FA\Wien

Christian Fridrich, Margit Heissenberger, Angelika Paseka (Hg.)

Forschungsperspektiven 2

Beitrage
Andrea Gerber: Unterrichtsverstandnis von Mathematik an Volksschulen

Michael Gaidoschik: Entwicklung von Rechenstrategien im ersten Schuljahr

Andrea Gerber: Der Naturwissenschaftskoffer im Sachunterricht
der Volksschule

Christian Fridrich: Evaluation von Grafiken zum Thema
~Energie aus der Tiefe”

Jutta Zemanek, Roswitha Sattlegger & Lukas Sainitzer: Evaluation des
Peer Review Verfahrens zur Qualitatssicherung am Schulstandort

Heribert Schopf: Vom Verschwinden der Vermittlung aus dem Unterricht
Barbara Bartmann: Lesend lernen in der Berufsschule

Doris Astleitner & Gabriele Kulhanek-Wehlend: Analyse der
Wissenseffektivitat

Service
Angelika Paseka: Interviews ,qualitativ” auswerten
Rezensionen

LiT







PH Wien

Forschungsperspektiven

Band 2

LIT



Pidagogische Hochschule Wien
Christian Fridrich, Margit Heissenberger,
Angelika Paseka (Hg.)

Forschungsperspektiven 2




Pddagogische Hochschule Wien
Christian Fridrich, Margit Heissenberger,
Angelika Paseka (Hg.)

Forschungsperspektiven 2

LIT



Die Verantwortung fiir die Beitrdge liegt bei der jeweiligen Autorin
bzw. beim jeweiligen Autor.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet {iber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

ISBN 978-3-643-50243-8

©L_IT VERLAG GmbH & Co. KG Wien2010 LIT VERLAG Dr. W. Hopf

Krotenthallergasse 10/8 Berlin 2010

A-1080 Wien Verlagskontakt:

Tel. +43 (0) 1-409 56 61 Fresnostr. 2

Fax +43 (0) 1-409 56 97 D-48159 Miinster

e-Mail: wien@lit-verlag.at Tel. +49 (0) 2 51-620 320
http://www.lit-verlag.at Fax +49 (0)251-922 6099

e-Mail: lit@lit-verlag.de
http://www.lit-verlag.de

Auslieferung:

Deutschland: LIT Verlag Fresnostr. 2, D-48159 Miinster
Tel. +49 (0) 2 51-620 32 22, Fax +49 (0) 2 51-922 60 99, e-Mail: vertrieb@lit-verlag.de

Osterreich: Medienlogistik Pichler-OBZ, e-Mail: mlo@medien-logistik.at
Schweiz: B + M Buch- und Medienvertrieb, e-Mail: order @buch-medien.ch



Inhalt

Aspekte von Bildungsforschung an der PH Wien ..o, 7
Christian Fridrich, Margit Heissenberger & Angelika Paseka

Zum Unterrichtsverstindnis von Mathematik ...ooooovvmeoeeoeeiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee 13
Andrea Gerber

Zur Entwicklung von Rechenstrategien im ersten Schuljahr ....................... 29
Michael Gaidoschik

Der Naturwissenschaftskoffer im Sachunterricht in der Volksschule ............ 47
Andrea Gerber

Evaluation von Grafiken zum Thema , Energie aus der Tiefe* ..................... 67
Christian Fridrich

Evaluation des Peer Review Verfahrens
zur Qualititssicherung am Schulstandort ..., 81
Jutta Zemanek, Roswitha Sattlegger & Lukas Sainitzer

Vom Verschwinden der Vermittlung aus dem Unterricht ..., 97
Heribert Schopf
Lesend lernen in der Berufsschule ..., 115

Barbara Bartmann

Analyse der WissensefTeKtIVItAt ......ocoiviiiiiiiiniiniiieees 129
Doris Astleitner & Gabriele Kulhanek-Wehlend

Stichwort — Interviews ,qualitative auswerten ........ccocoveieviceiiincnecicceienn, 141
Angelika Paseka

R ZEIISIONEIL weneeeieeeeeeee e e ee e e e e et eeeeeeaaesseenasesnneseennaaeetnensssnanssennaesennassanansssnnes 163

Angelika Paseka






Aspekte von Bildungsforschung
an der PH Wien

Christian Fridrich, Margit Heissenberger & Angelika Paseka

Radices litterarum amare sunt,
fructus vero dulce!

Gemifl dem Ziel- und Leistungsplan des Instituts fiir Forschung, Innovation
und Schulentwicklung (IFIS) erscheint auch heuer wieder ein Sammelband in
der Reihe ,Forschungsperspektiven®, der zentrale Ergebnisse der Bildungsfor-
schungsprojekte von Lehrenden der Piadagogischen Hochschule Wien biindelt
sowie an der Institution und in der Scientific Community bekannt macht. Die-
se Vorgabe konnte bereits mit dem vorangegangenen Band eingeldst werden,
der unter anderem auch an die Bibliotheken aller Pidagogischen Hochschulen
im deutschsprachigen Raum, also auch in Deutschland und in der Schweiz,
sowie an interessierte Universititsbibliotheken tbermittelt wurde. In so man-
chen Fillen hat sich daraus ein Schriftentausch zwischen den Bibliotheken der
genannten Institutionen und unserer Studienbibliothek entwickelt, sodass den
Lehrenden und Studierenden unseres Hauses seit vorigem Jahr zusitzliche pa-
dagogische Periodika zum Studium zur Verfiigung stehen. Gerade die gebiin-
delte Verfiigharkeit von Forschungsergebnissen abgeschlossener Bildungsfor-
schungsprojekte an der PH Wien ist von grofier Bedeutung. Dies stellt sicher,
dass die Ergebnisse in Lehrveranstaltungen der Lehrer/innenausbildung und
~fortbildung integriert werden konnen und dass Schul- und Unterrichtsent-
wicklung auf forschungsbasierten Ergebnissen erfolgen kénnen.

Bildungsforschung an Pidagogischen Hochschulen in Osterreich bedeutet
aber auch noch immer Forschung nach altem Dienstrecht. Das heif’t, dass die
fiir Bildungsforschungsprojekte aufgewendete Zeit nicht 1 : 1 mit Arbeitszeit
in Lehrveranstaltungen umgerechnet wird, sondern im wesentlich schlechte-
ren Faktor 1 : 2. Zudem war es bislang schwierig, auf der Ressourcenbasis von
Werteinheiten gréflere Bildungsforschungsprojekte mit anderen Pidagogischen
Hochschulen oder Universititen in Osterreich durchzufiihren. Im Sommerse-
mester 2010 wurde beim BMUKK ein ,Forschungstopf® eingerichtet, der die-
ses Manko beheben soll, denn zu viele Fragen in der Bildungslandschaft sind
noch unbeantwortet, oder deren Antworten stehen auf empirisch schwachen
Beinen.
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Umso erfreulicher ist es, dass sich immer mehr Lehrende unseres Hauses auf
Bildungsforschungsprojekte der PH Wien einlassen. Dies ist kein Zufall. Seit
der Griindung der Piddagogischen Hochschulen konnte am IFIS der PH Wien
ein genau definierter Prozess der Information und Beratung von Kolleg/inn/en
eingefiihrt werden. In allen Phasen werden Lehrende von Mitarbeiter/inne/n
des IFIS unterstiitzt, wenn Bedarf besteht, sei es bei Fragen der Antragstellung,
bei Herausforderungen der Projektdurchfithrung oder bei der Publikation von
Forschungsergebnissen. Diese Arbeit ist sowohl! fur die Projektberatenden als
auch fiir die Projektdurchfithrenden hart, manchmal sogar bitter. Die Ergeb-
nisse, wie sie hier in diesem Band versammelt sind, hingegen siff, um auf das
eingangs angefiihrte lateinische Sprichwort zuriickzukommen.

Prioritir werden an unserer Institution Bildungsforschungsprojekte gefor-
dert, die sich an einem der finf Forschungsschwerpunkte der PH Wien orien-
tieren. Diese Forschungsschwerpunkte korrespondieren mit dem Leitbild und
mit dem darauf bezogenen Qualitits-Handlungsfeld ,Forschung®, das im Qua-
litdtshandbuch festgehalten und veréffentlicht ist. Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte zu den Forschungsschwerpunkten werden gesondert beworben
(Forschungstag, Ausschreibungen fiir Projekte, spezielle Angebote fiir Bache-
lorarbeiten von Partnerinstitutionen, Primierungen und Wettbewerbe etc.). Im
Bereich der hausinternen Personalentwicklung finden Veranstaltungen zu den
Schwerpunktbereichen statt, um das Wissen und die Information tiber lohnende
Forschungsbereiche zu erhéhen. Die jeweils aktuellen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte finden sich auf der PH-Homepage/Bereich , Forschung” und

umfassen zurzeit folgende Bereiche:

1. Diversitit, Heterogenitit, Individualisierung

2. Unterstiitzung von Schulentwicklung durch berufsfeldbezogene Forschung
& Evaluation

3. Wissenschaft und Schule

4. Medienbildung
5. Entwicklung der Lehrer/innenpersonlichkeit

Weitere Fokussierungen bei Forschungsprojekten wurden bewusst nicht vorge-
nommen, um das fiir die PH Wien erforderliche Spektrum der Bildungsfor-
schung nicht einzuschridnken. So kénnen Projektantrige aus allen an der PH
Wien vertretenen Instituten und Disziplinen gestellt werden, alle Forschungs-
arten — von der pidagogischen Grundlagenforschung bis hin zur angewandten
Forschung und Entwicklung — und Forschungsmethoden kénnen Anwendung

finden.
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Zur weiteren Erhéhung der Benutzer/innenfreundlichkeit dieses Sammel-
bandes wurde mit dieser Ausgabe beginnend eine so genannte Introseite zu je-
dem Beitrag gestaltet, die zur besseren Orientierung neben Titel und Autor/in
des Beitrags ein Abstract, relevante Keywords und Angaben zum/zur Autor/
in enthalt. Vier Beitrige dieses Bandes stehen unter dem Motto ,Didaktik der
Naturwissenschaft und Mathematik®, die anderen vier Beitrige beleuchten das
Themenfeld ,,Schul- und Unterrichtsentwicklung® und befassen sich im Einzel-
nen mit folgenden Inhalten und Fragestellungen.

Andrea GErBER fiihrte fiir ihren Beitrag ,Zum Unterrichtsverstindnis von
Mathematik eine empirische Studie mit Volksschullehrer/inne/n durch. Zwei
Fragestellungen waren bedeutsam: erstens, wie Lehrer/innen an Volksschulen
meinen, ihren Mathematikunterricht zu gestalten und welche Bedeutung selbst-
titige Titigkeiten der Schiler/innen dabei haben und zweitens, inwieweit Leh-
rer/innen ihre individuellen didaktischen Zuginge im Unterricht umsetzen. Zur
Beantwortung dieser zentralen Fragestellungen wurde eine quantitative Unter-
suchung durchgefiihrt.

Ein bedeutendes mathematikbezogenes Thema der Volksschule wird auch
im zweiten Aufsatz ,Zur Entwicklung von Rechenstrategien im ersten Schuljahr”
von Michael GaiposcHuik behandelt. Er fithrte eine Lingsschnittstudie mit 139
Kindern durch und untersuchte dabei ihre Rechenstrategien bei Additionen und
Subtraktionen am Anfang, in der Mitte und zu Ende des ersten Schuljahres mit-
tels qualitativer Interviews. Die Ergebnisse, aber auch die Begriindung dieser
Ergebnisse sind erniichternd. Im quantitativen Studienteil konnten Effekte auf
die Entwicklung von Rechenstrategien statistisch abgesichert werden.

Hauptergebnisse einer Evaluation stellt erneut Andrea GERBER in ihrem
Beitrag , Der Naturwissenschaftskoffer im Sachunterricht der Volksschule® vor. Das
Projekt ,,Nawi-Koffer” wurde durch eine Initiative des Nawi-Netzwerks Wien,
der Pidagogischen Hochschule Wien (Fachdidaktikzentrum fir Naturwis-
senschaften und Mathematik) und IMST Klagenfurt gestartet. Im Zuge eines
Pilotprojekts konnten acht Wiener Volksschulstandorte mit insgesamt 10 Phy-
sik- und 10 Chemiekoffern ausgestattet werden. Chancen und Grenzen dieser
Unterrichtmaterialien wurden von Expert/inn/en und beteiligten Lehrer/inne/n
ausgelotet.

Ergebnisse einer im Rahmen des Sparkling Science-Projekts ,Enerkids®
durchgefithrten Teilevaluation stellt Christian FRIDRICH in seinem Beitrag
wEvaluation von Grafiken zum Thema ,Energie aus der Tiefe’“ vor. In alterstiber-
greifenden Arbeitsteams wurden unter Beteiligung von fiinf Wiener Schulen
und zweier Hochschulen Versuchsbeschreibungen, Versuchskisten, ein pra-
xisorientierter Projektkatalog sowie 160 elektronische und frei downloadbare
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Schaubilder gestaltet und evaluiert. Dadurch konnten die Grafiken verbessert
und interessante Prinzipien fiir eine weitere Grafikgestaltung gewonnen werden.

Nach diesem Abschnitt mit dem Thema , Naturwissenschaft und Mathema-
tik“ folgen vier Aufsitze, die sich dem Themenfeld ,Schul- und Unterrichtsent-
wicklung® widmen.

Einem aktuellen Thema der Bildungsforschung geht der Beitrag ,Zur Eva-
luation des Peer Review Verfahrens zur Qualititssicherung am Schulstandort von
Jutta ZEMANEK, Roswitha SATTLEGGER & Lukas SAINITZER nach. Die prakti-
sche Durchfithrung und Metaevaluation von Peer Reviews an osterreichischen
Schulen standen im Zentrum dieses Projekts, das im Bereich der differenzierten
Ergebnisdarstellung belegte, dass dieses Verfahren von den Beteiligten zwar als
arbeitsaufwindig, jedoch an allen Pilotschulen als wertschitzendes, wohlwol-
lendes und auch praktikables Verfahren empfunden wurde.

Den provokanten Titel ,,Didaktik obne Unterricht’ oder ,Unterricht ohne Di-
daktik’2“ trigt der Beitrag von Heribert ScHoPF, der dem Verschwinden der
Vermittlung aus dem Unterricht nachgeht. Wihrend klassische Theorien der
Didaktik am instruktionsorientierten Unterricht festhalten, halten dies ,neue
Modelle® fiir obsolet. Exemplarisch werden zwei ,,neue Modelle“ auf den Priif-
stand kritischer Bildungstheorie gestellt und anhand von drei ausgewihlten The-
menbereichen beleuchtet. Der Beitrag basiert auf einer an der Universitit Wien
verfassten Dissertation, die mit einem Leopold Kunschak-Wissenschaftspreis
2009 ausgezeichnet wurde.

Barbara BARTMANN stellt in threm Aufsatz , Lesend lernen in der Berufsschule
zentrale Ergebnisse des Forschungsprojekts ,Leseférderung an Berufsschulen
2005 bis 2009“ an der Pidagogischen Hochschule Wien vor, bei dem die Le-
sekompetenz von Lehrlingen an Berufsschulen untersucht wurde. Ziel war her-
auszufinden, wie individuelle Leseschwéchen aufgedeckt und sowohl Lesekom-
petenz und als auch Lesemotivation gesteigert werden koénnen. Die Ergebnisse
sind gleichermafien {iberraschend sowie interessant und lassen sich gut in den
Unterricht integrieren.

Zentrale Ergebnisse der Anwendung der Potenzialanalyse ,Wissen und Pro-
duktivitit auf den Prozess des Organisierens der Schulpraktischen Studien fiir
den Bachelor-Studiengang Lehramt an Hauptschulen stellen Doris AsTLEIT-
NER & Gabriele KULHANEK-WEHLEND in ihrem Aufsatz ,Analyse der Wissens-
effektivitit” vor. In Kooperation des Instituts fiir Forschung, Innovation und
Schulentwicklung und des Instituts fiir Schulpraktische Studien der PH Wien
mit der Fachhochschule Eisenstadt wurden fiir den Prozess des Organisierens
der Schulpraktischen Studien fiir Hauptschulen Optimierungsansitze analy-
siert bzw. Synergieerhbhungen angebahnt.
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Die bewihrte Rubrik ,Stichwort® behandelt ein jeweils ein forschungsre-
levantes Thema, das sowohl! von Studierenden als auch von Lehrenden der PH
Wien zur methodischen Orientierung tGbersichtlich aufgearbeitet wurde. Ange-
lika Paseka widmet sich diesmal anwendungsorientiert dem Thema , Inzerviews
,qualitativ’ auswerten — ein Beispiel aus der Forschungspraxis®, weil Interviews zu
den am hiufigsten eingesetzten Erhebungsmethoden zdhlen. Rezensionen der
Autorin tiber neu erschienene, bemerkenswerte forschungsrelevante Werke run-
den diesen Sammelband ab.

Instruktive Erkenntnisse mit diesem weit aufgespannten Themenfeld wiinschen
die Herausgeber/innen

Christian FripricH, Margit HE1sseNBERGER & Angelika Pasexa






Zum Unterrichtsverstandnis von Mathematik
Eine empirische Studie (iber Lehrer/innen an dsterreichischen
Volksschulen

Andrea Gerbe

Abstract

Dieser Beitrag beschaftigt sich mit wissenschaftlichen Uberlegungen zum Stellenwert der Mathema-
tik im Allgemeinen und konkret zur Situation des Mathematikunterrichts an Volksschulen. Diskutiert
wird anhand von Literatur und einer empirischen Untersuchung, inwieweit Unterricht Lernerfahrun-
gen von Schiler/inne/n fordern oder aber auch verhindern kann und inwieweit Unterricht Auswir-
kungen auf eine positive oder negative Grundeinstellung zur Mathematik zeigt. Dabei stellt sich he-
raus, dass eine Abhéangigkeit der Unterrichtsmethode vom jeweiligen Verhalten der Lehrperson und
umgekehrt definitiv gegeben ist. Auch die Thematik und Problematik der Lehrer/innenausbildung
sowie der Lehrer/innenfortbildung finden Berticksichtigung. Anhand eines Fragebogens fiir Lehrer/
innen an Volksschulen wird deren persénliche Einstellung zum Mathematikunterricht interpretiert.

Keywords

Mathematik, Unterrichtsverstandnis, Lernerfahrungen, Unterrichtsmethoden, selbststandiger Wis-
senserwerb, empirische Studie

Zur Autorin

Andrea Gerber, Mag. Dr.: Lehramt an Volksschulen, Studium der Erziehungswissenschaft sowie Son-
der- und Heilpadagogik an der Universitat Wien, Studium Instrumental- und Gesangspadagogik am
Konservatorium der Stadt Wien. Seit 2004 Mitarbeit an der Erstellung von Bildungsstandards und
Testitems im bm:ukk, seit 2007 planende Koordinatorin im Bereich der Lehrer/innenfortbildung, seit
September 2008 Koordinatorin des Fachdidaktikzentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik
sowie Lehrende an der PH Wien im Bereich der Mathematikdidaktik.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Ausgangspunkt fiir die vorliegende Studie waren die Ergebnisse internationaler
Testungen wie PISA oder TIMSS. So zeigt die TIMSS-Studie, dass die ster-
reichischen Schiiler/innen der 4. Schulstufe im Jahr 1995 im Bereich Mathe-
matik noch einen Mittelwert von 531 Punkten erreichten und damit im oberen
Mittelfeld lagen. An den anschliefenden Untersuchungen 1999 und 2003 nahm
Osterreich nicht teil. Erst 2007 wurde wieder getestet und da war das Ergebnis
mit 505 Punkten deutlich schlechter als 1995 und bestenfalls noch Mittelmaf.
Es ist also mehr denn je Handlungsbedarf in Bezug auf eine Neuorientierung
des Mathematikunterrichts an Volksschulen gegeben.

Vor diesem Hintergrund wurde ein Forschungsprojekt zum Thema ,Ma-
thematikunterricht an Volksschulen an der Universitdt Wien eingereicht und
ab dem Studienjahr 2005 im Rahmen einer Dissertation umgesetzt. Es wurde
durch den IMST-Fonds fiir naturwissenschaftliche und mathematische For-
schung geférdert.

Im Folgenden werden jene zwei Gedankenstringe skizziert, die der hier pri-
sentierten Forschungsarbeit zugrunde liegen.

Zum ecinen sind das die Uberlegungen von Wolfgang Krarkr. Er verlangt,
dass im Zuge der Erérterung einer allgemeinen Theorie tiber Lehren und Ler-
nen die Ergebnisse zweier wissenschaftlicher Disziplinen nicht aufler Acht ge-
lassen werden durfen. , Zum einen sind es die Evkenntnisse der Sozialforschung, und
zwar vor allem der Erforschung der Alltagswelten der Lehrenden und Lernenden; das
Interesse der Didaktik ist darauf gerichtet, die in diesen Alltagswelten ablaufenden
Beeinflussungen und Lernprozesse und deren Niederschlag in den Einstellungen, den
Sichtweisen, den Urteilsformen, den Kenntnissen, Fahbigkeiten, Hoffnungen, ﬂhgsz‘en,
Interessen, Hemmungen der Individuen zu wverstehen; zum anderen ist die Didaktik
auch auf Erkenntnisse der Forschung iiber padagogische Institutionen angewiesen, also
auf die Analyse von Strukturen, von Rahmenbedingungen, die einerseits durch das je-
weilige Schulsystem und seine Bestimmtheit durch gesellschaftliche Interessen und Pro-
zesse, andererseits durch die Binnenorganisation der Schulen fiir das Lehren und Ler-
nen im Unterricht gegeben sind“ (KLAFKI 1995, S. 93). Mit anderen Worten: Das
Handeln von Lehrer/inne/n muss immer im Spannungsfeld von strukturellen
Rahmenbedingungen und subjektiven Handlungsspielriumen analysiert werden.

Lehrpersonen miissen ihren Unterricht mit zwei Gegebenheiten abstimmen,
deren Vereinbarkeit unter Umstinden nicht a priori méglich ist. Zum einen han-
delt es sich um die 4ufleren Rahmenbedingungen, in denen Unterricht statt-
finden soll, konkret geht es um die Vermittlung der stofflichen Inhalte. Diese
stellen gesetzliche bzw. fiir den Schulstandort gtiltige Richtlinien dar, die Ent-
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scheidungen tragen und diese Entscheidungen durch Begriindungen rechtfer-
tigen. Zum anderen folgen Lehrpersonen einem eigenen Konzept, welches die
Planung von Unterricht und die Durchfithrung desselben inklusive aller ge-
wollten und ungewollten Ergebnisse beinhaltet und das auf die Bediirfnisse der
Schiiler/innen, die sie unterrichten wollen, abgestimmt wird.

Ein zweiter Gedanke bezieht sich auf den Unterricht selbst. Ziel jedes Unter-
richts sollte es sein, Verbesserungen dahingehend zu erreichen, dass die Schiiler/
innen zu einer individuellen kognitiven Auseinandersetzung begrifflicher Art
mit den Inhalten des Lerngebietes herangefiithrt werden. Es stehen demnach
nicht die methodische Vorgehensweise, die Festlegung auf bestimmte Inhalte
oder die Einbettung der Inhalte in bestimmte pddagogische Arrangements im
Vordergrund. Es muss vielmehr an eine Vernetzung gedacht werden von in-
nermathematischen Zusammenhingen mit adiquaten Erklirungsmustern und
Realisierungen mathematischer Problemstellungen in Umweltbezigen (vgl.
NEUBRAND 2005, S. 9). Dies fordert die Schiiler/innen dazu auf, iiber komplexe
mathematische Phinomene und deren Zusammenhinge bewusst nachzudenken
und das eigene mathematische Denken und Tun zu reflektieren. Diese ,Unter-
richtssituation beschreibt Lee SHULMAN mit folgenden Worten:

oThe learner does not respond to the instruction per se. The learner responds to the
instruction as transformed, as actively apprebended. Thus, to understand why learners
respond (or fail to respond) as they do, ask not what they were taught, but what sense
they rendered of what they were taught. The consequences of teaching can only be under-
stood as a function of what that teaching stimulates the learner to do with the material”
(SHULMAN 1986, S. 17).

SHULMAN will damit ausdriicken, dass weniger die Inhalte entscheidend
sind, sondern ob es gelingt, dass die Schiler/innen mit diesen Sinn verbinden.
Ziel eines guten Unterrichts misste es also sein, die Lernenden anzuregen, sich
mit dem angebotenen Material auseinander zu setzen.

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich im Speziellen mit dem Unterrichts-
gegenstand Mathematik an Volksschulen. Grundsitzliche Fragestellung ist, in
welcher Form es wohl méglich sein kénnte, den Mathematikunterricht so zu
gestalten, dass bei den Schiiler/inne/n keine Angste und Abwehrhaltungen ge-
geniiber diesem Fach aufgebaut und diese nach ihren individuellen Dispositio-
nen befihigt werden, sich mit mathematischen Problemstellungen auseinander
zu setzen. An dieser Stelle wird auf die Zielsetzungen und Vorstellungen von
Unterricht im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik verwiesen. Deren Ziel
besteht darin, die Schiiler/innen zu wachsender Selbstbestimmungsfihigkeit,
Mitbestimmungsfahigkeit und Solidarititsfahigkeit zu erziehen.
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Hintergrund fiir das vorliegende Forschungsprojekt war somit die Vision
eines innovativen Mathematik-Unterrichts auf Basis einer konstruktivistischen

Didaktik. Nach Hess (2003, S. 147ff.) basiert dieser auf folgenden Uberlegun-

gens

= Die Schiiler/innen konstruieren aktiv ihre Lerninhalte und eignen sich ihr
Wissen nicht passiv an. Dadurch sollen sie Einsichten in operative Struk-
turen gewinnen, die nur durch aktiv-entdeckendes Lernen und produktives
Uben erreicht werden.

= Durch das gegenseitige Darstellen, Argumentieren und Erkliren der er-
worbenen Lerninhalte reflektieren die Schiiler/innen ihre beschrittenen
Wege und konnen diese noch einmal nachvollziehen. Individuelle Wegsu-
che und sozialer Austausch sind dadurch gewihrleistet.

= Wichtige Lernerfahrungen machen Schiller/innen durch Irrtiimer. Fehler
zu begehen und diese dann zu dberdenken, um zu neuen Lésungswegen
zu gelangen, sind wichtige Voraussetzungen fiir lebenslanges Lernen und
Verstehen.

Fur die Umsetzung bedeutet dies:

= Ein Mathematikunterricht auf der Basis eines konstruktivistischen Wis-
senserwerbs geht von den A/ltagserfahrungen der Schiiler/innen aus, wo-
durch die Gelegenheit gegeben wird, eigene Denkstrukturen in Zusam-
menhang mit der Alltagswelt aufzubauen.

= Die Aufgabe der Lehrer/innen besteht darin, eine anregende Lernkultur zu
schaffen, eine zielorientierte und genau geplante, auf keinen Fall beliebige
Lernumgebung zu gestalten und das Lernen der Schiler/innen zu beglei-
ten. Die Lehrer/innen miissen sich auf die unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Schiiler/innen einlassen und deren produktives Lernen durch
unterschiedlich enge und weite Anweisungen sowie Zielvorgaben unter-
stutzen.

= Die Lernbegleitung kniipft an bereits beschrittene Denk- und Losungswe-
ge an und bietet neue Anreize fiir Fragen, weitere Lernauftrige und somit
neue Lernerfahrungen an. Das alles dient der Erweiterung des Wissensnet-
zes der Schiiler/innen, d.h. es geht nicht nur um die Automatisierung von
Rechenoperationen, sondern um die Erfassung der Komplexitit mathema-
tischer Problemstellungen.

Lehrer/innenhandeln kann nicht als technisch-rationaler Vermittlungsprozess
angesehen werden, sondern stellt im Sinne einer konstruktivistischen Sichtweise
von Unterricht einen Aufbau von Wissensassimilation und Wissenstransfer auf
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Seiten der Schiiler/innen dar. Dabei geht es um Fragen der Lehr- und Lernin-
halte und gleichzeitig auch um die Berticksichtigung und Miteinbeziehung der
pidagogischen Dimension, d.h. um Fragen des Lernens und Lehrens. Spricht
man von ,Unterricht aus konstruktivistischer Sicht® weist dies auf einen pra-
xisbezogenen Unterricht hin, in dem Handlung, Gestaltung und Verinderung
im Vordergrund stehen. Es geht darum, den Schiiler/inne/n im Rahmen des
Unterrichts eine lebenspraktische Orientierung zu vermitteln, in der wachsende
Selbstbestimmung und Selbstverantwortung im Vordergrund stehen sollen, um
Denk- und Lernprozesse anzuregen, die auf Basis einer persénlichen Ausein-
andersetzung mit den Lerninhalten méglichst aktives und nachhaltiges Lernen
ermoglichen.

Eine sozial flexible Lehrperson wird ein Verhalten zeigen, welches die ge-
samte Gruppe zu hohen Leistungen und optimalen Strukturen innerhalb der
Gruppe fihrt. Dies wiederum bewirkt eine Verbesserung sowohl der Sachkom-
petenz als auch der Sozialkompetenz der einzelnen Schiiler/innen.

2. Ziele und Forschungsfragen

Dem Gesamtkonzept liegen zwei Hauptfragestellungen zugrunde: Zum einen
soll der Frage nachgegangen werden, wie Lehrer/innen an Volksschulen anneh-
men ihren Mathematikunterricht zu gestalten und welchen Anteil selbsttitige
Aktivititen der Schiiler/innen dabei haben; zum anderen, inwiefern Lehrer/in-
nen ihre personlichen didaktischen Einstellungen im Unterricht umsetzen.

Um diese Fragestellungen beantworten zu konnen, wurde eine quantita-
tive Untersuchung durchgefiihrt, deren Hauptaugenmerk auf den subjektiven
Einstellungen von Lehrer/inne/n betreffend ihr Unterrichtshandeln wihrend
des Mathematikunterrichts lag. Es wurde versucht, vor dem Hintergrund ih-
rer Sichtweisen zum eigenen Unterricht Schlussfolgerungen auf den derzeitigen
Stand des Mathematikunterrichts an Grundschulen zu ziehen.

Dem Forschungsprojekt liegt die Annahme zu Grunde, dass sich Lehrer/
innen der didaktischen Bedeutung des aktiven und selbststindigen Lernens und
Wissenserwerbs der Schiiler/innen zum Grofiteil bewusst sind. Es wird jedoch
in Frage gestellt, dass die gewihlte Unterrichtsmethode und die jeweilige Ein-
stellung der Lehrperson deckungsgleich sind. Vielmehr ist eher davon auszuge-
hen, dass diese divergieren. Begriindet ist dies wohl darin, dass Lernprozesse im
Mathematikunterricht einerseits immer mehr als aktive Wissenskonstruktionen
von Schiiler/inne/n gesehen werden, andererseits steht das mathematische Wis-
sen der Lehrperson als quasi fertiger ,Stoff zur Verfiigung, den es zu vermitteln
gilt. Unter diesem Aspekt geht es um routinemiflige Vermittlung von mathe-
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matischen Inhalten, die den Schiiler/inne/n methodisch-didaktisch aufbereitet
weiter gegeben werden (vgl. STEINBRING 2003, S. 195). Dabei spielen nach wie
vor Schulbiicher eine wesentliche Rolle. Aufgrund deren Approbation ist sicher-
gestellt, dass sie dem Lehrplan entsprechen. Gleichzeitig geben sie inhaltlich
eine mogliche Reihenfolge und teilweise Methoden der Erarbeitung vor. Davon
ausgehend werden Unterschiede im Antwortverhalten der Lehrer/innen bezlig-
lich ihrer personlichen Einstellung zum Mathematikunterricht und deren Um-
setzung im Mathematikunterricht im Sinne des Konstruktivismus untersucht.

Fir die vorliegende Untersuchung wurden die folgenden drei Ausgangshy-
pothesen formuliert, die mittels ausgewihlter statistischer Verfahren tberpriift
werden sollten:

Ausgangshypothese 1: Es wird angenommen, dass das Dienstalter der Leh-
rer/innen deren Art des Unterrichtens und die Art der Schiiler/innenarbeit be-
einflusst.

Selbststandiges Arbeiten der Kinder

Problemldsen durch kritisches Denken

Dienstalter

Gesteuerter Unterricht

‘Arbeiten reduziert auf Zuhoren
und Abschreiben

Ubersicht 1: Ursache-Wirkungs-Modell zu Arbeitshypothese 1

Ausgehend von einer stetigen Entwicklung des Schulsystems und der Schwer-
punktsetzung auf reformpidagogische Mafinahmen im Unterricht wird davon
ausgegangen, dass vor allem in der Ausbildung der jiingeren Lehrer/innen ver-
mehrt Wert darauf gelegt wird, die Unterrichtskonzeption in Hinblick auf kons-
truktivistisches Lernen anzulegen. Im Gegensatz dazu obliegt es Lehrer/inne/n
mit hoherem Dienstalter vorwiegend selbst, Fortbildungen in diese Richtung zu
absolvieren. Daraus konnte sich die Schlussfolgerung ergeben, dass iltere Leh-
rer/innen eher an einem lehrer/innenzentrierten Mathematikunterricht festhal-
ten, wihrend jliingere Lehrer/innen zu einem Mathematikunterricht tendieren,
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in dem die selbststindige Erarbeitung mathematischer Problemstellungen im
Vordergrund steht. Daraus ergibt sich folgendes Ursache-Wirkungs-Modell:
Ausgangshypothese 2: Es wird angenommen, dass Lehrer/innen, die neben dem
Arbeiten mit dem Schulbuch andere Arbeitsmitte]l und Methoden im Unter-
richt anwenden, auch vermehrt Angebote zum selbststindigen Wissenserwerb
der Schiiler/innen anbieten.

Es wird davon ausgegangen, dass den Lehrer/inne/n der Einsatz des Schul-
buches wichtig ist, aber neben diesem den Schiler/inne/n auch andere Arbeits-
mittel (wie Computer, Taschenrechner), andere Sozialformen (wie Partner- und
Gruppenarbeit) und Arbeitsmethoden (wie Diskutieren {iber mathematische
Themen und Problemstellungen, Argumentieren und Begriinden) anbieten und
damit einen selbststindigen Wissenserwerb erméglichen. Es soll gepriift wer-
den, ob Methoden zum selbststindigen Wissenserwerb, wie z.B. selbststindiges
Forschen und Experimentieren, zum Einsatz gelangen und ob dies zu einer Zu-
nahme des Einsatzes von Sozialformen wie Partner- oder Gruppenarbeit fiihrt.

Reden im Sinn von Diskutieren
iber mathematische Themen

Ich wende neben dem Schul- Partnerarbeit
buch andere Methoden im Ma-
thematikunterricht an, um die
Rechenfertigkeit zu steigern
Gruppenarbeit

/AN

Selbststandiges Erforschen ma-
thematischer Problemstellungen

Ubersicht 2: Ursache-Wirkungs-Modell zu Arbeitshypothese 2

Ausgangshypothese 3: Lehrer/innen, die das Verstehen im Mathematikunter-
richt férdern wollen, bieten den Schiiler/inne/n die Méglichkeit zum selbststin-
digen Lernen an. Es wird davon ausgegangen, dass den Lehrer/inne/n die Not-
wendigkeit des verstehenden Mathematiklernens bewusst ist und den Schiiler/
inne/n entsprechend zahlreiche Moglichkeiten geboten werden, zu eigenstindi-
gen Denkprozessen zu gelangen. Es soll dabei auch ein Zusammenhang mit ei-
nem vermeintlich selbststindigen Arbeiten in Form von ausfiillenden Titigkeiten

(bspw. Aufgaben im Schulbuch, auf Arbeitsblittern und Karteikarten ausfiillen)
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hergestellt werden. Untersucht wird, inwieweit Lehrer/innen im Unterricht bereit
dazu sind, mit den Schiiler/inne/n tiber mathematische Sachverhalte zu sprechen
und diese eigene Uberlegungen dazu argumentieren und begriinden zu lassen.
Des Weiteren wird gefragt, ob es fir die Schiller/innen die Moglichkeit gibt,
eigene Losungswege fiir mathematische Problemstellungen zu finden und ma-
thematische Fragestellungen oder Problemstellungen zu hinterfragen.

Argumentieren und Begrlinden
gewisser Sachverhalte

Um Verstehen im Mathematikun-
terricht zu fordern, biete ich den
Schiler/inne/n viele Mdglichkeiten
zum selbststandigen Lernen an

Herleiten von Losungswegen

Hinterfragen von Fragestellungen
oder Problemstellungen

/LN

Arbeitsblatter ausfullen

Abbildung 3: Ursache-Wirkungs-Modell zu Arbeitshypothese 3

3. Methodische Uberlegungen

Die empirische Untersuchung hatte zum Ziel, die personlichen Einstellungen
von Volksschullehrer/inne/n zum Unterricht im Allgemeinen und zum Mathe-
matikunterricht im Speziellen quantitativ zu erheben. Dazu wurde ein Fragebo-
gen entworfen. Konkret wurde danach gefragt, mit welchen Einstellungen zum
Mathematikunterricht an Volksschulen unterrichtet wird und welche Methoden
bevorzugt werden. Es sollte analysiert werden, wie Volksschullehrer/innen {iber
ihren eigenen Unterricht denken, wie sie ihre Lehre einschitzen, in welcher
Form sie mit dem Lehrplan als Zielkatalog mit frei wihlbarem methodischen
Rahmen umgehen, dahingehend ihren Unterricht gestalten und reflektieren.
Von Interesse war auch, inwieweit Lehrer/innen meinen, Schiiler/innen eher
reproduzierend am Unterricht teilnehmen zu lassen bzw. in die Gestaltung des
Unterrichts einzubeziehen.
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3.1. Beschreibung des Fragebogens

Der Fragebogen bestand aus drei Teilen. Der erste Teil bezog sich auf die aktiven
Titigkeiten der Schiiler/innen im Unterricht. Die Lehrer/innen sollten versuchen
zu beurteilen, in welchem Ausmaf die Schiiler/innen die angeftihrten Tatigkeiten
(wie Arbeiten am Computer, Arbeiten mit dem Taschenrechner, Diskutieren tiber
mathematische Themen und Problemstellungen, Argumentieren und Begriinden,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Ausfiillen von Arbeitsblittern, Abschreiben von
der Tafel) in ihrem Mathematikunterricht durchfithren. Dazu wurden 18 Items
formuliert, wobei die Lehrer/innen die Haufigkeit angeben sollten, wie oft ihrer
Ansicht nach die angegebenen Aktivititen im Mathematikunterricht ausgefiithrt
und durchgefiihrt werden (immer — oft — selten — nie). Hier zwei Beispiele: , Reden
im Sinn von diskutieren iiber mathematische Themen* (Item 1), ,Selbststindiges Erfor-
schen mathematischer Problemstellungen” (Item 18). Die Antwort ,immer® wurde
mit dem Wert 1 kodiert, die Antwort ,nie“ mit dem Wert 4, d.h. je niedriger der
Wert, desto hiufiger wurde die angegebene Titigkeit ausgefiihrt.

Im zweiten Teil des Fragebogens sollten die Lehrer/innen ihre persénlichen
Einstellungen zum Mathematikunterricht inklusive der Wahl der Methode und
dem Stellenwert der Mathematik reflektieren. Dieser Teil des Fragebogens ent-
hilt ebenfalls 18 Items. Es wurden Glaubenssitze formuliert, die von den Leh-
rer/inne/n bewertet werden sollten. Dazu zwei Beispiele: ,,Schiiler/innen konnen
durch eigenstindiges Handeln Probleme der Mathematik besser verstehe. (Item 26)
und , Um Verstehen im Mathematikunterricht zu fordern, biete ich den Schiler/innen
viele Moglichkeiten zum selbststindigen Lernen an® (Item 35). Die Antwort ,ja“
wurde mit dem Wert 1 kodiert, die Antwort ,nein“ mit dem Wert 4, d.h. je
niedriger der Wert, desto hiufiger wurde die angegebene Titigkeit ausgefiihrt.

Der dritte Teil befasste sich mit den personlichen Erfahrungen der Lehrer/
innen und bot Platz fiir freie Antworten durch die Fragestellung: , Welche Aspek-
te im Mathematikunterricht sind Ihnen besonders wichtig?®, ,Was wollen Sie Ihren
Schiiler/inne/n vermitteln?“und ,Welche Methoden scheinen Ihnen personlich dafiir
am sinnvollsten? .

Als personliche Daten bzw. unabhingige Variablen wurden erhoben: Ge-
schlecht, Dienstalter (in vier Antwortkategorien) und berufliche Verwendung
(in fiinf Ausprigungen betreffend Schulstufe bzw. Art der Verwendung, z.B. als
Klassenlehrer/in, Begleitlehrer/in).

3.2. Stichprobe und Durchfiibhrung der Untersuchung

In einem Zeitrahmen von eineinhalb Jahren wurde an Volksschulen in Oster-
reich unter der Projektleitung von Andrea Gerber eine quantitative Erhebung
mittels Fragebogen durchgefiihrt. Die Erhebung der Daten erfolgte zwischen
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Februar und Mai 2006. Die Fragebégen wurden zu einem Teil an Wiener Volks-
schulen ausgeteilt, wobei auf eine breite Streuung der Bezirke geachtet wurde.
Ein weiterer Teil wurde an Volksschulen in Niederosterreich sowie in Kirnten
ausgeteilt. Die Auswahl der Schulstandorte erfolgte aufgrund von Kontakten
bzw. des Weiteren nach dem Zufallsprinzip durch Verteilung und Weitergabe.
Ziel war es, 300 Volksschullehrer/innen zu befragen. Die Riicklaufquote betrug
58%, d.h. 175 Fragebégen wurden tatsichlich zurlickgesendet und konnten fiir
die Auswertung herangezogen werden. 6,3% stammten von minnlichen Lehr-
personen, 93,7% von Lehrerinnen. Betreffend Dienstalter zeigte sich, dass nicht
alle Kategorien gleich stark besetzt waren: 9,7% der befragten Lehrer/innen hat-
ten ein bis fiinf Dienstjahre, 33,1% sechs bis 15 Dienstjahre, 31,4% 16 bis 25
Dienstjahre und 25,7% waren bereits mehr als 25 Jahre als Lehrperson titig,
Die Auswertung der Fragebogen und die anschliefende wissenschaftliche

Diskussion erfolgten im Jahr 2006 und erstreckten sich bis ins Friihjahr 2007.

3.3. Auswertung des F. ragebogens

Die eingegebenen Daten wurden mittels SPSS 12.0G for Windows, Version
12.0.1, ausgewertet. Dabei wurde davon ausgegangen, dass die Abstinde zwi-
schen den Skalenniveaus gleich sind.

Der erste Fragenblock wurde einer Faktorenanalyse unterzogen. In einer
Faktorenanalyse werden aus Fragenkomplexen so genannte Faktoren extrahiert,
welche als nicht direkt beobachtbare theoretische Konstrukte zu betrachten
sind, die hinter den Daten liegen und den Zusammenhang zwischen den Fragen
eines Fragebogens erkliren (vgl. PonocNy-SeLiGER & Ponocny 2000, S. 112).
Die Faktoren wurden im Anschluss mit der fixen Variable Dienstalter im Rah-
men eines Ursache-Wirkungsmodells in Zusammenhang gebracht.

Die Uberpriifung der Ausgangshypothesen 2 und 3 erfolgte mittels eines
Korrelationsverfahrens.

3.4. Schwierigkeiten und Febler bei der Untersuchung

Grundsitzlich soll vorangestellt werden, dass eine empirische Untersuchung
dieser Art generell in Diskussion gestellt werden muss. Gerade was persénliche
Einstellungen im Allgemeinen betrifft und im Besonderen Einstellungen von
Lehrer/inne/n zu ihrem eigenen Unterricht hat man es mit einem sehr sensiblen
Bereich zu tun. Der Fragebogen kann an sich nicht erfassen, wie Lehrer/in-
nen an Volksschulen tatsichlich Mathematik unterrichten. Festgestellt werden
kann im Grunde genommen nur, was die Lehrer/innen annehmen zu wissen.
Es zeigt sich im Verlauf der Auswertung, dass vor allem die Items 19 bis 36,
welche die personlichen Einstellungen der Lehrer/innen zum Mathematikun-
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terricht betreffen, nicht sehr gut gewihlt wurden. Es ist eine Tendenz zu ,sozial
erwiinschten Antworten“ deutlich erkennbar. Das heifdt, dass viele Befragten
offensichtlich dazu neigten, ihre Antworten so zu formulieren, dass der maximal
glinstigste Eindruck entsteht.

Um einen eindeutigeren Zusammenhang zwischen den Aktivititen der
Schiiler/innen im Unterricht und den Einstellungen der Lehrer/innen zum Un-
terricht herstellen zu kdnnen, hitten die Fragestellungen teilweise priziser for-
muliert werden missen. Anhand der Fragestellungen kann im Grunde lediglich
festgehalten werden, was Lehrer/innen glauben im Unterricht zu tun und nicht
deren tatsichliche Einstellungen zu Unterricht im Allgemeinen und zum eige-
nen Unterricht im Konkreten.

4. Ergebnisse

4.1. Zusammenhang Dienstalter und Art des Mathematik-Unterrichts

Aus dem Fragenblock 1 lieflen sich vier Faktoren extrahieren, auf die sich die pa-
dagogische Arbeit der befragten Lehrer/innen offensichtlich zuriickfiihren ldsst.
Als unabhingige Variable und somit fester Faktor der Varianzanalyse wurde die
Variable ,Dienstalter mit vier Faktorstufen gewihlt. Als abhingige Variablen
gelten die Faktoren , Selbststindiges Arbeiten der Kinder® (Faktor 1), ,Problem-
16sen durch kritisches Denken® (Faktor 2), ,Gesteuerter Unterricht“ (Faktor 3)
und ,,Zuhéren und Abschreiben® (Faktor 4).

Die Korrelationen zeigen: Das selbststindige Arbeiten der Kinder ist vom
Dienstalter der Lehrer/innen vollkommen unabhingig. Das konnte zum ei-
nen daran liegen, dass eine Ungleichverteilung der Altersklassen vorliegt (siehe
oben). Zum anderen besteht die Moglichkeit, dass sowohl Lehrer/innen ge-
ringeren als auch solche hoheren Dienstalters die Tatigkeit des selbststindigen
Arbeitens nicht im Sinne von konstruktivistischem Lernen verstehen und den
Einsatz von anderen Methoden zu gleichen Teilen nicht als Méglichkeit zum
freien und kritischen Denken der Schiiler/innen einsetzen.

Weiters zeigt sich, dass das Dienstalter keinen Einfluss hat auf die Art des
Problemlésens der Kinder, die Unterrichtskonzeption der Lehrer/innen, das
Ausmaf der Beeinflussung sowie den Anteil von Zuhéren und Abschreiben im
Mathematikunterricht.

4.2. Einsatz von Schulbiichern und Sozialformen

Hauptaugenmerk der Fragestellungen lag darin zu untersuchen, ob Lehrer/in-
nen, die neben dem Schulbuch im Mathematikunterricht auch andere Metho-
den einsetzen, dies in Form von Diskutieren, Kommunizieren und selbststin-
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digem Erforschen mathematischer Problemstellungen sowie durch den Einsatz
unterschiedlicher Sozialformen tun.

Um dies zu priifen wurde die Variable ,Ich wende neben dem Schulbuch an-
dere Methoden im Mathematikunterricht an, um die Rechenfertigkeit zu steigern.”
(Item 34) als fester Faktor (Pridiktor) angenommen und mit den Variablen ,Re-
den im Sinne von diskutieren iiber mathematische Themen® (Item 1), , Partnerarbeit®
(Item 4), ,Gruppenardeit“ (Item 5) und ,Selbststindiges Erforschen mathematischer
Problemstellungen (Item 18) korreliert.

Die Analyse zeigt, dass Lehrer/innen zwar durchaus andere Methoden ne-
ben dem Schulbuch in ihrem Unterricht einsetzen, aber daraus lassen sich keine
Schlisse ableiten, in welcher Form sie dies tun. Hier zeigten sich deutliche Defi-
zite der Fragebogengestaltung. Es hitte hier genauer und differenzierter nachge-
fragt werden missen. Dennoch kann vorsichtig interpretiert werden, dass Leh-
rer/innen durchaus ihren Unterricht im Sinne eines selbststindigen Arbeitens
gestalten wollen, allerdings sind vielfdltige Variationen denkbar.

Eine Tendenz zur Signifikanz zeigte sich beim Zusammenhang zwischen
einem Einsatz weiterer Methoden neben dem Schulbuch und dem Erméglichen
des selbststindigen Erforschens mathematischer Problemstellungen.

Die Korrelation der Variablen , Andere Methoden neben der Arbeit mit dem
Schulbuch® und ,Partnerarbeit® bzw. ,Gruppenarbeit® zeigt einen positiven
und sehr signifikanten Zusammenhang. Je hiufiger Lehrpersonen neben dem
Schulbuch andere Methoden im Unterricht zum selbststindigen Arbeiten der
Schiiler/innen einsetzen, desto hoher ist auch deren Bereitschaft, die Schiiler/
innen in Partner- und Gruppenarbeiten an mathematischen Aufgabenstellun-
gen arbeiten zu lassen.

4.3. Unterrichtsangebote zum selész‘sz‘éina’z'gen Wissenserwerb

Es wurde der Frage nachgegangen, inwieweit Lehrer/innen, die laut eigenen An-
gaben den Schiiler/inne/n Moglichkeiten zum selbststindigen Wissenserwerb
bieten auch noch andere Elemente einer konstruktivistischen Didaktik, wie Ar-
gumentieren und Begriinden mathematischer Sachverhalte, Finden und Zulas-
sen von eigenen Losungswegen, in den Unterricht aufnehmen.

Zur Uberpriifung wurde die Variable ,Urm Verstehen im Mathematikunterricht
zu fordern, biete ich den Schiiler/innen viele Moglichkeiten zum selbststindigen Lernen
an.“ (Item 35) als fester Faktor angenommen (Pridiktor) und mit den Variab-
len ,drgumentieren und Begriinden gewisser Sachverbalte (Item 32), ~Hinterfragen
von Fragestellungen oder Problemstellungen” (Item 34), ,Herleiten von Lisungswegen®
(Item 35) und , Arbeitsblitter ausfiillen” (Item 10) korreliert.
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Die Korrelation zwischen ,Anbieten vieler Moglichkeiten zum selbststandigen Ler-
nen“und , Argumentieren und Begriinden gewisser Sachverhalte” zeigt einen sehr sig-
nifikanten Zusammenhang. Je mehr demnach Lehrer/innen ihren Schiiler/inne/n
Moglichkeiten zum selbststindigen Lernen im Unterricht anbieten, desto &fter ha-
ben diese die Gelegenheit zum Argumentieren und Begriinden von Sachverhalten.

