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Forschung an der Padagogischen Hochschule Wien
zwischen Vielfalt und Weiterentwicklung

Mit November 2013 wurde an der Pidagogischen Hochschule Wien erstmals
ein Vizerektorat fiir Forschung und Qualititssicherung geschaffen. Durch In-
krafttreten des neuen Organisationsplans der PH Wien ist seit 1. September
2014 Forschung an allen Instituten verankert und sichert dadurch eine flichen-
deckende Durchdringung und verbesserte Weiterentwicklung forschungsspe-
zifischer Aufgabenfelder. Basierend auf den Leitlinien der PH Wien wird unter
besonderer Berticksichtigung des Handlungsfeldes von Pidagogen und Péd-
agoginnen eine Reihe von innovativen pidagogischen Fragestellungen aufge-
griffen und bearbeitet. Die oftmals direkt umsetzbaren Forschungsergebnisse
finden {iber ambitionierte Bildungsangebote Eingang in Lehre und Entwick-
lung. Auf diese Weise gewihrleisten forschungsgeleitete Lehre einerseits und
forschendes Lernen andererseits eine stindige Weiterentwicklung von Lehren-
den und Studierenden an der PH Wien.

Um die Ressourcen zu biindeln, das Profil der PH Wien zu schirfen, ak-
tuelle gesellschaftliche und bildungspolitische Anliegen abzubilden sowie re-
gionale Kontexte zu integrieren, wurden Forschungsschwerpunkte festgelegt.
Diese dokumentieren die zentralen Forschungsaktivititen und stellen zudem
ein Alleinstellungsmerkmal der Institution in der osterreichischen Bildungs-
landschaft dar. Im Einzelnen bestehen die u.a. auf der Homepage publizierten
Forschungsschwerpunkte der PH Wien aus folgenden Bereichen:

Mehrsprachigkeit: Diversitit unter besonderer Beriicksichtigung von Integ-
ration, Migration und Gender, Wissenschaftliche Etablierung der Grundschul-
didaktik und der Fachdidaktiken

Forschendes und entdeckendes Lernen: Wissenschaft und Schule

Schulentwicklung: Unterstiitzung von Qualitits- und Schulentwicklung
durch berufsfeld-bezogene Forschung und Evaluation

Inklusion: Rechte der Menschen mit Behinderungen, Wissenschaftliche
Etablierung der Grundschuldidaktik und der Fachdidaktiken

Text- und Informationskompetenz: Erweiterung des Text- und Informati-
onsverstindnisses

Medienbildung: Neue Lerntechnologien und Innovation

Das neue Dienstrecht fiir Lehrende an Pidagogischen Hochschulen er-
kennt die zu erfiillenden Aufgaben an Pidagogischen Hochschulen als gleich-
wertig an. Die Dienstpflichten umfassen neben der Lehre die Erfullung von
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Aufgaben in der wissenschaftlich-berufsfeldbezogenen Forschung, die Bera-
tung und Betreuung von Studierenden, die Mitwirkung an Organisations- und
Verwaltungsaufgaben, die Entwicklung und Betreuung von Bildungsangebo-
ten und die Begleitung von Schulentwicklungsprozessen. Erstmals wird somit
durch das neue Dienstrecht die prinzipielle Gleichwertigkeit von Lehre und
Forschung — neben anderen Aufgaben — vom Gesetzgeber explizit festgehalten.

Genauso vielfiltig wie die Forschungsschwerpunkte der PH Wien sind auch
die Zuginge im Rahmen von Projektschienen. So werden etwa durch die EU ko-
finanzierte, durch ,Sparkling Science” geférderte, durch das BMBF unterstiitzte
und durch die PH Wien genehmigte Forschungsprojekte umgesetzt. Forschung
findet aber auch in Eigenverantwortung von Lehrenden im Zuge von Master-
und Diplomarbeiten, von Dissertationen und Habilitationen statt. Beispiele fiir
diese unterschiedlichen organisatorischen Zuginge sind in diesem Sammelband
zu finden, der auch in diesem Jahr wieder zentrale Ergebnisse von Forschungs-
projekten von Lehrenden an der PH Wien biindelt, wobei diesmal vor allem drei
Forschungsschwerpunkte berithrt werden: ,,Forschendes und entdeckendes Ler-
nen: Wissenschaft und Schule®, , Inklusion: Wissenschaftliche Etablierung der
Grundschuldidaktik und der Fachdidaktiken“ sowie ,Text- und Informations-
kompetenz: Erweiterung des Text- und Informationsverstindnisses®

Der eindeutige und mit Abstand bedeutendste Schwerpunkt dieser Ausgabe
liegt im erstgenannten Forschungsschwerpunkt ,,Forschendes und entdecken-
des Lernen: Wissenschaft und Schule®, der aus sechs Beitrigen besteht,

Christian BerTscH geht in seinem Artikel , Forschendes Lernen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht — Kompetenzentwicklung angebender Volksschullehrer/
innen im Rabmen der naturwissenschaftsdidaktischen Aushildung an zwei Pida-
gogischen Hochschulen im Vergleich” von einem zentralen Ziel der naturwissen-
schaftsdidaktischen Ausbildung von Studierenden des Lehramts Volksschule
aus, nimlich der Entwicklung des eigenen Vertrauens in adiquate Unterrichts-
gestaltung. Ein Mangel dieses subjektbezogenen Kompetenzempfindens fiihrt
zu verschiedenen negativen Konsequenzen, die vom Autor empirisch nachge-
wiesen werden.

In einer auf den Unterrichtsgegenstand ,,Geschichte und Sozialkunde / Po-
litische Bildung“ (GSP) bezogenen empirischen fachdidaktischen Studie erhob
Sabine HorMANN-REITER, mit welcher Art von Zeitkonzepten Schiiler/innen
der 6. Schulstufe sich fachlichen Inhalten annihern und welche Zeitkonzepte
in den Schulbiichern vermittelt werden. Entsprechungen und Diskrepanzen
sind in diesem Beitrag , Das Konzept Zeit im Anfinger/innenunterricht Geschichte
und Sozialkunde / Politische Bildung* ebenso ausgefiihrt wie Implikationen fiir
die (Weiter-)Entwicklung von Schulbiichern.
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Basierend auf einer empirischen Studie im eben angesprochenen Fachbe-
reich fasste Philipp MirTnix zentrale Ergebnisse der umfangreichsten oster-
reichischen Untersuchung von Reifepriifungsausgaben im Fach GSP in seinem
Artikel ,Zentrale Themen des Geschichteunterrichts in Osterreich. Evaluation der
Reifepriffungsaufgaben aus dem Unterrichtsgegenstand Geschichte und Sozialkunde
/ Politische Bildung an Wiener AHS. Eine empirische Erhebung” zusammen. Be-
sonderes Interesse galt dabei der Umsetzung von historischen sowie politischen
Kompetenzen und der Realisierung von formalen Kriterien in der Aufgaben-
stellung, was so manche tberraschende Erkenntnis erméglichte.

Auf die Reifepriifung, genauer auf die neue standardisierte Reife- und Dip-
lompriifung, die ab 2015 an Schulen in Osterreich eingefiihrt werden soll, be-
zieht sich auch der nichste Beitrag von Ernst KarRNER. In den Ausfihrungen
mit dem Titel ,RDP-IT — Erhebung und Evaluierung der Integration von I1-
gestiitzten Prozessen und Verfahren im Rabmen der neuen standardisierten Reife-
und Diplompriifung“werden Ergebnisse einer Untersuchung dargelegt, in deren
Rahmen analysiert wurde, in welchem Ausmafl die schriftlichen Prifungen
und Priifungsteile an Computern mdglich sind, wie groff die Akzeptanz bei
Schiiler/innen und Lehrer/innen dafiir ist sowie welche Handlungen noch ge-
titigt und welche Ressourcen noch aktiviert werden miissen.

Eine zweijihrige Studie fithrten Claudia OtraTowrTz und Marianne
WiLHELM an Wiener Volksschulen durch und berichten in ihrem Beitrag ,Ef~
Jektiver Unterricht — Teilaspekt einer Langzeitstudie an Wiener Volksschulen® iber
ausgewihlte Ergebnisse. Im Zuge von systematischen Unterrichtsbeobachtun-
gen wurde analysiert, unter welchen Bedingungen eine bestmdgliche Kompe-
tenzentfaltung geférdert wird. Es zeigt sich, dass den drei Priadiktoren ,zusitz-
liches Lernmaterial®, ,klare Anweisungen® und ,Vielfalt der Handlungsmuster
der Schiiler/innen® dabei eine Schliisselrolle zukommen.

Einem ,Dauerbrenner® der Schulforschung widmet sich der Artikel ,Von
der Berufung zum Burnout — Arbeitssituation und -zufriedenheit von Lehrer/innen”
von Christina Moga. Sie analysierte in einer empirischen mixed-methods Stu-
die Arbeitssituation und -zufriedenheit von Lehrer/innen, indem sie zunéchst
eine inhaltliche Exploration mittels Leitfadeninterviews vornahm, an die sie
eine quantitative Sekundirdatenanalyse des Ludwig Boltzmann Instituts fiir
Health Promotion Research (HBSC) anschloss. Faktoren, die Burnout beglins-
tigen, wie etwa Lehrer/innenpersonlichkeit, Schiiler/innenverhalten, mangeln-
de soziale Unterstiitzung von Kolleg/innen oder Schulleitung etc. standen dabei
im Zentrum der Forschung und Diskussion.

Einem anderen Forschungsschwerpunkt der PH Wien, nimlich ,Inklusion:
Wissenschaftliche Etablierung der Grundschuldidaktik und der Fachdidaktiken®
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widmet sich der Beitrag ,, E-Portfolios mit Mahara im Kontext inklusiven Lernens —
Chance oder Hemmnis?“ von Karin Luiporr & Klaus HivpsL-GUTERMANN.
Ausgehend von einer Fallstudie einer inklusiven Lerngruppe an einer Berufs-
schule wird ergebnisbasiert mit einigen Vorurteilen wie etwa einer prinzipiellen
Uberforderung von Lernenden durch E-Portfolios aufgerdumt. Uberdies plidie-
ren die Autorin und der Autor dafiir, heterogene Lerngruppen als Chance zu
verstehen und — in diesem speziellen Kontext aufgrund der ermutigenden Er-
gebnisse — E-Portfolios als Element einer inklusiven Bildung zu implementieren.

Zum dritten in diesem Sammelband vertretenen Forschungsschwerpunkt
»lext- und Informationskompetenz: Erweiterung des Text- und Informations-
verstindnisses” kann der Artikel ,7éxt- und Informationskompetenz. Eine be-
grifftiche Standorthestimmung zur Grindung des Didaktikzentrums fiir Text- und
Informationskompetenz' an der Pidagogischen Hochschule Wien. Teil 1: Zur Verwen-
dung des Begriffes ,Kompetenz'— eine kritische Abklirung“von Christian ASPALTER
zugeordnet werden. Der Autor, der auch das ,Didaktikzentrum fiir Text- und
Informationskompetenz“ an der Pidagogischen Hochschule Wien leitet, wid-
met sich dem allgegenwirtigen und zugleich schillernden Begriff ,Kompetenz®,
der zunichst einer kritischen Diskussion unterzogen wird, um dann in ein fun-
diertes und zugleich fiir die wissenschaftsgeleitete Didaktik einsetzbares Be-
griffskonstrukt transferiert zu werden.

Beinahe méchte man sagen, dass nun schon ,traditionell“ Zusammenfas-
sungen ausgewihlter primierter Bachelorarbeiten von Studierenden der PH
Wien folgen. Es sind dies ,Grenzgingerlnnen. Burgenlindische Literatur seif 1979
von Katharina Tiwavrp und ,Die nonverbale Kommunikation von Lebrer/innen
im Unterrichisgescheben®von Stefan CzerNy. Beide Arbeiten belegen trotz ihrer
methodischen und inhaltlichen Vielfalt eines: Forschungsgeleitete Lehre und
Sensibilisierung fiir Forschung trigt an der PH Wien Friichte — vor allem auch
bei Studierenden!

Den Abschluss dieses Bandes bildet ein Servicebeitrag von Walter A.
Swosopa. Unter dem Titel , Niklas Lubmann: Systemtheoretische Impulse an die Er-
ziehungswissenschaften” fihrt er in zentrale Begrifflichkeiten der soziologischen
Systemtheorie ein und versucht sich an einem Briickenschlag hin zur
erziehungswissenschaftlichen Forschung. Damit soll — ebenfalls in traditioneller
und bewihrter Weise — ein tibersichtlicher Zugang mit weiterfiihrender Literatur
zu einem komplexen Thema angeboten werden.

Das Team der Herausgeber/innen wiinscht eine anregende Lektiire
Christian FripricH, Helga Grossing & Walter Swosopa



Forschendes Lernen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht —

Kompetenzentwicklung angehender Volksschullehrer/innen im Rahmen
der naturwissenschaftsdidaktischen Ausbildung an zwei Pidagogischen
Hochschulen im Vergleich

Christian Bertsc

Abstract Deutsch

Fin Ziel der naturwissenschaftsdidaktischen Ausbildung angehender Volkschullehrer/innen ist, dass
die jungen Lehrer/innen Vertrauen in ihre eigene Fahigkeit, einen verstandnisférdernden Unterricht
anzuleiten, aufbauen. Fehlt dieses Kompetenzempfinden werden naturwissenschaftliche Themen
im Sachunterricht seltener unterrichtet. Die naturwissenschaftsdidaktische Ausbildung angehen-
der Volkschullehre/innen unterscheidet sich an den 13 Gsterreichischen Hochschulen sehr stark.
Allein der zeitliche Rahmen reicht von 1,5 bis 6 ECTS. In der vorliegenden Studie bewerteten 374
Studierende von zwei Padagogischen Hochschulen mit sehr unterschiedlicher Aushildung im Be-
reich des naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichtes ihr fachliches und fachdidaktisches
Kompetenzempfinden. Die Studierenden filhlen sich fachlich und fachdidaktisch im naturwissen-
schaftlichen Bereich — besonders in den Bereichen Physik und Chemie ~ nicht in ausreichender
Form auf das Unterrichten vorbereitet, wobei sich hochsignifikante Unterschiede zwischen den Ab-
solvent/innen der zwei untersuchten Hochschulen und ein eindeutiger Zusammenhang zwischen
aufgewandten Credits und persgnlichem Kompetenzempfinden der Studierenden feststellen lassen.

Abstract Englisch

Primary science teacher education has many aims, but from a novice teacher’s perspective, feeling
confidence in their ability to teach science successfully in the classroom is a real concern. Without
confidence, based on a healthy personal science teaching self-efficacy belief, teachers are less likely
to teach science. In Austria pre-service primary science teacher education differs from one teacher
training college to another. For the present study 374 pre-service teachers from two colleges with
strong differences in the amount of science courses in offer rated their personal confidence when it
comes to teach science. At the end of their training the majority of the students does not feel ade-
quately confident to teach physical and chemical content. Comparison of means analyses showed
that the different number of science courses offered at the two colleges had significant impact on
the personal science teaching efficacy belief of the students.

Keywords

Naturwissenschaftlicher Sachunterricht, Lehrer/innenausbildung, Forschendes Lernen
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Zum Autor

Christian Bertsch, Dr., Naturwissenschaftsdidaktiker an der Pédagogischen Hochschule Wien. For-
schungsschwerpunkte: Forschendes Lernen in den Naturwissenschaften und Lehrer/innenprofes-
sionalisierung im Bereich Naturwissenschaft. Dissemination forschenden Lemens in Europa im
Rahmen der EU Projekte , Fibonacci”, ,,Pri-Sci-Net” und , SUSTAIN.

Kontakt: christian.bertsch@phwien.ac.at

1. Ausgangslage

Die naturwissenschaftliche und technische Grundausbildung der Schiiler/in-
nen ist in den letzten Jahren wieder ins Zentrum des Interesses gertickt. Sowohl

von ministerieller Seite (Férderprogramme Sparkling Science und Talente) als

auch von Seiten der Industrie (Wissensfabrik, Leonardino, MINT 2020) wer-
den viele Initiativen gestartet, um dem gut dokumentierten Interessenverlust an

den Natur- und Technikwissenschaften (vgl. OECD 2006) entgegenzuwirken.
Auch dass naturwissenschaftliches Lernen frith beginnen soll, ist heute unum-
stritten, da gerade die Grundschule fiir die Interessensentwicklung der Schiiler/
innen besondere Bedeutung hat.

In den Lehrplinen der Grundschule sind naturwissenschaftliche Themen
im Sachunterricht fest etabliert, und in der Volksschule stoflen Lehrkrifte
in der Regel noch auf grofies Interesse der Kinder an naturwissenschaftlich-
technologischen Inhalten (vgl. FripricH et al. 2012). Jedoch wurden in der
Vergangenheit angehende Volksschullehrkrifte in diesem Bereich nur wenig
ausgebildet, sodass naturwissenschaftlich~technologische Inhalte in der Volks-
schule eher wenig und ohne tieferes Verstindnis unterrichtet werden. Nationale
(vgl. Pokorny 2003) und internationale Berichte (vgl. OECD 2006; OsBORNE
& DiLLon 2008) tiber die Problemlagen gleichen sich. Die meisten Lehrer/in-
nen verfiigen tber ein zu geringes naturwissenschaftliches Basiswissen, und der
Unterricht férdere Faktenwissen anstelle grundlegender Einsichten in natur-
wissenschaftliche Konzepte und Arbeitsweisen.

Dabei besteht fiir den Sachunterricht der Volksschule aus fachdidaktischer
Perspektive ein weitgehender Konsens dariiber, dass durch die bereits in der
Grundstufe beginnende und kontinuierliche Forderung naturwissenschaftli-
cher Bildung die Lerner/innen grundlegende und anschlussfihige Vorstellun-
gen entwickeln sollen, Kompetenzerleben und Verstehen geférdert und Inter-
esse an naturwissenschaftlichen Fragen geweckt werden soll (vgl. BLumeERG et
al. 2004; Krarp & PrenzeL 2011; LaNGE et al. 2012). Dazu bedarf es eines
Unterrichtes, der nicht das Vermitteln von Faktenwissen in den Vordergrund
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stellt, sondern ein forschendes Erarbeiten von naturwissenschaftlichen Kon-
zepten ermoglicht, welche zu einem besseren Verstindnis der nattrlichen Um-
welt fiilhren (vgl. BErTscH et al. 2011; MOLLER et al. 2011). Es ist ein Umdenk-
prozess erforderlich, ein ,reversal of school science teaching from mainly deductive to

inquiry based methods‘ (Rocarp et al. 2007, S. 2).

1.1. Forschend Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht

Die meisten Reformbemithungen im naturwissenschaftlichen Unterricht der
letzten Jahre haben sich der Férderung eines Forschenden Unterrichtes verschrie-
ben. Eine einheitliche Definition, was unter Forschendem Lernen zu verstehen
ist, ist jedoch noch ausstindig. Ein forschender Unterricht orientiert sich stark
am wissenschaftlichen Forschungsprozess und lisst sich genau wie dieser nur
schwer definieren. Wissenschafter/innen arbeiten mit verschiedensten Methoden
der Datenerhebung und Datenanalyse. Eine zentrale Gemeinsamkeit jeglicher
empirischer Forschung ist jedoch, dass auf Basis der gesammelten Daten — egal
ob diese mit Experimenten, Beobachtungen oder Fragebdgen erhoben worden
sind — Schlussfolgerungen gezogen werden (vgl. LEDERMANN 2008).

Ahnliches gilt fiir Forschendes Lernen. Dieses beinhaltet im natur-
wissenschaftlichen Unterricht verschiedenste Aspekte. Das Formulieren von
Fragen, Aufstellen von Vermutungen, Planen und Hinterfragen von Experi-
menten, Recherchieren, Konstruieren von Modellen, Diskutieren und Argu-
mentieren sind nur einige davon. Analog zum Forschungsprozess im Wissen-
schaftsbereich ist auch beim Forschenden Lernen das Ziel, auf den eigenen
Daten basierende Schlussfolgerungen zu zichen. Unabhingig davon, ob die Da-
ten durch das selbstindige Planen von Experimenten, Recherchen oder das Be-
fragen von Expert/innen generiert wurden (vgl. Kaperart & BerTscr 2008).

1.2. Die Bedeutung der Lehrperson in einem Forschenden Unterricht

Um einen Forschenden Unterricht zu fordern, sind in den letzten Jahren unter-
schiedliche Wege beschritten worden. Viele Initiativen (vor allem auf Seiten der
Industrie und Wirtschaft) setzen auf das Ausstatten von Schulen mit Material-
kisten, die das Experimentieren der Kinder férdern sollen. Die Ausstattung von
Schulen spielen fiir die Gestaltung von Unterricht jedoch nur eine untergeordnete
Rolle (vgl. Harrie 2008) und nicht wenige aufwindig produzierte Materialboxen
und Forscherkisten verstauben in den Abstellkammern ésterreichischer Schulen,
da die Lehrer/innen nicht ausreichend in der Verwendung dieser Materialien
geschult worden sind. Die entscheidende Komponente, um ecinen forschenden
Unterricht zu ermdglichen, ist ndmlich das professionelle Wissen von Lehrkrif-
ten. Erste Untersuchungen aus dem Bereich Mathematik und Sachunterricht
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konnten zeigen, dass fiir die Gestaltung eines forschenden und verstindnisfor-
dernden Unterrichts dem fachdidaktischen Wissen von Lehrkriften besondere
Bedeutung zukommt und als wichtiger Zielbereich der Aus- und Weiterbildung
anzuschen ist (vgl. BAUMERT et al. 2011; LanGe et al. 2012). SuuLman (1987)
definiert fachdidaktisches Wissen als diejenige Kombination und Integration von
fachspezifischem und pidagogischem Wissen, welches Lehrkrifte dazu befihigt,
Fachinhalte gemifd der Interessen und Fihigkeiten von Lernenden in fruchtba-
re Lerngelegenheiten zu tbersetzen. Im aktuellen naturwissenschaftlichen Dis-
kurs werden mehrere Konzeptionen von fachdidaktischem Wissen diskutiert
(eine gute Ubersicht bieten Park & Oriver 2008). Einigkeit herrscht jedoch
dahingehend, dass der Aufbau fachdidaktischen Wissens zentraler Bestandteil
einer professionellen Lehrer/innenbildung sein muss — auch fiir den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht. Das persénliche Kompetenzempfinden der Leh-
rer/innen ist eine wesentliche Determinante, ob und wie naturwissenschaftliche
Themen im Sachunterricht unterrichtet werden. Nur wenn Lehrer/innen tber-
zeugt sind, ein Thema erfolgreich und sinnstiftend unterrichten zu kénnen (self~
efficacy expectation) werden sie dieses Thema auch im Unterricht aufgreifen (vgl.
Banbpura 1997). Dies ist ein Grund, warum derzeit sehr selten physikalische und
chemische Inhalte im Sachunterricht vermittelt werden.

Die Aufgabe der naturwissenschaftsdidaktischen Ausbildung an Pidagogi-
schen Hochschulen ist es, den angehenden Lehrer/innen einerseits Unterrichts-
methoden und -strategien zu vermitteln, welche Forschendes Lernen in den
Klassenzimmern erméglichen und anderseits das fachliche und fachdidaktische
Wissen so zu férdern, dass die Lehrer/innen befihigt werden, zentrale natur-
wissenschaftliche Themen altersgerecht und verstandnisstiftend zu vermitteln.

1.3. Lebrer/innenausbz’ldung im Bereich des naturwissenschafilichen Sachunterricht
in Osterreich

Die 13 privaten und ffentlichen Osterreichischen Pidagogischen Hochschulen
verfligen fiir den Bereich Sachunterricht allgemein und den Bereich Naturwis-
senschaften im Sachunterricht im Speziellen iiber sehr unterschiedliche Curri-
cula. Im Sachunterricht reicht die Anzahl der in den Curricula ausgewiesenen
verpflichtenden Semesterwochenstunden von 5,5 bis 16. Fir den naturwissen-
schaftlichen Bereich zeigt sich ein dhnliches Bild. Auch hier sind grofe Un-
terschiede zwischen den einzelnen Pidagogischen Hochschulen festzustellen.
Das Minimum betrigt 1,5 ECTS, das Maximum 6 ECTS an verpflichtenden
Lehrveranstaltungen. Zusitzlich zu den verpflichtenden Lehrveranstaltungen
bieten einzelne Hochschulen auch Wahlficher im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichtes an.
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Fiir die vorliegende Studie wurden zwei Pidagogische Hochschulen mit
sehr unterschiedlichen Curricula im Bereich des naturwissenschaftlichen Sach-
unterrichts ausgewdhlt und die Entwicklung des personlichen Kompetenz-
empfindens der Studierenden im Verlauf der Ausbildung verglichen.

PH 1 liegt mit 1,5 Credits, die explizit fiir den naturwissenschaftlichen
und technischen Sachunterricht ausgewiesen sind, Osterreichweit an der unte-
ren Grenze. Die Studierenden haben nur in einer Ubung im vierten Semester
intensiven Kontakt mit naturwissenschaftlichen Themen im Sachunterricht.

An PH 2 werden mit 4,25 ECT'S tiberdurchschnittlich viele Credits fiir den
naturwissenschaftlich-technischen Bereich des Sachunterrichtes aufgewandt.
Zusitzlich wird als Wahlpflichtfach ein naturwissenschaftsdidaktisches For-
schungsmodul mit 2 ECTS angeboten, in dem die Studierenden auf eigene
Forschungsarbeiten im naturwissenschaftlichen Sachunterricht vorbereitet
werden. Die einzelnen Lehrveranstaltungen bauen aufeinander auf. Zu Beginn
des zweiten Semesters werden sachunterrichtsrelevante naturwissenschaftliche
Grundlagen in einer Vorlesung wiederholt, es folgt eine Ubung, im dritten Se-
mester eine weitere Ubung und ein Seminar und im vierten Semester besteht
im Wahlpflichtfach die Mdglichkeit, sich mit aktueller Forschungsliteratur aus
dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht auseinanderzusetzen und als Vor-
bereitung fiir die Bachelorarbeit erste Forschungserfahrung in diesem Bereich
zu sammeln.

Welchen Einfluss diese Unterschiede in der Ausbildung auf das persénli-
che Kompetenzempfinden der Studierenden haben, wird anhand folgender for-
schungsleitender Fragen untersucht.

2. Forschungsleitende Fragen

s FF1: Wie bewerten angehende Volksschullehrer/innen ihr Fachwissen im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich?

= FF2: Wie bewerten angehende Volksschullehrer/innen ihr methodisch-

didaktisches Wissen in Bezug auf das Unterrichten naturwissenschaftlich-
technischer Inhalte?

= FF3: Welche Auswirkung haben die unterschiedlichen Curricula der betei-
ligten Hochschulen auf das fachliche und methodisch-didaktischen Kom-
petenzempfinden der angehenden Lehrer/innen?
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3. Methoden der Datenerhebung und -analyse

Fur die Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein quantitatives Untersu-
chungsdesign gewihlt. Von insgesamt 374 Studierenden der untersuchten Hoch-
schulen wurde ein dreiseitiger Fragebogen zu persénlichem Kompetenzempfinden
in unterschiedlichen Bereichen des Sachunterrichtes ausgefiillt, wobei zwischen
fachlichem Kompetenzempfinden und methodisch-didaktischem Kompetenz-
empfinden unterschieden wurde. Unter fachlichem Kompetenzempfinden wird
die persdnliche Bewertung des eigenen fachspezifischen Wissens (Fachwissen)
verstanden. Fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht verstehe ich unter
methodisch-didaktischem Wissen die Fihigkeit, einen Unterricht anzuleiten, der
ein forschendes Erarbeiten von naturwissenschaftlichen Konzepten erméglicht
und zu einem besseren Verstindnis der nattrlichen Umwelt fiithrt (vgl. BErTSCH
et al. 2011). Dies beinhaltet sowohl ein Wissen {iber methodische Aspekte eines
forschenden Unterrichtes (z.B. Schiiler/innen treffen Vorhersagen, diskutieren
in Kleingruppen, Planen selbstindig einfache Experimente) als auch ein Wissen
tber altersgerechte Erklirungen fiir naturwissenschaftliche Phinomene.

