ziele heranbringen und Europiisierung augenscheinlich machen.

Im breiter gefassten Zusammenhang von EU-Politik in Bildung und Aus-
bildung wurde die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu einem Schliisselkon-
zept fiir gemeinschaftliches Engagement, basierend auf der fundierten Annah-
me, dass es eine positive Korrelation zwischen Lernererfolg und der Qualitit
der Lehrerschaft auf internationaler Basis gibt (vgl. dazu Barber & Mourshed
2007; Hattie 2009; OECD 2005). Aus der ganzen Vielfalt der Programme,
die sich mit europiischer Lehrerinnen- und Lehrerbildung befassen, fokus-
siert sich diese Studie zentral auf das Kontinuum der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung und auf Lehrerinnen- und Lehrerkompetenz, beides fundamentale
Prinzipien, welche in den Mitgliedsstaaten entwickelt, geteilt, akzeptiert und
manchmal auch eingefiihrt wurden (vgl. Stéger 2014). Zentral fiir das Ver-
stindnis von Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die Auffassung, dass es sich
dabei um einen Prozess des lebenslangen Lernens handelt, welcher aus ver-
schiedenen, untereinander verbundenen Phasen besteht (vgl. Rat der Euro-
pdischen Union 2007, 2009, 2014; European Commission 2015). Die Aus-
arbeitung von Rahmenbedingungen, die auf die unterschiedlichen Stufen der
Karriere einer Lehrperson angepasst wurden, sollen lebenslanges Lernen un-
terstiitzen, wohingegen die Kompetenzorientierung der Studienpline einen
reagiblen und lernorientierten Zugang zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
fordern soll (vgl. Rat der Europiischen Union 2007, 2009; European Com-
mission 2012, 2013a). Schliisselpersonen im Bereich der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung sind natiirlich jene Personen, die Lehrerinnen und Lehrer aus-
bilden, ihre professionelle Identitit wurde ausgedehnt und beinhaltet heute
alle Verantwortlichkeiten im Bereich Pidagoginnen- und Pidagogenbildung.
In diesem Sinne sind die Verantwortlichkeiten gegenwiirtig und kénnen iiber
die verschiedenen Phasen der Karriere einer Lehrperson miteinander kommu-
nizieren (vgl. European Commission 2013b).
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3 Methodisches Vorgehen

Die Arbeit ist als beschreibende Fallstudie angelegt und bietet eine umfang-
reiche Beschreibung der Entwicklung und der Einfithrung der Reformen im
Zuge der PidagogInnenbildung Neu. Um einige der relevantesten Schlussfol-
gerungen zu illustrieren, wird das Beispiel des Entwicklungsverbundes West,
bestehend aus der Padagogischen Hochschule Tirol, der Pidagogischen Hoch-
schule Vorarlberg, der Universitit Innsbruck, der Kirchlichen Pidagogischen
Hochschule Edith Stein und der Universitit Mozarteum, dargelegt. Die Daten
konnten durch teilstrukturierte Experteninterviews und durch Dokumenten-
analyse gewonnen werden. Flick (2009, S. 165) zufolge sind Expertinnen und
Experten jene Personen, die sechr kompetent mit einer bestimmten Sachlage
vertraut sind. Fiir diese Studie konnten zehn Lehrerinnen- und Lehrerbildner
gewonnen werden, die allesamt entweder an Universititen, an Pidagogischen
Hochschulen oder an Schulen des Entwicklungsverbundes West titig sind.
Aus ethischen Griinden wurde die Anonymitit der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer sichergestellt, Referenzen den Input betreffend wurden kodiert und
als LB (LehrerInnenbildnerIn) gekennzeichnet. Um die Daten aus den Inter-
views zu komplementieren, beinhaltet die Analyse auch offizielle Grundsatz-
dokumente, die in den letzten zehn Jahren entwickelt worden sind. Die Daten
wurden mithilfe der Process-Tracing untersucht, einer Forschungsmethode,
die in den Sozialwissenschaften oft fiir Fallstudien verwendet wird, wenn es
darum geht, die beschreibende Natur von Fallstudien zuginglich zu machen
und kausale Fortschritte zu verdeutlichen, die nicht notwendigerweise linear
auftreten (vgl. George & Bennett 2005; Vennesson 2008). Diese Methode un-
tersucht historische Entwicklungen und verwendet qualitative Daten fiir eine
genaue Beschreibung des Sachverhalts. In diesem Beitrag dient die Methode
des Process-Tracing dazu, zu zeigen wie und in welchem Umfang europiische
Entwicklungen die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Osterreich
beeinflusst haben.

4 Die Resonanz zwischen reformierter Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in Osterreich und européischen Entwicklungen

Von Beginn an war es das Ziel der PidagogInnenbildung Neu die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung auf der Basis eines Kontinuums zu restrukturieren, welches
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drei miteinander verbundene Phasen beinhaltet. Bereits in der von der Hirtel-
Gruppe im Jahre 2010 veréffentlichten Arbeit wird das Konzept des lebenslan-
gen Lernens und des Kontinuums der professionellen Entwicklung von Lehr-
personen in den offiziellen Diskurs eingefiihrt. ,Das neue Modell stirkt den
Gedanken des lebenslangen Lernens, der auch und gerade fiir pidagogische
Berufe gelten muss.“ (BMUKK/BMWEF 2010a, S. 12) Dieses neue Modell der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung inkludiert drei Phasen: die Grundbildung,
die Berufseinfithrung bzw. Induktionsphase und die weiterfithrende berufli-
che Entwicklung in der Form von Fort- und Weiterbildung. Die Phasen sind
aufeinanderfolgend und bedienen den Kontext des lebenslangen Lernens, wel-
ches auf Professionalisierung und grundlegenden Lehrerkompetenzen beruht
(vgl. (BMUKK/BMWE 20104, . 10).

Die Struktur des neuen Studienplans fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beriicksichtigte die Anpassung an dieses Drei-Phasen-Modell: die erste Pha-
se beinhaltet die Bachelor-Arbeit, die zweite Phase sieht die Induktion vor,
welche wiederum von der Master-Arbeit begleitet wird und die dritte Pha-
se enthilt Moglichkeiten zur postgradualen Weiterbildung, wie zum Beispiel
den Master of Advanced Studlies im schulbezogenen Kontext, ein PhD-Studium
oder andere Fortbildungen. Die Expertinnen- und Expertengruppe nennt die-
ses Drei-Phasen-Modell ,das Kontinuum professioneller Entwicklung® fiir
Lehrerinnen und Lehrer und beriicksichtigt die Empfehlungen des Europii-
schen Rates (vgl. Rat der Europiischen Union 2007, 2009) und des Leitfadens
fiir Induktion, herausgegeben von der Europiischen Kommission (vgl. Euro-
pean Commission 2010). Bezugnehmend auf diese Referenzen greifen die Ex-
pertinnen und Experten den internationalen Trend auf, die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bereits mit der Selektion der besten Kandidatinnen und Kandi-
daten fiir den Beruf beginnen zu lassen und anschlieffend die folgenden Phasen
schliissig aneinanderzureihen (vgl. BMUKK/BMWE 2010a). Dies ,legt nicht
nur der Gedanke von LLL (life long learning) bzw. CPD (continuous pro-
fessional development) nahe, sondern die zunechmende Beschleunigung der
gesellschaftlichen Entwicklung® (ebd., S. 61). Obwohl die Hirtel-Gruppe mit
der Kontinuum-Idee den Grundstein fiir die PidagogInnenbildung Neu legte,
fokussierte sich die Arbeit der Vorbreitungsgruppe 2011 und das Bundesge-
setz von 2013 auf eine Regulierung der Einfiihrung in die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und lieferte Richtlinien fiir die Induktion, wohingegen keine
Vorkehrungen fiir die Umsetzung der professionellen Entwicklung getroffen
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wurden. Obwohl es keine gesetzliche Grundlage gab, sah die Pidagoginnen-
bildung Neu vor, das 6sterreichische Bildungssystem auf eine holistische Art
und Weise zu verindern und gewisse Ideen das Kontinuum betreffend flos-
sen in das System ein, eben auch die Bestimmungen, dass Kandidatinnen und
Kandidaten fiir den Beruf ausgewihlt werden, eine Erh6hung der Abschliisse
auf Master-Niveau und die Einfiihrung der Induktionsphase. Die Reform des
Dienst- und Besoldungsrechts fiir Lehrerinnen und Lehrer im Jahr 2013 passte
auch die Anforderungen fiir die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen
an. Es wurde festgelegt, dass neu in den Dienst getretene Vertragslehrerinnen
und -lehrer ab 2015 vertraglich verpflichtet sind, 15 Stunden an Mafinahmen
zur berufsbegleitenden Weiterentwicklung ihrer professionsorientierten Kom-
petenzen pro Jahr teilzunechmen (vgl. BGBL. I Nr. 211/2013, §40a. (12)). Im
Folgenden werden die Grundsitze und die praktischen Umsetzungsmaglich-
keiten jeder Phase des Kontinuums beschrieben und es wird dargestellt, wie
die Implementierung gestaltet ist, als Beispiel dient der Entwicklungsverbund
West.

4.1 Programme der Grundbildung im Lehramtsstudium

Die einfithrende Phase in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat sich als
zentraler Bestandteil erwiesen. Schon ab Beginn der Entwicklungsphase und
durch die ersten Stufen der Einfithrung hindurch scheinen alle Grundsitze, die
in der europiischen Entwicklung Anklang finden, mit der einfithrenden Pha-
se in Verbindung zu stehen, vom Aufbau der Grundbildungsstudien bis hin
zu gewissen Aspekten des Grundbildungsprogramms. Konform mit den eu-
ropdischen Empfehlungen fiir Grundbildung hat die Hirtel-Gruppe die Idee
eingefiihrt, die besten Kandidatinnen und Kandidaten fiir den Lehrberuf aus-
zuwihlen und sie schlugen die Entwicklung von wissenschaftlich fundierten
Eignungstests fiir Berufsberatung, Selbstevaluation und Auswahl von Studen-
tinnen und Studenten vor (vgl. BMUKK/BMBEF 2010a). In einer recht breit
angelegten Art und Weise wird diese Idee auch im Bundesgesetz wiederge-
geben, es legt niamlich fest, dass ,Voraussetzung zur Zulassung zu einem Ba-
chelorstudium fiir ein Lehramt die allgemeine Universititsreife ist sowie die
leistungsbezogene, personliche, fachliche, kiinstlerische und pidagogische Eig-
nung zum Studium gemif der fiir den Beruf der Pidagoginnen und Pidago-
gen notwendigen Kompetenzen® (BGBI. I, Nr. 124/2013, § 51(1)). Das heifit,
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dass alle Bewerberinnen und Bewerber fiir Programme der Grundbildung an
Universititen oder an den Pidagogischen Hochschulen, nachdem sie die all-
gemeinen Nachweise erbracht haben, dass sie fiir ein Hochschulstudium zu-
gelassen sind, zusitzlich auch noch ein Eignungs- und Zulassungsverfahren
durchwandern miissen, welches allerdings, je nach Region und Institution,
unterschiedlich sein kann. Um diesen Prozess zu unterstiitzen hat die Univer-
sitit Graz ein Auswahlwerkzeug entwickelt, welches in Osterreich weitgehend
fiir diese Auswahlprozesse verwendet wird.

Sobald die Studierenden zum Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe zu-
gelassen sind, beginnen sie mit dem Bachelor-Studium, welches 240 ECTS
umfasst, gefolgt vom Master-Studium, welches mindestens 90 ECTS umfassen
soll (vgl. BGBL. I, Nr. 74/2011, Fassung, 21.09.2019, Anlage zu § 30a Abs. 1
Z4). Die allgemeine Dauer des Studiums wurde von den Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildnern, die an der Studie teilgenommen haben, unterschiedlich
wahrgenommen; die meisten schienen sich dariiber einig zu sein, dass die Ver-
teilung der ECTS-Punkte eine Win-Win-Situation fiir alle Beteiligten dar-
stellt, aber dass im Allgemeinen das Studium linger als im Vorgingerstudium
dauert. Einige der Befragten duflerten Bedenken, dass das Studium ,,zu lang®
werden wird, wenn man in Betracht zieht, dass der Status von Lehrpersonen
in Osterreich niedrig bleibt und es einen Lehrerinnen- und Lehrermangel gibt,
den es in Angriff zu nehmen gile (vgl. I: LB-2, LB-3, LB-10), jedoch nicht fiir
alle Ficher. Auch gibt es Unterschiede innerhalb der einzelnen Bundeslinder.

Jene Befragten, die die lingere Studiendauer befiirworten, bezogen sich auf
andere Linder als Beispiele, wie etwa Finnland oder Kanada, und auf andere
Berufe, wie zum Beispiel Arzte, damit argumentierend, dass eine Verbesserung
des Ansehens von Lehrerinnen und Lehrern mit der Qualitit und folglich mit
der Dauer des Studiums in Verbindung steht. ,Wenn jemand sieht, dass das
Image eines Berufes nicht gut ist, dann muss man das verbessern und nicht sa-
gen, dass man die Studiendauer verkiirzt, weil dann bleibt das Image schlecht.*
(I: LB-4) ,Wenn der Lehrerberuf anfingt ein hoheres Ansehen in der 6sterrei-
chischen Gesellschaft zu haben, dhnlich wie zum Beispiel in Finnland oder in
Kanada, dann glaube ich, dass Studierende gerne bereit wiren ein vierjihriges
Bachelorstudium und ein zweijihriges Masterstudium zu machen und dann
unterrichten zu gehen.“ (I: LB-5)

Zu guter Letzt hat die Pidagoglnnenbildung Neu auch noch die Einfiih-

rung eines kompetenzorientierten Studienplans zur Grundbildung vorgese-
g kompet tierten Studienpl Grundbildung vorg
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hen. Zur externen Qualititssicherung und Begleitung der Entwicklung der
Lehramtsstudien wurde der unabhingige und an keine Weisung gebundene
Qualititssicherungsrat (QSR) fiir Padagoginnen- und Pidagogenbildung ein-
gerichtet (vgl. BMUKK/BMWEF 2011). Die Gestaltung des Studienplans er-
fordert intensive Zusammenarbeit zwischen den Universititen und den Pid-
agogischen Hochschulen, wobei der QSR eine zentrale Rolle in der Aner-
kennung des Studienplans spielt. Der neue Studienplan in Osterreich ba-
siert auf einem 4-Siulen-Modell, welches Allgemeine Bildungswissenschaftli-
che Grundlagen, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Pidagogisch-Prak-
tische Studien beinhaltet. Diese vier Siulen werden von einer fiinften erginzt,
welche sich mit personlichem Bewusstsein und persénlicher Entwicklung be-
fasst (vgl. Braunsteiner et al. 2014, S. 45). Daraus resultiert, dass die Entwick-
lung der Kompetenzen entweder auf das Fach bezogen gesehen wird (zum Bei-
spiel theoretisches und methodologisches Wissen und Vermogen) oder iiber-
greifend (methodologische, soziale und persénliche Kompetenzen) (vgl. ebd.,
S.45). Im Allgemeinen kann beobachtet werden, dass der Arbeitsaufwand bei
allen vier Sdulen zugenommen hat, wenn man ihn mit dem vorherigen Studi-
enplan vergleicht, was dazu fiihrt, dass die Befragten ein optimales Gleichge-
wicht zwischen pidagogischen und fachlichen Anteilen sehen.

Basierend auf den vier Sdulen der Studienplanentwicklung beschreibt der
Entwicklungsverbund West das Qualifikationsprofil von Absolventinnen und
Absolventen des Lehramtsstudiums und definiert gewisse Kompetenzen: (1)
Allgemeine Kompetenzen; (2) Bildungswissenschaftliche Kompetenzen; (3)
Fachliche Kompetenzen; (4) Fachdidaktische Kompetenzen; (5) Querschnitts-
kompetenzen; (6) Wissenschaftliche Berufsvorbildung; (7) Uberfachliche so-
wie soziale Kompetenzen und Professionalititsverstindnis; (8) Berufszuginge;
und (9) beschreibt den Aufbauenden Charakter des Studiums (vgl. Universitit
Innsbruck 2019, S. 9ff.). Das Studienprogramm hat offensichtlich die Struk-
tur des Bologna-Systems angenommen, inklusive der Zurverfiigungstellung
von Zeugniszusitzen, der Anwendung der ECTS-Punkte, und der Entwick-
lung von unterstiitzenden Mafinahmen fiir die Mobilitit der Studierenden,
welche empfohlen wird, zumindest fiir ein Semester im Zuge des Bachelor-
lehrplans (vgl. Universitit Innsbruck 2015, S. 15). In Ubereinstimmung mit
dem Bologna-System ist das neue Curriculum in Modulen strukturiert und
jedes Modul wird anhand von Lernzielen definiert. Ubersicht 1 zeigt die je-
weiligen Module fiir die Bildungswissenschaften zusammen mit den zugewie-
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senen ECTS-Punkten fiir jedes Modul insgesamt und auch fiir die einzelnen
Bestandteile des Moduls, welche die pidagogisch-Praktischen Anteile ausma-

chen.

Modul ECTS-AP Davon pid.- prakt.
Studien in ECTS-AP

1. Professionsspezifische Initiierung im Be- 7,5 5,5

rufsfeld Schule

2. Lernen, Lehren und Forschen im Diversi- 7,5 2

titskontext

3. Diagnostizieren, Beraten, Erzichen, Unter- 7,5 3,5

richten und Beurteilen

4. Professionsspezifische Profilierung als 2,5 2,5
Lehrperson im Berufsfeld Schule I

5. Professionsspezifische Profilierung als 10 9,5
Lehrperson im Berufsfeld Schule II

6. Aktuelle Themen zur Schul- und Bil- 2,5 0
dungsforschung I

7. Aktuelle Themen zur Schul- und Bil- 2,5 0,5
dungsforschung II

8. Summe 40 23,5

Ubersicht 1: Padagogisch-praktische Studien fiir das Bachelor-Lehramtsstudium Sekundarstufe im
Verbund Lehrerinnenbildung West (Quelle: Universitét Innsbruck 2019, S.12)

Die Sdule der Bildungswissenschaften ist sichtlich eng verbunden mit den
pidagogisch-praktischen Studien, da in jedem Modul auch eine praktische
Komponente integriert ist. Ab dem ersten Studienjahr haben die Studierenden
des Verbundes West ein Studieneingangs- und Orientierungsphase (STEOP),
welche ihnen helfen soll herauszufinden, ob das Studium fiir sie passend ist,
gefolgt von umfangreichen praktischen Phasen im dritten und vierten Stu-
dienjahr. Ein Indikator fiir den umfassenden Ansatz der PidagogInnenbildung
Neu ist die Tatsache, dass die praktischen Phasen im vierten Jahr einmal in ei-
ner Neuen Mittelschule (NMS) oder einer Polytechnischen Schule (PTS) und
einmal in einer allgemein bildenden héheren Schule (AHS) oder in einer be-
rufsbildenden mittleren und héheren Schule (BMHS) absolviert werden miis-
sen. Zusitzlich zu diesem Praxisblock, der mit der bildungswissenschaftlichen
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Sidule verkniipft ist, gibt es auch Praxisphasen, die an der Fachdidaktik hin-
gen und ebenfalls im vierten Studienjahr stattfinden. Das bedeutet, dass man
zusitzlich zu den 23,5 ECTS-Punkten, die dem bildungswissenschaftlichen
Teil zugerechnet werden, auch noch zusitzliche 10 ECTS im Rahmen der
Fachdidaktik (d.h. 5 ECTS-Punkte pro Fach) angerechnet bekommt, was eine
Summe von 33,5 ECTS-Punkten fiir die Praxis im gesamten Bachelorstudium
ergibt.

Der Anstieg des Arbeitsaufwands in der Berufspraxis ist von den Befrag-
ten positiv wahrgenommen worden. ,Ich denke, dass das neue Programm sehr
viele Praktika hat, mehr Praktika als zuvor und das ist sehr hilfreich, damit
Studierende nicht am Ende ihres Studiums einen Schock bekommen und als
Lehrer glaube ich, dass das ein guter Weg ist.“ (I: LB-3) Einem anderen Be-
fragten zufolge konnte der Anstieg der Praxiszeit auch dadurch erklirt werden,
dass es im Verbund Druck von Seiten der Pidagogischen Hochschulen gab,
welche traditionellerweise immer schon Schulpraktika in jedem Semester im
Lehrplan verankert hatten (vgl. I: LB-7). Was das betrifft, hat ein Befragter der
Pidagogischen Hochschule einige Bedenken ausgedriickt:

»~Am Anfang waren wir ein wenig besorgt, weil im Zuge des neuen Programms
die Studierenden ihr Eingangspraktikum schon ganz am Anfang absolvieren,
dann die Praxis im fiinften Semester. Dazwischen gibt es eine grofle Liicke, wir
finden es aber wichtig, dass die Studierenden an einer Schule sind, um zu sehen,
ob es wirklich das ist was sie machen wollen, aber mit dieser Liicke konnte es
auch sein, dass ihnen Semester verloren gehen, wenn sie keine Praxis haben.* (I:

LB-9)

Vom Standpunkt jener Personen aus, die mit der Ausbildung der Studierenden
an den Universititen betraut sind, ist auch die Einfithrung von Vorlesungen
im neuen Grundbildungsprogramm ein zentraler Aspeke; diese ,fiihren in die
Forschungsbereiche, Methoden und Lehrmeinungen eines Fachs ein. (Uni-
versitdt Innsbruck, 2019, S. 13) , Friiher gab es in den Bildungswissenschaften
keine Vorlesungen. Jetzt gibt es alleinig im Bachelorstudium schon vier Vor-
lesungen, welche Grundwissen anbieten und, in Verbindung mit Seminaren,
die wiederum eng mit den Vorlesungen verbunden sind, wird das Wissen an-
gewandt und reflekdiert. (I: LB-4) Befragte der Universitit gaben an, dass der
alte Studienplan der Universitit Innsbruck praxisorientiert war, mit nur wenig
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Fokus auf bildungswissenschaftlicher Theorie, etwas was sich mit dem neuen
Studienplan verindert hat, dieser biete ein besseres Gleichgewicht zwischen
Theorie und Praxis (vgl. I: LB-3, LB-4).

Die Entwicklung des Studienplans im Verbund West war das Ergebnis ei-
ner steten Kooperation der beteiligten Hauptakteure. Die Befragten beurteil-
ten die Zusammenarbeit der Akteure im Verbund West als positiv, auch weil
jede Institution zuvor eine Vertreterin bzw. einen Vertreter nominiert hatte,
die/der dann an gemeinschaftlichen Diskussionen teilnahm und vor der Ent-
scheidungsfindung Riicksprache mit der eigenen Institution hielt (vgl. I: LB-1,
LB-6, LB-10). Allerdings sah sich die Einfiihrung des neuen Studienplans zur
Grundbildung im Verbund West auch betrichtlichen Herausforderungen ge-
setzlicher Natur gegeniiber, da von den Experten- und Vorbereitungsgruppen
gewisse Aspekte nicht ausreichend bedacht wurden (vgl. I: LB-2). Wie derselbe
Befragte auch erklirt, konnte keine Einigung iiber die Anpassung des Univer-
sititsgesetzes von 2002 und des Hochschulgesetzes von 2005 erreicht werden,
welche es erlaubt hitte das neue Studienprogramm gemeinsam einzusetzen.

Daraus resultiert, dass das neue Programm zur Grundbildung im Lehr-
amtsstudium im Verbund West in den kommenden akademischen Jahren nur
an der Universitit Innsbruck, mit Integration der Pidagogischen Hochschu-
len im Verbund West, angeboten werden kann. Die gemeinsame Ausrichtung
wird zusitzlich erschwert durch das Klima von Angst und Rivalitit zwischen
den einzelnen Institutionen, welches iiber die vergangenen Jahre kultiviert
wurde. In diesem Zusammenhang versuchen das Bildungsministerium und
die Padagogischen Hochschulen im Verbund West ihre Verantwortlichkeiten
und Organisationsstrukturen zu behalten, die Zusammenarbeit mit der Uni-
versitit wird dabei beschrinkt auf den Bereich der Sekundarstufe. Als Bei-
spiel fiir die Erhaltung der alten Strukturen dient der Umstand, dass die drei
Pidagogischen Hochschulen im Verbund West nach wie vor unterschiedliche
Studienprogramme fiir die Primarstufe anbieten. Weitere Informationen zur
Einfithrung der Pidagoglnnenbildung Neu und der Kooperation im Verbund
West werden von Kraler, Reich und Fiigenschuh (2017) zur Verfiigung gestellt,
die argumentieren, dass das Grundbildungsprogramm fiir Kandidatinnen und
Kandidaten attraktiver gestaltet werden sollte und dass die rechtlichen Anfor-
derungen fiir die verschiedenen Institutionen angeglichen werden miissen.
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5 Funktionen der Induktionsphase fur den Berufseinstieg

Der Hirtel-Gruppe zufolge sollte der Eintritt in das Berufsleben mit einer
verpflichtenden Induktionsphase, welche auf das Bachelorstudium folgt, be-
gonnen werden — diese konnte Teil des Masterstudiums sein (vgl. BMUKK/
BMWEF 2010a). Solch eine Induktionsphase soll auf den praktischen Erfah-
rungen aus dem Bachelorstudium aufbauen und der erfolgreiche Abschluss der
Induktion ist Voraussetzung fiir den Verbleib im Beruf. Also hat die Induktion
eine Doppelfunktion: auf der einen Seite zihlt sie als Abschluss der Ausbil-
dung, auf der anderen Seite als Start ins lebenslange Lernen (vgl. BMUKK/
BMWE 2010b, S.9).

Bei der Entwicklung der Induktionsphase hat die Expertinnen- und Ex-
pertengruppe offensichtlich die Erkenntnisse in Sachen professioneller Ent-
wicklung von Lehrpersonen und Schulleiterinnen und Schulleitern des Euro-
pdischen Rats von 2009 in Betracht gezogen, ebenso wie das Handbuch fiir
Induktion der Kommission. Dies wird ersichtlich durch die Betonung der drei
Aspekte der personlichen, sozialen und beruflichen Unterstiitzung wihrend
der Induktionsphase (vgl. BMUKK/BMWEF 2010a, S. 63ff.). Fiir jeden einzel-
nen dieser Aspekte hat die Expertinnen- und Expertengruppe Anwendungs-
empfehlungen fiir Osterreich gegeben. Die Bemiihungen den Berufseinstieg
von Lehrerinnen und Lehrern zu unterstiitzen sind als breitere europiische
Entwicklung gedacht und setzen dadurch voraus, dass MafSnahmen zur frithen
Unterstiitzung im Beruf ausgedehnt werden, das betrifft sowohl die friihe als
auch die berufsbegleitende Weiterbildung, und setzt auch voraus, dass die Rol-
len aller involvierten Akteure und Institutionen klar definiert sind. Allerdings
haben die Befragten die Einfithrung der Induktionsphase als Herausforderung
wahrgenommen, welche einen Perspektivenwechsel voraussetzt um adminis-
trative Hiirden iiberwinden zu kénnen. Die Idee eines Turnus zwischen dem
Abschluss des Bachelorstudiums und dem Beginn des Masterstudiums wurde
von den Interviewten als unpraktisch bewertet, einer von ihnen argumentierte:
»Man kann nicht jemanden fiir ein Jahr an eine Schule schicken und ihn/sie
dann in das Masterprogramm zuriickstellen. Es ist schwer so etwas zu organi-
sieren. (I: LB-2). Ein Anderer driickte einige Zweifel hinsichtlich der Qualitit
des Masterprogramms aus, wenn es mit der Induktionsphase kombiniert wird:
»Es wird schwierig werden, wenn man Vollzeit an der Schule ist und dann ne-
benbei noch das Masterstudium hat. Und wir wollen hier an der Uni nicht am
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Masterstudium sparen, nur weil es Menschen geben wird, die sich schon in
der schulischen Praxis befinden.“ (I: LB-4). Es traten auch Bedenken auf, dass
Studierende eventuell nicht imstande sein wiirden ihre Masterstudien zu been-
den, nachdem sie fiir lingere Zeit keine Verbindung mehr mit der Universitit
hatten (vgl. I: LB-5). Ganz abgeschen davon, dass einige von ihnen wihrend
der Arbeit an der Schule vielleicht auch schon eine Familie gegriindet haben
konnten (vgl. I: LB-1).

In diesem Zusammenhang gibe es drei mégliche Optionen zur Einfiih-
rung der Induktionsphase im Verbund West, wie ein Interviewter an der Uni-
versitit Innsbruck erklirte (vgl. I: LB-2). Eine erste Méglichkeit sei, dass Stu-
dierende, die ihr Bachelorstudium beenden, speziell in den Bereichen Mathe-
matik und Naturwissenschaften, sich direkt fiir einen Job bewerben, mit der
Induktionsphase beginnen und dann das Masterstudium im Laufe der ers-
ten fiinf Berufsjahre absolvieren kénnen. Eine andere Option ist, und von
den Befragten, die an der Universitit arbeiten auch bevorzugte Moglichkeit,
dass die Studierenden ihr Masterstudium unmittelbar nach Abschluss des Ba-
chelorstudiums absolvieren und sich dann eine Anstellung suchen. Die dritte
Maoglichkeit ist es, den Master nach Abschluss der Induktion zu starten. Es
gibt Bedenken seitens der Befragten, dass sich bei den Optionen zwei und drei
die Induktion zu sehr vom Studium abtrennt und keine fortlaufende Phase
mehr ist.

Der Bedarf an besserer Vorbereitung der Mentorinnen und Mentoren ist
ein wichtiger Faktor bei der Einfithrung der Induktionsphase und ist in hohem
Mafle abhingig von der Kooperationsbereitschaft der einzelnen Institutionen.
Traditionellerweise verfiigten die Betreuungslehrerinnen und Betreuungsleh-
rer der Praktikumsphase iiber mindestens drei Jahre Berufserfahrung und sie
haben auch einen zusitzlichen Lehrgang fiir Supervisorinnen und Superviso-
ren besucht, dieser wurde von Pidagogischen Hochschulen angeboten (vgl.
BMUKK/BMWEF 2010a, S.27). Diese Situation wurde noch nicht geindert,
obwohl von Seite der Expertinnen- und Expertengruppe der Ruf nach einer
Verbesserung beim Training der Mentorinnen und Mentoren laut geworden
ist (vgl. BMUKK/BMWPF 2010a). Weiters erlaubt es das neue Lehrerbildungs-
gesetz von 2013 auch den Universititen Trainings fiir Mentorinnen und Men-
toren anzubieten (vgl. BGBL I Nr.211/2013), etwas was bis dahin den Pid-
agogischen Hochschulen vorbehalten war.
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Bis heute sind die Pidagogischen Hochschulen im Verbund West immer
noch die fithrenden Anbieter der Ausbildungsprogramme fiir Mentorinnen
und Mentoren. Allerdings brauche es laut Meinung einiger der Befragten der
Universitit Innsbruck im Zuge der Reformen der Pidagoglnnenbildung Neu
auch ein Entgegenkommen von Seiten der Pidagogischen Hochschulen im
Verbund West, wenn es darum geht die Anforderungen einer Ausbildung so
anzupassen, dass die Bediirfnisse von Absolventinnen und Absolventen des
Lehramtsstudiums bedient werden, die neu im Lehrberuf sind. ,,Als wir neue
Perspektiven im Bereich Grundbildung an der Universitit (Innsbruck) einge-
fithrt haben, haben wir die Pidagogischen Hochschulen darum gebeten, dass
sie neue Themen in die Kurse fiir die Mentorinnen- und Mentorenbildung
einfiihren, damit danach keine Liicken entstehen. Wir waren bei einigen Kur-
sen erfolgreich, aber nicht bei allen.” (I: LB-6). In diesem Sinne hitten die
Befragten an der Universitit Innsbruck sehr wohl ihre Bereitschaft zur Koope-
ration mit den Pidagogischen Hochschulen im Training der Mentorinnen und
Mentoren ausgedriickt, aber die Entwicklungen blieben unklar (vgl. I: LB-1,
LB-6). Obwohl Universititen seit 2013 das Recht haben Mentorinnen- und
Mentorentraining anzubieten, habe der Mangel an finanziellen Ressourcen die
Universitit Innsbruck davon abgehalten dies auch umzusetzen und somit blei-
be eine Zusammenarbeit zwischen den Institutionen ,die ideale Losung. (I:

LB-6)

6 Lebensbegleitendes Lernen mit Fort- und Weiterbildung

Lehrerinnen und Lehrer in Osterreich waren auch schon in der Vergangen-
heit dazu verpflichtet sicherzustellen, dass ihr Unterricht am neuesten Stand
der fachspezifischen Didaktik und der pidagogischen Erkenntnisse war (vgl.
Nusche et al. 2016). Jedoch variierten die konkreten Anforderungen zur Teil-
nahme an der beruflichen Weiterentwicklung je nach Dienstrecht und nach
Anstellungstyp. Lehrerinnen und Lehrer, die fiir allgemeine Pflichtschulen ti-
tig waren, mussten 15 Stunden an Fortbildung pro Jahr absolvieren. Lehrerin-
nen und Lehrer, die an den Schulen der Sekundarstufen titig waren, mussten
das nicht, wenn sie vom Bund angestellt waren und als Beamte galten. Waren
sie allerdings auf Vertragsbasis angestellt, dann mussten auch sie 15 Stunden
Weiterbildung besuchen. Die Reform des Dienstrechts fiir Lehrerinnen und
Lehrer von 2013 hat die Anforderungen an das lebensbegleitende Lernen mit
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Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen angeglichen, da es vorschreibt, dass
alle neu in den Dienst eintretenden Lehrpersonen auf Vertragsbasis angestellt
sind und somit 15 Stunden Fort- und Weiterbildung pro Jahr zu leisten haben
(vgl. BGBL. I Nr.211/2013, §40a. (12)). Die Pidagogischen Hochschulen
sind die Hauptanbieter der Kurse zur Fort- und Weiterbildung, diese werden
u.a. anhand der inhaltlichen Vorgaben des Bildungsministeriums in Koopera-
tion mit Bildungsdirektionen gestaltet.

Bei der Konzeption der Pidagoginnenbildung Neu haben die Expertin-
nen- und Expertengruppen spezielles Augenmerk auf das lebensbegleitende
Lernen mit Fort- und Weiterbildung als dritte Phase des Kontinuums gelegt,
da es eine sehr wichtige Rolle im lebenslangen Lernprozess einer Lehrperson
spielt. ,Haltungen und Kompetenz werden in der Ausbildungsphase grund-
gelegt und in Fort- und Weiterbildung wihrend eines gesamten Berufslebens
vertieft* (BMUKK/BMWEF 2010a, S.28). Die Umsetzung des lebensbeglei-
tenden Lernens mit Fort- und Weiterbildung in Osterreich ist allerdings den
Entwicklungen in anderen europiischen Lindern lange Zeit hinterhergehinkt,
hauptsichlich wegen der unterschiedlichen Anforderungen an die Lehrerin-
nen und Lehrer, der geringen Stundenzahl, die der Fort- und Weiterbildung
zugeteilt war, und des Mangels an akademischer Ausrichtung fiir die entspre-
chenden Kurse (vgl. ebd.).

Die Vorschlige der Expertinnen- und Expertengruppe sind stark angegli-
chen an die Strategie des lebenslangen Lernens der EU und der Entwicklung
des National Qualifications Framework in Osterreich, da es das Ziel ist, Fort-
und Weiterbildung mit den Kompetenzen zu verbinden, die man sich im Lau-
fe der Karriere aneignet. In diesem Zusammenhang hat die Expertinnen- und
Expertengruppe auch die Notwendigkeit geduflert, dass die Kernkompeten-
zen, die von der EU vorgeschlagen wurden, auch in Betracht gezogen wer-
den mogen (vgl. BMUKK/BMWEF 2010a, S. 68ftf.). Weitere Empfehlungen
inkludieren auch den Vorschlag des European Network on Teacher Education
Policies (ENTEP) die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen mit Aufbau-
studien (Postgraduierten-Lehrgingen) zu verbinden, die es den Lehrpersonen
erlauben auf dem Niveau eines berufseinschligigen Doktorats zu studieren
(vgl. ebd., S.49). In diesem Sinne wurde von der Hirtel-Gruppe angeregt,
dass Anbieter von Pidagoginnen- und Pidagogenbildung auch den Master of
Advanced Studies und andere weiterfithrende Postgraduierten-Angebote offe-
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rieren, mit dem Argument, dass Fort- und Weiterbildung vom Bologna-Sys-
tem profitieren konnten (vgl. ebd., S. 28).

Jedoch wurden, wie bereits erwihnt, die Empfehlungen der Expertinnen-
und Expertengruppe in Sachen Uberarbeitung des Konzepts fiir lebensbeglei-
tendes Lernen mit Fort- und Weiterbildung im Dienstrecht fiir Lehrerinnen
und Lehrer nur teilweise in Betracht gezogen, die Pidagoglnnenbildung Neu
hingegen hat keine der relevanten Mafinahmen inkludiert. Auch im Falle des
Verbunds West argumentiert ein Befragter: ,Wir haben uns mit diesem The-
ma nicht ausreichend auseinandergesetzt, haben uns aber in den letzten Jahren
darauf konzentriert die neuen Grundbildungs-Studien aufzubauen. (I: LB-5)

Fiir einige der Befragten stellt auch die Tatsache, dass die Universititen
keine offizielle Rolle in der Zurverfiigungstellung von lebensbegleitendem Ler-
nen mit Fort- und Weiterbildung spielen und dass es keine gesetzliche Grund-
lage fiir eine Zusammenarbeit zwischen den Universititen und den Pidago-
gischen Hochschulen gibt, ein Hindernis in der Umsetzung der Kontinuum-
Idee dar. Wie ein Befragter erklirt: ,Universititsangestellte werden oft von den
Pidagogischen Hochschulen (im Verbund West) gefragt, ob sie die Semina-
re zur Fort- und Weiterbildung itibernehmen kénnen, aber die Lehrpersonen
kénnen sich nur iiber die Pidagogischen Hochschulen dafiir einschreiben. (I:
LB-6)

Ein zentrales Thema fiir die Befragten, die Fort- und Weiterbildung ei-
gentlich generell schitzen, ist, dass sie eine statische Phase darin sehen, ohne
wirkliche Verinderungen, wenn man sie mit der Grundbildung und der In-
duktionsphase vergleicht. Einem Befragten zufolge: ,Man kann sehen, dass
die Situation bei der professionellen Entwicklung ein wenig chaotisch ist, weil
zum Beispiel im Bereich der AHS braucht ein Lehrer (im alten Dienstrecht)
keine Fort- und Weiterbildung zu machen und hat vielleicht in 30 oder 40 Be-
rufsjahren auch nie daran teilgenommen.“ (I: LB-7) Die Befragten gaben an,
dass es trotz der Verinderungen im Dienstrecht weitgehend auf die Entschei-
dung der einzelnen Lehrperson ankommt, ob sie an Kursen teilnimmt oder
nicht. Die Institutionen bieten Méglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung
an, aber es bleibt den Lehrerinnen und Lehrern weitgehend selbst iiberlassen,
ob sie daran teilnehmen oder nicht.

Einige der Befragten, die bereits an Mafinahmen zur Fort- und Weiterbil-
dung teilgenommen haben, berichten von Erfahrungen, dass diese nicht sehr
frequentiert waren, obwohl die Fort- und Weiterbildungs-Kurse in Osterreich
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gratis angeboten werden. Einer der Experten gibt seine Sichtweise dazu an:
,Ich weifd, dass sich viele Lehrerinnen und Lehrer dafiir einschreiben, weil es
ja gratis ist, dann aber nicht auftauchen. Das ist fiir die PHn ein grofes Pro-
blem, wenn sie so viel Geld dafiir ausgeben und dann nur Wenige kommen.*
(I: LB-7). Als Grund fiir diese Entwicklung identifizieren die Befragten den
freiwilligen Charakter des lebensbegleitenden Lernens mit Fort- und Weiter-
bildung oder die Tatsache, dass das Gesetz zur Teilnahme von Direktorin-
nen und Direktoren und Schulinspektorinnen und -inspektoren nicht immer
durchgesetzt wird. Wenn es allerdings weitreichende Verinderungen gibt, wie
zum Beispiel im Falle der Zentralisierung der Matura im Jahre 2010, dann
werden die vom Ministerium organsierten Weiterbildungen von den Lehrper-
sonen gut besucht (vgl. I: LB-5).

Der freiwillige Charakter von Fort- und Weiterbildung zielt auch nicht
notwendigerweise darauf ab, die Agenden des Gesamtkonzepts anzusprechen
oder Verinderungen in den Schulen herbeizufiihren. Die Teilnahme kann
auch zur Herausforderung werden, weil die Kurse der Fort- und Weiterbildun-
gen in der unterrichtsfreien der Lehrpersonen zu besuchen sind und wihrend
der Unterrichtszeit nur dann, wenn es aus wichtigem dienstlichem Interesse
von den Autorititen in der Schule als notwendig angesehen wird (vgl. BGBL. I
Nr.211/2013, § 40a. (12)). Bislang scheint die Fort- und Weiterbildung auch
nicht an die jeweiligen Unterrichtsficher der Lehrperson gekniipft zu sein.

7 Schlussfolgerungen

Seit 2009 gibt es in Osterreich eine schrittweise Verlagerung von einem zwei-
teiligen System der Lehramtsausbildung, welches auf Schultypen basierte, hin
zu einem einheitlichen System fiir Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe.
Akteurinnen und Akteure in der Schulpolitik und lokale Interessensgruppen
haben europiische Ressourcen angewandt, wie zum Beispiel das Bologna-Sys-
tem, die Offene Methode der Koordination und entsprechende Programm-
empfehlungen, um direke oder indirekt Einfluss auf die Entwicklungen und
die Einfithrung von Reformen zu nehmen, speziell der Pidagoginnenbildung
Neu wurde die Form gegeben, die sie heute hat.

Die Process-Tracing Methode hat gezeigt, dass die Pidagoginnenbildung
Neu von den europidischen Richtlinien stark beeinflusst wurde, speziell was
das Kontinuum der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und seine verschiedenen
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Phasen betrifft, genauso wie bei der Kompetenzorientierung der Grundbil-
dung in der Lehramtsausbildung und der Anwendung des ergebnisorientierten
Zugangs. Das osterreichische System ist klar am Kontinuum-Konzept orien-
tiert, ein Mangel an Richtlinien in der Umsetzungspolitik und Schwierigkei-
ten bei der Organisation der Induktionsphase scheinen aber die Verbindung
zwischen den einzelnen Phasen zu unterbrechen. Zusitzlich erschwert es die
problembehaftete Organisation des lebensbegleitenden Lernens mit Fort- und
Weiterbildung, zumindest vorliufig, eine Vorhersage dariiber zu treffen, ob in
Zukunft ein signifikanter Anteil von Lehrerinnen und Lehrern der Sekundar-
stufe an bedeutsamer professioneller Entwicklung teilnehmen wird.
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Effekte padagogischen Handelns auf Interesse und
Freude am Unterricht. Forschungsergebnisse aus dem
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Abstract Deutsch

Freude und Interesse der Schiilerinnen und Schiller am Unterricht sind wesentliche Qua-
litatskriterien von Schule. In diesem Beitrag werden auf der Basis von rund 4 700 Riick-
meldungen von Schilerinnen und Schilern zu zentralen Qualitétsbereichen von Schule
Effekte pAddagogischen Handelns von Lehrpersonen auf die Freude und das Interesse der
Lernenden am entsprechenden Unterrichtsfach geprift. Die Daten stammen aus einer um-
fassenden Erhebung zu Starken und Entwicklungspotentialen von Schulen in Vorarlberg.
Im Jahr 2018 haben 25 Schulen der Sekundarstufe | das Instrument ,,\V-Feedback® genutzt.
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Abstract English

The joy and interest of the students in the lessons are essential quality criteria of their
schooling. In this article, the effects of pedagogical actions on the joy and interest of lear-
ners in the relevant subject are examined on the basis of about 4 700 feedbacks from
pupils on central quality areas of schools. The data come from a comprehensive survey
on the strengths and development potential of schools in Vorarlberg. In 2018, 25 lower
secondary schools used the V-Feedback tool.
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1 Problemstellung

Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Sekundarstufe I sind entwicklungs-
psychologisch am Ubergang vom Kind zum Jugendlichen, mit allen altersspe-
zifischen Entwicklungsaufgaben (vgl. Pauen et al. 2016; Silbereisen & Wei-
chold 2012; Hurrelmann & Quenzel 2016). Damit Jugendliche ihr Poten-
zial voll ausschopfen kénnen, benstigen sie ein schulisches Umfeld, ,das auf
Respekt, Wertschitzung und Unterstiitzung basiert“ (Mayrhofer et al. 2019,
S.175).

Neben den fachlichen und beruflichen Fihigkeiten und Fertigkeiten will
Bildung auch personale und soziale Kompetenzen férdern (vgl. Altrichter,
Helm & Kanape-Willingshofer 2016), da Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl
und Selbstwirksamkeit in Wechselwirkung stehen. Dabei spielt das schulische
Selbstkonzept eine wichtige entwicklungsférdernde oder entwicklungsbehin-
dernde Rolle (vgl. Kohler-Spiegel 2019, S. 121f.).

Im Schulalter sind neben den Eltern und den Peers die Lehrpersonen
Quelle direkter und indirekter Pridikatenzuschreibungen, sie prigen vor al-
lem das schulische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler durch ihre
verbalen Attribuierungen und durch ihr Verhalten. Insofern ist es nicht iiber-
raschend, dass prosoziales Verhalten, ein hohes pidagogisches Engagement der
Lehrperson fiir ihr Unterrichtsfach und die didaktische Gestaltung sowie ihr
Bemiihen, die Anforderungen im Unterricht so zu gestalten, dass diese ange-
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messen und bewiltigbar sind, von grofler Bedeutung fiir die Entwicklung von
jungen Menschen sind.

Das Wohlbefinden von Schiilern und Schiilerinnen spielt fiir ein erfolg-
reiches und nachhaltiges Lernen eine wesentliche Rolle. Einen Uberblick zu
Konzept und Forschungsstand zu schulischem Wohlbefinden geben Hascher,
Morinaj und Waber (2019), die auf eine Vielzahl von Studien verweisen, ,,wel-
che auf die positive Wirkung von Wohlbefinden hinweisen, etwa die Erwei-
terung kognitiver Ressourcen, den hoheren Einsatz oder die hohere Produkti-
vitdt“ (Hascher, Morinaj & Waber 2019, S.75). Auch Hattie (2013) verweist
in seiner Metaanalyse von mehr als 200 Studien auf den hohen Effekt einer
positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler. Dies erfordere von den Lehrpersonen verschiedene Fihigkeiten wie
»die Fihigkeit des Zuhorens, der Empathie, der Fiirsorge sowie eine positive
Einstellung gegeniiber anderen® (Hattie 2013, S. 141).

Potentielle Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden von Schiilerinnen und
Schiilern koénnen drei Gruppen zugeordnet werden: ,,Faktoren innerhalb und
auflerhalb der Schule, im Rahmen des Unterrichts bzw. der Schulklasse und in-
dividuelle Faktoren® (Hascher, Morinaj & Waber 2019, S.74). In PISA 2015
wurde erstmals zusitzlich zu den Leistungsdaten das Wohlbefinden der Schii-
lerinnen und Schiiler iiber vier Bereiche erhoben: Schulerfolg, Verhiltnis zu
Peers und Lehrpersonen, Familienleben und Gestaltung der Zeit auflerhalb
der Schule (vgl. OECD 2017, S. 19). Eine entscheidende Rolle in der Gestal-
tung guter Bedingungen fiir das Wohlbefinden der Jugendlichen an der Schu-
le kommt dabei den Lehrpersonen zu. Die PISA Ergebnisse zeigen, dass hier
vor allem die von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Unterstiitzung
durch die Lehrpersonen wesentlich ist (vgl. ebd., S. 40).

Hascher und Brandenberger (2018) verweisen auf empirische Befunde,
die insbesondere die zentrale Bedeutung des Kompetenzerlebens fiir das Ent-
stehen von Lernfreude bestitigen: ,,Die Schule und damit auch die Lehrper-
sonen miissen demnach Lernumgebungen gestalten, in denen sich die Schii-
lerinnen und Schiiler kompetent fithlen kénnen® (Hascher & Brandenberger
2018, S.307). Dies kann durch die Unterrichtsgestaltung erfolgen, zentral ist
aber auch die Qualitit der Interaktion von Lehrpersonen und Schiilern bzw.
Schiilerinnen sowie der Umgang der Schiiler und Schiilerinnen untereinander

(vgl. ebd.).
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Der Linzer Fragebogen zu Schul- und Klassenklima fokussiert 14 Aspek-
te des Klimas in der Schulklasse, darunter das Pidagogische Engagement im
Sinne eines zuwendenden, sorgenden, personlich-férdernden Verhaltens der
Lehrpersonen (vgl. Eder & Mayr 2000). Auch Konig, Wagner und Valtin
(2011) verweisen darauf, dass die Lehrer-Schiiler-Bezichung meist mit einer
Skala erfasst wird, die ,zusammenfassend als pidagogisches Lehrerengagement
bezeichnet werden kann® (ebd. S. 24). Beim pidagogischen Lehrerengagement
handelt es sich ,,um eine engagierte Haltung, ob und wie sich Lehrer/innen
mit ihrer Persdnlichkeit fiir das Erreichen der Lehr- und Lernziele ihrer Schii-
ler/innen einsetzen, Verantwortung fiir Erfolge und Misserfolge ihrer Schii-
ler/innen iibernehmen und in welchem Umfang die Schiiler/innen ihre Leh-
rer/innen als unterstiitzend, hilfsbereit und an ihren persénlichen Problemen
interessiert erleben® (K6nig, Wagner & Valtin 2011, S. 25).

Der Einfluss des padagogischen Lehrerengagements zeigt sich exempla-
risch auch in den beiden Studien ,,Schule der 10- bis 14-Jahrigen® (standar-
disierte Befragung von Schiilerinnen und Schiilern, n = 7 787, sowie von El-
tern, n = 6 623, der Sekundarstufe I, hrsg. von Béheim-Galehr & Engleit-
ner 2014) sowie ,Lebenswelten® (standardisierte Befragung von 14- bis 16-
jahrigen Schiilerinnen und Schiilern, n = 2 079, hrsg. von Béheim-Galehr &
Kohler-Spiegel 2017), die auf Daten aus dem Bundesland Vorarlberg basieren.

In der ,Schule der 10- bis 14-Jihrigen® konnte bei einer Vollerhebung in
den 6. und 8. Schulstufen der Schulen der Sekundarstufe I in Vorarlberg der
Zusammenhang zwischen dem psychosozialen Engagement der Lehrpersonen
in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Zufriedenheit mit
der Schule, auf Schulfreude (,gerne in die Schule gehen®) und auf das Inter-
esse am Unterricht gezeigt werden (vgl. Engleitner et al. 2014, S.97). In der
Studie ,,Lebenswelten® wurde deutlich sichtbar, dass schlechte Schulleistun-
gen Auswirkungen auf die Stimmung und auf die Gesundheit der Schiilerin-
nen und Schiiler haben (vgl. Quenzel & Brauchle 2017, S. 83). Angemessene
und passende Leistungsanforderungen fithren zu héherer Schulfreude (vgl. Bs-
heim-Galehr & Quenzel 2017, S. 166f). ,Lehrpersonen bestimmen mit ihrem
Verhalten wesentlich den Schulerfolg, die Schulfreude und das Erleben des
Schulalltags der Schiiler/innen® (ebd., S. 174). Dabei stehen gerechtigkeitsre-
levantes Verhalten, erfolgsférderliches Verhalten und prosoziales Engagement
im Vordergrund.
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Im vorliegenden Beitrag werden Effekte pidagogischen Fiihrungs- und Er-
zichungsverhaltens von Lehrpersonen auf die Freude und das Interesse der Ler-
nenden am entsprechenden Unterrichtsfach neu aufgenommen und auf der
Basis von Daten aus dem Riickmeldeinstrument V-Feedback 2018 (siehe dazu
Kapitel 3.1) gepriift.

2 Forschungsfragen und Hypothesen

Die Freude der Schiilerinnen und Schiiler am Schulbesuch, hohes Interesse
am Unterricht und ein angemessenes Anforderungsniveau sind Ziele im Qua-
licdtskatalog von Schule. In einem ersten deskriptiven Ansatz geht der Beitrag
daher folgenden Fragen nach:

1. Haben Schiilerinnen und Schiiler Freude und Interesse am Unterricht?

2. Finden Schiilerinnen und Schiiler das, was sie in der Schule machen, inter-
essant?

3. Wie schitzen Schiilerinnen und Schiiler ihre schulischen Leistungen ein?

4. Erleben Schiilerinnen und Schiiler iibergroflen Leistungsdruck?

Im Anschluss an diese deskriptive Darstellung konzentrieren sich die statisti-
schen Analysen auf die Priifung folgender Nullhypothesen:

H1 Zwischen dem Fiihrungs- u. Erziehungsverhalten, das Schiilerinnen und
Schiiler von ihren Lehrpersonen wahrnehmen und der Sympathie, die
Schiilerinnen und Schiiler fiir das von ihrer Lehrperson unterrichtete Fach
empfinden, besteht kein Zusammenhang.

H2 Zwischen dem Fiihrungs- u. Erziechungsverhalten, das Schiilerinnen und
Schiiler von ihren Lehrpersonen wahrnehmen und der Sympathie, die
Schiilerinnen und Schiiler der Lehrperson entgegenbringen, besteht kein
Zusammenhang,.

3 Methodische Vorgangsweise

3.1 Datenbasis

Die fiir die Forschungsfrage relevanten Daten stammen aus einem umfassen-
den Datensatz zu Stirken und Entwicklungspotentialen an Vorarlberger Schu-
len (V-Feedback). Die Fragebatterien und Skalen orientieren sich an den Di-
mensionen von Schulqualitit Allgemeinbildung (SQA) (vgl. dazu Altrichter,
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Helm & Kanape-Willingshofer 2016). Das Instrument V-Feedback ermég-
licht Schulen auf der Basis von Riickmeldungen von Lernenden und Eltern
umfassende Einblicke in verschiedene Qualititsbereiche von Schule (einen
Einblick in das Instrument gibt Boheim-Galehr 2018).

V-Feedback wurde 2018 den Vorarlberger Schulen der Sekundarstufe I
zur Nutzung angeboten. 22 Mittelschulen und 3 AHS Langformen haben im
Rahmen von V-Feedback Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern
sowie von Eltern eingeholt. Dabei konnten die Schulen selbst entscheiden, ob
sie Schiilerinnen und Schiiler aller Schulstufen befragen und ob auch Eltern

eingebunden werden. Zur Riickmeldung angemeldet waren 4 909 Lernende
und 4 525 Eltern (vgl. Ubersicht 1).

NMS AHS
Schulen 22 3
Klassen 195 42

angemeldet Riickmeldungen Riicklauf
Schiilerinnen und Schiiler 4909 4763 96 %
Eltern 4525 4189 93 %

Ubersicht 1: V-Feedback Erhebung im April 2018 an Vorarlberger Schulen der Sekundarstufe |

Das internetbasierte Riickmeldeinstrument wurde von 4 763 Schiilerin-
nen und Schiilern im Klassenverband ausgefiillt (vgl. Ubersicht 2). Die Frage-
batterien und Skalen des Feedbacks der Schiilerinnen und Schiiler fokussieren
auf Interesse am Unterricht und Lernbedingungen, schulische Anforderungen
und Belastungen, auf den Unterrichts- und Erziehungsstil der Lehrpersonen
der Ficher Deutsch, Mathematik und Englisch, das Schul- und Klassenkli-
ma und die Zufriedenheit mit der Schule insgesamt. Als Hintergrundvariable
werden die Schulart, das Geschlecht der Lernenden, die Schulstufe sowie der
sprachliche Hintergrund des Elternhauses erhoben.

Der Paper-Pencil-Fragebogen wurde von 4 189 Eltern ausgefiillt, an die
Schule retourniert und in weiterer Folge von der Pidagogischen Hochschu-
le Vorarlberg digitalisiert. Von Eltern werden iiber V-Feedback Riickmel-
dungen zu den Bereichen schulische Leistungen, Férderung und Forderung,
Schul- und Klassenklima, Verhalten von Lernenden und Lehrkriften sowie
auflerschulische Unterstiitzung eingeholt. Als Hintergrundvariable werden die
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Schulart, die Schulstufe, der sprachliche sowie der Bildungshintergrund der
Eltern erhoben.

Schiilerinnen und Schiiler NMS AHS
absolut: 4 763 79 % 21%
Schulstufen 5. 6. 7. 8.
27 % 24 % 25% 24%
Geschlecht Midchen Buben
50 % 50 %
zu Hause gesprochene Sprache Deutsch Bosnisch Tiirkisch Andere
Kroatisch Sprachen
Serbisch
65 % 6% 18 % 11%

Ubersicht 2: V-Feedback 2018: soziodemographische Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler

Die Daten aus den beiden Befragungen im April 2018 wurden iiber ei-
ne von der eduResearch — Zentrum fiir Bildungsforschung Oberdsterreich —
programmierte Plattform verarbeitet. Ende Juni 2018 konnte jeder Schule ihr
Ergebnis aus den Befragungen der Lernenden und der Eltern ebenfalls inter-
netbasiert iibermittelt werden. Die Pidagogische Hochschule Vorarlberg hat
einen im Hinblick auf die Schulen anonymisierten Gesamtdatensatz mit den
Daten aller teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler sowie der Eltern erhal-
ten.

Fiir diesen Beitrag wurden die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
relevanten Items aus dem Datensatz der Lernendenbefragung verwendet und
mit Daten aus der Elternbefragung erginzt.

3.2 Auswertungsmethoden

Freude der Schiilerinnen und Schiiler am Schulbesuch, Interesse am Unter-
richt und die Angemessenheit des Anforderungsniveaus werden deskriptiv un-
ter Beriicksichtigung des Geschlechts, der Schulstufe und des sprachlichen
Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt.

Fiir die statistischen Auswertungsprozeduren im Zusammenhang mit Ska-
lierungs- und regressionsanalytischen Verfahren wurde das Statistikprogramm
ALMO verwendet. Dieses Statistikprogramm wurde an der Johannes-Kepler-
Universitit Linz entwickelt und wird derzeit als Freeware zur Verfiigung ge-
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stellt (vgl. Holm 2017). Die Verwendung von ALMO resultiert aus der hohen
Leistungsfihigkeit der Software fiir Skalierungsaufgaben.

Fiir die Varianz-, Kovarianz- und Regressionsanalysen wurde dabei das
»allgemeine lineare Modell® eingesetzt (vgl. Holm 2003). ,Das allgemeine
lineare Modell ist ein auf Variable beliebigen Messniveaus verallgemeiner-
tes Regressionsverfahren. Es analysiert den Zusammenhang zwischen einer
oder mehreren unabhingigen Variablen beliebigen Messniveaus und einer
oder mehreren abhingigen Variablen ebenfalls beliebigen Messniveaus® (Holm

2003, S. 6). Fiir die Skalierungsverfahren wurden die Programmmodule zum
Ogiven-Modell (vgl. Denz 2014) eingesetzt.

4 Ergebnisdarstellung

4.1 Interesse und Freude am Unterricht

Interesse und Freude am Unterricht sind Qualititskriterien von Schule. V-
Feedback enthilt Riickmeldungen zum Interesse am Unterricht allgemein und
zu den einzelnen Fichern. Auf einer allgemeinen Ebene wird das Inzeresse der
Lernenden am Unterricht tiber das Item ,,Das was wir in der Schule machen,
finde ich interessant” mit einer vierteiligen Antwortskala (immer | meistens |
manchmal | nie) erhoben. Die deskriptive Auswertung zeigt folgendes Ergeb-
nis: Nahezu zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler (64 %) finden das,
was sie in der Schule machen (immer/meistens), interessant, ein Drittel nur
manchmal und nur zwei Prozent kénnen dem Unterricht nie etwas abgewin-
nen. Midchen haben dabei etwas héheres Interesse am Unterricht als Buben
(immer/meistens: Midchen 67 %, Buben 61 %; Cramer’s V ,064). Deutlich
werden die Unterschiede hingegen bei den Schulstufen. Wihrend in der 5.
Schulstufe 77 % der Lernenden immer/meistens Interesse am Unterricht hat,
sind es in der 8. Schulstufe nur mehr 50 % (Cramer’s V ,149).

Dieses grundsitzlich hohe Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Un-
terricht der Lehrpersonen wird auch von Eltern wahrgenommen. 46 % der
Eltern haben den Eindruck, dass ihr Kind bei fast allen Lehrpersonen Freude
und Interesse am Unterricht hat, 39 % bestitigt dies bei mehr als der Halfte
der Lehrpersonen.