Es kénnte davon ausgegangen werden, dass Lehrer/innen, die den Schiiler/
innen viele Moglichkeiten zum selbststindigen Lernen anbieten, auch eine ho-
here Bereitschaft zeigen, die Schiler/innen durch eigenes Argumentieren und
Begriinden zu selbststindigen Denkprozessen anzuregen. Das liefle auch den
Schluss zu, dass Lehrer/innen, die den Schiiler/innen viele Moglichkeiten zum
selbststindigen Lernen anbieten, auch eine hohere Bereitschaft zeigen, diese
durch Hinterfragen von mathematischen Problemen und durch Herleiten von
Losungswegen zu selbststindigen Denkprozessen anzuregen.

Des Weiteren lisst das Ergebnis der Korrelation auch die Vermutung zu,
dass Lehrer/innen das Ausfiillen von Arbeitsblittern im Unterricht als Methode
des selbststindigen Lernens ansehen.

5. Interpretation und Diskussion

Das Dienstalter der Lehrer/innen hat offensichtlich keinen Einfluss auf die Art
des Unterrichts (siehe Arbeitshypothese 1). Das heifit, dass es sowohl bei jiin-
geren als auch bei élteren Lehrer/innen solche gibt, die zwar einen freien Wis-
senserwerb der Schiiler/innen priferieren, sich jedoch nicht dazu in der Lage
sehen, sich von einer lehrer/innenzentrierten Vorgangsweise und vermeintlichen
Methoden selbststindigen Arbeitens (wie offenes Lernen im Stationenbetrieb
mit Ausfiillen von Schulbuchseiten, Arbeitsblittern, Karteikarten) zu losen.

Betreffend Ausgangshypothese 2 zeigt sich, dass Lehrer/innen zwar ange-
ben, neben dem Schulbuch zusitzliche Methoden in den Unterricht einfliefien
zu lassen, dies jedoch weniger im Sinne eines selbststindigen Wissenserwerbs
der Schiiler/innen in Form von eigenstindigem Forschen und Kommunizieren
{iber mathematische Probleme tun. Vielmehr werden bekannte Sozialformen
wie Partnerarbeit oder Gruppenarbeit bevorzugt, welche den Schiiler/inne/n die
Moglichkeit zum ,Lernen unter sich® bieten. Es ist jedoch davon auszugehen,
dass die Inhalte dieses Lernens von den Lehrpersonen vorab bestimmt und vor-
gegeben sind, die zugestandene Selbstindigkeit also nicht allzu grof§ ist.

Die Ergebnisse betreffend Ausgangshypothese 3 kénnten zunichst den Schluss
zulassen, dass den Lehrer/inne/n an Volksschulen die Notwendigkeit der Kommu-
nikation im Mathematikunterricht, um Verstehen zu férdern und eigenstindige
mathematische Denkprozesse anzuregen, durchaus ein Anliegen ist. Aufgrund der
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Tendenz im Antwortverhalten zum beispielhaft herausgegriffenen ,, Ausfiillen von
Arbeitsblittern“ muss jedoch eher angenommen werden, dass das Argumentieren,
Hinterfragen und Herleiten im Mathematikunterricht eher einem Wunschdenken
entspricht. Dem will zwar eine grof’e Zahl der Lehrer/innen wohl gerecht werden,
die Umsetzung scheint jedoch fiir einen Grofiteil nicht durchfiithrbar.

Fiir Schiiler/innen bedeutet ein versprachlichter Problemfindungs- und Pro-
blemldsungsprozess gleichsam eine Verinnerlichung ihrer Denkvorginge. Da-
durch wird Platz geschaffen fiir weitere Problemfindungen und die Entwicklung
von Strategien zum Finden von Losungswegen. Das Argumentieren, Begriin-
den und Herleiten mathematischer Problemstellungen und das Reden im Sinn
von Diskutieren {iber mathematische Problemstellungen erhalten demnach ihre
Berechtigung (vgl. Maax 2003, S. 7).

An dieser Stelle bietet sich ein Verweis auf die wissenschaftlichen Studien
von Christoph SELTER und Hartmut SpiEGEL an, welche sich intensiv mit den
rechnerischen Denkprozessen von Grundschulkindern auseinandergesetzt ha-
ben (vgl. SpieGeL & SELTER 2004). Dem Begutachter der Losungswege und
Losungen obliegt es, sich auf die Beschreibungen und Herleitungen einzulassen
und diese Wege nachzuvollziehen. Es wird darauf hingewiesen, dass fiir Leh-
rer/innen das eigenstindige Denken der Schiiler/innen im Vordergrund stehen
sollte, damit dieser Prozess im Rahmen einer Schullaufbahn nicht verloren geht
und die Schiiler/innen nicht zu passiv reproduzierenden Lernenden von vorge-
gebenen Inhalten werden.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Das Hauptaugenmerk der quantitativen empirischen Untersuchung an 175
Lehrer/inne/n in Wien, Niederosterreich und Kirnten bezieht sich auf deren
didaktisches Handeln im Mathematikunterricht. Es wurde versucht, vor dem
Hintergrund ihrer Einstellungskonzepte Schlussfolgerungen fiir den Mathema-
tikunterricht an Grundschulen zu formulieren. Es scheint vielen Lehrer/inne/n
nach wie vor nicht mdglich, ihren Unterricht dahingehend zu 6ffnen, dass sie
ihre Schiiler/innen in einen selbststindigen Wissenserwerb entlassen und ihnen
dabei durch Hilfestellungen zur Seite stehen. Dafiir konnte es rein spekulativ
eine Reihe von moglichen Ursachen geben. Zum Einen liegt es vielleicht doch an
der Bequemlichkeit vieler Lehrer/innen, sich mit einer Umstellung des eigenen
Unterrichts auseinanderzusetzen oder adiquate Fortbildungsveranstaltungen zu
besuchen, die konkrete Hilfestellungen bei einer solchen Neuorientierung geben
konnten. Zum Anderen liegt es vielleicht aber auch an einem nicht passenden und
unzureichenden Angebot an Fortbildungs- und Informationsveranstaltungen.
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Informelle Gespriche mit Lehrer/inne/n, die im Rahmen der Studie durch-
gefiihrt wurden, dokumentieren einige konkrete Schwierigkeiten und hemmen-
de Faktoren. Vor allem im stidtischen Bereich wird der Unterricht in Klassen
mit einem sehr hohen Anteil an nicht Deutsch sprechenden Schiiler/inne/n
als Belastung wahrgenommen. Ebenso wird auf die zunehmende soziale Ver-
wahrlosung vieler Kinder hingewiesen. An manchen Schulstandorten konnte so
manche innovative Lehrperson auch am Widerstand der Schulleitung scheitern.

Aufgrund der Begrenztheit der empirischen Untersuchung sowohl in Hin-
blick auf die Fragstellung als auch auf den Stichprobenumfang wire es sinnvoll,
der Studie genauere und weitreichendere Untersuchungen folgen zu lassen. So
wiirde eine entsprechende Schiiler/innenbefragung zu deren Sichtweisen zum
Mathematikunterricht inklusive einer moglichen Lernerfolgsanalyse durchaus
sinnvoll sein. Des Weiteren bietet sich als Forschungsgebiet eine umfassende
Feldstudie an Volksschulen an, welche auf Fremdbeobachtung und Interviewba-
sis einen weiteren Beitrag zur Erhebung, Erforschung und vor allem Entstehung
von Lehrer/innenwissen liefern kann.

Literatur

BorTz, Jiirgen; DérinG, Nicola (2002): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Hu-
man- und Sozialwissenschaftler. Heidelberg: Springer Medizin Verlag.

BorTz, Jiirgen (°2005): Statistik fir Human- und Sozialwissenschaftler. Heidelberg:
Springer Medizin Verlag.

Brosius, Felix: Handbuch SPSS 8: Abrufbar unter: www.molar.unibe.ch/help/statistics/
(2010-01-22).

Hess, Kurt (2003): Lehren — zwischen Belehrung und Lernbegleitung. Einstellungen, Um-
setzungen und Wirkungen im mathematischen Anfangsunterricht. Bern: hep-Verlag.

Krarki, Wolfgang (1995): Zum Problem der Inhalte des Lehrens und Lernens in der
Schule aus der Sicht kritisch-konstruktiver Didaktik. In: Hopmann, Stefan; Ri-
quarts, Kurt (Hg.): Didaktik und/oder Curriculum. Grundprobleme einer interna-
tional vergleichenden Didaktik. Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 33. Weinheim +
Basel: Beltz Verlag.

Maak, Angela (2003): Zusammen Gber Mathe sprechen. Mathematik mit Kindern er-
arbeiten. Miilheim: Verlag an der Ruhr.

NeuBraND, Michael: Professionelles Wissen von Mathematik Lehrerinnen und Leh-
rern: Konzepte und Ergebnisse aus der PISA- und der COACTIV-Studie und
Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung. Vortrag an der Universitit Oldenburg,
Sommersemester 2005. Abrufbar unter: http://www.lbz.uni-koeln.de/download/

isbn_3_932174__70_4/5_Neubrand.pdf (2010-01-22).



28 Andrea Gerber

PoNocNY-SELIGER, Elisabeth; Ponocny Ivo (2000): Statistik for you. Eine anwen-
dungsbezogene Einfithrung in die quantitativen Auswertungsmethoden unter be-
sonderer Berticksichtigung von SPSS 10.0. Wien: WUV Universititsverlag.

SuuLMmaN, Lee S. (*1986): Paradigms and Research Programs in the Study of Teaching:
A Contemporary Perspective. In: Wittrock, Merlin C. (Hg.): Handbook of research
on teaching. A project of the american educational research association. New York:
Macmillan Publishing Company, S. 3-36.

SpieGeL, Hartmut; SELTER, Christoph (22004): Kinder & Mathematik. Was Erwachse-
ne wissen sollten. Seelze: Kallmeyer Verlag.

STEINBRING, Hans (2003): Zur Professionalisierung des Mathematiklehrerwissens. In:
Baum, Monika; Wielpiitz, Hans (Hg.): Mathematik in der Grundschule. Ein Ar-
beitsbuch. Seelze: Kallmeyer Verlag.



Zur Entwicklung von Rechenstrategien im
ersten Schuljahr
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Abstract

In einer Langsschnittstudie mit 139 niederdsterreichischen Kindern aus 20 verschiedenen Volks-
schulen (Zufallsauswahl) wurde untersucht, welche Rechenstrategien Kinder zu Beginn ihres ersten
Schuljahres bei Additionen und Subtraktionen im Zahlenraum bis 10 anwenden und auf welche
Weise sie diese Strategien (dann auch im Zahlenraum bis 20) bis Mitte und schlieBlich bis zum Ende
des ersten Schuljahres weiterentwickeln. Die in qualitativen Interviews erfassten Strategien wur-
den ins Verhaltnis gesetzt einerseits zur Didaktik und Methodik des arithmetischen Erstunterrichts,
den diese Kinder erfahren haben, andererseits zum zahlbezogenen Wissen zu Schulbeginn, zur Ge-
schlechtszugehérigkeit der Kinder und zum Bildungsgrad ihrer Eltern. Die qualitative Auswertung
miindet in der empirisch begriindeten Bildung von sechs Typen von Strategiepréferenzen am Ende
des ersten Schuljahres und macht deutlich, dass nur etwa ein Drittel der Kinder das von der aktuel-
len deutschsprachigen Fachdidaktik fir die Strategieentwicklung im ersten Schuljahr formulierte Ziel
(Automatisierung im Zahlenraum bis 10) zumindest anndhernd erreicht. Dabei wurde im Arithme-
tikunterricht dieser Kinder zentralen Empfehlungen der aktuellen Fachdidaktik nicht entsprochen,
wie die qualitative Inhaltsanalyse der im Unterricht verwendeten Schulblcher und eine Lehrer/in-
nenbefragung deutlich machen. Im quantitativen Teil der Arbeit konnten u.a. signifikante Effekte des
friihen Zahlwissens, der Geschlechtszugehdrigkeit und (der Tendenz nach) des Bildungsgrades der
Eltern auf die Entwicklung der Rechenstrategien im ersten Schuljahr statistisch abgesichert werden.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Die mathematik-fachdidaktische Forschung beschiftigt sich spitestens seit Be-
ginn der 1990er Jahre verstirkt mit ,besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des
Rechnens® (Scurpper 2003, S. 105). Als ein Hauptbereich solcher Schwierig-
keiten gilt weitgehend iibereinstimmend ,verfestigtes zihlendes Rechnen” im Be-
reich der ,additiven Grundaufgaben (vgl. u.a. LorRENZ & RaDATZ 1993, S. 116f;
Scurprer 2003, S. 109f.). Darunter wird verstanden, dass Additionen und Sub-
traktionen im Zahlenraum bis 20 weit diber das erste Schuljahr hinaus nicht
durch Abruf gespeicherten Wissens, sondern zu einem hohen Anteil durch
Zihlstrategien gelost werden.

Aufgrund des aufbauenden Charakters der Grundschulmathematik er-
schwert dauerhaftes Anwenden zihlender Strategien im Bereich der Grundauf-
gaben nicht nur das Rechnen in hoheren Zahlenriumen, sondern behindert das
mathematische Lernen auf einer Vielzahl von Ebenen (vgl. dazu etwa GERSTER
1994, S. 45£): Es erschwert die grundlegende Einsicht in Zahlbeziehungen und
-muster (Mathematik als , Wissenschaft von den Mustern, DEviin 2002, S. 5), in
das Stellenwertsystem, damit verbunden den Aufbau von ,,Zahlenraum® und die
Entwicklung dessen, was man in der neueren (auch neuropsychologischen) Lite-
ratur unscharf als ,number sense(, Zahlensinn®, Lorenz 2002, S. 67) bezeichnet.

Zu Beginn des Rechnen-Lernens ist zihlendes Rechnen freilich die Norma-
litat. Alle Kinder l6sen Additionen und Subtraktionen zunichst (oft bereits vor
Schuleintritt) tiberwiegend durch Zihlstrategien (vgl. PApBERG 2005, S. 82f.).
Im weiteren Verlauf der Grundschule geben Kinder aber das zihlende Rechnen
in der Regel mehr und mehr auf. Im Zahlenraum bis 10, teilweise auch bis 20 er-
folgt dies iberwiegend durch direkten Abruf gespeicherter ,arithmetischer Ba-
sisfakten®. Diese kénnen ihrerseits mittels ,operativer Strategien” (vgl. RapaTz,
ScH1PPER, DROGE; EBELING 1996, S. 82f) fiir ,dbleitungen” (,derived facts“, z.B.
3+4=7, weil 3+3=6) genutzt werden (vgl. CARPENTER & Moser 1984, S. 181;
Gray 1991, S. 551).

Wenn nun der Ubergang von zihlenden zu nicht-zihlenden Lésungsstra-
tegien auch noch in héheren Schulstufen nicht eingetreten ist, so sprechen
Fachdidaktiker/innen im Nachhinein von ,verfestigtem zihlenden Rechnen®. Es
fehlen allerdings klare Angaben dazu, ab welchem Zeitpunkt diese Ex-post-
Feststellung angebracht sei bzw. umgekehrt, bis wann (bis zu welchem Lebens-
alter bzw. welcher Schulstufe) der Ubergang zu nicht-zihlenden Strategien im
Normalfall erfolgt sein sollte. Deutsche Fachdidaktiker/innen sind sich zwar
einig darin, dass die Automatisation der Basisfakten zumindest im Zahlenraum
bis 10 ein wichtiges Unterrichtsziel bereits des ersten Schuljahres darstellt (vgl.
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etwa GERSTER 1994, S. 46; RapaTz u.a. 1996, S. 83; Scureper 2005, S. 7). Es
existieren bis dato aber keine Studien dariber, ob bzw. bis zu welchem Grad
dieses Ziel im deutschen Sprachraum iblicherweise erreicht wird.

Bei US-amerikanischen Schiler/inne/n ist zihlendes Rechnen am Ende des
ersten Schuljahres die bei weitem vorherrschende Lésungsstrategie (HENRY &
Brown 2008, S. 164ff.; ahnlich bereits CARPENTER & Moser 1984, S.1901t.).
Die chinesischen Schiiler/innen in der Vergleichsstudie von GEaRY, Bow-THo-
Mas, L1u & S1EGLER 16sten dagegen am Ende des ersten Schuljahres 91% der
additiven Grundaufgaben im Zahlenraum bis 20 durch Faktenabruf, weitere
6% durch Ableitung (GEARY u.a. 1996, 5.2034). Auch andere Studien machen
deutlich, dass die Entwicklung von Rechenstrategien nicht nur individuell (mit
groflen Unterschieden zwischen in dieser Hinsicht leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schiiler/inne/n; vgl. etwa GEARY & Brown 1991; Gray 1991),
sondern auch national hochst unterschiedlich verliuft (vgl. etwa CAMPBELL &
Xue 2001; Fuson & Kwon 1992).

Es scheint plausibel, dass die betrichtlichen nationalen Unterschiede in der
Hiufigkeit, mit der Kinder bereits im ersten Schuljahr das zéhlende Rechnen
{iberwinden, vor allem auch auf nationale Unterschiede der Didaktik und Me-
thodik des arithmetischen Anfangsunterrichts zuriickzufithren sind. Fiir China
wird eine starke Tradition berichtet, den Kindern im Unterricht frith und ge-
zielt nicht-zihlende Losungsstrategien zu vermitteln (vgl. Sun & Zranc 2001;
dhnlich in Stidkorea, vgl. Fuson & Kwon 1992, und Japan, vgl. Hatano 1982),
Im Gegensatz dazu ist es in den USA im Mathematikunterricht zumindest der
beiden ersten Schulstufen verbreitete Praxis, Kinder gezielt zu (weiter-)zdhlen-
den Lésungsstrategien anzuhalten (vgl. CARPENTER & Moser 1984, S. 186f;
Henry & Brown 2008, S. 178).

GEARY u.a. vermuten, dass (neben anderen Faktoren) gerade auch das durch
den Unterricht in China geforderte wiederholte Losen von Aufgaben durch Ab-
leitungsstrategien die Ausbildung von Aufgabe-Antwort-Assoziationen im Ge-
dichtnis der von ihnen untersuchten chinesischen Kinder geférdert und damit zu
deren frithem Auswendigwissen beigetragen habe (GEARY u.a. 1996, S. 2042).
In dieselbe Richtung einer forderlichen Wirkung des Ableitens auf das Automa-
tisieren weist eine Reihe von US-amerikanischen Unterrichtsexperimenten (vgl.
etwa STEINBERG 1985; THORNTON 1978). Deshalb, vor allem aber auch wegen
der Bedeutung des Ableitens als Anwendung arithmetischer Gesetze hat sich in
der Fachdidaktik die Uberzeugung durchgesetzt, dass dem Erarbeiten von Ab-
leitungsstrategien im arithmetischen Erstunterricht besondere Aufmerksamkeit
gebiihrt (vgl. etwa BAROODY 2006; GERSTER 2009, S. 262ff; PADBERG 2005,
S. 84; WITTMANN & MULLER 1994, S. 431).
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Vor diesem Hintergrund verfolgt das hier vorgestellte, vom Bundesminis-
terium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur aus den Mitteln der For-
schungsforderung fiir Pidagogische Tatsachenforschung geférderte For-
schungsprojekt zwei Hauptinteressen: Zum einen wird zum ersten Mal auch fiir
die dsterreichische Schulwirklichkeit an einer reprisentativen Stichprobe erhoben,
in welchen Varianten und Hiufigkeiten Kinder schon zu Beginn ihres ersten
Schuljahres Losungsstrategien fiir additive Grundaufgaben mitbringen und in
welchen Varianten und Hiufigkeiten sie diese im Laufe des ersten Schuljahres
weiter entwickeln oder beibehalten. Dies wird ins Verhiltnis gesetzt zu parallel
erhobenen Kennwerten der Didaktik und Methodik des Arithmetikunterrichts,
den diese Kinder im Laufe ihres ersten Schuljahres erfahren. Angestrebt wird
also eine Erhebung des Status Quo des Arithmetikunterrichts im ersten Schuljahr
beziiglich , Input® (Wie weit entsprechen Didaktik und Methodik des Arithme-
tikunterrichts den diesbeziglichen Empfehlungen der aktuellen Fachdidaktik?)
und ,,Output® (Wie weit erreichen die so unterrichteten Kinder die von der ak-
tuellen Fachdidaktik mit Bezug auf Rechenstrategien formulierten Ziele?). Zum
anderen geht es der Studie um die méglichst detailreiche qualitativ-explorative
Erforschung der Entwicklung von Ableitungsstrategien im Bereich der additiven
Grundaufgaben, wozu bislang auch international nur wenig empirische For-
schungsarbeit geleistet wurde.

2. Forschungsfragen und Hypothesen
2.1. Qualitative Fragestellungen

Hauptfragen im qualitativ-explorativen Teil der Studie sind:

= Welche zahlbezogenen Kenntnisse und Fertigkeiten weisen 6sterreichische
Kinder bereits zu Beginn ihres ersten Schuljahres auf? Welcher Anteil von
Schulanfinger/inne/n ist bereits zu Schulbeginn in der Lage, Additionen
und Subtraktionen im Zahlenraum bis 10 zu 16sen? Mit welchen Strategi-
en?

= Welche Strategien verwenden dieselben Kinder zu Beginn des zweiten
Schulhalbjahres bzw. am Ende ihres ersten Schuljahres bei Additionen und
Subtraktionen im Zahlenraum bis 10 und 20?

= Lassen sich unter den Kindern im Laufe des ersten Schuljahres ,Strate-
gietypen® identifizieren, also Gruppen von Kindern, die hinsichtlich der
Entwicklung von Lésungsstrategien klar darstellbare Gemeinsamkeiten
aufweisen?

= In welcher Beziehung stehen die Losungsstrategien der Kinder zu jenen
Strategien, die im Unterricht vermittelt werden?
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= Wie weit entspricht dieser Unterricht didaktisch-methodischen Empfeh-
lungen zur Gestaltung des arithmetischen Anfangsunterrichts, tiber die
sich in den letzten zehn bis 15 Jahren weitgehender Konsens innerhalb der
aktuellen deutschsprachigen Fachdidaktik herausgebildet hat? (Die we-
sentlichen dieser Empfehlungen werden in Kapitel 4.1. ausgefihrt; zum
Beleg der diesbeziiglichen Ubereinstimmung innerhalb der deutschspra-

chigen Fachdidaktik vgl. Gaiposcrik 2010.)

2.2. Quantitative Fragestellungen

Im quantitativen Teil werden vor allem die folgenden Hypothesen einer statisti-
schen Signifikanzpriifung unterzogen:

= Hypothese I: Es wird angenommen, dass Kinder im Verlauf des ersten
Schuljahres einen umso hoheren Anteil an additiven Grundaufgaben im
Zahlenraum bis 10 durch Fakten nutzende, nicht-zdhlende Strategien 16~
sen, je mehr strukturierte Zahldarstellungen sie zu Beginn des ersten Schul-
jahres quasi-simultan (also nicht-zdhlend, ,auf einen Blick®; vgl. GERSTER
2009, S. 262f.) erfassen (frithes Zahlwissen als ,Pridiktor” spiterer Mathe-
matikleistung, vgl. DornuEIM 2008; Krajewski 2003; WEIssHAUPT,
Peucker & WirTz 2006).

= Hypothese 1I: Es wird angenommen, dass Buben im Verlauf des ersten
Schuljahres einen hoheren Anteil an additiven Grundaufgaben im Zah-
lenraum bis 10 durch Fakten nutzende Strategien 16sen als Miadchen (vgl.
DornuEIM 2008; Krajewsk 2003).

= Hypothese III: Es wird angenommen, dass Kinder von Eltern mit hoherem
Bildungsgrad im Verlauf des ersten Schuljahres einen hoheren Anteil an
additiven Grundaufgaben im Zahlenraum bis 10 durch Fakten nutzende
Strategien 16sen als Kinder von Eltern mit niedrigerem Bildungsgrad (vgl.
DoRNHEIM 2008; KRAJEWSKI & SCHNEIDER 2006).

= Hypothese IV: Es wird angenommen, dass Kinder, die eine bestimmte ad-
ditive Grundaufgabe Mitte des ersten Schuljahres durch eine Ableitungs-
strategie geldst haben, dieselbe Aufgabe am Ende des ersten Schuljahres
signifikant 6fter durch direkten Wissensabruf l6sen als Kinder, die diese
Aufgabe Mitte des ersten Schuljahres durch eine Zahlstrategie gelost haben
(vgl. BaroopY 2006; GEARY u.a. 1996; GraY 1991; STEINBERG 1985).
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3. Methodik

Den Fragestellungen gemift kamen Methoden sowohl der quantitativen wie
auch der qualitativen empirischen Forschung zum Einsatz:

= Die Erfassung der Rechenstrategieentwicklung erfolgte durch eine Lings-
schnittstudie. Dafiir wurden anfangs 160, durchgehend 139 Kinder in je
drei qualitativen Interviews (,revidierte klinische Methode“ nach Pia-
GET, vgl. SELTER & SPIEGEL 1997, S. 100ff.) zu Beginn, Mitte und gegen
Ende ihres ersten Schuljahres beim Lésen von ausgewihlten Additionen
und Subtraktionen im Zahlenraum bis 10 und 20 beobachtet und zu ihren
Losungsstrategien befragt. Zu Beginn des Schuljahres wurden zusitzlich
zahlbezogene Vorkenntnisse der Schulanfinger/innen erhoben. Die Aus-
wahl der Kinder erfolgte durch eine zweistufige Zufallsauswahl (Stufe 1:
Zufallsauswahl von 20 Volksschulen aus der Gesamtliste niederdsterreichi-
scher Volksschulen; Stufe 2: Zufallsauswahl von je acht Erstklissler/inne/n
aus diesen Schulen; vgl. ATTESLANDER 2003, S. 304ff.). Auf Grundlage
der im Verlauf der drei Interviews erfassten Rechenstrategien wurden in
Anwendung der Methode der empirisch begriindeten Typenbildung (vgl.
Bixner-AnsBans 2003; KeLLe 1994; KELLE & KrLuge 1999) sechs Typen
von Strategiepriferenzen abgeleitet.

s Die didaktisch-methodische Qualitit des Mathematikunterrichts dieser
Kinder konnte nur indirekt erfasst werden. Zum einen erfolgte eine qua-
litative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2002, S. 114ff.; MayrinG 2003) der
finf im Unterricht der Kinder verwendeten Mathematik-Schulbiicher.
Zum anderen wurden die Lehrkrifte der Kinder in einem umfangreichen
Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen zur Gestaltung ihres
Mathematikunterrichts im Allgemeinen, zum Umgang mit zdhlenden und
nicht-zdhlenden Losungsstrategien im Besonderen konfrontiert.

= Die statistische Hypothesenpriifung im quantitativen Teil der Studie er-
folgte mittels univariater Kovarianzanalyse mit Messwiederholung nach
dem Allgemeinen linearen Modell (Hypothese 1 bis III; vgl. Ruborr &
MutiLer 2004, S. 75ff) bzw. mittels Chi-Quadrat-Tests (Hypothese 1V;
vgl. ZoreL 2003, S. 215, S. 1794L).

4. Ergebnisse
4.1. Qualitative Ergebnisse

Beziiglich des zahlbezogenen Wissens zu Schulbeginn kommt die vorliegende
Studie zu dhnlichen Ergebnissen wie einschligige Studien, die in jingerer Ver-



Zur Entwicklung von Rechenstrategien im ersten Schuljahr ’ 35

gangenheit in Deutschland und der Schweiz durchgefithrt wurden (vgl. etwa
Hasemann 2003, S. 62; ScumipT & WEISER 1982) und die in der Kurzform als
,0ft beachtlich hoher Kenntnisstand bei betrichtlicher Heterogenitit® zusam-
mengefasst werden konnen (niher dazu GaiposcHIk, in Vorbereitung).

Die Darstellung der qualitativen Detailergebnisse zur Entwicklung der Rechen-
strategien von Beginn tiber Mitte bis zum Ende des ersten Schuljahres wiirde
den Rahmen dieses Beitrags sprengen (vgl. dazu Gaiposcuik 2010). An dieser
Stelle kann lediglich ein Uberblick iiber die sechs Typen erfolgen, welche sich in-
nerhalb der Kinder mit Bezug auf ihre Strategiepriferenzen am Ende des ersten
Schuljahres empirisch begriinden lassen. Die Charakterisierung erfolgt dabei
jeweils als Idealtypus (vgl. Bikner-Asans 2003, S. 216):

o Typus ,Faktenabruf und fortgesetztes Ableiten” (Haufigkeit innerhalb der
Stichprobe: etwa 33%): Kinder dieses Typus losen nicht-triviale additive
Grundaufgaben im Zahlenraum bis 10 am Ende des ersten Schuljahres
vorwiegend (d.h. zu mehr als zwei Drittel) durch Nutzung von Zahlenfak-
ten, wobei direkter Faktenabruf iberwiegt. (Als ,trivial“ gewertet werden
hier und im Folgenden die Verdoppelungsaufgaben und Aufgaben mit 1 als
Summanden bzw. Subtrahenden.) Noch nicht automatisierte Aufgaben im
Zahlenraum bis 10 16sen die Kinder dieses Typus durch Ableitungsstra-
tegien. Auch Aufgaben mit Zehneribergang werden von diesen Kindern
mehrheitlich nicht-zihlend gelost.

s Typus ,Hobe Merkleistung obne Ableitung” (Hiufigkeit: etwa 2%): Kinder
dieses Typus wissen die Grundaufgaben im Zahlenraum bis 10 am Ende
des ersten Schuljahres vorwiegend auswendig, setzen aber daneben keine
Ableitungsstrategien ein. Nicht automatisierte Aufgaben (etwa solche mit
Zehnertibergang) werden also zdhlend gerechnet.

= Typus , Vorwiegend zihlendes Rechnen ohne Ableiten” (Haufigkeit: etwa 24%):
Kinder dieses Typus wissen am Ende des ersten Schuljahres weniger als ein
Drittel der nicht-trivialen Aufgaben auswendig. Sie wenden 4eine Ablei-
tungsstrategien an. Die nicht-trivialen Grundaufgaben im Zahlenraum bis
10 werden von diesen Kindern deshalb noch am Ende des ersten Schuljah-
res vorwiegend zidhlend gel6st.

v Typus ,Strategie-Mix mit hohem Anteil von Zihlstrategien ohne Ableiten”
(Hiufigkeit: etwa 17%): Diese Kinder unterscheiden sich von jenen des
Typus ,Vorwiegend zihlendes Rechnen ohne Ableiten im Wesentlichen
durch einen héheren Anteil von nicht-zihlenden Fingerstrategien und einen
entsprechend niedrigeren Anteil von fingergestiitzten Zihlstrategien. Auch
sie wissen weniger als ein Drittel der nicht-trivialen Aufgaben auswendig
und wenden keine Ableitungsstrategien an.
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s Typus ,Ableiten und persistierendes zéihlendes Rechnen” (Hiufigkeit: etwa

20%): Diese Kinder kombinieren am Ende des ersten Schuljahres im Zah-
lenraum bis 10 Faktenabruf und Ableitungsstrategien mit Zihlstrategien
(letztere bei mindestens einem Drittel der Aufgaben).

= Typus ,Vorwiegend zéihlendes Rechnen mit Ableiten” (Haufigkeit: etwa 3%):

Diese Kinder unterschieden sich von jenen des Typus ,Ableiten und persis-
tierendes zihlendes Rechnen® im Wesentlichen dadurch, dass sie noch am
Ende des ersten Schuljahres nur ganz wenige der nicht-trivialen Aufgaben
im Zahlenraum bis 10 auswendig wissen und mehr als zwei Drittel zih-
lend 16sen. Daneben wenden aber auch diese Kinder Ableitungsstrategien
an.

Zur niheren Interpretation dieser Typologie siche Kapitel 5.

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der finf in den teilnehmen-

den Klassen verwendeten Mathematik-Schulbicher (AG MataeEMATIK 2003;
BrUNNER u.a. 2004; BusLaTH, FOrRNsTAHL & HONIscH u.a. 2005; EDER, JARO-
LIM & ScHON 2001; Friepr 2004) lassen sich wie folgt zusammenfassen:

In allen finf Schulbiichern wird der Zahlenraum bis 10 kleinschrittig ein-
gefihrt — gegen die einhellige klare Empfehlung der aktuellen deutsch-
sprachigen Fachdidaktik, zumindest den Zahlenraum bis 10 (wenn nicht
bis 20) als Ganzheit zu behandeln (zur Empfehlung vgl. etwa PADBERG
2005, S. 29).

Keines der Biicher ist in erkennbarer Weise dafiir konzipiert, die von der
aktuellen Fachdidaktik einmiitig empfohlene Erarbeitung des Denkens von
wZahlen als Zusammensetzungen aus anderen Zahlen (GERsTER 2009, S. 267)
wirksam zu unterstlitzen und auf dieser Basis nicht-zihlende Rechenstra-
tegien gezielt zu erarbeiten (vgl. dazu etwa Garposcuik 2007; GERSTER
1994, S. 471f.; GErsTER 2009, S. 2621T.).

In allen fiinf Blchern wird gegen den einhelligen Rat der aktuellen Fach-
didaktik (vgl. dazu etwa KRAUTHAUSEN & ScHERER 2007, S. 24ff) fiir
den Zehnertibergang ausschliefflich das so genannte , Teilschrittverfahren®
(Beispiel: 6+7 wird in die Teilschritte 6+4 und 10+3 zerlegt) thematisiert
und nicht auch alternative Verfahren wie etwa ,Verdoppeln plus 1“ (6+7 als
6+6+1) oder ,Kraft der Funf“ (6+7 als 5+5+1+2).

Keines der funf Bicher liefert konsequent Anstofle und Anregungen dafiir,
dass Kinder tiber Rechenstrategien diskutieren und diese in Klassengesprichen
erldutern und begriinden (zur Bedeutung dieser gleichfalls einmiitigen Emp-

fehlung der aktuellen Fachdidaktik vgl. etwa Scuipper 2002, S. 137).
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= In allen fiinf Biichern werden die Kinder mit einer , Flut von grauen Pick-
chen und bunten Hunden® (vgl. WiTTmMANN 1994) konfrontiert, also mit
mehrheitlich unstrukturierten Ubungsaufgaben — gegen den einmiitigen
klaren Rat der Fachdidaktik, dass im frithen Arithmetikunterricht vorran-
gig operativ strukturiert geiibt werden sollte, dass also die Aufgaben inner-
halb eines ,Ubungspickchens® jeweils in einem quantitativ-gesetzmifigen
Zusammenhang stehen sollten, der mit den Kinder herauszuarbeiten ist
(vgl. KRAUTHAUSEN & SCHERER 2007, S. 124f; WiTTMANN 1994).

Wesentliche Ergebnisse der Lehrer/innenbefragung sind die folgenden:

= Die Lehrer/innen haben sich in didaktisch-methodischer Hinsicht eng
an dem von ihnen jeweils verwendeten Schulbuch orientiert. Die Biicher
wurden in allen Klassen von der ersten bis zur letzten Seite (mit allenfalls
marginalen Auslassungen) abgearbeitet.

= Zihlendes Rechnen wurde in der Mehrheit der Klassen zumindest bis zum
Ende des ersten Schulhalbjahres (und in zumindest sechs der 22 Klassen
wihrend des gesamten ersten Schuljahres) gezielt geibt.

= Ableitungsstrategien wurden (den Schulbichern gemif}) weitgehend ver-
nachlissigt.

= Dem Auswendiglernen von Grundaufgaben (welches in zumindest be-
schrinktem Umfang auch unverzichtbare Grundlage fiir das Anwenden
von Ableitungsstrategien ist) wurden nur von einer Minderheit (weniger
als einem Drittel) der Lehrkrifte gezielte Mafinahmen im Unterricht und/
oder zur Einbeziehung des hiuslichen Ubens gewidmet.

4.2. Quantitative Ergebnisse

Beziiglich der fiinf im Kapitel 2.2. angefiihrten Hypothesen ergibt die Signifi-
kanzprifung das Folgende:

= Als statistisch signifikant abgesichert konnen gelten: Hypothese I (Kinder
mit besserer Performanz in der Quasi-Simultanerfassung zu Schulbeginn
16sen einen hoheren Anteil von additiven Grundaufgaben nicht-zdhlend;
p<0,001), Hypothese II (Buben l6sen einen hoheren Anteil von Grundauf-
gaben nicht-zdhlend als Méidchen; p=0,008) und Hypothese IV (Kinder,
die eine bestimmte Aufgabe Mitte des Schuljahres abgeleitet haben, wissen
dieselbe Aufgabe am Ende des Schuljahres signifikant hiufiger auswendig
als Kinder, die eine Aufgabe Mitte des Schuljahres zihlend geldst haben;
p<0,001).
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= Fur Hypothese I1I (Kinder von Eltern mit héherem Bildungsgrad 16sen ei-
nen hoéheren Anteil an Grundaufgaben nicht-zihlend als Kinder von Eltern
mit niedrigerem Bildungsgrad) wird in der Varianzanalyse eine Irrtums-
wahrscheinlichkeit von p=0,019 ausgewiesen. Da die Stichprobe einzelne
Bedingungen fiir eine robuste Varianzanalyse nicht erfiillte, wurde das
Signifikanzniveau auf p<0,01 herabgesetzt (vgl. dazu RupoLr & MULLER
2004, S. 80; ZoFEL 2003, S. 217). Daher kann fir diese Hypothese ledig-
lich die Tendenz einer Signifikanz beansprucht werden.

5. Interpretation und Diskussion

Betrachtet man die im Kapitel 4.1. zusammengefasste Typologie vor dem Hin-
tergrund der im ersten Kapitel erwihnten, von der aktuellen deutschsprachigen
Fachdidaktik einhellig vertretenen Zielvorgabe, dass mdglichst alle Kinder mog-
lichst alle additiven Aufgaben zumindest im Zahlenraum bis 10 im Laufe des
ersten Schuljahres automatisieren sollten, dann wird deutlich, dass diese Ziel-
vorgabe in den untersuchten Klassen bei weitem nicht erreicht wurde. Zugleich
liefern die qualitative Inhaltsanalyse der im Unterricht dieser Klassen verwende-
ten Schulblicher und die Ergebnisse der Lehrer/innenbefragung deutliche Hin-
weise daftur, dass der Arithmetikunterricht in diesen Klassen in zentralen Be-
reichen nichs den Empfehlungen entsprach, die von der aktuellen Fachdidaktik
weitgehend {ibereinstimmend formuliert werden. Vor dem Hintergrund inter-
nationaler Vergleichsstudien (vgl. GEARY u.a. 1996) erscheint es plausibel, dass
diese Unterrichtsgestaltung mafgeblich dazu beigetragen hat, dass nur etwa ein
Drittel der Kinder das von der aktuellen Fachdidaktik formulierte Ziel der Au-
tomatisierung im Zahlenraum bis 10 zumindest annihernd erreicht, aber ca.
27% der Kinder die Aufgaben im Zahlenraum bis 10 noch am Ende des ersten
Schuljahres vorwiegend zihlend 16sen, mit absehbar negativen Konsequenzen
fiir ihre weitere mathematische Entwicklung (vgl. LorEnz & Rapatz, S. 117).
Die Studie war freilich nicht dafiir konzipiert, den Einfluss bestimmter Unter-
richtsmafinahmen auf die Strategieentwicklung statistisch abzusichern.

In jedem Fall ist zu bedenken, dass die dargestellte Typologie keine allge-
meinen Aussagen tber die arithmetische Entwicklung der Kinder erlaubt, son-
dern eine Typologie der Strategicentwicklung unter den oben charakterisierten, als
ungunstig zu bewertenden Unterrichtsbedingungen darstellt. Vor dem Hintergrund
der statistisch abgesicherten Hypothese IV (sieche Kapitel 4.2.) lisst sich diese
Typologie wie folgt ndher interpretieren:

= Bei den arithmetisch leistungsstirksten Kindern, jenen des Typus ,Fak-
tenabruf-und fortgesetztes Ableiten®, hat vermutlich gerade das wiederholte
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(im Unterricht nicht geforderte, von diesen Kindern dennoch praktizierte)
Ableiten von Grundaufgaben im Laufe des ersten Schuljahres im Sinne
einer ,Elaboration” von Gedichtnisinhalten (vgl. SCHNEIDER & BUTTNER
2008, S. 489) wesentlich dazu beigetragen, dass diese Kinder die additi-
ven Grundaufgaben im Zahlenraum bis 10 am Ende des ersten Schuljahres
vollstindig oder zumindest weitest gehend automatisiert haben.
Umgekehrt bei den Kindern des Typus , Vorwiegend zihlendes Rechnen obne
Ableiten” Das vollige Fehlen von Ableitungen und das damit einhergehende
Fehlen von Reflexivitit beim Lésen additiver Grundaufgaben hat vermut-
lich wesentlich dazu beigetragen, dass sie am zihlenden Rechnen hingen
geblieben sind. Viele Kinder dieses Typus zeigen bei gezielter Befragung
aber durchaus Einsicht in zumindest einzelne Ableitungszusammenhinge.
Dass sie noch am Ende des ersten Schuljahres vorwiegend zéhlend rech-
nen, erlaubt also nicht den Ruckschluss, dass sie mit Ableitungsstrategien
kognitiv iberfordert wiren. Zu konstatieren ist lediglich, dass sie in einem
Unterricht, in dem solche Strategien nicht gezielt erarbeitet werden (s.0.),
diese nicht selbststindig entwickeln und deshalb (mangels Kompensation
durch Merkleistung) auf zdhlendes Rechnen festgelegt blieben.

Die Kinder des Typus ,Hobe Merkleistung ohne Ableitung® scheinen die
additiven Grundaufgaben im Zahlenraum bis 10 obne eine vorgelagerte
Phase des Ableitens im Langzeitgedichtnis gespeichert zu haben. Ablei-
ten scheint also zwar eine gunstige, aber keine norwendige Bedingung fiir
das Automatisieren darzustellen und zumindest in Einzelfillen durch Ge-
dichtnisleistung kompensiert werden zu koénnen. Freilich ist dieser Typus
auflerst selten. Das erklirt sich vermutlich einerseits daraus, dass die besag-
te Kompensation schwierig ist. Andererseits werden solche kompensatori-
schen Anstrengungen im Unterricht im Bereich des kleinen Einspluseins
(anders als beim kleinen Einmaleins) in Osterreich wenig geférdert (vgl.
Kapitel 4.1.).

Die Kinder des Typus ,Ableiten und persistierendes zihlendes Rechnen” wen-
den Ableitungsstrategien tendenziell eher bei Subtraktionen an, wihrend
sie nicht-triviale Additionen im Zahlenraum bis 10 tendenziell auch noch
am Ende des ersten Schuljahres durch Weiterzihlen vom gréfieren Sum-
manden erledigen. Das ist nachvollziehbar im Sinne einer Okonomie des
rechnerischen Aufwands: Die Kontrolle uber die Zihlschritte ist beim
Riickwirtszihlen deutlich schwieriger als beim Weiterzihlen. Gegen S1EG-
LER (2001, S. 383), aber im Einklang mit STEINBERG (1985, S. 347f) kann
vermutet werden, dass gerade auch die Gewohnheit des miihelosen Weiter-
zihlens beim Addieren im Zahlenraum bis 10 die Speicherung von Zah-



40 f Michael Gaidoschik

lenfakten im Langzeitgedichtnis behindert, weil dadurch die Reflexion der
Gesamtaufgabe und von operativen Zusammenhingen unterbleibt. Der
Mangel an gespeichertem Zahlwissen im Zahlenraum bis 10 fiithrt dann
aber dazu, dass diese Kinder am Ende des ersten Schuljahres auch nur iiber
eingeschrinkte Voraussetzungen fir das nicht-zihlende Losen von Aufga-
ben mit Zehneribergang verfiigen.

Der statistisch signifikante Eftekt, den die Performanz in der Quasi-Simultan-
erfassung zu Schulbeginn auf den Anteil hat, zu dem ein Kind im Laufe des
ersten Schuljahres additive Grundaufgaben durch Rickgriff auf Zahlenfakten
16st (Hypothese I), stellt eine fachdidaktisch bedeutsame Spezifikation des ent-
wicklungspsychologischen Befundes dar, wonach das Zabhwissen zu Schulbeginn
der bedeutsamste Pridiktor spiterer Mathematikleistungen ist (vgl. DORNHEIM
2008): Das frithe Zahlwissen ist vermutlich gerade deshalb entscheidend, weil
etwa das in der Quasi-Simultanerfassung vorbereitete Verstehen von Zahblen als
ZLusammensetzungen aus anderen Zahlen eine wesentliche Voraussetzung fur die
Uberwindung zihlender Rechenstrategien darstellt, wohingegen das sich mehr
und mehr verfestigende zdhlende Rechnen die weitere arithmetische Entwick-
lung vielfiltig behindert (s. Kapitel 1).

Wie aber lisst sich der statistisch abgesicherte Effekt der Geschlechtszuge-
horigkeit (Hypothese I1) und der zumindest der Tendenz nach abgesicherte Ef-
tekt des Bildungsgrades der Eltern (Hypothese III) deuten? Eine am Datensatz
der Langsschnittuntersuchung explorativ durchgefiihrte Signifikanzprifung er-
brachte (bei verschirftem Signifikanzniveau) zumindest die Tendenz cines Effekts
der Geschlechtszugehdrigkeit (p=0,013 in der multivariaten Varianzanalyse) sowie
einen signifikanten Effekt des Bildungsgrades der Eltern (p=0,006) auf die beiden
getesteten Komponenten des Zahlwissens zu Schulbeginn (Performanz im Vor-
wirtszdhlen und Quasi-Simultanerfassung), mit Vorteilen fiir Buben bzw. fiir
Kinder von Eltern mit hoherem Bildungsgrad (ihnliche Ergebnisse bei Dorn-
HEIM 2008 und Krajewski & ScHNEIDER 2006). Da aber das Zahlwissen zu
Schulbeginn seinerseits einen signifikanten Effekt auf die Entwicklung von Re-
chenstrategien hat (Hypothese I), erklirt sich die Tatsache, dass Buben bzw.
Kinder von Eltern mit hoherem Bildungsgrad am Ende des ersten Schuljahres
signifikant mehr Aufgaben durch Rickgriff auf Zahlenfakten und daher nicht-
zdhlend 16sen als Midchen bzw. Kinder von Eltern mit niedrigerem Bildungs-
grad, zu einem wesentlichen Teil wohl schon alleine daraus, dass Midchen und
Kinder von Eltern mit niedrigerem Bildungsgrad zu Beginn ihres ersten Schul-
jahres ein geringeres Zahlwissen aufweisen (zu méglichen Ursachen dieser Un-

terschiede im frithen Zahlwissen vgl. Dornueim 2008, S. 508f. und S. 521).
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Dass aber das Zahlwissen, iiber das Kinder (Buben wie Midchen) zu Schul-
beginn verfligen, statistisch pradiziert, in welchem Ausmaf} ihnen im Laufe des
ersten Schuljahres die Uberwindung des zihlenden Rechnens gelingt, wirft die
Frage nach der Qualitit des Arithmetikunterrichts auf, dem diese Kinder ein Jahr
lang ausgesetzt sind. Zu dieser Frage werden im qualitativen Teil dieser Studie
zumindest erste Antworten gegeben (s.0.).

6. Ausblick

Als vordringlichste pddagogische Konsequenz 1asst sich aus der vorliegenden Studie
ableiten, dass Mafinahmen zur Steigerung der didaktisch-methodischen Quali-
tit des Arithmetikunterrichts in sterreichischen Volksschulen erforderlich sind,
wenn kiinftig verhindert werden soll, dass wie derzeit ein betrichtlicher Teil
der Kinder noch am Ende des ersten Schuljahres vorwiegend zédhlend rechnet
und damit in seiner weiteren arithmetischen Entwicklung massiv beeintrichtigt
ist. Diese Mafinahmen betreften in erster Linie die Aus- und Weiterbildung von
Volksschullebrer/inne/n, die auf Grundlage ihres Ausbildungsstandes derzeit in
der Regel offenbar nicht in der Lage sind, den Arithmetikunterricht im ersten
Schuljahr gemifl den Empfehlungen der aktuellen Mathematik-Fachdidaktik
gestalten zu konnen. (Dass a//e Lehrkrifte, die im Rahmen dieser Studie befragt
wurden, erkennbar nach bestem Wissen und Gewissen und mit hobem pddagogischen
Engagement unterrichtet haben, sei an dieser Stelle ausdriicklich festgehalten.)

Erginzend dazu muss kinftig sicher gestellt werden, dass Mathematik-Schul-
biicher, die vom Unterrichtsministerium als ,fiir den Unterricht an Volksschulen
geeignet” approbiert werden, in zentralen Fragen der Didaktik und Methodik
den Empfehlungen der aktuellen fachdidaktischen Forschung entsprechen. Dies
ist bei keinem der fiinf Unterrichtswerke der Fall, die in den fiir diese Studie nach
Zufallsprinzip ausgewihlten Klassen verwendet wurden.

Die Studie macht zudem die Notwendigkeit verstirkter Bemihungen um
die frithe mathematische Bildung bereits im Kindergartenalter deutlich, ebenso
die Notwendigkeit von Mafinahmen, um Midchen in héherem Mafe als bisher
fiir die (frithe) Beschiftigung mit mathematischen Inhalten zu interessieren.