Der Fragebogen orientiert sich am , Attitudes towards science teaching® (vgl.
Pery & Jarvis 2003) und ,Teaching Efficacy in Science (STEBI-B)“ Fragebo-
gen (vgl. Enochs & Rices 1990). Die Antwortmdglichkeiten wurden in einer
vierstufigen Likertskala vordefiniert. Die Fragebogenerhebung fand zu Beginn
des ersten Semesters und am Ende des fiinften Semesters statt. Die Fragebsgen
wurden im Rahmen von Seminaren an den beteiligten Hochschulen ausgefiillt.
Der Fragebogen wurde interferenzstatistisch ausgewertet, um eventuelle Unter-
schiede im persénlichen Kompetenzempfinden der angehenden Lehrer/innen
zu erheben (vgl. BorTz 2003). Die erhobenen Daten erméglichen Aussagen
dariiber, wie gut sich die angehenden Lehrer/innen durch ihr Studium auf das
Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen im Sachunterricht vorbereitet
fiihlen, jedoch nicht, wie oft und auf welche Weise naturwissenschaftliche Fi-
cher dann tatsichlich unterrichtet werden. Die Daten wurden auf Ordinalska-
lenniveau erhoben und zeigen keine Normalverteilung. Aus diesem Grund sind
nicht-parametrische Analysemethoden fiir Rangdaten die validesten Analyse-
verfahren (vgl. ebd.). Zu erwartende Unterschiede zwischen Studierenden des
ersten und fiinften Semesters und eventuelle Unterschiede zwischen Studie-
renden der beiden Hochschulen wurden mittels U-Test von Mann-Whitney
getestet. Der Mann-Whitney-U-Test ist das verteilungsfreie Pendant zum pa-
rametrischen t-Test und wird bei unabhingigen Stichproben angewendet. Der
U-Test priift, ob sich Merkmalsausprigungen (z.B. Fihigkeit, Schiiler/innen
zum selbstindigen Experimentieren zu animieren) von zu vergleichenden un-
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abhingigen Stichproben (1. Semester / 5. Semester oder PH 1/ PH 2) signifi-
kant unterscheiden oder nicht.

Insgesamt wurden 374 Studierende befragt, 165 Erstsemestrige und 209
Fiinftsemestrige. An PH 1 (wenige ECTS im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht) wurden 200 Studierende befragt, an PH 2 174. Da an beiden Hoch-
schulen im sechsten Semester keine natur-wissenschaftlichen Inhalte vermittelt
werden, ist davon auszugehen, dass sich zwischen Ende des flinften Semesters
und dem Ende des Studiums keine grofen Verschiebungen im Kompetenz-
empfinden im naturwissenschaftlichen Bereich feststellen lassen. Das durch-
schnittliche Alter der Befragten betrug 23,01 Jahre. 92 % der Befragten waren
weiblich, 8 % minnlich.

PH1 PH 2
Mannlich 14 16
Weiblich 186 158
Erstes Semester 100 65
Flinftes Semester 100 109
Gesamt 200 175

Ubersicht 1: Anzahl der befragten Studierenden

4. Ergebnisse
4.1. Fachliches Kompez‘enzempﬁnden mn naturwissensc/jcyﬁ‘[icb orientierten Sach-
untervicht kurz vor Studienende

In Osterreich wird der naturwissenschaftliche Bildungsauftrag in der Primar-
stufe nicht in einem eigenen Fach wahrgenommen, sondern als Teilbereich ei-
nes breit angelegten Sachunterrichtes. Der Lehrplan der Volksschule teilt den
Sachunterricht in die sechs Erfahrungs- und Lernbereiche Gemeinschaft, Zeit,
Raum, Natur, Wirtschaft und Technik. Biologische, physikalische, chemische,
geographische, geschichtliche, wirtschaftliche und soziale Themen werden die-
sen Bereichen zugeteilt. Bei der Befragung wurde nicht das Kompetenzemp-
finden fiir die einzelnen Bereiche des Sachunterrichtes abgefragt, sondern fiir die
dem Lehrplan zugrundeliegenden Bezugswissenschaften. Da in der vorliegenden
Studie der Fokus auf eventuelle Unterschiede im Kompetenzempfinden aufgrund
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der unterschiedlichen Lehrpline der zwei Hochschulen gelegt wird, fokussiert
sich die Datenanalyse auf die Studierenden des fiinften Semesters. Am Ende
des fiinften Semesters haben die Studierenden der zwei Hochschulen (aufler sie
schreiben die Bachelorarbeit im naturwissenschaftlichen Sachunterricht) ihre na-
turwissenschaftliche Ausbildung bereits abgeschlossen. Auf die Frage, wie gut
sich Studierende der beiden Hochschulen am Ende des fiinften Semesters fach-
lich (Fach- und Hintergrundwissen) auf das Unterrichten verschiedener Themen
im Sachunterricht vorbereitet fithlen, geben 65,7 % der befragten Studierenden
an, sehr gut oder eher gut auf das Unterrichten biologischer Themen vorbereitet
zu sein. Bei physikalischen Themen sind 34,5 % und bei Chemischen Themen
28,5 % der Studierenden der Meinung, sehr gut oder eher gut auf das Unter-
richten vorbereitet zu sein. Auffallend ist der grofe Unterschied zwischen dem
Bereich Biologie einerseits und den Bereichen Physik und Chemie andererseits.
Im Vergleich zu den naturwissenschaftlich-technischen Bereichen des Sachun-
terrichtes (Natur und Technik) schneiden die sozio~6konomischen Bereiche (Ge-
meinschaft, Zeit, Raum und Wirtschaft), die ihre Bezugswissenschaften eher im
Bereich der Geographie und Geschichte haben, geringfiigig besser ab. 42,5 % der
Studierenden geben an, auf das Unterrichten geographischer Themen sehr gut
oder eher gut vorbereitet zu sein, 45,9 % der Studierenden behaupten dasselbe fiir
geschichtliche Themen (Ubersicht 2).
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Ubersicht 2: Prozentsatz der Studierenden die sich fachlich (Fach- und Hintergrundwissen) sehr gut/eher gut auf
das Unterrichten der jeweiligen Bereiche in der Grundschule vorbereitet fiihlen (n = 209 Studierende,

5. Semester)
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Interessant ist auch der Vergleich zu den Fichern Mathematik und Deutsch, da
fiir diese Bereiche in der Ausbildung ungleich mehr Zeit zur Verfiigung steht.
Auf das Unterrichten von mathematischen Themen fiithlen sich 73,9 % der Stu-
dierenden sehr gut/eher gut vorbereitet, auf die Bereiche Lesen und Schreiben
76,3 % der Studierenden.

Nur etwa ein Drittel der befragten Studierenden fiihlt sich kurz vor Ende des Stu-
diums adiquat auf das Unterrichten physikalischer und chemischer Inhalte vorberei-
tet. Dieses mangelnde Kompetenzempfinden hat auch sehr konkrete Auswirkungen
auf die Themenwah! im Sachunterricht. In einer weiteren Frage wurde erhoben, wel-
che naturwissenschaftlich-technischen Themen aus dem Sachunterrichtslehrplan
die Studierenden gerne in einem Projektunterricht mit drei Doppelstunden in einer
Klasse erarbeiten wiirden. Biologische Themen wie Strukturen des menschlichen
Korpers (84,3 % der Studierenden geben an, dieses Thema sehr gerne/eher gerne in
einern Projektunterricht zu vermitteln), Képer und Gesundheit (86,1 %) oder Pflan-
zen und Tiere in der Schulumgebung (84,7 %) schneiden hier wesentlich besser als
physikalische oder chemische wie Aggregatzustinde verschiedener Stoffe (45,0 %), -
Wirkungsweise von Kriften (32,0 %) oder elektrische Schaltkreise (29,6 %).
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Ubersicht 3: Prozentsatz der Studierenden die die genannten Themen sehr gerne/eher gerne in einem Projekt-
unterricht vermitteln wiirden (n = 209 Studierende, 5. Semester); zur Veranschaufichung folgt in der Darstellung
auf jedes biologische Thema ein physikalisches bzw. chemisches Thema
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4.2, Methodisch-didaktisches Kompez‘enzempﬁnden im naturwissenschaftlich ori-
entierten Sachunterricht burz vor Studienende

In der Diskussion um die Zukunft der Lehrer/innenausbildung wird von Seiten
der Pddagogischen Hochschulen oft argumentiert, dass die Stiirke der Pidago-
gischen Hochschule in der praxisnahen methodisch-didaktischen Ausbildung
der angehenden Lehrer/innen liege. Die erhobenen Daten zu methodisch/di-
daktischem Kompetenzempfinden der Studierenden zeigen, dass sich die Stu-
dierenden tatsidchlich methodisch und didaktisch in fast allen Bereichen besser
vorbereitet fiihlen als fachlich (Ubersicht 4). Besonders in den Bereichen Ma-
thematik (83,6 %) und Deutsch (85,5 %) fihlt sich ein Grofiteil der befragten
Studierenden methodisch und didaktisch sehr gut/eher gut auf das Unterrich-
ten vorbereitet. In den naturwissenschaftlichen Fichern zeigt sich wieder die
starke Diskrepanz zwischen biologischen Themen einerseits und physikalisch-
chemischen Themen anderseits.
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Ubersicht 4: Prozentsatz der Studierenden die sich methodisch/didaktisch sehr gut/eher gut auf das Unterrichten
der jeweiligen Bereiche in der Grundschule vorbereitet filhlen (n = 209 Studierende, 5. Semester)

Gleichzeitig legen die Daten nahe, dass in der Ausbildung an den Pidagogi-
schen Hochschulen ein sehr enges Verhiltnis zwischen fachlichem und fach-
didaktischem Wissen vorliegt und eine scharfe Trennung schwierig ist. In Be-
reichen in denen sich die Studierenden fachlich gut vorbereitet fiihlen, fithlen
sie sich auch methodisch und didaktisch gut vorbereitet, in Bereichen, in denen
dies nicht der Fall ist, gilt dies sowoh] fitr das fachliche als auch das methodi-
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sche und fachdidaktische Wissen. Fiir den physikalischen Bereich bedeutet das
tberspitzt dargestellt, dass, wenn ich selber nicht weify, wieso ein fiinf Tonnen
schweres Schiff nicht untergeht, ich auch Schwierigkeiten haben werde, das
Konzept von Auftrieb altersgerecht und sinnstiftend fiir meine Schiler/innen
aufzuarbeiten.

Im Forschungsstand wurde bereits beschrieben, dass sich ein Forschender
Unterricht nicht durch eine eindeutige Methode definieren ldsst, sondern viel-
mehr ein Set von Methoden ist, welches den Schiiler/innen ermdglicht, eigene
Vorstellungen zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen zu artikulieren und
auf Basis von Experimenten, Recherchen oder Beobachtungen evidenzbasiert
weiterzuentwickeln.

Ziel der naturwissenschaftsdidaktischen Ausbildung an den Pddagogischen
Hochschulen muss es unter anderem sein, die angehenden Lehrer/innen auf die
Umsetzung eines forschenden Unterrichtes vorzubereiten und ihnen das metho-
dische Riistzeug zu vermitteln, welches es ihnen ermoéglicht, einen forschenden
naturwissenschaftlichen Unterricht umzusetzen. Gleichzeitig miissen jedoch
auch altersgerechte Erklirungen vermittelt werden, damit die Kinder — auf Ba-
sis der Ergebnisse des forschenden Unterrichtes — ein besseres Verstindnis fir
ihre natiirliche Umwelt entwickeln.

Avuf die Frage, wie gut sich die Studierenden des fiinften Semesters auf ver-
schiedene unterrichtliche Titigkeiten im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt vorbereitet fiihlen, fillt auf, dass ein Grofiteil der Studierenden auf das
Umsetzen wichtiger Elemente eines forschenden Unterrichtes gut vorbereitet
ist. 67,2 % der Studierenden geben an, dass sie schr gut/eher gut darauf vor-
bereitet sind, die Schiiler/innen Vorhersagen zu verschiedenen Experimenten
in Kleingruppen diskutieren zu lassen und 70,1 % geben an, zu wissen, wie sie
Schiiler/innen zum Begriinden ihrer Meinung und zum Argumentieren ani-
mieren kénnen.

59,4 % geben an, sehr gut/eher gut darauf vorbereitet zu sein, Schiiler/in-
nen cigenstindig Experimente entwerfen zu lassen. 63,1 % wissen, wie sie die
Schiiler/innen durch genaue Beobachtung Daten sammeln und festhalten las-
sen kénnen.
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Ubersicht 5: Prozentsatz der Studierenden die sehr gut/eher gut auf das Umsetzen wesentlicher methodischer
Elemente im naturwissenschaftlichen Sachunterricht vorbereitet sind {n =209 Studierende, 5. Semester)

Auf weitere zentrale Aspekte eines forschenden Unterrichtes, nimlich , Schiiler/
innen interpretieren vorgegeben Daten” (40,0 %) und ,Schiiler/innen hinterfra-
gen Hypothesen auf Basis neuer Daten” (40,6 %), sind jedoch weniger als die
Hilfte der befragten Studierenden sehr gut/cher gut vorbereitet. Diese Ergebnis-
se legen den Schluss nahe, dass die angehenden Lehrer/innen gréftenteils einen
forschenden Unterricht anleiten kénnen, der einen Fokus auf das Vorzeigen bzw.
selbstindige Durchfithren von Experimenten legt, auf das Vorwissen der Schiiler/
innen aufbaut und deren Alltagsvorstellungen beriicksichtigt, jedoch gleichzeitig
Schwierigkeiten haben, zentrale kognitive Aspekte eines Forschenden Unterrich-
tes wie das auf Daten basierende Ziehen von Schlussfolgerungen zu férdern.

4.3. Auswirkungen der unterschiedlichen Curricula der beteiligten Hochschulen auf’
das fachliche und methodisch~didaktische Kompetenzempfinden der angehen-

den Lehrer/innen

Die zwei untersuchten Pidagogischen Hochschulen unterscheiden sich sehr stark
in Bezug auf die Ausbildung im naturwissenschaftlich-technischen Bereich des
Sachunterrichtes. PH 1 liegt mit 1,5 Credits, die explizit fiir den naturwissen-
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schaftlichen und technischen Sachunterricht ausgewiesen sind, Osterreichweit
an der unteren Grenze. An PH 2 werden mit verpflichtenden 4,25 ECTS plus
2 ECT'S im Wahlpflichtbereich tiberdurchschnittlich viele Credits fir den natur-
wissenschaftlich-technischen Bereich des Sachunterrichtes aufgewandt.

An beiden Hochschulen fithlen sich die befragten Studierenden des fiinf-
ten Semesters methodisch signifikant besser auf das Unterrichten naturwissen-
schaftlicher Themen im Sachunterricht vorbereitet (Mann-Whitney-U-Test;
Signifikanzniveau 0.05) als die befragten Studierenden des ersten Semesters. In
Bezug auf die fachliche Vorbereitung zeigen sich jedoch nur an PH 2 signifi-
kante Unterschiede zwischen den Befragten des ersten und flinften Semesters.

Vergleicht man die Studierenden des fiinften Semesters der beiden Hochschu-
len, lasst sich ein eindeutiger Beziehungszusammenhang zwischen aufgewandten
Credits und persénlichem Kompetenzempfinden der Studierenden feststellen.
Sowohl fachlich als auch methodisch/didaktisch fithlen sich die Studierenden
der PH 2 hochsignifikant (Mann-Whitney-U-Test; Signifikanzniveau 0.01) bes-
ser auf das Unterrichten naturwissenschaftlich-technischer Themen vorbereitet.

An der PH 1 geben 34,7 % der Studierenden des fiinften Semesters an, fach-
lich sehr gut/eher gut auf das Unterrichten biologischer Themen im Sachunter-
richt vorbereitet zu sein, bei physikalischen Themen sind 14,3 % und bei chemi-
schen Themen 11,2 % sehr gut/eher gut fachlich vorbereitet. Die PH 2 schneidet
in allen Bereichen wesentlich besser ab, wobei auch hier festzustellen ist, dass der

Bereich Biologie besser abschneidet als Physik und Chemie (Ubersicht 6).
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Ubersicht 6: Prozentsatz der Studierenden die sich fachlich sehr gut/eher gut auf das Unterrichten der genannt-
en Bereiche im Sachunterricht vorbereitet filhlen (n = 209 Studierende, 5. Semester; 100 PH 1 und 109 PH 2)
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Ein sehr dhnliches Bild zeigt sich im Vergleich des methodischen/didaktischen
Kompetenzempfindens. 53,6 % der befragten Studierenden der PH 1 fithlen
sich methodisch~ didaktisch sehr gut/eher gut auf das Unterrichten biologischer
‘Themen im Sachunterricht vorbereitet, an der PH 2 sind es 86,2 % der Stu-
dierenden. Auch in Bezug auf das Unterrichten physikalischer (PH 1: 16,1 %;
PH 2: 46,7 %) und chemischer Inhalte (PH 1: 13,1 %; PH 2: 44,9 %) gibt es in
Bezug auf das methodisch-didaktische Kompetenzempfinden sehr grofie Un-
terschiede zwischen den befragten Studierenden des fiinften Semesters an den
zwei Hochschulen.
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Ubersicht 7: Prozentsatz der Studierenden die sich methodisch/didaktisch sehr gut/eher gut auf das Unterrichten
der genannten Bereiche im Sachunterricht vorbereitet fiihlen (n = 209 Studierende, 5. Semester: 100 PH 1 und
109 PH 2)

In Bezug auf zentrale methodische Elemente eines forschenden Unterrichtes
schneiden die Studierenden des 5ten Semesters der PH 2 im Bereich »Schii-
ler/innen Vorhersagen machen und diese in Kleingruppen diskutieren lassen®,
»ochiler/innen durch genaue Beobachtung Daten sammeln lassen®, ,das Vor-
wissen der Schiller/innen erheben, ,Schiiler/innen in Kleingruppen argumen-
tieren und ihre Meinung begriinden lassen® und ,die Schiiler/innen vorgegeben
Daten interpreticren lassen” signifikant besser ab als die Studierenden des fiinf-
ten Semesters der PH 1 (Mann-Whitney-U-Test; Signifikanzniveau 0.05).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Gestaltung der Curricula grofen Einfluss
auf das Kompetenzempfinden der angehenden Lehrer/innen haben kann. Die
Studierenden, die sich im Rahmen ihres Studiums sowohl fachlich als auch
fachdidaktisch intensiver mit naturwissenschaftlichen-technischen Inhalten
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auseinandergesetzt haben, fithlen sich wesentlich besser auf das Unterrichten
dieser Themen vorbereitet. Wenn das Studium den Studierenden iiber mehre-
re Semester hinweg ermdglicht, sich selbststindig forschend mit naturwissen-
schaftlichen Themen auseinanderzusetzen und sowohl das fachliche als auch
das fachdidaktische Wissen der Studierenden vertieft wird, fiihlen sie sich
wesentlich besser auf das Anleiten eines forschenden naturwissenschaftlichen
Unterrichtes in der Volksschule vorbereitet.

Auch auf die Frage, wie oft die Studierenden im Lauf ihrer naturwissen-
schaftsdidaktischen Ausbildung an der Hochschule die Moglichkeit zum
selbstindigen forschenden Lernen hatten, gibt es betrichtliche Unterschiede
zwischen den zwei Hochschulen, wobei auch innerhalb der Hochschulen die
Studierenden unterschiedlich oft forschend gelernt haben. An PH 1 geben le-
diglich 8,4 % der befragten Studierenden an, im Rahmen ihrer naturwissen-
schaftsdidaktischen Ausbildung an der Hochschule sehr oft oder oft selbstin-
dig forschend gelernt zu haben, an der PH 2 sind es 31,1 % (Ubersicht 8).
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Ubersicht 8: Prozentsatz der Studierenden die selbst im Rahmen der naturwissenschaftsdidaktischen Ausbildung
an der Hochschule forschend gelernt haben {n = 209 Studierende, 5. Semester; 100 PH 1 und 109 PH 2)

Ziel muss es sein, allen Studierenden regelmifig die Méglichkeit zu geben, selbst-
stindig an sachunterrichtsrelevanten naturwissenschaftlichen Themen zu forschen
und somit eben jene Art von Unterricht zu modellieren, den wir gerne in den Schul-
kassen sehen wiirden. Dies wird auch von den Studierenden eingefordert. Auf die
Frage, wie wichtig die Studierenden verschiedene Lehrveranstaltungstypen in Be-
zug auf ihre Fihigkeit einen spannenden und kindgerechten naturwissenschaftli-
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chen Sachunterricht zu gestalten sind, wird von 96,2 % der Studierenden die Schul-
praxis als sehr wichtig/eher wichtig genannt, gefolgt von naturwissenschaftlichen

U'bungen, in denen sie selbst experimentieren kénnen (91,3 %). Lehrveranstaltun-
gen zu Lerntheorie und Lernpsychologie (77,9 %) sind aus Sicht der Studierenden

wichtiger als Lehrveranstaltungen, in denen fachliches Hintergrundwissen vertieft

wird (74,9 %) oder Seminare, in denen aktuelle naturwissenschaftsdidaktische

Forschungsergebnisse diskutiert werden (59,1 %). Wenn der naturwissenschaftli-
che Sachunterricht der Zukunft ein Unterricht sein soll, in dem die Schiiler/innen

unterstiitzt von Lehrer/innen regelmifig naturwissenschaftliche Konzepte for-
schend erarbeiten, miissen die angehenden Lehrer/innen diese Art von Unterricht

bereits in der Ausbildung kennenlernen. Und zwar nicht nur in den Seminaren

und Ubungen an den Hochschulen, sondern auch in der Schulpraxis, wo sie sehen,
wie dieser Unterricht auch mit jungen Lerner/innen gelingen kann. Dazu bedarf
es einer engen Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden der Hochschulen und

den Praxislehrer/innen, damit einerseits die Praxislehrer/innen neue Ideen in ihren

Unterricht aufgreifen und an die Studierenden weitergeben kénnen und anderer-
seits die Lehrenden der Hochschulen sich regelmifig der Schwierigkeiten, die

Volkschullehrer/innen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht haben, bewusst

werden. Nur gemeinsam kann an einer schrittweisen Weiterentwicklung des na-
turwissenschaftlichen Unterrichtes in der Volksschule gearbeitet werden.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Aus Sicht der aktuellen didaktischen Forschung ist das professionelle Wissen von
Lehrkriften die zentrale Komponente fiir erfolgreiches Unterrichtshandeln (vgl.
BauMerT et al. 2011; LanGe et al. 2012), welches den Wissenserwerb und die mo-
tivationale Entwicklung von Lernenden beeinflusst. Aufgabe der Pidagogischen
Hochschulen ist es, die angehenden Lehrer/innen auf einen modernen Unterricht
vorzubereiten, der entdeckendes, selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Ler-
nen unterstiitzt. Dies gilt auch fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
Die vorliegende Studie zeigt jedoch, dass es den Pidagogischen Hochschu-
len nur bedingt gelingt, ihre Studierenden auf einen naturwissenschaftlichen
Sachunterricht vorzubereiten, der es den Schiiler/innen ermdglicht, selbststin-
dig forschend naturwissenschaftliche Konzepte zu erarbeiten und ihr Wissen
weiterzuentwickeln. Die Studierenden fithlen sich fachlich und fachdidaktisch
im naturwissenschaftlichen Bereich — besonders in den Bereichen Physik und
Chemie — nicht in ausreichender Form auf das Unterrichten vorbereitet, wobei
sich hochsignifikante Unterschiede zwischen den Absolvent/innen der zwei
untersuchten Hochschulen und ein eindeutiger Zusammenhang zwischen auf-
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gewandten Credits und personlichem Kompetenzempfinden der Studierenden
feststellen lassen.

Ein logisch aufeinander aufbauendes Curriculum, welches den Studieren-
den tiber mehrere Semester hinweg erméglicht, sich selbstindig forschend mit
naturwissenschaftlichen Themen auseinanderzusetzen und sowohl das fachli-
che als auch das fachdidaktische Wissen der Studierenden vertieft, schafft die
Basis fiir einen modernen und forschenden naturwissenschaftlichen Unterricht
in der Volksschule. Es bleibt zu hoffen, dass bei der Entwicklung der Curricula
im Rahmen der Lehrer/innenbildung Neu aktuelle Forschungsergebnisse, die
dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen der Lehrenden grofie Bedeutung
fir die Gestaltung von verstindnis- und interessensférdernden Unterrichtes
attestieren, aufgegriffen werden und die Entwicklung von fachdidaktischem
Wissen in der Ausbildung der Studierenden eine zentrale Rolle einnimmt.
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Das Konzept Zeit im Anfinger/innenunterricht
Geschichte und Sozialkunde [/ Politische Bildung

Sabine HormanN-RETER

Abstract Deutsch

Die Studie erhob, mit welchen Zeitkonzepten Schiller/innen der 6. Schulstufe am Beginn des Unter-
richts im Fach , Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung” an historische Inhalte herangehen.
Zeit stellt eine wesentliche Kategorie des historischen Denkens dar. Ausgehend von der theoretischen
Einbettung im Rahmen der Geschichtswissenschaft und der Geschichtsdidaktik wurde im Rahmen einer
Schulbuchanalyse erforscht, mit welchen normierten Zeitkonzepten Schiller/innen dieser Altersstufe kon-
frontiert werden. Eine empirische Erhebung sollte kidren, inwieweit diese Vorannahmen, auf denen die
approbierten Schulbiicher der 6. Schulstufe fiir das Unterrichisfach , Geschichte und Sozialkunde/ Politi-
sche Bildung” basieren, den tatséchlichen Zeitkonzepten der Schiler/innen entsprechen bzw. inwieweit
sie von diesen differieren. Ein derartiges empirisches Vorhaben versucht, Impulse fiir die derzeit wenig be-
achtete empirische fachdidaktische Forschung und die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zu geben.

Abstract Englisch

The present study discusses which time concept pupils on the 6th fevel of education in Austria use
at the beginning of their “history and political science” lessons in order to focus on historic contents.

“Time" is seen as an essential category of a historical consciousness. A thorough analysis of a school-
book should show with which standardised time concepts pupils of this age group are confronted
with. Further this analysis is based on a theoretical embedding of history and political science and
history didactics. An empirical study shall find out how far these a priori statements correspond to
the used certified school books or time concepts of the pupils and to what extend they differ. Such
an empirical study also tries to set an impulse for a less considered subject didactical research as
well as to focus on the development of didactical-methodological teaching material.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Der Unterricht in ,,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® setzt of-
fensichtlich voraus, dass Schiiler/innen bereits sublime Zeitkonzepte entwickelt
haben. Geschichtsblicher fiir die Sekundarstufe I arbeiten mit Zeitbegriffen
und setzen dabei scheinbar bereits differenziertes Verstdndnis voraus. Davon
ausgehend wurde beleuchtet, welche Zeitkonzepte Schiiler/innen am Beginn
der 6. Schulstufe, in der der Fachunterricht ,,Geschichte und Sozialkunde / Po-
litische Bildung“ laut 6sterreichischem Lehrplan beginnt, entwickelt haben.

