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\Vorwort

Ruth Petz, Evelyn Siss-Stepancik

Die Durchsage Mind the gap in Londons U-Bahnen weist Passagiere beim Ein-
steigen darauthin, achtsam zu sein und die Liicke zwischen Bahnsteig und U-
Bahn bewusst wahrzunehmen, um nicht hineinzustiirzen. Mehr oder weniger
rasch nehmen die Fahrgiste nach dem Einstieg einen Sitz- oder Stehplatz ein
und sobald die U-Bahn Fahrt aufnimmt, vertrauen sie darauf, sicher ans Ziel
gebracht zu werden.

Einstiege in das Berufsleben und das Durchlaufen ganz unterschiedlicher
beruflicher Stationen sind vom Charakter her durchaus mit einer U-Bahn-
Fahrt vergleichbar. Gelegentlich wird im Berufsleben auch die Fahrtrichtung
gewechselt oder ein Umstieg vorgenommen.

Der Einstieg in ein Lehramtsstudium, in den Lehrberuf und von dort
der eventuelle Umstieg in das Titigkeitsfeld der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung erfordert Achtsamkeit und ein Sich-Einlassen auf Neues. Stets ist ein
solcher Schritt mit zahlreichen, neuen Anforderungen verbunden. Fiir Ein-
steiger*innen gilt es, ihren Platz in einem neuen Umfeld zu finden und die
Beziehungen zu den oft unbekannten Mitreisenden so zu gestalten, dass die
Balance zwischen der eigenen Individualitit und der Notwendigkeit sich an-
deren Menschen zu 6ffnen, gewahrt bleibt.

Wie der Einstieg als wichtiger Aspekt des Bildungswesens individuell oder
als Kollektiv gelebt, bewiltigt und begleitet werden kann, steht im Fokus der
Beitriige des dreizehnten Bandes der Forschungsperspektiven der Pidagogi-
schen Hochschule Wien.

Ruth Petz Evelyn Siiss-Stepancik
Rektorin der PH Wien Vizerektorin der PH Wien

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P.;; Suss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Miinster u. Wien: LIT. S.1-22
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Einstieg als Aspekt des Bildungswesens

Christian Fridrich, Harald Knecht, Renate Potzmann, Peter Riegler

Band 13 widmet sich schwerpunktmifliig dem Thema des Einstiegs als Aspekt
des Bildungswesens. Gemeint ist der Einstieg in ein Lehramtsstudium, in den
Lehrberuf, in innovative Zuginge von Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie
in bildungspolitisch und pidagogisch aktuelle Themenkomplexe. Einstieg be-
deutet in den meisten Fillen auch ein Sich-Einlassen auf Neues, ein Eroffnen
einer wenig vertrauten Materie und einen Zugang zu neuen Forschungsper-
spektiven. Aus diesem Schwerpunkt ergeben sich vielseitige Fragestellungen,
die im Folgenden nur exemplarisch angefiihrt werden:

e Was bedeutet Einstieg bzw. Quereinstieg in den Lehrberuf fiir die Bildungs-
landschaft, fiir die Ausbildungsinstitution, fiir den Schulstandort und fiir
das Subjeke?

e Wie ist das Phinomen Eignung, Zulassung und Einstieg aus mehrperspek-
tivischer Sicht zu verstehen?

e Welche Chancen und Herausforderungen eréffnet der Einstieg in Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen fiir alle Beteiligten?

e Inwicfern sind Einstiege in aktuelle Inhalts- und Forschungskomplexe ein
Beitrag zur Weiterentwicklung der Bildungslandschaft?

Insgesamt konnten zehn Beitrige aufgenommen werden, alle durchliefen
ein externes Double-Blind-Peer-Review-Verfahren mit jeweils zwei Gurtach-
ter*innen. Eine grobe — wenngleich nicht trennscharf gedachte — Gliederung
des Bandes lisst sich wie folgt darstellen.

Schwerpunkt I: Berufseinstieg aus mehrperspektivischer Sicht

Der erste Abschnitt des Bandes inkludiert Beitrige, welche Aspekte des Be-
rufseinstiegs in den Blick nehmen. Im Beitrag ,,,Mein Unterricht wiire wirklich
gut, wenn da nicht die Schiilerinnen und Schiiler wiiren . . . . Der Berufseinstieg

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P.; Stss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Minster u. Wien: LIT. S.5-10
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als Erfahrung der Krise und des Lernens® setzt sich Iris Mendel autoethnogra-
fisch mit den Erfahrungen ihres Berufseinstiegs als Lehrerin auseinander und
beschreibt diese als krisenhaften Prozess des Lernens und der Professionalisie-
rung, bei dem Unsicherheit eine zentrale Rolle spielt. Die Autorin beschiftigt
sich grundlegend mit dem Verhiltnis von Erfahrung und Theorie fiir kritische
pidagogische Forschung,.

Im Beitrag Interesse am Fach Mathematik von Primarstufen-Lebhramisstudie-
renden im ersten Semester gehen Daniela Longhino und Karl-Heinz Graf§ den
Fragen nach, wie ausgeprigt das Interesse am Fach Mathematik von Studieren-
den des Bachelorstudiums Primarstufe zu Studienbeginn ist und ob am Ende
des ersten Studiensemesters eine Anderung feststellbar ist. In ihrem quantita-
tiven Untersuchungsdesign setzen sie dabei einen online-Fragebogen ein, der
das Interesse der Studierenden misst. In der Diskussion der Ergebnisse erliu-
tern die Autorin und der Autor, dass es hochschuldidaktischer Bemiihungen
bedarf, um das Interesse am Fach Mathematik bei Studierenden zu fordern.

Der Beitrag ,, Praktikumsintegrierte Praxisforschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung: subjektiv relevante Schwerpunkte als Forschungsausgangspunkte
und Entwicklungsaufgaben Studierender” untersucht die von Studierenden ge-
wihlten Forschungsausgangspunkte im Rahmen der Schulpraktischen Ausbil-
dung in der Lehrer*innenbildung. Katharina Heissenberger-Lehofer gibt mit
den Einblicken Impulse fiir die Entwicklung, Implementation und Befor-
schung von auf die Férderung von professionellem Lernen und Forschungsori-
entierung abzielenden individualisierenden Lernsettings fiir die Pidagogisch-
Praktischen Studien der Primarstufe.

Der Beitrag von Elisabeth Haas, Klaus Schneider und Vasileios Symeoni-
dis mit dem Titel , Curriculum und Analyse begleitender Lebrveranstaltungen
zur Induktionsphase am Beispiel des Bundeslandes Tirol* vergleicht und analy-
siert in einer sowohl quantitativen als auch qualitativen Studie die Aussagen
von Berufsanfinger*innen der Primar- und Sekundarstufe iiber die Wahrneh-
mungen zu den begleitenden Lehrveranstaltungen der Induktionsphase und
méglichen Verbesserungsvorschligen. Dabei gehen die Autor*innen von einer
geschlechter- und schulartenspezifischen Differenzierung in den Bewertungen
der Items aus, welche jedoch nur zu einem Teil bestitigt wird.

Verena Gratzer und Gabriele Kapeller widmen sich in ihrem Beitrag ,,Ge-
stiirkt durch die Pidagogische Hochschule in den Beruf?! Belastungsbewiiltigung in
der Berufseinstiegsphase nach dem Schwerpunkt Science & Health dem Berufs-
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einstieg nach Absolvierung des Bachelorstudiums Primarstufe. Im Fokus dieser
qualitativen Evaluationsstudie steht dabei die Lehrveranstaltung ,Personen-
bezogene Gesundheitsforderung — iiberfachliche Kompetenzen®, der das Ge-
sundheitsmodel der Salutogenese nach Antonovsky (1997) zugrunde liegt und
dabei die psychische und soziale Gesundheit des beruflichen Alltags verfolgt
wird. Die problemzentrierten Interviews wurden mittels der qualitativ zu-
sammenfassenden Inhaltsanalyse entlang der induktiven Kategorien Schwer-
punktwahl, Belastungsempfinden, Inhalte der Lehrveranstaltung, Resilienz —
bereits angewandte Strategien im Lehrberuf, Resilienz — benétigte Strategien
im Lehrberuf und Verbesserungsmoglichkeiten ausgewertet. Die Kategorien
geben Auskunft fiir die Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung, um Studie-
rende in ihrer beruflichen Rolle zu festigen.

Die Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) gelten als zentrales Element
von Lehramtsstudien. Der Beitrag ,,, Please mind the gap‘— den Einstieg ins Be-
rufsfeld zwischen Schule und Hochschule forschend weiterentwickeln von Astrid
Kohl, Angelika Magnes, Theresa Riepler und Julia Seyss-Inquart basiert auf Da-
ten aus dem Forschungsprojekt GoProf: Pidagogische Professionalisierung
forschend begleiten, das seit 2018 an der Privaten Pidagogischen Hochschule
(PPH) Augustinum lduft. Es werden drei Ergebnisse aus dem Forschungspro-
jekt vorgestellt — in der Unterrichtsplanung das Spannungsfeld Freiheit vs.
Vorgabe, die Subjektfigur der souverinen Lehrperson und die Entwicklungs-
aufgabe Arbeitsbezichung Studierende mit den Ausbildungslehrer*innen —
und im Hinblick auf Professionalisierungsforschung und Weiterentwicklung
der PPS in der Ausbildung des Lehramts Primarstufe diskutiert.

Schwerpunkt II: Einstieg in Fort- und Weiterbildung

Der zweite Abschnitt stellt Beitriige mit einem vertiefenden Blick auf Chancen
und Herausforderungen beim Einstieg in Fort- und Weiterbildungsmafinah-
men vor. Im Beitrag ,, Der Stellenwert des Bildungsbereichs Natur und Technik im
Kindergarten. Eine Befragung von Fachkriiften bei ibrem Einstieg in das Bachelor-
studium Elementarpiidagogik® gehen Bernhard Koch und Karl-Heinz GrafS der
Frage nach, welche Bedeutung diesem Bildungsbereich die Studierenden beim
Einstieg in das Studium zuschreiben. Im Rahmen einer online-Befragung der
Studierenden bringen die iiberwiegend deskriptiv ausgewerteten Ergebnisse
durchwegs Vielschichtiges und Widerspriichliches zutage. Als Ausblick fordert
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die Studie dazu auf, dem Bildungsbereich Natur und Technik durch dement-
sprechende Fortbildungen vermehrt Aufmerksamkeit zuzufiihren.

Den Einstieg in ein noch junges Forschungsfeld bieten Martin Auferbauer,
Tamara Katschnig, Isabel Wanitschek und Judith Prorok mit ihrem Beitrag ,, Enz-
wicklungsaufgaben von Lehrerfortbildner*innen. “ Aufbauend auf den Modellen
von Entwicklungsaufgaben fiir die pidagogische Professionalitit von Hericks
(2006, 2009) und Kopp-Sixt (2014) entwickeln die Autor*innen diese fiir den
Bereich der Lehrpersonen weiter, welche in der Fortbildung titig sind. Anhand
einer qualitativen Inhaltsanalyse wurden die leitfadengestiitzten, halbstruktu-
rierten Interviews entlang der deduktiven Kategorien Rollenfindung & Exper-
tise, Forschung & Vermittlung, Anerkennung & Reflexion sowie Institution
& Kooperation ausgewertet.

Barbara Ferlesch und Karin Schubert gehen in ihrem Beitrag ,, Empirische
Untersuchung zum Einstieg in die Profession der Schulentwicklungsberatung*
der Frage nach, welche férderlichen und hemmenden Faktoren auf Absol-
vent*innen des Lehrgangs fiir Schulentwicklungsberatung wirken, diese Ti-
tigkeit aufzunechmen. Im Rahmen von Leitfadeninterviews mit zehn Absol-
vent*innen der Jahre 2013 bis 2018 konnten die Autorinnen drei Bereiche
identifizieren, um einen gelungenen Einstieg in und die Ausiibung der Titig-
keit als Schulentwicklungsberater*in zu unterstiitzen.

Im Beitrag ,,Soziales Lernen — Einstieg in das Feld Persinlichkeitsbildung®
spiirt Peter Riegler der Verortung des Begriffs im Feld der Personlichkeitsbil-
dung nach. Exemplarisch wird anhand ausgewihlter Ergebnisse einer Evaluati-
onsstudie die Bedeutung des Sozialen Lernens im Rahmen von Schulprojekten
am Beispiel des Projekts ,Herz iiber Fuf$* in einer Volksschule erliutert. Die
Ergebnisse lassen darauf schliefen, dass ein Projekt durchwegs einen Anstof§
fiir die schulischen Akteur*innen liefern kann, sich der Bedeutung des Sozia-
len Lernens bewusst zu werden.

Methodenatelier

In einem Positionspapier zu Forschendem Lernen im universitiren Lehr-
amtsstudium stellen die Autorinnen dar, ,wie Forschendes Lernen aus einem
Nischendasein ins Zentrum der Aufmerksamkeit der Lehrer*innenbildung
riickt” (Feindt et al. 2020, S. 1) und vielfach ein ,,verbindlicher curricularer
Baustein fiir alle Lehramtsstudierenden® (ebd.) geworden ist. Dazu ist sowohl
der Erwerb als auch die forschungspraktische Umsetzung forschungsmetho-
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discher Kompetenzen in unterschiedlichen konzeptionellen Formen verankert
(vgl. dazu zum Beispiel Potzmann 2017). Dazu werden im Methodenatelier
zwei Beitrige zu forschungsmethodischen Themenbereichen vorgestellt.

Im Beitrag ,Autoethnografie — ein vielversprechender Ansatz fiir die Leb-
rer*innenbildung(sforschung)® stellt Petra Neuhold den Forschungsansatz der
Autoethnografie und sein Potenzial fiir die Lehrer*innenbildung(sforschung)
vor. Zunichst erfolgt ein historischer Uberblick iiber die Vorliufer und
den internationalen Entstehungskontext der Autoethnografie. Danach wer-
den drei wichtige Stromungen skizziert, wobei der Fokus auf jener der evo-
kativen Autoethnografie liegt, die am radikalsten mit traditionellen kultur-
und sozialwissenschaftlichen Konventionen bricht. Schliefllich wird aufge-
zeigt, welche neuen Perspektiven ein autoethnografischer Zugang fiir die Leh-
rer*innenbildung(sforschung) eréffnen kann.

Zum ,Stichwort Empirisch forschen im Studium® stellt Renate Potzmann
eine Publikation 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 weiterfithrenden Riickmeldungen im
Zuge des Double-Blind-Peer-Reviews.

Christian Fridrich  Harald Knecht Renate Potzmann  Peter Riegler
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.Mein Unterricht ware wirklich gut, wenn da nicht die
Schulerinnen und Schiler waren.. . .. Der
Berufseinstieg als Erfahrung der Krise und des Lernens

Iris Mendel

Abstract Deutsch

In dem Beitrag setze ich mich autoethnographisch mit den Erfahrungen meines Berufs-
einstiegs als Lehrerin auseinander und beschreibe diese als krisenhaften Prozess des
Lernens und der Professionalisierung, bei dem Unsicherheit eine zentrale Rolle spielt.
Grundlegend beschaftige ich mich mit dem Verhaltnis von Erfahrung und Theorie fir kriti-
sche padagogische Forschung.

Schliisselworter

Lehrer*in werden, Erfahrung und Theorie, Autoethnografie, Unsicherheit, Lernen

Abstract English

In this article | deal with my own experiences of starting to teach and becoming a teacher.
Drawing on the method of autoethnography | examine the challenge of engaging with
uncertainty in processes of learning and professionalisation. More basically, | cover the
relation of experience and theory in critical pedagogical research.

Keywords

becoming a teacher, experience and theory, autoethnography, uncertainty, learning

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P; Siiss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Miinster u. Wien: LIT. S.11-21
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Einleitung

In der spontanen Auflerung, die ich als Titel meines Textes gewihlt habe,
geht es nicht um allseits bekannte ,,Unterrichtsstorungen®, sondern die Schii-
lerinnen und Schiiler an sich werden zur Stérung gelungenen Unterrichts. Es
zeigt sich darin ein absurdes Verstindnis von Unterricht (nimlich ohne Schii-
ler*innen) und manche werden sich jetzt fragen, welch ein*e Lehrer*in so et-
was sagen wiirde. Diese Lehrerin bin ich.

Ich méchte in diesem Text auf eine kurze Entdeckungsreise gehen, wie
es dazu kommt, dass eine ausgebildete Pidagogin eine solche Aussage trifft,
eine Pidagogin, die sich allerlei emanzipatorischen pidagogischen und sozio-
logischen Ansitzen verschrieben hat, eine Pidagogin, die in ihrer Ausbildung
gelernt hat, dass gelungener Unterricht nicht das Lehren, sondern das Lernen
und damit die Aktivitit der Lernenden in den Mittelpunke riicke, dass Lernen
etwas Soziales und Kooperatives ist, bei dem die Motivation und die Emotio-
nen der Lernenden eine zentrale Rolle spielen — so drei der sieben Prinzipien
der OECD zu inklusivem Unterricht (vgl. Dumot et al. 2010 zitiert nach
Braunsteiner, Fischer et al. 2019, S. 31), von denen besagte Pidagogin theore-
tisch iiberzeugt ist.

Auf dieser Entdeckungsreise setze ich mich mit den Erfahrungen als Leh-
rerin wihrend meines Berufseinstiegs auseinander und beschreibe diese als kri-
senhaften Prozess des Lernens und der Professionalisierung, bei dem Unsicher-
heit eine zentrale Rolle spielt. Dabei begreife ich den Berufseinstieg als ,limi-
nale Phase” (Turner 1989 [1969]), ein Dazwischen-Sein, das durch Unsicher-
heit und Zweifel geprigt ist und in dem das Selbstverstindnis als Lehrer*in,
pidagogisches Handeln und die Spielregeln der Institution Schule noch nicht
selbstverstindlich und gefestigt sind und daher in ihrer Konstruiertheit und
Verinderbarkeit deutlich werden kénnen.

Indem ich meine Erfahrungen der ,anspruchsvollen ,Unméglichkeit™
(Heinemann & Mecheril 2018, S. 269) teile, mochte ich das in Theorien pid-
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agogischer Professionalitit verankertem Konzept der Unsicherheit bzw. Unge-
wissheit (z. B. Helsper 2005, 2018) lebendig und greifbar machen und — mir
selbst und anderen — vielleicht das Verstehen von Unsicherheit erleichtern. Im
Teilen eigener Erfahrung kann dabei nicht nur ein entlastendes Moment fiir
Schreibende und Lesende stecken, sondern auch ein Erkenntnismoment iiber
das Individuelle hinaus. Denn das Ich, das hier schreibt, ist ein personliches
und gesellschaftliches gleichermaflen. Es ist ,,immer schon im Netz und im
Spiel der sozialen Welt gefangen und deswegen ist es auf gewisse Weise ein
nicht persénliches oder unpersénliches ,Ich®, wie Eribon (2018, S. 95) aus-
fiihrt. Es geht mir also darum, die Erfahrung des Berufseinstiegs als Prozess
des Lernens und der Professionalisierung zu begreifen und zu (be)schreiben in
einer Art, die Subjekte, ihre Gefiihle und Lebendigkeit prisent hilt. Grundle-
gender setze ich mich darin mit dem Verhiltnis von Erfahrung und Theorie
fiir kritische padagogische Forschung auseinander.

1 Erfahrung und Theorie

Ziel meiner Entdeckungsreise ist nicht die Verabschiedung pidagogischer
Theorie, weil sie der Praxis nicht standhilt, keine Werkzeugkiste emanzipatori-
schen Handelns bereitstellt oder Ahnliches. Im Gegenteil halte ich eine solche
Orientierung an der bestehenden Praxis fiir beschrinkend und es ist ,eine ei-
gene positive Qualitit, wenn das Wissen sich nicht einfach den Imperativen
der Praxis beugt“ (Demirovi¢ 2015, S. 110). Allerdings muss sich Theorie die
Widerspriiche der Erfahrungen ,.gefallen® lassen sowie umgekehrt die Erfah-
rung nicht ,fiir sich spricht” und kritisch zu befragen ist. Theorie spielt dabei
in Hinblick auf Professionalisierung eine zentrale Rolle. Sie fungiert als eine
Artvon Brille, die den Blick schirft, aber auch weitet und Offenheit fiir andere
Bilder schafft. Drei Momente von Theorie méchte ich hervorheben: Erstens
verlangt pidagogische Professionalitit, dass Lehrer*innen nicht nur pidago-
gisch handeln (Praxis), sondern ihr Handeln auch theoretisch begriinden kon-
nen, also wissen, warum sie wie handeln (vgl. Oevermann 1996). Zweitens ist
Theorie auch ein notwendiges Mittel der Distanzierung und Reflexion, beides
Bestandteile von Professionalitit (vgl. Schratz, Paseka & Schrittesser 2010,
S. 29) sowie von Kritik und Lernen iiberhaupt. Drittens enthilt Theorie ein
»spekulatives Moment“ (Pongratz 2010, S. 10), das iiber das Bestehende hin-
ausweist und andere Denk- und Handlungsméglichkeiten erahnen ldsst.
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Erfahrung bleibt dabei allerdings notwendiger Bezugspunkt fiir theoreti-
sches Denken. Dass es sich dabei auch um die eigene Erfahrung handeln kann,
wird spitestens seit der international viel beachteten Publikation von Didier
Eribons ,Riickkehr nach Reims“ (2016) diskutiert, aktuell im deutschsprachi-
gen Raum beispielsweise unter dem Titel ,Lebendige Theorie® (Karcher &
Rédel 2021). Die Verkniipfung von eigenem Leben und Theorie war bereits
in den 1960er und 1970er Jahren Ausgangspunkt feministischer Forschung
in Anschluss an Selbsterfahrung bzw. consciousness raising und hat diese nach-
haltig erkenntnistheoretisch geprigt. Die feministische und rassismuskritische
Theoretikerin bell hooks bezeichnet in ihrem pidagogischen Werk , Teaching
to Transgress personliche Erfahrung als ,Basis von Theoriebildung® (hooks
1994, S. 70) was aber oft dazu fiihre, dass sie im Wissenschaftsbetrieb als
,nicht akademisch genug® (hooks 1994, S, 71) gelte — ein Urteil, das Texte,
die eigene Erfahrungen aufgreifen, nach wie vor ereilt.

2 Erfahrung und Methode

Meinen Fokus auf Erfahrung méchte ich in meinem Text insofern umsetzen,
als ich meine eigenen Erfahrungen beim Berufseinstieg als Lehrerin fiir mei-
ne Ausfiithrungen heranziche. Ich orientiere mich dabei an der Methode der
Autoethnografie und der institutionellen Ethnografie, die beide das dominan-
te empiristische Wissenschaftsverstindnis herausfordern. Denn das Schreiben
der eigenen Erfahrungen iiberschreitet die Grenzen zwischen dem Therapeu-
tischen, Politischen und Wissenschaftlichen und die Auseinandersetzung mit
Gefiihlen nimmt einen hohen Stellenwert ein, wie Carolyn Ellis und Arthur
Bochner (2000) in ihrem Grundlagentext zur Autoethnografie feststellen. Da
die eigenen Erfahrungen zur Quelle von Wissen und Selbstverinderung wer-
den, verstehe ich Autoethnografie nicht nur als Forschungs- und Schreibme-
thode, sondern auch als Lernmethode, die die theoretischen Ansitze wie jenen
der Professionalisierung mit konkreter Erfahrung fiillt. Dadurch werden die
Grenzen des im Allgemeinen als ,wissenschaftlich® Geltenden in Frage gestellt.

In dhnlicher Weise zielt die von der feministischen Bildungssoziologin Do-
rothy Smith (1998, 2005) entwickelte Institutionelle Ethnografie darauf, In-
stitutionen — z. B. die Schule — und hegemoniale wissenschaftliche Diskurse —
z. B. iiber Bildung oder Professionalitit — vom Standpunkt des Subjekts in der
Alltagswelt, also ausgehend von den alltiglichen Erfahrungen der Subjekee,
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zu erforschen. Zentral geht es mir auch — und hier stehe ich in der Tradition
feministischer Forschung in Anschluss an consciousness raising — um das Tei-
len von Erfahrungen und das (Be)Schreiben von Erfahrungen als Mittel der
Selbstreflexion sowie der individuellen und kollektiven Emanzipation. Erfah-
rung verstehe ich unter Bezugnahme auf diese Ansitze dabei durchaus als et-
was Konstruiertes, in dem — meist unartikulierte — theoretische Vorannahmen
stecken, daher auch die Brisanz der Frage: Wie Erfahrungen (be)schreiben?

Dass Erfahrungen auch Einfallstor von Ideologien sind, betont der kriti-
sche Theoretiker Theodor W. Adorno. Adorno stellt Erfahrung noch einmal
grundlegend in Frage, nicht indem er den Erfahrungsbegriff verabschiedet zu-
gunsten von Theorie, sondern indem er die Erfahrungsfihigkeit der Menschen
in kapitalistischen Gesellschaften in Zweifel zieht. So konstatiert Adorno eine
Tendenz der Moderne, das Reale einem abstrakten Begriffssystem unterzuord-
nen und damit einhergehend die Gefahr des Schwindens von Erfahrungen
(Adorno 2003 [1951]). ,Der tiefste Defekt, mit dem man es heute zu tun
hat, ist der, daff die Menschen eigentlich gar nicht mehr zu Erfahrung fihig
sind, sondern zwischen sich und das zu Erfahrende jene stereotype Schicht da-
zwischen schieben, der man sich widersetzen muf.“ (Adorno 1971, S. 113f.)
Eine Erfahrung zu machen, ist also nichts Triviales, sondern fiir Adorno stellt
die Herstellung von Erfahrungsfihigkeit das Ziel einer Erziehung zu Miindig-
keit dar. Eine solchermaflen bildende Erfahrung steht im Widerspruch zu den
herrschenden Verhilenissen und ihren Deutungsangeboten. In verschiedenen
Seminaren wie dem sogenannten Lach-Seminar (vgl. Schorle 2003) will Ad-
orno die Erfahrungsfihigkeit — eine sozialwissenschaftliche Grundkompetenz,
wie es heute heiflen wiirde — seiner Studierenden férdern. Er illustriert dies mit
einer Anekdote iiber seinen Freund Max Horkheimer, der seinem Hund das
Bellen beigebracht habe (vgl. Schorle 2003, S. 107). In dhnlicher Weise sollten
die Studierenden der Soziologie, einer Erfahrungswissenschaft, lernen, sich auf
primire Erfahrung einzulassen, durch genaue Beobachtung und Beschreibung
und das Hinausgehen iiber das ohnehin Gewusste. In diesem sich Einlassen
auf Erfahrung sehe ich ein kritisches Moment fiir Professionalisierungsprozes-
se, verstanden als krisenhafte Lernprozesse, zu dem die Autoethnografie — die
schreibende Auseinandersetzung mit der eigenen Erfahrung — einen Beitrag
leisten kann.

Ebenso wie Horkheimers Hund bellen und Adornos Soziologiestudieren-
de Erfahrungen machen lernen mussten, miissen Lehrer*innen wie ich ler-
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nen, was wir abstrakt lingst wissen, nimlich dass zum Unterricht auch Schii-
ler*innen gehoren, d. h., dass Lernen eine soziale Angelegenheit mit offenem
Ausgang ist, in der sich gesellschaftliche Widerspriiche konflikt- und krisen-
haft zeigen, was auch mit unangenehmen Gefiihlen und Verunsicherung ein-
hergeht, die nicht einfach ausgeschaltet werden kénnen.

3 Erfahrung der Unsicherheit

Unsicherbeir ist ein zentraler Begriff, mit dem ich die ersten Monate meines
Berufseinstiegs als Lehrerin beschreiben wiirde. Die zahlreichen unterschied-
lichen Anforderungen an Lehrer*innen — fachlich, pidagogisch, emotional,
kommunikativ, institutionell, rechtlich —stellen mich theoretisch und prak-
tisch vor grofie Herausforderungen, auch wenn ich von meiner Schule, insbe-
sondere meinen einfiihrenden Mentor*innen viel wertvolle Unterstiitzung er-
fahre. In einer E-Mail an eine Freundin, die seit mehreren Jahren als Lehrerin
arbeitet und mit der ich mich intensiv iiber die Schule austausche — Stichwort
»Erfahrung teilen® — schreibe ich im Oktober Folgendes:

»Heute war leider wieder ein schlechter Tag, weil ich einerseits nicht so gut drauf
war und dann noch einen urpeinlichen Grof3-Kleinschreibfehler vor meiner Be-
treuungslehrerin gemacht habe, also den Kindern was falsch gesagt hab. .. Ins-
gesamt fithl ich mich grad wieder tiberfordert, v. a. mit der ,Disziplin®, aber auch
eben mit solchen Dingen wie Rechtschreibung, Absammeln von Unterschriften
usw. usw. (E-Mail an A., Okt. 2018, 22.10.2018)

Wihrend es einiges an Wissen in diesen Bereichen gibt, das man sich als Leh-
rer*in aneignen kann und teilweise im Rahmen der Ausbildung auch schon an-
geeignet hat, lisst sich dieses Wissen eben nicht umstandslos ,,umsetzen®, zu-
mal Lernprozesse einen offenen Ausgang haben. Anders formuliert: Es kommt
nicht raus, was man reinschiittet, das wire mit Klaus Holzkamp (2004) ge-
sprochen der ,Lehr-Lern-Kurzschluss®, der die Aktivitit und Motivation der
Subjekte ausblendet und die Lehrperson als eigentliches Subjekt des Lernpro-
zesses behauptet. ,Haben meine Schiiler*innen jetzt irgendetwas gelernc?®, fra-
gen sich Lehrer*innen daher immer wieder, eine Unsicherheit, die Beunruhi-
gung schafft (vgl. Lortie 2002, S. 143) und in die Krise fiihren kann. Spiter
an dieselbe Freundin:
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». . .aber ich bin irgendwie gestresst grad und fiihle mich so unzulinglich. ..
(E-Mail an A, 22.10. 2018)

Und im November:

,Hier noch immer viel und der Unterricht lduft mal so mal so.“ (E-Mail an A.,
13.11.2018)

Diese Formulierungen (,ein guter Tag®, ,ein schlechter Tag®, ,,mal so mal so®,
das Auf und Ab, des Unterrichts) sind charakteristisch dafiir, wie Lehrer*innen
ihren Arbeitsalltag beschreiben, fand der Soziologe Dan Lortie (2002 [1975],
S. 168) in seiner bereits 1975 erschienen, aber noch immer aufschlussreichen
Studie iiber ,Schoolteacher. Lortie (2002, S. 134ff) zeigt darin, dass der
Lehrberuf von ,endemischer Unsicherheit geprigt ist. Diese Unsicherheit er-
gibt sich aus mehreren Dingen, vor allem aber aus dem sozialen Charakter des
Lehr-Lernverhiltnisses, das eine Beziechung umfasst, also Menschen, iiber die
wir niemals alles wissen kénnen und sollen. Schulische Rahmenbedingungen
wie mangelnde Freiwilligkeit und die Gruppendynamik im Klassenzimmer
machen die Bezichung nochmals fragiler. Hinzu kommt, dass Lortie (2002,
S 101ff) zufolge ,psychic rewards®, also emotionale Belohnung, durch die
Schiiler*innen fiir Lehrer*innen eine zentrale Rolle spielen. Konflikte und ne-
gative Emotionen beschiftigen Lehrer*innen daher oft weit iiber die Unter-
richtszeit hinaus, bestimmte problematische Interaktionen mit Schiiler*innen
sind, wie es ein Kollege von mir ausgedriickt hat, ,wie ein schlechter Refrain,
den man nicht aus dem Kopf kriegt“ (K., Gesprich, Herbst 2018)". ,Und ich
merk, welch krass emotionale Arbeit Lehrerin sein ist und wieviel Zugriff auf
die Person es gibt bzw. wie ich mich auch selbst unterwerfe und Arbeit am
Selbst betreibe®, schreibe ich an meine Freundin (E-Mail an A., 14.11. 2018).

Dass Ungewissheit und Krisen im pidagogischen Handeln eine zentra-
le Rolle spielen, findet sich auch in Theorien pidagogischer Professionalitit
wie jener von Werner Helsper (z. B. 2005, 2018). In Anschluss an Helsper
konnen das Einlassen auf diese Ungewissheit sowie eine gewisse ,,Krisenaffini-
tit“ als eine Herausforderung der Professionalisierung von Lehrer*innen ver-
standen werden. Die Ungewissheit pidagogischen Handelns ergibt sich nicht
nur aus der sozialen Interaktionssituation, sondern auch aus einer krisenhaf-
ten Wirklichkeit, in deren Kontext Professionalisierung stattfindet. So kon-

' Alle zitierten Aussagen wurden anonymisiert und erfolgen mit Zustimmung der Zitierten.
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statiert der Bildungswissenschaftler Roland Reichenbach (2015, S. 14) eine
Ltefe gesellschaftlichen Verunsicherung® als Grundlage fiir die gegenwirtige
Pidagogisierung der Gesellschaft, also der Tendenz gesellschaftliche Probleme
mit pidagogischen Strategien zu bearbeiten und somit Angst und Unsicherheit
zu bewiltigen — oder auch nicht. Mit Pidagogisierung antworte auch ich.

Auf die erfahrene, aber noch nicht begriffene Unsicherheit reagiere ich
zunichst mit noch besser vorbereitetem und spannendem Unterricht, der
Schiiler*innen iiber inhaltliche und didaktische Hohenfliige fesseln (!) soll.
Ich suche Rat im vormals von mir kritisierten Classroom Management. Ich
plane aufmerksamkeitserregende Einstiege, Ich-Phasen, Input- und Verarbei-
tungsphasen, Ausstiege, ja sogar flieende Uberginge, BegriiSungstechniken
(W-Blick), 5-Sekundenblickkontakte, mehrkanalige Arbeitsanweisungen usw.
Und es funktioniert — mein Unterricht wird immer besser — ,wenn da die
Schiilerinnen und Schiiler nicht wiren® (Gesprich mit A., Winter 2018), wie
ich eines Tages auf den Punkt bringe. Denn, die Schiilerinnen und Schiiler
sstoren® als ,Unsicherheitsfaktoren® den reibungslosen Ablauf meines genau
geplanten Unterrichts.

Schliefungsprozesse wie eine zu starre Planung von inhaltlichen und orga-
nisatorischen Abliufen sind typische Bearbeitungsmodi, um mit Unsicherheit
umzugehen, kénnen aber zusitzliche Entfremdung zwischen Lehrer*innen
und Schiiler*innen beférdern, wenn dadurch die Beziehungsebene vernachlis-
sigt wird. Einen anderen solchen Schliefungsmechanismus, den ich ebenfalls
aus ecigener Erfahrung kenne, beschreibt Lortie mit dem Phinomen der Be-
grenzung. Lehrer*innen schitzen, so Lortie (2002 [1975], S. 171), die Mauern
des Klassenzimmers, weil sie den Unterrichtsablauf schiitzen und verbessern
wiirden. Andere Personen im Klassenzimmer werden als potentielle Bedro-
hung und Stérung des eigenen Unterrichts wahrgenommen, was Lernerfah-
rungen — durch Hospitationen und Feedback — entgegenliuft. Diese Schlie-
Bungsprozesse — alles planen, sich keine Fehler zuzugestehen, Mauern — fiihren
zu der paradoxen Situation, in der die Lehrende sich selbst dem Lernen ver-
schlief3t. ,Was sagt das iiber dich als Lehrerin, wenn du dir nicht zugestehst,
dass du selbst noch lernen darfse?“ (T., Gesprich, Herbst 2018), brachte es eine
Freundin auf den Punkt. Auch meine einfiihrenden Mentor*innen gestanden
mir dieses Lernen grof8ziigig zu.
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4 Erfahrung und Lernen

»Ohne Erfahrung kann man nicht lernen; aus Erfahrung muss man nichts ler-
nen®, schreibt die Soziologin Frigga Haug (2003, S. 64) auf den Punkt. Lernen
bedeutet fiir sie, Erfahrungen in die Krise fithren, sie nicht mehr als selbstver-
stindlich sehen (vgl. Haug 2003, S. 65). Hier lisst sich an Adornos Erzichung
zu Erfahrung als identisch mit Erziehung zu Miindigkeit anschliefen. Es geht
um das Aufgeben von Bekanntem, schon ,,Gewusstem®, das Sicherheit gibt.
»Verunsicherung® wird geradezu zum ,Giitekriterium® fiir Lernen, stellt die
Pidagogin Marfa do Mar Castro Varela (2002, S. 46) fest, was zum Einlassen
auf Verunsicherung als Herausforderung fiir Professionalisierung zuriickfiihrt.
Lernen hat daher mit Mut und Risiko zu tun und braucht einen vertrauens-
vollen Ort, wie die Kulturwissenschaftlerin bell hooks (1994) in ihren pidago-
gischen Arbeiten betont. Lernen ist also krisenhafter Prozess mit ungewissem
Ausgang, das verstirkt wiederum Unsicherheit und auch Widerstand — bei
Schiiler*innen und Lehrer*innen.

In dem Satz ,Mein Unterricht wire wirklich gut, wenn da nicht die Schii-
lerinnen und Schiiler wiren ... zeigt sich ein Moment der Krise, wobei ich
Krise hier wortlich verstehe als Wendepunkt bzw. als Moglichkeit der Off-
nung in die Zukunft (vgl. Oevermann 1996) und als Méglichkeit des Ler-
nens. Hierfiir braucht es die Fahigkeit der Selbstdistanzierung von Erfahrung,
die theoretische Reflexion der Erfahrung und andere Personen, mit denen Er-
fahrung geteilt und bearbeitet werden kann sowie Zeit und Raum. Es lisst
sich dann daraus lernen, dass Schliefungsprozesse wie starre organisatorische
Planung, autoritires Handeln, Abschottung hinter den Mauern — beschrinkt
erfolgreiche — Bewiltigungsversuche von Unsicherheit im pidagogischen Ver-
hiltnis sind. Es lisst sich daraus lernen, pidagogische Allmachtfantasien (die
Lehrerin ist unfehlbar, hat es in der Hand, hat die Kontrolle . ..) zu entlarven.
In einer Antwort auf meine Krise bringt es meine Freundin auf den Punkt:

»Hi Iris, lass dich da nicht unterkriegen. Das ist alles normal. LehrerInnen ma-
chen dauernd Fehler, weil sie nicht alles wissen; -). Und sie haben auch niemals
die Kontrolle, auch wenn manche LehrerInnen, so tun als ob... Nimm es also
bitte nicht zu schwer und geniefle mal die kommenden Ferien! (A., E-Mail,
22.10.2018)
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Es ldsst sich weiter daraus lernen, dass die eigene Unsicherheit und Verletz-
barkeit einzuriumen, das eigene Lernen (Fehler machen) und das Lernen der
Schiiler*innen beférdern kann.

»By making ourselves vulnerable we show our students that they can take risks,
that they can be vulnerable, that they can have confidence that their thoughts,
their ideas will be given appropriate consideration and respect. (hooks 2010,

S.57)

Dieser Mut fehlt insbesondere Berufsanfinger*innen oft, er fehlte auch mir.
Es Ldsst sich vor allem daraus lernen, dass Konflikte, Krisen und Unsicher-
heit dem pidagogischen Verhiltnis immanent sind, also keine ,Storung® des
»normalen® Unterrichtsgeschehens, sondern vielmehr umgekehrt, Konflikee,
Krisen, Unsicherheit sind der Unterrichtsalltag. Und dass diese Perspektiven-
verschiebung und die damit einhergehende Einsicht, dass Lehrer*innen — zum
Gliick — nicht die volle Kontrolle haben, die Handlungsfihigkeit von Leh-

rer*innen auch erweitern kann.
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Abstract Deutsch

Geringes Interesse am Fach Mathematik erschwert es Lehramtsstudierenden, selbst einen
guten Mathematikunterricht zu gestalten und sich auf einen fachdidaktischen Professio-
nalisierungsprozess einzulassen. Im vorliegenden Beitrag wird das Fachinteresse von
Grundschullehramtsstudierenden zu Beginn ihres Studiums sowie am Ende des ersten
Semesters analysiert und in Zusammenhang gebracht. Auf Basis dieser Daten werden
interessensfordernde Lernarrangements abgeleitet und diskutiert.
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Abstract English

Low interest in mathematics makes it difficult for student teachers to design good mathe-
matics lessons and to engage in a professionalisation process. In this paper, the subject
interest of primary school teacher education students at the beginning of their studies as
well as at the end of the first semester is analysed and put into context. Based on these
data, learning arrangements that promote interest are derived and discussed.
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1 Ausgangslage

Die Entscheidung fiir ein Primarstufen-Lehramtsstudium fillen viele junge
Erwachsene aus pidagogischem Interesse und nicht aus Interesse an einem be-
stimmten Fach (vgl. Schiefele et al. 2003; Abel 2008; Foerster 2008; Blomeke,
Kaiser & Lehmann 2010). Die Studierenden wihlen auch nicht ein einzel-
nes Fach, sondern studieren alle Ficher, die sie aller Voraussicht nach spiter
auch alle unterrichten werden. Am Fach Mathematik scheint, wie Untersu-
chungen in Deutschland und in Neuseeland zeigen konnten, das Interesse der
Primarstufen-Studierenden zu Studienbeginn besonders gering zu sein (vgl.
Kolter, Liebendorfer & Schukajlow 2016; Ingram, Linsell & Offen 2018) und
sich im Laufe des Studiums noch einmal zu verringern (vgl. Kolter, Lieben-
dorfer & Schukajlow 2016). Im Primarstufen-Lehramtsstudium der Pidago-
gischen Hochschule Steiermark gibt es seit der Umstellung des Curriculums
im Jahr 2015 die Moglichkeit, Vertiefungsmodule in Mathematik zu absolvie-
ren: Das Interesse einiger Jahrginge am Schwerpunkt Mathematik war aber so
gering (weniger als zchn Anmeldungen bei ca. 160 Studienanfinger*innen),
dass diese Vertiefungsmodule in den letzten sechs Studienjahren nur zwei Mal
angeboten werden konnten. Im Folgenden wird beschrieben, warum das In-
teresse fiir den fachlichen und fachdidaktischen Professionalisierungsprozess
der Lehramtsstudierenden so bedeutend ist.

Wenn sich Menschen fiir eine Sache interessieren, dann hat das einen po-
sitiven Einfluss auf die Lernmotivation, den Lernerfolg, die Leistung, ja sogar
das subjektive Wohlbefinden (vgl. Schiefele & Schaffner 2015; Schiefele &
Wild 2000; Hidi & Renninger 2006; Ryan & Deci 2000). Interesse kann
als Teilbereich der (Lern-)Motivation geschen werden, die auf Selbstbestim-
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mung beruht und wird als Person-Gegenstands-Relation definiert, beschreibt
also beispielsweise das Verhiltnis (Relation) von einzelnen Student*innen (Per-
sonen) zum Fach Mathematik (Gegenstand) (vgl. Krapp 1993). Interesse ent-
steht dann, wenn ein Gegenstand mit positiven Emotionen verkniipft und
personlich relevant ist (vgl. Schiefele & Wild 2000; Hidi & Renninger 20006),
allein dadurch entsteht bereits ein positiver Einfluss auf das Lernen. Dieser Zu-
stand des Interessiert-Seins geht einher mit erhohter intrinsischer Motivation
und Konzentration und einem optimalen Aktivierungsniveau. Handlungen,
die aus Interesse gesetzt werden, werden als selbstbestimmt wahrgenommen
und erméglichen, weil sie dem Lernstand individuell angepasst sind, die Er-
fahrung optimaler Passung. Wird die Handlung auflerdem noch mit einer po-
sitiven sozialen Situation verbunden, wie bei gelingenden kooperativen Lern-
formen, verfestigt sich das Interesse, indem die Situation positiv bewertet wird
(vgl. Krapp 1992; Rheinberg & Vollmeyer 2000; Winteler 2000; Miiller 2006;
Hidi & Renninger 20006).

Sind junge Erwachsene zu Beginn ihres Studiums selbst nicht an Mathe-
matik interessiert und kann dieses Interesse auch nicht geweckt werden, be-
deutet dies in letzter Konsequenz, dass es ihnen als Lehrende nicht gelingen
wird, die Freude an Mathematik in einem fachlich und fachdidaktisch fundier-
ten Mathematikunterricht an ihre Schiiler*innen weiterzugeben (vgl. Pekrun
& Zirngibl 2004; Koller et al. 2006; Carmichael, Callingham & Watt 2017;
Itter & Meyers 2017).

Hochschuldidaktische Bemiihungen zur Interessensforderung bestehen im
Fachteam Mathematik der Pidagogischen Hochschule Steiermark bereits seit
einigen Jahren: Ausgehend vom Lehrkompetenzmodell des steirischen Hoch-
schulraumes (vgl. Science Space Styria o. J.) wurde die Vernetzung der ein-
zelnen mathematischen Lehrveranstaltungen intensiviert (z. B. Vorlesung und
Ubung zur Arithmetik I im ersten Semester), wurden zahlreiche Kommuni-
kationsmaglichkeiten zwischen Lehrenden und Studierenden und Studieren-
den untereinander geschaffen (z. B. im Rahmen der offenen Mathematik-
Werkstatt) und wurde die Reflexion der eigenen Erfahrungen mit Mathe-
matik vor allem zu Beginn des Studiums angestoflen (im Rahmen der oben
genannten Ubung). Diese Interventionen werden in der 2019 eroffneten
Mathematik-Hochschullernwerkstatt (vgl. Longhino 2020) gebiindelt und in-
nerhalb des Fachteams laufend weiterentwickelt. In der Hochschullernwerk-
statt gibt es Moglichkeiten zur Beschiftigung mit selbstgewihlten mathemati-
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schen und mathematikdidaktischen Themen, zur Vernetzung und Kooperati-
on mit anderen Studierenden oder Lehrenden und zur Vertiefung der gelern-
ten Inhalte, zum Beispiel im handelnden Umgang mit didaktischem Material.
Die Hochschullernwerkstatt wird einerseits als innovativer Seminarraum (z. B.
im ersten Semester im Rahmen der Ubung zur Arithmetik I von allen Studie-
renden) genutzt, andererseits steht der Raum zwei Mal pro Woche allen Inter-
essierten offen, die ihn fiir oben beschriebene Aktivititen nutzen méchten.

Die hier beschriebenen Ergebnisse sind Teil eines Forschungsprojektes mit
dem Arbeitstitel ,,Analyse und Weiterentwicklung der Mathematikausbildung
im Grundschullehramtsstudium®, das sich von 2020 — 2025 mit der Entwick-
lung und den Zusammenhingen von affektiven Merkmalen und fachlichen
Kompetenzen beschiiftigt. Sie stammen aus der Masterarbeit der Autorin (vgl.
Longhino 2020). Folgende zwei Forschungsfragen wurden gestellt: Wie ausge-
prigt ist das Interesse von Primarstufen-Lehramtsstudierenden am Fach Ma-
thematik zu Studienbeginn? Andert es sich im Laufe des ersten Studiensemes-
ters?

Hypothese war, dass an der Pidagogischen Hochschule Steiermark das In-
teresse der Studierenden am Fach Mathematik unter dem mittleren Skalenwert
liegt und damit vergleichbar (niedrig) mit dem der Primarstufen-Studierenden
der Universititen Kassel und Paderborn ist, die im Projekt KLIMAGS unter-
sucht wurden (vgl. Haase et al. 2016; Kolter et al. 2018). Als weitere Hypo-
these wurde formuliert, dass das Interesse an Mathematik im Laufe des ersten
Studiensemesters sinkt, was sowohl die Ergebnisse des Forschungsprojektes
KLIMAGS (vgl. ebd.) als auch dhnliche Untersuchungen zu mathematikhalti-
gen Studienrichtungen belegen (vgl. Liebendérfer & Schukajlow 2017; Rach
& Heinze 2013).

2 Methodische Uberlegungen

Zu Beginn des Primarstufen-Lehramtsstudiums und nach dem ersten Studien-
semester fand je eine quantitative Vollerhebung mittels Online-Fragebogen
statt. Es wurden die Skalen des KLIMAGS-Fragebogens zum Interesse (ba-
sierend auf dem allgemeinen Interessen-Struktur-Test AIST) verwendet (vgl.
Abel 2008; Kunter et al. 2011; Kolter, Liebendérfer & Schukajlow 2016), die
Formulierungen jedoch geringfiigig an den &sterreichischen Sprachgebrauch
bzw. an die Begriffe im Hochschulstudium angepasst, wie in Ubersicht 1 dar-
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gestellt. Die Skala besteht aus sieben Items, die Items wurden, wo notwendig,
so umkodiert, dass ein hoher Wert ein hohes Interesse bedeutet. Es wurde
nach dem Ubereinstimmungsgrad der Aussagen mit den eigenen derzeitigen
Ansichten iiber Mathematik gefragt. Angepasst an weitere Erthebungen im lau-
fenden Forschungsprojekt wurde eine 4-stufige (statt wie in KLIMAGS eine
6-stufige) Likert-Skala verwendet. Die gerade Anzahl an Werten wurde beibe-
halten, um stets eine Tendenz in die eine oder andere Richtung ablesen zu kon-
nen, die Antwortmdglichkeiten wurden jedoch von sechs auf vier verringert,
um bei einer gesamten Erhebungsdauer von etwa 45 Minuten Entscheidungs-
schwierigkeiten der Befragten und einem daraus resultierenden Ausfiillen nach
dem Zufallsprinzip entgegenzuwirken. Fiir die interne Konsistenz der verwen-
deten Skalen zum Thema Interesse wurde zum ersten Testzeitpunkt Cronbachs
Alpha mit 0,76, zum zweiten Testzeitpunkt mit 0,82 (im KLIMAGS-Projekt
0,72 (vgl. Kolter et al. 2018)) berechnet. Diese Werte zeigen eine hinreichend
hohe Inter-Item-Korrelation fiir die verwendeten Skalen (vgl. Streiner 2003).

Beispielitem Item Nr.

Fiir mich ist es ganz wichtig, jemand zu sein, der gut mathematisch denken kann. 02

Ich mache fiir Mathe mehr, als fiir die Uni/Hochschule unbedingt nétig ist. 04

Ich habe neben den Biichern fiir die Uni/Hochschule noch weitere Biicher zur 06
Mathematik, in denen ich zu Hause freiwillig lese.

Mathematik interessiert mich nicht. 07

Ubersicht 1: Beispielitems Interesse (Antwortmdglichkeiten auf der 4-stufigen Likert-Skala: stimmt
vollig, stimmt eher, stimmt eher nicht, stimmt tiberhaupt nicht). (Quelle: eigene Darstellung)

Zusitzlich wurden allgemeine demografische Daten sowie fiir die Frage-
stellung relevante Vorinformationen wie die Maturanoten in Mathematik ab-
gefragt. Die Erhebungen fanden im Rahmen der verpflichtenden Mathematik-
Lehrveranstaltungen zu Beginn des ersten und des zweiten Semesters statt,
um alle Studierenden zu erreichen. Nicht anwesende Studierende wurden per
E-Mail zur Teilnahme aufgefordert. Der erste Testzeitpunkt lag im Oktober
2019, der zweite im Mirz 2020.

Von 160 Studierenden, die im Studienjahr 2019/20 im Primarstufen-
Lehramt inskribiert waren, nahmen 136 an der ersten und 148 an der zweiten
Fragebogenerhebung teil. Zum ersten Testzeitpunkt wurden 128 vollstindige,
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verwertbare Datensitze generiert. Diese Datensitze stammten zu 86 % von
weiblichen und zu 14 % von minnlichen Studierenden, bei einer Gesamtver-
teilung der Geschlechterdisparitit dieses Jahrgangs von 84 % (Studentinnen)
und 16 % (Studenten). Die befragten Personen waren zum Testzeitpunkt etwa
22 Jahre alt (MW = 22.1; SD = 3.6). 115 Studierende fiillten den Fragebogen
zu beiden Testzeitpunkten aus, davon mussten 20 Stichproben aufgrund un-
vollstindiger Daten von den Berechnungen ausgeschlossen werden. Der Ver-
gleich zwischen beiden Testzeitpunkten wurde aus den 95 vollstindigen, ein-
ander zuordenbaren Datensitzen berechnet (90,5 % von Studentinnen, 9,5 %
von Studenten). Das mittlere Alter dieser Datensitze betrug zum zweiten Test-
zeitpunke etwa 21 Jahre (MW = 20.9; SD = 3.6), was damit erklirt werden
kann, dass sich das Geschlechterverhiltnis zugunsten der weiblichen Studie-
renden verschoben hatte, die im Schnitt jiinger waren. Eine Non-Response
Analyse zu den Ergebnissen aus den Skalen zum Interesse ergab keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen den ausgewerteten und den ausgeschlossenen
Datensiitzen, wie Ubersicht 2 entnommen werden kann.

Zweistichproben t-Test: Non-Response-Analyse

1. Testzeitpunkt 2. Testzeitpunkt
giiltige ungiiltige giiltige ungiiltige
N 95 33 95 52
Mittelwert 2,26 2,28 2,38 2,45
SD 0,51 0,57 0,35 0,33
P(T <= t) zweiseitig 0,84 0,49

Ubersicht 2: Non-Response-Analyse, Mittelwerte zum Interesse der Studienanfangerinnen zu Stu-
dienbeginn und nach dem ersten Semester: Vergleich der giiltigen und ungultigen Datensétze, keine
signifikanten Unterschiede. (Quelle: eigene Darstellung)

Zum ersten Testzeitpunkt wurden die Studierenden zu ihren Matura-
Noten im Fach Mathematik befragt und die Ergebnisse mit den Gesamter-
gebnissen der Zentralmatura in der Steiermark aus dem Jahr 2017 (Matura-
jahrgang der meisten Befragten, Ergebnisse nach Kompensation) verglichen
(vgl. Statistik Austria 2017, S. 132), um die Stichprobe genauer beschreiben
zu kénnen. Der Vergleich wird in Ubersicht 3 dargestellt.
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Vergleich der Maturanoten

Befragte Steiermark
Sehr gut 2,6 11,9
Gut 0,0 26,7
Befriedigend 40,0 34,7
Geniigend 32,2 22,8
Nicht geniigend 25,2 3,9

Ubersicht 3: Vergleich der Maturanoten der Befragten an der PH Steiermark mit dem Gesamtergeb-
nis in der Steiermark (AHS), Angabe in %. (Quelle: eigene Darstellung)

Die Noten der Studienanfinger*innen im Fach Mathematik erscheinen in
diesem Vergleich iiberdurchschnittlich schlecht, was sich in den durchgefiihr-
ten Tests bestitigte. Der Chi®-Test zeigte die deutlich schlechteren Matura-
ergebnisse der befragten Studierenden im Vergleich zu allen Maturant*innen
in der Steiermark, aufgrund der teilweise geringen Fallzahlen wurde ergiin-
zend auch ein Zweistichproben t-Test durchgefiihrt. Die Ergebnisse, die in
Ubersicht 4 dargestellt werden, zeigen, dass die Maturanoten der Studien-
anfinger*innen klar signifikant schlechter sind als die Noten der steirischen
AHS-Maturant*innen generell.

Zweistichproben t-Teést unter der Annahme unterschiedlicher Varianzen und Chi?-Test

Befragte Steiermark
N 115 2407
Mittelwert 3,77 2,80
SD 0,91 1,04
P(T <= t) einseitig 1,29E-20
Chi? 1,26E-21
Signifikanzniveau p<0.05

Ubersicht 4: Vergleich der Maturanoten der Befragten an der PH Steiermark mit dem Gesamtergeb-
nis in der Steiermark (AHS). (Quelle: eigene Darstellung)
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3 Ergebnisse

Fiir das Interesse wurde zum ersten Testzeitpunkt auf der 4-stufigen Likert-
Skala ein Mittelwert von 2,26 (SD = 0.51) ermittelt. Der Wert liegt wie in der
Hypothese formuliert unter dem statistischen Mittelwert. Die erste Hypothese
wird durch dieses Ergebnis bestitigt, die Forschungsfrage nach dem Interesse
der Studienanfinger*innen kann insofern beantwortet werden, dass dieses wie
erwartet cher gering ist. Der Vergleich mit den Ergebnissen der KLIMAGS-
Studie folgt in Ubersicht 6.
YR BOXPLOTS INKL. MITTELWERTE

O 1. Testzeitpunkt [ 2. Testzeitpunkt

25

@

o —_—l

Ubersicht 5: Boxplots (inkl. Mittelwerte) zum Interesse der Studienanfanger*innen zu Studienbeginn
und nach dem ersten Semester: Vergleich der beiden Testzeitpunkte, keine signifikante Verande-
rung. (Quelle: eigene Darstellung)

Zum zweiten Testzeitpunkt wurde ein Mittelwert von 2,4 (SD = 0.59) er-
rechnet. Das Ergebnis des durchgefiihrten Zweistichproben t-Tests unter An-
nahme gleicher Varianzen, die mittels Levene-Test gepriift wurden, zeigte kei-
ne signifikante Verinderung zwischen den beiden Testzeitpunkten (p = 0.09;
Signifikanzniveau p < 0.05). Das Interesse der Studienanfinger*innen an Ma-
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thematik blieb also im Laufe des ersten Semesters auf dem gleichen (niedri-
gen) Niveau, das bedeutet, dass es sich nicht, wie in der zweiten Hypothese
angenommen, verringerte. Die zweite Hypothese wird verworfen und die ent-
sprechende Forschungsfrage mit Nein beantwortet: das Interesse dndert sich
im ersten Studiensemester nicht signifikant, wie in Ubersicht 5 dargestellt.

Um die Mittelwerte des Interesses von 2,26 (SD = 0.51) zum ersten Test-
zeitpunkt und 2,4 (SD = 0.59) mit den Ergebnissen aus dem KLIMAGS-
Projekt vergleichen zu kénnen, wurden die Werte durch einfache Umrech-
nung an die dort verwendete 6-stufige Skala angepasst, was einen Mittelwert
von 3,39 (SD = 0.77) fiir den ersten Testzeitpunkt und 3,60 (SD = 0.89) fiir
den zweiten Testzeitpunkt ergab. Das Interesse der Studienanfinger*innen am
Fach Mathematik war im Jahr 2019/2020 an der Pidagogischen Hochschule
Steiermark also geringfiigig hoher als das der Studienanfinger*innen an den
beiden Universititen Kassel und Paderborn, lag aber immer noch unter dem
statistischen Mittelwert und verinderte sich im Laufe des ersten Studiense-
mesters nicht wesentlich. Diese Ergebnisse bestitigen die Hypothese, dass das
Interesse der Befragten der Pidagogischen Hochschule Steiermark an Mathe-
matik zu Studienbeginn vergleichbar niedrig war (MW = 3,39) wie das der
Befragten im KLIMAGS-Projekt (MW = 3,25). Die Konsistenz des Interesses
der Studierenden der Pidagogischen Hochschule Steiermark ist insofern er-
staunlich, als die KLIMAGS-Studie im Laufe des ersten Studiensemesters ein
sinkendes Interesse am Fach Mathematik (p = 0.003, d = 0.33, T(48) = -3,17)
nachweisen konnte (vgl. Kolter et al. 2018, S. 110). Den Vergleich der Mit-
telwerte und Standardabweichungen der Befragten beider Projekte zeigt Uber-
sicht 6.
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Ubersicht 6: Interesse der Studienanfanger*innen zu Studienbeginn und nach dem ersten Semes-
ter: Vergleich der beiden Testzeitpunkte an der PH Steiermark (links) und im KLIMAGS-Projekt,
Mittelwertvergleich mit Standardabweichung. (Quelle: eigene Darstellung)

Einschrinkend muss erwihnt werden, dass die Vergleichbarkeit der Werte
durch einfache Umrechnung nur bedingt gegeben ist, da unterschiedliche Ska-
leneffekte nicht beriicksichtigt werden. Auflerdem kann dem geringen Unter-
schied zwischen dem Interesse der Studienanfinger*innen an Mathematik im
Primarstufen-Lehramtsstudium an der Piddagogischen Hochschule Steiermark
im Vergleich zu denen an den Universititen Kassel und Paderborn aufgrund
der geringen Fallzahlen im KLIMAGS-Projekt und der Testung nur eines Jahr-
gangs in der vorliegenden Erhebung nicht allzu viel Bedeutung beigemessen
werden.