Die Unterrichtsfreude in den einzelnen Fichern wird bei Schiilerinnen und
Schiilern mit einer vierteiligen Antwortskala (gerne teilnehmen: immer | meis-
tens | selten | nie) eingeholt. Das beliebteste Fach ist Bewegung und Sport
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mit 93 % der Schiilerinnen und Schiiler, die immer/meistens gerne teilneh-
men, gefolgt von Ernidhrung und Haushalt — zumindest von jenen, die dieses
Fach auch haben (vgl. Ubersicht 3). Am unteren Ende der Beliebtheitsska-
la befinden sich Chemie und Physik. Die ,Schularbeitenficher Mathema-
tik, Deutsch und Englisch liegen etwa in der Mitte der Beliebtheitsskala: Am
Unterricht in Mathematik und Deutsch nehmen 77 % der Schiilerinnen und
Schiiler gerne teil, am Englischunterricht sind es 81 %.

Unterrichtsfreude: Nimmst du in diesen Fachern gerne am Unterricht teil?
Ergebnisse fur immer/meistens in %

Chemie | 1643

Physik | 3361

eine zweite Fremdsprache | 1523

Geschichte Sozialkunde | 3640

Geographie Wirtschaftskunde | 4684

Musikerziehung | 4653

Mathematik | 4731

Deutsch | 4745

Biologie und Umweltkunde | 4662

Religion | 3682

Bildnerische Erzienung | 4691

Englisch | 4746

Werken | 4619

Emahrung und Haushalt | 1990

Bewegung und Sport | 4729

0 50 100
Gesamt 4,763 Schilerinnen und Schiller | Antwortkategorien: immer | meistens
| selten | nie | habe ich nicht; Berechnung unter Ausschluss der Schilerinnen
und Schiiler, die das entsprechende Fach nicht haben.

Ubersicht 3: Unterrichtsfreude der Lernenden

4.2 Einschéatzung der schulischen Leistungen und der schulischen
Anforderungen

Rund ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler berichtet von sehr guten Leis-
tungen in den meisten Fichern. 46 % erleben die eigenen schulischen Leistun-
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gen als gut, ein weiteres Viertel als mittelmiflig und nur 4 % stufen sich in den
meisten Fichern als weniger oder gar nicht gut ein. Diese Riickmeldung der
Schiilerinnen und Schiiler wird von den Eltern in hoher Ubereinstimmung

bestitigt (vgl. Ubersicht 4).

in %
sehr gut mittel  weniger gar
gut gut nicht
gut

Lernende: , Leistungsmifig geht es mir in 24 46 26 3 1
den meisten Fichern ... “| 4 740
Eltern: , Leistungsmiflig geht es meinem 24 41 28 6 1
Kind zu Zeit ... “| 4 160

Ubersicht 4: Schulische Leistungen aus der Sicht der Lernenden und der Eltern

Im Hinblick auf den sprachlichen Hintergrund berichten deutlich mehr
Schiilerinnen und Schiiler mit einem deutschsprachigen familiiren Umfeld
von guten Leistungen in den meisten Fichern als Lernende mit einem nicht-
deutschsprachigen Hintergrund (sehr gut/gut: Sprachhintergrund Deutsch
76 %, Bosnisch Kroatisch Serbisch 66 %, Tiirkisch 60 %; Cramer’s V ,134).

Schiilerinnen und Schiiler: Wie ist der Unterricht in %
in diesem Fach fiir dich? zu leicht gerade zu schwierig
richtig
in Deutsch | 4 748 8 83 9
in Mathematik | 4 741 14 65 21
in Englisch | 4 743 16 71 13
Eltern: Oft habe ich das Gefiihl, in %
mein Kind istin ... stark/leicht gerade stark/leicht
unterfordert  richtig iiberfordert
in Deutsch | 4 080 9 67 24
in Mathematik | 4 086 8 51 41
in Englisch | 4 077 9 60 31

Ubersicht 5: Schulische Anforderungen aus der Sicht der Lernenden und der Eltern

Das unterrichtliche Angebot sollte im Hinblick auf die Leistungsanforde-
rungen zu den Lernenden ,,passen®. Vier von fiinf Lernenden erleben den Un-
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terricht in Deutsch bezogen auf das Anforderungsniveau als gerade richtig (vgl.
Ubersicht 5), in Mathematik sind es knapp zwei Drittel und in Englisch 71 %.

Eltern hingegen haben zu einem geringeren Anteil den Eindruck, dass ihr
Kind gerade richtig gefordert ist und berichten zu einem deutlich héheren
Anteil von Uberforderung (vgl. Ubersicht 5). Auch von den Lernenden wird
Mathematik als schwierig erlebt (vgl. Ubersicht 6).

Wie ist der Unterricht in Mathematik fiir dich? In %
zu leicht gerade zu schwierig
richtig

Geschlecht Cramer’s V ,148

Midchen | 2 354 9 67 24
Buben | 2 358 19 64 17

Sprache Cramer’s V ,089

Deutsch | 3 029 13 69 18
BKS | 297 13 59 28
Tiirkisch | 835 17 56 27
Schulstufe Cramer’s V,110

5. Schulstufe | 1 297 16 72 12
6. Schulstufe | 1 126 14 68 18
7. Schulstufe | 1 188 12 62 26
8. Schulstufe | 1 130 12 60 28

Ubersicht 6: Schulische Anforderung im Unterrichtsfach Mathematik aus der Sicht der Lernenden

Vor allem Midchen und Lernende mit einem nicht deutschsprachigen
Hintergrund berichten, dass sie dieses Fach als herausfordernd erleben. Dieses
Erleben steigt in den hoheren Schulstufen deutlich. Wihrend in der 5. Schul-
stufe 12 % der Schiilerinnen und Schiiler Mathematik als zu schwierig erleben,
sind es in der 8. Schulstufe 28 %.

4.3 Effekte padagogischen Handelns

4.3.1 Skalenkonstruktion fir das von Schilerinnen und Schilern
wahrgenommene Unterrichts- und Erziehungsverhalten der
Lehrperson

In den Humanwissenschaften sind viele Variable — etwa Autoritarismus, Intel-
ligenz, Extraversion usw. — nicht direkt messbar. Bei Skalierungsverfahren geht
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man davon aus, dass man Items formulieren kann, welche die angezielte Mess-
dimension treffen. Die Antworten (manifeste Variable) kénnen als empirische
Realisierungen der nicht direkt messbaren Eigenschaft (latente Variable) in-
terpretiert werden. Mit Hilfe von Skalierungsverfahren versucht man also mit
einer Menge an Items auf eine Eigenschaft zu schliefen (vgl. Moosbrugger
2012).

Im vorliegenden Fall haben 4 763 Schiilerinnen und Schiiler fiir jede Lehr-
person der Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik mit Hilfe von 26 di-
chotomen Items beschrieben, wie sie das Unterrichts- und Fiihrungsverhalten
der jeweiligen Lehrperson wahrnehmen. Weil jede teilnehmende Person drei
Lehrpersonen beschrieben hat, liegen 14 289 Beschreibungen wahrgenomme-
nen Unterrichts- und Fiihrungsverhaltens vor.

Von den eingesetzten 26 Items konnten 11 Items fir die Konstruktion
einer Skala nach dem Ogiven-Modell (vgl. Denz 1982) verwendet werden.
In der folgenden Ubersicht 7 sind jene Items angefiihrt, die den statistischen
Priifverfahren des Ogiven-Modells geniigten und daher fiir die Skalenkon-
struktion akzeptiert wurden.

Die Items in der Ubersicht 7 sind nach der Itemschwierigkeit (o) ge-
ordnet. Entsprechend der Konvention charakterisieren negative Werte leichte
Items, positive Werte dagegen die schwierigen Items der Itemsammlung (vgl.
Moosbrugger 2012, S. 243).

Aufgrund der Modellkonformitit ist es zulissig, dass aufgrund der Summe
der Items, denen zugestimmt wurde, jeder Person eine Kennzahl (Skalenwert)
zugeordnet werden kann. Der Skalenwert driickt im vorliegenden Fall aus, wie
stark die latente Eigenschaft bei der Lehrperson wahrgenommen wurde.

Die zentrale Frage ist nun, welche latente Eigenschaft mit den modellkon-
formen Items angesprochen wird. Dazu kann die inhaltliche Inspektion der
Items Hinweise fiir die Benennung geben:

Wer dem schwierigsten Item, Item 11, zustimmt, beschreibt eine Lehrper-
son, die besondere Miihe gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern aufwendet,
die mit schlechten Noten konfrontiert sind. Item 10 bezieht sich auf die Ge-
staltung ansprechenden Unterrichts in den Unterrichtsfichern Deutsch, Eng-
lisch und Mathematik. In diesen Fichern lisst sich interessanter Unterricht
nicht einfach so nebenbei bewirken und bedarf eines erheblichen Aufwands.
Wenn eine Lehrperson sehr schnell merkt, wenn sich jemand nicht auskennt,
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wie bei Item 8 angesprochen, dann setzt das voraus, dass die Lehrperson einen
diesbeziiglichen Beobachtungsaufwand erbracht haben muss.

ID  Item ai

1 Es wird nur gepriift, was wir schon gelernt haben -0,95

2 Wenn ich mich nicht auskenne, dann traue ich mich zu fragen -0,57

3 Meine Lehrperson kiitmmert sich darum, dass wir miteinander freundlich -0,33
umgehen

4 Meine Lehrperson verhindert, dass sich Schiiler/innen tiber schwiichere -0,18

Mitschiiler/innen lustig machen

5 Meiner Lehrperson macht das Unterrichten Spaf§ 0,0
6 Meine Lehrperson lobt mich 0,05
7 Meine Lehrperson kiitmmert sich darum, dass wir einander helfen 0,07
8 Merkt sehr schnell, wenn sich jemand nicht auskennt 0,17
9 Wenn ich etwas nicht kann, macht meine Lehrperson mir Mut, es zu versu- 0,20
chen
10 Der Unterricht ist bei meiner Lehrperson interessant 0,27
11 Wenn eine Schiilerin/ein Schiiler schlechte Noten bekommen hat, kiimmert 0,80

sich meine Lehrperson ganz besonders um sie/ihn

Zahl der einbezogenen Fiélle: 14 289 | o; : Schwierigkeitsparameter fiir ltem i
Ubersicht 7: Items der Skala ,padagogisches Engagement*

Den vorhin exemplarisch ausgewihlten Items ist gemeinsam, dass sie das
Merkmal Engagement der Lehrperson ansprechen. In Item 11 ist es ein En-
gagement fiir Schwiichere, in Item 10 das Bemiihen, den Schiilern Freude an
unterrichtlichen Themen zukommen zu lassen.

Das Merkmal Engagement findet sich auch in den anderen Items. Bei
Item 4 ist es Engagement zum Schutz von Schiilerinnen und Schiilern vor
Erniedrigung durch andere. Wenn nur gepriift wird, ,was wir schon gelernt
haben® (Item 1), dann begiinstigt dies die Chance auf positive Leistungsbeur-
teilungen mit den damit verbundenen Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl
der Schiilerinnen und Schiiler. Item 1 ist daher ebenfalls als eine ,,Engage-
ment-Variable® interpretierbar, in diesem Fall als Einsatz zur Erhéhung der

Erfolgschancen der Schiilerschaft.



50 | J.Engleitner, G. Béheim-Galehr, M. Hartmann, H. Kohler-Spiegel

Jedes der 11 Items beschreibt wahrgenommenes Engagement der Lehrper-
sonen: unterrichtliches oder erziehliches Engagement, Bemiihungen um Erho-
hung der Erfolgschancen, Férderung des Selbstwertes oder der sozialen Bezie-
hung zwischen den Schiilerinnen und Schiilern etc. Bei jedem Item geht es um
Einsatz fiir das Wohl der Lernenden. Fiir die mit der Itembatterie gemessene
latente Eigenschaft wird daher die Bezeichnung ,pidagogisches Engagement®
gewihlt.

Die Skalenwerte fiir das ,pidagogische Engagement® besitzen aufgrund
der Konformitit mit dem Ogiven-Modell das Intervallskalenniveau. Fiir die
grafischen Darstellungen zu den Zusammenhangsanalysen im folgenden Ka-
pitel wurden die Skalenwerte entsprechend transformiert.

Die folgenden Ergebnisdarstellungen beziehen sich auf die empirischen
Befunde im Zusammenhang mit den erwihnten statistischen Priifthypothesen.
Die Reihung der Ergebnisse orientiert sich an der Reihung der Hypothesen.

4.3.2 Interesse und Freude am Unterrichtsfach

Ubersicht 8 illustriert den Zusammenhang zwischen dem pidagogischen En-
gagement, das Lernende bei ihrer Lehrperson wahrnehmen, und dem Interesse
und der Freude, die diese Schiilerinnen und Schiiler dann dem Unterrichtsfach

80
70
60
40
30
20
10

0

0-5 610 11 15 1620 2125 2530 31 35 36—40
(n=508) (n=532) (n=714)(n=1992)(n=2806)(n=3738)(n=2146)(n=1786)

Lernende mit Interesse fir das Fach in %
W
o

Skalenwert "padagogisches Engagement” (Intervalle)

Korrelationskoeffizient Gro2-Gamma 1 = 0,44 (p<0,0001)

Ubersicht 8: Interesse fiir das Fach in Abhangigkeit vom padagogischen Engagement
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der Lehrperson entgegenbringen. Interesse und Freude am Unterricht wird
tiber das Item ,Nimmst du in diesen Fichern gerne am Unterricht teil? er-
hoben. Die Erhebung erfolgte fiir alle Pflichtficher (vgl. ausfiihrlicher dazu
Kapitel 4.3.1).

Lesebeispiele zu Ubersicht 8: Von jenen 508 Schiilerinnen und Schiilern
(Lernende konnten zum Verhalten der Lehrpersonen in Deutsch, Englisch
und Mathematik riickmelden, daher N = 14 289), die an ihrer Lehrperson so
geringes pidagogisches Engagement wahrnehmen, dass der Skalenwert in das
unterste Intervall (0-5) fille, empfinden 27 % Interesse fiir das Unterrichts-
fach. Von den Lernenden, die bei ihrer Lehrperson dagegen das pidagogische
Engagement so deutlich wahrnehmen, dass der Skalenwert dem héchsten In-
tervall (36-40) zugeordnet wird, nehmen 98 % gerne am Unterrichtsfach teil,
haben also Interesse und Freude am Unterrichtsfach.

Fiir die 14 289 Nennungen dieser Stichprobe lisst sich daher der Zusam-
menhang wie folgt beschreiben: Je hoher der Skalenwert fiir das pidagogische
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Mittelwert
0
0-5 6-10 1115 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40
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Skalenwert "padagogisches Engagement” (Intervalle)

Zusammenhang zwischen Sympathie fir das Fach und dem individuellen
Uberforderungsgrad: Tau-b = 0,31 (p<0,0001)
Zusammenhang zwischen Sympathie fiir das Fach und dem padagogischen
Engagement: Grot-Gamma 1 = 0,44 (p<0,0001)

Ubersicht 9: Interesse fiir das Fach in Abhangigkeit vom padagogischen Engagement und Uberfor-
derungsgrad
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Engagement, desto grofler der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die fiir
das Fach Interesse und Freude empfinden.

Der in Ubersicht 8 beschriebene Zusammenhang lisst sich durch Einbin-
dung des Faktors ,,Uberforderungsgrad“ ausdifferenzieren. Die nachstehende
Ubersicht 9 illustriert, wie Schiilerinnen und Schiiler reagieren, die sich unter-
fordert, gerade richtig gefordert oder iiberfordert fiihlen.

Lesebeispiel zum 1. Intervall der Engagement-Skala in Ubersicht 9: Von
jenen Schiilerinnen/Schiilern, die dem 1. Engagement-Intervall (0-5) angeho-
ren und sich im Unterrichtsfach iiberfordert fithlen, bekunden 19 % Interesse
fiir das von der Lehrperson unterrichtete Fach. Von jenen Schiilerinnen und
Schiilern, die dem 8. Engagement-Intervall (36-40) angehéren und sich im
Unterrichtsfach gerade richtig gefordert fiihlen, bekunden 98 % Interesse fiir
das Fach.

Uberforderung ‘

N

leistungskonforme -.50
Anforderung

Unterforderung ‘ —

[ Interesse fiir Fach

N

42
: - .35
Padagogisches Engagement | —

16

Gefiihl, von Lehrperson 2
gemocht zu werden

Jahrgang ‘

Auspartiellierung: fitting constants”

multipler Korrelationskoeffizient = .574; multiples Bestimmtheitsmalk R2 = 0,33

Ubersicht 10: Regressionsdiagramm aus Kovarianzanalyse — abhingige Variable ,Interesse fiir
Fach*

In der Ubersicht 10 sind alle in die Kovarianzanalyse einbezogenen Varia-
blen angefiihrt. Die Pfeile symbolisieren die fiir die Berechnung angenomme-
ne Kausalititsrichtung. Die bei den Pfeilen angefiihrten Werte stellen die Ef-
fekte bzw. Regressionskoefhizienten dar. Sie beschreiben den direkten Zusam-
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menhang zwischen der unabhingigen und der abhingigen Variablen, wenn
die Wirkung der anderen im Modell angefiihrten Variablen eliminiert wird.
Bei Variablen, von denen keine Pfeile wegfiihren, waren die ermittelten Werte
zu gering (Effekte/Regressionskoefhzienten < 0,1).

Zur Interpretation der Werte: Als Orientierungshilfe gilt, je grofler die
Werte, desto stirker ist der im Analysemodell geschitzte Einfluss auf die ab-
hingige Variable. Dazu das Lesebeispiel zum Einflussfaktor ,,Uberforderung“:
Erhoht sich der Grad der Uberforderung um eine Einheit und werden dabei
die Wirkungen der anderen Einflussfaktoren eliminiert, dann prognostiziert
das Regressionsmodell eine Reduktion des Interesses fiir das Fach um 0,5 Ein-
heiten.

Dabei ist aber aufgrund des Variablentyps eine Besonderheit zu beachten:
Bei der Beschreibung der Variablen Uberforderung wurde angefiihrt, dass es
sich dabei um eine dichotome Variable handelt, fiir die also nur die Auspri-
gungen 0 oder 1 zur Verfiigung stehen. Die Ausprigung ,,0“ beschreibt, dass
sich die Person im jeweiligen Fach nicht iiberfordert fiihlt. Die Ausprigung
»1% steht fiir empfundene Uberforderung der Person im Fach, das die Lehr-
person unterrichtet. Der Zusammenhang lisst sich daher auch so formulieren:
Steigt die Uberforderung von 0 (= nicht iiberfordert) auf 1 (= iiberfordert),
dann reduziert sich das Interesse fiir das Fach um 0,5 Einheiten.

Lesebeispiel zum Einflussfaktor , pidagogisches Engagement®: Erhéhe sich
das pidagogische Engagement um eine Einheit und werden dabei die Wirkun-
gen der anderen Einflussfaktoren eliminiert, dann prognostiziert das Regressi-
onsmodell eine Erhéhung der Sympathie fiir das Fach um 0,35 Einheiten.

Das multiple Bestimmtheitsmafy (R2 = 0,33) bedeutet, dass 33 % der
Streuung in abhingigen Variablen Interesse fiir das Fach durch das Modell
erklirt werden.

In das Regressionsmodell wurde die Variable ,Muttersprache® wegen feh-
lender Korrelation mit den Modellvariablen nicht aufgenommen. Aufgrund
der Bedeutung, die dem Faktor ,Muttersprache® im éffentlichen Diskurs zu-
kommt, konnte es aber fiir die Interpretation der Ergebnisse hilfreich sein,
den fehlenden Zusammenhang zwischen Muttersprache und Fachsympathie
zu illustrieren (vgl. Ubersicht 11).

Zwischen dem Interesse fiir das Unterrichtsfach (Nennungen fiir Deutsch,
Mathematik, Englisch) und der Muttersprache der Schiilerin, des Schii-

lers konnte kein nennenswerter Zusammenhang nachgewiesen werden
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Ubersicht 11: Interesse firr das Unterrichtsfach in Abhangigkeit von Muttersprache

(Phi’ = .08). Das Fehlen eines nennenswerten Zusammenhanges ist in diesem
Fall ein Giitezeichen fiir die teilnehmenden Schulen.

Welche Bedeutung der Faktor , Interesse fiir Unterrichtsfach® fiir Lernende
als auch fiir das Schulimage hat, lisst sich durch die Ubersicht 12 illustrieren.
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Ubersicht 12: Schulzufriedenheit in Abhéngigkeit von Interesse fiir ,Schularbeitenfacher*
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Von den Schiilerinnen und Schiilern, die an den drei Fichern Deutsch,
Mathematik, Englisch gerne teilnehmen, sind 59 % mit ihrer Schule ,sehr
zufrieden®. Jene, die hingegen an keinem der drei ,Hauptficher® gerne teil-
nehmen sind nur zu 13 % mit der Schule ,,sehr zufrieden®.

4.3.3 Sympathie fir die Lehrperson

Sympathie beschreibt das ,Mégen®, das Schiilerinnen und Schiiler einer be-
stimmten Lehrperson entgegenbringen (Item: ,Diese Lehrperson mag ich®).
Die Lernenden konnten angeben, fiir welche Unterrichtsficher (Deutsch,
Englisch und Mathematik) dies fiir sie stimmt. Ubersicht 13 beschreibt die
Sympathie fiir die Lehrperson in Abhingigkeit vom wahrgenommenen pid-
agogischen Engagement.
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Ubersicht 13: Sympathie fiir die Lehrperson in Abhangigkeit vom padagogischen Engagement

Lesebeispiel zur 1. Siule der Ubersicht 13: Von jenen Schiilerinnen und
Schiilern, die ihre Lehrperson (in Deutsch, Mathematik, Englisch) so beschrie-
ben haben, dass das ,,pidagogische Engagement dem niedrigsten Skalenwert-
Intervall zugeordnet werden musste, bekunden 11 % Sympathie fiir die Lehr-
person. Der Zusammenhang lisst sich wie folgt beschreiben: Je grofler der
Wert fiir das ,pidagogische Engagement® ist, desto grofSer ist der Anteil jener
Schiilerinnen und Schiiler, die ihrer Lehrperson Sympathie bekunden.

Diese Aussage lisst sich durch die gleichzeitige Beriicksichtigung mehrerer
Einflussfaktoren prizisieren (vgl. Ubersicht 14).
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Ubersicht 14: Regressionsdiagramm — abhangige Variable ,Sympathie fiir Lehrperson®

Jedes Textfeld auf der linken Seite der Darstellung in Ubersicht 14 be-
nennt einen Faktor, der fiir die Beschreibung des Zusammenhangs mit der
abhingigen Variablen ,,Sympathie fiir Lehrperson® beriicksichtigt wurde. Fiir
die Interpretation sei auf die Textierung zu Ubersicht 10 verwiesen.

Von den in das Regressionsmodell einbezogenen Faktoren erweisen sich
zwei als nennenswert ,wirksam®: das ,pidagogische Engagement® und das
,Gefiihl, von der Lehrperson gemocht zu werden®. Mit diesem Modell kon-
nen 41 % der Streuung in der Variablen ,Sympathie fiir Lehrperson® erklirt
werden.

5 Interpretation und Diskussion

Zu Beginn des Beitrags wurde die Frage nach dem Interesse und der Freude
der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht gestellt. Die deskriptive Analy-
se der Daten hat gezeigt, dass das Interesse am Unterricht bei nahezu zwei
Drittel der befragten Schiilerinnen und Schiiler hoch ist, ein Drittel findet
das, was in der Schule gemacht wird, nur manchmal interessant, und nur 2 %
Schiilerinnen und Schiiler kénnen dem Unterricht nie etwas abgewinnen. Die
Unterrichtsfreude variiert in den einzelnen Fichern deutlich. Neben dem In-
teresse und der Freude am Unterricht wurde das subjektiv erlebte Anforde-
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rungsniveau dargestellt. Der von den Lernenden erlebte Schwierigkeitsgrad
der Ficher Deutsch und Mathematik ist deutlich unterschiedlich: Wihrend
83 % der Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen in Deutsch als gerade
richtig erleben, sind es in Mathematik 71 %. Demgegeniiber werden von 9 %
der Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen in Deutsch als zu schwie-
rig erlebt, in Mathematik sind es 21 %. Weitergehende Analysen werden Zu-
sammenhinge zwischen Unterrichtsfreude und Erleben der unterrichtlichen
Anforderungen deutlich machen.

Im Hinblick auf die Priifung der beiden Nullhypothesen kénnen auf-
grund der Ergebnisse beide statistischen Priithypothesen als deutlich widerlegt
betrachtet werden. Fiir das Interesse am Unterrichtsfach konnten 33 % der
Streuung und bei der Sympathie gegeniiber der Lehrperson 41 % der Streu-
ung durch das angewandte Verfahren erklirt werden.

Aufgrund des fiir die Skalierung der Variablen ,pidagogisches Engage-
ment“ verwendeten Verfahrens (Ogivenmodell) konnen die Aussagen vorliu-
fig nur auf die vorliegende Stichprobe bezogen werden. Wire die Skalierung
z.B. nach dem Rasch-Modell (vgl. Rost 2004) méglich gewesen, wire die Be-
schrinkung auf die Stichprobe nicht gegeben. Die Anforderungen des Rasch-
Modells wurden aber nur von 4 Items erfiillt. Dem Ogivenmodell wurde daher
der Vorzug gegeben.

Die Variable ,pidagogisches Engagement® erweist sich im Hinblick auf
die Nullhypothesen in beiden Fillen als starker Einflussfaktor. Dieses schliefSt
anschaulich an die Ergebnisse vorhergehender empirischer Studien und Meta-
analysen an (vgl. dazu beispielhaft zu Lehrerengagement und Leistungsvertrau-
en Kénig, Wagner & Valtin 2011, S.218; zur Unterstiitzung positiver Emo-
tionen Hascher & Brandenberger 2018; zu Wohlbefinden der Schiilerinnen
und Schiiler OECD 2017, S. 40; zu Lehrer-Schiiler-Beziehung und Leistung
Hattie 2013, S. 141ff.). Auf regionaler Ebene an Vorarlberger Schulen der Se-
kundarstufe I wurde der Zusammenhang des pidagogischen Engagements von
Lehrpersonen und des Interesses am Unterricht der Schiilerinnen und Schiiler
bereits in der Studie ,,Schule der 10- bis 14-Jihrigen dargelegt (vgl. Engleitner
etal. 2014, S. 92ff.).
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6 Ausblick

V-Feedback bietet den teilnehmenden Schulen eine Fiille von Informationen
zu verschiedenen Qualititsbereichen ihrer Schule und erméglicht auf diese
Weise Schulentwicklung am Standort evidenzbasiert zu begriinden. Auf einer
aggregierten Ebene bietet V-Feedback den in den Bildungsdirektionen titigen
Schulqualititsmanagern Einblicke in die Verfasstheit eines regionalen Schul-
systems auf Ebene der Sekundarstufe I.

Im Jahr 2018 haben 38 % der Vorarlberger Schulen der Sekundarstufe I
das Instrument auf freiwilliger Basis genutzt. Ziel ist es, in den kommenden
Jahren méglichst viele Schulen der Sekundarstufe I einzubinden und damit
Schulentwicklungen an den Standorten datenbasiert zu beférdern.

Erkenntnisse aus V-Feedback konnen vielfiltig in der Schulentwicklung
sowie der Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen genutzt werden. Die vor-
liegenden Ergebnisse machen insbesondere die Bedeutung einer Passung des
Unterrichts mit geringer Uber- oder Unterforderung der Schiilerin bzw. des
Schiilers deutlich. Im Hinblick auf die zunehmende Heterogenitit der Schii-
lerschaft ist damit ein noch stirkeres Augenmerk auf Angebote individualisie-
renden oder personalisierenden Unterrichts in der Aus- und Fortbildung der
Lehrpersonen zu legen.

Besonders deutlich wird der enge Zusammenhang zwischen dem von den
Lernenden wahrgenommenen pidagogischen Engagement der Lehrpersonen,
den unterrichtlichen Anforderungen und dem Interesse am Fach. Schiilerin-
nen und Schiiler, die ein geringes pidagogisches Engagement der Lehrper-
son wahrnehmen und sich von den Anforderungen iiberfordert fiihlen, haben
deutlich geringeres Interesse am Fach als Lernende, die ein hohes pidagogi-
sches Engagement wahrnehmen und die Anforderungen als angemessen bzw.
leicht bewiltigbar erleben.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung lisst sich daraus schliefen, dass
bereits bei der Rekrutierung der Lehramtsstudierenden besonders Augenmerk
auf Einstellungen im Zusammenhang mit dem ,pidagogischen Engagement®
im Lehrberuf zu legen ist. Bestimmte Einstellungsmuster wie das Bemiihen
der Lehrperson um die Erhohung der Erfolgschancen der Lernenden, die For-
derung des Selbstwerts der Schiilerinnen und Schiiler oder die Stirkung der
sozialen Beziehung zwischen Lehrperson und Lernenden sollten im Studium



Forschungsergebnisse aus dem Riickmeldeinstrument ,V-Feedback® | 59

und den Pidagogisch-praktischen Studien laufend thematisiert und gefordert
werden.

Das Instrument V-Feedback liefert aus der Datenfiille eine Vielzahl an re-
levanten Informationen, die noch aufbereitet werden miissen. Es wird auch
Ziel sein, in den kommenden Jahren méglichst viele Schulen der Sekundar-
stufe I in Vorarlberg einzubinden und damit Entwicklungen datenbasiert zu
begriinden.
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Kompetenzorientierte Leistungsfeststellung — ein
Evaluationsprojekt auf der Sekundarstufe |l
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Abstract Deutsch

Wenn sich Unterricht in Richtung Kompetenzorientierung verandert, so hat dies auch Aus-
wirkungen auf die Feststellung der Leistungen von Schilerinnen und Schilern im Sinne
von padagogischer Diagnostik. In einem durch das Bundesministerium fur Bildung, Wis-
senschaft und Forschung initiierten Innovationsprojekt erstellten Lehrpersonen an Schulen
der Sekundarstufe || Kompetenzraster fir den Unterricht. Die begleitende Evaluation sollte
maogliche Auswirkungen der Verwendung dieser Raster auf Seiten der Lernenden aufzei-
gen.

Schllsselworter
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Abstract English

Modern teaching methods aim to be competence-oriented. This also has an impact on
assessment and pedagogic diagnostics. During an innovation project for the Austrian De-
partment of Education, Science and Research, teachers of upper secondary schools were
tasked with creating competence grids as a basis for teaching and assessment. The eva-
luation study reported in this article accompanied the project with the aim to assess the
impact of using these grids with learners.
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competence orientation, performance assessment, competence grid
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1 Kompetenzorientierung, Padagogische Diagnostik und
Kompetenzraster

Ziel der aktuellen Unterrichtsentwicklung ist eine stirkere Kompetenzorien-
tierung. Das bedeutet die ,,Vermittlung relevanter Wissensstinde und Fertig-
keiten in konkreten Anforderungsbereichen® (Fleischer, Koeppen, Kenk, Klie-
me & Leutner 2013, S.6). Fiir Lehrerinnen und Lehrer heifit dies, dass sie
auf Basis eines zugrundeliegenden Kompetenzmodells Lerngelegenheiten zur
Verfiigung stellen, damit Schiilerinnen und Schiiler die einzelnen Komponen-
ten einer Kompetenz erwerben kénnen. Gleichzeitig bieten Kompetenzmo-
delle (insbes. Kompetenzstufenmodelle) eine Vorstellung iiber den Verlauf des
Kompetenzerwerbs. Der Fokus des unterrichtlichen Handelns liegt auf der
Erméglichung von selbststindigen Leistungen seitens der Schiilerinnen und
Schiiler, denn erworbene Kompetenzen zeigen sich ausschliefSlich in Perfor-
manzen (vgl. Lersch & Schreder 2013, S.11ff.). Zur optimalen Férderung
und Forderung ist die Messung von Kompetenzen im Sinne von pidagogi-
scher Diagnostik unumginglich. Dazu miissen regelmiflig die individuellen
Lern- und Leistungsentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt
werden. Die erfassten und nach rational begriindeten Kriterien ausgewerteten
Informationen sind fiir anschlieende pidagogische Mafinahmen im Unter-
richt zu nutzen. Pidagogische Diagnostik ist somit unbedingt mit didaki-
schen Entscheidungen zu verbinden, da eine Diagnostik ohne Auswirkungen
auf den konkreten Unterricht zur Annahme fithren konnte, dass nur fiir Ver-
gleiche und Bewertungen gelernt wird (vgl. Jiirgens & Lissmann 2015, S. 21).
Dariiber hinaus wird die Kompetenzorientierung auch Einfluss auf die Gestal-
tung und Durchfiihrung von Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertun-

gen haben (vgl. Dorninger & Schrack 2013, S. 11).
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Kompetenzraster sollen Lehrpersonen bei der Feststellung der Leistungen
unterstiitzen. Dabei ,handelt es sich hier im Prinzip um eine Matrix, bei der
unterschiedliche Kompetenzen mit ihren unterschiedlichen Reflexionsebenen
formalisiert dargestellt werden, um als Grundlage fiir zahlreiche pidagogische
Entscheidungen und Prozesse zu dienen. (... ) Wesentlich ist dabei der sub-
jektorientierte Zugang (,Ich kann ... ©).“ (Saldern 2011, S. 131)

Die Raster dienen ebenso zur Selbststeuerung der Lernenden, individu-
elles Lernen wird strukturiert. Sowohl die Schiilerinnen und Schiiler selbst,
als auch die Lehrpersonen haben jederzeit einen Uberblick iiber den aktu-
ellen Lernstand. Im Unterschied zu den unscharfen Ziffernnoten werden in
einem Kompetenzraster auch das Anforderungsprofil und die Leistungsbewer-
tung transparent. Bei Einzelpriifungen kann es zu einem learning ro the test
kommen, minimale Lernstrategien und Priifungsingste sowie eine geringe in-
trinsische Motivation kénnen auftreten. Ermitteln die Lernenden ihre Stirken
und Schwichen selbst (beispielsweise auf Basis eines Kompetenzrasters), so
steht das Lernen im Vordergrund. Ziele werden selbst gesetzt, die im eigenen
Lerntempo erreicht werden sollen. Somit erhoht sich auch die Verantwortung
fiir das eigene Lernen (vgl. Saldern 2011, S. 131ff.).

2 Zur Einflhrung einer Innovation

Werden Neuerungen (wie z.B. die Einfithrung von Kompetenzrastern) in ein
System eingefiihrt, so beginnt ein Prozess der Verinderung. Hall und Hord
(2006) stellen mit ihrem Modell der Stadien der affektiv-kognitiven Auseinan-
dersetzung mit einer Innovation/Stages of Concern dar, welche Stufen bei der Im-
plementation einer Innovation (idealtypisch) zu beschreiten sind. Das Inno-
vationskonzept des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWEF) mit dem Titel Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung auf
der Sekundarstufe I1 (siche Kapitel 3) betrifft in seiner Wirkweise Lehrpersonen
sowie Schiilerinnen und Schiiler. Es ist daher davon auszugehen, dass die im
Modell skizzierten Stadien von beiden Akteursgruppen zu durchlaufen sind.
Die Stufen der Auseinandersetzung werden nun folgend beschrieben (vgl. Hall
& Hord 2006, S. 138).

In einer Vorstufe (Stufe 0 — kein oder geringes Bewusstsein) haben die Ak-
teure (Lehrkrifte, Lernende) kein oder nur ein diffuses Bewusstsein beziiglich
der Neuerung, aber sie sind ohnehin (noch) nicht betroffen. Doch dann gerit
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die Thematik in eine merkliche Diskussion. Die ersten Informationen wer-
den gesammelt (Stufe I — Fokus Information). Bald wird klar, dass es auch die
Akteure selbst in der schulischen Praxis betreffen wird (Stufe II — personliche
Betroffenheit). Nun ergeben sich ernsthafte Diskussionen beispielsweise iiber
schulische Konsequenzen. Dies schafft Verunsicherung und zeigt Konflikte
zu bisherigen Auffassungen auf. Bruchlinien werden sichtbar. Auf der Stufe
III — Fokus Aufgabenmanagement wird versucht, sich mit dieser Innovation
konkret auseinanderzusetzen. Nun , konzentriert sich die Aufmerksamkeit auf
die organisatorischen, logistischen und operativen Anforderungen, die mit der
Neuerung in und auflerhalb des Klassenzimmers einhergehen® (Pant, Vock,
Pshlmann & Kéller 2008, S. 833). Die Stufe der Auseinandersetzung (Stufe
IV — Auswirkungen auf die Lernenden) versucht alle Akteure zu iiberblicken.
Negative wie positive Aspekte bestimmen die Uberlegungen zur Gestaltung
des Unterrichts. In der nichsten Phase der konkreten Umsetzung durch die
Lehrkrifte und die Schiilerschaft ergeben sich allmihlich erste (positive) Effek-
te — manches kann adaptiert werden, manches erfiillt die alten Forderungen.
Nun entstehen auch neue Méglichkeiten in der pidagogischen Arbeit (Stu-
fe V — Fokus Kooperationsméglichkeiten). Es wird zur gemeinsamen Bewil-
tigung der Herausforderungen durch Lehrkrifte und Lernende ermutigt. Es
werden Erfahrungen und Strategien aufgebaut, eine Bewihrung in der Praxis
ist gegeben (Stufe VI — Fokus Revision/Optimierung). Die Implementierung
der Innovation ist — idealtypisch — geschafft (vgl. Pant et al. 2008, S. 833).
Doch das Durchschreiten der Stufen braucht Zeit, nicht alle Betroffene
konnen sich in der gleichen Geschwindigkeit von Altem trennen und Neues
annehmen, individuelle Problemlagen kénnen den Ablauf stéren und Akteu-
re konnen auf einer Stufe hingenbleiben. Dies wiirde ein Scheitern bedeuten.
Nach Grisel (2004 in Hasselhorn et al. 2014, S. 143f.) sind folgende vier Fak-
toren wesentlich, damit eine Innovation auch wirklich im System implemen-
tiert werden kann: (1) wahrgenommener Wert (Innovationen, die von den
Akteuren nicht getragen werden, haben keine guten Chancen ins System zu
gelangen.); (2) Merkmale der pidagogischen Fachkrifte (Es kommt auf die
Personen an, wie sie die Bestandteile und Ausgestaltungsmerkmale der Inno-
vation annehmen und umsetzen.); (3) Merkmale der Schule (insbes. Rolle der
Schulleitung, Kooperation); (4) Merkmale des Umfeldes und der Transferun-
terstiitzung (gezielte und adressatengerechte Informationen, Stabilitit, Fort-
bildung). ,Neben dem Ausmaf an Kommunikation und den individuellen
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Einstellungen gegeniiber einer Innovation sind auch die wahrgenommenen
Charakteristika einer Innovation dafiir entscheidend, ob und inwieweit eine
Innovation Eingang in die Handlungsmuster der Betroffenen findet.“ (Has-
selhorn, Koller, Maaz & Zimmer 2014, S. 146)

Wenn die Innovation auf die gesamte Sekundarstufe II ausgeweitet wird,
dann wire das vierstufige Modell von Bildungscontrolling von Kirkpatrick
(Erstfassung 1959) als theoretische Fundierung heranzuziehen: Stufe 1 (Re-
aktion der Teilnehmenden) erfasst die unmittelbare Reaktion der Beteiligten
auf die MafSnahme. Stufe 2 (Lernen, Wissenserwerb) erkundet, welches Wis-
sen und/oder welche Fihigkeiten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch
eine Weiterbildungsmafinahme erworben haben. Auf Stufe 3 (Verhalten) wird
gemessen, wie viel davon im beruflichen Alltag wirklich angewendet wird. Auf
Stufe 4 (Ergebnisse fiir das Unternehmen, die Organisation) wird erkundet,
ob bzw. in welchem Ausmaf} die zu Beginn definierten (operationalisierten)
Ziele erreicht wurden (vgl. Birgmayer 2011, S. 3f.).

3 Innovationsprojekt kompetenzorientierte Leistungsfeststellung
und -beurteilung

In einem Pilotprojekt wurden in den Jahren 2016 bis 2017 die schularten-
tibergreifende Entwicklung und der Einsatz von Kompetenzrastern in sechs
Gegenstinden durch ausgewihlte Lehrpersonen aus den Schularten der Se-
kundarstufe I und II durchgefiihrt und von der Pidagogischen Hochschule
Oberésterreich formativ begleitet. Aufbauend auf den Erfahrungen des Pilot-
projekts wurde im Schuljahr 2017/18 eine Tiefenerprobung des Einsatzes von
Kompetenzrastern in jeweils einer Klasse an mehreren unterschiedlichen be-
rufsbildenden Standorten — begleitetet durch eine Evaluation der Kirchlichen
Pidagogischen Hochschule Wien/Krems — durchgefiihrt. Bezugnehmend auf
die zuvor beschriebenen Stufen einer Innovation sollte herausgefunden wer-
den, welche Verinderungen sich durch die Verwendung von Kompetenzras-
tern bei den Schiilerinnen und Schiilern zeigen. , Ein wichtiger Typus von Im-
plementierungsforschung ist die Praxisbegleitforschung, (... ). Hierbei wer-
den innovative Konzepte im iiberschaubaren Rahmen implementiert und im
Rahmen eciner wissenschaftlichen Begleitung einer formativen Evaluation un-
terzogen. Von den hierbei beobachteten Prozessen lassen sich viele wichtige
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Erkenntnisse iiber die Potenziale einer Innovation gewinnen.“ (Hasselhorn et
al. 2014, S. 147)

Im Projekt wurden in den Gegenstinden jeweils Kompetenzraster mit ei-
ner Gliederung von drei bis sechs Kompetenzen pro Leistungsperiode mit je-
weils entsprechenden Ausprigungen, differenziert nach Fundamentum und
Additum (vgl. Eder, Neuweg & Thonhauser 2009, S. 266) eingesetzt. Es wur-
de auf einen einheitlichen Aufbau und eine gleiche Logik der Kompetenz-
raster in den beteiligten Gegenstinden Wert gelegt, um die Anmutung bzw.
positive Wirkung bei den Lernenden zu erhéhen. Den Kompetenzen sollten
nach Moglichkeit vollstiindige Handlungen zu Grunde liegen, sie sollten un-
tereinander dhnliche Wertigkeit aufweisen und (zumindest) in den Mindest-
anforderungen nicht kompensierbar sein. Der Kompetenz bzw. ggf. auch der
jeweiligen Ausprigung wurde eine entsprechende Aufgabe fiir den Unterricht
zugeordnet und vice versa. Dies sollte nicht nur der Veranschaulichung der
erwarteten Kompetenzen dienen, sondern auch die Leistungsfeststellung ver-
einfachen (Aufgabe = Meilenstein = erledigte Kompetenz bzw. Ausprigung).

Fiir die Erstellung der Kompetenzraster durch die Lehrpersonen wurde ein
zweistufiger Algorithmus gewihlt: Zunichst wurden die Bildungs- und Lehr-
aufgaben des jeweiligen Faches zur Ginze in die Raster iibernommen und auf
die drei bis sechs Kompetenzen und Ausprigungen geeignet aufgeteilt (qua-
si als vollstindige Gleichschrift zum Lehrplan). In einem zweiten Durchgang
wurden die Texte zusammengefasst, vereinfacht und schiilerverstindlich ver-
fasst. Der Algorithmus wurde so gewihlt, dass er bei den involvierten Gegen-
stinden anwendbar ist und bei nochmaliger Durchfiihrung wie bei Lehrplan-
dnderungen zu vergleichbaren Ergebnissen fiihrt.

In einer im Hintergrund ablaufenden Erprobung parallel zur herkémm-
lichen Leistungsbeurteilung, d.h. fiir Lernende noch nicht sichtbar, wurden
Erfahrungen im Umgang mit den selbsterstellten Rastern gewonnen. Die Real-
erprobung erfolgte jeweils im Sommersemester unter Einbezichung der Schii-
lerinnen und Schiiler, allerdings nur fiir die Leistungsfeststellung und nicht fiir
die Leistungsbeurteilung. Die Erfahrungen wurden dokumentiert und flossen
in die laufende Verbesserung der Raster ein. Dieser narrative Zugang diente
vorrangig der Erprobung der Prozesse beim Einsatz im Unterricht.

Bereits das Pilotprojekt 2016/2017 zeigte, dass die Arbeit der involvier-
ten Lehrpersonen mit den Kompetenzrastern zu einer stirkeren Kompetenz-
orientierung des eigenen Unterrichts fiihrt (vgl. Oberneder, Bauer & Weber
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2017, S. 14). Der Fokus in diesem Projekt lag auf der transparenten Feststel-
lung der Leistungen im Binnenverhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden.
Der Einfluss auf die Kompetenzwahrnehmung und die Selbstwirksamkeit der
Lernenden standen im Mittelpunkt der Evaluation, die im Schuljahr 2017/18
durchgefiihrt wurde. Somit wurden nicht die Lehrpersonen, sondern die Ler-
nenden befragt.

4 Interesse und Zielsetzungen des Evaluationsprojekts

Besonders in berufsbildenden Schulen ist der Erwerb von Schliisselqualifika-
tionen, Gestaltungs- und Handlungskompetenzen wesentlich. Die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen u.a. befihigt werden, spezifische Aufgaben in ihrem
spiteren Beruf zu erfiillen. Die Vermittlung von Kommunikations- und Pro-
blemlésekompetenz, Zusammenhangsdenken und Flexibilitit sind ein wesent-
licher Bestandteil des schulischen Bildungsauftrags. Ebenso sollen Selbststin-
digkeit, Transferfihigkeit und Zuverlissigkeit geférdert und gestirkt werden
(vgl. Stolp 2014, S. 8).

Ausgehend von der Kritik an der klassischen Leistungsbeurteilung (sozial-
normorientiert, summativ, punktuell, undifferenziert zwischen Grund- und
erweiterten Anforderungen, wissens- und nicht kompetenzorientiert, etc.)
wurden in dem Pilotprojekt — initiiert durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) — von Lehrkriften mit wis-
senschaftlicher Begleitung Kompetenzraster entwickelt und diese wurden im
Unterricht erprobt. Ziel war hier die Implementierung einer kompetenzori-
entierten formativen Leistungsriickmeldung mit Hilfe von Kompetenzrastern,
um so einen kontinuierlichen Lernerfolg bei den Schiilerinnen und Schiilern
nachhaltig zu unterstiitzen.

Auf Ebene der Lernenden zielt das Projekt auf folgende Aspekte: (1) Uber-
sicht iiber die aktuell erreichten Kompetenzen sowie Vorschau auf die anzu-
strebenden Kompetenzen; (2) Hinweis, worauf die Bemiithungen zu konzen-
trieren sind; (3) bei Nichterreichung des Semester- bzw. Jahresziels entfillt
ein Nachlernen aller dem Semester/Schuljahr zugehsrenden Lehrplanteile des
Gegenstandes, nur bisher nicht erfiillte Grundanforderungen sind nachzubrin-
gen; (4) es besteht prinzipiell eine Wahl bei der Form des Kompetenznachwei-
ses.
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Das Evaluationsprojekt (Laufzeit Oktober 2017 bis Oktober 2018) do-
kumentiert die Wirkung der Arbeit auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
in den ausgewihlten Aspekten Haltungen, Einstellungen und Bediirfnisse (Ver-
gleich vor und nach einer Implementierungsphase von einem Semester). Diese
Aspekte wurden gewihlt, da sie fiir den Lernerfolg in besonderem Maf3e aus-
schlaggebend sind. Das wissenschaftliche Interesse der Evaluationsstudie gilt
der Selbstwirksamkeitserwartung, dem Kompetenzerleben, dem Autonomie-
erleben, der Anstrengungsbereitschaft bzw. der Leistungsmotivation der teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler der Interventionsklassen (auch im Ver-
gleich zu Schiilerinnen und Schiilern aus Kontrollklassen). Somit ergibt sich
folgende Evaluierungsfrage:

o Welche Wirkung erzielt die Arbeit mit Kompetenzrastern zur formativen
Leistungsriickmeldung bei den Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf
ausgewihlte Parameter?

5 Methodische Vorgangsweise im Evaluationsprojekt

Lehrpersonen setzten die Kompetenzraster in einer Klasse ein. In der beglei-
tenden Evaluation sollte herausgefunden werden, welche Wirkung bei den
Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf ausgewihlte Bereiche erzielt wur-
den. Nach der Darlegung der zeitlichen Strukturierung der Evaluation und
der Beschreibung des Fragebogens folgt die Darstellung der Auswertung.

5.1 Zeitliche Strukturierung des Evaluationsprojekts

Oktober 2017 bis Erstellung des Evaluationskonzepts unter Beriicksichtigung der
Dezember 2017: Vorgaben des BMBWF (Laufzeit, etc.), Entwicklung des Erhebungs-
instruments (Fragebogen)

Jinner 2018: Pri-Testung (Messzeitpunke t1) vor Beginn der Erprobung der
Kompetenzraster an den vier teilnehmenden Schulen — Ausgangs-
testung in Interventions- und Kontrollklassen durch die beteiligten
Lehrpersonen.

Sommersemester 2018: Intervention an den Schulen
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Juni 2018: Post-Testung (Messzeitpunkt t2) in den teilnehmenden Interventi-
ons- und Kontrollklassen durch die beteiligten Lehrpersonen

Juli 2018 bis Septem-  Auswertung und Berichterstellung
ber 2018:

Ubersicht 1: Zeitstruktur des Evaluationsprojekts

5.2 Die Stichprobe

Schule (anonymisiert) Gruppe Gesamt-
Interventions- Kontroll- summe
gruppe gruppe
Pritest 29 26 55
] Untersuchungswelle Postrest 70 1 3
Gesamtsumme 49 37 86
Pritest 15 14 29
) Untersuchungswelle Postrest 3 W 30
Gesamtsumme 28 31 59
Pritest 19 21 40
3 Untersuchungswelle Postiest 7 71 B
Gesamtsumme 41 42 83
Pritest 29 29 58
4 Untersuchungswelle Postrest 30 78 53
Gesamtsumme 59 57 116
Gesamt- Untersuchungswelle gratest 92 20 182
summe osttest 85 77 162
Gesamtsumme 177 167 344

Ubersicht 2: Kreuztabelle Untersuchungswelle*Gruppe*Schule (anonymisiert)

Fiir die Studie wurden (in zwei Wellen) insgesamt 344 Personen mittels eines
Fragebogens befragt (Pritest: 182 Personen, Posttest: 162 Personen). Die Be-
fragten stammen aus vier Schulstandorten, es wurde jeweils eine Interventions-
und eine Kontrollgruppe gefiihrt. In die Gesamterhebung gingen die Daten
von 117 (34,0 %) Schiilerinnen und 195 (56,7 %) Schiilern ein, 32 Personen
(9,3 %) gaben ihr Geschlecht nicht an. Die Unterschiede bei den Anzahlen
zwischen Pri- und Posttest sind auf Fehlprisenzen oder iiberwiegend unvoll-
stindig ausgefiillte Fragebogen zuriickzufiihren. Es waren aber in allen Klassen
alle Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme auf freiwilliger Basis eingeladen.
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5.3 Das Erhebungsinstrument

Der eingesetzte Fragebogen besteht aus 55 Items, die als Aussagen formuliert
sind. Die Probandinnen und Probanden wurden ersucht auf einer fiinfteiligen
Ratingskala den Grad der Zustimmung zu den einzelnen Itemformulierungen
durch Ankreuzen zu bekunden. Zusitzlich wurde am Beginn des Fragebo-
gens das Geschlecht (dichotom) erhoben. Uberdies sollte eine (anonymisierte)
Codierung einen intraindividuellen Vergleich zwischen Pri- und Posttestung
ermdglichen, was aber aufgrund der fehlerhaften Ausfertigung seitens der Be-
fragten einerseits und der schrumpfenden Stichprobe bei der Posttestung an-
dererseits verworfen werden musste.

Skala Musteritem

Klarheit im Unterrichtsprozess ,Ich weif§ genau, wie meine Note zustande kommt.*

Autonomieerleben ,lch fithle mich frei, meine schulischen Aufgaben so zu ma-
chen, wie ich will.“

Kompetenzerleben ,lch fithle mich kompetent in der Schule — ich kann das, was
verlangt wird.”

Soziale Einbindung Llch fithle mich in der Schule als Teil einer Gruppe.*

Druck ,Ich fithle mich durch schriftliche Uberpriifungen unter
Druck gesetzt.“

Lernmotivation »Was ich in der Schule lerne, kann ich im Alltag gut gebrau-
chen.”

Anstrengungsbereitschaft »Mit ist es wichtig, in der Schule mein Bestes zu geben.*

Leistungsbez. Selbstvertrauen  ,Ich kann einem lingeren Lehrervortrag aufmerksam folgen.*

Aktive Lernhaltung ,lch iiberlege mir zeitgerecht, wann ich was iiben und lernen
soll.*

Ubersicht 3: Musteritems

Neben einem Biindel von zehn projektbezogenen Fragestellungen, zusam-
mengefasst in einem Index Klarheit im Unterrichtsprozess (acht Items) kamen
weitere acht Kurz-Subskalen zum Einsatz. Drei Subskalen bilden die psycho-
logischen Basisbediirfnisse ab: Autonomieerleben, Kompetenzerleben und soziale
Einbindung (vgl. Martinek 2012), sie bestehen aus jeweils acht Items. Die
Subskala schulisch initiierter Druck setzt sich aus vier Items (vgl. Beer & Beer
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2017) zusammen. Die Skalen zur Lernmotivation (sechs Items), zur Anstren-
gungsbereitschaft (funf Items), zum leistungsbezogenen Selbstvertrauen (sieben
Items) und zur aktiven Lernhaltung (fiinf Items) basieren auf Entwicklungen
von Jiger und Helmke (2008).

5.4 Skalengute

Subskalen Anzahlder  Alpha MIC Varianz
[tems

Klarheit im Unterrichtsprozess 8 0,795 0,336 0,009
Autonomieerleben 6 0,673 0,255 0,012
Kompetenzerleben 6 0,864 0,525 0,004
soziale Einbindung 6 0,764 0,351 0,011
Druck 4 0,733 0,397 0,015
Lernmotivation 6 0,720 0,302 0,011
Anstrengungsbereitschaft 5 0,734 0,357 0,062
Leistungsbezogenes Selbstver- 7 0,685 0,251 0,017
trauen

Aktive Lernhaltung 5 0,615 0,250 0,009

Ubersicht 4: Kennwerte | der Subskalen (N, a, MIC, s?

Die eingesetzten Subskalen haben sich in der durchgefiihrten Evaluationsstu-
die bewihrt. Trotz der kleinen Itemanzahl konnten Cronbachs-Alpha-Werte
mehrheitlich grofler als 0,7 erzielt werden (0,615 — 0,864) und gelten somit
als akzeptabel. Die mittlere Inter-Item-Korrelation (MIC) fast aller Skalen liegt
im wiinschenswerten Bereich von 0,2 bis 0,4. Somit konnten die Subskalen
ohne Einschrinkungen zur Klirung der Evaluationsfrage eingesetzt werden.

5.5 Verteilungsprifung

Die Subskalen, wie auch die Items zu projektbezogenen Fragestellungen, sind
nicht normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest / p = 0,000 bzw.

p =0,037).
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Mittelwert Standard- Asymp. Sig.
abweichung (2-seitig)
Klarheit im Unterrichtsprozess 4,0088 ,58205 ,000°¢
Autonomieerleben 2,8907 ,88833 ,000°
Kompetenzerleben 3,5382 ,76901 ,000°¢
soziale Einbindung 3,6214 ,84506 ,000°¢
Druck 2,6475 ,95213 ,000°
Lernmotivation 3,1338 ,81266 ,037¢
Anstrengungsbereitschaft 3,9419 74497 ,000°¢
Leistungsbezogenes Selbstvertrauen  3,3806 ,69737 ,000°
Aktive Lernhaltung 3,3211 ;75210 ,000°¢

Ubersicht 5: Kennwerte | der Subskalen (MW, s, pxs)

6 Darstellung der Ergebnisse

Alle Ergebnisse beziechen sich auf eine fiinfteilige Ratingskala (1 — 5). Nied-
rige Werte zeugen von Ablehnung bzw. geringer Merkmalsausprigung, hohe
Werte bringen die grofle Zustimmung bzw. eine starke Merkmalsausprigung
zum Ausdruck. Zur inferenzstatistischen Beurteilung der Mittelwertsdifferen-
zen werden die Spaltenmittelwerte mittels t-Test verglichen. Die p-Werte wer-
den fiir die Mehrfachvergleiche angepasst (Bonferroni-Methode).

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

Pritest Posttest Pritest Posttest
Klarheit im Unterrichtsprozess 3,94, 3,98, 4,11, 3,99,
Autonomieerleben 2,98, 2,90, 2,91, 2,764
Kompetenzerleben 3,38, 3,554 3,634 3,604
soziale Einbindung 3,61, 3,71q 3,634 3,544
Druck 2,68, 2,60, 2,524 2,81,
Lernmotivation 3,254 3,20, 3,074 3,00,
Anstrengungsbereitschaft 4,03, 3,90, 3,99, 3,84,
Leistungsbezogenes Selbstvertrauen 3,34, 3,42, 3,44, 3,33,
Aktive Lernhaltung 3,37a 3,354 3,33, 3,21,

Hinweis: Werte in derselben Zeile und Untertabelle, bei denen der Index nicht identisch ist, unter-
scheiden sich stark bei p< ,05 im zweiseitigen Test auf Gleichheit fiir Spaltenmittel. Zellen ohne
Index werden nicht in den Test einbezogen. Tests setzen gleiche Varianzen voraus.” Tests werden
fur alle paarweisen Vergleiche innerhalb einer Zeile einer jeden innersten Untertabelle unter Verwen-
dung der Bonferroni-Korrektur angepasst.

Ubersicht 6: Mittelwerte und Signifikanzindizes der Subskalen (alle) — Gruppe*Pra- bzw. Posttest
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Alle Verinderungen im Beobachtungszeitraum (ein Semester) sind gering,
ebenso die Unterschiede zwischen den Gruppen (Interventions- und Kontroll-
gruppen). Es konnten keine signifikanten Mittelwertsverinderungen iiber die
Zeit (ein Semester) gefunden werden.

In der Folge sollen die Detailergebnisse der Stichprobe beleuchtet werden.
Hierzu werden die arithmetischen Mittel berechnet und die Effekte in der
Stichprobe angegeben.

Bei der Subskala Klarheit im Unterrichtsprozess 8VGL: Ubersicht 7) fille
auf, dass sich die mittleren Zustimmungsraten der befragten Lernenden im

oberen Drittel der Ratingskala befinden.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pri Post Pri Post
MW 3,94 3,98 4,11 3,99
s 0,56 0,55 0,59 0,63
N 92 85 90 77
d 0,281

Ubersicht 7: Klarheit im Unterrichtsprozess

Im Zuge der Intervention (im Laufe des Semesters) bleiben in der In-
terventionsgruppe die Scores stabil, in der Kontrollgruppe fallen die Zustim-
munggsraten. Der Effekt ist mit dy = 0,281 klein. Rost (2013, S. 244) bezeich-
net Effekte von | d| > 0,2 als klein®, Effekte von | d| > 0,5 als ,mittel* und
Effekte von | d| > 0,8 als ,grof3".

Das subjektive Autonomieerleben (vgl. Ubersicht 8) wird von den befrag-
ten Schiilerinnen und Schiilern durchschnittlich (nahe am Skalenmittel von
3) angegeben. Im Semesterverlauf ergeben sich kaum Verinderungen in der
Interventionsgruppe (MW, = 2,98 auf MWy = 2,90), dies gilt auch fiir die
Kontrollgruppe MW = 2,91 auf MWy = 2,76). Mit einem errechneten
Wert d2 = 0,077 kann kein Effeke fiir die Stichprobe behauptet werden.
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pri Post Pri Post
MW 2,98 2,90 2,91 2,76
s 1,17 0,71 0,76 0,76
N 92 85 90 77
d 0,077

Ubersicht 8: Autonomieerleben

Das  Kompetenzerleben (vgl. Ubersicht  9) der Lernenden der
Kontrollgruppe kann im Semesterverlauf nicht gesteigert werden, das
subjektive Erleben der Interventionsgruppe allerdings wird von einem niedri-
geren Niveau (MW = 3,38) auf einen Mittelwert von MWy = 3,55 erhéht.
Fiir das Kompetenzerleben ergibt sich zu Gunsten der Interventionsgruppe

ein kleiner Effekt (d3 = 0,267).