Als Desiderate kiinftiger Forschung ergeben sich zum einen Lingsschnittstudi-
en, die die arithmetische Entwicklung iber das erste Schuljahr hinaus verfolgen.
Forschungsethisch vertretbar erscheinen solche Studien freilich nur dann, wenn
sie als Interventionsstudien im Interesse der teilnehmenden Kinder konzipiert sind.
Solche Studien sollten also zur Evaluation von Unterrichtsmafinahmen dienen,
bei denen Grund zur Annahme besteht, dass sie der arithmetischen Entwick-
lung der Kinder forderlich sind. Auf Basis der vorliegenden Studie gehéren dazu
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jedenfalls Mafinahmen, die Kinder gezielt beim Entdecken und Anwenden von
Ableitungsstrategien unterstiitzen (vgl. Hypothese IV). Zum anderen bendtigen
wir empirisch besser abgesichertes Wissen dartiber, wie der Arithmetikunter-
richt (nicht nur, aber in besonderer Weise auch) in den einzelnen Phasen des
ersten Schuljahres in didaktisch-methodischer Hinsicht tatsichlich abliuft, um
die Effekte des Unterrichts auf die arithmetische Entwicklung einzelner Kinder
besser beurteilen und den Unterricht auf dieser Basis im Interesse der Kinder
weiterentwickeln zu kénnen. Videobasierte Unterrichtsbeobachtung kénnte in
dieser Hinsicht vermutlich entscheidend mehr leisten als die eingeschrinkten
Mittel (Schulbuchanalyse, Lehrer/innenbefragung), die fir die vorliegende Stu-
die zur Verfiigung standen.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Das Projekt ,,Der Nawi-Koffer im Sachunterricht der Volksschule” geht auf eine
Initiative von Mag. Regina Breitenfeld (Nawi-Netzwerk Wien), Mag. Theodor
Duenbostl und Dr. Ralf Becker (Verband der Chemielehrer/innen Osterreichs)
zurlick. Nach Vorgesprichen erklirte sich die PH Wien bereit, dieses Projekt
in Form der Evaluierung und Organisation der Veranstaltungen zu unterstiit-
zen und mitzutragen. Zur wissenschaftlichen Begeleitung und Finanzierung
des Projekts wurde ein Projektantrag an IMST (Innovationen Machen Schu-
len Top) gestellt.! Das Projekt wurde seitens IMST genehmigt, wodurch auch
die Finanzierung der an die Pilotschulen ausgeteilten Koffer-Sets gewihrleistet
war. Das Nawi-Netzwerk Wien unterstiitzte das Vorhaben von Beginn an und
leistet nach wie vor wertvolle Arbeit im Bereich der Fortfihrung des Projekts
und der Verbreitung.

Basierend auf den PISA-Ergebnissen, wonach auf naturwissenschaftlichem
Gebiet die osterreichischen Schiiler/innen nur mittelmiflig abgeschnitten ha-
ben, sollte eine Qualititssteigerung des Sachunterrichts in der Volksschule er-
reicht werden. Die Mitarbeiter/innen der PH Wien begleiteten den gesamten
Projektverlauf an den Schulstandorten, dokumentierten und evaluierten die
Ergebnisse. Aufgrund der gewonnen Erkenntnisse sollten zielgerichtet weitere
Veranstaltungen im Bereich der Aus- und Fortbildung geplant werden kénnen.

Es nahmen sieben 6ffentliche Wiener Volksschulen mit insgesamt 16 Klas-
sen an diesem Projekt teil. Diesen wurde der ,Nawi-Koffer” zur Verfigung ge-
stellt. Mit dem Inhalt des Koffers konnten zahlreiche Experimente zu den The-
menbereichen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in der dritten und
vierten Klasse wie Wasser, Luft, Erndhrung, Magnetismus, Elektrizitit und
andere mehr ausgefithrt werden. Durch Reflexionstreffen, Seminare und Un-
terrichtsbeobachtungen sollten die Materialien des Koffers in Hinblick auf die
Einsetzbarkeit und Effizienz im Unterricht evaluiert werden. Die Arbeitsblit-
ter wurden von den Lehrer/inne/n beziiglich Kindgerechtheit tiberpriift und
ebenfalls adaptiert, differenziert und individualisiert. Durch die gemeinsamen
Treffen der Lehrer/innen unter der Betreuung der PH Wien und des Nawi-
Netzwerks Wien fand eine Vernetzung aller Beteiligten im Sinne eines regen
Informationsaustausches statt.

1 IMST ist ein vom BMUKK in Kooperation mit Universititen, Pidagogischen Hoch-
schulen, Schulbehdrden, Schulen etc. getragenes Programm, mit dem der Unterricht
in Mathematik, Naturwissenschaften, Informatik und Deutsch sowie in verwandten
Fachern verbessert wird.
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Im Jinner 2009 erhielten? alle am Projekt beteiligten Schulen den Nawi-
Koffer, bestehend aus zehn Teilen Physik und zehn Teilen Chemie. Die teilneh-
menden Lehrer/innen zeigten sich duflerst interessiert an den Experimenten
und erklirten sich gerne dazu bereit, diese im Unterricht mit den Schiiler/inne/n
zu erproben und gegebenenfalls die beiliegenden Arbeitsblitter zu adaptieren.

Eine Mitarbeiterin der PH Wien hospitierte nach terminlicher Vereinba-
rung an den Pilotschulen, um die Vorginge wihrend des Experimentierens
mit den Schiiler/inne/n beobachten zu kénnen. Als Grundlage diente hier ein
Beobachtungsleitfaden, welcher fir die nachtrigliche Evaluation des Projekts
herangezogen wurde.

Am 21. April 2009 waren noch einmal alle beteiligten Lehrer/innen an die
PH Wien eingeladen, wobei in einer Gesprichsrunde das gesamte Projekt, die
Durchfiihrung der Experimente und die Adaptierung des Materials reflektiert
wurden. Weiters wurde Dr. Gisela Liick als externe Beraterin fiir das Projekt
gewonnen und als Expertin hinzugezogen.’

2. Ziele und Forschungsvorhaben

Ziel des gesamten Projekts war es, allen Lehrer/inne/n die Méglichkeit zu bie-
ten, Anregungen fiir den Unterricht zu holen. Auf diesem Weg sollte ein mog-
lichst weiter Kreis an Lehrer/inne/n erreicht werden, der die Notwendigkeit
neuer Innovationen im Sachunterricht der Volksschulen erkennt und Anregun-
gen aufgreift.

In Hinblick auf eine Etablierung einer neuen Lernkultur und Lehrkultur im
Sinne des ,Forschenden Lernens® sollte anhand der Arbeit mit dem Nawi-Kof-
fer evaluiert werden, inwiefern sich forschendes Lernen im Unterrichtsalltag
integrieren und etablieren ldsst, inwieweit sich Lehrer/innen darauf einlassen

2 Die Einfiihrungsveranstaltungen fiir die beteiligten Lehrer/innen fanden an zwei
Terminen im Physiksaal des Bundesgymnasiums Ettenreichgasse in Wien 10 statt.
Diese und alle weiteren Folgeveranstaltungen wurden von Herrn Mag. Duenbostl fiir
den Bereich Physik und Herrn Dr. Becker fiir den Bereich Chemie bestritten.

3 Frau Dr. Liick reiste als wissenschaftliche Beraterin am 6. Mai 2009 an. Sie hielt
sowohl am 7. als auch am 8. Mai vormittags Besuche in den Pilotschulen ab, um sich
einen Eindruck von der Arbeit mit dem Nawi-Koffer zu verschaffen. Am 8. Mai fand
nachmittags eine Gesprichsrunde mit Frau Dr. Lick und dem Organisationsteam
des Nawi-Koffers statt. Die Ergebnisse dieser Hospitationen und des anschlieffenden
Feedback-Gesprichs zum Projekt sind im Kapitel 5 zusammengefasst wiedergegeben
und einbezogen.
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konnen und wollen, wie Schiler/innen auf diese Form des Lernens reagieren
und letztendlich welche Bedeutung diese Form des Unterrichtens fiir die Leh-
rer/innenausbildung und die Lehrer/innenfortbildung haben kann.

Ziele des Forschungsvorhabens:

= Arbeit an der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen anhand ge-
zielter Projektbegleitung
= Erfassen von Moglichkeiten der Individualisierung und Differenzierung

auch im Hinblick auf Gender-Maffnahmen

= Etablierung von Mafinahmen zur Unterrichtsentwicklung

Ziele des Forschungsvorhabens bezogen auf die Arbeit mit dem Nawi-Koffer:

= Uberpriifung in Hinblick auf Brauchbarkeit und Adaptierung der Ausstat-
tung des Nawi-Kofters fiir den Unterricht

= Evaluation des Umgangs mit einer ,neuen Lehr- und Lernkultur” (For-
schendes Lernen)

= Vernetzung der Lerninhalte mit vorhandenem (Alltags-)Wissen

Die Arbeit mit dem Nawi-Koffer selbst sollte Lehrer/inne/n an Volksschulen
durch das aktive Experimentieren die Scheu vor Experimentalunterricht neh-
men. Aufgrund der Tatsache, dass das Material das gleichzeitige Experimen-
tieren fiir ca. zehn Schiler/innengruppen ermdéglicht (es ergeben sich in einer
Klasse Gruppen von zwei bis drei Kindern), konnte jedes Kind eigenverant-
wortlich, individuell und experimentell arbeiten. Es war zu erwarten, dass diese
doch recht neue Arbeitsweise sowohl bei den Lehrer/inne/n als auch bei den
Schiiler/inne/n gut ankommt und dadurch der Unterricht nachhaltig positiv
beeinflusst wird. Durch zusitzliche Angebote in der Lehrer/innenfortbildung
sollte der naturwissenschaftliche Unterricht an der Volksschule nachhaltig po-
sitiv beeinflusst werden. Ziel wire es auch, dass die Unterrichtsmaterialien des
Nawi-Koffers zumindest bezirksweise vorhanden und somit fiir alle Schulen
eines Bezirkes zugingig sind. Dadurch kénnte ein neues Bewusstsein fiir den
Bereich der Naturwissenschaften an Volksschulen geschaffen werden.

3. Methodische ﬂbeﬂegungen

In der Forschung werden verschiedenen Evaluationsformen unterschieden. Im
Fall des Projekts ,Nawi-Koffer handelt es sich um eine sogenannte ,beglei-
tende Evaluation®. Diese hat zum Ziel, ein Projekt durch verschiedene Beob-
achtungsphasen einzuschitzen und die konkreten Ziele, die Handhabung der
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vorhandenen Materialien sowie die Strukturierung des Projekts zu analysieren.
Dadurch soll und kann der Projektablauf unterstitzt und in der Weiterentwick-
lung gesteuert werden. Im Zuge der Beobachtungen werden sowohl gelungene
Passagen als auch Schwachstellen dokumentiert und bearbeitet. So kénnen wei-
tere Planungs- und Handlungsabldufe gezielt iiberlegt und umgesetzt werden
(vgl. Pasexa 2009, S. 108f.).

Des Weiteren verfolgte das Projekt das Ziel, die gewonnenen Erkenntnisse
und Verbesserungsméglichkeiten nach Projektende zu bewerten und im Sinne
einer Qualititsentwicklung umzusetzen. Konkret bedeutet dies zu evaluieren,
ob am Nawi-Koffer mogliche Adaptierungen vorzunehmen und welche kon-
kreten Mafinahmen im Rahmen der Lehrer/innenausbildung und -fortbildung
zu setzen wiren. Eine solche, gleichsam am Erfolg orientierte Form der Evalu-
ation, wird als ,summative Evaluation® bezeichnet (vgl. Pasexa 2009, S. 109).

Die Rolle der Evaluator/inn/en in diesem Projekt teilte sich durch die un-
terschiedlichen Formen der Begleitung, Beobachtung und Evaluation auf. So
ibernahmen Mag. Duenbostl und Dr. Becker gleichsam die professionelle
fachliche Begleitung der Pilotschullehrer/innen, wihrend Mag. Géllner die
Beobachtungen an den Schulstandorten durchfithrte. Mag. Breitenfeld und Dr.
Gerber standen den Lehrer/inne/n wihrend des gesamten Projekts zur Bera-
tung und fiir organisatorische Belange zur Verfigung. Die Evaluation der Fra-
gebdgen und Beobachtungsbogen wurde von Breitenfeld, Gerber, Gollner und
Scanferla durchgefihrt.

Das Durchschnittsalter der am Projekt beteiligten Lehrer/innen betrug
43,5 Jahre, das durchschnittliche Dienstalter lag bei 20,5 Jahren. 317 Schiiler/
innen nahmen an diesem Projekt teil, davon waren 48,3% Midchen und 51,7%
Burschen. 26,8% der Kinder hatten eine nichtdeutsche Erstsprache.

Im Vorfeld wurde an die Lehrer/innen ein Fragebogen ausgeteilt. Weiters
wurde den Lehrer/inne/n als Grundlage fiir die eigenen Beobachtungen ein
Erfahrungsbericht-Leitfaden ausgegeben, der ihnen als Grundlage fiir ihre Ar-
beit im Unterricht dienen sollte.

Der Projektverlauf wurde mit Hilfe verschiedener Untersuchungsinstru-
mente dokumentiert und evaluiert.

= Fragebogen fir Lehrer/innen

= Beobachtungsbogen zur Durchfithrung von Unterrichtsbeobachtun-
gen

= Gruppendiskussion zur Gesamtreflexion des Projekts

Grundsitzlich ergab die Zusammenfassung aller drei Erhebungsmethoden ein
gut interpretierbares Gesamtbild des Projektverlaufs. Anhand des Fragebogens
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konnten Voreinstellungen und Erwartungshaltungen der Lehrer/innen aus-
reichend zusammengefasst werden, um ein reprisentatives Bild von der Aus-
gangslage zu erhalten. Im Rahmen der Beobachtungen vor Ort war es méglich,
den Umgang mit dem Nawi-Kofter sowie die praktische Arbeit der Schiiler/
innen ausreichend zu dokumentieren. Wesentliche Aspekte des naturwissen-
schaftlichen Arbeitens, wie Protokollieren und Reflektieren der gewonnene
Erkenntnisse, Schwierigkeiten beim Experimentieren, Umgang mit Erfolgs-
und Misserfolgserlebnissen, Begeisterung fir experimentelles Arbeiten und
dergleichen, wurden festgehalten. Die Gesamtreflexion am Ende des Projekts
eroftnete Perspektiven beziliglich Weiterarbeit mit dem Nawi-Koffer sowie eines
notwendigen Fortbildungsangebots im Bereich des forschenden Lernens im Sa-
chunterricht der Volksschule.

Nicht erreicht werden konnten die Ziele des Forschungsvorhabens betref-
fend des Genderaspekts sowie der Vernetzung von Lerninhalten mit vorhande-
nem (Alltags-)Wissen. Dazu fehlte in den Beobachtungsphasen die Zeit bzw.
es hitten von Anfang an beide Ziele in den Unterlagen zur Evaluation mehr
berticksichtigt werden missen.

3.1. Fragebogen fiir Lebrer/innen

Am Beginn ihrer Arbeit mit dem Nawi-Koffer fand eine Befragung der Lehrer/
innen mittels Fragebogen statt. Ziel war es, deren Erwartungshaltung in Bezug
auf die verstirkte Arbeit im naturwissenschaftlichen Bereich zu erheben und
die Entwicklungen, Verdnderungen und Erfahrungen in der eigenen Unter-
richtsarbeit sichtbar zu machen. Gefragt wurde daher nach den Vorerfahrungen
der Lehrpersonen betreffend Naturwissenschaften, deren Planungsiiberlegun-
gen und grundsitzlichen Erwartungshaltungen. Der Fragebogen fiir Lehrer/
innen bestand aus insgesamt 19 Items, wobei sowohl geschlossene als auch of-
tene Antwortformate enthalten waren. Nach der Erhebung der grundlegenden
Daten wie Dienstalter der Lehrer/innen und Schulstufe erhob ein Fragenblock
generelles Interesse an der Arbeit mit dem Nawi-Koffer und Uberlegungen zum
Einsatz des Kofters.

Ein weiterer Block erhob die Erwartungshaltungen der Lehrer/innen an
die Arbeit mit dem Nawi-Koffer. Aufgrund der geringen Anzahl an Personen
wurden die Antworten aus dem Fragebogen in eine Excel-Tabelle eingetragen
und anhand von Diagrammen die jeweiligen Haufigkeiten dargestellt. Die of-
fenen Antworten wurden ebenfalls schriftlich festgehalten und zur Evaluation
herangezogen.
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3.2. Unterrichtsbeobachtungen

Die Beobachtungen hatten zum Ziel, weitere wertvolle Daten und Informati-
onen zur Evaluation des Projekts gewinnen zu kénnen. Die Beobachtungsme-
thode wurde gewihlt, weil die Erhebung dieser Daten parallel zu einer quanti-
tativen Erhebung wertvolle Unterstiitzung zur Interpretation geben kann.

Es kam eine Form der qualitativen Beobachtung zum Einsatz, deren Sinn es
ist, einen interpretativen Zugang zum beobachteten Geschehen zu bekommen.
Um die fiir Alltagsbeobachtungen charakteristische Subjektivitit zu vermeiden,
wurde ein Beobachtungsleitfaden erstellt, der das Vorgehen standardisieren,
dokumentieren und intersubjektiv vergleichbar machen sollte (vgl. BorTz &
DoérinG 2005, S. 262).

Der Beobachtungsgleitfaden gliederte sich in drei Bereiche. Zum einen
wurden die organisatorischen Grundbedingungen der jeweiligen Klassen so-
wie das jeweilige Thema zum Zeitpunkt der Beobachtung erhoben. Zum an-
deren gliederte sich die Beobachtung getrennt in den ,Umgang der Lehrer/
innen mit dem Nawi-Koffer und den ,Umgang der Schiler/innen mit dem
Nawi-Koffer®. Die Beobachtungen bezogen sich jeweils auf die Brauchbarkeit
und den Umgang mit dem Material, die Ausstattung des Koffers an sich so-
wie die Unterrichtssituation im Rahmen des ,Forschenden Lernens® im Sinne
einer Lehr- und Lernkultur. Die Unterrichtsbeobachtungen wurden mit den
unterrichtenden Lehrkriften terminisiert. Detaillierte Unterrichtsplanungen
wurden nicht abverlangt. In den beobachteten Unterrichtseinheiten wurden
folgende Themen bearbeitet: Magnetismus (4x), Energie-Energiearten-Strom
(3x), Strom — Leiter und Nichtleiter-Schaltkreise (3x), Schwimmen — Sinken
(2x), Farben (3x), Wasser -Oberflichenspannung (1x), Salz -Wasser (1x), Gase
(1x) Dies ist insofern interessant, als dass ein deutlicher Schwerpunkt auf phy-
sikalische Experimente gelegt wurde und hier wiederum in erster Linie auf das
Thema ,Strom"“.

3.3. Gruppendiséussim

Zum offiziellen Ende des Projekts wurden alle beteiligten Lehrer/innen an die
PH gebeten, um gemeinsam mit den Projektinitiator/inn/en den Verlauf des
Projekts zu besprechen und Erfahrungen aus der Arbeit mit dem Nawi-Koffer
auszutauschen.

Die Gruppendiskussion als Methode der Evaluation hat in erster Linie den
Vorteil, dass die bisher isoliert betrachteten Ergebnisse aus dem Fragebogen
und den Beobachtungen nun im Rahmen eines Plenums zusammengefiihrt
werden konnten. Bisher einzeln erfasste Meinungen und Vorstellungen wurden
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zu einem Gesamtbild verdichtet. Im Rahmen einer Gruppendiskussion ent-
sprechen die Aufierungen der Gruppenmitglieder im Gegensatz zu Interviews
eher alltiglichen Kommunikationsbeziigen. Es werden Meinungen ausge-
tauscht bzw. kénnen sozial nicht geteilte oder extreme Ansichten im Vergleich
zur Gruppe als Mittel der Validierung von Auferungen und Ansichten mitein-
bezogen werden (vgl. Frick 2007, S. 251). Fir die Gruppendiskussion wurde
im Vorfeld ein Themencluster erstellt, welcher grundlegende Bereiche wihrend
der Projektphasen ansprechen bzw. einen weiteren Ausblick zur Arbeit mit dem
Nawi-Koffer geben sollte.

a. Erfahrungen mit dem Nawi-Koffer

b. Verinderungen durch den Nawi-Koffer betreffend persénlicher bzw. pro-
tessioneller Weiterentwicklung und Unterrichtsplanung

c. Verinderungsbedarf betreffend Ausstattung und Arbeitsblitter

d. Dissemination am Schulstandort bzw. dariiber hinaus

e. Weitere Verbesserungsvorschlige und Restimee

4. Ergebnisse

Es wurde davon ausgegangen, dass es fiir Lehrer/innen an Volksschulen dufierst
hilfreich sein wird, mit bereits vorbereitetem Material experimentierendes Ar-
beiten im Sachunterricht der Volksschule durchzufithren. Des Weiteren ging
man davon aus, dass zusitzlich zum aufbereiteten Material auch die fachwis-
senschaftliche Einschulung und Begleitung von Expert/inn/en nétig sein wird,
was von allen Pilotschullehrer/inne/n bestitigt wurde. Die Experimente gaben
neue Inputs fiir die lebensweltlichen Erfahrungen der Schiiler/innen. Die Leh-
renden befanden sich wihrend der gesamten Projektdauer und dariiber hinaus
in einem kontinuierlichen und schulstandortiibergreifenden Erfahrungsaus-
tausch. Durch die Arbeit mit Experimenten wurde den Schiiler/inne/n Lernen
durch Versuch und Irrtum anschaulich dargebracht (learning by doing). An-
hand der Beobachtungen konnten Engagement, Freude am Tun, Interesse an
naturwissenschaftlichen Phinomenen und hohe Konzentrationsfihigkeit bei
den Schiiler/inne/n festgestellt werden, was ebenfalls den Erwartungen ent-
sprach. Im Folgenden werden die Ergebnisse im Detail wiedergegeben.

4.1. Ergebnisse der schriftlichen Befragung

Sehr wenige Lehrer/innen haben trotz langer Dienstzeit naturwissenschaftli-
che Fortbildungsveranstaltungen besucht. Offen bleibt, ob der Grund dafiir in
Ermangelung des Angebots an Fortbildungsveranstaltungen oder in Ermange-
lung des Interesses der Lehrer/innen lag. Zum Zeitpunkt der Erhebung haben
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die Pilotlehrer/innen nicht vor, naturwissenschaftliche Lernziele ausschlief3-
lich durch die Arbeit mit dem Nawi-Koffer zu erreichen, sondern planen ein
Spektrum von weiteren Hilfsmitteln einzusetzen, nimlich andere Materialien,
Literatur oder andere Werkzeuge. In den Unterrichtseinheiten selbst wurde al-
lerdings beobachtet, dass lediglich Literatur zur Verfiigung gestellt wurde (dazu
zihlen auch Quellen aus dem Internet), dies auch nur in einem Drittel der be-
obachteten Einheiten. Die Materialien des Nawi-Koffers wurden kaum durch
andere erginzt, Vorgegebenes wurde gerne tibernommen, speziell in Chemie.

Die Lehrer/innen orteten Adaptionsbedarf hinsichtlich sprachlicher Ver-
stindlichkeit und Differenzierung betreffend Leistungsniveau der Schiiler/in-
nen. Hinsichtlich der Brauchbarkeit des Materials kamen von den Pilotlehrer/
inne/n im Zuge der Hospitationen und im Seminar der begleitenden Fortbil-
dungsveranstaltung eine Menge konkreter Ideen, die auch umgesetzt wurden.
Da die Arbeitsblitter digitalisiert vorlagen, wurden diese von den Kolleg/inn/
en in organisierter Gruppenarbeit selbst adaptiert und in der Lehrveranstal-
tung ausgetauscht. Vorschlige zur Beseitigung kleinerer Schwichen fiihrten
zu Nachjustierung und Adaption. Dies entspricht dem Ziel des Projekts, die
Brauchbarkeit des Materials zu tiberpriifen.

Interessant ist die Einschitzung der Lehrer/innen, dass der Koffer ein fi-
cheriibergreifendes Arbeiten besonders in Mathematik und Deutsch férdert,
die Forderung im Bereich des technischen und textilen Werkens wird hingegen
verhiltnismifig gering eingestuft. Offensichtlich werden technische Lernziele
in der Wahrnehmung der Lehrer/innen vor allem dem Bereich des Sachun-
terrichtes zugeordnet. Die Werkerziehungsficher haben offensichtlich in der
Praxis einen anderen Stellenwert als jenen, den die Lehrplidne definieren.

Die Lehrer/innen wiinschen sich in punkto Fortbildung vor allem Veran-
staltungen zu Physik, Chemie und Biologie. Ubersicht 1 lisst erkennen, welche
Angaben die Lehrer/innen beziglich der persénlichen Erwartungshaltungen
zur Arbeit mit dem Nawi-Koffer geben. Dabei wird deutlich, wie sehr der Be-
darf gegeben ist, vorbereitetes und didaktisch-methodisch aufbereitetes Ma-
terial fiir den Unterricht angeboten zu bekommen. Gerade im Hinblick auf
forschendes Lernen in den naturwissenschaftlichen Fichern sind Lehrer/innen
vermehrt darauf angewiesen, genaue Versuchsanordnungen und Versuchsan-
leitungen vor sich bzw. das benotigte Material griffbereit zu haben. Dies ent-
spricht auch den Angaben der Lehrer/innen in dem — in diesem Fragenblock
moglichen — ,offenem Antwortformat®. Hier finden sich Erwartungen wie
,Materialien im Koffer griffbereit, Arbeitsblitter, die man nicht erst selber zu-
sammenstellen muss®, ,sehr gut aufbereitetes Material, kompakte Behandlung
der Themen®, ,Unterstiitzung bei der Bereitstellung von Unterrichtsmitteln®,
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sweniger Zeit fiir die Vorbereitung und Planung® und , Arbeiten leichter, weil
notwendige Materialien gesammelt zur Verfligung stehen“ sowie ,forschende,
spannende Stunden®.

aufbereitetes  griffbereites weniger Motivation Forschen keine
Material Material Vorbereitung Erwartung

Ubersicht 1: Was erwarten Lehrer/innen von der Arbeit mit dem Nawi-Koffer?

Die Lehrer/innen erwarten sich durch die Arbeit mit dem Nawi-Koffer von ih-
ren Schiiler/inne/n in erster Linie, das Interesse am Forschen, Experimentieren
und Entdecken zu wecken bzw. aufrecht zu erhalten. Im ,freien Antwortfor-
mat® liest man Erwartungen wie ,Motivation, handelndes Lernen, Reflexion
und Nacharbeitung anhand von Arbeitsblittern®, ,grofles Interesse, aktives
Tun, Be-greifen, selbsttitiges Arbeiten®, ,Motivation, handelndes Lernen, Re-
flexion und Nacharbeitung anhand von Arbeitsblittern®, , Selbsttitigkeit, bes-
seres Verstindnis“ und ,naturwissenschaftliches Interesse férdern®.

4.2. Ergebnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen
a) Zusatz- und Hintergrundinformationen zu den Experimenten

In nur einem Drittel der beobachteten Einheiten wurde den Schiiler/inne/n
Zusatzliteratur (Fachbiicher, Lexika) zur Verfiigung gestellt, zu welcher auch
die Moglichkeit der Beschiftigung mit Interquellen zihlte.

Vor Versuchsdurchfiihrung wurden in zwei Dritteln der Unterrichtseinhei-
ten den Schiiler/inne/n Hintergrundinformationen tiber das jeweilige Thema
gegeben, der Rest startete mit den Experimenten ohne diese. Erfolgte die In-
formation mit Hintergrundwissen im Vorhinein, so geschah dies meist mittels
Frontalunterricht, nur in zwei Fillen wurde das theoretische Grundwissen zum
Versuch mittels selbstindigen Einholens von Informationen aus Zusatzliteratur
(Fachbucher, Sachunterrichtsbuch, Internet und Karteikarten) vermittelt.

Hinsichtlich der Differenzierung im Unterricht ist keine deutliche Position
der Lehrkrifte zu erkennen, hier liegt eine grofle Bandbreite von bewusstem
Nichtdifferenzieren bis hin zu Fachdifferenzierung in den einzelnen Unter-
richtseinheiten vor. Erkennbar ist allerdings, dass die Lehrkrifte den Schiiler/
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inne/n eigentlich viel Raum fiir selbststindiges Arbeiten geben und nur in be-
stimmten und wenigen Situationen steuernd eingreifen.

b) Begleitmaterialien und Arbeitsblitter

Der Grofiteil der Lehrer/innen verwendete die im Begleitmaterial zur Verfi-
gung stehenden Arbeitsblitter, beinahe alle verinderten diese geringfligig, um
sie ihren Zielen anzupassen oder ihren Erfahrungen mit der Alterstufe entspre-
chend zu verbessern. Die Angaben auf den Arbeitsblittern waren meistens klar,
die Kinder verstanden diese durchwegs gut. Schwichen waren allerdings punk-
tuell im Textverstindnis der Schiiler/innen zu erkennen. So hatten Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund immer wieder Schwierigkeiten, wobei dann
Anleitung und Hilfestellung durch die Lehrkraft zu beobachten war. Andere
Schiiler/innen konnten zwar die Texte gut verstehen, zeigten aber geringe Be-
reitschaft die Texte wirklich genau und Sinn entnehmend zu lesen. Das zeigte
sich daran, dass sie eher auf das Tun fokussierten und nicht auf die Bearbeitung
der Arbeitsblitter. Dies macht deutlich, wie stark das Interesse der Schuler/
innen darauf liegt, aktiv zu arbeiten und zu experimentieren. Um Nachhaltig-
keit zu gewihrleisten, ist es jedoch notwendig, eine geeignete Form der Do-
kumentation der Ergebnisse zu finden, was nicht zwingend in Form von Ar-
beitsblittern geschehen muss. Die Schiiler/innen verwendeten bei nahezu allen
Versuchen die Anleitungen, wenn die Lehrkraft diesen Arbeitsauftrag gegeben
hat. In zwei Klassen wurde dies jedoch von den Schiiler/inne/n nicht erwartet.
Die gewihlte Methode war die des gemeinsamen Erarbeitens der Versuchser-
kenntnisse ohne Arbeitsblitter. Die Lehrkraft bezweckte damit, dass sich die
Schiiler/innen vorerst nur auf das Experimentieren (aufgrund ihrer Impulse)
konzentrierten, spiter erst — etwa zwei Tage danach — wurden mittels Arbeits-
blitter die Erkenntnisse wiederholt und schriftlich fixiert.

¢) Materialien und Ausstattung des Koffers

Die Materialien im Koffer wurden kaum adaptiert. Vorgesehenes und in den
Begleitlehrveranstaltungen selbst Erprobtes wurde gerne eins zu eins Gibernom-
men und eingesetzt.

Die Ausstattung des Nawi-Koffers scheint aufgrund der Beobachtungen fiir
Kinder des Grundschulalters sehr attraktiv zu sein. Mit Neugier und Interesse
inspizierten Kinder, die mit den Inhalten des Nawi-Koffers noch nicht vertraut
waren, das Material und die Instrumente. Die vorgegebene Anordnung der
Materialien sowie deren Grofle und Beschaffenheit halten die Schiiler/innen
zu Ordnung und Selbstindigkeit im Umgang mit dem Koffer an. Nach Ein-
schitzung der Lehrerinnen ist die Ausstattung angemessen und deckt die Be-



58 I Andrea Gerber

diirfnisse fiir den Unterricht ausgezeichnet ab. Die Handhabung des Materials
war fir die Kinder gréfitenteils zu bewiltigen, Grofe und Bau der Instrumente
entsprechen dem Alter und der Geschicklichkeit der Schiiler/innen.

d) Reflexionen und Sicherung des Unterrichtsertrags

Reflexionen in der Klasse iiber die durchgefithrten Experimente gestalteten
die Lehrkrifte in iiberwiegender Zahl im Gesprichskreis, manche im Frontal-
unterricht, einige in Kleingruppen. Die Reflexion wurde gerne — vor allem in
einem stark differenzierten Unterricht — fiir das Ende einer Unterrichtswoche
angesetzt und diente gleichzeitig der Sicherung des Unterrichtsertrages. Dies
ist wichtig zu erwihnen, da in manchen Beobachtungseinheiten keine Reflexi-
onen stattfanden.

In zwolf von 15 beobachteten Unterrichtseinheiten wurde das Versuchs-
protokoll von den Schiiler/inne/n vollig selbststindig bearbeitet, in einer Ein-
heit wurde kein Arbeitsauftrag dazu gegeben. Erst einige Tage spiter diente es
gleichzeitig der Wiederholung. In drei weiteren Fillen wurde bereits wihrend
der Unterrichtseinheit das Protokoll gemeinsam gemacht. Das Versuchsproto-
koll fand in den meisten Fillen spiter noch Verwendung, vor allem bei der
Wiederholungsrunde am Ende der Woche, nimlich in den Gesprichskreisen.
Spitestens zu diesem Zeitpunkt galt das Thema dann als abgeschlossen. Fiir

einige Lehrkrifte bedeutete die vollstindige Bearbeitung wihrend der Einheit
bereits den Abschluss des Themas.

¢) Arbeitsformen

Die Lehrkrifte hielten die Partner- oder Kleingruppenarbeit fiir die am besten
geeignete Arbeitsform. Tatsdchlich klappte das Experimentieren in der Part-
nerarbeit sehr gut. Die Partner/innen waren stindig im Einsatz, beide hatten
Verantwortlichkeiten. In einer Schule sprachen sich jeweils zwei Partner zu-
sammen und versuchten als Vierergruppe noch eigenstindig, mittels Verdop-
pelung der Materialien unterschiedliche Instrumente in die Stromschaltkreise
einzubauen und deren Leistung zu steigern. Interessant war, dass diese extrem
motivierte Gruppe mehrmals die Versuchsreihe neu startete, auch wenn sie mit
einer Idee scheiterte.

In einer anderen Schule und Einheit gab es duflerst engagierte Midchen,
die immer und immer wieder neue Forscherfragen formulierten und nach deren
Beantwortung mittels ausdauernder wie auch systematischer Untersuchungen
trachteten.

Viele solcher Momente wiren hier anzufiihren, alle verdeutlichen sie, was
das Material im Nawi-Koffer an Tun, Handeln, Denken und kreativen Prozes-
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sen auslost. Festzustellen ist, dass viele verschiedene Wege beschritten wurden,
d.h. unterschiedliche Lehrkrifte planten unterschiedliche Arbeitsformen und
unterschiedlichste Differenzierungsmoglichkeiten.

4.3. Ergebnisse der Gruppendis,%ussion
a) Erfahrungen mit dem Nawi-Koffer
Der Nawi-Koffer besticht durch die Vielfalt der Themen. Diese werden als sehr

gute Anregung zum Weiterarbeiten und fiir den zukinftigen Einsatz im Un-
terricht gesehen.

Die Selbsttitigkeit der Kinder wurde mit diesem Instrument aus der Sicht
der Lehrer/innen sehr gefordert. Positiv wurde die Ubersichtliche Anordnung
der Materialien empfunden, die die Kinder wiederum anregte, Selbststindig-
keit zu tiben und Ordnung zu halten. Der Koffer sei sehr ibersichtlich, klar und
gut ausgestattet und lidt aufgrund seines ,luxuriésen” Materials ,so richtig"
zum Arbeiten ein, Ergebnis ist immer ein lustbetontes Arbeiten fir alle. Positiv
wurde angemerkt, dass eine ausreichende Anzahl von Koffern fiir die gesamte
Klasse vorhanden war. Mit den Materialien wurde die Experimentierfreude an-
geregt, es wurde handelnd gelernt, selbst ,,schwierige” Inhalte wurden von den
Kindern in Angriff genommen. Bei den Schiiler/inne/n war hohe Motivation
zu erkennen, eine Begeisterung am ,Tun und Erkennen® war auf beiden Seiten,
also bei Schiiler/inne/n- und Lehrer/inne/n, wahrzunehmen. Als positiv wurde
auch die Tatsache gesehen, dass der Aufwand fiir die Vorbereitung naturwis-
senschaftlicher Unterrichtssequenzen seitens der Lehrkrifte gering war. Trotz
geringen Aufwands waren aber viele Lernmomente garantiert.

b) Verinderungen durch den Einsatz des Nawi-Koffers

Die beteiligten Lehrpersonen hatten das Gefiihl hinsichtlich der eigenen Pro-
fessionalisierung einen groften Schritt gegangen zu sein. Die eigene Fachkom-
petenz hitte zugenommen und sie fithlten sich nun durchwegs imstande, eigene
weitere Versuche durchzufiihren und Versuche tber das Angebot des Nawi-
Koffers hinaus zu wagen.

Allerdings gaben sie auch an, Hintergrundinformationen zu den Versu-
chen zum grofiten Teil aus den vorhandenen Unterlagen und Informationen
genommen zu haben. Von den Fortbildungsnachmittagen an der Pidagogi-
schen Hochschule haben die teilnehmenden Lehrer/innen offensichtlich sehr
profitiert.

Mehr Hintergrundinformationen wiinschen sich Lehrer/innen v. a. fiir den
Bereich Chemie. Es wird als unbefriedigend empfunden, nur iiber die Versuche
an sich Bescheid zu wissen, jedoch zu wenig tiber die Gesamtzusammenhinge,
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in denen die Versuche eingebettet sind. So funktionierten manchmal Versuche
nicht, die Lehrpersonen hatte allerdings kaum Hintergrundwissen und konnte
nicht abschitzen, worin das Problem lag. Ein Lehrer/innenbegleitheft — ,Leh-
rer/innen-Handout® — mit erliuterndem Fachwissen und genauen Anleitungen
wire daher nach Angaben der Lehrer/innen ideal.

¢) Verinderungsbedarf

Die Ausstattung des Nawi-Koffers scheint aufgrund der Beobachtungen fiir
Kinder des Grundschulalters sehr attraktiv zu sein. Mit grofler Zustimmung
der Lehrer/innen ist die Ausstattung angemessen und deckt die Bediirfnisse fiir
ihren Unterricht ausgezeichnet ab. Die Handhabung des Materials war fiir die
Kinder gréfitenteils zu bewiltigen, Gréfle und Bau der Instrumente entsprechen
dem Alter und der Geschicklichkeit der Schiler/innen. Einige wenige Lehrer/
innen jedoch hielten gréflere Glithlimpchen, Krokodilklemmen und Magne-
te flir wiinschenswert. So gab es hinsichtlich der Handhabung der Krokodil-
klemmen tatsichlich eine Schwierigkeit: Den Schiiler/inne/n fiel es schwer, ver-
rutschte Plastikisolierungen wieder iiber die Klemmen zu ziehen.

Der Grofsteil der Lehrer/innen verwendete die im Begleitmaterial zur Verfii-
gung stehenden Arbeitsblitter, beinahe alle verdnderten diese geringfligig, um sie
ihren Zielen anzupassen oder ihren Erfahrungen mit der Alterstufe entsprechend
zu verbessern. In zwei Fillen wurden die Arbeitsblitter gar nicht eingesetzt,
sondern eigene in anderer Form erstellt. Dies stand in direktem Zusammenhang
mit der gewihlten Methode. Sehr deutlich war zu erkennen, dass Kinder mit
Migrationshintergrund Schwierigkeiten im Erfassen der Texte hatten. Begriffe
mussten extra geklirt, Vokabular erarbeitet werden. Liickentexte waren schwie-
rig zu bearbeiten, wenn die betreffenden Worte nicht angegeben waren.

d) Dissemination

Nach Aussage der Pilotlehrer/innen zeigten sich die Kolleg/inne/n an den
Schulstandorten zum Grofiteil sehr interessiert an der Arbeit mit dem Nawi-
Koffer und wiirden diesen gerne ebenfalls im eigenen Unterricht einsetzen.

Grundsitzlich kénnten sich die Pilotschullehrer/innen gut vorstellen als
Multiplikator/inn/en zur Verfiigung zu stehen. Allerdings beschrinken sich
die meisten auf den eigenen Schulstandort. Eine Lehrkraft agierte bereits in
ihrer Schule als Multiplikatorin, indem sie eine SCHILF-Lehrveranstaltung
initiierte und den Kolleg/inn/en das in der Veranstaltungsreihe Erfahrene wei-
tergab. Auch in anderen Schulen funktionierte das Prinzip des kollegialen Er-
fahrungsaustausches, im Vergleich zu o. a. Beispiel allerdings ausschliefllich im
informellen Rahmen.
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¢) Weitere Verbesserungsvorschlige und Resiimee

Prinzipiell waren die Lehrer/innen mit dem gesamten Projektverlauf zufrie-
den und gewihrleisteten gleichsam eine Weiterarbeit mit dem Nawi-Koffer im
Unterricht. Weiters zeigten sie auch nach wie vor grofle Bereitschaft, die Un-
terrichtsmaterialien wie Arbeitsblitter laufend zu aktualisieren und anzupassen
bzw. zum Teil auch weiterzuentwickeln. Der Wunsch nach weiteren Fortbil-
dungsveranstaltungen im Bereich der Naturwissenschaften im Allgemeinen,
beziiglich der Durchfiihrung von Versuchen im Unterricht im Speziellen wurde
mehrmals gedufSert.

5. Diskussion der Ergebnisse

Zur Diskussion der Inhalte des Nawi-Koffers sowie des Projekts an sich wird
der Bericht der externen Beraterin Dr. Gisela Liick herangezogen. Dieser be-
zieht sich auf kritische Anmerkungen zur Arbeit mit ,Koffern® an sich und be-
inhaltet wesentliche Punkte, welche in die Weiterarbeit mit dem Nawi-Koffer
aufgenommen werden sollten. Aufgrund der interessanten Wortwahl und der
im Detail wesentlichen Aussagen wird dieser im Folgenden zur Ginze wieder-
gegeben.

,Die beiden Unterrichtsbeobachtungen und die Sichtung der Nawi-Koffer
zeigen, dass es sich bei den Nawi-Koffern um ein duflerst nutzliches Unter-
richtsmaterial handelt. Es ermoglicht den Lehrer/inne/n, Schiiler/innenexperi-
mente durchzufithren, die ansonsten — auch bei leicht erhiltlichen Materialien
— nicht vorbereitet wiirden. Die Begeisterung der Schiler/innen beim Einsatz
der Nawi-Koffer ist iiberzeugend und spricht fiir deren Verwendung!

Aufgrund der Gespriche mit den Schiiler/inne/n und auch nach Sichtung
des Materials ergeben sich folgende Optimierungsmoglichkeiten:

a) Chemie-Teil des Nawi-Koffers auf zehn Kdisten verteilen

Dem Physik-Teil entsprechend sollten die Materialien fiir chemische Experi-
mente ebenfalls auf zehn Kisten verteilt werden — um den Lehrer/inne/n keine
zusitzliche Organisationsarbeit zuzumuten.

b) Rabhmengeschichte fiir das Experiment

Es sollte vermieden werden, dass Schiiler/innen ein Experiment nur durchfiih-
ren, ,yweil es so da steht“. Um die Sinnhaftigkeit eines Experiments durch seinen
Lebensweltbezug bildlich darzustellen und damit seine Integration in den Un-
terricht zu vereinfachen, wird vorgeschlagen, dass zu den Experimenten kleine
Einfiihrungsgeschichten verfasst werden. So konnte beispielsweise das Expe-
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riment ,, [rennung von Salz und Vogelsand“ durch eine Geschichte eingeleitet
werden, bei der die beiden Substanzen durch einen heftigen Windstof hoff-
nungslos vermischt wurden, so dass Salz und Sand nun wieder getrennt werden
missten. Sicherlich wiirde dann jedes Kind wissen, warum es das Experiment
durchfiihrt. Vorgeschlagen wird eine Identifikationsfigur — etwa ein Maulwurf
oder ein dhnlich sympathiebehaftetes Tier — das bei allen Experimenten vor
einer Problemsituation steht.

¢) Experiment als Hausaufgabe

Um einerseits eine Nachhaltigkeit des Gelernten durch Wiederholung zu erzie-
len, andererseits aber auch im heimischen Umfeld eine positive Grundhaltung
bei den Eltern gegeniiber dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu be-
wirken, kénnen experimentelle Hausaufgaben aufgegeben werden, in denen das
Experiment, das in der Schule durchgefiihrt wurde, vertieft wird. Bezieht die
Hausaufgabe die Demonstration des Experimentes vor Dritten — etwa Eltern
oder Geschwistern — mit ein, so kann dies zu einer positiven Verinderung des
Selbstbildes der Kinder in Bezug auf Naturwissenschaften beitragen (,Exper-
tin/Experte’). Fir das Experimentieren als Hausaufgabe sollten den Kindern
Materialien zur Verfiigung gestellt werden oder sehr genaue Angaben zu den
Haushaltsmaterialien gemacht werden, damit das Experiment auf jeden Fall
gelingt. Die Begleitmaterialien sollten um diese Hausaufgabe erweitert werden.

d) Forscher/innenheft

Jedes Kind sollte ein eigenes Forscher/innenheft zu den Experimenten anlegen,
in dem die eigenen Beobachtungen festgehalten, die Durchfithrung des Expe-
riments durch eine Zeichnung dokumientiert und die Deutung formuliert wird.
Dieses Forscher/innenheft konnte ein leeres Heft sein, das von den Schiiler/
innen mit jedem Experiment gefiillt wird, es konnte sich aber auch um eine
vorgefertigte Aufgabensammlung handeln, deren Erstellung allerdings erheb-
lich aufwendiger wire.

Mit den drei zuletzt genannten Aspekten — Rahmengeschichte, Hausaufga-
ben und Forscher/innenheft — erhielte der Nawi-Koffer neben den derzeitigen
experimentellen Moglichkeiten ein zusitzliches kreatives Moment, das letzt-
lich auch der Sprachférderung dient. Zudem ist davon auszugehen, dass durch
die Rahmengeschichten auch manche Lehrkraft einen noch leichteren Zugang
zu den naturwissenschaftlichen Experimenten erhilt. Die vorgeschlagenen
Optimierungen sind noch mit einigem Arbeitsaufwand und vor allem mit ,Lie-
be zum Detail® verbunden. Es wire wiinschenswert, wenn eine kompetente
chemiedidaktisch versierte Kollegin bzw. ein Kollege aus Osterreich sich die-
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ser Aufgabe annehmen kénnte, da nur dann sichergestellt werden kénnte, dass
kulturelle und schulische Besonderheiten berticksichtigt werden® (Ltick 2009).

Alle von Dr. Lick genannten Anregungen wurden sowohl vom Team als
auch von den Pilotschullehrer/inne/n mit Interesse aufgenommen. Es gibt be-
reits Initiativen dazu, Teile davon umzusetzen und den Koffer insgesamt ent-
sprechend zu adaptieren.

Betreffend der Evaluation einer ,neuen Lehr- und Lernkultur® wurden defi-
nitiv die Annahmen bestitigt, dass es Lehrer/inne/n an Volksschulen im Unter-
richt um einiges leichter féllt, forschend zu lehren und zu lernen, wenn bereits
eine Grundausstattung inklusive der passenden und funktionierenden Materi-
alien vorhanden ist. Das reicht jedoch nicht aus. Entscheidend und handlungs-
wirksam kann eine solche nur werden, wenn Fortbildungen durch einschligige
Expert/inn/en, bezogen auf das Fach, aber auch die Unterrichtsmethode ,for-
schendes Lernen®, angeboten werden. Erst dann scheint eine nachhaltige Ver-
besserung des naturwissenschaftlichen Unterrichts an Volksschulen méglich.

Die Initiative ,Nawi-Koffer” kann nach Ende des ofhziellen Projekts kei-
neswegs als abgeschlossen betrachtet werden. Ein grofies und gleichsam tber-
geordnetes Ziel wire es zweifelsohne, den naturwissenschaftlichen Aspekt des
Sachunterrichts an Volksschulen durch erste Hilfeleistungen in Form eines ad-
aptierten Materials mit Anleitungen zu Versuchen durch Expert/inn/en niher
zu bringen. In weiterer Folge sollte dem selbststindigen Weiterfithren diverser
forschender Aspekte im Sachunterricht (ohne vorbereitetes Material im Koffer
bzw. dariiber hinaus gehend) seitens der Lehrer/innen nichts mehr im Wege
stehen. Voraussetzung dafir sind begleitende Fortbildungsangebote bzw. Mo-
delle zur Unterstiitzung von forschendem Lernen im Unterricht.

Prinzipiell zeigen die Lehrer/innen deutlich auf, dass ihrerseits grofies In-
teresse an naturwissenschaftlichen Themen besteht und auch keine Scheu da-
vor, diese im Unterricht weiter zu geben, vorhanden ist. Selbstverstindlich aber
bedarf es einiger inhaltlicher und wissenschaftlicher ,Auffrischungen®, da das
Gelernte aus der eigenen Schulzeit nicht mehr prisent ist. Des Weiteren scheint
es notwendig, gleichsam ein ,Startpaket® an Mitteln und Materialien zum
naturwissenschaftlichen Experimentieren zur Verfiigung zu haben, inklusive
dazu passender Unterrichtsvorschlige sprich Experimentieranleitungen. Es ist
vom zeitlichen, organisatorischen und finanziellen Aufwand her sehr schwierig,
als Einzelperson alle Materialien und Geritschaften zur Durchfiihrung von
Experimenten im Unterricht anzuschaffen. Des Weiteren gibt es anfinglich
noch Unsicherheiten bezliglich der Methode des Forschenden Lernens, welche
jedoch nach den ersten durchgefiihrten Experimenten zunehmend schwinden.
Demnach ist eine grundlegende Einschulung und didaktische Grundlagen-



64 l Andrea Gerber

schulung in der Lehrer/innenausbildung in diesem Zusammenhang dringend
notwendig.

6. Ausblick

Abschlieffend soll der Frage nachgegangen werden, ob es durch das Projekt
gelungen ist, Entwicklungsimpulse fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
an Volksschulen zu setzen sowie die Fachkompetenz der beteiligten Lehrperso-
nen zu erhohen, zumindest in einem kleinen Kreis.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmer/innen einige
Denkanstéfle und Perspektiven fiir die Weiterentwicklung erhalten haben.
So wurden Anregungen der externen Evaluatorin bereits aufgegriffen Einige
Lehrer/innen und Kolleg/inn/en aus dem Organisationsteam haben sich bereit
erklirt, kindgerechte Geschichten als Impulse fiir Experimente zu erfinden. Im
folgenden Studienjahr werden an der PH Wien weitere Fortbildungsnachmit-
tage fir die Multiplikator/inn/en aus den sieben Pilotschulen angeboten. Dabei
wird konkret auf die persénlichen Wiinsche der Lehrer/innen eingegangen so-
wohl weiterfithrende Experimente betreffend als auch beziiglich der Weiterga-
be von fachwissenschaftlichem Hintergrundwissen.

Nachdem auch von Lehrer/inne/n aus Nicht-Pilotschulen grofles Interes-
se an der Arbeit mit dem Nawi-Koffer bekundet wurde, bietet die PH Wien
auch fiir diese Interessierten Fortbildungsnachmittage an. Das Nawi-Netzwerk
Wien hat sich bereit erklirt, einige zusitzliche Nawi-Kofter fir weitere Schu-
len zu sponsern. Auflerdem wurde in Erwigung gezogen, dass Anschauungs-
exemplare gegen Leihgebiihr an andere Schulen verliehen werden kénnten, um
weitere Kolleg/inn/en zu deren Verwendung anzuregen.