Interesse an Mathematik | 33

4 Diskussion

Generell ist das Interesse am Fach Mathematik in dieser Zielgruppe wie er-
wartet nicht gerade iiberbordend, ebenso wenig die Leistungen, wie die An-
gaben zu den Maturanoten der Studienanfinger*innen zeigen. Offensichtlich
ist zudem das Nicht geniigend stark in Erinnerung geblieben (ein Viertel der
Befragten), obwohl letztlich alle Studienanfinger*innen im Fach Mathematik
zum Beispiel mithilfe einer Kompensationspriifung eine positive Note erhal-
ten haben miissen, um iiberhaupt zum Studium zugelassen zu werden. Hoch-
schuldidaktische Bemiihungen, das Interesse am Fach Mathematik zu Beginn
des Studiums zu wecken und zu férdern, scheinen aufgrund dieser Ergebnisse
jedenfalls sinnvoll und notwendig. Im Rahmen dieser Studie wurden aller-
dings keine Daten zum Interesse an anderen Fichern und Teilbereichen des
Studiums erhoben, somit kann kein direkter Vergleich hergestellt werden.
Fiir den untersuchten Jahrgang konnte festgestellt werden, dass das In-
teresse an Mathematik in diesem Zeitraum gleich blieb. Das bedeutet, dass
dieses im ersten Studiensemester nicht sank und somit im Kontrast zu bereits
durchgefiihrten Studien steht (vgl. Liebendérfer & Schukajlow 2017; Rach &
Heinze 2013). Die iiberraschend positive Entwicklung wurde auch dadurch
bestitigt, dass sich in dieser Kohorte geniigend Personen (22 von 160 Studie-
renden, Mindestteilnehmer*innen: 10) fanden, die an einer Vertiefung in Ma-
thematik interessiert waren, sodass ein Schwerpunktmodul angeboten werden
konnte. Eine mégliche Erklirung fiir das iiberraschende Ergebnis konnten die
bereits gesetzten Interventionen im Rahmen der Hochschullernwerkstatt sein.
Damit sich wihrend der Beschiftigung mit Mathematik Interesse entwickeln
kann, miissen Studierende Erfahrungen der Kompetenz, Autonomie und so-
zialen Eingebundenheit machen kénnen und Wertschitzung fiir das Thema an
sich empfinden (vgl. Lewalter, Krapp & Wild 2000; Frey 2017). Das Konzept
der Mathematik-Hochschullernwerkstatt zielt unter anderem darauf ab, genau
diese Erfahrungen zu erméglichen. Durch entdeckendes und selbstbestimmtes
Lernen im Rahmen der offenen Werkstatt kénnen eigene positive Erfahrungen
nachgeholt werden (Autonomieerfahrung) und eventuelle fachliche Defizite
unkompliziert ausgeglichen werden (Kompetenzerfahrung). Kooperation und
Vernetzung fiihren zu einem Gefiihl sozialer Eingebundenheit. Im Rahmen
der Ubung zur Arithmetik I werden Studierende am Beginn des Studiums be-
wusst in Reflexionsprozessen und Diskussionen iiber das eigene Verhiltnis zu
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Mathematik begleitet, um eventuelle negative Vorerfahrungen aufzuarbeiten
und eine Steigerung der Wertschitzung des Fachs zu erméglichen. Hier tut
sich ein weiteres Forschungsfeld auf, um diese Mafinahmen gezielt zu evalu-
ieren. Weitere Erhebungen werden in den folgenden Jahrgingen im Rahmen
des laufenden Forschungsprojekts durchgefiihrt, um die Frage nach der Wie-
derholbarkeit der Ergebnisse, sowohl im Hinblick auf das Interesse an Ma-
thematik zu Studienbeginn als auch auf die Entwicklung desselben im ersten
Studiensemester, zu beantworten. Die langfristige Interessensentwicklung im
Laufe des Studiums stellt ein weiteres Forschungsfeld dar. In dhnlichen Stu-
dien zeigt sich nach dem Absinken im ersten Semester eine Stabilisierung im
Laufe des weiteren Studiums (vgl. Kolter et al. 2018).

Die Ergebnisse deuten auf erste vorsichtige Erfolge der hochschuldidak-
tischen Bemiihungen der letzten Jahre hin, was auch einzelne Aussagen von
Studierenden im Rahmen der Evaluierung der Lehrveranstaltungen bestiti-
gen.

»Latsichlich war Mathematik ein totales Angstfach fiir mich und hinterlief§ bei
mir leider nur wenig Begeisterung. Nach den Ubungen [Anm.: Ubung zur Vor-
lesung Arithmetik in der Hochschullernwerkstatt] hatte ich jedes Mal das Ge-
fiihl, dass mir diese Angst immer mehr genommen wurde. In mir wurde das
Interesse an der Mathematik definitiv wieder geweckt und ich freue mich rich-
tig darauf, meinen zukiinftigen Schiiler*innen einen angstfreieren Zugang zu
diesem Fach zu ermdglichen® (Feedback einer Studierenden am Ende des 1. Se-
mesters im Rahmen der schriftlichen Evaluierung der Lehrveranstaltung Ubung
zur Vorlesung Arithmetik I).

Dieses Feedback zeigt den oben erwihnten Zusammenhang zwischen Inter-
esse und positiven Emotionen sowie Motivation (vgl. Schiefele & Schaffner
2015; Schiefele & Wild 2000; Hidi & Renninger 2006; Ryan & Deci 2000).
Die Studentin stellt damit auch den in der Literatur beschriebenen Zusam-
menhang zwischen ihrem eigenen Interesse, das in der Hochschullernwerk-
statt geweckt werden konnte und ihrem zukiinftigen Mathematikunterricht
her (vgl. Pekrun & Zirngibl 2004; Koller et al. 2006; Carmichael, Callingham
8 Watt 2017; Iceter & Meyers 2017).

Zusitzlich zur Weiterfiihrung der bisher im Rahmen der Hochschullern-
werkstatt umgesetzten Mafinahmen ist vom Mathematik-Fachteam der Pid-
agogischen Hochschule Steiermark ebenfalls eine Intensivierung derselben ge-



Interesse an Mathematik | 35

plant. Die Moglichkeiten der Mathematik-Hochschullernwerkstatt sollen ab
dem Studienjahr 2021/22 auch verstirkt im Rahmen der Fortbildung genutzt
werden. Dariiber hinaus wird derzeit im Rahmen der Uberarbeitung des Cur-
riculums eine ficherverbindende Lehrveranstaltung im Bachelorstudium dis-
kutiert, die drei Hochschullernwerkstitten (Mathematik, Deutsch, Sachunter-
richt) miteinander vernetzt, um Studierenden projektorientiertes Arbeiten und
einen vielperspektivischen Blick auf Themen zu erméglichen und die Zusam-
menarbeit zwischen Lehrenden verschiedener Ficher zu férdern und zu inten-
sivieren. Eine solche Zusammenarbeit wird seit dem Studienjahr 2020/21 im
Rahmen eines Wahlfachs erprobt.

Ziel zukiinftiger Forschung muss es sein, mogliche Effekte der gesetzten
Mafinahmen gezielt zu untersuchen, zu beleuchten und zu evaluieren. Lang-
fristig muss das Ziel verfolgt werden, die Mafinahmen auf Basis aktueller und
zukiinftiger Forschungsergebnisse weiterzuentwickeln, um méglichst interes-
sensforderliche Studienbedingungen zu schaffen, die eine fachliche und fach-
didaktische Professionalisierung im Primarstufen-Lehramtsstudium im Fach
Mathematik ausgehend von personlichen Vorerfahrungen und Interessensla-
gen ermdglichen.
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Abstract Deutsch

Praxisforschung im Rahmen von Lehrer*innenbildung zielt auf die Reflexion und Weiter-
entwicklung der Praxis Studierender ab. Der vorliegende Beitrag prasentiert ein erprobtes
Konzept praktikumsintegrierter Praxisforschung und liefert Ergebnisse einer Langsschnitt-
Studie nach Mixed-Methods-Design Uber von Studierenden gewéhlte Forschungsaus-
gangspunkte, welche zeitgleich Entwicklungsaufgaben darstellen. Die Resultate lassen
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1 Professionelles Lernen durch Forschendes Lernen

Bildungssysteme orientieren sich grundsitzlich an der Zielsetzung, junge Men-
schen bestméglich zu befihigen, aktiv an der Gestaltung der jeweils gegen-
wirtigen und kiinftigen gesellschaftlichen, 6konomischen, sozialen sowie die
Umwelt betreffenden Gegebenheiten und Entwicklungen mitzuwirken (vgl.
OECD 2017; OECD 2018). Um Lernende auf die aktuellen Herausforderun-
gen des 21. Jahrhunderts bestméglich vorzubereiten, kommt Lehrpersonen die
Aufgabe zu, kontinuierlich an die jeweiligen Situationen und die individuellen
Bediirfnisse angepasste Strategien fiir die Praxis zu erarbeiten, zu erproben so-
wie auf Basis konzertierter Reflexion weiterzuentwickeln. Es gilt daher, profes-
sionelles Lernen bereits in der Lehrer*innenbildung zu férdern, indem Settings
implementiert werden (vgl. Barnett 2000; Brew 2006; Darling-Hammond,
Chung Wei & Andree 2010), in denen die angehenden Lehrpersonen ange-
regt werden, sich evidenzbasiertes Wissen zu aktuell relevanten Themen an-
zueignen beziehungsweise es selbst zu produzieren. Zudem soll professionelles
Lernen angeregt werden, indem Lehramtsstudierende auf diesem Wissen auf-
bauende, spezifische Lernsettings entwickeln, diese in die gelebte Praxis trans-
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ferieren, reflektieren und weiterentwickeln (vgl. Brew & Saunders 2019; Levin
2013).

Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip folgt dieser Ziel-
setzung und wird deshalb sowohl von bildungspolitischer Seite als auch an
Bildungsinstitutionen zunehmend forciert (vgl. Brew 2006; Kossek 2009;
Darling-Hammond 2017; Preiff & Liibcke 2020). Dabei wird insbesondere
jenen Ansitzen Forschenden Lernens, welche das aktive und selbstindige Ge-
stalten des Forschungsprozesses durch Studierende erfordern, hohe Wirkung
auf disziplinspezifisches, professionelles Lernen zugeschrieben (vgl. Healy &
Jenkins 2009; Healy et al. 2010). Forschendes Lernen soll selbstreguliertes
Lernen, Selbstindigkeit und Reflexion férdern, individuelle Lernbiographien
beriicksichtigen und das Verhiltnis von Hochschulstudium und professionel-
ler Praxis neu beleuchten (vgl. Mieg 2017). Aufgrund dieser auf Autonomie
abzielenden Funktionen Forschenden Lernens, wird der freien Wahl von For-
schungsthemen besondere Bedeutung zugeschrieben (vgl. Huber 2003; Fren-
zel 2003; Brew 2006). Indem Studierenden Wahlmoglichkeiten iiberlassen
werden, sollen Lernsituationen geschaffen werden, die individualisiertes pro-
fessionelles Lernen anregen (vgl. Arnold, Hascher, Messner, Niggli, & Patry
2011). Trotz der klaren Zielsetzung, Lehr- und Lernformate des Forschenden
Lernens im Sinne einer studierendenzentrierten Lernkultur auf die Bediirf-
nisse, Vorkenntnisse, Erfahrungen und Entwicklungsaufgaben Studierender
abzustimmen (vgl. Altrichter 2003; Wulf 2017), liegen bislang wenige empi-
rische Befunde dariiber vor, welche konkreten Themen Lehramtsstudierende
aus eigenem Antrieb im Rahmen ihrer Praxis beforschen. Der vorliegende Ar-
tikel zielt daher darauf ab, detaillierte Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie
tiber ein praktikumsintegriertes Konzept Forschenden Lernens hinsichdlich
von Studierenden gewihlter, subjektiv relevanter Forschungsausgangspunkte
zu bieten und zeigt auf, welche Forschungsthemen iiber den Studienverlauf
hinweg aus Studierendenperspektive von Relevanz sind.

1.1 Praxisforschung als Ansatz Forschenden Lernens in der Praxis fur
die Praxis

Das hochschuldidaktische Prinzip des Forschendes Lernens steht fiir die aktive
Partizipation von Studierenden in Forschungsprozessen (vgl. Healy & Jenkins
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2009) und zeichnet sich nach Huber (2009 zitiert nach Huber 2017, S. 101)
konkret

»dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das
auf die Gewinnung von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen, von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen
tiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung
der Ergebnisse in selbstindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tiber-
greifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren. (2009 zitiert nach
Huber 2017, S. 101)

Fiir den Bereich der Lehrer*innenbildung empfiehlt sich insbesondere die Im-
plementation von Ansitzen Forschenden Lernens, die dadurch charakeerisiert
sind, dass angehende Praktiker*innen in Forschungsvorhaben ihre professio-
nelle Praxis fokussieren und die Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung der-
selben nutzen. Entsprechende Ansitze werden unter dem Begriff Praxisfor-
schung subsumiert (vgl. Altrichter & Posch 2007; Cochran-Smith & Lytle
2009). Nach Fichten und Meyer (2014) geht es bei diesem Typus Forschenden
Lernens darum, dass Praktiker*innen wichtige Fragen des eigenen Berufsall-
tags methodisch kontrolliert und wissenschaftliche Giitekriterien beriicksichti-
gend, erforschen, um lokales Wissen zu erarbeiten. Des Weiteren zielt der An-
satz der Praxisforschung grundsitzlich auf kritische Reflexion der Berufspraxis,
Erkenntnisproduktion und Nutzung der Ergebnisse fiir Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowie Férderung professionellen Lernens von Lehrkriften
und Lehramtsstudierenden (vgl. Feindt 2000; Altrichter 2003; Zeichner 2003;
Fichten & Meyer 2014). Insofern verfolgt der Ansatz der Praxisforschung zwei
zentrale Zielsetzungen des hochschuldidaktischen Prinzips des Forschenden
Lernens (vgl. Hofer 2013): Praxisforschung verbindet

1. die Férderung professionellen Lernens, welches durch das aktive Durch-
laufen des Prozesses von Aktion zur Reflexion bis hin zur Weiterentwick-
lung spezifischer Praxis, in welchem Wissen generiert wird, definiert werden
kann (vgl. Altrichter 2005), und

2. die Férderung von Forschungsorientierung, worunter der kompetente Um-
gang mit erziechungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungsverfahren
verstanden wird (vgl. Hofer 2013).

Gemif den Grundprinzipien der Praxisforschung gilt nun die selbstindige
Wahl eines Forschungsthemas als begiinstigender Faktor, diese Ziele errei-
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chen zu kénnen (vgl. Altrichter 2005; Fichten & Meyer 2014; Heissenberger
2016). Stehen derart subjektiv relevante Problemstellungen am Beginn des
Forschungsprozesses, ist Forschendes Lernen auch immer ,problem based
learning“ (vgl. Healy & Jenkins 2009) und erméglicht dariiber hinaus die Be-
riicksichtigung individueller Lernbiographien (vgl. Brew 2006; Mieg 2017).

Ausgangspunkte fiir Praxisforschung umfassen folglich immer eine a.)
Erkenntnis- oder Forschungsperspektive als auch eine b.) Entwicklungsper-
spektive.

a) Somit gibt die Wahl eines Forschungsausgangspunktes grundsitzlich Auf-
schluss dariiber, welche Situationen, Bedingungen, Handlungen oder Wir-
kungen die forschende Praktikerin, der Praktiker beforschen und dadurch
besser verstehen will (vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018).

Forschungsausgangspunkte offenbaren zudem, in welchen Bereichen der

b

~—

eigenen Praxis Weiterentwicklung angestrebt wird. Indem die forschen-
den Praktiker*innen, den Primissen von Praxisforschung folgend, ihre For-
schungsausgangspunkte aus personlichen Entwicklungs-, Erkenntnis- und
Forschungsinteressen ableiten, definieren sie zeitgleich fiir sie personlich
relevante Entwicklungsaufgaben (vgl. Altrichter, Posch, & Spann 2018).
Praxisforschung zielt folglich auch immer auf die Bearbeitung biografisch
bedeutsamer und subjektiv notwendiger Herausforderungen (vgl. Jank &
Meyer 2011, S. 170) ab. Dieser Ansatz Forschenden Lernens regt somit per-
sonlich bedeutsame und selbstregulierte Lernprozesse und folglich persona-
lisiertes Lernen (vgl. Coates & West-Burnham 2005; Schratz & Westfall-
Greiter 2010) an und beriicksichtigt, dass Unterrichtenlernen in hohem
Maf individuell geprigt ist (vgl. Arnold, Hascher, Messner, Niggli & Patry
2011).

Die doppelte Zielsetzung, durch Praxisforschung einerseits Erkenntnisse erlan-
gen und andererseits die Weiterentwicklung der eigenen Praxis vorantreiben
zu wollen, stellt ein Charakteristikum von Praxisforschung dar (vgl. Altrichter,
Posch, & Spann 2018). Dieser Beitrag zielt darauf ab, detaillierte Einblicke in
die konkreten Erkenntnis- bzw. Forschungsperspektiven sowie Entwicklungs-
perspektiven von Studierenden im Kontext von Praxisforschung zu liefern.
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1.2 Forschungsausgangspunkte im Kontext von Praxisforschung in der
Lehrer*innenbildung im Fokus der Forschung

Treffen Lehramtsstudierende im Kontext von Praxisforschung die Wahl ihrer
Forschungsausgangspunkte selbst, scheint dies eine positive Haltung in Bezug
auf Forschung (vgl. Heissenberger 2016; Nikolov, Saunders & Schaumburg
2020) sowie eine Steigerung von Motivation zu begiinstigen und die Ziel-
erreichung hinsichtlich der angestrebten Weiterentwicklung der eigenen Pra-
xis positiv zu beeinflussen (vgl. Heissenberger 2016). Obschon aufgrund der
entwicklungsférdernden Wirkung der selbstindigen Wahl von Forschungsaus-
gangspunkten umfassendere Erkenntnisse von Néten wiren, um diese als Basis
fiir die Gestaltung von effektiven, personalisiertes Lernen anregenden Settings
heranzuziehen, liegen zu der Thematik bislang nur vereinzelte Befunde vor
(vgl. Artmann & Herzmann 2018; Wulf, Thiem & Gess 2020). Ergebnisse der
wenigen durchgefiihrten Studien zeigen, dass Studierende in praktikumsinte-
grierten Praxisforschungsprojekten Themen wie individuelle Férderung und
Differenzierung (vgl. Mc Quillan, Welch & Barnatt 2012; Schroeder 2020),
Unterrichtsmethoden (vgl. Mc Quillan, Welch & Barnatt 2012; Ulvik 2014),
Lernumgebungen (vgl. Salerno & Kibler 2015) sowie Kommunikation und
Klassenfithrung (vgl. Kitchen & Stevens 2008; Ulvik 2014; Schroeder 2020)
bearbeiten. Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass Lehramtsstudierende
in ihren Praxisforschungsprojekten insbesondere Forschungsthemen mit Be-
zug zu eigenen Praxiserfahrungen in Schule und Unterricht fokussieren. Da
die vorliegenden Studien zu Praxisforschung von Lehramtsstudierenden sich
iiberwiegend auf Einzelfille oder Stichproben von geringem Umfang bezie-
hen, liegen bis dato jedoch keine reprisentativen Daten iiber aus Studieren-
denperspektive relevante Forschungsausgangspunkte und die Hiufigkeit der
Themenwahl aus umfangreicheren Stichproben vor. Um diese Liicke zu schlie-
Ben, prisentiert der vorliegende Artikel Ergebnisse einer Studie mit grofieren
Stichproben und somit vollstindigere und reprisentativere Ergebnisse iber aus
Studierendenperspektive relevante Forschungsausgangspunkte von Praxisfor-
schung als bisherige Erhebungen.

Dariiber hinaus beschiftigt sich dieser Artikel mit der Frage, inwieweit
und ob sich Trends in Bezug auf die Wahl von Forschungsthemen im Rah-
men Forschenden Lernens im Praktikum in Abhingigkeit vom Studiense-
mester zeigen. Da Studienergebnisse, die ausschliellich Entwicklungsaufgaben
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von Lehramtsstudierenden fokussieren, darauf hinweisen, dass Studierende zu
Beginn des Studiums andere personliche Herausforderungen orten als in der
Mitte oder am Ende des Studiums (vgl. Ostermann 2015), erscheint es von
Interesse, ob im Kontext Forschenden Lernens Unterschiede in Bezug auf die
Wahl von Forschungsthemen zwischen den Studiensemestern auftreten.

1.3 Forschendes Lernen konkret: Personalisierte Professionalisierung
durch Praxisforschung im Praktikum

Im Kontext der Lehrer*innenbildung bieten sich naturgemif3 Praktika als ge-
eignete Settings an, in denen Studierende Praxisforschung betreiben kénnen
(vgl. Altrichter 2003; Altrichter, Posch & Spann 2018). An der Pidagogi-
schen Hochschule Steiermark stellt, den Vorgaben des Curriculums folgend
(vgl. Entwicklungsverbund Siid-Ost 2019), dieser Ansatz Forschenden Ler-
nens einen integralen Bestandteil der Pidagogisch-Praktischen Studien dar.
Im Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe wird mit dem Konzept ,,Per-
sonalisierte Professionalisierung im Schulpraktikum durch Practitioner Rese-
arch® (PPS-PR) ein Ansatz Forschenden Lernens realisiert, der darauf abzielt,
das professionelle Lernen Studierender durch Forschungsorientierung voran-
zutreiben. Im Laufe des Bachelorstudiums fiihren Studierende wihrend ihrer
Praktika im vierten, fiinften und sechsten Semester je ein Praxisforschungs-
projekt durch. Parallel zur Durchfithrung des ersten Praxisforschungsprojektes
erhalten die Studierenden theoretischen und forschungspraktischen Input und
Support wihrend einer Lehrveranstaltung, die auf die Einfiihrung in pidago-
gische Forschung abzielt. Zusitzlich erhalten die Studierenden wihrend der
Durchfiihrung aller drei Projekte im Rahmen von Praxisprozessbegleitung in-
dividualisiertes fachdidaktisches und forschungsmethodisches Mentoring. Pra-
xisprozessbegleiter*innen iibernehmen somit die Rolle der kritischen Freun-
dinnen und Freunde (vgl. Altrichter & Posch 2007; Wenergren 2016), da
sie als Expert*innen die Studierenden in ihren Forschungsprozessen betreu-
en und beraten. Das aus Praxisprozessbegleiter*in und Studierenden bestehen-
de Team stellt eine professionell community (vgl. Altrichter, Posch & Spann
2018) dar, die regelmiflig zusammenkommt, um die praktikumsintegrierten
Forschungsprozesse zu planen, zu diskutieren und zu reflektieren. Zudem er-
folgt in diesem Team Austausch iiber aus Praxisforschung abgeleitete Erfah-
rungen und Erkenntnisse. Der Zielsetzung folgend, personalisiertes Lernen
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bestméglich zu beférdern, erhalten die Studierenden wihrend des gesamten
Praktikums vor Ort an den Schulen, online und zudem wihrend drei, pro
Semester an der Hochschule anberaumter Meetings individualisierten Sup-
port durch ihre Praxisprozessbegleiter*innen. Wihrend des ersten Meetings
von Praxisprozessbegleiter*innen und Studierenden zu Beginn des Semesters
werden die Studierenden angeleitet, Forschungsausgangspunkte aus persénli-
chen Entwicklungs-, Erkenntnis- und Forschungsinteressen der Studierenden
(vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018) zu entwickeln. Die von den Studie-
renden selbst gewihlten subjektiv relevanten Schwerpunkte stellen gleichzeitig
ihre Forschungsausgangspunkte sowie Entwicklungsaufgaben fiir das jeweili-
ge Semester dar. Anschlieflend planen Studierende literaturbasiert Entwiirfe
fiir schwerpunktbezogene Aktionen in der Praxis sowie ein Forschungsdesign,
um diese Aktionen zu beforschen. Diese Entwiirfe werden in einem zweiten
Meeting mit den Praxisprozessbegleiter*innen kritisch reflektiert und koopera-
tiv iiberarbeitet. Nachfolgend werden die geplanten schwerpunktorientierten
Aktionen und Datenerhebungen von den Studierenden im Praktikum durch-
gefiihrt. Im Anschluss werden die im Rahmen der Praxisforschungsprojekte
erthobenen Daten analysiert und interpretiert. Abschlieflend stellen die Stu-
dierenden ihre Projekte in Form von reflective papers dar und prisentieren
und reflektieren diese in der professionellen Gemeinschaft der Mitstudieren-
den und der*des Praxisprozessbegleiter*in im Laufe eines dritten Meetings. Bei
der Prisentation und kooperativen Reflexion der Projekte steht das Ableiten
von Schliissen, konkreten praxisrelevanten Erkenntnissen und schwerpunkt-
orientierten Strategien fiir kiinftiges Planen, Reflektieren und Gestalten und
Beforschen von Unterricht im Fokus (vgl. Heissenberger 2015).

2 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Im Rahmen des Konzepts ,PPS-PR* wihlen Lehramtsstudierende des Bache-
lorstudiums Primarstufe subjektiv relevante Schwerpunkte, welche gleichzei-
tig Forschungsausgangspunkte und Entwicklungsaufgaben darstellen. Wih-
rend ihrer Praktika fithren die Studierenden Praxisforschungsprojekte zu den
von ihnen gewihlten subjektiv relevanten Schwerpunkten durch. Die nachfol-
gend dargestellten Ergebnisse einer zweiphasigen Mixed-Methods-Studie iiber
das Konzept ,,PPS-PR® geben Aufschluss dariiber, welche subjektiv relevanten
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Schwerpunkte Studierende in ihren praktikumsintegrierten Praxisforschungs-
projekten behandeln.

Die Analysen von qualitativen Daten aus der ersten Phase der Studie zie-
len darauf ab, einen umfassenden Uberblick iiber von Studierenden gewihlte
subjektiv relevante Schwerpunkte zu erlangen und dienen der Beantwortung
folgender Forschungsfrage:

o Welche subjektiv relevanten Schwerpunkte (Forschungsausgangspunkte
bzw. Entwicklungsaufgaben) wihlen Studierende im Rahmen ihrer Praxis-
forschungsprojekte?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage zur Hiufigkeit der Schwerpunktwahl
werden qualitative Daten aus Phase 1 und quantitative Daten aus Phase 2 der
Studie ausgewertet:

e Wie hiufig werden die verschiedenen subjektiv relevanten Schwerpunkte
(Forschungsausgangspunkte bzw. Entwicklungsaufgaben) von den Studie-
rende im Rahmen ihrer Praxisforschungsprojekte gewihle?

Mittels der in der zweiten Phase der Studie iiber das Konzept PPS-PR durch-
gefithrten Fragebogenerhebungen wurden zudem quantitative Daten zur Be-
antwortung folgender, weiterer Forschungsfrage erhoben:

o Bestehen Unterschiede zwischen den Studiensemestern in Bezug auf die
Hiufigkeit der subjektiv relevanten Schwerpunkte (Forschungsausgangs-
punkte bzw. Entwicklungsaufgaben), die Studierende im Rahmen ihrer Pra-
xisforschungsprojekte wihlen?

3 Methodisches Vorgehen

In dieser Mixed-Methods-Studie werden qualitative und quantitative Metho-
den angewandt, um die Forschungsfragen durch Kombination der erhobenen
qualitativen und quantitativen Daten umfassend beantworten zu kénnen (vgl.
Creswell & Plano Clark 2018). Die Studie umfasst zwei Phasen und folgt
einem explorativ-sequentiellen Design. Auf Basis der Analysen der Daten aus
der ersten Studienphase wurden die Erhebungsinstrumente fiir die zweite Pha-
se konstruiert. So wurde ausgehend von den in Phase 1 gewonnenen qualitati-
ven Ergebnissen ein Online-Fragebogen zur Erhebung vorrangig quantitativer
Daten fiir Phase 2 erstellt.
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Im vorliegenden Artikel werden zunichst qualitative Ergebnisse aus Phase
1 dargestellt, die zeigen, welche subjektiv relevanten Schwerpunkte die Studie-
renden in praktikumsintegrierten Praxisforschungsprojekten bearbeiten. Die
Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2014) ausge-
wertet. Zudem wurden relative Haufigkeiten ermittelt, die Aufschluss geben,
wie viele Studierende die genannten Schwerpunkte wihlen. In der zweiten
Phase wurden Items zur Erhebung, welche Schwerpunkte die Studierenden
in ihren Projekten setzen, aus den Ergebnissen der in Phase 1 durchgefiihrten
Inhaltsanalyse abgeleitet. Anhand der in Phase 2 erhobenen Daten zur Schwer-
punktwahl wurden relative Hiufigkeiten der Schwerpunkte iiber drei Semester
hinweg in derselben Stichprobe ermittelt. Der eindimensionale Chi®-Test und
der Chi?-Test nach Pearson wurden eingesetzt, um zu eruieren, ob die beob-
achteten Hiufigkeiten signifikant von den erwarteten Hiufigkeiten abweichen
(vgl. Bortz 2005).

3.1 Methodisches Vorgehen in Phase 1

Die Stichprobe der in Phase 1 der Studie iiber das Konzept PPS-PR befragten
Kohorte von Studierenden des Bachelorstudiums fiir das Lehramt Primarstu-
fe bestand aus 312 Studierenden. Nach Durchfithrung von Praxisforschungs-
projekten im Rahmen von einsemestrigen Praktika wurden im Studienjahr
2015/2016 insgesamt 353 Studierende im Anschluss an den 3. Forschungs-
mentoringtermin zur Teilnahme an einer Online-Befragung eingeladen. Die
Erhebung wurde direkt nach den Prisentationen ihrer ,Reflective papers“ an-
onym durchgefiihrt. Die Riicklaufquote betrug 88,4 %. Die Stichprobe um-
fasste 17,6 % minnliche Teilnehmer und 82,4 % weibliche Teilnehmerinnen.
Das Alter der Studienteilnehmer*innen wurde nicht erfasst, da die Erhebung
dazu gefiihrt hitte, dass die Anonymitit nicht mehr gewihrleistet gewesen wi-
re.

Der Online-Fragebogen bestand aus 16 Items zu folgenden Bereichen:
subjektiv relevante Schwerpunkte, Motive, Forschungsmethoden, Lernergebnis-
se der Studierenden, Schliisse auf kiinftige Praxis, Nachhaltigkeit der Lerner-
gebnisse und Riickmeldungen tiber den Support wihrend des Forschungspro-
zesses.

Das Item zur Erfassung der von den Studierenden gewihlten subjektiv
relevanten Schwerpunkte lautete konkret: ,,Blicken Sie kurz an den Beginn des
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Semesters zuriick! Wie lautet der von Ihnen in diesem Semester gewiiblte subjektiv
relevante Schwerpunkr?“

Die erfassten Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl.
Kuckartz 2014) ausgewertet. Die Kategorienbildung erfolgte induktiv, die Ka-
tegorien (siche Ubersicht 1) wurden demgemif aus dem Datenmaterial ab-
geleitet. Um die Qualitit des Kodierprozesses zu gewihrleisten, entwickelten
zwei unabhingige Teams auf Basis des Datenmaterials Kategorienbezeichnun-
gen (vgl. Kuckartz 2014). Aus diesen Bezeichnungen leiteten die beiden Teams
kooperativ ein endgiiltiges Kategoriensystem ab, auf Basis dessen simtliche
Daten mittels MAXQDA ausgewertet wurden. Die finale Analyse wurde von
einem Codier-Tandem in Teamarbeit durchgefiihrt. Da jedes Coding somit
auf Basis der Einschitzungen zweier Raterinnen vorgenommen wurde, wurde
auf die Berechnung der Inter-Rater-Reliabilitit verzichtet. Schlieflich wurde
mittels Hiufigkeitsanalysen (vgl. Lissmann 2000, Kuckartz 2014) ermittelt,
wie viele Studierende Schwerpunkte der jeweiligen Kategorie gewihlt hatten.

3.2 Methodisches Vorgehen in Phase 2

Ergebnisse aus Phase 1 stellten die Basis fiir die Entwicklung der Items fiir
den in Phase 2 eingesetzten Online-Fragebogen dar. Der Entwurf des zwei-
ten Fragebogens wurde von zwei Fachexpertinnen und zwei Studierenden be-
gutachtet. Ausgehend von den Riickmeldungen aus diesen Gutachten wurde
eine finale Fragebogenversion erarbeitet, die schliefflich in Phase 2 zur An-
wendung gebracht wurde. Das Erhebungsinstrument beinhaltet insgesamt 72
Items zu den bereits in Phase 1 beriicksichtigten Bereichen (subjektiv relevan-
te Schwerpunkte, Motive, Forschungsmethoden, Lernergebnisse der Studie-
renden, Schliisse auf kiinftige Praxis, Nachhaltigkeit des Lernergebnisse und
Riickmeldungen iiber den Support wihrend des Forschungsprozesses). Zur
Erhebung der von den Studierenden gewihlten subjektiv relevanten Schwer-
punkte wurden elf geschlossene Fragen in den Fragebogen integriert. Einem
sequentiellen Mixed-Methods Design folgend (vgl. Creswell & Plano Clark
2018), wurden diese elf Items aus den Ergebnissen der qualitativen Inhalts-
analyse der Daten aus Phase 1 abgeleitet. Die Resultate aus Phase 1 zeigten,
dass in den Aussagen der Studierenden Bereiche aufgegriffen werden, die in
der einschligigen Fachliteratur (vgl. Helmke 2012; Meyer 2016) als Merkma-
le guten Unterrichts beschriebenen werden (siche 4.1). Fiir den Fragebogen
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fiir Phase 2 wurden aus jenen Schwerpunkt-Kategorien (siche Ubersicht 1), zu
denen mehr als 1 % der Stichprobe in Phase 1 Aussagen titigten, Items entwi-
ckelt (siehe Ubersicht 2). Um Schwerpunkte zu erfassen, die in den elf Items
zur Schwerpunktwahl nicht beriicksichtigt waren, fand sich auch folgende of-
fene Frage zur Schwerpunktwahl im Online-Fragebogen der Phase 2: ,Der
Schwerpunkt lag in einem anderen Bereich“'. Die auf die Schwerpunkterhe-
bung abzielenden Items in Phase 2 wurden folglich auf Basis der Ergebnisse
aus Phase 1 konstruiert. Da durch die erginzende offene Frage, die Moglich-
keit bestand, weitere Schwerpunkte anzufiihren, wurden keine weiteren Items
aus der Literatur abgeleitet.

Zur Formulierung der Items fiir den Online-Fragebogen fiir Phase 2 wur-
den typische Antworten der jeweiligen Kategorien aus Phase 1 herangezo-
gen. Zum Beispiel wurde das Item ,Herstellen und Aufrechterhalten des Ord-
nungsrahmens“ aus Antworten wie ,,Ordnungsrahmen aufrecht halten® (Fra-
gebogen 62, 4. Semester) oder ,,Ordnungsrahmen herstellen“ (Fragebogen 43,
3. Semester) abgeleitet.

134 Studierende (Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe), welche
in ihrem vierten Studiensemester ihr erstes praktikumsintegriertes Praxisfor-
schungsprojekt durchfiihrten, wurden direkt nach Durchfiihrung des Projekts
im Sommersemester 2018 zur Teilnahme an einer Online-Befragung eingela-
den. Bei dieser ersten Befragung nahmen 124 Studierende teil (Riicklaufquote
92,5 %). Aus demselben Jahrgang wurden 135 Studierende nach der Durch-
fiihrung eines zweiten Praxisforschungsprojektes im Wintersemester 2018/19
zu einer zweiten Online-Befragung eingeladen, an der sich 103 dieser Studie-
renden beteiligten (Riicklaufquote 76,3 %). Im Sommersemester 2019 wur-
den 139 Studierende dieses Jahrgangs nach Durchfiihrung eines dritten Praxis-
forschungsprojektes zu einer dritten Online-Befragung aufgerufen, an der 115
Personen teilnahmen (Riicklaufquote 82,7 %). Folglich wurden Studierende
eines Jahrgangs in ihrem vierten, fiinften und sechsten Semester jeweils am
Semesterende befragt. Die Befragungen fanden wie schon in Phase 1 direkt im
Anschluss an den 3. Forschungsmentoringtermin statt. Die unterschiedlichen
Stichprobengroflen sind darauf zuriickzufiihren, dass die Zahl der das jeweilige

! Simtliche Antworten auf diese Frage waren lediglich als Wiederholung des bereits gewihl-

ten Items zur Schwerpunkewahl zu werten. Von keinem Studierenden wurde ein Thema
genannt, dass in den elf angefiihrten Items nicht behandelt wurde. Aus diesem Grund wird
auf die Darstellung der entsprechenden Daten in der vorliegenden Arbeit verzichtet.
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Praktikum absolvierenden Studierenden von Semester zu Semester differierte
und zudem einige zur Umfrage eingeladene Studierende nicht teilnahmen. Es
wurden alle retournierten Fragebégen dieser drei Erhebungen in die Analysen
miteinbezogen.

Anhand der Daten wurden die absoluten und relativen Hiufigkeiten der
gewihlten subjektiv relevanten Schwerpunkte errechnet. Um zu ermitteln,
ob die beobachteten Hiufigkeiten innerhalb der einzelnen Semester signifi-
kant von den erwarteten Hiufigkeiten abweichen, wurde der eindimensionale
Chi?-Test angewandt. Um festzustellen, ob signifikante Abweichungen der be-
obachteten Hiufigkeiten von den erwarteten Hiufigkeiten zwischen den Se-

mestern vorliegen, wurde der Chi? -Test nach Pearson eingesetzt (vgl. Bortz
2005; Biihl 2006; Sedlmeier & Renkewitz 2013).

4 Darstellung der Ergebnisse

Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse liefern Aufschluss dariiber, wel-
che subjektiv relevanten Schwerpunkte Studierende im Rahmen von prakti-
kumsintegrierten Praxisforschungsprojekten eigenstindig wihlen. Des Weite-
ren wird darauf eingegangen, inwieweit signifikante Unterschiede innerhalb
der Studiensemester und zwischen den Studiensemestern bestehen.

4.1 Ergebnisse aus Phase 1

Die im Folgenden berichteten Daten liefern Aufschluss iiber die von den Stu-
dierenden in Phase 1 genannten Schwerpunkte der von ihnen durchgefiihrten
Praxisforschungsprojekte. Die Antworten auf die entsprechende offene Frage
wurden im Rahmen einer Online-Befragung erhoben und mittels Inhaltsana-
lyse ausgewertet. Die inhaltsanalytische Auswertung zeigte, dass von den Stu-
dierenden (n = 312) Schwerpunkte folgender Kategorien gewihlt wurden:

Kategorie f%

Klassenzimmermanagement: Herstellen und Aufrechterhalten des 23,3 %
Ordnungsrahmens

Planung und Zeitmanagement 14,0 %
Methodenvielfalt 11,9 %
Differenzierung und Individualisierung 10,5 %

Inhaltliche Klarheit 9,8 %
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Kategorie f%

Sprache in der Rolle der Lehrperson 8,6 %
Lernforderliches Klima 6,5 %
Active Learning 5,9 %
Schulschrift & Tafelbild 4,6 %
Flexibilitit im Handeln 2,8 %
Sinnstiftende Kommunikation 1,9 %
Englisch 0,6 %

Ubersicht 1: Subjektiv relevante Schwerpunkte: Kategorien & Haufigkeiten (f) in % (Phase 1)?
(Quelle: eigene Darstellung)

Am hiufigsten (23,3 %) wurden subjektiv relevante Schwerpunkte der
Kategorie Klassenzimmermanagement: Herstellen und Aufrechterbalten des Ord-
nungsrahmens gewihlt. Studierende beschiftigten sich in Praxisforschungs-
projekten mit ,Disziplinierungsmafinahmen und der Aufrechterhaltung des
Ordnungsrahmens® (Fragebogen 50, 4. Semester) und gingen bei der Be-
schreibung des Schwerpunktes auch auf konkrete Ziele wie ,, Disziplinierungs-
mafinahmen in Bezug auf angemessene Unterrichtslautstirke® (Fragebogen
2, 3. Semester) oder ,Stérungen vermeiden und falls welche auftreten, die-
se zeitsparend beheben® (Fragebogen 77, 3. Semester) ein. Auch konkrete
Mafinahmen wie ,mittels nonverbaler Kommunikation den Ordnungsrahmen
aufrechterhalten (Fragebogen 10, 5. Semester) und ,...vorhandene Anker
tibernehmen und fiir die Klasse und mich passend erweitern® (Fragebogen
34, 3. Semester) wurden in die Beschreibungen integriert. Schwerpunkte der
Kategorie Planung und Zeitmanagement wurden von 14 % der Studierenden
gewihlt. Konkret wurden die ,,Klare Strukturierung des Unterrichts“ (Frage-
bogen 102, 4. Semester) und ,,Planungs- und Zeitmanagement im Vorfeld des
Unterrichts“ (Fragebogen 32, 5. Semester) angefiihrt. Studierende setzten sich
folglich als Schwerpunkt, ,, . . .die Unterrichtssequenzen im Vorfeld so zu pla-
nen, dass die Kinder ohne Schwierigkeiten arbeiten kénnen und so, dass alle
Inhalte untergebracht und die Unterrichtsziele erreicht werden® (Fragebogen
2, 3. Semester). Aussagen der Kategorien Klassenzimmermanagement: Herstel-

Aussagen von zwei Studierenden konnten keiner Kategorie zugeordnet werden, Aussagen
von drei Studierenden wurden zwei Kategorien zugeordnet, da die von ihnen gewihlten
Schwerpunkte zwei Themenbereiche aufgriffen.
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len und Aufrechterhalten des Ordnungsrahmens und Planung und Zeitmanage-
ment bezogen sich folglich auf Klassenfiihrung sowie Klarheit und Struktu-
riertheit, welche gemifl Helmke (2012) und Meyer (2016) wesentliche Berei-
che von Unterrichtsqualitit darstellen.

Schwerpunkten der Kategorie Methodenvielfalr widmeten sich 11,9 %
der Studierenden. Nur vereinzelt fithrten die Studierenden ,Methodenviel-
falt“ (z. B. Fragebogen 27, 5. Semester) niher aus, indem Sie beispielsweise
angaben, Methoden zum , Kooperativen Lernen im offenen Unterricht (Fra-
gebogen 49, 5. Semester), Methoden der , Ergebnissicherung® (Fragebogen 4,
4. Semester) oder ,Feedbackmethoden zum Ende von Lerneinheiten (Frage-
bogen 23, 4. Semester) fokussiert zu haben. Insofern wurde in entsprechen-
den Aussagen als Merkmale guten Unterrichts insbesondere Methodenvielfalt
(Meyer 2016), beziechungsweise Angebotsvielfalt (Helmke 2012) beriicksich-
tigt.

Mit Schwerpunkten der Kategorie Differenzierung und Individualisierung
setzten sich 10,5 % der Befragten auseinander. Studierende gaben an, sich mit
dem , Erkennen von Stirken und Schwichen fiir die Individualisierung® (Fra-
gebogen 33, 4. Semester), der ,Individualisierung und Differenzierung unter
der Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes und kultureller Hintergriinde*
(Fragebogen 70, 3. Semester), mit ,individuellem Fordern® (Fragebogen 21,
3. Semester), ,,Differenzierungsmafinahmen (Fragebogen 18, 3. Semester) und
sintelligentem und individuellem Uben mit der gesamten Schulstufe (Frage-
bogen 20, 5. Semester) beschiftigt zu haben. Aus den Beschreibungen geht
folglich hervor, dass sich die Schwerpunkte sowohl auf Identifikation und Be-
riicksichtigung der Lernvoraussetzungen als auch auf die Erstellung und Um-
setzung konkreter Mafinahmen der Individualisierung und Differenzierung
bezogen. Somit wurden von den Studierenden Themen gewihlt, die in der
Literatur den Bereichen Umgang mit Heterogenitit (Helmke 2012) oder in-
dividuelles Fordern (Meyer 2016) zugeordnet werden kénnen.

Themen der Kategorie Inhaltliche Klarheit wurden von 9,8 % der Studie-
renden in ihren Praxisforschungsprojekten bearbeitet. Die Studierenden be-
schrieben iiberwiegend, an der ,Inhaltlichen Klarheit“ (z. B.: Fragebogen 2,
4. Semester) gearbeitet zu haben. Zum Teil bezogen sich die Studierenden
jedoch konkret auf Instruktionen, indem sie angaben, ,auf eine klare For-
mulierung der Arbeitsauftrige . ..“ (Fragebogen 19, 3. Semester), achten und
». . .Arbeitsanweisungen kindgerecht, verstindlich. .. erkliren® (Fragebogen
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58, 5. Semester) zu wollen. Zum Teil fokussierten die Befragten allerdings
auch die inhaldiche Klarheit im Kontext ,,Verstindlicher Wissensvermittlung"
(Fragebogen 44, 5. Semester). Insofern kénnen diese Aussagen dem Unter-
richtsmerkmal der inhaldlichen Klarheit zugeordnet werden (Helmke 2012;
Meyer 2016).

8,6 % der Befragten beschiiftigten sich mit Schwerpunkten der Kategorie
Sprache in der Rolle der Lehrperson. Sie gaben an, an ihrer , Lehrerinnensprache®
(Fragebogen 65, 4. Semester) und somit an ,,Sprachrhythmus und Stimmmo-
dulation® (Fragebogen 17, 4. Semester) und der ,,Verwendung der Hochspra-
che wihrend des gesamten Unterrichtsverlaufs® (Fragebogen 47, 3. Semester)
gearbeitet zu haben. 6,5 % der Studierenden wihlten Schwerpunkte der Ka-
tegorie ,, Lernforderliches Klima“ (z. B.: Fragebogen 34, 3. Semester) und be-
schiftigten sich somit mit der Arbeit an ,gutem Klassenklima“ (Fragebogen
45, 5. Semester). Mit Schwerpunkten zum ,Active Learning“ (z. B. Fragebo-
gen 22, 5. Semester) und folglich ,bewegtem Lernen® (Fragebogen 92, 4. Se-
mester) oder ,Aktivierung des Korpers bei Konzentrationsmangel (Fragebo-
gen 45, 3. Semester) setzten sich 5,9 % der Studierenden auseinander. We-
niger hiufig wurden Schwerpunkte der Kategorien Schulschrift und Tafelbild
(4,6 %) oder Flexibilitit und Sicherbeit im Handeln (2,8 %), welche sich auf
selbstsicheres Auftreten als Lehrperson beziehungsweise das Arbeiten an der
Personlichkeit als Lehrperson (Fragebogen 51, 3. Semester) konzentrierten,
gewihlt. Schwerpunkte der Kategorien sinnstiftende Kommunikation (1,9 %),
die beispielsweise der Kommunikation mit den Schiilern und Schiilerinnen
tiber ,, ... Methodenvielfalt beziehungsweise Methodenkompetenz® (Fragebo-
gen 30, 3. Semester) gewidmet waren, und Englisch (0,6 %) im Sinne von
»Einsatz der englischen Sprache im Unterricht® (Fragebogen 36, 4. Semester)
wurden am seltensten gewihlt. Aussagen dieser Kategorien greifen folglich un-
ter anderem die Unterrichtsqualititsmerkmale der Klarheit, des sinnstiftenden
Kommunizierens, des lernforderlichen Klimas und der Aktivierung (Helmke
2012; Meyer 2016) auf.

4.2 Ergebnisse aus Phase 2

In Phase 2 wurden Studierende in ihrem vierten, fiinften und sechsten Semes-
ter befragt, welche subjektiv relevanten Schwerpunkte sie fiir ihre Praxisfor-
schungsprojekte gewihlt hatten. Die folgende Ubersicht 2 stellt die relativen
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Hiufigkeiten (%) der gewihlten subjektiv relevanten Schwerpunkte iiber die
drei Erhebungszeitpunkte (t1: 4. Semester; t2: 5. Semester, t3: 6. Semester)

hinweg dar:

» Worauf bezieht sich Ihr subjektiv relevanter £ % t1 f% 2 f% t3
Schwerpunkr im Tagespraktikum dieses Semes- 4. Semester 5. Semester 6. Semester
ters?“ (n = 124) (n=103) (n=115)
Herstellen und Aufrechterhalten des Ord- 25,0 % 27,2 % 29,6 %
nungsrahmens

Methodenvielfalt 19,4 % 23,3 % 19,1 %
Inhaltliche Klarheit der Inputphasen 31,5 % 18,4 % 12,2 %
Active Learning 4,0 % 5,8 % 9,6 %
Lernforderliches Klima 8,1 % 7,8 % 11,3 %
Umgang mit Heterogenitit 5,6 % 9,7 % 5,2 %
Zeitmanagement im Unterricht 2,4 % 3,9 % 3,5 %
Planung des Unterrichts 5,6 % 3,9 % 2,6 %
Instruktionen 3,2 % 1,9 % 3,5 %
Standardsprache 4,0 % 2,9 % 0,0 %
Schulschrift 0,0 % 0,0 % 0,0 %

Ubersicht 2: Subjektiv relevante Schwerpunkte: Items & Haufigkeiten (f) in % (Phase 2)
(Quelle: eigene Darstellung)

Zu allen drei Erhebungszeitpunkten zihlten ,Herstellen und Aufrecht-
erhalten des Ordnungsrahmens®, ,Methodenvielfalt“ und ,Inhaltliche Klar-
heit der Inputphasen® im vierten, fiinften und sechsten Semester zu den drei
im jeweiligen Semester am hiufigsten gewihlten Schwerpunkten. Diese drei
Schwerpunkte wurden in allen drei Semestern von mehr als einem Zehntel
der Studierenden im Rahmen ihrer Praxisforschungsprojekte bearbeitet. Die
Schwerpunkte ,Lernférderliches Klima“ und ,,Umgang mit Heterogenitit®
wurden durchgehend von mehr als 5 % der Studierenden gewihlt. ,Active
Learning“ wurde im fiinften und sechsten Semester von mehr als 5 % der Stu-
dierenden zum Thema gemacht, die Planung des Unterrichts wurde lediglich
im vierten Semester von mehr als 5 % der Studierenden aufgegriffen. ,Zeit-
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management im Unterricht®, ,Instruktionen® und ,Standardsprache® wurden
in allen drei Semestern von weniger als 5 % der Befragten gewihlt.

Die semesterweise durchgefiihrten Analysen der Daten mittels eindimen-
sionalem Chi?-Test zeigen, dass im vierten (x*[9] = 111,741, p <0,001), fiinf-
ten (x2[9] = 74,037, p < 0,001), und sechsten Semester (x*[8] = 67,622,
p < 0,001) signifikante Unterschiede hinsichtlich der Hiufigkeitsverteilung
der Schwerpunkte bestehen.

Der Vergleich der Daten des vierten und fiinften Semesters mittels Chi?-
Test nach Pearson weist nicht auf signifikante Unterschiede in Bezug auf die
Hiufigkeitsverteilung der Schwerpunkte zwischen diesen beiden Semestern
hin (x2[9] = 7,107, p < 0,626). Zwischen viertem und sechstem Semester
bestehen signifikante Unterschiede hinsichtlich der Verteilung der Hiufigkei-
ten der gewihlten Schwerpunkte (x*[9] = 19,321, p < 0,05). Hingegen fiihrt
der Vergleich des fiinften mit dem sechsten Semester zu nicht signifikanten
Ergebnissen (x*[9] = 8,856, p =0,451).

5 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen auf, mit welchen subjek-
tiv relevanten Schwerpunkten sich Lehramtsstudierende im Rahmen von
praktikumsintegrierter Praxisforschung beschiftigen. Diese subjektiv relevan-
ten Schwerpunkete stellen zeitgleich Forschungsausgangspunkte und Entwick-
lungsaufgaben dar (vgl. Altrichter, Posch & Spann 2018). Subjektiv relevan-
te Schwerpunkte, die von Studierenden in der vorliegenden Studie durch-
gehend hiufig (> 5 %) gewihlt wurden und daher bedeutsame Erkenntnis-
und Entwicklungsperspektiven in praktikumsintegrierter Praxisforschung ab-

bilden, sind:

Herstellen und Aufrechterhalten des Ordnungsrahmens
Methodenvielfalt

Inhaldiche Klarheit der Inputphasen

Umgang mit Heterogenitit

Lernf6rderliches Klima

Die Resultate zeigen folglich, dass sich die Studierenden vorrangig Themen,
die in Bezug zu Klassenfithrung und Vermittlung stehen, widmen. Weitere,
in der Literatur als wesentlich dargestellte Entwicklungsaufgaben wie Rol-
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lenfindung und Kooperation im System (vgl. Keller-Schneider 2011; Keller-
Schneider & Hericks 2019) werden nicht konkret beforscht.

Dies mag darauf zuriickzufiihren zu sein, dass Klassenfiihrung, die das
Herstellen und Aufrechterhalten des Ordnungsrahmens umfasst, und Vermite-
lung, zu denen die Bereiche Methodenvielfalt, inhaltliche Klarheit der Input-
phasen, Umgang mit Heterogenitit und lernférderliches Klima gezihle wer-
den konnen, fiir Lehramtsstudierende relevanter sind als Rollenfindung oder
Kooperation im System. Entsprechendes zeigt auch ein Blick auf Resultate zu
Ergebnissen aus Praxisforschung aus Studierendenperspektive. Obschon Stu-
dierende nach Forschung zu selbst gewihlten Themen Weiterentwicklung in
Bereichen mit Bezug zu Rollenfindung wie der verinderter Selbstwahrneh-
mung orten, werden Effekte auf Vermittlung und Klassenfithrung doch deut-
lich hiufiger berichtet (vgl. Heissenberger-Lehofer & Krammer 2021).

In der vorliegenden Studie weist der hohe Anteil an Schwerpunkten aus
dem der Klassenfiihrung zuzuordnenden Bereich Herstellen und Aufrechterbal-
ten des Ordnungsrahmens, welcher von Helmke (2012, S. 173) als ,,unabding-
bare Voraussetzung fiir die Sicherung anspruchsvollen Unterrichts“ beschrie-
ben und welchem als eine ,der Basiskompetenzen des Lehrberufs hohe Ef-
fektstirken zugeschrieben werden (vgl. Wang, Haertel & Walberg 1993; Hat-
tie 2011), auf eine hohe Relevanz der Thematik aus Sicht Studierender hin.
Es ist davon auszugehen, dass diese Thematik in der vorliegenden Studie von
Studierenden aller Semester als bedeutsam eingeschitzt wird, da entsprechen-
de Schwerpunkte sowohl in Phase 1 als auch in Phase 2 im fiinften (t2) und
sechsten (t3) Semester am hiufigsten gewihlt wurden. Ubereinstimmend be-
werten auch in anderen Studien sowohl Lehramtsstudierende in Settings des
Forschenden Lernens (vgl. Kitchen & Stevens 2008; Ulvik 2014; Schroeder
2020) als auch Berufsanfinger*innen Klassenfiihrung als besonders anspruchs-
volle Entwicklungsaufgabe (vgl. Keller-Schneider 2011; Keller-Schneider &
Hericks 2019).

Die Resultate der im Beitrag dargestellten Studie weisen des Weiteren dar-
auf hin, dass Studierende auch hiufig Themen wihlten, die sich auf Vermitt-
lung, auch unter besonderer Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse bezo-
gen:

Ein diesbeziiglich aus Studierendenperspektive iiber den Studienverlauf
hinweg wesentliches, da in der hier dargestellten Studie durchgehend hiufig
als Schwerpunkt gewihltes Merkmal guten Unterrichts ist die Methodenviel-
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falt. Nach Meyer (2016) ist Methodenvielfalt erforderlich, um der Vielfalt der
unterrichtlichen Aufgabenstellungen gerecht zu werden und die Heterogeni-
tit der Lernvoraussetzungen und Interessen der Schiiler*innen zu beachten.
In Ubereinstimmung mit den vorliegenden Ergebnissen zeigen auch weitere
Studien, dass Studierende sich im Rahmen von Praxisforschung mit Unter-
richtsmethoden beschiftigen (vgl. Mc Quillan, Welch & Barnatt 2012; Ulvik
2014; Dana, Yendol-Hoppey & Snow-Gerono 2000).

Interessant erscheint weiters, dass Studierende in der vorliegenden Studie
hiufig den fiir Lernen hoch bedeutsamen Faktor der inhaltlichen Klarheit (vgl.
Helmke 2012; Meyer 2016) als Schwerpunkt wihlen. Dabei zeigt eine Gegen-
tiberstellung der Ergebnisse von Phase 1 und Phase 2, dass sich Studierende,
wenn inhaltliche Klarheit in Inputphasen und klare Instruktionen separat er-
fragt werden, hiufiger mit Inputphasen und folglich mit der Vermittlung von
Inhalten beschiftigen. Trotz des hohen Einflusses der Klarheit auf Lernleis-
tung (vgl. Hattie 2011) liegen aus Studien iiber Forschungsausgangspunkte
oder Entwicklungsaufgaben bislang keine dezidierten Ergebnisse vor, inwie-
weit diese Thematik fiir Lehramtstudierende von Bedeutung ist.

Ferner zeigen Ergebnisse der aktuell dargestellten Studie, iibereinstim-
mend mit anderen Forschunggsresultaten (vgl. Dana, Yendol-Hoppey & Snow-
Gerono 2006; Ostermann 2015; Mc Quillan, Welch & Barnatt 2012; Schro-
eder 2020), dass sich Studierende in Praxisforschungsprojekten mit Aspekten
der Differenzierung und Individualisierung beschiftigen. Allerdings ist anzu-
merken, dass aufgrund der hohen Bedeutung, die dem Umgang mit Hetero-
genitit zugeschrieben wird (vgl. Meyer 2016; Helmke 2012), in der vorlie-
genden Studie ein hoherer Anteil an Forschungsprojekten zu entsprechenden
Schwerpunkten zu erwarten gewesen wire. Wihrend aus Ergebnissen ande-
rer Studien abzulesen ist, dass Themen zu Heterogenitit von Studierenden als
Forschungsausgangspunkte oder Entwicklungsaufgaben gewiihlt werden, lie-
gen zur Hiufigkeit der Wahl dieses Themenbereichs bislang keine Studiener-
gebnisse vor. Es gilt daher, in kiinftigen Studien zu eruieren, warum die The-
men Individualisierung und Differenzierung, denen von Hattie (2011) eher
geringe Effektstirken zugewiesen wurden, von den Studierenden insbesondere
in Phase 2 weniger hiufig gewihlt wurden.

Ein moglicher Erklirungsansatz wire, dass die Bewiltigung von gewissen
Herausforderungen wihrend erster Praxiserfahrungen in einer Art survival sta-
ge (Fuller & Brown 1975) die Voraussetzung dafiir ist, sich nachfolgend ande-
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ren Themen widmen zu kénnen. Insofern kénnten Themen zur inhaltlichen
Klarheit jene sein, die zunichst einmal in einer ersten Phase des Uberlebens er-
folgreich bearbeitet werden miissen, bevor sich die angehenden Lehrpersonen
weiteren Themen zuwenden konnen. Dafiir spricht, dass der Schwerpunkt
Inhaltliche Klarbeir in Inputphasen, der in Phase 2 im vierten Semester am
hiufigsten gewihlt wurde, im fiinften und sechsten Semester deutlich selte-
ner gewihlt wird. Fiir die Annahme dieser These spriche zudem, dass sich
in Phase 2 zumindest im fiinften Semester mehr Studierende mit Individua-
lisierung und Differenzierung beschiftigen als im vierten Semester oder dass
Active Learning und Lernforderliches Klima im sechsten Semester hiufiger
gewihlt werden als im vierten Semester.