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post
MW 3,38 3,55 3,63 3,60
s 0,61 0,76 0,82 0,87
N 92 85 90 77
d 0,267

Ubersicht 9: Kompetenzerleben

Im Aspekt der sozialen Einbindung (vgl. Ubersicht 10) lisst sich ein
positiver Entwicklungstrend zu Gunsten der Interventionsgruppe ausma-
chen. Am Ende der Intervention zeigen sich moderate Mittelwertsdifferenzen
MWrg = 3,71 bzw. MWk = 3,54). Auch fiir die soziale Einbindung lisst
sich ein kleiner Effekt d4 = 0,223 beobachten.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post
MW 3,61 3,71 3,63 3,54
s 0,75 0,76 0,91 0,96
N 92 85 90 77
d 0,223

Ubersicht 10: Soziale Einbindung
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In der Interventionsgruppe bleibt der empfundene schulisch induzierte
Druck (vgl. Ubersicht 11) nahezu gleich (MW = 2,68 bzw. MWy = 2,60),
wo hingegen es in der Kontrollgruppe zu einem leichten Anstieg kommt
MW7 = 2,52 auf MWy = 2,81). Die reziproke Entwicklung des subjekti-
ven Druckerlebens driickt sich auch mit einer Effektstirke von ds = -0,413

aus.
Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pri Post Pri Post
MW 2,68 2,60 2,52 2,81
s 0,95 0,95 0,84 1,07
N 92 85 90 77
d -0,413

Ubersicht 11: schulisch induzierter Druck

Die Lernmotivation (vgl. Ubersicht 12) zeigt sich in beiden Gruppen iiber
die Zeit als nahezu stabiles Konstrukt an der Skalenmitte. Es sind keine unter-
schiedlichen Entwicklungstendenzen zu beobachten. Es ergibt sich auch kein
Effeke fiir die vorliegende Stichprobe.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post
MW 3,25 3,20 3,07 3,00
s 0,78 0,78 0,80 0,88
N 92 85 90 77
d 0,019

Ubersicht 12: Lernmotivation

Das Absinken der Anstrengungsbereitschaft (vgl. Ubersicht 13) iiber das Se-
mester hinweg betrifft Interventions- und Kontrollgruppe gleichermafien. Es
gibt keinen Effekt in Bezug auf die Anstrengungsbereitschaft zwischen den
Gruppen.
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post
MW 4,02 3,90 3,99 3,84
s 0,66 0,69 0,80 0,82
N 92 85 90 77
d 0,025

Ubersicht 13: Anstrengungsbereitschaft

Beim leistungsbezogenen Selbstvertrauen (vgl. Ubersicht 14) sinken in der
Kontrollgruppe die Scores ab (von MWy = 3,44 auf MWy = 3,33), in der In-
terventionsgruppe steigen die Werte (von MWy = 3,34 auf MW, = 3,42). Ein
kleiner Effekt (d = 0,286) kann in Bezug auf das leistungsbezogene Selbstver-
trauen zu Gunsten der Interventionsgruppe beobachtet werden.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pri Post Pri Post
MW 3,33 3,42 3,44 3,33
s 0,59 0,72 0,77 0,71
N 92 85 90 77
d 0,286

Ubersicht 14: leistungsbezogenes Selbstvertrauen

In Bezug auf die aktive Lernhaltung (vgl. Ubersicht 15) sind nur geringe
Verinderungen zu beobachten. Bei der Kontrollgruppe kann im Verlauf des
Semesters eine geringe Abnahme beobachtet werden (von MW, = 3,33 auf
MW, = 3,21). Es gibt keine Effekte zwischen Interventions- und Kontroll-

gruppe.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pra Post Pra Post
MW 3,34 3,35 3,33 3,21
s 0,69 0,74 0,78 0,80
N 92 85 90 77

0,130

Ubersicht 15: aktive Lernhaltung
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Abseits der neun aggregierten Subskalen sind noch zwei projektbezogene

Einzelfragen darzustellen (vgl. Ubersicht 16 und 17).

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
Pritest Posttest Pritest Posttest
7. Wir Schiilerinnen und Schiiler 3,88, 3,34y, 3,764 3,42,
unterstiitzen einander, um die
Lernziele zu erreichen.
10. Meine Selbsteinschitzung 3,09, 2,89, 2,744 2,84,

weicht von der Leistungsbewertung
meiner Lehrkraft ab.

Hinweis: Werte in derselben Zeile und Untertabelle, bei denen der Index nicht identisch ist, unter-
scheiden sich stark bei p< ,05 im zweiseitigen Test auf Gleichheit fir Spaltenmittel. Zellen ohne
Index werden nicht in den Test einbezogen. Tests setzen gleiche Varianzen voraus.’

Tests werden fiir alle paarweisen Vergleiche innerhalb einer Zeile einer jeden innersten Untertabelle

unter Verwendung der Bonferroni-Korrektur angepasst.

Ubersicht 16: Mittelwerte und Signifikanzindizes der Items 7 und 10 — Gruppe*Pra- bzw. Posttest

Gap Leistungseinschatzung: selbst vs. fremd

4,5

3.5 3,09

: e
O—

4> 2,74
2
1,5
1
Pratest Posttest

—A— Interventionsgruppe  —{J— Kontrollgruppe

Ubersicht 17: Mittelwerte Iltem 10 — Gruppe*Pra- bzw. Posttest
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Die gegenseitige Unterstiitzung (Item 7) sinkt in beiden Gruppen im Un-
tersuchungszeitraum ab. In der Interventionsgruppe ist diese Entwicklung si-
gnifikant (von MW = 3,88 auf MWy = 3,34). Dieser Effeket ist deutlich
(d =0,476).

In der Interventionsgruppe reduziert sich die Abweichung zwischen
Selbsteinschitzung und Leistungsbewertung durch die Lehrkraft (von
MW, = 3,09 auf MWy = 2,89). In der Kontrollgruppe steigt der Score,
wenn auch auf niedrigerem Niveau (von MW = 2,74 auf MWy = 2,84) an
(d =-0,269) (vgl. dazu Ubersicht 17).

Anmerkung: Alle gemachten Aussagen und Interpretationen der Ergeb-
nisse bezichen sich ausschliefSlich auf die Stichprobe, eine Generalisierung der
Ergebnisse (Schluss auf die Grundgesamtheit) ist unzulissig. Erst eine Auswei-
tung des Projekts sowie ein lingerer Beobachtungszeitraum kénnten generali-
sierbare Hinweise auf eine Effektivitit der Innovation geben. Dies wiirde auch
einen Transfer in die Anwendungspraxis und letztendlich in die Lehrerbildung
nach sich ziehen.

7 Zusammenfassung

Ausgehend von der Evaluierungsfrage — Welche Wirkung erzielt die Arbeit
mit Kompetenzrastern zur formativen Leistungsriickmeldung bei den Schiile-
rinnen und Schiilern in Bezug auf ausgewihlte Parameter? — kann festgehalten
werden:

Es konnten fiir die Stichprobe keine signifikanten Wirkungen nachgewie-
sen werden. Die dennoch fiir die Stichprobe errechneten Effekte sind klein
bzw. nicht interpretierbar. Somit kann aber auch festgehalten werden, dass die
Intervention laut der derzeit vorliegenden Daten mit keinen negativen Be-
gleiterscheinungen in den Bereichen Klarheit im Unterrichtsprozess, Autono-
mieerleben, Kompetenzerleben und soziale Einbindung, schulisch initiierter
Druck, Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, leistungsbezogenes Selbst-
vertrauen und aktive Lernhaltung einhergeht.

In einem weiteren Schritt wiren bei einer Vertiefung des Projekts eine Ver-
lingerung des Beobachtungszeitraumes anzustreben und eine Vergroflerung
der Stichprobe, um fundiertere Aussagen beziiglich der Forschungsfrage erhal-
ten zu konnen. Der Umgang mit Kompetenzrastern wiire in die Lehrerinnen-
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und Lehrerbildung aufzunehmen, da deren Anwendung in der Zukunft (laut
derzeitiger Lage) verpflichtend sein wird.
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Die Mikroebene Unterricht. Eine Analyse des
Lehrerinnen- und Lehrerhandelns am Beispiel des
Faches Mathematik
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Abstract Deutsch

Der Beitrag ruft zunéchst in Erinnerung, zu welchem Zwecke die Bildungsstandards in Os-
terreich eingeflihrt wurden und vergleicht Ergebnisse der Bildungsstandardlberprifung
des Faches Mathematik aus dem Jahr 2012 und 2017. Basierend auf den geringen Ver-
anderungen der Ergebnisse stellt der Beitrag einen mdglichen Weg dar, die Betrachtung
der Mikroebene des Unterrichts von Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrern zu fo-
kussieren. Dazu wird exemplarisch ein Datensatz untersucht, welcher der Frage nachgeht,
wie Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer Differenzen konstruieren und somit Teil-
habemdglichkeiten im Unterricht fir Schilerinnen und Schiler ermdglichen oder verhin-
dern. Anhand der dokumentarischen Methode werden die Daten analysiert und danach
trianguliert, um die Ergebnisse dieses Vorgehens flr die Entwicklung von Unterricht zu
diskutieren.
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The article first recalls the purpose of introducing educational standards in Austria and
compares results of the educational standards review of Mathematics in 2012 and 2017.
Based on minor changes in the results, the paper presents one possible way of looking
at the micro-level of teaching by maths teachers. For this purpose, a data set is being ex-
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construct differences and thus enable or prevent opportunities for student participation in
the classroom. Using the documentary method, the data is analyzed and then triangulated
to discuss the results of this approach for the development of teaching.
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Im Zuge der Einfithrung der Bildungsstandards in Osterreich im Jahr 2008
erscheint zehn Jahre danach ein Blick auf die Entwicklungen in der Sekun-
darstufe I durchwegs bedeutsam zu sein. Altrichter und Kanape-Willingshofer
(2012) verweisen darauf, dass eine grundlegende Entscheidung der damaligen
Bildungspolitik war, die Bildungsstandards als Regelstandards zu implemen-
tieren. Regelstandards entsprechen einer mittleren Niveaustufe, welche vom
Durchschnitt der Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden soll. Die Begriin-
dung mit der Festlegung auf Regelstandards wurde auf die Erfordernisse ei-
nes differenzierten Schulsystems zuriickgefiihrt. Der Autor und die Autorin
verweisen mit Klieme et al. (2007) auf die Problematik von Regelstandards,
da diese weder der Offentlichkeit noch leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiilern aufzeigen, was gekonnt werden muss, um als erfolgreich angesehen
werden zu kénnen. Allerdings zeige es leistungsschwicheren Schiilerinnen und
Schiilern, wie weit sie vom Durchschnitt bzw. dem Ideal entfernt sind (vgl. Alt-
richter & Kanape-Willingshofer 2012, S. 357f.). Eine méogliche Folge daraus
wire, dass eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, nimlich die der Leis-
tungsschwachen, markiert und zusitzlich als Risikogruppe fiir Bildungsmiss-
erfolg in der Wahrnehmung der Institution Schule und somit im Bewusstsein
der Lehrerinnen und Lehrer konstruiert werde.

Dennoch verweisen Altrichter und Kanape-Willingshofer (2012) darauf,
dass durch externe Leistungsiiberpriifungen das Qualititsziel der Forderung
von Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit neue Chancen auf die Ent-
deckung von sozialer Ungleichheit und Ungerechtigkeit ermdéglicht werden.
Allerdings geht mit einer evidenzbasierten Steuerung nicht automatisch eine
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Verbesserung dieser einher, sondern es bedarf gezielter Anstrengungen bei der
Analyse und Bewusstseinsbildung (vgl. ebd., S. 380).

Der Autor versucht sich in diesem Beitrag der gezielten Analyse des Un-
terrichts und der Bewusstseinsbildung von Lehrerinnen und Lehrern in ih-
rem pidagogischen Handeln ein Stiick weit anzunihern. Dahingehend wird
nun das Fach Mathematik herangezogen. Diese Auswahl begriindet sich einer-
seits darin, dass in diesem Fach im Jahr 2017 der zweite Uberpriifungszyklus
stattgefunden hat und somit ein Vergleich der Ergebnisse der Standardiiber-
priifungen der Jahre 2012 und 2017 méglich ist. Andererseits entstammen
die Daten, deren Ergebnisse nachfolgend vorgestellt werden, aus einem For-
schungsprojekt, welches sich mit dem Lehrerinnen- und Lehrerhandeln im
Mathematikunterricht auseinandersetzt und eine Weiterentwicklung fiir die
Unterrichtsqualitit darstellen konnte.

Im Bundesergebnisbericht der Bildungsstandardiiberpriifung beschreiben
Schreiner et al. (2018), dass ,die zentral vorgegebenen Leistungsmessungen®
das Ziel haben, ,die Ergebnisse fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
nutzbar zu machen® (ebd., S.71). Weiters fithren die Autorinnen und Auto-
ren an, dass die Riickmeldungen der Ergebnisse Impulse fiir die Qualititsent-
wicklung am jeweiligen Schulstandort liefern kénnen (vgl. ebd.). Im weiteren
Verlauf orientiert sich der Beitrag nun exemplarisch an einigen Ergebnissen
dieses Bundesberichts, da individuelle Schulergebnisse nicht zuginglich sind
und vertraulich behandelt werden und fiir das Vorgehen nicht von Bedeutung
sind. Fiir die weitere Argumentation und die nachfolgend prisentierten Er-
gebnisse aus dem Forschungsprojekt stellt dies aber kein Hindernis dar, da an
dieser Stelle ein anderer Weg bzw. ein nichster Schritt vorgeschlagen wird, wie
mit Schulergebnissen umgegangen werden konnte, um die zuvor erwihnten
Ziele aufgreifen und weiterentwickeln zu kénnen.

Zunichst wird der Blick auf die Ergebnisse der Gruppenunterschiede der
Bildungsstandards gelenkt. Dazu schreiben Schreiner et al. (2018), dass die
Geschlechterunterschiede im Hinblick auf die erreichten Mittelwerte der Ma-
thematikkompetenz mit einer geringen Differenz von sieben Punkten zuguns-
ten der Burschen sich nicht wesentlich verindert haben. Die Gruppe der Ju-
gendlichen ohne Migrationshintergrund erzielt 2017 durchschnittlich bessere
Ergebnisse als die Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Im
Vergleich zum Jahr 2012 ist auch hier kein wesentlich gréflerer Unterschied
zu den Ergebnissen zu beobachten. Einen starken Einfluss auf das Ergebnis
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der Schiilerinnen und Schiiler iibt auch 2017 wie bereits 2012 die Ausbil-
dung der Eltern aus. Schreiner et al. (2018) fithren dazu an, dass sich der
Unterschied geringfiigig von 2012 zu 2017 verringert hitte. Als abschliefende
Zusammenfassung halten sie fest, dass sich die zuvor angefiihrten Gruppen-
unterschiede nicht wesentlich verindert hitten und dass die soziale Benachtei-
ligung im Bildungsbereich auch nach dem zweiten Uberpriifungszyklus eine
grofle Herausforderung fiir Schule und Unterricht sei. Im Ausblick verwei-
sen die Autorinnen und Autoren darauf, dass die bisherigen Ergebnisse nun
als Grundlage fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung herangezogen und
auch Verinderungen am Schulstandort reflektiert werden kénnen (vgl. ebd.,
S.74).

Fiir die nachfolgenden Fragestellungen liefern die Ergebnisse wertvolle
Hinweise fiir den Ist-Zustand an einem Schulstandort und kénnen zu einer
Wahrnehmung von Schiilerinnen- und Schiilergruppen beitragen, welche Be-
nachteiligungen erfahren. Die jeweilige Schule wire nun im Stande, im Kon-
text der Standardiiberpriifungen die Ergebnisse zu analysieren. Im Hinblick
auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich demnach Unter-
schiede in den somit konstruierten Kategorien Geschlecht, Migrationshin-
tergrund und sozioskonomischer Hintergrund. Einen ersten Impuls folgend
konnten diese so konstruierten Kategorien von Schiilerinnen und Schiilern
einen bestimmten Umgang seitens der Lehrerinnen und Lehrer erfordern bzw.
notwendig machen. Dieser Gedankengang eréffnet zudem auch den Diskurs
des Umgangs mit Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern im Unter-
richt. Mit dem Verweis auf Ladson-Billings (2011) wiirde das bedeuten, dass
die Lehrerin oder der Lehrer nach dem ,,what to do“ (ebd., S. 30) fragen wiir-
de. Demnach kénnten Lehrerinnen und Lehrer sich die Frage stellen, wie ein
angemessener Umgang mit diesen Kategorien von Schiilerinnen und Schii-
lern im Unterricht erfolgen kann. Diese Vorgehensweise wird in diesem Bei-
trag nicht verfolgt, sondern der Fokus soll auf eine andere Sichtweise gelenkt
werden. Der Weg, welchen der Autor dieses Beitrags vorschligt, liegt in der
Betrachtung und Reflexion des ,,how we think® (Ladson-Billings 2011, S. 30)
von Lehrerinnen und Lehrern. Ein méglicher Schritt wire daher, das Den-
ken der Lehrerinnen und Lehrer iiber bestimmte konstruierte Kategorien von
Schiilerinnen und Schiilern sichtbar zu machen, um die implizite Handlungs-
praxis reflektieren zu kénnen. Dieser Zugang greift ein Verstindnis von He-
terogenitit auf, das Budde (2012) vorschligt. Der Autor regt dahingehend in
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der Schul- und Unterrichtsforschung einen Perspektivenwechsel an, wonach
Konstruktionen von Heterogenitit auf der Ebene des Unterrichts sichtbar ge-
macht werden sollen. Diese Konstruktionen wiirden spezielle Ordnungen und
soziale Strukturierungen herstellen, welche die Schiilerinnen und Schiiler in
stabile Klassifikationsschemata zuordnen wiirden (vgl. ebd., S.523ft.). Hete-
rogenitit von Schiilerinnen und Schiilern kénnte dann verstanden werden, als
etwas das in der Schule hervorgebracht und nicht an diese von auflen her-
angetragen werden wiirde. Demnach kénnten stabile Klassifikationsschemata
auf ihre (re)produzierende Ungleichheit hin sichtbar gemacht und auf ihre
Anschlussméglichkeiten im Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler hin un-
tersucht werden.

2 Ziele und Forschungsfragen

Der Beitrag verfolgt das Ziel, die Handlungspraxis von Mathematiklehrerin-
nen und Mathematiklehrern in den Blick zu nehmen. Es geht dabei darum
zu verstehen, wie Differenzkonstruktionen im Unterricht hergestellt und in
weiterer Folge dadurch Teilhabemoglichkeiten am Unterricht erméglicht oder
verhindert werden. Mecheril und Pléfler (2009) verweisen darauf, dass sich
pidagogische Akteurinnen und Akteure die Frage stellen miissten, ,inwie-
fern sie selber am ,doing difference® beteiligt sind, welche Zuschreibungen sie
vornehmen, wie sie in ihrer tiglichen und notwendig anerkennenden Arbeit
durch Anreden, Zuordnungen, (... ) Differenz und damit Ungleichheit pro-
duzieren® (ebd., S.201f.,, Herv. im Original). Diese Zuschreibungen finden
auf der Ebene des Unterrichts statt und werden in den sozialen Interaktionen
zwischen Lehrerinnen und Lehrern sowie deren Schiilerinnen und Schiilern
sowohl produziert als auch reproduziert. Diese sollen einerseits sichtbar ge-
macht werden und in einem nichsten Schritt zur Reflexion des eigenen Han-
delns einladen.

In Anlehnung an Fend (2008, S. 17) wird die Mikroebene des schulischen
Handelns mit dieser Vorgehensweise ins Zentrum der Aufmerksamkeit ge-
riickt. Folgenden konkreten Fragestellungen soll dabei in diesem Beitrag nach-
gegangen werden:

o Welche sozial konstruierten Differenzen werden auf der Ebene der perfor-
mativen Performanz im Unterricht der untersuchten Mathematiklehrerin-
nen und Mathematiklehrer sichtbar?
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e Wie bearbeiten die untersuchten Mathematiklehrerinnen und Mathematik-
lehrer diese Differenzen auf der Ebene der proponierten Performanz?

Um sich diesen Fragen annihern zu kénnen, bietet sich als theoretischer An-
kniipfungspunke die praxeologische Unterrichtsforschung und innerhalb de-
rer die praxeologische Wissenssoziologie an. Im Zuge des Beitrags erfolgt aus-
schnitthaft ein Einblick in diesen Ansatz, der die vorlidufigen Ergebnisse zu
rahmen versucht und zur Diskussion stellt.

3 Methodische Uberlegungen

Sturm (2016) versucht im Kontext von Inklusion, die praxeologische Wissens-
soziologie und in dieser die dokumentarische Methode als meta-theoretischen
Reflexionsrahmen und methodologischen Ansatz darzustellen. Dieser Ansatz
sei nach Ansicht der Autorin besonders geeignet, die Hervorbringung sozialer
Realitit niher zu untersuchen. Dabei bezieht sie sich in ihren Ausfithrungen
darauf, dass dieser Vorgang hochkomplex sei, da sich das Soziale nicht allein
in sprachlichen Auﬂerungen verfestigt, sondern auch performativ, nimlich in
korperlich-riumlichen Aspekten, da zwischen zwei Wissensformen zu unter-
scheiden ist (vgl. ebd., S.10). Bohnsack (2017) fiihrt dazu weiter aus, dass
der Zugang zur Struktur des Performativen einerseits iiber die Darstellung der
Performanz in Form von Beschreibungen oder Erzihlungen der Erforschten
sichtbar werde, welche er als proponierte Performanz bezeichnet. Andererseits
konne dieser Zugang iiber die Rekonstruktion der Performanz selbst erreicht
werden, wenn diese in ihren performativen Ausfithrungen direkt in Handlun-
gen oder Interaktionen beobachtet werden kénnen. Diese bezeichnet er als
performative Performanz. Der Autor verweist darauf, dass nach Homologien
zwischen proponierter und performativer Performanz gesucht werden kénne,
wenn es sich bei der Darstellung der Performanz um dieselben Beforschten
handeln wiirde. Dadurch wire eine Validierung des Modus Operandi mog-
lich (vgl. ebd., S.93). Sturm (2016) merkt an, dass die Organisation Schule
einen Raum darstelle, in dem die Akteurinnen und Akteure in Form von sozia-
len Rollen aufeinandertreffen. Die Autorin verweist auf die dokumentarische
Methode, die es ermoglicht, diese Komplexitit methodisch rekonstruieren zu
konnen. Die Erkenntnisméglichkeiten beziehen sich nach Ansicht der Auto-
rin auf die Rekonstruktion der Frage, wie soziale Realitit in diesem Kontext
hervorgebracht werden konne. Dadurch werden Fragestellungen moglich, die
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nicht den normativ und subjektiv gemeinten Sinn in den Blick nehmen (vgl.
ebd.,, S. 10).

Fiir diesen Beitrag bedeutet dies, dass Fragen beantwortet werden kénn-
ten, die sich mit der Herstellung von Differenz im Unterricht auseinander-
setzen oder die nach Unterschieden in der Bearbeitung von Differenzen im
Unterricht von Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrern suchen.

Als einen wesentlichen Unterschied zu anderen qualitativen Verfahren
siecht Krainz (2016) den Vorteil der dokumentarischen Methode darin, dass
diese nicht die Analyse von Meinungen und Einstellungen zu einem bestimm-
ten Thema oder eine inhaltsanalytische Zusammenfassung fokussiere. Nach
Ansicht des Autors liegt die Leistung dieses Analyseinstruments in der Re-
konstruktion von Handlungspraktiken, in denen sich die handlungsleiten-
den Orientierungen und die Habitusformen der Akteurinnen und Akteure
zeigen (vgl. ebd., S.228). Im Zuge der Darstellung der Ergebnisse wird zu
zeigen sein, welche handlungsleitenden Orientierungen Mathematiklehrerin-
nen und Mathematiklehrer lenken, um Differenzen in ihrem Unterricht be-
arbeiten zu kénnen. Krainz (2016) merkt dazu an, dass es dann nicht mehr
darum geht, was die gesellschaftliche Realitit ist und welche Meinungen und
Einstellungen die Erforschten dariiber haben, sondern wie durch diese hand-
lungsleitenden Orientierungen Realitit sozial und kommunikativ konstruiert
wird (vgl. ebd., S.231). Krainz (2016) weist auf die Fruchtbarkeit fiir die
Schul- und Bildungsforschung und im Speziellen auf die empirische Untersu-
chung der Unterrichtspraxis mittels eines rekonstruktiven Forschungszugangs
anhand der dokumentarischen Methode hin. Dazu zihlt, dass die Betrach-
tungen der Handlungspraxis der und dem Forschenden ermégliche, implizites
Wissen zu rekonstruieren, welches die Alltagspraxis und somit die Handlun-
gen der Akteurinnen und Akteure leitet. Es wird auch versucht, subjektive
Meinungsiduflerungen der Erforschten und daraus resultierende Wirklichkeits-
beschreibungen zu vermeiden. Das werde nach Ansicht des Autors dadurch er-
reicht, dass im Zuge der Interpretationsschritte der dokumentarischen Metho-
de ein systematischer Fokuswechsel vollzogen werde. Dies gelinge durch den
Ubergang von den Was-Fragen zu den Wie-Fragen. Somit wire es moglich
auf die Ebene der Handlungspraxis der Akteurinnen und Akteure zu gelangen
und die handlungsleitenden Orientierungen in den Blick zu nehmen. Der Au-
tor bezieht sich auch auf den Vorwurf der Bestitigung der eigenen Theorien,
welchem die qualitative Sozialforschung ausgesetzt sei. Dieser besage, dass nur
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subjektive Ergebnisse der Forschenden bestitigt und deren Theorien und Vor-
annahmen aus dem Datenmaterial herausgearbeitet werden. Diesen Vorwurf
versucht der Autor zu entkriften, indem er auf die komparative Analyse im
Zuge der Auswertung hinweist. Dadurch werden empirische Vergleichshori-
zonte aus den Daten herangezogen, um die Lese- und Interpretationsarten der
Forschenden zunehmend in den Hintergrund zu stellen (vgl. ebd., S.237f.).
Ein Kennzeichen der dokumentarischen Methode ist die systematische Ana-
lyse der Daten, welche den zuvor erliuterten Regeln folgt. Daher kann diese
zu den kodifizierten Verfahren in der qualitativen Sozialforschung gezihle wer-
den. Steinke (2012) sicht in der Anwendung kodifizierter Verfahren ein Giite-
kriterium fiir die Herstellung von Intersubjektivitit, um Forschung nachvoll-
ziehbar zu machen (vgl. ebd., S. 326).

Auf einen weiteren und fiir dieses angelegte Untersuchungsdesign viel-
leicht auch nicht ganz unproblematischen Aspekt verweist Krainz (2016),
niamlich, dass eine Entwicklung des Bewusstseins bei den Erforschten selbst
eintreten konne. Einen rekonstruktiven Forschungszugang zu wihlen bedeutet
fiir den Autor, nicht nur Informationen zu sammeln und zu analysieren, um
einen Erkenntnisgewinn zu erlangen, sondern auch auf Seiten der Erforschten
ein Nachdenken iiber die eigene Praxis und somit Reflexionsprozesse zu ver-
anlassen (vgl. ebd., S.238). Dieser Aspekt wird im fokussierten Interview als
Anlass genommen, um einen Reflexionsprozess anzuregen und das handlungs-
leitende Wissen rekonstruieren zu kénnen.

Dieser Beitrag entlehnt einen Datensatz aus einem Dissertationsprojekt
(vgl. Riegler 2020), welches die Konstruktion von Heterogenitit im Unter-
richt von Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrern verfolgt. Der Da-
tensatz besteht zu einem Teil aus einer videografierten Unterrichtssequenz ei-
ner 6. Schulstufe in einer Neuen Mittelschule einer dsterreichischen Stadt. Der
andere Teil umfasst den Abschnitt des fokussierten Interviews mit der Lehre-
rin, welche ihren eigenen Unterricht analysieren sollte.

Die Auswahl dieser Sequenz, die etwas mehr als eine Minute dauert,
fillt auf den Beginn einer Mathematikstunde. Der Vorgang der Auswahl die-
ser Szene erfolgt durch zwei unabhingige Beobachterinnen sowie dem For-
schenden. Dies lisst auf eine Fokussierung des zu untersuchenden Phino-
mens schliefen und scheint fiir eine detaillierte Betrachtung von Bedeu-
tung zu sein. Nentwig-Gesemann (2010) spricht im Zusammenhang mit
videografiertem Unterricht und den darin vorkommenden interaktiv dich-
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ten und kérperlich-performativen Handlungssequenzen von sogenannten Fo-
kussierungsakten, welche durch ihre Selbstliufigkeit erkennbar werden (vgl.
ebd., S.28). Diese Sequenz bildete auch den Anlass fiir das zu einem spite-
ren Zeitpunkt stattgefundene Interview mit der Mathematiklehrerin. Durch
diese detaillierte Betrachtung der Sequenz durch die Mathematiklehrerin soll
ein zusitzlicher Einblick in die Handlungsentscheidungen und Interaktions-
steuerungen gewonnen werden, um sich der Komplexitit von Unterricht an-
nihern zu kénnen. Die Grundlage fiir die Entscheidungen dieser Vorgangs-
weise bilden die methodologischen Ausfiihrungen zur dokumentarischen Vi-
deo- und Filminterpretation (vgl. Bohnsack 2008; Fritzsche & Wagner-Willi
2015; Martens, Petersen & Asbrand 2015; Sturm 2015), die einen Zugang zur
Performativitit des Unterrichts erdffnen. Im Zentrum des Interesses dieser Se-
quenz steht die soziale Konstruktion und Bearbeitung von Differenzen, die in
den Interaktionen zwischen der Lehrerin und den Schiilerinnen und Schiilern
(re)produziert werden.

Diesem Herstellungsprozess von Differenzen wird in der Feininterpreta-
tion der Sequenz nachgegangen, die im Rahmen einer Forschungswerkstatt
stattfand. Steinke (2012) verweist im Sinne der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit als Giitekriterium auf die Interpretationen in Gruppen, in denen diese,
in diskursiver Form versucht wird, herzustellen (vgl. ebd., S.326). Die Aus-
wahl des Fotogramms aus der Sequenz bezieht sich auf die Fokussierung des zu
untersuchenden Phinomens und der forschungsleitenden Fragestellung. Des
Weiteren dient dieses als Reprisentant, um den szenischen Verlauf ein Stiick
weit nachvollziechen zu kénnen. Dieses Fotogramm wird einer Fotogrammin-
terpretation unterzogen, die Fritzsche und Wagner-Willi (2015) in ihrem Pro-
jekt vorstellen. Dabei wird zwischen vor-ikonografischer und ikonografischer
Interpretation, die im Sinne der dokumentarischen Methode der formulieren-
den Interpretation zugeordnet sind und ikonologisch-ikonischer Interpreta-
tion, welche der reflektierenden Interpretation entspricht, unterschieden. Da-
nach erfolgt die Interpretation im sequenziellen Verlauf in Anlehnung an Mar-
tens, Petersen und Asbrand (2015). Dabei wird auf der Ebene der formulie-
renden Interpretation zwischen verbaler und nonverbaler Interaktion unter-
schieden. Danach erfolgt eine Zusammenfiihrung der Fotogramminterpreta-
tion und der Interpretation des sequenziellen Verlaufs in Form einer Zwischen-
interpretation.
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Diese Vorgehensweise erlaubt es, den Blick auf die ,sozialen Situationen®
(Fritzsche & Wagner-Willi 2015, S. 132) im Unterricht zu richten und damit
die Handlungspraxis der Lehrerin zuginglich zu machen. Der darin enthalte-
nen Performativitit kann somit nachgegangen werden. Die Simultanitit und
die sequenzielle Struktur kénnen durch diese Vorgehensweise aufeinander be-
zogen werden und homologe Strukturen und Kontraste kénnen herausgear-
beitet werden.

Der niichste Schritt liegt in der Analyse des Interviews mit der Mathema-
tiklehrerin und der zugehorigen Passage. In Anlehnung an Nohl (2009) wer-
den die Textpassagen mittels der dokumentarischen Methode analysiert. Flick
(2011) verweist darauf, dass im Zuge der Triangulation beider qualitativer
Methoden die methodischen Zuginge unterschiedliche Perspektiven erdffnen.
Der Erkenntnisgewinn zeigt sich in der Triangulation anhand komplementirer
Ergebnisse, welche ein vollstindigeres Bild des untersuchten Gegenstandes lie-
fern sollen (vgl. ebd., S. 49). Durch das Herausarbeiten von Homologien und
Kontrasten zwischen dem Fotogramm und dem sequenziellen Verlauf werden
die Analyseergebnisse verdichtet. Anhand der Interviewanalysen werden diese
Ergebnisse erginzt, um ein umfassenderes Bild der Herstellung und Bearbei-
tung von Differenzen zu erhalten.

4 Darstellung der Ergebnisse

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt zunichst die detaillierte Beschreibung der
Analyse dieser Videosequenz anhand der dokumentarischen Methode. Die
Darstellung der formulierenden Interpretation des Fotogramms und der Se-
quenz kann in diesem Beitrag nicht erfolgen (vgl. dazu Riegler, 2020). Danach
werden der dazugehérige Originalinterviewausschnitt sowie die reflektierende
Interpretation prisentiert.

4.1 Beschreibung der Sequenz Stundeneinstieg einer Mathematikstunde

Die ausgewihlte Szene lisst sich dem Stundeneinstieg einer Mathematikstun-
de der 6. Schulstufe zuordnen. Die Mathematikstunde ist reprisentativ fiir die
Eréffnung einer Stunde, um auf das Stundenthema hinzulenken. Durch die
Wiederholung soll das Gelernte aktiviert werden, damit das neu zu Lernende
Ankniipfungspunkte vorfindet. Die Sequenz ist etwas linger als eine Minute.
Ubersicht 1 zeichnet den Handlungs- und Interaktionsverlauf der Szene nach.
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Uhrzeit der Die Handkamera ist auf der Fensterseite des Klassenraumes mittig posi-
gesamten Stunde  tioniert. Es gibt in der Klasse eine Fensterreihe mit vier Tischen, eine Mit-
08:00-08:50 telreihe mit vier Tischen und eine Tiirreihe mit vier Tischen, die jeweils
Kamerazeit hintereinander frontal zur Tafel ausgerichtet sind. Der Fokus ist auf Frau

in Minu- Meyer gerichtet, die rechts im Bild neben dem Lehrertisch steht, der an
ten:Sekunden die Mittelreihe der Schiilertische angrenzt. Frau Zeiler ist als Teamlehrerin

im Unterricht mit dabei.

01:48 —01:58 Frau Meyer erdffnet den Unterricht mit einer Wiederholungsfrage zur letz-
ten Unterrichtseinheit. Einzelne Schiilerinnen und Schiiler zeigen auf. Die
Lehrerin erteilt durch eine Kopfgeste das Rederecht einem Schiiler.

01:59 - 02:19 Nachdem das Unterrichtsthema Vierecke durch einen Schiiler genannt
wurde, beginnt Frau Meyer mit Hilfe von vorbereiteten Vierecken, welche
sie in die Hohe hilt, diese durch die Schiilerinnen und Schiiler benen-
nen zu lassen. Frau Meyer nennt den Namen der aufzeigenden Schiilerin
oder des aufzeigenden Schiilers und erteilt dadurch das Rederecht. Danach
heftet sie das jeweilige Viereck an die Tafel.

02:20 — 03:18 Durch bewegliche Vierecke werden die Benennung der Vierecke Raute
und Parallelogramm herbeigefiihrt. Frau Meyer erteilt wiederum der auf-
zeigenden Schiilerin oder dem aufzeigenden Schiiler das Rederecht und
notiert die Begriffe an der Tafel.

Ubersicht 1: Handlungs- und Interaktionsverlauf der Unterrichtsszene

4.2 Darstellung des Fotogramms zum Stundeneinstieg einer
Mathematikstunde

Das ausgewihlte Fotogramm (vgl. Ubersicht 2) ist reprisentativ fiir den Ver-
lauf der Szene und stellt eine Geste der Lehrperson dar, welche im Rahmen der
Interpretation niher untersucht wird. Die ikonisch-ikonologische Interpreta-
tion des Fotogramms (vgl. Ubersicht 2) zeigt die hierarchische und asymme-
trische Stellung zwischen der Lehrperson und der Schiilerinnen und Schiiler
in mehrfacher Weise. Dazu zihlt, dass ihr einerseits der gesamte Raum in der
linken Bildhilfte tiberlassen wird und andererseits ist sie die einzig stehende
Person im Bild. Dadurch dokumentiert sich, dass die Lehrerin den Uberblick
tiber die Klasse behilt. Durch die Lenkung der Aufmerksamkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler auf das Utensil in ihren Hinden, erhilt sie zusitzlich
die Moglichkeit, die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihres Wissens und
Nichtwissens, bezogen auf das Utensil, zu iiberpriifen. Die Lehrerin konstru-
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Ubersicht 2: Fotogramm 02:02 (Foto: Riegler)

iert durch das Utensil wissende und nichtwissende Schiilerinnen und Schiiler
und stellt somit eine Differenz zwischen diesen her.

Die Schiilerinnen und Schiiler zeigen ihre Aufmerksamkeit durch ihre fo-
kussierenden Blicke auf die Lehrerin und das Utensil. Des Weiteren symboli-
sieren sie mit der gehobenen Hand, das im Kontext von Schule und Unterricht
als gingiges Mittel Verwendung findet, ihr Wissen iiber das gezeigte Utensil.
Das Aufzeigen der Schiilerinnen und Schiiler deutet auf eine formale Ord-
nung des Unterrichts hin, die der Lehrperson von Bedeutung zu sein scheint.
Die dominierende, aufzeigende Hand im Vordergrund der rechten Seite des
Bildes kénnte zusitzlich durch ihre Unschirfe als Symbol nach einem Ringen
der Aufmerksamkeit der Lehrerin verstanden werden. Die nichtaufzeigende
Schiilerin scheint ihre Teilnahme am Unterricht, durch eine sogenannte Den-
kerpose, mit der leicht zur Faust geballten Hand zum Kinn, verdeutlichen zu
wollen. Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler wiirde darauf zuriick zu
fithren sein, dass sie zum einen den Status ihres Wissens prisentieren diirfen
und zum anderen ihre Aufmerksamkeit symbolisieren wollen.

Die im Fotogramm sich dokumentierende hierarchische Stellung der
Lehrperson zeigt sich durch die sich darstellenden Gegensitzlichkeiten auf den
unterschiedlichen Interpretationsebenen. Zunichst ergibt sich eine formale
Trennung des Bildes in eine linke und eine rechte Seite. Die linke Seite do-
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miniert eine stehende Lehrperson, der auf der rechten Seite Schiilerinnen und
Schiiler gegeniibersitzen. Die linke Seite verfiigt tiber ein Wissen des Uten-
sils in der Hand der Lehrperson, das auf der rechten Seite abgefragt wird und
dadurch die Unterscheidung zwischen wissenden und nichtwissenden Schiile-
rinnen und Schiiler herbeigefiihrt wird. Letztlich driicke die zuriickgebeugte
Korperhaltung der Lehrperson eine Geste aus, die einerseits versucht einen
Uberblick iiber Wissen und Nichtwissen zu erlangen und andererseits die
Machtposition inne hat zu entscheiden, wer sein Wissen zeigen darf.

4.3 Sequenzinterpretation des Stundeneinstiegs einer Mathematikstunde

Die Lehrerin startet die Stundenwiederholung mit einer einleitenden Frage
nach einer Gruppe, der die Flichen, welche sie in der Hand hilt, zugeord-
net werden kénnen. Durch die Verwendung des Anschauungsmaterials ver-
sucht die Lehrperson einen Ankniipfungspunkt fiir die Schiilerinnen und
Schiiler herzustellen. Des Weiteren lenkt sie den Fokus der Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler auf ein Ding in Form des Anschauungsma-
terials fiir den Unterricht. Thr wandernder Blick durch die Klasse verdeut-
licht den methodisch-didaktischen Hintergrund der Stundenwiederholung,
um sich einen Uberblick iiber das Wissen und Nichtwissen der Schiilerinnen
und Schiiler zu verschaffen. Mit der Verteilung des Rederechts durch die Kopf-
geste des Zunickens an die Schiilerinnen und Schiiler, lisst sich das hierarchi-
sche Verhiltnis zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiiler erkennen.
Die Lehrperson fiihrt und bestimmt den Dialog, der sich auch in den Sprech-
anteilen zwischen Lehrperson und der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen
Schiilers widerspiegelt. Die kurzen Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
untermauern die Fithrung der Lehrperson, die das Gesprich lenkt, das Rede-
recht verteilt und somit Schiilerinnen und Schiiler zu Wissenden und Nicht-
wissenden konstruiert.

Eine weitere asymmetrische Stellung zwischen der Lehrperson und den
Schiilerinnen und Schiilern driickt sich auch in der Bewegung der Lehrerin
aus. Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler passiv hinter ihren Tischen sitzen
und auf die Aufforderung des Sprechens durch die Lehrperson warten, bewegt
sich die Lehrerin zwischen Tafel und Lehrertisch hin und her und iibernimmt
damit den aktiven Part der Szene.
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Die Sequenz der Stundenwiederholung weist auf eine eingeiibte Situation
hin, in der die Rollen klar verteilt zu sein scheinen. Frau Meyer nimmt als Leh-
rerin die fiihrende Rolle in dieser Sequenz ein. Die Schiilerinnen und Schiiler
erscheinen als passive Akteurinnen und Akteure, die der Lehrerin folgen und
nur nach Aufforderung ihren Teil zum Unterricht beitragen. Im weitesten Sin-
ne liefle sich an dieser Stelle auch ein Vergleich zu einer Theaterregisseurin und
deren Ensemble ziehen, welche die Aufgabe hat, die Einsitze fiir die perfekte
Auffithrung zu geben. Eine tiefere Betrachtung dieses Vergleichs kénnte auch
darin geschen werden, dass die Regisseurin eine Idee verfolgt, um eine ge-
lungene Inszenierung zu erméglichen. In der Vorstellung der Regisseurin sind
die Charaktere fiir die einzelnen Rollen klar besetzt. Fiir die Eigenwilligkeit
der einzelnen Akteurinnen und Akteure in diesem Stiick verbleibt somit we-
nig Spielraum. Ein Ausbrechen aus den festgeschriebenen Rollen erscheint in
diesem Licht fiir die Schiilerinnen und Schiiler nur schwer méglich zu sein.

4.4 Blick der Lehrerin auf den eigenen Unterricht: Aufzeigen und Aufrufen

Das fokussierte Interview erdffnet den Blick der Lehrerin auf ihren eigenen
Unterricht (vgl. Auszug in Ubersicht 3), welcher im Zuge der Analyse rekon-
struiert wird. Zunichst verhandeln IP2 (Interviewpartnerin 2) und I (Inter-
viewer) im Vorlauf des nichtabgebildeten Transkripts das Aufzeigen und Auf-
rufen der Schiilerinnen und Schiiler, in dem es dann zu einer Fokussierung in
der nachfolgenden Passage kommt.

107  IP2: Geht natiirlich nicht immer. Aber das ich jene drannehme, oder wenn ich

108 merke, dass jetzt jemand ganz wo anders ist mit den Gedanken oder gerade
109 vielleicht (.)
110 I: Mhm.

111 IP2: sich nicht mit dem Unterricht beschiftigt, dann nehme ich ihn auch oft

112 dran.

113 I: Wie merken Sie das, wenn jemand abwesend ist oder abdriftet? (.) Woran

114 erkennen Sie das?

115 1IP2: (... ) Nadas kann man einmal erkennen, dass er sich mit ganz etwas anderem
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116  beschiftigt.

117 1. Mhm.

118 IP2: Oder dass er sich halt jetzt umdreht und sein Hintermann ist interessanter

119 als wie ich da vorne.

120 I: Mhm.

121  IP2: Oder dass er einfach irgendwo seinen Blick hat, wobei ich war einmal bei

122 einem Seminar und da dieses richtige Narrenkastlschauen

123 I: Mhm.

124 IP2: ja, dann ist der gar nicht abwesend. (.) Dann ist dann passt der sehr wohl

125 auf. Das tiuscht oft nur, ich meine sicherlich wahrscheinlich auch nicht mit

126 alle.

127 1. Mhm.

128 IP2: Aber beim, ich meine, das merkt man einfach.

Ubersicht 3: Ausschnitt aus dem Interview (Zeile 107—128)

IP2 relativiert das Ideal, dass jede Schiilerin oder jeder Schiiler in jeder
Stunde etwas beitragen kénne. Darin dokumentiert sich, dass ihre Handlungs-
praxis dieses Ideal zwar anstrebt, aber die alltigliche Praxis dies nicht immer
ermdgliche. Es werden einerseits die Grenzen des positiven Horizonts markiert
und andererseits eréffnet die Lehrerin anhand eines Beispiels einen Zugang zu
ihrer Handlungspraxis. An dieser Stelle zeigt sich ein neuer Aspekt des Auf-
rufens, der die Funktion der Kontrolle der Aufmerksamkeit der Schiilerinnen
und Schiiler fiir ihren Unterricht {ibernimmt. Erwecken die Schiilerinnen und
Schiiler bei IP2 den Eindruck, dass sie mit ihren ,Gedanken® (Zeile 108) wo-
anders sind oder ,sich nicht mit dem Unterricht® (Zeile 111) beschiftigen,
dann werden diese ,,auch oft“ (Zeile 111) aufgerufen. Aus der Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler eréffnet IP2 fiir diese ein Spannungsfeld des Auf-
rufens, das einerseits den sozialen Akt des Aufrufens in der Form fokussiert,
dass jede und jeder die Chance hat etwas zu sagen und andererseits eine Kon-
trollfunktion fiir IP2 tibernimmt, welche im weitesten Sinne als Lektion fiir
die Schiilerinnen und Schiiler gedeutet werden kann.
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Die Frage ,,Woran merken Sie das, wenn jemand abwesend ist oder abdrif-
tet? Woran erkennen Sie das?“ (Zeile 113-114) kann als Erzihlaufforderung
gedeutet werden, da der Interviewer versucht das Merken der Unaufmerksam-
keit der Schiilerinnen und Schiiler durch IP2, welches sich an dieser Stelle als
implizites Wissen darstellt, anhand der Nachfrage zu explizieren.

Nach einer Denkpause von zwei Sekunden ersffnet die Lehrerin mit ,,Na“
(Zeile 115) ihre Antwort. Dies kann verstanden werden als, dass ,das doch
klar sein miisse, woran man das erkennt’. Die Lehrerin beginnt auch allge-
mein zu formulieren, woran ,man® (Zeile 115) das erkennen kann. Sie fiihrt
das Erkennen der Unaufmerksamkeit von Schiilerinnen und Schiiler auf die
Beobachtung zuriick, dass diese oder dieser sich mit anderen Dingen beschiif-
tigt und wiederholt sich damit in der zuvor getitigten Aussage. In einer weite-
ren Beobachtung wechselt sie in den persénlichen Modus. In dieser fiihrt sie
das Erkennen der Unaufmerksamkeit darauf zuriick, dass sich die Schiilerin
oder der Schiiler umdrehe und ihren oder seinen ,Hintermann interessan-
ter (Zeile 118) finde, als sie ,da vorne® (Zeile 119). In dieser Formulierung
deutet IP2 einen Orientierungsgehalt an, der darauf schlieffen lisst, dass der
Fokus withrend des Unterrichts auf sie gerichtet sein solle. Eine mogliche Les-
art konnte an dieser Stelle sein, dass IP2 ,vorne® (Zeile 119) den Ton angibt
und die Schiilerinnen und Schiiler ihren Ausfithrungen zu folgen hitten. So-
mit riicke sich IP2 ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Und eine dritte Beob-
achtung wire, dass die Schiilerin oder der Schiiler ihren oder seinen ,Blick
irgendwo® (Zeile 121) hingerichtet hitte. An dieser Stelle erfolgt ein Erin-
nern an ein Seminar, in dem dieses ,Narrenkastlschauen® (Zeile 122) nicht
als gedankliche Abwesenheit der Schiilerinnen und Schiiler gedeutet wurde.
Die Schiilerinnen und Schiiler wiirden dann ,sehr wohl® (Zeile 124) aufpas-
sen. Diese Auslegung des ,Narrenkastlschauen® (Zeile 122) kann IP2 zwar
teilen, allerdings relativiert sie diese und merkt an, dass das auch nicht auf al-
le Schiilerinnen und Schiiler zutreffen wiirde. Hierin dokumentiert sich, dass
sich ihre pidagogische Handlungspraxis an ihrem impliziten Wissen orien-
tiert und ihre Beobachtungen dieses bestitigt haben. In der abschliefenden
Konklusion von IP2, dass ,man das einfach® (Zeile 128) merkt, wechselt sie
in ihrer Erzihlform wieder in den allgemeinen Modus. Sie leitet wieder mit
»Aber* (Zeile 128) den Satz ein, der in diesem Kontext gelesen werden kann,
dass es nicht notwendig sei, dies zu explizieren. Es deutet sich an, dass ihre
Beobachtungen und Interpretationen des Schiilerinnen- und Schiilerhandelns
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fiir giiltig angesehen werden. In dieser abschlieSenden Verallgemeinerung do-
kumentiert sich ihr implizites Wissen iiber unaufmerksame Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Unterrichts und ihre Handlungspraxis, in der dieses zum
Tragen kommt.

5 Interpretation und Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse der Fotogramminterpretation (vgl. Kapitel 4.2)
und der Sequenzinterpretation (vgl. Kapitel 4.3) werden zunichst in einer
Zwischeninterpretation nach Fritzsche und Wagner-Willi (2015) zusammen-
fassend dargestellt. Des Weiteren wird in diesem Schritt der Versuch unter-
nommen, auf homologe Strukturen zwischen den Ebenen hinzuweisen, um
eine wechselseitige Validierung zu erzielen. Zusitzlich fiihrt die Verbindung
der Interpretationsebenen zu einer Verdichtung der Ergebnisse innerhalb der
Zwischeninterpretation (vgl. ebd., S. 146f.). Dariiber hinaus werden die Er-
gebnisse der Auswertung des Interviews mit der Zwischeninterpretation der
Videosequenz in Beziechung gesetzt und somit trianguliert.

Die Lehrerin konstruiert anhand des Anschauungsmaterials wissende und
nichtwissende Schiilerinnen und Schiiler und stellt somit eine Differenz zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern her. Diese homologe Struktur zeigt sich
sowohl auf der Interpretationsebene des Fotogramms als auch der Sequenz.
Das Aufzeigen der Schiilerinnen und Schiiler deutet auf eine formale Ordnung
des Unterrichts hin, die fiir die Lehrperson von Bedeutung zu sein scheint.
Die Schiilerinnen und Schiiler verhalten sich regelkonform und versuchen ihr
Wissen der Lehrperson durch das Aufzeigen zu symbolisieren. Dieses ,Dran-
kommen-Wollen“ (Breidenstein 2006, S.98) der Schiilerinnen und Schiiler
wie es Breidenstein (20006) in seiner ethnografischen Studie zum Schiilerjob
beschreibt, ist Teil des Unterrichtsgesprichs, welches von der Lehrperson ge-
fithre wird. Zusitzlich deutet die Denkerpose einer Schiilerin darauf hin, dass
sie ihre Aufmerksamkeit und ihr Nachdenken der Lehrerin vermitteln méchte.
Somit ldsst sich eine Fokussierung auf die Lehrerin und ihre dominante Rol-
le in der Interaktion markieren. Auf der Ebene der Fotogrammanalyse deutet
sie mit ihrer zuriick gebeugten Kérperhaltung an, dass sie sich einen Uber-
blick iiber die Schiilerinnen und Schiiler verschaffen méchte. Das sich dadurch
zeigende hierarchische und asymmetrische Verhiltnis zwischen Lehrerin und
Schiilerinnen und Schiilern wird durch den wandernden Blick der Lehrerin in
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der Sequenzanalyse verstirkt. Durch die Kopfgeste des Zunickens verteilt die
Lehrerin das Rederecht an die Schiilerinnen und Schiiler und kénnte somit
verstanden werden als zusitzliche Demonstration des hierarchischen Verhilt-
nisses.

Im Interview zeigt sich der positive Horizont in dem Ideal der Lehrerin,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Stunde etwas beitragen kon-
nen. Dieses Verstindnis deutet auf eine theoretische Auseinandersetzung mit
Unterricht hin, welches moglicherweise die soziale Ebene von Unterricht an-
spricht. In der Handlungspraxis der Lehrerin dokumentiert sich eine weitere
Funktion des Aufrufens von Schiilerinnen und Schiilern, welche sich mit der
Kontrolle der Aufmerksamkeit von Schiilerinnen und Schiilern beschreiben
lisst. Anhand von Beispielen versucht die Lehrerin zu verdeutlichen, welche
Beobachtungen sie von Unaufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler ge-
macht hat und dass ihre Interpretationen der Beobachtungen auch durch das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler bestitigt wurden. Sie eréffnet da-
durch ein Spannungsfeld, in dem sich die Schiilerinnen und Schiiler zwischen
dem positiven Horizont etwas in der Stunde beitragen zu kénnen und dem
negativen Horizont der Disziplinierung von Unaufmerksamkeit bewegen. An
dieser Stelle liefe sich das von der Lehrerin erzeugte Spannungsfeld, in dem
sich die Schiilerinnen und Schiiler befinden, auch mit der pidagogischen Dif-
ferenz von Lernen und Erziehen vergleichen, wie Prange und Strobel-Eisele
(2015) dies beschreiben.

Lernen und Erzichen beschreiben Prange und Strobel-Eisele (2015) als
unterschiedliche Operationen, die in dem Begriff Erziehung zusammengefasst
gedacht werden. Sie fithren weiter aus, dass es sich um einen komplexen Pro-
zess handle, da Lernen und Erziehen meist in einer gemeinsamen Situation
auftritt. Diese gemeinsame Situation gebe aber keineswegs Aufschluss dariiber,
dass beide Seiten dieselben Absichten verfolgen. Darin sehen der Autor und
die Autorin die pidagogische Differenz von Lernen und Erziehen (vgl. ebd.,
S. 14).

Das Aufrufen der Schiilerinnen und Schiiler gestaltet sich auf der Ebene
der proponierten Performanz als ein Lernprozess, an dem diese teilnehmen
kénnen. In der genaueren Betrachtung konnte herausgearbeitet werden, dass
eine wesentliche Funktion im Aufrufen der Schiilerinnen und Schiiler dem
Erziehen durch die Lehrerin beigemessen wird.
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6 Ausblick und Limitationen

Als Limitation dieses Beitrags muss darauf hingewiesen werden, dass die kom-
parative Analyse als nichster Schritt durchzufithren wire. Dies konnte in die-
sem Beitrag nicht geleistet werden. Hier wird auf die Dissertation zum Thema
der Herstellungsprozesse von Differenz im Unterricht von Mathematiklehre-
rinnen und Mathematiklehrern verwiesen (vgl. Riegler 2020). Dennoch er-
scheint der Blick auf das Material in Verbindung mit der Fragestellung des
Beitrags als aufschlussreich und fiir weitere Analysen zielfiihrend zu sein.

In der Triangulation der Daten eréffnet sich ein weiterer Blick, der es er-
laubt, die Handlungspraxis der Lehrerin und ihre impliziten Handlungsmus-
ter rekonstruieren zu kénnen. So tritt auf der Ebene der performativen Per-
formanz die herausgearbeitete Differenz von wissenden und nichtwissenden
Schiilerinnen und Schiilern durch das Aufzeigen und Nichtaufzeigen dieser
zunichst als eine formale Ordnung des Unterrichts in Erscheinung, welche
die (Nicht)Teilhabe der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht erméglicht.
Eine zusitzliche Perspektive erscheint in der Auswertung des Interviews. Hier
kann auf der Ebene der proponierten Performanz verdeutlicht werden, dass die
Lehrerin nicht nur den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler im Fokus
hat, sondern dass ihr implizites Handeln den Aspekt des Erzichens mitverfolgt.
Asbrand, Heller und Zeitler (2012) merken dazu an, dass nicht-reflektierte
Handlungsmuster nur dann verindert werden kénnen, wenn sie einer Refle-
xion zugefiihrt werden. Dazu braucht es zunichst einen Ort, an dem eine
Reflexion iiber die unterrichtliche Praxis stattfinden kann und zusitzliche qua-
lifizierte Beraterinnen und Berater, welche diese begleiten konnen (vgl. ebd.,
S.40). Die Bildungsstandards im Fach Mathematik liefern fiir die einzelne
Schule einen Beitrag, um auf Ungleichheiten von Schiilerinnen und Schiilern
in der Testung aufmerksam zu machen. Die Betrachtung des eigenen Unter-
richts unter qualifizierter Anleitung erscheint ein nichster notwendiger Schritt
zu sein, um eine Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit in Gang setzen zu
konnen. In welcher Form dies passiert, ob beispielsweise in schulinterner Fort-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern, hingt mit finanziellen und personellen
Ressourcen zusammen, die dafiir zur Verfiigung gestellt werden miissen.
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Professionswissen von Physiklehramtsstudierenden in
Osterreich

Ingrid Krumphals, Josef Riese

Abstract Deutsch

Die 6sterreichische Lehramtsausbildung wurde im Zuge der Pddagoglnnenbildung Neu
umstrukturiert. Um die Wirksamkeit dieser Umstrukturierung im Vergleich zum vormali-
gen System beurteilen zu kdnnen, sind Ergebnisse aus quantitativen Studien von Vorteil.
Daher wurde im Jahr 2011 eine Fragebogenstudie mit 189 Physiklehramtsstudierenden
von flinf Universitaten und finf Padagogischen Hochschulen durchgefiihrt. Mittels eines
standardisierten Testinstruments wurden u.a. Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und
Padagogisches Wissen angehender Physiklehrkréfte erfasst. In allen drei Professionswis-
sensbereichen zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Studierenden der P&dago-
gischen Hochschule und der Universitét. Der Beitrag fokussiert darauf, diese Unterschiede
im Bereich des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens statistisch aufzuklaren.

SchlUsselworter

Professionswissen, Physiklehramtsausbildung, Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen

Abstract English

Currently, Austria’s Physics teacher education is undergoing reform. In order to identify the
impact of this reorganisation and the introduction of new curricula in contrast to the pre-
vious teacher education system, the analysis of empirical data is helpful. In this article, an
Austrian-wide survey study, conducted in 2011, with 189 Physics teacher students from five
universities and five teacher training colleges is presented. A standardised test instrument
was used to measure prospective Physics teachers’ content knowledge (CK), pedagogical
content knowledge (PCK) and pedagogical knowledge (PK). The two cohorts — university
students and teacher training college students — showed significant differences in all three
areas. This article focuses on a clarification of these differences in the areas of CK and
PCK.
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1 Ausgangspunkt

Die 6sterreichische Lehramtsausbildung erfuhr in den letzten Jahren durch
die Umsetzung der Pidagoglnnenbildung Neu erhohte Aufmerksamkeit. Die
Einfithrung der neuen Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe fiihrte zu
einer Umstellung von Diplomstudium auf ein Bachelor-Master Studium. Die
groflte Verinderung ergibt sich in Osterreich jedoch durch die Zusammenfiih-
rung der Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe. Universititen und Pid-
agogische Hochschulen setzen in sogenannten Entwicklungsverbiinden' die
gemeinsame Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe um. Im Mittelpunkt
der dadurch entwickelten Curricula steht die Férderung des Professionalisie-
rungsprozesses der Studierenden. Dabei ist das Professionswissen als wesent-
licher Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkriften (vgl. Baumert
& Kunter 2006, S.482) besonders im Fokus. In der Naturwissenschaftsdi-
daktik werden Fachwissen (FW), Fachdidaktisches Wissen (FDW) und Pid-
agogisches Wissen (PW) als die drei Kernbereiche des Professionswissens von
Lehrkriften gesehen (vgl. z.B. Fischer, Borowski & Tepner 2012, S.439ff.).
Die Curricula sowohl der alten als auch der neuen Ausbildung in Osterreich
spiegeln die Aufteilung von Studienbereichen auf diese drei Wissensbereiche
wider.

' In Osterreich wird das Lehramtsstudium der Sekundarstufe Allgemeinbildung in vier geo-

grafischen Entwicklungsverbiinden durchgefiihrt (vgl. BMBWEF 2018).
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Die Wirksamkeit der (deutschsprachigen) Lehramtsausbildung in Bezug
auf diese drei Wissensbereiche wurde seit dem letzten Jahrzehnt durch mehrere
large-scale Studien erforscht (vgl. z.B. TEDS-M: Blomeke, Kaiser & Lehmann
2010; Riese 2009; ProfiLe-P: Riese et al. 2015, ProfiLe-P+: Vogelsang et al.
2016). Zur Wirksamkeit speziell der dsterreichischen Lehramtsausbildung in
Bezug auf diese drei Wissensbereiche liegen jedoch kaum Erkenntnisse vor.
Beziiglich des PW untersuchten Kénig und Klemenz (2015) Lehramtsstudie-
rende in Deutschland und Osterreich in einem Lingsschnitt. Generell konnte
eine positive Wirkung der Ausbildung auf das PW empirisch nachgewiesen
werden. Zudem wurde bei 6sterreichischen Studierenden ein hsherer Zuwachs
an handlungsnahem Wissen festgestellt als bei deutschen Studierenden (vgl.
ebd., S.271). Dies lisst sich vermutlich auf den hsheren schulpraktischen Stu-
dienanteil in den 6sterreichischen Curricula — vor allem an den pidagogischen
Hochschulen — zuriickfiihren.