Eine empirische Erhebung sollte kliren, inwieweit diese Vorannahmen, auf
denen die approbierten Schulbiicher der 6. Schulstufe fiir das Unterrichtsfach

»Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® basieren, den tatsichlichen

Zeitkonzepten der Schiiler/innen entsprechen bzw. inwieweit sie von diesen
differieren. Ein derartiges empirisches Vorhaben versucht auch, Impulse so-
wohl fiir die derzeit wenig beachtete empirische fachdidaktische Forschung als
auch fiir die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zu geben.

Da das Geschehen in der Vergangenheit durch ,Zeit* strukturiert wird,
wird damit an den Geschichtsunterricht die Anforderung gestellt, Zeitbewusst-
sein, das als Teilbereich von Geschichtsbewusstsein definiert werden kann, zu
entwickeln. Dabei soll die Fahigkeit ausgebaut werden, mit der Dimension

»Zeit" vorausschauend und riickblickend umgehen zu kénnen. Dies kann als
Voraussetzung fiir die Beschiftigung mit Geschichte angenommen werden (vgl.
GauvTscar 2000, S. 12).

Zwei kontroverse Modelle zur Entwicklung des Geschichtsbewusstseins
und damit auch des Zeitbewusstseins stehen einander gegentiber, einerseits das
Modell der Reifung, andererseits das Modell der Sozialisation, wobei ersteres
den Diskurs bis in die 1960er Jahre bestimmte und von bestimmten Phasen
des intellektuellen Entwicklungsprozesses beim Kind und Jugendlichen sprach,
ohne die dufleren Einfliisse, denen Kinder und Jugendliche ausgesetzt sind und
waren, zu berticksichtigen. Das Modell der Sozialisation wiederum, das sich ab
dem Beginn der 1970er Jahre durchzusetzen begann, betonte die Bedeutung
der dufleren Einfliisse auf die geistige Reifung von Kindern und Jugendlichen
und lief die Probleme des jeweiligen Lernalters aufler Acht. Eine Verquickung
beider Positionen erscheint sinnvoll, so sollten altersgebundene Entwicklungs-
stadien mit weiterfihrenden Forder- und Férderungsangeboten gekoppelt
werden, die den Schiiler/innen individuell erlauben, sich das aus der Fille des
angebotenen Geschichtsunterrichts zu holen, was ihrer Entwicklungs- und In-
teressenslage entspricht (vgl. Sauer 2004, S. 22f). ,Geschichtliche Zeit ist ein
individuel] unterschiedlich strukturiertes System. Nicht alle Menschen erfabren die
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gleiche Zeitdauer als gleich lang” (GauTscui 2000, S. 12). Das entwickelte Zeit-
bewusstsein ist demzufolge vom individuellen Entwicklungsstand der Kinder
und Jugendlichen abhingig, daher kann nicht davon ausgegangen werden, dass
sich alle Schiiler/innen der 6. Schulstufe im Anfangsunterricht ,Geschichte
und Sozialkunde / Politische Bildung® diesbeziiglich auf demselben Entwick-
lungsstand befinden, was durch die Analyse der Interviews im Rahmen dieser
Forschungsarbeit bestitigt wurde.

Der gingige Geschichtsunterricht differenziert in den meisten Iéllen jedoch
nicht nach diesem Kriterium, die zugelassenen Lehrbiicher fiir die Sekundar-
stufe I bieten kaum unterschiedliche Ubungen und Zuginge fiir unterschied-
lich entwickeltes Zeitbewusstsein an, wie im Rahmen der Schulbuchanalyse
festgestellt werden konnte. Als eine der zentralen Aufgaben von Lehrer/innen
kann es bezeichnet werden, die vorhandenen Zeitvorstellungen der Schiiler/
innen zu erheben und kennen zu lernen (vgl. Kdusercer 2012, S. 52)

Um Zeitbewusstsein weiter entwickeln zu konnen, was auch die Bertck-
sichtigung der unterschiedlichen Wahrnehmungsweisen, Interessen, Vorkennt-
nisse und Erfahrungen der Schiiler/innen notwendig macht, sollen diese dafiir
wichtige Konzepte der Geschichte, wie Dauer, Epoche, ,Zeit“ oder Generati-
on kennen lernen und sie auch handhaben kénnen (vgl. Sauer 2004, S. 194F.).
Konzepte konnten verstanden werden als: ,zbe glue that holds our mental world
together” (SANDER 2010, S. 49). Konzepte ermdglichen Ordnen und Wiederer-
kennen, Verstehen und Orientierung, sie beinhalten Vorstellungen und helfen,
sich in der Welt zu orientieren. Sie reprisentieren subjektive Ordnungs- und
Erklirungsversuche der Realitdt, mit deren Hilfe sowohl Alltagswissen als
auch wissenschaftliches Wissen organisiert wird (vgl. ebd., S. 50).

Konzepte sollen es somit Schiiler/innen ermoglichen, wichtige historische
Ereignisse und Personen historisch einzuordnen und zuzuordnen. Dabei ist je-
doch zu beriicksichtigen, dass Kinder und Jugendliche erst mit zunehmendem
Alter zwischen lange und weniger lange zuriickliegenden Ereignissen differen-
zieren kénnen. Erst mit dieser Differenzierung ist es aber moglich, eine Reihen-
folge von Ereignissen festzustellen (Sauer 2004, S. 194F.). Wenn zum Beispiel
der Schritt gesetzt wird, den Zeitverlauf zu gliedern, wird die logische Rei-
henfolge zahlreicher Ereignisse verstanden, so musste der Kompass erfunden
worden sein, bevor Christoph Columbus seine Entdeckungsfahrten {iber das
offene Meer antreten konnte, das Schiefpulver nach Europa gebracht worden
scin, bevor das Zeitalter der ritterlichen Kultur sich dem Ende zuneigte (vgl.
PanpeL 1997, S. 14£).

_Zeit“ kann als historisches Basiskonzept bezeichnet werden, das vielschich-
tige Dimensionen aufweist, da sich dahinter einige weitere zentrale Konzep-
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te verbergen. So kénnen drei Vorstellungsbereiche benannt werden, die sich
hinter dem Konzept ,Zeit“ verbergen kénnten, als Zeitverliufe, Zeitpunkte
und Zeiteinteilungen bezeichnet werden, wobei Zeitverliufe Vorstellungen
meinen, im Rahmen derer der dynamische Charakter von ,,Zeit konzeptionell
geordnet wird. Zeitpunkte bezeichnen scheinbar statische Augenblicke, Da-
tierungspunkte, das Konzept der Datierung fillt hier herein. Zeiteinteilungen
wiederum nehmen Bezug auf die physische Zeit, beispiclsweise Kalendersys-
teme, Epocheneinteilungen oder Zeitvokabel (z.B. heute, gestern etc.) (vgl.
KtouserGer 2012, S. 52f).

wAm Ursprung des menschlichen GeschichtsbewufStseins stebt also eine Gegen-
wartserfabrung” (RUSEN 1994, S. 80). Das Kind lernt, Erfahrungen der Ver-
gangenheit auf seine Gegenwart zu beziehen und zu deuten, es beginnt diese
Erfahrungen zu verstehen und kann Zukunft erwarten, dieser Erfahrungszu-
wachs charakterisiert historisches Lernen. Die Vergangenheit wird als anders
erkannt, die Gegenwart als davon unterschiedlich wahrgenommen. Das heiflt,
Vergangenheit und Gegenwart werden unterschieden, die Gegenwart von der
Vergangenheit als eigene Zeitqualitit abgehoben. So schitzen Kinder und Ju-
gendliche Erzihlungen aus vergangenen Zeiten, zum Beispiel aus dem Leben
der Grofeltern. In der Folge nimmt die Zeitdifferenzerfahrung im Zuge des
historischen Lernens quantitativ und qualitativ zu. Die Unterschiede zwischen
Vergangenheit und Gegenwart werden schirfer, das Ausmaf der Unterschied-
lichkeit wird als erhéht erkannt (quantitative Zunahme) und innerhalb der
Zeitdifferenzen Unterschiede festgestellt. Damit werden auch die Epochen als
unterschiedlich wahrgenommen (qualitative Zunahme). Die Entwicklung von
Zeitbewusstsein kann auch als abhingig davon angesehen werden, wie gut es
gelingt, an das bereits vorhandene Geschichtsbewusstsein anzukniipfen. Das
Organisieren von Lernprozessen muss demzufolge dem jeweiligen Entwick-
lungsstand der Schiiler/innen angepasst werden (vgl. ebd., S. 91£).

Lernende entwickeln ihren subjektiven Zugang zu Geschichte und nihern
sich unter subjektiven Voraussetzungen an Geschichte an, woraus geschlossen
werden kann, dass das vom einzelnen Kind bzw. Jugendlichen entwickelte
Zeitkonzept, dieser Ansicht des subjektiven Zugangs folgend, also als véllig un-
terschiedlich subjektiv entwickelt angesehen werden kann. Die Vorstellungen
tber die Vergangenheit werden geprigt von Erfahrungen, Lebenssituationen
und der Biographie der Einzelnen, ihren Bediirfnissen und Interessen, ihren
Urteilen und Werten, was als subjektive reale Zugiinge der Einzelnen zur Ver-
gangenheit bezeichnet werden kann (vel. BoLpT 1998, S. 13ff).

Unterstiitzt werden Kinder und Jugendliche in der Formung ihrer Vorstel-
lungen tber die Vergangenheit durch den/die Lehrer/in. Die Rolle der Lehr-
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person im Sinne eines kompetenzorientierten Unterrichts muss sich dndern.
Wissenstransfer alleine und inhaltliche Aufbereitung genligen nicht mehr, in-
dividuelle Fortschritte der Schiiler/innen, ihre Stirken und Defizite sind zu
beriicksichtigen, darauf muss didaktisch und padagogisch reagiert werden (vgl.
KirureRGER 2010, S. 639).

Dem Geschichtsunterricht liegt das Konzept ,Zeit" als Basiskonzept zu-~
grunde, denn der gegenwirtige Zustand einer Gesellschaft stellt das Ergebnis
historischer Entwicklungen dar, die in die Vergangenheit zuriickreichen. Die
Gegenwart legt die Voraussetzungen fiir zukiinftige Gegenwarten fest. Die Di-
mension der Gegenwart verknipft die beiden anderen Dimensionen, die der
Vergangenheit und der Zukunft miteinander. Das Subjekt urteilt tiber die Ver-
gangenheit, wertet diese und stellt so eine chronologische Ordnung her. Durch
die entstehende Fiille der Ereignisse muss die Gewichtung der Auswahlfrage
verstirkt werden (vgl. BEcHER 1997, S. 2774L).

Oft entwickelt sich bei Schiiler/innen im Zuge des Geschichtsunterrichts
das Vorkonzept, dass Geschichte eine Abfolge von abgeschlossenen Ereignis-
sen darstellt, dass zum Beispiel die Hochkulturen der Urgeschichte nach einer
klar definierten Zeitgrenze folgen, ebenso die griechische Antike an die Hoch-
kulturen anschliefit, die romische Antike auf die griechische Antike und so fort.
Dabei wird nicht wahrgenommen, dass sich Geschehnisse tiberschneiden und
parallel ablaufen. Hier kann auch der Aspekt der Dichtigkeit von Ereignissen
angesiedelt werden. In manchen Epochen hiufen sich die Ereignisse aus Sicht
der Lernenden, in anderen treten sie nur sporadisch auf.

Im Unterricht werden also idealerweise Basiskonzepte, zu denen das Kon-
zept ,Zeit“ fir das historische Lernen zu zihlen ist, anhand von Beispiclen
weiterentwickelt und differenziert. An vorhandene Konzepte der Schiiler/innen
soll angeschlossen werden, wobei lernpsychologische Aspekte neben fachlichen
und fachdidaktischen zu beriicksichtigen sind. Daher kann es als eine der Auf-
gaben des Unterrichts angesehen werden, Schiler/innen zur Auseinanderset-
zung mit dem Umgang mit ,Zeit“ anzuhalten, denn dies sei ein ,Problem der
Lebensbewdltigung und Lebensfiihrung” (ScrorcH 1984b, S. 27).

2. Ziele, Forschungsfragen, Annahmen

Schulbiicher fiir die Sekundarstufe I arbeiten mit verschiedensten Zeitbegriffen
und setzen dabei bereits ein differenziertes Verstindnis voraus. Die Untersu-
chung warf einerseits die Forschungsfrage nach den Zeitkonzepten auf, tiber
die Schiiler/innen am Beginn des Unterrichts ,Geschichte und Sozialkunde /
Politische Bildung* in der 6. Schulstufe verfiigen, andererseits wurde in weiterer
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Folge der Frage nachgegangen, wie weit Vorstellungen zum Konzept ,Zeit“ von
Schiiler/innen der 6. Schulstufe von jenen Konzepten differieren, die im An-
finger/innenunterricht der Sekundarstufe I im Fach ,,Geschichte und Sozial-
kunde / Politische Bildung® vorausgesetzt werden. Dabei wurde im Rahmen der
Untersuchung von der These ausgegangen, dass der Anfinger/innenunterricht
»Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® bei allen Schiiler/innen der
Sekundarstufe I ein einheitliches Konzept von ,Zeit“ voraussetzt, ohne dies
ausreichend zu didaktisieren, dieses vermutete Konzept ,Zeit“ aber betricht-
lich von den Zeitkonzepten der Schiiler/innen differiert. So nehmen approbier-
te Schulbtlicher fir ,Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung® der 6.
Schulstufe ein bereits entwickeltes differenziertes Zeitkonzept an, das mit den
individuellen Zeitkonzepten der Schiiler/innen nicht kongruent ist.

Die Untersuchung beschiftigte sich ebenso mit der Frage, ob das Vorwissen
zum Konzept ,Zeit” im Anfinger/innenunterricht ,Geschichte und Sozialkun-
de/ Politische Bildung® aktiviert bzw. in die Didaktisierung unter der Annahme
mit einbezogen wird, dass es zum Anbahnen von formalen Zeitkonzepten (u. a.
christliche Zeitrechnung, Epocheneinteilung, Jahrhunderte) des historischen
Denkens Mafinahmen der Differenzierung und Individualisierung bedarf.

Im Fokus der Untersuchung standen die Verstehensprozesse und Konzept-
bildungen von Schiiler/innen zu ,Zeit", mit dem Ziel, die entwickelten Orien-
tierungs- und Deutungsstrategien fiir den Unterricht transparenter darzustel-
len (vgl. Lance 2008, S. 39), damit will die Studie einen Beitrag dazu leisten,
konkrete Schiiler/innengruppen mit den Ergebnissen der Untersuchung in Ver-
bindung zu setzen und Lehrpersonen anregen, eine differenziertere Sichtweise
das Konzept , Zeit" betreffend auf ihre Schulklasse bezogen zu entwickeln (vgl.
KUuBeERGER 2013, S. 4).

3. Methodische Vorgangsweise

Ausgehend von der Darstellung unterschiedlicher Zeitkonzepte wurden die
theoretischen Grundlagen zum Konzept ,Zeit“ in Geschichtswissenschaften
und Geschichtsdidaktik dargestellt. Entwicklungspsychologische Grundlagen
(vgl. RoTr 1968; Biscror-KouLER 2000; OErRTER & MonTaDA 2008) stell-
ten dariiber hinaus die Basis fiir die Erstellung des Fragebogens, der bei den
teilstrukturierten Interviews eingesetzt wurde, dar. Basierend auf der theoreti-
schen Verankerung und Verortung der Kategorie ,Zeit“ in der geschichtswis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Diskussion wurde dabei herausgearbeitet,
welches Zeitkonzept im Anfinger/innenunterricht erwartet und vorausgesetzt
wird. Daran schloss sich eine Bestandsaufnahme des Ist-Zustands im Sach-



Sabine Horvann-REITER | 35

unterricht der dsterreichischen Volksschule anhand des osterreichischen Lehr-
plans fiir die Grundstufe I (1. und 2. Schulstufe) und Grundstufe 1I (3. und
4, Schulstufe) und eine exemplarische Analyse der zum Konzept ,Zeit" an-
gebotenen Inhalte von zwei fiir die Osterreichische Volksschule approbierten
Sachunterrichtsreihen an.

Im Anschluss daran wurde anhand des ésterreichischen Lehrplans fir den
Fachunterricht ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® der Sekun-
darstufe I und einer Schulbuchanalyse der im Jahr 2010/11 zugelassenen Lehr-
biicher fiir die 6. Schulstufe im Fachunterricht ,Geschichte und Sozialkunde /
Politische Bildung® eine Status quo Analyse vorgenommen.

Schliefllich wurde anhand einer qualitativ angelegten empirischen Studie
erhoben, aufgrund welcher Erfahrungen Schiiler/innen der Sekundarstufe I
im Anfinger/innenunterricht ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bil-
dung® ihre Zeitkonzepte erworben hatten und welche Mbglichkeiten es gibe,
diese zu erweitern und fachdidaktisch zu stiitzen. Dies erfolgte mittels einer
qualitativen Erhebung (Querschnittstudie, teilstrukturierte Interviews) mit der
das jeweils individuelle Zeitkonzept der Schiiler/innen erfasst wurde. Fir die-
se Erhebung wurden 25 Schiiler/innen herangezogen, die der Verteilung der
Wiener Schiiler/innenpopulation in der Sekundarstufe 1 zwischen Hauptschule,
Neuer Mittelschule und AHS Unterstufe am Beginn der 6. Schulstufe entspra-
chen. Die transkribierten Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanaly-
se, angelehnt an Mayring (vgl. Mayring 2002 und 2010) und Lamnex (vgl.
Lamnek 1989 und 2005) ausgewertet. Die aus der Auswertung gewonnenen
Erkenntnisse wurden dem aktuellen Stand eines Umgangs mit ,Zeit im An-
finger/innenunterricht im Rahmen der Schulbuchanalyse gegeniibergestellt.

Die im Jahr 2010/11 zugelassenen Schulbiicher fiir den Unterrichtsgegen-
stand ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® der 6. Schulstufe so-
wie zwei Schulbiicher, die nicht mehr auf der Schulbuchliste zu finden sind,
aber die Besonderheit des Lingsschnitts aufweisen, wurden im Rahmen einer
Dokumentenanalyse einer horizontalen Teilanalyse unterzogen. Darunter wird
verstanden, dass der thematische Teilbereich ,Zeit“ im Einfiihrungsteil der
Schulbiicher in Form einer Querschnittanalyse untersucht wird. Das Kategori-
enschema der Analyse wurde vorab festgelegt. (Lamnek 1989, S. 188).

Als Schulbuch wird im Rahmen dieser Studie ,ein dberwiegend fiir den
Unterricht verfasstes Lebr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Broschiireform”
(WinpiscHBAUER 2006, S. 65) bezeichnet. Als Ausgangsmaterial werden die
oben angefiihrten staatlich zugelassenen Schulbiicher fiir den Fachunterricht

_Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung fiir die 6. Schulstufe be-
stimmt.



36 | Das Konzept Zeit im Anfanger/innenunterricht Geschichte

Im ersten Schritt wurden die Daten anhand eines Analyserasters erhoben,
im zweiten Schritt erfolgte eine Inhaltsanalyse, die sowohl qualitativ als auch
quantitativ ausgewertet wurde. Als Messeinheit wurde das Format A4 festge-
legt, da alle analysierten Schulbiicher in diesem Format erschienen sind. Fine
Ausnahme stellt das analysierte Schulbuch Nr. 5 dar, das im Quartformat verdf-
fentlicht wurde. Da sich die Zeilenlingen und Spalteneinteilungen der einzel-
nen Schulbiicher unterscheiden und daher nicht direkt miteinander verglichen
werden konnten, wurde eine Kategorie mit Wortzihlung erhoben.

In die Analyse werden sowohl Texte, Quellen, Abbildungen und deren
Beschriftungen, Arbeitsauftrige sowie Diskussionsimpulse mit einbezogen.
Besonderes Augenmerk galt im Rahmen der vorliegenden Analyse dem im
Lehrplan angefiihrten Passus: , Bei der Bearbeitung von Begriffen und Konzepten
ist darauf zu achten, dass sie [...] an das vorbandene Wissen anschliefien. [...] Der
altersgemiflen Konkretisierung und Weiterentwicklung dieser Begriffe und Konzepte
ist dabei besondere Aufmerksambkeit zu schenken (BMUKK 2008).

Im Rahmen der Analyse wurde nun untersucht, inwiefern die Schulbiicher
in den Einfiihrungskapiteln der Aufgabe der Forderung des Konzepts ,, Zeit*
nachkommen, welche der angebotenen Férdermafinahmen und Aufgabenstel-
lungen von den Lehrer/innen dafiir geniitzt werden kénnen und in welchem
Ausmaf verstindnisférdernde Einheiten zum Einsatz kommen (vgl. SCHREIBER
2013, S. 37).

Die Auswahl der untersuchten Schulbiicher erfolgte iber die bundesminis-
terielle Schulbuchliste des BMBF von 2010/11. Zwei der analysierten Schul-
biicher stellen Ausnahmen dar, die im Gegensatz zu den iibrigen als einzige
historische Lingsschnitte anbieten. ,Fir die unenigeltliche Beistellung kommen
gemdfS § 31a Abs. 1 des Fami/ieniasz‘enausgleic/ysgeserzes 1967, BGBI. Nr. 376, in
der geltenden Fassung, Unterrichismaterialien in Betracht, die sowohl zum Gebrauch
als Lebrbuch fiir die jeweilige Schulart und Schulstufe zugelassen sind — dazu zihlen
Arbeitsbiicher, Lesebiicher, Sprachbiicher, Liederbiicher, Worterbiicher, Atlanten und
mathematische Tabellenwerke — als auch von der Schule zur Durchfiibrung des Un-
terrichts erforderlich bestimmt wurden. Alle diese Biicher sind in der nach Schularten
gegliederten amtlichen Schulbuchliste enthalten, die ab Jinner 2014 im Internet ver-
Jugbar ist und auch fiir Elternvertreter/innen und Schillervertreter/innen bestimmi
ist“(BMUKK 2008).

Diese beiden genannten Schulbiicher sind laut Auskunft der Verlage auf der
Schulbuchliste 2010/11 nicht mehr vertreten, da sie in nicht geniigendem Mafle
im Rahmen der so genannten ,,Schulbuchaktion® seitens der Lehrer/innen be-
stellt wurden. Es steht zu vermuten, dass derartige Zuginge am ,freien Markt*
nicht angenommen werden.
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Im folgenden Schritt wurden im novellierten Lehrplan 2008 fir ,Geschich-
te und Sozialkunde / Politische Bildung“ die Hinweise gesucht, die sich auf
die Beriicksichtigung des Konzepts ,Zeit" beziehen. In einem weiteren Schritt
wurde tiberpriift, inwieweit sich der Lehrplan in den untersuchten Schulbii-
chern widerspiegelt.

Im Rahmen der durchgefiihrten empirischen, qualitativen Studie wurden
Daten systematisch erhoben, ausgewertet, interpretiert und an der Wirklich-
keit iberpriift, die Auskunft iber die individuell entwickelten Zeitkonzepte bei
Schiiler/innen im Anfangsunterricht des Unterrichtsgegenstands ,Geschichte
und Sozialkunde / Politische Bildung® geben kénnten.

Als Stichprobenumfang dieser Studie wurde fiir die Erhebung eine fiktive
Wiener Schulklasse mit der Klassenschiiler/innenzahl 25 ermittelt. Im Rahmen
einer Querschnittuntersuchung wurde diese Zahl an Proband/innen zu dem
Zeitpunkt untersucht, an dem sic am Beginn des Unterrichts im Fachgegen-
stand ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® standen. Um einen
Querschnitt durch die Schiiler/innenpopulation Wiens zu erreichen, wurde als
Grundgesamtheit der fiir die Befragung herangezogenen Proband/innen die
Zahl der Schiiler/innen definiert, die im Schuljahr 2009/10 eine 5. Schulstufe
einer Hauptschule (HS), einer Kooperativen oder Neuen Mittelschule (KMS/
NMS) oder die Unterstufe einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS)
besuchten. Alle Befragten wurden im Jahr 2000 geboren und waren zum Zeit-
punkt der Befragung zehn bzw. elf Jahre alt. Die Daten basieren auf ciner Ver-
dfentlichung der StaTistik AusTria (2011). Die Klassenschiiler/innenzahl
wurde mit 25 festgelegt, da dies derzeit den Empfehlungen des Bundesministe-
riums fir Unterricht in Osterreich, die Gesamtschiiler/innenanzahl pro Schul-
klasse betreffend, entspricht.

Das Ziel der Analyse war es, unter Verwendung von qualitativen Interviews,
kindliche Denkweisen, Perspektiven, Modelle und Konzepte zu ,Zeit” kennen
zu lernen und individuelle Erklirungen einzufordern, um damit eine empi-
rische Grundlage fiir fachdidaktisches Handeln im Zusammenhang mit dem
Konzept ,Zeit" im Geschichtsunterricht zu generieren.

Die vorliegenden Interviews sind dem qualitativen Paradigma verpflichtet.
Sie fokussieren auf die Sicht- und Denkweisen der befragten Schiiler/innen.
Die subjektiven Deutungs- und Denkmuster zu deren Konzept von ,Zeit" sol-
len damit erkannt werden. Neben den Antworten wird auch berticksichtigt,
wie fliissig diese gebracht und begriindet werden. Dabei wird neben dem Indi-
viduellen nach dem Allgemeinen und Typischen geforscht (vgl. Paseka 2007,
S. 108).
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Im Zusammenhang mit dieser Arbeit erschien die Durchfithrung von infor-
matorischen Interviews am zielfithrendsten, da aus den Wissensbestinden der
Befragten Tatsachen erfasst werden koénnen. Bei diesen war der Informations-
fluss einseitig von den Proband/innen auf die Interviewerin gerichtet, die be-
stimmte Informationen zur Erhellung der Forschungsfrage erheben wollte. Die
befragten Schiiler/innen befanden sich dominant in der Rolle der Antworten-~
den, die Interviewerin in der Rolle der Fragenden. In diesem Zusammenhang
war der Interviewerin wichtig, immer wieder ihr Interesse fiir die Antworten
der Schiiler/innen verbal und nonverbal zu bekunden, um diese so in ihrer Rolle
als Expert/innen zu bestitigen. Die fiir die Studie durchgefiihrten teilstandar-
disierten Interviews orientierten sich dabei an einem vorher festgelegten Leitfa-
den, der Zwischenfragen (ad hoc Fragen) von Seiten der Interviewten und der
Interviewerin erlaubte (vgl. Mayring 2002, S. 70).

Fir die Auswertung der Daten der vorliegenden Arbeit erschien es folge-
richtig, die Technik der inhaltsanalytischen Zusammenfassung zu wihlen, die
das umfangreiche Material in einer Weise reduziert, dass die wesentlichen In-
halte erhalten bleiben, durch Abstrahieren aber ein Corpus geschaffen wird, der
das Grundmaterial immer noch abbildet (vgl. Mayring 2010, S. 65£)).

Im Zuge dieser qualitativen Inhaltsanalyse wurde eine interviewiibergreifen-
de Interpretation, bei der Deutungs- und Erklirungsmuster mehrerer Proband/
innen gegeniibergestellt wurden, vorgenommen (vgl. Fripricu 2009, S. 10).
Im Anschluss daran wurden die Aussagen der Proband/innen den Zeitkonzep-
ten gegeniiber gestellt, die in den analysierten Schulbiichern herausgearbeitet
wurden. Auf eine interviewimmanente Analyse der Interviews wurde verzich-
tet, da es fiir die Beantwortung der Forschungsfragen bedeutsamer erschien,
die Aussagen der Proband/innen in den jeweiligen Interviews zu verkniipfen
und die Forschungsfragen und Thesen hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu tiberpriifen (vgl. Lamnex 2005, S. 403f).