Die Resultate der vorliegenden Studie weisen des Weiteren darauf hin,
dass Studierende in ihren Praxisforschungsprojekten auch die Thematik des
lernférderliches Klima aufgreifen. Dies weist darauf hin, dass es den angehen-
den Lehrpersonen wichtig ist, Schiilern und Schiilerinnen die Bedeutung von
gutem Klassenklima und einer von gegenseitigem Respekt geprigten Unter-
richtsatmosphiire, in der Regeln von Lehrpersonen, Schiiler*innen beriicksich-
tigt werden, Verantwortung geteilt wird und Gerechtigkeit und gegenseitige
Fiirsorge wesentlich sind (vgl. Meyer 2016) zu vermitteln. Hinsichdich For-
schungsausgangspunkten zu diesem Bereich liegen aus anderen Studien bis-
lang keine Ergebnisse vor. Insofern wiren weitere Studien zu Motiven Studie-
render, entsprechende Themen zu beforschen, notwendig.

Um die Griinde und Umstinde der Themenwahl profund darstellen zu
konnen, wire es zweifelsohne erforderlich, sich in weiteren Studien mit den
Motiven der Studierenden fiir die Schwerpunktwahl auseinanderzusetzen. So
konnte festgestellt werden, warum gewisse Themen insgesamt hiufiger ge-
wihlt werden und warum spezielle Themen in den Studiensemestern unter-
schiedlich hiufig gewihlt wurden.

So kénnte die Fokussierung auf die Themenbereiche der Vermittlung und
Klassenfiihrung auch darauf zuriickzufiihren sein, dass Aktionen zu entspre-
chenden Schwerpunkten leichter im Unterricht umzusetzen beziehungsweise
leichter zu beforschen sind. In diese Richtung weisen Resultate zur Erhebung
von Motiven Studierender hinsichtlich der Schwerpunktwahl fiir ihre Praxis-
forschungsprojekte. So gaben die befragten Praxisprozessbegleiter*innen an,
dass Studierende ihre Themen zum Teil aus Griinden der Effizienz, also aus
dem Grund, dass sie aus ihrer Sicht einfacher zu bearbeiten waren, wihlten
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(vgl. Heissenberger et al. 2018). Insofern ist anzumerken, dass folglich auch
das Setting des Forschenden Lernens grundsitzlich Einfluss auf die Wahl der
Schwerpunkte der Studierenden zu haben scheint. Es wire daher von Inter-
esse, in weiteren Studien festzustellen, welche Entwicklungsaufgaben Studie-
rende im Laufe ihres Studiums grundsitzlich orten und welche davon sie aus
welchen Motiven heraus in Settings des Forschenden Lernens aufgreifen.

In diesem Zusammenhang konnte auch der Frage nachgegangen werden,
inwieweit bei der Themenwahl die von Deemer und Thoman (2014) pos-
tulierten Motive intrinsic reward, extrinsic reward und failure avoidance aus-
schlaggebend sind. Die bislang vorliegenden Ergebnisse deuten darauf hin,
dass Studierende intrinsisch und extrinsisch motivierte Motive annihernd
gleich hiufig nennen (vgl. Heissenberger et al. 2018). Inwieweit jedoch gewisse
Themen insbesondere aufgrund von intrinsisch zu bewertenden Motiven wie
dem Impetus, Unterricht weiterentwickeln oder auch vermeintlich einfache
Themen zeitlich effizient bearbeiten zu wollen, oder aus extrinsisch orientier-
ten Motiven, wie Empfehlungen von das Praktikum betreuenden Personen,
gewihlt werden, gilt es noch zu beforschen.

Spannend wire dariiber hinaus, Perspektiven von Praktika betreuenden
Mentor*innen sowie Praxisprozessbegleiter*innen zu erfassen oder die Ergeb-
nisse zur Schwerpunktwahl mit den im Curriculum beriicksichtigten Themen-
gebieten in Beziehung zu setzen. Abschlieflend ist darauf zu verweisen, dass die
prisentierten Ergebnisse aufgrund der Beriicksichtigung grofierer Stichproben
zwar als reprisentativer als bislang vorliegende Resultate gewertet werden kon-
nen, jedoch dennoch nicht auf die Gesamtheit der Lehramtsstudierenden zu
generalisieren sind. Zur Ermittlung entsprechender Resultate wire die Durch-
fiihrung weiterer, nach Méglichkeit auch national oder international ange-
legter Studien, in welchen Daten eventuell auch von Lehramtsstudierenden
unterschiedlicher Studienrichtungen erhoben und verglichen werden, erfor-
derlich.

Durch die Darstellung von Forschungsergebnissen zu von Studierenden
gewihlten subjektiv relevanten Schwerpunkten bietet der vorliegende Artikel
jedoch zumindest ,.a lens to the experiences® (Schroeder 2020, S. 4) angehen-
der Lehrpersonen. Versteht man Studierende als Ko-Konstrukteure ihrer Aus-
bildung, gilt es kiinftig, die Beriicksichtigung der Perspektiven und die aktive
Beteilung der Studierenden bei der Konstruktion von Curricula und hoch-
schulischen Lernumgebungen deutlich stirker zu forcieren. Evidenzbasierte
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Einsichten iiber fiir Studierende bedeutsame Forschungs- und Entwicklungs-
perspektiven sollten kiinftig als Impulse fiir die Konzeption von emanzipa-
torisch ausgerichteten, auf Empowerment abzielenden Curricula in der Leh-
rer*innenausbildung dienen und Anlass sein, vermehrt Autonomie fordernde,
an einem berufsbiographischen Professionalisierungsansatz orientierte indivi-
dualisierende Konzepte zu entwickeln, umzusetzen und zu beforschen (vgl.
Arnold, Hascher, Messner, Niggli & Patry 2011; Brew & Saunders 2019).
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Abstract Deutsch

In diesem Beitrag wird zunéchst das Curriculum der begleitenden Lehrveranstaltungen
zur Induktionsphase im Bundesland Tirol vorgestellt. Im Weiteren werden quantitative und
qualitative Ergebnisse aus der Befragung der Vertragslehrpersonen (n = 100) zu den be-
gleitenden Lehrveranstaltungen dargestellt, verglichen und analysiert. Die Aussagen kon-
nen einen Beitrag zur Optimierung der Induktionsphase seitens aller Akteur*innen im Sin-
ne der Professionalisierung der Einsteiger*innen in den Lehrer*innenberuf leisten.
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Abstract English

This article first presents the curriculum of the accompanying courses for the induction
phase in the province of Tyrol. Furthermore, quantitative, and qualitative results from the
survey of contract teachers (n = 100) on the accompanying courses are presented, com-
pared, and analysed. The statements can contribute to the optimisation of the induction
phase on the part of all actors in terms of the professionalisation of newcomers to the
teaching profession.
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1 Einleitung

Die Induktionsphase wurde in Osterreich auf der gesetzlichen Grundlage
des Vertragsbedienstetengesetzes (BGBL. Nr. 86/1948 zuletzt gedndert durch
BGBI. I Nr.211/2013; §39 (Abs. 1-12)) mit dem Schuljahr 2019/20 einge-
fithre. Sie dient als Unterstiitzungsmafinahme fiir Berufsanfinger*innen im
ersten Dienstjahr auf deren Weg zur Professionalisierung. Die Induktionspha-
se im Anschluss an die neu konzipierte Lehrer*innenausbildung unterschei-
det sich vom bisherigen Unterrichtspraktikum sowohl auf dienstrechtlicher als
auch auf konzeptioneller Ebene (vgl. Prenzel et al., 2021). Der vergleichsweise
kurzen Zeit geschuldet liegen in Bezug auf Evaluation und eventuelle Anpas-
sungen des Induktionscurriculums wenig Befunde vor. Prenzel et al. (2021)
geben in ihrer Evaluationsstudie erste Hinweise zur Verbesserung der Umset-
zung der Induktionsphase respektive des Mentoring-Prozesses. Als Besonder-
heit dieses Berufseinstiegs zihlen der formale Mentoring-Prozess an der jewei-
ligen Schule und die Absolvierung von begleitenden Lehrveranstaltungen an
einer Pidagogischen Hochschule innerhalb der ersten zwolf Monate.
Nachdem der Ubergang von der Ausbildungs- in die Berufseinstiegspha-
se nicht einheitlich definiert ist (vgl. Dammerer et al., 2020; Greiner, 2019),
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unterliegen sowohl empirische Zuginge als der theoretische Diskurs gewissen
Unschirfen bzw. interpretativen Freiriumen. Im vorliegenden Beitrag werden
die begleitenden Lehrveranstaltungen fokussiert. Sie bieten den Berufsanfin-
ger*innen neben dem formellen Mentoring-Prozess an der Schule Professio-
nalisierungsgelegenheiten an einer tertifiren Ausbildungsinstitution. Diesem
zweiten Aspekt wird insofern Rechnung getragen, als die Lehrveranstaltun-
gen an den Pidagogischen Hochschulen mit deren Dozierenden im Sinne
Bourdieus (1996, 2015) als Akteur*innen im Feld der professionellen Habi-
tualisierung von Berufsanfinger*innen gesehen werden. Konkret werden erste
Befunde iiber Wirksamkeit und Verbesserungsméglichkeiten der Begleitlehr-
veranstaltungen aus der Sicht von Berufsanfinger*innen im Bundesland Tirol
aufgezeigt und diskutiert.

2 Konzeptionalisierung der begleitenden Lehrveranstaltungen zur
Induktionsphase

Im Studienjahr 2018/19 erfolgte die Konzeption eines Rahmencurriculums
zu den begleitenden Lehrveranstaltungen der Induktionsphase durch Ex-
pert*innen der Bildungsdirektion Tirol (BIDI Tirol), der Kirchlichen Pidago-
gischen Hochschule Edith Stein (KPH Edith Stein) und der Pidagogischen
Hochschule Tirol (PHT). Im Abstimmungsprozess wurden normativ curricu-
lare Anforderungen und bereits erworbene Lernergebnisse wihrend des Lehr-
amtsstudiums als Basis deklariert. Der Blick richtete sich vor allem auf die
Gewichtung professionsspezifischer Kompetenzen fiir Lehrpersonen am Be-
ginn ihres Berufseinstieges. Im Diskurs einigten sich die Expert*innen auf fol-
gende sieben Lehrveranstaltungen: Angewandtes Schulrecht, Kompetenzori-
entierung und Leistungsbeurteilung, Digitale Grundkompetenzen, Schulun-
terstiiizende Systeme, Umgang mit Heterogenitit, Kommunikation und Kon-
fliktmanagement, Professionelle Lerngemeinschaften festgelegt. Als Mafd fiir
die erfolgreiche Absolvierung wurden 24 Unterrichtseinheiten 4 45 Minuten
vereinbart. Da es sich um ein Rahmencurriculum handelt, besteht die Mog-
lichkeit, jederzeit auf Fragen und Anliegen der Teilnehmer*innen einzugehen.
Die Seminarreihe wird den Berufseinsteiger*innen im ersten Semester des je-
weiligen Schuljahres wahlweise an den beiden Pidagogischen Hochschulen'
des Bundeslandes Tirol angeboten. Folgende Ubersicht 1 gibt einen Uberblick

Pidagogische Hochschule Tirol und Kirchliche Pidagogische Hochschule Edith Stein
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iiber das Curriculum der begleitenden Lehrveranstaltungen zur Induktions-

phase.

Lehrveranstaltungen

(Anzahl der UE)

Inhalte

Angewandtes Schulrecht
(4 UE)

Einfithrung in wesentliche Bereiche der Schulgesetze
Rechtliche Grundlagen: Sonderpidagogischer Forderbedarf
Behordenstruktur(en)

Beantwortung aktueller situationsbedingter Fragen
Fallbeispiele

Kompetenzorientierung und
Leistungsbeurteilung

(4 UE)

Standardisierte Kompetenzmessungen
Lernstandserhebungen und Entwicklungsprofile
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
Instrumente zur Leistungsfeststellung bzw. praktischen
Durchfiihrung, Leistungsbeschreibung und Riickmeldung,
verbale Riickmeldekultur

Begabtenférderung

Digitale Grundkompetenzen
(3 UE)

Digi-check und Digi-kompP Erginzungen
Schulorganisatorische Fragestellungen (Sokrates, . . .)

Schulunterstiitzende Systeme

(2 UE)

Inklusive Pidagogik und Beratungszentren (FIDS)
Schulpsychologie usw.

Umgang mit Heterogenitit
(4 UE)

Bereiche Sprache, Kultur, Religion, Gender, Begabung und
soziokultureller Hintergrund
Begabtenférderung

Kommunikation und Kon-
fliktmanagement

(4 UE)

Schulpartnerschaft(en), Umgang mit Unterrichtsstérungen,
Mobbing, Gewaltprivention
Feedbackkultur, Elternarbeit

Professionelle Lerngemein-
schaft
(3UE)

Reflektieren pidagogischer Handlungskonzepte
Austausch aktueller Erfahrungen und Herausforderungen

im Schulalltag

Ubersicht 1: Rahmencurriculum der begleitenden Lehrveranstaltungen zur Induktionsphase in Tirol

(Quelle: eigene Darstellung)

Die Pidagogischen Hochschulen haben sich darauf verstindigt, die Lehr-

veranstaltungen in Gruppen mit Primarstufen- bzw. Sekundarstufenabsol-

vent*innen (ehemaliges Bachelorstudium Neue Mittelschule und Lehramts-
studium Universitit alt) zu fithren, um berufsrelevante Themen und Fragestel-
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lungen schulstufenbezogen zu diskutieren. Im Folgenden wird das Curriculum
mit seinen Inhalten erliutert:

1. Den Auftake bildet die Lehrveranstaltung Angewandtes Schulrecht, da Be-
rufseinsteigerinnen erfahrungsgemifd ein geringes konkretes rechtliches
Wissen zu Schulgesetzen mitbringen und einen hohen Bedarf dazu iu-
Bern. In Osterreich fasst man unter Schulrecht im engeren Sinn die gesetz-
lichen Bestimmungen des Schulorganisationsgesetz (SchOG 1962) und des
Schulunterrichtsgesetzes (SchUG 1986) mit seinen Verordnungen zusam-
men. Gegenstand der Lehrveranstaltung sind auch Inhalte des Schulzeit-
gesetzes (1985) und des Schulpflichtgesetzes (1985). Berufsanfinger*innen
konnen im Vorfeld Fragen an Referent*innen senden, damit die juristi-
schen Sachverhalte wihrend der Lehrveranstaltung als Fallbeispiele beant-
wortet werden konnen. Besonderes Augenmerk wird auch auf die rechtli-
chen Grundlagen, wie z. B. die Genehmigung eines Sonderpidagogischen
Férderbedarfs gelegt. Dieser wird gewihrt, wenn Schiiler*innen je nach Art
und Schwere der Beeintrichtigung Férderung durch spezielle Mafinahmen
benstigen.

2. Die Lehrveranstaltung Kompetenzorientierung und Leistungsbeurteilung do-
kumentiert die unterschiedlichen standardisierten kompetenzorientierten
Priifungsverfahren in Osterreich und setzt sich mit unterschiedlichen For-
men der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung wie z. B. auch mit
der verbalen Beurteilung auf Basis des Schulunterrichtsgesetzes (SchUG,
1986) und der Leistungsbeurteilungsverordnung (1974) auseinander.

3. Im Curriculum wurden drei Unterrichtseinheiten fiir die Lehrveranstal-
tung Digitale Grundkompetenz anberaumt. Darin werden die Modelle di-
gi.check und digi.kompP vorgestellt. Sie dienen den Berufseinsteiger*innen
als Selbsteinschitzungsinstrumente digitaler Kompetenzen (vgl. Virtuelle
PH, 2020). Im Weiteren werden in dieser Lehrveranstaltung schulintere
organisatorische Verwaltungsprogramme vorgestellt und diskutiert.

4. Die Lehrveranstaltung Schulunterstiitzende Systeme zeigt schulische und au-
Berschulische Beratungseinrichtungen als Zusatzangebot fiir Schiiler*innen
und Lehrpersonen auf. Hierbei wird unter anderem auf Aufgaben des Fach-
bereichs Inklusion, Diversitit und Sonderpidagogik (FIDS) aufmerksam
gemacht, dessen Beratungsstellen in den Bildungsregionen Tirols verankert
sind und sie sich Themen zu unterstiiczungsbegleitenden Mafinahmen im



70 | Elisabeth Haas, Klaus Schneider, Vasileios Symeonidis

Rahmen der Vielfalt und Heterogenitit verpflichtet fithlen (vgl. BIDI Ti-
rol, 2020).

5. Auch die Lehrveranstaltung Umgang mir Heterogenitiit beschiftigt sich mit
Diversitit in den unterschiedlichen Schultypen und Schulbereichen. Die
Berufseinsteiger*innen gehen auch in einen Diskurs zu Fragen der Begab-
tenforderung.

6. Mit vier Unterrichtseinheiten werden sowohl Strategien und Interventio-
nen zu Kommunikation und Konfliktmanagement behandelt als auch Fallbei-
spiele dokumentiert, die Hilfs- und Unterstiitzungsprogramme zum Um-
gang mit Unterrichtsstorungen und Mobbing aufzeigen. Besonders wird
auf Gewaltprivention, eine positive Feedbackkultur und die Einbezichung
von Erziehungsberechtigten bei Schwierigkeiten mit Schiiler*innen einge-
gangen.

7. Gelegenheit zum Reflektieren der eigenen pidagogischen Handlungskon-
zepte bietet sich den Berufseinsteiger*innen in der Lehrveranstaltung Pro-
fessionelle Lerngemeinschaft. Die Berufsanfinger*innen erhalten die Mog-
lichkeit, in Austausch zu gehen und aktuelle Erfahrungen und Herausfor-
derungen ihres Schulalltages in Kleingruppen zu diskutieren.

Wie Vertragslehrpersonen die Lehrveranstaltungen wahrnehmen und welche
Schliisse daraus gezogen werden konnen, wird im folgenden Beitrag diskutiert.

3 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Im Fokus der vorliegenden Studie stehen zwei Forschungsfragen mit einer spe-
zifizierenden Unterfrage:

1. Wie nehmen Sie als Berufsanfinger*in die begleitenden Lehrveranstaltun-
gen der Induktionsphase in Bezug auf Hilfestellung, Herausforderung etc.
wahr?

Sind in Bezug auf die Wahrnehmung der begleitenden Lehrveranstaltungen
geschlechter- und schultypenspezifische/schultypenausbildungsspezifische
Unterschiede identifizierbar?

2. Welche Verbesserungsvorschlige fallen Ihnen zur Optimierung der beglei-

tenden Lehrveranstaltungen der Induktionsphase ein?

Mittels eines Fragebogens mit geschlossenen und offenen Fragen wurden Aus-
sagen erhoben. Die Autor*innen gehen von der Annahme aus, dass weib-
liche und minnliche Lehrpersonen bzw. Primar- und Sekundarstufenpid-
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agog*innen differente Bewertungen der Items geben. Wie der Unterschied in-
terpretiert wird, wird in der quantitativen Auswertung der Studie dargestellt.
Die qualitative Analyse ermoglicht die inhaltliche Verdichtung der verbalen
Antworten und die Strukturierung der Aussagen in Form von Kategorienbil-
dung.

4 Methodisches Vorgehen und Darstellung der Ergebnisse

An der Fragebogenstudie beteiligten sich 100 Berufseinsteiger*innen (n = 100;
m = 20, w = 80; Primarstufenlehrpersonen = 43; Sekundarstufenlehrperso-
nen = 57) am Ende der letzten Lehrveranstaltung an der Kirchlichen Pidago-
gischen Hochschule Edith Stein (KPH Edith Stein) und der Pidagogischen
Hochschule Tirol (PH Tirol). Aufgrund des Fragebogensettings mit geschlos-
senen und offenen Fragen erfolgt eine quantitative und qualitative Analyse.

Bei der quantitativen Analyse (siche Kapitel 4.1) wurden Hiufigkeits- und
Signifikanziiberpriifungen zur Auswertung der Fragen (vgl. Bortz & Déring,
2006) getitigt. Die vorliegende qualitative Analyse (siche Kapitel 4.2) folgt
dem Paradigma der Qualitativen Inhaltsanalyse mit induktiver Kategorien-
bildung (vgl. Mayring & Brunner, 2010). Den Kern des inhaltsanalytischen
Arbeitens mit Textmaterial stellt der Einsatz bzw. die Generierung von Ka-
tegorien bzw. Kategoriensystemen dar. Bei der induktiven Kategorienbildung
werden Kategorien im Sinne eines induktiven Vorgehens aus dem Material
heraus entwickelt, wobei die beschriebenen Kategorien sowohl eine Art selek-
tive Zusammenfassungen (ebd.) als auch Interpretatives auf einer héheren Ab-
straktionsstufe (vgl. Kuckartz, 2016) darstellen. Der Mixed-Methods-Ansatz
erlaubt es, nach dem zweiphasigen Untersuchungsgang eine Schlussfolgerung
tiber das Forschungsprojekt zu zichen.

4.1 Quantitative Erhebung und Datenauswertung

Insgesamt absolvierten ca. 170 Vertragslehrpersonen an der KPH Edith Stein
und PH Tirol im Studienjahr 2019/20 die begleitenden Lehrveranstaltungen
der Induktionsphase. Am Ende der Seminarreihe wurde die Befragung durch-
gefiihrt und es konnten letztlich 100 Fragebdgen zur Auswertung herange-
zogen werden. Von den 100 Befragten haben 30 % der Proband*innen das
Masterstudium abgeschlossen, 70 % absolvieren somit zeitgleich zur Indukti-
onsphase das Masterstudium. Im Durchschnitt unterrichten sie 17,5 Stunden
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in der Woche. Nur vier Personen sind fachfremd in der Schule eingesetzt — alle
anderen lehren in den Fichern bzw. im Schultyp, in denen bzw. in dem sie die
Ausbildung absolviert haben.

Die befragten Vertragslehrpersonen beurteilten Items anhand einer 4-
teiligen verbalen Rating-Skala (Likert-Skala) [(1) stimme tiberhaupt nicht zu —
(2) stimme teilweise zu — (3) stimme iiberwiegend zu — (4) stimme vollstindig
zu]. Die Darstellungen der Aussagen zu den Kategorien und Items erfolgen als
relative Hiufigkeiten in Prozent der Antworten. Die Berechnung der Vertei-
lung der Hiufigkeiten der Antworten zu den Fragen bezogen auf Geschlecht
und Schultypen, in denen die Lehrpersonen unterrichten, erfolgte mit dem
Mann-Whitney-U-Test. Als Irrcumswahrscheinlichkeit wurde ein statistisches
Signifikanzniveau von 5 Prozent (p<0,05) angenommen. Die statistische Be-
arbeitung und Analyse der erhobenen Daten erfolgte mit dem Statistikpro-
gramm SPSS, Version 27 (vgl. IBM Corporation, 2020).

Im Folgenden werden acht Items bezogen auf Riickmeldungen von Lehr-
personen im ersten Dienstjahr und bezogen auf Geschlecht und auf Schultyp
unterteilt in Primarstufe oder Sekundarstufe tabellarisch dargestellt (vgl. Uber-
sichten 2 bis 5) und diskutiert.

Fiir die Ubersichten 2 bis 5 gilt: Hiufigkeitsverteilung der Aussagen (n = 100; m = 20,
w = 80; Primarstufenlehrpersonen (P) = 43; Sekundarstufenlehrpersonen (S) = 57).
Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach Mann-Whitney. Likert-Skala:
[(1) stimme tiberhaupt nicht zu — (2) stimme teilweise zu — (3) stimme tiberwiegend
zu — (4) stimme vollstindig zu].

*signifikant; ** hoch signifikant

(%) (%) (%) (%)

1. Die Inhalte der Lehrveranstaltungen der
Induktionsphase sind auf meine Interessen

abgestimmt.

Miinnliche Lehrpersonen 30 55 10 5 0.585
Weibliche Lehrpersonen 28,7 47,5 16,3 7,5
Primarstufenlehrpersonen 25,6 39,5 20,9 14 0,044
Sekundarstufenlehrpersonen 31,6 56,1 10,5 1,8
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2. Die Inhalte der Lehrveranstaltungen der
Induktionsphase sind wertvoll fiir meine
Lebrtitigkeit.
Miinnliche Lehrpersonen 30 45 25 0.445
Weibliche Lehrpersonen 23,8 46,3 21,3 8,8
Primarstufenlehrpersonen 20,9 37,2 27,9 14 0,029*
Sekundarstufenlehrpersonen 28,1 52,6 17,5 1,8

Ubersicht 2: Items 1 und 2 (Quelle: eigene Darstellung)
3. Die Inhalte der Lehrveranstaltungen der
Induktionsphase bespreche ich im Anschluss
mit meinem™r Mentor*in.
Minnliche Lehrpersonen 50 25 15 10 0.705
Weibliche Lehrpersonen 55 20 20 5
Primarstufenlehrpersonen 62,8 16,3 16,3 4,7 0.159
Sekundarstufenlehrpersonen 47,4 24,6 21,1 7
4. Die Direktion begriifSt die Absolvierung
der Lehrveranstaltungen an der Piidagogi-
schen Hochschule.
Miinnliche Lehrpersonen 5 30 35 30 0.881
Weibliche Lehrpersonen 3,8 28,7 37,5 30
Primarstufenlehrpersonen 4,7 39,5 27,9 27,9 0,155
Sekundarstufenlehrpersonen 3,5 21,1 43,9 31,6

Ubersicht 3: Items 3 und 4 (Quelle: eigene Darstellung)
5. In der Zukunft werde ich weitere profes-
sionelle Unterstiitzung brauchen.
Minnliche Lehrpersonen 15 40 45 0,469
Weibliche Lehrpersonen 18,8 51,2 18,8 11,3
Primarstufenlehrpersonen 25,6 48,8 11,6 14 0.153
Sekundarstufenlehrpersonen 12,3 49,1 33,3 5,3
6. Fiir die Verbesserung meiner Unterrichts-
titigkeit sind weitere Fortbildungsangebote
erforderlich.
Minnliche Lehrpersonen 5 35 60 0.713
Weibliche Lehrpersonen 8,8 36,3 36,3 18,8
Primarstufenlehrpersonen 4,7 46,5 32,6 16,3 0,596
Sekundarstufenlehrpersonen 10,5 28,1 47,4 14

Ubersicht 4: Items 5 und 6 (Quelle: eigene Darstellung)
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7. Zusiitglich zu meiner Lebrtiitigkeit bleibt

Zeit fiir meine Professionalisierung.

Minnliche Lehrpersonen 10 30 40 20 0.275
Weibliche Lehrpersonen 2,5 30 36,3 31,3
Primarstufenlehrpersonen 32,6 34,9 32,6 0,460
Sekundarstufenlehrpersonen 7 28,1 38,6 26,3

8. Ich wiirde mich gerne einer professionel-

len Lerngemeinschaft anschlieflen.

Minnliche Lehrpersonen 20 50 20 10 0.877
Weibliche Lehrpersonen 22,5 42,5 23,8 11,3
Primarstufenlehrpersonen 30,2 39,5 23,3 7 0,139
Sekundarstufenlehrpersonen 15,8 47,4 22,8 14

Ubersicht 5: Items 7 und 8 (Quelle: eigene Darstellung)

Aus den Ubersichten 2 bis 5 wird ersichtlich, dass sich keine signifikanten
Unterschiede (p > 0,05) bei den Testitems im Geschlechtervergleich ergeben,
einige Hiufigkeitsverteilungen variieren und erméglichen einen Diskussions-
spielraum. Diese Erkenntnis ist insofern nicht per se erwartbar, als in der Li-
teratur geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf Wahrnehmungen im
Lehrer*innenberuf identifiziert und diskutiert werden (vgl. Bramberger, 2015;
Eisenbraun & Uhl, 2014).

Bei der Gegeniiberstellung von Lehrpersonen im Primarstufenbereich mit
jenen aus dem Sekundarstufenbereich kénnen signifikante Unterschiede do-
kumentiert werden. Dass die Inhalte der Lehrveranstaltungen der Indukti-
onsphase auf ihre Interessen abgestimmt sind, finden mehr Primarstufenpid-
agog*innen als Sekundarstufenpidagog*innen (p < 0,044). Auch sind sie signi-
fikant hiufiger der Meinung (p < 0,029), dass die Inhalte der Lehrveranstal-
tungen der Induktionsphase fiir ihre Lehrtitigkeit wertvoll sind. Bei den ande-
ren Testitems zeigen sich zwischen Primarstufenpidagog*innen im Vergleich
zu Sekundarstufenpidagog*innen keine signifikanten Unterschiede (p > 0,05).

Im Allgemeinen ist das Item ,,Die Dircktion begriifst die Absolvierung der
Lehrveranstaltungen an der Pidagogischen Hochschule® hervorzuheben. In bei-
den Untersuchungsgruppen weisen die Mittelwertzahlen (MW = 2,93) und
Hiufigkeitszahlen (m = 65 %; w = 67,5 %; P = 55,8 %; S = 75,5 %) eine ho-
he bis sehr hohe Zustimmung zu den Skalen (3) stimme iiberwiegend zu bzw.
(4) stimme vollstindig zu auf. Eine dhnliche hohe Zustimmung ist auch bei
dem Item , Zusiitzlich zu meiner Lehrtitigkeir bleibr Zeit fiir meine Professiona-
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lisierung“ gegeben. Der Mittelwert weist einen Wert von MW = 2,91 auf, die
Hiufigkeitszahlen geben die Werte m = 60 %, w = 67,3 %, P = 67,5 % und
S = 64,9 % an. In allen Untersuchungsgruppen zeigt sich, dass sich rund ein
Drittel der Proband*innen einer professionellen Lerngemeinschaft anschlieflen
wiirden — wohl eine mégliche Form zur Weiterentwicklung der Unterrichesti-
tigkeit und ein Weg zur Professionalisierung.

4.2 Qualitative Erhebung und Datenauswertung

Der Fragebogen endet mit einer offenen Frage. Die Vertragslehrpersonen wer-
den gebeten, Gelingendes, Misslingendes bzw. konkrete Verbesserungsvor-
schlige in Bezug auf die begleitenden Lehrveranstaltungen zu artikulieren.
Hierbei bieten Proband*innen ihre Erfahrungen und Meinungen an. Folgend
werden die Ergebnisse kategorisiert dargestellt, in Anfiihrungszeichen gestellte
Passagen sind wortlich wiedergegebene Aussagen der befragten Personen.

4.2.1 Kategoriensystem der qualitativen Untersuchung

Grundsitzlich konnen in der vorliegenden Untersuchung die offenen Riick-
meldungen der Berufseinsteiger*innen zu den begleitenden Lehrveranstaltun-
gen in die beiden Hauptkategorien (HK) Negativ konnotiert (HK 1) und
Kritisch-konstruktiv (HK 2) eingeteilt werden. Die Differenzierung der Haupt-
kategorien erfolgt in Subkategorien (SK) Zusatzbelastung durch die Lehrver-
anstaltungen (SK 1.1), Nutzlosigkeit von Lehrveranstaltungen (SK 1.2), sowie
Koordination der Studieninbalte (SK 2.1), Lehr- und Lernformat (SK 2.2) und
Konkrete Inhalte der Lehrveranstaltungen (SK 2.3) (vgl. Ubersicht 6).

4.2.2 Beschreibung der Haupt- und Subkategorien

Im Folgenden werden die zwei Hauptkategorien mit ihren Subkategorien an-

gefiihrt und diskutiert (vgl. Ubersicht 6).

Hauptkategorie 1: Negativ konnotierte Riickmeldungen

Die negativ konnotierten Riickmeldungen (HK 1) sind im Vergleich zu den
kritisch-konstruktiven (HK 1) viel seltener. Zur Darstellung eines ganzheit-
lichen Bildes werden sie hier trotzdem vorgestellt. Im Wesentlichen werden
zwei Bereiche angesprochen: die Zusatzbelastung durch die Lehrveranstaltungen
(SK 1.1) zum ohnehin herausfordernden Berufseinstieg und die Nuzzlosigkeit
von Lehrveranstaltungen (SK 1.2).
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SK 1.1
-~ ~ Zusatzbelastung durch die
HK 1 Lehrveranstaltungen

Negativ konnotiert SK 1.2
\ Nutzlosigkeit von
Lehrveranstaltungen

SK 2.1
Koordination der Studieninhalte

SK22
Lehr- und Lernformat

HK 2
Kritisch-konstruktiv

o

SK23
Konkrete Inhalte der
Lehrveranstaltungen

Ubersicht 6: Kategorien der qualitativen Analyse (Quelle: eigene Darstellung)

Wihrend die Zusatzbelastung von den Berufsanfinger*innen noch mo-
derat formuliert werden: ,[...] die Begleitveranstaltungen sind eher zusitz-
lich belastend®, sind die Befragten in Bezug auf Nutzlosigkeit direkter. ,Die
Begleitveranstaltungen sind nicht wertvoll“ und ,in den wirklichen Schwie-
rigkeiten im ersten Dienstjahr unterstiitzt mich das kaum bis gar nicht sind
zwei exemplarische Aussagen dazu.

Hauptkategorie 2: Kritisch-konstruktive Riickmeldungen

Aussagen, die dieser Kategorie (HK 1) zugeordnet werden, bilden den Haupt-
teil der qualitativen Analyse in Bezug auf die Quantitit der getitigten, inhalt-
lich iibereinstimmenden Riickmeldungen. Die Gliederung in Subkategorien
differenziert Koordination der Studieninbalte (SK 2.1), Lehr- und Lernformat
(SK 2.2) und konkrete Inhalte der Lehrveranstaltungen (SK 2.3).

In Koordination der Studieninhalte (SK 2.1) thematisieren die Befragten
die inhaltliche Abstimmung der Begleitlehrveranstaltungen mit den Lehrver-
anstaltungen im Lehramtsstudium. Einerseits regen die Berufsanfinger*innen
an, essenzielle, gleich beim Berufseinstieg benstigte Kompetenzen bereits in
der Ausbildung zu behandeln. Andererseits nehmen sie Doppelungen wahr,
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indem Inhalte des Ausbildungscurriculums auch in den Begleitlehrveranstal-
tungen aufgegriffen werden. ,Die Inhalte der Begleitlehrveranstaltungen wer-
den schon viel frither benétigt” und ,neue Themen ansprechen, viele The-
men sind bereits bekannt® zihlen zu den hiufigsten Anmerkungen in dieser
Kategorie. In Bezug auf Lehr- und Lernformar (SK 2.2) lautet der einhellige
Tenor: , Keine Vortrige“. Vorlesungsartige Lehrveranstalcungen bzw. , Frontal-
vortrige“ werden hiufig thematisiert und als ,ermiidend und uninteressant*,
zuweilen als ,motivationshemmend* beschrieben. Der konstruktive Vorschlag
seitens der Befragten geht in Richtung ,Interaktion®. ,Lehrveranstaltungen
in viel kleinerem Rahmen“ mit ,,mehr Flexibilitit“ sehen die Berufsanfin-
ger*innen als méglichen Losungsansatz, wobei die Arbeit ,in Kleingruppen®
favorisiert wird. Mit ,Lernen in Workshopform® stellen die befragten Perso-
nen den kooperativen und partizipativen Charakter als wiinschenswertestes
Setting in den Begleitlehrveranstaltungen dar. In der Kategorie konkrete Inhalte
der Lebrveranstaltungen (SK 2.3) wird Relevanz im Sinne von , Praxisnihe“ ge-
nannt. Der Fokus soll auf Bediirfnisse im Schulalltag gerichtet werden, indem
»mehr praktische Beispiele” mit unmittelbarem Schulbezug besprochen wer-
den. ,Nicht eine Wiederholung des Studiums® wird beinahe gebetsmiihlenar-
tig artikuliert, hier gibt es Beziige zur bereits vorgestellten Kategorie Koordi-
nation der Studieninhalte. Praktisch relevant sind fiir die Berufsanfinger*innen
Inhalte zur Schuladministration und zum Schulrecht. ,Wie verwende ich So-
krates?“* lautet eine zentrale Frage. Ebenso interessieren sich die Vertragslehr-
personen der Induktionsphase fiir ,erlaubte Konsequenzen bei Unterrichtssto-
rungen® im Bereich des Schulrechts. Diese Frage fithrt zum letzten Aspeke, zu
bildungswissenschaftlichen Fragen in den begleitenden Lehrveranstaltungen.
In Bezug auf Classroom Management fehlen den Berufsanfinger*innen kon-
krete Hilfestellungen bei ,Disziplinschwierigkeiten und beim ,,Umgang mit
Konfliktsituationen“ im Unterricht. Als Seitenthema wird , Elternarbeit® an-
gesprochen. Der ,Umgang mit Eltern kommt viel zu kurz®, lauten Hilferufe
der jungen Berufskolleg*innen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Berufsanfin-
ger*innen kritisch kooperativ zeigen, wenn es um die Verbesserung der Be-
gleitlehrveranstaltungen in der Induktionsphase geht. Wenn auch einige denk-
wiirdige Aussagen, wie z. B. ,Wie kann ich meine Steuererklirung machen?*

2 Sokrates ist eine schularteniibergreifende Schulverwaltungssoftware in Osterreich.
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als fehlende Inhalte in Begleitveranstaltungen riickgemeldet werden, was eine
Grundsatzdiskussion zum Anspruch an die Lehrer*innenausbildung wert wi-
re, werden in viel groflerem Maf3e konstruktive und vor allem l6sungsorientier-
te Ansitze zur Verbesserung der Lehrveranstaltungen im Rahmen der Induk-
tionsphase genannt. Die Einordnung der oben aufgezeigten Analyseergebnis-
se in Bezug auf Professionalisierungsgelegenheiten fiir Berufsanfinger*innen
wird im folgenden Kapitel Interpretation und Diskussion der Ergebnisse vor-
genommen.

5 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Die Analyse der Riickmeldungen zeigt, dass Berufseinsteiger*innen koopera-
tiv und l8sungsorientiert mit Herausforderungen beim Berufseinstieg umge-
hen, unabhingig vom Forschungsfokus auf Geschlechtervergleich oder Schul-
typ (Primar- oder Sekundarstufe). Das lisst den Schluss zu, dass deren Re-
flexionsgrad gut ausgebildet ist. Dies spricht einerseits fiir die Berufsanfin-
ger*innen selbst, andererseits ebenso fiir die Ausbildung bzw. die Umsetzung
des Ausbildungscurriculums. Interessanterweise divergieren die Riickmeldun-
gen in Bezug auf die Inhalte der begleitenden Lehrveranstaltungen. Wihrend
Primarstufenlehrer*innen Wertvolles entdecken, vermissen das die Berufsein-
steigerinnen in der Sekundarstufe (Item 2). Dies decke sich ebenso mit Aussa-
gen der qualitativen Analyse, wo in diesem Zusammenhang von Nutzlosigkeit
der Lehrveranstaltungen (SK 1.2) die Rede ist. Interessant ist dabei, dass die
Abstimmung der Begleitlehrveranstaltungen (Kompetenzorientierung, Digita-
le Grundkompetenz, Umgang mit Heterogenitit, siche Kapitel 2) schularten-
iibergreifend erfolgt. Die Tatsache, dass beide Gruppen (Primar- und Sekun-
darstufe) dieselben Begleitlehrveranstaltungen mit dhnlicher Relevanz fiir den
jeweils eigenen Schultyp besuchen, lisst diese unterschiedliche Wahrnehmung
nicht per se erkliren. Die Eingangsannahme, dass geschlechtsspezifische Un-
terschiede in der Bewertung der Items zu Tage treten, bestitigt sich nicht, sehr
wohl jedoch zeigen sich Differenzen der Items in Bezug auf die Schularten
Primar- bzw. Sekundarstufe.

Das Ergebnis der quantitativen Auswertung, wonach zusitzlich zur Lehr-
vitigkeit Zeit fiir die eigene Professionalisierung bleibt (vgl. Ubersicht 5
Item 7), deckt sich mit den qualitativ ausgewerteten Ergebnissen nicht, zu-
mindest nicht in dieser Deutlichkeit. Dort wird von Zusatzbelastung (SK 1.1)
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gesprochen, wenngleich konkrete Inhalte zur Professionalisierung (z. B. Class-
room Management) genannt werden. Anscheinend werden im Rahmen verba-
ler Riickmeldungen eher Desiderate erwihnt, wihrend im quantitativen Set-
ting bei punktuellem Abfragen Raum fiir explizit Positives bleibt. Auch der
konstruktiv-kritische Zugang (HK 2) kann eine Erklirung sein, was durchaus
positiv gewertet werden kann.

Die vorliegenden Riickmeldungen lassen in ihrer Gesamtheit aus der
quantitativen und qualitativen Analyse den Schluss zu, dass den Berufsein-
steiger*innen der lange, noch bevorstehende Weg zur Professionalisierung be-
wusst ist. Schneider (2021) spricht in diesem Zusammenhang von der ,suk-
zessiven Habitualisierung® (Schneider 2021, S. 40) tiber Inkorporierung und
Lernprozesse zum professionellen Habitus als Lehrperson. Helsper (2018) the-
matisiert die lebenslange Professionalisierung als Lehrperson bzw. zur profes-
sionellen Lehrperson und wird insofern durch die Riickmeldungen der Be-
rufsanfinger*innen bestitigt. Eine Chance der Induktionsphase mit formel-
lem Mentoring-Prozess besteht darin, durch die Vernetzung von Akteur*innen
(z. B. Berufsanfinger*innen, Mentor*innen, Schulleiter*innen) viel Lerngele-
genheiten fiir die Berufsanfinger*innen zu schaffen. Die spiralférmige Profes-
sionalisierung in kleinen Schritten ,Delta P“ (Schneider 2021, S. 195) kann
die Ausbildung eines professionellen Lehrer*innenhabitus begiinstigen, indem
der Professionalisierung nach der Ausbildung Zeit gegeben wird.

Das wertvolle Feedback der Proband*innen stellt eine gute Ausgangsbe-
dingung fiir effektives Agieren und Reagieren seitens der Aus- und Weiterbil-
dungsinstitutionen dar, damit sich sowohl Primar- als auch Sekundarstufen-
lehrpersonen mit ihren jeweils eigenen, individuellen Wahrnehmungen und
Bediirfnissen iiber sukzessive Habitualisierungsgelegenheiten zu professionel-
len Lehrpersonen entwickeln. Sind die negativ konnotierten Riickmeldun-
gen (HK 1) auf struktureller und damit triger bzw. eher nicht verinderba-
ren Ebene angesiedelt, so steckt in den kritisch-konstruktiven Riickmeldun-
gen (HK 2) viel Potenzial: sowohl in Bezug auf die Wahrnehmung (siche
dazu Kapitel 3 Forschungsfrage 1) mit interpretativen Erkenntnissen aufsei-
ten der Forscher*innen als auch beziiglich der Verbesserungsvorschlige (sie-
he dazu Kapitel 3 Forschungsfrage 2). Den Zusatzbelastungen fiir Berufsan-
finger*innen kann auf institutioneller Ebene (Schule, Ausbildungsinstitution)
begegnet werden, indem Stunden- und Studienpline aufeinander abgestimmt
werden. Die (scheinbare) Nutzlosigkeit von Lehrveranstaltungen kann an die-
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ser Stelle nicht diskutiert und schon gar nicht gelst werden, dafiir ist ein
eigener Diskurs notwendig. Hier liegen moglicherweise Desiderate in Form
eines noch zu wenig ausgebildeten professionellen Habitus und damit fehlen-
des Verstindnis fiir professionelle Zuginge zu Inhalten vor, oder die fehlende
Akzeptanz fiir Lehrinhalte sind — ganz banal — Einstiegsiiberforderungen ge-
schuldet.

Was die Riickmeldungen zu Koordination der Studieninhalte und Lehr-
und Lernformaten betrifft, konnen wertvolle Impulse abgeleitet werden. Ab-
sprachen und Modulkoordinationen zwischen Aus- und Fortbildungsinstitu-
tionen konnen auf administrativer Ebene hilfreich sein, wihrend der Wechsel
vom Vortrag und Input zum Workshop bzw. Lernen in Peergruppen angedacht
werden kann. Zu oft scheinen Berufsanfinger*innen im Laufe des Studiums
mit Wissen versorgt worden zu sein, als dass sie sich in der Induktionsphase
wieder auf diesen passiven Akt der Kompetenzgewinnung einlassen mochten.

Nun liegt es an den handelnden Akteur*innen, im Sinne der Vernetzung
an den richtigen Schrauben zu drehen und die kritisch-konstruktiven Riick-
meldungen der Berufsanfinger*innen gewinnbringend zu verarbeiten.

6 Ausblick

Verinderungen, und dazu zihlt auch der Berufseinstieg, werden als kritische
Lebensereignisse betrachtet. Vertragslehrpersonen machen nach Abschluss ih-
res Studiums und beim Eintritt in den Lehrberuf unterschiedliche Erfah-
rungen und werden mit Herausforderungen konfrontiert. Mentoring, so wie
in der Induktionsphase vorgesehen, ist eine mogliche gelingende Form der
Unterstiitzung und Begleitung der Berufseinsteiger*innen. Die begleitenden
Lehrveranstaltungen haben am Beispiel Bundesland Tirol das Ziel, Ausbil-
dungsinhalte zu vertiefen (Angewandtes Schulrecht, Kompetenzorientierung
und Leistungsbeurteilung), berufsbezogenes Wissen mit praxisrelevanten The-
matiken (Digitale Grundkompetenzen, Schulunterstiitczende Systeme, Um-
gang mit Heterogenitit, Kommunikation und Konfliktmanagement) zu ver-
kniipfen und Berufseinsteiger*innen auf die Bedeutung professioneller Lern-
gemeinschaften hinzuweisen.

Das Konzept der Induktionsphase kann durch vertraute Begegnung und
Begleitung als wertvolles Instrument fiir die*den Berufseinsteiger*in gesehen
werden. Das Zusammenspiel Mentor*in, Referent*in der Begleitlehrveranstal-
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tungen und Vertragslehrperson erméglicht eine individuelle und personen-
spezifische Herangehensweise und erlaubt im Idealfall die Einnahme einer
gemeinsamen Meta-Position fiir die Herausforderungen des Schulalltages. Es
benétigt die Diskussion, wie die begleitenden Lehrveranstaltungen durch die
Akteur*innen in den Professionalisierungsprozess integriert werden kénnen,
damit sich eine hohe Niitzlichkeit des Angebots im Sinne eines anwendbaren
Wissens (vgl. Whitehead, 2011) und letztlich die Akzeptanz dieses formellen
Professionalisierungsprozesses konstituieren. Die bereits angesprochene Ver-
netzung kann ein erster Schritt in Richtung kooperativer und partizipativer
Professionalisierungsgelegenheit fiir Berufsanfinger*innen sein.
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Gestarkt durch die Padagogische Hochschule in den
Beruf?! Belastungsbewaltigung in der
Berufseinstiegsphase nach dem Schwerpunkt
Science & Health
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Abstract Deutsch

An der Padagogischen Hochschule Wien wurde im Studienjahr 2017/2018 am Institut fur
Ubergreifende Bildungsschwerpunkte der Schwerpunkt Science & Health implementiert,
wobei die resiliente Gestaltung des schulischen Alltags sowie die Auseinandersetzung mit
dem Modell der Salutogenese, speziell wahrend des Berufseintritts, im Fokus der Lehr-
veranstaltung ,Personenbezogene Gesundheitsférderung — iberfachliche Kompetenzen*
stehen. Inhalte der Lehrveranstaltung umfassen die selbstreflexive Arbeit mit dem Rol-
lenbild als Lehrkraft und vermitteln Strategien zur Bewdltigung der Herausforderungen im
beruflichen Alltag. Mittels miindlicher Befragungen wurde deren nachhaltige Wirkung so-
wie das Verbesserungspotential von Inhalten erhoben und evaluiert.

Schliisselworter

Berufseinstieg, Science & Health, Resilienz, Salutogenese, Lehrer*innenbelastung

Abstract English

At the University College of Teacher Education Vienna, the training focus Science & He-
alth was implemented in the year 2017/2018 at the Institute for Comprehensive Educatio-
nal Emphasis. School health promotion and the model of the salutogenesis for a resilient
teaching profession, in particular the entry into the profession, is the focus of the course
JPerson-related health promotion — interdisciplinary competences”. The content includes
self-reflective work with the role image as a teacher and conveys strategies for coping
with stress-triggering situations. The results of interviews provide information about their

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P; Siiss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Miinster u. Wien: LIT. S.83-99
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lasting effect in the school career entry and the potential for improvement of content was
evaluated.
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1 Ausgangslage

In Osterreich beenden jihrlich ungefihr 2300 Studierende ihr Studium an
einer Pidagogischen Hochschule (vgl. BMBWF 2020, S. 78) und treten grof3-
teils ihren Dienst an einer allgemeinbildenden Pflichtschule an. Dem Lehr-
beruf werden grundsitzlich ein hohes Maf§ an psychischen und physischen
Belastungen zugeschrieben, die die Qualitit von Lehren und Lernen beein-
flussen (vgl. Schaarschmid & Kieschke 2007, S. 82) und auch die Gesundheit
der Lehrpersonen durchwegs bedenklich beeintrichtigen (vgl. Griebler 2011,
S. 135f). Nicht selten geraten Lehrkrifte unter starken Druck und drohen
an die Grenzen ihrer Belastbarkeit zu stoflen (vgl. Rothland 2007, S. 8). Ne-
ben stressbedingten, korperlichen Beschwerden wie Miidigkeit, Kopfschmer-
zen und Erschopfung (vgl. Griebler 2011, S. 135f.) zeigen sich vor allem auch
Defizite im Bereich der zeitlichen und riumlichen Organisation von Aufga-
ben schulischer und berufsfremder Titigkeiten. Rollenkonflikte, Kritik von
auflen, mangelndes Unterstiitzungspersonal und das offentliche schlechte Be-
rufsimage sind nur einige wenige Beispiele, die zur hohen Belastungssituation
im Lehrberuf beitragen (vgl. Sprenger, Katschnig et al. 2019, S. 50f.). Mit der
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steigenden Anzahl an Dienstjahren zeigt sich auch ein Fehlen an Begeisterung
und mangelndes Engagement wird erkennbar (vgl. Jehle & Schmitz 2007,
S. 159f).

Rothland (2007, S. 8) verweist darauf, dass generelle Belastungsfaktoren
im Lehrberuf nicht nur im deutschsprachigen Raum, sondern international
mittlerweile seit den 1980er-Jahren ein durchwegs gut beforschtes Terrain dar-
stellen. So zeigt sich das Phinomen prinzipiell als kein neuartiges der letzten
Jahre. In der Lehrer*innenbelastungsforschung wird hauptsichlich auf exis-
tierende Konzepte der Belastungsforschung zuriickgegriffen, wobei die Fra-
gen nach dem Erleben sowie den gesundheitlichen Auswirkungen beruflicher
Aspekte im Zentrum stehen (vgl. Krause 2003, S. 255f.).

Eine zusitzliche besondere Herausforderung ergab sich fiir junge Lehrkrif-
te mit der neuen Ausbildung zur Primarstufenlehrperson an Pidagogischen
Hochschulen in Osterreich. Seit dem Studienjahr 2019/2020 muss das Mas-
terstudium im Anschluss an das Bachelorstudium innerhalb der ersten fiinf
Dienstjahre abgeschlossen werden. Dieser Tatsache folgend entsteht eine neue
Belastungssituation fiir Lehrkrifte, insbesondere in der Berufseingangsphase.
Die Auswirkungen auf die gesundheitliche Entwicklung kann auf Grund der
kurzen Laufzeit erst in einigen Jahren evaluiert werden (vgl. Beer, Beer et al.
2020, S. 1f.).

An der Pidagogischen Hochschule Wien wird seit dem Studienjahr
2017/18 der Ausbildungsschwerpunkt Science ¢ Health am Institut fiir {iber-
greifende Bildungsschwerpunkte angeboten, der sich neben vielen weiteren
Bereichen der Gesundheitsférderung, insbesondere mit der Salutogenese (vgl.
Dadaczynski & Paulus 2004, S. 166) im Lebensraum Schule diskursiv aus-
einandersetzt. Auf Grund der oben erwihnten zusitzlichen Herausforderung
fiir Junglehrer*innen, verbunden mit den bereits bekannten allgemeinen Be-
lastungsfaktoren im Lehrberuf, liegt im Schwerpunkt Science ¢ Health ein be-
sonderes Augenmerk auf der Lehrveranstaltung ,Personenbezogene Gesund-
heitsférderung — iiberfachliche Kompetenzen®, wo Studierende auf spezielle
Herausforderungen im Lehrberuf vor allem auch wihrend der kritischen Pha-
se des Berufseinstiegs vorbereitet werden sollen. Im Sinne der schulischen Ge-
sundheitsforderung stehen Inhalte zur Stirkung der Resilienz im Lehrberuf
sowie Strategien zur Stressbewiltigung und der Auseinandersetzung mit dem
Rollenbild der Lehrperson im Fokus der Lehrveranstaltung. Begrifflichkeiten
und Arbeitsdefinitionen hinsichtlich des salutogenetischen Gesundheitsmo-
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dells, des Resilienzkonzepts und der Inhalte zur Lehrveranstaltung werden in
Kapitel 3 niher beschrieben.

2 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Es stellt sich die Frage, welche Herausforderungen Berufseinsteiger*innen ak-
tuell als Belastung empfinden und welche Chancen dabei die Lehrveranstal-
tung ,Personenbezogene Gesundheitsforderung — tiberfachliche Kompeten-
zen® wihrend der Ausbildung bietet, um die Phase des Berufseinstiegs resilient
zu erleben sowie die personliche Gesundheit aufrechtzuerhalten?

Zum anderen wird der Frage nachgegangen, welche Inhalte in die Lehrver-
anstaltung ,,Personenbezogene Gesundheitsférderung — iiberfachliche Kom-
petenzen® aufgenommen bzw. angepasst werden sollten, um auf Belastungen
beim Berufseinstieg vorzubereiten und erfolgreiche Bewiltigungsstrategien zu
implementieren.

3 Theoretische Verortung — Arbeitsdefinition und Begrifflichkeiten

Wesentliche Bereiche der Ausbildung im Schwerpunkt Science & Health orien-
tieren sich maf3geblich an der Definition von Gesundheit im Sinne der WHO.
Dieser folgend gliedert sich Gesundheit in drei gleichberechtigte Aspekte, wel-
che im Einklang stehen und untrennbar miteinander verbunden sind. ,Ge-
sundheit ist ein Zustand des vollstindigen korperlichen, geistigen und sozia-
len Wohlergehens und nicht nur das Fehlen von Krankheit und Gebrechen.*
(WHO 1948, S. 1).

Die Lehrveranstaltung ,,Personenbezogene Gesundheitsférderung — tiber-
fachliche Kompetenzen® widmet sich ausgehend vom definierten Gesund-
heitsbegriff und anhand des im folgenden Kapitel skizzierten Salutogenese
Konzepts vorrangig dem Bereich der psychischen und sozialen Gesundheit im
beruflichen Alltag.

3.1 Das Gesundheitsmodell der Salutogenese

Das Gesundheitsmodell der Salutogenese hat ihren Ursprung in den 1970er
Jahren und geht auf den israelischen Medizinsoziologen Aaron Antonovsky zu-
riick. Das salutogenetische Modell wendet sich vom pathogenetischen Modell
ab, welches risikoorientiert Krankheiten vermeiden machte. Das salutogeneti-



Gestarkt durch die Padagogische Hochschule in den Beruf?! | 87

sche Modell widmet sich viel mehr der Frage nach der Entstehung und Erhal-
tung von Gesundheit (vgl. Diir & Feldner-Puig 2011, S. 16). Die grundlegen-
de Frage des salutogenetischen Konzepts lautet: ,, Warum bleiben Menschen —
trotz gesundheitsgefihrdender Einfliisse — gesund?“ (Bengel & Lyssenko 2012,
S. 14).

Die Salutogenese fragt nach Bedingungsfaktoren, die es erlauben, Risiko-
faktoren und Schutzfaktoren in Einklang zu bringen und so die Gesundheit
zu erhalten. Nach Mittelmark und Bauer (2017, S. 7) geht Antonovsky davon
aus, dass Gesundheit und Krankheit die Endpole eines lebenslangen Konti-
nuums darstellen und wir uns ein Leben lang in diesem Spannungsfeld von
»Health — Ease und Dis — Ease® bewegen. Das Kernstiick des salutogenen Ge-
sundheitsmodells ist eine Grundhaltung, die als Kohirenzgefiihl beschrieben
wird. Dabei handelt es sich um das Zusammenspiel dreier wesentlicher Fak-
toren — die Sinnhaftigkeit, die Handhabbarkeit und die Verstehbarkeit (vgl.
Diir & Feldner-Puig 2011, S. 16f.). Das bedeutet, wenn die eigene Welt stim-
mig, geordnet und strukturiert ist, kann man einen gréfleren Zusammenhang
erkennen. Man erlebt sein Leben als kohirent, wenn der Sinn einer Anstren-
gung erkannt wird und man auch iiber notwendige Ressourcen und Mittel zur
Bewiltigung dieser Anstrengung verfiigt. Stehen diese drei Faktoren in Ein-
klang zueinander, wurde ein wesentlicher Beitrag zur gesundheitsférdernden
Personlichkeitsentwicklung geleistet (vgl. Kolip, Wydler & Abel 2010, S. 14).
Der Stressbegriff wird im salutogenetischen Konzept nach Antonovsky (1997)
in Anlehnung an das Stressmodell nach Lazarus verwendet. Demnach werden
dem Stress per se nicht negativ krankmachende Eigenschaften zugeschrieben.
Er wird als duflerer Stimulus, der einen Spannungszustand in der Person her-
vorruft, wahrgenommen. Je ausgeprigter das Kohirenzgefiihl einer Person ist,
desto mehr gesundheitsférdernde Ressourcen trigt sie in sich und besitzt so-
mit auch Maglichkeiten, auf belastende Situationen flexibel zu reagieren und
diese Ressourcen zu aktivieren (vgl. ebd., S. 26f.).

3.2 Resilienz im Lehrberuf

Eng verbunden mit dem Modell der Salutogenese ist der Begriff der Resilienz,
welcher sich aus dem Englischen ,resilience (Frohlich-Gildof & Rénnau-
Bose 2019, S. 9) der Widerstandsfihigkeit, Spannkraft, Elastizitdt, ableiten
lasst. In Abhiingigkeit von internalisierten oder externalisierten Determinan-
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ten existiert eine Vielzahl an Definitionen zum Begriff der Resilienz. Grund-
sitzlich aber kann Resilienz als die Widerstandsfihigkeit gegen Belastungen
trotz widriger Umstinde beschrieben werden (vgl. ebd.). Diese Fihigkeit wird
in der Literatur auch sehr treffend als ,,Immunsystem der Seele“ (Heller 2013,
S.9) bezeichnet. Masten & Obradovic (2008, S. 2) deuten sie als ,,conceptu-
al umbrella®“, ein Rahmenkonzept verschiedenster Muster psychischer Wider-
standskraft, die das Potential haben, die erfolgreiche Entwicklung einer Person
zu beeinflussen. Die Resilienzforschung des Kindes und Jugendalters begann
in den frithen 1970er-Jahren, indem fiithrende Psychiater*innen und Psycho-
log*innen nach Ursachen psychischer Krankheiten und deren Risikofaktoren
suchten. Demnach konnten protektive Faktoren ausgemacht werden, was un-
mittelbar zu der Frage fiihrte: , What makes the difference?” (ebd., S. 2). Nach-
dem in den Anfingen der Forschung die positive Entwicklung trotz widriger
Risikofaktoren als Ausnahme betrachtet wurde, zeigte sich mit der Zunah-
me an empirischen Belegen das Phinomen menschlicher Anpassungsfihigkeit
immer deutlicher. Auch in den frithen Jahren der Resilienzforschung im Er-
wachsenenalter wurden Bewiltigungsstrategien der Psyche unterschitzt und
die Auffassung vertreten, dass Resilienz als ein Personlichkeitsmerkmal zu Ta-
ge tritt (vgl. Bengel & Lyssenko 2012, S. 11).