Um Aussagen iiber Effekte der neuen Lehramtsausbildung im Vergleich
zur alten Lehramtsausbildung treffen zu kénnen, fehlt jedoch der Vergleichs-
rahmen im Bereich des FW und des FDW. An dieser Stelle setzt dieser Beitrag
an, in welchem Ergebnisse einer Studie zum Professionswissen von Physiklehr-
amtsstudierenden in Osterreich, deren Datensammlung vor der Umsetzung
der PidagogInnenbildung Neu stattfand, berichtet werden. Auf Grund der Be-
grenzung der Linge des Beitrags wird dabei auf die beiden Wissensbereiche
FW und FDW fokussiert. Der vorliegende Beitrag soll somit einen Bezugs-
punke fiir zukiinftige Studien zum Professionswissen von Physiklehramtsstu-
dierenden und der Wirkung der neuen Lehramtsausbildung liefern.

2 Rahmenbedingungen und theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel wird zuerst der theoretische Rahmen beschrieben. Anschlie-
end wird das alte Ausbildungssystem in Osterreich vorgestellt, um die dama-
ligen Systeme und deren Spezifika zu kliren.

2.1 Theoretischer Hintergrund

Die Professionalisierungsforschung (angehender) Physiklehrkrifte riickte seit
dem letzten Jahrzehnt in den Fokus der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung. In Bezug auf das Professionswissen wird in Studien in der naturwissen-
schaftsdidaktischen Forschung hiufig auf drei Hauptdominen des Professions-
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wissens von Lehrkriften fokussiert: Fachwissen (FW), Fachdidaktisches Wis-
sen (FDW) und Pidagogisches Wissen (PW) (vgl. z.B. Baumert et al. 2010;
Cauet, Liepertz, Kirschner, Borowski & Fischer 2015). Dabei umfasst das FW
sowohl Wissen iiber die fachlichen Inhalte und Methoden des jeweiligen Fachs
als auch epistemologische Aspekte. Fiir die Domine der Physik liegen diesbe-
ziiglich unterschiedliche Modellierungen des FW vor (vgl. Woitkowski & Bo-
rowski 2017, S. 59ff.), die zunichst eine Unterscheidung bzgl. der curricularen
Verortung (Schulwissen, universitires Wissen) enthalten. Dariiber hinaus wird
in der Regel eine spezifische Form des FW (vertieftes Schulwissen) erginzt, von
der angenommen wird, dass sie insbesondere fiir Lehrkrifte eine notwendige
Basis fiir das Unterrichten darstellt und beispielsweise unterschiedliche fach-
liche Reprisentationsformen beinhaltet. Bisherige Studien deuten darauf hin,
dass der Umfang des im Studium erworbenen Fachwissens deutlich mit der
gewihlten Lehramtsausbildung und der im Studium zur Verfiigung stehenden
Lernzeit zusammenhingt (vgl. z.B. Riese & Reinhold 2012, S. 132).

Die Diskussion zum FDW wurde urspriinglich von Shulman (1986,
1987) initiiert und hat seither unterschiedliche Modelle hervorgebracht, um
dieses Wissen zu strukturieren (vgl. z.B. Baumert & Kunter 2006; Gess-New-
some 2015; Hume, Cooper & Borowski 2019). Dabei umfasst FDW jenes
Wissen, iiber das Lehrkrifte verfiigen miissen, um fachliche Inhalte adressa-
tengerecht aufbereiten und strukturieren zu kénnen. Bei allen Unterschieden
beinhalten die Vorschlige in der Regel Wissen iiber Schiiler- und Schiile-
rinnenkonzeptionen und -vorstellungen, Wissen iiber Instruktionsstrategien
und Wissen zum Experimentieren (vgl. Riese, Gramzow & Reinhold 2017,
S.101). Wenngleich Evidenzen zur Relevanz des FDW in Bezug auf das kon-
krete Unterrichtshandeln noch sehr vage sind (vgl. z.B. Cauet et al. 2015,
S.473), deuten erste Ergebnisse darauf hin, dass das FDW von hohem FW
profitiert und beispielsweise fiir das Erkliren im Fachunterricht bedeutsam ist
(vgl. Kulgemeyer & Riese 2018, S. 19).

2.2 Rahmenbedingungen — Lehramtsausbildung alt in Osterreich

Grundsitzlich erfolgte die alte Lehramtsausbildung in Osterreich an zwei un-
terschiedlichen Institutionen. Lehrkrifte der Volksschule, Sonderschule und
der Neuen Mittelschule (ab 2020/21 nur mehr Mittelschule) wurden an Pida-
gogischen Hochschulen ausgebildet. Das Lehrpersonal fiir ,, Allgemein bilden-
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de hohere Schulen®“ (AHS, 5. bis 12. Schulstufe) und ,,Berufsbildende mittlere
und héhere Schulen“ (BMHS & BHS, 9. bis 13. Schulstufe) absolvierte ein
Universititsstudium. Somit erfuhren Lehrkrifte fiir die Schulstufen 5 bis 8
verschiedene Ausbildungen je nach Schulart, in der sie ihre Lehrtitigkeit an-
strebten.

Die Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in Osterreich lief}
sich (und ldsst sich noch immer) in vier Hauptbereiche unterteilen: Fachliche,
fachdidaktische, pidagogische und schulpraktische Ausbildung. Dabei diffe-
rierten die beiden Ausbildungssysteme in Osterreich vor allem in ihren Stu-
dienschwerpunkten. Die Pidagogische Hochschule legte ihre Schwerpunkte
auf die piddagogische Ausbildung und einen sehr starken Praxisbezug, wih-
rend die Universitit den Fokus auf den fachwissenschaftlichen Bereich legte.
Der Umfang der im Physiklehramtsstudium zu absolvierenden Fach-Semes-
terwochenstunden (SWS) an den Universititen betrug etwa das 8-fache (ca.
65 SWS) gegeniiber jenem an den Pidagogischen Hochschulen (ca. 8 SWS).
Auch die Anzahl der Fachdidaktik-Semesterwochenstunden in der Physiklehr-
amtsausbildung an Universititen (ca. 15 SWS) fiel im Durchschnitt hoher aus
als an den Pidagogischen Hochschulen (ca. 8 SWS). Hingegen absolvierten
Studierende an Pidagogischen Hochschulen bzgl. der pidagogischen Ausbil-
dung in etwa doppelt so viele SWS (ca. 27) wie Studierende an den Universi-
taten.

Zusammenfassend wird deutlich, dass die beiden Ausbildungssysteme we-
sentliche Unterschiede in ihrer Ausbildungsstruktur aufwiesen. Die neue Lehr-
amtsausbildung wird derzeit in Entwicklungsverbiinden der beiden Ausbil-
dungsinstitutionen organisiert. Deshalb war es sinnvoll, empirische Daten
bzgl. der alten Lehramtsausbildung zu sammeln, um diese mit zukiinftigen
Studien bzgl. der neuen Lehramtsausbildung in Bezug setzen zu kénnen und
derzeitige bzw. zukiinftige systemische Auswirkungen vergleichen und doku-
mentieren zu kénnen.

3 Studiendesign

Im Folgenden werden die Studienziele und das verwendete Testinstrument
vorgestellt. Anschlieffend werden der Erhebungsplan sowie die Stichprobe be-
schrieben.
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3.1 Untersuchungsziele

Die vorliegende Studie untersucht die ehemalige Lehramtsausbildung in Os-
terreich in Bezug auf das Professionswissen von Studierenden in den drei Teil-
bereichen FW, FDW und PW. Zunichst wurde der Fragestellung nachgegan-
gen, welche Leistungen osterreichische Physiklehramtsstudierende in den drei
Professionswissensbereichen aufwiesen und ob diese dem Ausbildungsschwer-
punkt der beiden Bildungsinstitutionen entsprechen. Vor dem Hintergrund
der im Theorieteil beschriebenen Rahmenbedingungen der alten Lehramts-
ausbildung in Osterreich werden folgende Hypothesen aufgestellt:

e HI: Physiklehramtsstudierende der Universitit erzielten im FW-Test hohe-
re Werte als Studierende der Pidagogischen Hochschule.

e H2: Physiklehramtsstudierende der Universitit erzielten im FDW-Test ho-
here Werte als Studierende der Pidagogischen Hochschule.

e H3: Physiklehramtsstudierende der Universitit erzielten im PW-Test nied-
rigere Werte als Studierende der Pidagogischen Hochschule.

Anschlieflend sollen mégliche Einflussfaktoren (z.B. Faktoren demographi-
scher oder curricularer Art) identifiziert werden, die fiir die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden im Bereich des FW und des FDW bedeutend sind.
Auflerdem ist es u.a. Ziel der Studie, eine empirische Vergleichsbasis fiir zu-
kiinftige Studien zur neuen Lehramtsausbildung zu bilden.

3.2 Beschreibung des Testinstruments

In der hier vorgestellten Untersuchung wurde ein in einem fritheren Pro-
jekt entwickeltes und validiertes Messinstrument” verwendet, das sich an ei-
ner Operationalisierung der Professionswissensbereiche orientiert, wie sie bei
MT21 (vgl. Blomeke 2008) und COACTIV (vgl. Krauss et al. 2008) vorge-
nommen wurden. Das eingesetzte Fragebogeninstrument erfordert eine Bear-
beitungsdauer von neunzig Minuten. Dabei wurden die Kompetenzbereiche
FW, FDW und PW sowie motivationale Orientierungen und Vorstellungen
zum Lehren und Lernen von Physik, wie auch demographische Daten der
Probandinnen und Probanden erhoben. Grundsitzlich handelt es sich bei dem
Testinstrument um eine fokussierte Kompetenzmessung.

* Eine ausfiihrliche Beschreibung der Entwicklungs- und Validierungsprozesse des gesamten

Testinstruments findet sich bei Riese (2009) und Riese & Reinhold (2012).
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Der fachliche Leistungstest wurde nach einem dreidimensionalen Rah-
menmodell (Inhaltsbereiche: Kinematik, Kraft, Energie, Impuls; kognitive Ak-
tivititen: Reproduzieren, Verstehen, Beurteilen und Analysieren; Niveaustu-
fen: Schulwissen, vertieftes Wissen und rein universitires Wissen) erstellt. Au-
ferdem beschrinkte er sich auf den Inhaltsbereich der Mechanik, der sich
grundsitzlich als tauglicher Pridiktor fiir physikalisches Wissen zeigt (vgl. Rie-
se & Reinhold 2012, S. 119). Der Fragebogen war sowohl fiir den Einsatz an
der Pidagogischen Hochschule als auch an der Universitit geeignet, da Me-
chanik in beiden Ausbildungsgingen fiir die Lehrtitigkeit von Bedeutung und
auch bereits Bestandteil des ersten Studienjahres war.

Der eindimensionale Leistungstest zum fachdidaktischen Wissen umfass-
te Wissen iiber (allgemeine) Aspekte physikalischer Lernprozesse, den Einsatz
von Experimenten und die Gestaltung und Planung von Lernprozessen, wie
auch die Beurteilung, Analyse und Reflexion von Lernprozessen. Zudem ent-
hielt das Testinstrument auch Items zu adiquaten Reaktionen in kritischen,
unerwarteten Unterrichtssituationen. Um eine méglichst valide Operationali-
sierung des Leistungstests zu fachdidaktischem Wissen zu gewihrleisten, wur-
den acht Expertinnen- und Experteninterviews gefiihrt.

Das allgemeine pidagogische Wissen gestaltet sich grundsitzlich als ein
sehr breites Feld, daher beschrinkt sich das verwendete Testinstrument auf
einzelne Teilbereiche von pidagogischem Wissen. Der eingesetzte Leistungs-
test wurde im Zuge eines Projekts zu allgemein pidagogischen Kompeten-
zen in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Seifert, Hilli-
gus & Schaper 2009) entwickelt. Als Grundlage diente hier ein zweidimen-
sionales Rahmenmodell (Inhaltsbereiche: Erziehung und Bildung, Unterricht
und Allgemeine Didaktik, Schulentwicklung und Gesellschaft; kognitive An-
forderungen: Wissen reproduzieren/Verstehen, Reflektieren/Anwenden, Ut-
teilen/Bewerten/Entscheiden). Beispielitems aller drei Leistungstests werden
in den Ubersichten 1 bis 3 angefiihrt.
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Ein Auto fihrt mit einer Geschwindigkeit von 108 km/h bzw. 30 m/s auf der Autobahn. Plétzlich
nimmt der Fahrer einen Stau wahr und leitet den Bremsvorgang bis zum Stillstand ein. Die
Reaktionszeit betrigt 1 s, die als konstant zu betrachtende Bremsverzégerung 4 m/s®.

a) Nennen Sie die Bewegungsarten in den verschiedenen Phasen der Bewegung und skizzieren
Sie den Vorgang in einem Geschwindigkeits-Zeit-Diagramm!

>t

Ubersicht 1: Beispielaufgabe Fachwissen Physik (Kinematik, Schulniveau, Reproduzieren) (Riese
2009)

Bei der Einfiihrung des Prinzips ,,Actio = Reactio“ (9. Schulstufe) versucht
der Lehrer, dieses Prinzip mit Hilfe einer Anordnung aus Feder und Gewicht
zu demonstrieren. Es spielt sich folgende Szene ab:

Lehrer: Wenn ich das Gewicht an die Feder hinge, wird sie ein bestimmtes Stiick
ausgelenkt. Nehme ich das Gewicht weg und ziehe stattdessen mit einem Kraft-
messer, dann muss ich mit etwa 10 N ziechen, damit die Feder genauso weit
ausgelenkt wird. Das ist die Kraft, mit der das Gewicht an der Feder zicht. Wie
ihr seht, muss ich mit derselben Kraft am Gewicht ziehen, damit es nicht nach
unten fillt. Die Kraft, mit der die Feder am Gewicht zieht, ist also genauso grofi.

Klasse signalisiert Zustimmung.

Lehrer: Stellt euch jetzt einmal vor, ein Apfel hingt an einem Baum. Wo haben
wir hier jetzt Actio und Reactio?

Schiiler A: Na, ist doch klar, der Apfel zieht am Ast und der Ast hilc den Apfel
oben!

Lehrer: Ja richtig — schén, ihr habt es verstanden! Was ist denn dann, wenn
der Apfel jetzt herunterfille? Also wihrend des Fallens, wo ist da Actio und
Reactio?

Ein Gemurmel stellt sich ein.

Schiiler B: Ja gilt das denn dann iiberhaupt noch? Ich meine, ist doch immer
nur ideal, dass das gile?!?

Schiiler A: Klar hast du noch Actio und Reactio, nur Actio wird halt immer
grofler, der Apfel wird ja schliefilich schneller beim Fallen!
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Schiiler B: Ich dachte, die miissen gleich sein? Wo willst du iiberhaupt Reactio
haben, der fillt doch frei und wird nicht mehr gehalten!?!

Schiiler A: Hm. Na Actio hast du auf jeden Fall schon mal, er bewegt sich ja.
Und er wird ja auch nicht beliebig schnell, die Luftreibung bremst.

In den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler werden einige typische, fach-
lich nicht korrekte Vorstellungen deutlich. Welche konnen Sie jeweils bei
den Schiilerinnen und Schiilern entdecken?

Ubersicht 2: Beispielaufgabe Fachdidaktisches Wissen (Beurteilung, Analyse und Reflexion von
Lernprozessen) (Riese & Reinhold 2012)

Betrachten Sie bitte folgendes Beispiel eines Unterrichtseinstiegs:

Ein Mathematiklehrer geht mit einer Schulklasse auf den Schulhof und fragt, wie
grof$ nach Meinung der Schiilerinnen und Schiiler der Schulhof ist.

Bitte bewerten Sie diese Eingangsphase hinsichtlich der Stichworte Ver-
stindlichkeit, Situierung und Bedeutsamkeit!

Verstindlichkeit:

Situierung:

Bedeutsamkeit:

Ubersicht 3: Beispielaufgabe padagogisches Wissen (Unterricht und allgemeine Didaktik — Urteilen/
Bewerten/Entscheiden) (Riese 2009)

Die Reliabilitit der drei Leistungstests ist mit folgenden Werten als zufrieden-
stellend anzusehen: FW « = .83, FDW «v = .66, PW v = .79. Die Curriculums-
validitit kann an dieser Stelle nur fiir den Bereich des FW als sichergestellt
angeschen werden. In Bezug auf das FDW und das PW existierten zum Er-
hebungszeitpunkt teilweise noch sehr unterschiedliche Lehrschwerpunkte an
den teilnehmenden Institutionen, was entsprechende Analysen zusitzlich er-
schwert. Dennoch wird das im Testinstrument abgefragte Wissen angesichts
der in einer anderen Studie durchlaufenen Voruntersuchung (vgl. Riese &
Reinhold 2012) als grundsitzlich relevant fiir den zukiinftigen Lehrberuf ge-
sehen.
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3.3 Erhebungsplan und Stichprobe

Die Datenerhebung fand von April bis Juni 2011 an fiinf Universititen und
fiinf Pidagogischen Hochschulen statt. Um eine Positivauswahl der Proban-
dinnen und Probanden ausschlieffen zu kénnen, wurde der Fragebogen inner-
halb von verpflichtenden Lehrveranstaltungen ausgegeben und von den dort
anwesenden Studierenden bearbeitet. Dabei wurde versucht, von jeder teilneh-
menden Institution eine Vollerhebung von ein bis zwei Jahrgingen zu erhalten.
Somit ergab sich eine Stichprobe von insgesamt 189 Physik-Lehramtsstudie-
renden (45 % weiblich), wovon 122 (65 %) das Physik-Lehramtsstudium an
der Universitit und 67 (35 %) an der Pidagogischen Hochschule absolvier-
ten. Bei der Datenerhebung wurde auf eine breit gestreute Verteilung bzgl. der
Fachsemester geachtet, was letztendlich zu einer Stichprobe mit einer mitt-
leren Fachsemesteranzahl von 4.16 (SD = 2.8) fiihrte. Die Stichprobe stellte
somit einen guten Querschnitt der damaligen Physik-Lehramtsstudierenden
in Osterreich an Pidagogischen Hochschulen und Universititen dar, sodass
diese grundsitzlich als reprisentativ betrachtet werden kann.

Pidagogische Universitit Vergleich
Hochschule (PH) PH-Uni
M (SD) M (SD) Diff. Mp s,
Muni
Schulnote in 2.19 (N =58) (1.0) 1.8 (N=114) (0.9) 0.39*
Mathematik
Schulnote in 1.55 (N =56) (.63) 1.44 (N =111) (.66) 0.11
Physik
Schulstunden in 5.42 (N =59) (2.5) 6.46 (N =114) (2.4) -1.04**
Physik
Matura in Physik 12% (N = 67) 429% (N = 115) -30 %"
Geschlecht® 45% & (N = 67) 62% & (N =122) -17 %"

0 < 0.05; **p < 0.01; **p < 0.001 im T-Test; *p < 0.05; **p < 0.01; ***p < 0.001 im Chi? Test; 2Hier
wurde mit folgenden Werten gerechnet: 0 Frau, 1 Mann

Ubersicht 4: Verteilung der personenbezogenen Variablen

Zunichst ist es unabdingbar, die beiden Studierendenkohorten bzgl. ihrer
Eingangsvoraussetzungen und studiengangspezifischen Rahmenbedingungen
zu untersuchen, um mégliche Einfliisse bei der Interpretation der Ergebnis-
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se zu beriicksichtigen und diskutieren zu kénnen. Relevante Variablen und
auftretende Differenzen der beiden Kohorten werden in Ubersicht 4 und 5
dargestellt.

Pidagogische Universitit Vergleich
Hochschule (PH) PH-Uni
M (SD) M (SD) Diff. Mp s,
Muni
Fachsemester 3.7 (N =67) (1.6) 4.4 (N =1200 (3.2) -0.7*
SWS im Fach 4.6 (N = 67) (2.4) 29.3 (N = 121) (20.4) 224777
SWS in Fachdi- 4.4 (N =67) (2.2) 5.7(N=122) (4.6) -1.3**
daktik
SWS in Pidagogik 6.6 (N = 67) (0.8) 6.1 (N =120) (0.6) 0.5%**

< 0.05; *p <0.01; **p < 0.001 im T-Test
Ubersicht 5: Verteilung der studienbezogenen Variablen

Beziiglich der personenbezogenen Variablen lassen sich einige Unterschie-
de zwischen Studierenden der Pidagogischen Hochschulen und Universititen
feststellen. An Pidagogischen Hochschulen ist der Frauenanteil im Physik-
lehramtsstudium hoher als an Universititen (y? = 5.39, p = .020). Beziig-
lich der Schulnoten unterscheiden sich die beiden Kohorten in der Mathe-
matikschulnote. Universititsstudierende weisen eine signifikant bessere No-
te als ihre Kolleginnen und Kollegen an der Pidagogischen Hochschule auf
(¢(170) = 2.35, p = .020). Zudem besteht ein wesentlicher Unterschied der
beiden Kohorten bzgl. physikalischer Lerngelegenheiten (Schulstunden, die in
Physik absolviert wurden, gemessen an der Summe der Wochenstunden von
der 9. bis zur 12./13. Schulstufe) in der Schule (¢(171) = -2.67, p = .008). Der
absolvierte Schultyp als mogliche Ursache konnte bei genauerer Analyse nicht
bestitigt werden. Die Vermutung liegt nahe, dass die Universititsstudieren-
den bereits in ihrer Schullaufbahn individuell ihren Schwerpunkt auf Physik
legten. Vermutlich geschah dies beispielsweise dadurch, dass sie sich fiir ei-
ne Schule mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt und/oder das Wahlfach
Physik entschlossen haben. Unterstiitzt wird diese These durch die Tatsache,
dass erheblich mehr Universititsstudierende Physik als Maturafach wihlten als
Studierende an Pidagogischen Hochschulen (2 = 17.65, p < .000).
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Erwartungsgemif! unterscheiden sich die beiden Kohorten — bedingt
durch die unterschiedliche Ausbildungsdauer — in ihrem Studienfortschritt
(Fachsemesterzahl) (¢(182) = -2.01, p = .045). Die Befragten an der Pidagogi-
schen Hochschule befinden sich im Mittel in niedrigeren Fachsemestern als je-
ne an den Universititen. Bezieht man die Fachsemesterzahl jedoch auf die Aus-
bildungsdauer, so zeigt sich, dass der Studienfortschritt der Studierenden der
Piadagogischen Hochschule deutlich iiber der Hilfte ihrer Mindeststudiendau-
er liegt und die Probanden an den Universititen sich im Mittel knapp unter
der Hilfte befinden. Somit ist der relative Studienfortschritt der Probandinnen
und Probanden der Pidagogischen Hochschule héher als jener der Universi-
titsstudierenden. Zudem differieren aufgrund der Ausbildungsschwerpunkte
der Institutionen die beiden Kohorten in der Anzahl der fachlichen, fachdi-
daktischen und pidagogischen SWS. So finden sich signifikante Unterschiede
in den absolvierten fachlichen (¢(127) = -13.1, p < .000) und fachdidakti-
schen (t(182) = -3.1, p = .002) Stundenanteilen zu Gunsten der Universitit.
Umgekehrt ist das Ausmafd an absolvierten pidagogischen SWS an der Pida-
gogischen Hochschule signifikant hoher (¢(185) = 11.65, p <.000).

4 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden zuerst die allgemeinen Ergebnisse zu den drei Pro-
fessionswissensbereichen beschrieben. Danach werden FW und FDW bzgl.
moglicher personenbezogener und studienbedingter Pridiktoren untersucht.

4.1 Professionswissensbereiche

Die allgemeinen Ergebnisse bzgl. der drei Professionswissensbereiche lassen
noch deutliches Potential der Studierenden bzw. der Ausbildung nach oben er-
kennen. Im FW-Teil erreichen die Studierenden im Durchschnitt 8.81 Punkte
(SD = 5.35). Dies bedeutet, dass in etwa ein Viertel der Gesamtpunkteanzahl
erlangt wird. Im FDW-Teil erreichen die Studierenden im Durchschnitt 8.79
Punkte (SD = 2.47) und somit etwas mehr als die Hilfte der méglichen Punk-
te. Im PW-Teil liegen die Studierenden mit 10.09 Punkten (SD = 4.30) knapp
unter einem Drittel der méglichen Punkte. Dies ist ein Hinweis darauf, dass
die einzelnen Testteile fiir die getesteten Studierenden tendenziell zu schwierig
waren.
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Der Vergleich der beiden Ausbildungssysteme (Pidagogische Hochschule
und Universitit) wird in Ubersicht 6 dargestellt. In allen drei Wissensberei-
chen zeigt sich ein signifikanter Unterschied der beiden Kohorten. Wihrend
das FW bei Studierenden der Universitit hoher ausgeprigt ist, ist das PW an
der Padagogischen Hochschule hoher. In Bezug auf das FDW zeigen Universi-
titsstudierende signifikant hohere Werte. Die Daten liefern somit erwartungs-
konforme Ergebnisse bzgl. der Ausbildungsschwerpunkte bzw. der studienbe-
dingten Differenzen der Studierenden in den beiden Studienstrukturen und
bestitigen somit alle drei Hypothesen. Hierzu sei erwihnt, dass nichts tiber
die Qualitit der beiden Ausbildungsformen ausgesagt werden kann, sondern
nur unterschiedliche Profile widergespiegelt werden.

Fachwissen*** Fachdidaktisches Pidagogisches

Wissen*** Wissen***
Pidagogische Hochschule 87 (SD = 12.1) 92.6 (SD = 16.8) 107.1 (SD = 17.8)
Universitit 107.1(SD=19.9) 1041 (SD=20.5  96.1 (SD = 20.1)

Anmerkungen: Werte normiert auf Mittelwert 100 und Standardabweichung 20 der Gsterreichischen
Stichprobe; *** p<.001 im T-Test

[S'Jb5e1rzi)cht 6: Professionswissen Physiklehramtsstudierender in Osterreich (Krumphals et al. 2013,
Die bisher angefiihrten Ergebnisse deuten also auf einen wesentlichen
Leistungsunterschied der Studierenden des alten Lehramtsstudiums in allen
drei Professionswissensbereichen an Universititen und Pidagogischen Hoch-
schulen hin. Um Indizien fiir mégliche Einflussfaktoren auf die Wissensdo-
minen Fach und Fachdidaktik (auf die sich der Beitrag beschrinkt) zu finden,
wird jeweils eine hierarchische Regressionsanalyse durchgefiihrt. Die Regressi-
onsanalysen werden in den nachfolgenden beiden Kapiteln beschrieben.

4.2 Einflussfaktoren des Fachwissens

Bei der Regressionsanalyse zum FW stellen demographische Merkmale und
studienbedingte Rahmenbedingungen die unabhingigen und die Leistungs-
test-Scores die abhingigen Variablen dar. Als Indikatoren fiir physikalisches
Vorwissen werden die letzte Schulnote in Physik und die in der Oberstufe ab-
solvierten Schulstunden in Physik herangezogen. Als Indikatoren fiir fachliche
Lerngelegenheiten wihrend des Studiums dienen die SWS im Fach und in der
Fachdidaktik sowie die Fachsemesteranzahl.
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Im ersten Schritt der Regressionsanalyse (siche Ubersicht 7, Modell 1
(M1)) wurden die letzte Schulnote in Physik (8 = -.21) und die Schulstunden
in Physik (8 = .19) eingerechnet, die beide als Indikatoren des physikalischen
Vorwissens betrachtet werden sollen. Sie erweisen sich zunichst als signifikante
Pridiktoren.

In Modell 2 (M2) wurden Lerngelegenheiten im Studium hinzugefiigt.
Dabei stellen sich die SWS im Fach als héchst signifikanter Pridiktor heraus,
wihrend durch das Hinzufiigen von Indikatoren wie Fachsemester- und Fach-
didaktik-SWS keine signifikanten Effekte erkennbar sind. Das legt einerseits
den Schluss nahe, dass die Studiendauer im Gegensatz zur Anzahl der fachspe-
zifischen Lerngelegenheiten geringere Wirkung auf das FW ausiibt. Anderer-
seits scheinen die Studierenden auch in den Fachdidaktik-Lehrveranstaltun-
gen ihr FW nicht wesentlich weiterzuentwickeln, wobei das auch nicht die
primire Intention der FD-Lehrveranstaltungen sein sollte. Der beschriebene
Effekt des zeitlichen Umfangs der Lerngelegenheiten im Studium repliziert
u.a. die Ergebnisse von Riese und Reinhold (2012). Da in der Regressionsana-
lyse bei der Zunahme der Fach-SWS weder Fachsemester noch Fachdidaktik-
SWS wesentliche Effekte auf die Leistungen im FW-Test erkennen lassen, wer-
den letztere fiir die weitere Analyse ausgeschlossen. Ferner sei angemerkt, dass
durch die Hinzunahme der Fach-SWS die Effektstirke der Schulstunden in
Physik deutlich sinkt (Pridiktor ist nicht mehr signifikant). Eine Erklirung
dafiir ist vermutlich die relativ hohe Korrelation der beiden Variablen (r = .29,
p <.001), die sich aus der Stichprobenzusammensetzung ergibt: Die Mehrheit
der Studierenden mit wenig absolvierten Physikstunden in der Schule studiert
an der Pidagogischen Hochschule, wo wiederum weniger Fach-SWS absol-
viert werden miissen.

In Modell 3 (M3) wird die Variable Geschlecht als Pridiktor hinzugenom-
men, da aufgrund der Ergebnisse von Riese und Reinhold (2012, S.133) das
Geschlecht als weiterer bedeutender Pridiktor fiir FW zu erwarten ist. Ein vor-
ab durchgefiihrter T-Test zeigte signifikant schlechtere Werte bei weiblichen
Studierenden mit einer Effektstirke von d = .56 (¢(185) = -3.82, p < .000).
Folglich wurde bei der Regressionsanalyse nur durch die Hinzunahme des
Pridiktors Geschlecht wiederum eine signifikante Modellverbesserung erzielt.
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Diese geht einher mit einer hoheren Effektstirke der Schulnote in Physik’.
Der Geschlechtereffekt beziiglich des schlechteren Abschneidens der weibli-
chen Studierenden im FW, der auch bereits durch Riese und Reinhold (2012)
festgestellt wurde und bisher nicht aufgeklirt werden konnte, ist damit in die-
ser Studie repliziert worden. Modell 3 (M3) beinhaltet méogliche Faktoren,
die geeignet erscheinen, um die Fachwissensunterschiede der Studierenden der
Pidagogischen Hochschule und der Universitit im Wesentlichen aufzukliren.
Hierzu ist anzumerken, dass die Faktoren Alter (8 = .08, p = .231), Hoch-
schulsemester (8 = .06, p = .447), Unterrichtserfahrung (ja/nein) (5 = -.01,
p = .884) und die Matura in Physik (ja/nein) (5 = .05, p = .496) keine Mo-
dellverbesserung bewirken und sich nicht als signifikante Pridiktoren heraus-
stellen. Sie werden somit aus dem Regressionsmodell ausgeschlossen.

M1 M2 M3 M4
B p B p B p B p

Schulnote in Physik -21 .012 -19 .012 -23 .002 -21 .003
Schulstunden in Physik .19 018 .11 .181 .10 .199 .09  .239
Fach-SWS 32 .000 .30 .000 .10 .240
Dummy Geschlecht* 25 .001 .19  .009
Dummy Uni/PH** .38 .000
p (Modellverbesserung) .002 .000 .001 .000
R? korr. 071 162 219 313

Anmerkungen: Diese Variablen wurden als Dummy Variablen in das Regressionsmodell eingeftihrt:
*0 Frau, 1 Mann; **0 Paddagogische Hochschule, 1 Universitat

Ubersicht 7: Regressionsanalyse zum Fachwissen Physik

In Modell 4 (M4) wird durch die Hinzunahme der Variable Univer-
sitit/Padagogische Hochschule der Einfluss des Ausbildungssystems (unter
Kontrolle der Schulnote und der Schulstunden in Physik, der Fach-SWS§
und des Geschlechts) iiberpriift. Uberraschenderweise muss festgestellt wer-
den, dass sich entgegen der Erwartung — einer hinreichenden Erklirung der
Unterschiede durch die vorab bereits kontrollierten Variablen — eine hochsi-

®  Weibliche Studierende weisen im Mitrel bessere Schulnoten in Physik auf als ihre minnli-

chen Kollegen. Dieser Unterschied stellt sich im T-Test jedoch als nicht signifikant heraus.
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gnifikante Modellverbesserung ergibt. Folglich lassen sich die Differenzen der
beiden Ausbildungssysteme im Bereich des FW nicht allein durch Kontrol-
le der physikalischen Vorbildung, der formalen Lerngelegenheiten im Studi-
um und des Geschlechts erkliren. Auch der Miteinbezug von motivationalen
Orientierungen und Beliefs ergaben in den Regressionsanalysen diesbeziiglich
kein besseres Modell und damit keinen weiteren Aufschluss.

Dies liefert zusammenfassend einen Hinweis darauf, dass weitere Faktoren
fiir die Leistungsunterschiede der Studierenden in den beiden Ausbildungssys-
temen verantwortlich zu sein scheinen. An dieser Stelle kann mit den vorhan-
denen Daten jedoch keine empirisch belegbare Aussage iiber weitere Faktoren
gemacht werden.

4.3 Einflussfaktoren des Fachdidaktischen Wissens

Die Regressionsanalyse zum FDW wird analog zum Vorgehen beim FW
durchgefiihrt. Eine Zusammenfassung findet sich in Ubersicht 8.

M1 M2 M3 M4
B p B p B p B p

Fachdidaktik Semester- 059 429 044 555 -.048 482 -.052 .448
wochenstunden
Dummy Geschlecht* 149 .045 .028 .684 .025 .715
Fachwissen 454 .000 .422 .000
Dummy Uni/PH** .068 371
p (Modellverbesserung) 429 045 .000 371
R? korr. .003 .025 .206 210

Anmerkungen: Diese Variablen wurden als Dummy Variablen in das Regressionsmodell eingefiihrt:
*0 Frau, 1 Mann; **0 Paddagogische Hochschule, 1 Universitat

Ubersicht 8: Regressionsanalyse zum Fachdidaktischen Wissen

Im ersten Schritt, in Modell 1 (M1), wurden die méglichen Lerngelegen-
heiten im Studium mit Hilfe der Fachdidaktik-Semesterwochenstunden ins
Modell aufgenommen. Hierbei stellte sich heraus, dass die absolvierte Zeit in
Fachdidaktik-Kursen keine signifikante Rolle fiir das FDW spielten. Zudem
wurden Fach-SWS und Fachsemester als Pridiktoren iiberpriift, auch sie spiel-
ten keine signifikante Rolle bzgl. einer Varianzaufklirung. In einem nichsten
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Schritt (M2) wurde das Geschlecht hinzugefiigt. Hierbei zeigt sich eine signi-
fikante Effektstirke (8 = .149). In Modell 3 (M3) wurde der Einfluss des F\W
tiberpriift, da dies einen Einflussfaktor fiir FDW darstellen kann. Das Modell
zeigt eine hochst signifikante Modellverbesserung mit einer Effektstirke von
B =.454. In Modell 4 (M4) wurde analog zur Regression des FW das Ausbil-
dungssystem hinzugefiigt, wobei sich keine signifikante Modellverbesserung
zeigt. Als einziger signifikanter Faktor im Regressionsmodell zum FDW bleibt
der Faktor des FW iibrig, der die Unterschiede zwischen den Ausbildungssys-
temen erklirt. Der zeitliche Umfang der formalen Lerngelegenheiten (sowohl
fachlich als auch fachdidaktisch) im Studium stellt erwartungswidrig keinen
signifikanten Pridiktor fiir das FDW dar.

Das FW stellt sich fiir die osterreichische Stichprobe damit mit einer Ef-
fektstirke von [ = .422 als hochst signifikanter Pridikeor fiir das FDW her-
aus. Dieser Wert liegt damit leicht iiber dem von Riese und Reinhold (2012,
S.135) festgestellten Wert der deutschen Stichprobe.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse erscheint es sinnvoll, dass im Zuge
der Pidagoglnnenbildung Neu eine umfassende Umstrukturierung der Ausbil-
dung vorgenommen wurde.

5 Diskussion und Ausblick

In der hier vorgestellten dsterreichweiten Studie wurde das Professionswissen
von Physiklehramtsstudierenden im Jahr 2011 erhoben. Erkenntnisse bzgl.
des Professionswissens von angehenden Lehrkriften in Osterreich konnten ge-
wonnen werden. Die Analysen wurden vor dem Hintergrund der damals vor-
herrschenden Ausbildungssysteme an der Universitidt und der Piddagogischen
Hochschule durchgefiihrt.

In der vorliegenden Studie wurden hochsignifikante Leistungsunterschie-
de der beiden Kohorten in allen drei Professionswissensdominen festgestellt.
Universititsstudierende wiesen hohere Werte im FW und FDW auf und Stu-
dierende der Pidagogischen Hochschule verfiigten iiber hsheres PW. Somit
scheinen sich vorerst die damaligen Ausbildungsschwerpunkte der beiden In-
stitutionen abzubilden.

Regressionsanalysen lassen die Untersuchung des Zusammenhangs der
studienrelevanten und persénlichen Merkmale der Studierenden auf deren
Professionswissen zu. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass selbst unter Kon-
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trolle der letzten Schulnote in Physik, der Schulstunden in Physik (beide Va-
riablen als Indikatoren fiir physikalische Vorbildung), der Fach-SWS (als In-
dikator fiir Lerngelegenheiten im Fach) und des Geschlechts der systemische
Unterschied der beiden Ausbildungssysteme an Pidagogischen Hochschulen
und Universititen in Bezug auf das FW nicht aufzukliren ist. Dies deutet also
auf eine grundsitzlich unterschiedliche Wirkung der fachlichen Ausbildung
innerhalb der zur Verfiigung gestellten Lerngelegenheiten wihrend des Studi-
ums oder auf andere Unterschiede an beiden Ausbildungsstitten hin. Mog-
liche Erklirungen fiir die groflen Leistungsdifferenzen der beiden Studieren-
denkohorten im FW kénnten eventuell auf Ebene der vermittelten Inhalte
und der Art und Weise der Vermittlung gefunden werden.

Zudem liefert unsere Studie einen weiteren Beleg fiir den bereits im Zuge
der COACTIV-Studie gefundenen Hinweis, dass unterschiedlich fokussierte
Lehrerinnen- und Lehrerausbildungsprogramme Differenzen in den Leistun-
gen im FW bewirken (vgl. Baumert et al. 2010, S. 155ff.). Des Weiteren unter-
stiitzen unsere Ergebnisse die Hinweise von Kleickmann und Anders (2011,
S.312), dass sich Unterschiede in formalen Lerngelegenheiten auf die Ent-
wicklung professionellen Wissens niederschlagen — zumindest in Bezug auf
das FW. Auflerdem legen die Daten die Vermutung nahe, dass eine Erth6hung
des zeitlichen Umfangs der fachlichen Ausbildung einen Ansatzpunkt darstellt,
um das FW der Studierenden zu erhshen. Dies wurde nun fiir die ehemals Stu-
dierenden an der Pidagogischen Hochschule durch das gemeinsame Studium
fiir die Sekundarstufe im Zuge der Pidagoginnenbildung New umgesetzt.

In einer Regressionsanalyse zum FDW wurde in der &sterreichischen
Stichprobe das FW als wesentlicher Pridiktor fiir FDW identifiziert. Aufler-
dem stellt sich heraus, dass die fachdidaktischen Studienanteile im Physiklehr-
amtsstudium keine signifikante Rolle in Bezug auf das vom FDW-Test erfasste
FDW der Studierenden spielt. Dies deutet darauf hin, dass in der Ausbildung
Schwerpunkte gesetzt wurden, die offensichtlich nicht dem Fokus des FDW-
Tests entsprachen. Dieses Ergebnis steht nimlich im Gegensatz zu jenen von
Riese und Reinhold (2012), die Fach-SWS und Fachdidaktik-SWS als signi-
fikante Pridiktoren fiir FDW identifizieren. Da sich jedoch der Leistungstest
fir das FDW vor dem Hintergrund zentraler Aspekte fiir guten Physikun-
terricht operationalisiert und nicht speziell auf Deutschland abgestimmt wur-
de, sollten Studierende in Osterreich das zur Bearbeitung des Tests benstig-
te Wissen innerhalb des Lehramtsstudiums in vergleichbarer Weise aufbauen.
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Demgegeniiber ist die Validitit des FW-Tests fiir die getestete dsterreichische
Stichprobe aufler Frage, da vor allem dieses Wissen auch in den damaligen
Curricula abgebildet war.

Bei all den hier angefiihrten Ergebnissen muss bedacht werden, dass die
erhobene Stichprobe zwar in der Gesamtheit fiir Osterreich eine gute Datenba-
sis darstellt, sich jedoch standortspezifische Unterschiede bzgl. der absolvierten
Semesterwochenstunden bzw. des Studienfortschritts sowie deren Leistungen
erkennen lassen. Dies kann verschiedene Ursachen haben, beispielsweise un-
gleiche Eingangsvoraussetzungen der Studierenden oder Differenzen in den
Curricula. Vor allem Letzteres weist auf die bereits erwihnte mogliche Proble-
matik der Passung der im Testinstrument vorliegenden Operationalisierung
der drei Leistungstests zum Curriculum der jeweiligen Ausbildungsinstitution
hin. Dies wiederum wiirde fiir einen gewissen Abgleich bzw. eine Standardisie-
rung der Kerncurricula sprechen, um Studienortwechsel und vor allem gleiche
Einstiegsvoraussetzungen fiir die anschlieende Lehrtitigkeit zu schaffen.

Zusammenfassend unterstiitzen unsere Ergebnisse die Relevanz der der-
zeit umgesetzten Umstrukturierung der Lehramtsausbildung in Osterreich,
sodass nun die Sekundarstufenausbildung in Entwicklungsverbiinden von bei-
den Ausbildungsinstitutionen durchgefiihrt wird und daher die Expertise der
jeweiligen Institution genutzt werden kann. Die Umstrukturierung fiihrte zu
neuen Curricula und dadurch wurde bspw. an der Universitit Graz im Lehr-
amtsstudium fiir Physik ein Rahmen geschaffen, der eine engere Verzahnung
zwischen Fach und Fachdidaktik erméglicht. Dies wiirde somit unseren Ergeb-
nissen folgend die Moglichkeit einrdumen, das Fachwissen gezielt aufzubauen,
um die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens zu unterstiitzen. Erste ex-
plorative Forschungsarbeiten geben bzgl. der Wirkung des neuen Curriculums
erste Einblicke (vgl. Krumphals, Renner & Haagen-Schiitzenhofer 2019). Zu-
dem wird auch die Teilnahme der Universitit Graz an der ProfileP+ Studie
(vgl. Vogelsang, Borowski et al. 2019) bzgl. der Professionswissensentwicklung
der Studierenden diesbeziiglich Aufschluss geben. Vermutlich konnte sich bei
anderen Naturwissenschaften ein dhnliches Bild bzgl. des Professionswissens
der Studierenden zeigen, hierzu wire es lohnend, dies zu untersuchen. All-
gemein wiren Untersuchungen in diesem Bereich aus anderen Fachbereichen
bestimmt gewinnbringend fiir die gesamte Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Spannend bleibt nun, inwiefern sich die neue Ausbildungsstruktur 6sterreich-
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weit auf das Professionswissen der Studierenden in Physik auswirken wird, was
natiirlich weitere Studien erfordert.
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Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-
Lehrveranstaltungen als Professionalisierungsformat in
der Ausbildung im Unterrichtsfach Physik
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Abstract Deutsch

Im Rahmen der Padagoginnenbildung Neu in Osterreich wurden neue Curricula entwi-
ckelt, die u.a. eine Schwerpunktsetzung in Fachdidaktik aufweisen. Diese Akzentuierung
wurde fir das Unterrichtsfach Physik am Standort Graz genutzt, um Lehrveranstaltun-
gen nach aktuellsten Ergebnissen der Professionalisierungsforschung zu gestalten. Der
Beitrag beschreibt die Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltungen so-
wie deren Auswirkungen am Beispiel von Lehrveranstaltungen zum Themenbereich ,Me-
chanik”. Fallstudien teilnehmender Studierender zeigen unterschiedliche Professionalisie-
rungsstande, die u.a. durch die verschiedene Auspréagung konzeptuellen Fachwissens
beeinflusst sind und geben Hinweise auf Verbesserungspotentiale flr die Lehrveranstal-
tungsformate.

Schllsselworter
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Abstract English

Austria’s teacher education is undergoing a transformation which puts e.g. a new focus
on didactics. Physics teacher education was, thus, reorganised on the basis of the latest
findings in professionalisation research. This article presents the findings of a new course
format, which intertwines physics courses on mechanics with physics didactics courses
covering this topic. The implementation of this format was investigated at the University of
Graz with case studies to get a deeper insight into professionalisation processes trigge-
red by this intervention. The results do not only reveal several areas for improvement for
the course design, they also emphasise the importance of a solid content knowledge for
advancing the professionalisation of students.

In: Fridrich, C.; Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2019): Forschungsperspektiven 11. Miinster u. Wien: LIT. S.125-146



126 | Ingrid Krumphals, Claudia Haagen-Schutzenhdéfer, Melanie Renner

Keywords

professional development, physics teacher education, course formats, didactics

Zu den Autorinnen

Ingrid, Krumphals, Dr."; Universitat Graz, Institut fir Physik, Fachbereich Physikdidaktik.
Kontakt: ingrid.krumphals@uni-graz.at

Claudia, Haagen-Schiitzenhdfer, Univ.-Prof." Dr."; Universitét Graz, Institut fur Physik,
Fachbereich Physikdidaktik. Kontakt: claudia.haagen@uni-graz.at

Melanie, Renner, MMag.?; Universitat Graz, Institut fir Physik, Fachbereich Physikdidaktik.
Kontakt: melanie.renner@uni-graz.at

1 Einleitung und Ausgangslage

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Osterreich durchliuft derzeit einen
Prozess der Umstrukturierung. Die Uberfiihrung in die Bologna-Architektur
verlangt im Bereich der Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer fiir die Pri-
mar- und Sekundarstufe die Umsetzung einer Bachelor-Master-Struktur. Dies
fithrte u.a. zu einem osterreichweiten systemischen Wandel fiir die Sekundar-
stufenausbildung, in der kiinftig alle Lehrkrifte aller Schultypen der Sekun-
darstufe gemeinsam von Universititen und Pidagogischen Hochschulen in
geografischen Entwicklungsverbiinden' ausgebildet werden. Diese Vereinheit-
lichung der Sekundarstufenausbildung fiihrte an den Standorten zur Umset-
zung neuer Ablaufstrukturen und Curricula. Die Kooperation der Bildungsin-
stitutionen ermdglicht erstmals in Osterreich eine gemeinsame, gleichwertige
Ausbildung fiir alle Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe.

Die Wirkungen dieser curricularen und organisatorischen Verinderungen
auf die Professionalisierungsprozesse der Studierenden sind weitgehend uner-
forscht. Aufgrund dessen werden fiir das Unterrichtsfach Physik im Entwick-
lungsverbund Siid-Ost (ESVO) eine Reihe von BegleitforschungsmafSnahmen
an der Universitit Graz umgesetzt, deren Ergebnisse der Optimierung der
Ausbildung dienen sollen. Im vorliegenden Beitrag wird auf eine explorati-
ve, qualitative Studie von Fillen, bezogen auf einen Ausbildungsschwerpunkt

' In Osterreich wird das Lehramtsstudium der Sekundarstufe Allgemeinbildung in vier geo-

grafischen Entwicklungsverbiinden durchgefiihrt (vgl. BMBWEF 2018).
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im Bachelor des Unterrichtsfachs Physik im Entwicklungsverbund Siid-Ost
(EVSO), eingegangen.

2 Theoretischer Hintergrund und Rahmenbedingungen

Im folgenden Abschnitt wird der theoretische Hintergrund zur Professiona-
lisierung von (Physik-)Lehrkriften zusammenfassend berichtet. Anschlieflend
wird das Curriculum des Bachelorstudiums Physiklehramt im EVSO beschrie-
ben.

2.1 Theoretischer Hintergrund zur Professionalisierung von Lehrkréften

In der Professionalisierungsforschung fiir (angehende) Physiklehrkrifte stand
in den letzten beiden Jahrzehnten die Operationalisierung und Erforschung
von Professionswissen im Zentrum. Diese Professionswissensbasis von Lehr-
kriften wird typischerweise in drei Bereiche unterteilt: Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen und pidagogisches Wissen.

Die Bedeutung von fundiertem Fachwissen fiir eine professionelle Lehr-
kraft ist unumstritten. Physikalisches Fachwissen wird etwa bei Riese (2009)
in drei Niveaustufen konzeptualisiert: Schulwissen, vertieftes Wissen, univer-
sitires Wissen. Bisherige Befunde liefern Hinweise, die vertieftem Wissen eine
groflere Bedeutung beziiglich unterrichtlichen Handelns beimessen als univer-
sitairem Wissen (vgl. Riese 2010, S. 31). So verweisen z.B. Kraus, Neubrand et
al. (2008, S.237) in ihren Forschungen im Bereich der Mathematik darauf,
dass die Lehrperson ein tieferes Verstindnis der Inhalte des Lehrplans haben
muss. Damit kann addquat mit Fragen von Seiten der Lernenden umgegangen
werden und etwaige Lernschwierigkeiten kénnen diagnostiziert werden.

Fachdidaktisches Wissen hingegen ist vereinfacht gesagt jenes Wissen,
das erforderlich ist, um Lernumgebungen gestalten und die fachlichen Inhal-
te adressatengerecht aufbereiten zu kénnen (vgl. Shulman 1986, S.9). Die
einheitliche Konzeptualisierung dieses Wissens in der fachdidaktischen For-
schung steht noch aus. Kernelemente fachdidaktischen Wissens, wie Kennt-
nisse iiber Schiilervorstellungen® sowie Wissen iiber Lehr- bzw. Lernstrategi-

2 Der Begriff ,Schiilervorstellung® wird vorwiegend in der Naturwissenschaftsdidakeik ver-

wendet, um Alltagsvorstellungen von Lernenden iiber fachliche Zusammenhinge zu be-
zeichnen, die sich von Fachkonzepten unterscheiden und daher u.U. zu Lernhindernissen
fithren.
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en und Reprisentationsformen, sind jedoch unumstritten (vgl. z.B. Park &
Oliver 2008, S.263). Eine feinere Konzeptualisierung von fachdidaktischem
Wissen bezogen auf Physik findet sich bei Gramzow (2015, S. 76ft.), wobei
folgende Wissensfacetten genannt werden: Instruktionsstrategien; Schiilervor-
stellungen; Experimente und Vermittlung eines angemessenen Wissenschafts-
verstindnisses; Kontext, Interesse und Differenzierung; Curriculum, Bildungs-
standards und Ziele; Bewertung von Unterrichtserfolg; (Neue) Medien; Fach-
didaktische Konzepte; Aufgaben. Die empirische Untersuchung von Facetten
fachdidaktischen Wissens und deren Entwicklung im Rahmen des Studiums
sind essenziell fiir die Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Das derzeit laufende ProfiLe-P+ Projekt (vgl. Vogelsang, Borowski et
al. 2016), an dem auch der Standort Graz beteiligt ist, ist hier als Leuchtturm-
projekt im Bereich der Physiklehramtsausbildung zu nennen.

Ahnlich wie fachdidaktisches Wissen ist auch die Konzeptualisierung des
pidagogischen Wissens nicht eindeutig. Allgemein kann pidagogisches Wis-
sen als Rahmenwissen fiir Fachunterricht gesehen werden (vgl. Krauss, Neu-
brand et al. 2008, S.227). Pidagogisches Wissen beinhaltet beispielsweise
Wissen iiber Aspekte der allgemeinen Strukturierung von Unterricht, Klassen-
fithrung, Leistungsbeurteilung, Umgang mit Heterogenitit und Motivierung
(vgl. Kénig & Blomeke 2009, S. 503ft.).

Der Beforschung dieser drei Professionswissensbereiche widmen bzw. wid-
meten sich in der Physikdidaktik bereits eine Reihe von Studien (vgl. dazu z.B.
Riese 2009; QulP — Olszewski 2010; KiL — Kroger, Neumann, & Petersen
2013; Profile-P — Riese, Kulgemeyer et al. 2015; FALKO — Schodl & Géhring
2017). Grundsitzlich findet sich Konsens dariiber, dass die genannten Wis-
sensbereiche fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte in deren Aus-
bildung von zentraler Bedeutung sind. Auflerdem gibt es in der Physikdidaktik
mittlerweile empirische Hinweise, die die hohe Bedeutung des Fachwissens fiir
das fachdidaktische Wissen untermauern (vgl. bspw. Riese & Reinhold 2012a
S.309).

2.2 Curriculum des Bachelorstudiums Physik-Lehramt im EVSO

In den Bundeslindern Steiermark, Kirnten und Burgenland startete der
EVSO, bestehend aus vier Universititen und vier Pidagogischen Hochschu-
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len, dsterreichweit als Erster mit der gemeinsamen Umsetzung der neuen Stu-
dienarchitektur im Wintersemester 2015/16.

Das Curriculum fiir das Unterrichtsfach Physik des EVSO legt im ersten
Studienjahr die Schwerpunkte auf mathematische Grundlagen und die Auftfri-
schung und Konsolidierung von physikalischem Maturawissen, sowie auf den
Erwerb von naturwissenschaftlichen Arbeitsmethoden. Auflerdem erhalten die
Studierenden im zweiten Semester bereits ein Einfiihrungsseminar zur Fachdi-
daktik Physik. Ab dem zweiten Studienjahr sieht die Studienstruktur vor, dass
die Physik-Lehramtsstudierenden parallel zu den Fach-Lehrveranstaltungen,
die sowohl fiir Lehramtsstudierende als auch fiir Fach-Bachelor-Studierende
weitgehend dieselben sind, dazugehérende themenspezifische fachdidaktische
Lehrveranstaltungen absolvieren. Die Studienstruktur der ersten beiden Jahre
wird vereinfacht in Ubersicht 1 dargestellt.

— -
= Mathematische Einfiihrung in die Physik Einflihrung in die Einflihrung in die
=] Methoden und physikalische Chemie Fachdidaktik Physik
al (15 EC) Messmethoden (6 EC) (3 EC) (2 EC)
-/ W 8,
N/ P
Experimentalphysik 1 Experimentalphysik 2 - _ \
Mechanik, Warme Elektrizitat, Magnetismus, Optik Padagk_:glsch
(VO+UE) (642 EC) (VO+UE) (6+2 EC) Praktische
\ \_ % studien 1 (PR+SE)
v | 'a
£ Fachdidaktik Fachdidaktik aEC
=
& Mechanik und Thermodynamik Elektrizitdt, Magnetismus, Optik
(SE) (3 EC) (SE} (3 EC)
\ J
g ™
Laboriibung 1: Mechanik und
Warme (3 EC)
— 3 J

Ubersicht 1: Vereinfachte Studienstruktur der ersten beiden Studienjahre des Physik-Lehramtsstudi-
ums im EVSO

Die gezielte Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltun-
gen ist ein Spezifikum des Physik-Curriculums im EVSO und basiert u.a. auf
empirischen Hinweisen, dass Fachwissen eine Voraussetzung fiir den Erwerb
fachdidaktischen Wissens darstellt (vgl. Riese & Reinhold 2012a, S.309).
Innerhalb des Bachelorstudiums absolvieren die Physik-Lehramtsstudieren-
den parallel zu den Fach-Lehrveranstaltungen drei fachinhaltsbezogene fach-
didaktische Lehrveranstaltungen (Fachdidaktik Mechanik-Thermodynamik,
Fachdidaktik Elektrizititslehre-Magnetismus-Optik, Fachdidaktik der Mate-
rie). Derzeit ist die Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstal-
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tung im Themenbereich Mechanik nicht nur curricular, sondern auch durch
gemeinsame Absprachen auf der Ebene der Fachdidaktik-Lehrveranstaltungs-
leitung und der Fach-Ubungsleitung gegeben. Eine besondere Koppelung von
Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltung in Mechanik und Thermodyna-
mik ergibt sich sogar daraus, dass ein Lektor sowohl den Fachdidaktikkurs als
auch die dazugehérigen Recheniibungen hil.

Der Fokus der hier vorgestellten Untersuchung liegt darauf herauszufin-
den, wie sich diese Lehrveranstaltungskoppelung von Fach und Fachdidaktik
auf Fachwissen und themenspezifisches fachdidaktisches Wissen der Studie-
renden auswirkt.

3 Problemaufriss und Entwicklungsdesiderat

Das Desiderat der Pidagoglnnenbildung Neu in Osterreich besteht darin, an-
gehende Lehrkrifte nicht nur durch eine solide Fachausbildung sondern vor
allem auch durch eine fundierte fachdidaktische und pidagogische Ausbildung
auf ihre kiinftigen Aufgaben und Herausforderungen als Lehrkrifte vorzube-
reiten. So wurde das Curriculum fiir das Unterrichtsfach Physik im EVSO
nach den aktuellsten Erkenntnissen der Professionalisierungsforschung entwi-
ckelt und auf Lehrveranstaltungsebene konzipiert.

Im Sinne einer nachhaltigen Qualititssicherung und Weiterentwicklung
der Ausbildung sollte die Wirkung der Ausbildung lingsschnittlich verfolgt
werden. Dazu wurden Fachwissen aus dem Bereich der Mechanik, fachdidak-
tisches Wissen und pidagogisches Wissen im Rahmen der groflen deutschen
DFG Studie Profile-P+ (vgl. Riese, Kulgemeyer et al. 2015) mittels Paper &
Pencil Befragung am Beginn des ersten (2016), dritten (2017) und fiinften
(2018) Semesters im EVSO untersucht. Im Sinne eines Design-Based Rese-
arch Ansatzes (vgl. Ejersbo 2007; Haagen-Schiitzenhéfer 2016) sollen, ausge-
hend von diesen quantitativen Ergebnissen, die einen groben Uberblick iiber
die Entwicklung des Professionswissens der Studierenden auf der Makro-Ebe-
ne bieten, qualitative Untersuchungen auf der Meso-Ebene durchgefiihrt wer-
den. Im Fokus des Untersuchungsinteresses auf dieser Ebene steht das Zu-
sammenspiel von Fach-Lehrveranstaltung und zugeordneter fachdidaktischer
Lehrveranstaltung in ihrer Wirkung auf die Professionalisierung von Studie-
renden. Die derart gewonnenen Erkenntnisse dienen entsprechend dem itera-
tiven Vorgehen von Design-Based Research der Weiterentwicklung der imple-
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mentierten Lehr-Lern-Arrangements auf Lehrveranstaltungsebene und einer
dominenspezifischen Theorie zur Professionalisierung von angehenden Lehr-
kriften.

Der Inhaltsbereich der Mechanik bot sich aus mehreren Griinden fiir eine
erste explorative Falluntersuchung an: Einerseits sind in der Studienchrono-
logie die Fachvorlesung und das koordinierte Fachdidaktik-Seminar zur Me-
chanik im 3. Semester die ersten dieser Art im Studium (vgl. Ubersicht 1),
andererseits wird die Mechanik vielfach in der Professionswissensforschung
als reprisentativ fiir alle anderen Inhaltsbereiche der Physik herangezogen, so
auch in Profile-P+.

Eine Schwerpunktsetzung auf die Betrachtung der fachdidaktischen Lehr-
veranstaltung lisst sich damit begriinden, dass im Rahmen der Curriculumsar-
chitektur tiefgreifende Adaptionsméglichkeiten nur in fachdidaktischen Lehr-
veranstaltungen denkbar sind, da Fach-Lehrveranstaltungen im Bachelor iiber-
wiegend gemeinsam mit Studierenden des Fach-Bachelors absolviert werden.