Der Nawi-Koffer stellt einen unverzichtbaren Beitrag zur Bereicherung der
naturwissenschaftlichen Inhalte im Sachunterricht der Volksschule dar. Es
wire wiinschenswert, wenn in Form mehrerer solcher Projekte die Bereitschaft
zur Erfullung des Lehrplans hinsichtlich naturwissenschaftlicher Inhalte in die
Unterrichtsplanung gesteigert werden konnte.
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Evaluation von Grafiken zum Thema

«Energie aus der Tiefe"
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und Entwicklung unter dem Motto , Schiller/innen erforschen und entwickeln fiir gleichaltrige Schi-
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1. Ausgangslage

Im Rahmen des vom Bundesministerium fir Wissenschaft und Forschung in-
itiierten Programms ,Sparkling Science® soll Schiiler/inne/n aller Altersstufen
die Moglichkeit geboten werden, Seite an Seite mit Wissenschaftler/inne/n an
einem Thema zu forschen. Auf diese Weise sollen Jugendliche bereits frithzei-
tig in Forschungsprojekte eingebunden werden und wissenschaftliches Arbei-
ten kennenlernen. Das Generalthema dieses Projekts heifdt ,,Energie®, genauer
,2Enerkids — Schiler/innen erforschen energ(et)ische Losungen® (Projektnum-
mer 155/C/Enerkids). Zur Schwerpunktsetzung und gezielten Bearbeitung
wurde das Thema in Vorgesprichen mit allen Beteiligten (Schiiler/innen, Leh-
rer/innen und Wissenschafter/innen) auf das Thema ,Energie aus der Tiefe:
Erdsl, Erdgas, Erdwirme® eingegrenzt. Mit Energie aus der Tiefe sind die zwei
nicht-erneuerbaren Primirenergietriger Erdél und Erdgas sowie die erneuer-
bare Energiequelle Erdwirme gemeint. Erdol und Erdgas sind dartber hinaus
als Rohstofte der organischen Chemie von weltweiter Bedeutung. Gerade das
‘Thema Ressourcen wird derzeit heftig diskutiert, weswegen das Thema aus tech-
nischer, wirtschaftlicher, 6kologischer, politischer und gesellschaftlicher Pers-
pektive aufgearbeitet wird, was sich alleine durch die Zusammensetzung des
multidisziplindren Projektteams belegen lisst.

Im Projekt arbeiteten Volksschiiler/innen der Praxisvolksschule der PH
Wien, Hauptschiiler/innen der Schulen KMS 21/ Jochbergengasse 1, Sport-
mittelschule Wendstattgasse 5/1I und Vienna Bilingual Middle School Wend-
stattgasse 3, HTL-Schiiler/innen der HTL 10/ Ettenreichgasse 54, Lehrende
der PH Wien und Wissenschafter/innen der Montanuniversitit Leoben sowie
Studierende der beiden letztgenannten Institutionen im Rahmen eines organi-
sationsiibergreifenden Mentoring-Modells zusammen. Allgemein bedeutet der
Begriff ,Mentor/in“ auch erfahrene/r Berater/in, der/die andere Personen auf
engagierte Weise fordert. Es darf in diesem Kontext nicht aufler Acht gelassen
werden, dass Mentor/inn/en und Mentees gleichermafien — allerdings in unter-
schiedlicher Form — von der Kooperation profitieren (vgl. Junk 2004). Mentor/
inn/en sind in diesem gegenstindlichen Projekt nicht a priori die Wissenschaf-
ter/innen und Mentees nicht automatisch die Schiiller/innen. Wenn es etwa um
den Entwurf von altersadiquaten Versuchsanordnungen oder um die Herstel-
lung von Alltagsweltbeziigen von Kindern und Jugendlichen geht, sind Schiiler/
innen die Mentor/inn/en, welche die Wissenschafter/innen in ihre relevanten
Wahrnehmungs- und Denkstrategien einfiihren. Kooperationspartner/innen
aus entsprechenden Unternehmen, wie etwa der Rohdl-Aufsuchungs-Gesell-
schaft, forderten dieses Projekt durch Publicity und finanzielle Unterstiitzung.
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Die Zusammenarbeit der Schiiler/innen und Lehrer/innen mit den Studieren-
den und Lehrenden der PH Wien erfolgte kontinuierlich wihrend des gesamten
Projekts.

Der Bedeutung des Erdéls als ,,Schmiermittel der Weltwirtschaft” und den
Konsequenzen widmen sich zahlreiche neu publizierte Biicher in unterschiedli-
chen Kontexten. Erdol wird als Waffe bezeichnet, mit der Weltmacht und eine
neue Weltordnung erlangt werden kénne (vgl. ENgpaHL 2006). Der weltweite
Kampf um Ressourcen und Einfliisse darauf, wobei Erdol eine zentrale Rolle
spielt, wird als ,neuer Kalter Krieg® tituliert (vgl. FoLraTH & June 2007), der
das Machtverhiltnis zwischen den Staaten grundlegend verindern wird. Ange-
sichts begrenzter Lagerstitten und drastisch steigender Olpreise wird Erdél fer-
ner als tickende Zeitbombe gesehen, die ebenfalls Verteilungskimpfe auslosen
kann (vgl. Laxer 2008) und zusitzlich ein Risiko fiir die erd6l- und erdgasab-
hingige EU darstellt (vgl. CarisTie 2008). Eine globale Energiekrise sowie
eine dkonomische und dkologische Katastrophe sieht LEcGeTT (2006), wihrend
SerFERT & WERNER (2005) héchst problematische gesellschaftliche, politische
und soziale Entwicklungen im Zusammenhang mit Erdol herausstreichen. Wie
Menschen durch ihren Tempowahn fossile Rohstoffe vernichten und dabei
Nihe, Klima und Zukunft zerstoren, wird in einer weiteren Publikation behan-
delt (vgl. WoLr 2007).

Alleine aus diesen thematischen Schwerpunktsetzungen, die zusammen mit
dkonomischen und gesellschaftlichen Aspekten in die Projektarbeit einflossen,
wird deutlich, dass dieses Thema mehrperspektivisch angegangen werden muss-
te. Die Thematisierung des verantwortungsvollen Umgangs — besonders mit
nicht-erneuerbaren — Ressourcen ist dabei prioritir. Dazu kommt noch die Zu-
spitzung der Thematik durch den Einsatz von Biodiesel, der das Klima 1,7mal
stirker belasten soll als Benzin und Diesel, und der die Nahrungsmittelkrise
verschirft. Ferner werden aktuelle Diskussionen um Gefahren von Offshore-
Bohrungen gefiihrt.

Die Schiiler/innen und Lehrer/innen sowie die Wissenschafter/innen und
Mitarbeiter/innen kooperierten als gleichwertige Partner in diesem dreistufig
aufgebauten Forschungsprojekt, wobei jeder Stufe ein Ziel zugeordnet war, an
dem alle Beteiligten mitarbeiteten, wodurch die Schiiler/innen ausgewdhlte Ba-
siskompetenzen fiir wissenschaftliches Arbeiten erlangten:

1. Schiiler/innen erforschten nach der Entwicklung von detaillierten for-
schungsleitenden Fragestellungen gemeinsam mit Schiler/inne/n anderer
Schultypen bzw. mit Wissenschafter/inne/n und deren Mitarbeiter/inne/n
Fakten und Zusammenhinge zum Thema ,Energie aus der Tiefe® aus der
Realitdt, aus der Literatur und aus Interviews.
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2. Diese Mentoring-Teams erstellten gemeinsam nach bildstatistischen und
bildpadagogischen Prinzipien gestaltete Materialien, nimlich Schaubilder
und Versuchsanordnungen sowie Versuchsmaterialien fiir Gleichaltrige.
Dies wurde in einer Vernetzung von Forschung und Entwicklung unter
dem Motto ,Schiiler/innen erforschen und entwickeln fiir gleichaltrige
Schiiler/innen” umgesetzt.

3. Durch eine abschliefende externe Evaluation (durch die Universitit Kas-
sel), die Modifikation der Projektprodukte (Schaubilder, Projektband, Ver-
suchsanordnungen und Versuchskisten), eine Ergebnisprisentation sowie
die zielgerichtete Dissemination der hergestellten Materialien und gewon-
nenen Erkenntnisse im Rahmen von Lehrer/innenaus- und -fortbildungs-
veranstaltungen wurden die Erreichung von Projektzielen und eine ziel-
gruppenorientierte Verbreitung gewihrleistet.

Aus Platzgriinden kann in diesem Beitrag nur auf die Evaluation der forschungs-
basiert erstellten Grafiken eingegangen werden (siehe obigen Punkt 2).

2. Ziele und Forschungsfragen

Ein grofier Teil der insgesamt 160 Grafiken zum Thema , Energie aus der Tie-
te“ wurde von Schiiler/inne/n in Mentoring-Teams selbst erstellt, nimlich 20
Grafiken von Volksschiiler/inne/n und 30 Grafiken von Schiiler/inne/n der Se-
kundarstufe 1. In Summe konnten 85 Grafiken durch nicht im Erstellungspro-
zess involvierte Schiiler/innen sowie Studierende und Lehrende der PH Wien
evaluiert werden. Ubergeordnetes Ziel dieses Projektmoduls war es herauszu-
finden, welches Verbesserungspotenzial die erstellten Grafiken noch aufwiesen,
um durch eine Modifikation der Schaubilder vor allem durch Visualisierung von
Inhalten glinstige Voraussetzungen fiir die Lernprozesse von Schiiler/inne/n zu
ermoglichen. Parallel dazu wurde der Wissenszuwachs der evaluierenden Schii-
ler/innen durch die Beschiftigung mit den Grafiken erhoben. Schlieflich wurde
durch Zugrifte der auf einer Homepage publizierten Grafiken deren Akzeptanz
durch Lehrpersonen analysiert.

Somit ergaben sich folgende drei Forschungsfragen zu diesem Projektmodul:

a. Welche Cluster von Verbesserungsvorschligen lassen sich aufgrund von
Schiiler/innenaussagen bei den vom Projektteam skizzierten und vom Gra-
fikstudio des Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseums
gezeichneten Schaubildern diagnostizieren und einer Verbesserung zufiih-
ren? Wie hoch werden die Schwierigkeit der Grafiken und das Interesse am
jeweiligen Thema von Schiiler/inne/n eingeschitzt?
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b. Inwiefern lisst sich ein — nach Geschlecht differenzierter — Wissenszuwachs
im Themenfeld ,Energie aus der Tiefe bei den evaluierenden, d.h. sich mit
diesen Schaubildern beschiftigenden, Schiiler/inne/n feststellen?

c. Welche Akzeptanz erfuhren die modifizierten und auf der Homepage des
Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseums publizierten
Schaubilder bei Lehrpersonen im Laufe eines halben Jahres nach der Ver-
offentlichung?

3. Methodische Uberlegungen

Zur Beantwortung der drei unterschiedlich gelagerten Forschungsfragen war
ein differenziertes methodisches Instrumentarium erforderlich.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage a) wurden Leitfadeninterviews mit
Schiiler/inne/n von zwei 3. Klassen der KMS Jochbergengasse gefiihrt. Jedem/r
Schiiler/in wurden zehn bis elf Grafiken nacheinander vorgelegt, wobei in Ein-
zelinterviews von speziell eingeschulten Studierenden der PH Wien folgende
Aspekte fiir jede dieser Abbildungen erhoben wurden: Erkenntnisse des/der
Jugendlichen aus der eigenstindigen Analyse des Schaubildes, eingeschitzte
Schwierigkeit der Analyse dieser Grafik und Interesse des in diesem Schaubild
dokumentierten Themas. Zusitzlich waren die interviewenden Studierenden
aufgefordert, Verbesserungsvorschlige, die sich fiir sie aus den Interviews mit
den Schiiler/inne/n ergaben, detailliert anzufithren und weitere Anmerkungen
zu Inhalt und Darstellungsform zu machen. Aus Griinden der groferen Nihe
zum Forschungsgegenstand fithrte auch der Projektleiter Interviews mit Schi-
ler/inne/n durch. Die insgesamt 340 Interviewleitfaden wurden mit Hilfe der
inhaltlichen Strukturierung im Zuge der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAy-
RING (2008, S. 89; vgl. auch FripricH 2009a, S. 1644f.) ausgewertet, um die in
der Forschungsfrage a) erwiinschten Cluster von Verbesserungsmoglichkeiten
von Grafiken zu erhalten. Dies ist bedeutsam fur die Erstellung weiterer Gra-
fiken fiir Unterrichtszwecke. Neben den Clustern wurden fiir die 85 Grafiken
spezifische Verbesserungsvorschlige gesammelt und in der Modifikationsphase
mit dem Grafikstudio zum Teil unter Mitwirkung von Schiler/inne/n umge-
setzt. Die tibrigen 75 Grafiken wurden von HTL-Schiilern der Partnerschule
HTL 10 sowie von Studierenden der PH Wien analysiert.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage b) nach dem Wissenszuwachs der
die Grafiken evaluierenden Schiiler/innen wurde auf ein einfaches quantitati-
ves Verfahren zuriickgegriffen. Zu jedem Schaubild, d.h. zu jedem Subthema,
wurde vom Projektleiter eine inhaltliche Frage entwickelt, die in einen schrift-
lichen Fragebogen verarbeitet wurde. Dieser wurde von jedem/r Schiler/in vor
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der Analyse der Grafik ausgefillt und somit sein/ihr Vorwissen zu den einzel-
nen Subthemen erhoben. Nach der Arbeit mit den Grafiken wurde der gleiche
Fragebogen erneut vorgelegt, wodurch ein Vergleich der vorher und nachher ge-
gebenen zutreffenden Antworten sowie eine quantitative Darstellung des Wis-
senszuwachses moglich wurden.

Die modifizierten Schaubilder wurden im Dezember 2009 auf die Home-
page des Osterreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseums gestellt und
in Lehrer/innenaus- und -fortbildungsveranstaltungen beworben. Es wird an-
genommen, dass das Aufrufen der Grafiken durch Lehrende und Studierende
eine Interessensbekundung fiir diese Themen ist und dass ein Download ent-
weder zur eigenen Information bzw. fir Unterrichtszwecke erfolgt. Deswegen
spiegelt die Anzahl der Zugriffe und Downloads einzelner Grafiken auch eine
prinzipielle Akzeptanz der Schaubilder wider, womit sich Forschungsfrage c)
beantworten liefle.

4. Ergebnisse
4.1. Cluster von Veréesserungswrsc/yldgen fiir Grafiken

Nicht nur fiir die vorliegenden Grafiken, sondern auch fiir die Erstellung von
Unterrichtsgrafiken zu anderen Themen ist es bedeutsam zu wissen, welche
Aspekte von Jugendlichen als besonders verbesserungswiirdig hervorgehoben
werden. Eine inhaltsstrukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach MAyriNG
(2008, S. 89) zeigt folgende zusammengefasste Ergebnisse in Clusterform.

= Erklirung von Begriffen: Dieser Aspekt wurde von den evaluierenden Schii-
ler/inne/n mit Abstand am haufigsten angefiihrt. In einigen Fillen kénnen
fir Jugendliche eher ungebriuchliche Wortzusammensetzungen wie Heift-
dampf oder Bremsenergieriickgewinnung vermieden und damit die Ver-
stindlichkeit erhéht werden. Zum anderen, und das war der hiufigere Fall,
sind zahlreiche Erlduterungen von Fachbegriffen zum besseren Verstindnis
der Schaubilder ndtig, was angesichts des hohen Prozentanteils von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund erforderlich erscheint. So wurden zum
Beispiel folgende Begriffe bzw. Abkiirzungen ersetzt oder erliutert: Atmo-
sphire, Terminal, Tagbau, Mobilitit, Delta, COz—Aquivalent, CO,-Emissi-
onen, Monokultur, Primirenergie, energetischer Endverbrauch, Uran, boo-
mend, OPEC, WAG, m®. Moderne Schulbiicher kimpfen ebenfalls mit der
Herausforderung, dass einerseits manche Begriffe notwendig sind, anderer-
seits ein Zuviel an Begriffen jedoch ein blofles Auswendiglernen — dhnlich
wie bei manchen Vokabeln - férdert (vgl. FripricH et al. 2009b).
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= Bessere Beschreibung bzw. Beschriftung der Grafik: Auch hier scheint eine
Gratwanderung vorprogrammiert zu sein. Wihrend Grafiken weitgehend
fiir sich sprechen sollten, ist es in manchen Fillen erforderlich, zur Erho-
hung der Lesbarkeit einen erlduternden Text bzw. eine weiterfiihrende Be-
schriftung als geplant anzubringen. Diese Herausforderung der Lesbarkeit
von Grafiken ist jedoch auch eine Herausforderung der ,Visual Literacy®,
also der visuellen Lesekompetenz der Grafikbeniitzer/innen, die in vielen
Fillen im bisherigen Unterricht zu wenig in diese Richtung vorbereitet
worden sind. Schon Otto Neurath, der Experte der Bildpddagogik erkannte
frithzeitig dieses Problem: ,Es geht zundchst darum, Abbildungen zu schaffen,
die méglichst ohne Text verstindlich sind. Linder sind Flichen, Menschen Figu-
ren, die auf ihnen stehen, Einfubr und Ausfubr sind Warenmengen, welche mit
Eisenbahnziigen in ein Land hereinkommen, aus einem Lande hinausgehen. [..]
Aber schon bei den einfachen statistischen Zusammenhingen tirmen sich pada-
gogische Schwierigkeiten aller Art auf; die erst langsam tiberwunden werden, die
50 \gelesen’ werden kinnen wie von uns allen Buchstaben und von den Kundi-
gen Noten (NEURATH 1926, S. 328). So wird von zahlreichen interviewten
Schiiler/inne/n eine bessere oder grofiere oder prignantere Beschriftung
der grafischen Elemente gefordert, eine besser ablesbare Mafstabsleiste,
eine prignantere Signaturenbeschriftung etc.

= Groferes Bild oder grofiere grafische Darstellung: Erwachsene kénnen
besser mit kleineren Bildern bzw. Grafiken umgehen, weil sie eventuell
bereits Ahnliches gesehen haben oder Ausschnitte besser einordnen kon-
nen. Auch wenn die Sehleistung von Kindern und Jugendlichen wesentlich
besser ist, sind gréflere Bilder erforderlich. Dies ist auch eine wesentliche
Forderung an grafische oder bildhafte Darstellungen in Schulbtichern.

= Kriftigere Farben: Eine Forderung, die mit der obigen oft einhergeht und
auch ihren Niederschlag in Schulbiichern und in Atlanten (z.B. Fripricn
et al. 2009¢) gefunden hat, ist jene nach kriftigeren Farben in Abbildun-
gen, Grafiken und Karten. Dies umfasst auch eine deutliche Farbabstu-
fung, damit etwa Liniensignaturen wie Grenzen oder Pipelines deutlich
unterscheidbar oder Punktsignaturen wie Erd6lbohrtirme oder Erdgaster-
minals auf Flichensignaturen, also zum Beispiel den Flichenfarben fiir ei-
nen Staat, klar erkennbar werden. Ebenso wurde die berechtigte Forderung
laut, eine assoziative Farbgebung vorzunehmen, also zum Beispiel blau fiir
Wasser und braun oder schwarz fiir Exdol.

= Schwierigkeiten mit Text: Obwohl grafische und bildhafte Darstellungen
in jedem Schaubild eindeutig im Vordergrund stehen und lediglich kurze,
maximal vierzeilige Erliuterungstexte im unteren Grafikteil angefligt wur-
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den, wurde manchmal die Textlinge, vor allem wenn in der Grafik auch
Textblocke eingesetzt wurden, moniert. Ebenso wurden zu komplizierte
bzw. nicht ginzlich an die Grafik angepasste Sitze oder zu viele nicht-
visualisierte Zahlen kritisch angemerkt. Wo immer es méglich war, wurden
diese Forderungen erfillt.

= Unklare grafische Elemente: Schwierigkeiten mit grafischen Elementen
wurden etwas weniger hiufig angegeben wie die eben ausgefithrten Pro-
bleme mit Text. In erster Linie bezogen sich die Schwierigkeiten auf die
nicht genau durchzufithrende Zuordnung von Pfeilen und weiters auf die
Platzierung von Punktsignaturen, also Kartenzeichen fiir Bohrtiirme, In-
dustriestandorte etc.

= Grundsitzliche Probleme mit einzelnen Grafiken: Dieses Problem trat nur in
Einzelfillen — im Schnitt bei jeder elften Grafik — auf. Aus den Kritikpunk-
ten der befragten Jugendlichen ergaben sich die folgenden Verbesserungs-
vorschlige: Erleichterung der Leserichtung, Einfligung einer aussagekrif-
tigen Legende und Anfertigung eines leichter zu lesenden Diagramms.

= Sonstige Anregungen: Weitere vereinzelte kritische Aussagen betrafen
fehlende Erklirungen zu je einem Bild, fehlende grafische Erginzungen
zu einer Ubersicht und den Austausch eines wenig aussagekriftigen Bildes
durch ein besseres.

Insgesamt war die genaue Analyse der Grafiken durch Schiiler/innen der be-

absichtigten Alterszielgruppe fiir die Verbesserung der Grafiken sehr hilfreich.

4.2. Wissenszuwachs im Ybemenfeld wEnergie aus der Tiefe”

Mittels eines Fragebogens, der eine Frage zu jeder Grafik enthielt, wurde der
Wissenszuwachs der an der Evaluation beteiligten Schiiler/innen ermittelt. Der
Wissensstand zu den einzelnen Subthemen zum Themenfeld »2Energie aus der
Tiefe* wurde zwei Mal erhoben, einmal vor der Arbeit mit den Schaubildern
und einmal danach. Aus dem Prozentwert der zutreffenden Antworten liefd sich
auf den Wissenszuwachs der Schiiler/innen schliefen.

Auffallend ist zundchst der relativ geringe Wissensstand der Schiilerinnen und
Schiiler, wobei jener der Midchen noch etwas geringer als jener der Buben war
(siche Ubersicht 1). Die Auseinandersetzung mit den Grafiken brachte einen
enormen Wissenszuwachs, bei den Midchen um 106,7%, bei den Buben um
110,0%. Die Schilerinnen und Schiiler fanden die Schaubilder interessant und
leicht, wobei die Buben ein noch etwas grofieres Interesse und eine etwas stir-
ker ausgeprigte leichte Lesbarkeit der Grafiken angaben. Insgesamt sind die
geschlechtsspezifischen Unterschiede jedoch dufierst gering (vgl. Ubersicht 2).
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Ubersicht 1: Prozentanteil der zutreffenden Antworten nach Geschlecht (n=32)
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Ubersicht 2; Interesse und leichte Lesbarkeit beziiglich Grafiken (n=32, Wert 1 = bester
Wert, Wert 4 = schlechtester Wert)

4.3. Akzeptanz der auf der Homepage publizierten Grafiken

Die mit Hilfe der Ergebnisse der Schiiler/innenevaluation modifizierten und
verbesserten Grafiken wurden im Dezember 2009 auf der Homepage des Oster-
reichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseums (OGWM) publiziert und
daraufhin in Lehrer/innenaus- und -fortbildungsveranstaltungen beworben. Es
liegen die vom OGWM im Zeitraum 12/2009 bis 05/2010 zur Verfiigung ge-
stellten Absolutwerte der Aufrufe und der Downloads von Grafiken vor, deren
deutliche Zunahme in Ubersicht 3 veranschaulicht wurden. Der Link zu den
160 Grafiken lautet: www.wirtschaftsmuseum.at/wmdown_eadt.htm
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Ubersicht 3: Anzahl der Zugriffe und Downloads der Grafiken von der Homepage

5. Interpretation und Diskussion

Abgesehen von den im Folgenden diskutierten Teilergebnissen muss festgehal-
ten werden, dass durch diesen ausgefithrten Abschnitt des Projekts ,Enerkids*
Schiiler/innen als ,Partner® in einem Prozess der Materialentwicklung und als
aktive Mitgestalter/innen von Unterricht wahr- und ernstgenommen wurden.
Dies ist Schiiler/innenbeteiligung im Kontext von Unterrichtsentwicklung, die
eine aktuelle lerntheoretisch-didaktische und eine demokratiepidagogische Un-
termauerung erfihrt. , Aktiv an der Gestaltung des Lernens beteiligt sein ist eine we-
sentliche Voraussetzung fiir einen guten und sinnvollen Lernprozess, weil Lernen als
aktiv aneignender Prozess verstanden wird. — Diese Grundannahme bestitigen heute
alle relevanten Lerntheorien und Didaktiken [...]. Aktiv an der Gestaltung des Ler-
nens beteiligt sein ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das Erlernen von demokrati-
scher Handlungskompetenz, weil dies auf politische Partizipation vorbereitet. — Dieser
Grundannabme folgen heute alle demokratiepidagogischen Theorien und Konzepte
(BasTian 2009, S. 7). Damit werden dhnlich wie in einem Unterrichtsprojekt
Unterricht, Lernkultur und Lehrer/innenhandeln verindert (vgl. Bonpick, Jes-
sEN & KramroTH 2009, S. 25).

Ein zweiter iibergeordneter Aspekt dieses Projektteils besteht darin, dass
eine Kooperation und Vernetzung der jeweiligen Schule mit auflerschulischen
Einrichtungen stattgefunden hat, die zur Professionalisierung der beteiligten
Personen beigetragen hat. So wurde in allen drei von RoTHLAND genannten Ko-
operationsformen von Lehrer/inne/n gearbeitet. Neben dem Austausch im Sinne
von wechselseitiger Abstimmung der Lehrer/innen in diesem Projektabschnitt
wurde eine schuliibergreifende, arbeitsteilige Kooperation in Bezug auf Entwick-
lung und Evaluation der Grafiken umgesetzt. Zusitzlich wurde {iber weite Stre-
cken des Projekts hinweg Teamarbeit gepflegt, die gemeinsame Aufgabenbearbei-
tung und Losung von Herausforderungen inkludierte (vgl. RoTHrAND 2007, S. 91).
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Nun zur Diskussion der Detailergebnisse. Die Schiiler/innen, welche die
Grafiken auf ihre Verstdndlichkeit hin analysierten, monierten in erster Linie
sprachliche Aspekte. Worter, die fiir Erwachsene oder manche Schiler/innen
verstindlich erscheinen, miissen noch lange nicht fiir alle Schiiler/innen klar
sein. Im Sinne einer guten Lesbarkeit von Schaubildern wurden auch Fachbe-
griffe erldutert, durch leichter verstindliche ersetzt — oder wo nétig auch ge-
strichen. An zweiter Stelle wurden verbesserungswiirdige Beschreibungen und
Beschriftungen angefiihrt, die somit eine Kombination von sprachlichen und
grafischen Aspekten darstellen, die in vielen Féllen verbessert werden konnten.
Der Grofdteil der weiteren Kritikpunkte bezog sich auf tberwiegend grafische
Teilaspekte wie etwa die Gréfle von grafischen Darstellungen, die Farbgebung,
einzelne grafische Elemente und den zu hohen Komplexititsgrad von Grafi-
ken. Auch wenn bei der Erstellung von bildstatistischen und bildpiddagogischen
Darstellungen in Mentoring-Teams auf die Grundregeln der Bildsprache (vgl.
EscuBacH 1996), assoziative Gestaltung von Grafikseiten (vgl. HARTMANN
2002) sowie auf eine bewihrte Arbeitsabfolge bei der Konzeption von Grafik-
seiten (vgl. Kinross 1991) zuriickgegriffen wurde, stellte die Evaluation durch
nicht an der Grafikerstellung beteiligte Schiler/innen erstens ein wertvolles
Korrektiv fiir die Erstellung von verbesserten Versionen dar und liefs zweitens
die wesentlichen oben genannten, zu beachtenden Punkte fiir kiinftige Grafik-
serien ableiten. '

In der Beantwortung der zweiten Forschungsfrage konnte eindeutig belegt
werden, dass in diesem Projektdesign mit Einsatz von zu analysierenden Grafi-
ken ein drastischer Wissenszuwachs von tiber 100% erzielt werden kann. Eine
Studierende, welche zwolf der 32 Interviews in ihrer Bachelorarbeit einer mi-
nuzidsen Analyse unterzog, kommt deshalb zu dem Schluss: ,Die Visualisierung
von Sachverbalten und Zusammenhingen ist zum Verstandnis und zum Behalten des
Gelernten grundlegend“ (Bucher 2010, S. 65). Es zeigten sich weiters Unter-
schiede in den Antworten von Midchen und Buben, wenn auch sehr schwache,
die mit grofler Vorsicht zu interpretieren sind, aber zu weiteren Detailanalysen
angeregt haben. Das Interesse an den Darstellungen zum Thema ,Energie aus
der Tiefe“ und die Leichtigkeit der Lesbarkeit der Grafiken werden von Buben
etwas besser eingeschitzt als von Midchen. Diese etwas giinstigeren Ausgangs-
bedingungen fiir Buben fithrten im Unterricht jedoch zu eklatanten Verzer-
rungen, wie aus der Bachelorarbeit einer anderen in dieses Projekt involvierten
Studentin hervorgeht. In dieser Arbeit wurden Versuche in den beiden Klassen
evaluiert und die Handlungen der Schiiler/innen geschlechtsspezifisch beobach-
tet. Die Studierende fiihrte im Rahmen des Geographie und Wirtschaftskunde-
Unterrichts einfache Versuche zum Thema ,Erdol“ mit den Schiiler/innen durch
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und arbeitete diese in einem Klassengesprich auf. Obwohl hier die Buben bei
ihren Vorstellungen deutlich weniger zutreffend waren, zeigte sich im Zuge der
Experimentierreihe, ,dass die Buben ein grofieres Selbstvertrauen und keine Scheu
haben, sich zu duflern, unabhingig davon, ob die Antworten denn nun korrekt oder
Jalsch waren. Die Médchen hingegen schimten sich, eine falsche Antwort zu geben und
zeigten deshalb auch gar nicht oft auf* (Lupwic 2010, S. 38).

Die auf die oben beschriebene Weise evaluierten, im Grafikstudio des Os-
terreichischen Gesellschafts- und Wirtschaftsmuseums tiberarbeiteten und vom
Projektleiter nochmals korrigierten Grafiken wurden schlieflich Ende 2009 auf
der Homepage dieser Institution publiziert. Eine Download- und Zugriffsana-
lyse des Servers zeigt, dass die Grafiken nicht nur betrachtet, sondern tiberwie-
gend auch heruntergeladen und deshalb mit hoher Wahrscheinlichkeit im Un-
terricht verwendet werden, z.B. als Ausdruck auf OH-Folie, als Arbeitsblattteil,
als Handout, als Teil einer Powerpoint-Prisentation etc. Somit ist eine stindig
steigende Akzeptanz ableitbar. Griinde dafiir sind die Angabe des Links in Pub-
likationen des Projektleiters, Verlinkung mit anderen einschligigen Homepages,
Hinweise auf die Homepage bei Lehrer/innenfortbildungsveranstaltungen (z.B.
10. bis 12. Mai 2010 an der Montanuniversitit Leoben) und gezielte Mailvertei-
ler an Kolleg/inn/en. Eine weitere Steigerung durch weitere Publikationen und
Mundpropaganda ist zu erwarten.

6. Ausblick

»Ein Bild sagt mehr als tausend Worte“ — dieses banal klingende Sprichwort
konnte mit Hilfe der Ausfithrungen zu diesem Modulteil des Projekts ,, Enerkids*
erneut und differenziert bestitigt werden. Dennoch, einige Fragen mussten auf-
grund der Kleinheit des Projekts unbeantwortet bleiben: Wie hingen Vorwissen
und Interesse von Schiiler/innen zu einem Subthema im Bereich , Energie aus
der Tiefe“ zusammen? Welche Diagrammtypen sind schwieriger durch Schiiler/
innen zu analysieren? Welche Lerneffekte bringen bildstatistische Darstellun-
gen nach Otto Neurath im Vergleich zu ,konventionellen“ Datenvisualisierun-
gen? Welche Effekte lassen sich aufgrund welcher Lernarrangements im Un-
terricht erzielen? Inwieweit lassen sich die Erkenntnisse auf der Sekundarstufe
1 auf die Sekundarstufe 2 iibertragen? Manche dieser Fragen lassen sich durch
weitere Detailanalysen aus dem erhobenen Datenmaterial beantworten. Zur
Klirung anderer wurde beim BMUKK ein Projekt zum Thema ,Visual Literacy
fokussiert: Einflussfaktoren auf Verstindlichkeit von Diagrammen einschlief3-
lich Implementierung der Ergebnisse in die Lehrer/innenaus- und -fortbildung®
eingereicht.
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Evaluation des Peer Review Verfahrens zur
Qualitdtssicherung am Schulstandort

Jutta Zemanek, Roswitha Sattlegger & Lukas Sainitzer

Abstract

Ein wesentlicher Inhalt des Forschungsprojektes ,Peer Review — Zur Qualitétssicherung am Schul-
standort” an der PH Wien war die praktische Durchfiihrung und Metaevaluation von Peer Reviews
an dsterreichischen Schulen. Neben der Beobachtung des Ablaufs des Verfahrens wurden Interviews
mit den beteiligten Personen gefiihrt. Nach Abschluss des Verfahrens, also nach der kommunika-
tiven Validierung, wurden die Mitglieder der Schulgemeinschaft mittels Fragebdgen befragt. Die
ausgefiihrten Ergebnisse betreffen folgende Aspekte: Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der
Ergebnisse des Verfahrens und der schulinternen Information {iber das Verfahren sowie der Trans-
parenz bei dessen Durchfiihrung; die Bedeutung der Zusammensetzung des Peerteams nicht nur in
Hinblick auf die Kompetenz der einzelnen Mitglieder, sondern auch auf die méglichst konfliktfreie
Kommunikation innerhalb des Teams; der erhebliche Arbeitsaufwand der Schulen, die ein Peer Re-
view durchfiihren; die Wirkung eines Peer Reviews nach innen und auBen. Insgesamt zeigte sich,
dass das Peer Review Verfahren an allen Pilotschulen als wertschatzendes, wohlwollendes und auch
praktikables Verfahren empfunden wurde.
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1. Einleitung

Das Forschungsprojekt ,,Peer Review — Zur Qualititssicherung am Schulstand-
ort” lief seit Oktober 2007 an der PH Wien. Ziel dieses Projektes war es, Mog-
lichkeiten aufzuzeigen, wie das Peer Review Verfahren in einer praktikablen
Form an 6sterreichischen Schulen in der Sekundarstufe 1 (AHS) und 2 (AHS/
BMHS/BS) eingesetzt werden kann. Dabei sollte einerseits die Ausbildung von
Peers mit der dafiir notwendigen Bereitstellung von Materialien zum Peer Re-
view vorangetrieben werden, und andererseits die Betreuung der Durchfithrung
von Peer Reviews an Schulen einen zentralen Stellenwert haben, um so fundier-
te Erkenntnisse {iber den praktischen Einsatz dieses Verfahrens zu erméglichen.

Das Gelingen eines Peer Reviews hingt naturgemifl zu einem grofien Teil
von kompetenten Peers ab. Diese miissen sowohl den Ablauf eines Reviews ge-
nau kennen, als auch bei der Planung und Durchfithrung von Interviews sowie
der qualitativen Erhebung und Auswertung von Daten kompetent sein. Diese
hohen Anforderungen verlangen in der Peerschulung eine fundierte Einfithrung
in die angesprochenen Inhalte sowie eine nachhaltige Festigung der benétig-
ten Methoden. Das Forschungsteam der PH Wien hat im Laufe seiner Arbeit
Ausbildungsmodelle entwickelt (ZEMANEK, SAINITZER & SATTLEGGER 2008a,
S. 19ff.; ZEMANEK, SAINITZER & SATTLEGGER 2009, S. 33ff.), die schliefllich
zu einem effizienten und mit den gewiinschten Zielen im Einklang stehenden
Seminarprogramm im Rahmen der Qualititsinitiative Berufsbildung (QIBB)!
fihren werden (ZEMANEK, SAINITZER & SATTLEGGER 2009, S. 46T.).

1 QIBB ist ein Schwerpunktprojekt der Sektion Berufsbildung des Bundesministeri-
ums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) zur Einfithrung eines umfassen-
den Qualititsmanagementsystems im Osterreichischen berufsbildenden Schulwesen.
Im Zentrum stehen die systematische Sicherung und Weiterentwicklung sowohl der
Unterrichtsqualitit, als auch der Qualitit der Verwaltungsleistungen. Siehe: Bundes-
ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, Sektion Berufsbildung: www.qibb.at/
de/ueber_qibb.html (18.01.2010). Zur Peerausbildung in QIBB siehe: Gutknecht-
Gmeiner 2009, S. 20ff. und Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur,
Sektion Berufsbildung: www.qibb.at/de/ueber_gibb.html (07.01.2010).
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Ein wichtiger Schwerpunkt des Projekts lag aufferdem auf der praktischen
Durchfiihrung von Peer Reviews an &sterreichischen Schulen. Um die bei
der praktischen Durchfithrung gemachten Erfahrungen greifbar zu machen,
wurden die Mitglieder der Schulgemeinschaften der Projektschulen, die Peer
Reviews durchfithrten, mittels Fragebogen befragt. Die Peerorganisator/inn/
en, die Direktor/inn/en, die Leitungsteams der Schulen sowie die Peers selbst
wurden unmittelbar nach Abschluss der Besuchstage zu Gesprichen gebeten,
um die Ergebnisse der Befragung ausreichend zu verdichten. Die im folgenden
Artikel iiberblicksmifig prisentierten Ergebnisse stellen somit eine wichtige
Grundlage fir die praktische Weiterarbeit mit dem Peer Review Verfahren an
osterreichischen Schulen dar.

2. Zur Durchfithrung der Peer Reviews

Es wurden im Rahmen des Forschungsprojektes vier Peer Reviews durchge-
fithrt, drei an BHS im Frithjahr und Herbst 2009 sowie eines an einer AHS im
Februar 2008. Im Jinner 2010 wurde ein weiteres Peer Review an einer AHS
durchgefiihrt, dessen Ergebnisse bei der Fertigstellung dieses Artikels aber noch
nicht ausgewertet waren.

Die Motivtion der Schulen, dieses externe Evaluationsverfahren durchzu-
fiithren, waren verschieden: Teils sollten neue Unterrichtsgegenstinde, teils in-
nere Abliufe, Serviceleistungen oder innere Strukturen evaluiert werden. Der
erste Kontakt mit den Schulen wurde oft von der Schulaufsicht hergestellt, die
grofles Interesse an diesem Verfahren und dessen Implementierung im 6sterrei-
chischen Schulwesen, insbesondere im Bereich des berufsbildenden Schulwe-
sens, hat: Thr Ziel ist es, im Zuge der grofleren Schulautonomie, den Schulen
auch ein valides Instrument anbieten zu kénnen, um eine Aufensicht auf den
Stand ihrer Qualitit zu erméglichen.?

Die Peer Reviews wurden vom Forschungsteam der PH Wien begleitet. Den
durchfiihrenden, Schulen wurde Hilfestellung in folgenden Bereichen angeboten:

= Einfiihrung in die methodischen Grundlagen von Peer Review
= Erstellung des Selbstberichts

= Auswahl der Peers
= QOrganisation und Durchfithrung der Besuchstage

2 Das QIBB-Leitbild (S. 3) fordert die Verwendung von ,geeignete(n) Instrumente(n)

der Selbst- und Fremdevaluation®: www.qibb.at/fileadmin/content/qibb/Dokumente/
Leitbilder/Leitbild_Sektion_II.pdf (22.01.2010).
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Die eingesetzten Peers erhielten Hilfe bei:

= der Entwicklung der Methoden,

= der Erstellung eines Leitfadens fiir Interviews als Merkhilfe,

s der Durchfihrung der Interviews und

= der Auswertung, Verdichtung und Prisentation der erhobenen Daten.

Mittels Fragebogen wurden nach der Durchfithrung der Peer Reviews die Er-
fahrungen der Mitglieder der Schulgemeinschaft mit dem Verfahren erhoben,
gesammelt und ausgewertet.

3. Methoden

Interessiert hat das Forschungsteam der PH, wie das auf europdischer Ebene
schon erprobte Verfahren von den Schulgemeinschaften in Osterreich (Direkti-
on, Leitungsteam, Lehrer/innen, Schiiler/innen und dem Nichlehrer/innenper-
sonal) aufgenommen wird, und wie es am besten in den Schulalltag eingebettet
werden kann.

Daher wurden die organisatorischen Abldufe wie auch die methodischen
und inhaltlichen Rahmenbedingungen beobachtet sowie in Zusammenarbeit
mit den Pilotschulen gepriift und hinterfragt. Von der Informationsweitergabe
an die Schulen, der Ausgabe und Auswertung der Fragebogen, tiber das Zusam-
menspielen der gewonnenen Daten bis zum Vergleich und der Gegeniiberstel-
lung der Daten wurden alle Abldufe an allen Pilotschulen nach einer standar-
disierten Vorgehensweise in Form von Leitfdden durchgefiihrt. Die vorliegende
Untersuchung ist damit eine ex-post-Evaluation eines Prozessverlaufs.

Die Erhebungen fanden durch Beobachtung, Interviews und (auler an der
ersten Pilotschule) mittels standardisierter Fragebogen an alle beteiligten Per-
sonen statt.

1. Beobachtungen: Das Forschungsteam war bei allen durchgefiihrten Peer
Reviews anwesend und konnte dabei Beobachtungen durchfithren. Um die
Objektivitit der Evaluation zu gewihrleisten, waren immer zumindest zwei
Mitarbeiter/innen des Forschungsteams als Beobachter/innen bei den von
den Peers gefiithrten Interviews sowie der Auswertung und Verdichtung der
Daten durch das Peerteam anwesend. Die schriftlich festgehaltenen Ergeb-
nisse dieser unstrukturierten Beobachtungen (vgl. Lamnex 2005, S. 5591.)
wurden im Anschluss durch das Forschungsteam in Hinblick auf die Wei-
terentwicklung des Verfahrens thematisch gebiindelt und ausgewertet.

Die Beobachtungen der Peer Reviews durch das Forschungsteam wur-
den auch dahingehend reflektiert, inwiefern sich die Forscher/innen als
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teilnehmende beziehungsweise nicht-teilnehmende Beobachter/innen ver-
hielten. Obwohl die Objektivitit bei teilnehmender Beobachtung zuweilen
kritisch betrachtet wird (vgl. Lamnek 2005, S. 562 und S. 577.), hat sie
bei der Evaluierung der Peer Reviews wichtige Ergebnisse hinsichtlich der
Weiterentwicklung des noch jungen Verfahrens erméglicht. Die Rolle der
teilnehmenden Beobachter/innen wurde auch mit den Peerteams an den
Pilotschulen im Zuge der Metaevaluation diskutiert.

2. Interviews: Zusitzlich zu den Resultaten aus den Fragebogen wurden mit den
Mitgliedern der Leitungskreise der Schulen und der Direktion offene Leitfa-
deninterviews gefiihrt, bei denen jeweils ein Mitglied des Forschungsteams
das Gesprich fiihrte, das andere die Ergebnisse notierte. Auf Tonbandauf-
zeichnungen wurde im Sinne des Peer Review Verfahrens verzichtet, um bei
den Interviews fiir alle Interviewgruppen maximale Offenheit im System
Schule sowie einen unbefangenen Entwicklungsprozess zu ermoglichen.

Die Ergebnisse der Interviews wurden im Forschungsteam verdichtet
und in Hinblick auf die Praktikabilitit fiir den Schulalltag diskutiert. Sie
stellen eine wichtige Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Peer Re-
view Verfahrens dar.

3. Schriftliche Befragungen: Schlieflich wurden nach den Interviews alle
Interviewpartner/innen und die bei der kommunikativen Validierung an-
wesenden Kolleg/inn/en schriftlich befragt. Die Fragebogen bestanden aus
geschlossenen (Antwortmdglichkeiten: ,ja, »eher ja“, ,eher nein®, ,nein®)
und offenen Fragen. Mit den Fragebdgen erreichte das Forschungsteam
durch die gewihlte Vorgangsweise 75,5 % der 102 Lehrer/innen an der Pi-
lotschule 2, 57,6% der 33 Lehrer/innen an der Pilotschule 3 und 71,2%
der 73 Lehrer/innen an der Pilotschule 4. An der Pilotschule 1 wurde aus
organisatorischen Griinden keine schriftliche Befragung durchgefihrt.

Die Fragebogen wurden hindisch ausgewertet, schon in Hinblick auf die
grofle Zahl der qualitativen, offenen Fragen. Besonderes Augenmerk wurde
auf die Validitit und Reliabilitit gelegt, die auch in der Zusammenschau
der Daten der verschiedenen Schulen innerhalb des Teams diskutiert wur-
den. Insbesondere wurde durch Reflexion im Forschungsteam gepriift, ob
die Aussagen in den Fragebgen mit den Beobachtungen der Peer Reviews
durch das Forschungsteam tibereinstimmten.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich die Kombination aus verschie-
denen Erhebungsverfahren (fokussierte Interviews, Fragebogen, Beobachtung)
fiir die Gewinnung von Erkenntnissen tiber den Ablauf und die Praktikabilitit
des Verfahrens als sehr geeignet erwiesen hat.
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4. Einige Erkenntnisse aus der Evaluation der Peer Reviews an den Pilot-
schulen

Die Ergebnisse der Evaluation werden im Folgenden gebiindelt dargestellt.
Zentrale Aspekte sind die Informationspolitik und Verfahrenstransparenz an
den Schulstandorten, die Transparenz bei der Auswahl der Interviewpartner/
innen, die Zusammensetzung des Peerteams, der Arbeitsaufwand bei der Vor-
bereitung eines Peer Reviews an der durchfiithrenden Schule und die positive
Wirkung eines Peer Reviews.

4.1. Informczz‘z'ompolz’z‘i,% und T/'erﬁz/yrensz‘mngbarenz an den Schulstandorten

Um eine gute Verankerung des Verfahrens in der Schulgemeinschaft und Ver-
trauen in die gewonnenen Ergebnisse erreichen zu kénnen, ist eine umfassende
Information aller Mitglieder tiber die grundlegenden Methoden eines Peer Re-
views unablissig, insbesondere da der Umgang mit einem formativen Verfahren,
das mit qualitativen Daten arbeitet, fiir viele etwas eher Neues darstellt. Hier ist
es wichtig, dass das Peer Review Verfahren im Rahmen von Konferenzen genau
vorgestellt wird; in vier der fiinf Pilotschulen erfolgte dies durch die Mitarbeiter/
innen der PH Wien.

Es lisst sich anhand der Antworten auf den Fragebdgen ablesen, dass eine
vorangehende genaue Information zu groferer Akzeptanz der Ergebnisse des
Verfahrens fiihrt. An Schulen, an denen eine Informationskonferenz stattge-
funden hat, ist auch die Akzeptanz der im Verfahren gewonnenen Ergebnisse
grofler. Die Frage, ob die Ergebnisse des Peer Reviews interessant sind, wurde
an der Pilotschule 4, an der keine Informationskonferenz stattfand und somit die
Schulgemeinschaft nicht wirklich Giber die Methoden des Peer Review aufge-
klirt werden konnte, zu 71,1% mit ,ja“ oder ,eher ja“, zu 26,8% mit ,cher nein
oder ,nein® beantwortet. In den Pilotschulen 2 und 3 aber, an denen genauere
Informationen zum Verfahren in Konferenzen gegeben wurden, wurde diese
Frage zu 79,1% bis 84,2% mit ,ja“ und ,eher ja“ und nur zu 15,8% bis 18,2% mit
»eher nein“ und ,nein“ beantwortet.

An der Pilotschule 1 ergaben Beobachtungen und Interviews mit Mitglie-
dern des Kollegiums sowie der Direktion ein entsprechendes Bild: Eine dort
vollig fehlende Information des Lehrkorpers tiber das Verfahren und mangelnde
"Transparenz bei der Durchfithrung des Verfahrens fithrten allerdings dazu, dass
das Verfahren nur sehr schwach an der Schule verankert werden konnte, die
gewonnenen Erkenntnisse erreichten das Kollegium nicht. Das Forschungsteam
hat damals aufgrund dieser Erfahrungen wichtige Schritte zum Ausbau der Be-
ratung der Schulen machen kénnen (Ansetzen von Informationskonferenzen
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in Absprache mit der Direktion, Entwicklung von geeigneten Materialien und
Leitfaden, Erstellung von Prisentationen fiir Konferenzen an den Schulen, etc.).

Zu bewertende Aussage: _
Die Ergebnisse sind interessant. © g‘ 5 £ £ g é %
Ko ® = = °Z S
abs 32 29 1 3 2 77

Pilotschule 2 v | 415 | 376 | 143 | 39 | 26 | 1000
abs 8 8 2 1 0 19

Pilotschule 3 Tino | 421 | 421 |05 | 52 | 00 | 1000
abs 13 24 12 2 1 52

Pilotschule 4 Tin% | 250 | 461 | 280 | 38 | 19 | 1000

Ubersicht 1: Akzeptanz der bei der kommunikativen Validierung prasentierten Ergebnisse

Das hier gezeigte Ergebnis ist bemerkenswert, da wir erkennen konnen, dass
mit ausreichender Information im Vorfeld das Verstindnis nicht nur fiir das Peer
Review Verfahren an sich, sondern auch fiir Qualititsarbeit an Schulen insge-
samt geweckt werden kann; dies spiegelt sich eben im Vertrauen in die wihrend
des Verfahrens gewonnenen Erkenntnisse wider.

4.2, Tmnsparenz bei der Auswahl der Interwiewparfner/innen

Fir die meist in Gruppeninterviews durchgefithrten Gespriche kommen als In-
terviewpartner/innen des Peer Reviews an einer Schule unter anderem Schiiler/
innen, Lehrer/innen, das Leitungsteam, das Nichtlehrer/innenpersonal, Eltern,
Absolvent/inn/en und auch Personen aus der Wirtschaft in Frage. Dabei ent-
scheidet prinzipiell das Peerteam gemeinsam mit der Schule, aus welcher Per-
sonengruppe Interviewpartner/innen gewtinscht werden; die konkrete Auswahl
der Personen trifft dann die Schule, die nach aufen durch die Schulleitung
vertreten wird, wobei die Erkenntnisse aus den durchgefithrten Peer Reviews
gezeigt haben, dass es zweckdienlich ist, eine moglichst grofie Personengruppe
in diesen Prozess mit einzubeziehen (Leitungsteam, Administration, Peerorga-
nisator/inn/en).