Als Pionierstudie der Resilienzforschung fithrt Heller (2013, S. 9) jene
Langzeitstudie von Emmi Werner aus dem Jahr 1955 an, in der auf Hawaii
der Lebensweg von 700 Personen iiber eine Zeitspanne von 40 Jahren begleitet
wurde. Hier haben sich protektive Faktoren gezeigt, die auch als Schliisselqua-
lifikationen beschrieben wurden, um die Resilienz einer Person zu definieren:
Akzeptanz, Optimismus, Selbstwirksamkeit, Verantwortung, Netzwerkorien-
tierung, Lésungs- und Zukunftsorientierung.

Derzeit wird das Phinomen der Resilienz vielschichtig untersucht, wobei
die Resilienzforschung im Kindes- und Jugendalter analog zu jener im Erwach-
senenalter den Fokus auf die Entwicklung von Mehrebenenmodellen legt (vgl.
Bengel & Lyssenko 2012, S. 12). Die Resilienzfihigkeit wird nicht mehr als
eine angeborene Eigenschaft, sondern als ein dynamischer Anpassungs- und
Entwicklungsprozess, der sich auf den transaktionalen Prozess zwischen Per-
son und Umwelt bezieht, gesehen. Insofern ist Resilienz eine variable Grofe,
die situationsspezifisch und multidimensional zu Tage tritt (vgl. Wustmann

2005, S. 193f.).
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Die Resilienzfihigkeit ist jene Schliisselqualifikation, an der in der
Lehrveranstaltung , Personenbezogene Gesundheitsférderung — iiberfachliche
Kompetenzen® gearbeitet wird. Dabei wird sie in Beziehung mit dem Kon-
zept der EPIK-Dominen gesetzt und im salutogenen Kontext des Lehrberufs
eingebettet.

3.3 EPIK-Domanen

Die EPIK-Dominen sind Ausdruck eines professionellen Habitus von Leh-
rer*innen, unabhingig davon, in welchem Bildungsbereich sie titig sind. Sie
beschreiben die Professionalitit einer Lehrperson, unabhingig von Schulty-
pen. Unter den EPIK-Dominen werden Kompetenzfelder verstanden, die ei-
nerseits die individuellen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, anderer-
seits auch die Gestaltung von Systemstrukturen umfassen. Sie setzen sich mit
dem entsprechenden Wissen und Kénnen von Lehrer*innen auseinander, zei-
gen aber auch auf, welche Strukturen geschaffen werden miissen, um diese
Kompetenzen entwickeln und fordern zu kénnen (vgl. Schratz, Schrittesser
et al. 2007, S. 70ff.).

Die EPIK-Dominen erdffnen gerade im Bereich der Lehrveranstal-
tung ,Personenbezogene Gesundheitstérderung — iiberfachliche Kompeten-
zen“ vielfiltige Ankniipfungspunkete fiir Uberlegungen zum individuellen Be-
rufsbild, zum Aufbau einer professionellen Haltung und eines eigenen pid-
agogischen Konzepts, das einerseits die Vielfalt der Kinder und Jugendlichen
in den Mittelpunke stellt, andererseits die eigene Gesundheit und Resilienz
beriicksichtigt. Im Folgenden werden diese EPIK-Dominen kurz erklirt.

Eine dieser Dominen befasst sich mit dem Professionsbewusstsein. Was
macht den Lehrberuf aus, wie wird er individuell gestaltet und was unter-
scheidet ihn von anderen sozialen Berufen? Wesentlich ist es, sich mit neuen
Unterrichtskonzepten auseinanderzusetzen, diese kritisch zu betrachten und
in die eigene Arbeit zu integrieren. Hier bedarf es eines Bewusstseins um die
Gestaltungsméglichkeiten dieses Berufsfelds, aber auch um das Kennen seiner
eigenen Expertise. Professionsbewusstsein bedeutet auch, sich selbst als Person
mit all ihren Stirken und Schwichen wahrzunehmen und von den beruflichen
Anforderungen abgrenzen zu kénnen (vgl. Schratz, Schrittesser et al. 2007,

S.71).
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Des Weiteren gehéren Reflexions- und Diskursfihigkeit zu den EPIK-
Dominen. Es braucht eine Fihigkeit, sich vom eigenen Tun zu distanzieren,
um den eigenen Unterricht aus einer Auflenperspektive reflektieren zu kon-
nen. Aber um diese Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Selbstreflexion fiir
weitere Entwicklungen nutzen zu kénnen, benétigt man die Entwicklung ei-
ner Fachsprache, die auf wissenschaftlichen Grundlagen aufbaut, um einen
Fachdiskurs mit Kolleg*innen fiihren zu kénnen (vgl. ebd., S. 72).

Gerade das Kompetenzfeld Kollegialitit und Kooperation ist im Zusam-
menhang mit Berufszufriedenheit und Resilienz im schulischen Alltag ein we-
sentlicher Faktor (vgl. Terhart & Klieme, 2006, S. 163ff.) Viele Studien zeigen
auf, dass hohe Kooperationsbereitschaft im Lehrkérper nicht nur erfolgreiche-
re Schulen auszeichnet, sondern einzelne Lehrkrifte in ithrem Tun stirkt und
entlastet (vgl. Grisel, FufSnagel & Probstel 2006, S. 205ff.). Es braucht im Sin-
ne einer Professionalitit eine ,,neue Form der ,Vergemeinschaftung’ im Kolle-
gium® (Schratz, Schrittesser et al. 2007, S. 76, Hervorhebung im Original).
Damit sind strukturell verankerte Arbeitsgruppen gemeint, die mit Hilfe ei-
ner professionellen Feedbackkultur und als voneinander lernende Gruppe von
Expert*innen sich gegenseitig beraten, aktuelle Themen diskutieren und neue
Zuginge zum Unterricht entwickeln (vgl. ebd., S. 77).

Im Bereich der Domine Differenzfihigkeit geht es um den Umgang mit
den Unterschieden. Die Vielfalt in einer Lerngruppe, aber auch im Kollegi-
um, gehort bewusst gefordert um im Sinne einer potentialfokussierten Pid-
agogik die Stirken zu nutzen. Differenzfihige Lehrpersonen verfiigen iiber
Wissen beziiglich unterschiedlicher Lern-, Kommunikations- und Individua-
lisierungsmethoden. Beobachtungs- und Einfiihlungsvermégen sind wesentli-
che Fihigkeiten, die in diesem Bereich notwendig sind (vgl. ebd., S. 71). In der
Lehrveranstaltung ,Personenbezogene Gesundheitsférderung — iiberfachliche
Kompetenzen“ wird diese Beobachtungsfihigkeit auch in Bezug auf Team-
arbeit und Kooperation geschult. Welche unterschiedlichen Zuginge haben
einzelne Lehrpersonen, welche unterschiedlichen Denkmodelle sind im Lehr-
korper vertreten und was heifft das fiir die Zusammenarbeit? Die Domine
Personal Mastery umfasst einerseits die Fahigkeit, Wissen und Kénnen mit
der Fihigkeit pidagogischer Urteilskraft in verschiedenen Situationen wirk-
sam und 7ichtig umsetzen zu kénnen. Dadurch wird eine Resonanz zwischen
Lehrenden und Lernenden erméglicht. Diese individuelle Kénnerschaft ent-
wickelt sich durch einen individuellen Bildungsprozess, bei dem die eigene
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Personlichkeit als Entwicklungsaufgabe gesehen wird, wo aus Fehlern gelernt
und Neues entwickelt wird (vgl. ebd., S. 75).

3.4 Aufbau und Lehrinhalte der Lehrveranstaltung ,Personenbezogene
Gesundheitsférderung — Gberfachliche Kompetenzen*

Im Bachelorcurriculum der Primarstufe der Padagogischen Hochschule Wien
findet sich der Punke ,erwartete Lernergebnisse/Kompetenzen® (Curriculum
der Padagogischen Hochschule Wien 2019, S. 12), der in weiterer Folge eben-
falls bezugnehmend auf die EPIK-Dominen das Professionsverstindnis und
die damit verbundenen Einstellungen, Haltungen und professionellen Kom-
petenzen von Pidagog*innen niher beschreibt.

Im Ausbildungsschwerpunkt Science ¢ Health werden die Ziele der
Lehrveranstaltung ,,Personenbezogene Gesundheitsférderung — iiberfachliche
Kompetenzen® wie folgt im Curriculum (2019, S. 219) umschrieben:

»Studierende

... konnen die eigenen Fihigkeiten und personalen Ressourcen (materielle, zeit-
liche und emotionelle) realistisch einschitzen und alleine und in der Gruppe
herausfordernde Situationen gesundheitsférdernd, situationsadiquat und sicher
bewiltigen.

... verfiigen iiber effiziente individuelle Zeit- und Organisationsstrategien und
setzen diese selbstwirksam zum Schutz ihrer eigenen Gesundheit ein (self lea-

dership).

... kénnen aufgrund ihrer didaktischen Handlungskompetenz, ihres Wissens
iiber Bewegung, Entspannungs- und Stirkungsstrategien die Haltung sowie die
Selbst- und Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler stirken.

... kénnen Heterogenitit und Diversitit wahrnehmen, verstehen und dement-
sprechend pidagogisch handeln und beriicksichtigen Gesundheitschancen un-
terschiedlicher Gruppen in Hinblick auf mehr Chancengerechtigkeit nach den
Prinzipien des inklusiven Unterrichts® (Curriculum 2019. S. 219).

Auf Grund dieser Beschreibungen wird in der 24-stiindigen Lehrveranstaltung
aufbauend auf den Vorerfahrungen und dem Vorwissen der Studierenden die
Auseinandersetzung mit der personlichen Entwicklungsgeschichte als Grund-
lage fiir die Rolle als Lehrperson in den Mittelpunke gestellt. Eigene Stirken
und Schwiichen, die inneren Antreiber und Wertehaltungen auf unterschied-
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lichen Ebenen werden beleuchtet und in Zusammenhang mit der zukiinftigen
Arbeit gebracht.

In weiterer Folge werden anhand einer Berufslandkarte die Freuden und
Herausforderungen im schulischen Alltag analysiert. Dabei setzen sich die Stu-
dierenden mit dem Thema Stress genauer auseinander, erarbeiten und erpro-
ben verschiedenste Strategien zur Stressminderung und salutogenen Lebens-
fithrung im Sinne der Resilienzstirkung.

Anschlieflend werden ausgewihlte Themen, wie z. B. Gestaltungsfreiriu-
me, das Expertentum, konkrete Umsetzungsmafinahmen zur Trennung der
Rolle als Lehrperson von der als Privatperson oder Uberlegungen zur Diversi-
tit im Kollegium, beleuchtet.

Nach jeder Einheit setzten sich die Studierenden in einer schriftlichen Re-
flexion abseits der Lehrveranstaltung nochmals mit den Inhalten auseinander.
Sie beleuchteten die Wichtigkeit der Themen fiir ihren beruflichen Werde-
gang, entwickelten Strategien, die sie im Alltag ausprobierten und verschrift-
lichten ihre Erkenntnisse.

Als Abschlussarbeit werden individuell Ubungen und Gedanken zum
Thema der Resilienzstirkung gesammelt und kreativ aufbereitet, um im schu-
lischen Alltag jederzeit sichtbar zur Verfiigung zu stehen.

4 Methodisches Vorgehen

Ausgehend von den Forschungsfragen wurde ein Forschungsdesign im Sinne
einer qualitativen Evaluationsforschung gewihlt (vgl. Mayring 2002, S. 62f.).
Um die soziale Wirklichkeit der Betroffenen einzelfallintensiv darstellen zu
konnen, wurde als Methode zur Datenerhebung das problemzentrierte Inter-
view gewihlt (vgl. Atteslander 2010, S. 49f.). Die Verwendung eines struktu-
rierten Leitfadens gab den Befragten im Kommunikationsprozess ausreichend
Spielraum fiir individuelle Ausfithrungen (vgl. Witzel 2000). Im Dezem-
ber 2020 wurde die Gesamtpopulation von 176 Absolvent*innen des Schwer-
punkts Science & Health seit dem Wintersemester 2018/2019 bestimmt. In
einer schriftlichen Kontaktaufnahme per E-Mail wurde iiber das Forschungs-
gebiet informiert und die Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview ab-
gefragt. Hier erfolgte ein Riicklauf von 19freiwilligen Interviewpartner*innen,
wovon sechs ausgewihlt wurden. Die Stichprobe wurde schrittweise anhand
vorab festgelegter Kriterien ausgewihlt, um ein méglichst breites Spektrum
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an Heterogenitit beziiglich des Alters, Geschlechts, Zeitpunkt der Absolvie-
rung der Lehrveranstaltung und beruflichen Hintergrund von Studierenden
an der Pidagogischen Hochschule Wien zu generieren. Soziodemographisch
lasst sich die Stichprobe so beschreiben, dass fiinf Absolventinnen und ein Ab-
solvent befragt wurden, was das weiblich dominierte Studium der Primarstufe
an der Pidagogischen Hochschule Wien abbildet. Die Befragten sind im Alter
von 25 bis 40 Jahren. Weitere Parameter beziiglich der Zusammensetzung der
Stichprobe lassen sich in folgender Ubersicht 1 ablesen.

Studierende. . . Masterstudium
im Lehrberuf titig seit September 2019 2
im Lehrberuf titig seit September 2020 3
noch nicht im Lehrberuf titig 1

Ubersicht 1: Zusammensetzung der Stichprobe (Quelle: eigene Darstellung)

Um einem Bias durch inhaltlich-thematische Nihe entgegenzuwirken, re-
prisentiert die Stichprobe sechs Befragte, die im Wintersemester 2018/19 als
auch welche die im Sommersemester 2019 die Lehrveranstaltung ,, Personen-
bezogene Gesundheitsférderung — iiberfachliche Kompetenzen® absolvierten.
Die Lehrveranstaltungen wurden von unterschiedlichen Lehrpersonen abge-
halten.

Die Interviews wurden im Jinner 2021 auf Grund der Corona Situation
per Videokonferenz durchgefiihrt, aufgezeichnet und im Anschluss transkri-
biert.

Die Datenauswertung erfolgte anhand der qualitativen zusammenfassen-
den Inhaltsanalyse nach Mayring (2010, S. 63ff.), wobei in einem ersten
Schritt Analyseeinheiten bestimmt wurden. In weiterer Folge wurde das Ma-
terial durch Paraphrasieren reduziert. Aufbauend auf der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse erfolgte die induktive Kategorienbildung, wobei fiinf Kategori-
en im Sinne der Fragestellung definiert und das Material interpretiert wurde.
Die induktiven Kategorien sind: Schwerpunktwahl, Belastungen im schuli-
schen Alltag, Epik-Dominen, Inhalte der Lehrveranstaltung, Bewiltigungs-
strategien und Feedback zur Lehrveranstaltung. Um sich der Beantwortung
der Forschungsfragen detaillierter zu nihern, wurden die Kategorien Resili-
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enz — bereits angewandte Strategien im Lehrberuf und Resilienz — benétigte
Strategien im Lehrberuf erginzt.

5 Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der zusammenfassenden Inhaltsanalyse werden im Folgenden,
anhand fiir die Forschungsfragen wesentlicher Kategorien aufgezeigt und sys-
tematisch dargestellt.

Schwerpunktwahbl: Bei der Auswertung der Ergebnisse zeigen sich durchwegs
homogene Antworten, was die Leitmotive zur Wahl des Schwerpunkts betra-
fen. Laut Angabe aller Befragten standen das Interesse an der personlichen
Gesundheit sowie die Vermittlung von Gesundheitsinhalten an erster Stelle
bei der Schwerpunktwahl. Ein grundsitzliches Interesse und Verstindnis am
Thema Gesundheit aller Befragten zeigt sich deutlich durch den wiederholten
Verweis auf die Wichtigkeit von physischer und psychischer Gesundheit im
tiglichen Leben.

Belastungsempfinden: Der Berufseinstieg stellt laut den Befragten eine grofle
Herausforderung dar, indem die als durchwegs zheoretisch beschriebene Aus-
bildung an der Pidagogischen Hochschule Wien auf die Realitit trifft. Belas-
tungen gehen fiir die Studienteilnehmer*innen vor allem von den organisa-
torischen und administrativen Angelegenheiten des Schulalltags aus, weniger
von den unterrichtenden Titigkeiten. Eine Befragte gab an, sich ernste Ge-
danken gemacht zu haben, die Lehrtitigkeit aufzugeben, weil Unsicherheit in
den administrativen Arbeiten tiberhandnahmen und bei ihr zu Schlaflosigkeit,
Kopfweh und beginnender Aussichtslosigkeit fiihrten. Eine Befragte entschied
sich bewusst gegen den Berufseinstieg, da sie eine zu hohe Belastung auf sie
zukommen sah und sich beim Berufseinstieg vollkommen auf den neuen Le-
bensabschnitt konzentrieren wollte.

Inhalte der Lebrveranstaltung: Inhalte der Lehrveranstaltung, die sich auf das
Rollenbewusstsein, die Auseinandersetzung mit den eigenen Stirken, Schwi-
chen und Werten sowie Strategien zur Resilienz betrafen, blieben den Befrag-
ten in guter Erinnerung. Obwohl diese Inhalte in guter Erinnerung blieben,
sahen die Befragten durchwegs den Diskurs rund um das vielfiltige Rollenbild
einer Lehrperson, die Diskussionen iiber das Professionsbewusstsein, Koope-
rationsverstindnis und Teamarbeit im Sinne der EPIK-Dominen als zu wenig
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tiefgehend. Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Lehrveranstaltung wurden
(noch) nicht im schulischen Berufsalltag genutzt. Die schriftliche Reflexion
der Inhalte nach jeder Einheit wurde als wichtiger und sinnvoller Faktor zur
Reflexionsarbeit gesehen.

Resilienz — bereits angewandte Strategien im Lehrberuf: Im Freizeitbereich stellt
Sport neben vielen anderen Hobbies einen essenziellen Faktor zur Erhaltung
der Resilienz fir die Befragten dar. Im beruflichen Kontext werden ein gu-
tes Zeitmanagement und die Freude an der Arbeit mit den Kindern als die
primiren Strategien zur Gestaltung eines resilienten Schulalltags gesehen. Die
Teilnehmer*innen geben an, dass der als Arbeitsauftrag in der Lehrveranstal-
tung erstellte Werkzeugkoffer der persinlichen Resilienz meistens in einer Lade
abgelegt wurde und im schulischen Alltag nicht mehr dazu beitrigt, an den
sorgsamen Umgang mit den eigenen Ressourcen zu denken und die erprobten
Strategien aktiv einzusetzen.

Resilienz — benditigte Strategien im Lehrberuf : Die Teilnehmer*innen sehen vor
allem die Zusammenarbeit in Form gelungener Kooperation und professionel-
ler Kollaboration im Lehrkérper als primiren Eckpfeiler im achtsamen Um-
gang mit den eigenen Ressourcen. Die Abgrenzung der Rolle als Lehrperson zu
jener als Privatperson wird von den Befragten ebenfalls als wichtig empfunden
und bedarf noch vertiefender Aspekte.

Verbesserungsmaglichkeiten: Konkrete Inhalte, die in die Lehrveranstaltung auf-
genommen werden sollen, wurden nicht genannt. Angesprochen wurden
Uberlegungen beziiglich des Umfangs der Lehrveranstaltung, wobei eine Aus-
weitung in andere Semester als sinnvoll erachtet wurde.

6 Interpretation und Diskussion

Bezugnehmend auf die Forschungsfragen kénnen an dieser Stelle vor allem
zwei Aspekte niher betrachtet werden. Zum einen riickt der inhaltlich person-
liche Aspekt der Befragung in den Mittelpunkt. Das bedeutet, dass die Arbeit
an der persdnlichen Resilienz, wie schon in Kapitel 3.2 erliutert wurde, einen
sehr individuellen subjektiven Prozess darstellt, der durch bestimmte Inhalte in
der Lehrveranstaltung angeregt werden kann. Um Bewiltigungsstrategien von
Belastungssituationen fiir den Schulalltag entwickeln zu kénnen, stellt die in-
tensive Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle als Lehrperson einen wich-
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tigen Faktor dar. Im Sinne der EPIK-Dominen vor allem im Bereich Profes-
sionsbewusstsein soll auf einen gelingenden Berufseinstieg vorbereitet werden.
Auch ist eine Vertiefung im Bereich Kooperation/Kollaboration anzudenken,
um die Professionalitit in der Teamarbeit zu stirken.

Zum anderen muss der zeitlich strukturelle Aspekt der Ausbildung ni-
her betrachtet werden. In Anlehnung an das Konzept der EPIK-Dominen
stellt die Arbeit an den eigenen Stirken, den personlichen Werten und de-
ren Kontextualisierung zur professionellen Lehreitigkeit einen lingerfristigen
Entwicklungsprozess dar, der nur kontinuierlich gedeihen und sich entfalten
kann. Im Bachelorstudium Primarstufenpidagogik finden sich mehrere Lehr-
veranstaltungen, z. B. Biographiearbeit, professionelles Selbstmanagement, die
Resilienzstirkung im beruflichen Schulalltag zum Thema haben. Jedoch exis-
tiert zwischen den Lehrveranstaltungen keine genaue Abgrenzung, wodurch
man Gefahr lduft, dass sich verschiedene Inhalte wiederholen und andere kei-
ne Beachtung finden.

Grundlegend muss jedoch die Frage gestellt werden, inwieweit einzelne
wenige Lehrveranstaltungen in geringem Stundenausmaf$ einen wesentlichen
Beitrag zur Resilienz im beruflichen und privaten Setting leisten kénnen. Es
zeigt sich in der Literatur, wie auch in Kapitel 3.2 beschrieben, dass viele ver-
schiedene Faktoren Einfluss auf das Belastungsempfinden und die Resilienz-
fihigkeit jedes*r einzelnen nehmen. Bei der Interpretation dieser Befragung
muss die Grenze der Machbarkeit im Zuge dieser Lehrveranstaltung mitge-
dacht und diskutiert werden. Die dargestellten Ergebnisse konnen daher le-
diglich als Impuls fiir weitere Uberlegungen und Entwicklungen im Bereich
der Lehrer*innenausbildung herangezogen werden.

7 Ausblick

Um den Anforderungen des 21. Jahrhunderts als Lehrperson gerecht werden
zu kdnnen, braucht es eine kontinuierliche, strukturierte und koordinierte Be-
gleitung der Studierenden auf ihrem Weg durch die Ausbildung. Ziel muss es
sein, sie in ihrer beruflichen Rolle zu festigen und zu befihigen, resilient den
schulischen Alltag zu bewiltigen.

In der Lehrveranstaltung ,Personenbezogene Gesundheitsforderung®
miissen bestimmte Inhalte tiberdacht werden, da die Auseinandersetzung mit
den eigenen Stirken in diversen Bereichen der Ausbildung bereits implemen-
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tiert wurde. Daher ist anzudenken, auf diese Erfahrungen zuriickzugreifen
und dadurch mehr Zeit fiir die intensive Auseinandersetzung mit den EPIK-
Domiinen zu schaffen. Den Fokus vermehrt auf den professionellen Habitus
zu legen und eine Sensibilitit und Umsetzungsideen fiir notwendige struktu-
relle Rahmenbedingungen zu entwickeln, kénnen zukunftsweisend fiir Ver-
inderungen im Curriculum des Ausbildungsschwerpunkts Science ¢ Health
sein.

Um eine stringente Koordination der Lehrveranstaltung in diesem Bereich
iiber die gesamte Ausbildung zu gewihrleisten, bedarf es an der Pidagogischen
Hochschule Wien einer eigenen internen Arbeitsgruppe. Ressourcenschonung
und volle Potentialentfaltung wire méglich, indem in jedem Semester ein kla-
rer Schwerpunke hinsichtlich der iiberfachlichen Kompetenzen gesetzt wird.
So kénnte auch ein wichtiger Schritt in Richtung eines resilienten Berufsein-
stiegs gesetzt werden.
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Abstract Deutsch

Die Padagogisch-Praktischen Studien (PPS) gelten als zentrales Element von Lehramts-
studien, sind aber zugleich ein junges Forschungsfeld. Der Beitrag basiert auf Daten aus
dem Forschungsprojekt GoProf: Pddagogische Professionalisierung forschend begleiten,
das seit 2018 an der Privaten Padagogischen Hochschule (PPH) Augustinum lauft und an
Design Based Research orientiert ist. Es werden drei Ergebnisse aus dem Forschungspro-
jekt vorgestellt — das Spannungsfeld Freiheit-Vorgabe in der Unterrichtsplanung, die Sub-
Jektfigur der souverédnen Lehrperson und die Entwicklungsaufgabe Arbeitsbeziehung Stu-
dierende — Ausbildungslehrer*innen — und im Hinblick auf Professionalisierungsforschung
und Weiterentwicklung der PPS diskutiert.
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1 Einleitung

Die Pidagogisch-Praktischen Studien' (PPS) sind fiir die Studierenden der
Einstieg in das Berufsfeld Schule in ihrer neuen Rolle als Lehrperson. Laut
Forneck, Messner und Vogt (2009, S. 171) zielen sie darauf ab, ,Studieren-
den einen erfolgreichen Berufseinstieg als Lehrperson in der Schule zu ermog-
lichen und die Basis fiir ihre weitere professionelle Entwicklung zu legen.”
Weyland und Wittmann (2010, S. 9) weisen allerdings darauf hin, dass noch
nicht ausreichend geklirt ist, worin die lehrerbildnerische Relevanz des Prak-
tikums besteht — und das, obwohl dieses Studienelement auf eine lange Tra-
dition zuriickblickt und seinen festen Platz im curricularen Studienverbund
einnimmt. Reusser und Fraefel (2017, S. 17) zufolge ist diese Situation para-
dox. Zum einen wird den Berufspraktischen Studien sowohl in der nationalen
wie auch internationalen Literatur eine herausragende Rolle zugeschrieben,
da sie letztlich zu professionellem Handeln im Schulfeld befihigen. Sie gel-
ten als ,Kernstiick” (Arnold, Hascher et al. 2011, S. 9), ,Herzstiick“ (Hascher
2006, S. 130), ,,Schliisselelement® (Bach 2020, S. 625), sogar als ,Holy Grail*
(Darling-Hammond 2014, S. 557) der Lehrer*innenbildung. Zum anderen ist
deren Wirksamkeit bis heute noch nicht hinreichend erforscht. Bach (2020,

Der Begriff ,, Padagogisch-Praktische Studien bezeichnet im vorliegenden Beitrag die prak-
tischen Phasen der Lehramtsausbildung.
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S. 625) zufolge stellen Tages- und Blockpraktika aus wissenschaftlicher Sicht
die vermutlich umstrittenste Ausbildungskomponente dar. Trotz aller wissen-
schaftlichen Diskussionen gelten die Schulpraktika aus Sicht der Studierenden
als das wirkungsvollste und wichtigste Lernfeld der Lehrer*innenbildung (vgl.
Boekhoff, Franke et al. 2008, S. 70).

Wie Schulpraktika als Element des Studiums aussehen miissen, um einen
begleiteten Einstieg in das Berufsfeld zu ermdglichen, dariiber herrscht Unei-
nigkeit. Das Forschungsfeld entwickelte sich ,erst langsam und mit Zuriick-
haltung® (Hascher 2012, S. 89f.). Dies lisst sich Kosindr, Schmid und Leine-
weber (2016, S. 16) zufolge einerseits mit dem urspriinglich mangelnden In-
teresse am Forschungsfeld sowie einer anfinglichen Engfithrung forschungs-
methodischer Zuginge begriinden und scheint andererseits auch der Kom-
plexitit des Untersuchungsgegenstandes sowie der Diversitit seiner konkreten
Ausgestaltungsformen geschuldet zu sein. Ausbildungsinstitutionen unterzo-
gen ihre Praktika lange Zeit keiner systematischen Evaluation. Hascher (2012,
S. 90f.) zufolge deutet dies darauf hin, dass das ,,Mythos Praktikum® (Hascher,
2011) per se als wirkungsvoller Beitrag zur Professionalisierung angehender
Lehrer*innen angesehen wurde. Entsprechend der bisherigen Ausfithrungen
sind Aussagen zur tatsichlichen Wirksamkeit und Bedeutung der Schulprak-
tika fiir den Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen bis heute
nicht leicht zu titigen (vgl. Kosindr, Schmid & Leineweber 2016, S. 17). Auch
Bach (2020, S. 626) spricht von einem offenkundigen Widerspruch zwischen
Professionalisierungswunsch und -wirklichkeit.

Mit der zunehmenden Kritik an Schulpraktika wurde auch das Interesse
der Forschung grofer; so kann die Forschung zu Professionalisierungsprozes-
sen von Lehramtsstudierenden in den PPS mittlerweile als junges, florierendes
Diskursfeld bezeichnet werden (vgl. Bach 2020, S. 624; Fraefel 2016, S. 11;
Hascher 2012, S. 91; Weyland, Groschner & Kosindr 2019, S. 8). Parallel da-
zu kann auf die Verinderungen im Berufsfeld Schule und die damit verbun-
denen Auswirkungen auf die PPS hingewiesen werden. So zeigen etwa Reusser
und Fraefel (2017) auf, dass von einem historischen Gestaltwandel von Schule
und Unterricht und damit einhergehend auch des Habitus von Lehrpersonen
gesprochen werden kann. Das ,Kerngeschift“ des Unterrichts hat sich den
Autoren (ebd., S. 11f.) zufolge in den letzten Jahren so rasant wie kaum zuvor
verindert. Es liegt auf der Hand, dass ein solcher Wandel hinsichtlich berufs-
bezogener Anforderungen die Lehrer*innenbildung und insbesondere deren
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Schulpraktika herausfordert. Als zentrales Scharnier im Ubergang zur berufli-
chen Praxis stehen die PPS vor der Herausforderung, Potenziale aufzubauen,
welche es den angehenden Lehrpersonen erméglichen, mit diesem Gestalt-
wandel umzugehen (vgl. Reusser & Fraefel 2017, S. 11). Die Schulpraktischen
Studien haben nach Fraefel und Seel (2017, S. 7) dementsprechend dafiir Sor-
ge zu tragen, dass ,multiple Perspektiven und Wissensressourcen zu einem
zukunftsfihigen Professionswissen von Lehrpersonen verschmelzen®. Aktuell
diskutiert werden in der Forschung zu den PPS die Themenbereiche Lernbe-
gleitung in Praxisphasen wie etwa Mentoring, Coaching und Peer-Coaching
(vgl. u. a. Degeling, Franken et al. 2019; Hesse & Liitgert 2020), Entwick-
lung von Planungskompetenzen (vgl. u. a. Weingarten 2019; Wernke & Zierer
2017a), Reflexionsprozesse im Praktikum (vgl. u. a. Kénig, Rothland & Scha-
per 2018), Forschendes Lernen (vgl. u. a. Basten, Mertens et al. 2020), Kon-
zeption von Praktika (etwa zum Thema Langzeitpraktika Kosindr, Groschner
& Weyland 2019) sowie das Thema Kohirenz (vgl. u. a. Degeling, Franken
et al. 2018).

Vor dem Hintergrund dieser Verinderungen in der Forschungslandschaft
stellt sich an den Hochschulstandorten die Frage, wie mit den neuen Erkennt-
nissen umzugehen ist und wie diese in die Studienarchitekturen eingearbei-
tet werden kénnen. Dieser Beitrag lotet diese Fragen insofern aus, als drei
ausgewihlte Ergebnisse eines Begleitforschungsprojekts der Privaten Pidago-
gischen Hochschule Augustinum (PPH Augustinum) zu den PPS systematisie-
rend vorgestellt werden. Folgende Frage ist dabei leitend: Inwiefern leisten die
Ergebnisse des Forschungsprojekts Beitrige zur Professionalisierungsforschung
und zur Weiterentwicklung der PPS?

Im Folgenden wird das Forschungsprojekt vorgestellt, aus dem die Daten
stammen. Dafiir werden Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie das
Praxiskonzept der PPH Augustinum beschrieben. Daran anschlieffend werden
drei zentrale Ergebnisse des Forschungsprojekts prisentiert und abschliefSend
im Hinblick auf Konsequenzen fiir die Hochschulentwicklung sowie fiir die
Forschungspraxis diskutiert.

2 Standortbezogene Professionsentwicklung

Der Beitrag basiert auf Daten aus dem Forschungsprojekt GoProf: Pidagogi-
sche Professionalisierung forschend begleiten, das sich mit dem Praxiskonzept der
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PPH Augustinum beschiftigt. Im Rahmen von GoProf werden seit 2018 un-
terschiedliche Daten erhoben bzw. ausgewertet und zusitzlich mit den Ergeb-
nissen anderer Evaluationen am Standort abgeglichen. Im Fokus des Projekts
stehen die Erfahrungen der Studierenden und der Ausbildungslehrer*innen
mit dem neuen Praxiskonzept der PPH Augustinum, das im Folgenden kurz
skizziert wird.

Mit Beginn des Studienjahres 2015/16 startete in Osterreich die Umset-
zung der Pidagog*innenbildung NEU, die fiir alle Lehramtsstudien eine neue
Studienarchitektur vorsah. An der PPH Augustinum wurde dies geniitzt, um
fiir die Primarstufe ein innovatives Konzept der PPS zu entwickeln und zu
implementieren. Im Zentrum stehen ko-konstruktive Lernsettings in einer
Arbeits- und Lerngemeinschaft von Ausbildungslehrer*innen und Studieren-
den sowie das Erleben von méglichst ,realititsnahen® beruflichen Anforderun-
gen. Zugleich verabschiedete man sich von langjihrigen Traditionen wie der
sehr frith im Studienverlauf verankerten Schulpraxis oder der hochschulischen
Begleitung der Praxis durch sogenannte Praxisberater*innen. Im aktuellen Pra-
xisformat sind Praktika von Semester 3 bis 7 vorgesehen und der individuel-
le Kompetenzerwerb der Studierenden wird durch hochschulische Begleitfor-
mate (Praxiskoordination, Pidagogische Reflexionsseminare, Fachdidaktische
Werkstitten, Schwerpunktateliers) sowie die Arbeit am Professionalisierungs-
portfolio unterstiitzt (vgl. Seel 2018, S. 3). Ein besonderes Element des Pra-
xiskonzepts bilden die PPS im 4. und 5. Semester. Diese auf zwei Semester
ausgerichtete Praxis orientiert sich am Grundgedanken einer ,,Community of
Practice” (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998). Sie zielt auf eine intensive Ko-
operation zwischen Studierenden und erfahrenen Praxislehrpersonen, die im
Co-Planning und Co-Teaching die gemeinsame Verantwortung fiir das unter-
richtliche Handeln und das Lernen der Schiiler*innen iibernehmen. Zusam-
menfassend lassen sich im Blick auf die Studierenden folgende Leitprinzipien
fiir das vorgestellte Praxiskonzept formulieren: Verantwortungsiibernahme fiir
die Gestaltung des eigenen Professionalisierungsprozesses, Partizipation an al-
len unterrichtlichen und schulischen Belangen sowie Mitgestaltung in koope-
rativen Lernsettings (vgl. Seel & Wohlhart 2020).?

> Weiterfiihrend zum Praxiskonzept der PPH Augustinum in Theorie und Ausgestaltung

u. a. Seel 2018.
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Eine forschende Begleitung wurde von Beginn an aufgebaut und konnte
2018 mit dem Forschungsprojekt GoProf fortgesetzt werden. Der Anspruch
des Forschungsprojekts ist, einerseits zur Theoriebildung beizutragen und an-
dererseits das Praxiskonzept der PPH forschungsbasiert weiterzuentwickeln.
Um dieser Zielsetzung gerecht zu werden, orientiert sich GoProf methodolo-
gisch an Design Based Research (u. a. Barab 2014) und arbeitet mit verschie-
denen Methoden der Datenerhebung und -auswertung. Das Datenkorpus des
Forschungsprojekts GoProf besteht aktuell aus schriftlichen Reflexionspriifun-
gen, welche die Studierenden am Ende des 6. Semesters absolvieren (Erhe-
bungszeitpunkte 2018 und 2020, n = 170), zwei Gruppendiskussionen mit
Ausbildungslehrer*innen und zwei Gruppendiskussionen mit Studierenden
des 5. Semesters (erhoben 2019) sowie offenen Fragen eines Fragebogens, den
Studierende des 8. Semester ausgefiillt haben (Erhebungszeitpunkte 2019 und
2020, n = 136). Die Gruppendiskussionen werden dokumentarisch (Bohn-
sack 2014), die Reflexionspriifungen mittels der dokumentarischen Subjeki-
vierungsanalyse (Amling & Geimer 2016) und der Fragebogen mit der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse (Mayring 2010) ausgewertet.

GoProf ist zirkulir bzw. iterativ angelegt und hat dementsprechend einen
Projekeplan mit sich wiederholenden Instrumenten, die jedoch an die Gege-
benheiten angepasst, erweitert, verindert, ausgetauscht werden. Aktuell befin-
det sich das Projekt im zweiten Zyklus: Die Fragebogenerhebung wurde bereits
zweimal durchgefiihre (2021 ist ein dritter Durchlauf geplant) und im Jahr
2021 sind abermals Gruppendiskussionen mit Ausbildungslehrer*innen und
Studierenden geplant. Wie von Euler und Sloane (2014, S. 8) fiir Design Ba-
sed Research postuliert, zielt der Erkenntnisgewinn von GoProf jedoch nicht
nur auf ,situationsspezifische“, sondern auch auf ,generalisierbare Befunde
ab. Im Forschungsprojekt hat sich gezeigt, dass diese Besonderheit auch eine
wiederkehrende Reflexion der Reichweite bzw. Einordnung der Erkenntnis-
se erfordert. Eine solche systematisierende Einordnung wird in den nichsten
Abschnitten vorgestellt. Dafiir werden drei zentrale Forschungsergebnisse des
Projekts und deren Bedeutung fiir Theoriebildung und Konzeptentwicklung
vorgestellt: Das Spannungsfeld ,Freiheit-Vorgabe“ in der Unterrichtsplanung,
die Subjektfigur der ,Souverinen Lehrperson® und die Entwicklungsaufgabe
JArbeitsbeziehung Studierende — Ausbildungslehrer*innen’.
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3 Das Spannungsfeld Freiheit und Vorgabe in der
Unterrichtsplanung

Die Zusammenschau der bisher vorliegenden Forschungsergebnisse aus Go-
Prof brachte den Impuls, das Spannungsfeld von Freiheit und Vorgabe niher
zu betrachten. Dieses Spannungsfeld ist allen pidagogischen Feldern inhirent,
wie etwa schon Kants (1977) bekannte Frage nach der Kultivierung der Frei-
heit deutlich macht. Im Feld der Schulpraxis zeigt sich dieses in spezifischer
Form und wird als Impuls zur Weiterentwicklung der PPS geniitzt. Das Span-
nungsfeld tritt in den Daten sowohl in der Perspektive der Ausbildungsleh-
rer*innen als auch in der Perspektive der Studierenden zu Tage: Die grof3e
Freiheit des Teams aus Ausbildungslehrer*innen und Studierenden in Bezug
auf Beziehungsgestaltung, Unterrichtskonstellationen oder Planungsprozesse
wird geschitzt, aber zugleich gibt es den Wunsch nach einheitlichen Vorga-
ben; das Portfolio wird ob seiner Offenheit in der inhaltlichen und forma-
len Gestaltung als beliebig und unnétig erlebt. Am Beispiel der schriftlichen
Unterrichtsplanung soll dieses Spannungsfeld und sein Entwicklungspotenzial
konkretisiert werden.

Planen von Unterricht ist Wernke und Zierer (2017b, S. 7) zufolge ein
wesentlicher Aspekt der Expertise von Lehrer*innen. In der Planung ,manifes-
tieren sich Fachkompetenz, didaktische Kompetenz und pidagogische Kom-
petenz® (ebd., S. 10). Dementsprechend kommt der Unterrichtsplanung auch
eine zentrale Bedeutung im Kontext der Lehrer*innenbildung und in der Pro-
fessionalisierungsforschung zu (vgl. Weingarten, 2019, S. 23). Wernke und
Zierer (2017b, S. 7) verweisen jedoch darauf, dass Wissen und Kénnen im
Bereich der Unterrichtsplanung sowohl in der empirischen Professionalisie-
rungsforschung wie auch in der theoretischen Auseinandersetzung ,,nur un-
terschwellig Beachtung findet“. Dieser Sichtweise schlieflt sich Weingarten
(2019, S. 236) an, der aber bereits ein zunehmendes Interesse am Gegenstand
und damit eine ,Rehabilitierung der Unterrichtsplanung und damit der Un-
terrichtsplanungsforschung feststellt.

Insbesondere in den Ergebnissen der Fragebogenauswertung von GoProf
wird deutlich, dass die Verschriftlichung der Planung von Lehr-Lern-Prozessen
fiir die Studierenden eine komplexe, herausfordernde und anspruchsvolle Auf-
gabe darstellt. Zugleich herrscht unter den Studierenden Einigkeit, dass die
schriftliche Planung von Unterricht, selbst von kleinen Unterrichtssequenzen,
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als notwendig und sinnvoll fiir den eigenen Professionalisierungsprozess erach-
tet wird. In niherer Betrachtung der konkreten Umsetzung des schriftlichen
Planungsprozesses kristallisierte sich aus den Auswertungsergebnissen der Fra-
gebogen allerdings folgendes Bild heraus: Die vonseiten der Hochschule ein-
gerdumte Freiheit in diesem Prozess (Bsp: individuelle Entwicklung und Ge-
staltung des Planungsentwurfs) wird von den Studierenden zum einen als ei-
ne Erleichterung geschitzt, zum anderen als eine Erschwernis betrachtet. Von
einer dritten Gruppe wird die Offenheit dahingehend interpretiert, auf eine
Verschriftlichung der Planung ginzlich verzichten zu kénnen und den Un-
terricht lediglich im Kopf zu planen. Diese Auffassungsdivergenzen indizie-
ren das pidagogische Dilemma, dass Freiheiten und Vorgaben stets Hand in
Hand gehen. Des Weiteren treten in den Fragebogenauswertungen die Erwar-
tungen der Studierenden hinsichtlich einer kontinuierlichen Unterstiitzung in
der schrittweisen Entwicklung ihrer Planungskompetenz deutlich hervor. Die
Herausforderung besteht nun darin, dieses Spannungsfeld sensibel auszuta-
rieren und in seinen Freiheiten und Vorgaben stets achtsam nachzujustieren.
Darin liegt ein wesentliches Moment zur Weiterentwicklung des Praxiskon-
zepts der PPH Augustinum. Von Interesse sind in diesem Zusammenhang
Forschungsergebnisse, die darauf hinweisen, dass die Qualitit schriftlicher Pla-
nungen von Studierenden insbesondere hinsichtlich der Dimensionalitit ver-
bessert wird, wenn der Planungsprozess auf der Grundlage eines didaktischen
Modells erfolgt (vgl. Werner, Wernke & Zierer, 2017). Die Bezugnahme auf
ein didaktisches Modell kann demzufolge eine vertiefte und reflektierte Aus-
einandersetzung insbesondere mit den Zielsetzungen und mit der Lerngrup-
pe, fiir die der Unterricht geplant wird, anregen. Dariiber hinaus kann so der
unreflektierten Ubernahme bzw. Anwendung von Planungsrastern entgegen
gewirkt werden (vgl. Werner, Wenke & Zierer, 2017, S. 118). In einem ers-
ten Schritt erfolgten daher an der PPH Augustinum eine intensive Zusam-
menschau und eine inhaltliche Uberpriifung der Angebote der Fachdidakti-
ken und der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen. Konkret wurde dies in
Fachgruppendiskussionen hinsichtlich des Angebots an vielfiltigen Planungs-
anregungen und -impulsen fiir die Studierenden umgesetzt. Ziel ist es dabei,
unterschiedliche Planungsmodi vorzustellen, um auf diese Weise die Studie-
renden zum Nachdenken und Reflektieren anzuregen, wie die individuelle
Unterrichtsplanung flexibel angepasst werden kann.
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Vor dem Hintergrund des Spannungsfelds Freiheit und Vorgabe ist her-
vorzuheben, dass Planungskompetenz entsprechend dem Kompetenz-Konzept
(vgl. Weinert 2001, S. 27f.) neben Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten bezo-
gen auf Planungen auch entsprechende Haltungen zum Planen umfasst. Die
Entwicklung von Planungskompetenz erfordert also auch die Entwicklung
professioneller Haltungen und Einstellungen zum Planen. Die (reflexive) Aus-
einandersetzung damit, warum Planen eine wesentliche Komponente pidago-
gischer Expertise ist, welche Bedeutung Planung fiir die Lehrperson hat, wel-
cher Sinn fiir die Schiiler*innen darin liegt und inwiefern der Inhalt eine ent-
sprechende Beschiftigung erfordert, muss daher Teil der Lehrer*innenbildung
sein (vgl. Wernke & Zierer 2017b, S. 14). Nehmen Studierende Planung als
etwas Sinnhaftes und Niitzliches wahr, ist eine Steigerung der Motivation und
der Bereitschaft zu erwarten, sich intensiv auf den Planungsprozess einzulassen
und Planungsentscheidungen auf Basis der zur Verfiigung stehenden perso-
nenbezogenen, zeitlichen und materiellen Ressourcen und unter Bezugnahme
auf pidagogisches und (fach)didaktisches Wissen zu treffen und dabei auch
Alternativen einzuplanen.

Ein weiteres Spannungsfeld, das sich in den Ergebnissen von GoProf zeigt,
ist das Streben der Studierenden nach Souverinitit in ihrer Rolle als Lehrer*in.
Diese ,Souverinititsnorm‘ wird im folgenden Abschnitt vorgestellt.

4 Die Subjektfigur der souveranen Lehrperson

Im Rahmen der Analyse der Reflexionspriifungen wurden mit Hilfe der Do-
kumentarischen Subjektivierungsanalyse (Amling & Geimer 2016) Subjektfi-
guren beschrieben, die den Studierenden besonders attraktiv erscheinen. Eine
der zentralen normativen Erwartungen, die in den Daten Niederschlag findet,
ist die der Souverinitit als Lehrperson. Die Erzihlungen der Studierenden
tiber Schliisselerlebnisse funktionieren nach dem Schema: Ich war nicht sou-
verin, jetzt bin ich durch die Arbeit an bestimmten Aspekten meines Selbst als
Lehrperson souveriner.

An zwei Stellen ist Souverinitit fiir die Studierenden besonders wichtig:
In der Initiierung von Lernprozessen und in der Steuerung von Grofigruppen.
Die Souverinitit in der Initiierung von Lernprozessen durch die Lehrperson
ist zentraler Bestandteil des Orientierungsrahmens. In den analysierten Fall-
beispielen miissen die Lehrpersonen die Lernbereitschaft der Schiiler*innen
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erst herstellen. Es ist nicht so, dass alle Schiiler*innen von sich aus schon fiir
die Anliegen der Lehrperson begeistert sind, sondern die Lehrer*innen miis-
sen lenkend titig werden. Die Norm der Souverinitit in der Steuerung von
Grofigruppen kénnte einerseits darauf hinweisen, dass fiir die Studierenden
Souverinitit in Groflgruppensettings besonders erstrebenswert ist. Anderer-
seits deutet dies auch darauf hin, dass Souverinitit in diesen Situationen am
fragilsten erscheint und am schwierigsten zu erlangen ist. Die Grundannahme
der Studierenden — ,ich kann etwas dndern‘ — verweist dabei auf die Zuschrei-
bung eines hohen Grades an Handlungsfihigkeit. In allen analysierten Fil-
len gelingt den Studierenden letztendlich die Steuerung der Aufmerksamkeit
der Schiiler*innen, sie tibernehmen die Verantwortung fiir die Initiierung von
Lernprozessen bzw. fiir die Steuerung von Grofigruppen und gewinnen da-
durch ein Stiick mehr an Souverinitit. Das Gemeinsame dieser beiden Aspek-
te der Souverinitit ist die Vorstellung einer Notwendigkeit und Maglichkeit
von Handlungsfihigkeit in Unterrichtssettings. Die Subjektfigur der souveri-
nen Lehrperson ist demnach eine, die handlungsfihig ist, Lernprozesse und die
Gruppe steuern kann und muss und dadurch Souverinitit erlangt.

Wird diese Subjektfigur nicht nur als Ausdruck der aktuellen Verfasstheit
der Gesellschaft gelesen — Stichwort ,,Unternehmerisches Selbst und die Ver-
lagerung der Verantwortung in die Subjekte (vgl. Brockling 2007) —, stellt
sich die Frage, wie sich die Subjektfigur der souverinen Lehrperson im Lich-
te von Professionalisierungstheorien darstellt. Vor dem Hintergrund des An-
tinomienmodells von Helsper (u. a. 2016) — pidagogisches Handeln wird
von Helsper (2016, S. 111ff.) als Handeln in ,widerstreitenden Orientie-
rungen® beschrieben, die nicht aufhebbar sind — deuten die Analyseergeb-
nisse darauf hin, dass die Studierenden das Spannungsreiche des pidagogi-
schen Handelns wahrnehmen und darum bemiiht sind, diese Spannungen
zu bearbeiten. Insbesondere setzen sich die Studierenden mit der Ungewiss-
heitsantinomie auseinander, die Helsper (2016, S. 112) folgendermaflen be-
schreibt: , Lehrkriifte arbeiten also mit Gewissheitsfiktionen im Horizont der
Ungewissheit ihres Handlungserfolgs und ihrer Zielerreichung.“ Das Streben
nach Souverinitit der Subjektfigur kann vor diesem Hintergrund als Reaktion
auf diese Kontingenz des Lehrberufes interpretiert werden. Die Studierenden
erkennen ihre Lernfortschritte dort, wo sie den Eindruck haben, mehr Ge-
wissheit iiber die Konsequenzen ihres Handelns erlangt zu haben. Im Kon-
text der Ausbildung kann dieser erste feste Boden in unsicherem Terrain als
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Teil des Professionalisierungsprozesses gedeutet werden. Die Souverinitit, die
von den Studierenden hier angestrebt wird, kénnte in Anlehnung an Keller-
Schneiders (2010, S. 60) ,,Phasen des Professionalisierungsprozesses® als ,No-
viz*innenprofessionalitit” oder mit Hoyer-Neuhold und Lampl (2015, S. 115)
als ,,Praktikant*innenprofessionalitit“ bezeichnet werden.

Anders als das souverine Subjekt, das durch unterschiedliche ,Post’-
Stromungen in die Kritik geraten ist, wird in der Noviz*innensouverinitit
eine partielle Souverinitit als Basis und nicht als Ende gedacht. Das souveri-
ne Lehrer*innensubjekt der Studierenden hat nicht zwingend eine umfassen-
de Souverinitit als Ziel vor Augen — in den analysierten Fillen streben die
Studierenden vor allem nach Handlungsfihigkeit in der Initiierung von Lern-
prozessen sowie in der Leitung von Groflgruppen. Das ,klassische’ Subjektver-
stindnis, wie es etwa Sattler (2009, S. 9) beschreibt, als ,selbsttransparente,
selbstbestimmte und souverine Instanz des Erkennens und Handelns®, dessen
Kern Rationalitit ist, wird in der Noviz*innensouverinitit abgelost von einer
partiellen Souverinitit, einer Souverinitit auf der aktuellen Stufe des Profes-
sionalisierungsprozesses.

Fiir die Gestaltung der PPS dienen diese Ergebnisse als Anregung, der An-
erkennung der Noviz*innensouverinitit Raum zu geben, um die Erlangung
von Handlungsfihigkeit begleiten zu kénnen. Dies gilt sowohl fiir hochschu-
lische Lehrformate als auch fiir die PPS, die eine partielle Souverinitit der Stu-
dierenden erméglichen, erlauben und anerkennen kénnen. Ziel kénnte dabei
die Perspektive eines Professionalisierungsprozesses sein, der sicheren Boden
entstehen lisst, ohne auf die Kontingenz dieser Sicherheit zu vergessen. Das
strukturelle Moment der Kontingenz von pidagogischem Handeln, wie es et-
wa Helsper mit seinen Antinomien (u. a. 2016) beschreibt, muss genauso Teil
der PPS sein wie die Stirkung der Handlungsfihigkeit. Entscheidend wird da-
bei sein, Ungewissheit als wesentlichen Teil von Souverinitit vermitteln zu
kénnen und nicht das Eine gegen das Andere auszuspielen.

Jenseits der Beschiftigung mit Kontingenz wurde in den Forschungser-
gebnissen von GoProf deutlich, dass die soziale Eingebundenheit wesentlich
fiir die PPS ist. Im folgenden Abschnitt werden daher die Ergebnisse, die die
Arbeitsbeziehung zwischen Studierenden und Ausbildungslehrer*innen betref-
fen, vorgestellt.
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5 Die Arbeitsbeziehung als Entwicklungsaufgabe

Die Beziehung zwischen Studierenden und Ausbildungslehrer*innen kristal-
lisiert sich im Projekt als mafigeblicher Faktor heraus. Das ist wenig iiber-
raschend, bietet der Lernort Schule aus Sicht der Studierenden doch die
Maoglichkeit, sich im zukiinftigen Berufsfeld zu erproben, den Stand der ei-
genen Kompetenzentwicklung direkt zu iiberpriifen, die eigene Entwicklung
gleichsam ;hands on‘ voranzubringen und so dem Ziel, eine*r kompetente*r
Lehrer*in zu werden, schrittweise niherzukommen (vgl. u. a. Hascher 2006,
S. 133; Schellenbach & Mertens 2019; Vogel, Peter & Huppert 2019). Den
Ergebnissen von Haigh, Pinder und McDonald (2006) zufolge betrachten
Studierende die Qualitit der professionellen Bezichungen im Praktikum, ins-
besondere jener zu ihren Ausbildungslehrer*innen, als wesentlichsten forder-
lichen bzw. hinderlichen Faktor ihrer Lern- und Kompetenzentwicklung im
Praktikum (vgl. ebd., S. 11f.). So zeigte sich, dass die Qualitit der Mentoring-
Beziehung — insbesondere die Komponente Betreuung und Unterstiitzung,
aber in manchen Bereichen auch das Verhalten der Mentor*innen — mit der
selbsteingeschitzten Kompetenzentwicklung der Studierenden in signifikan-
tem Zusammenhang steht (vgl. Erichsen & Kuhl 2020, S. 123ff.). Aus den
Auswertungen des Studierendenfragebogens von GoProf geht hervor, dass sich
die Studierenden eine tragfihige Arbeitsbezichung mit der*dem Ausbildungs-
lehrer*in wiinschen, die durch wertschitzenden Umgang und Interaktion ,auf
Augenhohe® geprigt ist. Sie priferieren einen angemessenen Freiraum fiir
die Umsetzung eigener Vorstellungen innerhalb eines geschiitzten Rahmens
und erachten bei Anerkennung des Kompetenzvorsprungs der Ausbildungs-
lehrer*innen mit zunehmendem Fortschreiten der Ausbildung eine Zusam-
menarbeit als gleichwertige Partner*innen als erstrebenswert. Von den Ausbil-
dungslehrer*innen erwarten sie regelmifliges und konstruktives Feedback, die
Maoglichkeit zum professionsbezogenen Austausch, auflerdem Unterstiitzung
und Ermutigung im konkreten Handeln wie auch allgemein im Prozess der
professionellen Entwicklung. Als grundlegend und iiberaus wichtig erachten
die Studierenden, dass Ausbildungslehrer*innen selbst iiber eine hohe pro-
fessionelle Kompetenz als Lehrperson verfiigen. Diese Erkenntnisse decken
sich mit den Ergebnissen aus anderen Studien. So bezichen sich beispielswei-

3 Der Begriff ,auf Augenhéhe® findet sich sowohl in den Formulierungen der Studierenden

als auch in der wissenschaftlichen Literatur etwa bei Fraefel (2011, S. 27f).
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se sechs der sieben von Beck und Kosnik (2002) auf Basis der Analyse von
Datenmaterial aus Interviews und schriftlichen Befragungen beschriebenen
Komponenten, welche forderlich auf die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden wirken, unmittelbar auf dieses Bezichungsgefiige. Als Erklirungsansatz
fiir das Ergebnis aus dem Projekt GoProf bieten sich berufsbiografische Profes-
sionsansitze mit ihrer Ableitung von Entwicklungsaufgaben an. In verschiede-
nen Forschungsarbeiten wurden Entwicklungsaufgaben-Modelle generiert, die
trotz unterschiedlicher methodischer Herangehensweisen eine grofie Schnitt-
menge aufweisen. Hericks (2006, S. 91) formuliert auf der Basis erziehungs-
und sozialwissenschaftlicher Ansitze und Theorien vier professionsspezifische
Entwicklungsaufgaben: Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung, Institution.
Keller-Schneider (2010) belegt diese Entwicklungsaufgaben durch empirische
Untersuchungen und identifiziert , Identititsbildende Rollenfindung®, ,, Adres-
satenbezogene Vermittlung, ,Anerkennende Fiihrung®, und ,Mitgestalten-
de Kooperation“ als Entwicklungsaufgaben. Ostermann (2015) und Kéffler
(2015) iibertragen dieses Konzept der berufsspezifischen Entwicklungsaufga-
ben auf die Ausbildungssituation. Ostermann (2015) identifiziert in ihrer Stu-
die sieben professionsspezifische Entwicklungsaufgaben, die spezifisch fiir den
Ausbildungsprozess sind: Sicherheit, Vermittlung, Schiiler*innenzentrierung,
Selbstverantwortlichkeit, Verhaltenskontrolle, Reflexion, Perspektivenwechsel.
Koffler (2015) rekonstruierte subjektive ausbildungsspezifische Entwicklungs-
aufgaben, die sich fiir Lehramtsstudierende einer Universitit in der Auseinan-
dersetzung mit krisenhaften Situationen im Studium stellten. Die fiinf aus den
Daten abgeleiteten Entwicklungsaufgaben sind: Kompetenz, Resilienz, Fehler-
toleranz, Selbstkonzept und Autonomie.

Auffallend ist, dass der Aspekt der Beziechung zwischen Ausbildungsleh-
rer*innen und Studierenden in keinem der Modelle als eigene Entwicklungs-
aufgabe fokussiert wird. Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass die
Entwicklungsaufgaben als Entwicklungsfelder einer Person verstanden werden
und daher weniger auf interpersonelle Aspekte abzielen. Das Beziehungsgefii-
ge zwischen Ausbildungslehrer*innen und Studierenden kénnte als Grundla-
ge der Bearbeitung professionsspezifischer Entwicklungsaufgaben und somit
der professionellen Kompetenzentwicklung betrachtet werden. Interessanter
scheint es uns allerdings gerade fiir Ausbildungssettings, das Beziehungsgefiige
als eigenstindige Entwicklungsaufgabe in den Blick zu nehmen. Die Gestal-
tung des Bezichungsgefiiges wird damit selbst zu einer ausbildungsspezifischen
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Entwicklungsaufgabe. Die Perspektive einer eigenen Entwicklungsaufgabe Ar-
beitsbeziehung Studierende — Ausbildungslehrer*innen kann der besonderen Be-
deutung dieses Beziechungsgefiiges Rechnung tragen und fordert — im Sinne ei-
ner Aufgabe — zur aktiven Arbeit an dieser Beziechung heraus.* Festzuhalten ist,
dass es sich hierbei um eine Entwicklungsaufgabe handelt, die sich als ausbil-
dungsspezifische Entwicklungsaufgabe natiirlich an die Studierenden richtet
und damit deren (Mit)Verantwortlichkeit anspricht, die aber auch in beson-
derem Mafle von den entsprechenden Kompetenzen und der Bewiltigung der
Aufgabe seitens der Ausbildungslehrer*innen beeinflusst wird.’