4 Untersuchungsdesign

Das Curriculum des Unterrichtsfaches Physik im ESVO weist durch die be-
wusste Verschrinkung fachlicher und fachdidaktischer Lerngelegenheiten Be-
sonderheiten auf, die sich positiv auf den Professionalisierungsstand angehen-
der Physiklehrkrifte auswirken sollen. Begleitend zur Entwicklung und Imple-
mentierung derartiger Lehrveranstaltungsformate im Paradigma des Design-
Based Research wird eine erste explorative Untersuchung umgesetzt. Zielset-
zung dieser Untersuchung, die u.a. im Zuge einer Diplomarbeit (vgl. Renner
2018) durchgefiihrt wurde, ist es, Einblick in Teilaspekte des inhaltsspezifi-
schen Professionalisierungsstandes der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
Lehrveranstaltung zu erhalten und daraus Weiterentwicklungsmafinahmen fiir
die Lehrveranstaltungsdesigns ableiten zu kénnen.

4.1 Forschungsfokus

Vor der Konkretisierung der Interviewfragestellungen erfolgte eine Validierung
der Lehrveranstaltungsinhalte laut Curriculum. Hierzu wurden die Leiter der
entsprechenden koordinierten Lehrveranstaltungen im Vorfeld befragt. Auf
Basis der Inhalte und Professionswissensfacetten, fiir die es gesichert Lerngele-
genheiten im Rahmen der Lehrveranstaltung gab, fokussierte sich die vorlie-
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gende Studie auf den Inhaltsbereich des 3. Newton’schen Axioms. Die Unter-
suchung konzentriert sich auf folgende Forschungsfragen:

1. Welches konzeptuelle Wissen zum 3. Newton’schen Axiom weisen die Stu-
dierenden auf?
2. Wie sind folgende Teilfacetten fachdidaktischen Wissens im Bereich der
Mechanik bei den Studierenden ausgeprigt:
a) Kenntnis relevanter fachlicher Grundideen
b) Wissen iiber mégliche Lernschwierigkeiten und Schiilervorstellungen
c) Wissen iiber Konzeptwechsel und Kenntnis von Konzeptwechselstrate-
gien
d) Kenntnis von lernwirksamen Unterrichtskonzeptionen?
Ganz allgemein liegt der Fokus also darin herauszufinden, ob die im Curri-
culum normativ festgelegten Learning Outcomes, die durch die Verschrin-
kung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltung erreicht werden sollen,
bei einer Zufallsstrichprobe erreicht werden. Aulerdem ist von Interesse, wel-
che Vorstellungen die Studierenden in Bezug auf das Lehren und Lernen in
Physik aufweisen, da diese auch fiir weitere Adjustierungen der Lernangebo-
te von Relevanz sind. Zusitzlich sollen die Einschitzungen der Studierenden
zu gegebenen Lerngelegenheiten dazu dienen, Stellschrauben fiir eine Opti-
mierung der Lehre zu identifizieren. Dementsprechend wird auch folgenden
Forschungsfragen nachgegangen:

3. Welche Uberzeugungen und Vorstellungen weisen die Studierenden zu
Lehren und Lernen von Physik auf?

4. Welche fiir sie relevanten Lerngelegenheiten erhalten die Studierenden ih-
rer Einschitzung nach in der Lehrveranstaltung ,,Fachdidaktik Mechanik-
Thermodynamik“?

4.2 Auswahl und Charakteristika der Stichprobe

Die Befragung fand gegen Ende des Wintersemesters 2017/18 im Rahmen der
Lehrveranstaltung ,Fachdidaktik Mechanik-Thermodynamik® statt. Das The-
mengebiet Mechanik war zu diesem Zeitpunkt in den koordinierten Fach- und
Fachdidaktik-Lehrveranstaltungen bereits durchgenommen. Allerdings lag der
Zeitraum der Erhebung noch vor den Abschlusspriifungen bzw. Abschluss-
klausuren dieser Veranstaltungen. Daher muss angenommen werden, dass im
Rahmen der Vorbereitung auf die Abschlusspriifungen bzw. Abschlussklausu-



Koppelung von Fach- und Fachdidaktik-Lehrveranstaltungen | 133

ren noch weitere #ime on task und damit auch weitere Lerneffekte aufgetre-
ten sind. Die Wahl des Erhebungszeitraumes ist der Tatsache geschuldet, dass
die Studierenden die Abschlusspriifungen von Vorlesungen nicht grundsitz-
lich am Ende des jeweiligen Semesters machen. Weder die Option nur jene
Studierenden zu wihlen, die dies tun, noch jene die Erhebungszeitpunkte in-
dividuell nach den Priifungsterminen der Studierenden zu wihlen, schien uns
untersuchungstechnisch sinnvoll. Bei der ersten Option wire ein preselektier-
tes Sample zu erwarten, bei der zweiten wiren einerseits Konfundierungen
der Wissensbasen durch andere Interventionen und/oder Effekte unterschied-
licher zeitlicher Distanz zur Intervention vorhanden.

Studierende/r Geschlecht Fachsemester Zweitfach/Drittfach
1 w 3 Mathematik
2 m 3 Mathematik
3 w 3 Chemie & Biologie
4 w 3 Mathematik
5 w 5 Mathematik & Geometrie
6 w 7 Ernihrung, Gesundheit & Konsum

Ubersicht 2: Demographische Daten der befragten Studierenden

Die erhobene Stichprobe besteht aus sechs Studierenden (5w, 1m), die
sich im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Fachdidaktik Mechanik-Thermody-
namik® fiir die Teilnahme an dieser Erhebung meldeten. Ausschlaggebend fiir
die Auswahl der Studierenden war auflerdem der Abschluss des gesamten Fach-
moduls Mechanik, da nach Abschluss dieses Moduls im Bachelor keine weite-
ren formellen Lerngelegenheiten zur Mechanik vorgesehen sind. Des Weiteren
wurde versucht, die Stichprobe so heterogen wie méglich beziiglich des kom-
binierten Unterrichtsfaches zu wihlen. Wihrend dies gut gelang, war es durch
die freiwilligen Meldungen nicht méglich, das in der beforschten Lehrveran-
staltung vorherrschende Geschlechterverhiltnis von etwa 50 %: 50 % (w = 10
und m = 11) abzubilden. Aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme sind in
der vorliegenden Studie weibliche Studierende iiberreprisentiert. Dies kann
u.U. zu einer Verzerrung der Ergebnisse beitragen, da weibliche Studierende in
Professionswissensuntersuchungen vielfach im Durchschnitt fachlich schlech-
ter abschneiden als ihre minnlichen Kollegen (siche z.B. Riese & Reinhold
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2012b). Die Detailcharakteristika der Stichprobe sind in Ubersicht 2 darge-
stellt.

4.3 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Die Untersuchung bestand aus einem kurzen schriftlichen Fragebogen sowie
einer anschliefenden miindlichen Befragung, in der eine Kombination aus der
Methode des Lauten Denkens und des problemzentrierten Interviews einge-
setzt wurde. Der Fragebogen erhob demographische Daten der Studierenden
sowie Beliefs iiber das Lehren und Lernen von Physik mit folgenden Skalen:
Einstellungen zum Experiment im Physikunterricht (vgl. Riese 2009), rezept-
artiges Lernen (ebd.) und epistemologische Einstellungen zum Lehren und
Lernen von Physik (ebd.). Auflerdem wurden die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen zum Handlungsfeld , Umgang mit Schiilervorstellungen® (vgl. Meinhardy,
Rabe, & Krey 2016) erhoben.

Der kurzen schriftlichen Erhebungsphase folgte im Hauptteil die miind-
liche Befragung, im Zuge derer auszugsweise Fachwissen und fachspezifisches
fachdidaktisches Wissen erhoben wurde (siche Ubersicht 3). Dazu wurden den
Studierenden Items eines international anerkannten multiple-choice Testin-
struments zur Messung von konzeptuellem Basiswissen der Mechanik, dem
Force Concept Inventory (FCI), vorgelegt (vgl. Gerdes & Schecker 1999).
Aus untersuchungsékonomischen Griinden wurden Items zu einem fachlichen
Schwerpunkt, zum 3. Newton’schen Axiom, ausgewihlt. Die Befragten wur-
den erst gebeten, diese multiple-choice Items inhaltlich zu bearbeiten. Dabei
wurde die Methode des Lauten Denkens angewandt. Durch das Verbalisieren
der Gedanken wihrend der Bearbeitung der Items wurde Einblick in Denk-
prozesse und Einstellungen der Studierenden gewihrt sowie Aufschluss tiber
mogliche fachliche Unsicherheiten gegeben.

In einem zweiten Schritt wurde die fachdidaktische Perspektive der Studie-
renden erhoben. Der Fokus lag dabei auf der Fihigkeit der Elementarisierung
des Fachinhalts im Sinne von zielgruppengerechten fachlichen Grundideen
sowie auf Wissen iiber potentielle inhaltsspezifische Lernschwierigkeiten und
Schiilervorstellungen, tiber Konzeptwechselstrategien und die Kenntnis kon-
kreter lernwirksamer Unterrichtskonzeptionen.

Die Audioaufnahmen aller Befragungen wurden vollstindig transkribiert
und mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Um
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Demographie * 4 FCI-Items (3. Newton'sches Axiom in der FCI
Einstellungen, Beliefs, SWE Fassung nach Gerdes & Schecker, 1999)
' *  Selbsteinschiitzung bzgl. der Richtigkeit der
Lasung (Skala 1-4)
A b i derist I s i
L Eachiiseck . erpriifung der eigenen Lisung mit einem
a Lisungsblatt
u (u.a. Konfrontation mit eigenen Vorstellungen)
' L 2
e
5 Fachdidaktisches Wissen ¢ Kenntnisse iiber Elementarisierungen zum 3.
D Newton'schen Axiom
z ‘ +  Kenninisse iiber mogliche Schiilervorstellungen
Kk *  Strategien im Umgang mit Schillervorstellungen
e Reflexion des Seminars (Konzeptwechselstrategien)
n w * Kenntnisse tiber wirksame Unterrichtskonzepte

Ubersicht 3: Befragungsablauf (Krumphals et al. 2019, S. 784)

die Reliabilitit der Zuordnungen der Textstellen zu den Kategorien sicher-
zustellen, wurde die Kodierung von zwei Personen unabhingig voneinander
vorgenommen. Zudem fand eine kommunikative Validierung statt.

5 Ergebnisse

Abgestimmt auf die Abfolge der Forschungsfragen werden nun Ergebnisse be-
richtet. Die Analyse der Fachwissenskomponente der Befragung verdeutlicht,
dass Miingel im konzeptuellen Wissen zum 3. Newton’schen Axiom bestehen.
Die vier Konzeptaufgaben wurden von der Hilfte der Befragten korrekt gelost
(siche Ubersicht 4). Die Detailanalyse der verbalisierten Losungsansitze zeigt,
dass sich das Antwortverhalten der Studierenden iiberwiegend mit typischen
Lernschwierigkeiten (Schiilervorstellungen) deckt. Zudem zeigt sich, dass Stu-
dierende, die mehr Lerngelegenheiten hatten, auch besser abschneiden.

Antwortsicherheit Item 1 Item 2a Item 2b Item 3

Unsicher

Eher unsicher

Eher sicher 6 45f6f 45f6 146

Sehr sicher 12345f 123 123 23f5f

Fachlich falsche Antworten sind mit einem hochgestellten ,f“ (falsch) markiert. Die Zahlen 1—6 ste-
hen fir die sechs untersuchten Studierenden.

Ubersicht 4: Antwortsicherheit und Angemessenheit der Lésung je ltem (vgl. Krumphals et al. 2019,
S.784)
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Die individuelle Einschitzung der Antwortsicherheit zu den einzelnen
Aufgaben ist unabhingig von der fachlichen Angemessenheit der Antwort
durchgehend hoch (vgl. Ubersicht 4). Alle Probandinnen und Probanden sind
sich tiber den eingeschlagenen Losungsweg zu den einzelnen Items sicher.

Die Elementarisierung von Fachwissen entsprechend der Bediirfnisse der
zu unterrichtenden Lernenden stellt eine zentrale Kompetenz von (angehen-
den) Lehrkriften im Schnittpunkt zwischen Fachwissen (das hierzu auf kon-
zeptueller Ebene vertieft vorhanden sein muss) und fachdidaktischem Wissen
(zu diesem Zweck vor allem Kenntnis inhaltsspezifischer Lernschwierigkeiten)
dar. Die aus diesem Elementarisierungsschritt resultierenden fachlichen Grun-
dideen, die in weiterer Folge die Konzeption von Unterricht leiten, konnten
fiir das 3. Newton’sche Axiom nur sehr eingeschrinkt und mit geringer An-
passung an die Schiilerinnen- und Schiilerebenen wiedergeben werden. Fiinf
der sechs Probanden und Probandinnen (P1, P2, P3, P4, P5) verwendeten
dazu verschiedene unvollstindige Formulierungsvarianten des Axioms, z.B.:
»Das ist immer Kraft ist gleich Gegenkraft. (P1) Auffallend ist dabei, dass es
niemandem gelang, eine Elementarisierung im Sinne einer Extraktion einzel-
ner elementarer, fachlicher Ideen zu vollziehen. Eine derartige Reduktion der
Komplexitit durch Sequenzierung in ein Biindel von Grundideen stellt jedoch
einen zentralen Schritt von Unterrichtsentwicklung dar.

In manchen Formulierungsvarianten des 3. Newton’schen Axioms wur-
den fiir das Verstindnis relevante Teilaspekte des fachlichen Konzepts nicht
erwihnt. Vollstindig lautet das Gesetz: ,, Wenn ein Kérper eine Kraft auf einen
zweiten ausiibt, so iibt auch der zweite Kérper auf den ersten eine gleich grofle
und entgegengesetzt gerichtete Kraft aus. (... ) Kraft und Gegenkraft grei-
fen niemals am gleichen Korper an.“ (Miiller 2010, S. 99; Herv. im Original)
In den Formulierungen aller Studierenden fehlt der Aspekt der zwei unter-
schiedlichen Angriffspunkte an den zwei wechselwirkenden Kérpern. Dieses
Abschneiden iiberrascht insofern, als das Verstindnis dieses Axioms als sehr
alltagsrelevant fir Lernende gesehen wird (P1, P2, P4, P5, P6).

In Bezug auf das Thema ,Schiilervorstellungen® sind sich alle Befragten
deren Relevanz fiir die sinnvolle Gestaltung von Lernprozessen bewusst. Das
Wissen um relevante Schiilervorstellungen zu diesem Inhaltsbereich ist aller-
dings sehr heterogen. Proband 2 beschrieb das Konzept des 3. Newton’schen
Axioms als ,relativ simpel“ und geht daher von keinem Aufkommen von Lern-
problemen aus. Demgegeniiber nannten Probandinnen P1, P3, P4 und P5 ei-
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nige relevante Schiilervorstellungen. Probandinnen 1 und 6 sehen Lernschwie-
rigkeiten vor allem im Bedeutungsunterschied des Kraftbegriffs im Alltag und
in der Physik.

Die Item-Skalen, die zur Untersuchung der Vorstellungen und Uberzeu-
gungen der Studierenden herangezogen wurden, sind in Ubersicht 5 zusam-
mengefasst. Alle Item-Skalen verwenden ein vierstufiges Antwortformat von
ystimme voll zu®“ (Wert 4) bis hin zu ,stimme gar nicht zu®“ (Wert 1).

Die Selbstwirksamkeitserwartungen zum Handlungsfeld ,,Umgang mit
Schiilervorstellungen® sind bei allen Befragten hoch ausgeprigt. Demnach
schitzen sich die Befragten sehr kompetent im Umgang mit Schiilervorstellun-
gen ein. Diese hohe Selbsteinschitzung widerspricht den wenig beschriebenen
Schiilervorstellungen und dem gezielten Umgang mit diesen. Zudem argu-
mentierten die Probandinnen P3, P5 und P6, wie oben bereits ausgefiihrt, bei
der Losung der fachlichen Konzeptaufgaben selbst vielfach mit fachlich unan-
gemessenen Schiilervorstellungen.

Die Ausprigung der epistemologischen Vorstellungen ist mittel bis hoch.
Bei dieser Skala entsprechen niedrige Werte einem konstruktivistischen Zu-
gang zu Lernen, wihrend hohe Werte eine kognitivistische bzw. behavioristi-
sche Zugangsweise reprisentieren. Das bedeutet, dass die sechs Studierenden
cher eine kognitivistische bzw. behavioristische Zugangsweise vertreten und
die konstruktivistische, die in der Physikdidaktik jedoch zentral ist, noch ge-
ring ausgeprigt zu sein scheint.

Befragte/r Epistemo-  Einstellungen zum  Rezeprartiges Selbstwirksamkeits-
logische Experiment im Lernen erwartungen zum
Vorstel- Physikunterricht Handlungsfeld ,,Umgang
lungen mit Schiilervorstellungen®

P1 2,8 4 3 3,5

P2 2 3 2,75 3,3

P3 3 3 1,75 3

P4 2,8 2,75 1,5 3,2

P5 2,6 3,25 2,25 2,8

P6 2,2 3,75 2,75 3,3

Ubersicht 5: Ergebnisse der eingesetzten ltem-Skalen zu Beliefs zu Lehren und Lernen im Physik-
unterricht und Selbstwirksamkeitserwartungen zum Handlungsfeld ,Umgang mit Schiilervorstellun-
gen”
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Noch héhere Ausprigungen zeigen sich bei den Einstellungen zum Ex-
periment im Physikunterricht. So nehmen Experimente fiir die Befragten im
Unterricht eine tragende Rolle ein, um das Verstindnis, den Lernerfolg und
die Motivation der Lernenden zu sichern. Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in
den Interviewabschnitten wider, wie folgende Auﬁerung der Probandin 6 bei-
spielhaft zeigt: ,,Ich wiirde halt, egal um welches Thema es da geht, die Kinder
viel selbst ausprobieren lassen, weil ich der Meinung bin, dass man da trotz-
dem noch am meisten lernt, wenn sie selbst etwas ausprobieren und das dazu
erklirt wird, was da gerade passiert. Dass man sich das so am ehesten merke.”

Ein hoher Durchschnittswert in der Kategorie des rezeptartigen Lernens
deutet auf die Vorstellung iiber die Notwendigkeit eines besonders strukturier-
ten Vorgehens im Unterricht hin. Die Befragten liegen hierbei im Mittelfeld
der Skalenextrema.

Eine konsistente, vollstindige Beschreibung von Konzeptwechsel und ent-
sprechenden Konzeptwechselstrategien blieb bei den Befragten aus. Unklare
Vorstellungen zu lerntheoretischen Grundlagen in diesem Bereich zeigten sich.
Auflerdem wurde der Begriff Konzeptwechsel hiufig als wortwortliches Aus-
wechseln von falschen gegen richtige Konzepte interpretiert. Wihrend die gin-
gige Befundlage zeigt, dass Konzeptwechsel ein kontinuierlicher, langfristiger
Prozess ist, sind Proband 2 und Probandin 3 der Meinung, dass Schiilervorstel-
lungen etwa durch direkte Instruktion sofort vollstindig geloscht und restlos
durch die im Unterricht angebotenen fachlichen Konzepte ersetzt werden kon-
nen. Die Vorgehensweise der Konfrontation, die mittlerweile in der Literatur
als kritisch gesehen wird, wird auf methodischer Ebene hiufig in Zusammen-
hang mit Experimenten vorgeschlagen: ,Es gibt sehr, sehr viele Beispiele und
auch Experimente mit denen man sehr, sehr effektiv durch Konfrontation eine
Alltagsvorstellung vernichten kann.“ (P2)

In Bezug auf Konzeptwechselstrategien zeigte sich mitunter auch ein unre-
flektierter Gebrauch der Fachtermini ,,Ankniipfungsstrategic“ und ,, Konfron-
tation und ein fehlendes Verstindnis der zugrundeliegenden Voraussetzungen
fiir Konzeptwechsel. Beispielsweise erwihnt Probandin 3 Folgendes: , Deswe-
gen wiirde ich eher sagen, dass man versucht, wirklich diese Schiilervorstellun-
gen zu konfrontieren und dann aber wirklich darauf ankniipfen (... )" Hier
kommt es zur klaren Vermischung von zwei unterschiedlichen, gegenliufigen
Konzeptwechselstrategien.
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Obwohl das Miinchner Mechanikkonzept (Wiesner et al. 2010) ein zen-
trales Element der Lehrveranstaltung darstellt, konnten lediglich zwei der sechs
Studierenden (P1, P4) dieses in Bezug auf Unterrichtskonzeptionen explizit
nennen. Die restlichen Befragten beantworteten die Frage nach lernwirksamen
Unterrichtskonzeptionen vorwiegend mit der Nennung von Experimenten,
die allerdings aus dem Miinchner Mechanik Konzept stammten. Ein Grund
dafiir schien darin zu liegen, dass kaum Verkniipfungen mit dem Terminus
Unterrichtskonzeption hergestellt wurden. Die Uberbetonung von Experi-
menten als Mittel fachliches Verstindnis zu fordern ist auch an dieser Stelle
auffillig, stimmt allerdings gut mit der gemessenen Ausprigung beziiglich der
Einstellungen zu Experimenten (vgl. Ubersicht 5) und mit der generellen For-
schungslage iiberein.

Im Zuge der Befragungen wurde auch Feedback zur neu eingefiihrten
Lehrveranstaltung , Fachdidaktik Mechanik-Thermodynamik® erhoben. Die
Riickmeldungen der Studierenden zum Seminar fielen ginzlich positiv aus.
Eine detaillierte Analyse zeigte, dass vor allem die Befragten (P1, P2, P4) den
Zugewinn hohen konzeptuellen Wissens in Bezug auf fachdidaktische Aspekte
des Seminars (Lernen iiber Schiilervorstellungen, eine gute Sammlung an Ma-
terialien fiir den Unterricht sowie Méglichkeiten zur Einbettung von Expe-
rimenten in den Unterricht) gezielt und sehr differenziert hervorhoben. Zwei
Studierende, die zuvor beim Fachwissensteil schlecht abgeschnitten hatten, ga-
ben an, dass sie in dieser Lehrveranstaltung auch die fachliche Klirung von
schulrelevanten Beispielen sehr positiv empfanden. Dabei wurde gleichzeitig
kritisiert, dass in den Fach-Lehrveranstaltungen aus Mechanik lediglich uni-
versitires Wissen (vgl. Kapitel 2.1) gelehrt wird, wihrend Schulwissen bzw.
vertieftes Wissen kaum eine Rolle in der Lehramtsausbildung spielen. Eine
fachliche Klirung von schulphysikalischen Inhalten solle — den Studierenden
nach — verstirkt auch in den Fach-Lehrveranstaltungen erfolgen.

6 Interpretation, Diskussion und Ausblick

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse bezogen auf die einzelnen
Forschungsfragen interpretiert und miteinander abgeglichen. Daraus werden
mogliche Weiterentwicklungsiiberlegungen der Lehrveranstaltungen auf in-
haltlicher und organisatorischer Ebene abgeleitet.
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Die Ergebnisse auf der Ebene des Fachwissens zeigen deutliche Defizite
im Bereich des konzeptuellen Wissens. Hierbei zerfillt die Stichprobe in zwei
Teile, nimlich in Studierende mit hohem konzeptuellen Wissen, die in der
Lage sind, alle Aufgabenstellungen zu 16sen und in eine zweite Gruppe, die
keine der Konzeptaufgaben richtig 16sen und argumentieren kann. Die zweite
Gruppe weist typische Schiilervorstellungen auf. An dieser Stelle muss noch
einmal der explorative Charakter dieser Untersuchung betont werden, der kei-
ne Generalisierung auf die Grundgesamtheit der Studierenden am Standort
Graz zulisst.

Die hohe Uberzeugung, dass der jeweils gewihlte Ansatz beim Losen von
Fachaufgaben passend ist, ist bei beiden Gruppen nahezu gleich ausgeprigt.
Das deutet darauf hin, dass sich ein Teil der Studierenden ihrer eigenen Fehl-
vorstellungen gar nicht bewusst ist und ein diesbeziiglicher Konzeptwechsel
weder durch Schule noch durch Studium initiiert wurde. Diese Resultate stim-
men auch mit der Wahrnehmung der Lehrveranstaltungsleiter und dem Feed-
back der Studierenden iiberein, dass durch die Absolvierung der Fach-Leht-
veranstaltungen vorwiegend Fachwissen auf universitirem, mathematisiertem
Niveau vermittelt wird, konzeptuelle Wissensebenen aber kaum adressiert wer-
den. Dies kann als ein Erklirungsansatz dafiir herangezogen werden, dass trotz
des positiven Abschlusses der Vorlesung , Einfithrung in die Physik® und der
parallelen Absolvierung der Vorlesung und der Ubung ,,Experimentalphysik 1:
Mechanik und Wirme® wenig Transfer auf die Dimension des Konzeptwissens
stattfindet. Vergegenwirtigt man sich die Befundlage zu Professionalisierungs-
prozessen von Fachlehrkriften, dass fiir die Entwicklung physikdidaktischen
Wissens eine solide Basis an vertieftem Schulwissen — also Konzeptwissen —
notwendig ist, so identifiziert dieses Ergebnis einen neuralgischen Punkt der
Professionalisierungsmafinahmen. Eine erhohte Verfiigbarkeit von Konzept-
wissen kann durch eine verinderte Schwerpunktsetzung in den Fach-Lehr-
veranstaltungen und/oder durch das Verschieben der gekoppelten Fachdidak-
tik-Lehrveranstaltungen auf ein spiteres Semester erreicht werden. Auflerdem
wird derzeit versucht in einem Fach-Lehrveranstaltungsformat, den Rechen-
tibungen, in dem es eigene Kursgruppen fiir Lehramtsstudierende gibt, die
Entwicklung von konzeptuellem Wissen durch spezielle Aufgabenstellungen
zu unterstiitzen. Diese kleinen Verinderungen in den Recheniibungen werden
derzeit untersucht und Ergebnisse stehen noch aus.
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Zudem scheint es sinnvoll einen noch engeren Austausch der Lehrenden
auch in der Fachdidaktik zu forcieren. Einerseits ist dieser Austausch wie in Ka-
pitel 2.2 beschrieben zwischen Fach- und Fachdidaktik-Lehre bereits gegeben.
Andererseits wird derzeit mit einem regelmifSigen Lehrenden-Stammitisch ver-
sucht die Lehrenden der Fachdidaktik Physik der Pidagogischen Hochschule
und der Universitit am Standort noch besser zu vernetzen. Ahnliche Bestre-
bungen gibt es in Richtung Schulpraxis und Mentorinnen und Mentoren. Die
Verschrinkung von Pidagogik und Fachdidaktik wird bereits durch das Pro-
jekt ,PBNet-Kohirenz in der LEHRErInnenbildung® am Zentrum fiir Pad-
agoglnnenbildung der Universitit Graz u.a. durch gezielte Vernetzungstreffen
von Lehrenden umgesetzt. Natiirlich kénnte man an dieser Stelle auch argu-
mentieren, dass die Ausbildung von Lehramtsstudierenden und Fach-Physik
Studierenden getrennt werden sollte, damit die Lehramtsstudierenden auch ei-
ne fokussierte getrennte Fachausbildung erhalten. Dies scheint jedoch fiir un-
seren Standort aus ressourcentechnischen Griinden nicht realistisch umsetzbar
Zu sein.

Die Schwierigkeiten bei der Formulierung fachlicher Grundideen schei-
nen zumindest teilweise dem nicht vollstindig ausgeprigten Konzeptwissen
geschuldet zu sein. Allerdings weisen hier auch jene Studierenden, die ein gu-
tes Fachwissen zeigten, Probleme auf. Die fragmentarische Wiedergabe des 3.
Newton’schen Axioms darf allerdings nicht ausschliefflich mit fehlendem Wis-
sen der Studierenden gedeutet werden. Vielfach finden sich derart verkiirzte
Formen des Axioms auch in Schulbiichern und dergleichen. Griinde, warum
es grundsitzlich nur schwer gelingt schiileradiquate Elementarisierungen zu
finden, konnten auch am fehlenden Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern
in dieser Phase des Studiums liegen. Ein hypothetisches Hineindenken in die
Schiilerperspektive fillt gewiss schwer. Ein verstirktes Arbeiten mit Schiilerar-
tefakten und Videovignetten von Schiilerlernsituationen konnte hier im Rah-
men der Fachdidaktik-Lehrveranstaltung Abhilfe schaffen.

Zudem ist auch zu bedenken, dass sich die Interviewsituation sehr vom
Setting einer typischen Situation, in der Unterricht geplant wird, unterschei-
det. Aus diesen Uberlegungen lisst sich auf Ebene der Curriculumsarchitekeur
wiederum ableiten, dass eine Verschrinkung dieses Lehrveranstaltungstyps mit
Praxisverfahrungen von Vorteil wire, was wiederum fiir eine Verschiebung der
Fachdidaktik-Lehrveranstaltung dieses Formats in ein spiteres Semester spre-
chen wiirde.
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Die Uberzeugungen und Einstellungen zu verschiedenen Aspekten des
Physiklehrens bzw. -lernens deuten insgesamt ein geringes Professionalisie-
rungs- und Reflexionsniveau an. An dieser Stelle gilt es allerdings auch zu
bedenken, dass sich die Studierenden erst in einer Lehrveranstaltung im drit-
ten Semester befanden. Diese Ergebnisse stehen in gutem Einklang mit dem
Wissensstand zu Aspekten fachdidaktischen Wissens wie Konzeptwechsel und
Konzeptwechselstrategien. Eine teilweise Vertrautheit mit fachdidaktischen
Konzepten und Strategien kann allerdings allen Studierenden attestiert wer-
den, auch wenn diese groflteils noch wenig ausdifferenziert sind und kohi-
renter Verbindungen untereinander entbehren. Angesichts der Stellung dieser
Lehrveranstaltung im Curriculum und der damit verbundenen eher geringen
Zahl an fachdidaktischen Lerngelegenheiten, iiberrascht dies wenig.

Insgesamt lisst sich diese Befundlage daher als erster Teilschritt im Pro-
zess der Professionalisierung interpretieren. Eine Reihe von Faktoren scheint
fiir diesen Status ausschlaggebend zu sein, wie u.a. das teilweise wenig ausge-
prigte konzeptuelle Fachwissen, sowie das frithe Stadium im Bachelorstudium
(es wurden erst knapp 3 von 8 Semestern absolviert) und die fehlende ein-
schligige Praxiserfahrung mit Schiilerinnen und Schiilern. Daher scheint ein
bewusstes und oftmaliges Explizieren und Einordnen der themenspezifischen
Inhalte dieser Lehrveranstaltung in die in der Einfithrungslehrveranstaltung
zur Physikdidaktik aufgespannte Systematik fachdidaktischer Wissensfacetten
von hoher Relevanz zu sein, um eine kohirente Verkniipfung einzelner Aspek-
te zu erreichen.

Auch die Feedbackergebnisse zur Lehrveranstaltung unterstiitzen die An-
nahme, dass eine solide konzeptuelle Wissensbasis Voraussetzung fiir den Er-
werb fachdidaktischen Wissens ist. Nur Studierende mit einer solchen Wis-
sensbasis waren in der Lage, differenziert und reflektiert auf die fachdidakti-
schen Lernangebote und deren Relevanz fiir ihre Professionalisierung einzu-
gehen. Studierende mit wenig ausgeprigtem Konzeptwissen strichen hingegen
die fachlichen Lerngelegenheiten als besonders wertvoll hervor.

Insgesamt liefern diese Ergebnisse erste Hinweise fiir Stellschrauben auf
der Inhaltsebene der Fach-Lehrveranstaltungen, aber auch fiir mittelfristige
Anderungspotentiale in der Curriculumsstruktur: Die Ansiedlung der Lehr-
veranstaltung in einem spiteren Semester wire aus mindestens zwei Gesichts-
punkten wiinschenswert. Eine bessere Fachwissensbasis konnte durch den Ab-
schluss jetzt parallel absolvierter Fach-Lehrveranstaltungen (Vorlesung und
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Ubung zu Experimentalphysik 1: Mechanik und Wirme) vorhanden sein und
Praxiserfahrung mit Schiilerinnen und Schiilern wiirde vorliegen. Diese Maf3-
nahme verlangt allerdings eine Anderung des Curriculums und kann erst mit-
telfristig umgesetzt werden.

Zur Vertiefung des konzeptuellen Wissens konnte jedenfalls eine geiinder-
te Schwerpunktsetzung der Fach-Lehrveranstaltungsinhalte beitragen. Wih-
rend dies fiir die Fachvorlesung Experimentalphysik 1 wegen der Koppelung
mit den Fach-Bachelor-Studierenden nicht in Frage kommt, wird in einem
nichsten Schritt die Ubung zur Experimentalphysik neu adjustiert. Fiir einen
Teil der Lehrveranstaltungsinhalte werden Aufgabenstellungen mit konzeptu-
ellem Schwerpunkt umgesetzt. Diese Weiterentwicklungsaspekte werden ak-
tuell umgesetzt und durch gezielte Untersuchungen evaluiert. Ebenso ist ei-
ne Verlagerung des Schwerpunkts in der Fach-Lehrveranstaltung , Einfihrung
der Physik® im ersten Semester angedacht. Fiir die Fachdidaktik-Lehrveran-
staltung selbst wurde ebenfalls eine Reihe von Adaptionsmdéglichkeiten an-
gedacht, wie etwa ein konzeptueller Fachwissenscheck am Beginn der einzel-
nen Inhaltsbereiche mit begleitenden Unterstiitzungsmafinahmen. Dadurch
sollte es Studierenden leichter fallen, sich zeitgerecht ihrer Fachwissensmin-
gel bewusst zu werden und diese aufzuholen. Auch die Arbeit mit konkreten
Schiilerinnen- und Schiilerartefakten soll helfen, das deklarative Wissen tiber
Schiilervorstellungen quasi in situ aktivieren zu kénnen.

Insgesamt deuten allgemeine Befunde zur Professionalisierung aus anderen
Unterrichtsfichern (z.B. Mathematik, Chemie) an, dass sich die Ergebnisse aus
der Physikdidaktik beziiglich der Verschrinkung von Lehrveranstaltungsfor-
maten auch auf andere naturwissenschaftliche Ficher iibertragen lassen. Die
Hinweise, dass das Fachwissen einen Einfluss auf die Entwicklung des fach-
didaktischen Wissens ausiibt, gelten vermutlich fiir ein viel breiteres Feld an
Unterrichtsfichern. Insgesamt ist die Wichtigkeit des Fachwissens fiir die Ent-
wicklung von fachdidaktischem Wissen allgemein nicht zu unterschitzen und
muss in der Strukturierung und Vernetzung von Lehrveranstaltungen bertick-
sichtigt werden.
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Herausforderungen fur Lehrende der Politischen
Bildung in kulturell heterogenen Klassen

Kati Schneeberger

Abstract Deutsch

Dieser Beitrag stellt Ergebnisse einer empirischen Studie vor, die den besonderen Rah-
menbedingungen fur Politische Bildung an einer Wiener Polytechnischen Schule (PTS)
aufgrund der groBen Heterogenitét hinsichtlich Herkunft und Religion nachgeht. Es wur-
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Die Studie iiber Einstellungen gegeniiber dem Unterrichtsfach Politische Bil-
dung von Wiener Lehrerinnen und Lehrern von Mittnik (2017, S. 61) zeigt,
dass 15 % der Befragten Politische Bildung fiir zu kompliziert halten, 27 %
der Meinung sind, ihnen fehlen notwendige Vorkenntnisse und sich 32 % der
Befragten nicht ausreichend ausgebildet fiihlen.

Lernende in Wien stellen eine besonders heterogene Gruppe dar, weil hier
der Migrationsanteil deutlich héher ist als in den restlichen Bundeslindern
(vgl. Bifie 2015, S.26). Fiir offene Gesellschaften liegt die Herausforderung
im Kontext von Migration darin, ,auf der Basis von Vielfalt, Pluralismus und
Anerkennung der Demokratie, gemeinsam Gesellschaft zu gestalten und (po-
litische) Teilhabe aller zu erméglichen® (Achour 2016, S.41). Auf besondere
Herausforderungen in der Politischen Bildung von Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund weist die Studie von Greuel (2012, S. 110f.) hin. Hier zeigen
sich Spezifika, die zum einen aus dem Status der Jugendlichen als gesellschaft-
liche Minorititen und der entsprechenden Positionierung in der Aufnahme-
gesellschaft resultieren und zum anderen auf direkte oder indirekte Einfliisse
aus den Herkunftslindern bzw. Herkunftsgesellschaften zuriickzufiihren sind.

Fiir Goll (2016, S. 39) braucht Politische Bildung ,eine empirische Basis,
um Prikonzepte der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshin-
tergrund zum Ausgangspunkt von Lehr-Lern-Prozessen zu machen®. Um Po-
litische Bildung bestmdglich umzusetzen, bedarf es neben fachlichen und me-
thodischen Voraussetzungen auch eines guten Bildes iiber die Ausgangslage,
die eine so heterogene Gruppe hinsichtlich Herkunft und Religion darstellt.
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2 Ziele und Forschungsfragen

Die vorliegende Studie soll die Vielfalt hinsichdlich Herkunft und Religion an
einer Wiener Polytechnischen Schule als Rahmenbedingung fiir die Politische
Bildung aufzeigen. Von Interesse ist ebenfalls das Gefiihl der Verbundenheit
mit Osterreich bzw. anderen (Herkunfts-) Lindern und die Wahrnehmung der
Aufnahme durch die &sterreichische Gesellschaft. Weiters wird ein Blick auf
die Zustimmungswerte zur Demokratie im Allgemeinen und im Detail ge-
worfen.

Die Lehrpersonen fiir das Unterrichtsfach ,Politische Bildung® sind mit
diesen Einstellungen und den zugrundeliegenden Konzepten der Jugendlichen
konfrontiert. Sie sollen den Jugendlichen Haltungen niherbringen, die mit ei-
ner offenen, demokratischen Gesellschaft iibereinstimmen, auch wenn dies in
einer Studie von Mittnik (2017, S. 60) nur 66 % der befragten Lehrerinnen
und Lehrer als sehr groflen Wert in der Politischen Bildung ansehen. Fast die
Hilfte (46 %) der Befragten sehen die unterschiedliche Herkunft ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler als Beeintrichtigung ihres Unterrichts. Mehr Kenntnis
tiber die Einstellungen der Jugendlichen kann einen Beitrag dazu leisten, den
Lehrpersonen mehr Sicherheit zu geben, da sie sich gezielter auf den Unter-
richt vorbereiten kénnen.

3 Methodische Vorgangsweise

Fiir die Befragung wurde ein Fragebogen erstellt, der neben demografischen
Fragen drei Kernbereiche umfasst: nationale und religiose Identitit, Verbun-
denheit mit der ésterreichischen Gesellschaft, Einstellung zu Demokratie. Die
Frageitems stammen einerseits aus der Shell Jugendstudie (vgl. Shell 2015,
S.4111f.), Studien zu Nationalismus und Patriotismus (vgl. Weiss und Rein-
precht 1998, S. 64ff.) oder zur Integration von Personen muslimischen Glau-
bens (vgl. Khorchide 2009, S. 123ff.) und wurden andererseits unter Bedacht-
nahme auf Verstindlichkeit und Vorwissen der Jugendlichen speziell fiir diese
Studie entwickelt. Die Befragten hatten die Moglichkeit, den ihnen vorgeleg-
ten Aussagen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (stimme sehr zu, stimme cher
zu, stimme cher nicht zu, stimme nicht zu, weify nicht/keine Angabe) (vgl.
Diekmann 2010, S.240ff.) in abgestufter Form zuzustimmen oder sie abzu-
lehnen bzw. sich einer Antwort zu enthalten.
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Um die Einstellung der Bevolkerung zur Demokratie vollstindig zu erfas-
sen, miissen drei verschiedene Ebenen unterschieden werden: die Werte-, die
Struktur- und die Performanzebene (vgl. Niedermayer & Stéss 2008, S.9).
Die Werteebene wurde mit dem Item ,,Unabhingig davon, wie gut die De-
mokratie in Osterreich funktioniert, ist die Demokratie eine gute Regierungs-
form.“ erhoben. Da die Items sehr einfach formuliert werden mussten und
davon auszugehen war, dass die Jugendlichen iiber kein entsprechendes Wis-
sen verfiigen, um eine Unterscheidung von Struktur- und Performanzebene
vorzunehmen, wurde das Item ,Ich bin mit der Demokratie, wie es sie in
Osterreich gibt, zufrieden.” vorgegeben, wobei dieses Item eher der Perfor-
manzebene zuzuordnen ist. Fiir die Untersuchung wurden zusitzlich einzelne
Merkmale von Demokratie ausgewihlt. Die Items wurden so formuliert, dass
einerseits die Zustimmung zur vorgelegten Aussage nicht in allen Fillen auch
eine Zustimmung zur Demokratie bedeutet und sie andererseits fiir die Ju-
gendlichen verstindlich sind.

Fiir die Befragung wurde ein elektronischer Fragebogen auf LimeSurvey
erstellt, welcher von den Jugendlichen im Computerraum der Schule iiber
das Internet aufgerufen und ausgefiillt wurde. Auflerordentliche Schiilerinnen
und Schiiler sowie Integrationsschiilerinnen und Integrationsschiiler nahmen
an der Befragung teil, wenn sie nach Einschitzung der jeweiligen Lehrkraft
zur Beantwortung des Fragebogens hinsichtlich des Verstindnisses bzw. der
Beherrschung der deutschen Sprache in der Lage waren.

In Bezug auf den Migrationshintergrund wurden die Jugendlichen fiir die
Auswertung in zweifacher Hinsicht unterteilt. Ein Aspekt ist die Migrations-
generation. Hier wurden die Jugendlichen in drei Gruppen: ,,im Ausland ge-
boren“ (37 Personen), ,Eltern im Ausland geboren® (81 Personen) und ,,ohne
Migrationshintergrund® (13 Personen) eingeteilt. Der zweite Aspekt ist die
Herkunft, wobei hier vier Gruppen gebildet wurden: ,Osterreich (13 Perso-
nen), ,, Tiirkei“ (35 Personen), ,Ex-Jugoslawien® (52 Personen) und ,,Andere®
(31 Personen). Die Zusammenfassung der ex-jugoslawischen Linder' wurde
gewihlt, da mehrere Jugendliche Wurzeln in mehr als einem dieser Linder
hatten. Bei der Klassifikation nach dem religisen Bekenntnis werden die drei
Gruppen ,,ohne Bekenntnis® (6 Personen), ,,Christentum® (60 Personen) und

! Jugoslawien umfasste die heutigen Staaten Slowenien, Kroatien, Serbien, Bosnien-Herze-

gowina, Montenegro, Kosovo und Nordmazedonien (Anmerkung der Redaktion).
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LIslam® (63 Personen) beriicksichtigt. Die Religionen Buddhismus und Hin-
duismus bleiben unberiicksichtigt, da diese nur von je einer Person angegeben
wurden.

In Hinblick auf einen méglichen Reihenfolgeneffekt wurden die beiden
Items ,,Osterreich sollte einen starken Fiihrer haben, der sich nicht um ein Par-
lament und Wahlen kiimmern muss.” und , Ich wiirde lieber in einer Diktatur
leben.“ so im elektronischen Fragenbogen angeordnet, dass nach der Beant-
wortung der ersten Frage (starker Fiihrer) auf die nichste Seite weitergeschal-
tet werden musste und eine Riickkehr auf diese Seite, um die Antwort evtl. zu
verindern, nicht méglich war. Um Antworttendenzen zu vermeiden, wurden
die Fragen zu den einzelnen Merkmalen von Demokratie unterschiedlich ge-
polt. Wie Lauth (2004, S.230) erwihnt, kann die Item-Analyse nicht auf die
Demokratiemessung tibertragen werden, da man von verschiedenen Merkma-
len der Demokratie ausgeht und das Testverfahren der Item-Analyse gerade
die Indikatoren eliminieren wiirde, welche die Unterschiede messen.

4 Darstellung der Ergebnisse

Die Befragung fand zwischen dem 7. und 28. November 2017 an einer Wiener
Polytechnischen Schule statt. Es nahmen zwei Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler (131 von 197) der Schule an der Befragung teil.

4.1 Demografische Daten

Die erhobenen demografischen Daten zeigen die Vielfalt an Herkunft, Spra-
che und Religion der Schiilerinnen und Schiiler einer Wiener Polytechnischen
Schule. Die Jugendlichen sind in 17 verschiedenen Lindern geboren, gemein-
sam mit ihren Eltern haben sie Wurzeln in 29 Lindern, sie sprechen 20 ver-
schiedene Sprachen und haben zehn verschiedene Religionen. Das Alter der
Befragten lag zwischen 14 und 16 Jahren. An der Studie nahmen mehr minn-
liche (72) als weibliche (58) Jugendliche teil. Einmal wurde ein drittes Ge-
schlecht angegeben. Von den befragten Jugendlichen wurden 72 % in Oster-
reich, 9 % in Serbien und je 2 % in Bosnien/Herzegowina bzw. der Tiirkei ge-
boren. Die verbleibenden 15 % verteilen sich auf andere Linder. Ein anderes
Bild zeigt sich bei den Geburtslindern der Eltern. Das hiufigste Geburtsland
des Vaters ist die Tiirkei (33 Personen) gefolgt von Serbien (27 Personen),
Osterreich (25 Personen) und Bosnien/ Herzegowina (10 Personen). Die rest-
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lichen 27 % verteilen sich auf andere Linder. Beim Geburtsland der Mutter
wurde Serbien (29 Personen) am hiufigsten angegeben, gefolgt von Oster-
reich (28 Personen), der Tiirkei (26 Personen) sowie Bosnien/Herzegowina
(11 Personen). Die restlichen Linder machen einen Anteil von 29 % aus.

Die osterreichische Staatsbiirgerschaft besitzen 58 % der Jugendlichen,
13 % die serbische und 8 % die tiirkische Staatsbiirgerschaft. Die restlichen
21 % besitzen eine andere Staatsbiirgerschaft, drei Personen sind staatenlos
und zwei besitzen eine Doppelstaatsbiirgerschaft. Der Anteil der Jugendli-
chen, die in Osterreich geboren wurden, betriigt 72 %. Von den iibrigen 28 %
kamen 22 Personen noch vor Beginn der Volksschule und 14 Personen erst
wihrend der Schulzeit nach Osterreich. Der genaue Zeitpunkt wurde nicht
erfragt. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Jugendlichen, die an der
Befragung teilgenommen haben, zumindest zwei Jahre in Osterreich wohn-
haft sind, da Jugendliche ohne ausreichende Deutschkenntnisse nicht an der
Befragung teilnahmen. Eine grofe Vielfalt zeigt sich auch bei den Mutterspra-
chen der Jugendlichen. Die am hiufigsten angegebenen Muttersprachen sind
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch mit 34 %, Tiirkisch mit 26 % und Deutsch mit
10 %, gefolgt von der Angabe ,mehrere Sprachen® mit 8 %. Zuhause spre-
chen 68 % der Jugendlichen oft (26 %) oder hiufig (42 %), 31 % nur selten
und zwei Jugendliche nie Deutsch. Der Anteil der Jugendlichen, die zuhause
immer oder hidufig Deutsch sprechen, steigert sich mit der Migrationsgene-
ration. Bei im Ausland geborenen Jugendlichen betrigt der Anteil 52 %, bei
in Osterreich Geborenen sind es bereits 70 %. Bei Jugendlichen, deren Eltern
beide in Osterreich geboren sind, liegt der Wert bei 100 %, auch wenn als
Muttersprache eine andere Sprache als Deutsch angegeben wurde.

Knapp die Hilfte der Jugendlichen (48 %) gibt ,Islam“ als Religion
an und ein Viertel (27 %) serbisch-orthodox. Das restliche Viertel umfasst
romisch-katholisch (16 Personen), ohne Bekenntnis (6 Personen), evangelisch,
koptisch-orthodox, Hinduismus und Buddhismus. Der Anteil aller christli-
chen Religionen gemeinsam macht 46 % aus. Aus einem sehr religiésen El-
ternhaus kommen 18 % der Jugendlichen (13 % Islam, 5% Christentum).
Die Hilfte der Jugendlichen (50 %) kommt aus einem ziemlich religiosen
(28 % Islam, 22 % Christentum), 21 % aus einem weniger religiésen (12 %
Christentum, 7 % Islam) und 10 % aus einem iiberhaupt nicht religivsen El-
ternhaus. Dass andere Menschen erkennen, welche Religion sie haben, ist fiir
58 % der muslimischen Jugendlichen (21 % sehr wichtig, 37 % eher wichtig)
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und fiir 30 % der christlichen Jugendlichen (10 % sehr wichtig, 20 % cher
wichtig) wichtig. Uberhaupt nicht wichtig ist es fiir 13 % der muslimischen
und 28 % der christlichen Jugendlichen.

4.2 |dentifikation mit raumlichen Einheiten

Die Ergebnisse der Studie zeigen eine Abnahme der Verbundenheit mit zu-
nehmender Ausdehnung der riumlichen Einheit. Wihrend sich 88 % der Ju-
gendlichen sehr oder eher mit Wien verbunden fiihlen, tun dies mit der gan-
zen Welt nur mehr 49 %. Dazwischen liegt die Verbundenheit mit Osterreich
(74 %) und Europa (69 %) mit dhnlich hohen Werten.

Mit steigendem Migrationsgrad der Befragten scheint sich die riumliche
Identitit weg vom Land Osterreich, hin zur Region bzw. Europa zu bewegen.
Die niedrigere Verbundenheit mit Osterreich bei den Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund ist unabhingig von ihrer Herkunftsregion. Im Vergleich zu
den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (54 %) fiihlen sich diejenigen
aus ex-jugoslawischen Lindern (75 %), der Tiirkei (71 %) und den anderen
Lindern (65 %) deutlich mehr mit Europa verbunden.

Neben den vorgegebenen Regionen wurde auch abgefragt, ob sich die Ju-
gendlichen einem weiteren Land verbunden fithlen und wenn ja, mit wel-
chem und wie sehr. Von 102 Jugendlichen, die ein anderes Land auswihlten,
stimmten 89 Jugendliche einer Verbundenheit mit dem gewihlten Land sehr
oder cher zu, darunter auch fiinf Jugendliche ohne Migrationshintergrund.
Am hiufigsten wurden die Tiirkei (30 Mal), Serbien (27 Mal) und Bosni-
en/Herzegowina (12 Mal) und der Kosovo (5 Mal) angegeben. Es wurde 17
Mal ,keines® ausgewihlt und sechs Mal keine Auswahl getroffen.

Nach Geisen (2016, S. 69) bringt auch der Erwerb der Staatsbiirgerschaft
keine Sicherheit der Zugehérigkeit. Um die bestehende Unterscheidung auf-
recht zu erhalten, werden kulturelle und herkunftsbezogene Merkmale zu re-
levanten Merkmalen der Distinktion. Geisen (2016) spricht hierbei von einer
negativen Vergesellschaftung, einer Vergesellschaftung mit Hilfe der Produk-
tion von Auflenseiterinnen und Auflenseitern. Die Bedingung fiir die Gewih-
rung sozial-kultureller Zugehérigkeit ist die explizite oder implizite Verpflich-
tung zur Assimilation. Die Zugezogenen sollen sich ununterscheidbar machen,
die Normen und Werte der Mehrheitsgesellschaft annehmen. Eine solche For-
derung der Gesellschaft nach Assimilation und der Anspruch der Familie, die
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eigene Kultur fortzufiihren, weichen oft sehr stark voneinander ab und kon-
nen Zerrissenheitsgefiihle auslésen. Diese Zerrissenheitsgefiihle werden teil-
weise bei der direkten Frage nach solchen deutlich, wenn etwa ein Drittel der
Jugendlichen, deren Eltern im Ausland geboren wurden, und 27 % jener, die
selber im Ausland geboren wurden, sehr oder eher zustimmen, sich manch-
mal zwischen zwei Kulturen hin- und hergerissen zu fiihlen. In der nichsten
Generation, wenn beide Eltern in Osterreich geboren sind, ist dieses Zerrissen-
heitsgefiihl fast vollig verschwunden. Von ihnen stimmte nur eine Jugendliche
einer Zerrissenheit eher zu.

4.3 Verbundenheit mit Osterreich

Die Verbundenheit mit Osterreich wurde mit drei Fragen differenzierter er-
hoben, wobei beim ersten Item ,Ich bin froh in Osterreich zu leben.“ auch
ohne starker Identifikation mit Osterreich hohe Werte auftreten konnen, z.B.
bei Jugendlichen, die als Fliichtlinge nach Osterreich kamen und im Vergleich
zu ihrem Herkunftsland, hier in Osterreich stabile und sichere Verhiltnisse
vorfinden.

Jugendliche ohne Migrationshintergrund sind zu 100 % sehr oder eher
froh in Osterreich zu leben, jene mit ex-jugoslawischem Migrationshinter-
grund zu 96 % und Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund nur
zu 74 %, wobei von ihnen auch drei Jugendliche gar nicht froh sind, in Oster-
reich zu leben. Zwischen den Geschlechtern gibt es keine Unterschiede in der
Zustimmung zu dieser Frage (je 88 %).

Eine deutlich geringere Zustimmung gab es zur Aussage ,Ich empfin-
de Osterreich als meine Heimat.“. Dieser stimmten 60 % eher oder sehr zu,
33 % und somit jede oder jeder dritte Jugendliche empfindet Osterreich nicht
als ihre oder seine Heimat. Betrachtet man die Daten nach Religion aufge-
schliisselt, so siecht man eine 100 % Zustimmung bei Jugendlichen ohne re-
ligiosen Bekenntnis, 61 % Zustimmung der christlichen und 54 % der mus-
limischen Jugendlichen. Deutliche Unterschiede lassen sich auch erkennen,
wenn man die Daten nach Migrationshintergrund und Geschlecht aufschliis-
selt. Die niedrigsten Zustimmungswerte haben weibliche Jugendliche mit ex-
jugoslawischem (44 %), sowie Jugendliche beiderlei Geschlechts mit tiirki-
schem Migrationshintergrund (je 50 %).
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Im Vergleich zur Zustimmung bei der Aussage ,Osterreich empfinde ich
als meine Heimat“ mit 60 % sicht sich mit 73 % ein groflerer Anteil sehr oder
cher als Teil der 6sterreichischen Gesellschaft. Hier zeigen sich die erwarteten
Unterschiede aufgrund des Migrationshintergrunds: Alle Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund (ohne ,weif nicht/Keine Angabe®) sehen sich als Teil
der osterreichischen Gesellschaft, nur mehr drei Viertel (75 %) der in Oster-
reich Geborenen mit im Ausland geborenen Eltern und nicht einmal zwei von
drei im Ausland geborene Jugendliche (62 %). Besonders niedrig ist das Zu-
gehorigkeitsgefiihl bei weiblichen Jugendlichen mit tiirkischem Migrations-
hintergrund. Von ihnen fiihlen sich nur 8 % sehr und 33 % cher als Teil der
osterreichischen Gesellschaft, 50 % dagegen nicht (42 % eher nicht, 8 % gar
nicht). Die anderen nach Migrationshintergrund und Geschlecht getrennten
Gruppen weisen Zustimmungswerte zwischen 65 % und 80 % auf.

4.4 Wahrnehmung durch die Aufnahmegesellschaft

Thomas (1994, S. 46) stellt fest, dass die Art und Weise, wie Menschen sich
selbst definieren, abhingig von den Bezichungen zu anderen Personen ist. In-
teressant ist in diesem Zusammenhang nicht nur die Frage, wie sehr sich die
Jugendlichen als Teil der 6sterreichischen Gesellschaft sehen, sondern auch
ihr Gefiihl, wie sehr sie aus Sicht anderer, speziell von Osterreicherinnen und
Osterreichern als Teil der Gesellschaft wahrgenommen werden. In der vorlie-
genden Studie haben nur 51 % der Jugendlichen das Gefiihl, von Osterrei-
cherinnen und Osterreichern als Teil der 6sterreichischen Gesellschaft gesehen
zu werden, wohingegen dem 36 % nicht zustimmen. Das ist im Vergleich zu
den 73 % der Jugendlichen, die sich als Teil der 6sterreichischen Gesellschaft
sehen, ein deutlicher Unterschied.

Am geringsten fiithlen sich weibliche Jugendliche aus den ex-
jugoslawischen Lindern und der Tiirkei von der Mehrheitsgesellschaft aus-
geschlossen. Besonders hohe Werte zeigen sich bei den Jugendlichen in der
Kategorie ,Andere Linder. Mit 63 % haben minnliche Jugendliche mit tiir-
kischem Hintergrund von allen Jugendlichen, ausgenommen jenen ohne Mi-
grationshintergrund, am meisten den Eindruck, als Teil der 8sterreichischen
Gesellschaft gesehen zu werden. Betrachtet man die Unterschiede zwischen
den Religionen, so haben 46 % der muslimischen Jugendlichen und 28 % der
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christlichen Jugendlichen das Gefiihl nicht als Teil der Gesellschaft gesehen zu
werden.

Insgesamt stimmen 28 % der Jugendlichen der Aussage ,Ich habe das
Gefiihl, dass ich wegen meiner Religion/Herkunft von OsterreicherInnen
schlechter behandelt werde. sehr oder eher zu. Von den muslimischen Ju-
gendlichen sind dies sogar 43 % im Gegensatz zu 15 % der christlichen Ju-
gendlichen. Mit 16 % stimmen minnliche Jugendliche mit ex-jugoslawischem
Migrationshintergrund am wenigsten und mit 50 % jede zweite weibliche Ju-
gendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund der Aussage zu.

4.5 Demokratie im Allgemeinen

Bei den befragten Jugendlichen gibt es kaum einen Unterschied zwischen den
Zustimmungswerten zur Demokratie, wie sie in Osterreich funktioniert und
der Demokratie im Allgemeinen. Ein méglicher Grund konnte eine fehlende
Differenzierung zwischen Werte- und Performanz-Ebene aufgrund des Alters
der in dieser Studie befragten Jugendlichen und dem damit einhergehenden
Mangel an Erfahrung sein. Die Zustimmung zur Demokratie, wie sie in Os-
terreich funktioniert, ist mit 79 % deutlich héher als bei der fiir Osterreich
reprisentativen Umfrage des Zukunftsfonds der Republik Osterreich (2017,
S.8), in der die Befragten zu 67 % mit dem Funktionieren der Demokra-
tie in Osterreich zufrieden sind und leicht hoher als die 74 % Zustimmung
von Jugendlichen der Polytechnischen Schule in der Studie von Luger und
Weiskopf (2012, S.145). Der Zustimmungswert zur Demokratie allgemein
liegt mit 78 % auf gleichem Niveau wie die Werte in der Studie des Zukunfts-
fonds (2017, S. 6), unter den 85 % der Shell-Jugendstudie (2015, S. 175) und
den 84 % der vom Wiener Institut fiir Arbeitsmarke- und Bildungsforschung
(WIAB) befragten Studierenden (vgl. Ziegler 2018, S.13), jedoch iiber den
68 % der 2016 von Lauf und Schmid-Heher (2017, S. 105) befragten Wiener
Lehrlingen. Auffillig ist auch, dass mit der Demokratie, wie es sie in Oster-
reich gibt, mehr Jugendliche sogar sehr zufrieden sind als mit der Demokratie
im Allgemeinen.

Dem allgemeinen Trend aktueller Befragungen folgend wiinschen sich
39 % der Jugendlichen einen starken Fiihrer, der sich nicht um Parlament
und Wahlen kiimmern muss. Hier liegen die Werte mit 39 % zwar unter je-
nen der Studie des Zukunftsfonds (2017, S.9) mit 43 % und den Werten
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der Lehrlingsstudie von Laufy und Schmid-Heher (2017, S.103) mit 47 %,
sind dennoch als bedenklich hoch anzusehen. Wihrend keine oder kaum Un-
terschiede beziiglich des Migrationsgrades oder des Herkunftslandes zu sehen
sind, zeigt sich bei der Betrachtung des Herkunftslandes und Differenzierung
nach Geschlecht ein anderes Bild. Allgemein betrachtet zeigen mit 48 % weib-
liche Jugendliche im Gegensatz zu 31 % der minnlichen Jugendlichen einen
deutlich hsheren Wunsch nach einem starken Fiihrer. Besonders hervor ste-
chen die weiblichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (60 %) und
jene mit tiirkischen Wurzeln (58 %). Die niedrigsten Werte zeigen sich bei
den minnlichen Jugendlichen mit ex-jugoslawischem und tiirkischem Hinter-
grund. Die héchsten Werte bei der Ablehnung eines starken Fiihrers zeigen
die minnlichen Jugendlichen mit tiirkischem und diejenigen ohne Migrati-
onshintergrund (je 63 %). Aufgeschliisselt nach Religion zeigen sich bei den
muslimischen Jugendlichen die hochsten Zustimmungswerte, wobei von ih-
nen jene mit ex-jugoslawischem Hintergrund die hochsten Werte aufweisen.