4. Ergebnisse der Schulbuchanalyse der Schulbiicher fiir Geschichte und
Sozialkunde / Politische Bildung fiir die Sekundarstufe I/ 6. Schulstufe

Ziel war es, zu kliren, inwieweit fiir den Fachunterricht zugelassene Ge-
schichtsblicher das Konzept ,Zeit" berticksichtigen, wobei eine Bestandsauf-
nahme durchgefithrt wurde, die auf eine fachdidaktische Problemstellung fo-
kussierte und dabei das , Strickmuster [...] zu erkennen [dies] ist die Voraussetzung
dafiir, Standorte, Absichten, Kontextualisierungen, Sicht- und Darbietungsweisen
des Autors zu erschlieflen und einzuordnen” (Scudner 2013, S. 77).
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Die Ergebnisse der Analyse scheinen den Schluss zuzulassen, dass es not-
wendig wire, die untersuchten Schulbiicher einer Uberarbeltung zuzufihren
oder zumindest den Einfihrungsteil durch methodische Ubungen zu ,Zeit”
zu erginzen. Einerseits fehlen am Beginn des Anfinger/innenunterrichts im
Fachunterricht ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® Erhebungen
von Vorkonzepten zu ,Zeit", es mangelt an Abklirungen von Wortbedeutun-
gen (z.B. ,alt*), auch werden keine Diagnosebeispiele zu ,Zeit* in den Schul-
biichern angeboten, um die vorhandenen Konzepte der Schiiler/innen erheben
zu kénnen. Die Miteinbeziehung reformpidagogischer Ansitze kénnte sich als
hilfreich erweisen, ebenso wie das vermehrte Wahrnehmen von Geschichte als
Sprechanlass.

Die vorliegende Schulbuchanalyse zeigte demnach Defizite und Leerstellen
im Bereich der Schulbuchschreibung im Bereich ,Zeit* auf, die daran anschlie-
Rende empirische Erhebung diente der Kldrung, inwieweit diese Vorannahmen,
auf denen die approbierten Schulbiicher der 6. Schulstufe fiir das Unterrichts-
fach ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® basieren, den tatsich-
lichen Zeitkonzepten der Schiiler/innen entsprechen bzw. inwieweit sie von
diesen differieren.

5. Ergebnisse der Erhebung von Zeitkonzepten bei Schiiler/innen

Die Auswertung der Interviews ergab fast durchwegs eine breite inhaltliche
Streuung der Antworten. Dies ldsst annehmen, dass zwar individuelle Konzep-
te von , Zeit* entwickelt wurden, in ihrer Individualitit jedoch in den Schul-
biichern nicht aufgegriffen oder als Vorwissen erhoben werden. So wurden
beispielsweise bei der Eingangsfrage nach einer Erklirung zu Zeit zahlreiche
differierende Erklirungen angeboten, die die Interpretation zulassen, Zeit sei
ein Synonym fiir Uhr, fiir Verinderung und Fortschritt, fiir Freiheit von der
Schule, fiir Unternechmungen mit der Familie, fiir Verginglichkeit oder fiir
Wertvolles. Nicht unbeachtet darf in diesem Zusammenhang bleiben, dass
20 % der Proband/innen kein Erklirungskonzept zu Zeit anbieten konnten.
Die Frage nach der Orientierung in der Zeit mit Hilfe von Zeitgebern sollte
kliren, mit welchen Zeitgebern die Proband/innen vertraut sind. Hier scheint
sich zu bestitigen, dass es sich beim Unterricht zum Thema Zeit in der Grund-
schule meist ausschlieflich um den technischen Vorgang des Umgangs mit der
Zeit handeln dirfte, das Lesen der Uhrzeit wird erlernt, die Schiiler/innen
mit dem Kalender vertraut gemacht (vgl. Kircunorr 1980, S. 139f). Interes-
sant erscheint in diesem Zusammenhang auch, dass lediglich ein einziges der
analysierten Schulbiicher den Assoziationen der Proband/innen zu entsprechen
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scheint, indem im Rahmen der auf einer Doppelseite aufgearbeiteten Thematik
Was bedeutet Zeit fiir die Geschichte?” auf die Funktion und die Aufgaben von
Uhren eingegangen wird.

Die Analyse der Antworten der Proband/innen auf die Fragen nach einem
méglichen Beginn und einem méglichen Ende der ,,Zeit“ lassen den Schluss zu,
dass eine Vielzahl an Konzepten vorhanden ist, die aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt werden kénnten. Bezugnehmend auf die Schulbuchanalyse konnte festge-
stellt werden, dass keines der analysierten Schulbticher zur Thematik eines mogli-
chen Endes der Welt Bezug nimmt, auch die Frage, ob ,Zeit“ und das Leben auf
der Erde voneinander unabhingig existieren konnten, wird nicht gestelit.

Weiters sollte versucht werden, die Konzepte der Schiiler/innen im Hin-
blick auf die Méglichkeiten der unterschiedlichen Einteilungen von ,Zeit“ zu
kliren und damit die persénlichen Konzepte der Kinder zu hinterfragen, die
sie fiir ihre individuelle zeitliche Orientierung nutzen. In diesem Kontext kann
angenommen werden, dass die Proband/innen im Grundschulunterricht ver-
tiefend auf die Einteilung von ,Zeit“ mit Hilfe der Uhr, des Kalenders, der
Festtage und der Jahreszeiten hingewiesen wurden, da Angaben darauf durch-
wegs vorherrschten. Im Rahmen der Schulbuchanalyse konnte diesbeziiglich
festgestellt werden, dass sich zwischen den, durch die Befragung vorhandenen
Erklirungen, dass die Uhr, der Kalender oder Festtage die Zeit einteilen, und
dem Fachvokabular, das in den Schulbiichern verwendet wird, wie beispiels-
weise der Begrift der ,Epoche” oder der Begriff der ,christlichen Zeitrechnung",
eine Leerstelle 6ffnet, die nicht mit Erklirungen befiillt wird.

Die nichste Frage, die erdrtert wurde, beschiftigte sich mit Definition, Eintei-
lung und Dauer von ,, Zeit®, wobei die Proband/innen ersucht wurden, die Dauer
verschieden langer Zeitrdume zu erkliren. Dabei wurde offensichtlich, dass zwar
Schulbiicher Jahreszahlen und die Einteilung in Jahrhunderte und Jahrzehnte
scheinbar implizit voraussetzen, die Dauer dieser genannten Zeitrdume folglich
auch nicht vorab kldren, die Auswertung der Antworten der Proband/innen aber
demgegeniiber ergab, dass nur neun der 25 Schiiler/innen richtig angeben konn-
ten, dass ein Jahrhundert den Zeitraum von 100 Jahren umfasse, nur zwdlf der
25 Proband/innen konnten den Zeitraum eines Jahrzehnts mit zehn Jahren kor-
rekt angeben. Damit stellt sich die Frage nach der Sinnhaftigkeit von manchen
Aufgaben in einigen Schulbiichern, in denen beispielsweise die Zuordnung von
Jahreszahlen zu Jahrhunderten eingefordert wird.

Aufgrund der Sicherheit und Bestimmtheit, mit der die Schiiler/innen die
Fragen nach der Dauer eines Jahres, eines Monats, eines Tages, einer Stunde
und einer Minute beantworteten, kann darauf riickgeschlossen werden, dass
die Zeiteinteilung durch die Uhr und den Kalender im Grundschulunterricht

b}
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ergiebig und ausfithrlich behandelt wurde, wobei dabei zu beflirchten ist, dass
sich die Entwicklung des Zeitbewusstseins im Sachunterricht der Grundschu-
le scheinbar auf eine Zubringerfunktion fiir den spiter erfolgenden Fachun-
terricht in ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® erschopft (vgl.
Scuaus 2002, S. 8f.).

Ebenso war allen befragten Kindern offensichtlich der Kalender als Ord-

nungsbegriff fur ,Zeit* bekannt. Da das selbststindige Umgehenkdnnen mit

,Zeit“ als Mittel der persénlichen Umweltbewidltigung gesehen werden kann,
sollte die Sicherheit des Umgangs mit Zeitpldnen im Unterricht zwar geférdert
werden, Geschichtsunterrichts diirfe sich aber keinesfalls darauf beschrinken
(vgl. ScuorcH 1984a, S. 24ff)).

Die Ergebnisse der Auswertung der Antworten, wer denn die ,,Zeit” so ein-
geteilt hitte, lassen vermuten, dass es den Schiiler/innen zwar diffus bewusst ist,
dass , Zeit“ ein soziales Konstrukt darstellt, sie dies aber (noch) nicht ausformu-
lieren kénnen, nannten hierbei doch 17 Schiiler/innen, dass dies von einer Per-
son durchgefiithrt wurde, wobei zwolf eine sehr konkrete Vorstellung dufterten,
wer dies gewesen sein konnte (vgl. DeTTE 1999, S. 4ff). In den analysierten
Schulbiichern konnte keine Erliuterung dieses Problems gefunden werden.

Im Rahmen der Schulbuchanalyse konnte festgestellt werden, dass von den
Schulbuchautor/innen hiufig auf den Einsatz sowohl von Jahreszahlen als auch
auf die Bezeichnungen ,vor Christus“ und ,nach Christus” zurtickgegriffen wird,
wobei als Intention dahinter vermutet werden kann, dass dies aufgrund der Einfith-
rung des Zeitkonzepts der christlichen Zeitrechnung geschieht. In diesem Kontext
kann darauf hingewiesen werden, dass lediglich siecben Kinder den Zusammen-
hang der christlichen Zeitrechnung mit dem erfragten Jahr 0 kannten, vier weitere
Schiiler/innen konnten die Dauer des seit dem Jahr O vergangenen Zeitraums rich-
tig benennen, beachtenswert ist jedoch, dass immerhin 36% der Proband/innen
entweder keine Erklirung geben konnten oder den Zeitraum zuriick zum Jahr 0
weitgehend {iber- bzw. unterschitzten. Bezugnehmend auf diese Ergebnisse kann
an die Bedeutsambkeit der Individualisierung und Differenzierung im Unterricht
erinnert werden, briuchte es doch fiir die oben angefithrten 36 % der Schiiler/innen
andere Inhalte als fiir die tibrigen Schiler/innen der Klasse.

Bei der Erfragung des Vorwissens der Schiiler/innen aus der Volksschule soll
hervorgehoben werden, wie vielfiltig und individuell die Angaben der Schiiler/
innen waren. Aufgrund der Aussagen der Schiiler/innen kann vermutet werden,
dass die Inhalte des Lehrplans der Grundstufe IT im Erfahrungs- und Lernbe-
reich ,Zeit“ im Unterricht der Volksschule eher inhaltlich vernachlissigt wer-
den, wihrend besonders die Bereiche der Grundstufe 1, die sich mit der Funk-
tion und Handhabung der Uhr, des Kalenders und der Einteilung des Jahres
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beschiftigen, scheinbar erschépfend erarbeitet wurden. Es steht zu vermuten,
dass die Lehrpline der Volksschule eine klare Trennung zweier Lernzielberei-
che vornehmen: einerseits die Forderung des allgemeinen Zeitwissens in den
ersten beiden Schuljahren, andererseits die erste Anbahnung von Geschichts-
bewusstsein in den beiden letzten Grundschuljahren, wobei eine Verkniipfung
sinnvoll erschiene (vgl. Turk 2004, S. 656). Die Ergebnisse der Inhaltsanaly-
se erlauben die Annahme, dass von den Lehrpersonen im Grundschulbereich
schwerpunktmifig das allgemeine Zeitwissen gefrdert, die Anbahnung von
Geschichtsbewusstsein jedoch vernachlissigt wird.

Mit den Antworten der Proband/innen auf die Frage nach ihrem Vorwissen
aus dem Grundschulunterricht scheint sich zu bestitigen, dass die Schulung
des Temporalbewusstseins in der Volksschule also scheinbar vernachldssigt
wird. Die Relevanz fiir historisches Lernen wird damit nicht erkannt, obwohl
dies als wichtig bezeichnet werden kénnte, um die Vorkenntnisse der Kinder
im Fachunterricht aufgreifen zu kénnen, um Begrifflichkeiten und vorhandenes
Wissen integrieren zu konnen. Dies kénnte als Ausgangspunkt fiir die Weiter-
arbeit gewihlt (vgl. BEremann 2001, S. 179fF).

Die Schulbuchanalysen ergaben eine Hiufung der Zeitvokabel ,frither”,
»jetzt und ,spiter”, ,Vergangenheit, »Gegenwart” und ,, Zukunft®, aufgrund
dessen wurden die Erkldrungen, die Schiiler/innen fiir diese zeitlichen Begriff-
lichkeiten haben, zu eruieren versucht, da diese Begriffe erste Orientierungen
in der ,Zeit“ geben (vgl. Hesse 1996, S. 137f). Gelang 16 Proband/innen die
zutreffende Erklirung, so scheiterten immerhin neun an der Aufgabenstellung.
Dies kann bedenklich stimmen, verwenden doch einige der analysierten Schul-
biicher derartige Zeitvokabel in hohem Ausmaf.

Mit der Frage nach der Moglichkeit einer Zeitreise in die Vergangenheit
oder Zukunft sollte geklirt werden, inwieweit die befragten Schiiler/innen Fik-
tion und Realitit voneinander abgrenzen kénnen, wobei lediglich sechs Pro-
band/innen dies kategorisch verneinten und damit jedwede Méglichkeit aus-
schlossen, dass dies jemals méglich sei.

Ebenso sollte erhoben werden, ob die Proband/innen aufgrund ihres ma-
thematischen und biologischen Vorverstindnisses in der Lage seien, einerseits
zu schiitzen, wieweit sich die Zeitspanne bis zum Jahr 3000 noch erstreckt, an-
dererseits zu kliren, inwieweit im Sachunterricht der Volksschule das mogliche
biologische Lebensalter von Menschen geklirt wurde. Die Mehrzahl der Schii-
ler/innen war sich zwar dariiber im Klaren, dass es aufgrund des beschrink-
ten Lebensalters eines Menschen nicht mdglich sei, zum erwihnten Zeitpunkt
noch zu leben, konnte jedoch nicht zuverlissig angeben, wieviel Zeit noch bis
zu diesem Zeitpunkt verstreichen miisste.
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Um die Definition des in den Schulbiichern oftmalig verwendeten Adjek-
tivs ,alt* zu erleichtern, wurde in Folge danach gefragt, woran die Schiiler/in-
nen einen alten Menschen erkennen wiirden. Hier herrschte die Meinung vor,
alte Menschen gingen gebiickt, beniitzten eine Gehhilfe, wiirden schwicher
wirken, hitten Falten, graue oder weifle Haare, bekimen eine diinne Haut, re-
deten leiser und horten schlechter, seien dlter als 49 Jahre. In Folge wurde zu
der Frage ibergeleitet, woran die Proband/innen erkennen wiirden, dass ein
Gegenstand oder ein Gebiude alt seien. Bei der Auswertung der Frage erschien
es interessant, dass die Mehrzahl der Schiiler/innen alte Gegenstinde und /
oder Hiuser als beschidigt oder desolat, nicht mehr funktionstlchtig, rostig
und zerbrechlich, beniitzt aussehend oder abgeniitzt, beschidigt oder kaputt,
staubig, zerkratzt oder als modrig bezeichneten, die Ziegel fielen ab, die Win-
de seien l6chrig, das Gebiude schmutzig, die Farbe blittere ab, das Gebiude
dreckig, die Hauser hitten Risse und das Dach sinke ein. An dieser Stelle kann
die Uberlegung angestellt werden, ob Schiiler/innen historische Gebiude, in
Osterreich beispielsweise das Schloss Schénbrunn, das Schloss Belvedere, die
Karlskirche ete. als solche erkennen, weisen diese doch keines der Merkmale
auf, die fiir Kinder scheinbar als ,alt“ gelten. Im Rahmen der Schulbuchanaly-
se konnte des Weiteren festgestellt werden, dass alle analysierten Schulbiicher
ohne Ausnahme die Bedeutung der Quellen fiir die Geschichte vorstellen und
anhand von Beispielen ausfiihren. Die Frage, die sich anhand der Schiler/in-
nenantworten stellen konnte, ist nun: Inwieweit wiirden die Abbildungen von
Grofiteils makellosen Gemilden, Gebiuden, Miinzen, Urkunden etc. in den
Schulbiichern von Schiiler/innen als ,alt“ bezeichnet und daher der Vergangen-
heit zuzuordnend erfahren werden?

Da Schiiler/innen oft pauschalierende Zeitadverbien wie Jfriher’, ,lange her",
,vergangen® etc. verwenden, ohne konkrete Vorstellungen damit zu verbinden,
sollte mit der Frage nach Erklirungen zu ,lange her und , kiirzlich geschehen”
geklirt werden, welche Konzepte hier von den Proband/innen angeboten wer-
den (vgl. Beiner 1998, S. 4fF.). Waren sich die Proband/innen zum grofien Teil
einig, dass historisches Geschehen ,lange her” sei, so definierten sie dies jedoch
ebenfalls sehr individuell, wobei die Angaben der Schiiler/innen, die ,lange her”
mit Jahren bezifferten, zwischen 100 Jahren und 5,6 Milliarden Jahren variierten.
Demgegeniiber erklirten einige Kinder, das von ihnen aus der Volksschulzeit er-
innerte historische Geschehen wire erst kiirzlich“ gewesen und erwihnten dabei
das Leben der Ritter, den Zweiten Weltkrieg und die Steinzeit. Die Interpre-
tation der vorliegenden Antworten kénnte demnach Aufschluss dariiber geben,
inwieweit die Proband/innen ,Vergangenheit®, ,Gegenwart” und ,,Zukunft” oder
Jfrither, ,jetzt“ und ,spiter” oder ,vor langer Zeit“ und , kiirzlich Geschehenes®
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voneinander unterscheiden kénnen, wobei dieses Vermdgen als wesentlicher As-
pekt der Entwicklung von Zeitbewusstsein angesehen werden kann (vgl. SAuEr
2004, S, 114.). Auf diese Weise kann eine Zeitverlaufsvorstellung entwickelt wer-
den, die es ermdglicht, die drei Zeitdimensionen der Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft nicht nur unterscheiden zu kénnen sondern ebenso sinnvoll verei-
nen zu kénnen (vgl. Rilsen 1994, S. 81).

6. Diskussion der Ergebnisse

Hervorgehoben werden soll die Tatsache, dass die im Fachunterricht einge-
setzten Schulbiicher anscheinend implizit voraussetzen, dass Schiiler/innen der
6. Schulstufe zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft unterscheiden
konnen und ihnen das entsprechende Zeitvokabular geliufig ist, dass hierbei
jedoch unterschiedliche individuelle Zeitkonzepte entwickelt wurden, konnten
die Interviews aufzeigen.

Dieses Ergebnis der Studie widerspricht der Annahme, dass Schiiler/innen
der Sekundarstufe I als homogene Lerngruppe anzusehen sind, es zeigt viel-
mehr auf, dass sich das Lernalter der Proband/innen ihr Zeitkonzept betreffend
héchst unterschiedlich darstellt. Lehrpersonen haben daher davon auszugehen,
dass sie einer heterogenen Gruppe von Schiler/innen begegnen, die unter-
schiedlichste Ausgangsvoraussetzungen fiir den Anfinger/innenunterricht im
Fachbereich ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung® mitbringen.

Abschlieflend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse der Schulbuchanalyse
und der empirischen Studie darauf hinweisen, dass es angebracht wire, grund-
sitzliche Erhebungen zum individuell entwickelten Konzept ,Zeit“ der Schii-
ler/innen am Beginn des Fachunterrichts ,Geschichte und Sozialkunde / Poli-
tische Bildung® durchzufiihren, Begriffsdefinitionen in Bezug auf verwendete
Zeitvokabel von Seiten der Schiiler/innen zu erheben, zu kliren und zu erar-
beiten, und die abstrakten Vorstellungen von ,Zeit* verstirkt mit Hilfe von
visuellen, fassbaren und greifbaren Methoden zu verankern. Der Anfinger/
innenunterricht im Fach kénnte so die Aufgabe erfiillen, die unterschiedlichen
Voraussetzungen bei Schiiler/innen, die sie einerseits aus dem Sachunterricht,
den Lern- und Erfahrungsraum ,Zeit“ betreffend, andererseits aufgrund indi-
vidueller Sozialisations- und Lernprozesse mitbringen, zu kompensieren, um
damit férdernd und fordernd umzugehen.

Der Bedarf scheint hoch, Methoden fiir eine qualitative Diagnostik im
Bereich des Zeitkonzepts zu entwickeln, ,um mebr individuelle Méglichkeiten
und Bedarfe fiir weiteres Lernen und Nachdenken und der Forderung” (KorBER,
Meyer-HaMmME & ScHRrEIBER 2007, S. 503) aufzuzeigen. Besonders die nur
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in geringem Mafle mégliche Unterscheidung zwischen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft, zwischen ,frither”, ,jetzt“ und ,spiter®, die immerhin 52 %
der Proband/innen nicht zuverlissig gelang, bedingt, individuelle Forder- aber
auch Fordermafinahmen fiir den Geschichtsunterricht zu entwickeln.

Ein weiterer Forschungsansatz kann in der Entwicklung von Methoden ge-
sehen werden, die einerseits die Liicke zwischen den in der Grundschule ange-
botenen Inhalten des Lern- und Erfahrungsbereiches ,,Zeit“ und den Inhalten
des Anfinger/innenunterrichts im Fachbereich ,Geschichte und Sozialkunde /
Politische Bildung® verkleinern, andererseits die Liicke zwischen dem Vokabu-
lar der Grundschule im I.ern- und Erfahrungsbereich ,Zeit“ und dem verwen-
deten Zeitvokabular der Sekundarstufe I vermindern.

Letztlich kann es auch als Herausforderung angesehen werden, diese empi-
rische Studie, die mit n = 25 als verhiltnismifig klein anzusehen ist, auf eine
breitere Basis zu stellen, um die gewonnenen Ergebnisse zu tiberpriifen, bzw. in
einer weiteren Moglichkeit die Entwicklungsschritte der Proband/innen nach
drei Jahren Fachunterricht in ,Geschichte und Sozialkunde / Politische Bil-
dung“ am Ende der Sekundarstufe I in der 8. Schulstufe zu dokumentieren.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Aufgrund einer Reform des Lehrplans im Unterrichtsgegenstand Geschichte
und Sozialkunde/Politische Bildung (GSKPB) im Schuljahr 2008 wurden die
historischen und politischen Kompetenzen in den Lehrplan der Sekundarstufe
I implementiert.! Damit sollte die Grundlage, auch auf schulrechtlichem Weg
geschaffen werden, kompetenzorientierten Unterricht in GSKPB zu forcieren
und schlussendlich auch einzufordern. Die Umstellung der AHS-Oberstufen-
Lehrpline ist bereits in Zusammenhang mit der , Semestrierung® der Lehrpline
in Auftrag gegeben worden?, jedoch bleibt die Veréffentlichung noch abzuwarten.

Grundlage fiir die Reformen des ésterreichischen Bildungswesens war der
sogenannte ,PISA-Schock®. So wurde auch dem Gegenstand Geschichte und
Sozialkunde ein neuer Anstrich verpasst (die hier polemische Ausdrucksweise
ist durchaus gewollt). Politische Bildung wurde in der 8., 11. und 12. Schul-
stufe an das Fach Geschichte angegliedert. PANDEL fiirchtete bereits, dass der
Gegenstand Geschichte ,iiberfliissig” werden wiirde und dass es jedenfalls zu
einer nachhaltigen Umbruchsituation gekommen ist (vgl. PANDEL 2006, S. 13).

Der groftere Impuls zur Umgestaltung des Unterrichts ist von der Neuge-
staltung der Reifeprifung (Matura/Abitur) erwartet worden. Das Fach GSKPB
war der erste Gegenstand, fiir den eine Handreichung zur neuen, kompetenz-
orientierten und teilzentralen Reifepriifung erarbeitet wurde (vgl. MiTTNIK
2010). Unzihlige schulinterne Lehrer/innenfortbildungen und zentrale Aus-
bildungsseminare wurden an der Pidagogischen Hochschule Wien abgehalten.
Es war von Seiten der Schulverwaltung Willen erkennbar, diesen Paradigmen-
wechsel im Geschichtsunterricht zu unterstiitzen.

Dieser Paradigmenwechsel soll die starke Inhaltsorientierung ablésen, und die
Kompetenzorientierung — das Exlernen von Fihigkeiten und Fertigkeiten — in den
Vordergrund stellen. ,Die Idee eines inkaltlichen Kanons der Welt- oder Nationalge-

t Die unterschiedlichen Lehrpline (AHS, Hauptschule, NMS) sind zu finden auf der
Homepage des BMUKK: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_abs.
xml (20.02.2014).

2 Arbeitsgruppe unter der Leitung von Christoph Kiihberger., Zusitzlich wurden
Philipp Mittnik, Bernhard Wenninger und Irmgard Plattner beauftragt, den Lehr-
plan der Sekundarstufe II kompetenzorientiert und semestriert umzugestalten, Im
Oktober 2013 wurde die vorldufige Endfassung dem BMUKK vorgelegt.

3 Seit dem Wintersemester 2010/11 hat alleine der Autor dieses Artikels 42 schulin-
terne Lehrer/Innenfortbildungen an Wiener AHS-Standorten zum Themenkomplex

»<Kompetenzorientiertes Unterrichten und Priifen® durchgefiihrt. Zusitzlich wurden
acht (Grof8-)Seminare in der allgemeinen Lehrer/innen Fortbildung durchgefiihrt.
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schichte habe sich iiberlebt und es komme auf den Erwert von (erweiterbaren) Begriffs-
gertisten, Ordnungskategorien, Arbeitstechniken und Lernbereitschaften an, da man die
detaillierten Bereiche kiinftig notigen Arbeits- und Orientierungswissen ohnehin nicht
voraussehen konne” (von Borries 1995, S. 427).

2. Ziele und Forschungsfragen

Ziel der hier prisentierten Erhebung, ist es zu beurteilen, ob die Inhalte zahlrei-
cher Fort- und Weiterbildungsmafnahmen Beriicksichtigung bei den Lehrer/
innen und vor allem bei der Zusammenstellung der Reifepriifungsaufgaben des
Haupttermines 2013 finden konnten. Rechtlich gesehen miissen die Lehrenden
erst beim folgenden Maturajahrgang 2014/15, die Richtlinien des kompetenz-
orientierten Priifens beriicksichtigen. Aber auch die aktuell giiltige Reifeprii-
fungsverordnung (vgl. BMUKK 1990), beziehungsweise die gultige Leistungs-
beurteilungsverordnung (vgl. BMUKK 2007) weisen dazu an, eigenstindiges
Denken zu fordern und die Aufgabenstellungen nicht ausschlieflich auf Repro-
duktion des ,Aistorischen Wissen[s]“ (vgl. KtHBERGER 2012) auszurichten.