Eine mégliche Erklirung dafiir, warum das Beziechungsgefiige als ausbil-
dungsspezifische Entwicklungsaufgabe so grofle Relevanz hat, findet sich in
der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993). Die Selbstbestim-
mungstheorie postuliert drei psychologische Basisbediirfnisse, deren Befrie-
digung fiir eine produktive Entwicklung von Individuen und das Erreichen
von Wohlbefinden Voraussetzung ist: das Bediirfnis nach Kompetenz bzw.
Wirksambkeit, das Bediirfnis nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung und das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. sozialer Zugehéorigkeit. Un-
terschiedliche Forschungsarbeiten legen nahe, dass durch die Unterstiitzung
der Grundbediirfnisse intrinsisch motiviertes und nachhaltiges Lernen gefor-
dert werden kann (u. a. Reeve & Jang 2006). Es ist davon auszugehen, dass
dies ebenso fiir das Lernen und die Kompetenzentwicklung von Studieren-
den in Schulpraktika gilt. So zeigt sich bei Evelein, Korthagen und Brekel-
mans (2008, S. 1145) fiir Lehramtsstudierende, dass eine hohe Befriedigung
der Basisbediirfnisse positiv mit Wohlbefinden, Erfolgserlebnissen sowie Flow-
Erleben und negativ mit ,teaching problems® korreliert. Korthagen und Eve-
lein (2016) bestitigten einen positiven Zusammenhang zwischen der Erfiil-
lung der Grundbediirfnisse und effektivem Lehrverhalten von Studierenden.
Nach Frithwirth (2020, S. 229f.) sehen Studierende ihre Basisbediirfnisse in
den Schulpraktika mehrheitlich (82,8 %) in hohem Mafle befriedigt. Die von
den Studierenden berichtete Qualitit der Interaktion mit den Ausbildungs-

Siehe dazu die Ausfithrungen zum Umgang mit der Komponente ,,power differential als
einer der ,key components“ von Co-Teaching im Ausbildungskontext in Bacharach, Heck
und Dahlberg (2010).

Auf die geiinderten Aufgaben von Praxislehrpersonen weisen etwa auch Kosindr, Leineweber

und Schmid (2019) hin.
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lehrer*innen korreliert dabei signifikant positiv mit der allgemeinen Skala der
Bediirfnisbefriedigung sowie mit dem Autonomie- und Kompetenzerleben.

Im Folgenden wird ein erster Entwurf der Entwicklungsaufgabe Arbeits-
beziehung Studierende — Ausbildungslehrer*innen skizziert. Die Entwicklungs-
aufgabe als Arbeit am und mit dem Beziehungsgefiige Studierende*r — Aus-
bildungslehrer*in ist ein wesentlicher Teil des Professionalisierungsprozesses.
Die Aufgabe besteht darin, sich der je eigenen Rolle innerhalb dieses Teams
bewusst zu werden und diese aktiv auszufiillen, Teamdynamiken zu reflek-
tieren sowie Spielriume fiir Verinderungen zu nutzen. Eine Zusammenarbeit
im Team® erfordert von allen Teammitgliedern, die eigenen Ziele offenzule-
gen, Haltungen zu reflektieren sowie die personlichen Ressourcen einzubrin-
gen. Leitend ist der Grundgedanke der Peer-Bezichung von Ausbildungsleh-
rer*innen und Studierenden mit dem vorrangigen Ziel der ko-konstruktiven
Gestaltung von Lernumgebungen fiir die Schiiler*innen. Dariiber hinausge-
hend erwachsen nach Fricke, Bauer-Higele et al. (2019, S. 221f.) aus der Arbeit
der Peers vielfiltige Impulse fiir die Professionalisierungsprozesse der einzel-
nen Teammitglieder. Als Perspektiven konnen die Entwicklung von (Selbst-)
Reflexivitit und Selbstwirksamkeit, die Verinderbarkeit von subjektiven Ein-
stellungen und Uberzeugungen oder auch die Anbahnung von Teamfihigkeit
und Kollegialitit angefiihrt werden.

6 ,Please mind the gap': Organisationale Aushandlungen in den
Blick nehmen

Die eingangs aufgeworfene Frage, inwiefern die Ergebnisse des Forschungspro-
jekts Beitridge zur Professionalisierungsforschung und zur Weiterentwicklung
der PPS iiber den Standort PPH Augustinum hinaus leisten, kann an dieser
Stelle nur bedingt beantwortet werden. Nachdem die Ergebnisse aus einem
noch laufenden Forschungsprojekt stammen, kann der Anspruch der Theo-
riebildung zu diesem Zeitpunkt noch nicht eingelsst, es kénnen jedoch erste
Hinweise dafiir identifiziert werden. In der Zusammenschau der drei Ergeb-
nisse — Unterrichtsplanung zwischen Freiheit und Vorgabe, die souverine Lehrper-
son und die Entwicklungsaufgabe Arbeitsbeziehung Studierende — Ausbildungs-
lehrer*innen — fillt auf, dass alle drei Ergebnisse auf der Ebene der Subjekte

¢ 7Zu Facetten des Peer-Learnings im hochschuldidaktischen Kontext siche Rohr, den Ouden

etal. (2016).
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angesiedelt sind: In der Unterrichtsplanung bewegen sich die Studierenden
und die Ausbildungslehrer*innen zwischen Freiheit und Vorgabe, die Studie-
rendensubjekte streben nach der Subjektfigur der souverinen Lehrperson und
auch das Bezichungsgefiige ist eines zwischen den Subjekten. Dariiber hinaus
wird jedoch deutlich, dass in allen Ergebnissen die Logiken der beiden Orga-
nisationen Schule und Hochschule als ,gap‘ anklingen, zwischen denen sich
Studierende und Ausbildungslehrer*innen bewegen. In Bezug auf die Unter-
richtsplanung zeigt sich der ,gap‘ in Form von unterschiedlichen Erwartungen
und Vorgaben, die an der Reibungsfliche von schulischen und hochschuli-
schen Logiken entstehen. Auch das Streben nach Souverintitit hat in der Lo-
gik der Organisation Schule eine andere Bedeutung — hier geht es um Hand-
lungsfihigkeit — als in der hochschulischen Logik, die stark an Reflexivitit
orientiert ist. Und schlieflich wird in der Arbeitsbezichung von Studierenden
und Ausbildungslehrer*innen sichtbar, dass die Aushandlung eben dieser Lo-
giken unumginglich ist (;mind the gap‘).”

Fiir die Hochschulentwicklung legen die Forschungsergebnisse eine Aus-
handlung der organisationalen Beriihrungs- und Reibungspunkte nahe. Rich-
tungsweisend fiir die Hochschulentwicklung kénnte das Konzept des , Third
Space® sein, das vom Kulturtheoretiker Homi K. Bhaba (1990) bereits in den
1980er-Jahren in einer postkolonialen und poststrukturalistischen Tradition
entwickelt wurde. Der Third Space ist laut Struve (2017, S. 226) eine Me-
tapher, welche die ,,Dynamiken in kulturellen Aushandlungsprozessen durch
die Dekonstruktion von Binarititen erfasst und betont®. Erst vor einigen Jah-
ren wurde das Konzept auf die Lehrer*innenbildung iibertragen und als ein
zukunftsweisendes Prinzip (,creation of undecided spaces®, Hulme & Crack-
nell 2010, S. 54) fiir die Professionalisierung angehender Lehrpersonen be-
sprochen®: An der Schnittstelle von wissenschaftlicher Theorie und beruflicher
Praxis bildet sich ein ,hybrider!, ,dritter Raum® als offener und hierarchiearmer
Diskursraum (Zeichner 2010). Dieser ist ein ,,Ort der Verhandlung® (Fraefel
2018, S. 20), der die Eigenlogiken der beiden Referenzsysteme in direkter In-

7 Auch Leonhard, Fraefel et al. (2016, S. 81fFf.) verweisen auf die unterschiedlichen Logiken
von Schule und Hochschule und dem eigenwilligen ,,Charakter des Dazwischen der PPS.
Auf die Begleitung an der ,Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule® durch Men-
tor*innen machen Malmberg, Nestler und Retzlaff-Fiirst (2020) aufmerksam.

8 Zum Konzept des hybriden Raumes siche u. a. Fraefel 2018; Reusser & Fraefel 2017; Leon-
hard, Fraefel et al. 2016.
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teraktion aufeinander bezieht. Damit wird ein hybrides Lernfeld konstituiert,
in welchem die divergenten Vorerfahrungen und Voraussetzungen sowie die
unterschiedlichen sozio-kulturellen Hintergriinde aller Akteur*innen (Hoch-
schule und Berufsfeld) im Sinne eines gemeinsamen Lernens verbunden und
zielfithrend genutzt werden. So kénnten auch die im vorliegenden Beitrag vor-
gestellten Forschungsergebnisse auf dem ,Markt an Vielfalt“ (Fraefel 2018,
S. 21), ganz im Interesse der Professionalisierung angehender Lehrpersonen,
gemeinsam diskutiert und die Logiken der Organisationen aktiv zum Gegen-
stand von Aushandlungen gemacht werden.

Auch fiir die weitere Forschungsarbeit kann es lohnenswert sein, den Blick
auf die Organisationen zu richten und mit einer organisationstheoretischen
Perspektive das Eingespannt-Sein in unterschiedliche Logiken der Institutio-
nen Schule und Hochschule zu bearbeiten. Aus organisationspidagogischer
Perspektive bietet sich dafiir eine partizipationsorientierte Organisationsfor-
schung an, wie sie etwa von Schroer und Wendt (2018) vorgeschlagen wird,
und auch im Design Based Research findet sich der Aspekt der Kollaboration
wieder. Anderson und Shattuck (2012, S. 17) fiihren ,collaborative partner-
ship between researchers and practitioners® als wichtiges Merkmal von Design
Based Research an und auch Fishman, Penuel et al. (2013, S. 136) bezeichnen
~commitment to iterative, collaborative design als eines der vier ,core prin-
ciples“ von Design-Based Implementation Research. Diese Hinweise konnen
so interpretiert werden, dass Praktiker*innen und Studierende stirker in die
Forschung eingebunden werden sollten. Um das Element der ,Kollaboration'
aufzugreifen, reicht es allerdings nicht, die Perspektive der Ausbildungsleh-
rer*innen und Studierenden organisationstheoretisch zu untersuchen. Diese
miissen vielmehr als Subjekte des Forschungs- und Professionalisierungspro-
zesses betrachtet und daher aktiv in die Forschung involviert werden. Dafiir
miissen die Rollen von Forschenden und Beforschten erst ausgehandelt wer-
den, um neue Perspektiven einbringen zu kénnen und so eine engere Verflech-
tung zwischen Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu initiieren. Durch dieses
partizipative Moment kann ein verinderter Blick auf die Organisationen ent-
stehen und sich eine neue Umgangsweise im Sinne von ,mindfulness‘ mit dem
,gap* entwickeln.
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Der Stellenwert des Bildungsbereichs Natur und
Technik im Kindergarten. Eine Befragung von
Fachkraften bei ihrem Einstieg in das Bachelorstudium
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Abstract Deutsch

Studien zur Qualitét in elementaren Bildungseinrichtungen weisen auf Verbesserungs-
moglichkeiten im Bereich des kognitiven Anregungsmilieus insbesondere im Bereich Natur
und Technik hin. Uber den Stellenwert dieses Bildungbereichs bei Fachkraften in Oster-
reich ist noch wenig bekannt, Erhebungen bei Studierenden der Bachelorstudien Elemen-
tarpadagogik fehlen vollstandig. Eine reprasentative Befragung bei Fachkraften, die sich
im ersten Semester des berufsbegleitenden Bachelorstudiums Elementarpadagogik befin-
den (n =49), zeigt, dass — obwohl der Bildungsbereich Natur und Technik haufig abgedeckt
wird — naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen nur zum Teil vorhanden sind und
gleichzeitig hohes Fortbildungsinteresse besteht.
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Abstract English

Studies on quality in preschools point to possible improvements in the area of cognitive
stimulation milieu, especially related to nature and technology. Little is yet known about
the significance of this area of education among skilled staff in Austria, and there are no
surveys among students in the bachelor’'s degree program in Preschool Education. A re-
presentative survey of skilled staff who are in the first semester of the part-time bachelor's
degree program in Preschool Education (n = 49) shows that — although the educational
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1 Ausgangslage und Forschungsstand

Der Bildungsbereich Natur und Technik stellt einen von sechs Bildungsbe-
reichen des in ganz Osterreich geltenden Bildungsrahmenplans fiir Elemen-
tarpidagogik dar (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung 2020) und wird in die Detailbereiche Natur und Umwelt, Mathematik
und Technik gegliedert'. Empirische Befunde zur Interaktionsqualitit weisen
darauf hin, dass die Unterstiitzung von Kindern bei der Entwicklung ihrer ko-
gnitiven Kompetenzen im Vergleich zur Unterstiitzung der Entwicklung ihrer
sozial-emotionalen Komeptenzen cher gering ausfillt (vgl. Smidt & Rossbach
2016, S. 88f.). Was das Bildungsverstindnis des Personals angeht, legen natur-
wissenschaftsorientierte Untersuchungen die Verbreitung (ko-)konstruktiver
Uberzeugungen der Beschiftigten nahe (vgl. Steffensky, Anders et al. 2018,
S. 67f.). Im Ko-Konstruktivismus wird der pidagogischen Fachkraft eine au-
Berordentlich aktive Rolle bei der Unterstiitzung von Kindern zugeschrieben

' Bildungsbereiche bzw. Lernfelder werden in der elementarpidagogischen Literatur unter-

schiedlich gegliedert und konzeptionalisiert. In der englischsprachigen Fachliteratur zu Ear-
ly Childhood Education and Care (ECEC) wird auch von STEM (science, technology,
engineering and mathematics) gesprochen, im deutschsprachigen Bildungswesen ist der
Begriff MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) gebriuchlich.
Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an der Begrifflichkeit des 6sterreichischen
Bildungsrahmenplans.



Bildungsbereich Natur und Technik im Kindergarten | 129

(vgl. O’Connor 2014). Gemeint ist damit eine dialogische Pidagogik, in der
Kinder und Erwachsene im Gesprich miteinander etwas iiber die jeweilige
Weltsicht lernen. Das Kind erfihrt so die Sicht des Erwachsenen, der mehr
Lebenserfahrung hat. Siraj-Blatchford (2009, S. 11) argumentiert basierend
auf der umfangreichen EPPE-Studie in England, dass ,sustained shared thin-
king*, also ein ,anhaltendes geteiltes bzw. gemeinsames Denken® Bildungs-
und Lernprozesse in der frithen Kindheit unterstiitzt’. Nayfeld, Brenneman
und Gelman (2011) zeigen dariiber hinaus in ihrer Studie, dass Erwachse-
ne die autonome Erkundung naturwissenschaftlicher Werkzeuge und Mate-
rialien steigern kénnen, wenn bestimmte Lernerfahrungen auch in gréfleren
Gruppen angeboten werden.

International gibt es nicht sehr viele empirische Untersuchungen iiber Ein-
stellungen, Denkweisen und Interessen von Fachkriften im Bildungsbereich
Natur und Technik, wenngleich die Anzahl entsprechender Studien zur natur-
wissenschaftlichen Bildung in den letzten Jahren zugenommen hat (vgl. Weber
& Leuchter 2018; Erden & Sénmez 2011; Evanschitzky, Lohr & Hille 2008).
Befunde zeigen, dass schwerpunktmifliige Forderungen das Bewusstsein und
das Interesse der Kinder fiir naturwissenschaftliche Themen erhshen (vgl. Op-
permann, Brunner et al. 2018; Kermani & Aldemir 2015; Nayfeld, Brenne-
man & Gelman 2011). Nach Weber und Leuchter (2018, S. 333) konnen ge-
mif dem Konzept des Scientific Inquiry naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen als instruktionistische Elemente genutzt werden, ,um durch Ver-
mutungen, Vergleiche oder Beobachtungen bedeutsame Lernanlisse zu schaf-
fen“. Zu einer qualitativ hochwertigen naturwissenschaftsbezogenen pidago-
gischen Arbeit werden Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und motivationale
Orientierungen gezihle (vgl. Steffensky 2017, S. 54). Zum notwendigen fach-
didaktischen Wissen zihlt das Wissen zur Strukturierung von Lernsituationen
und didaktischen Aufbereitung von Materialien. Niedrige Selbstwirksamkeits-
erwartungen konnen dazu fiihren, dass naturwissenschaftliche Lerngelegen-
heiten vermieden werden (vgl. Steffensky, Anders et al. 2018, S. 66). Wih-
rend in manchen Studien Einschrinkungen der professionellen Kompetenzen
wie z. B. geringes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sowie hinderliche
Uberzeugungen identifiziert wurden, scheinen Fachkrifte motiviert zu sein,

Z ... itis important to recognise that every learning episode has both pedagogical and cur-

ricula content® (vgl. ebd.).
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naturwissenschaftliche Bildung den Kindern nahezubringen (vgl. Weber &
Leuchter 2018, S. 344). Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin,
dass in vielen Lindern die Chancen von kognitiv anregenden Interaktionen
noch nicht ausreichend genutzt werden. Studien, in denen die Qualitit natur-
wissenschaftlicher Bildungsprozesse spezifischer eingeschitzt wird, sind selten
(vgl. Steffensky 2017, S. 44). Fiir Osterreich liegen beispielsweise die Studi-
en von Schauer (2019), Kobler (2020), Wrumnig (2020) und Riickl (2019)
vor. Uber Einstellungen und Uberzeugungen von jenen Fachkriften, die ein
Bachelorstudium Elementarpidagogik aufgenommen haben, ist nur wenig be-
kannt (vgl. Koch 2020), Erhebungen zum Stellenwert des Bildungsbereichs
Natur und Technik fehlen vollstindig. Eine Befragung von Fachkriften, die
ein Bachelorstudium Elementarpidagogik’ aufgenommen haben, kénnte da-
zu beitragen, Maflnahmen zur Erhéhung entsprechender Kompetenzen des
Fachpersonals auf eine empirische Grundlage zu stellen und in der Folge na-
turwissenschaftliches Denken bei Kindern besser zu férdern.

2 Ziele und Forschungsfragen

Kinder, die schon in elementarpidagogischen Bildungseinrichtungen in ih-
ren Kompetenzen im Bildungsbereich Natur und Technik geférdert und in
ihrem Tun bestirkt werden, entwickeln ein positiveres Selbstkonzept in Be-
zug auf Naturwissenschaft und Technik (vgl. Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, o. J.). Das Forschungsprojekt verfolgt das Ziel,
einen Beitrag zur Férderung naturwissenschaftlicher Grundbildung zu leisten.
Dazu soll eine Erhebung tiber den Stellenwert des im Bildungsrahmenplan de-
finierten Bildungsbereichs Natur und Technik durchgefiihrt werden. Als Un-
tersuchungsgruppe wurden jene Fachkrifte gewihlt, die durch die Aufnahme
eines Bachelorstudiums Elementarpidagogik auf ein hohes Fortbildungsenga-
gement schliefen lassen. Folgende Fragen sind von Interesse:

1. Welche Uberzeugungen, Haltungen, Annahmen zum Wissenserwerb und
welche Strategien zur Férderung im Bildungsbereich Natur und Technik
sind bei Fachkriften vorhanden?

2. Wie hiufig werden welche Bildungsaktivititen im Bereich Natur und Tech-
nik gesetzt?

In Osterreich werden gegenwirtig zehn Bachelorstudien zur Elementarpidagogik nach vier
verschiedenen Curricula und Aufnahmebedingungen durchgefiihrt (vgl. Koch 2020).
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3 Methode

Sampling: Die Befragung® wurde als Online-Befragung bei Fachkriften durch-
gefiihrt, die sich im ersten Semester des berufsbegleitenden Bachelorstudiums
Elementarpidagogik an den Hochschulstandorten Graz und Eisenstadt befan-
den. Die Stichprobe kann als annihernd reprisentativ fiir die Gesamtgruppe
der Studierenden des Bachelorstudiums Elementarpidagogik angesehen wer-
den’ (vgl. die soziodemographischen Daten einer sterreichweiten Vollerhe-
bung (n = 273) bei Koch 2020).

Vorgangsweise und Riicklauf : Die Studienleitungen iibermittelten im Dezem-
ber 2019 den Link des Fragebogens an alle Studierenden (n = 49). Die Riick-
laufquote betrug 100 %.

Entwicklung des Fragebogens: Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde auf
mehrere empirische Erhebungen zuriickgegriffen: Fragen zur Bedeutung des
Bildungsbereichs Natur und Technik im Vergleich zu anderen Bildungsberei-
chen® wurden der Studie von Schauer (2019) entnommen’, Fragen zu Ein-
stellungen sind inspiriert von Frageblécken der Studie von Erden & Sénmez
(2011). Fragen zu naturwissenschaftlichen Kompetenzen (Wissens- und mo-
tivationale Komponenten sowie lerntheoretische Uberzeugungen) lehnen sich
an die Uberlegungen von Steffensky, Anders et al. (2018) an. Bezugnehmend
auf Steffensky (2017, S. 16) wurden Fragen nach den Selbsteinschitzungen zu
naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen aufgenommen (z. B. mes-
sen, dokumentieren) sowie Fragen zu lerntheoretischen Uberzeugungen (z. B.
,Am besten verstehen Kinder naturwissenschaftliche Inhalte aus den Erklirun-
gen und Darstellungen der Fachkraft®) . Zur Anwendung kam in der Regel

“  Die Befragung stellt den ersten Teil einer geplanten Lingsschnittstudie des Forum Primar

im Entwicklungsverbund Siid-Ost dar. Befragungszeitraum: Dezember 2019 bis Jinner
2020. Feedback bei der Entwicklung des Fragebogens erfolgte von den Kolleg*innen Karl-
Heinz Graf}, Luise Hollerer, Sabine Strauss, Patricia Geider und Susanne Schirgi.

Die Befragten waren allerdings etwas jiinger.

Bildungsbereiche nach dem Bildungsrahmenplan (Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung 2020): Emotionen und soziale Bezichungen, Ethik und Gesell-
schaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und Gestal-
tung, Natur und Technik.

Die Items wurden von Schauer G. in einem E-Mail zur Verfiigung gestellt.

Die Fragen zu den motivationalen Merkmalen wurden von Oppermann E. & Anders Y.
im Rahmen des EASI-Science Projektes entwickelt und von Steffensky M. in einem E-Mail
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eine 5-teilige Likert-Skala (nie, selten, manchmal, oft, sehr oft), bei den Fra-
gen zu Zustimmung/Ablehnung’ eine 4-teilige Likert-Skala (stimme voll zu,
stimme eher zu, stimme eher nicht zu, stimme gar nicht zu).

Auswertung: Die erhobenen Daten wurden mit dem Programm SPSS Vers. 26
vorwiegend deskriptiv ausgewertet.

4 Ergebnisse

Allgemeines

Alle Befragten verfiigen iiber eine Ausbildung als Fachkraft an einer Bildungs-
anstalt fiir Elementarpidagogik, fast zwei Drittel verfiigen iiber eine mehr als
10-jahrige Berufserfahrung und etwa die Hilfte ist als Leitung oder stellvertre-
tende Leitung titig. Ein Drittel der Befragten studiert an der Pidagogischen
Hochschule Burgenland, zwei Drittel studieren an den Pidagogischen Hoch-
schulen in Graz. Eine grofle Mehrheit der Untersuchten ist mit dem Betriebs-
klima, mit der Materialausstattung und mit dem Angebot an qualifizierten
Pidagog*innen und Helfer*innen bei Neuanstellungen eher zufrieden bis sehr
zufrieden. Gegeniiber der Gesamtgruppe des Personals in Osterreichs elemen-
tarpidagogischen Einrichtungen (vgl. Statistik Austria 2020) ist die Gruppe
der Befragten iiberdurchschnittlich hoch qualifiziert und vergleichsweise jung.

Stellenwert von Natur und Technik

Die Befragten wurden gebeten die sechs Bildungsbereiche des Bildungsrah-
menplans in eine Rangreihenfolge zu bringen (Rangplatz 1 = bester Platz bis
Rangplatz 6)". Die Ergebnisse in Ubersicht 1 zeigen als liebste Bildungsberei-
che Emotionen und soziale Bezichungen sowie Sprache und Kommunikation
in der untersuchten Gruppe. Der Bildungsbereich Natur und Technik liegt
weit abgeschlagen auf dem letzten Platz und wird nur von 8 % der Befragten
als liebster Bildungsbereich genannt, iiber zwei Drittel verweisen ihn auf die
letzten, die zwei unbeliebtesten Rangplitze (Rangplatz 5+6).

vom 10.10.2019 freundlicherweise zur Verfiigung gestellt.
Formulierung: Inwieweit stimmen sie folgenden Aussagen zu:
10 Formulierung: In welchem Bereich arbeiten Sie didaktisch mit den Kindern am liebsten?

9



Bildungsbereich Natur und Technik im Kindergarten | 133

Unbeliebtheit bzw. Beliebtheit der
Bildungsbereiche

Natur und Technik SN2 68
Ethik und Gesellschaft  [JEIIINEZENN 63
Asthetik und Gestaltung [ IS 36 ' 45
Bewegung und Gesundheit [ IESHEED 55 10

Sprache und Kommunikation |GG 26 4
. 0

Emotionen und soziale Beziehungen

30000 10

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Rangplatz 1+2 Rangplatz 3+4 Rangplatz 5+6

Ubersicht 1: Unbeliebte und beliebte Bildungsbereiche (Rangplatz 1+2: beliebt — Rangplatz 5+6:
unbeliebt). Angabe in Prozent. (Quelle: eigene Darstellung)

Bei der Frage in welchem der drei Detailbereiche des Bildungsbereichs
Natur und Technik die Befragten didaktisch am liebsten mit den Kindern ar-
beiten, zeigt sich eine deutliche Vorliebe (Rangplatz 1) fiir Natur und Umwelt
(70 %). Die Detailbereiche Mathematik (25 %) und Technik (5 %) sind hier
deutlich unbeliebter. Entsprechend unterschiedlich sind auch die Hiufigkei-
ten (Formulierung: ,Wie oft arbeiten sie didaktisch mit den Kindern in den
Detailbereichen?“): 83 % der Befragten geben an oft oder sehr oft im Detailbe-
reich Natur und Umwelt zu arbeiten, 68 % der Untersuchten greifen Inhalte
aus dem Detailbereich Mathematik auf, aber nur 19 % arbeiten im Detail-
bereich Technik. Ein genauerer Blick zeigt zudem, dass keine einzige befragte
Person sehr oft im Detailbereich Technik arbeitet.

Hiinfigkeit der Abdeckung

Wihrend Bildungsbereiche wie Emotionen und soziale Beziechung, Bewegung
und Gesundheit oder Sprache und Kommunikation von 95 bis 100 % der
Befragten oft oder sehr oft abgedeckt werden, sind es bei Natur und Technik
nur 63 %. Zur Detailfrage, wie hiufig als Lernbegleitung mit den Kindern zu
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naturwissenschaftlichen Fragestellungen geforscht wurde, zeigt sich, dass 26 %
der Untersuchten dies tiglich oder mehrmals pro Woche und 38 % einmal pro
Woche praktizieren, ein Drittel allerdings gibt seltener oder nie an.

Methoden, Denk- und Arbeitsweisen, sprachliche Anregung

Drei Viertel der Befragten setzen (oft, sehr oft) Biicher zur Vermittlung ein,
64 % vermitteln durch Gespriche und 40 % arbeiten oft oder sehr oft mit
Experimenten. Am hiufigsten wird der Bildungsbereich Natur und Technik
von den Pidagog*innen mit den Kindern im Freien umgesetzt (89 %).

Fiir eine grofle Mehrheit der Befragten haben die naturwissenschaftlichen
Denk- und Arbeitsweisen beobachten (98 %), dokumentieren (89 %) und
ordnen (87 %) einen hohen oder sehr hohen Stellenwert (vgl. Ubersicht 2).
Nur eine Minderheit der Befragten gibt allerdings an, dass messen (39 %)
und vergleichen (41 %) einen hohen oder sehr hohen Stellenwert in ihrem
Arbeitsalltag einnehmen.

Stellenwert von Denk- und Arbeitsweisen:
"hoch" bzw. "sehr hoch" (Angabe in Prozent)

Messen 39
Vergleichen 41
Ordnen 87

Dokumentieren
89

Beobachten o8

0 20 40 60 80 100

Ubersicht 2: Stellenwert von Denk- und Arbeitsweisen: hoch bzw. sehr hoch in Prozent. (Quelle:
eigene Darstellung)

Eine grofle Mehrheit der Untersuchten (80 % bis 95 %) nutzt nach eige-
nen Aussagen vielfiltige Lernméglichkeiten, wie z. B. Kindern Fragen stellen,
zum Erkunden ermutigen, das Anbieten von speziellen Themen, das Geben
von Instruktionen und geniefit es, Materialien und Objekte fiir das Erfor-
schen zu sammeln. 52 % der Befragten stimmen der Aussage ,Ich statte meine
Einrichtung fiir naturwissenschaftliches Fragen und Erkunden aus® (voll oder
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eher) zu. Gleichzeitig zeigt sich nicht einmal die Hilfte der Befragten zufrieden
mit dem Ausmaf3 ihres Wissens iiber den Bildungsbereich Natur und Technik
(wobei niemand sehr zufrieden ist).

Eine grofle Mehrheit der Untersuchten (65 % bis 77 %) gibt den Kindern
in der tiglichen Titigkeit eher bis sehr hiufig eine Reihe von sprachlichen
Anregungen fiir den Bildungsbereich Natur und Technik, wie z. B. Impulse,
die zu einer umfangreicheren Beschreibung, einer Vermutung oder Erklirung
fiihren (65 %), erarbeiten gemeinsam mit dem Kind eine Benennung etwa
durch raten, erginzen oder Sprachwitz (72 %), verwenden Synonyme, um-
schreiben komplexe Begriffe und Sachverhalte (65 %) oder wiederholen und
erginzen bruchstiickhafte oder falsche Aulerungen der Kinder (77 %). Stiit-
zende Liickensitze werden nur von etwa 38 % der Befragten hiufig oder sechr
hiufig angeboten.

Motivation und persinliche Interessen

Personliche Interessen und Neigungen bzw. Desinteressen und Abneigungen
iiben einen grofen Einfluss auf Art und Ausmafd der pidagogischen Aktiviti-
ten aus. Was den Bereich Natur und Technik anbelangt stimmen 98 % der Un-
tersuchten der Aussage ,Ich sehe mich als NaturliebhaberIn® (eher oder voll)
zu. Deutlich weniger, aber immer noch die Mehrheit der Befragten, stimmt
der Aussage ,Mathematik hat mich schon immer interessiert” (61 %) zu, doch
nur mehr 45 % der Untersuchten stimmt voll oder eher der Aussage ,Wenn’s
um Technik geht, bin ich dabei® zu. Gleichzeitig geben 80 bis 100 % der Be-
fragten an, bei einem ausgewihlten Beispiel zu naturwissenschaftlichem Wis-
sen (z. B. Fragen nach der Funktion von Magneten oder danach, welche Ma-
terialen auf dem Wasser schwimmen) die Fragen sicher den Kindern erkliren
zu kénnen (Skala Selbstwirksamkeit).

Eine groffle Mehrheit der Befragten zeigt ausgeprigtes Interesse bzw. En-
thusiasmus fiir den Bereich Natur und Technik (stimme etwas zu bis stimme
voll zu): Es macht den Befragten Spaf}, den Kindern Naturphinomene im
Alltag beizubringen. Sie haben Freude daran, mit Kindern Versuche durchzu-
fithren und eignen sich gerne neues Wissen in den Naturwissenschaften an.
Allerdings geben etwa 40 % der Untersuchten an, nur ungern mit den Kin-
dern wissenschaftliche Versuche zu machen und 26 % vermeiden es — soweit
moglich — iiber naturwissenschaftliche Themen mit den Kindern zu sprechen.
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Lerntheoretische Uberzeugungen (programmed approach)

Wie die folgende Ubersicht 3 zeigt, stimmt eine deutliche Mehrheit der Be-
fragten den folgenden drei Aussagen eher oder ganz zu: ,Kinder lernen bei der
Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen Inhalten am meisten, wenn sie da-
zu ermutigt werden, eigene Deutungen zu finden® (92 %), ,,Die Kinder sollten
stets selbst entscheiden kénnen, mit welchen naturwissenschaftlichen Materia-
lien sie sich beschiftigen mochten® (87 %) und , Kinder miissen dazu ermutigt
werden, sich mit wissenschaftlichen Fragen zu beschiftigen® (77 %). Deutlich
seltener ist die Zustimmung zu den zwei Aussagen ,Am besten verstehen Kin-
der naturwissenschaftliche Inhalte aus den Erklirungen und Darstellungen der
Fachkraft“ (29 %) und ,,Ohne Eingreifen und Lenken der Fachkraft lernen die
Kinder bei der Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen Inhalten am besten®

(45 %).

Lerntheoretische Uberzeugungen:
Zustimmung "eher" oder "ganz" (Angabe in Prozent)

Ohne Eingreifen und Lenken der Fachkraft lernen die
Kinder bei der Beschaftigung mit 45
naturwissenschaftlichen Inhalten am Besten

Am Besten verstehen Kinder naturwissenschaftliche
Inhalte aus den Erklarungen und Darstellungen der 29
Fachkraft

Kinder missen dazu ermutigt werden, sich mit
wissenschaftlichen Fragen zu beschaftigen

77

Die Kinder sollten stets selbst entscheiden kénnen, mit
welchen naturwissenschaftlichen Materialien sie sich 87
beschiftigen méchten

Kinder lernen bei der Beschaftigung mit
naturwissenschaftlichen Inhalten am meisten, wenn sie 92
dazu ermutigt werden, eigene Deutungen zu finden

0 10 20 30 40 50 o0 70 80 S0 100

Ubersicht 3: Lerntheoretische Uberzeugungen. Zustimmung in Prozent. (Quelle: eigene Darstellung)

Fort- und Weiterbildungen

Fort- und Weiterbildungen zu den einzelnen Bildungsbereichen werden un-
terschiedlich oft in Anspruch genommen. Etwa 25 % der Befragten gibt an,
oft oder sehr oft an Fortbildungen zu Natur und Technik teilgenommen zu
haben, bei anderen Bildungsbereichen liegt der Anteil deutlich dariiber (Be-
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wegung und Gesundheit 39 % oder Sprache und Kommunikation 78 %) oder
auch darunter (Asthetik und Gestaltung 11 %).

5 Diskussion

Die Ergebnisse der Befragung zu Hiufigkeit, Art und fachlichen Einstellun-
gen beziiglich dem Bildungsbereich Natur und Technik wirken durchaus viel-
schichtig und auch widerspriichlich: Auch wenn Natur und Technik als der
vergleichsweise unbeliebteste Bildungsbereich gesetzt wird, werden entspre-
chende Aktivititen von etwa 60 % der Befragten oft oder sehr oft durchge-
fiihrt. Gleichzeitig ist darauf aufmerksam zu machen, dass fiir den Detailbe-
reich Technik nur 19 % angaben, oft oder sehr oft didaktisch zu arbeiten, von
fast 40 % der Befragten wird er selten oder fast nie umgesetzt. Ein Drittel der
Befragten gibt an, seltener als einmal pro Woche als Lernbegleitung mit den
Kindern zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen geforscht zu haben. Dies
passt auch mit dem Befund zusammen, dass mehr als die Hilfte der Befrag-
ten mit dem Ausmafl ihres Wissens im Bereich Natur und Technik eher nicht
oder gar nicht zufrieden ist. Diese Befundlage entspricht Befunden in der Li-
teratur, die auf Einschrinkungen der Fachkrifte im Bereich des Fachwissens
und fachdidaktischen Wissens sowie auf hinderliche Uberzeugungen hinwei-
sen (vgl. Weber & Leuchter 2018, S. 344). Gleichzeitig werden nach Aussage
der Befragten schr hiufig vielfiltige Lernméglichkeiten (z. B. zum Erkunden
ermutigen etc.) angeboten und eine grofle Mehrheit von etwa drei Viertel der
Befragten gibt den Kindern hiufig eine Reihe von sprachlichen Anregungen
fiir den Bildungsbereich Natur und Technik.

Im Allgemeinen ist eine eher hohe Motivation (Spafi, Freude) der Fach-
krifte fiir den Bereich Natur und eine geringere fiir Technik festzustellen''.
Eine relativ hohe Motivation fiir Naturwissenschaft fanden Steffensky, Anders
etal. (2018, S. 117), in deren Erhebung waren allerdings tiberdurchschnittlich
viele Fachkrifte aus Einrichtungen mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt
vertreten. Die Befragten geben eine relativ hohe Fortbildungsbereitschaft im
Bereich Natur und Technik an, was der Vermutung von Weber und Leuchter
(2018, S. 344) entspricht, dass frithpidagogische Fachkrifte Interesse hitten
sich im naturwissenschaftlichen Bereich weiterzubilden.

" Dies widerspricht zum Teil anderen Studien (z. B. Erden & Sénmez 2011).
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Insgesamt zeigt sich ein ambivalentes Bild: Eine grofle Mehrheit der Be-
fragten zeigt ausgeprigtes Interesse bzw. Enthusiasmus fiir den Bereich Natur
und Technik, allerdings gibt eine Minderheit von etwa einem Drittel an, nur
ungern mit den Kindern wissenschaftliche Versuche zu machen oder mit den
Kindern iiber naturwissenschaftliche Themen zu sprechen. Dies kénnte unter
anderem mit dem angegebenen zum Teil mangelnden Wissen zusammenhin-
gen. Der Umstand, dass die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitswei-
sen messen und vergleichen fiir eine Mehrheit der Befragten nur eine geringe
Bedeutung hat (anders als dokumentieren und beobachten), verweist auf Ent-
wicklungspotentiale fiir Fortbildungsangebote. Moglicherweise hingt der ge-
ringe Stellenwert auch damit zusammen, dass in der Elementarpidagogik ein
Diskurs zu dominieren scheint, der messen und vergleichen voreilig in Zusam-
menhang mit Bewertung oder Diskriminierung bringt. Die Ergebnisse zu den
lerntheoretischen Uberzeugungen verweisen darauf, dass bei den Befragten —
vorsichtig formuliert — der kindorientierte Ansatz vordergriindiger sein kénn-
te als der erwachsenenorientierte Ansatz (vgl. Koch 2019, S. 2). Ein sowohl
als auch Ansatz, der neben einem emotional support ebenso einen instructional
support (vgl. Pianta & Hamre 2009; Epstein 2007) beinhaltet, scheint weni-
ger ausgeprigt zu sein. Die Ergebnisse entsprechen weitgehend den Ergebnis-
sen der umfangreichen Studie von Steffensky, Anders et al. (2018, S. 92f),
wonach (durch das ,Haus der kleinen Forscher®) fortgebildete pidagogische
Fachkrifte eher lerntheoretische Uberzeugungen vertreten, die die Eigenini-
tiative des Kindes bzw. die Kombination einer hohen Initiative auf Seiten des
Kindes und auf Seiten der Fachkraft betonen.

Die Antworten zur Frage nach der Abdeckung der einzelnen Bildungsbe-
reiche kénnen mit einer Befragung nicht-studierender 6sterreichischer Fach-
krifte (vgl. Schauer 2019) verglichen werden, da entsprechende Fragen iiber-
nommen wurden: Fachkrifte in der vorliegenden Befragung geben in fast allen
Bildungsbereichen hohere Abdeckungshiufigkeiten (sehr oft) an, nur die un-
tergeordnete Rolle von Natur und Technik ist bei beiden Befragungen dhnlich
(18 % bzw. 15 % sehr oft).

6 Fazit und Ausblick

Die Gruppe der befragten Fachkrifte, die als reprisentativ fiir die studieren-
den Fachkrifte angeschen werden kann, ist im Vergleich zur Gesamtgruppe
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des Personals in Osterreichs elementarpidagogischen Einrichtungen (vgl. Sta-
tistik Austria 2020) iiberdurchschnittlich hoch qualifiziert und verfiige iiber
viele Jahre Berufserfahrung. Doch auch bei dieser Gruppe ist der Bildungsbe-
reich Natur und Technik einer der unbeliebtesten. Das ist nicht weiter iiber-
raschend, wird doch der Beruf gerade von jenen gewihlt, die allgemein ein
Interesse am Sozialen und weniger an Natur oder Technik haben (vgl. Blum-
berger & Watzinger 2000; Koch 2012, S. 180). Doch personliches Interesse an
Natur und Technik scheint ein Faktor fiir qualititsvolle Férderung von Kin-
dern zu sein und kénnte somit sowohl bei Aufnahmeverfahren als auch in der
Ausbildung verstirkt beriicksichtigt werden. Auch die Rekrutierung von mehr
Minnern fiir das Berufsfeld (vgl. OECD 2019, S. 14) konnte die Chance auf
eine stirkere Gewichtung des Bildungsbereichs Natur und Technik erhéhen
(vgl. Lippa 2010)'?, wenngleich bisherige Forschungen kaum Unterschiede in
der praktischen Arbeit mit Kindern feststellen konnten (vgl. Koch & Smidt
2016).

Nicht einmal die Hilfte der Befragten duf8ert sich zufrieden mit dem Aus-
mafd ihres Wissens iiber den Bildungsbereich Natur und Technik. Wihrend
naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen wie beobachten, dokumen-
tieren oder ordnen einen hohen Stellenwert einnehmen, wird messen und ver-
gleichen deutlich geringere Bedeutung zugemessen. Auch diese Arbeitsweisen
sollten kiinftig verstirkt in Aus- und Fortbildung Eingang finden. Die Befra-
gung von Fachkriften, die Elementarpidagogik studieren, legt nahe, dass der
Bildungsbereich Natur und Technik auf allen Qualifizierungsebenen (Assis-
tenzkraft, Fachkraft, akademische Fachkraft) ein hoherer Stellenwert einzuriu-
men wire und entsprechende Fortbildungen bis hin zu Hochschullehrgiingen
ausgebaut werden sollten.

Limitationen

Der Stellenwert des Bildungsbereichs Natur und Technik hitte auch mit an-
deren Methoden wie etwa einer Beobachtung erforscht werden konnen, Be-
fragungsergebnisse liefern lediglich die Selbsteinschitzungen der Fachkrifte.
Die Bildung einer Rangreihenfolge der Bildungsbereiche impliziert, dass die
sechs Bereiche gleichrangig aufgefasst werden, was allerdings auch in Frage

2 Gue belegt sind nach Lippa (2010) Befunde, wonach Minner im Durchschnitt eine gré-
Bere Orientierung auf Systeme, Funktionen oder Dinge zeigen, Frauen eher auf soziale
Aktivititen, Sprache und Emotionen.



140 | Bernhard Koch, Karl-Heinz GralR

gestellt werden kann. Aufgrund der Methode einer Online-Befragung konn-
te das Verstindnis von Begriffen wie Technik, messen, naturwissenschaftliche
Materialien nicht niher besprochen werden, wodurch vielfiltige Erkenntnisse
verloren gingen. Zudem fiihrt die geringe Stichprobengrofle der vorliegenden
Studie zu Limitationen des quantitativen Ansatzes.
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Abstract Deutsch

Fir den Einstieg in die Tatigkeit als Fortbildner*in von Lehrpersonen bedarf es der Exper-
tise in der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und Prozessbegleitung sowie der Erfiillung
von spezifischen Entwicklungsaufgaben. Aufbauend auf bestehenden Modellen wird fur
den Bereich der Fortbildung von Lehrer*innen ein neues Modell der Entwicklungsaufgaben
erstellt. In dieser qualitativen empirischen Erhebung wird dargestellt, wie die Entwicklungs-
aufgaben in den Feldern Rollenfindung & Expertise, Forschung & Vermittlung, Anerken-
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Heterogenitat, die besondere Herausforderungen fiir die hochschulische Organisations-
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Abstract English

The profession of in-service teacher trainer is an important and complex task. To enter this
field, expertise in the subject science, teaching methodology and process support is as well
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Die Ausfithrungen des Nationalen Bildungsberichtes 2018 fiir Osterreich so-
wie die Kommentierung zur internationalen Vergleichsstudie TALIS 2018 for-
dern dazu auf, das Feld der Lehrer*innenfortbildung niher zu untersuchen
(vgl. Miiller, Kemethofer et al. 2019, S. 132). Wihrend es zur Ausbildung von
Lehrer*innen viele Studien gibt, spricht Murray (2015) von Fortbildner*innen
als einer ,hidden profession“. Miiller, Kemethofer et al. (2019, S. 102ff.) be-
tonen die Vielschichtigkeit der Aufgaben als ,Lehrer(fort)bildner*in® und pli-
dieren daher fiir die Férderung dieser bislang wohl zu wenig beachteten Be-
rufsgruppe. Dennoch ist bisher offen, wer diese Personen sind, die Expertise in
der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und Prozessbegleitung (vgl. Katschnig,
Auferbauer et al. 2020, S. 513) in sich vereinen sollen und welche Entwick-
lungsaufgaben sie positiv erfiillen miissen, um den vielfiltigen Anforderungen
dieses Feldes gerecht zu werden. Dazu kommt, dass diese Personen mehrheit-
lich, aber keineswegs zwingend selbst ein Lehramtsstudium absolviert haben.
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Der Lehrer*innenfortbildung kommt neben der Weiterbildung als Unter-
stiitzungselement (vgl. Vigerske 2017, S. 15£.) in der Professionalisierung eine
immense Bedeutung zu, da diese nach der Ausbildung und der Induktionspha-
se im Sinne des lebenslangen Lernens keineswegs als abgeschlossen angesehen
werden kann. Den Fortbildner*innen kommt eine breite Palette an Aufga-
ben zu: Es braucht wissenschaftliche Expertise, um forschungsgeleitete Lehre
anbieten zu kénnen und die Fihigkeit, Veranstaltungen so zu gestalten, dass
Lehrer*innen sie als hilfreich fiir ihre Praxis empfinden. Obwohl hinsichdich
der Fortbildung von Lehrer*innen grofle Erwartungen bestehen — etwa durch
die Herausforderungen vor dem Hintergrund zunehmend diverser Klassen-
zusammensetzungen, aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen wie z. B. die
COVID19-Pandemie und damit verbundene Verinderungen in der Organi-
sation von Schule und Unterricht, aber auch hinsichtlich des Nachvollziehens
fachdidaktischer und wissenschaftlicher Entwicklungen sowie kiinftiger Her-
ausforderungen, die etwa als 215z Century Skills (Dede 2010) zusammengefasst
werden — gibt es bislang wenig Auseinandersetzung mit dem Professionsver-
stindnis und den Entwicklungsprozessen jener Personen, die diese Fortbil-
dungen durchfiihren. Im niichsten Abschnitt soll als Erklirungsansatz dafiir
das Konzept der Entwicklungsaufgaben herangezogen werden.

2 Entwicklungsaufgaben

Hier soll eine kurze, allgemeine Darstellung des Konzepts der Entwicklungs-
aufgaben erfolgen, bevor auf die Entwicklungsaufgaben von Lehrenden ver-
schiedener Kontexte eingegangen wird.

2.1 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben

Das Konzept der Developmental Tasks von Havighurst (1948) geht davon aus,
dass Menschen im Laufe ihres Lebens alters- beziehungsweise lebensphasen-
spezifische Herausforderungen bewiltigen miissen. Laut Dreher (2015, S. 10)
bestehen Entwicklungsaufgaben ,aus der Uberlagerung bereichsspezifischer
Verinderungen (biologisch, kognitiv, emotional, aktional) mit zeitlich vari-
ierenden Effekten®. Diese Verinderungsprozesse konnen also mehrere Ebenen
beriihren und zudem auch durch die Art der Verursachung (internal bzw. ex-
ternal), ihre zeitliche Erstreckung (lange bzw. kurz andauernde Prozesse) und
den Grad des Bewusstseins iiber den Entwicklungsprozess unterschieden wer-
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den. Ob und wie diese Herausforderungen bewiltigt werden konnen, ist ab-
hingig von zahlreichen Faktoren wie etwa der Physis und Gesundheit sowie
der sozialen, 6konomischen und kulturellen Lebensbedingungen. Zudem fin-
det die jeweilige individuelle Entwicklung im Fluss sich verindernder gesamt-
gesellschaftlich determinierter Rahmenbedingungen statt. Dies hat zur Fol-
ge, dass jede neue Generation von Menschen andere Rahmenbedingungen
vorfindet und eigene oder zumindest differenzierte Formen der Bewiltigung
und Ausgestaltung der Entwicklungsaufgaben etablieren muss. Das Konzept
der Entwicklungsaufgaben muss also aufgrund gesellschaftlicher Dynamiken
der ,fliichtigen Moderne® (Bauman 2003) konstant weitergedacht werden, da
sich die tatsichlich stattfindenden Ubergangsmuster zunechmend vielfiltiger
darstellen und biografische Risiken oftmals an das Individuum delegiert wer-
den. So stellt der Einstieg in ein neues professionelles Handlungsfeld eine an-
spruchsvolle Aufgabe dar. Dem steht gegeniiber, dass das Gelingen von Ent-
wicklungsaufgaben auch als Erleben von Selbstwirksamkeit wahrgenommen
werden kann und sich als die Uberzeugung manifestiert, das eigene Leben
und die Lebenswelt mitgestalten zu kénnen.

Der Diskurs zu den Entwicklungsaufgaben ist durch zahlreiche Bezugnah-
men auf Entwicklungsaufgaben des Jugendalters geprigt (etwa: Hurrelmann
& Quenzel 2016; Ecarius, Eulenbach et al. 2011; Auferbauer 2019). Dar-
tiber hinaus gibt es Uberlegungen zu Entwicklungsaufgaben, die sich bei der
Ubernahme der Rolle als Lehrer*in beziehungsweise als Lehrende an tertiiren
Bildungseinrichtungen stellen.

2.2 Entwicklungsaufgaben von Lehrenden an verschiedenen
Institutionen

Im Modell von Hericks (2006) werden anhand von episodischen Interviews
mit Lehrberufseinsteiger*innen vier zentrale Entwicklungsaufgaben zur Errei-
chung pidagogischer Professionalitit gebiindelt. Entwicklungsaufgaben sind
fiir ihn ,gesellschaftliche Anforderungen an Menschen in je spezifischen Le-
benssituationen, die individuell als Aufgabe eigener Entwicklung gedeutet
werden kénnen® (ebd., S. 60).

Die Entwicklungsaufgaben sind zudem ,unhintergehbar, d. h., sie miis-
sen wahrgenommen und bearbeitet werden®, damit es zu einer ,Progression
von Kompetenz und zur Stabilisierung von Identitit* kommen kann (ebd.).
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Diese Entwicklung von Kompetenz und Identitit und damit von Professio-
nalitit im Lehrberuf gestaltet sich jeweils im Zusammenspiel von objektiven
Anforderungen des Lehrberufs (mit dessen immanenten, nicht hintergehbaren
Anforderungen und erforderlichen Kompetenzen: ,Was miissen Lehrerinnen
und Lehrer notwendig[erweise] konnen, um in ihrem Beruf nicht zu scheitern,
um berufsfihig zu sein?“) und ,subjektiven Priorititen, Interessen, Bediirfnis-
sen, Selbstbildern (;Wie méchte ich selbst als Lehrer gerne sein?) (Hericks
2009, S. 5). Diese ,Doppelstruktur aus objektiven Anforderungen und sub-
jektiven Bearbeitungsstrategien® (ebd.) wird im Konzept der beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben in den Feldern Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung so-
wie Institution zusammengefasst (siche dazu Ubersicht 1). Nach der Publika-
tion seiner Habilitationsschrift (2006) gab es eine Weiterentwicklung der Be-
grifflichkeiten durch Hericks: So wurde von ihm 2009 statt Kompetenz der
wohl spezifischere Begriff Rollenfindung gewihlt (wohl auch nach Kritik am
Begriff; etwa durch Paseka 2007). Zudem wurde aus dem Begriff Institution
(20006) spiter Kooperation (2009).

Die berufliche Entwicklungsaufgabe Rollenfindung beschreibt die Her-
ausforderung, die eigene Rolle als Lehrkraft zu finden, sowie mit eigenen
Schwichen und Grenzen umzugehen und so den eigenen Stil als Lehrer*in
zu entwickeln. Unter Vermittlung versteht Hericks (2009) die Herausforde-
rung, ein Konzept der eigenen Rolle als Vermittler*in von Fachinhalten zu
entwickeln. Die ,Schiilerinnen und Schiiler als entwicklungsbediirftige und
entwicklungsfihige Andere wahrnehmen zu lernen® ist die Aufgabe im Feld
Anerkennung (Hericks 2009, S. 6). Unter Institution wird die Herausbildung
der Fihigkeit, ,die Moglichkeiten und Grenzen der institutionellen Rahmen-
bedingungen zu erkennen und zu nutzen sowie Kooperationsbeziechungen auf-
zubauen und zu gestalten® (ebd.) verstanden. Dies umfasst auch die Fihigkeit,
das eigene Handeln als institutionell eingebunden zu erkennen und innerhalb
dieser Strukturen Gestaltungsméglichkeiten auszuloten (vgl. Hericks 2006,
S. 134ff)).

Aufbauend auf Hericks (in der Fassung von 2006) schligt Kopp-Sixt
(2014) eine Adaption der Entwicklungsaufgaben fiir Hochschullehrer*innen
vor. Im Zuge eines diskursiven Verfahrens kommt sie ,bezogen auf den beruf-
lichen Alltag im Leistungsspektrum einer Pidagogischen Hochschule® (ebd.,
S. 36) zu einer ,Umdeutung und Erweiterung® (ebd., S. 36) der Begrifflichkei-
ten, indem sie die ,vier zentralen Entwicklungsfelder fiir Hochschullehrperso-
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nen“ (ebd., S. 36) jeweils breiter fasst: Kompetenz & Expertise, Vermittlung
& Lehre, Anerkennung & Reflexion sowie Institution & Organisation.

Fiir jede der Entwicklungsaufgaben wird von Kopp-Sixt (2014, S. 36ff.)
zudem ein demonstrativer Katalog mehrerer Aufgaben angefiihrt. Wihrend
sich laut der Autorin die Hochschullehrenden , prioritir iiber Kompetenz, Ver-
mittlung und Anerkennung bzw. Reflexion als Kernaufgaben ihres Berufs®
(ebd., S. 38) identifizieren, haben sich neben der Aufgabe zu forschen im
Prozess der Hochschulwerdung Managementaufgaben (konkret: ,Bildungs-,
Organisations-, Personalentwicklungs- und Wissensmanagement®) als neue
Entwicklungsaufgaben fiir die Hochschullehrpersonen ergeben. In einer Zu-
sammenfithrung und Weiterentwicklung der Uberlegungen von Hericks
(2006, 2009) und Kopp-Sixt (2014) kénnen also Entwicklungsaufgaben fiir
in der Fortbildung von Lehrer*innen eingesetzte Personen unterschieden wer-
den. Dazu sollen in der nachfolgenden Ubersicht 1 die bestehenden Konzepte
dargestellt und ein Vorschlag fiir die Gruppe der Fortbildner*innen von Leht-
personen unterbreitet werden:

Hericks (2006) Hericks (2009) Kopp-Sixt (2014) Auferbauer et al.
Bezogen auf:
Lehrer*innen Lehrer*innen Hochschullehrer*innen Fortbildner*innen
Kompetenz Rollenfindung ~ Kompetenz & Expertise  Rollenfindung & Expertise
Vermittlung Vermittlung Vermittlung & Lehre Forschung & Vermittlung
Anerkennung Anerkennung Anerkennung & Reflexion Anerkennung & Reflexion
Institution Kooperation Institution & Organisa-  Institution & Kooperation
tion

Ubersicht 1: Darstellung der Konzeptionen von Entwicklungsaufgaben von Lehrpersonen. (Quelle:
eigene Darstellung)

Fiir die vorgeschlagenen Entwicklungsbereiche finden sich zudem auch
Belege in der wissenschaftlichen Literatur zur Fortbildung von Lehrer*innen
(Katschnig, Auferbauer et al. 2020; Zehetmeier 2017; Lipowsky & Rzejak
2021; Schratz 2015; Murray 2015).

Im Fokus der im Folgenden dargestellten empirischen Studie soll nun
der Frage explorativ nachgegangen werden, welche Entwicklungsaufgaben von
den Fortbildner*innen zu bewiltigen sind. Anhand der Aussagen von inter-
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viewten Fortbildner*innen soll im Sinne einer Rekonstruktion der Wahrneh-
mungen, die sie hinsichtlich ihres Titigkeitsfeldes haben, ein besseres Ver-
stindnis ihrer Entwicklungsaufgaben erstellt werden.

3 Methode und Stichprobe

Zur Erfassung der Entwicklungsaufgaben von Fortbildner*innen wurde ein
qualitativer Zugang gewihlt, um die subjektiven Erfahrungen und Sichtwei-
sen in leitfadengestiitzten, halbstrukturierten Interviews detailliert und unvor-
eingenommen erheben zu konnen. Der Leitfaden bezog sich im Gesamtpro-
jekt auf ein besseres Verstindnis der Kategorien Rolle, Motive, Erwartungen,
Wirksamkeit sowie Entwicklungsaufgaben (diese ergeben sich wie oben dar-
gestellt durch die Auseinandersetzung mit der Literatur). In diesem Beitrag
erfolgt eine Fokussierung auf die Kategorie Entwicklungsaufgaben von Fort-
bildner*innen.

Die Auswahl der Interviewpartner*innen erfolgte unter Beriicksichtigung
grofiemaoglicher Heterogenitit (im Sinne eines theoretical sampling), um eine
maximale Variation der Fille (nach Glaser & Strauss 1998) in Bezug auf Ge-
schlecht (weiblich, minnlich und transgender), Dienstalter (geringe, mittle-
re sowie hohe Erfahrung), Beschiftigungsstatus (Stammlehrende der Pidago-
gischen Hochschulen, mitverwendete Lehrer*innen, externe Referent*innen)
sowie Zielgruppe (Generalist*innen, also jene, die Lehrer*innen aller Schul-
typen unterrichten sowie Allgemeinbildner*innen und Berufsbilder*innen) zu
erreichen. Insgesamt wurden im ersten Halbjahr 2019 (nach Pretests an der
Zielgruppe) jeweils im Einzelsetting 14 etwa einstiindige Interviews an vier
Pidagogischen Hochschulen in Osterreich gefiihrt. Wechselseitige Besuche
der beteiligten Forscher*innen zur Durchfiihrung der Interviews sollten grof3c-
mégliche Objektivitit und Unvoreingenommenbheit (gerade auch bei der Be-
fragung des Stammpersonals, da sonst direkte Kolleg*innen bezichungsweise
sogar hierarchisch untergeordnete Mitarbeiter*innen befragt worden wiren)
gewihrleisten. Bei der Fithrung der Interviews wurden Anonymitit und die
Nicht-Riickverfolgbarkeit der Antworten auf die jeweilige Hochschule zugesi-
chert.

Alle gefiihrten Interviews wurden vollstindig transkribiert und unter Ver-
wendung des Programms MaxQDA 18 in Anlehnung an Mayring (2010) mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Hierfiir wurde das Material deduk-
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tiv analysiert, indem die im Kapitel 2.2 vorgeschlagenen Entwicklungsaufga-
ben fiir Fortbildner*innen als Kategorien fiir die Auswertung — bei gleichzeiti-
ger Offenheit fiir zusitzlich in den Interviews aufgeworfene Aspekte — heran-
gezogen wurden. Kodiereinheit war jede inhaltstragende Textpassage der Tran-
skripte (Mayring 2010). In mehreren Treffen der Projektmitarbeiter*innen
wurden Kategorienschemata sowie Kodierungen ausfiihrlich besprochen und
entsprechend revidiert, um Intersubjektivitit anzustreben.

4 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden sollen die verdichteten Aussagen der Interviewpersonen zu den
vier formulierten Bereichen von Entwicklungsaufgaben dargestellt werden, de-
nen Fortbildner*innen gerecht werden miissen.