Ein véllig anderes Bild zeigen die Daten auf die Frage nach einer Diktatur.
Von den befragten Jugendlichen wiinschen sich 9 % sehr oder eher in einer
Diktatur zu leben. In absoluten Zahlen sind dies elf Jugendliche, davon sieben
in Osterreich geborene Jugendliche. Nicht erhoben wurde, ob es sich dabei
um eine rechts- oder linksgerichtete Diktatur handelt.

4.6 Merkmale von Demokratie

Neben der allgemeinen Zustimmung oder Ablehnung von Demokratie und
Diktatur wurden einzelne Merkmale gesondert abgefragt. Von einem konsis-
tenten empirischen Phinomen kann nach Lauth (2004, S. 230) bei der Demo-
kratiemessung nicht ausgegangen werden. Die Zulissigkeit einer Ubertragung
dieser Einschitzung auf die Einstellungsmessung zu Demokratie zeigt sich in
den erhobenen Daten. Fiir 51 % der Jugendlichen stellt es kein Problem dar,
wenn die Uberwachung der Bevolkerung keinen strengen Regeln unterworfen
ist und fiir 29 % der Jugendlichen ist es denkbar, dass die Regierung Demons-
trationen verbietet. Im Gegensatz dazu, ist den Jugendlichen das Wahlrecht
allgemein (77 %) und auch fiir in Osterreich lebende auslindische Staatsbiir-
gerinnen und Staatsbiirger (74 %) wichtig, auch unter dem Gesichtspunkt,
Politikerinnen und Politiker damit abwihlen zu kénnen (75 %).
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Wihrend sich 9% eine Diktatur wiinschen, kénnen 16 % der befrag-
ten Jugendlichen auf ein Parlament verzichten, wenn sich die Politikerinnen
und Politiker oft uneinig sind und streiten. Beim Demonstrationsrecht zei-
gen sich beunruhigende Werte. Nur 42 % der befragten Jugendlichen sind der
Meinung, dass die Regierung Demonstrationen nicht einfach verbieten kann,
wenn sie es fiir notwendig hilt. Fiir 29 % stellt ein Verbot von Demonstra-
tionen kein Problem dar. Wihrend 13 % sehr oder eher zustimmen, dass die
Polizei mit Gewalt gegen friedliche Demonstranten vorgehen darf, lehnen dies
67 % ab, davon nur 43 % sehr. Die Meinungsfreiheit erfihrt héhere Zustim-
mungswerte als das Demonstrationsrecht, wenn auch nur zwei Drittel sehr
oder cher zustimmen, dass man an der Regierung jederzeit Kritik tiben darf,
ohne dafiir ins Gefingnis zu kommen. Fiir 21 % ist es sehr oder eher legitim,
dass man die Regierung nicht kritisieren darf bzw. deswegen ins Gefingnis
kommt. Etwas hoher ist mit 71 % die Akzeptanz, dass die Medien kritisch
tiber die Regierung berichten, 17 % lehnen das ab. Geisen (2016, S. 67) ver-
tritt die These, dass ,,die modernen Gesellschaften derzeit kaum in der Lage
sind Freiheit und Gerechtigkeit fiir Migrantinnen und Migranten zu gewihr-
leisten.“ Eine zentrale politische Aufgabe ist daher die Demokratisierung der
Migrationsgesellschaften. Ein in diesem Zusammenhang stehendes Wahlrecht
auch fiir Personen ohne dsterreichische Staatsbiirgerschaft, die in Osterreich
leben, wird von 74 % der befragten Jugendlichen befiirwortet und genief3t da-
mit eine dhnlich hohe Zustimmung wie das Wahlrecht allgemein (77 %).

5 Interpretation und Diskussion

Im Diskurs iiber die Zuginge Politischer Bildung besteht Konsens dariiber,
dass die Biirgerinnen und Biirger demokratietauglich sein miissen. Als Mi-
nimalziel sollen sie durch Politische Bildung zu reflektierten Zuschauerinnen
und Zuschauern werden (vgl. Lange 2007, S. 3). Dies scheint bei den befragten
Jugendlichen noch nicht erreicht zu sein. Die erhobenen Daten zeigen, dass
bei den Jugendlichen noch ein breites und differenziertes Verstindnis von De-
mokratie und Diktatur fehlt. Im Allgemeinen herrscht eine hohe Zustimmung
zu Demokratie und eine Ablehnung von Diktatur, bei einer detaillierten Be-
trachtung sind allerdings Inkonsistenzen zu erkennen. Nur 39 % der befragten
Jugendlichen machen auf die Fragen nach einem starken Fiihrer, einer Dikta-
tur und dem Vorhandensein eines Parlaments konsistente Angaben (34 % klar
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demokratisch, 5 % klar autoritir), wohingegen sich 18 % einen starken Fiihrer
wiinschen, eine Diktatur jedoch ablehnen und ein Parlament fiir notwendig
erachten. Auflerdem werden wesentliche Merkmale von Demokratie, wie et-
wa das Demonstrationsrecht oder das Recht auf Privatsphire, scheinbar nicht
mit Demokratie in Zusammenhang gebracht oder haben keine entscheidende
Bedeutung bei der Beurteilung von Demokratie im Allgemeinen.

Auffallend gestaltet sich die Datenlage bei Musliminnen mit Wurzeln in
der Tiirkei. Sie weisen niedrige Demokratie-Werte bzw. hohe autoritire Wer-
te auf und fiihlen sich weniger zur dsterreichischen Gesellschaft gehérig und
hiufiger diskriminiert. Aus diesen Ergebnissen lassen sich jedoch keine Riick-
schliisse fiir die Debatten tiber Bekleidungsvorschriften fiir muslimische Frau-
en zichen, da nicht erhoben wurde, ob die befragten Musliminnen ein Kopf-
tuch tragen oder nicht. Fiir ein besseres Verstindnis der Ursachen bedarf es
weiterer, vertiefender Forschungen, auch in Hinblick auf die Rolle der Reli-
gion und familidrer Wertvorstellungen, deren Erkenntnisse in die Politische
Bildung einflielen sollten.

6 Perspektiven fir die Politische Bildung

Die Studienergebnisse unterstiitzen die Annahme, dass in einer Welt von In-
ternet und Smartphone den Jugendlichen von heute der Wert von Privatsphi-
re entweder nicht mehr wichtig oder nicht bewusst zu sein scheint. Nur ein
Drittel der befragten Jugendlichen ist der Meinung, dass die Uberwachung der
Bevélkerung strengen Regeln unterliegen soll. Die Hilfte von ihnen hilt dies
nicht fiir notwendig. Eigene Unterrichtserfahrungen zeigen, dass ein Aba-Ef-
fekt und eine rasche Einstellungsinderung entstehen, wenn man das Bewusst-
sein der Jugendlichen fiir die Gefahren einer unkontrollierten Uberwachung
schirft.

In Hinblick auf die Identititsfrage zeigen die Ergebnisse der Studie die
komplexen Herausforderungen einer heterogenen Gesellschaft. Ein nicht un-
erheblicher Anteil der Befragten fiihlt sich zwischen zwei Kulturen bzw. Na-
tionalstaaten hin- und hergerissen. Die Selbst- und Fremdwahrnehmung hin-
sichtlich der Zugehérigkeit zur ésterreichischen Gesellschaft weichen stark
voneinander ab. Ein Losungsansatz scheint die Umlenkung auf eine andere
Dimension zu sein, etwa eine globalere Ebene als die nationalstaatliche. Die
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europiische Ebene scheint bei den befragten Jugendlichen eine plausible Wahl
zu sein, da die Werte hier kaum Unterschiede zu Osterreich aufweisen.

Schwieriger wird es bei einer kosmopolitischen Sichtweise, da hier die Ver-
bundenheitswerte am niedrigsten sind. Verschiedene Griinde dafiir sind denk-
bar: Zum einen war der bisherige Unterricht nicht gezielt darauf ausgerichtet,
zum anderen gibt es keine weltweiten Institutionen, mit denen sich Jugend-
liche identifizieren. Ihr Wirkungsbereich ist meist nicht direke im Alltag der
Jugendlichen sichtbar bzw. wird nicht mit den Institutionen in Verbindung
gebracht. Weiters stehen sich die Herkunftsstaaten der Jugendlichen zum Teil
feindlich gegeniiber und die Konflikte zwischen diesen Staaten werden auf die
individuelle Ebene heruntergebrochen statt durch globales Denken tiberwun-
den.

Im Ansatz der Global Citizenship Education verbindet ein Global Citizen
»das Verstindnis fiir verschiedene (meist multiple) nationale, religiose, kultu-
relle, soziale usw. Identititen von Menschen mit dem Bewusstsein fiir eine ge-
meinsame iibergeordnete Identitit (als Menschen), die individuelle kulturelle,
religiose, ethnische, etc. Differenzen iiberbriickt” (Wintersteiner et al. 2015,
S.11). Der kosmopolitische Ansatz der Global Citizenship Education will die
nationale Identitit nicht ersetzen, bietet allerdings einen neuen Denkrahmen,
in dem nationale, regionale oder andere Identititen innerhalb eines weltbiir-
gerlichen Zugangs ihren Platz finden (vgl. Wintersteiner et al. 2015, S.21).
Eine solche Denkweise stellt auch eine Chance fiir gelungene Integration dar.

Die European Citizenship Education, ausgehend vom Aktionsprogramm
des Europarates Education for Democratic Citizenship, bietet einen solchen
internationalen Ansatz, welcher eine Vielzahl bildungspolitischer Initiativen,
konzeptionell-didaktischer und praktisch-pidagogische Bemiithungen zur Eu-
ropiisierung der Politischen Bildung und Demokratieerziehung umfasst (vgl.
Lange 2007, S. 5).
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1 Definition und Verstandnis des Begriffs der Berufsbildung

In Gablers-Wirtschaftslexikon findet sich folgende Definition des Begriffs ,,Be-
rufsbildung®: ,Berufsbildung bezeichnet jenen Sektor des Bildungssystems,
der auf die Vermittlung von Qualifikationen und normativen Orientierun-
gen fiir Berufstitigkeiten in abgegrenzten Funktions- und Positionsfeldern des
Beschiftigungssystems gerichtet ist. (... ) Berufsbildung erfolgt aulerhalb des
allgemeinbildenden Schulwesens an vielfiltigen Einrichtungen des Berufsbil-
dungssystems, v.a. als Berufsausbildung, als berufliche Weiterbildung und in
verschiedenen Schulformen des beruflichen Schulwesens® (Krumme, Schmid
& Klenk 2018).

Aus der Definition wird ersichtlich, dass der Begriff ,Berufsbildung® ein
sehr breites Feld umfasst. So kann zwischen beruflicher Erstausbildung', die
an dsterreichischen Schulen der Sekundarstufe II (= Berufsbildende mittlere
oder hohere Schulen — BMHS?) oder als duale Ausbildung (= Ausbildung in
einem Betrieb kombiniert mit Berufsschule — berufsbildende Pflichtschule)
erfolgt, und der, in der auf EU-Ebene gebriuchlichen Definition, in der ne-
ben der Weiterbildung auch die Hochschulbildung dazugehért, unterschieden

1

Analog zu Lassnigg wird im Folgenden fiir die berufliche Erstausbildung der Begriff ,Be-
rufsbildung® verwendet. Fiir die Lehrlingsausbildung inklusive der Berufsschule wird der
Begriff “Lehre” und fiir den vollzeitschulischen Bereich der berufsbildenden Schulen der
Sekundarstufe IT der Begriff ,,.Schule” verwendet (vgl. Lassnigg 2012, S.313).

2 BMHS ist die gingige Kurzbezeichnung, wenn beide Schularten BMS und BHS am Schul-
standort angeboten werden.
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werden. In Osterreich ist die rechtliche Gestaltung der Berufsbildung zwischen
mehreren Ministerien aufgeteilt und in bildungspolitische Entscheidungspro-
zesse werden zusitzlich die Sozialpartner (siche dazu Kapitel 3 ,Besonderhei-
ten des Berufsbildungssystems im Bildungssystem Osterreichs“) einbezogen.
Im Gegensatz dazu ist der Weiterbildungsbereich relativ ungeregelt. Die Wei-
terbildungsanbieter sind in der Gestaltung und organisatorischen Durchfiih-

rung ihrer Bildungsangebote weitgehend autonom (vgl. Archan & Mayr 2006,
S. 10ftf).

2 Berufsbildung in Europa

Aktuelle Studien zeigen, dass in allen Mitgliedstaaten der Europdischen Uni-
on (EU-28) Formen der Berufsbildung zu finden sind, die sich sowohl syste-
misch als auch inhaltlich zum Teil stark voneinander unterscheiden. Obwohl
diese in den unterschiedlichsten Ausprigungen zu finden sind, spielt jedoch
bei allen eine praxisbezogene Ausbildung eine wesentliche Rolle. In Oster-
reich finden sich die Praxisschwerpunkte entweder am Arbeitsplatz erginzt in
schulischen Werkstitten oder in schulischen Werkstitten erginzt durch Fach-
praktika (BMHS). Beide Formen (duale Ausbildung und/oder BMHSY) de-
cken fast alle Wirtschaftsbereiche ab und fiithren zu den Qualifikationsstufen
EQR 4 und 5 (vgl. CEDEFOP 2018, S. 2). Trotz der unterschiedlichen Aus-
prigungen lassen sich zwei Modelle innerhalb der Mitgliedsstaaten erkennen,
wobei in vielen auch beide zu finden sind. Einerseits sind dies die sogenann-
ten Lehrlingssysteme oder dualen Ausbildungen, in denen die Ausbildung an
zwei Lernorten stattfindet, d.h. dass mehr als 50 % der Ausbildung in einem
Betrieb oder Unternehmen absolviert werden. Auf der anderen Seite stehen
die schulischen Ausbildungen, in denen Praktika, teils auch in der schulfreien
Zeit, absolviert werden (vgl. EUROPEAN COMMISSION 2012, S. 30).

In Osterreich entscheiden sich im Sekundarbereich II, rund 80 % der
Schiilerinnen und Schiiler fiir den Besuch einer berufsbildenden Schule. Im
europiischen Lindervergleich hat Osterreich somit den hochsten Anteil an
Jugendlichen in berufsbildenden Ausbildungsformen. In einer Studie der CE-
DEFOP (2018, S. 5) ist Osterreich an der dritten Stelle hinter Tschechien und
der Slowakei gereiht, jedoch belegen diese Zahlen nur den Abschluss der Se-
kundarstufe II bis zur ISCED Stufe 3 und vernachlissigen so die Schiilerzahlen
der BHS-Jahrginge 4 und 5, welche der ISCED Stufe 5 zugeordnet sind. Lin-
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der wie die Slowakische und die Tschechische Republik oder Belgien weisen in
diesem Ranking ebenfalls einen sehr hohen Anteil an Berufsbildung aus. Im
Unterschied zu Osterreich, Deutschland oder der Schweiz mit deren ausge-
bauten Lehrlingssystemen findet die Berufsbildung in den bereits erwihnten
Lindern, wie Tschechien, Slowakei oder Italien, die im Ranking ebenfalls weit
vorne liegen, aber praktisch ausschliefllich in vollschulischen Ausbildungsfor-
men statt (vgl. Bliem, Schmid & Petanovitsch 2014, S. 36).

Das Modell der dualen Ausbildung — Lehre als berufliche Qualifizierung —
haben nur wenige Staaten (Schweiz, Dinemark, Deutschland und Osterreich)
in einem nennenswerten Umfang etabliert. In etlichen anderen europiischen
Lindern gibt es dhnliche Formen der Ausbildung von Jugendlichen, die auf ei-
ner Kombination von schulischer und arbeitsplatzbasierter Berufsausbildung
beruhen. Diese Ausbildungsvarianten werden nur von 5 bis 20 % der Schiiler
und Schiilerinnen eines Altersjahrgangs z.B. in den Niederlanden, Finnland,
Norwegen, Frankreich, Polen, Island und Ungarn belegt. Die unterschiedli-
chen Ausbildungsméglichkeiten welche die Berufsbildung umfassen und vor
allem der Unterschied zur Lehre soll im Anschluss anhand von einigen wesent-
lichen Merkmalen, wie sie in der Ubersicht 1 vereinfacht dargestellt werden,
aufgezeigt werden. Dabei sind noch einige Begriffe vorab zu kliren. Unter
Traineeship wird, im Gegensatz zu einer reinen Praktikumsstelle, eine zwolf-
bis 24-monatige Ausbildung in einem Unternehmen verstanden, die nach ei-
ner abgeschlossenen Ausbildung (Schule, Hochschule) erfolgt und eine Einar-
beitung in einen oder mehrere Bereiche eines Unternehmens beinhaltet. In den
meisten Fillen wird auch bereits ein Gehalt bezahlt (vgl. Woischwill & grof3e
Klénne 2012, S. 13). Als Internship wird ein Praktikum bezeichnet, welches in
einem bestimmten Zeitraum absolviert wird, in dem eine Studentin bzw. ein
Student fiir ein Unternehmen oder eine Organisation arbeitet, um Erfahrun-
gen mit einer bestimmten Art von Arbeit zu sammeln (vgl. Ross 2019). Unter
Workplace learning wird das direkte Lernen an einem Arbeitsplatz verstanden,
welches formelles Wissen voraussetzt (vgl. Sauter & Sauter 2013, S. 211).

Aus der Ubersicht 1 wird ersichtlich, dass sich das Erfolgsmodell Lehre auf
mehrere Faktoren stiitzt. Ein rechtlicher Rahmen, ein abgestimmtes Ausbil-
dungsprogramm, die Festlegung einer zeitlichen Dauer und des anerkannten
Abschlusses schaffen Verbindlichkeiten, welche die Inhalte und Ziele der Aus-
bildung in Hinblick auf Kenntnisse und Fertigkeiten die erworben werden sol-
len festlegen. Ein wesentlicher Unterschied zu den anderen Formen ist auch
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die finanzielle Entlohnung der Lehrlinge, die durch den Kollektivvertrag gere-

gelt ist.

Merkmale Praktikum/ Praktikum/ Lernen am Arbeitsplatz/  Lehre/ App-
Trai- Internship Workplace Learning renticeship

neeship

Entlohnung Maglich Nein Ja Ja

Legislativer Rahmen Nein Nein Nein Ja

Arbeitsplatzbasiert Ja Ja Ja Ja

Ausbildungsprogramme ~ Nein Nein Nein Ja

Formale Uberpriifung Nein Nein Nein Ja

Anerkannter Abschluss Nein Nein Nein Ja

Zeitliche Dauer Variabel Variabel Variabel Ja

Ubersicht 1: Duale Ausbildungen (eigene Darstellung, vgl. Bliem et al. 2014, S.34)

Die Struktur und Umsetzung der Lehre bzw. der Lehrlingsausbildungs-
systeme sind in Osterreich, Deutschland und der Schweiz in weiten Teilen
dhnlich. Als Grundverstindnis der Lehre fungiert das duale Prinzip, was be-
deutet, dass die Ausbildung an zwei Lernorten erfolgt, d.h., einerseits im Be-
trieb/Unternehmen und anderseits in der Berufsschule, wobei der weit iiber-
wiegende Teil der Ausbildung im Betrieb bzw. Unternehmen liegt. In diesen
Systemen gibt es zusitzlich klare Strukturen, was die Einbindung der Sozial-
partner anbelangt (vgl. Bliem, Schmid & Petanovitsch 2014, S. 38).

3 Besonderheiten des Berufsbildungssystems im Bildungssystem
Osterreichs

Dass die Berufsbildung im 6sterreichischen Schulwesen eine bedeutende Rolle
spielt, zeigt sich anhand der hohen Akzeptanz dieses Bildungsangebotes. Rund
80 % der Schiilerinnen und Schiiler wihlen nach dem Pflichtschulabschluss
einen beruflichen Bildungsgang (vgl. Schlogl, Stock & Mayerl 2019, S. 269).
Den Jugendlichen stehen in der Berufsbildung nicht nur ein vielfiltiges Be-
rufsbildungsangebot zur Auswahl, sondern durch die ausgeprigte Differenzie-
rung kann je nach Begabung und Interesse zwischen einem schulischen oder
einem dualen Ausbildungsangebot gewihlt werden. Der Erfolg des dsterreichi-
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schen Berufsbildungssystems zeigt sich auch in der niedrigen Jugendarbeitslo-
sigkeitsrate und der internationalen Anerkennung 6sterreichischer Fachkrifte
(vgl. Schmid & Tritscher-Archan 2017, S. 2).

Spricht man von Berufsbildung im schulischen Kontext, dann wird in Os-
terreich darunter die Ausbildung in der Sekundarstufe IT und die duale Ausbil-
dung (= Lehre) verstanden. Eine Besonderheit in Osterreich, die alle berufsbil-
denden Schultypen betrifft, ist die Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern.
Dies bedeutet, dass die Sozialpartner im Bereich der berufsbildenden Schulen
berechtigt sind, zu Entwiirfen von Schulgesetzen, Lehrplinen etc. Stellung zu
nehmen. Zu den Sozialpartnern zihlen auf Arbeitgeberinnen- und Arbeitge-
berseite: die Wirtschaftskammer, die Landwirtschaftskammer sowie als Son-
derfall die Industriellenvereinigung mit ihrer freiwilligen Mitgliedschaft. Auf
Arbeitnehmerinnen- und Arbeitnehmerseite zihlen dazu: die Kammer fiir Ar-
beiterinnen und Arbeiter und Angestellte und der Osterreichische Gewerk-
schaftsbund. Das Hauptanliegen der Sozialpartner besteht im Ausgleich ge-
gensitzlicher Interessen mit dem Ziel inhaltliche Kompromisse zwischen die-
sen Verbinden sowie zwischen diesen Verbinden und der Regierung herzustel-
len. Die Sozialpartnerschaft beruht auf dem Prinzip der Freiwilligkeit. Sie ist
weder in der Verfassung noch in einem eigenen Gesetz verankert (vgl. Archan
& Mayr 2006, S. 22). Die Lehre betreffend, sind in Osterreich die rechtlichen
Grundlagen in einem eigenen Gesetz, dem Berufsausbildungsgesetz, festge-
legt. Fiir die Entwicklung von Berufsbildern, Ausbildungsordnungen und die
Erstellung von Lehrplinen werden die Unternehmen iiber ihre Verbinde und
Interessenvertretungen in beratender Funktion miteinbezogen. So kommt in
diesem Bereich wiederum den Sozialpartnern, respektive den Lehrlingsstel-
len der Wirtschaftskammern der einzelnen Bundeslinder eine zentrale Rolle
zu, die einerseits fiir die Vertragsverhiltnisse zwischen Betrieb und Lehrling
zustindig sind, wie auch fiir klar geregelte Ausbildungsinhalte auf Basis des
zugrundeliegenden Berufsbildes sowie der Lehrabschlusspriifung. Auf der an-
deren Seite fungiert die Arbeitnehmerinnen- und Arbeitnehmervertretung als
weiterer starker Partner (vgl. Bliem, Schmid & Petanovitsch 2014, S. 38).

Da es in Osterreich eine Vielzahl von berufsbildenden Schulen gibt, wird
in der Ubersicht 2 die Ausbildungsméglichkeiten auf der Sekundarstufe 11
vereinfacht dargestellt und im Anschluss die einzelnen Schultypen aufgelistet.
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Schularten Schulstufe Alter der ISCED-Niveau® und Ab-

Schiiler/innen  schluss

Berufsvorbildende Schule

Polytechnische Schu- 9. 14 bis 15 ISCED 341 (EQR 3)

le (PTS) Zeugnis

Berufsbildende Schulen

Berufsschule (BS, im 10. bis 13. ab 15 ISCED 354 (EQR 4)
Rahmen der Lehre) Lehrabschlusspriifung
Berufsbildende mitte- 9. bis 12. 14 bis 17 ISCED 354 (EQR 4)

lere Schule (BMS) Abschlusspriifung
Berufsbildende hhe- 9. bis 13. 14 bis 19 ISCED 354-554 (EQR 5)
re Schule (BHS) Reife- und Diplompriifung

Ubersicht 2: Schularten Sekundarstufe Il (eigene Darstellung, vgl. BMBWF 2019a)

Die angefiihrten Schularten lassen sich in folgende Schultypen weiter un-

terteilen:

Polytechnische Schulen (PTS)

Berufsschulen (BS)

Technische und gewerbliche Schulen (BMHS)
Kaufminnische Schulen (BMHY)

Schulen fiir Mode (BMHS)

Schulen fiir Tourismus (BMHS)

Schulen fiir wirtschaftliche Berufe (BMHS)
Schulen fiir Sozialberufe (BMHS)

Land- und forstwirtschaftliche Schulen (BMHYS)
Bildungsanstalten fiir Elementarpidagogik (BHS)
Bildungsanstalten fiir Sozialpidagogik (BHS)
Bundessportakademien (BMS)

Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege (BMS)

Wie in der Ubersicht 2 zu erkennen ist, wurde der Zugang zu den jeweiligen

Schultypen nicht einheitlich gestaltet. Wihrend die Zulassung zu allen BMHS

3

ISCED: Internationale Standardklassifikation fiir das Bildungswesen.
ISCED 0-2: Vorschule, Volksschule, Sekundarstufe I; ISCED 3-5: Sekundarstufe II, post-
sekundire Ausbildung; ISCED 5-6: Tertidrausbildung.
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nach positiv absolvierter 8. Schulstufe méglich ist, kann eine Lehre und somit
der Eintritt in das duale Bildungssystem erst nach vollendeter Schulpflicht
d.h. nach der 9. Schulstufe erfolgen. Ein noch spiterer Zugang ist fiir die
Schulen im Gesundheits- und Krankenpflegebereich vorgesehen. Hier miissen
10 Schuljahre positiv absolviert worden sein und zusitzlich gilt fiir die Ge-
sundheits- und Krankenpflegeschulen eine Altersbarriere — die Schiilerinnen
und Schiiler miissen das 17. Lebensjahr bereits vollendet haben (vgl. BMBWF
2019a).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Systemen ,Lehre und
»,BMHS® liegt in der Gewichtung und Verortung der Fachpraxis sowie im for-
malen Abschluss der Ausbildung. Bei einer Lehre findet die Ausbildung an
zwel Lernorten statt, dem Betrieb und der Berufsschule. Die betriebliche Aus-
bildung umfasst dabei mit ca. 80 % den grofiten Teil der Lehrzeit. Im Betrieb
werden berufsspezifische Fertigkeiten und Kenntnisse vermittelt, wihrend in
der Berufsschule, in der ca. 20 % Ausbildungszeit absolviert werden muss,
fachtheoretisches Grundwissen vermittelt wird und allgemeinbildende Inhalte
vertieft und erweitert werden. Bei der Berufsschule handelt es sich um eine
Pflichtschule zu deren Besuch man sich mit Unterzeichnung des Lehrvertrags
verpflichtet. Die Lehrabschlusspriifung wird von Expertinnen und Experten
aus der Wirtschaft abgenommen, wobei das Schwergewicht auf den praki-
schen Fertigkeiten und Kenntnissen, die fiir den jeweiligen Beruf notwendig
sind, liegt (vgl. BMDW 2018).

Liegt der Ausbildungsschwerpunkt in der Lehre eindeutig im praktischen
Bereich, so miissen auch BHS und BMS differenziert betrachtet werden. Auch
hier lisst sich der Unterschied zwischen BMS und BHS anhand der Vertei-
lung von Praxis- und Theorieanteilen in den Lehrplinen (vgl. Ubersicht 3),
am aussagekriftigsten darstellen. Als Beispiel werden die Lehrpline der Fach-
schule fiir Maschinenbau (BMS) und der Hoheren Technischen Lehranstalt
fiir Maschinenbau (BHS) herangezogen (vgl. BMBWEF 2019b).

Schultyp Allgemeinbildende  Fachtheoretische Fachpraktische
Gegenstinde Gegenstinde Gegenstinde

Fachschule fiir Maschinenbau ca. 34 % ca. 26 % ca. 40 %

HTL fiir Maschinenbau ca. 40 % ca. 40 % ca. 20 %

Ubersicht 3: Relative Anteile an der Gesamtstundenzahl nach allgemeinbildenden-, fachtheoreti-
schen und fachpraktischen Gegenstanden (eigene Darstellung, vgl. BMBWF 2019b)
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Die mittleren Schulen weisen durchgehend einen héheren Praxisanteil in
der Ausbildung auf als die hoheren Schulen. Die Begriindung dafiir findet
sich darin, dass der Abschluss einer Fachschule zum Antreten bei der Lehrab-
schlusspriifung in dem jeweiligen Fachbereich berechtigt und dafiir ein grs-
Beres Grundwissen an praktischen Kenntnissen und Fertigkeiten notwendig
ist. Der Schwerpunkt liegt im Fachbereich (ca. 2/3 in Fachpraxis und Fach-
theorie), wihrend die allgemeinbildenden Inhalte, dhnlich wie bei der Lehre,
einen kleineren Anteil einnehmen. Die Abschlusspriifung besteht aus einem
praktischen und theoretischen Teil, erfolgt an der Bildungsanstalt und wird
vor einer Kommission aus Lehrerinnen und Lehrern abgehalten. Fiir die Ab-
solventen und Absolventinnen gelten die einschligigen Berufsberechtigungen
der Gewerbeordnung (vgl. BMBWF 2019a).

In den héheren Schulen wird der Schwerpunkt der Ausbildung eindeutig
in der Fachtheorie und einer fundierten Allgemeinbildung gesetzt, der Ver-
mittlung von praktischen Kenntnissen wird dabei ein geringfiigigerer Stellen-
wert beigemessen. Auch hier findet sich die Begriindung, in diesem Fall fiir
den relativ kleinen Anteil an praktischen Ausbildungsinhalten, in den Berufs-
berechtigungen, die aus einem positiven Abschluss resultieren. Der allgemein-
bildende Anteil muss hier grofler sein als in der Fachschule, da die Ausbil-
dung mit einer Reife- und Diplompriifung abgeschlossen wird und auch fiir
ein Studium an einer Hochschule vorbereiten soll. Die Priifung erfolgt nach
der Priifungsordnung BMHS und umfasst an der HTL eine Diplomarbeit,
eine Klausurpriifung und eine miindliche Priifung. Gepriift werden sowohl
allgemeinbildende Gegenstinde wie auch fachtheoretische Gegenstinde (vgl.
BMBWTEF 2019a).

Die Diplomarbeit umfasst die fachtheoretischen und fachpraktischen
Pflichtgegenstinde der jeweiligen Fachrichtung oder des jeweiligen Ausbil-
dungszweiges oder des jeweiligen Ausbildungsschwerpunktes (vgl. RIS 2019).
Der Abschluss berechtigt zum Studium an Hochschulen und erméglicht den
Zugang zu gesetzlich geregelten Berufen laut Gewerbeordnung. Aufgrund des
cher geringen praktischen Ausbildungsanteils erfolgt fiir die meisten Abschliis-
se keine Zulassung zu einer Lehrabschlusspriifung (wie es Absolventinnen und
Absolventen der Fachschulen erméglicht wird), sondern es werden in der Re-

gel nur (Lehr)Zeiten angerechnet, d.h. es kommt lediglich zu einer Verkiirzung
der Lehrzeit (vgl. BMBWF 2019a).



172 | Anja Thielmann, Stefan llledits

Im Folgenden werden einige Schultypen bzw. Schularten, beginnend mit
dem bereits beschriebenen Sonderfall der PTS, kurz vorgestellt.

3.1 Polytechnische Schulen (PTS)

Voraussetzung ist der positive Abschluss der 8. Schulstufe. Diese einjihrige
Schulform gibt die Méglichkeit der Berufsorientierung wihrend der 9. Schul-
stufe und dient als Basis fir den Einstieg in die duale Ausbildung (Lehre).
Somit liegt der Schwerpunkt in der beruflichen Vorbildung und der Allge-
meinbildung. Voraussetzung ist die positive Absolvierung der Sekundarstufe I
(vgl. Euroguidance Osterreich 2014a).

3.2 Berufsschulen (BS)

Die Voraussetzung fiir den Beginn einer Lehre ist die Erfiillung der Schul-
pflicht. Das heift, dass nicht ein positiver Abschluss der 9. Schulstufe Vor-
aussetzung fiir den Eintritt in die Berufsschule ist, sondern ein von der Wirt-
schaftskammer protokollierter Lehrvertrag. Die Dauer ist je nach Lehrberuf
unterschiedlich lang und betrigt durchschnittlich zwei bis vier Jahre. Auf-
grund einer Ausbildung vor Beginn einer Lehre kann sich die Lehrzeit verkiir-
zen, was sich auch auf die Dauer der Schulzeit auswirkt. Rund 20 bis 25 % der
Ausbildungszeit verbringen die Lehrlinge in der Berufsschule. Der Besuch der
Berufsschule ist verpflichtend und somit ist die BS die einzige berufsbildende
Pflichtschule im Bereich der Sekundarstufe II. Die zu besuchende Berufsschule
kann nicht frei gewihlt werden, sondern richtet sich nach dem Lehrberuf und
nach dem Standort des Lehrbetriebs. Fiir die Anmeldung in der Berufsschule
ist der Lehrbetrieb zustindig.
Weitere Ausbildungsmoglichkeiten sind:

o Berufsreifepriifung (BRP): Sie erméglicht einen uneingeschrinkten Hoch-
schulzugang.

e Meisterpriifungen, Werkmeisterpriifungen etc. (vgl. Euroguidance Oster-
reich 2014Db).

3.3 Berufsbildende mittlere Schulen (BMS)

Voraussetzung fiir den Besuch einer BMS ist der Nachweis eines positiven Ab-
schlusses der 8. Schulstufe. Die Schulzeit variiert je nach Schultyp zwischen
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ein bis vier Jahren, wobei die 1- bis 2-jihrigen BMS teilweise Berufsausbil-
dung vermitteln und die 3- bis 4-jihrigen mit einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung abschliefen. Fiir die Absolventinnen und Absolventen gelten die
einschligigen Berechtigungen der Gewerbeordnung,.

Weitere Ausbildungsméglichkeiten sind:

o Aufbaulehrginge (drei Jahre) zur Reife- und Diplompriifung nach Absol-
vierung einer mindestens 3-jihrigen BMS (vgl. Euroguidance Osterreich
2014c).

3.4 Berufsbildende héhere Schule (BHS)

Als Voraussetzung zur Aufnahme gilt ein positiver Abschluss der 8. Schulstufe,
gegebenenfalls. muss eine Aufnahmepriifung absolviert werden. Die 5-jihrige
Ausbildung schliefit mit einer Reife- und Diplompriifung ab und berechtigt
zur Berufsausiibung zu den gesetzlich geregelten Berufen laut Gewerbeord-

nung und zum Studium an Hochschulen und Universititen (vgl. Eurogui-
dance Osterreich 2014d).

4 Lehramtsstudien fiir berufsbildende Schulen in Osterreich und
der Beitrag der Padagogischen Hochschulen

Lehramtsstudien fiir die berufsbildenden Schulen werden in Osterreich an
den Pidagogischen Hochschulen, den Wirtschaftsuniversititen und der Hoch-
schule fiir Agrar- und Umweltpidagogik angeboten. Der grofite Anteil der
Erstausbildung fillt in den Zustindigkeitsbereich der Pidagogischen Hoch-
schulen. Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer umfasst humanwissen-
schaftliche, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Unterrichtsgegenstin-
de. Da der Bedarf der Wirtschaft einem immer schnelleren Wandel unterliegt
miissen, die Ausbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer zu ca. 200 bestehenden
Lehrberufe und rund 650 Lehrpline berufsbildender mittlerer und héherer
Schulen flexibel, d.h. je nach Bedarf, in der Erstausbildung angeboten werden
(vgl. BMBWE, 2019b).

Anhand dieser breiten Angebotspalette lisst sich die erhebliche Vielgestal-
tigkeit der beruflichen Ausbildung in Osterreich erkennen. Daraus resultiert,
dass ein permanentes Anpassen des Lehrangebots in den facheinschligigen Ge-
genstinden unabdingbar ist. Dabei sind nicht nur neue Lehrberufe zu beriick-



174 | Anja Thielmann, Stefan llledits

sichtigen, sondern auch die Anforderungen seitens der Wirtschaft, die durch
Modularisierung der Lehrberufe neue Berufsfelder schafft, in dem Lehrberu-
fe adaptiert und umgestaltet werden, um modernen Berufsanforderungen zu
entsprechen.

Gleichzeitig entsteht ein hoher Differenzierungsgrad innerhalb der Berufs-
felder z.B. im Berufsfeld ,Maschinenbau®. Aus dem Berufsfeld ,Allgemeiner
Maschinenbau® entwickelten sich im Laufe der letzten 20 Jahre bspw. folgende
Berufsfelder: Maschinenbau — Fertigungstechnik, Maschinenbau — Anlagen-
technik, Maschinenbau — Feinwerktechnik.

Beide Entwicklungen zeigen, dass die Ausbildung fiir Lehrerinnen und
Lehrer in der Berufsbildung dementsprechend erweitert bzw. differenziert wer-
den muss. An der Pidagogischen Hochschule Wien werden am Institut fiir
Berufsbildung derzeit folgende Studien in Vollzeit bzw. berufsbegleitend ange-
boten:

o Vollzeitstudien: die Bachelorstudien Fachbereich Ernihrung, Fachbereich
Information und Kommunikation, Fachbereich Mode und Design (vgl. PH
Wien, Stand 2019).

o Berufsbegleitende Studien: die Bachelorstudien Fachbereich Soziales, Fach-
bereich Erziechung — Bildung — Entwicklungsbegleitung, Fachbereich Dua-
le Ausbildung sowie Technik und Gewerbe (DATG) und Fachbereich
Facheinschligige Studien erginzende Studien (FESE) und die Masterstudi-
en Medienmanagement im Fachbereich Information und Kommunikation,
Sozial- und Gesundheitsmanagement im Fachbereich Ernihrung und Mo-
demanagement im Fachbereich Mode und Design (vgl. PH Wien, Stand
2019).

5 Perspektiven und Ausblick

Fiir die Wissensgesellschaft schien die Berufsbildung zunichst ein Auslaufmo-
dell zu sein. Durch die Finanz- und Wirtschaftskrise, die Europa seit 2008
erfasst hatte, erlebte sie jedoch eine Art Wiederbelebung, sieht man in ihr
doch das Erfolgsmodell zur Bekimpfung der Arbeitslosigkeit, vor allem der
Jugendarbeitslosigkeit der Personen unter 25 Jahren. Die Europiische Union
nahm sich dieser Problematik an und entwickelte unter dem Programm ei-
ner ,Jugendgarantie® die Europiische Ausbildungsallianz (European Alliance

for Apprenticeship (EAfA)) mit dem Aufruf an die Regierungen, Sozialpart-
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ner und Unternehmen der Mitgliedsstaaten, das Lernen am Arbeitsplatz in
allen Formen, unter besonderer Beriicksichtigung der Lehrlingsausbildung, zu
fordern (vgl. Schlogl, Stock & Mayerl 2019, S.288). Trotz des ,Siegeszugs
der berufsbildenden héheren Schulen®, wie Bildungsforscher Ferdinand Eder
(2019) es nennt, reiflt die Debatte tiber mehr Akademisierung nicht ab. Sta-
tistiken zeigen, dass fast 86 % der Absolventinnen und Absolventen der AHS
(Allgemeinbildende hohere Schulen) in den ersten drei Jahren nach der Matu-
ra ein Studium aufnehmen (vgl. Pesendorfer & Radinger 2016). Doch gibt es
fiir Eder fiir AHS-Absolventinnen und AHS-Absolventen kaum eine andere
Maéglichkeit. ,,Die AHS-Matura allein ist zur Sackgasse geworden®, so Eder
(2019).

Bei den BHS-Absolventinnen und BHS-Absolventen zeigt sich ein signi-
fikanter Unterschied zwischen den einzelnen Schultypen. So ist die Uber-
trittsquote der Absolventinnen und Absolventen von kaufminnischen héheren
Schulen innerhalb der ersten drei Jahre mit etwa 59 % am grofSten, gefolgt von
den wirtschaftsberuflichen und den technisch-gewerblichen mit etwa 48 %.
Knapp dahinter liegen die land- und forstwirtschaftlichen hsheren Schulen
mit etwa 45 % (vgl. Statistik Austria 2017, S. 64f.). Der Anreiz der Moglich-
keit von Reifepriifung und Berufsausbildung mit der Absolvierung einer BHS
ist fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch fiir Eltern eine unwiderstehliche
Kombination, was auch den deutlichen Riickgang von zwei Drittel auf weni-
ger als die Hilfte der Neueinsteigerinnen und Neueinsteigern in die AHS seit
den 1970er Jahren erklirt. Die Berufsbildung ist also auf dem Vormarsch und
tiberzeugt durch ihre Dualitit: Allgemeinbildung und Berufsbildung!
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Wenn die Ausnahme zur Regel wird:
Die Gewichtung der Entstandardisierung von
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Abstract Deutsch

In der Arbeitswelt weichen Berufsbiografien zusehends von einer linearen Kontinuitét ab.
Diese so genannte Entstandardisierung gewinnt immer stérker an Bedeutung. Um die-
ser Entwicklung Rechnung zu tragen, muss das Thema auch in Beratungs- und Orien-
tierungsprozessen an Schulen verankert und Schiler- und Bildungsberaterinnen- und -
berater (SBB) fur diese Veranderungen sensibilisiert werden. Die vorliegende Studie wirft
einen empirischen Blick auf den bereits erfolgten Grad an Sensibilisierung im schulischen
Kontext der Neuen Mittelschule (NMS), der Polytechnischen Schule (PTS) und der berufs-
bildenden mittleren und héheren Schulen (BMS/BMHS) in Osterreich. Ausgehend von der
Entwicklung und der aktuellen Situation der SBB wurden mittels Fragebogen unter Schi-
ler- und Bildungsberaterinnen und -beratern an &sterreichischen Schulen Daten gesam-
melt. Diese wurden erganzt durch Daten aus Interviews mit Expertinnen und Experten aus
dem Schulqualititsmanagement, aus dem Institut fir Bildungsforschung der Wirtschaft
und aus der Schulpsychologie, drei Institutionen, die einen fiir Wien glltigen Qualitats-
standard in der Schiiler- und Bildungsberatung sicherstellen. Die Auswertung der Daten
ergab ein hohes Bewusstsein fir die Entstandardisierung. Denn trotz knapper Ressour-
cen flr die Schiiler- und Bildungsberatung werden die Beratungsprozesse professionell,
engagiert und vor allem aktualititsbezogen gestaltet.
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Abstract English

In the labour market, the de-standardisation of occupational biographies is becoming in-
creasingly important. This development must also be taken into account in counseling and
orientation processes. School and education advisors (SBB), therefore, must be made
aware of these changes. The present study presents an empirical perspective on the de-
gree of awareness already achieved in the context of the New Middle School (NMS) and
the Vocational Secondary Schools (BMS/BMHS). Based on the developments and the cur-
rent situation of school and educational counseling services, data was collected by means
of questionnaires from school advisors. Additional data was gathered through interviews
with quality officers, school psychologists and educational researchers, three institutions
which ensure a quality standard valid for school and educational counseling in Vienna.
The subsequent evaluation revealed a high awareness of de-standardisation. Despite the
scarce resources for school and educational counseling, the processes are designed to be
professional, committed and, above all, up-to-date.
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school and education advisors, school and educational counseling, counseling and orien-
tation processes, occupational biographies, de-standardisation
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1 Ausgangslage

Wie alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens unterliegt auch die Arbeitswelt
dem Prinzip des Wandels. Mit dem Ubergang von der industriellen Gesell-
schaft zu einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft geht auch eine starke
Verinderung der Arbeitswelt einher. Dem entsprechend haben sich die Berufs-
landschaft und die damit verbundenen Ausbildungsverliufe im Laufe der letz-
ten Jahrzehnte erheblich ausdifferenziert. Die seit den 1980er-Jahren immer
stirker gesellschaftlich prigenden Individualisierungsprozesse fiihren zu einer
Entstandardisierung von Bildungs- und Berufsbiografien (vgl. BMSG 2005,
Mau 2015).

Die drei konsekutiven Phasen von schulischer Bildung, Berufsausbildung
und daran unmittelbar anschlielender Erwerbstitigkeit verlieren an Bedeu-
tung (vgl. BMASGK 2017, S. 50, AK OE 2018).

Auch der Ubergang von der Schule zur Berufsausbildung verliuft zuneh-
mend verzweigter und friktionsbehafteter: Nach der Schule folgt unter Um-
stinden erst eine weitere (schulische) Ausbildung, ein Praktikum, ein Aus-
landsaufenthalt oder eine Anlehre. Eventuell wird daran ein Studium ange-
schlossen. Diese Ausdifferenzierung der Ausbildungsméglichkeiten konfron-
tiert junge Menschen bei der Bildungs- und Berufswahl mit einem kaum
mehr tiberschaubaren Angebot. Die Jugendphase ist gezeichnet durch die Auf-
hebung des standardisierten Ablaufs von Ubergangsereignissen (vgl. Kriiger
1993, S. 193), die nun eines Ubergangsmanagements bediirfen (vgl. Briigge-
mann 2010, S. 57). Das bedeutet zwar einerseits, dass durch erweiterte Hand-
lungschancen die Wahrscheinlichkeit groff ist, genau jenen berufsspezifischen
Ausbildungsweg einschlagen zu kénnen, der individuell im besten Fall den
Beruf zur Berufung macht, weil er den persénlichen Interessen und Talen-
ten passgenau entspricht. Andererseits erhoht sich aber auch der Druck, mog-
lichst die richtige Entscheidung zu treffen, nicht zuletzt, um im Verhiltnis
zum jeweiligen Ausgangspunkt die bestméoglichen Berufsaussichten zu haben.
Ob diese gesellschaftlichen Differenzierungs- und Individualisierungsprozesse
schlussendlich als iiberwiegend positiv oder negativ bewertet werden miissen,
hingt ab ,,von der jeweiligen Person, ihren individuellen Eigenschaften und
Fihigkeiten, sowie konkreten Umweltbedingungen® (Raithel 2011, S. 16).

Und dieser Druck ist hoch. Denn Deregulierungen am Arbeitsmarkt be-
giinstigen die Verbreitung unterschiedlicher arbeitsrechtlicher Formate wie
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unselbststindige Erwerbstitigkeit, Selbststindigkeit, Projektarbeit, Telearbeit,
Zeit- und Leiharbeit. Diese Erwerbsformen gelten zunehmend als gleichwer-
tig, gehen aber oftmals mit Entkoppelung von Erwerbsarbeit und als sicher
geltenden Arbeitsverhiltnissen sowie mit der Trennung von Berufsausbildung
und sozialer Absicherung einher. Diese Collagen aus Briichen in den Erwerbs-
biografien, Phasen der Erwerbslosigkeit und Prekarisierung sind zu den groflen
arbeitsweltrelevanten Themen unserer Zeit geworden.

Vor diesem Hintergrund haben sich auch die Anforderungsschwerpunkte
der Bildungsberaterinnen und Bildungsberater (nicht nur) an Schulen verin-
dert. Gilt es doch, Jugendliche und junge Erwachsene in dieser Situation der
Bildungs- und Berufswahlentscheidung professionell zu begleiten. Denn: ,Ei-
ne Ausbildung bedeutet die Einleitung des Beginns der beruflichen Identitits-
bildung® (Pietsch 2012, S.27) und ist eine wichtige Siule ,einer konstanten
beruflichen (sozialen und persdnlichen) Identitic“ (ebd.).

1.1 Bildungsberatung an Schulen: Veranderung durch
soziodkonomischen Strukturwandel

Im Schulorganisationsgesetz ist die Bildungs- und Berufsberatung in der Se-
kundarstufe 1 und Sekundarstufe 2 an 6sterreichischen Schulen gesetzlich ver-
ankert. Schiiler- und Bildungsberaterinnen und -berater (SBB) sind Lehrende,
die zusitzlich zu ihrer Unterrichtstitigkeit diese Beratungstitigkeit ausfiihren.
Die Anzahl der SBB am Schulstandort ist abhingig von der Grofe der Schule
(vgl. Schulorganisationsgesetz BGBI Nr. 242/1962).

Historisch sind die Anfinge professioneller Beratung fiir Bildung und Be-
ruf seit dem 19. Jahrhundert belegt, und wurden zu Beginn der Arbeiterinnen-
und Arbeiterbewegung, vor allem von Gewerkschaft, Handwerksvereinigun-
gen und Kammern im Rahmen der Lehrlingsausbildung durchgefiihre. In die-
se Zeit fillt auch die Zuordnung der éffentlichen Berufsberatung als Aufgabe
der staatlichen Fiirsorge und die Einfiihrung offentlicher Berufsberatungsstel-
len. In enger Zusammenarbeit mit den Wiener Pflichtschulen, die sich damals
an reformpidagogischen Ideen orientierten, wurden einerseits Schulabginge-
rinnen und Schulabginger bei der Lehrstellensuche und Erwachsene bei der
Schul- und Studienwahl unterstiitzt (vgl. Gugitscher 2016).

Pidagogisch relevant wurden die den historischen Verlauf begleitenden
Ubergangsdiskurse durch die Adressatenkonstruktionen, die den entsprechen-
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den Erziehungs-, Bildungs- und Hilfszielen zugrunde liegen (vgl. Walther
2015, S. 44).

Eng verbunden mit dieser verinderten Gestaltung von Bildungsverliu-
fen und Berufsbiografien ist spitestens seit den 1990er-Jahren der Begriff
des Lebenslangen Lernens (LLL), der nicht nur in Osterreich die (Wei-
ter) Bildungslandschaft bestimmt (vgl. Schulze 2010). Die damit verbundene
Vielfiltigkeit am (Aus)Bildungsmarkt forderte auch von SBB an Schulen eine
entsprechende Strategie zur Verarbeitung der Informationsflut. Um Schiile-
rinnen und Schiiler auf den Ubertritt von der Pflichtschule in die Berufswelt
entsprechend vorzubereiten, erginzt seit Ende der 1990er-Jahre das Berufsori-
entierungsgesetz die individuelle Beratung in der 7. und 8. Schulstufe (vgl.
Gugitscher 2016).

Mit dem Inkrafttreten des Ausbildungspflichtgesetzes im Jahr 2016, das
an die allgemeine Schulpflicht eine Ausbildungspflicht bis zum 18. Lebens-
jahr anschlief§t, kommt es in weiterer Folge zu einem Paradigmenwechsel in
der Bildungsberatung, die nun Teil der Privention zur Vermeidung von Aus-
bildungsabbriichen und somit zur Vermeidung eines erhéhten Risikos von Ju-
gendarbeitslosigkeit ist (vgl. BMBWEF 2018).

Den verinderten Anforderungen an die Schul- und Bildungsberatung
wurde auch in der Ausbildung der SBB Rechnung getragen. Aktuell sind an
allen Schulen der Sekundarstufe in Osterreich Lehrerinnen und Lehrer, die
einen entsprechenden Hochschullehrgang absolviert haben, als Bildungsbera-
terinnen bzw. als Bildungsberater titig. Aufgrund der neuen Lehramtsausbil-
dung der Pidagoginnen und Pidagogen wurden die Aufgaben der SBB fiir die
Schulen der Sekundarstufe in Osterreich gesetzlich geregelt und vereinheit-
licht (vgl. BMBWEF 2017). Die Qualitit und stindige Verbesserung der Aus-
und Weiterbildung der Bildungsberaterinnen und -berater an den Pidagogi-
schen Hochschulen wird laufend evaluiert und weiterentwickelt. Die Aufgabe
der SBB ist es, Informationen als Orientierungshilfe und Entscheidungsvor-
bereitung fiir den individuellen weiteren Bildungsweg fiir Schiilerinnen und
Schiiler und deren Eltern iiber Bildungszuginge, Eingangsvoraussetzungen
und mégliche Abschlussqualifikationen zu geben. Teil der individuellen Be-
ratung ist neben der Problem- und Systemberatung die Laufbahnberatung.
Sie ist ein wichtiger Beitrag zur Stirkung der Fihigkeit zur Selbstreflexion und
Zieldefinition hinsichtlich der Interessen, Leistungsfihigkeit und Wiinschen
der Schiilerinnen und Schiiler. Dariiber hinaus unterstiitzen die SBB die Ent-
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scheidungsprozesse sowie den Umgang oder die Bewertung von Informations-
und Recherchematerialien. Sie vermitteln Beratungen bei Lern- und Verhal-
tensschwierigkeiten, die den schulischen Erfolg gefihrden. Die SBB fungieren
dariiber hinaus als schuleigene Erstanlaufstelle bei psychosozialen Problemen.
Dabei werden die SBB nicht nur von der Schulpsychologie unterstiitzt, son-
dern von verschiedenen psychosozialen Beratungssystemen wie zum Beispiel
der Schulsozialarbeit, den Jugendcoaches, den Schulirztinnen bzw. Schulirz-
ten. In der Systemberatung arbeiten die Schulleitung sowie die Lehrenden bei
der Koordination psychosozialer Beratung zusammen. Die Auswahl und Be-
stellung der SBB obliegt der Schulleitung unter Einbeziehung des Kollegiums,
tiir die fachliche Unterstiitzung ist die Abteilung Schulpsychologie-Bildungs-
beratung in den jeweiligen Bildungsdirektionen der Bundeslinder zustindig
(vgl. Breit, Eder, Krainer, Schreiner, Seel & Spiel 2018).

1.2 Biografie als soziales Konstrukt: Die Berufsbiografieforschung

Im Zusammenhang mit der Historie der Bildungsberatung steht die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit Berufsbiografien, die Berufsbiografiefor-
schung, die einzelne Biografien in Beziehung zu gesellschaftlichen Struktu-
ren und Prozessen setzt. Biografie wird als soziales Konstrukt verstanden, das
sich in Wechselwirkung mit historisch-sozialen und gesellschaftlichen Prozes-
sen und Strukturen gestaltet. Diese Sichtweise macht Bedingungen sozialer
Wirklichkeit nachvollziehbarer (vgl. Pohn-Lauggas & Haas 2018). So haben
paradigmatische und gesellschaftliche Entwicklungen wie eine stirkere Plura-
lisierung und Diversifizierung von Lebensldufen sowie die interpretative Bio-
grafieforschung an Bedeutung gewonnen und einen festen Platz in den sozial-
wissenschaftlichen Disziplinen (u. a. Soziologie, Pidagogik) erhalten.

Das bietet die Méglichkeit der Auseinandersetzung mit einem relativ jun-
gen Phinomen: Denn erst in den modernen Gesellschaften haben sich Le-
bensldufe entwickelt, die fiir viele gesellschaftliche Gruppen auf vergleichba-
ren Voraussetzungen basieren (vgl. Clemens 2010, S. 87). Die westlichen Ge-
sellschaften des 20. Jahrhunderts sind durch die Normalbiografie geprigt, die
sich in drei Lebenslaufphasen unterteilt: die Vorbereitungsphase, die Aktivi-
titsphase und die Ruhephase. Diese Sichtweise der Institutionalisierung mit
den Abschnitten von Ausbildung, Erwerbstitigkeit und Verrentung (vgl. Koh-
li 1985) orientierte sich vor allem am Modell des minnlichen Alleinverdieners.
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Das Erwerbssystem bzw. das Berufsleben, das durch das vorherrschende Bil-
dungs- und Sozialsystem geprigt ist, ist somit nach Kohli auch Gestalter des
Lebenslaufs.

Dieses Muster dient weiterhin als Orientierung fiir die Biografiegestaltung
(vgl. Nigele 2010, S.40). Doch durch sozialstaatliche Verinderungen bzw.
Verinderungen in der Erwerbsarbeitsstruktur verliert die Normalbiografie an
Bedeutung und neue Herausforderungen entstehen. Es kommt zu zeitlichen
Verschiebungen und unterschiedlichen Gewichtungen zwischen den drei Pha-
sen — lingere Vorbereitung, lingere nachberufliche Phase (vgl. Alheit & Dau-
sien 2002). Biografien sind als Konsequenz des Strukturwandels der Arbeit,
erwerbsbiografischer Diskontinuititen und Briiche fragiler, weniger vorher-
sehbar und risikoreicher geworden.

1.3 Berufsbiografische Aspekte

Der Beruf ist oftmals sinn- und identititsstiftend. Zeitlich wie auch inhalt-
lich nimmt das Berufsleben einen zentralen Stellenwert in unserem Leben ein.
Identititsbildung und Berufswahl haben wechselweise Einfluss aufeinander
vor dem Hintergrund einer sich immer schneller verindernden Ausbildungs-
und Berufslandschaft.

So entstehen aufgrund gesellschaftlicher Gegebenheiten eine Vielzahl
an Studiencurricula und laufend neue Berufe, wihrend andere aussterben.
Dementsprechend gestaltet sich das Berufsleben vermehrt durch Umbriiche
oder Verinderungen und unterteilt sich in Phasen der Erwerbstitigkeit, der
Weiterbildung aber auch dem Wechsel in andere Titigkeitsbereiche oder der
Erwerbslosigkeit (vgl. Breit et al. 2018).

Entsprechende Prognosen geben an, dass Arbeitende zukiinftig im Laufe
ihres Berufslebens durchschnittlich mindestens drei Berufe erlernen und aus-
tiben werden (vgl. Munz 2005, S. 7). Denn Beschiftigungsverhiltnisse werden
im gleichen Mafle bunter und briichiger.

Gerade Jugendliche brauchen deshalb bei der Berufswahl sowie in der Aus-
bildung am Anfang der persénlichen Berufsbiografie berufsbiografische Ge-
staltungskompetenz. Das bedeutet, dass eine Notwendigkeit besteht, sich aus
eigener Initiative mit Neuem auseinanderzusetzen, sich tiber das eigene Kom-
petenzprofil bewusst zu sein, die eigene Berufsbiografie als Wandlungsprozess
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zu verstehen und sich in ein Verhilenis zu ,gesellschaftlichen Bedarfen zu set-
zen“ (Munz 2005, S. 12).

»Vielmehr ist jeder Einzelne heute darauf angewiesen, fiir sich und seinen Aus-
bildungs- und Berufsweg selbst die Verantwortung zu iibernehmen, (... ) selbst
Weiterbildungs- und Neuorientierungsnotwendigkeiten zu erkennen und aktiv
umzusetzen. Das gilt in besonderem MafSe fiir die Berufsausbildung. Sie muss
heute nicht mehr nur auf einen Beruf vorbereiten, sondern auf ein Berufsleben,
das von Umbriichen gekennzeichnet sein wird“ (Munz 2005, S. 8).

In der Lebensphase der 15- bis 18-Jihrigen ist das berufsbiografische Fort-
kommen wichtig, werden doch in dieser Zeit wesentliche Qualifikationen fiir
die Partizipation am Arbeitsmarkt erworben (vgl. Reinders 2007). ,,Qualifika-
tion“ benennt dabei formal erworbenes, nachpriifbares Wissen und Kénnen,
»2Kompetenz“ meint ein Biindel an Fihigkeiten, mit denen die Person selbstor-
ganisiert und gestaltend umgehen kann (vgl. Erpenbeck & Heyse 1999). Da-
her miissen allgemeinbildende Schulen eine Vorbereitung auf die Berufswahl
leisten und basale berufsbiografische Gestaltungskompetenz in Bildungslehr-
gingen verankern.

Die Bedeutung der Gestaltung von Ubergiingen in der Erwerbsbiografie
und die Beriicksichtigung damit verbundener Unsicherheiten sowie die er-
forderliche individuelle Fihigkeit zur biografischen Reflexivitit ist bereits seit
den 1980er-Jahren ein Thema der Erzichungswissenschaft und Sozialpidago-
gik (vgl. Kohli 1985; Stauber, Phol & Walther 2007).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung im Kontext Beratung konzen-
triert sich schwerpunktmifig auf sozialpidagogische Handlungsfelder wie die
auflerschulische Jugendarbeit oder auch auf Begleitungsprozesse im Rahmen
von beruflichen Neuorientierungen. Beratung wird dabei oftmals als intersub-
jektive, kommunikative Praxis dargestellt. Die Thematisierung und Problema-
tisierung von Uberg'aingen als Belastung, Bedrohung zumindest Herausforde-
rung ermoglicht Betroffenen eine professionelle Bearbeitung (vgl. Walther &
Weinhardt 2013; Lorenzen, Schmidt & Zifonun 2014; Weinhardt 2014).

2 Forschungsfrage und Ziele

Im Rahmen einer empirischen Studie unter SBB an ésterreichischen Schulen
wurde folgender Frage nachgegangen:
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e Welchen Stellenwert nehmen in der schulischen Praxis der Bildungsbera-
tung der immer stirker werdende Individualisierungsprozess und im Be-
sonderen die Entstandardisierung von Berufsbiografien ein?