Im Zentrum dieser Studie stehen verschiedene Parameter, die eine Beur-
teilung ermdglichen, ob es sich bei dem untersuchten Corpus an Fragen, um
kompetenzorientierte Aufgabenstellungen handelt. Anschliefend folgt eine
Aufschliisselung, welche Parameter untersucht wurden, eine detailliertere Be-
achtung findet im Hauptteil der Analyse statt:

1. Verwendung von Operatoren

2. Zuordnung der Aufgabenstellungen nach Anforderungsbereichen

3. Zuordnung der Themengebiete nach Epochen

4. Zuordnung der Aufgabenstellungen zu historischen und politischen Kom-
petenzen

Der Erkenntnisgewinn dieser Studie diirfte betrichtlich sein, da keine ver-
gleichbare Erhebung zu dieser Thematik an AHS-Standorten je durchgefiihrt
wurde. Eine qualitative Studie an HAK-Standorten wurde jedoch nach deut-
lich weniger Kriterien im Jahr 2011 fiir die Unterrichtsgegenstinde Geschichte
beziechungsweise Geografie und Internationale Wirtschafts- und Kulturréu-
me durchgefithrt und war fiir diese Erhebung eine wichtige Grundlage (vgl.
KEeLLER 2011; KirHBERGER 2014; BENES et al. 2010).

Da in Osterreich — auch nach der neuen Reifepriifungsverordnung — keine
zentral erstellten Aufgabenstellungen erarbeitet werden, obliegt die Zusam-
menstellung der Reifeprifungsfragen den einzelnen Lehrpersonen. Dieser
Umstand macht eine internationale Vergleichbarkeit de facto unmdglich, da
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in vielen anderen europiischen Staaten zentral geregelte Abschlusspriifungen —
auch im Unterrichtsfach GSKPB - durchgefiihrt werden (vgl. SCHONEMANN
et al. 2011).

Im Rahmen der Studie wurden wesentlich mehr Erkenntnisse gewonnen,
als hier in dem Artikel angefihrt werden. Zusitzlich zu den hier erwihnten
Teilbereichen, wurden noch die Themenbereiche, Darstellungen, Quellen,
Qualitit und Zitation bei den gegeben Beispielen, Operatoren analysiert und
noch weitere qualitative Schlussfolgerungen gezogen.

3. Methodische Uberlegungen

Dieses Projekt wurde in Kooperation mit dem Stadtschulrat fiir Wien durchge-
fithrt, besonders sei hier ST Dr. Michael Séros zu danken, der dieses Vorhaben
schr unterstiitzt und tiberhaupt erst erméglicht hat. Es erging eine Ankiindigung
an alle Vorsitzenden bei Reifepriifungsterminen, dass sie Reifepriifungsaufga-
ben aus GSKPB sammeln und anschliefend an den Studienautor senden sollen.
Analysiert wurden ausschliefflich Kernfragen. Fragen zu den Spezialgebieten, zu
Fachbereichsarbeiten, vertiefende und/oder ergiinzende Schwerpunktpriifungen
und bilinguale Fragestellungen wurden bei der Analyse nicht beriicksichtigt.
Jede/r Kandidat/in hat im Rahmen der Reifepriifung zwei Kernfragen zur
Auswahl, von denen eine beantwortet werden muss. Ab dem Reifeprifungs-
termin 2014/15 wird nur noch ein umfangreicherer Themenbereich bei der
Reifepriifung gepriift, der verpflichtend zu beantworten ist. Bei der Analyse
wurde nicht berticksichtigt, welche der beiden Fragen gewihlt wurde. Auch die
Benotung der Aufgabenstellungen war nicht von Interesse. Insgesamt haben 72
AHS-Standorte in Wien riickgemeldet (von insgesamt 100 Standorten), dass
947 Kandidat/innen beim Haupttermin der Reifepriifung 2013 im Unterrichts-
fach GSKPB angetreten sind. Bei einer Gesamtsumme von 3 964 Kandidat/in-
nen, die zu diesem Zeitpunkt die Reifepriifung abgelegt haben, haben demnach
23,89 % der Schiiler/innen GSKPB als Teil ihrer miindlichen Matura gewihlt.
947 Kandidat/innen sind demnach insgesamt 1 894 Kernfragen gestellt worden.
Bei der Analyse sind 1 138 Kernfragen ausgewertet worden. Dies entspricht
einem Auswertungsstand von 60,08 % aller Reifepriifungsaufgaben aus dem
Fach GSKPB (nach verfiigbarem Berechnungsstand). Je Lehrperson sind ma-
ximal zehn Kernfragen, dies entspricht fiinf Aufgabenstellungen, mit je zwei
Kernfragen, bearbeitet worden. Diese Zisur wurde gezogen, um die Ergebnisse
objektiv zu halten. Es konnte in der Analyse beobachtet werden, dass in be-
stimmten Klassen, bis zu 19 Schiiler/innen aus einer Klasse bei einer Lehrper-

son die miindliche Reifepriifung aus dem Fach GSKPB abgelegt haben.
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Die Reifepriifungsaufgaben wurden in 30 Kategorien analysiert, dies ent-
spricht 34 140 Eingaben. Folgende Kategorien wurden erfasst, die wiederum
in Unterkategorien unterteilt worden sind, die hier nicht angefithrt werden:
Anzahl der Fragestellungen, Zuordnung nach Anforderungsbereichen, Ope-
ratoren, Themen, Epochen, Zuordnung von Quellen/Darstellungen, Qualitit
der Quellen/Darstellungen, Korrekte Zitation der Quellen/Darstellungen,
Vorkommen der historischen Kompetenzen, Vorkommen der politischen Kom-
petenzen

Die Analyse wurde im Excel-Format erstellt. Die leitende Hypothese dieser
Studie war, in wie weit Fortbildungsmafinahmen an Schulen einen nachhal-
tigen Effekt aufweisen, die in den verinderten, den neuen Vorgaben entspre-
chenden Aufgabenformaten zu erkennen wiren. Eine weitere Hypothese ist,
dass die bereits geltenden Vorgaben der Schulaufsicht nicht eingehalten werden,
wozu diese Studie eine evidenzbasierte Antwort beisteuern kann. Die dritte,
hier prisentierte Hypothese befasst sich mit der Frage, in welchem Ausmafl
historische und politische Kompetenzen in den Aufgabenformaten der Reife-
priifungsaufgaben zu erkennen sind. Zu erwarten ist dieses Ausmafl in einer
sehr niedrigen Quantitit.

Fiir die Analyse wurde ein Modell von Benjamin Broom ausgewihlt (vgl.
Broom 1956). Auch wenn wissenschaftliche Bedenken geduflert werden, die
Aufgabenstellungen nach der ,Taxonomie nach Bloom"“ einzuteilen, da es neu-
ere und modifizierte Alternativen (vgl. ANpERsSON et al. 2001) gibe. In der
neuen Reifepriifungsverordnung findet sich ein Passus, der sehr gezielt auf
die Dreigliedrigkeit von Aufgabenstellungen bei der méndlichen Reifeprii-
fung hinweist, wie BLoom bereits haufig interpretiert wurde (siche Ubersicht
1). Auch in der 8sterreichischen fachdidaktischen Forschung, ist es durchaus
iiblich, sich auf das Modell BLooms zu beziechen. Daher wird diese Methode
auch fir diese Erhebung genutzt. Jeweils zwei Stufen der sechsteiligen Skala
werden zusammengefasst und in drei verschiedene Anforderungsbereiche un-
terteilt (siche Ubersicht 1).

Ein Argument fiir die Verwendung der Bloom'schen Taxonomie ist der Um-
stand, dass die neue Reifepriifungsverordnung dezidiert auf die Dreigliedrig-
keit BLooms eingeht und die drei daraus resultierenden Anforderungsbereiche
anflihrt.
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Ubersicht 1: Taxonomie nach BLoom: Anforderungsbereiche (Quelle: Figene Darstellung Miriik)

Aus der Reifepriifungsverordnung 2012 (Auszug):

»Im Rabmen der mindlichen Teilpriifung ist jeder Prijfungskandidatin

und jedem Priifungskandidaten im gewdhlten Themenbereich eine kom-
petenzorientierte Aufgabenstellung, welche in voneinander unabhingige

Aufgaben mit Anforderungen in den Bereichen der Reproduktions- und
Transferleistungen sowie der Reflexion und Problemldsung gegliedert sein

kann, schriftlich vorzulegen. Gleichzeitig mit der Aufgabenstellung sind
die allenfalls zur Bearbeitung der Aufgaben erforderlichen Hilfsmittel

vorzulegen® (BMIUKK 2012, S. 12).

4. Ergebnisse

4.1. Analyse der Operatoren

Operatoren kénnen als ,Schliisselworter” oder als ,, Aufforderungsverben® ver-
standen werden. Operatoren miissen jedenfalls bereits vor der Reifepriifung mit
Schiiler/innen trainiert werden, um sie nicht nur an eine spezifischere Beant-
wortung von Fragestellungen zu gewohnen, sondern insbesondere sollen die
unterschiedlichen Handlungsaufforderungen der jeweiligen Operatoren einge-
iibt werden (vgl. KerLrer 2011, S. 34).

Eine Grundlage fiir die Verwendung von Operatoren im Unterricht und in
Priifungssituationen bietet auch der Leitfaden fiir die neue mindliche Reife-
prifung, der fir alle Schiiler/innen und Lehrer/innen auf der Homepage des
BMUKK frei zuginglich ist (vgl. Kirusercer 2010, S. 11£).
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Bei einer groflen Anzahl an Reifeprifungsaufgaben war zu erkennen, dass
Fragestellungen in vielen Fillen sehr unspezifisch waren. Ohne es beweisen
zu kénnen, liegt der Verdacht nahe, dass eine oberflichliche Fragestellung, zu
einer oberflichlichen Beantwortung fiihrt (vgl. KiuserGER 2011, S. 8).

Von den 1 138 untersuchten Reifepriifungsaufgaben werden bei 448 Aufga-
benstellungen Operatoren verwendet (39,36 %), bei 690 war dies nicht der Fall
(60,63 %) (siche Ubersicht 1). Bei einer genaueren Analyse, sieht man jedoch,
dass nur eine kleine Anzahl an Operatoren ,korrekt”, sprich ihrer Handlungs-
aufforderung entsprechend, angewandt werden. Bei unzihligen Aufgabenstel-
lungen ist ein ,undifferenzierter semantischer Wildwuchs“(KUusercER 2014, 3. 4)
zu beobachten. Hiufig werden klassische Wissensabfragen mit einem Operator
des Anforderungsbereichs II1, wie z.B. Erldutere, Erértere, Bewerte etc. verse-
hen. Fine korrekte Verwendung der Operatoren liegt nur bei 168 Fragestellun-
gen vor, dies bedeutet, dass 970 Aufgabenstellungen mit keinem, oder keinem
entsprechenden Operator versehen wurden (siche Ubersicht 2)! Als Vergleichs-
wert kann die bereits erwihnte Studie zur HAK-Reifeprifung heran gezogen
werden, wo mit 66 % der Aufgabenformate ohne Operatoren ein dhnliches Er-
gebnis erzielt wurde (vgl. ebd., S. 6).

B keine Operatoren

“ keine korrekte
Anwendung von
Operatoren

& korrekte
Anwendung

Ubersicht 2 Verwendung von Operatoren (Quelle: Eigene Darstellung M)

4.2. Formale Analyse der A ufgabenstellungen

Es wurde bei der Analyse erhoben, dass alle Fragestellungen ein reproduzie-
rendes Element (Anforderungsbereich I) aufweisen. Im Transferbereich, dies
bedeutet, dass das erworbene Wissen auf andere Lebensberciche, beziehungs-
weise auf andere zeitliche Epochen angewendet wird, war der Anteil bereits
deutlich kleiner. Nur 360 von 1 138 Aufgabenstellungen (31,63 %), wiesen ei-
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nen zu erkennenden Transferbereich (Anforderungsbereich IT) auf. Der in der
Reifeprifungsverordnung erwihnte Reflexions- oder Problemldsebereich (An-
forderungsbereich III), der Schiiler/innen zu reflektiertem Handeln, eigenstin-
digen Denkleistungen oder zu fachspezifischen Diskussionen befihigen soll,
wurde noch deutlich seltener eingesetzt. Bei nur 119 (10,45 %) aller untersuch-
ten Aufgabenstellungen war dieser Bereich auch feststellbar (siche Ubersicht 3).

In einer eigenen Kategorie wurde erhoben, welcher Anteil der Fragestel-
lungen ausschlieflich wissensreproduzierende Elemente enthielt. Dies bedeutet,
der/die Schiiler/in, kann diese Fragestellung nur dann beantworten, wenn sie/
er die Inhalte zuvor auswendig gelernt hat. Bei diesen Fragestellungen war von
Seiten der Lehrer/innen keine Analyse einer Quelle oder Darstellung vorgese-
hen. Schiiler/innen mussten zu keiner historisch-politisch relevanten Thematik
Stellung beziehen, noch wurde eine eigenstindige Denkleistung eingefordert.
Diese Aufgabenstellungen machten den grofiten Teil des untersuchten Materi-
als aus. 776 von 1 138 Aufgabenstellungen (68,12 %) wiesen keine Aspekte von
Kompetenzorientierung auf (siche Ubersicht 4)!

Die ésterreichische Leistungsbeurteilungsverordnung geht davon aus, dass
nur ein/e Schiiler/in, der/die eigenstindiges Denken und andere Fihigkeiten
unter Beweis stellt (siche Material 2), eine Beurteilungen mit der Note ,Sehr
gut” erhalten kann. Unter dem zuvor genannten Aspekt, dass 68,12% der Auf-
gabenstellungen sich mit ausschliefllicher Reproduktion des Wissens befassen,
wire — rechtlich gesehen ~ eine Benotung mit ,Sehr gut® nicht korrekt.

Material 2: Reifepriifungsverordnung 2012 (Auszug)
oMit Sebr gut sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schijler die
nach Mafigabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung
und in der Anwendung des Lebrstoffes sowie in der Durchfiihrung der
Aufgaben in weit iiber das Wesentliche hinausgehendem Ausmafs erfiillt
und, wo dies méglich ist, deutliche Eigenstindigkeit beziehungsweise die
Fihigkeit zur selbstindigen Anwendung seines Wissens und Kinnens auf

Siir ibn nenartige Aufgaben zeigr (BMUKK 2012, S. 4).
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Ubersicht 3: Vorkommen der Anforderungsbereiche in Prozent (Quelle: Eigene Darstellung Mirmix)
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Ubersicht 4; Kognitive Reproduktion (Quelle: Eigene Darstellung Mirmik)

4.3. Analyse der Epochen und Themengebiete

In der Fachdidaktik wird die historisch-chronologische Einteilung in Epochen
teilweise abgelehnt, da sie vollig willkiirlich und in vielen Fillen nicht nachvoll-
ziehbar ist. Schulbticher, und vermutlich auch deshalb schulischer Unterricht,
diirften sehr genau der chronologischen Abfolge historischer Ereignisse folgen.
Themenzentrierte Geschichtsbetrachtungen werden offensichtlich (nach den
Ergebnissen der Analyse) nur von einem sehr kleinen Teil der Gsterreichischen
Lehrer/innenschaft fokussiert.

Die hier getroffene Epochenunterteilung wird — bei allen Bedenken — mit
der gingigen Einteilung der Schulbiicher synchronisiert. Borries formuliert
dazu: ,Das Alassische Schema Altertum, Mittelalter, Neuzeit hat allerdings [...] aus-
gedient, da es stets nur fiir Europa galt und auch dort seine inhaltliche Erschlieffungs-
kraft verloren bat* (von BorrIiEs 1995, S. 431).
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Auch wenn gegenwirtig einige Schulbiicher bereits auf die Willkiirlichkeit
der Epocheneinteilung eingehen, folgen sie meist angefiihrter zeitlicher Ein-
teilung:

" Urgeschichte/Hochkulturen: Von Beginn der Menschheitsgeschichte bis
etwa 400 v. Chr,

= Antike: Beginn mit der griechischen Antike um 400 v. Chr. bis zur Vélker-
wanderung und dem ,Untergang” des (West-)Rémischen Reiches um das
Jahr 500 n. Chr.

= Mittelalter: Von der Vélkerwanderung (500) bis zum Themengebiet ,Entde-
ckungsfahrten um das Jahr 1500

= Neuzeit: Vom Themenbereich ,Entdeckungsfahrten® (1500) bis zur Jahr-
hundertwende um 1900

= Zeitgeschichte: 20. und 21. Jahrhundert

® Da ein Ziel der Auswertung der Studie, die Prisentation vor Kolleg/innen
und Schul-leiter/innen sein soll, dient diese Einteilung schlichtweg der
sbesseren” Verstindlichkeit.

Ubersicht 5 soll einen Uberblick iiber die epochale Gliederung der Themenstel-
lungen liefern, Besonders beachtenswert ist der Anteil aus dem Fragengebiet
Urgeschichte/Hochkulturen, da dieser Bereich im Lehrplan der AHS-Ober-
stufe nicht vorgesehen ist!

Anhand der Grafik zeigt sich, dass Zeitgeschichte als relevanteste Epoche
fir die Fragengestaltung bei der Reifepriifung angesehen wird (38,4 % aller
Aufgabenstellungen). Bemerkenswert ist der niedrige Anteil an Aufgabenstel-
lungen aus dem Bereich der Politischen Bildung, insgesamt nur 72. Dies wiren
6,3 % aller Aufgabenstellungen, aber selbst dieser Anteil ist noch relativ zu se-
hen. Ein Grofiteil dieser Fragen beschiftigte sich mit einem Vergleich der De-
mokratie im antiken Griechenland und aktuellen Demokratieauffassungen und
dem politischem System (,Institutionenkunde) in Osterreich. Beide Themen-
felder kénnten zumindest als sehr klassisch angesehen werden, hinter denen
meistens kein innovativer Gedanke einer modernen Politikdidaktik steht. Dies
tiberrascht jedenfalls, da sich bei einer Studie aus dem Jahr 2008 bei Studieren-
den der Pidagogischen Hochschulen und der Universititen gezeigt hat, dass
einerseits das Interesse vorhanden ist und andererseits Themen der Politischen
Bildung als wichtig fiir den schulischen Unterricht klassifiziert wurden (vgl.
HAmmMEeRLE et al. 2009, S. 357fF).
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Ubersicht 5: Quantitative Erhebung der Reifepriifungsaufgaben gegliedert nach Epochen {Quetle: Eigene
Darsteliung Mirtnik)

4.4. Die historischen und politiscben Kompetenzen bei Aufgabenstellungen

Das FUER-Kompetenzmodell* (vgl. ScHRrEIBER et al. 2006) bietet die Grund-
lage fiir den seit 2008 in Kraft befindlichen Lehrplan der Hauptschule, NMS
und AHS-Unterstufe. Alle Schiller/innen, die beim Reifeprifungshauptter-
min 2013 (der in dieser Studie untersucht wird) zur Matura angetreten sind,
hitten bereits zumindest ein Jahr in der 4. Klasse (2008/09) nach dem neuen
kompetenzorientierten Lehrplan unterrichtet werden missen. Zusitzlich zu
der Implementierung des neuen Lehrplans, gab es noch Unterstitzungsmateri-
al auf einer eigens eingerichteten Homepage: ,www.gemeinsamlernen.at”. Der
bereits zu Beginn des Artikels erwihnte Fachleitfaden zur neuen Reifeprifung,
sollte noch zusitzliche Unterstiitzung bieten (vgl. MiTTnik 2010). Die poli-
tische Bildung hat durch die Veréffentlichung und die Implementierung des
dsterreichischen Kompetenzmodells Politische Bildung (vgl. KrammEer 2008)
im Unterstufen-/NMS-Lehrplan eine Grundlage, die eine Umsetzung des seit

4 Unter der Leitung von Waltraud Schreiber haben fiihrende deutschsprachige Ge-
schichtsdidaktiker/innen ein anerkanntes Kompetenzmodell entworfen, das fiir un-
zihlige Lehrpline, so auch fiir den ésterreichischen Lehrplan im Unterrichtsfach Ge-
schichte und Sozialkunde/politische Bildung die Grundlage fiir historisches Lernen
bot. Es wurden vier zentrale historische Kompetenzen definiert, die durch weitere
Teilkompetenzen noch weiter klassifiziert wurden. Informationen finden sich unter:

http://blogs.epb.uni—hamburg.de/historischeslernen/fﬂe8/2009/09/Sonderdruck_
Kompetenzen_klein_1.pdf (10.06.2014).
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1978 festgeschrieben Unterrichtsprinzips , Politische Bildung“ (BMUKK 1994),
erleichtern wiirde. Eigene Institutionen wie das Zentrum Polis’ oder das De-
mokratiezentrum® wurden beauftragt oder von ministerieller Seite unterstiitzt,
auch die schulische Politische Bildung zu forcieren.

Die Erwartungen, die man sowohl von Seiten der Schulaufsicht, als auch
von den fithrenden &sterreichischen Fach- und Politikdidaktikern/innen hatte,
waren hoch. Der Weg sollte von einem nahezu ausschlieflich daten- und fak-
tenorientiertem Geschichteunterricht, zu einem intellektuell anspruchsvollen,
interessanten und schiiler/innenorientierten Unterricht fiihren. Die Untersu-
chung der historischen und politischen Kompetenzen, war somit ein Kernstiick
dieser Analyse. Um einen Teil der Exgebnisse vorweg zu nehmen, sei angefiihrt,
dass der Grundgedanke der Kompetenzorientierung in der 8sterreichischen
Lehrer/innenschaft, zumindest im Unterrichtsfach Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung noch nicht angekommen ist.

Die Zuteilung der Kompetenzen zu den untersuchten Fragestellungen, ist
nicht liickenlos wissenschaftlich abzusichern. Es wurde der Versuch unter-
nommen, auf Basis des FUER-Kompetenzmodells, jede Aufgabenstellung auf
vorhandene Kompetenzbereiche zu analysieren. Ein praktisches Beispiel: ,Be-~
schreibe was du auf dem Bild siehst”, war einer der hiufigsten Fragen, die der
Methodenkompetenz zugerechnet wurden. Eine serigsere Fragestellung, wie
z. B. ,Beschreibe die vorgelegte Bildquelle anhand einer dir bekannten Metho-
de der Bildanalyse® ist seltener als fiinf Mal angefiihrt worden. Um tiberhaupt
zu vergleichbaren Ergebnissen zu kommen, ist die Zuteilung mit einem weit
gefassten Kompetenzbegriff vorgenommen worden. Umso erstaunlicher sind
nun die Detailergebnisse.

4.4.1. Die historischen Kompetenzen

Nicht wahrgenommen wird offensichtlich die Fragekompetenz als Teil des
Kompetenzmodells. Nur eine von 1 137 (0,0008 %) Aufgabenstellungen be-
diente sich dieser Moglichkeit. Die Methodenkompetenzmit 214 (18,8 %) und
die Sachkompetenz mit 203 (17,8 %) Aufgabenstellungen sind vergleichsweise
hiufig zur Anwendung gebracht worden. Die Orientierungskompetenz wurde
bei 128 (11,2 %) Aufgabenstellungen eingefordert (siche Ubersicht 6). In den
meisten Féllen wurden im Rahmen der Orientierungskompetenzhistorische
und soziale Phinomene angefiihrt (Leben zur Zeit der Industriellen Revolution,
in Kolonien u.a.), um anschlieflend einen Konnex zur Gegenwart herzustellen.

5 http://www.politik-lernen.at/ (13.03.2014)
6 http://www.demokratiezentrum.org/ (13.03.2014)
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Ubersicht 6: Quantitative Erhebung der historischen Kompetenzen (Quelle: Eigene Darstellung M)
4.4.2. Die politischen Kompetenzen

Die Themengebiete, die sich explizit mit Bereichen der Politischen Bildung befass-
ten, waren, wie bereits angefiihrt, gemessen an den Anforderungen des Lehrplans,
deutlich unterreprésentiert. Am hiufigsten wurden Schiiler/innen nach einem po-
litischen Urteil gefragt, hier gab es 77 Wertungen (6,7 %) bei insgesamt 1 138 Auf-
gabenstellungen. Gefolgt von der politischen Sachkompetenz mit 56 (4,9 %) und

weit abgeschlagen sind die politische Methodenkompetenz mit 15 (1,3 %) und die

Handlungskompetenz mit nur drei Wertungen (0,3 %) (siche Ubersicht 7).
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Ubersicht 7: Quantitative Erhebung der politischen Kompetenzen {Quelle: Eigene Darstellung M)



62 ’ Zentrale Themen des Geschichteunterrichts in Osterreich

5. Interpretation

Die Ergebnisse legen dar, dass Fortbildungsmafinahmen im bisher geiibten Format
beinahe wirkungslos scheinen. Lehrer/innen sind bereit, an Reifepriifungsaufgaben
gemeinsam zu arbeiten, wenn es jedoch um die selbststindige Erarbeitung geht,
werden klassische, nicht kompetenzorientierte Fragestellungen gegeben. Einige
Kolleg/innen haben immer wieder zum Ausdruck gebracht, dass die Vorgaben erst
im néchsten Jahr um zusetzten sind, daher sahen sie keine Notwendigkeit, diese
Richtlinien bereits beim Maturajahrgang 2012/13 zu beachten. Jene Fragestellun-
gen, die ausschliefilich kognitive Reproduktion betrieben haben, wiren aber auch
nach der bisher giiltigen Reifepriifungsverordnung nicht rechtskonform gewesen,
daher erscheint es als nicht sehr wahrscheinlich, dass ab dem nichsten Matura-
jahrgang alle Reifepriifungsaufgaben kompetenzorientiert sein werden. Besonders
dramatisch war die Beachtung der historischen und politischen Kompetenzen, die
zumindest im Lehrplan der Sekundarstufe I verpflichtend vorgesehen sind. Lehrer/
innen unterrichten in Gymnasien meist an Unter- und Oberstufenschulformen, da-
her wiire es naheliegend, dass Lehrkrifte beide staatlich vorgegeben Vorgaben der
Lehrpline kennen. Dies scheint jedenfalls nicht der Fall zu sein.

Woran es liegt, dass normative Vorgaben nicht beachtet werden, mag viele
Ursachen haben. Eine fehlende Kontrolle der Leistungen im Unterricht ist si-
cher einer der am stirksten hemmenden Umstinde fiir Schulreformen in Oster-
reich. Ob die Vorgaben umgesetzt werden, liegt in der Eigenverantwortung der
Lehrer/innen. Hier wire sicher ein stirkeres Uberpriifen durch die Schullei-
tungen wiinschenswert. Nicht um die Lehrkrifte auszuspionieren, sondern um
Schiiler/innen auf die neuen Aufgabenformate der Reifepriifung vorzubereiten.

Die zentrale Erkenntnis dieser Studie ist, dass die daten- und faktenorien-
tierte Ereignisgeschichte — zumindest im Setting der Reifepriifung — bis heute
absolute Dominanz aufweist. Ein Unterricht in Geschichte und Sozialkunde/
Politischer Bildung, der Schiiler/innen zum Nachdenken anregt, der fachlich
spannend ist und die Entwicklung eigener Lésungsstrategien notwendig macht,
war im untersuchten Corpus von liber 1 100 Fragestellungen véllig unterre-
prisentiert. Schafft das Unterrichtfach Geschichte nicht auch den ,conceptual
change®, der in der Geschichtsdidaktik bereits vor Jahrzehnten vorgenommen
wurde, wird sich das Fach immer wieder mit — berechtigten — Legitimititsfra-
gen, ob seiner Umsetzung, auseinandersetzten miissen.

Rolf Dubs, von der Universitit St. Gallen, hat in einem Vortrag angefiihrt,
dass Lehrer/innen konservative Persénlichkeiten sind, die sich mit dem Bruch
von Traditionen schwer tun, da ihre Aufgabe — filschlicherweise — in der Tra-
dierung des Wissens gesehen wird. Ob diesem Umstand nun geschuldet ist,



Philipp MmNk ‘ 63

dass Verinderungen im Schulsystem an sich keinen Erfolg bringen kénnen,
kann man die weitgreifenden Reformschritte in vielen osteuropdischen Staaten
entgegenhalten. Dort wurde von Seiten der Schulfiihrung und der Schulver-
waltung allerdings auch auf dic Umsetzung geachtet.