Es wird empfohlen, die Interviewpartner/innen so zu wihlen, dass sie eine
moglichst grofie Bandbreite der Meinungen und Perspektiven des Personenkrei-
ses abdecken, die zu dem gewihlten Qualititsfeld Aussagen machen kénnen,
damit eine moglichst reprisentative Vielfalt an Informationen ausgewertet wer-
den kann3. Bei der Zusammensetzung der Interviewgruppen empfiehlt es sich

3 ,Qualitativer Forschung gebt es nicht um eine grofie Zahl von Fillen, sondern um fir die
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auch, darauf zu achten, dass grofitmogliche Offenheit bei den Interviews mog-
lich ist: Unterschiedliche Positionen miissen auf sachlicher Ebene méglich sein.
Es ist daher darauf zu achten, dass in der schulischen Hierarchie (formell oder
auch informell) vorhandene schwelende Konflikte oder verschieden gerichtete
Interessen das Gesprichsklima wihrend der Interviews nicht ungiinstig beein-
flussen (GuTkNECHT-GMEINER 2007, S. 20).

Das Gelingen eines Peer Reviews hingt sehr stark von der sorgfiltigen,
nachvollziehbaren und vor allem transparenten Auswahl dieser Interviewpart-
ner/innen ab. Die Auswahl der Interviewpartner/innen und die dabei angewen-
dete Methode ist ein wesentlicher Angelpunkt fiir die Akzeptanz des Verfahrens
und der dabei gewonnenen Ergebnisse: Je transparenter die Auswahl geschieht,
desto eher ist die Schulgemeinschaft bereit, die Ergebnisse zu akzeptieren und
mit ihnen konstruktiv in der Schulgemeinschaft weiterzuarbeiten.

Betrachten wir die fiir dieses Thema relevanten Antworten auf den Fragebo-
gen der Pilotschulen: An den Pilotschulen 2 und 4 wurden die Interviewpart-
ner/innen nicht so ausgesucht, dass es fiir alle Kolleg/inn/en deutlich nachvoll-
ziehbar gewesen wire. An der Pilotschule 4 hingegen wurden, wie uns berichtet
wurde, ausschliefflich vorher von der Direktion ausgesuchte Kolleg/inn/en per
E-Mail angeschrieben und gefragt, ob sie zu einer Teilnahme bereit wiren; die
Teilnahme konnte ebenfalls per E-Mail auch abgelehnt werden. Das fiihrte
dazu, dass aufler den angeschriebenen Kolleg/inn/en kaum jemand im Kolle-
gium wusste, wer angeschrieben und wer wie ausgesucht wurde, oder auch wer
zu- oder abgesagt hatte. So kam es, dass auf den Fragebdgen nur 49,9% eine
positive Antwort (,ja“ oder ,eher ja“) auf die Frage gaben, ob ihrer Meinung
nach die Interviewpartner/innen ein breites Meinungsspektrum reprisentierten.
Auftillige 42,3% gaben auf diese Frage iiberhaupt keine Antwort, wussten also
die Reprisentativitit der Ergebnisse tiberhaupt nicht einzuschitzen.

In der Pilotschule 2 war zwar die Auswahl der Interviewpartner/innen, die
durch die Fachgruppen erfolgte, transparenter, die Fachgruppen wussten aber
im Endeffekt offenbar zu wenig voneinander, sodass im Kollegium insgesamt
die Interviewpartner/innen kaum bekannt waren. An dieser Pilotschule wurde
die fiir das Lehrer/innenteam nicht transparente Wahl der Interviewpartner/
innen aus dem Kreis der Schiiler/innen in verbalen Zusitzen auf den Fragebo-

Fragestellung typische Fille. Es sollen Strukturen und Beziige entdeckt und beschrieben
und nicht die quantitative Ausprigung dieser Aspekte bestimmt werden” (LaMNEK 2005,
S. 193). Als Grundsatz gilt: , Ein wichtiges Ziel ... der qualitativen Stichprobenzichung
ist die Abbildung der Varianz bzw. Heterogenitit im Untersuchungsfeld” (LAMNEK 2005,
S.192).
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gen deutlich bemingelt*. Somit gaben an dieser Pilotschule auf die Frage, ob
ihrer Meinung nach die Interviewpartner/innen ein breites Meinungsspektrum
reprasentierten, nur 36,4% die Antwort ,ja“ und ,eher ja“ und 35,0% liefen diese
Frage unbeantwortet.

Betrachten wir nun als Gegenbeispiel die Resultate aus der Pilotschule 3:
Dort konnten sich die Kolleg/inn/en, die als Interviewpartner/innen zur Verfi-
gung stehen wollten, stets fiir alle sichtbar, in eine ausgehingte Liste eintragen.
Sowurde ein Prozess in Gang gesetzt, an dem alle teilhaben konnten. Die Frage,
ob ihrer Meinung nach die Interviewpartner/innen ein breites Meinungsspek-
trum reprisentierten, wurde dort zu 78,8% mit ,ja“ und ,eher ja“ beantwortet.

Zu bewertende Aussage:

Die Interviewpartner/innen reprasentierten meiner
Ansicht nach ein breites Meinungsspektrum des
Kollegiums meiner Schule zum gestellten Thema.

ja
eher ja
eher nein
nein
ohne
Angabe
gesamt

Pilotschule 2 -_?.bfl-_ .--1%--- --_:1.5. ....... 9.--- ---:‘.3_ _______ 2 ? ......... 7 7-
in% | 169 | 195 | 117 | 169 | 350 | 1000
abs. | 6 | 9 | 2 1 1 19
Piotschue3  feeeepo b Vb S bl
Hotschule 3 in% | 315 | 473 | 105 | 52 | 52 | 1000
abs. | 1| 151 2 | 2 | 22 52
Piotschuled el L LA LS L s L
lotschule n% | 211 288 |38 | 38 | 423 | 1000

Ubersicht 2: Ansichten zur Breite des Meinungsspektrums zum jeweils gestellten Thema

Durch die Ergebnisse auf den Fragebogen wird deutlich, dass mit zunehmender
Transparenz bei der Auswahl der Interviewpartner/innen sowohl die Einstel-
lung dem Peer Review gegentiber positiver wird, als auch das Vertrauen in des-
sen Ergebnisse steigt.

Bei der Auswahl der Interviewpartner/innen ist also die Transparenz ent-
scheidend. Fiir den Einsatz von Peer Reviews an weiteren Schulen bedeutet
das, darauf zu achten, dass alle Beteiligten wissen, wie diese Auswahl zustande
kommt, und wer im Endeffekt fiir die Interviews ausgewihlt wurde. Das gesam-
te Kollegium sollte die Méglichkeit haben, den Auswahlprozess beobachten zu
konnen. Sollten die Fachgruppen jeweils eine/n Interviewpartner/in auswihlen,
so ist darauf zu achten, dass diese Entscheidungen der einzelnen Fachgruppen
ausreichend an das tbrige Kollegium kommuniziert werden.

4 Zur Auswahl der Interviewpartner/innen aus den anderen Gruppen der Schulgemein-
schaft nimmt nur das Lehrer/innenkollegium der Pilotschule 2 Stellung: Dort wird
die Auswahl kritisiert; an den anderen Pilotschulen wird dies nicht angesprochen.
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Bei der Auswahl von Interviewpartner/inne/n aus dem Kreis der Schiiler/
innen und Eltern ist ebenso auf grofitmaégliche Transparenz zu achten: Es emp-
fiehlt sich nicht nur die Direktion und die Peerorganisation der Schulen, son-
dern eine gréfitmogliche Gruppe von Lehrer/inne/n aus dem Kollegium in die
Auswahl einzubeziehen, damit nicht der Eindruck entsteht, die Direktion oder
das Leitungsteam wiirde nur Eltern einladen, die der Direktion nahe stehen. Bei
den Eltern gestaltet sich die Auswahl naturgemif} schwieriger, da deren Zeit-
budget aufgrund von beruflichen Verpflichtungen als eher gering einzuschitzen
ist.

4.3. Zusammensez‘zung des Peerteams

Peers kommen in der Regel aus dem Schulbereich, schulnahen Institutionen
(z.B. Universititen, Forschungsinstituten, anderen Bildungseinrichtungen) oder
der Wirtschaft (GurkNecuT-GMEINER 2007, S. 38). An der PH Wien wurde
ein Peer Pool mit entsprechender Kompetenzdatenbank eingerichtet, aus dem
Schulen kompetente Peers anfordern konnen.

Die Peers sollten tiber Unterrichtserfahrung, Fachkompetenz und Erfahrung
mit Evaluation verfiigen. Ein Peerteam besteht in der Regel aus vier Personen,
die sich in ihrer Expertise erginzen. Nicht jeder Peer muss alle Kompetenzen
haben; die Kompetenzen von exzellenten Lehrpersonen ohne grofte Evaluati-
onserfahrung konnen sich im Tandem mit jenen von Evaluationsexpert/inn/en
mit wenig padagogischer Erfahrung gut erginzen. In ihrem Personlichkeitspro-
fil sollen Peers jedoch tiber Soft Skills, wie Kommunikationsfreude, soziale und
interkulturelle Kompetenz, Offenheit, Kritikfahigkeit, Objektivitit, Fihigkeit
zu aktivem Zuhoren, Teamfihigkeit und gutes Zeitmanagement, verfiigen (Ze-
MANEK, SAINITZER & SATTLEGGER 2007, S. 9).

Die Peerteams in den vier durchgefiihrten Peer Reviews setzten sich wie folgt
Zusammen:

Peer 1 Peer 2 Peer 3 Peer 4
. . Fachexperte einer Evaluationsexpertin einer
Pilotprojekt 1 Universitit PH Lehrperson Lehrperson
. . . . Lehrperson und
Pilotprojekt 2 Evaluationsexpertin Evaluationsexpertin Lehrperson Lehrperson
. . Evaluationsexperte einer Lehrperson und
Pilotprojekt 3 PH Evaluationsexpertin Lehrperson Lehrperson
Pilotprojekt 4 Eachg{fpertln aus Experte aus der Wirtschaft | Lehrperson Lehrperson
universitarem Umfeld

Ubersicht 3: Zusammensetzung der Peerteams
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Sehr wichtig fur das Gelingen aller Peer Reviews ist in Hinblick auf die Pee-
rauswahl deren positive Einstellung zur Schule (KemprerT & RoLrr 2005,
S. 217). Sie fungieren als kritische Freunde (ALTRICHTER, MESSNER & Posch
2004, S. 222f). Die Forderung ist: Peers ,fiihlen sich der Schule verpflichtet,
sie geben Hilfe zur Selbstorganisation, keine Rezepte; sie haben kontinuierliche
Prozesse im Auge; sie unterliegen keinen Weisungen; ... sie lassen sich nicht
vereinnahmen; sie zertifizieren und begutachten nicht® (KempreRT & ROLFF
2005, S. 223).

In Interviews an den Pilotschulen hat sich gezeigt, dass innerhalb des Peer-
teams die Gewihrleistung einer guten Zusammenarbeit und funktionierenden
Konfliktregelung wesentlich ist. Dartiber hinaus ist fiir das Gelingen eines Peer
Reviews die wertschitzende Grundeinstellung der Peers zueinander sowie zur
Schule essenziell. Der Arbeitsaufwand fiir das Peerteam ist nimlich erheblich,
sodass fiir eine gedeihliche Zusammenarbeit eine positive Arbeitsatmosphire
eine wichtige Voraussetzung darstellt, um sachlich auch divergierende Meinun-
gen diskutieren und abkliren zu kénnen. Die menschliche Komponente sollte
starke Beriicksichtigung finden: Wenn persénliche Abneigungen zwischen den
Peers auftreten, sollten die Peers im Vorfeld ausgetauscht werden; eine konst-
ruktive Zusammenarbeit im Interesse der Institution v.a. in der schwierigen und
intensiven Phase der Verdichtung der erhobenen Daten wird ansonsten miihsa-
mer als notwendig.

4.4. Arbeitsaufwand bei der Vorbereitung eines Peer Reviews an der durchfiihrenden
Schule

Eine Schule, die ein Peer Review durchfithrt, muss sich dessen bewusst sein,
dass der Arbeitsaufwand fiir die Peerorganisator/inn/en zusitzlich zum regu-
liren Unterricht und den damit verbundenen Aufgaben erheblich ist. Dieser
wird in der Tat von allen Peers aus den Pilotschulen als grof3, aber doch leist-
bar bezeichnet: Sehr wertvoll ist in diesem Zusammenhang die Zeitaufstellung
der Direktion aus der Pilotschule 4, die insgesamt auf iiber 160 Arbeitstunden
kommt, geleistet von der Schulleitung und den Peerorganisator/inn/en, was der
Monatsarbeitszeit eines Mitarbeiters/einer Mitarbeiterin mit 40 Wochenstun-
den entspricht.

In miindlichen Erhebungen bei den mit der Organisation des Peer Reviews
betrauten Lehrpersonen wurde die Unterstiitzung durch begleitende Fachleute
als hilfreich festgestellt (in vorliegendem Projekt leisteten dies die Mitarbeiter/
innen der PH Wien); weiters wurde die Verfiigbarkeit von Materialien, z.B. fiir
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den Ablaufplan®, und der Austausch mit Peerorganisator/inn/en, die schon an
einem anderen Peer Review beteiligt waren, als wichtig angesehen.

Die Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt ergeben eindeutig, dass solche als
hilfreich empfundenen Instrumentarien auch weiterhin angeboten werden sollten,
vor allem darf weiterhin eine personliche und kompetente Begleitung nicht fehlen.

4.5. Positive Wirkung eines Peer Reviews

Die gezielten Fragestellungen auf den Fragebdgen und die Interviews mit den
Schulpartner/inne/n bewirkten, dass das Peer Review Verfahren das Bild einer
Schule nach auflen festigt: Dadurch, dass bei vielen Peer Reviews Personen aus
dem Umfeld der Schule (Eltern, Wirtschaft, Absolvent/inn/en) durch die In-
terviews in das Verfahren miteinbezogen werden, wird die Schule nach auflen
sichtbarer: Die Erfahrung aus allen Pilotschulen zeigen, dass die Wirkung die-
ses Verfahrens sehr positiv ist: Die Schule stellt sich als initiativ, als an Quali-
titsentwicklung interessiert und offen dar und erhilt positive Resonanz.

Die Eltern an den Pilotschulen, die als Interviewpartner/innen eingeladen
wurden, weil es ihr Qualititsfeld verlangte, haben sehr positiv auf ihre Teilnah-
me am Peer Review reagiert. Alle Absolvent/inn/en haben angegeben, dariiber
erfreut zu sein, dass sie von ihrer ehemaligen Schule zum Interview eingeladen
wurden, Personen aus der Wirtschaft merkten an, dass es fiir sie interessant und
wichtig war, an die Schule zu kommen, diese besser kennen zu lernen und sich
somit besser einbringen zu konnen.

Die Einladung externer Interviewpartner/innen wird von diesen immer als
wertschitzend empfunden. Die Wertschitzung, die diese Personen hinwieder-
um der Schule entgegenbringen, ist stets grof3.

So bewirkt ein Peer Review eine Vernetzung nach auflen, die Vorteile fiir die
Schule bringt, die durch eine interne Evaluation von Unterricht in dieser Form
nicht erreicht werden kann. Die Professionalitit der Lehrer/innen an den Schu-
len wird somit gesamtgesellschaftlich sichtbarer und die Schule wird dadurch
anders besprochen und besprechbar als tiblich.

Sowohl Eltern als auch Absolvent/inn/en, Personen aus der Wirtschaft als
Interviewpartner/innen und Peers, die nicht selbst im Lehrberuf sind, wirken
tiir die Schule im Umfeld als Multiplikator/inn/en im Sinne der Disseminierung
eines Images einer Schule.

5 OSiehe die MOODLE-Plattform der PH Wien zum Thema Peer Review: http://
moodle.phwien.ac.at/ (25.01.2010), die Homepage von ARQA-VET: www.arqa-vet.
at/qualitaet/peer_review/ (25.01.2010) und die Tools zu Peer Review auf der quibb-
Homepage: www.peer-review-in-qibb.at/home/ (25.01.2010).



Evaluation des Peer Review Verfahrens t 93

Abgesehen von der eben beschriebenen Auflenwirkung, wirkt das Verfahren
auch im Inneren. Die Perspektiven der Schulpartner/innen aufeinander haben
sich dadurch positiv verindert: In den Befragungen der Pilotschule 3 wird ganz
deutlich darauf hingewiesen, dass das Peer Review sich positiv auf das Arbeits-
klima innerhalb des Kollegiums ausgewirkt hat. Es wird berichtet, dass das En-
gagement der Kolleg/inn/en seit dem Beginn der Vorbereitungen auf das Peer
Review stark zugenommen hat: So sei die Teilnahme an Konferenzen merklich
aktiver und intensiver geworden. Dies sei auf die motivierende Stimmung zu-
riickzufiihren, die durch den Datenerhebungsprozess im Vorfeld des Peer Re-
views ausgelost wurde.

Erwihnt sei noch, dass an der Pilotschule 3 die Lehrer/innen angaben, dass
sie durch das Peer Review und die dabei gewonnenen Erkenntnisse, ihre Schiiler/
innen anders zu sehen gelernt haben: Sie seien nach dem Peer Review nun stolzer
auf ihre Schiiler/innen; sie sehen die ihnen anvertrauten Jugendlichen nach dem
Review aus einer neuen Perspektive. Die Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit wurde den
Kolleg/inn/en stark vor Augen gefiihrt (Tenor: ,Es zahlt sich ja doch aus!“). Auch
das Selbstbewusstsein der Schiiler/innen ist, wie in den Befragungen deutlich
wurde, durch die Teilnahme am Peer Review gestiegen: Sie hitten sich gefreut,
dass man sie um ihre Meinung fragte und ihnen auch ernsthaft zuhorte.

5. Schluss

Zusammenfassend kann man festhalten, dass das Peer Review Verfahren an al-
len bisherigen Pilotschulen als wertschitzendes, wohlwollendes und auch prak-
tikables Verfahren empfunden wurde; als ein Verfahren, das geeignet ist, Res-
sentiments gegen Qualititsarbeit an Schulen abzubauen®.

Erstmals wurden Peer Reviews an Schulen im Rahmen des Forschungspro-
jekts der PH Wien einer solchen Metaevaluation unterzogen: Diese Pionierar-
beit und die daraus gewonnenen Erkenntnisse sollen eine immer weiter verbes-
serte Arbeit mit dem Peer Review Verfahren an Schulen ermdglichen.

Die positiven Aspekte des Peer Review Verfahrens tiberwiegen. Daher hoffen
wir, dass durch unsere Forschungsarbeit die Akzeptanz fiir dieses Verfahren an
dsterreichischen Schulen kontinuierlich wichst. Es steht auler Zweifel, dass die

6 Zu Hemmnissen in der Qualititsarbeit an Schulen sieche u.a. STEINER-LOFFLER 1999,
S. 226. OeLkEers (2004, S. 21) spricht von ,diffusen Angsten” im Zusammenhang mit
Evaluation und Qualititsentwicklung an Schulen. In der Literatur werden die dies-
beziiglichen Angste und Bedenken der Lehrer/innen oft angesprochen zum Beispiel
bei BurkARD & EixensuscH 2000, S. 189; ALTricHTER, MESSNER & PoscH 2004,
S. 28f.; KemprerT & Rovrrr 2005, S. 237.
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verantwortlichen Stellen jedoch weiterhin und in gréferem Maf die personalen
sowie finanziellen Ressourcen dafiir zur Verfiigung stellen miissen, damit es im
osterreichischen Schulwesen implementiert wird, nicht nur an den BMHS und
Berufsschulen, sondern auch an den AHS, den Schulen der Sekundarstufe I, den
Grundschulen und Kindergirten.
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Der vorliegende Beitrag basiert auf meiner Dissertation an der Universitit Wien
(Scuopr 2007) und thematisiert den gegenwirtig erkennbar gewordenen ,di-
daktischen Spurwechsel®, nimlich weg von klassischen oder klassisch geworde-
nen Theorieentwirfen bzw. ,Modellen” der Didaktik, die am instruktionsori-
entierten, lehrergeleiteten Unterricht festhielten bzw. festhalten, und hin zu den
seit den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts prisentierten neuen ,Modellen®,
in denen die Inhalts-, Instruktions- und Lehrerorientiertheit mehr oder weniger
tiir obsolet erkldrt werden.

Dabei folgt die ,Spur® im Wesentlichen dem Gestus des Verschwindens:
dem Verschwinden des piadagogischen Lernens, dem Verschwinden der padago-
gischen Vermittlung und letztlich dem Verschwinden der Didaktik als Theorie
des Lehrens und Lernens. Ausgehend von drei dlteren und zwei aktuellen Mo-
dellen der Didaktik wird auf der Folie einer sich als systematisch zu verstehen-
den Bildungstheorie dies exemplarisch zu leisten versucht. Diese Struktur wird
tiir den folgenden Beitrag ordnungsleitend sein.

1. Problemaufriss und Fragehorizont

Das ,didaktische Geschift“ nimmt im aktuellen Schulehalten nach wie vor eine
nicht unbedeutende Rolle ein, obwohl immer weniger auf ,klassische Theorie-
entwiirfe der Didaktik® (Bildungstheoretische Didaktik, L.ehr- und Lerntheo-
retische Didaktik und Kritisch-kommunikative Didaktik) rekurriert wird.

Dieser deutlich vernehmbaren ,Didaktikabstinenz® (z.B. das Verzichten
auf die methodische Vermittlung des Unterrichtsinhaltes durch den Lehrer/
die Lehrerin) begegnen wir augenscheinlich in offenen Unterrichtskonzepten.
Dabei dient der theoretische ,,Didaktik-Problembestand“ dlterer Modelle offen-
sichtlich nur mehr als , Steinbruch® bzw. als ,,Fundus®, aus dem neue didakti-
sche Modelle und Konzepte als Theorieversatzstiicke beliebig und zumeist un-
systematisch generiert bzw. amalgamiert werden. Anders gewendet: Von dem,
was einmal als ,Didaktik® oder als ,Modelle der Didaktik® bezeichnet werden
konnte, ist nicht mehr viel ibrig geblieben.

Problematische Ursache-Wirkungsverhiltnisse und die zunehmende lern-
psychologische Primatsetzung nihrten bzw. nihren den Trend zu inhaltsunab-
hingigen Methodenkonzepten. Dabei verschwimmen Begriffe wie Methodik
in Bezug auf (Fach-)Didaktik und Methode in Bezug auf die Individuallage der
Lernenden. Ubrig bleiben das Arrangement und die Inszenierung einer ,Lern-
welt®, die bei nidherer Betrachtung zumeist den didaktischen Vorgaben von Kon-
zepten ,Offenen Unterrichts” folgt.
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Erkenntnis leitend fiir den folgenden Beitrag sind zunichst die Fragen: Sind
die empfohlenen Unterrichtsformen der Reformpidagogik (z.B. ,Freiarbeit’,
_Offener Unterricht), auf die neue Modelle der Didaktik rekurrieren, mit der
konstruktivistisch-systemtheoretischen Rhetorik® (vgl. PONGRATZ 2005, S. 40.)
kompatibel? Werden dabei erkenntnistheoretische Unvereinbarkeiten schlicht-
weg ignoriert? Zu fragen ist weiters, ob die Protagonisten der neuen ,didakti-
schen Modelle“ — als ,Hoffnungstriger der postulierten ,Neuen Lernkultur®
— nicht iiberhaupt auf pidagogisch gemeintes Lehren und Lernen verzichten
(wollen). Aus dieser Perspektive kann demnach auch gefragt werden, ob Didak-
tik aus gegenwirtiger Sicht entweder als , Theorie ohne Praxis“ (also als blofles
. Priifungswissen im Rahmen der Lehrer/innenausbildung) oder als ,Praxis ohne
Theorie® (als ,konstruktivistisch-reformpidagogische gestylte Didaktik“ in der
schulischen Praxis) bezeichnet werden konne.

2. Zur methodischen Vorgehensweise

Die Arbeit versteht sich als Beitrag zur transzendental-kritischen Erziehungs-
wissenschaft, welche die Annahmen der genannten didaktischen Positionen
priift und in thren Anspriichen skeptisch begrenzt (vgl. FiscHER 1996, S. 25).
Prinzipienwissenschaftliche oder transzendentalphilosophische Pidagogik stellt
dabei methodisch die Frage nach der Normativitit der Normen. Anders gewen-
det: Sie will die Giiltigkeit von Normen tberpriifen (vgl. BREINBAUER 2009,
S. 86). Transzendental-kritische Pidagogik versteht sich im Anschluss an Kant
als kritisch, weil sie kritisch nach den Bedingungen der Moglichkeit von Pi-
dagogik und Erziehung fragt (vgl. ebd., S. 107). Zum Begriff transzendental:
JTranszendental ist [...] eine Erkenntnis dann, wenn sie die Erfahrung iibersteigt,
nicht um sie zu verlassen, sondern um sie zu erklaren und als Quelle der Erkenntnis
richtig einzuschatzen. Erfabrung wird siberschritten, damit der Verstand sich besser
auf sie berufen und — als Folge davon — die Grenzen seines Erkennens bestimmen
kann“(ScHURR 1982, zit. n. ebd., S. 126).

Der rein theoretische Ertrag dieser Arbeit liefert keine Letztbegriindung fir
eine ,modern“ zu interpretierende Didaktik. Angesprochen werden die Grenzen
der Zustimmungsfihigkeit zu den von den neuen Didaktiken gemachten ,Ver-
sprechungen®. Da Unterricht, Erziehung und Bildung immer die sie tragenden
begrifﬁich—kategorialen Leitvorstellungen bedingen (miissen), werden sowohl
iltere als auch neue Modelle mit der pidagogisch-systematischen Position bei
Petzelt, Heitger und Schirlbauer zu _Lehren und Lernen“ konfrontiert. Ge-
priift und kritisch analysiert werden dabei die transzendentalen Bedingungen,
also jene Bedingungen, von denen die Theorie prinzipiell abhingt. Im Zuge
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der Analyse werden ,Regulative® deutlich, ,unter deren Anspruch ein bestimmtes
Handeln erst den Charakter des Pidagogischen gewinnt“ (HerTer 1988, S. 56).
Mit anderen Worten: Die Arbeit fragt nach allgemein pidagogischen Geltungs-
prinzipien didaktischer Theorie. Lassen sich bei diesem Suchen paradigmatische
Selbstwiderspriichlichkeiten von ,neuen didaktischen Modellen“ und deren bis-
lang unhinterfragten normativen Geltungsanspriichen in Bezug auf Lernen und
Vermittlung finden, wire schon einiges erreicht.

Der Ausgangspunkt fiir die Méglichkeit, iiberhaupt Differenzen und As-
pektverschiebungen zwischen einzelnen Didaktikkonzeptionen erkennen zu
kénnen, ist eine , Spielart® transzendental-philosophischer Methodik. Die ,posi-
tionelle pidagogische Skepsis“ kann folgendermafien umrissen werden: , Positio-
nelle padagogische Skepsis macht das Bewusstsein von scheinbar unverriickbaren ,0b-
Jektiven’ Grenzen geltend. Wo immer der Tutendrang oder die Spekulation sich dahin
versteigt, mit einer Unvollkommenpeit endguiltig fertig werden zu kénnen oder die
swahre’ Endlosung ins Visier bekommen zu haben, da wird die Zustimmung verwei-
gert, nicht blof aufgeschoben” (F1scHER 1996, S. 14, vgl. dazu RErcHENBACH 2005,
S.5). FiscHER nennt als spezifischen Einsatz dieser positionellen pidagogischen
Skepsis die wpadagogischen Utopien, Illusionen, Uéenpanntﬁeite’n auf die pddago-
gische Praxis® (ebd., S. 15). Damit kommen in skeptischen Uberlegungen jene
impliziten einstellungsmifigen Uberzeugungen, die Geltung beanspruchen, in
den Blick. Positionelle pidagogische Skepsis als Theorie und Analyseverfahren
steht aber methodologisch in Gefahr, selber in eine dogmatische Position der
Besserwisserei umzuschlagen, sofern sie sich auch als Praxis einer skeptisch-
transzendentalkritischen Methode bedient. Der Vorwurf trifft dabei ihre eigene
Geltungsbasis, die in Bezug auf das Handeln-Miissen nicht weiter reflektiert
wird. Wenn sich also Praxis immer auf Theorie und Theorie immer auf Praxis
beziehen (missen), so ist deren wechselseitiger Verschrinkungszusammenhang
mit angedeutet, auch wenn beide, wie Jérg RUHLOFF sagt, ,unterschiedlichen Dis-
kursregeln folgen“ (RunrLorr 1993, S. 30).

Aus dieser pidagogischen Position heraus wird an ein Verstindnis von Di-
daktik als ,Theorie des Lehrens und Lernens erinnert, das den vermittelnden
Lehrer/die vermittelnde Lehrerin, die methodisch zu vermittelnde Sache und
den die Sache lernenden Schiiler/die die Sache lernende Schiilerin noch vor-
sieht. Es wird durch transzendental-kritische Analyse und Kritik der methodi-
sche Versuch unternommen, die neuen Modelle hinsichtlich ihrer Annahmen
systematisch zu erfassen.
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3. Zum Bedeutungsverlust der alten Modelle der Didaktik

Die Zeit der grofien Systemversuche der Didaktik scheint mit den 80er Jahren
des vorigen Jahrhunderts vorbei zu sein. Einerseits sind die ,klassischen Theo-
rien“ zu einem gewissen Abschluss gekommen und andererseits ist zwischen-
zeitlich keine Theorie ,klassisch“ geworden. Das liegt zum einen darin, dass die
grofien Theorieentwiirfe neu formuliert und einander angeglichen wurden. Auf
diese Weise kommt — dialektisch gesehen — der Bildungstheoretischen Didaktik
der sie noch im ersten Entwurf definierende inhaltlich bestimmte Primat des
Bildungsbegriffs durch die Hinwendung auf einen Primat der Zielsetzung ab-
handen. Die Lehr-Lerntheoretische Didaktik 6ffnet sich von Anfang an einer
(subjektorientierten) psychologischen Lernforschung. Mafigebliche lernpsycho-
logische Theorien, beispielsweise von Aebli und Gagné, halten zwar theoretisch
an einem ,vermittelten® Lernprozess fest, interpretieren diesen aber psycho-
logisch (vgl. dazu Kocu 1991, S. 175 und S. 183). Die unterstellten Eineb-
nungstendenzen, nimlich weg von einem didaktisch inszenierten, artikulierten
Unterricht und hin zu einer ,Lernerdidaktik®, implizieren, dass nunmehr ,ge-
6ffneter” Unterricht aus der Sicht der ,selbsttitigen®, gleichsam ,autodidalkti-
schen Lernenden auf weniger theoretische Planungsgrundlagen zuriickgreifen
briuchte. Die Planungsinstrumente der Bildungstheoretischen und Lehr-Lern-
theoretischen Didaktik — die ,Didaktische Analyse und die ,Strukturanalyse”
— kénnen folglich nicht mehr als Reflexionsinstrumente tatsdchlich gehaltenen
Unterrichts eingesetzt werden. Dem kontingenten, d.h. ungewissen und kom-
plexen Lerngeschehen in offenen Unterrichtsszenarien entspricht keines der al-
ten Planungsmuster mehr. Mit den alten Theorien und Modellen der Didaktik
wurde Unterricht, auch der vermeintlich schiiler/innen-orientierte, aus der Sicht
des Lehrers/der Lehrerin geplant und reflektiert. Mit den neuen Modellen der
Didaktik kann nur mehr die Schiiler/innenaneignung selbst reflektiert werden.
Aus der ,Unterrichts-Planung® wird nun die Gestaltung der ,Lernwelt®. Dass in
diesen ,neuen didaktisierten Lernwelten paradoxerweise die alten Begrifflich-
keiten wieder auftauchen, lisst zumindest den Verdacht aufkommen, dass ,alter
Wein in neue Schliuche” gegossen werden soll. Das Versprechen eines ,besseren
Unterrichts durch Praxisbezug kann daher jederzeit ins Spiel gebracht wer-
den, ohne es mit der eigenen Konzeption beweisen zu miissen. Klaus PRANGE
analysiert diesen Zustand folgendermafien, dass ,in den ,neuen Didaktiken der
Lehrer zum ,Exekutor vorentschiedener Modelle herabgesetzt wird’* (PRANGE 1986,
S. 7), zum anderen vielleicht daran, dass, ,gegen die Entfremdung von didaktischer
Theorie und praktischem Unterricht [...] Front gemacht und die Dignitit von Unter-
richtsrezepten erneuert worden ist* (ebd., S. 7). Fiir die Vertreter der klassischen
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didaktischen Theorie lisst sich sagen, dass sie trotz unibersehbarer , Auflo-
sungstendenzen® des lehrer/innengeleiteten Unterrichts noch an der Vorstellung
festhalten, dass ,0hne gekonnte Hilfen [...] laienhaftes Lebren und Lernen letztlich
im Dilettieren” (WINkEL 1980, S. 200, vgl. dazu PETERSSEN 1996, S. 13) endet.

Aus dieser pidagogischen Position heraus kann das Hauptaugenmerk auf
folgende Problemfelder gelegt werden: auf die Umdeutung (und Verabschie-
dung) eines vermittelten Lernens zu einem unvermittelten autodidaktischen
»Erfahrungs-Lernen® (Verschwinden des didaktischen Lernens) und auf eine
Reduktion der Didaktik auf ,Methodik(en)“ im Sinne von Unterrichtsrezepto-
logien (Verschwinden der Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens), auf
die Transformation des lehrergeleiteten Unterrichts zu einer Modellierung ei-
ner Lernwelt (Verschwinden der ,,Sache® im Unterricht) und auf die Reduktion
von inhaltsorientierter Vermittlung zu inhaltsindifferenter Lernberatung (Ver-
schwinden des Lehrers/der Lehrerin).

Zwei neuere didaktische Theorien werden stellvertretend fiir die Vielzahl der
Modelle und Methodiken ausgewihlt, es kénnten auch andere sein.

Beispiel 1: Kritisch-skeptische A nalyse der ,Modelle der Didaktik“ bei Karl Heinz Flechsi 14

Die ,Modelle der Didaktik“ nach FLecusic (1978) sind nicht mehr an bestimm-
te Inhalte gebunden, sondern als formale Methodenkonzepte formuliert. Mit
inhaltsgleichgiiltigen Modellen der Didaktik erreicht man den Anschluss zur
Reformpidagogik — priziser formuliert — zu den Prisentationsformen der re-
formpidagogischen Modelle (Montessori, Freinet, Jena Plan, Dalton Plan,
w.a.m.), die in ihrer Gesamtkonzeption von Herwig Blankertz in den Bereich
der normativen, oder wie Paul Heimann formuliert, in den Bereich der geschlos-
senen Didaktiken (vgl. HEtman~ 1976, S. 1444T) eingereiht werden. Parado-
xerweise soll mit normativen, geschlossenen lehrer/innenorientierten Modellen
der Didaktik eine offene, lerner/innenorientierte Didaktik zum Einsatz kom-
men. Mit der Einrede einer Phasenhaftigkeit von Unterrichts-Modellen kniipft
FrLecHsiG Gberraschenderweise an die herbartianistische Pidagogik an. Dies
ist deshalb bemerkenswert, weil die Reformpidagogik gerade gegen das starre
Unterrichtsschema der Herbart-Nachfolger (Herbartianer) aufgetreten ist. Zu
fragen ist daher, ob man gleichzeitig ein phasengemifes Lernen in Stufen ohne
die didaktische Vermittlung von Lehrer/innen fordern kann. Wenn nimlich ei-
nerseits auf die Fahigkeiten der Lernenden (Selbststeuerung des Lernprozesses)
vertraut wird und im anderen Fall (Phasen der Vermittlung) wieder nicht, kann
das Versprechen, eine ,Lernerdidaktik® zu konstruieren, nicht gehalten werden.
Die apostrophierte ,Lernerdidaktik“ entpuppt sich wieder als , Lehrerdidaktik®,
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Beispiel 2: Kritisch-skeptische Analyse der Subjektiven Didaktik

Bei Edmund Késer's Handbuch zur Subjektiven Didaktik ,Die Modellierung
von Lernwelten (K6seL 1995) geht es nun tiberhaupt nicht mehr um didaktische
Strukturen des Unterrichts, um die Ziele, um die Methoden und um die Verfah-
rensweisen, sondern um die gemeinsam oder individuell ablaufenden Prozesse
im Unterricht. Aus der anvisierten ,Modellierung der Lernwelt” (ebd., S. 367),
die von KoseL gefordert wird, geht keine ersichtliche Alternative hervor, auch
eine ,neue Lehrwelt“ zu konstruieren. Damit tberspielt er den Umstand, dass
mit dem Methodenpool der ,alten” reformpidagogischen Didaktiken — ob sie
das wirklich sind, ist systematisch ebenfalls ungeklirt — der ,fithrende Lehrer/
die fithrende Lehrerin® wieder zuriickgeholt wird. Der bei FLEcHsIGs Model-
len 1978 bereits angesprochene Perspektivenwechsel der Didaktik, der implizit
durch die Bezeichnung ,Lernerdidaktik® zum Ausdruck kommt, taucht auch
in der Subjektiven Didaktik auf.. Geht Flechsig aber dabei noch von didakti-
schen Modellen aus, so findet man bei Kosel nur mehr psychologische Refe-
renztheorien und Methoden (vgl. dazu kritisch DerBoLav 1971, S. 89f)). Ist den
Modellen FrecusiG's noch ein auffallender (linear-kausaler) Technologietiber-
hang didaktischen Modell- Denkens eingeschrieben, so wird die Verzweckung
reformpidagogischer Modelle im Rahmen der Subjektiven Didaktik ginzlich
paradox. Da KosEL auf eine explizite Beschreibung unterrichtlicher Strukturen
verzichtet, missen die Lehrer/innen und/oder Modellierenden der Lernwelt im
,Baukasten“ der Didaktik das ihnen Genehme, passfihig Erscheinende suchen.
Dabei landen die ,subjektiven Didaktiker/innen” unweigerlich bei ~Modellen
der Didaktik® (FLeEcHs1G), Methoden-Trainings (KLipPERT 1994) und Rezep-
tologien fiir Unterricht (GReLL & GRrELL 1983). Als Folge schleicht sich ein von
der Subjektiven Didaktik iiberwunden geglaubtes Paradigma und Verstindnis
von Ursache-Wirkungszusammenhingen, das diesen Rezepten innewohnt, un-
bemerkt und ungewollt wieder ein. Offensichtlich wird diese Problematik weder
als Mangel erkannt, noch entscheidend als Fehlform reflektiert. Hier schligt
die Normorientierung der Subjektiven Didaktik voll durch. Die Subjektive Di-
daktik wird — im praktischen Vollzug — zu einem normativ umzusetzenden Mo-
dell. KoseL verzichtet auf eine Untersuchung unterrichtlicher Phinomene, was
deshalb als Mangel ins Auge sticht, weil seine Didaktik auf einen ,anderen”
Unterricht aufbauen will. Aber auf welchen, wenn er ihn selber nicht beschrei-
ben will? Ist die Subjektive Didaktik demnach auch eine ,Didaktik ohne Un-
terricht, zumal nicht jeder Lehrer/jede Lehrerin Experte/Expertin in den von
Késel genannten Methoden ist? Warum soll ausgerechnet in einer die Wirk-
lichkeit in Abrede stellenden Didaktikkonzeption, das von KoseL geforderte
,wirkliche“ ,Lernen® passieren? Aus der Sicht eines padagogischen Lernbegriffs
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kann nichts iiber dieses ,wirkliche Lernen ausgesagt werden. Konsequent ge-
dacht miisste auch dieses ,wirkliche Lernen“ eine Konstruktion sein. Mit der
Einrede eines ,individuellen Lernens® begibt sich Kosel wiederum in die Falle
erkenntnistheoretischer Uberlegungen, weil es kein auflerindividuelles Lernen
gibt. Ein Hinweis auf das Didaktische Dreieck macht auf folgendes Problem
aufmerksam: Aus einer ,Gegenstand — Lehrer — Schiiler — Relation“ verbleiben
in der Subjektiven Didaktik nur mehr die Personen, die Sache wird unkenntlich.
Der Begrift einer ,objektivistischen“ Sachkompetenz scheint auch hinsichtlich
der von der subjektiven Didaktik in Anspruch genommenen (psychologischen)
Methoden fragwiirdig zu werden.

Die kritische Analyse der neuen Modelle lisst sich unter anderem damit be-
griinden, dass die ,neuen® Modelle derzeit auch in der Lehrer/innenbildung in
Diskussion stehen, wihrenddessen die ,alten“ Modelle nur mehr, wenn {iber-
haupt, als Priifungswissen (,Didaktik ohne Unterricht®) fungieren. Zu fragen
ist daher, welche Begriffe und Strukturen, unabhingig vom jeweiligen priferier-.
ten normativen Modell, fur ein allgemein didaktisches Denken unverzichtbar
wiren. Dies geschieht mit dem konstruktiven Ziel, Antinomien aufzudecken
und die vorhandenen Unterrichtsprisentationsformen gegenstandsadiquat, das
heifst fachdidaktisch, besser nutzen zu kénnen. In einem solchen theoretischen
Verstindnis von Didaktik ist die Beschreibung phinomennaher unterrichtlicher
Strukturen, ohne damit normative Phasenhaftigkeit zu benétigen, unverzichtbar
und damit von besonderer Bedeutung. Didaktik als Theorie des Lehrens und
Lernens hat in erster Linie die Vermittlungsaufgabe (des Gegenstands) des Leh-
rers/der Lehrerin und die damit koinzidierende Aneignungsaufgabe der Lernen-
den zu interessieren. '

4, Zum Verschwinden des Lernens!

Die erkenntnisleitende Frage lautet folgendermafien: Unterscheidet sich schuli-
sches Lernen von anderen lebensweltlichen Formen des Lernens, weil es dieses
,vermittelnde Lernen® eben nur in der Schule gibt? Um diese Frage beantworten

1 Dem vermeintlichen Verschwinden des didaktischen Lernens wird in der Dissertation
auf zweifache Weise nachgespiirt: Zum ersten wird die Psychologisierung der Didak-
tik als Reduktion des Vorrangs pidagogischer Theorie in der Didaktik untersucht. In
einem kurzen historischen Durchgang, der nicht Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt,
werden die wesentlichen Entwicklungslinien des Phinomens einer Psychologisierung
der Pddagogik (z.B. durch Reformpidagogik) bei Jirgen OrLkers (2002) nachge-
zeichnet. In diesem Zusammenhang wird auch untersucht, ob sich die Behauptun-
gen beziiglich eines an , Lernerbediirfnissen orientierten aktiven Lernens (Heip 2002,
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zu konnen, wird eine psychologiefreie padagogische Konzeption des Lernens
bei Lutz Kocu (1991) vorgestellt, der mehrere Gesichtspunkte zum didakti-
schen Regellernen beschreibt (vgl. Kocr 1995, S. 85ff.). Regellernen hat fur
KocH, der in seinen Arbeiten zu einer ,Logik des Lernens einen pidagogischen
Lernbegriff herausarbeiten will, stets eine rationale/intellektuelle Komponente.
Dies erfordert Selbsttitigkeit oder Spontaneitit, die psychologisch nicht fassbar
sind. Zum Verstindnis der Regel bedarf es der Rezeptivitit und der Anschau-
lichkeit. Es muss eine Verbindung zwischen Denken und Anschauen, d.h. zwi-
schen Selbsttitigkeit und Rezeptivitit geben. Es geht dabei um Abstraktion und
Konkretion. Durch die Gangstruktur des Lernens kann Gelerntes gegliedert
werden. Zur Anschauung gehéren stets Begriffe. Anschauung ohne Begriffe
und Begriffe ohne Anschauung kénnen in diesem Sinn nicht verstandesmifig
rezipiert werden oder ohne sie kann pidagogisch nicht gelernt werden. Regeln
sind zur Anwendung bestimmt. Die Anwendung bedarf der Ubung (vgl. ebd.,

S. 85). Die Abstraktionsleistung der Lernenden wird hier eingefordert. Anwen-
dung (Kénnen) und Lernen (Wissen) sind nicht identisch, weil niemand von
dem, was ein anderer/eine andere lernt, profitieren kann. Lernen gehort zu jenen
Titigkeiten, die wir fiir uns selbst besorgen missen. Die Beurteilung des Ge-
lernten kann nicht gelehrt werden. Sie ist selbst wieder Teil der eigenen Arbeit
des Lerners/der Lernerin (vgl. ebd., S. 87). Wer eine Regel versteht und sie zu
gebrauchen weif}, kann noch ,tiefer gehen. Er befragt die Regel nach ihren Ur-
sachen und Griinden — und kommt zum Verstindnis der Regel und zur Einsicht
in ihre Griinde. Diese selbstindige Denkleistung ist psychologisch ebenfalls
nicht fassbar. ,Denn ob eine Behauptung zutreffend, richtig und wahr ist, ob
die angegebenen Griinde und Beweismittel hinreichend sind, dies kann jeder
nur mit seinem eigenen Verstand tberpriifen” (ebd., S. 92). Zum Lernen gehort
daher die Einsicht in die Wahrheit des Gelernten. Wer zur Einsicht gelangt ist,
kann einen letzten Schritt tun: Er/Sie verbindet seine/ihre heterogenen Ein-
sichten und kommt zu einer systematischen Ubersicht. Ubersichten, als blofie
Veranschaulichungen, lassen sich lehren, aber Einsichten bediirfen eines Begrei-
fens und miissen von den Lernenden wieder hervorgebracht werden (vgl. ebd.,
S. 92).-In diesen Gesichtspunkten zum pidagogisch gemeinten Lernen werden
nun ginzlich andere Ziele gesteckt, als man sie im psychologischen Lernbe-
griff (Aufnehmen und Behalten, Lernen aus Erfahrung) finden kann. Richtet
sich das Augenmerk der psychologischen Betrachtungsweise auf die lediglich

S. 93ff)) in reformpidagogischen Modellen und Konzepten halten lassen. Auf diese
Argumentationslinie kann im Rahmen dieses Beitrags nicht weiter eingegangen wer-
den.
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gedeuteten ,inneren Vorginge“und auf das ,messbare Ergebnis”, so zeigt die ,Logik
des Lernens“ nach Kocn deren Grenzen auf. Oder anders gewendet: Der ver-
standesmifiige Anteil des Lernens lisst sich fiir ihn psychologisch nicht fassen.
Denken und darauf bezogenes rational begriindetes Handeln orientieren sich
an intersubjektiv tiberpriifbaren, also nachvollziehbaren ,Regeln®, die zumeist
einmal erkannt, durchdacht und handelnd erprobt werden miissen. Der Ort fiir
dieses Tun ist die Schule, die ein didaktisches (Regel-)Lernen ermdglicht.

Nach diesen Uberlegungen lisst sich sagen, dass in konstruktivistischen Di-
daktikentwiirfen nicht mehr »~Aspektverschiebungen® zum Tragen kommen,
wie sie Josef DErBOLAV noch den klassischen Theorien unterstellen konnte (vgl.
DerBorav 1971, S. 94ff.). Durch den — von den konstruktivistischen Didaktik-
entwirfen intendierten — Paradigmenwechsel kann ein Lernbegriff aus pidago-
gisch-systematischer Sicht nicht (mehr) entfaltet werden. Die Internalisierung
anderer didaktischer Ansitze ist insofern rudimentir, als nur noch solche Ver-
satzstlicke didaktischer Theorien steinbruchartig herangezogen werden, die fiir
die eigene Konstruktion passfihig gemacht werden konnen.

5. Zum Verschwinden der Vermittlung

In einem weiteren Schritt soll das ,Verschwinden der Vermittlung ins Zentrum
der Uberlegungen gerlickt werden. Wenn das ,,scholastische” oder ,didaktische
Lernen® eine besondere pidagogische Dignitit hat, wird gefragt, ob durch das
,verschwinden des Lehrers (ScHIRLBAUER 1998) und der Vermittlung aus der
Didaktik die verbleibende ,Lernberatung” noch ,Unterricht genannt werden
kann. Anders gewendet: Ist die allfillig zu registrierende Tendenz einer Reduk-
tion von Didaktik auf ,Methodentraining® Giberhaupt noch Didaktik und ldsst
sich diese Tendenz als , Pidagogisierung obne padagogische Anspriiche (RUHLOFF
2005, S. 1) bezeichnen?

Zwei Ebenen konnen unterschieden werden: Unterricht ist einmal ein the-
oretischer Gegenstand des pidagogischen Denkens, aber auch ein vielfiltiges,
handlungstheoretisches Prozessgeschehen. Nimmt Ersteres im Hinblick auf die
transzendentalkritische Position ein lernbares Wissen hinsichtlich der phino-
menologisch auffindbaren Gesetzmifigkeiten und vorgingig zu erkennende
Prinzipien in den Blick, so zielt Zweiteres auf ein Kénnen, das nur im situativen
Unterrichten selber geiibt und trainiert werden kann. Fiir die Schiiler/innen ist
Unterricht Lernort von, aber auch Begegnungsort mit Unterrichtsinhalten. Thr
Lernakt ist immer individuell, unabhingig davon, welchen Aspekt die Didaktik
im Hintergrund priferiert. Die ,psychologisierende® Rede von der Selbstver-
antwortlichkeit der Lernenden ihr Lernen in den neuen Didaktiken ist irre-
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fithrend. Sie blendet nicht nur den Vermittlungsaspekt und die Bedeutung der
,Sache aus, sie setzt auch ein bestimmtes Lerninteresse an der Sache bereits vor
dem Lernen normativ. Mit anderen Worten: Die suggerierten ,Wirkungsver-
sprechungen” neuer Didaktiken entwickeln ihre Dynamik aus der Stimmigkeit,
mit der die Forderungen konstruiert sind. Dabei ist auch das Schiiler/innenin-
teresse als Idealkomposition konstruiert. Die neuen Didaktiken offerieren mit
Einschrinkungen Lehrern und Lehrerinnen eine psychologische Handlungs-
entlastung vom schwieriger werdenden Vermittlungsdruck. Den Schiile/inne/n
wird die Haltung und Bereitschaft zum Lernen-Wollen abverlangt, zumindest
aber theoretisch unterstellt. Dabei wird iibersehen, dass diese erst in der Kon-
frontation mit objektivierbaren Inhalten die Aneignungsaufgabe zu erkennen
vermogen. Erst die Arbeit des Aneignens realisiert prinzipiell das Unterrichts-
geschehen. Im Dialog mit dem Lehrer/der Lehrerin versprachlichen und priifen
die Schiiler/innen ihr neues Wissen. Der Lernzugewinn wird daher umso effek-
tiver und effizienter sein, je mehr sie sich dabei die Struktur des Unterrichtsin-
haltes selber methodisch zueigen machen kann. Ziel der Schiiler/innenarbeit ist
dabei auf Einsicht und Ubersicht gerichtet. Damit werden Fehlformen blofien
_Brockenwissens“ identifizierbar. Der zu lernende Unterrichtsinhalt muss objek-
tivierbar und bereits objektiviert sein. Das heifit, es gibt ihn bereits. Die Schiiler/
innen wissen, dass sie etwas lernen miissen, was andere vor ihnen bereits erlernt
haben und wissen. Sie erfinden weder das Rad neu, noch forschen sie.