Denn ausgehend von der Biografieforschung ist die Entstandardisierung auch
im Forschungsfeld der Pidagogik ein Thema (vgl. Hof et al. 2014). Entspre-
chende Diskurse gestalten dabei Uberginge nicht nur diskursiv, sondern stel-
len sie her. Die daraus erwachsende Adressierung von Zustands-, Rollen- aber
auch Statuswechsel als Uberginge (vgl. Walther 2015, S. 43) verinderten wie
auch die gesellschaftlichen Bedingungen von Lebens- und Erwerbsbiografi-
en selbst entsprechende (Beratungs-)Prozesse in der Bildungs- und Berufsbe-
ratung. Diese Entwicklung bedingt, dass Beratungsprozesse von eigens dafiir
geschulten Lehrerinnen und Lehrern begleitet werden, deren Beratungstitig-
keit unter anderem von einer laufenden Wissensaktualisierung bestimmt ist.
Denn:

»Gut reflektierte Entscheidungen erweitern die Handlungsspielriume von Mid-
chen und Burschen und erhéhen die Chancen auf ein erfolgreiches Leben. Jede
Schiilerin und jeder Schiiler sollen das ideale Angebot fiir die eigenen Interes-
sen und Begabungen wihlen und dafiir bestméglich vorbereitet werden. Es ist
Aufgabe und Verantwortung jeder Schule, diese Lern- und Entwicklungsprozes-
se zu unterstiitzen und zu begleiten.” (BMUKK 2009, zitiert nach Wolf 2010,
S.49)

In der Praxis der schulischen Beratung haben aber auch die Rahmenbedin-
gungen und die unterschiedlichen Interessenvertretungen einen mafigeblichen
Einfluss auf die tagesaktuellen Umsetzungen: Zum Beispiel wirken mangeln-
de Zeitressourcen bei gleichzeitiger Informationsflut auf Beratungs- und Ent-
scheidungsprozesse benachteiligend ein (vgl. Wieser et al. 2008).

3 Methodische Vorgangsweise

Ubergangsforschung wird im deutschsprachigen Raum seit nun vier Jahr-
zehnten thematisiert (vgl. Schaffner 2007, S. 38). Eine Vielzahl an Arbeiten,
die sich mit Ubergingen im Rahmen unterschiedlicher Forschungsdiszipli-
nen sowie gesellschaftlicher Handlungsbereiche beschiftigen, gestaltet das For-
schungsfeld allerdings uniibersichtlich und erfasst trotz der Fiille das Thema
nicht vollstindig (vgl. Schaffner 2007, S. 38). So war die Bedeutung der Ent-
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standardisierung als thematischer Schwerpunkt von Seiten der Beraterinnen
und Berater in der schulischen Bildungsberatung Osterreichs in berufsbiogra-
fischen Ubergiingen von Schiiler_innen bisher noch kein Gegenstand einge-
hender Untersuchungen.

Ausgehend von Forschungen zur Bildungsberatung (vgl. Gugitscher 2016)
und der Entwicklung von Berufsbiografien (vgl. Weinhardt 2014; Lorenzen et
al. 2014) ist eine empirische Forschung in Form eines halbstandardisierten
Fragebogens anschlussfihig, die sich konkret mit der schulischen Praxis und
dem Stellenwert der Entstandardisierung in Beratungsprozessen im Rahmen
der Bildungsberatung an sterreichischen Schulen auseinandersetzt.

Um im Rahmen der dem Beitrag zugrundeliegenden Studie ein moglichst
umfassendes Ergebnis zu erzielen, wurde das Forschungsdesign aus quantitativ
erhobenen Daten im Rahmen einer Online-Befragung und qualitativen Daten
aus Experteninterviews (vgl. Mayring 2008) zusammengestellt.

Dem vorangestellt war eine eingehende Auseinandersetzung mit dem Na-
tionalen Bildungsbericht 2018 (vgl. Breit et al. 2018), der sich u.a. mit dem
Ubergang von Schule und Berufsleben beschiftigt, der Studie ,,Jugend und
Beschiftigung. Wege in die Arbeitswelt: Eine Problem- und Bedarfsanaly-
se aus Sicht von Jugendlichen, jungen Erwachsenen und ExpertInnen® (vgl.
BMSG 2005), der Studie ,,Bildungs- und Berufsinformation in Osterreich“
(vgl. Steinringer 2000), die die Bildungs- und Berufsberatung im Kontext
der schulischen Berufsorientierung thematisiert und dem ,,Ausbildungsmoni-
tor 2018% (vgl. AK OE 2018) der Arbeiterkammer Oberdsterreich, der sich
mit Berufsbiografien von Jugendlichen beschiftigt.

Der Begriff der Entstandardisierung wurde selbst nicht abgefragt, sondern
durch Variablen operationalisiert (vgl. dazu Kapitel 4.2). So wurde zum Bei-
spiel nach der Gewichtung von Lebenslangem Lernen als maglicher Reaktion
auf hiufige Changeprozesse gefragt oder auch nach Kenntnissen iiber und Ver-
mittlung von unterschiedlichen Beschiftigungsformen in der Beratung.

Im nichsten Schritt wurde ein halbstandardisierter Online-Fragebogen an
SBB verschickt, um aus der Perspektive von Expertinnen und Experten einen
Blick auf die Situation im Feld werfen zu kénnen und so zu einer vertieften
Problemeinschitzung und Problemanalyse zu kommen. Grundlage des Fra-
gebogens war ein vorgegebener Fragenkatalog, der nur an vereinzelten Stel-
len durch offene Fragen die Antworten strukturierte und dadurch die Mog-
lichkeit bot, auch dahinterliegende Motivationen abzufragen. Diese Form der
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Datenerhebung erschien am geeignetsten, da die Themenbereiche vorab klar
abgesteckt werden konnten.

Erginzt wurde diese quantitative Befragung durch halbstandardisierte In-
terviews mit Expertinnen und Experten, konkret mit einem Schulqualitits-
manager, einer Vertreterin der Schulpsychologie und einem Bildungsforscher
des Instituts fiir Bildungsforschung der Wirtschaft. Ausgewertet wurde mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2008). Sowohl der befragte Schul-
qualitdtsmanager als auch die befragte Schulpsychologin wirkten am Aufbau
und an der Entwicklung des osterreichweiten Curriculums des Lehrgangs
»Schiiler und Bildungsberatung® (SBB) mit. Seit 2006 sind diese drei Befrag-
ten auch als Lehrende im Lehrgang titig und durch ihre Titigkeiten stindig
mit den an den Wiener Schulen titigen SBB in Kontakt. Die drei Interviews
wurden im April und im Mai 2018 gefiihrt und dauerten im Schnitt 30 Mi-
nuten.

Fiir das Experteninterview wurden folgen Fragen formuliert:

e Welche Herausforderungen und Problemstellungen ergeben sich in der
Schiiler- und Bildungsberatung (SBB)?

e Welche Rolle spielen individuelle Zuginge der Bildungsberaterinnen und
Bildungsberater? (Schulform, eigene Berufsbiografie, Lebensalter, Dienst-
zeit)

e Welche Werte sollten SBB vermitteln?

o Spielt eine lineare Berufsbiografie, die sogenannte Entstandardisierung, eine
Rolle in der Beratungspraxis?

Die Auswertung dieser Interviews erfolgte mittels Inhaltsanalyse nach Mayring
(2008). Die Kategorienbildung erfolgte induktiv aus den Transkriptionen her-
aus.

4 Darstellung der Ergebnisse der Online-Befragung

Die Grundgesamtheit der Online-Befragung bildeten alle Schiiler- und Bil-
dungsberaterinnen und -berater in Osterreich, die in einer Neuen Mittelschu-
le (NMS), in einer Polytechnischen Schule (PTS) oder in einer berufsbilden-
den Schule (BMS/BMHS) beschiiftigt sind. Insgesamt haben 88 Lehrende an
der Umfrage teilgenommen, davon haben 73 den Fragebogen vollstindig be-
antwortet. Von den Befragten waren 69 % weiblich und 31 % minnlich. Fast
drei Viertel der Respondentinnen und Respondenten (59 absolut) lehrten zum
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Zeitpunkt der Abfrage in Wien. Die empirische Auswertung der Online-Be-
fragung basiert auf den vollstindig ausgefiillten Fragebogen.

30 % der Befragten waren 51 Jahre und ilter. Weitere 44 % waren zwi-
schen 41 und 50 Jahre alt und rund 26 % zwischen 26 und 40 Jahre alt.
45 Antworten kamen von Beschiftigten in der NMS, vier Antworten von
Beschiiftigten aus der PTS und 26 Antworten kamen von Beschiftigten der
BMS/BMHS. Im Weiteren wurde auch die Dauer der Beschiftigung als Lehr-
person und auch die Dauer des Einsatzes als SBB abgefragt.

4.1 Tatigkeit als Schiler- und Bildungsberaterin und -berater

Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten (knapp 50 %) verfiigte bereits iiber
mehr als 20 Jahre Berufserfahrung, 27 % hatten 11 bis 20 Jahre, 17 % hatten
6 bis 10 Jahre Berufserfahrung. Sechs Personen gaben an, 1 bis 5 Jahre Be-
rufserfahrung zu haben. Dariiber hinaus wurde nach der Dauer des Einsatzes
als SBB gefragt. In Ubersicht 1 wird die Anzahl der Jahre dargestellt, die die
Befragten als SBB titig waren. Eine Mehrheit der Befragten (57 %) gab an, 1
bis 3 Jahre als SBB titig gewesen zu sein.

Seit wann bzw. wieviele Jahre sind Sie als Schiiler_innen- und
Bildungsberater_in tétig bzw. titig gewesen? (N=73)

60% 57%
50%
40%
30% 27%
20% 13%
10% . 39

0% N—

1-3 Jahre 4 - 6 Jahre 6-10 Jahre mehrals 10 Jahre

Ubersicht 1: Tatigkeit als SBB in Jahren

4.2 Abfrage der Variablen zur Entstandardisierung

Es wurde erhoben, mit welchen Themengebieten und Fragen die Lehrenden in
der Bildungsberatung konfrontiert waren. Es waren Mehrfachantworten mog-
lich. Die Mehrheit der Befragten gab an, dass sie mit den Themen ,Infor-
mation und Vorbereitung auf weitere Ausbildungswege® (90 %), ,,Bildungs-
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und Berufsorientierung® (86 %) und ,,Schul- bzw. (Lehr)Ausbildungseignung®
(83 %) in der Beratung konfrontiert sind (vgl. Ubersicht 2). Dariiber hinaus
nannten 70 % das Thema ,Laufbahnberatung® als ein wichtiges Thema in
ihrer Beratungstitigkeit. Andere Themen wie ,Konflikte®, ,,Uberforderung“,
»Versagensingste“, ,Lehre mit Matura“ und ,,Ausbildung bis 18“ wurden mit
einer Prozentzahl zwischen 19 und 35 % angegeben (vgl. Ubersicht 2).

Mit welchen Fragen sind Sie als Schiiler_innen-
und Bildungsberater_in konfrontiert? N=73)
Uberforderung NN 19%
Versagensdngsten I 23%
Lehre mit Matura  [IEEG—_— 29%

AusBildung bis 18 NN 32°%
Konflikte zwischen Schiiler/in und o
I 35°%
Lehrer/in
Laufbahnberatung I 729

Schul- bzw. I 53,
(LehrlAusbildunaseianuna

Bildungs- und Berufsorientierung NEEEEEG_———— 36

Information und Vorbereitung fiir
¥ 4 I 907
weitere Ausbildunasweae

Ubersicht 2: Haufigkeit von Themen in der Beratung

In Ubersicht 3 wurden aus dem Gesamtergebnis die Antworten zu vier
Fragestellungen dargestellt. Dazu zihlen die Fragen nach dem Stellenwert von
»Lebenslangem Lernen®, der ,Gestaltung von Ubergiingen“, ,Unterschiedli-
che Ausbildungswege® und ,,Verinderung von Berufsbiografien®. Diese Fakto-
ren charakterisieren entstandardisierte Berufsbiografien (vgl. Schober, 2001).

Die Fragen ,Unterschiedliche Ausbildungswege und Briiche in Erwerbs-
biografien (Berufswechsel, Arbeitslosigkeit etc.) sind ein wichtiges Thema in
der Bildungsberatung“ und ,Uber unterschiedliche Erwerbsformen und neue
Berufsfelder werden Schiilerinnen und Schiiler von den Bildungsberaterinnen
und Bildungsberatern informiert“ beantwortete die Mehrheit mit um die 60 %
mit ,trifft zu“ und 35 % beantworteten die Fragen mit ,trifft teilweise zu“ (vgl.
Ubersicht 3).

Die Befragten stimmten mit ,trifft zu“ und , trifft teilweise zu“ insgesamt
zu 97 % der Aussage zu, dass Lebenslanges Lernen einen hohen Stellenwert
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in der Beratung zum zukiinftigen Erwerbsleben hat. Lediglich 3 % stimmten
dieser Aussage nicht zu (vgl. Ubersicht 3).

Ausgewdhite Fragen als Indikatoren zum Thema
~Entstandardisierung“(Zustimmung in Prozent, N=73)

Verdanderungen der Berufsbiografie
und der beruflichen Orientierung im
Erwerbsleben sind in der
Bildungsberatung ein grofies Thema.

15

u
N

Unterschiedliche Ausbildungswege
und Briiche in Erwerbsbiografien
Berufswechsel, Arbeitslosigkeit etc.)
sind ein wichtiges Thema in der

Schiiler_innen- und...

Uber unterschiedliche
Erwerbsformen und neue
Berufsfelder werden Schiiler_innen
von den Bildungsberater_innen
informiert.

35 6

35 3

Lebenslanges Lernen fiir die
zukiinftige Erwerbsarbeit wird zu
einem immer wichtigeren Thema in
der Bildungsberatung von
Schiiler_innen.

29 3

m trifft zu trifft teilweise zu trifft nicht zu

Ubersicht 3: Ausgewéhlte Fragen als Indikatoren zum Thema ,Entstandardisierung®

5 Interpretation und Diskussion

Aufgrund der geringen Riicklaufquoten aus den Bundeslindern bezieht sich
die Analyse und Interpretation der erhobenen Daten nur auf Wien.

Die Ergebnisse der Befragung lassen den Schluss zu, dass in der Beratung
vorwiegend Themen zur Bildungskarriere bzw. zur Berufsfindung bearbeitet
werden und dass SBB iiber die aktuelle Situation in der Arbeitswelt informiert
sind und Verinderungen beobachten. In Bezug auf die Forschungsfrage wurde
nicht direkt nach dem Begriff der Entstandardisierung gefragt, sondern der
Forschungsfrage mit Hilfe von verschiedenen Indikatoren wie ,Lebenslanges
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Lernen®, ,soziale Sicherheit®, ,unterschiedliche Ausbildungswege®, ,Briiche in
Erwerbsbiografien® nachgegangen.

Aus den Ergebnissen der abgefragten Faktoren ,Lebenslanges Lernen® und
»Erwerbsformen® (vgl. Ubersicht 3) lisst sich schliefen, dass in der Bildungs-
beratung titige Lehrerinnen und Lehrer sich zu unterschiedlichen Erwerbs-
formen und neuen Berufsfeldern informieren und diese in der Beratung be-
riicksichtigen. Das sind Indikatoren dafiir, dass das Thema einer Entstandar-
disierung in der Beratung angekommen ist. Denn sich laufend verindernde
Rahmenbedingungen am Arbeitsmarkt setzen eine situationsbezogene Erwei-
terung von Kompetenzen voraus, eine Art individuelles Wissensmanagement.

Auch die Indikatoren ,Unterschiedliche Ausbildungswege und Briiche in
Erwerbsbiografien® und ,,Verinderungen der Berufsbiografie und der berufli-
chen Orientierung im Erwerbsleben® werden von Lehrenden in der Schiiler-
und Bildungsberatung thematisiert.

So stimmen der Aussage ,Dass eine Berufsausbildung keine soziale Sicher-
heit garantiert, wird von der Schiiler- und Bildungsberatung vermittelt mehr
als 60 % zu. Das lisst wiederum den Riickschluss auf Entstandardisierung als
Thema in der Beratung zu. Die Interpretation der Ergebnisse aus der Befra-
gung der SBB wurde in den Interviews mit Expertinnen und Experten einer-
seits verstirkt und andererseits durch eine differenzierte Sichtweise erginzt.

So sieht die Vertreterin der Schulpsychologie in Wien die grofite Heraus-
forderung fiir alle am Bildungsprozess Beteiligten in der immer grofSer wer-
denden Vielfalt an Informationen zu Berufsbranchen und damit verbundenen
Titigkeiten und Ausbildungsméglichkeiten. Diese Vielfalt bietet einerseits die
Maoglichkeit zu individuellen Losungen, birgt aber anderseits auch das Risi-
ko den Uberblick iiber berufliche Angebote und Ausbildungsmoglichkeiten
zu verlieren (vgl. Interview 1, Zeile 15-21). Ahnlich formuliert das auch der
Befragte aus dem Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft: ,,Als Bera-
ter muss ich ja viel stirker in die Tiefe gehen, das kann nicht funktionieren,
das wire ein Fulltime-Job, sich nur mit diesen Themen zu beschiftigen und
selbst dann, es wire schon wenn es ein Fulltime-Job wire, denn da kénnte
man schon andere Akzente setzen in der Entwicklung der jungen Menschen®
(Interview 2, Zeile 29-35). Auch der befragte Schulqualititsmanager argu-
mentiert mit dhnlichen Aussagen (vgl. Interview 3, Zeile 110-114). Er be-
wertet das bestehende Ausbildungsangebot fiir SBB als umfangreich. Er sieht
in der Praxis allerdings Qualititsunterschiede zwischen dem Beratungsange-
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bot der Lehrkrifte aufgrund des jeweils sehr individuellen Engagements (vgl.
Interview 3, Zeile 208-213).

Beziiglich des Themas von Entstandardisierung sicht die Befragte aus der
Schulpsychologie in Wien trotz des bereits bestehenden hohen Niveaus der
SBB die Notwendigkeit, stirker fiir die Entstandardisierung und die zum Bei-
spiel damit einhergehende Flexibilitit beziiglich Branchen, Titigkeit und Ar-
beitsort zu sensibilisieren. Lebenslanges Lernen miisse dementsprechend auch
fiir Lehrende selbstverstindlich werden (vgl. Interview 2, Zeile 146-155). Ei-
ne etwas kritischere Position nimmt der befragte Schulqualititsmanager dazu
ein. Seiner Ansicht nach ist das Thema — nicht zuletzt aufgrund einer Uber-
alterung des Lehrkérpers — noch nicht in der Schiiler- und Bildungsberatung
angekommen (vgl. Interview 3, Zeile 69-71).

6 Ausblick

Mit einem Zitat von Karl Valentin: ,Entschuldigen Sie bitte, kénnen Sie mir
sagen, wo ich hin willl“ méchten wir einen Ausblick einleiten. Denn in ei-
ner Zeit, in der junge Menschen bei der Berufs- bzw. Bildungswahl vor vielen
Maoglichkeiten stehen, braucht es Navigatorinnen und Navigatoren, die Be-
rufswahlentscheidungen professionell und situativ begleiten. Das verlangt von
SBB neben einem hohen Mafd an Beratungskompetenz auch die Fihigkeit die
Fiille an Informationen zeitnah fiir Schiilerinnen und Schiiler aufbereiten zu
kénnen. AufSerdem sind laufende Fort- und Weiterbildung rund um das The-
ma der Bildungsberatung unerlisslich.

,»Wir sind auf einem guten Weg!“, meinte der befragte Schulqualititsma-
nager in Bezug auf den Qualititsanspruch des Lehrgangscurriculums fiir Schii-
ler- und Bildungsberatung. Denn auf diesem Weg durchlaufen an ésterreichi-
schen Schulen titige SBB ein umfangreiches Angebot an Weiterbildungen und
Informationsveranstaltungen. Die Beratung kann so in der Praxis flexibel auf
Verinderungen reagieren. (vgl. Interview 3, Zeile 205-210).

So ist gerade, aber nicht nur, Entstandardisierung von Berufsbiografien
als strukturierendes Element der Gestaltung individueller Lebensentwiirfe in
Beratungsprozessen ein wichtiges Thema. Entsprechend der zugrundeliegen-
den Forschungsfrage kann ein differenzierter Umgang mit der Gestaltung von
Ubergingen diagnostiziert werden.
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Allerdings gibt es bei der aktuellen Situation der Schiiler- und Bildungsbe-
raterinnen und -berater einen Wermutstropfen: Die zur Verfligung stehenden
Ressourcen wie Beratungsraum und Beratungszeit fiir eine professionelle Be-
ratung, werden auch weiterhin die Qualitit nachhaltig bestimmen.
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1 Einleitung

Der Begriff der Hermeneutik verweist nicht auf eine homogene Theorie, son-
dern ist vielmehr ein Dachbegriff, dem viele verschiedene theoretische wie me-
thodische Ansitze zugeordnet und unter den unterschiedlichste Rahmungen
bzw. Typen fiir ein interpretatives Vorgehen eingegliedert werden, wie z.B.
philologische, juristische, theologische, neoidealistische, pidagogische, psy-
choanalytische, existentialphilosophische, phinomenologische, marxistische,
anthropologische, sozialgeschichtliche, rezeptionsgeschichtliche, poststruktu-
ralistische Ansitze (vgl. etwa Diemer 1977). Mit Fug und Recht kann man
von einem vielschichtigen wie auch vieldeutigen Begriff sprechen, der eine
lange Diskursgeschichte hat und unterschiedlichste Traditionen und Bedeu-
tungsverschiebungen aufweist. So differieren die Funktionen und Zielbestre-
bungen, die einem hermeneutischen Anspruch zugeordnet werden, mitunter
erheblich. Hermeneutik lisst sich beispielsweise als Form des Philosophierens
und Forschens, als Haltung, als Disziplin des Umgangs mit Texten, als Ana-
lyseinstrument fiir die Herausarbeitung von Textstrukturen oder als Uberset-
zen von Texten von einer in eine andere Sprache verstehen (vgl. Kron 1999,
S.209-12; Kurt 2004, S. 31ff.; Kurt & Herbrik 2014, S. 33). Ebenso wird der
fiir die Hermeneutik zentrale Begriff des Verstehens in den einzelnen Ansitzen
durchaus verschieden, mitunter auch kontrovers aufgefasst, weshalb es ganz
unterschiedliche hermeneutische Theorien und Methodenlehren gibt. Unge-
achtet der jeweiligen hermeneutischen Ausrichtung lisst sich aber generell sa-
gen: Die gemeinsame Grundorientierung aller Ansitze ist das Bestreben, so-
ziale und kulturelle Phinomene bzw. Entititen und Ereignisse dem Verstehen
zuginglich zu machen bzw. Verstehen zu vermitteln (vgl. Danner 20006, S. 34).

In der Fachliteratur findet sich sowohl ein engeres Verstindnis der Herme-
neutik als interpretatorische Kunstlehre als auch ein weiteres Verstindnis, in
dem das Soziale als sinnhaftes Phinomen erschlossen wird (vgl. Angermiiller &
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Wedel 2014, S. 178). In jedem Fall sind hermeneutische Ansitze einem breite-
ren interpretativen Forschungsparadigma zuzuordnen, das sich von positivis-
tischen Zugingen, die sich dem objektiven Messen und Erkliren verschreiben
bzw. Kausalzusammenhinge findet, deutlich absetzt.

Ob und inwiefern ein hermeneutisches Vorgehen auch als empirische Me-
thode gilt, bzw. wie ihr Verhiltnis zu empirischen Methoden gesehen wird,
hingt von der Fachdisziplin ab, wie auch davon, in welchem Traditionszu-
sammenhang das jeweilig angewandte Vorgehen und seine methodologische
Begriindung gesehen wird (vgl. dazu auch Zedler 1983; Klafki 1970/2006,
S.125; Wernet 2006, S. 68ff.) oder auf welche Forschungsgegenstinde und
-fragen sich die hermeneutische Analyse bezieht (vgl. Rittelmeyer & Parmen-
tier 2006, S.41). Die folgenden Ausfithrungen sollen dazu Basiswissen und
Einordnungshilfe bieten. Dabei wird vornehmlich auf die deutschsprachige
Diskurstradition Bezug genommen, in deren Rahmen in den letzten Jahren
spezifische hermeneutische Forschungsmethodologien und -methoden fiir so-
zialwissenschaftliche empirische Fragestellungen entwickelt wurden. Ohne die
Verbindungen zu anderen Diskursen (z.B. Phinomenologie, Psychoanalyse,
Linguistik) und spezifischen Forschungsansitzen (z.B. Ethnomethodologie,
Symbolischer Interaktionismus) véllig auszublenden bzw. deren Bedeutung
unterschlagen zu wollen, werden vor allem jene Zuginge beleuchtet, die in
der gegenwirtigen Methodendiskussion der deutschsprachigen Bildungswis-
senschaften besonders von Bedeutung sind.

Nach einem historischen Uberblick mit spezifischem Fokus auf einige der
Grundpositionen von Friedrich Schleiermacher, Wilhelm Dilthey und Hans-
Georg Gadamer wird auf das Verhiltnis der Pidagogik zur Hermeneutik so-
wie auf Themen der pidagogischen Hermeneutik eingegangen. In einem ab-
schliefenden Teil werden die drei im deutschsprachigen Raum wichtigsten
hermeneutischen Forschungsansitze vorgestellt: die Objektive Hermeneutik,
die Dokumentarische Methode und die hermeneutische Wissenssoziologie.

2 Kursorischer Einblick in ausgewéhlte Traditionen und
Dimensionen

Will man die Verortung und den Stellenwert hermeneutischer Zuginge in
der gegenwirtigen Bildungswissenschaft verstehen, lohnt ein Blick in die Ge-
schichte.
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2.1 Urspringe und Wegbereiter

Die Frage nach der Interpretation von Texten wie religiosen, philosophischen
und literarischen Werken, Orakel, Gesetzen oder anderen legistischen Doku-
menten, war schon in der griechischen Antike virulent und fiihrte zu einer
differenzierten und ausgereiften Tradition interpretativer Erschliefungsmog-
lichkeiten. Diese stand allerdings hauptsichlich als rhetorische bzw. philologi-
sche Bemiihung in den Diensten eines praktischen Umgangs mit schriftlichen
Quellen (z.B. fiir das Abgleichen von Handschriften, zur Erginzung fehlender
Textstellen und Klirung von Wértern, zur Vermeidung von Fehlern und Miss-
verstindnissen beim Abschreiben, Aufdeckung der Uberlieferungshistorie, als
Element des Rhetorikunterrichts). Von einer eigenstindigen, systematischen
Hermeneutik kann man auf die Antike bezogen noch nicht sprechen (vgl.
Kurz 2018, S. 148).

Im Mittelalter des christlichen Abendlandes spielte die Exegese von Texten
eine dhnlich bedeutende Rolle und bezog sich vor allem auf klassische litera-
rische, juristische und vor allem auf theologische Schriften. Erwihnt werden
soll hier das kanonische Interpretationsmodell des accessus ad auctores, mit dem
ein Zugang zum Autor und seinem Werk gefunden werden sollte, wobei der
Autor damals nicht als individuelles Subjekt verstanden wurde, sondern wie
auch schon in der Antike als ,Quelle fiir die Autoritit des Textes“ galt (Kurz
2018, S. 159). Um die weltlichen und geistlichen Texte auszulegen, gab es un-
terschiedliche Modelle, die drei bis sieben Schritte umfassten. Eine weit ver-

breitete Typologie fiihrte folgende sieben Punkte an, nach denen vorzugehen
war (Detel 2011, S. 84f., Herv. im Original):

(1) Wer (ist der Autor) (quis/persona)?

(2) Was (ist der Gegenstand des Textes) (quid/materia)?

(3) Warum (wurde der Text geschrieben) (cur/causa)?

(4) Auf welche Weise (ist der Text verfasst) (quomodo/modus)?

(5) Wann (wurde der Text geschrieben oder publiziert) (quando/tempus)?

(6) Wo (wurde der Text geschrieben oder publiziert) (#bi/locus)?

(7) Mit welchen Mitteln (wurde der Text geschrieben oder publiziert) (guibus
Jacultatibus/facultas)?

Die neuzeitliche Begriffsbildung ,,Hermeneutik® (lat. hermeneutica) ist als Ab-
leitung des griechischen Wortes hermenediein (aussagen, auslegen, iibersetzen,
erkliren), auf die Abhandlung Idea boni interpretis et malitiosi calumniatoris
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(,Idee des guten Interpreten und des béswilligen Sinnverdrehers®, 1630) des
lutherischen Theologen Johann Conrad Dannhauer (1603-1666) zuriickzu-
fithren. Die sich in der Folge im 17. und 18. Jahrhundert herausbildende neue
Disziplin einer regelgeleiteten Auslegungslehre stand dabei sicherlich im Zu-
sammenhang nicht nur der reformatorischen Kritik am Auslegungsmonopol
der Bibel und der daraus resultierenden Forderung, fiir jedermann eine verste-
hende Auseinandersetzung mit der Heiligen Schrift anzustreben, sondern auch
mit der Erfindung des Buchdrucks sowie mit den aufkeimenden Naturwis-
senschaften und deren Bestreben nach methodisch gesicherten Erkenntnissen
(vgl. Kurz 2018, S.193). Wiederholt wurde sie im Anschluss an einen 1757
publizierten Text von Georg Friedrich Meier (1718-1777) als ,Auslegungs-
kunst® (ars interpretandi') bezeichnet, wobei unter dem Terminus ,Kunst“ im
aristotelischen Sinn als zechné (griech. Kunstfertigkeit) jene Wissensform ver-
standen wird, die einen praktischen, handwerklichen und zweckorientierten
Charakter aufweist.” In diesem Sinn ist sie also eine regelgeleitete Ausiibung
einer vordefinierbaren Titigkeit, die zwar lehr- und lernbar ist, aber weil es fiir
die Anwendung der Regeln keine Meta-Regeln gibt, auch Erfahrung, Ubung
und Geschick bzw. auch ,Sprachtalent und dem Talent der einzelnen Men-
schenkenntnif? [sic]“ (Schleiermacher 1838/1977, S. 81) braucht. Hermeneu-
tisches Vorgehen als Kunst zu verstehen, beinhaltet demzufolge die Auffassung,
es handle sich um eine iiberlieferte Praktik, die als Tradition weitergegeben
wird und von den handelnden Subjekten erlernt worden ist (vgl. auch Dilthey
1900/1990, S. 332).

Bis zur Romantik verblieb die Hermeneutik noch ginzlich bei einem Be-
zug auf schriftliche Quellen. Erst dann kam es zu einer Erweiterung ihres
Objektbereichs. So gab der protestantische Theologe Friedrich Schleierma-
cher (1768—1834) der Hermeneutik, die auch er als ,Kunst des Verstehens®
(1838/1977, S.75) bezeichnete, eine neue Ausrichtung, denn er bezog sie ex-

1 . .. .
Das lateinische Pendant zum griechischen Wort hermenesiein ist interpretare.

Fiir die Bewiltigung situativer Aufgabenstellungen sind in der aristotelischen Wis-
senstheorie hauptsichlich zechné und phronésis erforderlich, wihrend die epistémé als
wissenschaftlich-theoretisches Wissen nach seiner Lehre von der unverinderlichen Natur
handelt. Zéchné und praxis bezichen sich auf das Partikulare. Aus der aristotelischen Per-
spektive verbittet sich fiir beide Bereiche eine Verallgemeinerung. Wihrend fechné im Sinne
von Kunstfertigkeit (mit Fokus auf das Machen, Herstellen) in handwerklichen Titigkeiten
zu verorten ist, benennt der aristotelische Praxisbegriff ethische Angelegenheiten (Pidago-
gik, Politik, Rechtsprechung). Beides kénnte man als ,knowing-in-action“ bezeichnen.

2
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plizit nicht mehr allein auf Schrifttexte, sondern allgemein auf alle sprachli-
chen Auflerungen. Die Hermeneutik wurde sonach als Interpretation von Text
und Rede definiert, wobei diese nun als Produkt von Sprache und Individua-
licit sowie zugleich als ,Erzeugnis der Zeit und der Geschichte® (Schleierma-
cher 1799/2013, S. 12) verstanden wurde. Demnach wurde die Interpretation
als Akt einer (Re-)Konstruktion aufgefasst (insbesondere auch bei Friedrich
Schlegel) — eine Vorstellung, die uns bis heute vertraut ist. Dabei ist es nicht
der authentische Ursprungszustand, der durch eine hermeneutische Analyse
rekonstruiert werden sollte, also die Intentionen des Autors, sondern ,,ein Mo-
dell einer idealen Genese“ (Kurz 2018, S.222), also das, was der Autor unter
Beachtung des historischen méglichen Sinns beabsichtigt haben kénnte.

In der romantischen Hermeneutik verinderte sich zudem der Blick, der
bis dahin lediglich auf die sogenannten dunklen Stellen der Textquelle gerichtet
war, die allein einer Interpretation bedurften. Nun wurde immer der gesamte
Text in den Prozess der Auslegung miteinbezogen. Dabei wurde die Frage nach
der Méglichkeit des empathischen oder reflektierten Sich-Hineinversetzens in
die Autorin bzw. den Autor intensiv diskursiv verhandelt. Dieses Nacherleben
bzw. diese Identifikation sei — folgt man etwa Schleiermacher — erstens we-
sentlich, aber nur bedingt méglich und es miisse zweitens die Subjektivitit des
Auszulegenden immer mitgedacht werden. Damit kniipfte Schleiermacher an
Immanuel Kants (1724-1804) Uberlegungen in der ,Kritik der Urteilskraft*
(1790/2012) an, in der dieser die Grenzen der menschlichen Verstindnisfi-
higkeit problematisiert hatte. Kant hatte zudem statuiert, dass es Urteile gibe,
die weder rein objektiv oder rein subjektiv, sondern intersubjektiv seien (vgl.
ebd. § 22) — eine These, die auf dem Gebiet der Hermeneutik zu neuen Ent-
wicklungen fiihrte.

Methodisch sah Schleiermacher den Weg einer hermeneutischen Anni-
herung an Texte im Verfahren des ,hermeneutischen Zirkels* (Danner 20006,
S. 62), durch das der Blick sowohl auf einzelne Stellen wie auch auf das Gan-
ze und deren Verhiltnis zueinander gelenkt wird. Zu Beginn geht es dabei
darum, Ahnungen und Vermutungen iiber das Ganze zu generieren, die sich
etwa bei einem Buch aus dem Betrachten des Covers, dem Lesen des Titels
und der Buchriickseite, der Gliederung, dem Vorwissen um die Textgattung
des Buches und die Autorin oder den Autor sowie aus einem ersten, vor allem
auf den Inhalt bezogenen, relativ raschen Uberblick ergeben. Dieser vorliufige
Gesamteindruck weckt bestimmte Erwartungen an die Lektiire und erdffnet
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mogliche Verstehenshorizonte. Es folgt ein reflexives, synthetisch-analytisches
Vorgehen durch ein langsameres, innehaltendes Durcharbeiten, bei dem stin-
dig Gesamt- und Teilhypothesen entworfen, verworfen, abgeindert und be-
stitigt sowie die Textteile wie auch der Gesamttext aufeinander bezogen und
kontextualisiert werden:

»Betrachten wir nun von hier aus das ganze Geschift des Auslegens: so werden
wir sagen miissen, daf§ vom Anfang eines Werkes an allmihlig fortschreitend das
allmihlige Verstehen alles Einzelnen und der sich daraus organisirenden Theile
des Ganzen immer nur ein provisorisches ist, etwas vollkomner, wenn wir einen
grofleren Theil iibersehen kénnen, aber auch wieder mit neuer Unsicherheit
und wie in der Ddmmerung beginnend, wenn wir zu einem andern iibergehn
weil wir dann wieder einen wenngleich untergeordneten Anfang vor uns ha-
ben, nur daf§ je weiter wir vorriikkken desto mehr auch alles vorige von dem
folgenden beleuchtet wird, bis dann am Ende erst wie auf einmal alles einzelne
sein volles Licht erhilt und in reinen und bestimmten Umrissen sich darstellt.*
(Schleiermacher 1829/2002, S. 627; Orthografie iibernommen)

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass Schleiermacher das Verstehen vor
allem als grammatische und psychologische Reproduktion ausmacht, wobei der
Fokus auf der Beziechung zum Autor und seinem Werk liegt. Die Rolle der
Interpretierenden wird in diesem Verstindnis nicht als eigenstindig mitbe-
riicksichtigt.

2.2 Theoretische Grundlegungen fir die Hermeneutik des 20.
Jahrhunderts

Wihrend Schleiermacher die Hermeneutik noch als Hilfsdisziplin der Philo-
logie und Theologie eingeordnet hatte, bekam sie bei Wilhelm Dilthey (1833—
1911) eine methodologische Funktion. Dilthey, auf den als Abgrenzung zu
den vorherrschenden empirischen und positivistischen Naturwissenschaften
der Begriff der Geisteswissenschaft zuriickzufiihren ist, sah die Hermeneutik
als zentrale Methode dieser auf das Verstehen (und eben nicht auf das Erkliren)
ausgerichteten Wissenschaften. Mit seinem Anliegen einer theoretischen Be-
griindung der Allgemeingiiltigkeit der Interpretation wandte er sich dezidiert
auch gegen den ,bestindigen Einbruch romantischer Willkiir und skeptischer
Subjektivitit® (Dilthey 1900/1990, S.331). Ziel ist es dabei, die partikuliren
Sinnzusammenhinge des bzw. der Gedeuteten im Kontext ihrer historischen
und sozialen Einbettung zu verstehen.
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Mit Verstehen meinte Dilthey nicht die elementaren, pragmatischen For-
men des Verstehens, die uns als Alltagshermeneutik etwa eine gewohnliche
Kommunikation mit anderen erméglichen, sondern das darauf aufbauende,
héhere, ,kunstmiflige Verstehen® (Dilthey 1900/1990, S. 319), welches durch
eine reflektierte, methodisch kontrollierte Interpretation zu erreichen sei. Die
hermeneutische Analyse sollte sich dementsprechend auf menschliche Lebens-
zusammenhinge, also die soziale Wirklichkeit beziehen, wobei Dilthey als Ge-
genstand der Hermeneutik aufgrund ihrer dauerhaften Fixierung allein schrift-
liche Formen der Sprache (,,Sprachdenkmale®, ebd., S. 331) sowie Kunstwerke
(etwa Gemilde oder Skulpturen) anerkannte, nicht aber gesprochene Aufie-
rungen. Nur so sei ein ,kontrollierbarer Grad von Objektivitit (ebd., S.319)
zu erlangen. In diesen bei Schriftstiicken als Text vorliegenden Lebensiuf8erun-
gen sollten durch eine logisch-wissenschaftlich geregelte Untersuchung (etwa
der grammatischen und syntaktischen Struktur) latente Sinnstrukturen aufge-
deckt werden.

Beim Verstehen ginge es in der Hermeneutik weniger darum, die psycho-
logisch-historische Situation des Autors bzw. der Autorin zu rekonstruieren,
sondern vielmehr darum, den Text-Sinn herauszuarbeiten. Das einfithlende
Verstehen richtete sich auf den blofSen Denkinhalt, eine psychologische Ein-
fiihlung auf rein emotioneller Ebene war fiir Dilthey nicht méglich. Sich ein-
zufiihlen bedeutete fiir ihn nicht, dass der Interpret bzw. die Interpretin die
Erlebnisse des Kiinstlers nacherlebt, sondern dass er bzw. sie die Sinnzusam-
menhinge seines kiinstlerischen Ausdrucks und seiner Auflerungen nachemp-
findet. Sinn entsteht also nur aus der Wechselbeziehung eines mentalen Ereig-
nisses und seines Kontextes. Damit betonte Dilthey, dass sich das hermeneu-
tische Verstehen am Lebenszusammenhang und der sprachlichen Objektivitiit
der Erlebnisausdriicke orientieren soll. Dilthey setzte folglich das Psychische in
einen groferen Rahmen, der die Grenzen des empirischen Ichs tiberschreitet:
in das historisch-gesellschaftliche Milieu und in die Sprache als Grundstrukeur
von Erlebnisausdriicken.

Ahnlich wie bei Schleiermacher gelingt dies fiir Dilthey durch Anwendung
des ,hermeneutischen Zirkels“ (Danner 2006, S. 62). Durch diesen wird fort-
laufend eine systematisch-komparatistische Bezugnahme der Dimension des
Besonderen und der des Allgemeinen aufeinander hergestellt — und zwar in
einem doppelten Schritt: Erstens. in der Eruierung des Verhiltnisses des Vor-
verstindnisses (Vorwissens) der Interpretierenden zum vom Autor bzw. der
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Autorin gemeinten Text-Sinn wie auch zweitens in der Auseinandersetzung
mit dem Verhiltnis zwischen dem Einzelnen (Besonderen) und dem Ganzen
(Allgemeinen) innerhalb der Interpretation selbst.

»Aus dem Einzelnen das Ganze, aus dem Ganzen doch wieder das Einzelne. Und
zwar das Ganze eines Werkes fordert Fortgang zur Individualitit (des Urhebers),
zur Literatur, mit der sie in Zusammenhang steht. Das vergleichende Verfahren
148t (sic) mich schliefilich erst jedes einzelne Werk, ja den einzelnen Satz tiefer
verstehen, als ich ihn vorher verstand. So aus dem Ganzen das Verstindnis,
wihrend doch das Ganze aus dem Einzelnen.“ (Dilthey 1900/1990, S. 334)

Aber anders als bei Schleiermacher ist ein wesentliches Element des Verste-
hensprozesses bei Dilthey der Lebenshintergrund und Erlebnishorizont der
Deutenden selbst, welcher in einer Reflexion des eigenen Vorverstindnisses
bewusst mitgedacht werden muss und nicht mehr véllig im Autor bzw. in der
Autorin aufgehen soll. Insofern ist das Verstehen bei Dilthey produktiv, wih-
rend es bei Schleiermacher noch als eine Art Reproduktion gedacht worden
war (vgl. Danner 2006, S. 93).

Ein wesentliches Strukturelement im Verstehensprozess im hermeneuti-
schen Zirkel ist die sogenannte ,hermeneutische Differenz® (Danner 20006,
S.64), die sich aus der Tatsache ergibt, dass ein Werk letztlich immer ein
Produkt eines einzelnen Subjekts und seines individuellen Ausdrucks bleibt
und eine absolute Kongruenz zwischen Interpret bzw. Interpretin und Urhe-
ber bzw. Urheberin trotz der sie verbindenden ,,Sphire der Gemeinsamkeit*
(1961a, S.209), an der jeder Mensch durch seinen historischen Lebenszusam-
menhang Anteil hat, wohl kaum zu erreichen ist. Dieser ,,Storgrofle” (Seel &
Hanke 2015, S. 96) kann allerdings durch die Bewegungsform des hermeneu-

»Jedes Wort, jeder Satz, jede Gebirde oder Hoflichkeitsformel, jedes Kunstwerk und jede
historische Tat sind nur verstindlich, weil eine Gemeinsamkeit den sich in ihnen Auflern-
den mit dem Verstehenden verbindet; der Einzelne erlebt, denkt und handelt stets in einer
Sphiire von Gemeinsamkeit, und nur in einer solchen versteht er. Alles Verstandene trigt
gleichsam die Marke des Bekanntseins aus solcher Gemeinsamkeit an sich. Wir leben in
dieser Atmosphire, sie umgibt uns bestindig. Wir sind eingetaucht in sie. Wir sind in
dieser geschichtlichen und verstandenen Welt tiberall zu Hause, wir verstehen Sinn und
Bedeutung von dem allen, wir selbst sind verwebt in diese Gemeinsamkeiten.“ (Dilthey
1961b, S.146f., Herv. im Original) Dilthey nannte dieses kulturell bedingte und soziali-
satorisch erworbene gemeinsame Verstehen der Menschen untereinander in Anlehnung an
Hegel auch den ,objektiven Geist® (Dilthey 1961a, S.278).
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tischen Zirkels zwischen Besonderem und Allgemeinen konstruktiv begegnet
werden.

Hatte Schleiermacher das Problem der hermeneutischen Differenz durch
die grammatische und psychologische Rekonstruktion der Situation des Au-
tors bzw. der Autorin geldst gesehen, so fand Dilthey die Méglichkeit eines
angemessenen, inneren Verstehens in der Kongenialitit der Verstehenden. Da-
mit stellte er den Interpreten bzw. die Interpretin und den Autor bzw. die
Autorin gewissermaflen gleichrangig nebeneinander. Verstehen nach Dilthey
kann also knapp als nacherlebende Kongenialitiir zusammengefasst werden.

Der Grundgedanke, dem Verstehen der Interpretierenden durch die An-
nahme einer Ebenbiirtigkeit den Weg zu ebnen, wurde etwas spiter allerdings
von Hans-Georg Gadamer (1900-2002), der als einflussreichster Vertreter der
philosophischen Hermeneutik im 20. Jahrhundert gilt, vehement angezwei-
felt. Gadamer legte mit Beziigen zur Existenzphilosophie seines Lehrers Mar-
tin Heidegger eine viel beachtete Neukonzeption der philosophischen Herme-
neutik vor und initiierte damit deren Wiederbelebung. Heideggers existenziale
Begriindung des hermeneutischen Zirkels folgend schrieb er in seinem 1960
erstveroffentlichten, fiir die Hermeneutik kanonischen Werk ,, Wahrheit und
Methode“: ,Der Zirkel des Verstehens ist also iiberhaupt nicht ein ,methodi-
scher® Zirkel, sondern beschreibt ein ontologisches Strukturmoment des Ver-
stehens. (Gadamer 1960/1990, S. 298f.) Fiir Gadamer war Hermeneutik also
nichts Methodisches, sondern etwas Existenzbestimmendes: ,,Der Begriff ist
nicht mehr ein Methodenbegriff (... ). Verstehen ist der urspriingliche Seins-
charakter des menschlichen Lebens selber.“ (Gadamer 1960/1990, S. 264) Mit
diesem, im Sinne von Heideggers transzendentaler Auffassung des Verstehens
als Seinsweise, kann durchaus von einer Neuwendung der Hermeneutik ge-
sprochen werden (Daseinsgebundenheit allen Verstehens).

Auch der Frage der hermeneutischen Differenz begegnete Gadamer
(1960/1990) mit einem ganz anderen Zugang als Dilthey. Es sei die ,herme-
neutische Situation®, welche bedingt, dass die Deutenden die Quelle anders
verstehen als der Autor bzw. die Autorin, ja sie sogar anders verstehen miissen.
Am normativen Anspruch, dass durch die Interpretation der Autor bzw. die
Autorin besser verstanden werden kann, als die Interpretierenden dies selbst
tun, erteilte er damit eine deutliche Absage.
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,Verstehen ist in Wahrheit kein Besserverstehen, weder im Sinne des sachlichen
Besserwissens durch deutlichere Begriffe, noch im Sinne der grundsitzlichen
Uberlegenheit, die das BewufSte iiber das Unbewuflte der Produktion besitzt.
Es geniigt zu sagen, dafy man anders versteht, wenn man iiberhaupt versteht.”
(Gadamer 1960/1990, S. 302; Herv. im Original)

Als ,hermeneutische Situation beschrieb Gadamer jene Situation, in der sich
die Deutenden befinden, die zwar reflektiert werden kann, aber aus der ein
Heraustreten unmdglich ist. Daher wirke die Situation maf3geblich auf das
Verstehen prifigurierend mit ein. In jeder Interpretation schreibt sich also
durch das Vorverstindnis immer der Verstehenshorizont der Interpretierenden
ein. Eine Interpretation aus sich selbst heraus, war daher fiir Gadamer nicht
moglich: ,Es wird also (... ) gefordert, dafl man sich selber richtiger verstehen
lerne und anerkenne, daf in allem Verstehen, ob man sich deren ausdriicklich
bewufit ist oder nicht, die Wirkung dieser Wirkungsgeschichte am Werke ist.“
(Gadamer 1960/1990, S. 306) Die Situation der Interpretierenden kann nicht
in Abrede gestellt werden; sie ist konstitutiv fiir das Verstehen.

Das beschriebene wirkungsgeschichtliche Bewusstsein ist eines der zwei
Hauptmerkmale der ,hermeneutischen Situation®. Das zweite ist das Struk-
turmoment der ,Anwendung® (Gadamer 1960/1990, S.312), das Gadamer
den beiden klassischen Momenten der Hermeneutik, dem Verstehen und dem
Auslegen, hinzufiigte. Mit dieser Dreifachsetzung (Anwendung — Verstehen —
Auslegen) betonte er, dass jedes Verstehen immer eine Ubertragung, eine ,,Ap-
plikation® (ebd., S.316) in die Welt der Verstehenden ist, indem Etwas als
Etwas erkannt wird.® Daher handle es sich auch nicht um eine Ubersetzung
im engeren Sinn. Auf den Punkt gebracht kénnte man sagen, dass Verstehen
bei Gadamer als Vermittlung von Gegenwart und Vergangenbeir aufgefasst wird
(vgl. Danner 20006, S. 94), es also gewissermaflen eine Teilhabe an einer Uber-

4 Erkennen von Etwas als Etwas setzt immer ein Vorverstindnis voraus. Im Akt des Verste-

hens wird ein Riickbezug bzw. Verhiltnis zu einem schon verstandenen Etwas hergestellt.
Diese Als-Struktur des Verstehens muss beim hermeneutischen Vorgehen mitbedacht wer-
den. ,Die Auslegung von Etwas als Etwas wird wesenhaft durch Vorhabe, Vorsicht und
Vorgriff fundiert. Auslegung ist nie ein voraussetzungsloses Erfassen eines Vorgegebenen.
Wenn sich die besondere Konkretion der Auslegung im Sinne der exakten Textinterpreta-
tion gern auf das beruft, was ,dasteht’, so ist das, was zunichst ,dasteht’, nichts anderes als
die selbstverstindliche, undiskutierte Vormeinung des Auslegers, die notwendig in jedem
Auslegungsansatz liegt als das, was mit Auslegung iiberhaupt schon ,gesetzt’, das heifdt in

Vorhabe, Vorsicht, Vorgriff vorgegeben ist.“ (Heidegger 1927/1993, § 32)
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lieferung darstelle (vgl. Kurz 2018, S.253). Gadamer (1960/1990, S. 270ff.)
sprach daher von der ,,Geschichtlichkeit des Verstehens® als hermeneutisches
Prinzip und sah im Uberlieferungsgeschehen jenes Element, welches der her-
meneutischen Interpretation zur Objektivitit verhilft.

Die Betonung der Geschichte und Geschichtlichkeit bzw. der Wichtigkeit
der kritischen Reflexion der eigenen Voreingenommenbheit, fithrte Gadamer
dazu, das Verstehen — und auch hier lisst sich seine Kritik an der romantischen
Hermeneutik erkennen — gerade nicht als eine Kunst von genialen Interpreten
wie bei Schleiermacher und Dilthey zu denken. Das fiir die hermeneutische
Auslegung erforderliche Wissen enthielt fiir ihn eine ethische Dimension. Des-
halb verwies Gadamer (1960/1990, S. 322) in diesem Zusammenhang auf den
Aristotelischen Terminus phronésis, und eben nicht auf rechné.’

3 Hermeneutische Positionierungen in den
Bildungswissenschaften

In den Bildungswissenschaften schlug sich die Frage des Verstehens in unter-
schiedlichen Ansitzen hermeneutischer Zuginge nieder.

3.1 Hermeneutik und die realistische Wende in der Padagogik

Das auf Dilthey zuriickgehende Verstindnis der Geisteswissenschaften und
die Methodenlehre des Verstehens wurde von der deutschsprachigen Pidago-
gik in ausgeprigter Weise tibernommen. Bis etwa zur Mitte des 20. Jahrhun-
derts avancierte die geisteswissenschaftliche Pidagogik mit ihren Vertretern
wie Herman Nohl, Theodor Litt, Eduard Spranger und Erich Weniger zum
vorherrschenden Denkstil der Bildungstheorien. Freilich kritisierten Philoso-
phen wie Martin Heidegger, Hans-Georg Gadamer oder Jiirgen Habermas den
Diltheyschen Begriff der Hermeneutik und entwickelten eigene Ansitze — wie
in Kapitel 2.2 am Beispiel von Gadamer (1960/1990) gezeigt wurde. Hein-
rich Roths (1962) bahnbrechende Forderung nach einer realistischen Wen-
dung in der Pidagogik loste dann ab den 1960er-Jahren heftige Methodende-
batten aus. Summa summarum ging es dabei um einen Positionenstreit zwi-
schen Vertretern und Vertreterinnen der empirisch desinteressierten, geistes-
wissenschaftlich orientierten und normativ wertkonservativen Hermeneutik

> Die phronésis ist eine Wissensform, welche die Handlungsfihigkeit erweitert, weshalb sie

durchaus als praktisches Kénnen bzw. Klugheit bezeichnet werden kénnte.
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und jenen der aufstrebenden, gesellschaftskritisch denkenden und an der Er-
forschung der Erziehungswirklichkeit ausgerichteten Empirie — eine disziplin-
interne Auseinandersetzung, die durchaus im Zusammenhang mit der dama-
ligen Methodenentwicklung in der Psychologie und Soziologie bzw. dem Auf-
schwung der empirisch-analytischen und der sozialwissenschaftlichen Metho-
den gesehen werden kann. Sichtbar wurde diese Kontroverse um Forschungs-
logiken etwa in der Umbenennung der ,Pidagogik® in ,Erzichungswissen-
schaft®, was die neue Hinwendung zu einer wissenschaftlich-empirischen Aus-
richtung zum Ausdruck bringen sollte.

In Bezug auf das hermeneutische Verstindnis kann die realistische Wen-
de mit Riickgrift auf Wernet (2006) in zwei Phasen eingeteilt werden: Die
erste Phase glich einer ,,Verwissenschaftlichungsbewegung® (ebd., S.11), war
positivistisch und empiristisch geprigt mit vehementer Opposition gegen die
traditionelle geisteswissenschaftliche, hermeneutische Pidagogik. Dabei kam
es zu einem Zuriicktreten der Hermeneutik:

»Das ambitionierte Projekt einer wissenschaftlichen Neugriindung der Disziplin
weif um seine hermeneutische Vergangenheit. Und die soll durchaus gewiirdigt
werden. Aber sie will sich zugleich von ihr l6sen. Deshalb entschlieft sie sich, die
Hermeneutik aufs Altenteil einer interpretativen Begleitung des eigentlich em-
pirischen Forschungsprogramms zu setzen. Sie wird zu geduldeten, mehr oder
weniger geschitzten Begleitmusik der positivistischen Verwissenschaftlichungs-
ambitionen.“ (Wernet 2006, S. 14)

In der zweiten Phase der realistischen Wende entwickelte die Hermeneutik
eine neue, wirklichkeitsbezogene Selbstinterpretation im Sinne eines verste-
henden bzw. interpretativen Forschungsverstindnisses. In dieser Phase trat
die Hermeneutik ,aus dem Schatten ihrer skriptualen Selbstbeschrinkung
und aus der methodischen Unverbindlichkeit einer ,philosophischen Herme-
neutik’ und bezieht einen wirklichkeitswissenschaftlichen Forschungsstand-
punkt® (Wernet 2006, S. 18). In der Folge wurden eigenstindige empirisch-
verstehende Forschungsansitze ausgearbeitet, die ein hermeneutisches For-
schungsverstindnis ausdriickten, welches sich der Erforschung pidagogischer
Wirklichkeiten verpflichtet fiihlte, und damit eine Alternative zu subsumie-
renden, standardisierenden und quantifizierenden empirischen Ansitzen bot
(vgl. etwa Combe & Helsper 1994). Empirie und Hermeneutik wurden nicht
mehr als Opposition gedacht.
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3.2 Padagogische Hermeneutik

Begreift man Hermeneutik in einem wirklichkeitswissenschaftlichen Sinn und
als spezielle Hermeneutik (also als eine Methode unter anderen und nicht als
metawissenschaftliche Disziplin), dann stellt sich die Frage, was eine pidagogi-
sche Hermeneutik kennzeichnet bzw. sie von Hermeneutiken anderer Diszipli-
nen unterscheidet. Danner (2006, S. 98) verweist diesbeziiglich auf Gadamer
und sieht das Spezifikum der jeweiligen Fach-Hermeneutik in ihrem applika-
tiven Moment des Verstehens. Es ist die jeweilige Perspektive, also der Hin-
blick auf etwas, was das Verstehen fiir das jeweilige Erkenntnisinteresse prigt
und ausmacht. Fiir die pidagogische Hermeneutik liegt der Brennpunke des
pidagogischen Verstehens sicherlich bei Fragen im Hinblick auf Bildung und
Erziehung und all deren Implikationen. Dabei scheint das Pidagogische eine
ganz besondere Qualitit aufzuweisen, weswegen es sich etwa von vielen ande-
ren fachlichen Perspektiven, in denen Hermeneutik als Zugang Anwendung

findet, substantiell abhebt:

»Wihrend die Konkretisierung eines Gesetzes wenigstens einige oder gar viele
gleichartige Fille kennen mag, was sich in der juristischen Quantifizierbarkeit
des Strafmaf3es ausdriickt, sind Erziehung und Bildung ganz an die Individuali-
tit des Zoglings und an die persénliche Eigenheit des Erzichers gebunden ein-
schliefflich der besonderen Situation, in der ein Erzichungs- und Bildungsakt
geschieht. Mit anderen Worten: Verstehen von pidagogischen Sachverhalten —
seien sie schriftlich fixiert, gegenwirtig situativ oder historisch — verlangt ver-
mutlich noch mehr nach Applikation als Verstehen von nicht pidagogischen
Sachverhalten.“ (Danner 2006, S. 106)

Im jeweiligen methodischen Vorgehen unterscheidet sich die pidagogische
Hermeneutik von den anderen Hermeneutiken nicht mafigeblich. Und auch
wenn die Abgrenzung von hermeneutischen zu nicht-hermeneutischen Inter-
pretationen aufgrund fehlender priziser, fiir alle giiltige hermeneutische Deu-
tungsprozesse nicht immer eindeutig ist, so lassen sich doch grundlegende me-
thodische Merkmale einer hermeneutischen Analyse anfiihren, die auch fiir die
pidagogische Hermeneutik gelten. So beschreibt Rittelmeyer (2003, S. 545ft.)
folgende Grundsitze, die ein hermeneutisches Vorgehen aufweisen sollte:

1. Das Verfahren sollte szientistisch sein, das heif$t andere wissenschaftliche
Verfahren und Erkenntnisse auch aus anderen Disziplinen kénnen bzw.
sollten hinzugezogen werden, wenn dies fiir den Verstehensprozess dienlich
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ist (etwa geschichtswissenschaftliche Informationen zur Bedeutung histori-
scher Interpretationsgegenstinde, um eine filschliche Ubertragung in das
heutige Verstindnis zu vermeiden).

2. In einem weiteren Sinn handelt es sich bei hermeneutischen Deutungen
immer auch um Kulturanalysen, weil die Interpretation aus dem kulturellen
Kontext heraus geschieht, und zwar als ,,eine Reflexion auf ihre historischen
Voraussetzungen, auf den historischen Habitus, der sich in ihnen selber
noch wie eine verborgene Syntax artikuliert® (Rittelmeyer 2003, S. 5406).

3. Wesentlich ist auch ein Methodenverstindnis des Anteilnehmens am For-
schungsgegenstand im Sinne eines ,,Mitgehens® (Rittelmeyer 2003, S. 546),
Hermeneutik als Methode wird eben nicht als blofes , Werkzeug zur Ob-
jektivierung und Beherrschung von etwas® (ebd.) aufgefasst. Daher sind
Forschende auch nie in einer neutralen Position und miissen ihr Vorver-
stindnis und ihre Vorannahmen sowie ihre Beziige zum Interpretationsge-
genstand stets bestmoglich mitreflektieren.

4. Das Vertrautsein mit dem Forschungsfeld ist Voraussetzung fiir den Deu-
tungsprozess. Es bezieht sich auf die Einbeziechung des historischen Um-
felds und der Lebenswelt der Beforschten, durch die deren Sinn-Beziige
erst verstindlich werden.

5. Schliefflich handelt es sich bei hermeneutischen Analysen immer um eine
Ideologickritik, weil durch konsequente Beachtung der Merkmale 1 bis 4
die Rekonstruktion ,einen ,fremden Blick auch im Hinblick auf die eige-
ne Zeit, womit die hermeneutische Theorie ideologiekritisch wird (Rittel-

meyer 2003, S. 548) schafft.