4.1 Rollenfindung & Expertise

In dieser Kategorie finden sich Aussagen zu folgenden Aspekten: Zugang, Qua-
lifikation sowie Einstieg. Unter den Befragten herrscht Uneinigkeit hinsicht-
lich der Frage des Zugangs, also konkret, inwieweit ein*e Fortbildner*in selbst
auch Schulinsider*in sein muss. Dazu wird ausgefiihrt, dass es zwar Kenntnisse
des Schulsystems (vgl. D 233), ,,Systemkompetenz® (B 350), ,,Verstindnis fiir
die Problemlagen® (B 212) von Lehrer*innen, ,Kenntnis des jeweiligen Um-
felds der Zielgruppe (J 130, gerade bei unterschiedlichen Schultypen) und
»Anschlussfihigkeit“ (B 82) an schulische Herausforderungen brauche, dane-
ben aber gerade auch Wissen aus schulfernen Erfahrungswelten und die damit
verbundene Auflensicht fiir die Fortbildung wichtig sein kann. Aus einer ,,an-
deren Welt kommend®, kann man als ,,Impulsgeber im Bildungssystem fiir
produktive ,,Verstorungen® sorgen (B 152) und so Handlungsspielrdume eru-
ieren (vgl. B 153). Gerade fiir diese Personen, die zumindest einmal ,richtig
aus dem System ausgestiegen (B 350) sind, ist es wichtig ,,bei sich zu bleiben®
(D 291) und sich nicht zu sehr den Erwartungen des Schulsystems anzupassen.
Dies kann auch fiir die Teilnehmer*innen positiv wirken, da solche Fortbild-
ner*innen in ihrer Rolle klar bleiben und sich auf ihre Expertise fokussieren
koénnen:

»Ein Teilnehmer hat das einmal so auf den Punkt gebracht, dass er gesagt hat,
was ihm so getaugt hat an dem Lehrgang: ,Es ist so wenig pidagogisch. Wie
wenn der Bodenleger mir jetzt zeigt, wie man einen Boden legt. Und ich habe



Entwicklungsaufgaben von Lehrerfortbildner*innen | 151

manchmal das Gefiihl, das wird dann so umgekehrt: Wir suchen einen Lehrer,
der Boden legen kann® (D 259).

Diesen Zugingen zur Rollenfindung steht aber auch die Meinung entgegen,
dass es fiir ,externe® Personen schwierig sei, sich im Bereich der Fortbildung
zurechtzufinden: ,Wenn einer mit dem Schulsystem nie etwas zu tun gehabt
hat, glaube ich, versteht man das nicht“ (N 284). Eine Befragte erachtet daher
Biographien als optimal, die méglichst viele Erfahrungen ,,von auflen und in-
nen® (F 223) verbinden. Ein Befragter spricht von der Gleichwertigkeit mog-
licher Zugiinge: ,,Entweder hole ich mir so einen hohen Praxisbezug [. . .] oder
ich hole mir das von der Forschung. Also irgendeinen Zugang brauche ich®
(J 130).

Unabhingig von der Frage des eigenen berufsbiographischen Zugangs sei
es wichtig, dass die Fortbildner*innen ,das Schulsystem und die Leute die
da drin arbeiten nicht entwerten, sondern im Gegenteil extrem wertschitzen®
und dabei auch die hohe Wichtigkeit der Aufgabe erkennen: ,Das ist eine der
wichtigsten Arbeiten, die man machen kann® (F 325).

Als Hindernis bei der Rollenfindung spricht eine Interviewte mogliche
intrapersonelle Rollendifferenzen an, indem sie ihrer eigenen — auch ideolo-
gischen — Haltung die Rolle als Dienstleisterin gegeniiberstellt, welcher sie
schlussendlich den Vorzug gibt. Lediglich zwei Personen sprechen die Aspekte
gewisser formaler Qualifikationen an. Diese seien ein erforderliches, aber kein
allein hinreichendes Kriterium. Auch seitens der Teilnehmer*innen wird eine
kritische Haltung beziiglich der von ihnen als (zu) gering erachteten formalen
Qualifikation beschrieben (vgl. M 293).

Fiir das Hineinwachsen in die Rolle und die gelungene Ausgestaltung
derselben werden auch intrinsische Motivationen als hilfreich erachtet. Dies
kann etwa die Méglichkeit sein, die Zukunft unserer Gesellschaft mitzugestal-
ten und dafiir die ,,Spielriume® (B 154) zu erweitern, Visionen verwirklichen
zu wollen (vgl. ] 130). Zudem bedarf es personaler Eigenschaften, wie eines
»grofen Selbstbewusstseins® (E 456) sowie Selbstsicherheit (vgl. A 287), ,weil
du musst dich einmal dahin stellen trauen bei einer Menge von Kolleginnen
und Kollegen (E 456), denn , Lehrerinnen und Lehrer sind ja, sagt man, das
schwierigste Publikum, das man sich vorstellen kann [lacht]“ (A 287). Viel-
fach betont wird der Zusammenhang der Rolle als Fortbildner*in mit einer be-
stimmten Form von Exzellenz: Der*Die Fortbildner*in ,,soll das, was er*sie tut
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wirklich wahnsinnig gut kénnen und wahnsinnig gern tun® (D 233, M 305),
»inhaltlich vorne® und , richtig gut“ (J 130, B 348 & 352) sein, einen Wissens-
vorsprung haben (vgl. E 456, K 169, M 305), viel Praxiserfahrung mitbrin-
gen (vgl. D 235) und Transferpotenziale in die Praxis permanent mitdenken
konnen (vgl. E 456). Fiir die Einfindung in die Rolle bedarf es zudem guter
Rahmenbedingungen durch die Institution (siche dazu auch Kapitel 4.4), um
sich inhaltlich (weiter-)entwickeln und mit anderen Fortbildner*innen aus-
tauschen zu kénnen (vgl. M 295, A 219 & 287, ] 130, B 234, H 221). Als
kontraproduktiv fiir das Ubernehmen der Rolle als Fortbildner*in wird gese-
hen, wenn diese Transition nur dazu dient, um selbst ,,aus dem System raus*
(F 327) zu kommen und nicht mehr Kinder bzw. Jugendliche unterrichten zu
miissen (vgl. F 323-327).

4.2 Forschung & Vermittlung

In dieser Kategorie geht es um die Genese und Weitergabe von Wissen. Ein
Befragter betont dabei die Wichtigkeit von eigener Forschungspraxis fiir die
Qualitit und Tiefe der in den Fortbildungen vermittelten Inhalte: ,Da muss
ich doch einen Sprung vorne sein, vor allem wahrscheinlich durch die For-
schung, also dass man einfach auch das evidenzbasiert umsetzen kann® (J 130).

Zudem finden sich weitere Bezugnahmen auf eine forschende Haltung,
Offenheit und Neugier (vgl. N 275, K 169) fiir neue Inhalte und Entwick-
lungen. Die intensive Auseinandersetzung mit Fragestellungen in Forschungs-
prozessen kann auch fiir die nétige hohe persénliche Identifikation sorgen,
die es fiir die Vermittlung braucht: So werden das ,Brennen fiir das Thema®
(A 287), Leidenschaft sowie die Fihigkeit auf andere inspirierend zu wirken
(vgl. F 323) und die eigene Uberzeugung von den vermittelten Inhalten (vgl.
J 130, F 323) als notwendige Voraussetzungen gesehen.

Fiir die Vermittlung selbst zeigen sich in den Ausfithrungen der Befrag-
ten drei Aspekte, die fiir das Gelingen verantwortlich gemacht werden: Per-
sonliche Eigenschaften, Praxistransfer und Gruppendynamik. Die fiir die Ver-
mittlung forderlichen persénlichen Eigenschaften umfassen etwa ,ein gewisses
Auftreten und rhetorische Kompetenz® (C 175) sowie Klarheit (vgl. C 175),
Neugier (vgl. I 191) sich auf verschiedene Charaktere und auf Neues einlas-
sen zu kénnen, Sympathiefihigkeit und damit eine Basis zur Zusammenarbeit
mit den Teilnehmer*innen der Fortbildung zu haben, selbst ,,grundmotiviert*
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(K 169) zu sein, um andere motivieren zu kénnen. Weiters genannt werden
in diesem Zusammenhang ,Lockerheit®, zu wissen, wovon man redet ohne
»schulmeisterlich (B 218) wahrgenommen zu werden, flexibel (re-)agieren zu
konnen und kein starres Programm abzuwickeln (vgl. C 187), gut prisentie-
ren zu konnen und dabei authentisch zu bleiben (vgl. J 132, I 191), Humor
(vgl. E 456, 1 191, C 175), ,Lebensfreude” sowie eine gewisse ,,Herzensbil-
dung® (C 175), wobei dies zugleich immer auch als schmaler Grat beschrieben
wird. Eine Person fasst diese Eigenschaften als ,,humanistisches Menschenbild*
(I 191) zusammen. Dazu werden auch aufgabenbezogene Eigenschaften ge-
nannt: Dies umfasst ein hochschuldidaktisches Repertoire (vgl. C 175), kon-
kret also Grundkompetenzen in Moderation und Seminaraufbau (vgl. A 287)
sowie die Abwechslung von Input- und Umsetzungsphasen (A 172). Datfiir
wird mitunter auch ein gewisses Maf§ an Exzellenz und Avantgardismus ge-
fordert: ,Methodisch und didaktisch Dinge spielen kénnen, die momentan
nicht jeder spielt [. ..] NACH [betont] PowerPoint angekommen zu sein: Di-
daktisch, methodisch und auch im Umgang miteinander® (B 350).

Vereinzelt werden auch Eigenschaften gefordert, um mit Passivitit oder
gar Widerstinden (vgl. M 307), mit regredierendem (vgl. B 98-102) oder
generell respektlosem Verhalten der Teilnehmer*innen (vgl. D 283-285) um-
gehen zu kénnen. Ein moglicher Weg (neben der priventiven Gestaltung des
Settings) dazu wird von einer erfahrenen Fortbildnerin mittlerweile in einem
provokanten Stil gesehen (vgl. L 84). Hinsichtlich der Herstellung von Pra-
xistransfer geht es den Befragten darum, dass Fortbildner*innen die Uber-
zeugung wecken konnen miissen, dass die Inhalte den Lehrpersonen in ih-
rem Beruf, konkret vor allem aber den Schiiler*innen bei deren Entwicklung
weiterhilft (vgl. M 303). Fortbildner*innen miissen immer einen Praxisbezug
herstellen kénnen (vgl. C 187) — mit der Einschrinkung, dass man sich fiir
einen Theorieinput nicht zu entschuldigen braucht (vgl. B 84). Fortbildung
besteht nach durchgingiger Ansicht der Befragten immer aus mehreren In-
halten. Diese miissen in einem sinnvollen Verhiltnis gewichtet sein und so
moderiert werden, dass Praxistransfer maglich gemacht wird:

»[. . -] nur Praxis ist zu wenig [. ..] Austausch ist super, aber nur allein ist das zu
wenig. Nur Theorie geht natiirlich gar nicht. Die Leute brauchen etwas, was sie
umsetzen kénnen. Und da braucht es diese Transferleistung von den Personen
selber. Man muss halt von der Moderation her so anleiten, dass das innerhalb
dieser Fortbildung méglich wird (A 106).
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Dafiir braucht es mitunter auch konkrete Umsetzungsmoglichkeiten: Es ist
beispielsweise sehr ungiinstig ,[...] wenn man eine Fortbildung zur Farben-
lehre macht und danach keinen Pinsel in die Hand nimmt“ (D 208). Zudem
muss sich dabei der Inhalt in der Form der Vermittlung widerspiegeln: Es
geht nicht ,wenn einer zwei Stunden referiert, wie wichtig Bewegung ist und
die Leute sitzen zwei Stunden® (E 456). Der Aspekt, konstruktiv mit Grup-
pen arbeiten zu kénnen, wird von mehreren Befragten betont: Es geht dar-
um, Gruppen ,einfach arbeiten [zu] lassen®, und die Methodenkompetenz zu
haben, um ,Leute zusammenzubringen und das Potenzial aus der Gruppe zu
holen® (J 132), indem man sie ,.ins gemeinsame Tun und Entwickeln® (B 350)
bringt.

4.3 Anerkennung & Reflexion

Hier zeigen sich drei Stringe: Bereitschaft zum wechselseitigen Lernen, Kritik-
fahigkeit und Abgrenzungsfihigkeit.

Generell sei es eine Grundbedingung, dass der*die Fortbildner*in ,das
Schulsystem und die Leute, die da drin arbeiten nicht entwerten, sondern
im Gegenteil extrem wertschitzen und glauben, dass ist eine der wichtigs-
ten Arbeiten, die man machen kann® (F 325). Diese Anerkennung der Ent-
wicklungsfihigkeit der Teilnehmer*innen als wertzuschitzende ,erwachsene
Menschen® (C 187), bedingt auch, dass trotz des zu vermutenden Wissens-
und/oder Erfahrungsiiberhangs der Fortbildner*innen kein ,,Gefille“ zu den
Teilnehmer*innen hin entstehen darf, ,sondern dass wir uns auf Augenhshe
begegnen und dass jeder immer irgendwas mitnimmt daraus® (A 98). Die-
ses wechselseitige Lernen beruht neben der offenen Haltung auch auf dem
Umstand, dass die Teilnehmer*innen ihrerseits auch Professionist*innen mit
Erfahrungswissen sind: ,Man muss Menschen mégen und egal wie alt man ist
und wieviel Berufserfahrung man hat — die Personen, die da sitzen haben auch
Berufserfahrung® (C 175). Diese Anerkennung als Mensch ist keine Einbahn,
sondern muss auch die*den Fortbildner*in beinhalten (vgl. H 226) und wirkt
idealerweise als Katalysator fiir gemeinsame Entwicklung.

Konkreten Ausdruck muss diese Anerkennung in der Kommunikationsfi-
higkeit der Fortbildner*innen finden: Nicht nur im Sinne von ,reden kénnen®
(H 226), sondern auch von Hinhéren, was die anderen sagen. Hier bediirfe
es besonderer ,,Empathie® (I 191), ,weil eben Schwingungen wahrgenommen
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werden miissen” (H 226). Aus den Auferungen der Befragten geht hervor, dass
Reflexionsleistungen in verschiedenen Kontexten zumindest niitzlich, meist
aber grundsitzlich erforderlich sind. Dies betrifft im unmittelbaren Kontext
der Fortbildung reflektiert zu agieren, um die ,,Atmosphire wahrzunechmen®
(C 187) und situationsadiquat die Inhalte an die Bediirfnisse der Teilneh-
mer*innen anpassen zu kénnen (vgl. ebd.). Bei wiederholten Formaten ist
nach den ersten Durchfiihrungen zu iiberlegen, was gut funktioniert und wo
inhaltliche Anpassungen vorzunehmen sind (vgl. A 287, E 456). Die Wich-
tigkeit, kritikfihig zu sein (vgl. K 169), indem man Kritik gerade auch positiv
fiir Weiterentwicklung niitzen kann, wird wiederholt geduflert. Ein Problem
fiir einen Befragten, der als externer Lehrbeauftragter beschiftigt wird, ist in
diesem Zusammenhang, selbst ,sehr wenig Feedback® (B 268) zu erhalten,
erst die Wiederbeauftragung gibt eine gewisse Richtung vor: ,,Da ist das so ein
bisschen Blackbox oft“ (ebd.).

Hinweise zur Weiterentwicklung von Reflexionsfihigkeit zeigen sich in
Auflerungen zu eigenen Besuchen von Fortbildungen, etwa zum Thema Um-
gang mit Widerstinden, was sich in mehr Gelassenheit und konstruktivem
Arbeiten niedergeschlagen habe (vgl. M 307). Mitunter lassen sich einzelne
Aussagen nicht dahingehend differenzieren, ob sie eher Ausdruck einer per-
sonlichen Eigenschaft oder das Produkt einer Reflexionsleistung sind: Dies
betrifft etwa die Entwicklung von Frustrationstoleranz, also dass man nicht
gelingende Formate nicht zu sehr auf sich bezieht, sondern wahrnimmt, dass
es auch an nicht verinderbaren Bedingungen liegen konnte, wenn Teilneh-
mer*innen schroff agieren oder abblocken (vgl. N 290). Unstrittig ist, dass in
der Vermeidung solcher Situationen sowie im Umgang mit dem Fall, dass es
doch eintritt, personale Eigenschaften eine zentrale Rolle spielen: Etwa , Witz
und Schmih® (E 456), ,Lebensfreude® (C 175) und eine gewisse ,Herzens-
bildung“ (ebd.) beziehungsweise ein ,, Humanistisches Menschenbild (I 191).
Mangelnde Reflexionsfihigkeit und Empathie sind hingegen — mit geringen
didaktischen Fihigkeiten kombiniert — Garanten fiir das véllige Scheitern ei-
ner Fortbildung, auch wenn sie von fachlich kompetenten Personen gehalten
wird:

»Wenn ich mir manchmal Fortbildungen anschaue, wo da einer vorne steht und
aufler gut nur gut ist und wie toll er nicht ist und was er nicht alles kann, denke
ich mir: Die [Teilnehmer*innen] gehen leer raus, leerer als sie reingekommen
sind“ (H 228).
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Eine Befragte beschreibt fiir solche Fille eine praktizierte Kultur des Been-
dens: ,Nichstes Jahr haben wir LEIDER [betont] kein Budget mehr fiir diese
Fortbildung [lacht]“ (C 175).

Eine befragte Fortbildnerin aus dem Stammpersonal spricht die Wich-
tigkeit von Abgrenzung mit dem Aspekt an, dass man in der Rolle als Fort-
bildner*in mitunter auch in die Situation kommen kann, gewissermaflen als
Sprachrohr fiir iibergeordnete Instanzen zu fungieren beziehungsweise fiir di-
verse Missstinde verantwortlich gemacht zu werden. In solchen Fillen wiirde
von Seiten der Teilnehmer*innen nicht immer differenziert, was da von oben
kommt, insofern bedarf es der Reflexion der Durchfiihrenden um eine Ab-
grenzungsleistung — zumindest fiir die Wahrung der eigenen Integritit und
zum Erhalt der Leistungsfihigkeit — herzustellen:

»Weil man oft fiir Dinge verantwortlich gemacht wird, fiir die man iiberhaupt
nicht verantwortlich ist. Eben fiir Dinge, die sich die Regierung gerade aus-
denk, fiir Dinge, die an der PH schieflaufen. Das unterscheiden die Teilneh-
menden nicht, auch fiir den Landesschulrat, das ist alles immer so eines: Die
da oben. Und das muss man von der Persdnlichkeit her auch aushalten kénnen
[...] und sich trotzdem noch gut fiihlen, bei dem was man tut® (A 289).

Die Moglichkeit zur Reflexion kann durch die Arbeit im Team noch zusitz-
lich verstirkt werden (vgl. A 219), wie im nachfolgenden Kapitel dargestellt
werden soll.

4.4 Institution & Kooperation

Der von den Befragten wahrgenommene Unterstiitzungsbedarf, den die Insti-
tution leisten muss, um sich als Fortbildner*in optimal an einer Pidagogischen
Hochschule entwickeln zu kénnen und Kooperationsbeziechungen aufzubau-
en und zu gestalten, lisst sich in drei Ebenen unterscheiden: Personalentwick-
lung, Team- und Organisationsentwicklung und Formatentwicklung. Fiir den
Bereich der Personalentwicklung wird beschrieben, dass es Unterstiitzung mit
formalen Angeboten fiir Fortbildner*innen bedarf: Dies kann etwa den Um-
gang mit Widerstinden (vgl. M 307) und schwierigen Situationen, Modera-
tion und Seminaraufbau (vgl. A 287), aber auch die Einfiihrung von neuen
sowie externen und mitverwendeten Fortbildner*innen in die institutionellen
Logiken sowie organisatorischen Eigenheiten der Hochschule umfassen (die
laut Einschitzung eines Befragten auch dem Stammpersonal nicht immer zu-
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ginglich ist) (vgl. B 240). Daneben wird aber auch ein informeller, personli-
cher Entwicklungsrahmen angesprochen: ,,Viel Zeit, um wirklich sehr viel auf-
zusaugen, sehr viel sich anzulesen, sehr viel sich anzueignen® (M 295) sowie
generell , Freiriume® (J 130), um sich in Themen einarbeiten und vertiefen zu
konnen (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der Team- und Organisationsentwicklung wird besonders
von Vertreter*innen des Stammpersonals die Wichtigkeit gemeinsamer Pla-
nungsphasen erwihnt, die vor der Feinplanung einzelner Angebote idealerwei-
se auch eine transparente und partizipative Aufgabenzuteilung aufweist. Dies
hat neben einer gelungenen Passung der Aufgaben fiir die einzelnen Fortbild-
ner*innen auch zur Folge, dass man als Fortbildner*in auf ,ein Netzwerk®
(A 219) zum gegenseitigen Austausch zuriickgreifen kann (vgl. ebd.).

Die eben zitierte Stammfortbildnerin beschreibt, dass sie in ihrer Institu-
tion derartige Erfahrungen machen konnte: ,[...] dass wir uns als Team, die
diese Fortbildungen gehalten haben, getroffen haben und wirklich auf recht
professioneller Ebene reflektiert haben und weiterentwickelt haben® (A 207).
Dies sei jedoch nicht strukturell verankert gewesen, sondern ,,nur zufillig die-
ser einen Person zuzuschreiben® (ebd.). Fortbildner*innen stehen keineswegs
zwingend miteinander in Verbindung und im Austausch, was neben der psy-
chohygienischen Funktion auch einer inhaltlichen Qualititssteigerung dienen
konnte. Eine Befragte plidiert ebenso fiir die Schaffung beziehungsweise Ver-
stirkung von niederschwelligen kooperativen Strukturen:

»Also ich will jetzt nicht den Begriff Supervision strapazieren, sondern ich will
cher sagen, wir briuchten Erfahrungsaustausch untereinander, dass man wirk-
lich tiber Sachen spricht, Sachen thematisiert, sich untereinander austauscht.
Auch zur Konzeption von Fortbildungen und so weiter” (L 84).

Bislang sei an der Hochschule das Gegenteil der Fall: Personen konzipieren die
Fortbildungen in der Regel alleine, zudem werden oftmals externe Personen
verpflichtet. Dies habe dann auch zur Folge, dass die Formate der Zielgruppe
und dem Auftrag nicht gerecht wiirden.

Auch an einer anderen Hochschule findet sich eine Fiirsprecherin nieder-
schwelliger und an der arbeitsalltiglichen Lebenswelt der Fortbildner*innen
ankniipfender Vernetzung, die jedoch institutionell begiinstigt werden muss:
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,Dass man eine [zeitliche] Uberscheidung hat und vielleicht, ich stelle mir das so
vor, dass gerade dann auch beim Kaffee trinken oder irgendwo zwischendurch
natiirlich sich auch Dinge entwickeln“ (H 221).

Hinsichtlich der geduf8erten laufenden Notwendigkeit der Formatentwicklung
gelte es, das ,,System [zu] 6ffnen® und ,,Strukturen neu [zu] denken® (E 294).
Dazu gehért auch die (Um-) Gestaltung von Riumen (vgl. B 99). Angedachte
Entwicklungsszenarien wiiren eine ,,Lange Nacht der Fortbildungen® (E 294),
ein Fortbildungsbus, der Schulen anfihrt oder zweistiindige Sessions, die die
Teilnehmer*innen dafir lingerfristig begleiten (vgl. E 294) oder ,Lernreisen®
(C 298) oder auch Hospitationen in anderen Bereichen.

5 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Vor der Diskussion der Ergebnisse ist auf gewisse Limitationen dieser Studie
hinzuweisen: Der gewihlte qualitative Forschungszugang mittels halbstruk-
turierter Interviews bringt grundsitzlich schon eine Beschrinkung der Stich-
probe mit sich. Aus Griinden des Feldzugangs und der Forschungsskonomie
wurde eine Einschrinkung auf 14 Befragte von vier Hochschulen beziehungs-
weise aus vier Bundeslindern in Osterreich getroffen. Die dargestellten Be-
funde sind daher als explorative Forschung zu betrachten. Eine Ausweitung
auf alle 14 Pidagogischen Hochschulen in Osterreich ist fiir die kiinftige wei-
tere Untersuchung der Kompetenzen (Strauch, Lencer et al. 2019) und der
moglichen Unterstiitzungs- beziechungsweise Entwicklungsangebote fiir Fort-
bildner*innen ebenso erstrebenswert wie der Einsatz quantitativer Erhebungs-
instrumente, um Aufschluss tiber konkrete Verteilungen der Merkmalsauspri-
gungen zu erhalten.

Fiir die Einfindung in die Rolle als Fortbildner*in bedarf es guter Rah-
menbedingungen durch die Institution, um sich inhaltlich (weiter)entwickeln
und mit anderen Fortbildner*innen austauschen zu kénnen (vgl. Wanitschek,
Katschnig et al. 2020; Strauch, Lencer et al. 2019). Die Aussagen der Befrag-
ten weisen eindeutig darauf hin, dass es zudem eine hohe Kenntnis des Feldes
Schule braucht, um in der Fortbildung von Lehrpersonen bestehen zu kénnen.
Allerdings gibt es auch Aussagen, wonach eine Auflenperspektive sehr hilf-
reich sei. Dies deckt sich mit dem Befund von Mayr, Gutzwiller-Helfenfinger
etal. (2015) und Schratz (2015) zu Lehrenden in der Ausbildung. Aus diesem
Spannungsfeld lisst sich ableiten, dass die fiir die Fortbildung erforderlichen
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Kompetenzen vorhanden sind und im Bedarfsfall zusitzlich durch bewusst
gematchtes Team-Teaching gesichert werden. Die vielfache Betonung der ho-
hen notwendigen intrinsischen Motivation in diesem Feld zeugt einerseits von
den vielfiltigen Herausforderungen, die das Arbeitsfeld Fortbildung mit sich
bringt; zum anderen stellt dieser Bereich eine der in unserem Bildungssystem
doch iiberschaubaren Méglichkeiten einer individuellen beruflichen Weiter-
entwicklung fiir Lehrpersonen dar (Richter, Lazarides & Richter 2021).
Wihrend (eigene) Forschung nicht fiir alle Befragten ein zentraler Stellen-
wert beikommt, wird die Wichtigkeit einer gekonnten Vermittlung von allen
Befragten betont. In den Ausfithrungen der Befragten zeigen sich drei Aspekte,
die fiir das Gelingen von Fortbildung relevant sind: Personliche Eigenschaften
der Fortbildner*innen, Praxistransfer und Gruppendynamik. Zudem muss das
didaktische Format auch immer mit dem Inhalt in Einklang stehen.
Hinsichtlich der Anerkennung und Reflexion zeigen sich in unseren Er-
gebnissen drei Striinge: Bereitschaft zum wechselseitigen Lernen, Kritikfihigkeit
und Abgrenzungsfihigkeitr. Neben den personalen Eigenschaften, derer es dafiir
bedarf, braucht es auch eine grundsitzlich wertschitzende Einstellung gegen-
tiber Lehrpersonen und ihrer Titigkeit (Lipowsky & Rzejak 2021). Ein kon-
struktiver Umgang mit Kritik trigt zur personlichen und inhaltlichen Weiter-
entwicklung bei, zudem ist die Abgrenzung von frustrierenden Episoden und
allfilligen Projektionen nétig. Die Befragten beschreiben den wahrgenomme-
nen Unterstiitzungsbedarf, den die Institution leisten muss, um sich als Fort-
bildner*in optimal an einer Pidagogischen Hochschule entwickeln zu kén-
nen und Kooperationsbezichungen aufzubauen und zu gestalten, auf drei Ebe-
nen: Personalentwicklung, Team- und Organisationsentwicklung und Formatent-
wicklung. Dies deckt sich mit den Vorgaben des Bundesqualititsrahmens des
BMBWF (2021). Allfillige Probleme in der Titigkeit von Fortbildner*innen
sollten zudem nicht individualisiert werden, da fiir Professionalisierungspro-
zesse Einzelner die Institutionen nicht aus der Pflicht entlassen werden diir-
fen, wenn es darum geht gute Rahmenbedingungen zu schaffen, damit Ent-
wicklung gelingen kann. Personal- sowie Teamentwicklungsprozesse sind je-
doch herausfordernd zu initiieren, da die Gruppe der Fortbildner*innen neben
Stammpersonal der Hochschulen auch externe Lehrbeauftragte und mitver-
wendete Lehrer*innen aufweist. Diese Heterogenitit hat sicherlich viele Vor-
teile (etwa hinsichtlich der Méglichkeiten fiir Innovation), gleichzeitig wird
dadurch die Chance zur Kooperation wohl nicht begiinstigt. Mégliche Train-



160 | Martin Auferbauer, Tamara Katschnig, Isabel Wanitschek, Judith Prorok

the-Trainer-Formate sollten jedenfalls so gestaltet sein, dass sie moglichst viele
Aspekte aus den Bereichen Personalentwicklung, Team-, Organisations- und
Formatentwicklung kombinieren. Dabei soll bewusst auf experimentelle For-
mate und die Erschlieung neuer Methoden sowie Online-Settings geachtet
werden und das gemeinsame Lernen inklusive einer reifen Fehlerkultur im
Vordergrund stehen. Als Richtschnur kann dafiir immer auf die klare Formel
fiir gelungene Fortbildung eines Befragten zuriickgegriffen werden:

»~Am Ende des Tages geht es immer um eine ausreichend gute Expertise und
darum, eine Begeisterung entfachen zu kénnen® (M 305).
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Abstract Deutsch

In den letzten Jahren setzt sich zunehmend die Erkenntnis durch, dass Schulentwicklung
im Sinne von kontinuierlicher Verbesserung fir die/den Schiler*innen oder auch ein ve-
hementer Musterwechsel zu einer Neuorientierung einer Schule nicht von selbst passiert.
Es braucht dazu eine spezifische Haltung und professionelles Vorgehen. Dieses Vorge-
hen kann und wird zunehmend durch Beratungsleistung induziert und/oder gestitzt. Da-
durch gewinnt auch der Stellenwert von zieldienlicher Schulentwicklungsberatung seit Jah-
ren an Bedeutung. Die Padagogische Hochschule Wien unterstiitzte bisher diesen Bedarf
durch das Fortbildungsangebot eines Lehrgangs fir Schulentwicklungsberatung fur Pad-
agogen*innen. Jedoch ergreifen bei weitem nicht alle Ausgebildeten diese Profession der
Schulentwicklungsberatung. Es stellt sich nun die Frage: Warum? Welche Faktoren férdern
und hemmen den Einstieg in die Profession als Schulentwicklungsberater*in besonders?

Schliisselworter

Schulentwicklungsberatung, Priming, Auftrag, Sinn, Kontext, Leitfadeninterview

Abstract English

In recent years, there has been an increasing realisation that school development in the
sense of continuous improvement for the pupils or even a vehement change of pattern
towards a new orientation of a school does not happen by itself. It requires a specific
attitude and professional approach. This procedure can and is increasingly induced and/or
supported by consulting services. As a result, the importance of target-oriented school
development counselling has been growing for years. The University College of Teacher
Education Vienna has so far supported this need by offering a training course for school
development counselling for teachers. However, by far not all of those trained take up
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this profession of school development counselling. The question now arises: Why? What
factors particularly promote and hinder entry into the profession of school development
counselling?
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

In den Anfingen der Schulentwicklung wurde der Begriff vom Verstindnis
der Schulentwicklungsplanung geprigt, die ihre Aufgabe in der Gestaltung
von dufleren Schulangelegenheiten wie z. B. der Realisierung eines Standortes
verstanden wusste. Ein Perspektivenwechsel in den 90er-Jahren fiihrte dazu,
dass die Pidagog*innen und die Schulleitung selbst verantwortlich sind, um
Verinderungen herbeizufiihren. Dieses Bild, Organisationen von innen heraus
durch deren Mitglieder weiterzuentwickeln, ist in der Systemtheorie und Or-
ganisationsentwicklung von zentraler Bedeutung und folgt dem Verstindnis,
dass sich Lernprozesse auf das gesamte Wesen einer Schule beziehen und sich
nicht auf einzelne Teilaspekte reduzieren lassen (vgl. Rolff, 2016, S. 12).

Die Anforderungen an Bildungseinrichtungen hinsichtlich Inhalte, un-
terschiedlicher Lernformen und vielfiltiger Ausgangsbedingungen seitens der
Lernenden fiihren zu einem stindigen Wandel im Schulalltag. Um diesen An-
spriichen gerecht zu werden, ist ein professioneller Umgang mit Qualititssi-
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cherung und Qualititsentwicklung gefordert, der bereits seitens der Schulauf-
sicht fiir allgemeinbildende Schulen im Rahmen von ,SQA — Schulqualitit
Allgemeinbildung® (vgl. Abschnitt 2., BMWE 2018) und fiir das berufsbil-
dende Schulwesen in ,,QIBB — Qualititsinitiative Berufsbildung® (vgl. BM-
WE 2004) festgelegt wurde. Dieser professionelle Umgang verbunden mit
dem Bild der lernenden Organisation ist Kernelement jeder Prozessberatung als
eine wesentliche Form der Schulentwicklungsberatung. Schulentwicklungsbe-
rater*innen im Sinne von Prozessberater*innen sehen vordergriindig ihre Ar-
beit darin, Organisationen in der Entwicklung und Nutzung ihrer eigenen
Problemlésungskompetenz anzuregen. Auf Seiten des Klientensystems erfor-
dert dieser Beratungsansatz ein aktives Lernen und kritisches Hinterfragen
der individuellen Organisationsdynamik. Auf Grund der in diesem Prozess
erforderlichen hohen sozialen Kompetenz bekommen die Qualifizierung, Er-
fahrung und Persénlichkeit der Berater*innen eine besondere Relevanz (vgl.
Kénigswieser, Sonug, Gebhardt & Hillebrand 2008, S. 59). Beratung beruht
dabei stets auf einem klar abgegrenzten Auftrag. Sie hat die Aufgabe Un-
terstiiizung und Ressource fiir Losungen der Organisation, der Schulen, ge-
gebenenfalls deren Teams und/oder einzelnen Personen bereitzustellen (vgl.
C/O/N/E/CITI/A, 2013, S. 243). Es ist Aufgabe der Schule, Entwicklungsar-
beit zu betreiben (vgl. Altrichter, Schley & Schratz, 1998, S. 13). Guy Kemp-
fert und Hans-Giinter Rolff betrachten Schulentwicklung zusitzlich im Sys-
temzusammenhang von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung (vgl. Kempfert & Rolff, 2012, S. 19). Diese Sichtweisen sind auch hiu-
fig jene Aufgabenfelder in denen Schulentwicklungsberater*innen im Rahmen
von schulinternen Lehrer*innenfortbildungen (SCHILF) titig werden.

Als mégliche Griinde fiir eine externe Beratung kénnen z. B. die Ver-
besserung der Kommunikationsabliufe an einem Schulstandort, die Optimie-
rung des Arbeitsklimas innerhalb des Teams oder das Einholen einer neutralen
Sichtweise zu kontroversen Haltungen in der Schule sein (vgl. Bodlak, 2018,
S. 91). Im Rahmen des Aus- und Fortbildungsangebotes der Pidagogischen
Hochschulen besteht fiir Pidagog*innen in Osterreich die Maéglichkeit, sich
im Zuge von unterschiedlichen Hochschullehrgingen zu Schulentwicklungs-
berater*innen zu qualifizieren. Mit der Verdffentichung des verbindlichen
»Bundesqualititsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung & Schulentwicklungs-
beratung an den Pidagogischen Hochschulen® im Februar 2021 (vgl. BMWE
2021b) liegt ein Leitfaden vor, der einheitlich hohe Qualititsstandards in der
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Aus- und Fortbildung sowie der Schulentwicklungsberatung sichern soll und
Adaptionen der verschiedenen Qualifizierungsmafinahmen mit sich bringt.

Um demnach Pidagog*innen, Fiihrungskrifte, Expert*innen in ihren
Entwicklungsvorhaben durch die Zusammenarbeit mit Schulentwicklungsbe-
rater*innen bestmaéglich zu unterstiitzen, wurde an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien 2011 erstmals der Lehrgang fiir Schulentwicklungsberatung (vgl.
PH Wien, 2017) ins Leben gerufen. Dieser méchte die Teilnehmer*innen
darin befihigen, (Schulentwicklungs-) Beratungskompetenz auf der Grund-
lage von systemischem Denken und Handeln zu erwerben, sodass in Folge
mehr Berater*innen im Bildungssystem aktiv werden kénnen, um die Verant-
wortung fiir professionelle Schulentwicklung mittragen zu kénnen. Das fiir
Schulentwicklungsberatung zustindige Zentrum fiir schulische Entwicklungs-
prozesse (ZeSEP) der Pidagogischen Hochschule Wien fithrt mittlerweile den
fiinften Lehrgang fiir Schulentwicklungsberatung durch und kann auf rund
80 Absolvent*innen aus den vergangenen Jahrgingen verweisen.

Bemerkenswert dabei ist, dass der im Zuge von Aufnahmegesprichen fiir
den Lehrgang artikulierte Wunsch potenzieller Berater*innen nach der Titig-
keit als Schulentwicklungsberater*in nach dem Abschluss des Lehrgangs nicht
mit deren konkreten Erleben iibereinstimmt. Mit anderen Worten liegt der
Anteil jener Absolvent*innen pro Lehrgang der Pidagogischen Hochschule
Wien, die die Titigkeit als Schulentwicklungsberater*in aufnehmen und re-
gelmiflig ausiiben bei ca. 15 % und ist somit als gering einzustufen.

Auf Basis der beschriebenen Entwicklungen gehen wir in diesem anwen-
dungsorientierten Artikel dem Phinomen des , Einsteigens“ sowie der Aufnah-
me der Profession als Schulentwicklungsberater*in nach und versuchen per-
sonliche Hintergriinde sowie strukturelle Rahmenbedingungen aufzuzeigen.

2 Ziele und Forschungsfragen

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Hypothese, dass es nach erfolgreichem
Abschluss eines Lehrgangs fiir Schulentwicklungsberatung an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien (kurz: PH Wien) fiir die Aufnahme der Titigkeit
als Schulentwicklungsberater*in férdernde und hemmende Faktoren gibt. Die
daraus resultierende Forschungsfrage lautet:

Welche individuellen Erfahrungen und Erwartungen sowie schulkontext-
bezogenen Rahmenbedingungen fordern und hemmen die Aufnahme der Ti-
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tigkeit als Schulentwicklungsberater*in nach dem Absolvieren eines Schulent-
wicklungsberatungslehrgangs an der PH Wien?

Mit unserer Fragestellung konzentrieren wir uns auf die Phase nach
Abschluss der Qualifizierungsmafinahme als Schulentwicklungsberater*in bis
zum FEinstieg in den ersten Beratungsauftrag.

3 Methodische Vorgangsweise

Die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgte im Rahmen von Leitfadenin-
terviews und deren Auswertung. Nach Mayring wurde diese Form der quali-
tativen Methode deshalb gewihlt, da sie auf Grund der offenen, deskriptiven
und eher interpretativen Vorgehensweise besonders fiir Einzelfallstudien geeig-
net ist. Dieses Vorgehen unterstiitzt dabei den Versuch, Prozesse und Zusam-
menhinge zu analysieren und besser zu verstehen (vgl. Mayring 2015, S. 20).

Die Interviews wurden mit zehn Absolvent*innen (acht Frauen, zwei
Minner) aus vier verschiedenen Lehrgingen fiir Schulentwicklungsberatung
durchgefiihrt. Entsprechend dem Theoretical Sampling (vgl. Lamnek 2016,
S. 170) verfolgte die gezielte Auswahl der Stichprobe das Prinzip, relevante
Unterschiede oder grofie Ahnlichkeiten unter den Interviewpartner*innen ab-
zubilden. Das dabei wesentlichste gemeinsame Merkmal bestand darin, dass
die Interviewpartner*innen ihre Ausbildung zum/zur Schulentwicklungsbera-
ter*in in der Zeit von 2013 bis 2018 an der Pidagogischen Hochschule Wien
abschlossen, eine Ausbildung zum Pidagogen/zur Pidagogin vorweisen und in
einem aktiven Dienstverhiltnis mit dem Land Wien bzw. dem Bund stehen.
Die Gesprichspartner*innen sind Vertreter*innen der Schularten Volksschule,
Mittelschule und allgemeinbildende héhere Schulen. Den grofSten vorab fest-
gelegten Unterschied bildete die Tatsache, dass die Hilfte der Absolvent*innen
tatsichlich nach Abschluss des Lehrgangs als Schulentwicklungsberater*in ak-
tiv wurde und der andere Teil nicht. Die tatsichliche Anzahl an Beratungs-
tagen pro Schuljahr spielte dabei fiir die Auswahl von aktiven Berater*innen
keine Rolle, da wir uns in den Interviews auf die Phase des Einsteigens kon-
zentrierten und nicht auf die anschliefende Intensitit der Beratungstitigkeit.

Die Leitfadeninterviews (vgl. Ubersicht 1) wurden im Dezember 2020
via Zoom durchgefiihrt, dauerten durchschnittlich dreiflig Minuten und lie-
gen digital aufgezeichnet vor. Da die interviewten Schulentwicklungsbera-
ter*innen iiber eine Ausbildung zum/zur Berater*in verfiigen, handelte es sich
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um Experten*inneninterviews (vgl. Mayring, 2015, S. 33) mit dem Ziel, die
subjektive Sichtweise der Befragten zu erheben. Dabei wurden folgende the-
matische Aspekte im Interviewleitfaden beriicksichtigt:

e Ausgangssituation

dung zur Schulentwicklungsberater*in

Rekonstruktion der Anfinge als Berater*in nach dem Abschluss der Ausbil-

e Wahrnehmung und Einschitzung des/der Berater*in

e Abschluss

Perspektiven Fragestellung Kategorie
Aus welchen persdnlichen Motiven haben  individuelle
Sie sich fiir die Titigkeit als Schulentwick- ~ Kompetenz
lungsberater*in interessiert?

Ausgangssituation Welcher Eindruck/Welche Erwartungen strukturelle
ist/sind wihrend des Lehrgangs in Bezug Rahmenbedin-
auf den Einstieg in die Beratung entstan- gungen
den?

Wie haben Sie den Einstieg bzw. den Gelingensbedin-
Versuch des Einstiegs in die Beratungsti- gungen/Heraus-
tigkeit erlebt? forderungen
Welche Erwartungen hatten Sie an den individuelle
Vermittlungsprozess, damit Sie als Bera- Kompetenz
ter*in angefragt werden?

Rekonstruktion der Wie haben Sie sich das vorgestellt, dass Sie

Anfinge als Berater*in Projekte als Schulentwicklungsberater*in

nach dem Abschluss der itbernehmen kisnnen?

Ausbildung: Welche Vorgangsweisen haben Sie per- individuelle
sonlich gewihlt, um Beratungsprojekte zu ~ Kompetenz
akquirieren?

Auf welche Art und Weise findet iiblicher-  strukturelle
weise der Anbahnungsprozess zwischen Rahmenbedin-
Ihnen und dem potenziellen Auftraggeber ~ gungen

statt?
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Welche beruflichen oder persénlichen Gelingens-

Vorerfahrungen sind aus Ihrer Siche hilf- bedingungen

reich, um als Berater*in titig werden zu

kénnen?

Welche Annahmen haben Sie dariiber, Heraus-

dass neu ausgebildete Schulentwicklungs- forderungen

berater*innen NICHT titig werden?

Welchen Einfluss haben Ihre derzeitigen individuelle

beruflichen Rollen auf den Anbahnungs- Kompetenz

prozess bzw. die Titigkeit als Berater*in?

Inwiefern war die Ausbildung zur Schul- strukturelle

entwicklungsberater*in fiir den Einstiegin ~ Rahmenbedin-
\X./ahrnehmung und die Schulentwicklungsberatung hilfreich? gungen
Elnschﬁt.zung der Welche Erwartungen konnten seitens strukturelle
Berater*in der PH Wien erfiillt werden bzw. nicht Rahmenbedin-

erfiillt werden, um einen Einstieg in die gungen

Schulentwicklungsberatung zu fordern?

Welchen strukturellen Rahmen (seitens strukturelle

PH, Bildungsdirektion) oder Arbeits- Rahmenbedin-

bedingungen wiinschen Sie sich, um als gungen

Berater*in aktiv zu sein?

Welchen Anteil soll die Beratungstitigkeit  Ausblick

in den nichsten drei Jahren im Rahmen

Threr gesamten Berufstitigkeit einneh-

men?

‘Wias hitte ich Sie zum Thema des Inter- abschliefSende
Abschluss . .

views noch unbedingt fragen sollen? Bemerkungen

Ubersicht 1: Interviewleitfaden fiir Absolvent*innen des Lehrgangs fir Schulentwicklungsberatung.

(Quelle: eigene Darstellung)

Die Auswertung und Interpretation der Daten erfolgte nach Mayring (vgl.
Mayring, 2015, S. 102) in der Form, dass die Interviews transkribiert und
inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Anhand eines systematischen Verfah-
rens wurden den Texten Informationen entnommen und auf Basis von Co-

dierregeln den deduktiven Kategorien ,individuelle Kompetenz®, strukturel-

le Rahmenbedingungen® sowie weitere ,,Gelingensbedingungen und Heraus-

forderungen® zugeordnet. Die Unterkategorien wurden dann spiter anhand
des Interviewmaterials induktiv gebildet. Nach Kuckartz (2018, S. 72) wur-
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den die Texte mit Blick auf die Fragestellung und unter Beriicksichtigung der
definierten Codiereinheiten schrittweise durchgearbeitet, gesammelt und pa-
raphrasiert. Dem darauffolgenden Schritt der Generalisierung schloss die Re-
duktion von redundanten Phrasen an und miindeten in einem zweiten Reduk-
tionsschritt, der Zusammenfassung. Fiir die Darstellung der Ergebnisse wer-
den Aussagen der Interviewpartner*innen durch eine Nummer pro Person, die
nach dem Zufallsprinzip zugeordnet wurden, sowie dem Zeitpunkt der Aus-
sage zitiert. Dabei wird das Ziel verfolgt Widerspriiche, Ubereinstimmungen
und Unterschiede der verschiedenen Sichtweisen herauszuarbeiten.

4 Einstieg in die Schulentwicklungsberatung

4.1 Strukturelle Rahmenbedingungen

Bei jeder Beratungsleistung ist der Aufbau eines zieldienlichen Kooperations-
systems zwischen Berater*innensystem (ggf. mehrere Berater*innen und ihre
Organisation/en) und dem Klient*innensystem (z. B. Schule oder Fithrungs-
team einer Schule) Voraussetzung.

Die Art und Weise wie solch eine zieldienliche Kooperation angebahnt
wird, spielt fiir die beteiligten Personen iiberwiegend eine grofle Rolle. Es
macht im Schul(entwicklungs)kontext einen Unterschied, ob ein/eine Bera-
ter*in fiir eine Fithrungskraft an einer Schule von einem/einer befreunde-
ten Schulleiterkolleg*in empfohlen wurde oder nicht. Es macht einen Unter-
schied, ob eine Beratungsleistung im Rahmen eines bundesweiten ministeriel-
len Implementierungsprojekts in Anspruch genommen werden soll bzw. muss
(z. B. das Projekt ,,Grundkompetenzen absichern®, vgl. BMWE 2017) oder
nicht. Es macht einen Unterschied, ob ein/eine potenzielle*r Auftraggeber*in
in einem Beratungspool nach Beschreibung und Erfahrungsdokumentation
den*die fiir ihn*sie zunichst einmal passend erscheinende*n Berater*in kon-
taktiert, oder sie zufillig in einem Gesprich von einem*einer guten Berater*in
hért.

Das heifdt, der sogenannte Uberweisungskontext gewinnt seine Bedeu-
tung und Wirkung aus seinem kontextuellen Wechselwirkungszusammen-
hang. Wenn der Kontext der Anbahnung der méglichen Kooperation (Auf-
bau eines Beratungssystems) nicht als stimmig und sicher erlebt wird, 1sen sie
meist gar nichts oder dysfunktionale Wirkungen aus. Das heifdt noch bevor es
zu einem konstruktiv aufgebauten Beratungskooperationssystem kommt, wer-
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den Phinomene seines Zustandekommens als unpassende, nicht zieldienliche
Umstinde verstanden und verhindern von vornhinein einen solchen profes-
sionellen Aufbau.

Da aber nun die potenziellen, neu ausgebildeten Schulentwicklungsbera-
ter*innen auf ihre sehr individuelle Vorgangsweise, um Beratungsprojekte zu
akquirieren, zuriickgeworfen sind, wird dieses Uberweisungskontextphinomen
noch befeuert. Die Anbahnung erfolgt in einem zumeist informellen, #ngesi-
cherten Verfahren. Es existiert fiir sie kein institutionalisierter, schon gar nicht
organisational implementierter Rahmen, der das Zustandekommen eines Be-
ratungskontextes absteckt und férdert.

Es werden einfach personliche Kontakte genutzt, um mit Klient*innen
erstmals in Kontakt treten zu kénnen. Dies ist fragil. Sowohl direkte personli-
che Kontakte zu Mitarbeiter*innen der Pidagogischen Hochschule Wien (vgl.
u. a. B8, 09:25) als auch zu Schulleiter*innen (vgl. u. a. B5, 03:34) und bereits
aktiven Schulentwicklungsberater*innen (vgl. u. a. B6, 07:37) sind dabei fiir
den Einstieg in die Beratungstitigkeit Basis. Dariiber hinaus wird die Moglich-
keit beschrieben, sich im Rahmen einer fachbezogenen referierenden Titigkeit
Pidagog*innen zu prisentieren, diese kennen zu lernen und daran anschlie-
Bend gemeinsam Schulentwicklungsprojekte zu starten. Im Zusammenhang
mit der Erweiterung des personlichen Netzwerkes wird auch die Teilnahme
am Lehrgang genannt: Fiinf Interviewpartner*innen bestitigen, dass durch
das Kennenlernen der anderen Teilnehmer*innen Kontakte entstanden, die
fiir den Einstieg als Schulentwicklungsberater*in hilfreich waren. ,Die Ausbil-
dung selbst hat auch schon ein Netzwerk ergeben. Ein eigenes wieder, klarer-
weise“ (u. a. B1, 19:10).

Auf den Punkt gebracht, spricht mehr als die Hilfte der Befragten dariiber,
dass sie ihre ersten Beratungsprojekte iiber persénliche Kontakte akquirierten.
Differenziert betrachtet, basiert diese Aussage auf der Kategorie ,,personliche
Weiterempfehlung® und einem ebenso groflen Anteil iiber , Kontakte im Rah-
men von personlichen Netzwerken“. ,Du wirst sicherlich am Anfang deswe-
gen angefordert, weil sie schon irgendeine Beziehung mit dir aufgebaut haben®
(u. a. B2, 05:23).

Dieser erlebten Netzwerkabhingigkeit unter den Befragten steht gegen-
iiber, dass es unter den Absolvent*innen wenig Bewusstsein dariiber gibt, Ei-
geninitiative an den Tag zu legen, um als Berater*in aktiv zu werden und
Beratungsprojekte zu akquirieren. ,Also man miisste schon selbst auch aktiv
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werden® (u. a. B8, 05:36). Vielmehr besteht, wie schon oben erwihnt, nach
Abschluss des Lehrgangs die Erwartung, dass Absolvent*innen durch aktive
Berater*innen in Form von gemeinsamen Co-Beratungen unterstiitzt werden,
um Beratungserfahrung zu sammeln, und dadurch ein Einstieg in die Bera-
tungstitigkeit sowie eine Aufnahme in der fachlichen Community und dem
damit verbundenen Diskurs méglich wird. ,Man hat so ein bisschen vermit-
telt, es wire moglich, als Co-Beraterin mit erfahrenen Beratern mitzuarbeiten®
(B10, 01:10).

4.2 Individuelle Kompetenz

Priming (vgl. Leeb, Trenkle & Weckmann, 2015, S. 366) beschreibt Prozesse
der Aufmerksamkeitsfokussierung, durch die unbewusst physiologische Reak-
tionen, Haltungen, emotionale Reaktionen und Absichten aktiviert werden
konnen. Man versteht darunter eine Bahnung von Assoziationen (engl. Ziin-
dung) — eine assoziative Voraktivierung von Teilen des semantischen Wissens
durch einen Hinweisreiz. Priming meint somit die Bahnung neuronaler Netz-
werke.

Wenn sich ausgebildete Schulentwicklungsberater*innen nun auf den Weg
machen, sind sie auf eine bestimmte Art und Weise geprimt (vgl. Gross &
Popper 2020, S. 51). Sie haben durch ihre bisherigen Rollen z. B. als Leh-
rer*in und durch ihr spezifisches Lernen im Schulentwicklungsberatungslehr-
gang (vgl. PH Wien, 2017) individuelle Bilder zum zukiinftigen erwiinsch-
ten und auch befiirchteten Erleben in der kommenden Beratungssituation
prisent. Wir kénnen davon ausgehen, dass innere Bilder fiir uns Menschen
handlungsleitend sind (vgl. Storch & Tschacher 2014, S. 42). Sie bestimmen
formlich unsere Entscheidungen — so auch, ob und inwiefern Lehrgangsteil-
nehmer*innen in die Profession der Schulentwicklungsberatung einsteigen.

So begriinden sieben der Befragten ihre Motivation fiir eine Ausbildung
als Schulentwicklungsberater*in mit eigenen, positiven Erfahrungen in der
Rolle als Lehrkraft (vgl. u. a. B9, 00:33). Diese Aussagen basieren vor allem
darauf, dass Schulentwicklungsprozesse im Rahmen von schulinterner Leh-
rer*innenfortbildung (SCHILF) als bereichernd fiir die weitere Entwicklung
des jeweiligen Schulstandorts erlebt wurden.

Wir kénnen zwar davon ausgehen, dass das, was angeboten, gesagt, getan,
unterlassen wird, das Verhalten, die Gefiihle, das Erleben des Gegeniibers be-
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einflusst, aber nicht in welcher Weise und mit welcher Wirkung. Wir kénnen
tiber Primingphinomene Bescheid wissen, diese im Curriculum fiir den Aus-
bildungslehrgang professionell beriicksichtigen, dennoch ist die Wirkung auf
das autopoietischen Wesen Mensch (vgl. Gross & Popper 2020, S. 43), das
sich in einer von ihm wirklichkeitskonstruierten beruflichen Haltung sieht,
nicht von auflen steuerbar.

Demnach befordert die Art und Weise, wie iiber Bilder (z. B. implizite
Annahmen zum Einstieg in den Schulentwicklungsberatungsprozess, Gespri-
che zu Anbahnungsprozessen in Pausen) im Lehrgang fiir Schulentwicklungs-
beratung bewusst und unbewusst gesteuert wird auch wie zukiinftige Schul-
entwicklungsberater*innen agieren — ob Sie z. B. darauf hoffen, dass sie von
dritten Personen oder der Pidagogischen Hochschule Wien vermittelt werden,
ob sie sich an strikt vorgegebene Auftragsklirungsleitfiden halten, ob sie sich
auf lingere Begleitprozesse einlassen oder nicht usw.

Konkret lassen sich dazu in Bezug auf den Einstieg in die Beratungsti-
tigkeit zwei sehr differierende Erwartungshaltungen nach Abschluss des Lehr-
gangs beobachten: Einerseits besteht unter den Absolvent*innen die Annah-
me, dass es eine transparente Vergabe von Beratungsauftrigen durch die Pid-
agogische Hochschule Wien gibt. ,,Es gibt ein transparentes Verfahren, viel-
leicht eine Plattform, wo man auch irgendwie so als Beraterin gleichwertig
mit allen anderen sich prisentieren kann. Und dass es aber schon eine Stelle
gibt, wo das ein bisschen vorselektiert wird. Aber jetzt nicht eben auf die-
ser informellen Ebene, sondern schon mit einem Prozess hinterlegt. Einfach®
(u. a. B9, 05:14). Andererseits herrscht zu einem nahezu gleich hohen Anteil
das Bild vor, dass die Vergabe von Beratungsauftrigen informell und unstruk-
turiert vollzogen wird. ,Also ich hatte den Eindruck, dass die Projektvergabe
sehr diffus war . . .ohne klares Konzept dahinter. .. (u. a. B3, 01:34). Gemein
ist beiden Annahmen, dass Beratungsauftrige iiber die Pidagogische Hoch-
schule vermittelt wird, und es einen hohen Bedarf an Schulentwicklungsbera-
tung gibt (vgl. u. a. B4, 04:14).

Diese Bilder (das innere Erleben und Fokussieren) nehmen wesentlichen
Einfluss auf den (Nicht-) Einstieg in den Schulentwicklungsberatungsprozess.

Es sind jedoch nicht nur die Erlebnisse und Erkenntnisse in anderen be-
reits bestehenden Rollen oder die Interventionen im Lehrgang fiir Schulent-
wicklung, sondern auch die ganz individuellen — aus der Person heraus —
generierten Hoffnungen und Wiinsche zu einem zukiinftigen Beratungsda-
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sein. Das sehen wir am Wunsch nach einer Zusammenarbeit von neu aus-
gebildeten mit bereits etablierten Schulentwicklungsberater*innen. Dies wird
im Rahmen der Interviews an zwei Stellen thematisiert: Nach Abschluss des
Lehrgangs besteht die Erwartung, dass Alumni durch aktive Berater*innen in
Form von gemeinsamen Co-Beratungen unterstiitzt werden, um Beratungs-
erfahrung zu sammeln, und dadurch ein Einstieg in die Beratungstitigkeit
sowie eine Aufnahme in der fachlichen Community und dem damit verbun-
denen Diskurs méglich wird. ,Ein aktives von der Schulentwicklungsberater-
community kommt mal mit zu einer Beratung. . .ja, das war echt die Erwar-
tung® (u. a. B9, 01:33). In diesem Zusammenhang erfiillc die Pidagogische
Hochschule Wien nicht die Erwartung fiir einige Interviewpartner*innen als
Vermittlungsstelle fiir gemeinsame Beratungsprojekte zwischen Alumni und
etablierten Schulentwicklungsberater*innen aufzutreten. , Ich wiirde mir wiin-
schen, eine gewisse Transparenz oder, dass man eine Moglichkeit hat, sich an
die PH zu wenden, wenn man in die Beratung einsteigen mochte oder ein-
fach mit anderen Beraterinnnen sich austauschen. Also mir fehlt da irgendwie
Angebot und Nachfrage® (u. a. B6, 13:51).

Das heifSt, dass implizite Erwartungen und Erwartungserwartungen, die
nicht aktiv im Lehrgang fiir Schulentwicklungsberatung artikuliert werden,
sowie die willkiirlichen Primingprozesse einen hohen Einfluss auf die Entschei-
dung bzw. das Verhalten und Vorgehen beim Zustandekommen und Einstieg
in den ersten Beratungsauftrag haben.

Die explizit bewusste Entscheidung tatsichlich als Schulentwicklungs-
berater*in nach Abschluss des Lehrgangs aktiv zu werden, treffen nur zwei
(vgl. u. a. B3, 04:25) der Befragten. Gleich viele Personen duflerten die per-
sonliche Entscheidung nicht als Schulentwicklungsberater*in aktiv werden
zu wollen. ,Fiir mich war das sehr bald klar, dass mir das zu miihsam ist”
(u. a. B10, 04:59). Die Erfahrungen im Rahmen des zu absolvierenden Pra-
xisprojekts im Zuge der Ausbildung prigen dabei sowohl fiir die Aufnahme
als auch die Nicht-Aufnahme der Berater*innenrolle. Ebenso entscheiden sich
sechs der befragten Alumni ihr erworbenes Wissen fiir eine andere berufliche
Weiterentwicklung zu nutzen anstatt als Schulentwicklungsberater*in aktiv zu
werden. ,Manche machen die Ausbildung, um fiir ihre Grundtitigkeit ein paar
Kompetenzen dazu zu lernen und gar nicht vorhaben, dann in die Beratung
zu gehen® (u. a. B4, 12:07).
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Jede Beratungsleistung kann als Mittel zum Zweck verstanden werden. Sie
legitimiert sich ausschliefSlich dadurch, dass sie ein erfolgreiches, zieldienliches
Mittel fiir die Zwecke darstellt, fiir die sie in Anspruch genommen wird (vgl.
Schmidt 2014, S 80).

Damit es moglich wird, zu iiberpriifen, ob eine Beratungsleistung als ziel-
dienliches Mittel taugt, muss iiber die Priifindikatoren Klarheit herrschen und
damit implizit iiber die erwiinschten Ziele.