Wissen, Kénnen oder Wollen bestimmt das Arrangement des Unterrichts.
Letztlich ist die zu entfaltende Theorie des Unterrichts aber zunidchst praxisfern
konstituiert, damit man einen Blick auf Strukturen und Gesetzmifigkeiten des
Unterrichts werfen kann, ohne diesen modellartig festzufahren.

Mit GRUSCHKA argumentiert fuhren die ,Fluchtversuche der Reformpadagogik
aus der Vermittlung” (GrRuscHka 2002, S. 247) nicht zu einer Uberwindung der
vermittlungsorientierten Didaktik. Es kommt im Rahmen reformpidagogi-
scher Didaktik zu keiner Verringerung der didaktischen Einflussnahme und zu
keinem Zuriickdringen unnétiger Didaktisierung (vgl. ebd. S. 286). Damit wird
die These gestiitzt, dass die Vermittlungsaufgabe von Lehrer/inne/n nicht er-
setzbar ist. Wer das Problem der Fremdsteuerung der Schiiler/innen reflektieren
will, bedarf eines Unterrichts, in dem man dieses Phinomen problematisieren
kann. Dies leistet eher ein ,offenes dialogisches ,Lehrer-Schiiler-Verhiltnis® als
eine eher ,geschlossene” Lern- und Organisationsberatung einer nicht niher de-
finjerten, positiv konnotierten Lernwelt. Die Lernwelt ist bei genauer Analyse
nimlich nicht natiirlich und lebensnah wie angepriesen, sondern ein rigides for-
males Organisationsmodell, in dem sidmtliche Arbeitsauftrige mit Einschrin-
kungen als ,Planarbeit* bereits vorliegen. Die fehlende Systematisierbarkeit und
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Willkiirlichkeit der Materialien verhindern mégliche Einsichten und Ubersich-
ten. Die erwartete und zugeschriebene Kompetenz des ,Lernen-Lernens® (vgl.
Runvorr 1998, S. 83ff.) gibt es daher auch nicht. Wenn der Lehrer/die Lehrerin
hinter dem , dktivierungstheorem (OELKERs 2002, S. 21) der reformpidagogi-
schen Konstruktionen und Fiktionen verschwindet, bleibt seine/ihre Lehrherr-
schaft als Lernberater/in als unhintergehbare Bedingung der Aufrechterhaltung
der Organisationsstruktur der Lernwelt erhalten. Die Lernwelt liuft tendenziell
Gefahr, eine Lehrherrschaft ohne lehrende Lehrperson zu sein. Die neue Lern-
welt als ,didaktischer Selbstliufer” bietet sich den Lehrenden fiir Problemlésun-
gen an, die sie ohne sie gar nicht hitten.

Wenn das Zeigen des Zeigens (vgl. ScHirLBAUER 1998, S. 66; PRANGE
1986, S. 185; Prance 2005, S. 65ff.) gelernt werden muss, so kann daraus auch
ein Auftrag an die Lehrer/innenausbildung abgeleitet werden. Prange nennt dies
die ,doktrinale Funktion des Lehrers* (PRANGE 1986, S. 43). Ein solches didak-
tische Professionswissen kann gelernt werden. In den neuen Didaktiken wird
jedoch als iberholt abgeschrieben. Die neue Lernwelt kénnte, in Anspielung auf
Andreas GRUSCHKA, als Platons Hohle bezeichnet werden, in der Schiiler/innen
moglicherweise gerne zuriickbleiben, weil sie nicht merken, was ihnen vorent-
halten wird (vgl. Gruscuka 2002, S. 153ff.). Wenn die Lernenden in den neuen
Didaktiken selber fiir ihr autodidaktisches Lernen Verantwortung zu tragen ha-
ben, sie aber zwischen lebensweltlichem und schulischem Lernen ohne eigenes
Verschulden nicht mehr zu unterscheiden wissen, dann diirfte man ihnen, streng
genommen, ihre Defizite gar nicht mehr vorwerfen. Dies gilt mit umgekehrten
Vorzeichen auch fiir die autodidaktischen Lehrer/innen. Wenn Lernen derart
als Konstruktionsprozess der Lernenden aufgefasst wird, dann wird sowohl der
Vermittlungsaspekt, als auch die methodische Vermittelbarkeit der objektivier-
ten Sache ausgeblendet.

Eine weitere Prizisierung kann noch getroffen werden: Bei PRaNGE (1986)
und Gruscuka (2002) werden Wissen und Kénnen unterschiedlich positioniert.
Zu bedenken wiire, ob nicht wie Jiirgen Diederich, ein Kritiker Gruschkas, ar-
gumentiert, das Konnen unter den Tisch falle, weil im Pyramidenmodell von
Gruschka , Kénnen ohne Wissen (D1epericH 2002, S. 639) ausgeschlossen wiir-
de. Wenn ,Unterricht“ ohne Normative zu ihrer Gestaltung konstruiert werden
soll, so landet man bei einer Didaktik als Didaktikersatz, in der zwischen Me-
thode und Methodik nicht mehr unterschieden werden kann. Man kann dem-
nach auch nicht mehr unterscheiden, was Unterricht zum Unterricht macht.

Wenn Didaktik Methodik ist, wie Petzelt schreibt (vgl. PETzELT 1964,
S. 76ft), so bedeutet dies, dass jeder Unterrichtsinhalt auf besondere Weise
zu vermitteln und artikulatorisch zu inszenieren ist. Daraus ergeben sich die
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unterschiedlichen Bauformen des Lektionenunterrichts (Wissen), des Arbeits-
unterrichts (Kénnen) und des Erlebnisunterrichts (Wollen) (vgl. Prance 1986,
S. 101ff). Wenn in der neuen Lernwelt jeder ,Unterricht® als Erlebnis- oder
Arbeitsunterricht inszeniert wird, muss aus pidagogisch-systematischer Sicht
mit paradoxen Konstellationen gerechnet werden. Oder iiberspitzt formuliert:
Arbeit und Beschiftigung ersetzen das Lernen und Erkennen, oder noch schar-
fer: sie ersetzen selbst den Bildungsprozess.

6. Zum Verschwinden der Didaktik

Wenn didaktische Modelle im Kontext des Verschwindens diskutiert werden,
dann ist in erster Linie damit gemeint, dass die Auseinandersetzung mit ih-
nen vor allem in der akademischen Lehre stattfindet, sie aber immer weniger
die Praxis des Unterrichtens selbst beeinflussen. Auf die Praxisebene herunter-
gebrochen, heifst das: ,Wer nicht mebr fiir einen Ausbilder planen muss, ldsst die
Modelle hinter sich, sobald er seine Ausbildung abgeschlossen hat” (Gruscuxka 2005,
S. 1). Dieser Relevanzverlust lisst sich am Beispiel der bildungstheoretischen,
der lerntheoretischen und der kommunikativen Didaktik zeigen. Waren die ,,al~
ten“ Modelle der Didaktik noch ,Lehrermodelle”, die den lehrer/innengeleiteten
Unterricht noch ,dachten®, so werden sie nun von ,neuen Modellen der Didak-
tik abgeldst, die sich kritisch zu dieser Lehrer/innenorientiertheit stellen.

Dabei zeichnen sich zwei Entwicklungen ab: Einerseits prisentieren sich
schiiler/innenorientierte Didaktiken als instruktionsferne Modelle und behaup-
ten, dass mit der Installation einer Lernwelt, im Sinne einer reformpidagogi-
schen ,Vorbereiteten Umgebung®, die Lernaktivititen der Schiiler/inne besser
aktiviert werden kénnen. Andererseits wird von der damit ins Spiel gebrachten
Prozessorientierung des Unterrichts erwartet, dass sich Schiler/innen in der
selbsttitigen Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial in all jenen Bereichen
kompetent machen, die ihnen ein instruktionsorientierter Unterricht verwehren
wiirde. Neben diesem Anspruch auf ein besseres, nachhaltiges Lernen wird in
diesen Konzepten auch impliziert, dass das Problem der Lehrherrschaft durch
einen Paradigmenwechsel auf Selbstorganisation in der Lernwelt bewiltigbar
werde. Die in diesem Text kritisch analysierte konstruktivistische Didaktik
verschreibt sich explizit gegen einen herkémmlichen instruktionsorientierten
Unterricht. Mit der Ubernahme konstruktivistischer Kernthesen in die didakti-
schen Uberlegungen kommen aber paradoxe Implikationen auf erkenntnistheo-
retischer und didaktischer Ebene zum Vorschein.
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7. Ausblick

Die alten Modelle der Didaktik sind obsolet geworden im Sinne einer , Didaktik
ohne Unterricht®. Reformpidagogische Selbsttitigkeitspostulate, die mit Hilfe
vielfiltiger Arbeitsformen, wie Wochenplan, Freiarbeit und offenem Unterricht
umgesetzt werden sollen, stehen im Verdacht, neue Herrschafts- und Selekti-
onsmechanismen zu beférdern, die das genaue Gegenteil dessen bewirken, was
sie vorzugeben beabsichtigen. Mit der zustimmungsfihigen Abrede der Ur-
sache-Wirkungsrelation des Unterrichts wird aber mithin die Planbarkeit von
Unterricht ginzlich als unméglich dargestellt, sodass nur mehr die Gestaltung
der Lernwelt als ,Didaktische Driftzone*, im Sinne eines ,Inferaktions-Raums
(Koser 1995, S. 239), fiir Lernberater/in und Schiiler/in verbleibt.

Mit der theoretischen (gleichwohl nicht praktischen) Abkehr von Instruktion
kommt dem didaktischen Professionswissen der Lehrpersonen kaum noch Be-
deutung zu. Mit anderen Worten: Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens
wird von einer pidagogischen zu einer psychologischen Angelegenheit. Didak-
tisches Professionswissen soll demnach in einem theoriegestiitzten ,subjektiven
Konzept® zusammengetragen werden. Paradoxerweise setzen die neuen ,offenen”
Didaktiken auf ,geschlossene Modelle der Reformpidagogik, die sich von ei-
ner Instruktionsorientiertheit nicht distanzieren kénnen, weil diese konstitutiv
fiir ihre Arbeitsformen ist (z.B. Montessori, Petersen). Die neuen Modelle der
Didaktik setzen auf Subjektorientierung. Im theoretisch angedachten ,offenen
Unterricht® soll der apostrophierten Instruktionsrationalitit des vermittelnden
Unterrichts eine schiiler/innenorientierte Variante nicht hinzu, sondern entge-
gengesetzt werden. Dieser Gegensatz von Instruktion und Subjektorientierung
lasst sich jedoch nicht halten (vgl. Ramsecer 1993, S. 834ff,; Prance 1995,
S. 328ff.). Er bildet nimlich kein ,Entweder-Oder, sondern ein Relationsgefiige
ab. Die individuelle Vereinbarungskultur, viable Wege finden zu lassen und zu
konnen, kommt dort an ihre Grenze, wo es um ein mitteilbares Wissen (wahr-
unwahr) und um ein nichtmitteilbares ibbares Kénnen (richtig-falsch) geht. Die
versprochenen Vorteile der ,neuen Lernkultur lassen sich bei genauerem Blick
nicht einl6sen, weil die in ihr anvisierten Ziele ,,Autonomie® und , Freiheit“ unre-
flektiert in Fremdbestimmung umschlagen (kdnnen). Nach Ludwig PoNGraTZ,
einem scharfen Kritiker konstruktivistischer Didaktik, fihrt dies zu Paradoxi-
en, weil sich zeigen ldsst, dass der konstruktivistische Interpretationskontext zur
tehlenden Objektivitit und zur selbstreferenziellen Geschlossenheit des Gehirns
in padagogischer Lesart zu Paradoxien fiihrt. Die strukturelle Koppelung muss
demnach das Zauberkunststiick vollbringen, in diese selbstreferenzielle Geschlos-
senheit doch eine pidagogische Vermittlung zu erméglichen, die konstruktivisti-
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scherseits nicht moglich ist. Mit anderen Worten: Die padagogische Intervention
als ,Storung® des Systems (Perturbation) lisst sich von einer ,herkémmlichen®
pidagogischen Beeinflussung, z.B. durch Vermittlung, nicht mehr unterscheiden
(vgl. PongraTz 2005, S. 40ff). POoNGRATZ sieht eine gravierende Problematik
dabei darin, dass die Bewusstseinskonstruktion der konstruktivistischen Didak-
tik auf transzendentale Eigenschaften der ,Aktivitir des Ich rekurriert, ohne aber
einen Begriff des Bewusstseins zu entfalten (vgl. PoncraTz 2004, S. 255f.), weil
z.B. die Begriffe ,Selbstreflexion® und ,Selbstbeobachtung® in transzendentaler
und konstruktivistischer Perspektive unterschiedlichen Kontexten entstammen.
Mit anderen Worten: Ohne konsistentes Selbst (Bewusstsein) kann keine Letzt-
begriindung fiir den Zweck (telos) fiir Erziehung und Unterricht entworfen wer-
den (vgl. BeeTz 2000, S. 4411t.).

Im Zuge dieser Abklirungen kann dariiber hinaus festgehalten werden, dass
reformpidagogische Modelle fiir eine konstruktivistische Didaktik nicht tragen
(kénnen), weil in ihnen explizit die Vermittlung objektivierter Sachverhalte in-
tendiert ist. Solchen ,Glittungsversuchen” (Beetz 2000, S. 442) muss eine Ab-
sage erteilt werden.

Jiirgen REKUS (2005, S. 53ff) formuliert aus padagogisch systematischer Per-
spektive die Aufgaben der Didaktik, der Fachdidaktik und der Allgemeinen Di-
daktik. Dabei wird weder auf bestehende didaktische Modelle zuriickgegriffen,
noch eine neue ,Didaktik® geschaffen. Es wird bei ihm eine mogliche Theorie
des Lehrens und Lernens deutlich, die sich mehr an den Inhalten des Unter-
richts als an seinen Formen orientiert (vgl. ebd. S. 57).

Restimierend kann festgestellt werden, dass Didaktik, als Theorie des Leh-
rens und Lernens, keiner Modelle bedarf, die moglichst umfassend die Erzie-
hungs- und Unterrichtswirklichkeit erfassen. Modelle schrinken die Freiheit
der handelnden Lehrer/innen ein, genauso wie inhaltsunabhingige Metho-
denkonzepte die Freiheit der Lernenden verhindern. In Fragen der Didaktik
muss darauf geachtet werden, dass der Inhalt wichtiger als die Form ist. Im
Stellung-Nehmen(-Miissen) zum Gelernten wird gelerntes Wissen und getibtes
Kénnen tiberpriifbar, argumentativ und handelnd zuginglich. In bildungsthe-
oretischer Hinsicht ist dies die Beschreibung des Bildungsprozesses. Wird qua
Reflexion die Hinterbithne des didaktischen Geschehens eingesehen, wird der
Unterschied zwischen pidagogisch anspruchsvollem ,Lernen“ und blofer ,Be-
schiftigung® erkennbar. Beim didaktischen Lernen wird jene ,Selbsttitigkeit
der Lernenden® aktiviert, die auf Erkenntnis gerichtet ist. In dieser Relation von
vermittelnder, fachlicher Methode und fachlich methodischer Aneignung steht
auch der Begriff der Bildung, weil das Erkenntnis- und Urteilsvermogen der
Lernenden damit nicht zufallig bleibt.



112 l Heribert Schopf

Fir Marian HErTGer stellt sich die Frage nach der méglichen Beziehung
zwischen 'Theorie und Praxis folgendermafien: Eine sinnvolle Beziehung zwi-
schen Theorie und Praxis wird dann méglich, wenn dem Menschen ein telos
zugeschrieben werden kann, das die Theorie als Zweck der Erziehung bestimmt.
Theorie, so verstanden, kann deshalb keine Strategien entwickeln, mit denen
man glaubt, dass Praxis ,konkret“ konstruiert werden kénne. Aus diesem Grund
muss die Theorie des Unterrichts grundsitzlich ,formal® sein. Dieser Forma-
lismus ist die Bedingung der Entscheidungsfreiheit des Handelnden. Eine
Theorie, die dem Praktiker/der Praktikerin diese Aufgabe aber abnimmt (z.B.
Methodenkonzepte), bevormundet den Handelnden/die Handelnde und nimmt
ihm/ihr seine Verantwortung. Eine solche Praxis wird zum Vollzug zuvor ent-
wickelter Modelle und alsbald zum Vollzug vorgeschriebener Ideologie (vgl.
Herrceer 2002, S. 132f).

Formale Bauebenen, wie sie mit Prange vorgeschlagen wurden, diirfen daher
nicht mit dem blofien Nachvollzug konkreter Unterrichtsmodelle verwechselt
werden. Sie entbinden die Praktiker/innen nicht von ihrer Verantwortung, Un-
terricht immer neu zu denken. Sie lassen sie aber auch nicht hilflos und ohne
Orientierung. Versagt ist damit nur der bequeme Weg zur Anwendung von Re-
geln und Mitteln mit dem Versprechen auf sicheren Erfolg. Oder anders gesagt:
Sie erméglichen ihnen ein didaktisches Denken und ein pidagogisches Handeln
in eigener Verantwortung.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Lesen zu konnen ist eine Kompetenz, die notwendig ist, um am gesellschaftli-
chen Leben teilhaben und sich als Staatsbiirger/in einbringen zu konnen, sich
im Berufsleben zurechtfinden, lernen und weiterlernen zu kénnen. In den letz-
ten Jahren wird vermehrt der Begriff , Literacy” verwendet, da unter Lesekom-
petenz oft nur das Decodieren von Texten verstanden wird. Literacy bezieht sich
jedoch auch auf andere Formen der Zeichen und deren Darstellung wie zum
Beispiel: mathematische Zeichen, Grafiken und grafische Elemente, Tabellen,
kartografische Abbildungen und bedeutet nicht nur das reine Entziffern sondern
auch die Interpretation des Inhalts und die Verwendung des Gelesenen durch
Bewerten, Kommunizieren, Diskutieren, Schreiben und Handeln.

1.1. PISA und Co

Durch die PISA-Studien 2000 und 2003 wurde offensichtlich, dass ein Grof3-
teil der Schiiler/innen, die nur bedingt lesen konnen (in der PISA-Studie Level
1) bezichungsweise nicht lesen konnen (in der PISA-Studie < Level 1) in der
Berufsschule sitzt (vgl. RErTER 2001, S. 68f. und 2004, S. 77). Das entspricht
auch den Erfahrungen der Berufsschullehrer/innen, die aufgrund mangelnder
Lesekompetenz Schulbticher, Fachbiicher sowie Texte aus Fachzeitschriften und
Zeitungen nur bedingt im Unterricht einsetzen konnen. Berufsschiiler/innen
weisen auch laut PISA-Studie wenig Leseerfahrung und Lesemotivation auf.

1.2. F arsc/mngsinz‘eresse

Das Interesse der Forschungsgruppe Barbara Bartmann, Heidemarie Haider,
Ingrid Garschall, Gudrun Goéhr, Gerhard Petz und Elisabeth Schon lag nicht
im Hinterfragen der Griinde, warum Schuler/innen nach neun Jahren Pflicht-
schule nicht adiquat lesen kénnen, sondern im Suchen und Finden von Forder-
moglichkeiten der Lesekompetenz. Das heifit, wir wollten nicht herausfinden,
warum die Lesekompetenz der Lehrlinge nach der Pflichtschule nicht den Stan-
dards entspricht, sondern Instrumente und Methoden entwickeln, die einerseits
eine rasche Analyse der individuellen Schwichen mdglich machen und ande-
rerseits gleichzeitig die Lesekompetenz durch stetiges Uben steigern. Die Not-
wendigkeit, die Grundkompetenz Lesen und damit das eigenstindige Lernen
zu fordern und den Grundstein fiir weitere Bildung zu legen, ist allen an der
dualen Ausbildung Beteiligten klar. Leseférderung muss in der Berufsschule die
Lehrinhalte begleitend in den Fachunterricht, den allgemeinbildenden und be-
triebswirtschaftlichen Unterricht eingebettet werden. Wie das in der Lehrlings-
ausbildung funktionieren kann, war einer der wesentlichen Forschungsaspekte.
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Um in der Berufsschule Zeit fiir Leseférderung zu finden, missen Berufsschul-
lehrer/innen das Lesen mit den zu unterrichtenden Lehrinhalten verbinden und
méglichst in allen Unterrichtsgegenstinden Leseiibungen einsetzen, um Nach-
haltigkeit zu bewirken.

1.3. Situation an den Berufsschulen

Im dualen System verbringen die Schiiler/innen nur ein Fiinftel der Zeit in der
Schule, der Rest erfolgt in der betrieblichen Ausbildung. Fachunterricht und
betriebswirtschaftlicher Unterricht iibernehmen die wesentlichen Bildungs-
ziele und -inhalte. Der Gegenstand ,Deutsch- und Kommunikation® mit 40
Unterrichtseinheiten in drei Jahren bietet nur bedingt Moglichkeiten Lesen zu
iiben, da die Schwerpunkte auf Kommunikation und Verbesserung des miindli-
chen und schriftlichen Ausdrucks liegen. Hier kénnten Lesestrategien angelegt
und Lesetests durchgefiihrt werden. Seit 1999 ist die Leserziehung durch einen
Grundsatzerlass als Unterrichtsprinzip fiir alle Unterrichtsgegenstinde veran-
kert. Folglich sollten alle Berufsschullehrer/innen {iber genaue Kenntnisse des
Leseprozesses, moglicher Leseschwichen, der Griinde fur Leseverweigerung
und vor allem tiber lesedidaktische Konzepte und Methoden verfiigen. Es war
daher ein wesentlicher Forschungsaspekt ein Lesekonzept zu entwickeln, das
den Lehrer/inne/n die Moglichkeit bietet, die Lesekompetenz der Schiiler/in-
nen zu analysieren, passende Methoden und Materialien zu entwickeln und den
Einsatz selbst evaluieren zu konnen.

Leseférderung war an den Ausbildungsstitten der Berufsschullehrer/innen
nur ein marginales Thema. Das Projekt wurde an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien in einem Forschungsteam durchgefiihrt, das sich aus Lehrenden
an der Hochschule, an Berufsschulen und Studierenden im Vollzeitstudium zu-
sammensetzte. Die aus dem Literaturstudium und aus dem Projekt gewonnenen
Erkenntnisse wurden laufend in die Lehrveranstaltungen an der PH zuriickge-
spielt.

2. Ziele, Forschungsfragen, Annahmen

2.1. Ziele
Aufgrund dieser Uberlegungen wurden folgende Ziele formuliert, die als Ar-

beitspakete definiert fast zeitgleich abgelaufen sind, um Erkenntnisse aus dem
Projekt sofort zur Umsetzung in die Praxis bereitzustellen und Entwicklung
damit zu erméglichen.

= Erhebungsmaterial zur Lesekompetenz recherchieren, adaptieren und ge-
gebenenfalls neu entwickeln.
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= Die Lesekompetenz und Lesebereitschaft der Berufsschiiler/innen mittels
Lesetests analysieren und daraus Leseschwichen differenzieren.

= Prototypisches Material und Methoden zur Leseférderung entwickeln, im
Einsatz in den Klassen evaluieren, adaptieren und veréffentlichen.

= Durch Aktionsforschung in Zusammenarbeit mit Lehrenden an Berufs-
schulen, der Hochschule und Studierenden soll forschendes Lernen an der
Hochschule forciert und die Erkenntnisse fir die Umsetzung im Unterricht
bereit gestellt werden.

2.2. Forsc/yungg”mgen

Die wesentlichen Fragen haben sich aus den Erfahrungen der Praxis entwickelt
und deren Beantwortung durch das Forschungsprojekt soll wieder in die Pra-
xis zurlickfithren und Anleitung zur Verbesserung der beschriebenen Situation
bieten. Die PISA-Studie zeigt auf, wie viele der dsterreichischen Schiiler/innen
leseschwach sind, differenziert jedoch leseschwach nicht weiter. Das wirft die
Frage auf: Welche Leseschwichen weisen ésterreichische Berufsschiiler/innen
auf?

Damit die Forschungsergebnisse angewendet und gezielte Mafinahmen ent-
wickelt werden kénnen, die auf die spezielle Situation in der Berufsschule bezo-
gen sind, stellt sich die Frage:

Mit welchen Methoden und Materialien kann, eingebettet in den Fachun-
terricht, im allgemeinbildenden und betriebswirtschaftlichen Unterricht die Le-
sekompetenz und die Lesemotivation geférdert werden?

2.3. Annahmen

Berufsschullehrer/innen wissen zu wenig tiber die Komplexitit des Leseprozes-
ses, das Lesen lernen, Lesemethoden und -strategien und didaktische Lesekon-
zepte, die ihnen erméglichen, Leseforderung begleitend zu den Lehrinhalten in
den Unterricht einzubringen. Leseférderung an Berufsschulen findet nur par-
tiell statt. Einerseits beruht das auf mentalen Modellen der Berufsschullehrer/
innen, dass Lesen schon in den Schulen zuvor gelernt wurde, in der Berufsschule
keine Zeit dafiir vorhanden ist und das Durchnehmen von Lehrstoff — der bei
der Lehrabschlusspriffung gefragt ist — dem Methodenlernen vorzuziehen ist.
Andererseits sind die didaktischen Modelle des verzahnten Wissen- und Me-
thodenlernens noch relativ jung und daher noch nicht durchgingige Praxis in
den Klassenzimmern. Viele Lehrer/innen lassen Texte lesen und stellen Fragen
dazu. Dadurch zeigt sich, dass viele Schiiler/innen die Texte nur teilweise verste-
hen, das Lesestrategielernen wird hingegen nicht geférdert. Einzelne engagierte
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Lehrer/innen setzen das Buchklubbuch ein oder lassen gelesene Biicher zusam-
men fassen. Dabei wird evident, dass die Lesekompetenz und Lesemotivation
bei den Berufsschiiler/inne/n sehr heterogen ist. Der kompetente Umgang mit
Texten aus den Schul- und Fachbiichern bereitet vielen Schiiler/innen Proble-
me. Berufschiiler/innen haben zwar in der Volksschule lesen gelernt, aber durch
mangelndes Uben und Weiterentwickeln teilweise wieder verlernt. Eng in Zu-
sammenhang damit steht die mangelnde Lesemotivation, vor allem dann, wenn
die Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhdusern kommen. Alle empirischen
Untersuchungen belegen, dass ein enger Zusammenhang zwischen ,gerne lesen’
und ,gut lesen kdnnen’ besteht und die Familie nicht nur die friheste, sondern
auch die wirksamste Lesesozialisation ist (vgl. HurRrRELMANN 2006, S. 138f)).
Lehrlinge sind eher durch berufsbezogene Texte oder allgemeine Sachtexte, die
sie personlich betreffen, zum Lesen zu motivieren, als durch literarische. Zum
Beispiel sind Kraftfahrzeugtechniker/innen an Texten aus Autofachzeitschrif-
ten eher interessiert als an allgemeinen Themen in Zeitungen. Die Verzahnung
zwischen fachlichem und sprachlichem Lernen ist also nicht nur Notwendigkeit
aufgrund Zeitmangels, sondern entspricht auch dem Konzept der ,workplace
literacy“. Damit ist die Férderung der funktionalen, berufsfeldbezogenen Lese-
kompetenz und der Anschluss an die Interessen der Schiiler/innen gemeint (vgl.

Gagrse 2009, S. 216).

3. Methodische ﬂberlegungen
3.1. Forschungsdesign und Forschungsprozess

Das Forschungsteam setzte sich aus Lehrenden an der PH Wien zusammen,
die gemeinsam mit interessierten Lehrer/inne/n an den Berufsschulen und Stu-
dierenden in der Ausbildung Lesetests entwickelten. Die Mitglieder des For-
schungsteams erstellen vorerst Prototypen sowie Kriterien zur Auswertung und
berieten die Lehrer/innen im Hinblick auf die Durchfithrung der Lesetests. Die
Lehrer/innen haben die Tests durchgefiihrt, beobachtet und eine erste Auswer-
tung vorgenommen. Die Interpretation der Lesetests wurde in Besprechungen
zwischen durchfithrenden Lehrer/inne/n und Mitgliedern des Forschungsteams
erstellt. Da die Analysen in den Unterricht integriert durchgefithrt wurden,
setzte das eine gute Zusammenarbeit des Forschungsteams mit den Klassen-
lehrer/inne/n voraus. Aus den von Altrichter & Posch formulierten Merkmalen
der Aktionsforschung waren besonders die , Forschung der Betroffenen’, die ,Fra-
gestellung aus der Praxis’, das , In-Beziehung-Setzen von Aktion und Reflexion“und

Jlangerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen” wirksam (ALTRICHTER &
Posch 2007, S. 15f). Das heifit, Lehrer/innen haben in ihrem Unterricht Lese-
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forschung betrieben, um Antworten auf Fragen, die sich aus der Unterrichtspra-
xis ergeben haben, zu bekommen und um damit ihren Unterricht evaluieren und
weiterentwickeln zu konnen. Die Lesetests wurden aus dem Unterricht fiir den
Unterricht entwickelt, um einerseits Informationen tber die Lesekompetenz der
Schiiler/innen der jeweiligen Klasse zu erhalten und anderseits Mafinahmen zur
Verbesserung auszuprobieren, reflektieren, bewerten und einsetzen zu kénnen.
Die Lesetests wurden von 2005 bis 2009 an Berufsschulen in Wien und
Niederdsterreich in 62 verschiedenen Schulstufen und Branchen durchgefiihrt.
Selbsteinschitzungsbégen wurden in 45 Fillen eingesetzt und acht Gruppen-
diskussionen mit den Schiiler/inne/n durchgefiihrt. Die ausgefiillten Lesetests
der Schiiler/innen wurden von den durchfithrenden Lehrer/inne/n selbst aus-
gewertet und die Ergebnisse von der Forschungsgruppe nach folgenden Kate-
gorien zusammengefasst, interpretiert und diskutiert: Schwierigkeitsgrad des
Textes, Art der Aufgabenstellung, Lesefunktion, Leseschwichen, motivationale
Faktoren. Die Selbsteinschitzungsbgen wurden erst im Laufe des Forschungs-
prozesses entwickelt, um konkretere Informationen tber den Bezug zwischen
einzelnen Leseschwichen und Lesemotivation zu erhalten. Die Interpretation
erfolgte wieder im Team, um viele Sichtweisen berticksichtigen und damit auf
die Kompetenz und Erfahrungen aller Beteiligten zuriickgreifen zu kénnen.
Die Aufgaben des Forschungsteams waren Pilottests zusammen zu stellen
und auszuwerten, um passende Untersuchungsmethoden — vor allem hinsichtlich
des Erstellens der Leseaufgaben — zu entwickeln, die Ergebnisse zu sammeln und
zu interpretieren und die daraus gewonnenen Erkenntnisse zur Erstellung pro-
totypischen Materials zu verwenden. Weiters sollte das Team den Forschungs-
prozess iberwachen und vorantreiben, damit die Ziele erreicht werden konnten.

3.2. Erbebungsmethoden

Im vorliegenden Forschungsprojekt kamen vier Erhebungsmethoden zum Ein-
satz: Lesetests, Beobachtungen, Interviews und Gruppendiskussionen.

Anhand von authentischen Texten aus der Arbeits- und Lebenswelt der
Lehrlinge wurden Lesetests entwickelt. Diese Tests umfassten unterschiedliche
Leseaufgaben wie zum Beispiel: geschlossene Fragen, Multiple Choice, Multip-
le Matching, Inforaster, Richtig/Falsch- Statements, Grafiken zum Beschriften
zu einem Text. Diese Aufgaben konnten unterschiedlichen Lesefunktionen und
Schwierigkeitsgraden zugeordnet werden. Besonderer Wert wurde auf authenti-
sche Texte gelegt, die der Lebens- und Arbeitswelt der Jugendlichen entsprachen
und zu den Stundenthemen passten. Die Texte der Lesetests waren gleichzeitig
auch Lerninput und dienten nicht ausschliefilich dem Abtesten der Lesekompe-
tenz. Daher wurden die Tests — individuell auf die Klassen abgestimmt ~ von
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den Klassenlehrer/inne/n zusammengestellt und durchgefiihrt. Zusitzliche Fra-
gebogen zur Selbsteinschitzung der Leseleistung und der Erfahrung mit dem
Schwierigkeitsgrad des Textes und der Aufgaben sollten die Moglichkeiten der
Auswertung unterstiitzen.

In Forschungsprotokollen wurden die Beobachtungen des Leseverhaltens,
Aussagen der Schiiler/innen und Rahmenbedingungen festgehalten. Die Schi-
ler/innen wurden wihrend der Durchfithrung der Lesetests beobachtet, um
festzustellen, welche Lesehaltung sie einnehmen und ob sie tatsichlich lesen.
Manche Schiiler/innen lasen zuerst den Text und beantworteten dann die Fra-
gen, andere arbeiteten vom Lesetest ausgehend den Text durch. Die Kérperhal-
tung und Beobachtung der Augenspriinge verriet, ob Schiiler/innen eher dem
Text zugewandt waren oder versuchten, die Fragen durch ihr Wissen zu 16sen.
Die Rahmenbedingungen wie Uhrzeit, Unterrichtsgegenstand, grundsitzliche
Motivation der Schiiler/innen und Erfahrungen mit Lesesequenzen im Unter-
richt wurden notiert. Sie brachten Informationen iiber Lesemotivation, Interesse
und Faktoren von auflen, die die Ergebnisse moglicherweise beeinflussen. Nach
den Lesesequenzen wurden in acht Fillen im Durchschnitt 20 Minuten dauern-
de Gruppendiskussionen im Klassenverband durchgefiihrt, und die Aussagen
mitnotiert. Einzelne Schiiler/innen wurden mit offenen Fragen interviewt, aus-
gehend von den Fragebdgen zur Selbsteinschitzung, um personliche Lesestrate-
gien und Problemfelder aufzudecken. Die Ergebnisse wurden notiert.

3.3. Auswertungsmethoden

Die Auswertung erfolgte mittels Triangulation, das heifst es wurden verschieden-
artige Daten in Zusammenhang gebracht. Bei den Lesetests wurde festgestellt,
welche der Aufgaben die Schiler/innen richtig, falsch oder nicht beantwortet
haben. Diese Daten wurden in Tabellen und Diagrammen veranschaulicht. Da-
mit waren Aussagen {ber die Leseprobleme mit einzelnen Textstellen einzelner
Schiiler/innen moglich. Bei jeder Aufgabe wurde hinterfragt, warum diese gut
oder weniger gut geldst werden konnte und mit den Aussagen auf den Fragebo-
gen und in den Interviews beziiglich Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und des
Textes verglichen. Die Aufzeichnungen der die Tests durchfithrenden Lehrer/
innen beziiglich Rahmenbedingungen und Beobachtungen des Schiiler/innen-
verhaltens wihrend der Tests sind ebenfalls zur Interpretation der Ergebnisse
herangezogen worden. Bei jeder Aufgabenstellung wurde festgestellt, wie viele
Schiiler/innen diese Frage richtig, falsch oder nicht beantwortet hatten. Bei jeder
falschen Antwort beziehungsweise nicht beantworteten Frage wurden die Selbst-
einschitzungsbogen, Gruppendiskussionen, Interviews und Aufzeichnungen der
Lehrer/innen nach Informationen zu dieser Aufgabe untersucht, um Griinde fiir
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die Fehler zu finden. Wenn Fragen nicht beantwortet wurden, konnten die Auf-
zeichnungen der Lehrer/innen Informationen zur Motivation bringen, und damit
die Hypothesenbildung anregen. In den Interviews und Gruppendiskussionen
wurde unter anderem gefragt, warum welche Aufgaben als schwierig empfunden
wurden. Wenn zum Beispiel die dazu notige Information im Text weit verstreut
war, wurde das von den Schiiler/inne/n in den Interviews und Gruppendiskussi-
onen als einer der Griinde fiir falsche Antworten angegeben.

3.4. Reflexion der Merthoden

Die breit- und hochgesteckten Ziele des Forschungsprojekts konnten nur teil-
weise erreicht werden. Unschirfen ergaben sich hinsichtlich dreier Aspekte:

a. 'Theoretische und methodische Unschirfen: Die fehlende Eingrenzung des
Lesekompetenzbegriffs, ob auf der kognitiven sprachlichen Ebene oder auf
der funktionalen und motivationalen Ebene untersucht wird, hat in der In-
terpretation zu viele Fragen offen gelassen. Wenn Schiiler/innen Lesesauf-
gaben, die sich auf Passagen am Ende des Textes beziehen, nicht oder falsch
16sen, kann nicht eindeutig gesagt werden, ob dies aufgrund der nachlassen-
den Konzentration, mangelnden Wortschatzes oder Willens passiert ist. Die
Differenzierung der Leseschwichen kann mit dieser Art der Testung nicht
erreicht werden. Dazu miissten aus dem komplexen Leseprozess einzelne
Faktoren isoliert und diese in grofReren Vergleichsstudien untersucht werden.
Um aussagekriftige Ergebnisse zu erzielen, miissten Verfahren angewendet
werden, mit denen sich die verschiedenartigen Daten besser vergleichen las-
sen, zum Beispiel ein standardisierter Fragebogen zur Selbsteinschitzung
und ein genaueres, eventuell standardisiertes Beobachtungsschema.

b. Rollendiffusionen: Da die Klassenlehrer/innen gleichzeitig den Lesetest
durchfithrten und das Verhalten der Schiiler/innen beobachteten und auch
Aufzeichnungen zu den Rahmenbedingungen fiihrten, sind sie zu teilneh-
menden Beobachter/inne/n geworden. Die Aufzeichnungen der Beobach-
tungen unterliegen daher Einschitzungen und Wertungen der Beobachter/
innen und sind fiir eine wissenschaftliche Auswertung nur dann heranzu-
ziehen, wenn dieses Verhiltnis zum Beobachtungsobjekt auch reflektiert
wird (vgl. LamNEK 1995 S. 255f). Andererseits ist die , Motivation der Be-
troffenen zur Weiterentwicklung grofier und die Bereitschaft sich zu engagieren
steigt (...). Die Lehrer/innen erleben sich selbst als Akteur/inn/e/n von Entwick-
lungsprozessen unter Wahbrung ibrer Autonomie“wie Pasexa & Hacer beziig-
lich Selbstevaluation beschreiben (Pasexa & Hacer 2009, S. 131). Das gilt
auch fiir das Forschungsteam, dessen Mitglieder selbst Lesetests durchge-
fihrt, gleichzeitig die Ergebnisse interpretiert und den Forschungsprozess
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an sich geleitet haben. Die verschiedenen Rollen Forscher/innen, Evaluator/
inn/en des eigenen Unterrichts und Berater/innen waren nicht deutlich ab-
gegrenzt und haben die Auswertung des Projektes schwierig gemacht.

c. Forschungskompetenz: Als problematisch und zeitaufwendig haben sich
auch die geringen Forschungskompetenzen erwiesen, die erst wihrend des
Projektes aufgebaut werden mussten. Der Vorteil der Aktionsforschung
liegt allerdings darin, dass eben dieser Ansatz des forschenden Lernens die
Entwicklung von Forschungskompetenzen durch ,learning by doing® in die
Praxis der Berufsschulen gebracht hat. Dadurch wurden aufferdem die vielen
unterschiedlichen Faktoren der Lesekompetenz fiir alle Beteiligten erlebbar
und die Wichtigkeit des individuellen Lesestrategielernens bewusst.

4. Ergebnisse
4.1. Kleine Schritte

Die wesentlichen Ergebnisse des Projektes liegen in der Erkenntnis, welche
Faktoren bei Untersuchungen dieser Art eine Rolle spielen und wie Lesetests
konzipiert werden missen um aussagekriftige Ergebnisse fiir die Entwicklung
lesedidaktischen Fordermaterials zu erhalten. Fur die Auswahl von Texten fiir
einen analysierenden Lesekompetenztest sind folgende Kriterien entscheidend:
Der Text muss authentisch und aktuell sein, aus dem Lebens- oder Berufsfeld
der Lehrlinge stammen, sollte je nach Bildanteil nicht linger als zwei Seiten sein
und Quellenangaben enthalten. Die Leseaufgaben sollen eindeutig und damit
auswertbar sein, nicht allein durch Vorwissen oder Erkennen grammatikalischer
Strukturen 16sbar sein und von einfachen zu komplexen Aufgabenstellungen in
der Reihenfolge des Textes fithren. Der Test soll nicht linger und komplexer als
der Inputtext sein. Als konkretes Ergebnis ldsst sich die Liste der Aufgaben se-
hen, die sich zum Analysieren des Textverstehens eignen, wie Multiple Choice,
Multiple Matching, eindeutige Fragen, Richtig/Falsch-Statements, Tabellen-
ausfiillen, Textbildzuordnungen und Zeichnen eines Textabschnitts.

Bei der Auswertung ist jedes Item der Aufgabenstellung einzeln zu betrach-
ten und aufler den Kategorien ,richtig” oder ,falsch beantwortet® auch die Kate-
gorie ,nicht beantwortet® einzufiihren. Das Hinterfragen, warum eine Aufgabe
nicht oder falsch geldst wurde, soll zu Hypothesen fithren, die mit Hilfe der
Aufzeichnungen der Beobachtungen und Rahmenbedingungen in lesedidakti-
sche Mafinahmen formuliert werden kénnen.

Eine Handreichung zur Erstellung von Lesesequenzen fiir Studierende und
Lehrer/innen in der Praxis hat sich als praktisch erwiesen und ist ein Produkt
des Forschungsprojektes. Die ,aussortierten® Lesemethoden, die sich nicht zur
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Analyse eignen, aber motivierend wirken und die Schiler/innen animieren die
Texte zu lesen, wurden in einer eigenen Liste gesammelt. Diese kann als Beitrag
zur Erstellung eines integrierten Lesekonzepts verstanden werden.

4.2. Nebenziele

Der wesentlich gréflere Lerneffekt liegt in den Nebenzielen des Forschungs-
projektes. Das sind vor allem das Bewusstwerden der Komplexitit des Lesepro-
zesses und das Wissen iiber den groffen Einfluss von Rahmenbedingungen wie
motivationale und emotionale Aspekte, Vorwissen, Selbstkonzept und Metako-
gnition beim Lesen, und damit auch beim Umgang mit Texten in der Klasse.
Davon konnen zwar lesedidaktische Grundsitze abgeleitet, aber keine Feststel-
lungen zur Lesekompetenz einzelner getitigt werden.

Bei manchen Teilaspekten wurden mehr Fragen aufgeworfen als Antworten
gefunden. Zum Beispiel: Wie wirken Tageszeit und Mudigkeit auf die Lese-
leistung, insbesondere auf die Leseschnelligkeit und die Arbeitsgeddchtniska-
pazitit? Inwieweit beeinflussen personliches Interesse am Thema des Textes und
Anwendbarkeit der Information im Alltag die Lesemotivation? Wie wirken sich
metakognitive Strategien, wie zum Beispiel die Planung des Leseprozesses, auf
das Ergebnis aus? Wird Vorwissen abgefragt — das notwendig ist, um Fachtexte
entschliisseln zu kénnen — oder tatsichlich die Lesenkompetenz ermittelt?

4.3. Vom lesedidaktischen Konzept zur individuellen Strategie

Die sehr unterschiedlichen Leseleistungen konnten nur bedingt verglichen wer-
den. Hiufungen bei speziellen Leseschwichen konnten nicht festgestellt werden.
Zum Beispiel fehlt manchmal das Wissen tiber das Koordinatensystem, um eine
Grafik decodieren zu kénnen, ein andermal liegt das Defizit im lexikalischen
Bereich, wenn beim Anfertigen einer Zeichnung zu einem Absatz das Wort
»Pfahlbauten® mittels Indianerzelt dargestellt wurde. Bei berufsbezogenen Tex-
ten ,verzerrt” vor allem das Vorwissen, das unbedingt notwendig ist, um diese
Texte angemessen lesen zu kénnen, die Aussagekraft Gber die Leseleistung. Beim
Einzeichnen von Serviertemperaturen von Getranken auf einer Abbildung eines
Thermometers wissen wir nicht, ob die Restaurantfachminner und -frauen das
mit ihrem Wissen aus der Praxis gelost haben, oder dem Fliefitext entnommen
und tatsichlich gelesen haben. Zur Erklirung individueller Kompetenzen und
einzelner Schwichen in Teilbereichen des Leseprozesses ,sind die Faktoren Ar-
beitsgedichtniskapazitit, Intelligenz, strategiebezogenes metakognitives Wissen und
bereichsspezifisches Vorwissen besonders bedeutend“ (STREBLOW 2004, S. 278). Indi-
viduelle Unterschiede in der Lesekompetenz miissen einzeln geklirt und ihnen
mit individuellen Mafinahmen begegnet werden.
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5. Interpretation

= Erstellen und Durchfithrung der Lesetests
Die im Projekt gemachten Erfahrungen zeigen eindeutig, dass individuelle Kri-
terien, wie Vorwissen, Motivation und strategisches Vorgehen die Leseleistung
stark beeinflussen. Der Text und die Aufgabenstellungen sollen motivierend sein
und andererseits verschiedene Teilkompetenzen des Lesens betreffen. Fiir eine
effektive Leseforderung muss daher der Lesekompetenzbegriff sehr weit defi-
niert werden. ,Die motivationalen, emotionalen und interaktiven Dimensionen des

Lesens sind als Bestandteile von Lesekompetenz zu begreifen und nicht als ,Hinter-
grundvariablen’ wie bei PISA“ (GarsE 2005, S. 15).

= Komplexer Leseprozess — Auswertung

Lesen ist ein komplexer Vorgang, bei dem verschiedene Prozesse zeitgleich
ablaufen. Vom Entschliisseln von Wortern und Satzstrukturen, Erstellen von
Verkniipfungen bis zum Erkennen der Intention und Textsorte, damit ein Situ-
ationsmodell erstellt werden kann, also eine mentale Reprisentation des im Text
beschriebenen Sachverhalts. Gleichzeitig muss das Gelesene mit Erfahrungen
und Wissen verkniipft werden, um verstehen und eine individuelle Wertung
vornehmen zu kénnen. Da die Prozesse fast zeitgleich ablaufen, sind sie schwer
voneinander trennbar und das Messen von Teilleistungen schwer moglich. Le-
sen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, in dem sich die ,Téxtbedeutung nicht
seninehmen’ lisst wie aus einem Gefifs, sondern sie muss konstruiert, d. h. zusammen
gebaut werden, und zwar im Zusammenspiel aus Textinformation einerseits und den
Erwartungen, Konzepten, Wissensbestinden andererseits. Die aufsteigende (bottom-
up), textgeleitete Verarbeitung wird von den im Text enthaltenen Informationen und
die absteigende (top-down), lesergeleitete Verarbeitung vom Vorwissen und den Ziel-
setzungen des Lesers bestimmt* (KosTER 2006, S, 130). Aufgrund eines schrift-
lichen Lesekompetenztests wissen wir zum Beispiel nicht, ob ein/e Schiiler/in
aufgrund mangelnder Kenntnis der Bedeutung eines Schliisselwortes einen Ab-
satz nicht versteht, oder die Verkniipfung mit dem Vorwissen nicht funktioniert
und daher die Leseaufgabe nicht richtig gel6st hat. Dazu miissen die Vorginge
einzeln betrachtet werden und in Gesprichen herausgefunden werden, wo die
Schwierigkeit des Verstehens liegt. Das heift, der Prozess des Lesens und die
einzelnen notwendigen Schritte missen transparent gemacht werden, um den
Schiiler/inne/n die Moglichkeit zu bieten, individuelle Lesestrategien zu ent-
wickeln.
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6. Ausblick

Damit Lesestrategielernen flichendeckend in den Berufsschulen wirksam wird,
sind einerseits Lehrer/innen in der Praxis durch Seminare zu schulen und ande-
rerseits Leseforderung und lesedidaktische Modelle als integrierte Lehrinhalte
in der Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule anzubieten. Das System
des forschenden Lernens an der Hochschule kann durch notwendige Forschun-
gen in einzelnen Bereichen der Leseforderung unterstiitzend wirken. Um sich
dem laufend dndernden Lese- und Medienverhalten der Jugendlichen zu stellen,
ist der Lesekompetenzbegriff durch das weitere Feld der Literacy zu ersetzen.
Das erfordert nicht nur das Verstehen von Texten sondern auch den kompeten-
ten Umgang mit Inhaltsverzeichnissen, Registern, Verweisen, grafischen Ele-
menten, Bildern, Hypertexten und Ments in Biichern, Zeitschriften und im
Internet.
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1. Ausgangslage

Im Studienjahr 2007/08 vollzog sich ein markanter Wechsel in der dsterreichi-
schen Hochschullandschaft. Die Piadagogischen Akademien, bislang zustindig
tiir die Ausbildung der Pflichtschullehrer/innen, und die Pidagogischen Institute,
verantwortlich fiir die Fort- und Weiterbildung der Lehrer/innen, bekamen mit
dem Hochschulgesetz 2005 einen neuen Status und wurden zu Pidagogischen
Hochschulen (PH). Das neu gegriindete Institut fiir Schulpraktische Studien
(SPS) ist das Zentrum der schulpraktischen Ausbildung, rund 60 Praxisberater/
innen und mehr als 250 Praxislehrer/innen an Wiener Schulen betreuen pro Se-
mester in ihren Klassen Studierende, geben Anleitung, Hilfestellung bei der Un-
terrichtsplanung und -vorbereitung, lassen Studierende den Berufsalltag in seiner
gesamten Vielfalt erleben und unterstiitzen sie dabei berufliche Handlungskom-
petenzen aufzubauen. Lehrende der PH verstehen sich in ihrer Rolle als Praxis-
berater/in als Drehscheibe fiir die Vernetzung und systematische Verzahnung der
theoretisch ausgerichteten Studienanteile und der Schulpraktischen Studien.