6. Ausblick

Die Erkenntnisse dieser Studie stelleneine wichtige Grundlage fiir die Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Lehrer/innen. Die fehlende Akzeptanz der Leh-
rer/innenschaft, Kompetenzorientierung in den Geschichteunterricht stirker
einflieflen zu lassen, sofern man dies an der Gestaltung der Reifepriffungsauf-
gaben ablesen kann, misste gesondert untersucht werden, um die dahinterste-
henden Motive erkennen zu kénnen. Mit dem Inkrafttreten des neuen, seme-
strierten und kompetenzorientierten Oberstufen-Lehrplans konnte eine Reihe
an verpflichtenden Fortbildungsseminaren angeboten werden. Auch wenn eine
Verpflichtung im &sterreichischen Schulsystem immer mit der Begriindung
abgelehnt wird, dass der Erfolg bescheiden sein wird, stellt dies doch einen
Versuch dar, den Lehrer/innenberuf weiter zu professionalisieren. Im Bereich
der Ausbildung sollte ein noch groferes Augenmerk auf die Umsetzung der
Kompetenzorientierung gelegt werden, da die Erfolge bisher kaum zu erkennen
waren. Der ausschliefilich daten- und faktenorientierte Geschichteunterricht,
sollte jedenfalls der Vergangenheit angehoren. An dessen Stelle sollte ein Ge-
genstand treten, der sich mit Verinderungen in der Vergangenheit auseinander-
setzt, die sich wiederum an den Lebenswelten der Schiiler/innen orientieren.
Im Bereich der Politischen Bildung liegt der Verdacht nahe, dass einem Grofs-
teil der Lehrer/innenschaft nicht bewusst ist, was unter Politischer Bildung im
schulischen Kontext verstanden wird.

Die einzige Losung, die auch kurzfristige Erfolge bringen kénnte, wire
eine Umgestaltung des Fortbildungsangebotes. Nachhaltigere Veranstaltungen,
mit Auftrigen an die Lehrenden fiir ihre unterrichtsfreie Zeit, wirden zu einer
ernsthafteren Auseinandersetzung mit der Thematik fithren und somit auch zu
ecinem Mehrwert in der tiglichen schulischen Praxis fihren.
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Abstract Deutsch

Die neue standardisierte Reife- und Diplompriifung wird ab 2015 in mehreren Schritten an den
dsterreichischen Schulen eingefiihrt, In einem Forschungsprojekt wurde untersucht, ob die schrift-
lichen Priifungen unter Einbeziehung elektronischer Geréte (Computer) méglich sind und von den
Schiiler/innen bzw. den Lehrer/innen akzeptiert wird.

Abstract Englisch

The very new standardisized Matura (Reife- und Diplompriifung) will start at Austrian schools at
2015 in serveral steps. In this project there will be tested if pupils and teachers would accept the
usage of the computer to make the tests.
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1. Ausgangslage

Osterreich zihlt heute im Bereich eGovernment sowie im Bereich eingesetz-
ter Informationstechnologien im Schulwesen (eLearning, eTesting, Note-
bookklassen, elektronisches Schulbuch, Lernplattformen, Schulverwal-
tungssysteme w.v.m.) zu den fithrenden Staaten Europas. Diese modernen
Standards miissen konsequent optimiert und erweitert sowie in schulischen
Reformthemen eingebracht werden. Aus diesen Griinden muss es auch ein
erklirtes Ziel sein, alle in Zusammenhang mit der neuen Reifepriifung ste-
henden Organisationen bzw. Personengruppen bestméglich mit modernen
IKT (Informations- und Kommunikationstechnologie)-Instrumenten zu
unterstitzen.

Ab dem Schuljahr 2014/2015 wird die Reife- und Diplompriifung an Oster-
reichischen Schulen dhnlich wie in anderen europiischen Lindern nach einem
einheitlichen Standard umgesetzt,

2. Ziele, Forschungsauftrag, Hypothesen

Im Gesamtkonzept ,Reife- und Diplompriifung mit Einsatz der Moglichkei-
ten der Informationstechnologie® ist vorgesehen, den gesamten Ablauf ,papier-
los* durchzufiihren. Das bedeutet: Erstellung der Aufgaben am PC (BIFIE),
elektronische Ubermittlung an die Schulen, Verteilung der Aufgaben iiber das
Schulnetzwerk, Bereitstellung der Aufgaben am PC, Arbeiten am PC, Spei-
chern im Schulnetz, Verschlisselung, Korrektur am PC, Ablage der Ergebnisse
in der Schilerverwaltungssoftware.

Das Forschungsprojekt RDP-IT beschiftigt sich mit allen wesentlichen
Fragen der erforderlichen IT-Infrastruktur fiir die bestmégliche Umsetzung
der neuen Reife- und Diplompriifung (RDP). Im Fokus stehen vor allem die
zentralen Themen der Durchfithrung und Korrektur der Klausuren.

In der Testung sollte in erster Linie die Akzeptanz der Schiiler/innen fiir
eine ausschliefliche Bereitstellung der Aufgaben am PC evaluiert werden. Se-
hen die Kandidat/innen einen Vorteil darin, wenn die Aufgaben auch am Pa-
pier vorliegen oder ist das fiir diese gleichwertig?

Weiters soll festgestellt werden, ob Lehrer/innen fihig und bereit sind, die
Ergebnisse am PC (eventuell mit elektronischer Unterstiitzung) zu korrigieren.

Von der neuen Reife- und Diplompriifung in Osterreich wird mehr Qua-
litdt, mehr Vergleichbarkeit und vor allem mehr Fairness erwartet. Sie wird
2014/2015 an den AHS starten, die Berufsbildenden Héheren Schulen folgen
ein Jahr spiter. Eine Umsetzung der gesamten Thematik der neuen Reife- und
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Diplompriifung erfordert im Schulwesen tiefgreifende Reformen mitsamt einer
Re- bzw. Neuorganisation von Prozessen und Abliufen.

Das Forschungsprojekt RDP-IT dient der Erhebung aller notwendigen Voraus-
setzungen fiir eine erfolgreiche I'T-gestiitzte Umsetzung der neuen Reife- und Di-
plompriifung in Osterreich. Die Forschungsergebnisse werden anhand praktischer
Nutzung einer beispielhaften Testumgebung an reprisentativen Schulen erprobt
und validiert und bilden somit solide Informationsgrundlagen und Erkenntnisse
fiir die Schaffung von I'T-strategischen Voraussetzungen an den Schulen.

Der Nutzen aus dem Einsatz von IKT in den Prozessen der neuen Rei-
fe- und Diplomprifung ist insbesondere eine Vereinfachung und Beschleuni-
gung der Verfahren der Erstellung, Ubermittlung und Auswertung von Ma-
turaaufgaben und eine daraus resultierende automatisierbare Bildungsstatistik.
Vor dem Hintergrund von stetig wachsenden Anforderungen an die Schulen in
Bezug auf Organisation und Verwaltung sollte dies eine nicht unbedeutende
Entlastung darstellen.

Nach erfolgreicher Validierung der Forschungsergebnisse sollen Teilkom-
ponenten einer ,digitalen Reife- und Diplompriifung® in Anlehnung an aktu-
elle eGovernment-Strategien in Osterreich bereits ab 2014/2015 zum Einsatz
gelangen. Betroffen sind drei Ebenen der Bundesschulverwaltung: alle matu-
rafiihrenden Schulen mit Offentlichkeitsrecht, die Landesschulrite und der
Stadtschulrat sowie das Bildungsministerium.

Projektleitung: Mag. Dr. Ernst Karner, MBA (PH NO und KPH Wien/
Krems und it in der Bildung GmbH), Mag. Claudia Prumetz (HLT Semme-
ring und it in der Bildung GmbH), Mag. Manfred Tetz (BHAS Stockerau und
KPH Wien/Krems).

Projektteam: Mag. Robert Beron (PH Niederdsterreich), Mag. Christoph
Burmann (Unternehmensberatung Heffeter), Mag. Brigitte Heffeter (Unterneh-
mensberatung Heffeter), Michael Holasck (bit media Graz), Mag. Vera Kendler
(PH Wien), Walter Khom (bit media Graz), Mag. Walter Klein (KPH Wien/
Krems), OSTR DI Dr. Karl Mezera (PH Wien), Martin Teufel (PH Steiermark).

Kooperationspartner: Pidagogische Hochschule Niederésterreich, Pidago-
gische Hochschule Wien, Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien/Krems,
Pidagogische Hochschule Steiermark, Universitit Graz, PH Burgenland,
Wirtschaftskammer Osterreich, Unterrichtsministerium I'T/1, BIFIE, it in der
Bildung, bit media, Unternehmensberatung Hefteter.

Teilnehmende Schulen: Referenzschule war die Salzburger Tourismusschu-
le Salzburg-Klessheim. Nach erfolgter Entwicklung des gesamten Verfahrens
(elektronischer Test) wurde die Umsetzung an einer Referenzschule getestet. Die
Ergebnisse dieser Schule wurden in der Gesamtauswertung nicht berticksichtigt.



70 RDP-IT - Erhebung und Evaluierung der Integration von IT-Unterstiitzung

AHS BHS

BRG Korneuburg Tourismusschulen Semmering
BORG St. Pélten HLW St. Johann im Pongau
BRG Krems, Ringstrasse HTBLUVA Mddiing

BG Krems, Piaristen BAKIP Bischofshofen
BG/BRG Hollabrunn HLFS Pitzelstatten

GRG 21 Wien, Odenburgerstrate BHAK Wiener Neustadt
BORG Graz, Monsbergergasse BHAK Hollabrunn

BORG Egg BHAK St. Polten

BORG Linz BHAK Gmunden

BG/BRG Wels BHAK Graz, Grazbachgasse

Ubersicht 1: Am Projekt teilnehmende Schulen

An zwei Schulen konnte die Testung nicht durchgefiithrt werden. An einer Schu-
le (AHS) konnten die technischen Voraussetzungen nicht sichergestellt werden,
an einer zweiten Schule (BHS) scheiterte der Test am restriktiven Virenschutz.

Februar — Mai: Erhebung und Akzeptanzanalyse (37 BHS, 20 AHS)
Februar: Start Forschungsprojekt

Juni — August: Entwicklung Grobkonzept

Juli: Etablierung der Strategiegruppe

2012

Janner - April: Umsetzung Forschungsprojekt
2013 September: Information Ausstattung der Schulen
Oktober: Umsetzung der externen Ubertragung bei Nebenterminen

Februar — Mérz: Pilottestung Mathematik in BHS
2014 Mai: Umsetzung Schularbeitentool, Ubungstool; Entwicklung einer geschiitzten
Prifungsumgebung; Aufbau eines klaren Kommunikationskonzeptes

Umsetzung einzelner Gruppenergebnisse (ARGES); Erprobung des Schularbeiten-

Schujahr Tools und eines Ubungstools; Umsetzung der elektronischen Ubermittlung mit
2014115 ) .
gesicherter Ubertragung
Schulighr . }
2015/16 Pilotversuche an ausgewahlten Schulen
Schuljahr §
2016/17 Versuche an ausgewahtten Schultypen
Schuljahr . .
2017/18 Durchfiihrung der RDP'T in einzelnen Schultypen

Ubersicht 2: Projektablaufplan fiir die Umsetzung der RDP-IT
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3. Methodische Vorgehensweise

Workflows (Ubermittlung der Angaben ,von auflen’, Bereitstellung der An-
gaben fiir die Schiiler/innen, gesicherte Durchfithrung der Testung, mogliche
elektronische Systeme fiir die Bearbeitung der Prifungsaufgaben und deren
Auswertung, gesicherte Riickiibermittlung der Daten etc.) wurden erstellt, eva-
luiert und auf ihre Effizienz und Machbarkeit geprift. Der detaillierte Work-
flow wurde im Vorfeld den Schulen tibermittelt und an allen Schulen nach dem

exakt gleichen Ablauf durchgefiihrt.

Organisatorisch gestaltete sich das Proxedere im Detail folgenderweise:

x  Erste Unterrichtsstunde: Vorbereitung des Testraumes (PC starten, anony-
me Kennungen austeilen, neutrales Papier austeilen, Aufgaben (Papier) fiir

50% der Kandidat/innen — 100% am PC), Kurzeinfithrung der Lehrperson

inkl. Handlungsanweisungen.

= Kurzinformation der Schiiler/innen (keine Handlungsanweisungen, keine
Erklirungen des Testsystems)

» Testung fiir Deutsch = 80 Minuten, flir Englisch = 4 x 20 Minuten

= Abschluss: Schiiler/innen werden angewiesen einen anonymen elektroni-

schen Fragebogen (71 Fragen) auszufiillen.

= Auswahl von je vier Schiiler/innen fiir die spitere Fokusgruppe. Auswahl
moglichst geschlechtsneutral, je zwei Getestete mit Aufgabenstellung ohne
Papier und je zwei mit Papier.

= Vierte Unterrichtsstunde: Korrektur wenigstens eines/r Schiilers/in mit
Nutzung elektronischer Unterstiitzung; dabei wurden die Lehrer/innen be-
obachtet (Jautes Denken) und die Erfahrungen und der Umgang mit dem
Korrekturtool evaluiert.

= TFiinfte Unterrichtsstunde: Fokusgruppe.

Anwesend: ausgewihlte Schiiler/innen, Lehrer/innen und meistens der/die Di-
rektor/in. Die Schiiler/innen konnten ihre Meinung beziiglich Vor- und Nach-
teile mit Post-It auf ein vorbereitetes Plakat kleben. Anschliefend konnten
nur die Kandidat/innen ihre Meinung zur Testung ausdriicken. Erst in einer
zweiten Stufe konnten auch Lehrer/innen bzw. die Direktion mit diskutieren.
Ziel ist es, bereits vor der Pilotierung der neuen Reife- und Diplompriifung an
ausgewihlten, das ,ideale Szenario® fir die Durchfiithrung zu definieren und zu
erproben, um auf die unterschiedlichen Anforderungen der Schulen eingehen
zu kdnnen.
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Rabmenbedingungen:

®  Durchfiihrung am Computer/Notebook in einem geeigneten Raum unter
Aufsicht. Dabei koordiniert der/die Lehrer/in den Start der Priifung und ist
fur alle Fragen zustindig, Der Projektbetreuer hat die Aufgabe, zu beobach-
ten und Aufzeichnungen zu machen.

= Priifungsfragen werden in einer eigenen Priifungsapplikation zur Verfi-
gung gestellt. 100% der Kandidat/innen bekommen die Aufgaben am PC,
509% zusitzlich auch am Papier.

® Unterschiedliche Erfassungsmasken stehen zur Verfiigung (z. B. Texteinga-
be, Multiple Choice, Simulation etc.). Die Vorgaben stammen vom BIFIE
und wurden elektronisch nachgebaut.

= Auswertung (Korrektur) der Ergebnisse kann am Papier erfolgen (Aus-
druck) oder halb-automatisch (freiwillig am Computer, das heifit, Arbeit
der Schiiler/innen und Korrekturvorgabe nebeneinander mit entsprechen-
der Eingabeméglichkeit). Eine automatische Korrektur der gesamten Arbeit
ist derzeit nicht vorgesehen. Nachsatz: Viele Lehrer/innen haben angemerkt,
dass sie das mittelfristig als erstrebenswerte Erweiterung sehen wiirden.

Ein Vorteil einer derartigen Vorgehensweise wird darin gesehen, dass alle Er-
gebnisse elektronisch gespeichert werden und damit in gleicher Form (Standard)
an den Reifepriifungsserver iibermittelt werden kénnen. Fiir die elektronische
Priifung am PC miissen einige Vorsorgen getroffen werden, um Manipulation
und/oder Datenverlust zu vermeiden. Herausforderungen werden in folgenden
Punkten gesehen:

= Gesicherte Priifungsumgebung, damit keine Kommunikation nach aufen
stattfinden kann: Durch elektronische Mafnahmen soll sichergestellt wer-
den, dass die Losung der Aufgaben ohne externe Unterstiitzung erfolgen
kann. Eine Kommunikation nach auflen (Internet, Mail), ein Zugriff auf die
eigene Festplatte (und damit der dortigen Daten) und ein Zugriff durch ex-
terne Kommunikationszuginge (z. B. TeamViewer) wird unterbunden.

= Spezielle Priifungssoftware die mit dem ,Schularbeiten-Tool méglichst
ident ist: Um die Testung und somit das Testwerkzeug optimal nutzen zu
kdnnen, wird dringend empfohlen, ein gleiches Werkzeug (Look and Fee])
fiir Schularbeiten einzusetzen. Speziell Lehrer/innen sollen an die Bedie-
nung gewohnt sein.

® Unterschiedliche Erfassungsmasken je nach Unterrichts-/Priifungsgegen-

stand: Systembedingt ist es unabdingbar, dass je nach Gegenstandbereich
unterschiedliche Tools eingesetzt werden. Die Aufgaben in Deutsch und



Ernst KARNER | 73

Englisch ,Writing" sind vergleichbar. Andere Tools sind Multiple Choice
oder Liickentext bzw. werden bei ,Listening“ Lautsprecher oder Kopfhorer
eingesetzt.

= Automatische Zwischenspeicherung, um Datenverlust zu vermeiden: Durch
elektronische Mafinahmen kann man bewirken, dass die Arbeiten in regel-
miligen Abstinden automatisch zwischengespeichert werden. Im anderen
Fall muss der/die Lehrer/in die Kandidat/innen regelmiflig zum Speichern
auffordern. Die Gefahr, dass bei einem Computerabsturz alle Daten verlo-
ren sind, soll so verringert werden.

» Endspeicherung als verschiisselte PDF, versehen mit ,Barcode® zur Anony-
misierung: Mit der Verschlisselung soll sichergestellt werden, dass die Ar-
beit nicht spiter manipuliert werden kann bzw. kein Verdacht dazu entsteht.
Durch die Anonymisierung soll die Objektivitit noch weiter unterstrichen
werden, auferdem wire es dadurch méglich, die Arbeiten anderen Lehrer/
innen vorzulegen (in Frankreich tblich).

Als moglicherweise ideales Tool empfiehlt sich das Prifungstool, das derzeit fir
die ECDL-Priifungen an Schulen eingesetzt wird. Natiirlich misste dieses um
einige Features erweitert werden. Viele Anforderungen kénnen jedoch bereits
mit diesem Priifungstool abgedeckt werden. Etwaige Entwicklungskosten fiir
eine neue Priifungssoftware wiren deutlich hoher. Die Erstentstehungskosten
der iz in der Bildung GmbH haben sich bereits amortisiert, das Tool wiire auch
gecignet, um halbautomatische oder vollautomatische Korrekturen durchfith-
ren zu konnen. Lehrer/innen kdnnen entscheiden, ob sie die Arbeit gleich am
PC korrigieren, ob sie die Arbeit auf ein Transportmedium (z. B. USB-Stick)
kopieren und zuhause bearbeiten, oder ob sie die Arbeit ausdrucken und doch
am Papier korrigieren. Jedenfalls muss die Endnote danach in die Schiilerver-
waltungssoftware eingetragen werden.

Als technologische Basis fiir die Durchfithrung des Forschungsprojekts
RDP-IT wurde das langjihrig erprobte ECDL-Testsystem ITS herangezogen.
ITS ist speziell auf die Bediirfnisse von Schulen ausgerichtet und stellte daher
eine optimale Basis innerhalb des Forschungsprojekts dar. Aus diesem Grund
konnte trotz eines geringen Entwicklungsbudgets eine Fiille von prototypi-
schen Funktionen fiir die Erprobung entwickelt werden.

Systemerweiterungen fir das Forschungsprojekt

Das ausgewihlte System ,ITS — Integrated Test System® musste fiir das For-
schungsprojekt erweitert und erginzt werden. Im vorhandenen System fur den
ECDL sind Funktionen fiir die Verwaltung und die Durchfihrung von Pri-
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fungen enthalten. Zur Ginze fehlen detaillierte Funktionen der Priifungsein-
zelsteuerung und fiir die Korrektur der Arbeiten. Im bestehenden Testsystem
werden alle Aufgaben vollautomatisch ausgewertet und an einen zentralen Da-
tenbankserver ibermittelt.

Fir die Durchfithrung von Priifungen (Schularbeiten oder Matura) gehen
die Anforderungen noch einmal einige Schritte weiter: In der Verwaltung und
Steuerung der Prifung muss es moglich sein, dass die aufsichtfiihrende Person
einzelne Teilschritte fir die Priifungen zentral steuert. Fiir die Korrektur muss-
ten Werkzeuge (nach Vorgabe des BIFIE) geschaffen werden, die den Kriterien
fiir die zentrale Reife- und Diplompriifung entsprechen und den Beurteilenden
einfache Werkzeuge anbieten.

Testumgebung

Als Basis fiir die elektronische Testumgebung wurde aus wirtschaftlichen
Grinden die Priifungssoftware des ECDL gewihlt. Diese Software ist in
mehreren Hunderttausend Einzelprifungen an unterschiedlichsten Schulen in
ganz Osterreich erprobt und bewihrt.

Die Software funktioniert so, dass sich die gesamte Priifung auf einem
USB-5Stick befindet, dieser wird an einem Gerit im Priifungsraum (idealer-
weise Lehrergerit) angesteckt. Die Schiiler/innen (Client) verbinden sich mit
der URL (Internetadresse/IP-Adresse) mit diesem Computer und laden so die
Priifungen herunter. In regelmifigen Abstinden (30 Sekunden) wird die Ar-
beit der Schiiler/innen automatisch auf den Stick gespeichert. Auf diese Weise
kann es zu keinem Datenverlust kommen.

Bei einem Computerabsturz kénnten die Schiiler/innen sofort auf ein an-
deres Gerit im Netz wechseln und mit dem letzten Speicherstand der Arbeit
weiterarbeiten. Diese Variante hat erfahrungsgemif sehr gut funktioniert.

Als Schwachstelle stellte sich einerseits der Stick selbst (ein Defekt) her-
aus, eine weitere Schwachstelle war der USB-Anschluss (Geschwindigkeit). Als
grofites Problem muss man aber die Netzqualitit und die Grundinstallation
anfiihren. Fast alle Computerabstiirze waren auf Java-Probleme zurtickzufiih-
ren. Die Behebung dauerte tblicherweise jeweils etwa zwei bis drei Minuten,
das fiihrte aber zu Verunsicherung und wurde teilweise als Stérung empfunden.
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4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Deutsch Englisch Gesamt
AHS 115 119 234
BHS 126 147 273
Gesamt 241 266 507

Ubersicht 3: Verteilung der Schitler/innen nach Schularten und Gegenstanden

Der Grofdteil der Schiiler/innen (82 bis 87 %) hat eher gerne bis sehr gerne an
der Testung teilgenommen und war auch motiviert, gut abzuschneiden.

Schiiler/innen der BHS zeigten mehr Erfahrung im Umgang mit Prifun-
gen am Computer gegeniiber den AHS-Schiiler/innen. Bei der Befragung (vgl.
statistische Auswertung) gaben deutlich mehr Schiiler/innen an, dass sie bereits
Erfahrung bei elektronischen Tests haben. Jene Schiiler/innen, die es gewohnt
sind, Schularbeiten oder Priifungen in digitaler Form zu machen, stehen der
digitalen Form der RDP positiver gegeniiber.

Die Schiiler/innen wurden im Rahmen der Testung befragt, ob sie iiber
Maschinschreibkenntnisse verfiigen (Schulnotensystem). Diese sind bei Schii-
ler/innen der HAK deutlich besser. Die Fahigkeit spielt jedoch nur im Bereich
Deutsch bzw. Englisch ,Writing“ eine Rolle und hat auf die Grundeinstellung
zur RDP-IT keinen Einfluss.

Voraussetzung ist, dass in den Abschlussjahrgingen das Werkzeug bereits
bei allen Schularbeiten (Schularbeiten-Tool) verwendet wurde.

Nach dem Probelauf kann es sich etwa die Halfte der Schiiler/innen sehr
gut bzw. gut vorstellen, eine Prifung in digitaler Form durchzuftihren. In Ver-
bindung mit den Maschinschreibkenntnissen unterscheidet sich die Akzeptanz
zwischen sehr guten bzw. guten und solchen, die wenige bzw. keine Kenntnisse
haben, signifikant.

In einem anonymisierten Fragebogen wurde gefragt, wie die Schiiler/innen
grundsitzlich zur Nutzung eines PC stehen, ob sie also gerne oder weniger ger-
ne mit dem Computer arbeiten. Fast 80 % finden die Arbeitam Computer ,,sehr
erleichternd“ bis ,gleichwertig®, diese Werte sind fiir eine Pilottestung bemer-
kenswert. 41,82 % meinen es wire leichter, 25,05 % dagegen es wire erschwe-
rend. Unsere Vermutung ist, dass diese Zahl vor allem aus Schulen kommt, wo
das Arbeiten am Computer bisher nicht in den Unterricht integriert ist, und
dass diese Schiiler/innen elektronische Gerite kaum fir die schulische Arbeit
nutzen.

Die Antworten zur Frage bezlglich der Bedienbarkeit der Software und
der intuitiven Bedienbarkeit (der Einstieg und Gebrauch wurden nicht erklért)
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ergaben, dass diese selbsterklirend und einfach sei. Herauszuheben ist, dass
70 % der Schiiler/innen vor allem im Bereich der Mentfithrung und intuitiven
Bedienung die Software mit ,sehr gut oder ,gut“ bewerteten.

Ein nicht unwichtiges Kriterium sind die Ausgabemedien fiir Hértexte. In
manchen Schulen sind jeweils Lautsprecher installiert, in anderen wiederum
konnten Kopfhorer zur Verfliigung gestellt werden. Bei den Lautsprechern
muss man jedenfalls bei der Qualitit der Gerite unterscheiden. Ein zweites
wichtiges Kriterium ist der Sitzabstand.

Unterschiedliche Ausgabemedien fithren zu unterschiedlichen Bewertun-
gen: Zur Beurteilung ,sehr gut“ kamen 78 % der Personen mit Kopfhérer und
22 % mit Lautsprecher, die Beurteilung ,,gut gaben 59 % der Schiiler/innen mit
Kopfhérer und 41 % mit Lautsprecher.

Im Abfragepunkt ,Stérungen” fielen verschiedenste Riickmelden an. Beson-
ders angemerkt wurde, dass laute Tastaturen und laute Geriusche aus Neben-
Unterrichtsriumen stéren. Als Ergebnis kann man die Empfehlung ausspre-
chen, dass es ratsam ist leise Tastaturen anzuschaffen. In einer Schule wurde
ein Liftungsschacht als strend erlebt, was einen plinktlichen Start verzégerte.

Durch die sehr unterschiedliche Ausstattung und Lage der Riume (teilwei-
se Keller oder Dachboden) ergaben sich Probleme bei Abdunkelung, Liiftung
und zu kleinen Arbeitsflichen.

Die méglichen zusitzlichen Werkzeuge und Hilfsmittel fiir die Unter-
stitzung der Schiiler/innen werden durch das BIFIE vorgegeben: Recht-
schreibpriifung (im Besonderen bei Tippfehlern), Markierungsméglichkeiten,
Kommentarfunktionen, Notizzettelfunktion etc. Das Markieren von Texten,
Anmerkungen dazuschreiben und Stichworte auf ein Konzeptpapier schreiben
kann einfach programmiert werden.