Wenn nun Schulentwicklungsberatung als Mittel zur Aktivierung und
Aufrechterhaltung des gewiinschten Zielerlebens bei den beteiligten Auftrag-
geber*innen verstanden wird, sollte der gesamte Prozess der Kooperation als
ein kontinuierliches und konsequenteres Ritual der Aufmerksamkeitsfokussie-
rung auf den Bereich des gewiinschten Zielerlebens verstanden werden.

Datfiir wird der Lehrgang zur Ausbildung von Schulentwicklungsbera-
ter*innen an der Pidagogischen Hochschule Wien als sehr gute inhaltliche
Bildung beschrieben. ,Also ich hatte den Eindruck, dass es eine sehr gut
konzipierte, ein sehr durchdachtes Angebot war, dass wahnsinnig viel Lern-
moglichkeit da war. Ich war insgesamt sehr zufrieden mit dem Lehrgang®
(u. a. B3, 13:32). Ebenso wird das Angebot der Fortbildung fiir Berater*innen
(vgl. u. a. B5, 21:50) geschitzt, um einerseits inhaltlich auf dem Laufenden zu
bleiben und andererseits die Gelegenheit des Austauschs mit anderen Berater-
kolleg*innen zu nutzen.

Nun spielen in der Praxis auch noch andere Ziele eine Rolle, wie zum
Beispiel das Aushalten bzw. auch das Austragen des Rollenkonflikts zwischen
»Berater*in sein“ und ,Lehrer*in sein. Schulentwicklungsberater*innen, die
sich als systeminterne Berater*innen verstehen und an einer Schule oder schul-
systemrelevanten Organisation arbeiten, sind in ihrem weiteren Beruf oftmals
Lehrer*in oder Fiihrungskraft. Diese Rolle ist im Beratungsprozess mit an
Board. Sie ist als implizite Intervention zu verstehen, denn jede im Prozess
beteiligte Person weify von dieser ,anderen Rolle®, und es stellt sich sofort
die Frage, welche Ziele durch die weitere Rolle noch zu verfolgen sind: Wel-
che Folgen bzw. Nutzen hat der Beratungsprozess in der Rollenwahrnehmung
der/des Berater*in z. B. als Lehrer*in an einer anderen Schule, als Kollege*in
eines/einer befreundeten Schulleiters*in, als Bewerber*in fiir eine Leitungs-
funktion usw.
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Die Wichtigkeit dieses Phinomens zeigt, dass der bisherigen beruflichen
Titigkeit im schulischen Kontext eine hohe Bedeutung beigemessen wird, um
dem Klient*innensystem eine professionelle Leistung anbieten zu kénnen.

Als besonders forderlich fiir den Beratungsprozess wird die eigene Ti-
tigkeit als Pidagog*in wahrgenommen, im Sinne von ,Das ist gut, wenn
man iiber den Schulbetrieb was weif3 und ein bisschen Erfahrung hat®
(u. a. B9, 12:59).

Daran ist ablesbar, dass allein das sich Stiitzen auf die bisherige berufliche
Titigkeit einen hohen Einfluss auf den Beratungsprozess hat. Diese ,,Stiitze*
wird durch fachliches Wissen tiber Beratungsprozesse erginzt. (u. a. B1, 13:01)

4.3 Gelingensbedingungen und Herausforderungen
4.3.1 Wert

Jedes Wollen intendiert einen Sinn (vgl. Lingle & Biirgi 2014, S. 180). Im
Grunde will der Mensch in erster Linie Sinn, will durch Hingabe an Werten
Anteil an der Welt haben und sein Leben und damit auch sein berufliches Sein
und Tun mit Sinn erfiillen. Ganzheitlich betrachtet steckt in allem Sinn. Das
Problem ist nur, dass wir ihn nicht immer sehen. Er ist in jeder Situation jeweils
erst und neuerlich zu finden (vgl. Frankl 1990, S. 322). Dieses Sinnfinden ba-
siert nicht nur auf Werten, die durchaus kognitiv abstrakt hergeleitet werden
kénnen (z. B. Damit die Schiiler*innen mehr Raum zum kompetenzorien-
tierten und individualisierten Lernen bekommen.), sondern auch auf die mit
diesen Werten verbundene Emotionalitit. Erst die eigene Wahrnehmung, die
personliche Motivation, der individuelle Entscheidungsfindungsweg in Bezug
auf einen Wert, der einem selbst Sinn stiftet, lisst uns handeln!

Wenn es nun einem/einer angehenden Schulentwicklungsberater*in nicht
an kognitiv abstraktem Sinn in Sachen Schulentwicklungsberatung fehlt z. B.
Schulen bei der Entwicklung hin zu einer lernenden Organisationen beglei-
ten und beraten (ontologische Sinnfrage: Welchen Sinn hat es, dass Schulen
auf den Weg zu einer lernenden Organisation beraten und begleitet werden?),
so ist es gleichzeitig verstindlich, wenn die/der gleiche Schulentwicklungsbera-
ter*in keinen persinlichen = existenziellen Sinn darin sieht konkret ins Handeln
zu kommen, weil es sinnlos erscheint, z. B. weil die/der Berater*in schlichtweg
nach zwanzig Anbahnungsgesprichen noch immer nicht titig werden konnte.
Er/Sie mag einfach nicht mehr.
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Der/Die Berater*in stellt sich die Frage, ob es sinnvoll ist, ins Handeln
zu kommen (existentielle Sinnfrage: Hat das, was ich tun mochte, den Weg,
den ich gehen mochte, das antizipierte Handeln, einen Sinn?). An dieser Stel-
le kommen die Rahmenbedingungen des Schulsystems ins Spiel. Es geht um
das Sinnerleben, das in einem selbst entsteht durch die Kombination von ab-
straktem Sinn und existentiellen Sinn. Bespielhaft beschrieben, kann es der/die
Berater*in noch so sinnvoll erscheinen Schulen zu beraten und zu begleiten,
wenn die Rahmenbedingungen keine Hypothese des Gelingens der Aufnah-
me eines Beratungsprozesses zulassen, erscheint es ihm/ihr sinnlos und er/sie
bleibt untitig.

Das heifit, es werden neue ausgebildete Schulentwicklungsberater*innen
nicht titig. Ressourcen liegen brach. Eine wesentliche Begriindung findet sich
in der geringen Bezahlung der Beratungstitigkeit pro Unterrichtseinheit. Da
nur die Unterrichtseinheiten am Schulstandort und weder Vor- noch Nach-
bereitung honoriert werden, erscheint eine Reduktion der Lehrverpflichtung
zugunsten einer freien Beratungstitigkeit nicht leistbar. Es erscheint den Bera-
ter*innen als sinnlos, weil so nicht im Alltag lebbar. Diesen Umstand begleitet
auch die Forderung nach einem héheren Stundensatz sowie die umfassende
Abgeltung aller Leistungen im Zuge eines Beratungsprojekts. ,,Die Rahmen-
bedingungen haben schlichtweg nicht gepasst: Ich habe keine Honorarabde-
ckung fiir Vorbereitung und Nachbereitung. Ich schaufel mir einen Nachmit-
tag frei und steig dann versteuert mit 100 Euro aus. Das ist schlichtweg nicht
lukrativ® (u. a. B3, 10:38).

Als hinderlich wird weiters die schwierige Vereinbarkeit der eigenen Lehr-
titigkeit mit der Beratungstitigkeit erlebt. Die fehlende flexible Zeiteinteilung
(vgl. u. a. B7, 12:47) wird mit dem Wunsch verbunden, Schulentwicklungs-
beratung nach auflen stirker zu institutionalisieren, zu professionalisieren und
die Beratungstitigkeit im Rahmen der eigenen Lehrverpflichtung durchfiihren
zu kénnen. ,,Cool wire es natiirlich, dass man sagt: Okay, man macht es im
Rahmen seiner Lehrverpflichtung® (u. a. B2, 26:38).

Diese Anderung der Arbeitsbedingungen sind auch jener strukturelle Rah-
men, die die Bereitschaft fiir eine hohere Anzahl an Beratungstagen pro
Schuljahr erhéhen wiirde. ,Wenn’s nach mir geht: So viel wie méglich.*
(u. a. B5, 22:58) Sie wiren fiir die existenzielle Sinnfrage: ,Hat das, was ich
tun mdchte, den Weg, den ich gehen méchte, das antizipierte Handeln, einen
Sinn?“ nihrend. Dies ist eine von vier Ingredienzien des Sinns — Fokus Wert.
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4.3.2 Faktizitat

Eine weitere ist jene der Faktizitir (vgl. Lingle & Biirgi 2014, S. 185). Sinn-
suche beginnt mit dem Erkennen und Einordnen kénnen des Gegebenen
und damit mit dem Wahrnehmen von Méglichkeiten und Optionen. Wenn
ein/eine Schulentwicklungsberater*in die Optionen des Wirkens wahrnimmt
z. B. eine Anfrage eines/einer Schulleiter*in in einer krisenhaft erlebten Situa-
tion zu beraten und stiitzen, dann scheint ein Vorhaben realisierbar. In die-
sem Beispiel gibt es nachgewiesenermaflen eine Schule und einen/eine Schul-
leiter*in, der/die bei einem/einer Schulentwicklungsberater*in angefragt hat
und eine Problemsicht geboten hat. Wir sind einen Schritt weiter. Dies er-
offnet realistische Handlungsspielrdume fiir den/die Berater*in. Er/Sie hat ein
Gegeniiber, einen/eine potenzielle*n Auftraggeber*in. Fehlen die (individuell
vorstellbaren) Optionen fehlt der Sinn.

Wihrend aktive und zum Teil erfahrene Schulentwicklungsberater*innen
ihre Auftrige zum Grofiteil — durch individuell aufgebaute Einzelbeziechun-
gen — iiber die Pidagogische Hochschule Wien erhalten (vgl. u. a. B4, 07:38),
wird von Neueinsteiger*innen die Akquise als besonders schwierig erlebt. Ver-
bunden mit dem Gefiihl iiber zu geringe Beratungserfahrung zu verfiigen und
einer zu geringen Nachfrage nach Schulentwicklungsberatung lisst neu ausge-
bildete Schulentwicklungsberater*innen nicht titig werden. Sie kommen nicht
ins Tun, weil die Hiirde des Einstiegs als zu hoch und damit ,unnehmbar® er-
scheint. ,Es gibe grundsitzlich schon die Méglichkeit, zu fragen, braucht ihr
Schulentwicklung. Aber es ist irgendwie so, es hemmt mich® (u. a. B9, 06:50).

4.3.3 ldentitat

Uber den Wert und die Faktizitit hinaus ist die Dimension respektive die In-
gredienz der Identitit im Schulentwicklungsberatungskontext besonders wich-
tig. Hier geht es um das Einbringen des Eigenen in das Sinnerleben. Es geht
um die Verkniipfung vom emotionalisierten Wert in einer mit Moglichkeiten
erlebten Faktizitit mit der Person selbst — ihrem So-Sein-Diirfen. In unserem
Beispiel konnte dies die Freiwilligkeit sein. Wenn es dem Menschen, der in
der Rolle der/des Schulentwicklungsberaters*in titig werden soll, ein Sich-So-
Leben nur durch Freiheit respektive Freiwilligkeit der Beratung gibt, dann ist
dies Grundvoraussetzung eine Beratungstitigkeit aufzunechmen.
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Oftmals wird diese Gelingensbedingung bei bundesweiten Projekten (sie-
he z. B. Qualititsmanagement in Schule, vgl. BMWE, 2021a) massiv unter-
schitzt. Die Vorgaben fiir Schulentwicklungsberater*innen sind bei weitem
zu eng und nicht der Haltung zu und des Umgangs mit Expert*innen (eben
Schulentwicklungsberater*innen) gerecht. Letztendlich sind dann Konzept-
bzw. Umsetzungsverantwortliche verwundert, warum vorgefertigte Designs
von Berater*innen nicht angenommen und nicht durchgefiithrt werden. Es
fehlt an Freiwilligkeit und am Einbringen des Eigenen, der eigenen Beratungs-
kompetenz, die ja jeden/jede Berater*in ausmacht. Ein weiteres Beispiel ist
die Moglichkeit der Professionalisierung (vgl. u. a. B7, 00:17) im Rahmen ei-
ner Schulentwicklungsberatungsausbildung auch den Wunsch in sich birgt, im
Zuge eines attraktiven Betitigungsfeldes ein zusitzliches berufliches Standbein
aufzubauen, ,, . . .weil ich das Betitigungsfeld schon super interessant find . . .“
(u. a. B8, 00:35). Hier kommt das Sich-So-Leben-Diirfen sehr deutlich zum
Tagen. Der Aufbau von organisational stabilen Personalentwicklungsstruktu-
ren an der Pidagogischen Hochschule Wien ist hier sinnvoll.

4.3.4 Wirkung in der Zukunft

Die drei Dimension des (ontologischen und existenziellen) Werss, der Faktizi-
tit und der Identitir dienen als Basis fiir die personliche Bedeutungsgebung
der hypothetischen Auswirkungen des eigenen Handelns auf die eigene Zu-
kunft. Es stellt sich in unserem Beispiel der/die Berater*in vielleicht die Frage,
welche Auswirkungen die Aufnahme einer bestimmten Beratungstitigkeit an
einer bestimmten Schule auf die Rollenwahrnehmung als Lehrer*in (zweite
berufliche Rolle) hat, wenn die Schulleitungen beider Schulen einander ken-
nen. Oder er/sie stellt sich die Frage, falls dieser Beratungsprozess erfolgreich
ist, ob weitere Beratungen angefragt werden und sich ein zweites berufliches
Standbein aufbauen lidsst usw. Das heiflt, der/die Berater*in iibernimmt Ver-
antwortung fiir die antizipierten Auswirkungen seines/ihres Tuns oder Unter-
lassens in der Zukunft. Sinn entsteht in einer Vernetzung mit einem gréferen
Ganzen und bedeutet Bereitschaft, sich dafiir zu engagieren.

Damit kommen wir wieder an den Anfang zuriick — zur individuellen
Kompetenz Priming. Also inwieweit die eigene Aufmerksamkeitsfokussierung
auf eine gewiinschte Beratungszukunft Zugkraft entwickelt, um die notige
Energie dafiir aufzubringen, unabhingig davon, ob organisationale Rahmen-
bedingungen dafiir oder dagegen sprechen. Hilfreich dafiir ist neben der be-
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reits erwihnten Erhéhung des Beratungshonorars der formulierte Wunsch
nach professioneller Supervision (vgl. u. a. B10, 15:32), um sich strukturiert
und zieldienlich diesen Phiinomenen widmen zu kénnen.

5 Conclusio und Ausblick

Zusammenfassend kann nun festgestellt werden, dass es auf der individuel-
len Ebene unter den Teilnehmer*innen am Beginn des Lehrgangs eine hohe
Motivation gibt, als Schulentwicklungsberater*in titig zu werden. Obwohl die
inhaltliche Qualifikation als sehr zufriedenstellend erlebt wird, verindert sich
der Zugang zur Beratungstitigkeit im Laufe der zweijihrigen Ausbildungszeit,
und es entscheiden sich nur wenige Absolvent*innen dafiir, ihr erworbenes
Wissen im schulischen Beratungsumfeld einzusetzen.

Vor diesem Hintergrund gibt es an der Pidagogischen Hochschule Wien
in Co-Verantwortung mit der Schulaufsicht vor allem Handlungsbedarf hin-
sichtlich der strukturellen Rahmenbedingungen, um aus Absolvent*innen
mehr aktive Berater*innen zu generieren. Voraussetzung dafiir ist auch eine
Verbesserung der Kommunikationsstrategie, um unter Schulleiter*innen und
Pidagog*innen den Mehrwert einer externen Prozessbegleitung zur Sicherung
und Entwicklung der Qualitit am Standort oder das Lésen von Einzel-, Team-
und Schulstandortproblemen bewusst zu machen und so die Zahl an (freiwil-
ligen) Beratungsauftrigen zu erhohen.

5.1 Handlungsfeld der systematisch-strukturellen Verankerung

Mit der Griindung des Zentrums fiir schulische Entwicklungsprozesse (Ze-
SEP) an der Pidagogischen Hochschule Wien 2020 ist ein erster Schritt zur
systematisch-strukturellen Verankerung von Schulentwicklungsberatungsleis-
tung erfolgt. Prinzipiell ligen dort nun die Moglichkeiten einen transparenten,
strukturellen Rahmen zu schaffen, der den Einstieg in die Beratungstitigkeit
fordert. Drei Foki sind zumindest in den Blick zu nehmen:

Die Vergabe von Beratungsauftrigen seitens der Pidagogischen Hoch-
schule Wien an Schulentwicklungsberater*innen erleben diese derzeit teilweise
als intransparent und beliebig und stellt fiir sie ein Hindernis fiir den Einstieg
in die Beratungstitigkeit dar. Dieser Umstand begriindet sich aus Sicht der Ab-
solvent*innen einerseits im Spannungsfeld als Fortbildungsinstitution wahrge-
nommen zu werden und andererseits gleichzeitig Beratungsauftrige im Rah-
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men von schulinternen Fortbildungsmafinahmen zu administrieren. An dieser
Stelle braucht es eine deutlichere Abgrenzung und Positionierung zwischen
den beiden Handlungsfeldern, um den Ubergang von einem/einer Auszubil-
denden hin zu einem/einer Auftragnehmer*in nachvollziehbar zu machen.
Aus diesem Grund kann das Angebot, sich als Berater*innen-Drebschreibe
zu positionieren, hilfreich sein. Die Etablierung einer Plattform, um Bera-
tungsanfragen mit Berater*innenprofilen besser zu verkniipfen, wire ein mog-
licher Schritt, um Berater*innen- und Klient*innensysteme transparenter auf-
einander treffen zu lassen und in der Vermittlung von Auftrigen eine weitere
Form von Qualititssicherung zu etablieren. Gleichzeitig ergibt sich dadurch
auch die Moglichkeit, das Zustandekommen von Tandem-Beratungen zu for-
dern. Dieser von den Interviewpartner*innen artikulierte Wunsch erste Bera-
tungsleistungen gemeinsam mit erfahrenen Berater*innen anzubieten, wird als
grofle Unterstiitzung wahrgenommen. Ein Gedankenmodell kénnte in diesem
Zusammenhang auch sein, dass die unentgeltliche Teilnahme am (kostenin-
tensiven) Lehrgang nach Abschluss mit der Verpflichtung zu einer gewissen
Anzahl an Beratungen in einem bestimmten Zeitraum verkniipft wird.

5.2 Handlungsfeld Reflexion und Beforschung professioneller Praxis

Bereits jetzt bietet das ZeSEP im Zuge von Weiter- und Fortbildungsfor-
maten die Moglichkeit regelmifliger Kooperationstreffen zu Schulentwick-
lungsthemen und -forschungen an. Eine Intensivierung dieses von den Absol-
vent*innen gewiinschten Austauschs und Einbezugs bedingt nicht nur deren
aktive Teilnahme, sondern bietet auch die Chance, gemeinsam die Reflexion
und Beforschung professioneller Praxis voranzutreiben. Durch diese Mafinah-
me kann auch dem artikulierten Eindruck entgegengewirkt werden, dass es
eine etablierte Beratungscommunity gibe, deren Zutritt fiir neu ausgebildeter
Berater*innen schwierig ist. Als ein weiterer, wichtiger Teil des Kooperations-
und Professionalisierungsangebots kann dem Anliegen entsprochen werden,
Supervision und Coaching zu schulbezogenen Fillen regelmifiig aufzuneh-
men.

5.3 Handlungsfeld gesetzliche Grundlagen

Der dritte wesentliche Fokus fiir einen gelungenen Einstieg in und die Aus-
tibung von Schulentwicklungsberatung betrifft jenen der derzeitigen geserz/i-



182 | Barbara Ferlesch, Karin Schubert

chen Grundlagen (Dienst- und Besoldungsrecht, Hochschulgesetz usw.) Die
Aufnahme der Beratungstitigkeit als Teil der Lehrverpflichtung ist eine wie-
derkehrend artikulierte Forderung. Dieser Umstand betrifft vor allem jene
Kolleg*innen, die als Landes- oder Bundeslehrer*in einem Dienstverhiltnis
stehen. Hintergrund dieser Aussage ist die fehlende zeitliche Flexibilitit durch
die Gebundenheit an den eigenen Stundenplan sowie der umfangreiche zu-
sitzliche Arbeitsaufwand im Zuge eines Beratungsprojekts.

Gleich wichtig ist der Umstand des unverhiltnismiflig geringen Hono-
rars zum Aufwand und besonders zur Verantwortung und der nétigen hohen
Expertise, wenn man sich professionelle Schulentwicklungsberatung erwartet.
Da gegenwirtig nur am Schulstandort geleistete Beratungen duferst mangel-
haft honoriert werden und Zeiten der Vor- und Nachbereitung unentgeltlich
zu erbringen sind, ist der Einstieg in die Schulentwicklungsberatung wenig
attraktiv und oftmals nicht leistbar. Zeitlich flexiblere, selbstindige Schulent-
wicklungsberater*innen kénnen ihren Verdienstentgang gegeniiber privatwirt-
schaftlichen Beratungsleistungen geringfiigig iiber die Anzahl an Beratungsta-
gen kompensieren. Aufgrund der erworbenen Praxiserfahrung intensiviert sich
das Gefille zwischen etablierten Schulentwicklungsberater*innen und weniger
praxiserfahrenen Berater*innen, wodurch sich die Hiirden beim Einstieg ins
Beratungsfeld der Bildungslandschaft wiederum potenzieren.

Am Beispiel der Pidagogischen Hochschule Wien, wie oben bereits er-
wihnt, ist zu sehen, wie nun Organisationen fiir bzw. in sich selbst Strukturen
und Prozesse auf- und ausbauen, um diese Herausforderungen anzunehmen
(siche z. B. Griindung des ZeSEPs). Osterreichweit lassen die bundesminis-
teriellen Vorgaben zur Professionalisierung von Schulentwicklungsberatungs-
titigkeit und -forschung, sichtbar u. a. im aktuellen Ziel- und Leistungsplan
fiir Padagogische Hochschulen (vgl. PH Wien, 2019), den Schluss zu, dass die
beschriebenen Hiirden und Herausforderungen gesehen werden und der Pro-
fession Beratung ein anderer, ihr gebiihrender Stellenwert eingerdumt werden
soll.
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Soziales Lernen — Einstieg in das Feld
Personlichkeitsbildung

Peter Riegler

Abstract Deutsch

Soziales Lernen avanciert gerne dann zu einem gefliigelten Terminus, wenn es darum
geht defizitares Verhalten von Schiler*innen zu korrigieren. Dahingehend spirt der Bei-
trag zunéchst der Verortung des Begriffs im Feld der Personlichkeitsbildung nach. Exem-
plarisch wird danach anhand ausgewahlter Ergebnisse einer Evaluationsstudie die Be-
deutung des Sozialen Lernens im Rahmen von Schulprojekten erlautert. Die Ergebnisse
lassen darauf schlieRen, dass ein Projekt durchwegs einen Anstol? fur die schulischen
Akteur*innen liefern kann, sich der Bedeutung des Sozialen Lernens bewusst zu werden.
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Social learning tends to become a common term when it is about correcting deficient
behaviour of pupils. In this respect, the article first traces the location of the term in the field
of deep learning processes. Using selected results of an evaluation study as examples,
the significance of social learning in the context of school projects is then explained. The
results suggest that a project can consistently provide an impetus for school actors to
become aware of the importance of social learning.

Keywords

social learning, deep learning processes, teaching and learning, evaluation

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P.; Siss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Mlnster u. Wien: LIT. S. 185-208



186 | Peter Riegler

Zum Autor

Peter Riegler, Mag. Dr., BEd; Lehramt fur Hauptschulen, Studium der Bildungswissen-
schaft, Lehre und Forschung am Institut fur allgemeine bildungswissenschaftliche Grund-
lagen und reflektierte Praxis der Padagogischen Hochschule Wien, Mitherausgeber der
Reihe Forschungsperspektiven der Padagogischen Hochschule Wien.

Kontakt: peter.riegler@phwien.ac.at

1 Problemstellung

Wenn die Frage gestellt wird, welche Assoziationen Sie mit Schule verbin-
den, was kommt da in den Sinn? Vielleicht drehen sich die ersten Gedanken
darum, dass Schule gerne als Ort der Wissensvermittlung und Wissensaneig-
nung dargestellt wird. An diesem Ort lernen Schiiler*innen gemeinsam und
werden auf das Zukiinftige durch ihre Lehrer*innen vorbereitet. Welches Ver-
stindnis von Lehren und Lernen liegt dem zugrunde, wenn die Wissensver-
mittlung und Wissensaneignung einem als erstes in den Sinn kommt? Leh-
ren, welches im Kern die Vermittlung von Wissen fokussiert, richtet sich an
die Entwicklung der kognitiven Fihigkeiten von Schiiler*innen. Das Lernen
von Schiiler*innen wiirde dann einen sehr einseitigen, auf die Anhiufung von
Wissen und vielleicht auch mechanisch anmutenden Charakter einnehmen,
welcher den Menschen in seiner Komplexitit auf Dauer nicht zu beriihren
vermag. Und dennoch befinden wir uns gerade in einer Zeit, in der bedingt
durch die Covid-19 Mafinahmen sich dieses auf kognitive Fihigkeiten be-
schrinkte Lernen, in Form des distanzierten Lernens, womdglich im soge-
nannten Homeschooling genau auf dieses reduziert. Es kommt dabei der Ge-
danke in das Bewusstsein, dass sich die Bedeutung des Lernens lediglich auf
die kognitiven Fihigkeiten der Schiiler*innen verengt. Riickblickend scheint
sich dieser Gedanke wie eine immer wieder aufflammende bzw. eine omnipri-
sente Figuration zu prisentieren, welche Klafki (2007) als das ,,dominierende
Leistungsverstindnis in unseren Schulen [bezeichnen wiirde, welches, Anm.
Autor] vorwiegend ,ergebnisorientiert bzw. ,produktorientiert™ (ebd., S. 75,
Hervorhebungen im Original) wire. Dies reduziere die Lernanstrengungen
der Schiiler*innen auf abfragbare Resultate. Demgegeniiber stellt der Autor
die Forderung nach der Beriicksichtigung der geistigen Prozesse von Schii-
ler*innen, zu denen diese Ergebnisse gefithrt haben. Auch dem Verstindnis
von Leistung in der Schule als ,individualistisch und wettbewerbs- bzw. kon-
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kurrenzorientiert (ebd., S. 76, Hervorhebung im Original) hilt er entgegen,
dass dies Schiiler*innen mit guten Lernausgangsbedingungen bevorteile. Dies-
beziiglich fordert Klafki (2007) einen Leistungsbegriff, der das Losen gemein-
samer Aufgaben in den Vordergrund riicke und die Solidaritit der lernenden
Gruppe fordert (vgl. ebd., S. 76). Lernen stellt sich demnach als ein Prozess
dar, welcher als ganzheitlicher Akt den*die Lernende*n in Anspruch nimmt
und diesen im Kontext der Gemeinsambkeit einer lernenden Gruppe verortet.

Als ein Teilaspekt dieses definierten Lernkonstrukes wird das sogenann-
te Soziale Lernen mit diesem Beitrag in den Blick genommen. Dabei fokus-
siert das Soziale Lernen in diesem hier verstandenen Sinne die Person des*der
Lernenden und dessen*deren Entwicklung von sozialen Fihigkeiten, um ein
Lernen in und von der Gemeinschaft zu erméglichen. Dabei wird der Begriff
des Sozialen Lernens im Feld der Personlichkeitsbildung lokalisiert, welches
Budde, Gefiner et al. (2018) in die erziehungswissenschaftliche Diskussion
aufzunehmen und als Forschungsfeld zu deklarieren versuchen.

Diesbeziiglich folgt in einem ersten Schritt die Anniherung an das theo-
retische Feld der Personlichkeitsbildung, in dem begrifflich das Soziale Lernen
verortet wird. Des Weiteren erfolgt in diesem Beitrag ein kritischer Blick auf
die Bedeutung von Programmen, welche darauf abzielen das Soziale Lernen
von Schiiler*innen zu férdern. In einem zweiten Schritt wird exemplarisch an-
hand empirischen Materials der Frage nachgegangen, welche Auswirkungen
bzw. Effekte Schiiler*innen und Lehrer*innen beschreiben kénnen, die ein ei-
gens initiiertes Projekt durchlaufen, dessen Ziel die Entwicklung und Stirkung
der Sozialkompetenz ist. Anhand dieser Beschreibungen soll in einem abschlie-
enden dritten Schritt die Bedeutung des Sozialen Lernens im Rahmen von
Projekten kritisch diskutiert und iiber dessen Notwendigkeit nachgedacht wer-

den.

2 Theoretische Rahmung — Soziales Lernen

Budde und Weuster (2016) konstatieren, dass sich der Anspruch an Schule
Personlichkeitsbildung anzuleiten nicht als etwas Neues darstellen wiirde, da
sich dies bereits in den Vorstellungen Humboldts von Bildung wiederfinden
wiirde, der als Wegweiser der modernen Schule angefiihre wird (vgl. ebd., S. 3).
Koller (2017, S. 75, Hervorhebung im Original) fasst diesbeziiglich Hum-
boldts Idee von Bildung derart auf, dass dabei die ,,hdchste und proportio-
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nirlichste* Entfaltung der menschlichen Krifte ,zu einem Ganzen® verstanden®
werden wiirde. Diesem Verstindnis folgen auch Budde und Weuster (2016)
und fithren dazu aus, dass Bildung nicht primir dem Selbstzweck oder der
Wissensvermittlung dienen wiirde, sondern die Entfaltung der Personlichkeit
und die selbstbestimmte Individualitit des Menschen zum Ziele hitte. Da-
bei wiirde neben der gesellschaftlichen Funktion von Schule eine individuelle
hinzukommen, welche sich in der Miindigkeit der Schiiler*innen ausdriicken
wiirde. Budde und Weuster (2016) verweisen darauf, dass bedingt durch eine
sich wandelnde Gesellschaft und einer sozialen Entstrukturierung der Schule
Aufgaben zuteilwerden, welche diese traditionsbedingt nicht zu erfiillen hatte.
Dazu zihlen der Autor und die Autorin beispielsweise erzieherische Aufgaben
wie Sexualerziehung oder auch das Vermitteln von nicht-fachlichen Kompe-
tenzen, wie das Arbeiten an der Sozialkompetenz von Schiiler*innen. Dies hit-
te weiters zur Folge, dass nicht mehr Unterricht als Ort der Bearbeitung dieser
Aufgaben angeschen werden wiirde, sondern zusitzliche mit diesen expliziten
Themen verbundene Angebote in der Schule gesetzt werden wiirden (vgl. ebd.,
S. 3f.). Aus diesen Ausfithrungen kénnte gefolgert werden, dass sich Unterricht
dann nur mehr auf das Fachliche konzentriert und die soziokulturellen Inhal-
te zusitzlich als explizite Angebote eingerichtet werden. Diese Perspektive hilt
dann auch Klafkis (2007) Einwand des dominierenden Leistungsverstindnis-
ses in der Schule weiter aufrecht. Die Frage, welche an dieser Stelle gestellt
werden muss, lautet nun, ob es iiberhaupt einen Unterricht gibt, der nur das
Fachliche fokussieren kann bzw. weitergedacht wann der Moment eingetre-
ten ist, in dem es zu dieser Trennung gekommen wire. Es wird mit Herbart
(1806) und dessen Konzept des erziechenden Unterrichts der Frage begegnet
und folglich argumentiert, dass es keinen Unterricht geben wiirde, der nicht
auch erzieht. Es scheint sich vielmehr eine Verschiebung im Bewusstsein der
Lehrpersonen abzuzeichnen, in der das Fachliche den zentralen Fokus im Un-
terricht darstellen und mit Fend (2008) gesprochen die Qualifikationsfunkti-
on erfiillt werden wiirde. In den Hintergrund wiirde dabei der gesellschaftliche
Erziehungsauftrag geraten, welchen Fend (2008) in der Funktion der Enkul-
turation und Integration beschreibt. Dahingehend soll nun exemplarisch ein
Projeke einer Schule beleuchtet werden, welches als solch ein zusitzlich expli-
zites Angebot im Bereich des Sozialen Lernens gedeutet werden kann.
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In diesem Zusammenhang lisst sich das Projekt Herz tiber Fufl' als zusitz-
liches Programm der Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Wien
verstehen, welches sich explizit zur Aufgabe gemacht hat, die Sozialkompe-
tenz aller an der Schule Beteiligten im Sinne eines gemeinsamen Miteinanders
weiterzuentwickeln. Als wesentliches Ziel des Projekts Herz iiber Fuf§ fiihrt
Jakl (2017, S. 107) ,die Verbesserung des Sozialverhaltens aller am Schulle-
ben Beteiligter an. Dabei verweist sie darauf, dass die sozialen Kompetenzen
weiterentwickelt und vertieft werden sollen, welche sich dann im Umgang mit-
einander ausdriicken und zeigen wiirden. Eine wesentliche ,,Verbesserung des
Schul- und Lernklimas“ (ebd.) in Bezug auf eine ,wertschitzende Kooperation
und Kommunikation® (ebd.) zwischen den Schulpartner*innen wird dabei an-
gestrebt. Zu den Schulpartner*innen der Praxisvolksschule der Pidagogischen
Hochschule Wien zihlen Schiiler*innen, Eltern, Lehrpersonen sowie Studie-
rende (vgl. ebd.). Die Entwicklung der sozialen Kompetenzen ist dabei eng
verkniipft mit dem Begriff des Sozialen Lernens, welcher dabei hiufig als Syn-
onym Verwendung findet. Soziales Lernen beschreibt in diesem verstandenen
Sinne demnach den Prozess, in dem explizit an den sozialen Kompetenzen im
Rahmen des Unterrichts gearbeitet wird. Goldenbaum (2012, S. 19) spricht
in diesem Kontext vom sogenannten ,intentionalen Sozialen Lernen®. Dieser
Form des Sozialen Lernens geht eine didaktisch geplante Handlung voraus und
richtet sich an das Sozialverhalten der Akteur*innen. Die Autorin unterschei-
det dies vom funktionalen Sozialen Lernen, welches sie als ,,unbeabsichtigtes,
zufilliges und unkontrolliertes Geschehen® (ebd., S. 19) bezeichnet. Das So-
ziale Lernen findet sich auch im Lehrplan der 6sterreichischen Volksschule
(BMBWEF o. J., S. 26) im Bereich der allgemeinen didaktischen Grundsitze
verankert und stellt sich demnach als Einheit von Unterricht und Erziehung
fiir die Lehrpersonen dar. Als konkreten Auftrag fiir die Lehrperson verweist
der Lehrplan darauf, dass neben dem Sachlichen Lernen auch das Soziale Ler-
nen der Schiiler*innen geférdert werden sollte. Dabei sollte der Fokus auf die
Stirkung des Selbstwertgefiihls und auf die Entwicklung des Verstindnisses
fiir andere gelegt werden. Als Weg zur Erreichung dieses Ziels wird dabei
die Forderung von positiven Ich-Du-Bezichungen gesehen, welche dann in
einem Wir-Bewusstsein und in einer gemeinsamen Verantwortung aller miin-

! In Anbetracht der limitierten Seitenanzahl des Beitrags kann an dieser Stelle nicht auf die

Inhalte des Projekts niher eingegangen werden. Dazu erfolgt hier der Verweis auf Schuh
(2020), wo diese im Konkreten nachgelesen werden kénnen.
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den sollen (vgl. ebd.). Jakl (2017, S. 104) verweist darauf, dass dieser Weg
vom Ich zum Du hin zu einem Wir als Leitgedanken des Projekts Herz iiber
Fuf fungiere. Diesbeziiglich wird im Projekt Herz iiber Fuf§ das intentiona-
le Soziale Lernen forciert, da hier konkret am Sozialverhalten aller beteiligten
Akteur*innen der Schulgemeinschaft gearbeitet wird.

Aghamiri (2018, S. 203) verweist darauf, dass zahlreiche Handlungskon-
zepte im Bereich der Férderung des Sozialen Lernens fiir die Schule entstanden
sind. Dabei weisen diese oftmals eine defizitorientierte Perspektive auf das So-
zialverhalten von Schiiler*innen auf, welches durch geeignete Programme ver-
dnderbar wire. Schiiler*innen werden dadurch oftmals ausschlielich zur Ziel-
gruppe des Sozialen Lernens adressiert. Wesentlich erscheint dabei fiir Budde
und Weuster (2016, S. 13), dass in derartigen Angeboten wie beispielsweise
die des Klassenrats Schiiler*innen vordergriindig nicht mehr ,in ihrer Rolle
als Lernende von curricular definierten Bildungsgegenstinden® wahrgenom-
men werden, sondern als Subjekte mit ihren Einstellungen und Haltungen
in den Fokus geraten und dadurch in diesen zugleich Gegenstand werden,
welchen es zu (er)lernen gilt. Diesbeziiglich argumentiert Aghamiri (2018,
S.203f.) mit Winkler (2011), der von einem tiefgreifenden Missverstindnis in
der praktischen Pidagogik spricht. Dieses beruhe darauf, dass Erzichung und
Bildung derart planbar wiren, um ein gewiinschtes Ergebnis zu erreichen (vgl.
ebd., S. 361). Dahingehend stimmt auch Idel (2018, S. 35, Hervorhebung im
Original) damit iiberein und verweist darauf, dass sich Personlichkeitsbildung
als komplexe Erziehungserwartung verstehen® lisst. Dies wiirde bedeuten, dass
Schule und Unterricht nicht durch Erziehung Schiiler*innenpersonlichkeiten
herstellt, sondern die Bildung dazu lediglich anregen kénnte. Darin zeigt sich
auch das entscheidende Moment, dass Personlichkeitsbildung im und durch
das Subjekt stattfindet und daher als ,konkreter Effekt von Schule ungewiss
ist, aber von ihr irgendwie doch erwartet wird® (ebd., S. 35). Aghamiri (2018)
fiihrt dazu weiter aus, dass Bildung die Titigkeit der sich Bildenden selbst
wire und Erziehung Bedingungen fiir Personlichkeitsbildung schafft, woran
Schiiler*innen anschlieflen konnen. Erziehung, so die Autorin, wire dann als
offener Prozess zu denken. Daraus folgert sie, dass Programme zum Sozialen
Lernen nicht anhand der Ziele analysiert werden sollten, sondern diejenigen
miissen in den Fokus geriickt werden, welche von diesen adressiert werden
(vgl. ebd., S. 204). Daraus lisst sich schlussfolgern, dass im Rahmen des Herz
iiber Fuf§ Projekts nicht die Wirkweisen der Ziele als Untersuchungsgegen-
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stand bestimmt werden, sondern der Blick auf die Adressat*innen, nimlich
Lehrer*innen und Schiiler*innen, gelenkt wird und wie diese die Effekte des
Projekts einschitzen.

3 Ziele und Forschungsfragen

Im Rahmen einer Evaluationsstudie, welche sich iiber den Zeitraum 2018
bis 2021 erstreckte, wurden Lehrer*innen und Schiiler*innen der Praxisvolks-
schule der Pidagogischen Hochschule Wien tiber die Wirkweisen und Effekte
des Projekts Herz iiber Fufl befragt. Im Zuge dieses Beitrags werden Ergebnis-
se von vier Forschungsfragen aus der Studie prisentiert, welche nachfolgend
dargestellt werden:

e Wie schitzen Lehrer*innen die Effekte des Projekts Herz iiber Fuf§ auf ihre
Schiiler*innen ein?

e Wie schitzen Lehrer*innen die Effekte des Projekts Herz iiber Fuf§ auf sich
selbst ein?

e Wie schitzen Schiiler*innen die Effekte des Projekts Herz tiber Fuf auf sich
selbst ein?

o Wie schiitzen Schiiler*innen die Effekte des Projekts Herz iiber Fufl auf ihre
Lehrpersonen ein?

Anhand der Ergebnisse wird im Kontext der theoretischen Auseinanderset-
zung ein kritischer Blick auf die Ergebnisse gerichtet, um daraus Erkenntnisse
fir die Bedeutung des Sozialen Lernens im Rahmen von Projekten und dar-
tiber hinaus fiir den Unterricht ableiten zu kénnen.

4 Methodisches Vorgehen

Fiir die qualitative Evaluation wurde zunichst der Evaluationsgegenstand be-
stimmt, welcher im Projekt Herz iiber Fuf§ gesehen wird. Als Erhebungsme-
thode fiir die Bereiche der Lehrer*innen und Schiiler*innen wurde die fokus-
sierte Gruppendiskussion (vgl. Bohnsack 2000, 2014; Vogl 2014) gewihlt.
Dies begriindet sich einerseits damit, dass im gemeinsamen Erzihlen das Er-
lebte rekonstruiert werden kann und im Speziellen fiir die Schiiler*innen eine
vertraute Situation mit Mitschiiler*innen geschaffen werden soll. Andererseits
sollen in der fokussierten Gruppendiskussion Themenkomplexe abgebildet
werden, welche im Vorfeld vom Forschungsteam als Evaluationsziele festge-
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setzt wurden. Konkret fiir diesen Beitrag werden die Themenkomplexe Aus-
wirkungen des Projekts auf den Bereich der Schiiler*innen und Lehrer*innen
fokussiert.

Zunichst wurden zwei Gruppendiskussionen mit den Lehrpersonen’
durchgefiihrt. Die Zusammenstellung der Personen fiir die Gruppendiskussio-
nen erfolgte auf Basis der Freiwilligkeit und dem Interesse der Beforschten. Die
Beweggriinde der Lehrer*innen gemeinsam eine Gruppendiskussion durchzu-
fithren, waren zum einen der Austausch iiber das Projekt mit der Kollegin der
Parallelklasse und zum anderen die riumliche Nihe der jeweiligen Klassen.
Somit umfasst eine Gruppendiskussion zwei Lehrerinnen der zweiten und ei-
ne Lehrerin der dritten Schulstufe, welche jeweils klassenfiithrend sind. Die
andere Gruppendiskussion wurde mit einer Lehrerin, welche als Teamlehrerin
in der dritten bzw. vierten Schulstufe eingesetzt ist und zwei klassenfiithrenden
Lehrerinnen der vierten Schulstufe durchgefiihrt.

Danach wurden drei Gruppendiskussionen mit den Schiiler*innen’ umge-
setzt. Die Schiiler*innen der jeweiligen Gruppendiskussion sind der zweiten,
dritten und vierten Schulstufe zuzuordnen. An jeder Gruppendiskussion sind
zwei Jungen und drei Midchen beteiligt gewesen, die aufgrund ihres Interesses
und der Freiwilligkeit von der Klassenlehrerin ausgewihlt wurden.

Die Grundlage fiir den weiteren Analyseprozess der Forschungsgruppe bil-
det ein forschungspraktischer Ansatz von Kuckartz (2008) zur Durchfiihrung
einer qualitativen Evaluation. Der nichste Schritt besteht somit in der Erkun-
dung der erhobenen Daten. Dazu werden zunichst das Interview sowie die
Gruppendiskussionen nochmals angehért und gemeinsam mit dem Transkript
gelesen. Dabei werden Ideen und Auffilligkeiten wihrend des Anhérens und

Die Gruppendiskussion der Lehrer*innen wurden vom Forschenden nach den Richdinien
des TiQ (vgl. Bohnsack 2014, S. 253) transkribiert. Die Anonymisierung folgt der Form,
dass die Lehrer*innen die Bezeichnungen Af, Bf und Cf erhalten und der Forschende mit
Y1 markiert wird. Textstellen aus dem Transkript, welche wiederum im Rahmen der Dar-
stellung der Ergebnisse prisentiert werden, folgen der Form GL Zahl, Zahl. G steht fiir
Gruppendiskussion, L fiir Lehrer*innen, die erste Zahl steht fiir die Nummerierung der
Gruppendiskussion, die zweite fiir die Zeilennummer.

Die Gruppendiskussionen der Schiiler*innen wurden im Rahmen einer Masterthesis von
Schuh (2020) transkribiert. Dahingehend erfolgt eine Anonymisierung der Gruppendis-
kussionen der Form G1, Zahl; G2 Zahl und G3 Zahl. G1 steht in diesem Kontext fiir die
Gruppendiskussion der zweiten Schulstufe, G2 bezieht sich auf die dritte Schulstufe und
G3 entspricht der vierten Schulstufe. Die Zahl bezieht sich wiederum auf die Zeilennum-
mer im Transkript.
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Lesens notiert, um zusammenfassende Darstellungen der Fille zu erhalten.
Diese dienen auch als weitere Diskussionsgrundlage in der Forschungsgruppe.

Im nichsten Schritt werden die Themenkomplexe und forschungsleiten-
den Fragestellungen, welche ausschnitthaft theoretisch in Kapitel 2 erortert
wurden, in Kategorien iibergeleitet, um das Datenmaterial einer kategorienba-
sierten Auswertung unterzichen zu kénnen. Diese Vorgehensweise entspricht
der deduktiven Kategorienanwendung (vgl. Kuckartz 2008, 2012; Mayring
2000). Das weitere Analyseverfahren entspricht der evaluativen strukturieren-
den Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2012). Bei der evaluativ strukturierenden In-
haltsanalyse wird nach Schreier (2014, Abs. 17) das Material nach ausgewihl-
ten Dimensionen von den Forschenden eingeschitzt bzw. bewertet. In diesem
Zusammenhang spricht Mayring (2010, S. 101) von einer skalierenden Struk-
turierung des Materials. Dabei handelt es sich um eine interpretative Leistung
der Forschenden, deren Zuverlissigkeit der Bewertungen im Rahmen dieses
Forschungsprojekts anhand einer sogenannten Intracoderreliabilitit iiberpriift
werden. Konkret bedeutet dies fiir den Analyseprozess, dass das Material nach
einer gewissen Zeit ein weiteres Mal kodiert wird. Durch den Vergleich der
Erst- und Zweitkodierung zeigt sich aufgrund einer hohen Ubereinstimmung,
dass das Material entsprechend den Kategorien zugeordnet wurde.

Fiir den Bereich des Datenmaterials der Lehrer*innen sowie der Schii-
ler*innen werden die Textstellen zunichst den nachfolgenden in Ubersicht 1
und Ubersicht 2 exemplarisch dargestellten deduktiven Kategorien zugefiihrt.
In Ubersicht 1 wird exemplarisch dazu der Kodierleitfaden zur Kategorie
Wahrnehmbare Wirkungen auf Schiiler“innen der Lehrpersonen abgebildet, um
einen Einblick in den Forschungsprozess zu geben.

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel
Gruppendiskussion Gruppendiskussion
Lehrer*innen Lehrer*innen

K1: Wahrnehm-  Positive Beschreibungen ~ ,Bf: Und (.) wie soll Eindeutig po-

bare Wirkun- von Schiiler*innen oder ich sagen, sie haben sitive Beschrei-
gen auf Schii- Austausch iiber die sicher gelernt, dass bungen der
ler*innen — positiven Wirkweisen sie ihren eigenen (.) Schiiler*innen.
Positive Effekte des Projekts in Bezug Raum brauchen, ihren

auf die Schiiler*innen.

Herzraum (G2, 14-15).
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K2: Wahrnehm-
bare Wirkun-
gen auf Schii-
ler*innen — Teil-
weise positive

Effekte

Positive und negative
Beschreibungen von
Schiiler*innen. Aus-
tausch iiber die Wirk-
weisen des Projekts
lisst nur teilweise eine
Tendenz erkennen.

LAf: Dann funktioniert
es wieder ein Weilchen
und ja (.) das ist so ein
Auf und Ab sozusagen.
Cf: Ja iiberhaupt an die
Gefiihle erinnern. Af:
Genau“ (G2, 24-27).

Sowohl positive
als auch negative
Beschreibun-
gen, welche
keine eindeuti-
ge Ausrichtung

erkennen lassen.

K3: Wahrnehm-
bare Wirkun-
gen auf Schii-
ler*innen —

Negative Effekte

Negative Beschreibun-
gen von Schiiler*innen
oder negativer Aus-
tausch iiber die Wirk-
weisen des Projekts in
Bezug auf die Schii-

ler*innen.

»Cf: Kinder gehabt,

die dann lachen muss-
ten, wo dann wirklich
abgebrochen wurde,
ausgetauscht wurde, weil
es nicht moglich war®

(G2, 59-60).

Eindeutig ne-
gative Beschrei-
bungen der
Schiiler*innen.

Ubersicht 1: Kodierleitfaden Lehrer*innen (Quelle: eigene Darstellung)

In Ubersicht 2 ist exemplarisch der Kodierleitfaden fiir

die Gruppen-

diskussionen der Schiiler*innen zur Kategorie Wahrnehmbare Wirkungen auf
Schiiler*innen abgebildet.

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel

Gruppendiskussion Gruppendiskussion

Schiiler*innen Schiiler*innen
K1: Wahrnehm- Beschreibung positi- ,K3: Das ist dann halt Eindeutig po-
bare Wirkun- ver Wirkweisen oder auch sowas was auch sitive Beschrei-
gen auf Schii- Zusammenhinge des vom Projekt Auswir- bungen der
ler*innen — Projekts auf sich selbst kungen hat, dass man Schiiler*innen.
Positive Effekte oder das eigene Verhal- hingeht zu der Person,

ten. wenn, wenn dich etwas

stort” (G3, 277-278).

K2: Wahrnehm-  Positive und negative Keine Ausprigungen im  Sowohl positive
bare Wirkun- Wirkweisen des Projekts ~ Datenmaterial als auch negative
gen auf Schii- auf sich selbst. Zusam- Beschreibun-
ler*innen — Teil-  menhinge des Projekts gen, welche

weise positive

Effekte

in Bezug auf das eige-
ne Verhalten werden
teilweise positiv und
negativ dargestellt.

keine eindeuti-
ge Ausrichtung

erkennen lassen.
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K3: Wahrnehm-  Beschreibung negativer Keine Ausprigungen im  Eindeutig ne-
bare Wirkun- Wirkweisen des Projekts ~ Datenmaterial gative Beschrei-
gen auf Schii- auf sich selbst oder bungen der
ler*innen — Darstellung negativer Schiiler*innen.

Negative Effekte ~ Zusammenhiinge des
Projekts in Bezug auf
das eigene Verhalten.

Ubersicht 2: Kodierleitfaden Schiilertinnen (Quelle: eigene Darstellung)

Den Abschluss bildet eine Daten-Triangulation (Flick 2011), die ein voll-
stindigeres Bild des untersuchten Gegenstandes liefern soll, welches durch die
unterschiedlichen Perspektiven der Erforschten generiert wird. Flick (2009,
S. 11) verweist weiters darauf, dass in einer qualitativen Evaluation vermehrt
der Fokus auf die Perspektiven der Akteur*innen gelegt wird. Dazu werden die
zuvor getrennt analysierten Datensitze miteinander verglichen, um daraus Ge-
meinsamkeiten und Kontraste zu erlangen. Dies soll dazu beitragen, Auskunft
iiber die Wirkweisen des Projekts Herz iiber Fufl basierend auf den Perspekti-
ven der betroffenen Schiiler*innen und Lehrer*innen geben zu kdnnen. Flick
(2009, S. 13) vermerkt dazu, dass sich eine Evaluation als erkenntnisreich dar-
stelle, wenn ihre Bewertung iiber den Vergleich und der Kontrastierung der
verschiedenen Bewertungen der Akteur*innen hergestellt wird.

5 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der Gruppendiskussionen
der Lehrer*innen (vgl. Kapitel 5.1 und 5.2) sowie der Schiiler*innen (vgl. Ka-
pitel 5.3 und 5.4) orientiert sich an den Forschungsfragen (vgl. Kapitel 3).
Die Bereiche werden entlang der in Ubersicht 1 und Ubersicht 2 exemplarisch
dargestellten deduktiven Kategorien Positive Effekte, Teilweise positive Effek-
te und Negative Effekte eingeordnet und bewertet, um die Auswirkungen des
Projekts beschreiben und die theoretische Ankniipfung herstellen zu kénnen.
Die Darstellung der Kategorien erfolgt ausschnitthaft, da diese den Rahmen
des Beitrags iibersteigen wiirden.
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5.1 Wahrnehmbare Wirkungen auf Schiler*innen

In Bezug auf die Forschungsfrage, wie Lehrer*innen die Effekte des Projekts
auf die Schiiler*innen einschitzen, zeigt die Kategorie, dass in beiden Grup-
pendiskussionen mehrheitlich von den Lehrpersonen positive Effekte bei den
Schiiler*innen wahrzunehmen sind. Diese lassen sich damit zusammenfassen,
dass Schiiler*innen damit beginnen, ihre Bediirfnisse und die der anderen
wahrzunehmen. Dariiber hinaus erkennen die Lehrpersonen eine Entwick-
lung des Selbstbewusstseins der Schiiler*innen. Exemplarisch finden sich dazu
nachfolgend Ausziige aus den Kategorien K1: Positive Effekte, K2: Teilweise
positive Effekte und K3: Negative Effekte.

K1: Positive Effekte

Als positiven Effekt fiihrt eine Lehrperson an, dass die Schiiler*innen damit
beginnen wiirden, ihre eigenen Bediirfnisse zu erkennen und danach zu han-
deln und diese nicht mehr von der besten Freundin oder vom besten Freund
abhingig zu machen. Eine Lehrperson erliutert, dass die Schiiler*innen im
Rahmen des Projekes gelernt haben, ,Bf: dass sie ihren eigenen Raum, ih-
ren Herzraum“ (G2, 14-15) wahrnehmen kénnen und diesen auch brauchen.
Die Lehrpersonen erachten diese bewusste Arbeit an Gefiihlen mittlerweile
als notwendig, da ihrem Verstindnis nach Schiiler*innen aufgrund des ver-
mehrten sozialen Austausches auf dem Smartphone, das Lesen von ,echten
Mimiken und Gestiken (G1, 115) verlernen wiirden. Dies fiihren sie dar-
auf zuriick, dass Schiiler*innen nur mehr auf ausgeprigte Gefiihle reagieren
wiirden und Nuancen dieser weniger wahrnehmen wiirden. , Af: ,Ah gliicklich
konnte auch so ausschauen® und nicht nur diese Extremen, ich sage immer,
diese Kinder haben immer diese Mangafiguren im Kopf und Gefiihle sind
mit diesen Manga::gefithlen® oft assoziiert mittlerweile (.) ja und dann rea-
gieren sie nur noch auf diese extremen Gefiihle und diese Zwischenstufen,
diese Schattierungen fillt ihnen immer schwieriger zu lesen® (G2, 50-54). Als
grundsitzliche positive Effekte des Projekts heben die Lehrpersonen hervor,
dass bei den Schiiler*innen eine Stirkung des Selbstbewusstseins stattfinden
und Personlichkeitsentwicklung bewirkt werden wiirde.

Der Doppelpunkt verweist auf eine Dehnung des gesprochenen Wortes.
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K2: Teilweise positive Effekte

In der nachfolgend ausschnitthaft dargestellten Kategorie Zeilweise positive Ef-
fekte eint die Gruppendiskussionen der Lehrer*innen, dass die Inhalte des
Projekts fiir die Schiiler*innen auch herausfordernd wiren. Als ein markanter
Unterschied zur Gruppendiskussion 1 zeigt sich in der Gruppendiskussion 2,
dass hier die Lehrpersonen weniger wahrnehmbare Wirkungen im schulalltig-
lichen Miteinander der Schiiler*innen erkennen.

Die Lehrpersonen nehmen bei den Schiiler*innen wahr, dass das Zeigen
von Gefiihlen fiir diese auch eine Herausforderung darstellen wiirde. Das Pro-
jekt wiirde hier aber einen Anstof fiir die Schiiler*innen geben, sich dieser
Herausforderung zu stellen. Dahingehend zeigt sich bei den Schiiler*innen
auch, dass sie sich immer mehr auf die Arbeit an und mit Gefiihlen einlassen
konnen. ,Af: Und dass das eine grofle Hemmschwelle am Anfang war und
schon langsam kommen die Kinder da hinein (.) ah auf der Gefiihlsebene
eben zu arbeiten® (G1, 9-10). Eine Lehrperson berichtet davon, dass sie bei
den Schiiler*innen zwei Seiten in Bezug auf die Projektbeteiligung wahrneh-
men wiirde. Einerseits wiirden sie es genieflen, dass sie diese Herz-tiber-Fuf3-
Einheiten erleben diirften und andererseits wiirde es ihnen aber auch immer
wieder schwerfallen, sich auf diese Stunden einlassen zu kénnen. Dies zeigt
sich daran, dass sich zu Beginn der Einheiten die Schiiler*innen ,Bf: noch oft
in Blodeleien® (G1, 24) verstricken lassen, aber am Ende dann doch bei der
Sache sind und am jeweiligen Modulinhalt gearbeitet werden konnte.

Als einen teilweise positiven Effekt des Projekts heben die Lehrpersonen
hervor, dass erst nachdem die Schiiler*innen an die Inhalte aus den Modulen
erinnert werden, sie sich dann auch eine Zeit lang im Schulalltag daran orien-
tieren. Dennoch wiirde es den Schiiler*innen nicht zur Giinze gelingen, ohne
darauf aufmerksam gemacht zu werden, die intendierten Ziele des Projekts
in den tiglichen Ablauf zu integrieren. Als Beispiel verweist eine Lehrperson
auf Streitereien zwischen den Schiiler*innen, in denen sie beobachtet, dass ei-
ne Verinderung im Handeln der Schiiler*innen stattgefunden haben kénnte.
LAf: Also bei Streitereien kommt das immer wieder. (.) Das ist so eine Mil-
lisekunde manchmal, wo man sich denkt ,Na‘ (.) da schaut er jetzt, dass er
dann @driibersteigt und (unverstiindlich) ist ein andere Sache@ aber, prinzi-
piell, man merkt schon, dass da irgendetwas passiert im Kopf* (G2, 108-110).
Die Lehrpersonen erldutern, dass dieser Transfer der angestrebten Projektziele



198 | Peter Riegler

in den Schulalltag sehr schwierig fiir die Schiiler*innen wire. Auf theoreti-
scher Ebene konnten die Schiiler*innen zwar Auskunft geben iiber adiquates
Verhalten im Hinblick auf das Miteinander, aber es wiirde sich ohne Auffor-
derung der Lehrperson in der Handlungspraxis der Schiiler*innen noch nicht
widerspiegeln.

K3: Negative Effekte

In der folgend ausgefiihrten Kategorie Negative Effekte erscheint eine Gemein-
samkeit in den Gruppendiskussionen der Lehrer*innen dahingehend, dass von
den Lehrpersonen als schwierig bezeichnete Schiiler*innen durch das Projekt
besonders herausgefordert werden. Dies spiegelt sich in deren Verhalten da-
durch wider, dass sie sich entweder wihrend des Projekts zuriickziehen oder
derart den Ablauf stdren, dass sie aktiv nicht daran teilnehmen kénnen. Als
Unterschied zeigt sich in den Gruppendiskussionen, dass in der Gruppendis-
kussion 2 dem Projekt eine geringere Nachhaltigkeit in Bezug auf die positiven
Auswirkungen auf die Schiiler*innen zugeschrieben wird.