Schwerpunkt der Arbeit aller Mitarbeiter/innen im ersten Jahr war es, be-
stehende organisatorische Strukturen und Prozessablaufe aus der Vorgingerin-
stitution in die hochschulischen iiber- und zusammenzufithren sowie weitere
strukturelle Mafinahmen, die zum Aufbau eines Instituts nétig sind, zu definie-
ren und zu etablieren.

Im Griindungsjahr startete auch eine Kooperation zwischen den beiden In-
stituten Forschung, Innovation und Schulentwicklung (IFIS) und Schulprakti-
sche Studien (SPS) und den Fachhochschulstudiengingen Burgenland mit der
Zielsetzung, im Rahmen eines Projektes den systematischen Umgang mit Wis-
sen wihrend eines leistungserbringenden, wissensintensiven Prozesses im Ins-
titut fiir SPS zu analysieren. Im Rahmen ihrer Diplomarbeit des Studiengangs
,2Angewandtes Wissensmanagement“ beforschte die Autorin Doris Astleitner
den Prozess des Organisierens der Schulpraktischen Studien fiir den Bachelor-
Studiengang Lehramt an Hauptschulen.

2. Problemstellung, Ziele und Forschungsfrage
2.1. Problemstellung

Veréffentlichte Qualititsanalysen in Osterreichischen Bildungsinstitutionen
wie beispiels-weise die PISA-Studie beschrinkten sich bislang auf das ,,Produkt
Bildung® sie waren somit outputorientiert. Vergleichende Bewertungen der
Prozessabliufe, die zur Dienstleistungs-erbringung , Vermittlung von standar-
disierten Kompetenzen und Basiswissen” (Lassnice 2007, S. 144) in nationalen
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Bildungsinstitutionen fiithrt, erfolgten aufgrund fehlender Qualititsstandards
nicht. Versuche, Qualititsindikatoren fiir die leistungserbringenden Prozesse
in Bildungsinstitutionen zu etablieren, schlugen somit zum einen aufgrund feh-
lender Evaluierungs- und Ergebniskultur und zum anderen aufgrund einer feh-
lenden spezifischen Infrastruktur fehl. Das Institut fir Hohere Studien (IHS)
weist in seiner Studie Uber die Struktur und Effizienz des 6sterreichischen
Bildungswesens als Hauptproblem des Schulwesens seinen extensiv biirokrati-
schen Charakter aus, der Informationsmangel und Intransparenz bedingt.

2.2. Ziele

Durch das Transponieren der bisher inputorientierten, ideologisch gefithrten
Debatte auf die systemische Makroebene des Wissensmanagements erweitert
sich die Effizienzdiskussion des Produktes Bildung um den Wissens-Eftekti-
vititsaspekt des Prozesses der Dienstleistungserbringung. Dieser Ansatzpunkt
unterstiitzt primir den gezielten Aufbau einer organisationalen Infrastruktur
und einer Evaluierungskultur, der Schulsystem-Monitoring erst erméglicht. Die
so erhaltenen, relevanten Daten konnen dann zur systematischen Evaluation der
Ergebnisse des Bildungswesens — dem Output ,Qualitit des Produktes Bildung"
— herangezogen werden (Haper 2006, S. 11). Qualititsverbesserung des Pro-
duktes ist somit nicht das alleinige Ziel, sondern auch die Prozessoptimierung,
die zur Produktion von Bildung fithrt. Die im Auftrag des Bundesministeriums
fiir Unterricht, Kunst und Kultur erstellte IHS-Studie fordert genau diesen An-
satz, indem die Ergebnisorientierung der unmittelbaren Prozesse der Leistungs-
erstellung verbessert werden soll (Lassnice 2007, S. 183).

Steuerung der Wissensflisse

Anerkennung der Ressource
,Wissen als Produktivitdtsfaktor*

Schaffung einer organisationalen
Infrastruktur

Ubersicht 1: Ergebnisorientierung aus der Sicht des Wissensmanagements (Quelle: Astiemer 2008, S. 4)
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Ziele des Projektes waren,

= die Potenzialanalyse ,Wissen und Produktivitit als Analyseelement zur
Steuerung von wissensintensiven Prozessen an einer Bildungsinstitution zu
erproben,

= den organisationalen Informationstransfer basierend auf den gewonnenen
Daten zu beschreiben und

= die institutsinterne Evaluierungs- und Ergebniskultur zu verbessern.

2.3. Forschungsfrage

Kann die Potenzialanalyse ,Wissen und Produktivitit® als Methode fiir die Be-
wertung des leistungserbringenden Prozesses einer Bildungsinstitution einge-
setzt werden, um jenen neuen Blickwinkel auflerhalb der begrenzten ékonomi-
schen Betrachtung des Bildungswesens zu eroftnen, der ,die Relation zwischen
Aufwendung und Ertrigen” (Lassnice 2007, S. 2) um den Aspekt der Effektivi-
titssteigerung erweitert?

3. Methode
3.1. Vorbemerkung

Das Wissensmanagement steht unter anderem fir Effektivititssteigerung von
wissensintensiven Prozessen. Durch das Systematisieren des Umgangs mit per-
sonengebundenem, fir den Prozess notwendigem Wissen, wird die Arbeits-
produktivitit gehoben. Organisationen mit der Fahigkeit zur schnellen und
effektiven Generierung und Anwendung von Wissen sind eher in der Lage, In-
novationen rascher und erfolgreicher zu erarbeiten (vgl. CavusciL u.a. 2003,
S. 18). Das verschafft einen Wettbewerbsvorteil.

Hier setzt die Potenzialanalyse ,Wissen & Produktivitit an, die die Qualitit
von Wissensarbeit in den Mittelpunkt stellt, indem sie definierte Effektivitits-
kriterien von besonders wissensintensiven Arbeitsabliufen untersucht, die auf-
grund des Umgangs mit Wissen wihrend des Prozessablaufs zur Dienstleistung
fihren. Lediglich standardisiert implementierte Effektivitdtskriterien verhin-
dern den Produktivititsabfall bei Effizienzbestrebungen von leistungserbringen-
den Prozessen. ,, Produktivitit resultiert demnach aus den Multiplikanden Effizienz
und Effektivitir‘ (EscHENBACH 2006, S. 198).

Die in diesem Projekt angewandte Potenzialanalyse ,Wissen und Produkti-
vitdt“ ist eine Analysemethode, die in drei Schritten das Produktivititspotenzial
,Umgang mit Wissen® erhebt.
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Im ersten Schritt ,Bestimmung der Wissensintensitit® wird der ausgewahl-
te Prozess — gemeinsam mit dem Auftraggeber — visualisiert, in Teilprozesse
zerlegt und Wissensintensititskomponenten (vgl. Ubersicht 2) werden durch
ein erstes strukturiertes Expert/inn/eninterview festgelegt. Im zweiten Schritt
»2Analyse der Effektivitat®, basierend auf den Ergebnissen des ersten Schrittes,
wird ein strukturierter Interviewleitfaden erstellt, der den Umgang mit prozess-
relevantem Wissen auf seine Systematik und auf seine Regelhaftigkeit hin tiber-
priift: Befragt werden alle relevanten Prozessbeteiligten, in welcher Form bei-
spielsweise der Informationserhalt beziechungsweise die Informationsweitergabe
in den einzelnen Teilprozessen geregelt ist (WILLKE 2001, S. 11)

1. Schritt 2. Schritt 3. Schritt
Bestimmung der Wissens- Analyse der Effektivitat Ableitung von Entwicklungs-
intensitat pfaden
« Interviewleitfaden: fiinf * Interviewleitfaden: * |dentifikation von Ver-
wissensrelevante Indika- Prozess- und Wissens- besserungspotenzial als
toren kategoriesicht Grundlage der Effektivi-
+ Interview fir Prozess und * PlanmaRiges Vorgehen tats- und Produktivitats-
Ldsung aller Prozessbeteiligten steigerung
+ Visualisierungs-Matrix » Standards flir den sys- » Workshop(s)-Konzept
tematischen Umgang mit
Wissen

Ubersicht 2: 3-Schritte-Analysemethode (Quelle: Astiemver 2008, S. 10)

Im dritten Schritt ,Ableitung von Entwicklungspfaden®, nach der Auswertung
der Interviews, wird Verbesserungspotenzial in den einzelnen Teilprozessen
bzw. in einzelnen Wissenskategorien (vgl. Kap. 3.3.) identifiziert und visuali-
siert. In einem Workshop — gemeinsam mit allen prozessrelevanten Beteiligten
— kann dann ein mafigeschneidertes Wissensmanagement-Konzept erarbeitet
werden. Die gezielten Fragen aus Schritt 2 erleichtern dabei die Identifikation
von Verbesserungspotenzialen. Dadurch erreicht man in den Workshops eine
Sensibilisierung der am Prozess beteiligten Keyplayer fiir den systematischen
Umgang mit Wissen.

Um die Leistungserstellung zielorientiert und nach professionellen Mafstiben
zu erbringen, um also effektiv arbeiten zu kénnen, bedarf es eines planmifigen,
rationalen Vorgehens aller Prozessbeteiligten, das durch die Schaffung eines Re-
gelwerks bzw. das Setzen von Standards erreicht wird (vgl. WiLLke 2001, S. 11).
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Je immaterieller Giiter und Dienstleistungen als Produktionsoutput definiert
werden, desto stirker muss das Augenmerk auf die Qualitit der Wissensarbeit
einer Organisation gelegt werden, um die Produktivitit bewerten und in weite-
rer Folge erh6hen zu kénnen. Dies kann nur durch das Setzen von Qualitits-
standards passieren, denn ,0bne Standards fiir einen effektiven Umgang mit Wissen
bleibt die Produktivitit von Wissensarbeit dem Zufall iiberlassen, statt zum Gegen-
stand systematischen Managements zu avancieren” (Escuensacu 2006, S. 198).

3.2. Design

Die Prozessauswahl und die Zerlegung in Teilprozesse erfolgte mit der Ins-
titutsleiterin des Instituts fiir Schulpraktische Studien, Mag. Dr. Kulhanek-
Wehlend. Das Expert/inn/eninterview (15 Fragenbtindel, deren Beantwortung
Riickschliisse auf die Wissensintensitit des ausgewihlten Prozesses und die
Wissensintensitit der Dienstleistung gaben) wurde am 8.10.2007 gefiihrt. Un-
ter anderem wurde gefragt: ,Erhoht sich fiir Lehrende, Studierende die Qualitit
ihrer Litigkeit, wenn Sie ihnen aktuelle Informationen/Daten iiber Einsatz~ und
Beurteilungsmodalitaten liefern?®, Welche Informationen/Daten sind das, in welchem
Umfang, in welcher Zeitspanne?* , Ist das Institut dazu gesetzlich verpflichtet? Wenn
nein, wer dannd,Wer entscheidet, welche Informationen von wem ausgegeben wer-
den miissen?

Das strukturierte Interview umfasste 52 Fragen, die denen am Prozess be-
teiligten Personen (Institutsleitung, HS-Fach-Praxisberater/in, HS-Human-
wissenschaft-Praxisberater/in HS-Studierende/r, Assistentin der Institutslei-
tung, HS-Praxislehrer/in, Institutsmitarbeiter) gestellt wurden. Da in manche
Prozessschritte nicht alle Beteiligte involviert waren, ergab sich eine Stichprobe
zwischen 59 und 87 Personen bei der Auswertung nach Teilprozessen bzw. eine
Stichprobe zwischen 44 und 74 bei der Auswertung nach Wissenskategorien.

Die Antworten (Kenntnis iiber die Existenz einer Regel, Einhaltung der Re-
gel, Zweckmifigkeit der Regel, Relevanz einer Regelinderung und Kenntnis
tiber die dafiir benétigte Vorgehensweise) wurden anonymisiert in eine Excel-
Tabelle eingetragen, addiert und visualisiert.

3.3. Wissen und Produktivitat

Die Potenzialanalyse ,Wissen und Produktivitit“ erméglicht es also einer Orga-
nisation mittels standardisierten Expert/inn/eninterviews die Wissensintensitit
eines bestimmten Geschiftsbereiches/Kernprozesses anhand von fiinf Indika-
toren zu analysieren:

a. Abhangigkeitsausmaff des Geschiftsbereichs von Information und Beratung
(= Informationskomponente)
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b. Koordinationsaufwand bzw. die Koordinationsdauer (= Abstimmungsauf-
wand)

¢. Anzahl der Proxessvariationsmaglichkeiten (= Variationsmoglichkeiten)

d. Ausmaf, in dem die Dienstleistung und die Produkt- bzw. Losungsvaria-
tionsmoglichkeiten adaptiert werden miissen, um konkurrenzfahig zu blei-
ben (= Innovationsrate)

e. Ausbildungsniveau aller am Erstellungsprozess Beteiligten (= Ausbildungs-
niveau)

Alle finf wissensrelevanten Indikatoren berticksichtigen gleichermaflen die
Wissensintensivitit des Prozesses und der daraus resultierenden Losung/Dienst-
leistung und bilden die Informationsgrundlage. Die gewonnenen Erkenntnisse
iiber die spezifischen Indikatoren werden in einer Wissensintensititsmatrix, ad-
aptiert nach Porter und Miller, eingetragen und visualisieren den Bedeutungs-
grad von Wissensmanagementmafinahmen auf der Prozessebene und auf der
Losungs- und Produktebene (vgl. Escaensaca 2006, S. 201).

Je hoher die Wissensintensitit dieser Indikatoren, desto entscheidender ist
der systematische Umgang mit Wissen fiir diesen Aspekt im untersuchten Ge-
schiftsbereich fiir die Arbeitsproduktivitit der beteiligten Wissensarbeiter. Auf-
grund der Ergebnisse wird ein Interviewleitfaden fiir alle am Prozess Beteiligten
entwickelt, der den systematischen, an Qualitétsstandards und Regeln orientier-
ten Umgang mit Wissen iiberpriift.

Ziel ist es, die Existenz von Vorgaben bzw. Regeln und deren Einhaltung zu
analysieren:

a. Betrachtung der Regelexistenz und deren Einhaltung wihrend der Aktivi-
titen eines konkreten Geschiftsfalls (Prozesssicht)

b. Betrachtung der Regelexistenz und deren Einhaltung in den Wissenskate-
gorien der internen und externen Kommunikation, der Informationsverar-
beitung, der Entscheidungsfindung und der Verfahrens- bzw. Regelinde-
rung als Lernen 2. Ordnung (Wissenskategoriesicht)

Ein explizit-systematischer Umgang mit Wissen in einer Organisation passiert,
wenn alle relevanten Prozessbeteiligten wihrend einer bestimmten Aktivitit die
Existenz einer schriftlichen Regel kennen und sie auch einhalten. Ein implizit-
systematischer Umgang mit Wissen in einer Organisation passiert, wenn sich
alle relevanten Prozessbeteiligten an mindliche Vereinbarungen halten.

Wenn die Antworten der relevanten Prozessbeteiligten iiber die Existenz
bzw. Einhaltung der Regel, der Vereinbarung divergieren, dann spricht man von
inkonsistentem Umgang mit Wissen. Zufilliger Umgang mit Wissen passiert
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dann, wenn die relevanten Prozessbeteiligten keine Kenntnis tiber Regeln bzw.
Vereinbarungen haben.

Die Ergebnisse ermdglichen eine detaillierte Betrachtung des systemati-
schen Umgangs mit Wissen auf der Prozessebene und auf der Ebene der Wis-
senskategorien und sind ein idealer Ausgangspunkt fiir die Implementierung
eines maflgeschneiderten Wissensmanagement-konzepts — bottom up — in einer
Organisation.

4. Ergebnisse

Die Informationskomponente im Kernprozess der Schulpraktischen Studien (SPS)
ist sehr hoch und trigt — aktuell getitigt — entscheidend zur Losungsqualitit
bei. Der Grad der Informationsvernetzung ist ausschlaggebend fir die Quali-
tit der Dienstleistung. Telefon, Mail, Schriftverkehr und der Aushang werden
als Informationsmedien eingesetzt. Aufgrund der groflen Anzahl externer Pro-
zessbeteiligter ist der Bedarf an direkten, informationsintensiven Beziehungen
sehr grofb. Der diesbeziigliche Koordinationsaufwand (Abstimmungsaufwand) ist
folglich sehr hoch. Als Hauptkoordinationsmittel wurden Telefon und E-Mail
genannt.

Aufgrund der gesetzlichen Vorgaben durch das Hochschulgesetz 2005 und
das Lehrerdienstrecht gibt es beztiglich der Lésung wenige Variationsméglich-
keiten; die Aktivitidten zur Losungserbringung wiederholen sich im Groflen und
Ganzen. Wenige vordefinierte Variationsmaglichkeiten reichen aus, um fiir Stu-
dierende auch individuelle Lésungen zu finden.

Im Wesentlichen verinderten sich der Kernprozess und die Dienstleistung
in den letzten Jahren kaum (geringe Innovationsrate). Sonderfille bei Studie-
renden, beispielsweise bedingt durch Beurlaubung, Berufstitigkeit, etc. werden
durch die Kombination von vorhandenem Wissen gelost.

Alle am Prozess Beteiligten (Ausnahme: Assistentin der Institutsleitung)
haben ein hohes Ausbildungsniveau, spezielles Fachwissen und arbeiten an einer
wissensintensiven Losung. Bemerkenswert ist die Tatsache, dass keine regelmi-
Rige Fortbildung der Mitarbeiter/innen zum Zeitpunkt der Erhebung vorgese-
hen ist.

Conclusio: Die Ergebnisse des ersten Analyseleitfadens zeichnen einen in-
formationsintensiven, variantenarmen Prozess, dessen Koordinationsaufwand
und -dauer iiberproportionale Bedeutung hat. Die am Prozess Beteiligten be-
nétigen ein hohes Ausbildungsniveau, um Kunden (hier: Studierende) zufrie-
denzustellen, die in einer wissensintensiven Branche (Schule) titig sind. Daher
ergibt sich eine eindeutige Relevanz fiir den systematischen Umgang mit Wissen
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in dieser Organisation und den Einsatz von Wissensmanagement zur Steigerung

der Arbeitsproduktivitit und der Losungsqualitit.

Teilprozess 1: Teilprozess 2: Teilprozess 3:
Umgang mit Wissen gesamter Einteilung der Betreuung der | Beurteilung der
erfolgt ... Prozess Studierenden Studierenden Studierenden

(n=87) (n=284) (n=59)

explizit systematisch 9 0 0 33
implizit systematisch 36 100 0 0
inkonsistent 46 0 75 67
zuféllig 9 0 25 0

Ubersicht 3: Auswertung nach Teilprozessen (in %) (Quelle: Astemner 2008, S. 42)

Nach Teilprozessen betrachtet weist ,die Einteilung der Studierenden® (Teil-
prozess 1) mit 100% implizit-systematischen Umgang mit Wissen eine hohe
Effektivitit auf. Lediglich beim ,Beurteilen der Studierenden® (Teilprozess 3),
deren Aktivititen gesetzlich festgelegt sind, wird zu 33% explizit-systematisch
mit dem dafiir notwendigen Wissen umgegangen. Der Umgang mit Wissen —
die ,Betreuung der Studierenden betreffend (Teilprozess 2) — erfolgt zu zwei
Dritteln inkonsistent und zu einem Drittel zufallig.

Kooperation. | Kooperation . Informations-

: Entscheidungen . Lernen
intern extern (n=74) verarbeitung 9 Ordun

(n=52) (n = 44) (n = 60) - Hreing

explizit . 0 18 6 7 0

systematisch

implizit 9 27 38 7 2

systematisch

inkonsistent 73 37 38 43 0

zufllig 18 18 18 43 98

Ubersicht 4: Auswertung nach Wissenskategorien und Lernen 2. Ordnung (in %) (Quelle: Astiemer 2008, S. 43)
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Die Effektivitit des systematischen Umgangs mit Wissen im Kernprozess des
Organisierens der SPS (Gesamtprozess) fiir den Bereich der Hauptschule ist mit
45% (9% + 36%) ausgewiesen. Damit ist eine Grundlage fiir effektives Arbeiten
in diesem Kernprozess gelegt.

Nach Wissenskategorien betrachtet weisen die Items Entscheidung (44%)
und externe Kommunikation (45%) die hochste Effektivitit im systematischen
Umgang mit Wissen auf. Die externe Kommunikation ist mit einem Anteil von
18% explizit — bzw. 27% implizit-systematisch geregelt; die Entscheidungs-
findung passiert auf einem zu 6% explizit- und zu 38% implizit-systematisch
geregelten Umgang mit Wissen. Der hohe Prozentanteil des inkonstistenten
Umgangs mit Wissen im Bereich der internen Kommunikation (73%) und der
zufillige Umgang mit Wissen im Bereich der Informationsverarbeitung (43%)
werden in der Folge in der Ableitung von Entwicklungspfaden berticksichtigt.
Lernen 2. Ordnung passiert zu 98% zufillig.

5. Interpretation und Ausblick

Auch im Ziel- und Leistungsplan der PH Wien sind fiir das Institut fiir Schul-
praktische Studien unter anderem Vorhaben wie der Ausbau der Kommunika-
tionsstrukturen festgelegt. Im Studienjahr 2008/09 gelang es die Struktur der
Homepage des Instituts weiterzuentwickeln und so Studierenden, Praxisberater/
inne/n und allen Wiener Praxislehrer/inne/n aktuelle Informationen (,News“)
und alle Unterlagen (,Service von A — Z“) zu den Schulpraktischen Studien VS/
HS/ASO anzubieten.

Im Rahmen von Arbeitstreffen wurden mit dem Team der Praxisberater/in-
nen Unterlagen, unter anderem ein Profil ,, Aufgaben des Praxislehrers/der Pra-
xislehrerin®und ,,Aufgaben des Praxisbetreuers/der Praxisbetreuerin® als Teil ei-
nes Portfolios fiir die Schulpraktische Studien entwickelt. Gemeinsam mit dem
Zentrum fiir Medienpiddagogik wurden alle Praxislehrer/innen in umfassende
Blended Learning-Angebote eingebunden, auf der Lernplattform Moodle gibt
es einen Kurs als Fortbildungs- und Informationsangebot (,,Arbeiten am indi-
viduellen Schwerpunkt®, ,Unterricht planen in fiinf Schritten®, »oachanalyse®
»Unterrichtsbeobachtung®, ,Reflexion®), der permanent erweitert werden soll.

Basierend auf den Ergebnissen des Projekts und eines nachfolgenden Work-
shops gelang es

1. die Mitarbeiter/innen des Instituts SPS fiir den hohen Stellenwert einer
einheitlich-organisationalen Infrastruktur samt unterstiitzender Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie weiter zu sensibilisieren und
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2. im administrativen Bereich Prozessabliufe zu optimieren, das organisa-
tionale Lernen zu forcieren und so eine Effektivititssteigerung zu errei-
chen.

Die Potenzialanalyse ,Wissen und Produktivitit® ist als Methode fiir die Bewer-
tung von wissensintensiven Prozessen einsetzbar, sie ermdglicht und unterstiitzt
vor allem die zielgerichtete Umsetzung von Mafinahmen. Zusammenfassend
kann somit festgestellt werden, dass die aus der Potenzialanalyse gewonnenen
Informationen als Basis fir Steuerungsentscheidungen fungieren konnen.
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1. Begriffsklirung (vgl. FrRiepricus 1973, S. 314ff.; MayrinG 2003; ATTES-
LANDER 2003, S. 215ff.; LaAmnEk 2005, S. 4781F.)

Die unsystematische Analyse von Texten ist ein alltdglicher Vorgang, wenn wir
Zeitungsartikel, Aussendungen, Emails, Homepages, Gebrauchsanweisungen,
Gesetzestexte oder Briefe lesen, Plakate betrachten, Radio- und T'V-Sendungen
konsumieren, Songs horen, Filme ansehen. Die wissenschafiliche Inhaltsanaly-
se (content analysis) ist eine Methode, um Material (z.B. Texte, Bilder, Filme)
einer systematischen Analyse zu unterzichen. Die Inhaltsanalyse ist eine inter-
disziplinire Methode und findet in vielen Wissenschaften Anwendung, z.B.
Linguistik, Pidagogik, Soziologie, Geschichtswissenschaften, Kunst- und Me-
dienwissenschaften. Inhaltsanalysen beziehen sich meist auf Texte, es kénnen
aber prinzipiell alle Kommunikationsinhalte, die in irgendeiner Form festgehal-
ten werden, analysiert werden, z.B. Kleidung, Schmuck, Gebiude, Musik.

Die wissenschaftliche Inhaltsanalyse ist ,Adnalyse von Material, das auf ir-
gendeine Weise menschliches Verhalten oder soziales Handeln reprisentiert” (LAMNEK
2005, S. 483). Aber: ,Gegenstand wissenschaftlicher Inhaltsanalyse sind nicht aktuelle
Handlungen, sondern solche, die in reproduzierter Form vorliegen® (ebd., S. 486). Die
Durchfihrung von Inhaltsanalysen verlangt daher die Fixierung von Gesehenem
und/oder Gehértem und befasst sich folglich mit der Analyse von schriftlichen
Kommunikationsinhalten, d.h. Texten. Diese Texte kénnen entweder bereits
vorliegen (historische Dokumente, Akten, Briefe, Zeitungen, Biicher u.i.) oder
diese Texte stellen die Verschriftlichung von Handlungen oder Aussagen dar
(z.B. Transkripte von Interviews und Gruppendiskussionen, Beobachtungspro-
tokolle). Es kann aber auch musikalisches, plastisches oder bildliches Material
(Fotos, Filme) inhaltsanalytisch ausgewertet werden. Auf jeden Fall muss das
auszuwertende Kommunikationsmaterial in irgendeiner Form festgehalten sein.

Der Fokus von Inhaltsanalysen kann sich auf verschiedene Ebenen bezichen
(vgl. Paseka 2009): Im Zentrum von linguistischen Analysen steht die Spracée.
Wird der Kontext zum Gegenstand der Forschung, so richtet sich der Blick auf
die Bedingungen der Textentstehung und die Wirkung von Texten auf Rezipi-
ent/inn/en. Will man den Inhalt analysieren, so lisst sich dies unter quantitati-
ven ebenso wie unter qualitativen Gesichtspunkten tun.

Die guantitative Inhaltsanalyse beschrinkt sich auf die manifesten Inhalte: Fre-
quenz- oder Hiufigkeitsanalysen erfassen die Haufigkeit des Auftretens von be-
stimmten Einheiten (z.B. Worter, Sitze, Wortarten; Personen nach bestimmten
Kategorien). Im Rahmen einer Dokumentenanalyse wird mit Hilfe eines festen,
standardisierten Kategorienschemas nach Ausprigungen von vordefinierten Varia-
blen gesucht (z.B. in Akten). In Valenz- und Intensititsanalysen werden bestimmte



Stichwort | 143

Texte nach einer zwei- oder mehrstufigen Einschitzskala skaliert. Kontingenz-
und Bedeutungsfeldanalyse untersuchen Assoziationsstrukturen zwischen ver-
schiedenen Begriffen auf der Grundlage der Theorie der assoziativen Nihe. An der
quantitativen Inhaltsanalyse wird kritisiert, dass sie folgende Aspekte nicht bertick-
sichtigt: den Kontext von Textbestandteilen, die latenten Sinnstrukturen, markante
Einzelfille und das, was im Text nicht vorkommt (vgl. Mayrine 2002, S. 114).
Ziel einer gualitativen Inhaltsanalyse ist es nicht nur die manifesten Inhalte
zu erfassen, sondern auch die in den Texten eingebetteten latenten Struktu-
ren und Muster. Den Kriterien der qualitativen Forschung (vgl. LamnEex 2005,
S. 211T) soll in der Auswertung entsprochen werden. Grundsitzlich lassen sich
textreduzierende und textproduzierende Verfahren unterscheiden (vgl. Pasexa
2009). Im Folgenden soll eine sehr bekannte und weit verbreitete Analyseme-
thode theoretisch und anhand eines konkreten Beispiels vorgestellt werden.

2. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayrine 2002, 2003,
2007; LamnEek 2005, S. 51741.)

Die von Philipp MayrinG entwickelte Vorgangsweise versteht sich als ,syste-
matische Bearbeitung von Kommunikationsmaterial“ (Mayring 2007, S. 468),
das vertextet vorliegen muss. Das heifdt: Interviews, Gruppendiskussionen oder
Videoaufzeichnungen miussen transkribiert werden, Aufzeichnungen in For-
schungstagebiichern oder Bildbeschreibungen kénnen direkt einer Analyse un-
terzogen werden.

Die MayrinG'sche Vorgangsweise ist gegenstandsorientiert, d.h. das Material
wird schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensys-
temen bearbeitet (vgl. Mayring 2002, S. 114). Aus den sprachlichen Auferun-
gen und damit aus den vorliegenden Daten heraus werden induktiv Kategorien
gebildet. Diese stellen sog. ,natiirliche Codes” dar, d.h. sie werden nicht durch
die Forscher/innen vorab definiert, sondern ,sind geradewegs der Terminologie
des Forschungsfeldes entnommen oder daraus abgeleitet (STRAUSS 1994, S. 64). In
der Kategorienbildung wird damit v.a. auf solche Begriffe zuriickgegriffen, die
die Handelnden in ihren Auferungen tatsichlich verwenden. Damit entspricht
diese Auswertungsmethode den Anspriichen der Grounded Theory bzw. der ge-
genstandorientierten Theoriebildung (vgl. ebd., S. 50ff).

Die Inhaltsanalyse nach MAYRING ist ein reduktives Verfahren, d.h. die Fille
von Aussagen wird auf wesentliche Aspekte reduziert. Diese Reduktion erfolgt
im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage. MAYRING nennt drei
Grundformen qualitativer Inhaltsanalyse:
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Zusammenfassung (zusammenfassende Inhaltsanalyse): Das Material wird
reduziert, aber so, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben. Das ge-
schieht durch Abstraktion. Ziel ist es, dass ein iiberschaubarer und kompri-
mierter Kurztext geschaffen wird, der immer noch ein Abbild des Grundma-
terials darstellt. Dieser Vorgang heif’t: induktive Kategorienbildung, d.h. die
Kategorien werden direkt aus dem Material und schrittweise entwickelt.

Die dabei zu leistenden Schritte sind: Paraphrasierung (d.h. die sachliche
Wiederholung bzw. Umschreibung des Textes mit eigenen Worten) — Ge-
neralisierung (d.h. Formulierung einer verallgemeinernden Aussage) — erste
und zweite Reduktion (d.h. Verdichtung der Erkenntnis).

. Explikation (explizierende Inhaltsanalyse): Zu einzelnen Textteilen (Begrif-

fen, Sitzen) wird zusitzliches Material herangetragen. Die Textstelle soll
dadurch erldutert, erklirt und ausgedeutet werden. Ziel ist die Erweiterung
des Verstindnisses. Es muss allerdings genau definiert werden, welches zu-
sitzliche Material fiir die Erkldrung einer Textstelle herangezogen wird.

Die Explikation soll in folgenden Schritten erfolgen: lexikalisch-gramma-
tikalische Definition (d.h. Analyse von sprachlichen Besonderheiten) — Be-
stimmung des Explikationsmaterials: enge Kontextanalyse (innerhalb des aus-
gewihlten Textes bzw. Textausschnitts) oder weite Kontextanalyse (iber den
vorliegenden Text hinausgehend) — explizierende Paraphrase (d.h. Zusammen-

fassung der erklirenden Uberlegungen) — Uberpriifung der Explikation.

. Strukturierung (strukturierende Inhaltsanalyse): Ziel ist es, eine vorhandene

Struktur im Material zu entdecken. Dazu sind folgende Schritte notwen-
dig: Es sind zunichst Kategorien zu definieren, d.h. es ist genau anzuge-
ben, welche Aussagen unter welche Kategorien fallen. Fir jede Kategorie
ist exemplarisch ein sog. Ankerbeispiel anzufithren. Damit ist eine konkrete
Textstelle gemeint, in der sich die Kategorie besonders deutlich und mus-
terhaft zeigt. SchliefSlich sind Kodierregeln zu formulieren, die eindeutige
Zuordnungen ermdglichen und Grenzfille regeln.

Moglich sind:

eine formale Strukturierung, d.h. Strukturen, die das Material in bestimm-
ter Weise untergliedern oder zerlegen, werden herausgearbeitet;

eine inhaltliche Strukturierung. d.h. Themen, Inhalte und Aspekte sind aus
dem Material herauszufiltern, theoriegeleitete Kategorien und Unterkate-
gorien werden extrahiert;

eine #ypisierende Strukturierung, d.h. besonders markante Bedeutungsge-
genstinde werden aus dem Material herausgearbeitet. Ziel ist es ,, Iypen® zu
generieren. Das miissen nicht immer Personen sein, sondern Typen ergeben
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sich auch durch Merkmale. Dazu wihlt man aus: extreme Ansichten und
Positionen, Ausprigungen, die besonders hiufig vorkommen, oder Auspri-
gungen, die von besonderem theoretischen Interesse sind;

= eine skalierende Strukturierung, d.h. das Material wird auf einer Skala einge-
schitzt. Dazu muss zunichst eine Dimension festgelegt werden (z.B. Selbst-
vertrauen), im Anschluss werden die Arten der Ausprigung bestimmt (z.B.
niedrig — mittel — hoch), dann zu jeder Ausprigung Ankerbeispiele gesucht.
Aus dem vorhandenen Text werden zuletzt alle Fundstellen zur Verdeut-
lichung herausgesucht, verglichen und Erkenntnisse daraus abgeleitet.

Diese drei Schritte werden zunidchst am Einzelfall und fallintern durchgefihrt,
d.h. ein Interview oder eine Gruppendiskussion werden als ,FFall deklariert und
entsprechend dieser Vorgangsweise analysiert. Die jeweils besonderen Merk-
malsausprigungen und -kombinationen werden herausgearbeitet und die Er-
kenntnisse verschriftet. Fiir die Gewinnung von weiteren Erkenntnissen stehen
dann falliibergreifende Analysen an, d.h. die einzelnen Fille werden — wieder
unter verschiedenen Gesichtspunkten — kontrastiert.

3. Kritische Reflexion der Mayring’schen Inhaltsanalyse und Weiterfithrung
durch die dokumentarische Methode

In vielen Untersuchungen wird auf die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
RING verwiesen. Was sind ihre Stirken? Die Analyse erfolgt entlang eines vorher
festgelegten Ablaufmodells auf Basis einer vorab festgelegten Fragestellung. Die
drei Grundformen — Zusammenfassung, Explikation, Strukturierung — wer-
den durchaus nachvollziehbar beschrieben und anhand von Beispielen erldutert.
Das Verfahren ist somit durchsichtig und (scheint) leicht erlernbar. Ein weiterer
Vorteil ist, dass das Verfahren auf verschiedene Fragestellungen und Textsorten
angewendet werden kann. Die Kategorien werden aus dem Material entwickelt,
sind aber nicht endgiiltig festgelegt, sondern werden immer wieder in Riickkop-
pelungsschleifen tiberarbeitet und dem Material flexibel angepasst. Das Verfah-
ren ist aufgrund seines textreduzierenden Anspruchs auch fiir gréfiere Daten-
mengen gut geeignet und eignet sich fiir die Uberfiihrung in eine quantitative
Auswertungslogik. Den Giitekriterien der qualitativen Bildungsforschung wird
dennoch entsprochen.

Allerdings gibt es auch einige Einschrinkungen: Wenn eine sehr offene Fra-
gestellung vorliegt, dann ist die Festlegung von Kategorien schwierig — darauf
weist MAYRING in einer kritischen Zusammenfassung selbst hin (Mayring
2007, S. 474). Das, was bei MAYRING nur angedeutet wird und zu kurz kommt,
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ist die fiir eine umfassende Analyse notwendige Beschreibung der weiteren
Schritte. Wie sieht ein fallinterner Vergleich tatsichlich aus? Nach welchen Pri-
missen hat ein fallibergreifender Vergleich zu erfolgen? Und wie findet man
einen Typen bzw. eine Typologie? Bei den drei Grundformen und den daraus
resultierenden Ergebnissen stehen zu bleiben, wiirde bedeuten, das vorliegen-
de Textmaterial ausschlieflich deskriptiv auszuwerten, also auf der manifesten
Sprachebene zu verbleiben. Sollen auch die Herstellungspraxis von Sinn und
objektive Strukturen rekonstruiert werden (vgl. FLick 2006, S. 391, ist es not-
wendig andere Auswertungsverfahren bzw. weiter fithrende methodologische
Uberlegungen heranzuziehen.

An diesem Punkt setzt die dokumentarische Methode an, wie sie Ralf
Bounsack (2002) entwickelt und dargestellt hat. Hier finden sich Aussagen zur
komparativen Analyse (fallintern und falliibergreifend) und Typenbildung. Zwei
Prinzipien sind zentral und bestimmend fiir die dokumentarische Methode und
sind in allen Phasen des Forschungsprozesses zu berticksichtigen:

1. Vergleiche und Kontrastierungen haben auf Basis des vorbandenen Materi-
als, also der vorliegenden Dokumente, wie z.B. Interviews, stattzufinden.
Damit grenzt sich die dokumentarische Methode von der Objektiven Her-
meneutik deutlich ab, weil diese fiir den Vergleich das Wissen der For-
scher/innen heranzieht. Dieses wird als ,Normalititsfolie“ verstanden, vor
der eine Interpretation des Materials erfolgt. Bornsack verlangt hingegen,
in den vorhandenen Dokumenten, in den Aussagen der Befragten, im em-
pirischen Material, nach Kontrastierungen und Gemeinsamkeiten zu su-
chen. Das Wissen der Akteure steht damit im Zentrum und nicht das der
Forscher/innen. Mit diesem Prinzip ist die dokumentarische Methode an-
schlussfihig an die Uberlegungen bei MayrING, der ja ebenfalls vorschligt
dicht am Material zu bleiben (sieche oben).

2. Nicht nur das, was gesagt wird, ist zentral, sondern auch wie es gesagt wird.
Es soll nicht nur analysiert werden, was die gesellschaftliche Realitit der
Akteure ist, sondern auch wie diese in der Praxis hergestellf wird. Durch die-
ses Wie entschliisselt sich der konjunktive Erfahrungsraum der Interview-
ten, d.h. das bestimmende Milieu, das durch den Beruf oder die soziale
Zugehorigkeit oder andere Parameter bestimmt ist. Auf diese Weise ist es
moglich, eine weitere Sinnebene zu erfassen. Dieser Anspruch geht deut-
lich ber jenen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring hinaus.

Insgesamt ist das ein sehr komplexer und vielschichtiger Prozess auf Basis von
abstrakten theoretischen Konzepten (vgl. dazu die prinzipiellen und weiter fiih-
renden Uberlegungen und Beispiele in Bounsack, NenTwic-GESEMANN &
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NonL 2007). Anhand eines konkreten Beispiels soll die Forschungsarbeit nun
erlautert werden.

4. Fallbeispiel: (Selbst-)Bilder vom Lehrberuf

Das folgende Beispiel ist einer Studie entnommen, die sich mit der beruflichen So-
zialisation von Lehrer/inne/n befasste und die von mir selbst durchgefithrt wurde
(1998-2005). Im Rahmen dieser Untersuchung wurden Interviews mit 16 Perso-
nen, Absolvent/inn/en einer Pidagogischen Akademie, durchgefiihrt. Diese wur-
den zu drei Zeitpunkten interviewt: am Ende des Studiums, kurz vor oder nach
der miindlichen Diplomprifung, ein Jahr danach und nach weiteren fiinf Jahren
im Beruf. Die Interviews fanden auf Basis eines Leitfadens mit unterschiedlichen
Schwerpunkten statt, wobei v.a. erzdhlgenerierende Fragen gestellt wurden, das
sind solche, die die Befragten zu Erzdhlungen anregen. Pro Person liegen Inter-
views im Ausmafl von vier bis sieben Stunden in transkribierter Form vor.

In der dritten Interview-Serie war ein Schwerpunkt die Suche nach (Selbst-)
Bildern vom Lehrer/innenberuf in den Erzdhlungen und Aussagen der Befrag-
ten. Dazu wurden Impulsfragen gestellt mit dem Ziel, die Lehrer/innen bewusst
auf ihr berufliches Selbstkonzept anzusprechen und diese Aussagen dann mit
den implizit im Text enthaltenen zu vergleichen: (1) Was bedeutet es fiir Sie
Lehrer/in zu sein? (2) Koénnen Sie mir eine Szene beschreiben, in der Sie sich als
Lehrer/in gefithlt haben? (3) Sind Sie ein guter Lehrer/eine gute Lehrerin? (4)
Fiihlen Sie sich als Lehrer/in? Was gibt Thnen das Gefihl?

Der folgende Ausschnitt stammt aus einem Interview mit Gerda. Sie ist zum
Zeitpunkt des Interviews 51 Jahre alt, begann also sehr spit mit der Ausbil-
dung zur Volksschullehrerin, und arbeitet in ihrem sechsten Dienstjahr an einer
Ganztagsvolksschule in Wien. Hier zunichst das Transkript einer ausgewihlten
Interviewpassage (Abs 91-98, mit Auslassungen):

Interviewerin: Konnen Sie mir eine Szene schildern, wo Sie sich wirklich als Leh-
rerin gefihlt haben?

Gerda: Na es gibt schlechte Szenen wo i mi als Lebrerin fiihl, das is wenn i
z.B. wenn irgendeiner drauflen auf der Strafle a Papierl falln lasst, dann geb i
glei hin und sag, heb das jetzt auf [lacht wihrend des Redens]. Dann denk i
ma, uff, da is scho wieder die Lebrerin. Jo. Also es is so, dass dass ah, dass immer
wieder —— mbhm, so Reaktionen sind, wo i mi dann, wo i mir dann hinterber
immer gleich bei der Nasn nehma muass und ah, dann vielleicht irgendwie die
Worte meiner Tochter horn muss, bist scho wieder wie eine Frau Lebrerin. [lacht]
Und des is eigentlich etwas, was ich versuch abzulegen. [lacht] I mein, i hab sebhr
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wohl gewisse Vorstellungen wie, ah, also, wie das Zusammenleben in der Klasse
~~ gestaltet sein soll und i hab a gewisse Vorstellungen wie ma gemeinsam essn
und so weiter, also i hab da schon, i kann da jetzt net sagn, dass i des vollig frei
lass. Weil das is, das bin, das bin i net und da kann und und das, i kann jetzt net
irgendwas machn was ah, wo wo wortiber i, wobinter i gar net stehn kann. Also
i muass schon -~ mhm, -~ mhm, viele Dinge vielleicht auch traditionell machn,
weil i’s halt mhm, so fiir gut find. I find z.B. wichtig, dass Kinder irgendwie
normal essen lernen, auf"n Tisch, also [lacht] bei Tisch und net irgendwie so
zwischen Tiir und Angel oder sonst was. Also, —- aber i muss dann doch immer
wieder schaun, —- passt des noch so fiir die Kinder von jetzt oder wie i ma des
vorstell oder muss i da net a bissl was von meinen Vorstellungen a bissl revidiern,
-- na ja, -~ also es is auch immer wieder a bissl a Zwiespalt. I weif§ natirlich, i
fiihl mi manchmal komisch als Lebrerin wenn i, wenn i's jetzt in Zweierreibn
anstelln lass, aber andererseits weifS i, dass irgendwie anders net geht. Weil ma
kann einfach mit einer groffen Menge von Kindern net anders mit dffentlichen
Verkehrsmitteln fahrn und so. Also, - ja.

[...]

Interviewerin: Gibt’s eine positive Szene, wo Sie sagen: da war i jetzt Lehrerin?
Weil das mit dem Papier] aufheben, haben Sie gesagt, das ware typisch Lehrerin,
das das wirft Ihnen Ihre Tochter vor.

Gerda: Jo. Das is so [lacht]. Da merkt dann --. Da denk i mir, das vielleicht
zu klein kariert oder so, ahm |5 Sekunden Pause| mbm, mhm, na [5 Sekunden
Pause] Gut fiihl i mi, wenn’s, ah, wenn man 2. B. in einer Gesprichsrunde, wenn
da ~- wenn von den Kindern was kommt, wo ma sieht, dass was iibrig gebliebn
is, dass, oder wenn ma 2. B. irgendein Iheaterstiick angschaut ham oder sonst was
und wir redn dann driiber und -- und i seh, da das is, das hat was hinterlassn in
ihnen und das reflektiern sie, dariiber kinnen sie redn. Also —- das -~ da fithl i mi
gut. Da gebt’s ma gut mit den Kindern.

In einem ndchsten Schritt wird das Interviewmaterial ,hergerichtet®, d.h. in eine
Form gebracht, die eine Analyse nach dem MayrinG'schen Verfahren erméglicht.
Dazu wird ein Tabellenformat mit Spalten fiir die Durchfihrung der einzelnen
Arbeitsschritte vorgeschlagen. In der ersten Spalte werden die ausgewihlten Ab-
sitze benannt und die Zeilen nummeriert. Das erhoht die Chance der Wieder-
findung (z.B. fiir die Suche nach geeigneten Belegstellen fir die Publikation).

Entsprechend der von Mayrine empfohlenen Vorgangsweise werden nun
anhand des ausgewihlten Beispielmaterials die drei Grundformen der Inhalts-
analyse durchgefihrt und erste Ergebnisse skizziert.
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Grundform 1: Zusammenfassung

Das Transkript wird zunichst in kleinere Sinneinheiten ,zerlegt®. Jeder Satz bzw.
Satzteil wird im Anschluss paraphrasiert. Leitende Frage ist: Was sagt Gerda?
Das Wesentliche des Inhalts soll erfasst werden, ausschmitickende Textbestand-
teile werden weggelassen. Wertungen miissen vermieden werden, denn es geht
um die Erfassung des im Interview Gesagten mit eigenen Worten, aber ohne
neue Begriffe zu verwenden. Es ist empfehlenswert, die Sitze immer aus der
Perspektive des Interviewten zu formulieren (,Gerda ...). Das hilft vorschnelle
Erkenntnisse und wertende Anmerkungen zu vermeiden.

In der Spalte ,Generalisierung“ werden die konkreten Aussagen verallgemei-
nert und gleichsam ,auf den Punkt® gebracht. Hier sollte eine grammatikalische
Kurzform stehen, mit deren Hilfe sich die Aussage verdichten ldsst. Dabei kon-
nen Wiederholungen auftreten, d.h. mehrere Interviewpassagen lassen sich auf
dieselbe Aussage abstrahieren. Dann kann eine erste Reduktion vorgenommen
werden, indem gleiche Generalisierungen ,gestrichen” werden.

In der letzten Spalte erfolgt eine weitere Reduktion, und zwar bezogen auf
den Forschungsgegenstand bzw. die forschungsleitende Frage. In diesem Fall:
(Selbst-)Bilder vom Lehrer/innenberuf bzw. Woran orientiert sich Gerda in ih-
rer Selbstwahrnehmung? Dieser Bezug ist fiir die weitere Auswertung ein sehr
wesentlicher, denn in den vorhandenen Texten steckt immer mehr Information
als tatsichlich ausgewertet wird. Die Richtung der Auswertung wird durch den
theoretischen Hintergrund und aus dessen Ableitung durch die Forschungsfrage
bestimmt. Es gilt hier immer wieder inne zu halten und sich auf das eigentliche
Forschungsinteresse riickzubesinnen.

Grundform 2: Explikation

Jetzt beginnen die Feinanalyse und das genaue Hinschauen auf den vorliegenden
Text — nicht nur auf die inhaltliche Ebene, sondern auch auf die sprachlichen
Strukturen, z.B. die verwendeten sprachlichen Formen, den Redefluss oder die
Pausen. In der ausgewihlten Textstelle gibt es zwei Redewendungen bzw. Wor-
ter, die es sich lohnt genauer anzusehen.

Absatz 92, Zeile 8: ,bei der Nasn nehma“

Die Nase ist ein Riechorgan, wird bzw. wurde aber auch gerne dazu verwendet
jemanden korperlich zu disziplinieren, ebenso wie die Ohren (z.B. indem man
ein Kind an der Nase oder an den Ohren zieht). Sich selbst bei der Nase nehmen
meint: die Nase dorthin richten bzw. fithren, wo bestimmte Gertiche zu finden
sind. Diese von der befragten Person verwendete Metapher lisst sich so deuten:
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Sie muss sich selbst aufraffen, die Nase in bestimmte Dinge zu stecken, genauer
hin zu riechen, auch wenn das vielleicht unangenehm ist. Das ldsst sich an dieser -
Stelle und im Kontext des vorher bzw. nachher Gesagten so deuten: Gerda muss
sich dazu selbst disziplinieren, wenn sie Verhaltensweisen an den Tag legt, die
in der Schule durchaus Sinn machen und dem Erziehungsauftrag von Schule
entsprechen, die aber aufierhalb licherlich und nicht addquat wirken. Wenn sie
solche Verhaltensweisen nicht selbst kritisch reflektiert, lduft sie Gefahr, von
anderen Personen darauf hingewiesen zu werden. Das kann unangenehm sein,
nur wenn dies die Tochter tut, ist es fiir sie noch akzeptabel.

Absatz 98, Zeile 2/3: ,kleinkariert®

Syntaktisch besteht dieses zusammengesetzte Adjektiv aus den zwei Woértern
yklein und ,kariert. Dieser Ausdruck lisst sich deuten als engstirnig, pedan-
tisch, kleinbiirgerlich, pitzelig, in ,Karos“ denkend, d.h. sehr genau, in vorge-
gebenen und engen Strukturen. Die interviewte Person verwendet dieses Wort,
um das eigene Verhalten zu beschreiben, wenn sie auch aulerhalb der Schule
Mafstibe an das Verhalten ihrer Mitmenschen an den Tag legt, die sie fiir diese
Situationen als nicht addquat einschitzt.

Neben dieser sprachlichen Detailanalyse lohnt es sich auch noch auf die
Linge von einzelnen Erzihlphasen und den Redefluss zu achten. Im konkreten
Fall bietet sich eine enge Kontextanalyse an, d.h. die beiden ausgewihlten Stel-
len werden verglichen und kontrastiert.