Lehrer/innen sind besonders verunsichert, wenn ein Computer abstiirzt;
viele konnten aber auch bei inhaltlichen Fragen der Schiiler/innen nur bedingt
Auskunft erteilen (Informationsfluss tiber die RDP im Allgemeinen).

Schiiler/innen fanden sich ohne weitere Erklirung rasch mit der Priifungs-
software zurecht. Das Papier wurde relativ selten benutzt, und wenn, dann fiir
Anmerkungen und Markierungen. Wenn die Software das kann, dann wiin-
schen sich Schiiler/innen fallweise ein , Konzeptpapier®.

Bei der Korrektur merkten Lehrer/innen an, dass konzentriertes Korrigie-
ren am Computer eher ungewohnt ist und dass dafiir ein grofler Bildschirm
oder ein Tablet-Computer ideal wiren.

Generell sind Schiiler/innen aus BHS, gemif einer Interpretation der Er-
gebnisse aus der Online-Befragung, im Umgang mit dem Computer getibter,
den Computer nutzen jedoch alle Schiiler/innen gleich ,gerne.
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Umgang mit der Software und den Rabmenbedingungen der lestung

Im abschliefenden elektronischen Fragebogen wurden der Umgang mit der
Software und die Organisationsform erfragt. Zusdtzlich flossen die Beobach-
tungen und die Kommentare (,laues Denken®) der Lehrer/innen ein.

Generell kann gesagt werden, dass die Lehrer/innen der AHS der Soft-
ware kritischer gegeniiberstehen als die der BHS (Ladezeit, Komplikationen):
3,5 (AHS) gegentiber 2,95 (BHS), Bewertung nach Schulnoten. Ahnlich auch
der Unterschied bei den beiden untersuchten Gegenstinden: 3,0 (Deutsch) zu
3,6 (Englisch), eine Auswertung nach Schultypen wurde wegen der fast identi-
schen Ergebnisse nicht weiter vorgenommen, die BHS liegt aber auch an dieser
Stelle leicht besser. Letzteres erklirt sich dadurch, dass in Deutsch nur eine
Softwarevariante und ein Arbeitsfluss dem in Englisch mit den vier Priifungs-
teilen und unterschiedlichen Aufgaben gegeniiberstehen.

Bei der Unterscheidung der Parameter ,individuelle Bedienung®, ,Meniifih-
rung” und ,“visuelle Gestaltung® sind die Unterschiede deutlich geringer: 2,11
(BHS) gegeniiber 2,71 (AHS). An dieser Stelle muss darauf verwiesen werden,
dass die BHS Schiiler/innen auf die Frage, ob sie geiibt sind, am PC Tests zu
machen, deutlich éfter mit ,ja“ antworteten als jene aus der AHS.

Die gleiche Frage beziiglich einer Unterscheidung nach Unterrichtsgegen-
stinden ergab dhnliche Werte: 2,42 (Deutsch) gegen 2,43 (Englisch), wieder-
um kaum Unterschiede zwischen den Schultypen.

Ganz interessant, es unterstreicht aber wiederum die Antworten auf die
Frage ,geiibt am PC Test zu machen", sind die Antworten nach ,Motivation
diesen Test zu machen®, ,Vorstellbar®, ,Datensicherheit” und ,Vergleich zu Pa-
pier. In diesen Punkten liegen alle Werte der BHS (1,70) deutlich giinstiger
als bei der AHS (2,89). Vor allem in den Punkten ,Vergleichbarkeit” und ,Vor-
stellbar“ sind die Unterschiede sehr deutlich: AHS (3,38} zu BHS (1,75) und
AHS (3,23) zu BHS (1,33).

Als letztes Ergebnis seien noch die Beobachtungen und die Riickmeldungen
der Lehrer/innen dargestellt. Sie divergieren bei weitem nicht so deutlich wie
jene der Schiiler/innen: AHS (1,65) zu BHS (1,33) — also fast vergleichbar und
jedenfalls sehr gut. Auch dic Auswertung nach den Unterrichtsgegenstinden
zeigt einen geringen Unterschied: Deutsch (1,44) und Englisch (1,57).

Das Korrekturtool wurde von den Lehrern/innen der AHS (1,89) nur wenig
strenger gesehen als von jenen der BHS (1,60). Nach Gegenstand: Deutsch
(1,83) zu Englisch (1,69). Letzteres diirfte daran liegen, dass der Aufwand in
Deutsch hoher ist. In Englisch gibt es durch die EDV mehr Moglichkeiten der
clektronischen Unterstilitzung.
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Notwendige Rahmenbedingungen und technische Ausstattung

Von Seiten des Bildungsministeriums wurden in den letzten beiden Jahren
mehrere Arbeitsgruppen eingerichtet, die sich mit den nétigen Rahmenbe-
dingungen an den Schulen beschiftigt haben. Als Ergebnis dieser Beratungen
ergeben sich folgende Empfehlungen: Rund um die mégliche Umsetzung der
Reife- und Diplompriifung mit I'T-Einsatz miissen jedenfalls einige Vorausset-
zungen beziiglich der Raumlichkeiten geschaffen werden:

= grofiziigig, hell und von externen Lirmquellen unbelastet,

= Tischgrofle 115 x 70 cm (Mindestmaf),
= Kopfabstand: wenigstens 150 cm.

Als Ergebnis der oben erwihnten Besprechungen wurden schlieflich Testun-
gen an diversen Schulen durchgefithrt bzw. die Raumverhiltnisse gepriift. An-
dere Varianten wie Trennwinde erscheinen keinesfalls geeignet, die Beobach-
tung der Kandidat/innen wire in einem solchen Fall nicht méglich.

Beziglich Netzversorgung (LAN bzw. WLAN) wird es nach derzeitigem
technischem Stand unumginglich sein, dass ausschlieflich eine kabelgebun-
dene Anbindung geschaffen ist, Funknetze erscheinen als zu unsicher. Wenn,
dann muss gesichert werden, dass externe Stérquellen des WLAN ausgeschlos-
sen werden konnen (WLAN raumbezogen).

Jeder Raum braucht jedenfalls eine sichere Netzanbindung. Bei festen Net-
zen missen zu jedem Gerit Netzwerkkabel gelegt werden. Jedenfalls muss fiir
eine ausreichende Stromversorgung gesorgt werden.

Fir allfillige Stdrungen muss man sich einen Notfallplan {iberlegen: Was
passiert bei Serverabsturz, internem Netzausfall, Stromausfall, Bombenalarm etc.
Fir solche Fille erscheint es ratsam Szenarien festzulegen, was zu tun ist oder
wie man vorgehen soll (z. B. Papiervariante beim Landesschulrat/Stadtschulrat).

Jede/r Kandidat/in benétigt einen eigenen Computer (und zusitzlich
5-10 % Reservegerite). Die Verwendung von ,schiilereigenen® Geriten wird
noch gekldrt werden miissen, erscheint aber nach aktuellen Erkenntnissen als
zu aufwindig und sowohl in der Anschaffung als auch im Handling zu teuer.
Zu den ,schiilereigenen Geriten muss gesagt werden, dass man diese nicht
schiitzen kann/darf. Um solche Geriite gegen Zugriffe von auflen zu schiitzen
bzw. um zu verhindern, dass Kommunikation nach aufen oder auf die eigene
Festplatte moglich wird. Um fiir solche Fille geriistet zu sein, wire es nétig auf
den Geriten der Schiler/innen eine geeignete Software zu installieren, das ist
allerdings kaum moglich bzw. erlaubt.

Einzig sichergestellt werden muss, dass, wenn ein Computer nicht mehr
funktionjert, die Daten an dritter Stelle (Schulserver, Stick) gesichert sind.
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Beziiglich der Hardwareausstattung sollte der Weg der kaufménnischen Schu-
len (zentrale Beschaffung) gegangen werden. Diese Variante eriibrigt sich, sollten
schiilereigene Notebooks verwendet werden koénnen, trotzdem nicht zur Ginze.
Private Gerite konnen defekt sein, ,zu Hause vergessen” worden sein oder un-
brauchbar sein. Falls die privaten Gerite cinen zu kleinen Bildschirm haben, sollten
an der Schule ausreichend gréfere Bildschirme (wenigstens 22") vorhanden sein.

Seit Beginn der Integration von Computern in Schulen werden diese durch
Lehrer/innen betreut (Kustod/innen). Die Anforderungen an diese Personen
stiegen und steigen stindig, die Menschen sind mit den Anforderungen ge-
wachsen. Aktuell stellt sich fiir das Bildungsministerium das Problem, dass
diese Kolleg/innen meist im Pensionsalter sind und jingere Lehrer/innen oft
iberfordert scheinen. Das Ministerium geht derzeit den Weg, die Kustod/in-
nen durch externe Techniker/innen unterstlitzen zu wollen.

Beziiglich der Betreuung der gesamten Hardware und Software scheint der
Weg iiber einerseits externe Betreuung (Hardware, Netze, Software-Image)
vorgezeichnet, ein/e moglichst gut ausgebildete/r Kustode/in an der Schule ist
jedoch unverzichtbar.

Es sollte jedenfalls nicht notig sein, dass bei jeder Priifungsgruppe eine
EDV-Betreuung anwesend ist, diese Spezialist/innen miissen jedoch jederzeit
abrufbar sein. Die zur Aufsicht eingeteilten Lehrer/innen bendtigen eine ge-
wisse digitale Grundkompetenz um die Priifungssoftware bedienen zu kénnen.
Diese miissen aber auch gewohnt sein, bei technischen Problemen (Absturz)
einfache Hilfestellungen leisten zu kénnen.

Ein nicht zu vernachlissigender Faktor ist die digitale Kompetenz der Leh-
rer/innen. Im Priifungsfall ist es keinesfalls moglich, dass EDV-Verantwortli-
che bei jeder Gruppe im Klassenzimmer anwesend sind. Es muss gesichert sein,
dass bei Abstiirzen oder anderen Storungen keine Panik ausbricht und Ablauf
der Priifung wie geplant erfolgen kann. Eine gewisse Kompetenz muss/kann
auch fiir die Bedienung der Softwarevorausgesetzt werden. Um den betroffenen
Kolleg/innen Sicherheit im Umgang mit Priifungssituationen am PC zu geben,
muss es moglich sein, dass bereits im Vorfeld wenigstens in den letzten beiden
Klassen/Jahrgingen alle Schularbeiten in den betroffenen Unterrichtsgegen-
stinden ebenfalls am Computer geschrieben werden. Durch diese Mafinahme
sind sowoh! Schiiler/innen als auch Lehrer/innen daran gewdhnt mit der Prii-
fungssoftware umzugehen, die Schiiler/innen befinden sich in ciner vertrauten
Situation. Die Schularbeiten-Software und die Matura-Software missen von
der Bedienerseite identisch sein!

Es besteht der Wunsch nach mehr Qualitit in der IK'T-Ausbildung der

Lehrer/innen.



80 RDP-IT - Erhebung und Evaluierung der Integration von [T-Unterstiitzung

Wie kommen nun die Daten an die Schule und wie werden sie dort verteilt,
dass sie bei den Kandidat/innen richtig ankommen? Der tatsichliche Transport
der Daten an die Schule soll (Forderung) mittels verschliisselter Daten (MP3,

*.PDF oder vergleichbaren Formaten) erfolgen. Diese Mafinahme wurde in Ab-
sprache zwischen dem Bildungsministerium und dem BIFIE erarbeitet und als
unabdingbar festgelegt. Die Verschliisselung soll durch , A-Sit“ sichergestellt
und durch ,,AES-256“ sehr hochwertig gesichert werden. Durch diesen Stan-
dard kdénnten die Daten bereits einige Tage vor der Reifepriifung vom zentralen
Server abgeholt werden. Die Offnung dieser Daten soll dann, da muss das ge-
naue Prozedere noch gepriift und getestet werden, mit der Dienstkarte (elek-
tronischer Dienstausweis) und durch einen zweiten Schliissel méglich werden.

Um das Ziel, die Rahmenbedingungen bis zum Haupttermin 2018 zu schaf-
fen, zu erreichen, miissen sich alle handelnden Stellen verpflichten, die ganze
Kraft in dieses Vorhaben zu stecken. Besonders betroffen ist hier das BIFIE.
An dieser Stelle muss geklirt werden, inwieweit es méglich ist, Fragenpools
sowohl fiir die getibte RDP (Papier) als auch fiir die neue RDP-IT (papierlos)
zu entwickeln und zeitgerecht zur Verfigung zu stellen.

Idealerweise sollten ab 2018 nicht einzelne Standorte unterschiedlicher
Schularten umsteigen, besser wire es, wenn sich Schularten entschliefien, ge-
schlossen nur noch die papierlose Variante (RDP-IT) anzubieten.

Aus der Sicht des Projektes kénnte das bei einigen Schularten relativ rasch
méglich sein, andere wiederum sind so differenziert, dass dies linger dauern
diirfte.

5. Ausblick, Empfehlungen und Meilensteine

Der Ablauf und die gesammelten Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt wa-
ren fur alle Beteiligten eine interessante Erfahrung mit vielen positiven Begeg-
nungen. Die Schulen (Direktor/innen, Lehrer/innen und Schiiler/innen) waren
sehr interessiert und haben das Projekt unterstiitzt.

Festgestellt werden muss, dass der Informationsfluss teilweise unklar ist und
dass es viele unterschiedliche Informationen gibt, die sich teilweise widersprechen.

Ein wesentliches Ergebnis ist, dass die digitale Kompetenz der Lehrer/in-
nen und Schiiler/innen sehr unterschiedlich ist. Die Schiiler/innen sind es nicht
gewdhnt, {iber lingere Zeit konzentriert am Computer zu arbeiten, sagen aber
selbst, dass sie gerne am Computer arbeiten.

Welche Losung fiir die Ubermittlung an die Schulen gewihlt wird, ist si-
cher von grofier Bedeutung. Der kritische Schwachpunkt, nimlich die sichere

Verwahrung der Aufgaben und Daten bleibt an den Schulen.
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Die Kosten sind bei allen dargestellten Varianten hoch, aber auf lange Sicht
zu sehen. Was besonders zihlen wird, sind die laufenden Kosten und der perso-
nelle Aufwand an den Schulen, sowie die Akzeptanz (mit Letzterem in direkter
Abhingigkeit).

Aus der Sicht des Forschungsteams ist mittelfristig eine bundesweite schul-
arteniibergreifende vollelektronische Losung zu bevorzugen. Die aktuell in den
Pilotversuchen praktizierte Losung der Ubermittlung von vorgedruckten Auf-
gabenstellungen stellt sehr hohe Anforderungen an die Geheimhaltung und
die Logistik. Der Aufwand ist den Schulen kaum zumutbar. Mit einer elek-
tronischen Verteilung und Bearbeitung erscheint vieles einfacher. Wenn die
Aufgaben elektronisch tibermittelt werden, bleiben die Fragen bis zum Tag der
Priifungen verschlisselt und geheim. Der Versand von grofien Papiermengen
(etwa sechs Millionen Blatt Papier) entfillt und damit verbunden bedeutet dies
hinsichtlich der hohen Kosten ein beachtliches Einsparungspotential.

Die einzelnen Bausteine der Reifepriiffung konnten auch separiert und
Schritt fiir Schritt umgesetzt werden. Von besonderer Relevanz werden die
Akzeptanz bei den Lehrer/innen und die Stirkung der digitalen Kompetenz
insoweit sein, dass die Lehrer/innen bei den Priifungen allein agieren kénnen.
Auf der Schiiler/innenseite ist die digitale Kompetenz in den betroffenen Un-
terrichtsgegenstinden abzusichern, eine allgemeine Begleitung durch eigene
Unterrichtsgegenstinde (Labor-Situation) wire dahingehend zu befirworten.

An dieser Stelle muss noch einmal klar darauf verwiesen werden, dass je-
denfalls eine ,Step-by-Step” Lésung anzustreben ist. Das bedeutet, dass es
kaum wahrscheinlich scheint, dass alle Schulen zu einem bestimmten Zeit-
punkt umsteigen koénnen.

Wenn es gelingen kann, dass ganze Schularten (z. B. alle HAK, HTL,
HLT oder alle landwirtschaftlichen Schulen) zum gleichen Zeitpunkt (Haupt-
termin) von der klassischen RDP auf die RDP-IT umsteigen, dann wire damit
der Aufwand fiir die moglicherweise parallele Erstellung mehrerer Fragenvari-
anten und -typen am BIFIE deutlich reduziert.

Speziell in Deutsch wurde der angebotene Editor als gut und ausreichend
akzeptiert, eine Software wie sie im allgemeinen Unterrichtsgebrauch tiblich ist.
Die Schiiler/innen verstirkten diese Aussage in den Fokusgruppen.

Abschliefend muss darauf verwiesen werden, dass noch viele Fragen offen,
Entscheidungen jedoch dringend erforderlich sind.

Wenn das Ziel, dass die Reife- und Diplomprifung mit Nutzung der IT
im Jahr 2018 mdglich sein soll, dann muss man jenen Schulen, die dabei sein
wollen, rasch die ndtige Ausstattung und Sicherheit geben. Allerdings fehlen
noch klare Vorgaben fiir die Ausstattung (inkl. Finanzierung) und deren Er-
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fordernisse. Eine zentrale Beschaffung der Hardware ist zu priifen, ebenso die
Méglichkeit der Einbindung schiilereigener Geriite.

Das BIFIE sollte bereits im Jahr 2014 mit der Fragenentwicklung beginnen
und diese testen. Die Kommunikation mit den Schulen muss klar strukturiert
werden und es muss einen Informationsstrang geben. Klare Verantwortlichkei-
ten miissen dokumentiert sein.

Parallel zur Entwicklung einer Priifungssoftware muss eine genormte Prii-
fungsumgebung geschaffen werden, wobei ein einheitliches Software-Image
fiir alle Schulen empfehlenswert erscheint,

Bei der Entwicklung der Prifungssoftware muss zeitgleich eine ,,Schul-
arbeiten-Software” entwickelt werden, die den Lehrer/innen die Méglichkeit
bietet, bereits im Vorfeld mit den Schiiler/innen ausreichend zu trainieren. Nur
so kann sichergestellt werden, dass beide handelnden Gruppen ausreichend
Ubung im Umgang mit der Software und der Prifungsumgebung haben, und
dass alle Lehrer/innen sicher mit auftretenden Problemen umgehen kénnen.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Evaluation an Wiener Volksschulen®, ei-
ner Lingsschnittstudie in Klassen der 2. bis 4. Schulstufe des Schulversuchs

~Wiener Reformpidagogische Mehrstufenklasse“ und in Jahrgangsklassen wur-
de neben den Untersuchungen des Kompetenzstandes im kognitiven und sozio-
emotionalen Bereich auch eine Analyse von Bedingungen im Unterricht, unter

denen optimierte Kompetenzentfaltung erfolgt, durchgefiihrt.

Dem Aspekt der Unterrichtsqualitit (vgl. MeYER 2004) wird grofe Bedeu-
tung zugemessen, da in den Wiener Reformpidagogischen Mehrstufenklassen
laut Schulversuchsplan der Altersheterogenitiit mit innerer Differenzierung in
offenen Unterrichtskonzepten wie der Erstellung individueller Arbeitspline
und -programme, der Verwendung von Materialien zum selbstindigen Bear-
beiten von Lerninhalten, der temporiren Bildung von entwicklungs- und inte-
ressensaddquaten altersdurchlissigen Sach- und Lerngruppen, der Gestaltung
von gemeinsamen Planungs- und Reflexionsrunden, begegnet wird.

Durch die systematische Beobachtung von Unterricht in den untersuchten
Lerngruppen und Klassen sollte es moglich werden zu priifen, ob es eine nach-
weisbare Korrelation zwischen Schiiler/innenleistungen und bestimmten As-
pekten von Unterrichtsqualitit gibt.

1.1. Qualititskriterien fiir guten Unterricht

Die Frage, was qualititsvoller Unterricht ist, beschiftigt Forscher/innen seit
langer Zeit in unzihligen Untersuchungen. ,Unter Unterrichtsqualitit versteht
man ein Biindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als Bedingungsseite (Prozess-
gualitit) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (Kriterienseite oder Produktgualitit)
positiv auswirken, wobei die Kriterien iberwiegend von normativen Festlegungen
bestimmt sind und der Zusammenhang von Merkmalen und Zielerreichung auf em-
pirischer Evidenz berubt” (EinsiepLER 2002, S. 195).

In den 1960er und -70er Jahren wurden von verschiedenen Autor/innen
Kriterien fiir qualititsvollen Unterricht gesammelt, wie die nachfolgenden
Ubersichten zeigen. Diese Erkenntnisse sollten leitend fiir die Erstellung des
Forschungsinstruments sein.
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Autorfin Jahr Kriterien fiir effektiven Unterricht
CarotL 1964 Verstandlichkeit, Sequenzierung, Adaptivitat
BLoom 1971 Strukturierungshinweise, aktive Beteiligung, Verstarkung
Weitere Autor/ 1970 Klarheit, Wisse'ns§trulfturierung, angepasste' .
innen der 1970er bis Aufga.benschwmngkelt, angepasste Lernschritte (Pacing),
Jahre 1980 Motlyleren, Aufm.erk.samkeltssteuerung, Lernen lernen, Feedback,
Curriculumorganisation
Erganzend dazu: Enthusiasmus, Abwechslung von Lower-Order-
Bropwy & Gooo 1986 Questions und Higher-Order-Questions, Kognitives Niveau
Kounin & DovLE 1323 Classroom Management
(GaGe & L . . .
BERLINER 1977 Abwechselnde und aktivierende Unterrichtsmethoden, Unterrichtsklima
Klarheit, Strukturiertheit, Adaptivitat, individuelle Unterstiitzung, soziales
WENERT & HELMKE 1996 Klassenklima, Variabilitat der Unterrichtsformen, Aktivitatsniveau der
Klasse, Klassenflihrung
Klarheit, Strukturiertheit, individuelle fachliche Unterstiitzung,
Hewwke & WEINERT 1997 Forderungsorientierung, Variabilitat der Unterrichtsformen,
Motivierungsqualitit, soziales Klima, Klassenflihrung,
Unterstiitzendes Klima im Klassenzimmer, kooperatives Lernen,
Lerngelegenheiten, Orientierung am Lehrplan, Aufbau einer Lern-
BRopHY 2000 und Aufgabenorientierung, innerer Zusammenhang der Inhalte, gut
durchdachte Planung, Ubung und Anwendung, Unterstlitzung der
Lerntatigkeit, Lehren von Strategien, kriteriumsorientierte Beurteilung,
hohe Leistungserwartung
Klarheit, Methodenvielfalt, diagnostische Expertise der
HELMIE 2003 Lehrperson, Individualisierung , Passung zwischen Anforderungen
und Voraussetzungen, Motivierungsqualitat, Klassenflihrung,
Geschwindigkeit, fachwissenschaftiiche Expertise der Lehrperson
Mever 2004 Zehn Qualitatskriterien fir guten Unterricht (siehe Ubersicht 2)
PietscH verwendet 30 Beobachtungsitems zu Unterrichtsqualitat und
PiETSCH 2010 fand mit statistischen Methoden die untenstehende Stufung (siehe
Ubersicht 3)
Basierend auf 800 Metaanalysen werden 5 Unterrichtsvariablen als
HatTie 2009 besonders einflussreich auf den Unterrichtsertrag identifiziert {siehe

Ubersicht 4)

Ubersicht 1: Kriterien fir qualitétsvollen Unterricht nach ausgewahiten Quellen von 1964 bis 2009 {(Quelte:

EwsiepLer 2008)
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Inhaltsstruktur Inhaltliche Klarheit

Klare Strukturierung
Echte Lernzeit

Methodenvielfalt

Prozessstruktur

Handlungsstruktur Intelligentes Uben
Sozialstrukiur Ler|nf6rderliche“s Klima
individuelles Férdern
Raumstruktur Vorbereitete Umgebung
Zielstruktur Transparente Leistungserwartungen

Ubersicht 2: Merkmale guten Unterrichts (Quelle: Meyer 2004, S. 25)

_ Stufe 4 Differenzieren
T Schillerfinnen wirkungs- und kompetenzorientiert fordern
_ ﬁ :: Stufe 3 Schiilerfinnen motivieren
' -‘-"g ' aktives Lernen und Wissenstransfer erméglichen
=3
% Stufe 2 Klassen efﬁzlg_nt flihren
R Methoden variieren
L Stufe 1 Lernklima und padagogische Strukturen sichem
Qualitatsvariablen {Auswahl) Effektstirke

Ubersicht 3: Stufen der Unterrichtsqualitat (Quelle: Prerscu 2013, S. 26, vgl. auch Prerscn 2010)

Instructional Quality 0.77
Teacher-Student-Relationship 0.73
Home Environment 0.57
Early Intervention 047
Question Style 0.46
(Class Size) 0.21
(Open versus Traditional Classes) 0.00
(Retention — Sitzenbleiben) -0.16

Ubersicht 4: Unterrichtsvariablen mit hohem Effekt (vgl. Sterrens & Horer 2012)

Die Forschungsgruppe wihlte in Hinblick auf das Forschungsinteresse und die
Forschungsfragen im ersten Schritt aus all diesen Forschungserkenntnissen re-
levante Aspekte fiir die vorliegende Untersuchung aus (siche Kap. 1.3.).
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1.2. Das didaktische Konzept

Die im Projektantrag formulierte Untersuchung des ,Kompetenzstandes® und
der ,Kompetenzentfaltung” fithrte zur Entscheidung, dass als Basis der ,Ana-
lyse der Bedingungen® Kriterien kompetenzorientierter Didaktik zu entwickeln
sind.

Die kompetenzorientierte Didaktik beruht auf den Erkenntnissen der aktu-
ellen Lehr-Lernpsychologie im Sinne eines konstruktivistischen Lernparadig-
mas mit dem Ziel ,nachhaltiges Lernen zu initiieren. Sie entspricht der von
der UNESCO 1996 formulierten Aufforderung zum ,Shift from Teaching to
Learning® (vgl. auch BErenDT 2002).

Die folgende Tabelle stellt die Grundlagen der kompetenzorientierten Di-
daktik der traditionellen instruktionsorientierten Didaktik gegentiber.

Instruktionsorientierte Didaktik Kompetenzorientierte Didaktik
Inputorientiert Outputorientiert

Inhalts- bzw. Stofforientierung Schilerfinnenorientiert
Lehrerfinnen als Stoffvermittlerfinnen Lehrer/innen als Lernberaterfinnen
Lehrerfinnenzentrierte Methoden Lernzielorientierung

Reagierende Schiiler/innen Agierende Schilerfinnen
Belehrungsdidaktik Ermoglichungsdidaktik

Ubersicht 5: Gegenliberstellung instruktionsorientierte — kompetenzorientierte Didaktik (Quelle: Fiscrer & Diez
2006, S. 3)

Mit diesen Uberlegungen erschien es notwendig, den Beobachtungsschwer-
punkt ,Vielfalt der Handlungsmuster der Kinder aus diesen didaktischen Mo-
dellen abzuleiten.

Da in den Lerngruppen und Klassen der Stichprobe im Forschungsprojekt
Evaluation an Wiener Volksschulen — Langsschnittstudie in Klassen der 2,
bis 4. Schulstufe des Schulversuchs “Wiener Reformpidagogische Mehrstufen-
klasse und in Jahrgangsklassen auch Schiiler/innen mit Sonderpédagogischem
Forderbedarf evaluiert werden, ist von der Annahme auszugehen, dass Grund-
ziige ,Integrativer bzw. Inklusiver Didaktik® ebenfalls fiir die Unterrichtsbe-
obachtung und Beschreibung der Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwick-

lung der Schiiler/innen von Bedeutung sein kénnen.