Als denkbare Forschungsgebiete und -fragen der pidagogischen Hermeneu-
tik lassen sich eine Kette an Themenfeldern aufzihlen, von denen einige hier
exemplarisch angefithrt werden sollen (vgl. dazu Rittelmeyer & Parmentier
2006, Kap. 1.2): Im Bereich der Historischen Piidagogik etwa wiren dies ge-
schichtliche Zeugnisse aller Art, Schrift- und Bildquellen, klassische Texte der
Piadagogik; im Bereich der Schul- und Unterrichsforschung u.a. Fragen nach
der Konstellation von Unterrichtsprozessen und nach den dort beobachtba-
ren Phinomenen inner- und auflerschulischer Kooperation; im Bereich der
Jugendforschung und Sozialpidagogik Fragen nach der Lebenswelt von Auf-
wachsenden, Analysen zur Biografieforschung; im Bereich der Sozialisations-
Jforschung Fragen nach Aufwachsbedingungen oder Sozialisationsprozessen; im
Bereich der Therapie bzw. Piidagogischen Beratung Fragen nach Kommunikati-
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onsprozessen und schulisch verorteter Interaktionen, Kinderzeichnungen und
andere im therapeutischen Kontext entstandene Artefakte.

Eine andere Einteilung richtet sich nach der Art der zu interpretieren-
den Quelle. Wie schon im vorhergehenden Absatz beschrieben erweiterte die
Hermeneutik ihren Objektbereich von einer reinen Texthermeneutik um alle
Formen menschlichen Ausdrucks und Kommunikation. Jede dieser Zuginge
erfordert adiquate Anniherungen und Vorgehensweisen, auf die am Beispiel
der Text-, Bild- und Dinghermeneutik hier nun hingewiesen werden sollen.

3.2.1 Forschungsbereich Texthermeneutik

Die Interpretation von Textdokumenten gilt historisch gesehen als der klas-
sischste Bereich der Hermeneutik. Fiir die pidagogische Hermeneutik sind da-
bei insbesondere historische Dokumente, welche Erziehung und Bildung do-
kumentieren (literarische Texte, bildungstheoretische Schriften, institutionel-
le Dokumente, Schulbiicher, Liedertexte, Kinder- und Jugendliteratur, Brie-
fe und andere schriftliche Dokumente etc.), Sprechhandlungen und schriftli-
che Auflerungen von Kindern und Jugendlichen (z.B. Chats, Gruppendiskus-
sionen, Tagebiicher), dokumentierte Interaktionen untereinander (z.B. Spiel-
handlungen, Lernen in Gruppen) oder mit Erwachsenen (z.B. Dialoge im Un-
terricht) bzw. andere schriftlich vorliegende Kommunikations- und Interakti-
onsformen von Interesse.

Auf Basis der von Rittelmeyer (2003, S. 545ff.) in Kapitel 3.2 genannten
Merkmale hermeneutischen Vorgehens bestiinde ein erster Zugang zum Ma-
terial ausgehend vom Alltagsverstindnis darin, eine Systematik zu entwickeln,
nach der dann in einem gegenstandsangemessenen, methodisch kontrollierten
Verfahren vorgegangen werden kann. Dazu finden sich in der Fachliteratur
etliche konkrete Vorschlige:

e anhand von Beispielen, z.B. bei Rittelmeyer 2006; Rittelmeyer & Parmen-
tier 2006, Kap. 2; Wernet 2006, Kap. 2; Kurt 2004, Kap. 7; Tenorth &
Liiders 1997, Kap. 6.1.3

e anhand einer Darstellung in Form von Arbeitsschritten, etwa bei Kurz
2018, Kap. X; Seel & Hanke 2015, S.101; Klatki 1970/2006, Kap. 3.4;
Danner 2006, Kap. 2.3.1

e Ausfiihrungen in Form von Fragenkatalogen, etwa Rittelmeyer & Parmen-
tier 2006, S. 50.
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Da es kein allumfassendes Ablaufschema fiir hermeneutische Interpretations-
prozesse gibt und diese abhingig vom jeweiligen Theoriebezug, von der Fra-
gestellung und der Datensorte sind, miissen diese Anregungen allenfalls an
das jeweilige Forschungsvorhaben angepasst werden. Eine weitere Méglichkeit
des Umgangs mit dem Material ist ein Vorgehen im Sinne einer elaborierten
Methodenschule wie beispielsweise der Objektiven Hermeneutik oder der Do-
kumentarischen Methode, die differenzierte und methodologisch begriindete
Verfahrensweisen vorlegen. Auf diese wird in Kapitel 4 noch niher eingegan-
gen.

Rittelmeyer und Parmentier (2006, S. 51ff.) weisen zudem auf fiinf me-
thodische Zuginge hin, die sich fiir eine Textinterpretation anbieten:

1. Strukturale Interpretation (Analyse der formalen Beschaffenheit des Textes)

2. Kontextuelle Interpretation der Argumente in Bezug auf die historische und
regionale Sprachtradition (Analyse der Teilhabe an Metaphern, Allegorien,
rhetorischen Figuren)

3. Komparative Interpretation (Vergleich mit themen- oder zeitgleich entstan-
denen Texten; Vergleich mit Texten aus anderen Epochen)

4. Psychologische bzw. mimetische Interpretation (Sich-Hineinversetzen bzw.
Einfiiblen in den Text und seine Bedeutung sowie in die Autorinnen und
Autoren oder Nachspiiren der Wirkung auf Leserinnen und Leser)

5. Experimentelle Interpretation (gedankenexperimentelles Durchspielen von
Abwandlungen der Textformen und -inhalte und deren vermeintliche Wir-
kung auf das Textverstindnis)

Zusitzlich und quasi als Querschnittmaterie liegt in der piddagogischen Her-
meneutik iiber diesen Modi die pidagogische Interpretation, die etwa nach
dem Stellenwert des Textes fiir den Bildungsprozess fragt.

3.2.2 Forschungsbereich Bildhermeneutik

Die Forschungsfelder einer hermeneutischen Bildanalyse sind ebenfalls viel-
schichtig. Sie reichen von historischen Bildanalysen, iiber die Deutung von
Kinderzeichnungen, bildlichen Darstellungen pidagogischer Sachverhalte und
Gegenstinde, Illustrationen in Kinder- und Jugendbiichern oder Schulbii-
chern, sonstige visuelle Medien (Fernsehen, Film, Internet, Zeitschriften, Wer-
besujets etc.) bis hin zu erzichungs- und bildungsrelevanten Kunstwerken (vgl.
Rittelmeyer & Parmentier 2006, S. 72ft.).
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Einen Spezialfall nehmen dabei bewegte Bilder ein, wobei hier grundsitz-
lich zwischen Filmmaterial unterschieden muss, das fiir einen anderen, nicht-
wissenschaftlichen Kontext geschaffen wurde (etwa Fernsehserien, in denen
Unterricht dargestellt wird) oder das im Zuge eines Forschungsprojekts als
Datenmaterial erst erstellt wurden (etwa videografierter Unterricht). Vor allem
Letzteres spielt in der interpretativen Bildungsforschung in den letzten Jahren
zunchmend eine Rolle. Dies ist unter anderem auch auf die Digitalisierung,
den erreichten Standard von Ton- und Bildqualitit und dem Preisverfall fiir
technische Ausstattung und Material dieses Mediums zuriickzufiihren, wel-
ches massive Verbesserungen der Benutzerfreundlichkeit bei der Erstellung,
Archivierung und Auswertung des Materials im Forschungsprozess mit sich
gebracht und neue Moglichkeiten eréffnet hat.

Das Medium ,,Video® bietet fiir die Forschung aufgrund der Re-Analysier-
barkeit, suggestiven Authentizitit und Ganzheitlichkeit beispielsweise gegen-
tiber herkommlichen, protokollierten Beobachtungen einerseits Vorteile. Al-
lerdings sind Videodaten andererseits immer auch reduktiv, weil sie nur einen
Ausschnitt erlebter Wirklichkeit konservieren, der durch die Entscheidungen
iiber Zeitausschnitt, Bildausschnitt, Fokus, Mikrofoneinsatz etc., welche im
Vorfeld oder ad hoc vom Forschungsteam oder von den Filmenden getroffen
worden waren, abhingig sind. Filmisches Material ist letztlich eine hochkom-
plexe Datensorte, die eine Reihe an mediumimmanenten Fragen aufwirft, wel-
che im jeweiligen Forschungsprojekt beantwortet werden miissen (z.B. theo-
retische und methodologische Beziige, das forschungsethische Verstindnis in
Bezug auf die informierte Einwilligung, Datenarchivierung, Datenzugang und
Datenschutz, die Auswahl und der Einsatz von Material und Technik, perso-
nale und materiale Ressourcen fiir die Datenerhebung und -aufbereitung, ad-
dquate Methoden der Auswertung, Fragen zur Prisentation der Ergebnisse).
Die interpretative bzw. rekonstruktive Forschung hat diesbeziiglich eine Rei-
he an theoretischen wie auch forschungspraxisbezogenen Beitrigen geliefert
und es liegen mittlerweile diverse Publikationen vor, die sich dem Thema der
Videografie methodologisch widmen oder auf Videomaterial basierenden For-
schungsarbeiten bzw. -ergebnisse vorstellen. Stellvertretend fiir auf Videoma-
terial basierende Forschungsarbeiten seien hier genannt: Bohnsack, Fritzsche
& Wagner-Willi 2015 und Dinkelaker & Herrle 2009.

Die in Kapitel 3.2.1 ,Forschungsbereich Texthermeneutik® angefiihrten
fiinf methodischen Zuginge fiir eine Textinterpretation von Rittelmeyer und
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Parmentier (2006, S. 51ff.) lassen sich auf die Bildinterpretation (und in Ab-
wandlung sicher auch fiir Filminterpretationen) jedenfalls gut ummiinzen (vgl.
Rittelmeyer & Parmentier 2006, S. 74{f.). Bei der strukturalen Interpretation
wire eine Analyse des formalen Aufbaus und der formalen Eigenheiten, der
Komposition, der farblichen Gestaltung oder perspektivische Aspekte des Bil-
des sowie bei der kontextuellen Interpretation eine Analyse der Bildsprache in
Bezug auf die historische und regionale Sprachtradition zu beriicksichtigen.

3.2.3 Forschungsbereich Dinghermeneutik

Nachdem die Beschiftigung mit materiellen Gegenstinden in der sozialwis-
senschaftlichen und pidagogischen Forschung lange Zeit eher unterbelichtet
war®, ist seit einigen Jahren eine ,aktuelle Leidenschaft der wissenschaftlichen
Dingerkundungen® (Priem, Kénig & Casale 2012, S. 8) festzustellen. Dies ist
wohl auch auf den material turn in den Kultur- und Sozialwissenschaften zu-
riickzufiihren, der letztlich zu einer Ablése der Annahme, dass die zentrale
Instanz menschlichen Lebens der Geist (mind) sei, fithrte. Einfluss auf diese
Akzentverschiebung hatte dabei sicherlich Bruno Latours Akteur-Netzwerk-
Theorie (2005), in welcher der Begrift ,Interaktion® auch nicht-menschliche
Entititen umfasst, und die Fachdiskussion, die diese Theorie ausloste. Latour
kritisierte die seiner Meinung in den Sozialwissenschaften hiufig vertretene
Trennung in eine materielle und eine symbolhafte Dimension der sozialen
Welt, die zur verkiirzten Auffassung fiihrte, Dinge als bloffes Werkzeug im
Sinne eines Funktionstrigers oder als Projektionsfliche im Sinne eines Zei-
chens zu verstehen. Diese Betonung der Bedeutung von Dingen im Handeln
und in sozialen Interaktionen machen die Deutung von Artefakten auch fiir
die hermeneutisch-orientierte pidagogische Forschung interessant.
Bildungsprozesse finden jedenfalls immer in physischen Riumen und um-
geben von bzw. mit Artefakten statt. Ihre jeweiligen materiellen Eigenschaften
und Potentialititen (affordances) haben am pidagogischen Geschehen maf3-
geblich Anteil (man denke hier nur an den bekannten Hinweis, der Raum
sei der dritte Pidagoge, vgl. etwa Hammerer & Rosenberger 2019). Der Fo-
kus hermeneutischer Analysen kann sich in einem eng verstandenen Sinn auf
die pidagogische bzw. erzieherische Bedeutsamkeit des untersuchten Artefakts

6 Allerdings gab es auch Denkrichtungen, die die materielle Dimension sehr wohl mitbe-

dachten — etwa Lew Semjonowitsch Wygotski oder Karl Marx, der die Bedeutung von
Produktionswerkzeugen hervorhob.
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(z.B. im Hinblick auf die Veranschaulichung von Unterrichtsinhalten) bezie-
hen, aber in einem weiteren Sinn auch andere Aspekte beleuchten (beispiels-
weise ritualtheoretische, machttheoretische, sozio-historische) und damit die
unterschiedlichen praktischen Funktionen, die ein Ding iibernehmen kann,
deutlich machen (organisierende, disziplinierende, bildende, kreative Funki-
on u.a.).

Am Beispiel des Schulalltags lassen sich einige, den Dingen innewohnen-
den Dimensionen veranschaulichen: Viele der Artefakte, die sich in einem
Klassenzimmer befinden, sind extra fiir Lehr- und Lernprozesse geschaffen
(Schulmébel, Anschauungsmaterial), andere aus dhnlichen Kontexten wie Bii-
roumgebungen iibernommen (z.B. Heftordner). Sie alle wurden von Men-
schen mit einer bestimmten Absicht gemacht und in einer bestimmten Ord-
nung positioniert, um damit etwas zu erreichen. Die Benutzer und Benut-
zerinnen sind wiederum nicht nur passive Konsumenten, die von der mate-
riellen Ordnung der Dinge affiziert werden, sondern bringen sich aktiv ein
und generieren neue Funktionalititen. Durch diese zeitliche und riumliche
Delokalisation sind die Akteure und Akteurinnen des Jetzt mit jenen verbun-
den, die in vergangenen Zeiten im Zuge der Gestaltung und Herstellung von
Gebiuden, Mébeln und anderen Gegenstinden deren Nutzung antizipierend
geplant und geschaffen haben. Diese Dinge weisen in ihrem aktuellen Ge-
brauch also auch iiber die gegenwirtig Handelnden hinaus, was durch ding-
hermeneutische Analysen herausgearbeitet werden kann. Im Klassenzimmer
sind dariiber hinaus auch persénliche Gegenstinde und gewohnliche Dinge
des Alltags anzutreffen, also prima facie pidagogisch urspriinglich nicht auf-
geladene Objekte wie etwa in die Schule mitgebrachtes Spielzeug, die Klei-
dung der Schiiler und Schiilerinnen oder deren Jausensachen. Diese bekom-
men im Kontext ihres Gebrauchs innerhalb der schulischen Institution eine
pidagogisch-erzicherische Bedeutung bzw. kénnen in der Aufrechterhaltung
oder Verinderung der schulischen Ordnung eine Rolle spielen, was durch her-
meneutische Interpretationen sichtbar gemacht werden kann.

Methodisch gesehen kann sich eine hermeneutische Dinganalyse an die
schon oben genannten Zuginge einer strukturalen, kontextuellen, komparati-
ven, mimetischen oder experimentellen Interpretation anlehnen.
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4 Etablierte hermeneutische Verfahren in der empirischen
Forschungspraxis

Im Wesentlichen haben sich im deutschsprachigen Forschungsraum im Be-
reich der Bildungswissenschaften drei Ansitze etabliert, die heute zu den klas-
sischen hermeneutischen bzw. rekonstruktiven Zugingen zu empirischem Ma-
terial in der qualitativ-empirischen Forschung zihlen: die Objektive Herme-
neutik, die Dokumentarische Methode und die hermeneutische Wissenssozio-
logie.

4.1 Objektive Hermeneutik

In der Tradition der Frankfurter Schule stehend und beeinflusst von den Ar-
beiten von Jiirgen Habermas entwickelte Ulrich Oevermann mit der Objek-
tiven Hermeneutik in den 1970er-Jahren eine empirische sozialwissenschaft-
liche Methode der Textinterpretation, die den Anspruch erhebt, Interpreta-
tionen intersubjektiv tiberpriifbar zu machen. In diesem strukturalistisch ori-
entierten Ansatz geht es nicht um die Erschliefung des subjektiv gemeinten
Sinns von Auﬁerungen, sondern um das, was tatsichlich ausgedriickt wurde —
d.h. um die objektive Sinn- und Bedeutungsstruktur. In der Terminologie Oe-
vermanns soll die Bedeutung von ,,Ausdrucksgestalten® (sprachliche Auflerun-
gen, Texte jeder Art) rekonstruiert werden. ,Ausdrucksgestalten, ein zentraler
Begriff der Objektiven Hermeneutik, konstituieren — methodologisch gese-
hen — latente Sinnstrukturen, ebenfalls ein Grundbegriff der Objektiven Her-
meneutik, der sich rein methodologisch auf jene Realititsebene eigener Art
bezieht, die der methodischen Operation der Rekonstruktion als abstrakter,
blof lesbarer Gegenstandsbereich vorliegt.“ (Oevermann 2013, S. 73) Eine der
wesentlichen forschungslogischen Fundamente der Objektiven Hermeneutik
ist also die Unterscheidung zwischen dem subjektiv-intentionalen Sinn und
einem latenten bzw. objektiven Sinn. Jede Auﬁerung, jeder Text — so die An-
nahme — generiert Bedeutungsstrukturen, die ,jenseits des Selbstverstindnisses
und Selbstbildes einer sozialen Praxis liegen und die sich nicht in den Meinun-
gen, Intentionen oder Wertorientierungen dieser Praxis erschopfen® (Wernet
2009, S. 18). Die Bedeutungsstrukturen haben eine eigene Realitit und sind
unabhingig von den Intentionen des Subjekts (vgl. Kron 1999, S.222).

Im Interpretationsprozess wird das Verhiltnis dieser zwei Ebenen analy-
tisch herausgearbeitet. Ziel ist es dabei, durch dieses In-Relation-Setzen die
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sogenannte Fallstruktur freizulegen, welche sich auch darin zeigt, dass sich

der latente, dauerhafte Sinn einer Auﬁerung an mehreren Stellen des Doku-

mentes wiederholt. So werden die latenten Sinn-Strukturen (oder: objekti-

ve Bedeutungsmoglichkeiten oder -strukturen) eines Falls sichtbar. Wie Rei-
chertz (2005, S.516) betont, offeriert die Objektive Hermeneutik urspriing-
lich nicht ein bestimmtes Verfahren, nach dem vorgegangen werden miisste,

sondern liefert vielmehr allgemeine Prinzipien fiir eine kontrollierte, objektiv-

hermeneutische Textinterpretation.

Diese Prinzipien lassen sich in einigen methodischen Regeln zusammen-

fassen (vgl. Wernet 2009, Kap. 2; Wohlrab-Sahr 2011, S. 124ff.):

Sequenzialitit: Die Sequenzanalyse bezeichnet Oevermann (2013, S. 89) als
»Herzstiick der objektiven Hermeneutik®. Sequenzialitit besagt, dass die
erste Analyse genau nach dem im Text vorliegenden zeitlichen Ablauf ge-
schieht — das heiflt ohne Vorgriffe strikt Sequenz fiir Sequenz. Dies ist auch
dann der Fall, wenn der gesamte Text bekannt ist. Erst dadurch konnen der
innere Kontext bzw. die Strukturlogik rekonstruiert werden. Nur vollstin-
dig sequentiell interpretierte Textstellen werden aufeinander bezogen.
Kontextfreiheit: Die Kontextuierung einer Handlung wird erst nach der
kontextfreien Interpretation vorgenommen, um die Unabhingigkeit beider
Dimensionen gewihrleisten zu kénnen und eine klare Trennung zwischen
Textanalyse und Kontextanalyse zu schaffen. Méglicherweise vorhandenes
Kontextwissen darf in der kontextfreien Interpretation nicht auf die Be-
griindung von Lesarten wirken.

Wirtlichkeir: Die Interpretation muss ginzlich entlang des tatsichlich ar-
tikulierten Textes erfolgen, selbst (und gerade dann) wenn Widerspriiche
oder Unklarheiten darin erkennbar sind. Es geht also nicht um die Frage,
was jemand ausdriicken wollte, sondern was tatsichlich ausgedriickt wurde.
Gerade solche Differenzen zwischen manifestem und latentem Sinngehalt
erdffnen einen Interpretationszugang.

Extensivitit: Ohne Auslassungen werden die einzelnen Textstellen duflerst
detailliert und akribisch analysiert, um die Struktur der sozialen Wirklich-
keit, den allgemeinen Zusammenhang des konkreten Phinomens, rekon-
struieren zu konnen. Das Prinzip ist dann erfiillt, wenn alle moglichen Les-
arten in gedankenexperimenteller Weise typologisch ausreichend behandelt
wurden.
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o Sparsamkeit: Es werden nur solche Lesarten gebildet, die aus dem Text her-
aus ohne weitere Zusatzannahmen denkbar und kompatibel sind. Es wer-
den z.B. keine Annahmen getroffen, die nicht aus dem Text herauslesbar
sind oder fallspezifische Auflergewohnlichkeiten unterstellt.

o Dialog: Um die gedankenexperimentellen Konstruktionen erschépfend aus-
fithren zu kénnen, erfolgt die Interpretation idealerweise in einer Forscher-

gruppe.

4.2 Dokumentarische Methode

Aufbauend auf die von Karl Mannheim in den 1920er-Jahren entworfene Kul-
tur- und Wissenssoziologie sowie die von Harold Garfinkel vier Jahrzehn-
te spiter begriindete Ethnomethodologie entwickelte Ralf Bohnsack in den
1980er-Jahren die Dokumentarische Methode als ein empirisches Verfahren,
mit dem das habitualisierte, handlungsleitende Wissen der Akteurinnen und
Akteure rekonstruiert werden soll. Dieses Orientierungswissen strukturiert das
Handeln unabhingig vom subjektiv gemeinten Sinn. Im Gegensatz zur Ob-
jektiven Hermeneutik wird dabei allerdings kein objektivistischer bzw. privile-
gierter Zugang der Forschenden angenommen, mit dem die Handlungsstruk-
turen der Akteurinnen und Akteure quasi hinter deren Riicken® abgebildet
werden kann (vgl. Bohnsack 2011, S.40). Anders als etwa in der hermeneu-
tischen Wissenssoziologie geht es auch nicht darum, die Perspektive der Han-
delnden auf ihr eigenes Handeln, also den subjektiv gemeinten Sinn (Vorstel-
lungen, Intentionen etc.) etwa in Form von Alltagstheorien herauszuarbeiten.
Der Gegensatz von Sinnstruktur des beobachteten Handelns und subjektivem
Sinn wird vielmehr durch die theoretische Annahme einer Differenz von re-
flexivem (theoretischem) Wissen und stillschweigendem handlungsleitenden
(nach Mannheim: atheoretischem) Wissen zu fassen gesucht. Letzteres ist als
kollektiver Wissensbestand relativ unabhingig vom handelnden Subjekt, der
die Handelnden selbst meist nicht explizierbar ist. In diesem Sinne wissen die
Handelnden mehr als sie zu wissen meinen.

Die Dokumentarische Methode versucht nun dieses atheoretische Wissen
abduktiv zu erschlieflen. Dies schligt sich methodisch als ,konstitutive Leit-
differenz von kommunikativem bzw. immanentem Sinngehalt (der Frage nach
dem Was) auf der einen und konjunktivem bzw. dokumentarischem Sinn-
gehalt (der Frage nach dem Wie) auf der anderen Seite“ (Bohnsack, 2006,
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S.563) nieder. Das Datenmaterial (Transkripte, Bilder, Videos etc.) wird al-
so auf die Doppelstrukeur alltiglicher Verstindigung hin untersucht, indem
in einem ersten Arbeitsschritt der immanente Sinngehalt analysiert wird (for-
mulierende Interpretation) und daraufhin in einem zweiten Schritt der soge-
nannte Dokumentsinn (reflektierende Interpretation). Bei Textdokumenten
bezieht sich die formulierende Interpretation auf das, was gesagt wird (also
was thematisiert wird, wie der Diskursverlauf eines Gesprichs ist etc.), bei
Bilddokumenten wird in Anlehnung an Erwin Panofskys Interpretationsmo-
dell eine ikonografische Analyse durchgefiihrt (Identifikation des Themas der
Darstellung, Beschreibung der dargestellten Inhalte). Die reflektierende Inter-
pretation untersucht dahingegen den Rahmen, innerhalb dessen die Themen
behandelt werden. Bei der Untersuchung von Textmaterial wird gefragt, wie
etwas geduflert wird, wihrend bei Bildern eine ikonologische Interpretation
vorgenommen wird (Erkennen der kulturellen, sozialen, politischen, diskursi-
ven Voraussetzungen zur Entstehung der Darstellung). Bei der reflektierenden
Interpretation geht es darum, welche Diskursbewegungen festgestellt und wel-
che Gegenhorizonte identifiziert werden kénnen sowie welche Orientierungs-
muster oder Orientierungsrahmen sichtbar werden. In einer Fallbeschreibung
wird dann die Gesamtgestalt zusammengefasst. Wesentliches Kennzeichen der
Dokumentarischen Methode ist die zu einer mehrdimensionalen Typenbil-
dung fithrende komparative Analyse, die den Abschluss der Untersuchung bil-
det. Ziel ist es dabei, eine generalisierte, theoretisch fruchtbare Abstraktion
zu erlangen, in denen letzdich die soziogenetische Orientierung im untersu-
chen Material in Bezug auf die Forschungsfrage systematisch untereinander
kontrastiert werden.

4.3 Hermeneutische Wissenssoziologie

Ein elaborierter, hermeneutischer Ansatz in der Sozialforschung ist die her-
meneutische Wissenssoziologie (frither auch: sozialwissenschaftliche Herme-
neutik). Als methodologisches und methodisches Konzept wurde diese in den
1980er-Jahren aufbauend auf Grundgedanken von Max Weber, Alfred Schiitz
sowie Peter L. Berger und Thomas Luckmann von einer Arbeitsgruppe rund
um Hans-Georg Soeffner entwickelt und kann durchaus als Antwort auf die
kritische Auseinandersetzung mit der Objektiven Hermeneutik und der sozi-
alphinomenologischen Forschung gesehen werden. Wie jede Sozialforschung
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fokussiert auch die hermeneutische Wissenssoziologie den Objektbereich der
Konstruktion von Wirklichkeit bzw. Konstitution sozialer Wirklichkeit und
will jegliche Formen sozialer Interaktion, deren Interaktionsprodukte und kul-
turellen Artefakte im Hinblick auf die Intersubjektivitit der Handlungen der
Akteure und Akteurinnen deutend verstehen bzw. damit die gesellschaftlichen
Konstruktionen entzaubern (vgl. Soeffner 2005, S. 168). ,Sozialwissenschaft-
liche Hermeneutik als methodologisches Fundament von Interaktionstheorie
zielt ab auf die Interpretation des ,Sinnes® von Interaktionsbedingungen, In-
teraktionsabliufen und Interaktionsrepertoires (Muster, Strategien, Taktiken,
Maoglichkeiten) (Soeffner 2004, S. 212).

Als Sozialtheorie lisst sich die hermeneutische Wissenssoziologie dem me-
thodologischen Individualismus zuordnen, weil sie die Bedeutung des Indivi-
duums fiir die Entstehung und Erklirung der sozialen Welt betont. Daraus
folgt, dass Hypothesen iiber Kollektive durch Theorien iiber Individuen er-
klirt werden konnen, weil Individuen gewissermafien die Bausteine der Ge-
sellschaft seien.

Um das Alltagsverstehen und das wirklichkeitskonstitutive Wissen mit
Hilfe wissenschaftlicher Methoden verstehbar zu machen, braucht es eine her-
meneutische, abduktive” Haltung, die folgenden Leitlinien folgen sollte (Kurt
& Herbrik 2014, S. 479, Herv. im Original):

o Nicht schnell verstehen, sondern in aller Rube: Die Entlastung vom Hand-
lungs- und Zeitdruck des Alltagsleben [sic] ist eine notwendige Bedingung
fiir wissenschaftliches Verstehen.

o Nicht pragmatisch verstehen, sondern distanziert und interesselos: Im Gegen-
satz zum pragmatischen alltagsweltlichen Verstehen basiert wissenschaftli-
ches Verstehen darauf, zu den eigenen Gedanken und Gefiihlen ein unper-
sonliches Verhiltnis zu haben.

o Nichrs als selbstverstindlich hinnehmen, sondern alles in Frage stellen: Der sys-
tematische Zweifel ist das A und O der Wissenschaft. Wihrend sich im All-
tag alles wie von selbst versteht, darf sich im wissenschaftlichen Verstehen
nichts von selbst verstehen. Hermeneutik ist methodisierte Skepsis.

o Nicht wie iiblich verstehen, sondern anders verstehen: Im alltagsweltlichen Ver-
stechen wird Unbekanntes auf Bekanntes zuriickgefithrt; d.h. alles Frem-
de und Neue wird pragmatisch bewihrten Schemata subsumiert. Wis-

~

Zur Abduktion in der qualitativen Sozialforschung siche Reichertz (2013).
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senschaftliches Verstehen funktioniert umgekehrt: Hier wird das schein-
bar Selbstverstindliche mittels Distanzierung und Befremdung in Nicht-
Selbstverstindliches transformiert, um aus diesem methodisch erzwunge-
nen Nicht-Verstehen neue Verstehensméglichkeiten zu entwickeln.

o Nicht nach Eindeutigkeit streben, sondern nach Mebrdeutigkeir: Das alltigli-
che Verstehen dringt nach Eindeutigkeit, das wissenschaftliche nach Mehr-
deutigkeit. Erst die offene Frage, ob etwas so oder so zu verstehen ist, lisst
neue Wege des Verstehens entstehen.

Unschwer lassen sich in diesen Strategien des methodischen Vorgehens eine
Nihe zur Ethnografie, Echnomethodologie und Grounded Theory erkennen —
alles Forschungsansitze, die mit einer konstitutiven Offenheit das Datenmate-
rial sammeln und erschlieflen und die sich daher durchaus mit der wissensso-
ziologischen Hermeneutik kombinieren lassen. Diese konzentrierte sich ihren
Anfingen methodisch rein auf die Interpretation von Textdaten, erweiterte ih-
ren Blick jedoch mit der Zeit auch auf Bild- und Videodaten — eine Entwick-
lung, die generell auch in der rekonstruktiven Bildungsforschung (z.B. in der
Praxis der Dokumentarischen Methode) in den letzten Jahren zu beobachten
war.

Das zentrale Auswertungsverfahren der hermeneutischen Wissenssoziolo-
gie ist die Sequenzanalyse (also der Auslegung der Daten in ihrer Sequentia-
litit), ein methodisch kontrollierter Verstehensprozess, welcher auch — wie in
Kapitel 4.1. beschrieben — das wesentliche Analyseverfahren der Objektiven
Hermeneutik ist. Wihrend es aber in der Objektiven Hermeneutik um das
Aufdecken latenter Sinnfiguren geht, konzentriert sich die sozialwissenschaft-
liche Hermeneutik auf das Ausfindig-Machen der intersubjektiven Bedeutun-
gen von Handlungen bzw. auf die Rekonstruktion individueller und gesell-
schaftlicher Sinnkonstruktionen. Fiir die hermeneutische Wissenssoziologie
werden in der Fachliteratur mogliche methodische Arbeitsschritte beschrieben
(vgl. Reichertz 2005, S.523; Kurt & Herbrik 2014, S. 482ff.), wobei es viele
Ahnlichkeiten zum Vorgehen in der Objektiven Hermeneutik gibt. Die Ana-
lyse ist dann beendet, wenn ,ein hoch aggregiertes Konzept, eine Sinnfigur,
(...), in das alle untersuchten Elemente zu einem sinnvollen Ganzen inte-
griert werden kénnen und dieses Ganze im Rahmen einer bestimmten Inter-
aktionsgemeinschaft verstindlich (sinnvoll) macht® (Reichertz 2005, S.523)
vorliegt.
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5 Schlussbemerkung

Die Hermeneutik weist eine lange Geschichte auf. Ein Blick auf einige ihrer
in der aktuellen bildungswissenschaftlichen Forschung gingigen hermeneu-
tischen Zuginge zeigt, dass es sich mitnichten um ein homogenes Konzept
handelt, sondern eher Familienihnlichkeiten festzustellen sind. Die in Kapitel
4 kursorisch vorgestellten Ansitze Objektive Hermeneutik, Dokumentarische
Methode und hermeneutische Wissenssoziologie unterscheiden sich beispiels-
weise zwar in ihren wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Grundkon-
zepten, iiberschneiden sich aber in mehreren Punkten und entwickelten daher
dhnliche Regeln fiir Analyseverfahren. Auch mit anderen Forschungsansitzen
wie etwa der phinomenologischen Forschung gibt es Uberschneidungen. Ab
den 1970er-Jahren kann man eine Verschmelzung hermeneutischer mit ande-
ren interpretativen Ansitzen beobachten.

Zusammengefasst lisst sich also sagen, dass es nicht die eine hermeneu-
tische Schule gibt, sondern vielmehr eine Ausdifferenzierung vorzufinden ist,
bei der sich die Forschenden mitunter auf ihnliche Traditionen berufen, diese
Traditionen aber wiederum auch unterschiedlich interpretieren. Dies verweist
auf eine Offnung und Pluralisierung des wissenschaftlichen Verstindnisses von
Hermeneutik, die sicherlich aufgrund der hohen Mobilitit der Forschenden
und des internationalen Austauschs zuriickzufiihren ist. Gleich ist den Zugin-
gen vielleicht blof§ das bescheidene Verstindnis von Hermeneutik als Haltung:
»Es geht in der Hermeneutik nicht darum, am Ende aller Verstehenswege al-
les verstanden zu haben. Es geht vielmehr darum, den unendlichen Weg des
Verstehens als Selbstzweck zu betrachten® (Kurt 2009, S. 88).
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1 Was ist Aktionsforschung

Viele Lehrer und Lehrerinnen betreiben Aktionsforschung, ohne diese Be-
zeichnung zu verwenden. Vor allem wenn im Unterricht Probleme auftreten,
versuchen sie die Griinde herauszufinden, etwa indem sie Verstindnisproble-
me der Schiiler und Schiilerinnen anhand ihrer Fehler genauer untersuchen
und die dabei gewonnenen Erkenntnisse nutzen, um den Unterricht zu ver-
bessern. Die Methoden, die sie im beruflichen Alltag verwenden, um Lehr-
und Lernprozesse besser zu verstehen, unterscheiden sich nicht wesentlich von
zentralen Methoden der Aktionsforschung: Beobachtung, Analyse von Schiile-
rinnen- und Schiilerarbeiten, Gespriche mit Schiilerinnen und Schiilern, mit
Kolleginnen und Kollegen usw.

Die kiirzeste Beschreibung von Aktionsforschung stammt von John
Elliott, einem der bekanntesten englischen Exponenten dieser Bewegung: ,,Ak-
tionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die
von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese
zu verbessern® (Elliott, 1991, S.69). Diese einfache Definition benennt so-
gleich eines der wesentlichen Motive, Aktionsforschung zu betreiben. Es be-
steht darin, die Qualitit der Arbeit in einem Praxisbereich zu verbessern, in
unserem Fall: des Lehrens und Lernens an der Schule und die Bedingungen,
unter denen Lehrerinnen bzw. Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler arbeiten.

Kurz: Aktionsforschung soll Lehrerinnen und Lehrern bzw. Lehrergrup-
pen helfen, Probleme der Praxis selbst zu bewiltigen, Innovationen durchzu-
fithren und selbst zu iiberpriifen.

Aktionsforschung kann aber auch Funktionen erfiillen, die iiber die Ver-
besserung des Handelns in einer konkreten Situation hinausgehen: sie dient
zugleich der Weiterentwicklung der eigenen praktischen Theorie (d.h. der im
Handeln wirksam werdenden Theorie) der beteiligten Lehrpersonen und ist
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damit ein Beitrag zu ihrer Professionalititsentwicklung. Wenn Aktionsfor-

schung gemeinsam mit anderen erfolgt und die gewonnenen Erfahrungen aus-

getauscht und veréffentlicht werden, kann sie auch der Weiterentwicklung des

kollektiven Wissens der Profession und der bildungswissenschaftlichen For-

schung dienen.
g

Aktionsforschung hat mehrere charakteristische Merkmale (nach Altrich-

ter, Posch & Spann, 2018, S. 13ff.):

1.

Forschung der Betroffenen: Aktionsforschung ist Forschung, die von Per-
sonen betrieben wird, die von einer sozialen Situation direkt betroffen
sind — als Lehrerinnen und Lehrer im eigenen Unterricht oder im Hin-
blick auf ein gemeinsames Thema an der eigenen Schule.

. Fragestellungen aus der Praxis: Aktionsforschung setzt an Fragen der schu-

lischen Praxis an. Praktikerinnen und Praktiker formulieren Fragestellun-
gen aus ihrer eigenen Erfahrung, die sie als bedeutsam fiir ihre Berufsti-
tigkeit erachten. Dies geschieht individuell oder gemeinsam.

. In-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexion: Praktisches Handeln und

das Schliisse-Zichen aus der reflektierten Handlungserfahrung (Aktion
und Reflexion) werden eng aufeinander bezogen. Man spricht hier von
einer Iteration zwischen Handlung und Reflexion.

. Lingerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen: Der Kreislauf von Re-

flexion und Aktion ist eine — hoffentlich nach ,oben® fithrende — Spira-
le und wird einige Male durchlaufen, wobei Zwischenanalysen wichtige
Schritte bei der Weiterentwicklung der ,praktischen Theorie® darstellen.

. Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven: Ein wesentliches Merkmal

von Aktionsforschung besteht darin, verschiedene Perspektiven auf die zu
untersuchende Situation zu sammeln und miteinander zu konfrontieren.
Die Forscher und Forscherinnen werden ermutigt, ihre eigenen Wahrneh-
mungen z.B. mit solchen von Schiilerinnen und Schiilern oder externen
Beobachterinnen und Beobachtern zu vergleichen und Diskrepanzen fiir
die Weiterentwicklung von praktischen Theorien zu nutzen. Auch bereits
verfiigbares Wissen aus der Fachliteratur liefert wichtige Perspektiven.

. Einbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschafi:

Die kritisch-freundliche Zusammenarbeit und gegenseitige Unterstiit-
zung in kollegialen Gruppen soll der Forschungsarbeit einzelner Lehre-
rinnen und Lehrer eine neue Qualitit verleihen und zum Aufbau einer

professionellen Gemeinschaft der Berufsgruppe beitragen.
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7.

10.

Vereinbarung ethischer Regeln fiir die Zusammenarbeit: Die Kontrolle iiber
Beginn, Verlauf und Beendigung eines Forschungsprozesses tiber Unter-
richt liegt bei den forschenden Lehrerinnen und Lehrern — auch wenn sie
mit externen Forscherinnen und Forschern, Verwaltungspersonen usw.
zusammenarbeiten.

. Verdffentlichung von Praktikerwissen: Aktionsforschung soll Praktikerin-

nen und Praktiker dazu anregen, die bei der Erforschung der eigenen
schulischen Praxis gewonnenen Erfahrungen zu veroffentlichen: im Rah-
men der internen Diskussion mit Kolleginnen und Kollegen, in schrift-
lichen Darstellungen von kurzen Vignetten bis zu anspruchsvollen Fall-
studien, in Beitrigen zu Fortbildungskursen, in Lehrveranstaltungen oder
iiber andere Medien. Damit setzen sie individuelle Einsichten einer kol-
legialen Diskussion aus, um sie auf ihre Brauchbarkeit und ihren Giil-
tigkeitsbereich zu tiberpriifen und Hinweise fiir deren Weiterentwicklung
zu bekommen. Dariiber hinaus wird dadurch die Wissensbasis des Lehr-
berufs verbreitert und Lehrerinnen und Lehrer erhalten die Maglichkeit,
auf glaubwiirdige Weise Rechenschaft tiber ihre Arbeit und die ihrer In-
stitution abzulegen.

Handlungen werden als Ausdruck von Werthaltungen betrachter: D.h. sie
miissen sich befragen lassen, welche Werte sich in ihnen ausdriicken. Was
ist mein Menschenbild? Haben Lernsituationen einen Eigenwert oder
dienen sie nur als Mittel zu Lernergebnissen?

Die Ziele von Aktionsforschung: Aktionsforschung ist durch eine doppelte
Zielsetzung gekennzeichnet. Es werden gleichzeitig Erkenntnisse (als Er-
gebnis von Reflexion bzw. der Analyse von Befunden) und Enswicklung
(d.h. die Weiterentwicklung der untersuchten Praxis) angestrebt. Sie ver-
steht sich aber auch als Beitrag zur Weiterentwicklung der Ziele und zur
Verbesserung der Arbeitsbedingungen an der Schule.

2 Begriffliche Unterscheidungen

Zunichst werden zwei begriffliche Unterscheidungen skizziert, die sich in me-

thodischer Hinsicht als bedeutsam herausgestellt haben. Nur scheinbar trivial

ist die Unterscheidung zwischen Entwicklungsinteresse und Erkenntnisinter-
esse (vgl. Alerichter, Posch & Spann 2018, S. 2071t.):
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o Das Entwicklungsinteresse geht von Fragen aus, welche die Ziele oder das er-
forderliche Handeln zur Verbesserung oder Weiterentwicklung einer Situa-
tion betreffen, z.B. Was méchte ich verbessern? Was ist in dieser Situation
zu tun? Wie kann ich Idee X verwirklichen?

o Das Erkenntnisinteresse geht von Fragen aus, die den Wissenserwerb zum
besseren Verstindnis einer konkreten Situation betreffen, z.B. Was genau ist
vorgefallen? Wie sehen die Schiiler und Schiilerinnen die Situation? Warum
ist X geschehen?

Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die stindig unter Handlungsdruck stehen, drin-
gen sich Entwicklungsinteressen stark in den Vordergrund und es ist nicht
immer einfach, dem Erkenntnisinteresse gentigend Aufmerksamkeit zu schen-
ken. Zu leicht wird iibersehen, dass nur das Erkenntnisinteresse bearbeitbare
Forschungsfragen generiert.

Die zweite Unterscheidung betrifft zwei unterschiedliche Herangehens-
weisen an Aktionsforschung:

e Bei explorativer Aktionsforschung handelt es sich um eine Art Bestandsauf-
nahme der Situation durch die Praktikerin bzw. den Praktiker im Hinblick
auf bestimmte Fragestellungen. Bei der Interpretation von Daten steht das
induktive (d.h. von Beobachtungsdaten ausgehende) Vorgehen meist im
Vordergrund. Eine entsprechende Forschungsfrage wiire etwa: Welche pro-
duktiven und welche unproduktiven Titigkeiten von Schiiler und Schiile-
rinnen kommen bei Schiilerexperimenten hiufig vor? Diese Herangehens-
weise ist vor allem dann zweckmiflig, wenn es nur vage Vermutungen iiber
Zusammenhinge gibt.

e Bei evaluativer Aktionsforschung wird hingegen iiberpriift, ob und inwieweit
bestimmte vorweg definierte Ziele bzw. Erfolgserwartungen durch die er-
griffenen Mafinahmen eintreffen. Bei der Interpretation von Daten steht
das deduktive (d.h. von theoretischen Erwartungen ausgehende) Vorgehen
meist im Vordergrund. Voraussetzung ist die vorherige Klirung der Ziele
und der erwarteten Ergebnisse. Eine entsprechende Forschungsfrage wire
z.B.: Inwieweit gelingt es, durch das gewihlte Unterrichtsdesign den Schii-
ler und Schiilerinnen die erwarteten Kompetenzen x, y, z zu vermitteln?
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3 Ist das Forschung?

Die Verwendung des Begriffs ,Forschung® im Zusammenhang mit Aktions-
forschung geht auf die angelsichsische Tradition zuriick, die diesem Begriff
einen etwas grofleren Umfang zubilligt als dies im deutschsprachigen Raum
tiblich ist (vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018, S.326ft.). Auch der Prozess
der systematischen Selbstvergewisserung iiber das eigene Tun und des Entwer-
fens und Priifens von Handlungsideen kann dabei als Forschung angesehen
werden. Allerdings verdient nicht jede Reflexion den Namen Forschung.

3.1 Merkmale von Forschung

Je systematischer eine Recherche erfolgt (d.h. je mehr sie auf dem bereits ver-
fiigbaren theoretischen und methodischen Wissen aufbaut), je selbstkritischer
sie durchgefiihrt wird (d.h. je sorgfiltiger gepriift wird und abweichende Da-
ten und Interpretationen beriicksichtigt werden) und je kommunikativer sie
ist (d.h. je mehr sie auf das offentlich Machen von Prozess und Ergebnissen
eingestellt ist), desto eher verdient sie den Namen ,,Forschung®.

Dazu gehért die Bereitschaft,

e sich iiber die eigenen Erwartungen und Vorurteile gegeniiber der zu un-
tersuchenden Frage Rechenschaft abzulegen, damit sie nicht blind machen
gegeniiber abweichenden Beobachtungen,

e nicht nur jene Beobachtungen bzw. Daten zu beriicksichtigen, die mit den
eigenen Erwartungen iibereinstimmen, sondern auch jene, die dagegenspre-
chen,

e sich mit bereits verfiigbarem Wissen auseinander zu setzen — soweit dies fiir
die im Beruf stehende Lehrperson maglich ist,

e Ergebnisse 6ffentlich zu machen (und sei es auch nur im Gesprich) — auch
wenn die Ergebnisse den eigenen Erwartungen nicht entsprechen.

Die Ergebnisse des Analyseprozesses bleiben dennoch grundsitzlich vorliufig,
hypothetisch und bediirfen der weiteren Uberpriifung durch praktische Erpro-
bung.

Der oberste Grundsatz wissenschaftlichen Arbeitens besteht nach Robert
Feynman (1987, S. 454; Nobelpreis fiir Physik 1965) darin, ,sich selbst nichts

vorzumachen. Und sich selbst kann man am leichtesten etwas vormachen®.
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3.2 Gutekriterien von Aktionsforschung

Im Folgenden werden drei Gruppen von Giitekriterien unterschieden: er-
kenntnistheoretische, pragmatische und ethische Kriterien (nach Altrichter,
Posch & Spann 2018, S. 103ff.):

1. Die erkenntnistheoretischen Giitekriterien unterscheiden sich nicht von jenen
der akademischen Forschung. Die tiblichen Giitekriterien der empirischen
Forschung (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) beruhen auf dem Gedan-
ken der Wiederholung (Replikation). Indem iiber einen Forschungsprozess
ein zweiter dariibergelegt wird, versucht man die Giite und Glaubwiirdig-
keit von Ergebnissen zu iiberpriifen. Ubereinstimmung ist ein Zeichen von
Giite, Diskrepanzen sind ein Zeichen von Schwichen. Diese Giitekriteri-
en sind auch fiir die Aktionsforschung relevant. Manche Priifprozeduren
der akademischen Forschung sind allerdings in der Aktionsforschung nicht
anwendbar, weil sie zu aufwindig sind oder weil komplexe praktische Si-
tuationen zu instabil sind. Auch in der Aktionsforschung kénnen jedoch
Diskrepanzen entdeckt werden, indem Forschungsprozesse iibereinander-
gelegt werden:

e Derspektiven anderer Personen (betroffener und unbeteiligter externer
Beobachter; Beispiel Triangulation)

e Perspektiven durch andere Forschungsmethoden (z.B., wenn Unter-
richtsbeobachtungen durch Schiilerinterviews erginzt werden)

e Perspektiven aus der Untersuchung anderer dhnlicher Situationen (z.B.
Berichte anderer Lehrerinnen und Lehrer, eigene dokumentierte Erfah-
rungen, wissenschaftliche Literatur)

Diskrepanzen zwischen unterschiedlichen Befunden kénnen zwei Ursachen

haben:

e Methodische Schwichen und Tduschungen. In diesem Fall muss der
Fehler korrigiert oder wenn das nicht méglich ist — bei der Interpreta-
tion der Daten beriicksichtigt werden.

e Tatsichlich vorkommende unterschiedliche Perspektiven. In diesem Fall
muss die praktische Theorie weiterentwickelt werden, um diesen Unter-
schieden gerecht zu werden.

2. Pragmatische Kriterien bedeuten, dass Aktionsforschung im praktischen
Handeln realisierbar und iiberpriifbar werden muss. Praktische Vertrig-
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lichkeit heifft auch, dass der Forschungsprozess so gestaltet wird, dass er
in der beruflichen Praxis auch tatsichlich durchgefiihrt werden kann und
ein vertretbares Verhiltnis zwischen Aufwand und Ertrag besteht. Eine Hil-
fe bieten hier Forschungsstrategien und Instrumente, die leicht verstind-
lich, einfach handhabbar, ohne groflen Zeitaufwand einsetzbar und doch
fiir die Untersuchung von Praxis geeignet sind (zu geeigneten Methoden
vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018; Altrichter et al. 2004). Besonders
bedeutsam sind Strategien, die zugleich Unterrichtselemente sind: Ein Ge-
sprich mit einer Schiilerin oder einem Schiiler kann z.B. zugleich Lern-
oder Beratungssituation und Gelegenheit zum Sammeln von Daten fiir ei-
ne Forschungsfragestellung sein. Die Vergabe schriftlicher Arbeiten kann
gleichzeitig fiir die Schiiler und Schiilerinnen eine Lernsituation und fiir
den Lehrer oder die Lehrerin eine Quelle wichtiger Informationen sein.

3. Ethische Giitekriterien gehen von der Annahme aus, dass tiefgreifende Ver-
dnderungen von Praxis eine Zusammenarbeit mit den Betroffenen erfor-
dern und nicht gegen ihren Willen geschehen diirfen. Wichtige ethische
Prinzipien sind in diesem Zusammenhang:

o Aushandlung: Information der betroffenen Personen iiber die Untersu-
chungsabsichten und Bitte um Kooperation (wobei am Anfang allerdings
nicht immer klar ist, wer aller zu den Betroffenen gehort).

o Vertraulichkeit: Daten sind Eigentum der Person(en), die sie zur Verfii-
gung gestellt haben und diirfen nicht ohne ihr Einverstindnis weiterge-
geben werden.

o Kontrolle der Forschung durch die Betroffenen: d.h. durch jene, die die Er-
gebnisse am eigenen Leib verspiiren. Fiir Beraterinnen und Berater, die
oft mehr methodische Erfahrung haben und iiberzeugendere theoreti-
sche Analysen und Verfahrensvorschlige anbieten kénnen, bedeutet dies
die Verpflichtung, die Forschung zu unterstiitzen und nicht zu dominie-
ren.

4 Warum hat systematische Reflexion von Praxis an Bedeutung
gewonnen?

Aktionsforschung hat in den letzten dreiflig Jahren langsam an Bedeutung ge-
wonnen und bereits Eingang in Aus- und Fortbildungsprogramme gefunden.
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Zu den wichtigsten Griinden gehéren gesellschaftliche Verinderungen und
neue Anspriiche an die Praxis. Bedeutsam sind vor allem zwei Gruppen von

Griinden (vgl. Posch 2008, S. 96f.):

1. Die wachsende Komplexitit von Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern:

e Die Heterogenitit unter den Schiilerinnen und Schiilern hat in den letz-
ten Jahren stark zugenommen. Je unterschiedlicher die Lernvorausset-
zungen der Lernenden werden, desto wichtiger wird es, ihre individuellen
Voraussetzungen und Alltagserfahrungen bei der Gestaltung der Lernsi-
tuationen zu beriicksichtigen. Dazu sind diagnostische Fihigkeiten notig
und eine forschend-experimentelle Einstellung zur eigenen Unterrichts-
praxis.

e Die Leistungsanspriiche sind gestiegen und die selbstindigen Beitrige
der Lernenden haben an Bedeutung gewonnen — nicht zuletzt als wich-
tige Voraussetzung fiir eine konstruktive Bewiltigung von Heterogeni-
tit (vgl. Posch 2009). Je wichtiger ihre Beteiligung und das selbstindige
Lernen werden, desto wichtiger wird ein Lernen in der Situation (d.h.
Reflexion von Praxis). Das gilt auch fiir Schiilerinnen und Schiiler.

e Mit sinkender Geburtenzahl steigt der ,Wert“ des einzelnen Kindes.
Uberbehiitung und Kontrolle, aber auch Laissez-faire-Beziechungen in
den Familien nehmen zu. Unterschiede im familiiren Riickhalt und in
den Ressourcen, die den Kindern zur Verfiigung stehen, sind grofSer ge-
worden. Die Nachfrage nach Leistungen des sozialen Ausgleichs ist ge-
stiegen und die Schulen werden damit vor grofle Herausforderungen
gestellt. Dazu kommt eine Art Kulturkonflikt zwischen Elternhaus und
Schule. Wenn Kinder im hiuslichen Umfeld erleben, dass Regeln ausge-
handelt werden, treffen sie in der Schule auf eine Kultur, in der angeord-
net wird, was erlaubt ist und was nicht. Der Widerspruch zwischen einer
Aushandlungskultur und einer Anordnungskultur diirfte Ursache man-
cher Konflikte sein. Eigenstindige, schulspezifische Antworten (wie z.B.
Verhaltensvereinbarungen, Schiilermediation, u.v.a.) sind dazu erforder-
lich.

Diese und andere Entwicklungen haben zu einem Leerlaufen vertrauter
beruflicher Routinen (vgl. Fichten & Meyer 2009) gefiihrt und damit
enormen Druck erzeugt, sie zu iiberpriifen und neu zu justieren.
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2. Die zweite Gruppe von Griinden hingt mit der wachsenden Verpflichtung
der Schulen zusammen, die Ressourcen, die aufgewendet werden gegeniiber

der Offentlichkeit zu rechtfertigen (vgl. Posch 2008, S. 97):

e In einer zunehmend von konomischen Uberlegungen geprigten Gesell-
schaft muss die Schule zeigen, dass sie ,,das Geld wert ist, das in sie inves-
tiert wird“ (Posch 2008, S, 97). In diesem Rahmen wird Selbstevaluation
zu einer unabweisbaren Verpflichtung der Schulen. In zahlreichen Lin-
dern werden Schulen dazu verpflichtet, ihre Bemiihungen um Qualitit
zu dokumentieren und zwar in einem evaluativen Riickblick die Vor-
haben des vergangenen Zeitraums kritisch zu iiberpriifen und in einem
planerischen Vorausblick die Vorhaben des nichsten Zeitraums samt Er-
folgskriterien und Methoden der Evaluation darzustellen.

e Eng damit hingt auch der Ubergang von der Input- zur Outputsteue-
rung zusammen. Die Entwicklung von Standards und externen Tests
liegt in dieser Tradition. Eine konstruktive Nutzung von standardbezo-
genen Leistungsdaten fiir die Analyse und Weiterentwicklung der Unter-
richtsqualitit ist kaum méglich, wenn sie nicht von systematischer Refle-
xion der eigenen Arbeit begleitet wird.

5 Aktionsforschung in padagogischen Berufen

Aktionsforschung bietet sowohl der einzelnen Lehrperson, die an individuel-
ler Weiterentwicklung interessiert ist, wie auch Gruppen (z.B. Fachgruppen),
die fiir die Qualititsentwicklung der gesamten Schule verantwortlich sind, die
Maéglichkeit, den Herausforderungen, vor denen die Schule heute steht, kon-
struktiv zu begegnen.

Aktionsforschung erleichtert die Uberpriifung subjektiver Theorien. Ak-
tionsforschung ermoglicht es, die eigenen vertrauten Interpretationsmuster zu
erkennen, sie zu priifen und iiber sie hinauszugehen.

Aktionsforschung férdert die Verbindung von Arbeit und Lernen. Lernen
erfolgt sozusagen im realen Kontext, im Rahmen realer Entscheidungsfindung,.
Die Integration professioneller Entwicklung in den schulischen Alltag gilt als
eine der wichtigsten Mafinahmen der Qualititsentwicklung.

Aktionsforschung férdert die Beteiligung der Lernenden an der Reflexion
des Lehrens und Lernens und das professionelle Selbstverstindnis und Selbst-
bewusstsein.
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Stichwort: Masterarbeiten als Beitrag zur
Professionalisierung in padagogischen Berufsfeldern

Renate Potzmann

Fiir das Stichwort ,Masterarbeiten als Beitrag zur Professionalisierung in pid-
agogischen Berufsfeldern sollen hier zwei Sammelbinde vorgestellt werden,
die sich aus unterschiedlichen Perspektiven mit der Thematik von Forschung
und Lehrerinnen- und Lehrerbildung und im Zuge dessen auch mit dem The-
ma der Masterarbeiten auseinandersetzen.

Allabauer, K.; Forstner-Ebbart, A., Kraker, N. & Schwetz, H. (Hrsg.) (2018).
Masterarbeiten in pidagogischen Berufsfeldern. Piidagogische Situationen theorie-
geleitet begegnen. Wien: Facultas.

Dieser Sammelband mit 19 Beitrigen soll Lehramtsstudierende bei der Erstel-
lung ihrer Masterarbeit unterstiitzen. Ausgehend von Fallbeispielen stellen die
Autorinnen und Autoren aus Pidagogischen Hochschulen und Universititen
exemplarisch denkbare Themen fiir das Verfassen von Masterarbeiten aus fol-
genden fiinf Themenbereichen vor: (1) Emotionen im Kontext schulischen
Lernens, (2) Lernen, Erfahrung und Entwicklung, (3) Lehrer/innenbildung,
(4) Berufsorientierung und Berufsbildung, (5) Schul-, Unterrichtsentwicklung
und Change Management.

Beispielhaft seien hier die vier im Themenbereich ,Lernen, Erfahrung und
Entwicklung® ausgefiihrten Themen und deren Autorin bzw. Autor genannt:

e Die Bedeutung der Motivationsqualitit fiir schulisches Lernen (Daniela
Martinek)

e Individuelle Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern: Die Zone
der nichsten Entwicklung des Lernens (Angela Gastager)

e Selbstbestimmte und selbstgesteuerte Lernkultur (Christian Schroll)

e Lernprozesse aus hermeneutisch-phinomenologischer Sicht (Jan Bohm)

In: Fridrich, C.; Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2019): Forschungsperspektiven 11. Miinster u. Wien: LIT. S.243-245
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Der Aufbau der Beitrige folgt einem Schema, welches am Beitrag ,Die Be-
deutung der Motivationsqualitit fiir schulisches Lernen® von Daniela Mar-
tinek (2018, S.55-64) exemplarisch beschrieben wird. Einer Einfithrung in
theoretische Ansitze, Begriffsklirungen und Hinweisen auf Forschungsergeb-
nisse folgt die theoriegeleitete Analyse eines Fallbeispiels zur selbstbestimmten
Motivation von Schiilerinnen und Schiilern. Bezugnehmend auf die darge-
stellten Uberlegungen und Analysergebnisse zum Fallbeispiel werden in Fol-
gekapiteln mogliche Themenstellungen, Forschungsdesigns und beispielhafte
Forschungsfragen und methodische Zuginge fiir eine Masterarbeit abgeleitet.
Der Beitrag schliefft mit Literaturhinweisen fiir eine erste Orientierung.

Feyerer, E., Hirschenhauser, K. & Soukup-Altrichter, K. (Hrsg.) (2014). Last oder
Lust? Forschung und Lebrer_innenbildung. Miinster u.a.: Waxmann.

Einleitend verdeutlichen die Herausgeberinnen und Herausgeber die Relevanz
von Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Weiterentwick-
lung von Unterricht, Schule und Bildungsinstitutionen, auch Teilhabe an For-
schungsprozessen wird als wesentlicher Aspekt der Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern dargestellt.

Im ersten Teil des Sammelbandes mit 15 Beitrigen werden theoretische
Perspektiven zur ,Professionalisierung durch forschendes Lernen in der Leh-
rer_innenbildung® dargestellt. Dazu wird eine Theorie forschenden Lernens
skizziert, erginzt durch Erfahrungsberichte. Im zweiten Teil geht es um die
Frage, wie ,, Forschendes Lernen fiir Studierende® in der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung gestaltet ist. Der Bogen der Beispiele reicht von Forscherwerkstitten
in den naturwissenschaftlichen Fichern bis hin zu fallorientierten Methoden
(u.a. Kasuistik, Fallverstehen in den Geisteswissenschaften und Videofallar-
beit). Der dritte Teil zur , Unterrichts- und Schulentwicklung durch forschende
Lehrpersonen” enthilt methodische Herangehensweisen, Ziele und Visionen
fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung durch Forschung.

Speziell mit der Thematik von Masterarbeiten beschiftigt sich der Beitrag
»Masterarbeiten als Beitrag zur Professionalisierung von angehenden Lehrper-
sonen® von Vetter, Staub und Ingrisani (S.117-130). Im Hauptteil werden
Grundformen von empirischen Masterarbeiten unterschieden, wie sie an der
Universitit Freiburg (Schweiz) fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der
Sekundarstufe I realisiert werden.
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Fazit: Beide Sammelbinde eignen sich sowohl fiir Studierende als auch Lehren-
de und/oder Betreuerinnen und Betreuer von Masterarbeiten, die rasch und
zielgerichtet einen Uberblick iiber zentrale Begriffe erwerben wollen oder an
spezifischen Informationen iiber einzelne Themenbereiche interessiert sind.
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