Auf die Frage nach einer Szene, in der sich die Befragte als Lehrerin gefithlt
hat, fillt Gerda spontan ein von ihr als ,schlechte Szene” (Absatz 92, Zeile 1) ti-
tuliertes Erlebnis ein, das sie sehr ausfiihrlich schildert (37 Zeilen), das sie aber
auch noch bei der extra gestellten Frage nach einer positiven Szene offensichtlich
nicht losldsst, weil sie nochmals darauf verweist (drei Zeilen). Die Schilderung
einer positiven Erfahrung nimmt hingegen nur neun Zeilen ein.

Auf die erste von der Interviewerin gestellte Frage antwortet die Lehrerin
spontan, ohne eine Nachdenkpause einzulegen. Auf die dezidierte Frage nach
einer positiven Szene ist ihr eine schnelle Antwort hingegen nicht méglich.
Nicht nur, dass sie nochmals auf die schlechte Szene verweist (siche oben), be-
notigt sie auch noch zwei Mal je fiinf Sekunden Pause, bis ihr doch ein positives
Erlebnis einfallt.

Fir eine weite Kontextanalyse werden innerhalb des Falles Vergleichshori-
zonte er6ffnet und unterschiedliche Textstellen kontrastiert, um das jeweils Be-
sondere herauszuarbeiten. Das lasst sich auch als , fallinterne komparative Analyse
(Nentwic-GesEMANN 2007, S. 295) bezeichnen. In dem vorliegenden Beispiel
misste nun nach solchen Interviewpassagen gesucht werden, in denen es eben-
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falls um (Selbst-)Bilder vom Lehrer/innenberuf geht. Solche Passagen finden
sich als Antworten auf konkrete Fragen, kdnnen aber auch an anderen Stellen
vorhanden sein. Die leitenden Fragen beim vorliegenden Fall kénnten sein: Wie
schildert die Befragte an verschiedenen Stellen des Interviews ihr Lehrerin-
Sein? Welche Metaphern und/oder Worter werden jeweils verwendet? Welche
positiven bzw. negativen Szenen kommen vor? Das soll aber an dieser Stelle
nicht weiter ausgefiihrt werden.

Fir den Abschluss der Explikationsphase werden die Erkenntnisse zusam-
mengefasst. Dabei wird einerseits auf das vorliegende Textmaterial eingegangen,
gleichzeitig konnen aber auch weiter fithrende Gedanken formuliert werden, die
neue Perspektiven fiir die Analyse erdffnen und Hinweise fir die Sichtung und
Analyse von weiteren in Frage kommenden Textpassagen geben. Was konkret
kann nun aus der bisher vorgenommenen Analyse herausgelesen werden?

a. Offensichtlich fillt es der Lehrerin wesentlicher leichter, eine negativ er-
lebte Szene aus ihrem beruflichen Alltag zu schildern als eine positive. Mit
Lehrerin-Sein werden von ihr spontan negative Bilder verbunden, die die-
ser Beruf bei ihr selbst auslost, und sie antizipiert, dass dies auch in der
weiteren Offentlichkeit der Fall ist.

b. Sie fiihrt dann genauer aus, wie Lehrer/innen mit ihrem fir die Schule
durchaus als normativ richtig eingeschitzten Verhalten in situativen Kon-
texten auflerhalb des Arbeitsplatzes eingeschitzt werden: kleinkariert. Da-
mit etikettiert sie Lehrer/innen als engstirnig, nur in engen Bahnen den-
kend, nicht weitblickend, sondern beschrinkt.

c. Sie erkennt, dass sie an der Situation nur selbst etwas dndern kann, auch
wenn es unangenehm ist. Dabei reflektiert sie jedoch nicht — was eigentlich
zu erwarten wire — ihr negatives Selbstbild iiber den eigenen Berufsstand,
sondern die von ihr gelebte Rollendiffusion, dass sie auch in ihrem privaten
Umfeld Verhaltensweisen an den Tag legt, die sie eigentlich — ihrer Ein-
schitzung nach — nur in der Schule zeigen und ausfithren sollte.

Grundform 3: Strukturierung

Um das Textmaterial strukturieren zu konnen, ist es notig, sich nochmals die
Forschungsfrage anzusehen:

An welchen Aspekten orientiert sich Gerda in ihren Bildern vom Lehrer/
innenberuf? Der Fokus liegt damit zunichst klar auf der inhaltlichen Ebene.
Ein Blick auf die letzte Spalte im Fallbeispiel gibt dazu Anhaltspunkte. Dabei
kristallisieren sich drei Aspekte als zentral heraus, die nun mit theoretischen
Uberlegungen konfrontiert werden.
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Fir Gerda ist zum einen die Auflenwahrnehmung ein wichtiger Aspekt, d.h.
wie sie als Lehrerin bzw. wie Lehrer/innen generell von anderen wahrgenom-
men werden. Als Lehrperson arbeitet man zwar mit Schiiler/inne/n in einem
Klassenzimmer meist hinter verschlossenen Tiuren. Gleichzeitig wird die Arbeit
eingeschitzt: iiber die Kinder, die Eltern, die Offentlichkeit, wenn der geschiitz-
te Bereich Schule verlassen wird (z.B. im Rahmen von Lehrausgingen). Es ist
nicht die eigene Expertise, die zihlt und die es zu behaupten gilt, diese wird
an dieser Stelle gar nicht thematisiert, sondern der Blick von auflen, der die
handelnden Personen zu Lehrer/innen macht. Das spricht fiir ein geringes Pro-
tessionsbewusstsein der interviewten Person (vgl. ScHrATZ u.a. 2008, S. 1311f).

Die Lehrerin verweist zum zweiten auf ein Dilemma, das dem Lehrer/in-
nenberuf inhidrent ist: Rollendiffusion, weil es keine klare Trennung zwischen
der Arbeit als Lehrer/in und Freizeit gibt. Das hat mehrere Griinde: Nur ein
Teil der Arbeit geschieht tatsichlich am Arbeitsplatz Schule, wie z.B. das Un-
terrichten, das Vorbereiten der Lernumgebung, Elterngespriche, Konferenzen
und Teamsitzungen. Wesentliche Anteile kénnen dort erledigt werden, miissen
aber nicht, z.B. das Erledigen von Organisationsaufgaben, Korrekturen, Unter-
richtsplanung. Damit gibt es keine klare ,Schleuse zwischen Berufs- und Privat-
sphare, zwischen der strukturverlogenen pidagogischen Kampfstitte Schule und der
Schutzbediirftigkeit des eigenen Seelenlebens (OvERMANN 1996, S. 179f)). Folg-
lich fillt vielen Lehrpersonen die Trennung schwer. Verhaltensweisen, die in
der Schule als ,normal® gelten, also den normativen Erwartungen an Lehrer/
innen am Arbeitsplatz Schule entsprechen, erweisen sich auflerhalb als wenig
zielfihrend, teilweise als geradezu licherlich. Professionsbewusstsein bedeutet
auch sich abgrenzen zu kénnen — und das gelingt Gerda nicht. Sie erkennt zwar
- das Dilemma, kann es auch diskursiv fassen, allerdings sieht sie dies als person-
liches Problem. Die zugrunde liegende Strukturlogik bleibt ihr verborgen,

Zum dritten greift Gerda ein grundsitzliches Spannungsverhiltnis des Leh-
rer/innenberufs auf, das als zentrales Kennzeichen von Professionen gilt: das
doppelte Mandat gegentiber der Gesellschaft und den Bediirfnissen von Per-
sonen (vgl. RaBe-KLEBERG 1996, S. 296). Die Befragte fiihlt sich auf der einen
Seite gesellschaftlichen Normvorstellungen verpflichtet, v.a. den Anspriichen an
Disziplin, Sauberkeit, Tischsitten, Hoflichkeitsregeln, die sie als ,traditionell
und ,normal® bezeichnet; auf der anderen Seite sieht sie die Bediirfnisse der
Kinder und deren Besonderheit, die es zu wahren und zu respektieren gilt. Diese
Spannung ist ihr auch bewusst und sie kann sie verbalisieren: ,Also es is auch
immer wieder a bissl a Zwiespalt“ (Interview Gerda, Abs 92, Z 31). Und es ist
der Befragten auch bewusst, dass es ihre Aufgabe ist, dieses Spannungsverhilt-
nis wahrzunehmen und es so zu wenden, dass sie ihre Arbeit zum Wohle ihrer
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Schiiler/innen durchfiihren kann. ,Aber i muss dann doch immer wieder schaun,
~ passt des noch so fiir die Kinder von jetzt" (Interview Gerda, Abs 92, Z 27-28).
Allerdings stellt sie dies iiber weite Strecken als persénliches Problem dar und
nicht als grundlegende Antinomie, der sich Professionelle stellen miissen. Dies
zeigt sich deutlich in ihren sprachlichen Formulierungen, in denen sie auf das
»ich“ zuriickgreift. Nur im letzten Satz ist auffillig, dass sie ein ,man“ verwendet
und damit auf gesellschaftliche Erwartungen verweist, denen sie Rechnung zu
tragen hat, weil sie ja einen offentlichen Auftrag zu erfiillen hat: ,Aber i muss
dann doch immer wieder schaun, -- passt des noch so fiir die Kinder von jetzt oder
wie 1 ma des vorstell oder muss i da net a bissl was von meinen Vorstellungen a biss/
revidiern, -~ na ja, —- also es is auch immer wieder a bissl a Zwiespalt. I weif§ natiir-
lich, i fiihl mi manchmal komisch als Lehrerin wenn i, wenn i's jetzt in Zweierreihn
anstelln lass, aber andererseits weifS i, dass irgendwie anders net geht. Weil ma kann
einfach mit einer grofien Menge von Kindern net anders mit dffentlichen Verkehrsmit-
teln fahrn und so“ (Interview Gerda, Abs 92, Z 27-37).

Es gilt jedoch bei dieser Interpretation nicht stehen zu bleiben, sondern — auf
Basis der Uberlegungen der dokumentarischen Methode — noch weiter in das
Material einzudringen. Auffillig ist nimlich, dass sich gleichsam ,,quer” durch
die beiden ausgewihlten Textausschnitte das negativ geprigte Selbstbild zieht.
Damit bekommt die Interpretation eine Wendung vom Inhalt zur Form, vom
Was gesagt wird zum Wie es gesagt wird. Das Was bezieht sich darauf, was
thematisch, was also zum Thema gemacht wird, das Wie hingegen auf den Rah-
men und die Form, in dem und in der diese Themen bearbeitet werden (vgl.
BoHNSACK 2007, S. 228). Die Form wird geprigt durch die unterschiedliche
Linge der Schilderungen der einzelnen Szenen sowie durch den Redefluss. Der
durch die Interviewerin aufgespannte Rahmen, formuliert in der Aufforderung
eine Szene zu schildern, in der sich die Befragte als Lehrerin gefihlt hat, wird
von Gerda sofort mit einer negativen Assoziation geftllt. Sie hat diese Auswahl
selbst getroffen und damit viel mitgeteilt. Im Sinne des , Kondensierungszwanges*
aufgrund der offenen Fragestellung (FroscuAUuER & Lurcer 2003, S. 71) hat
die Lehrerin aus den ersten und spontanen Gedanken jene selektiert, die ihr am
wichtigsten und am zutreffendsten erscheinen, die sie einbringen will, die sie als
bedeutend und geeignet ansieht fiir den Rahmen des Interviews. Sie hat dabei
Details in unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit preisgegeben, um ihre Erzdhlung
nachvollziehbar zu machen. Einem solchen , Dezaillierungszwang” (ebd.) hat sie
sich in unterschiedlicher Ausfihrlichkeit gestellt.

Die Analyse des Wie, des ,modus operandi“(Bounsack 2007, S. 228), erlaubt
Riickschliisse auf die konjunktiven Bedeutungs- und Erfahrungsrdume, die Leh-
rer/innen haben. Damit ist ein Wissen gemeint, das fir ein Milieu oder — wie in




158 | Angelika Paseka

diesem Fall — eine Berufsgruppe bestimmend ist und ihren Habitus begriindet.
Es ist diskursiv nicht zuginglich, entzieht sich also der bewussten sprachlichen
Fassung und Erorterung. Es ist somit vorreflexiv und zeigt sich in der Sprach-
praxis, in der Darstellungsform, die sich einer bewussten Gestaltung durch die
interviewte Person entzieht. , Diese tiefgreifenden oder impliziten semantischen Ge-
halte sind an Wissensbestinde gebunden, welche in die Handlungspraxis eingelassen
sind“(ebd., S. 229, Hervorhebung A.P.).

Wias lisst sich aus dieser Analyseperspektive erkennen und welche Erkennt-
nisse konnen daraus abgeleitet werden? Hier ist ein Verweis auf den Philosophen
und Soziologen Theodor W. Aporno angebracht. Aufgrund seiner Erfahrun-
gen mit Lehramtsstudierenden hat er bereits 1965 in seinem Aufsatz ,Tabus
tiber dem Lehrberuf® festgestellt, dass es offensichtlich ,subjektive Motivatio-
nen der Abneigung gegen den Lehrberuf® gibt, die sich in ,unbewussten oder
vorbewussten Vorstellungen® duflern. Das sind fiir ihn jedoch keine Einzelfille,
sondern er registriert einen ,kollektiven Niederschlag“ von solchen Vorstellun-
gen, die sich als Vorurteile zih halten. Damit wird ein Bild von diesem Beruf
erzeugt, dem ,ein gewisses Aroma des gesellschaftlich nicht ganz Vollgenom-
menen“ anhaftet. Dies ist fiir ihn ein Symptom, das enttabuisiert gehért, soll
sich Schule von alten Mustern befreien (AporNo 1969).

Es gehort offensichtlich — und das seit vielen Jahren — zum Habitus von Leh-
rer/inne/n ein negativ geprigtes Selbstbild von ihrem Beruf zu haben. Durch
die inhaltliche und sprachliche Analyse ist dieses Verhaltensmuster auch im
gewihlten Interviewausschnitt zu erkennen. Offensichtlich stellt dieses etwas
»Iypisches dar, das aber noch durch eine komparative Analyse weiterer Fille
bestitigt und abgesichert werden muss.

5. Restimee und Ausblick

Anhand eines ausgewihlten Beispiels aus der Forschungspraxis konnte doku-
mentiert werden, wie die ersten Schritte einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
MayrinG durchgefiihrt werden. Die weitere Vorgangsweise, die den Ansprii-
chen der dokumentarischen Methode gerecht werden soll, konnte im Rahmen
dieses Beitrags nur angedeutet werden.

Im Rahmen der fallinternen Fallanalyse ist eine weite Explikation unerliss-
lich: Fiir jedes Interview sind die ausgewidhlten Stellen mit weiteren Interview-
passagen zu kontrastieren, ebenso mit Aussagen aus den fritheren Interviews.
Erst dann ist die umfassende Fallanalyse abgeschlossen, der jedes Interview zu
unterziehen wire.
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In einer fallibergreifenden Analyse richtet sich der Blick auf alle Interviews.
Die Kontrastierung der einzelnen Fille erméglicht weitere Aussagen und eine
komparative Analyse (vgl. Nonr 2007, S. 257f.). Dabei sind Gemeinsamkeiten
zwischen den Fillen herauszuarbeiten. Eine solche fallibergreifende Gemein-
samkeit, d.h. ein gemeinsames Thema, ein gemeinsames Muster, gilt es zu fin-
den und hilft den Vergleich zu strukturieren. In der dokumentarischen Methode
wird diese Gemeinsamkeit ,, Tertium Comparationis® (ibersetzt: das Dritte des
Vergleichs) genannt, vor dessen Hintergrund die weitere Bearbeitung erfolgt.
Ein solches ,Tertium Comparationis® ist kein neues Thema, sondern die Abs-
traktion von vorhandenen Themen, die sich unter einem dritten, abstrakteren
Begrift bindeln lassen.

Gleichzeitig werden damit auch solche Fille sichtbar, in denen ein gemein-
sames Thema anders behandelt wird. Verschiedene Variationen des Themas und
dessen Bearbeitung werden erkennbar. So er6ffnen sich tiber die Themen und die
Kontrastierung unterschiedliche Vergleichshorizonte und damit Dimensionen,
die durch die Interpretation erldutert und unter Riickverweis auf das vorhandene
Material, also empirisch, begriindet werden.

Ziel einer komparativen Analyse ist schliefilich die Bildung von Typi-
ken (vgl. NeNTwic-GESEMANN 2007). Das ist ein langwieriger und komple-
xer Prozess. Zunichst missen Tjpen generiert werden. Ein Typ ist durch eine
»interne Homogenitit®, also durch minimale Kontraste geprigt. Fir die He-
rausarbeitung des Typischen muss vom Einzelfall abstrahiert werden, prinzi-
pielle Kennzeichen und Merkmale werden herausgearbeitet und rekonstruiert.
Danach ist jeder Fall einem Typus zuzuordnen. Auf der Ebene der Tjpologie
geht es um ,externe Heterogenitit®, d.h. um maximale Unterschiedlichkeit. In
diesem letzten Schritt gilt es gleichsam eine Struktur hinter den Typen zu er-
kennen, zu beschreiben und die einzelnen Dimensionen und deren Ausprigun-
gen sinnvoll zu ordnen. Am Ende dieses Forschungsprozesses steht somit ide-
alerweise eine ,mehrdimensionale Typologie, durch die sich unterschiedliche
Dimensionen, beispielsweise Orientierungsmuster, handlungsleitendes Wissen
oder Selbstbilder, rekonstruieren lassen (als Beispiele: Pasexa 2005, 2010).

Fazit: Wie gezeigt werden konnte, eréffnet die qualitative Inhaltsanalyse nach
MAYRING zunichst eine gute und gerade fiir Neueinsteiger/innen handhabbare
Moglichkeit, sich mit Texten intensiv auseinander zu setzen und erste Interpre-
tationen zu entwickeln. Mit Hilfe der dokumentarischen Methode ist es mog-
lich, wesentlich tiefer in das Textmaterial einzudringen und sich der Frage der
Herstellungspraxis von sozialer Wirklichkeit anzundhern. Liegt umfassendes
Datenmaterial vor, eréffnen sich weitere Erkenntnisse durch die Generierung
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einer Typologie. Ein spannender und anspruchsvoller Forschungsprozess finde
damit seinen (vorldufigen) Abschluss.
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terschiedliche Zuginge in der Bildungsforschung stehen und damit ein grofles
Spektrum an forschungsmethodischen Uberlegungen aufspannen.

RArTHEL, Jirgen (2006): Quantitative Forschung. Ein Praxiskurs. Wiesba-
den: VS-Verlag. 209 Seiten, Preis: 29,90 Euro.

Dieses Buch ist in der Lehrbuch-Reihe des VS-Verlages erschienen und versteht
sich als Einfiihrung in drei wesentliche Elemente der quantitativen Forschung:
(1) in die grundlegenden Uberlegungen und Begrifflichkeiten (Kapitel 2 bis 5),
(2) in die statistischen Verfahren sowie in die (3) Arbeit mit SPSS (Statistical Pa-
ckage for Social Science), wobei diese beiden Bereiche verschrinkt miteinander
abgehandelt werden.

Zunichst werden die Grundlagen und die Grundprobleme empirischer So-
zialforschung vorgestellt (Kapitel 2). Der Autor legt sein Verstindnis von For-
schung offen. Er unterscheidet ein ,geisteswissenschaftliches Paradigma® und
ein ,empirisches Paradigma“ Dabei wird das ,geisteswissenschaftliche Paradig-
ma“ mit dem Ziel Verstehen, mit qualitativen Ansitzen und mit interpretati-
ven Verfahren, die einen Prozess rekonstruieren wollen, assoziiert, wihrend das
,empirische Paradigma“ erklaren und Strukturen aufdecken will und sich dabei
quantifizierender Methoden bedient.

Fir die meisten Leser/innen dieses Lehrbuchs mag eine solche vereinfachte
Darstellung hilfreich sein, weil sie Komplexitit reduziert. Allerdings — so muss
gleich vorweg kritisch angemerkt werden — erscheint eine solche Dichotomi-
sierung hochst fragwiirdig und vereinseitigend, so als ob nur quantitative Me-
thoden tatsichlich ,empirisch® wiren. Das muss — angesichts der inzwischen
duflerst differenzierten qualitativen Methodologie — scharf zuriickgewiesen
werden, denn auch in diesem Paradigma werden empirische Daten erhoben
und ausgewertet. Ebenso ist die Definition der Ziele der beiden Paradigmen
befremdlich. Gerade im qualitativen Paradigma gibt es verschiedene Zielpers-
pektiven, die sich als Suche nach dem subjektiven, sozialen und objektiven Sinn
kategorisieren lassen. Und in allen drei geht es auch um die Aufdeckung von
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Strukturen, allerdings mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Insgesamt ist
es aber das Ziel jene Strukturen aufzudecken, die das Handeln bestimmen bzw.
es leiten. Beispielhaft sei hier die Objektive Hermeneutik mit ihrem Anspruch
erwihnt. Wenn eine solche Dichotomisierung vorgenommen wird, misste der
Autor seinen Strukturbegriff offen legen und von daher seine eher plakative Ein-
teilung argumentieren.

In weiterer Folge definiert der Autor zentrale Begriffe, wie Induktion, De-
duktion, Hypothese, Theorie, Erklirung und Prognose und erlidutert zentrale
Probleme im Aufdecken und Finden von ,Wahrheiten“. Die Phasen eines For-
schungsprozesses im Sinne des quantitativen Paradigmas werden kurz und prig-
nant beschrieben und geben einen guten Uberblick (Kapitel 3). Das vierte Kapi-
tel widmet sich der Frage, wie man von der Forschungsfrage zur Datenerhebung
gelangt. In duflerst tbersichtlicher und leicht lesbarer Form werden nicht nur
Fachbegriffe geklirt, sondern in ihrer Bedeutung fiir den gesamten Forschungs-
prozess dargestellt. Wer sich zum ersten Mal mit Skalentypen oder den Gii-
tekriterien der Messung auseinander setzt, wird hier einfache, prignante und
gut nachvollziehbare Definitionen und Erkldrungen finden. Unterschiedliche
Forschungsdesigns und Auswahlverfahren, wie man zu einer entsprechenden
Stichprobe gelangen kann, werden vorgestellt. Kapitel 5 beschiftigt sich mit der
Befragung als dominantem Datenerhebungsverfahren in der quantitativen For-
schung und, nach einem allgemeinen Uberblick, im Besondern mit der standar-
disierten schriftlichen Befragung. Die wesentlichen Méglichkeiten werden sehr
tibersichtlich dargestellt und mit Beispielen erldutert. Es gibt Informationen zu
Formen und Funktionen von Fragen, Frageformulierungen und schlieflich dem
Aufbau eines Fragebogens. Abgerundet wird dieses Kapitel mit praktischen
Tipps zu Layout, Format und Organisation einer Befragung. Den Abschluss
bilden kritische Gedanken zu methodologischen Problemen einer schriftlichen
Befragung.

Im Zentrum von Kapitel 6 und 7 steht die Auswertung. Zunichst wird
SPSS als Programm vorgestellt und es werden die Grundphilosophie sowie die
Erstellung eines Kodeplans und der Datenmatrix Schritt fir Schritt erldutert.
Nach der Dateneingabe und Datenbereinigung kann die Arbeit mit den Da-
ten tatsichlich beginnen. Umpolung, Umkodieren und Kategorienreduzierung
werden beschrieben. Schaubilder veranschaulichen die einzelnen Arbeitsschritte
und helfen Neueinsteiger/inne/n, allenfalls vorhandene Angste abzubauen. Fiir
Anfinger/innen sehr komplex und wahrscheinlich kaum nachvollziehbar sind
die Ausfithrungen tber Indexbildung und Dimensionsanalyse, konkret: Fakto-
ren- und Reliabilitdtsanalyse. Das Kapitel ist zwar sachlogisch richtig angeord-
net, doch kaum vom Standpunkt des realen Forschungsprozederes betrachtet.
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Gerade diese Prozeduren zihlen zu den anspruchsvollsten und hitten an eine
spitere Stelle vielleicht besser gepasst. Zusitzlich wire es hilfreich gewesen, die
angedeuteten Beispiele mehr auszufithren, um den Sinn und Nutzen besser er-
sichtlich zu machen.

Einfacher wird es dann wieder zu Beginn des Kapitels 7. Statistische Grund-
begriffe werden sehr tibersichtlich erldutert, der Unterschied zwischen beschrei-
bender und schlieffender Statistik klar gemacht. Begriffe wie Normalverteilung,
Irrtumswahrscheinlichkeit oder Signifikanztestung werden erklirt und die
Konsequenzen fiir die Datenauswertung dargelegt. Sehr ausfiihrlich werden die
univariaten, bivariaten und multivariaten Methoden erldutert. Dabei wird sehr
strukturiert vorgegangen: Zunichst werden grundsitzliche Uberlegungen ange-
stellt, im Anschluss die Berechnungsméglichkeiten im SPSS erldutert und dies
jeweils an ausgewihlten Beispielen dokumentiert. Aber auch hier wire es fiir
Neueinsteiger/innen noch hilfreicher gewesen, wenn diese Beispiele nicht nur
angedeutet, sondern ausfithrlicher wiedergegeben werden. So sind die Konse-
quenzen und die Schlussfolgerungen nicht immer durchgingig nachvollziehbar.

Den Abschluss des Lehrbuchs bilden sehr praxisnahe Tipps zum Verfassen
eines Ergebnisberichts sowie zur graphischen Aufbereitung von Ergebnissen,
Hinweise fiir den Umgang mit SPSS und schlie8lich einige Beispiele fiir Item-
batterien und deren Auswertung.

Fazit: Abgesehen von den ersten, eher grundsitzlichen Einwinden gegen die
hier vorgenommene dichotome und stark verkiirzte Darstellung des quantitati-
ven bzw. qualitativen Forschungsparadigmas stellt diese Einfiihrung aufgrund
seiner tiber weite Strecken sehr hilfreichen didaktischen Aufbereitung ein emp-
fehlenswertes Buch fiir Einsteiger/innen dar. Allerdings wird es an einigen Stel-
len notwendig sein, sich Hilfe zu holen. Hier hitte mit einer ausfiihrlicheren
Darstellung der Beispiele entgegengewirkt werden kénnen. Insgesamt gelingt
es dem Lehrbuch, einen ersten tiberschaubaren Uberblick tiber die Materie zu
geben. Und: Wenn man forschen will, heifit es auf jeden Fall: learning by doing.

Bounsack, Ralf; NEnTwic-GEsEMANN, Iris; Nour, Arnd-Michael (Hg.)'
(32007): Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. Grund-
lagen qualitativer Sozialforschung. Wiesbaden: VS-Verlag.

Die dokumentarische Methode zihlt im Bereich der qualitativen Sozial- und
Bildungsforschung derzeit zu den theoretisch anspruchsvollsten und elaborier-
testen Auswertungsverfahren. Ralf BonNsack hat mit seinem theoretischen
Grundlagenwerk ,Rekonstruktiven Sozialforschung® (siche Rezension in Band
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1 der Forschungsperspektiven) die zentralen Eckpfeiler dieser Methode um-
rissen und die zugrunde liegenden Traditionen (v.a. die Wissenssoziologie von
Karl Mannheim) aufgearbeitet. Mit diesem Band sollen am Beispiel von ausge-
wihlten Untersuchungen aus unterschiedlichen Forschungsfeldern die durch die
Anwendung dieser Methode gemachten Erfahrungen systematisch dargestellt
werden.

Grundsitzlich gibt es in diesem Sammelband drei Arten von Beitragen:

(1) Beitrage, die sich theoretisch mit der dokumentarischen Methode aus-
einandersetzen, d.h. die wissenschaftstheoretischen Uberlegungen erliutern
(Einleitung der Herausgeber/innen), theoretische Weiterfiihrungen und Kont-
rastierungen andenken (MEuser), die Anwendung in einem speziellen Bereich
vorstellen (Bornsack: Bild- und Fotointerpretation), die einzelnen Arbeits-
schritte methodologisch erldutern (Bounsack, Nour, NENTWIG-GESEMANN).
Diese Beschreibungen und vertiefenden theoretischen Fundierungen zeichnen
die wesentlichen Uberlegungen und zu leistenden Analysen nach, die die doku-
mentarische Methode auszeichnen. Es werden Prizisierungen vorgenommen,
die sehr hilfreich fiir die eigene Forschungspraxis sind. Kontrastierungen und
Vergleiche mit anderen Konzepten erméglichen es den Leser/innen den Blick
darauf zu schirfen, was das Besondere an der dokumentarischen Methode ist.
Die Darstellung ist sehr komplex, verlangt bereits Vorkenntnisse, erweist sich
aber duflerst gewinnbringend und erhellend. Besonders positiv ist hervorzu-
heben, dass gerade die hochkomplexen Forschungsschritte, wie komparative
Analyse und Typenbildung, beschrieben werden. Begriffe werden differenziert
dargestellt (z.B. Typik und Typologie, sinngenetische und strukturgenetische
Typenbildung). Diese werden in anderen Methodenwerken oft ausgelassen, hier
jedoch erldutert und rekonstruiert, teilweise werden die Ausfiihrungen anhand
von einigen kurzen Fallbeispielen noch weiter spezifiziert.

(2) Beitrige, in denen die dokumentarische Methode kurz erliutert wird,
die ihren Schwerpunkt aber auf der konkreten Anwendung im Rahmen von
Forschungsprojekten legen und Daten auswerten, erste Ergebnisse prisentieren:
Fritzscue (Medienforschung), Schifter (Technikforschung), MicueL (Bildre-
zeptionsforschung), WaGNER-WIiLLI (Schulforschung), Liesic (Organisations-
kulturforschung), BREITENBACH (Jugend- und Geschlechterforschung), Gar-
FER & L1ELL (Jugendkulturforschung).

(3) Als spezielles Service werden drei kurze exemplarische Text- und Bildin-
terpretationen angeboten, die einen Zugang fiir Neueinsteiger/innen in die
dokumentarische Methode erméglichen (Bounsack & Nownr, Bounsack &
ScHAFFER, BoHNsAck). In diesen drei Beitrigen wird gleichsam im Sinne einer
,Lehre“ die Anwendung des handwerklichen Riistzeugs vorexerziert.
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Aus den 16 Beitrigen will ich fiir diese Rezension vier auswihlen. Sie stehen
zum einen fir unterschiedliche Fragestellungen, fir die sich die dokumenta-
rische Methode anbietet, zum anderen lassen sich daraus im Hinblick auf die
Lehrer/innenbildung Akzente fir die Forschungspraxis entwickeln. Sie fokus-
sieren generationenspezifische, schichtspezifische oder geschlechterspezifische
Unterschiede bzw. die durch die Institution Schule strukturierten Regelungen
und deren Be-, Ver- und Umarbeitung durch die Schiiler/innen.

Burkhard SCHAFFER: ,Kontagion mit dem Technischen. Zur dokumentarischen In-
terpretation der genemz‘z’anenspezy%c/yen Einbindung in die Welt medientechnischer

Dinge (S. 45-68)

Hinter diesem eher sperrigen Titel verbirgt sich die Frage nach den unterschied-
lichen habituellen Zugingen zu Medientechnologien, die verschiedene Genera-
tionen entwickelt haben. These des Autors ist es, dass es ,generationsspezifische
Medienpraxiskulturen” (S. 45) gibt, die sich aus den konjunktiven, also milieu-
und generationenspezifischen Erfahrungsriumen ableiten lassen. ,Kontagion®
meint — im Anschluss an Karl Mannheim — Berithrung und Ansteckung, in
dem Falle: mit neuen Medientechnologien, die die je eigene Existenz prigen.
Um die unterschiedlichen Einbindungen herauszuarbeiten wurden Gruppen-
diskussionen mit Personen unterschiedlicher Altersgruppen durchgefihrt, auf-
gezeichnet und mit Hilfe der dokumentarischen Methode analysiert. Ergebnis
ist, dass die handelnden Akteure auf sehr unterschiedliche Wissensvorrite, die
grofiteils stillschweigend oder a-theoretisch vorhanden sind, zuriickgreifen, um
ihre Beziehung und ihren Umgang mit den neuen Medien zu beschreiben. Dar-
aus konnen Verstindnisschwierigkeiten zwischen den Generationen resultieren,
die sich durch eine bewusste Wahrnehmung und Rekonstruktion vermeiden las-
sen. Anhand von Ausschnitten aus den Gruppendiskussionen werden die Aus-
sagen von Senioren mit denen von Jugendlichen kontrastiert. Die Analyse der
dabei verwendeten Sprache, v.a. von Metaphern und Analogien, dokumentiert
die wissenschaftliche Herangehensweise und macht die Ergebnisse intersubjek-
tiv nachvollziehbar.

Burkard MICHEL: Foz‘agmﬁen und ihre Lesarten. Dokumentarische Interpretation
von Bildrezeptionsprozessen (S. 93—124)

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, wie Sinn in ein Bild hineinkommt.
Fotografien haben eine ,eigenartige Doppelnatur”(S. 93): Sie haben Abbildungs-
funktion und sie sind Sinnbild, wobei die Sinnzuschreibung durch Pluralitit
gekennzeichnet ist. ,Sinnbildung ,oszilliert’ daher zwischen den Vorgaben des Bildes
und dem Beitrag der Rezipierenden, ohne dass eine Seite die Sinnbildung determi-
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nieren wiirde” (S. 94). Der Autor fragt nun weiter, auf welches Wissen Bildbe-
trachter/innen zurlickgreifen, um den Sinn eines Bildes zu erschlieffen. Dabei
unterscheidet er kollektive, in situ zustande gekommene, und prireflexive, d.h.
vorreflexive oder atheoretische, Wissensbestinde, die durch das Milieu der Re-
zipient/inn/en geprigt sind. Sinnbildung passiert damit in einem kulturspezifi-
schen kommunikativen Modus sowie in einem milieuspezifischen konjunktiven
Modus. Um das Entstehen von Sinn in nascendi nachzeichnen und damit die
einzelnen Phasen von Sinnbildungsprozessen rekonstruieren zu kénnen, wurden
dieselben Bilder mehreren Gruppen vorgelegt, die Diskussionen aufgezeichnet
und mit Hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet. Anhand von drei
Gruppendiskussionen zeigt der Autor exemplarisch, wie er methodisch vorge-
gangen ist. Er kann einzelne Phasen der Sinnbildung unterscheiden und zeigen,
dass das Bildungsniveau der Bildbetrachter/innen den konjunktiven Modus in
unterschiedlicher Weise beeinflusst.

Monika WAGNER-WILLIL: Videoanalysen des Schulalltags. Die dokumentarische In-
terpretation schulischer U&ergangsriz‘uale (8. 125-146)

Der Beitrag fasst Ergebnisse aus einem Dissertationsprojekt zusammen, das sich
mit Ritualen und Ritualisierungen des Ubergangs im Alltagsgeschehen dreier
Klassen einer Berliner Grundschule, 4. bis 5. Jahrgang, beschiftigt. Fokussiert
wurde dabei primar die performative, nonverbal-expressive und szenische Ge-
staltung von ,alltdglichen liminalen Situationen und die sich darin herausbildenden
rituellen Handlungsmuster bei den Kindern“(S. 127). Ziel war es, die Gestaltungs-
prozesse in ihrem sozialen Sinnzusammenhang zu rekonstruieren. Als Erhe-
bungsmethode wurde die videogestiitzte Beobachtung gewihlt und mit Hilfe
einer Digitalkamera Ubergangssituationen (Pause — Unterricht, Wochenende —
Schulbeginn am Montag, Morgenkreis, letzte Unterrichtsstunde) aufgezeichnet.
Zusitzlich wurden Pausenbeobachtungen im Schulhof beobachtet, Gruppen-
diskussionen mit den Schiiler/inne/n und Interviews mit Lehrpersonen durch-
gefithrt. Anhand von vier Beispielen werden solche Ubergangssituationen dar-
gestellt und analysiert. Dabei wird der spielerische Umgang der Schiiler/innen
mit vorgegebenen Strukturen deutlich, wobei das Spiel dazu genutzt wird, sich
in der Peergroup entsprechend zu positionieren. Die methodische Vorgangswei-
se wird kritisch reflektiert und liefert damit hilfreiche Erfahrungswerte fiir die
Durchfithrung von eigenen Untersuchungen.
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Ewva BREITENBACH: Sozialisation und Konstruktion von Geschlecht und Jugend.
Empirischer Konstruktivismus und dokumentarische Methode (S. 167-181)

Die Ergebnisse fiir diesen Beitrag entstammen einem Jugendforschungsprojekt
tiber Gleichaltrigenbeziehungen, wobei primir freundschaftliche Beziehungen
in Midchen- und Jungengruppen Gegenstand der Untersuchung waren. Ziel
war es, die Praxis von Freundschaften zu untersuchen und die in den Gruppen
entwickelten kollektiven Orientierungen. Die Peergroup als Unterstiitzungssys-
tem, aber auch als Ort sozialer Kontrolle werden dargestellt. Die Analyse richtet
sich dabei nicht auf kulturelle und soziale Tatsachen, sondern darauf, wie diese
als kulturelle und soziale Tatsachen hergestellt werden und in der Gruppe Gel-
tung erlangen. Am Beispiel von zwei Gruppendiskussionen mit Midchengrup-
pen, wird die Bedeutung von Midchenfreundschaften nachgezeichnet und wie
in geschlechtshomogenen Settings einerseits angemessene Darstellungen von
Weiblichkeit entwickelt, andererseits heterosexuelle Umgangsformen eingeiibt
werden. Die Praxis zeigt, wie kreativ Subjekte und Gruppen mit den vorherr-
schenden Bildern und Erwartungen umgehen, macht aber auch die Zumutun-
gen und Zwinge, denen sie dabei unterliegen, evident.

Fazit: Dieser Sammelband erschliefit sich den Leser/inne/n in mehreren Phasen.
Er ermdglicht eine Intensivierung des eigenen Wissens um die dokumentari-
sche Methode, nutzt dazu aber drei Abstraktionsgrade der Darstellung: wis-
senschaftstheoretisch und methodologisch, forschungspraktisch, anwendungs-
orientiert. Je nach bereits vorhandenem Vorwissen werden die Zuginge zu den
einzelnen Beitrigen daher unterschiedliche sein, ebenso wird der personliche
Gewinn variieren.

Basiswerk zur dokumentarischen Methode:

Bounsack, Ralf (©2007): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfithrung in qua-
litative Methoden. Opladen + Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

KEeLLER, Reiner (°2007): Diskursforschung. Eine Einfithrung fiir Sozialwis-
senschaftlerInnen. Wiesbaden: VS-Verlag.

Wer zu denjenigen gehért, die Giber den Begriff ,, Diskursforschung® in verschie-
denen Kontexten gelesen und damit unterschiedliche Lesarten erfahren haben,
wird in diesem schmalen Band aus der Reihe Qualitative Sozialforschung des
VS-Verlages Klarheit finden.

In der Einleitung begriindet der Autor die Aktualitit der Diskursforschung,
Diskurse lassen sich als Versuche umschreiben, ,Bedeutungszuschreibungen und
Sinn-Ordnungen zumindest auf Zeit zu stabilisieren und dadurch eine kollektiv ver-
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bindliche Wissensordnung in einem sozialen Ensemble zu institutionalisieren” (S. 7).
Diskursanalyse bzw. Diskurstheorien beschiftigen sich wissenschaftlich mit
den dabei stattfindenden Prozessen, wobei es unterschiedliche Zuginge gibt.

Das zweite Kapitel versucht daher — ausgehend von einer sprachlichen Ana-
lyse des Begriffs Diskurs — einen Uberblick iiber das gegenwirtige Spektrum der
Diskursforschung zu geben. Zunichst wird die Karriere des Diskursbegriffes
tberblicksartig dargestellt, danach werden einzelne Stringe genauer beschrie-
ben und erldutert.

s Die ,discourse analysis“ beschiftigt sich mit der Analyse von ,natiirlichen”
Kommunikationsprozessen in unterschiedlichen Kontexten. Im Rahmen
von Konversationsanalysen wird nach dem Wie der Konstitutionsprozesse
von Diskursen gefragt, im Rahmen von Diskursanalysen nach dem Wozu,
um die Zweckgerichtetheit des Handelns zu rekonstruieren.

» (Korpus-)Linguistisch-historische Diskursanalysen wollen die ideologische
Seite des Sprachgebrauchs analysieren. Dabei gilt es verschiedene Analy-
seebenen zu unterscheiden (lexikologische Ebene, semantische Ebene).

= Die Kritische Diskursanalyse (Critical Discourse Analysis) verkniipft lingu-
istische Analysen mit ideologie-, gesellschafts- und sprachkritischen sowie
sozialwissenschaftlichen Fragestellungen. Jeder Text ist in eine ,diskursi-
ve Praxis der Iextproduktion, ~verbreitung und ~konsumption eingebettet, und
diese wiederum in eine soziale Praxis“ (S. 29), die je nach situativem Kontext
anders zu deuten ist. Texte sind gleichzeitig auch Elemente eines tiberindi-
viduellen, sozio-historischen Diskurses, der zu entschliisseln ist.

» Die Kulturalistische Diskursforschung ist innerhalb soziologischer Theorie-
traditionen zu verorten. Dazu gehdren jene Ansitze, die sich dem inter-
pretativen Paradigma verpflichtet fithlen und sich mit der gesellschaftli-
chen Bedeutung von symbolischen Ordnungen beschiftigen, aber auch
die Uberlegungen von Pierre Bourdieu, der sich mit der Bedeutung von
Sprache und Wissen im Zusammenhang mit der Legitimitit symbolischer
Ordnungen beschiftigt.

= Unter dem Begrift Diskurstheorien lassen sich drei Stringe zusammenfas-
sen, die sich aus dem franzosischen Poststrukturalismus entwickelt haben:
(1) Michel Foucault nimmt eine wissenssoziologische und konstruktivisti-
sche Position ein. Er fragt nach den Klassifikationssystemen und -prozes-
sen, in denen sich Wissen verortet und durch die es entsteht. Er bezeichnet
seine Vorgangsweise als ,Archiologie®, weil er Wissensordnungen vergan-
gener Zeiten ausgraben will. Die Aufgabe der Diskurstheorie sei es, diese
Regelsysteme zu rekonstruieren. (2) Die Postmarxistische Diskurstheorie von
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Laclau und Moufte gehen den Prozessen der Sinnfestschreibung und Sta-

~ bilisierung von Bedeutungszuschreibungen nach. (3) Cultural Studies, Fe-
ministische Theorie und Postkolonialismus werden zusammengefasst, obwohl
sie sich in ihren Fragestellungen deutlich unterscheiden. Die Cultural Stu-
dies beschiftigen sich mit den Prozessen der Herstellung von symbolischen
Ordnungen (z.B. durch die Massenmedien). Die Cultural Studies fokus-
sieren die materialen und symbolisch-kulturellen Folgen des Kolonialismus
und die Konstruktion des Fremden. In den feministischen Ansitzen wird
der diskursiven Herstellung von sex bzw. gender nachgegangen, ebenso wie
der Frage, welche Verinderungen sich in der gesellschaftlichen Auseinan-
dersetzung und Wahrnehmung des Kérpers nachzeichnen lassen.

= Als letzten Strang prisentiert der Autor nun jenen Ansatz, fiir den er steht:
die wissenssoziologische Diskursanalyse. Auf Basis der Ausfiihrungen von Ber-
ger & Luckmann beschiftigt sich diese ,mit Prozessen und Praktiken der Pro-
duktion und Zirkulation von Wissen auf der Ebene der institutionellen Felder
(wie bspw. Wissenschaften, Offentlichkeit) der Gegenwartsgesellschaften” (S. 59)
und will damit die Frage kldren, wie gesellschaftliche Wirklichkeit kon-
struiert wird. Sie fragt daher nach bedeutungskonstituierenden Ereignissen
und Praktiken des Sprach- und Zeichengebrauchs durch gesellschaftliche
Akteure. Die Herausarbeitung der semantischen und symbolischen Gehalte
von Wissens- und Deutungsbestinden bildet daher den Kern der wissens-
soziologischen Diskursanalyse. Es geht ihr allerdings nicht nur um die Er-
schliefung der Praktiken der Diskursproduktion in Texten, sondern in actu,
d.h. sie fragt auch nach den Regeln, den Ressourcen, der Rolle von kollekti-
ven Akteuren und den konkret-situativen Bedingungen der Produktion.

Das dritte Kapitel widmet sich allgemeinen Fragen zum Forschungsprozess.
Dazu werden zunichst zentrale Begriffe der Diskursforschung geklirt (wie
Diskursproduktion, Diskurseffekte, diskursive und nicht-diskursive Praktiken)
und Beispiele fiir Fragestellungen aufgelistet. Im Anschluss stellt Keller die
zentralen Grundprinzipien vor: Diskursforschung ist Interpretationsarbeit und
nutzt daher Methoden der wissenssoziologisch-rekonstruktiven Hermeneutik.
Qualitative Verfahren miissen aber entsprechend adaptiert werden, um den Fra-
gestellungen der Diskursforschung gerecht werden zu kénnen. Als Daten wer-
den miindliche, schriftliche, audiovisuelle Aussageereignisse und beobachtbare
Praktiken herangezogen, zusitzlich konnen durch Interviews oder Fokusgrup-
pen neue Daten erzeugt werden. Die medialen Verinderungen bedingen, dass
Diskursforschung nicht mehr nur Textanalyse ist, sondern auch andere Medien-
formate bzw. Artefakte (wie Gebiude, Technologien) einbezieht.
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Die drei folgenden Kapitel setzen sich genauer mit der Vorgangsweise aus-
einander: von der Festlegung des Wissens- bzw. Diskursfeldes, tiber die Son-
dierung im Feld bis zur Datenauswahl (Kapitel 4). Kapitel 5 erldutert die Fein-
analyse der Daten, wobei die formale und sprachlich-rhetorische Struktur und
die interpretative Analytik der Inhalte unterschieden werden. Anhand von
Beispielen wird demonstriert, was unter ,Phinomenstruktur® zu verstehen ist,
wie Deutungsmuster generiert und narrative Strukturen herausgearbeitet wer-
den kénnen. Schliefllich wird gezeigt, wie man von der Feinanalyse zu einem
Gesamtergebnis gelangen kann (Kapitel 6). Durch Kontrastierung von einzel-
nen Feinanalysen werden sukzessive Muster, Strukturen und Verknipfungen
erkennbar und zu ,einefr] Art Meta-Narration, eine[r] Gesamt-Story line des Dis-
kurses“(S. 111) verknipft. Dies wird an einem konkreten Beispiel aus der eigenen
Forschungspraxis des Autors demonstriert.

Fazit: Dieser diinne Band hilft Neueinsteiger/inne/n einen Uberblick dariiber
zu bekommen, welche Formen der Diskursforschung es iiberhaupt gibt und wie
man sich Forschung im Bereich der wissenssoziologischen Diskursanalyse vor-
stellen kann. Vor einer tatsichlichen Durchfiihrung missten allerdings noch
weitere Vertiefungen erfolgen, denn wie eine Kodierung im Sinne der grounded
theory oder eine sequenzanalytische Feinanalyse aussehen kénnte, wird nur kurz
ausgefiihrt. Aber etwas Anderes ist bei einem solch diinnen Einfithrungsbind-
chen auch nicht zu erwarten gewesen. Das Literaturverzeichnis hilft da sicher-
lich weiter.
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Dieser Band dokumentiert, dass die im Hochschulgesetz 2005 geforderte Vernetzung von Forschung,
Lehre und Schulpraxis an der Padagogischen Hochschule Wien bereits gelebte Praxis ist und dass Er-
kenntnisse der Bildungsforschung gut verstandlich und nachvollziehbar sein kénnen. Der Band wendet
sich an einen fachlich interessierten und padagogisch erfahrenen Personenkreis. Auch wenn die Vielfalt
der Beitrige das breite Themenspektrum von Bildungsforschung dokumentiert, kristallisieren sich drei
Bereiche heraus: - Leben und Lernen unter verschiedenen Rahmenbedingungen: inklusive Mehrstufen-
klasse, interethnische Freundschaften in der Schule, Integration von Bosnier/inne/n in das Osterreichische
Gesellschafts- und Bildungssystem - Analyse von Schulbiichern und padagogischen Prozessen: Germa-
nenbild in dsterreichischen Schulbiichern, Basil Bernsteins Soziologie, Disziplin im Unterricht - Evalua-
tionsergebnisse von Aus- und Fortbildungsstrukturen und -prozessen: Modifikation subjektiver Theorien
bei Student/inn/en, Evaluation des Diplomstudiums zum Master of Education

Bd. 1, 2009, 2008S., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50101-1

LIT Verlag Berlin — Miinster — Wien — Ziirich — London

Auslieferung Deutschland / Osterreich / Schweiz: siehe Impressumsseite



Européische Kooperationen
hrsg. von der Pddagogischen Hochschule Wien

Europidische
Perspektiven 3

Jahrbuch des Biros fur
internationale Beziehungen,
Studienjahr 2008/10

Padagogische Hochschule Wien

Europdische Kooperationen, Bd. 3

Lit FHWien

Piddagogische Hochschule Wien (Hg.)

Européische Perspektiven 3

Jahrbuch des Biiros fiir Internationale Beziehungen, Studienjahr 2009/10

Der vorliegende Band in der Reihe ,,Europédische Kooperationen® prasentiert Beitrage aus der européi-
schen Hochschullandschaft. Erstmals wurden im Abschnitt ,,Allgemeine Beitriige im europdischen Kon-
text™ Beitrdge aufgenommen, die die internationale Tétigkeit z.T. auch kritisch unter die Lupe nehmen
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Der vorliegende Band skizziert Aspekte der Internationalisierung an der Pddagogischen Hochschule Wien
im Studienjahr 2008/09. Den ersten Abschnitt bilden ,,Beitréige aus der Lehrendenmobilitit®, im zwei-
ten Teil werden aktuelle ,,Europaische Projekte” prisentiert sowie eine Reihe weiterer gelungener Ko-
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zur Anrechnung von Studienleistungen® kennzeichnet. In einer Reihe von Beitriigen wird evident, dass
gelungene europdische Kooperationen nicht primér das Ergebnis von Kooperationsvertriigen sind, son-
dern von jahrelanger intensiver internationaler Tétigkeit — verbunden mit dem Aufbau eines gegenseitigen
Vertrauensverhiltnisses. Zielgruppe: Biiros fiir Auslandsbeziehungen, universitdres Lehrpersonal, alle an
europiischen Kooperationen Interessierte.
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Der diesjahrige Sammelband, der zentrale Ergebnisse der Bil-
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