Als einen negativen Effekt des Projekts beschreibt eine Lehrperson, dass
sich Schiiler*innen mit erhshtem Aggressionspotenzial im Rahmen der Ein-
heiten zuriickziehen und als schiichtern darstellen wiirden. Dahingehend wiir-
de es diesen Schiiler*innen besonders schwerfallen ihre Emotionen und Ge-
fiihle zu zeigen. Zu Beginn hitten sich diese Schiiler*innen auch gegeniiber
der Durchfithrung der Ubungen verweigert, da es ihnen scheinbar peinlich
gewesen wire. ,Af: Ja und und sie haben am Anfang auch verweigert irgen-
detwas zu zeigen also man konnte nicht erkennen, welches Gefiihl sie da
jetzt darstellen, ja. Sie konnten es einfach nicht. [...] Und es war ihnen auch
peinlich® (G1, 149-152). Dahingehend stimmt auch eine weitere Lehrperson
damit iiberein, dass sich vor allem ,Problemkinder® (G2, 55) wihrend der
Projekteinheiten entweder zuriickziehen oder aufgrund ihres unangemessenen
Verhaltens auffallen wiirden. Dies zeigt sich dadurch, dass diese Schiiler*innen
ihre Unsicherheiten durch stindiges Lachen ausdriicken wiirden. Die Folge
wire dann auch, dass Ubungen abgebrochen werden miissten, da die Schii-
ler*innen fiir die Thematik nicht aufnahmefihig wiren. ,,Cf: Ich hab da wirk-
lich immer wieder Kinder gehabt, die dann lachen mussten, wo dann wirklich
abgebrochen wurde, ausgetauscht wurde, weil es nicht méglich war. (.) Weil
die Kinder das einfach dann nicht ernst nehmen in dem Moment. [...] Sich
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auf so was einzulassen ja, also ich habe da sicher noch einige drinnen, die es
nicht schaffen“ (G2, 59-64).

Als einen weiteren negativen Effekt des Projekts verstindigen sich die
Lehrpersonen darauf, dass sie diesem zu wenig Nachhaltigkeit in Bezug auf
die positiven Wirkungen der Schiiler*innen zuschreiben wiirden. Den Grund
wiirden die Lehrpersonen darin sehen, dass es nicht ausreichend wire, wenn
nur eine Person sporadisch daran arbeiten wiirde. Dahingehend wiirde es auch
dem Aufgreifen der Inhalte aus dem Projeke fiir den eigenen Unterricht bediir-
fen. ,Bf: Sonst wiirde es, glaube ich, schon in Vergessenheit geraten, nur wenn
die Katharina [Projektentwicklerin] kommt, das ist zu wenig, also fiir fiir die
Klasse. Das wiirden die Kinder dann eher vergessen, wenn man sie nicht im-
mer erinnert und immer wieder hinfiihrt dazu® (G2, 285-288).

5.2 Wahrnehmbare Wirkungen auf Lehrpersonen

Hinsichtlich der Forschungsfrage, wie die Lehrer*innen die Effekte des Pro-
jekts auf sich selbst einschitzen, zeigt sich in der Kategorie Positive Effekte,
dass in der Gruppendiskussion 1 im Unterschied zur Gruppendiskussion 2
die Lehrpersonen beschreiben, dass sie Bestirkung fiir das eigene pidagogische
Handeln erfahren. Im Hinblick auf eine Gemeinsamkeit in den Gruppendis-
kussionen verweisen die Lehrer*innen darauf, dass ihnen das Projekt in Bezug
auf das Sachliche Lernen der Schiiler*innen den Handlungsdruck nimmt.

K4: Positive Effekte

Als positiven Effekt beschreibt eine Lehrperson, dass sie Handlungsstrategi-
en der Projektentwicklerin im Umgang mit den Schiiler*innen fiir ihr eigenes
pidagogisches Handeln tibernimmt. Dahingehend beschreibr sie beispielswei-
se, dass sie individueller auf die Schiiler*innen zugehen und bei stérendem
Verhalten das Gesprich mit diesen suchen wiirde. ,,Cf: Ich merke das schon,
dass das (.) wirke, dass das Kind einfach noch mehr spiirt, dass ich es fiir es
da bin (.) wenn etwas ist und (.) ja also ich merke das schon stark® (G1, 342-
343). Eine weitere Lehrperson sicht die Projektentwicklerin ,als (.) Expertin
fiir soziales Lernen an unserer Schule“ (G1, 369) an. Diesbeziiglich beschreibt

die Lehrperson, dass sie das Projekt als Bestitigung fiir ihr eigenes pidago-
gisches Handeln ansehen wiirde. Speziell hebt die Lehrperson hervor, dass sie
sich im Umgang mit als schwierig beschriebenen Schiiler*innen durch das Pro-
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jekt und dem Austausch mit der Projektentwicklerin bestitigt fithlen wiirde.
Als zentral beschreibt die Lehrperson, dass ein guter Beziechungsaufbau zu den
Schiiler*innen stattfinden muss, damit sich diese angenommen fiihlen. Dies
wire grundlegend dafiir, dass die Schiiler*innen gerne in die Schule gehen
wiirden und auch leistungsbereit wiren.

Die Lehrpersonen verweisen darauf, dass sie die Herz iiber Fuf§ Einheiten
schitzen wiirden, da diese ihnen bestitigen wiirden, wie wichtig und notwen-
dig die Arbeit an der Personlichkeitsbildung der Schiiler*innen sei. Dafiir miis-
se sich dann auch Zeit genommen werden, welche die Arbeit an der Vermitt-
lung von kognitiven Lehrzielen einschrinken wiirde. Dahingehend beschreibt
eine Lehrperson, dass ihr der ,Druck® (G2, 364), stetig an der Aneignung von
Wissen der Schiiler*innen zu arbeiten aufgrund des Projekts etwas genommen
werden wiirde.

In der Kategorie Zeilweise positive Effekte spiegelt sich ein Zwiespalt als
Gemeinsamkeit in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen wider. Dieser
zeigt sich im Spannungsfeld zwischen dem Sachlichen und Sozialen Lernen. Es
erschliefit sich fiir die Lehrer*innen auf der einen Seite aufgrund des Projekes
die Wichtigkeit des Sozialen Lernens. Auf der anderen Seite belegt es aber

auch, dass viel Zeit dafiir aufgewendet werden muss, welche dann im Bereich
des Sachlichen Lernens fehlt.

K5: Teilweise positive Effekte

Als teilweise positiven Effekt des Projekts hebt eine Lehrperson hervor, dass
sie dies als Erginzung betrachten wiirde zu ihrer generellen Einstellung wie sie
Unterricht versteht. Es erscheint fiir sie notwendig, dass fiir jedes Kind ,Raum
fiir Gespriche® (G1, 353) sowie deren Gefiihle gegeben werden muss. Dies
bedeutet dann, dass sie manchmal ,dem Stoff hinterher” (G1, 354) laufen
wiirde. Bedingt durch das Projekt kann sie aber ihrem ,Motto, das was raus
muss, muss raus und es muss jetzt raus“ (G1, 356-357), treu bleiben. Das
Projekt bestitigt ihr dann, dass diesen Dingen im Unterricht Raum gegeben
werden darf.

Eine weitere Lehrperson beschreibt als teilweise positiven Effekt des Pro-
jekts, dass es sie manchmal in ihrer tiglichen Arbeit mit den Schiiler*innen
unterstiitzen wiirde. Sie wiirde dann die Schiiler*innen an die Themen erin-
nern, welche in den Herz iiber Fuff Einheiten bearbeitet wurden. Dies hitte
aber auch zur Folge, dass viel Zeit verloren gehen wiirde, um mit den Schii-
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ler*innen diese Dinge zu besprechen. ,[E]s braucht alles dann wieder Zeit, weil
dann muss dann das wieder halt besprechen und so. Ja, es ist sehr gut, aber die
Zeit ist auch nicht sehr viel @ sozusagen, weil man ja wirklich Schularbeit
und alles haben (.) und eben Musical und so weiter, also man muss schon viel
dahinter sein. (.) Alles reinbringen und das’ eben auch. Ist auch wichtig ja“
(G2, 235-239).

Die Kategorie Negative Effekte beschreibt einen Unterschied zwischen den
Gruppendiskussionen dahingehend, dass das zuvor erdffnete Spannungsfeld
zwischen Sachlichem und Sozialem Lernen von den Lehrpersonen in Grup-
pendiskussion 2 eher als negativ wahrgenommen wird.

K6: Negative Effekte

Als negativen Effekt des Projekts beschreiben die Lehrpersonen, dass die Arbeit
am sozialen Miteinander sowie die Arbeit an Gefithlen und Emotionen sehr
viel Zeit benétigen wiirde, welche dann fiir die Wissensvermittlung fehlen
wiirde. ,Af: [D]ass man dem die Zeit geben muss und einriumen muss, in
dem was wir alles sonst noch machen miissen, Sachunterricht, Mathe usw.
Das wir dem auch bewusst Raum geben und Zeit geben, dass das heif3t das
schon fiir mich auch. So wichtig es ist, aber es nimmt halt dann einen Platz
sozusagen ein [...] im Unterrichtsgeschehen, den ich fiir eine andere Stunde
vorgesehen hitte” (G2, 199-204).

5.3 Wahrnehmbare Wirkungen auf Schiler*innen®

Angesichts der Forschungsfrage, wie Schiiler*innen die Effekte des Projekts
auf sich selbst einschitzen, zeigt die Kategorie, dass sich die Textstellen als
Gemeinsamkeit in den Gruppendiskussionen der Schiiler*innen ausschlief’-
lich den positiven Effekten zuordnen lassen. Die positiven Effekte duflern
sich zusammenfassend darin, dass sie sich selbst und andere mit ihren Ge-

Betont gesprochen.

6 Nachfolgende Formulierungen der Kapitel 5.3 und 5.4 finden sich wieder in Schuh (2020).
Im Rahmen der Evaluationsstudie entstand eine Masterthesis, welche den Fokus auf die
Perspektive der Schiiler*innen legt. Im Zuge der Evaluationsstudie werden die Ergebnisse
der Masterthesis iibernommen und den evaluativen Kategorien neu zugeordnet. Die For-
mulierungen der Schiiler*innen wurden wortwértlich transkribiert. Auf Glittungen und
grammatikalische Berichtigungen der Aussagen wurde verzichtet, um Verzerrungen zu ver-
meiden.
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fiihlen und Bediirfnissen lernen wahrzunehmen. Dariiber hinaus entwickeln
die Schiiler*innen Handlungsstrategien im Umgang mit als unangenehm be-
schriebenen Gefiihlen wie Wut oder Schiichternheit. Zusitzlich kénnen die
Schiiler*innen eine beginnende Vertrautheit untereinander beschreiben, wel-
che das Gemeinschaftsgefiihl stirkt. Beispielhaft sind dazu Ausziige in der fol-
genden Kategorie angefiihrt.

K1: Positive Effekte

Die Schiiler*innen beschreiben Verinderungen bei ihnen selbst dahingehend,
dass sich Gefiihle wie Trauer oder Wut nach einer Herz iiber Fuf Einheit in
Gliick oder Frohlichkeit verwandeln wiirden. ,K5: Ja, manchmal ein bisschen
trauriger bin und dann ist es halt bei Katharinas Stunde dann fiihle ich mich
oft viel besser. [. . .] K4: Ich auch ih wenn ich immer #hm traurig bin, weil ihm
auch wenn ich so [...] bose bin ja zhm dann 4h dann bringt mich Katharina
gliicklich® (G1, 137-142). Dariiber hinaus beschreiben sie, dass sie sich nach
den Herz iiber Fufl Modulen besser fithlen wiirden und konzentrierter wiren.
,K4: Oder wenn sie geht, dann haben wir ein kurzes Pause und dann bin ich
so so konzentriert und ich kann mich wieder gut ihm fiihlen“ (G1, 167-168).
Als Ziele von Herz iiber Fuf benennen die Schiiler*innen, dass Emotionen
kennengelernt werden, ein besserer Umgang mit Gefiihlen erlernt wird und
sich auch in die Lage anderer versetzen zu kénnen. ,K3: Dass man einfach
besser mit seinen Gefithlen umgehen kann. K5: Dass man einfach netter zu
den anderen Leuten ist, dass man sie auch versteht oder so“ (G3, 57-59).

Zu den personlichen Auswirkungen des Projekes fiithren die Schiiler*innen
an, dass sie befihigt werden, die eigene momentane Gefiihlslage beschreiben
zu konnen. Es wire ihnen dann auch méglich, das Gefiihl auszudriicken. Die
Schiiler*innen hitten durch das Projeke zu verstehen gelernt, dass das Zeigen
von Gefiihlen etwas sehr Positives ist. ,K1: Also das ist ganz gut, wenn man
seine Gefiihle zeigt“ (G2, 332). Die Schiiler*innen vertreten in diesem Zusam-
menhang die Ansicht, dass der Gefiihlszustand wiitend zu sein und in Folge
diese Wut auch rauszulassen, in Ordnung sei. Jedoch wire es nicht richtig,
andere Mitschiiler*innen ohne Grund zu schlagen, nur um seine Aggressivitit
abzubauen. Ein*e Schiiler*in informiert iiber einen angemesseneren Losungs-
vorschlag, um aufgestaute Wut loszuwerden. ,K3: Ich wiirde ihm mich ein-
fach im Bett hinlegen, ganz kurz Pause machen und 4hm mal schauen ob es
mir dann besser geht* (G2, 337-338). Die Mitschiiler*innen ergiinzen diese
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gewaltfreie Idee folgendermafien, dass sie im Bett in ein Kissen schlagen oder
unter der Bettdecke so laut wie méglich schreien kénnten. Beispielsweise be-
richtet dazu auch ein*e Schiiler*in davon, dass er*sie bei einem Streit mit dem
Bruder nun schnell merken wiirde, wenn er*sie selbst wiitend werde. Ein*e
weitere*r Schiiler*in beschreibt, dass das Projekt bewirkt hitte, dass er*sie nun
nicht mehr schiichtern sei. ,K5: Zum Beispiel ihm jetzt zum Beispiel also
mich hat es schon verindert, weil am Anfang war ich ganz schiichtern und
so, aber danach, nach diesen Ubungen und so bin ich dann irgendwie ganz
normal’ geworden sozusagen® (G3, 81-83).

5.4 Wahrnehmbare Wirkungen auf Lehrpersonen

Zu der Forschungsfrage, wie die Schiiler*innen die Effekte des Projekts auf ihre
Lehrpersonen einschitzen, erscheint als eine Gemeinsambkeit in den Gruppen-
diskussionen, dass hier das Datenmaterial ausschliefSlich der Kategorie 7eil-
weise positive Effekte zugeordnet werden kann. Die Schiiler*innen duflern sich
zusammenfassend dahingehend, dass sie keine wesentlichen wahrnehmbaren
Wirkungen des Projekts mit den Lehrpersonen in Verbindung bringen wiir-
den. Diesbeziiglich verbleiben die Schiiler*innen in ihren Beschreibungen auf
einer Ebene, welche sich auf die inhaltliche Weiterarbeit des Projekts be-
schrinkt. Dahingehend wiirden die Lehrpersonen wihrend des Unterrichts
an Inhalte aus dem Projeke erinnern. Die Art und Weise wie sie das machen,
wiirde sich von der unterscheiden, wie die Projektentwicklerin in den Einhei-
ten mit den Schiiler*innen arbeitet. Ausschnitthaft zeigt dies die nachfolgende
Kategorie.

K5: Teilweise positive Effekte

Auf die Frage, ob die Lehrperson auch ohne die Projektentwicklerin etwas zu
Herz iiber Fuf§ durchfiihren wiirde, antworten die Schiiler*innen , K5: Eigent-
lich nicht so oft und ,K3: Also ihm eigentlich nein dhm es ist halt wirklich
so viel Mathematik man lernt nicht in Deutsch #h dieses Fach, weil es ist ein-
fach, K2: Eigenfach [...] K3: Ein eigenes Fach und dhm es gehort nicht zu
der Stunde rein® (G2, 490-494). Herz iiber Fuf§ sei in den Augen der Schii-
ler*innen ein eigenes Fach und wiirde nicht in die Stunden der Lehrperson
passen. An diesem Projekt wiirden die Schiiler*innen lediglich mit Katharina

7 Laut gesprochen in Relation zur iiblichen Lautstirke des*der Sprechers*in.
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arbeiten. Manchmal wiirde die Lehrperson auf das Projekt verweisen und die
Schiiler*innen dazu anregen Verbindungen zu Herz iiber Fuf herzustellen, je-
doch auf eine andere Art und Weise als in einem Herz iiber Fuf§ Modul. ,K3:
Also sie fithren schon, ein bisschen halt, fiithren sie schon mit uns auch weiter,
nur halt nicht so wie es die Katharina macht, sondern eher anders® (G3, 218-
219). Aus Sicht der Schiiler*innen wiirde die Lehrperson bei einem Herz tiber
Fufl Modul der Projektentwicklerin dabei helfen, Sachen vorzubereiten und
wegzuriumen. Die Klassenlehrperson wird dabei als Teamlehrperson wahrge-
nommen. Katharina sei dann die ,K3: Herz-iiber-Fuf$-Lehrerin® (G2, 524)
und wire ,K3: in diesem Moment wie unsere echte Lehrerin® (G2, 524).

6 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend soll nun iiber die Bedeutung und Notwendigkeit des So-
zialen Lernens im Rahmen von Projekten kritisch nachgedacht und diskutiert
werden. Im Zuge dessen werden dabei auch Limitationen der Studie aufge-
zeigt, um die Ergebnisse einordnen zu kénnen.

Aus der Perspektive der Lehrpersonen wirke sich das Projekt Herz iiber
Fufl positiv auf die Personlichkeitsbildung der Schiiler*innen aus. Dies zeigt
sich daran, dass Schiiler*innen einerseits beginnen sich selbst und ihre Be-
diirfnisse wahrzunehmen und dadurch Selbstbewusstsein entwickeln und an-
dererseits auch anfangen sich mit den Bediirfnissen anderer auseinanderzuset-
zen. Differenzierter sprechen die Lehrpersonen in Bezug auf die Wirkweisen
des Projekts im Zusammenhang mit als grundsitzlich schwierig beschriebenen
Schiiler*innen. Als schwierig werden diejenigen Schiiler*innen von den Leht-
personen adressiert, welche generell durch deren Verhalten in der Schule vom
vorherrschenden Normalititsverstindnis abweichen. In Bezug auf das Projeke
werden Schiiler*innen von den Lehrpersonen dann als schwierig wahrgenom-
men, wenn diese an den Inhalten der Module durch storendes Verhalten nicht
partizipieren konnen. Dies duflert sich basierend auf der Beschreibung der
Lehrpersonen darin, dass die Schiiler*innen beispielsweise stindig tibertrieben
lachen miissen wihrend der durchgefiihrten Inhalte oder sich auch ginzlich
davon distanzieren. Hier erschweren die Inhalte des Projekts fiir diese Schii-
ler*innen scheinbar die Teilnahme. Interessant an dieser Stelle erscheint daher,
dass wie Aghamiri (2018) beschreibt Angebote zum Sozialen Lernen aufgrund
von defizitorientiertem Schiiler*innenverhalten entstehen und gesetzt werden.
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Wenn diese Schiiler*innen dann nicht daran teilhaben kénnen, stellt sich die
Frage nach dem Mehrwert dieser Angebote. Diesbeziiglich wird nun auch die
Perspektive der Schiiler*innen erginzt, welche die Wirkweisen des Projekts auf
sich selbst ausschliefSlich als positiv wahrnehmen. Hier deckt sich das Bild der
Lehrpersonen mit dem der Schiiler*innen, dass auch die Schiiler*innen davon
sprechen, dass das Projekt sie befihigt, ihre eigenen Gefiihle und Bediirfnisse
wahrzunehmen und sich auch in die Lage anderer hineinversetzen zu kénnen.
Dariiber hinaus entwickeln die Schiiler*innen auch Handlungsstrategien im
Umgang mit als schwierig bezeichneten Gefiihlen wie beispielsweise Wut oder
Arger. Als Limitation der Studie ist darauf zu verweisen, dass sich aufgrund der
Freiwilligkeit und des Interesses der Schiiler*innen an der Gruppendiskussion
teilzunehmen, die Ansichten von als schwierig beschriebenen Schiiler*innen
mutmafilich nicht wiederfinden. Dahingehend weist das Datenmaterial keine
negativ beschriebenen Effekte von Schiiler*innen auf. Dazu wiirde es weiterer
Beobachtungen bediirfen, welche im Feld durchzufiihren wiren.

Die Perspektive der Lehrpersonen zeichnet ein kritischeres Bild in Bezug
auf die positiven Auswirkungen des Projekts auf die Schiiler*innen, wenn es
um den Transfer der entwickelten Verhaltensweisen in den Schullalltag der
Schiiler*innen geht. Dahingehend deutet dies méglicherweise mit Winkler
(2011) gesprochen darauf hin, dass bedingt durch ein gesetztes Angebot zum
Sozialen Lernen die Erwartung von Lehrpersonen geweckt wird, die Erziechung
und Bildung von Schiiler*innen planen zu kénnen. Dariiber hinaus wiirde ge-
rade die Trennung des Sozialen Lernens durch entsprechende Angebote oder
Projekte vom herkdmmlichen Unterricht der Lehrpersonen, welcher allenfalls
das Sachliche Lernen forciert, diesen Transfer der Schiiler*innen behindern.
In dieser Weise scheint auch die Perspektive der Schiiler*innen aufschlussreich
zu sein, wenn sie danach gefragt werden, wie sie die Auswirkungen des Pro-
jekts auf ihre Lehrpersonen einschitzen. Hier zeigt die Perspektive der Schii-
ler*innen, und diese verbindet auch die drei Gruppendiskussionen, dass diese
keine wesentlichen Effekte beschreiben kénnen. Interessant erscheint jedoch,
dass die Schiiler*innen die Unterrichtsstunden in denen Inhalte aus dem Pro-
jekt durchgefiihrt werden als ,,[e]in eigenes Fach® (G2, 494) darstellen und da-
durch diese Trennung von Sachlichem und Sozialem Lernen mitkonstruieren.
Hierzu verweist auch Aghamiri (2018, S. 217) darauf, dass Menschen ,keine
Trivialmaschinen® sind, welche durch die richtigen Maflnahmen geformt wer-
den kénnen. Dazu fiihrt sie weiter aus, dass eine aneignende Erzichung eher
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den Blick darauf richtet, was Schiiler*innen aus den Angeboten machen und
wie sie somit an ihre personlichen Motive ankniipfen kénnen. Vielleicht sollte
Schule, wie Hopmann (2021) darauf aufmerksam gemacht hat, sich pidago-
gisch wieder darauf besinnen, dass sie ein Ort ist in der eine gemeinschaftliche
»Verstindigung iiber Sachverhalte® (ebd.) statthindet. Dahingehend wiirde ein
Lehren und Lernen in der Gemeinschaft stattfinden, in dem wie Hopmann
schreibt iiber Welt und sich selbst gelernt werden kann.

Demnach kann die Post-Covidphase auch dazu genutzt werden innezu-
halten, um das bisherige Lehren und Lernen zu beleuchten und neu zu den-
ken. Méglicherweise kommt dabei auch eine Erinnerung an Klafkis (2007)
Bestimmung von Bildung hoch, wonach diese den Zusammenhang von drei
Grundfihigkeiten darstellt, nimlich die Fihigkeit zur Selbstbestimmung, zur
Mitbestimmung und zur Solidaritit.

Dahingehend kann der Einstieg in das Thema des Sozialen Lernens an-
hand von Projekten fiir Schulen auch als Anlass gesehen werden, sich bewusst
dieser Thematik zu widmen und konkret im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen das Lehren und Lernen in den Fokus zu stellen. Als positive Effekte
in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen zeigen sich, dass diese im Rah-
men des Projekts Herz tiber Fufl zuniichst Bestirkung fiir das eigene pidagogi-
sche Handeln erfahren. Dariiber hinaus erleben die Lehrer*innen, dass ihnen
ein gewisser Handlungsdruck genommen wird. Dieser driickt sich darin aus,
stetig das Sachliche Lernen der Schiiler*innen im Fokus zu haben, um Wis-
sen zu vermitteln. Diesbeziiglich verweist auch Hopmann (2021, S. 3) darauf,
dass sich in den Schulen ein gewisser ,,Stoffdruck® bedingt durch standardisier-
te Verfahren, in der Primarstufe beispielsweise die Bildungsstandardtestungen,
eingestellt habe und gerade dadurch ,griindliches, gemeinschaftliches Arbei-
ten® eingeschrinkt werden wiirde.

Demnach zeigt sich, dass ein Projekt zur Thematik des Sozialen Lernens
fiir die Schule als Einstieg verstanden werden kann, in das weite Feld der Per-
sonlichkeitsbildung. Im Konkreten gilt es zukiinftig dariiber nachzudenken,
wie im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen diese Ergebnisse fruchtbar
gemacht werden konnen, um diese auch in den Unterricht einflieffen lassen zu
kénnen.
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Autoethnografie — ein vielversprechender Ansatz fir die
Lehrer*innenbildung(sforschung)

Petra Neuhold*

Abstract Deutsch

Im folgenden Beitrag wird der Forschungsansatz der Autoethnografie und sein Potenzial
fiir die Lehrer*innenbildung(sforschung) vorgestellt. Zunachst erfolgt ein historischer Uber-
blick Uber die Vorlaufer und den internationalen Entstehungskontext der Autoethnografie.
Danach werden drei wichtige Stromungen skizziert, wobei der Fokus auf jener der evoka-
tiven Autoethnografie liegt, die am radikalsten mit traditionellen kultur- und sozialwissen-
schaftlichen Konventionen bricht. SchlieBlich wird aufgezeigt, welche neuen Perspektiven
ein autoethnografischer Zugang firr die Lehrer*innenbildung(sforschung) eréffnen kann.
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Abstract English

This paper outlines the research approach of autoethnography and its potential for tea-
cher education and research. First, a historical overview is given of the predecessors and
the international context in which autoethnography has emerged. Then three important
currents are delineated, with the focus on evocative autoethnography, which breaks most
radically with traditional approaches of cultural anthropology and social science. Finally,
it is discussed in which ways autoethnography may provide new perspectives for teacher
education and research.
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1 Ausgangslage

Mit der langen wissenschaftlichen Konvention epistemologischer Unsichtbar-
keit der Schreibenden zu brechen, ist in den letzten Jahren in verschiedenen
Disziplinen selbstverstindlicher geworden. Die Method(ologi)e der Autoeth-
nografie (AE) ist an dieser merkbaren Verschiebung wesentlich beteiligt. Sie
kann als Sammelbezeichnung fiir unterschiedliche Formen wissenschaftlicher
Selbsterzihlung definiert werden, in denen Gefiihle und Erleben des*der For-
schenden einen zentralen Stellenwert einnehmen. Die Thematisierung des
Forscher*innenselbst verkniipft sich dabei mit einer Analyse gesellschaftli-
cher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse und dem Ziel, emanzipatorisch-
gesellschaftsverindernd wirksam zu sein.

2 Geschichte und Vorlaufer der Autoethnografie

Emotionen und subjektive Erfahrungen als erkenntnisbringend anzuerken-
nen, war in den Sozial- und Kulturwissenschaften lange Zeit ein Tabu. Ei-
ne Orientierung an den Naturwissenschaften sowie eine cartesianische Sub-
jektkonzeption lieflen Gefiihle und personlich Erlebtes als Storfaktor wissen-
schaftlicher Erkenntnis ausgeklammert. Einige Wissenschafter*innen began-
nen dennoch Selbsterforschung und die Nihe zum eigenen Forschungsfeld als
zentrale Quellen wissenschaftlicher Erkenntnis zu nutzen. Sie kénnen als Vor-
ldufer*innen autoethnografischen Schreibens betrachtet werden. Dazu zihlen
etwa W. E. B. Du Bois, Vertreter der Chicagoer Schule und Michel Leiris, der
im Gegensatz zu Bronistaw Malinowski seine wihrend einer Dakar-Djibouti-
Expedition verfassten Tagebiicher auch veréffentlichte. Die darin geschilder-
ten Gefiihle des Unbehagens und die subjektiv erlebten Widerspriiche offen-
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barten die tiefen Verstrickungen der Ethnologie in koloniale Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse (vgl. Thomi, Kaufmann et al. 2015, S. 142ff.). Weiters zu
nennen sind Franz Fanon, Audre Lorde, bell hooks und Patricia Hill Col-
lins. Auch ihre Texte verkniipften biographisch Erlebtes mit historischen bzw.
soziologischen Analysen, iiberschritten die Grenzen der Disziplinen und spiel-
ten mit hybriden Genres. Letztlich stiirzten die an Bedeutung gewinnenden
Erkenntnisse der Psychoanalyse, des (Post)Strukturalismus, der feministischen
und antirassistischen/antikolonialen Bewegungen die Vorstellung eines ratio-
nal denkenden, souverinen, einheitlichen Subjekts und damit das moderne
Wissen in die Krise (vgl. Hall 1994). Der vermeintlich machtfreie, objekti-
ve Forscher*innenblick, der einen universellen Standpunkt behauptete, wur-
de als ,god trick“ (Haraway 1988, S. 576) entlarvt. Als tatsichlicher Para-
digmenwechsel setzte sich die Reflexion moderner Wissensproduktion jedoch
erst in den 1980er Jahren zunichst in der Anthropologie durch. Der heute
als Klassiker geltende Sammelband Writing Culture: The Poetics and Politics
of Ethnography von James Clifford und George Marcus (1986) markierte die-
sen Wendepunkt. Das Buch riickte — nicht nur auf dem Coverfoto — den*die
Forschende*n ins Bild, erkannte die Situiertheit des Wissens an und kurbelte
Diskussionen iiber demokratische Formen des Schreibens und die Positionie-
rung der Ethnografie zwischen dem Poetischen und Politischen an.

3 Strémungen der Autoethnografie

Die Forschungsmethode der AE entstand in diesem Kontext und kann als Ant-
wort auf die Krise der traditionellen Ethnografie und der modernen Wissens-
produktion gelesen werden. Vermutlich erstmals Erwihnung fand der Begriff
Autoethnografie, definiert als die Erforschung einer Kultur, der man als For-
scher*in selbst angehért, in David Hayanos (1979) Artikel Auto-Ethnography:
Paradigms, Problems, and Prospect (vgl. Ploder & Stadlbauer 2013, S. 279).
Heute werden Studien auch dann als autoethnografisch bezeichnet, wenn sie
von Forscher*innen durchgefiihrt werden, die nicht selbst Teil der beforschten
Gruppe sind, ihre eigene Position(ierung) jedoch explizit ins Zentrum der For-
schung stellen. Autoethnografien lassen sich unterschiedlich typisieren, entzie-
hen sich aber oft einer eindeutigen Klassifikation. Sie konnen sich auf unter-
schiedliche Themen (liminale Phase, Alltagspraxis) beziehen, den Fokus auf
die Beforschung des Selbst oder der Beforschten legen und das Genre der Tex-
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te kann sich von Gedichten, Romanen bis hin zu sozialwissenschaftlicher Prosa
spannen oder die Form kiinstlerischer Performances annehmen (vgl. Adams,
Ellis et al. 2018, S. 6).

Bonisch-Brednich (2012, S. 58) benennt drei grundlegende Stromungen
der AE: die Richtung des Ethnographic Self as Resource (ESR), die analytische
AE und die evokative AE. Der ESR-Ansatz kritisiert vor allem das Unsicht-
barmachen des Forscher*innenselbst, welches in den an positivistischen Ob-
jektivititskriterien orientierten Handbiichern qualitativer Forschung noch im-
mer dominiert und letztlich die Tradition Malinowskis fortschreibt. So wird
die Nihe zum Feld innerhalb qualitativer Ansitze — trotz der Anerkennung
von Reflexivitit als wichtiges Forschungsmerkmal — weitgehend als ein zu mi-
nimierendes und zu managendes Problem gerahmt (vgl. Collins & Gallinat
2013, S. 17). Ploder und Stadlbauer (2016) unterscheiden in diesem Zusam-
menhang zwischen schwacher und starker Reflexivitit (vgl. ebd.). Der ESR-
Ansatz kann im Gegensatz zu den meisten qualitativ-interpretativen Zugin-
gen als stark reflexiv klassifiziert werden. Nach Collins und Gallinat (2013)
vertritt dieser Ansatz eine selbst-bewusste Methodologie, die Beobachtungen
und Analysen als von den Forschenden abhingig betrachtet und persénliche
Erfahrungen, Gefiihle und Erinnerungen als wichtige Ressourcen in den For-
schungsprozess miteinbezieht. Um mit der Vorstellung stummer Forschungs-
objekte zu brechen, wird zudem etwa das Zuriickspielen von Transkripten
an die Beforschten als emanzipative Méglichkeit verfolgt (vgl. ebd., S. 17).
Auch in der von Leon Anderson (2006) geprigten analytischen AE, wird das
Forscher*innenselbst als wichtige Erkenntnisquelle anerkannt. Selbstreflexion
kommt in der schriftlichen Analyse ein hoher Stellenwert zu, die sich als kon-
stitutives Element durch den ganzen Text zieht und nicht in einem Sonder-
kapitel abgehandelt wird. Im Unterschied zu den beiden anderen Stromungen
der AE ist die Mitgliedschaft in der Gruppe, die erforscht wird, ein zentrales
Kriterium der analytischen AE. Zudem pocht Anderson auf den realistischen,
analytischen Charakter seines Zugangs, fiir den die Erginzung personlicher
Introspektion durch Diskussionen mit anderen Gruppenmitgliedern und ei-
ne dezidierte Riickbindung an Theorie als Interpretationsangebot fiir die Le-
ser*innen kennzeichnend ist (vgl. ebd., S. 373ff.). Die evokative AE orientiert
sich hingegen stirker an Kunst und Literatur und verortet sich im Diskurs des
performative turn und blurred genre (vgl. Ploder & Stadlbauer 2013, S. 376).
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Sie bricht am radikalsten mit traditionellen kultur- und sozialwissenschaftli-
chen Konventionen, weshalb dieser Ansatz nun niher ausgefiihrt wird.

4 Evokative Autoethnografie: Verschrankung von Autobiografie
und Ethnografie

Die evokative AE positioniert sich method(olog)isch und thematisch an der
Grenze zwischen Autobiografie und Ethnografie und damit zwischen Litera-
tur und Wissenschaft. Wihrend das literarische Genre der Autobiografie das
Selbst in den Mittelpunke riickt und sich durch selektives, riickblickendes
Schreiben auszeichnet, zielt die traditionelle Ethnografie auf die Erforschung
fremder Wirklichkeiten mittels Methoden teilnehmender Beobachtung. Die
dhnlich der Autobiografie selektiv und retrospektiv operierende AE erginzt
typisch ethnografische Methoden um personliche Aufzeichnungen. Simtliche
Materialien, die Zugang zum Erlebten schaffen, kénnen in autoethnografi-
sche Arbeiten einbezogen werden (vgl. Adams, Ellis et al. 2018, S. 4). Dazu
zihlen Tagebucheintrige ebenso wie Reiseberichte, E-Mails, literarische Tex-
te, Interviewtranskripte, Beobachtungsprotokolle, Feldnotizen, Filme, Bilder,
Zeichnungen, Architektur etc. Neben dem erweiterten methodischen Reper-
toire spielen wissenschaftliche Theorien und Ergebnisse empirischer Studien
eine Rolle, um das personlich Erlebte zu relativieren, zu untermauern oder
stirker zu konturieren. Umgekehrt sind es die persénlichen Erfahrungen, die
vorherrschende theoretische Konzepte aufbrechen, infrage stellen oder erwei-
tern (vgl. Adams & Ellis 2014, S. 254f.). Es ist die Verkniipfung der Praktiken
der Kultur- und Sozialwissenschaften mit dem lebendigen Leben, die die evo-
kative AE anstrebt (vgl. Ellis 1999, S. 669). Folglich wendet sich die AE ex-
plizit gegen die Beschrinkungen traditioneller Verfahren der Abstraktion und
Verallgemeinerung, die dazu neigen, Ambiguitit und Widerspriiche aufzuls-
sen. Vielmehr steht das Sichtbarmachen von vielfiltigen, oft marginalisierten
und verschwiegenen Perspektiven im Vordergrund ebenso wie Erfahrungen
des Dazwischenseins, des Zweifels und der Unsicherheit. Analog zur Ethno-
grafie bleibt der Anspruch der AE, die Verbindung zwischen dem Persénlichen
und Soziokulturellen aufzuspiiren. Im Gegensatz zu literarischen Selbsterzih-
lungen analysieren Autoethnograf*innen die erlebten Gefiihle und Wahrneh-
mungen daher systematisch — und primir im Prozess des Schreibens.
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4.1 Autoethnografisches Schreiben und Lesen als Erkenntnisprozess

Das Verfassen einer AE wird als method of inquiry betrachtet und damit als
wesentlicher Teil der systematischen Analyse des persdnlich Erlebten. Die Be-
deutung des Schreibprozesses ist vergleichbar mit Auswertungs- oder Interpre-
tationsphasen in anderen qualitativen Forschungsmethoden (vgl. Adams, Ellis
et al. 2018, S. 5). AE bedeutet folglich nicht das b/offe Niederschreiben sub-
jektiver Erfahrungen, sondern die Komposition einer Art kreativen Collage,
die sowohl eigene und/oder fremde Erfahrungen, Theorien, Wissen aus Inter-
views etc. beinhalten kann. Bewusst wiederholtes (kollektives) Uberarbeiten
und Umarbeiten des Geschriebenen, das Lesenlassen und Teilen von Lese-
erfahrungen dient dem Aufspiiren von Themen und Motiven, die im Sinne
einer dichten Beschreibung durch das Einfiigen von Feldnotizen, Interviews,
Artefakten etc. belegt und zu einem isthetischen Text verdichtet werden (vgl.
Ploder & Stadlbauer 2013, S. 376f.). Beim Verfassen des Textes spielen die
antizipierten Rezipient*innen eine wichtige Rolle. Der Text bzw. die Perfor-
mance soll eine Intensitit an Gefiihlen evozieren, wie sie sonst nur durch Fil-
me, Musikstiicke oder Romane hervorgerufen werden. In den Uberarbeitungs-
schritten wird daher grofer Wert auf die systematische sprachliche Verstirkung
bedeutsamer Passagen gelegt. Die Offnung gegeniiber dem Literarischen er-
weitert dabei den Spielraum des sprachlichen Ausdrucks und bricht zugleich
mit kanonischen wissenschaftlichen Schreibtraditionen. Kreative Techniken
des Erzihlens und Zeigens werden bewusst zur lebendigen Veranschaulichung
soziokultureller Erfahrungen genutzt (vgl. Holman Jones 2005, S. 774). Die
Rezipient*innen sollen so angeregt werden, Erfahrungen nachzuempfinden,
sich aktiv in den Text bzw. die Performance zu involvieren und emotional-
reflexiv auf das Geschriebene bzw. Aufgefiihrte zu antworten — daher auch die
Bezeichnung evokative Autoethnografie (vgl. Adams & Ellis 2014, S. 255).

4.2 Abgrenzung zu interpretativ-hermeneutischen Zugangen

Idealtypisch betrachtet grenzt sich die evokative AE vor allem durch ihre
performative Epistemologie von interpretativ-hermeneutischen Zugingen ab.
Der Anspruch letzterer ist die Rekonstruktion von Bedeutung der beforschten
Wirklichkeit und ihre Reprisentation in Form eines abgeschlossenen wissen-
schaftlichen Textes, der von Leser*innen rezipiert wird. Demgegeniiber ver-
steht die von poststrukturalistischen Theorien beeinflusste evokative AE den
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Forschungsprozess als unaufhérliche Bewegung. Die beforschte Welt verindert
sich durch die Forschung und umgekehrt entwickeln sich die Wissenschaf-
ter*innen durch die Begegnung und den Dialog mit den Beforschten eben-
so wie im Prozess des Schreibens weiter. Die autoethnografischen Texte bzw.
Performances werden nicht als abgeschlossenes Produkt konzipiert. Vielmehr
sollen sie Rdume fiir Austausch, Dialog und Verinderung durch emotiona-
le Beriihrung erdffnen. Das hervorgerufene emotionale Erlebnis soll bewusst
unterschiedliche Lesarten generieren, die Wahrheit also pragmatisch bestimmt
werden (vgl. Ploder & Stadlbauer 2013, S. 385). Die Praktiken des Schrei-
bens und Lesens werden als (unabgeschlossene) Erkenntnisprozesse verstan-
den, die durch das Durcharbeiten und Nachvollziechen von Erfahrungen und
Emotionen therapeutische und befreienden Effekte haben kénnen. Dadurch
machen Autoethnograf*innen sich selbst und die von ihnen beforschten Per-
sonen(gruppen) verwundbar, weshalb die Frage der Anonymisierung und der
Dialog bzw. die Absprache mit Betroffenen von hoher forschungsethischer Re-
levanz sind. Die Entscheidungen, was die Forschenden von sich selbst (und
anderen) Preis geben, wird als Balanceakt beschrieben. Zu wenig Risiko kann
vor Entbloffungen schiitzen, aber auch die Méglichkeit schmilern, andere an
Erfahrungen teilhaben zu lassen und Verinderungsprozesse anzustofen (vgl.

Holman Jones 2005, S. 764).

4.3 Gutekriterien und Kritik

Der verfolgte kiinstlerische Anspruch, die performative Epistemologie und der
kontingente Wahrheitsbegriff entziehen sich den konventionellen sozialwis-
senschaftlichen Giitekriterien qualitativer Forschung, die sich — um Anerken-
nung bemiiht — hidufig an quantitativer Sozialforschung orientiert. Aufgrund
des Drucks im wissenschaftlichen Feld formulieren Ellis und Adams trotz an-
fanglichen Widerstands schlieflich doch wissenschaftliche Giitekriterien, die
jedoch dem engen Bewertungskorsett qualitativer Forschung entflichen. Ne-
ben Glaubwiirdigkeit und interpretativer Offenheit zihlt dazu vor allem der
Anspruch, dass Rezipient*innen Erfahrungen machen kénnen, aus denen sie
verindert hervorgehen und die dazu fiihren, die Welt mit anderen Augen zu
betrachten. In diesem Sinne bezieht sich das Kriterium der Generalisierbarkeit
auf die Frage der Anschlussfihigkeit, also darauf, ob Rezipient*innen in der
AE Ahnlichkeiten und/oder Unterschiede zu ihrem eigenen Leben entdecken
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konnen. Im besten Fall sollen diese Erfahrungen zu einer Verbesserung des
Lebens beitragen und, wie Norman K. Denzin es formuliert, einen kritisch-
moralischen Diskurs anstoflen (vgl. Denzin 2008, zitiert nach Ploder & Stadl-
bauer 2013, S. 385).

Die Positionierung der AE im Dazwischen der Disziplinen, der Methoden
und ihre Verweigerung, sich der vorherrschenden wissenschaftlichen Quali-
titsstandards zu unterwerfen, brachte ihr viel Kritik ein. Vorgehalten werden
ihr u. a. Distanzlosigkeit zum Feld, zu emotional, therapeutisch und unzu-
reichend theoretisch bzw. analytisch zu sein. Da ihr Anspruch gerade in der
Verbindung all dieser Eigenschaften liegt, deren Trennung in der modernen
Wissensproduktion forciert und besonders von feministischen, postkolonia-
len, rassismuskritischen, poststrukturalistischen und postmodernen Theorien
herausgefordert wird, laufen viele dieser Vorwiirfe ins Leere. Fiir die Autorin
des Beitrags bleibt dennoch eine gewisse Skepsis in Bezug auf die Offenheit
der Lesarten autoethnografischer Texte bestehen, da sie herrschaftsaffirmati-
ven Interpretationen Vorschub leisten kénnen. Gerade im Kontext von Schul-
forschung erscheint dieser Aspeke relevant und diskussionswiirdig. So bietet
etwa die ebenfalls von Alltagserfahrungen ausgehende Forschungsstrategie der
Institutionellen Ethnografie (vgl. Smith 2005) den Vorteil, institutionelle Ratio-
nalititen herauszuarbeiten und so die Riickbindung persénlicher Erfahrung an
die soziale Welt weitgehend auszubuchstabieren, ohne dabei jedoch die unter-
schiedlichen Standpunkte auszublenden.

5 Autoethnografie in der Lehrer*innenbildung(sforschung)

Ein autoethnografischer Zugang eréffnet fiir die Lehrer*innenbildung neue,
vielversprechende Perspektiven, um iiber den Lehrberuf, Professionalisierungs-
prozesse und Machtverhiltnisse nachzudenken. Im Folgenden sollen einige
Ideen angefiihrt werden, in welche Richtung autoethnografisches Forschen
fithren kénnte.

Mit wenigen Ausnahmen wie etwa der Aktions- und Praxisforschung sind
Lehrer*innen in wissenschaftlichen Studien zumeist die beforschten Anderen,
deren Handeln gerne (idealtypisch) klassifiziert wird, um im Anschluss dar-
an mogliche Handlungsanweisungen fiir Lehrer*innen abzuleiten, ihre Re-
flexionsfihigkeit zu stirken oder fachdidaktische Vorschlige zu unterbreiten.
Die Forschenden nehmen dabei eine souverine, distanzierte, manchmal so-
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gar moralisierenden Position ein, wodurch ein hierarchisches Verhiltnis zwi-
schen Wissenschaft und schulischer Praxis festgeschrieben wird. Verstirke wird
diese Tendenz durch eine Bildungspolitik, die Lehrer*innen, anders als Wis-
senschafter*innen, selten als Bildungsexpert*innen anerkennt und zumeist erst
in der so genannten Implementierungsphase neuer Schulentwicklungsprozesse
involviert. Das oft beklagte widerstindige Lehrer*innen-Verhalten gegeniiber
der top-down-vermittelten Politik und ihre hiufig kritisierte Theorieskepsis,
ist kaum Gegenstand wissenschaftlicher Auseinandersetzung. Genauso bleiben
die konkreten (widerspriichlichen) Alltagserfahrungen der beforschten Leh-
rer*innen im schulischen Feld oft unsichtbar oder werden als persénlich zu
bewiltigende Probleme individualisiert und/oder normalisiert. Das heifdt, ob-
wohl Gefiihle der Wut, der Angst, des Unbehagens oder Erfahrungen der Un-
sicherheit in der Professionalisierungsforschung zunehmend Thema sind, wer-
den sie zumeist in einen biographischen Kontext gestellt oder als Ausdruck der
fiir den Lehrberuf typischen Ungewissheitsantinomie gedeutet. Implizit wird
damit von Lehrer*innen eine Anpassungsleistung erwartet und naturalisiert,
die zu einer Schlieung jener ,Moglichkeiten des Andersseins, des Andersden-
kens® (Foucault 1996, S. 21) beitrdgt, die fiir eine Verinderung von Schule
und Gesellschaft notwendig wiren.

Ein stirker selbstreflexiv und dialogisch ausgerichteter Forschungsprozess,
wie er in der AE verfolgt wird, kénnte an der Selbstverstindlichkeit der eige-
nen wissenschaftlichen Praxis riitteln und den von Lehrer*innen abverlangten
reflexiven Blick aufsich selbst richten. Mindestens zwei Konsequenzen wiirden
sich daraus ergeben: Erstens konnte autoethnografisches Schreiben eine Aus-
einandersetzung mit den Rahmenbedingungen der eigenen Forschung — den
inhaltlichen Vorgaben und dominanten Paradigmen sowie der Finanzierung
der Schul- und Lehrer*innenforschung — bedeuten. Welchen Einfluss haben
diese Bedingungen auf das Forscher*innenselbst, die eigene Forschungspraxis
und das Aufeinandertreffen mit Lehrer*innen? Ein solcher Zugang kénnte das
Durcharbeiten zu den eigenen Verstrickungen in gegebenen Machtverhiltnis-
sen ermdoglichen und eine Reflexion der eigenen Ausrichtung an den Regeln
des Feldes (illusio) anregen. Zweitens konnte ein Sich-Einlassen auf das in der
Begegnung mit Lehrer*innen Erlebte verbunden mit dem Nachdenken iiber
die Wirkung der eigenen Handlungsweisen auf das schulische Feld, das Wider-
spriichliche, Konflikthafte, Lebendige und vielleicht Uneindeutige zur Sprache
bringen. Der Forschungsprozess wiirde folglich zu einem Bildungsprozess fiir
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alle Beteiligten beitragen, in denen sich das Verhiltnis zwischen den sich Be-
gegnenden, aber auch ihr Verhilenis zu sich selbst, zu den Institutionen und
der Welt wandelt.

Schliefflich birgt das Schreiben und Lesen von autoethnografischen Tex-
ten im Rahmen von Professionalisierungsprozessen Erkenntnispotenziale. Ver-
mittelt tiber autoethnografische Erzihlungen konnten die darin geschilderten
Gefiihle und Erfahrungen fiir (angehende) Lehrer*innen im Rahmen von Se-
minaren zuginglich gemacht, im besten Fall von ihnen empathisch nachvoll-
zogen und so zum Reflexions- und Diskussionsgegenstand werden. Die grofle
Resonanz auf Didier Eribons (2016) Riickkehr nach Reims zeigt beispielhaft,
dass der Wechsel in ein an der Grenze zwischen Literatur und Soziologie an-
gesiedeltes Genre, neue Aufmerksamkeiten fiir ein lingst abgehakt geglaub-
tes Thema erzeugen kann. Indem der in der autoanalytischen Tradition Pier-
re Bourdieus stehende Eribon — anders als sein Lehrer — die Leser*innen an
seinen Gefiihlen der Scham, der Angst, des Scheiterns und des Erfolgs teil-
haben lisst, aktualisiert er zugleich die Debatten um soziale Ausschlussme-
chanismen, wie sie etwa durch das franzésische Bildungssystem noch immer
(re)produziert werden (vgl. Reuter 2020). Gemeinsames Lesen wissenschaft-
licher Selbsterzihlungen sowie autoethnografisches Schreiben/Forschen kénn-
ten in der Lehrer*innenbildung als Schulung des ,fiihlenden Denkens und
denkenden Fiihlens® (Seier 2020, S. 67) eingesetzt werden. Damit kénnten
Verinderungsprozesse im Denken und Handeln initiiert werden, die danach
trachten, Selbst- und Gesellschaftsanalyse zu verbinden und die Grenzen des
Denk- und Machbaren zu iiberschreiten.
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Stichwort: Empirisch Forschen im Studium

Renate Potzmann

Fiir das Stichwort ,,Empirisch Forschen im Studium® wird eine Publikation
vorgestellt, die sich mit der Planung und Umsetzung empirischer Forschung
im Studium auseinandersetzt.

Hug, Theo & Poscheschnik, Gerald (2020). Empirisch Forschen. Die Planung und
Umsetzung von Projekten im Studium. Unter Mitarbeit von Bernd Lederer und
Anton Perzy. 3., iiberarbeitete und erginzte Auflage. Miinchen: uth. Band aus
dem UKV Verlag. 276 Seiten

Auf Grund der Vielfalt qualitativer und quantitativer Forschungsansitze for-
mulieren die Autoren als zentrales Anliegen des Bandes den Versuch, Studie-
renden zu erleichtern, sich im Feld der empirischen Forschung zu orientieren
(vgl. Hug & Poscheschnik 2020, S. 8) und ,die Komplexitit der Methoden-
landschaften so zu reduzieren, dass der Einstieg in die Thematik und der Er-
werb grundlegender Kenntnisse niederschwellig bleiben® (ebd., S. 11). Dazu
sollen u. a. folgende Fragen beantwortet werden (Hug & Poscheschnik 2020,
S.9):

e Worin unterscheidet sich wissenschaftliche Erkenntnis von Alltagserkennt-
nis?

Wias ist und wie funktioniert empirische Forschung?

Wie kann ich Hypothesen und Forschungsfragen finden?

Wie plane ich mein erstes empirisches Forschungsprojeke?

Wie liuft ein empirisches Forschungsprojekt ab?

Welche Forschungsdesigns und Forschungsmethoden gibt es?

Was ist der Unterschied zwischen qualitativen und quantitativen For-
schungsmethoden?
e Welche Forschungsdesigns und Forschungsmethoden soll ich verwenden?

In: Fridrich, C.; Knecht, H.; Petz, R.; Potzmann, R.; Riegler, P.; Stiss-Stepancik, E. (Hg.) (2021): Forschungsperspektiven 13. Minster u. Wien: LIT. S. 223-227
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Wodurch zeichnet sich eine gute wissenschaftliche Studie aus?

Welche Methoden zur Erhebung von Daten gibt es?

Welche Methoden zur Aufbereitung von Daten gibt es?

Welche Methoden zur Auswertung von Daten gibt es?

Wie kann ich Software und digitale Medien fiir mein Forschungsprojekt
nutzen?

e Wie kann ich meine Forschungsergebnisse erfolgreich prisentieren? (Hug
& Poscheschnik 2020, S. 9)

Die Autoren verweisen fiir die Nutzung des Bandes auf den Charakeer ei-
nes Einfihrungs- und Grundlagenwerks (S. 10). Der Band bietet dazu einen
Uberblick iiber die wichtigsten Schritte bei der Planung und Umsetzung von
empirischen Forschungsprojekten (Klappentext des Bandes). Zur Vertiefung
von Expertise und zum Weiterlesen enthilt der Band weiterfithrende Litera-
turtipps und Internetquellen am Ende von thematischen Abschnitten (z. B. Von
der Idee zum Projekt, S. 264 oder Einfiihrung in die qualitative Sozialfor-
schung, S. 101), am Ende jedes Kapitels des Bandes und als Sammlung weiterer
Literaturtipps zu den Kapiteln am Ende des Bandes (S. 264-270).

Der Band ist einerseits dazu gedacht, sowohl im Studium als auch in
der beruflichen Praxis dazu zu verhelfen, ,empirische Forschungsarbeiten an-
derer besser zu verstehen® (S. 8). Andererseits ist das Werk im Sinne eines
Einfithrungs- und Grundlagenwerks (S. 10) dazu gedacht, Studierenden bei
Bedarf als Leitfaden fiir die Planung und Durchfiihrung von Abschlussarbei-
ten oder Forschungsprojekten zu dienen, da die inhaltliche Gliederung der
Logik bzw. den Phasen im Ablauf empirischer Forschungsprojekte folgt. Ent-
sprechend der genannten inhaltlichen Logik enthilt der Band folgende sechs
Kapitel:

Kapitel I. Ausgangspunkte (S. 14—54)

Neben einem Anstof§ zur Reflexion von Bildern und Vorverstindnis von wis-
senschaftlicher Forschung (S. 15) enthilt dieses Kapitel Klirungen und Defi-
nitionen von Begriffen wie Alltagserfahrungen (S. 21), wissenschaftliche Er-
fahrungen (S. 23), Wissenschaft (S. 28f.) und Empirisches Forschen (S. 34).
Ebenso enthalten sind Diskussions- und Reflexionsaufgaben zu Unterschieden
zwischen alltagsweltlichen und wissenschaftlichen Erfahrungsformen (S. 25),
zum Umgang mit Forschungsaufgaben in Gruppen und Teams (S. 40-46)
und zu forschungsethischen Prinzipien (S. 46—49). Das Kapitel schlieffit mit
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einem Fragebogen zum Thema ,Mein erstes Forschungsprojekt® (S. 51-52)
und Literaturtipps.

Kapitel II. Von der Idee zum Forschungsprojekt (S. 56-77)

In diesem Kapitel wird der Prozess der Ideenfindung bis zur Formulierung
einer Forschungsfrage thematisiert. Dazu werden einleitend unterschiedliche
methodische Zuginge zur Ideenfindung vorgestellt: Kreativititstechniken (ei-
gener Uberblick auf S. 59), Brainstorming (S. 60), die Kirtchenmethode
(S. 62f.), Clustering oder Assoziogramm (S. 43f.) und Mind Mapping (S. 64—
66). Danach folgen Einblicke in inhaltliche Kriterien und den Ablauf fiir die
Eingrenzung der Themenwahl. Das Kapitel schliefSt mit Eingrenzungskriteri-
en fiir die Formulierung einer konkreten Forschungsfrage.

Kapitel II1. Erste Schritte: Die Planung eines Forschungsprojekrs (S. 79-123)

In diesem Kapitel wird neben Ausfithrungen zum Forschungsgegenstand und
zum methodischen Vorgehen das Forschungsdesign als wichtiges Element fiir
das methodische Vorgehen im Forschungsprojeke Schritt fiir Schritt ausfiihr-
lich beschrieben. Thematisiert werden der Sinn und Zweck eines Forschungs-
designs (Beispiel fiir Ablaufmodell auf S. 86), die Frage der Stichprobengrof3e
und Methoden zur Erhebung, Aufbereitung und Auswertung von Daten, gra-
fisch dargestellt mittels einer Ubersicht der Methoden (S. 102). Das Kapitel
enthile Ausfithrungen zu qualitativer und quantitativer Forschung und deren
Kombination und zu Giitekriterien empirischer Forschung (z. B. die Diskus-
sion von Limitationen auf S. 119). Das Kapitel schliefSt mit einem Exkurs zur
Forschungsethik (S. 120-123).

Kapitel IV. Datenerhebung und Datenaufbereitung (S. 125—185)

Dieses Kapitel gibt einleitend einen Uberblick iiber Merkmale und Erhe-
bungsmethoden der qualitativen Forschung (Interviewformen, teilnehmende
Beobachtung, Gruppendiskussion und Fokusgruppen) und der quantitativen
Forschung (Formen der quantitativen Beobachtung und Befragung). Weiters
beschiftigt sich dieses Kapitel mit Méglichkeiten der Aufbereitung der erho-
benen Daten.

Das Kapitel schlieft mit einem Diskurs zur Rolle der Medien in der Erhe-
bung und Aufbereitung von Daten mit medienbezogenen Aspekten. Erginzt
wird eine tabellarische Ubersicht mit Beispielen fiir digitale Werkzeuge zur
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Erhebung und Aufbereitung von Daten in qualitativer und quantitativer For-

schung (S. 184-185).
Kapitel V. Datenauswertung (S. 187-235)

Der erste Abschnitt dieses Kapitels fiihrt in die gingigsten Auswertungsme-
thoden der qualitativen Forschung ein. Dargestellt werden die Qualitative
Inhaltsanalyse, die Grounded Theory bzw. Gegenstandsbezogene Theoriebil-
dung, die qualitative Typenbildung, die psychoanalytische Textinterpretation,
die Diskurs- und Konversationsanalyse, die Metaphernanalyse, die Narrati-
onsanalyse und die Objektive Hermeneutik. Der zweite Abschnitt fiihrt in
Vorgehensweisen der Auswertung quantitativer Daten mittels beschreibender
Statistik ein. Vorgestellt werden auch Beispiele fiir die tabellarische und grafi-
sche Darstellung von Daten. Der dritte Abschnitt des Kapitels ist dem Einsatz
von Medien bei der Auswertung von Datensitzen gewidmet. Erginzt wird
eine tabellarische Ubersicht mit Beispielen fiir Computerprogramme fiir die
Datenanalyse in qualitativer und quantitativer Forschung (S. 234-235).

Kapitel VI. Darstellung der Ergebnisse und Ausblick (S. 237-260)
Ziel dieses abschlieflenden Kapitels ist das Aufzeigen einiger Moglichkeiten

und Erfordernisse bei der Prisentation von Forschungsergebnissen. Dazu wer-
den Uberlegungen zu Zielgruppe und Zweck der Darstellung und Tipps zu
miindlichen, schriftlichen, visuellen und multimedialen Darstellungen vorge-
stellt. Erginzt wird abschliefend eine tabellarische Ubersicht mit einer Aus-
wahl niitzlicher Internetquellen und Werkzeuge fiir empirische Forschung, wie
z. B. Sammlungen und Ubersichten, Nachschlagewerke, Kollaboration und
Kooperation, Prisentationssoftware (S. 257-260).

Literaturhinweise (S. 261-270)

Angefiihrt werden Titel, auf die im Text verwiesen wurde und weitere Litera-
turtipps zu den einzelnen Kapiteln.

Register (S. 271-275)

Darstellung von Begriffen und Phrasen, von Abbildung bis Zustimmung er-
bitten.

Fazit: Der Band eignet sich sowohl fiir Studierende als auch Lehrende und Be-
treuende von Forschungsarbeiten, die zielgerichtet einen Uberblick iiber zen-
trale Begriffe und Methoden erwerben bzw. geben wollen und/oder an spe-
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zifischen methodischen Themenbereichen interessiert sind. Fiir die Themen
relevante Begriffe werden zusammenfassend beschrieben oder definiert. Abbil-
dungen, tabellarische Darstellungen und zahlreiche Uberblicke fassen wesent-
liche Inhalte in iibersichtlicher Form zusammen. Zur inhaltlichen Vertiefung
gibt es Selbsttests und Fragen zur Selbstkontrolle und Reflexion.
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