Georg Fruser definiert Inklusiven Unterricht als ,kooperative Arbeit am
gemeinsamen Gegenstand, aber auf individuellem Niveau (Feuser 2012, S. 1f).
Der Begriff der ,,Kooperation® hat in diesem Zusammenhang jedoch eine weit-
reichende Bedeutung. Der Grad der Kooperation zwischen Schiiler/innen mit
und ohne Sonderpidagogischem Férderbedarf, die Kooperation zwischen den
Lehrer/innen in der inklusiven Lerngruppe und mit Expert/innen bzw. die Ko-
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operation mit Eltern sind wesentliche Qualititsmerkmale. Aus diesem Grunde
wurden auch diese Aspekte in das Beobachtungsinstrument eingearbeitet.

1.3. Merkmale guter Lebrer/innen

Laut Lirowsky spielen hohes fachliches Wissen und Berufserfahrung eher eine
untergeordnete Rolle. Als Einflussfaktoren auf Schiiler/innenleistung sicht er:
wFachdidaktisches und pidagogisches Wissen®, eine ,konstruktivistische Einstellung®
und eine hohe ,Wirksamkeitsiiberzeugung® der Lehrperson. Als weitere Merk-
male des Lernerfolgs nennt er: ,Quantitit der Lerngelegenbeiten: Die inhaltliche
Auseinandersetzung mit dem Unterrichisgegenstand sowie die investierte Lernzeit
sind Grundvoraussetzung fiir den Lernerfolg. Dafiir ist ausreichende Zeit notwendig,
welche intensiv und aktiv genutzr wird.

Qualitit der Lerngelegenheiten: Durch inbaltliche Strukturierungen werden
wichtige Aspekte des Unterrichtsgegenstandes hervorgehoben und Zusammenhinge
verdeutlicht. Aufbau, Integration und Verarbeitung von Wissen soll dadurch erleich-
tert werden. Ubungen und Wiederholungen sind wichtig um Lerninbalte zu festigen.

Ein weiteres Qualititsmerkmal stellt kooperatives Lernen dar. Dadurch soll die
individuelle Verantwortlichkeit der Schiiler gestirkt werden und gute Argumenta-
tions- und Kommunikationsfihigkeiten gelehrt werden.

Konstruktivistisch orientierte Unterrichtsforschung: Konstruktivistische Theorien
sind Erkenntnistheorien die Annabmen iiber den Erkenntnis- bzw. Wissensaufbau
beschreiben. Ausgangsbasis bilder das Lernen als ein aktiver und selbstgesteuerter Pro-
zess des Wissensaufbaus. Es kommt dabei zu einer Verkniipfung von bestehendem
Wissensstoff mit neuen Wissenselementen und somit zur Verarbeitung und Organisa-
tion des neu erworbenen Wissens“ (Lipowsky o.]., S. 56).

Ein weiterer Aspekt von Unterrichtsqualitit ist die Klassenfiihrung (Klassen-
management). ~Die internationale Forschung zeigt, dass kein anderes Merkmal so ein-
deutig und konsistent mit dem Leistungsniveau und dem Leistungsfortschritt verkniipft
ist wie die Klassenfiibrung. Die effiziente Fiibrung einer Klasse ist eine Vorausbedingung

Jiir anspruchsvollen Unterricht: Sie optimiert den zeitlichen und motivationalen Rabmen
Siir den Fachunterricht (HeLmkE 2004, S. 78).

Bownr et al. (2010) bearbeiten in der Publikation »oelbstbestimmung und
Classroom-Management” zwei Aspekte, die wesentlich an der Entwicklung
guten Unterrichts beteiligt sind. Hier wird aufgezeigt, dass es nicht die Frage
von ,entweder — oder” ist, dass es keine eindimensionale Antwort gibt, son-
dern dass das gelungene Zusammenspiel von Klassenfithrung und Selbstbe-
stimmung didaktisch auf einer Mikro- und Makroebene sichtbar wird, wie die
nichste Ubersicht zeigt.
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Lehrende: Makroebene: Lehrende:

Fuhren Freiraum geben
Strukturieren zum Beispiel Unterrichtskonzept Aktivieren

Anleiten Entdecken lassen
Klassenfiihrung * Guter Unterricht’ Selbstbestimmung
Lernende: Mikroebene: Lernende:

Nachvoliziehen zum Beispiel Sich selbst Ziele setzen
Umsetzen Aufgaben Ldsungen finden
Durchfiihren Verantwortung Ubernehmen

Ubersicht 6: Klassenfiihrung und Selbstbestimmung auf didaktischer Makro- und Mikroebene (Quelle: Boni et al.
2010, S. 258)

Welcher Aspekt jeweils im Vordergrund steht, kann an den Aktivititen der
Beteiligten im Unterrichtsprozess abgelesen werden. Fir die Studie wurde der
folgende, auf den bereits ausgefiihrten theoretischen Prinzipien basierende und
vom Forschungsteam ausgearbeitete, Auswertungsbogen verwendet.

i 2 3 4
wenig viel

Merkmale der Klassenfithrung (Vorordnungen)
Unterrichtsstil (Fokus Schiilerfinnenzentriertheit)
Differenzierung und individualisierung

Strukturierung des Unterrichts

Klares Regelsystem

Verwendung von zusatzlichem Lernmaterial

Lernumgebung (Klassenraumgestaltung)

Prozessmerkmale der Lehrerfinnenaktivitdt im Unterricht
Effektive Nutzung der Lernzeit

Storungskontrolle

Klare Anweisungen

Zusammenfassungen durch LPS, Uberblick geben

Adaqguate Sozialformen

Prozessmerkmale der Schiiler/innenaktivitat im Unterricht
Selbstmotiviertes Arbeiten der Schiller/innen

Kooperationen zwischen Schiller/innen

Autonome Gesprachsfihrung durch Schilerfinnen

Vielfalt der Handiungsmuster der Schiiler/innen

Erkennbare Lernzielkontrolle

Ubersicht 7: Skalierter Auswertungsbogen flr die Unterrichtsbeobachtung
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2. Ziele

Ziel der Unterrichtsbeobachtung war es, jene Bedingungen, unter denen op-
timierte Kompetenzentfaltung erfolgt, zu analysieren. Die Forschungsgruppe

ging dabei von der Annahme aus, dass jene Schiiler/innen, die in den Bereichen

kognitive und sozial-emotionale Kompetenzen besonders gut abschnitten, in

Klassen lernen, die sich durch mehrere Qualititskriterien effektiven Unter-
richts auszeichnen. Unter dem Begriff ,effektiver Unterricht” verstehen wir hier

nachhaltigen, kompetenzentwickelnden Unterricht, der sich nach Gupjons

wie folgt darstellt: ,Das Fazit tausender empirischer Studien lautet, dass ein Unter-
richt effektiv genannt werden kann, bei dem der Lebrer die Ziele sebr klar formuliert

und vorgibt, den Stoff tibersichtlich zerlegt, sodass die Schiiler Einbeiten iiberschauen

kénnen, dazu das norwendige Wissen vermittelt, sehr genau auf die unterschiedlichen

Fihighkeiten der Schiiler eingeht und den Unterricht so organisiert, dass mit hober
Wahbrscheinlichkeit die Schwdicheren auch Erfolge haben. Ein Unterricht, in dem die

Lebrtraft fiir ausreichende Ubung sorgt, in dem sie zweckmdifig Klassen-, Gruppen-
und Individualarbeit kombiniert sowie bestindi g den Lernfortschritt der Kinder kon-
trolliert. Und nicht zuletzt Kindern bilft, bei Lernschwierigkeiten diese moglichst
unauffillig zu iberwinden“ (Gupjons 2004, S. 42).

3. Methodische fjberlegungen

Bei der Erstellung des Beobachtungsinstrumentes fiir die Unterrichtsbeobach-
tungen galt es im Vorfeld zu entscheiden, aus welchem didaktischen Verstind-
nis heraus die Beobachtungskriterien festzulegen sind. Die Komplexitit von
Unterrichtsgeschehen musste erfasst werden. Es ergab sich die Frage, welche
Kriterien fiir guten Unterricht als beobachtungsleitend festgelegt werden soll-
ten. Gleichzeitig musste versucht werden, die Subjektivitit der Beobachtung zu
relativieren.

3.1. Durchfiibrung der Beobachtung

Untersucht wurden 74 Klassen, die iiber das gesamte Stadtgebiet von Wien
verteilt waren. Die erste Kontaktaufnahme mit den Standorten erfolgte tele-
fonisch mit der Schulleitung. Die Beobachtung in den Klassen sollte in drei
aufeinanderfolgenden Schulstunden stattfinden, ausgeschlossen davon waren:
Bewegungserziehung und Sport, Textiles und Technisches Werken sowie Un-
terrichtseinheiten in denen die Schiiler/innen aus religidsen oder sprachlichen
Griinden aufgeteilt wurden und den Klassenverband verliefen. Weiters wurden
Stunden bzw. jene Tage vermieden, an denen Student/innen der Pidagogischen
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Hochschule in diesen Klassen anwesend waren oder unterrichteten. Auflerdem
wurden, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten, unmittelbar vor oder nach
mehrere Tage dauernden schulbezogenen Veranstaltungen oder Ferien eben-
falls keine Termine wahrgenommen.

Strukturelle Rahmenbedingungen

Diverse im Schulalltag fest verankerte Projekte wie ,Gesunde Jause®, ,Native
Speaker” oder die Anwesenheit von Lesepat/innen wurden, wenn sie im Be-
obachtungszeitraum stattfanden, in die Beobachtung integriert und jeweils in
der Rubrik strukturelle Rahmenbedingungen dokumentiert. Auch die Unter-
stiitzung durch Zivildiener oder Mitarbeiter/innen der Autistenhilfe wurde in
dieser Rubrik festgehalten.

Die Auswertung der Daten zur ,Personalsituation® ergab daher an einigen
Standorten bis zu vier in der Klasse anwesende Personen. Anndhernd dreifbig
Prozent der Klassen wurden im Beobachtungszeitraum durchgingig von zwei
Kolleg/innen unterrichtet. Neun Klassen (iiber 10 %) wurden ausschliefilich
von einer Lehrerin angeleitet, wihrend der GrofSteil, der an der Studie teilneh-
menden Klassen, im Beobachtungszeitraum von einer bis zu drei Lehrer/innen
betreut wurde.

In Hinblick auf Krankenstinde und Supplierungen gab es nur wenige
Abweichungen vom Normalzustand. Die Datensammlung der strukturellen
Rahmenbedingungen dokumentierte aber auch, dass es wihrend der Dauer
des Forschungsprojektes auffillig oft zu einem Lehrer/innenwechsel in den
Klassen kam. Mutterschutz und Pensionierungen waren dabei ein zu vernach-
lissigender Teil der Verdnderungen. Charakteristisch fiir die Untersuchungen
des Kompetenzstandes der Schiiler/innen im kognitiven und sozio-emotiona-
len Bereich ist die Tatsache, dass in 25 Klassen mindestens ein/e Lehrer/in
in den letzten zwei Jahren wechselte. In acht Fillen wurde im Zeitraum von
zwei Jahren das gesamte Lehrer/innenteam ersetzt. Der Blickwinkel der Studie

_Evaluation an Wiener Volksschulen lag auf der Analyse der Bedingungen im
Unterricht, unter den optimierte Kompetenzentfaltung erfolgt, die Anzahl der
Verinderungen der Lehrer/innenteams wurde dabei nicht in Betracht gezogen,
wire in Hinblick auf die Untersuchung der Leistungen der Schiiler/innen aber
ein interessanter Forschungsansatz.

Wihrend der Unterrichtsbeobachtungen fehlten in den jeweiligen Klassen
maximal drei Schiiler/innen und es mussten daher keine Termine abgesagt oder
verschoben werden.

Der letzte Punkt der strukturellen Rahmenbedingungen betriftt die Raum-
situation. Annihernd 50 % der Klassen standen zwei Klassenrdume zur Verfi-
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gung. Bei 30 % fand der Unterricht in einem Raum statt, wobei es sich dabei
sowohl um Jahrgangsklassen als auch um Mehrstufenklassen handelte. Einige
Klassen konnten Giber drei Riume und mehr (z.B. Pausenhalle) verfiigen.

Die Unterrichtsbeobachtungen — grundlegende Uéer[egungen

Man geht davon aus, dass, jede/r Beobachter/in seinen/ihren speziellen Blick-
winkel hat, wenn er/sie Unterricht beobachtet. Der/die ungetibte Beobachter/
in achtet zunichst meist auf jene Punkte, die ihm/ihr fiir das Gelingen des
Unterrichts wichtig erscheinen und vernachlissigt bei der Beobachtung die
jeweiligen personlichen ,blinden Flecken®. Daraus folgt, dass Beobachtungen
sich nicht zufillig ergeben, sondern das Ergebnis eines Selektionsprozesses
sind. ,Die Entscheidung, was wesentlich und was unwesentlich ist, ist offensichtlich
von Mensch zu Mensch sebr verschieden und scheint von Kriterien abzubdngen, die
weitgehend auflerbewusst sind“ (WatzLawick 1999, S. 92).

Die Folge dieses individuellen Wahrnehmungsprozesses ist, dass jeder
Mensch die ihm umgebende Realitit auf andere Weise wahrnimmt, die Fiille
der Wahrnehmungen — abhingig von fritheren Erfahrungen und Erlebnissen —
filtert und personliche Vorstellungen und Erwartungshaltungen durch selekti-
ve Wahrnehmungen aufrecht zu erhalten versucht. In diesem Zusammenhang
wird von Wissenschafter/innen nicht ausgeschlossen, dass auch psychische
Prozesse Einfliisse auf den Wahrnehmungsvorgang haben: Ist Interesse fiir den
entsprechenden Reiz vorhanden, verindern sich die dynamischen Eigenschaf-
ten der Sinnessysteme und die ,Empfindlichkeit bzw. Aufnahmebereitschaft
steigen. WaTzLAWICK vertritt die Meinung, dass ,wir alle vielmehr wahrnehmen
und von unseren Wabrnehmungen vielmehr beeinflusst werden, als wir wissen — in
anderen Worten, dass wir in einem dauernden Austausch von Kommunikation be-
griffen sind, iiber die wir nicht bewusst Rechenschaft geben, die unser Verbalten aber
weitgehend bestimmt“ (WarzLawick 1999, S. 50).

Ob und wie weit aufgenommene Reize mit Erfahrungen, Wissen und Emo-
tionen des Beobachters verschmelzen, ist in letzter Konsequenz nicht feststell-
bar, denn ,wir haben das Bediirfnis den Reizen Bedeutung zu verleihen, wir suchen
nach einem Sinngebalt. Womit wir auch beschiftigt sind, wir nehmen wahr. Dabei
erwarten wir nicht nur, dass die aufgenommenen Reize zueinander passen und einen
Sinn ergeben. Die Wahrnehmung organisiert nicht nur die Reize, sondern die Rei-
ze nprovozieren” auch unsere ,selektiv wirkende Aufmerksamkeit” und beeinflussen
dadurch den Inbalt der Wabrnehmung” (Martin & Wawrinowski 1991, S. 13f).

Ein hoher Grad an Neutralitit bei Unterrichtsbeobachtungen ist am ein-
fachsten bei unbekannten Klient/innen zu erreichen. Je niher die Beziehung
zu den Kolleg/innen ist, umso schwieriger kann eine — subjektiv — neutrale
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Rolle eingenommen und wihrend der Unterrichtsbeobachtungen aufrechter-
halten werden. Man ist dann beispielsweise eher geneigt im Unterricht nach
Verhaltensmustern zu suchen, die man an dieser Person schitzt. Im Rahmen
der Studie gab es in keiner der daran beteiligten Klassen ein Naheverhiltnis zu
Kolleg/innen oder Schiiler/innen.

Die Unterrichtsbeobachtungen im Rahmen des Forschungsprojektes erfolg-
ten nach dem Prinzip der ,heuristischen Beobachtung®, bei der ,der Forscher
sich nicht aktiv beteiligt, er mischt sich nicht in das Geschehen ein, er kontrolliert
und manipuliert nicht, er Lldsst sich auf seinen Gegenstand ein”, ohne bereits kon-
krete explizite Vermutungen oder sogar Theorien zu haben, d.h. ohne von vornber-
ein auf bestimmie Aspekie besonders oder ausschliefilich zu achten und dabei andere
zu ignorieren oder zu vernachlassigen. Er betrachtet seinen Gegenstand vielmebr so
unvoreingenommen und so vollstandig wie irgend méglich. ... Der heuristische Beob-
achier hofft, dass sich das, was er da betrachtet, zu einer Struktur, zu einer Systematik
ordnet, dass er das Muster, das sich hinter dem individuellen Durcheinander verbirgt,
nach und nach erkennt, dass er interessante Zusammenhange entdeckt (GREVE &
WENTURA 1997, S. 21).

Das Forschungsteam entschied sich basierend auf der Ausgangslage und
dem Forschungsinteresse bewusst gegen eine ,deduktive Beobachtung” bei
welcher der Beobachter, ausgehend von einer Theorie oder einer speziellen Fra-
gestellung Daten erhebt, um Hypothesen oder Vermutungen zu tiberpriifen.

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden als nicht teilnchmende, offene Be-
obachtungen durchgefihrt. Das heifit, mit dem Wissen und der Zustimmung
der Kolleg/innen und der Schiler/innen und ohne sich am Unterrichtsgesche-
hen in irgendwelcher Weise zu beteiligen.

Durch ein Verlaufsprotokoll wurde der Unterricht so genau wie moglich
beschrieben in dem die Aktivititen der Lehrer/innen und der Schiiler/innen,
ihre Interaktionen und der Unterrichtsablauf chronologisch festgehalten wur-
den. Eine Skizze der Klasse/n und Zeitangaben erginzten die Mitschrift. Die
{iber mehrere Stunden dauernden Beobachtungen mit ihren differierenden in-
haltlichen und gruppendynamischen Prozessen waren, um eine Minimierung
der Fehlerquellen zu erreichen, nur in dieser Form zu protokollieren.

Die Auswertung auf den Beobachtungsbdgen erfolgte unmittelbar nach der
Beobachtung, um die jeweiligen Eindriicke ohne »INachdenkpause® oder sub-
jektiven Interpretationsméglichkeiten zu dokumentieren. Gezielt hatte sich das
Forschungsteam bereits in der Planungsphase des Beobachtungsinstrumentes
auf eine vierteilige Bewertungsskala geeinigt, um indifferente Mittelwertbe-
wertungen zu vermeiden.
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Die optische Gliederung des Beobachtungsbogens, die Anzahl der zu be-
wertenden Items und die Palette der Beobachtungsmerkmale waren in der Pra-
xis gut zu handhaben und 6konomisch im Gebrauch. Die Reliabilititsanalyse
mit hohen Cronbach Alphawerten bestitigt die hohe Korrelation in allen Ka-
tegorien.

4. Ergebnisse

Die maximal zu erreichende Gesamtpunktezahl des Beobachtungskataloges
betrug 64 Punkte. Die héchste Wertung erlangten Kolleg/innen mit 62 Punk-
ten, die niedrigste Gesamtpunktezahl belief sich auf 19.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich annihernd 50 % der un-
tersuchten Klassen im breiten Mittelfeld der Gesamtpunkte befinden ~ wobei
mehr Klassen eine Tendenz nach oben aufweisen.

Beim Extremgruppenvergleich wurden jene sieben Klassen mit der héchs-
ten Punktezahl in den Unterrichtsbeobachtungen und jene sicben Klassen am
anderen Ende der Punkteskala gegeniiber gestellt. In beiden Vergleichsgrup-
pen sind Mehrstufenklassen und jeweils eine Jahrgangsklasse vertreten. Die
Fragestellung zum Extremgruppenvergleich lautete: Welche unterschiedlichen
Voraussetzungen und Ansatzpunkte zur optimierten Kompetenzentfaltung
konnten in diesen Klassen beobachtet werden?

Vergleicht man die ,Merkmale der Klassenfithrung®, in welchen die Beob-
achtungsitems unter anderem auf einen schiiler/innenzentrierten Unterrichts-
stil, auf Differenzierung und Individualisierung und auf das Vorhandensein
eines klaren Regelsystems gelegt wurden, lisst sich erkennen, dass die Ver-
gleichsgruppe 1 (héchste Punkteanzahl) mit wenigen Ausnahmen eine optima-
le Ausgangsbasis fiir kompetenzorientierten Unterricht schaffte. ,Die effiziente
Fiihrung einer Klasse ist eine Vorausbedingung fiir anspruchsvollen Unterricht: Sie
optimiert den zeitlichen und motivationalen Rabmen fiir den Fachunterrichz, (...)
dass es kein anderes Unterrichtsmerkmal gibt, welches sich so eindeutig mit Leis-
tungsforischritten und dem Leistungsniveau von Klassen verkniipfen lisst“ (HeELm-
ke 2003, S. 127)) Auch Carolyn M. Evertson (2006) konnte in den von ihr
durchgefiihrten empirischen Forschungen an Grundschulen feststellen, dass
Uberlegungen zur Klassenraumgestaltung und eine sorgfiltige Planung und
Organisation des Unterrichts wesentliche Aspekte einer effektiven Klassenfith-
rung sind. Die nachfolgenden Tabellen zeigen im Detail die jeweils erreichte
Punktezahl in den wesentlichen Beobachtungskategorien.
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Auswertung nach
vergebenen Punkien

Vergleichsgruppe 1

Vergleichsgruppe 2

sl |w|mo s s | o | = ||| Unterrichtsstil Fokus Schiilerzentriertheit

D=2 fro s e | s w | & | Differenzierung, Individualisierung
oo w s |w] s el [~ Shrukturierung des Untemichis
s =i |wis | alow| s |~ |~ kares Regelsystem
== (oo |w |||~ | & | zushtzliches Lernmaterial

ro|=iroro|ro|rofrol s ro] e |cfe|w|w| Lemumgebung

Ubersicht 8: Auswertung Merkmale der Klassenflihrung nach Punkten

Grundsitzlich ergibt sich in den jeweiligen Vergleichsgruppen ein sehr einheit-
liches Bild. In Vergleichsgruppe 1 fillt nur eine Klasse durch ihre Schwichen
in den Bereichen Differenzieren und Individualisierung und damit zusammen-
hingend, der ,diirftigen Verwendung von zusitzlichem Lernmaterial® auf.

Welche Mingel und Schwachstellen traten in der Vergleichsgruppe 2 bei
den Merkmalen der Klassenfiihrung hiufig auf? Die spirliche Verwendung von
zusitzlichem Lernmaterial bewirkte, dass nur sporadisch differenziert und in-
dividualisiert wurde. ,Du darfst auch das nichste Beispiel rechnen® oder ,Du
schreibst nur drei statt fiinf Sitze“ stellten keinen adiquaten Ansatz einer indi-
viduellen kompetenzorientierten Forderung dar.

In Vergleichsgruppe 2 basierte der Unterricht auf instruktionsorientierter
Didaktik. In jener Klasse der Vergleichsgruppe 2, in welcher die Schiiler/innen-
zentriertheit und die Differenzierung groflen Raum hatten, ,versank® der Rest
des Unterrichts ohne Struktur und Regeln in kreativem Chaos.
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Auswertung nach
vergebenen Punkien

Vergleichsgruppe 1

Vergleichsgruppe 2
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Ubersicht 9: Auswertung Prozessmerkmale der Lehrer/innenaktivitat nach Punkten

Harrie (2009) belegt, dass ,Klarheit bei Instruktionen® einen grofien Effekt
bei der Wirksamkeit von Lernprozessen hat. Gerade dieses Item weist im Rah-
men der Unterrichtsbeobachtungen zwischen den Vergleichsgruppen auch hier
die grofite Differenz auf. Erhielten beinahe alle Kolleg/innen der Gruppe 1 die
héchste Punktezahl, gab es in der Gruppe 2 nur Wertungen im Bereich von
~wenig und ,etwas”.

Auch im Bereich der effektiven Nutzung der Lernzeit zeigen sich grofle
Abweichungen im Extremgruppenvergleich. Die empirische Unterrichtsfor-
schung sieht in der ,time on task“ jene Zeitspanne, in der ohne Druck aber
konzentriert an einem Thema gearbeitet wird. Das Giitekriterium dufert sich
unter anderem dadurch, dass die angepassten Aufgabenstellungen zu erkennba-
ren Arbeitsergebnissen fithren, es kaum Abschweifungen und »Alternativpro-
gramme" der Schiiler/innen gibt und Zeitabsprachen diese Unterrichtsphasen
begrenzen. Die Schiiler/innen der Vergleichsgruppe 2 wurden an der intensiven
Nutzung der Lernzeit am hiufigsten durch ,warten auf ... beeintrichtigt. Sie
warteten auf nicht auffindbare Arbeitsblitter und verschwundenes Iernmate-
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rial, auf Hilfestellungen der Lehrer/innen oder auf die unmittelbare Korrektur
ihrer Arbeiten durch die Lehrer/innen.

Ein Vergleich in Hinblick auf das Item ,addquate Sozialformen® im Unter-
richt unterstreicht den unterschiedlichen Ansatz im didaktischen Konzept der
Extremgruppen, ,wenngleich Projektunterricht alleine den Unterricht noch nicht
erfolgreich macht und genauso lisst sich der Unterricht durch Frontalunterricht nicht
unbedingt schlecht gestalten. Erst die Art der Vermittlung entscheidet iber die Zufrie-
denbeit der SchiilerInnen IMEYER 1994, S. 104).

Vergleichsgruppe 1 — orientiert an Kompetenzentfaltung und Problemori-
entierung — setzt ,addquate Sozialformen® aber wesentlich haufiger und zielori-
entierter ein als Vergleichsgruppe 2. Gibt die Sozialform den organisatorischen
Rahmen vor, zeigt die Vielfalt der Handlungsmuster, welche unter anderem in
der Kategorie ,Prozessmerkmale der Schiiler/innenaktivitit® genauer beobach-
tet wurden, Méglichkeiten auf, mit denen sich die Schiiler/innen den Lernstoff
aneigneten.

Auswertung nach
vergebenen Punkien

Vergleichsgruppe 1

Vergleichsgruppe 2

~lalmm i | s | s || o] sebsimotiviertes Arbeiten der Sch.

o= ro = oo s | | o|ww | &) Kooperation zwischen Sch,
|| 2| 2 oo e [ & o e | w | & | gutonome Gesprachsfuhrung Sch.

sl | e ]| e Vielfalt der Handlungsmuster
= ||| =l |22 w | | e erkennbare Lemzielkontrolle

Ubersicht 10: Auswertung Prozessmerkmale der Schiler/innenaktivitét
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In allen Klassen der Vergleichsgruppe 2 konnte nur wenig Vielfalt in den
Handlungsmustern der Schiiler/innen beobachtet werden. Obwohl sechs die-
ser sieben Klassen Mehrstufenklassen waren, beschrinkte sich die Bandbreite
der Handlungsmuster der Schiiler/innen wihrend der dreistiindigen Beobach-
tungen auf Einzelarbeit im Heft oder auf einem Arbeitsblatt und vereinzelt
auf einen organisatorischen Morgenkreis. Bei der Vergleichsgruppe 1 wurde
wihrend der Unterrichtsbeobachtung eine Reihe von Instrumentarien entdeckt,
welche die Lernprozesse der Schiiler/innen optimal unterstiitzten.

Im Einklang mit den Resultaten der ,Vielfalt der Handlungsmuster“ stehen
auch die Ergebnisse des Items ,selbstmotiviertes Arbeiten der Schiiler/innen®,
Im Sinne der intrinsischen Motivation, bei der das Bestreben etwas seiner selbst
willen zu tun im Vordergrund steht, weil es Spafl macht, die personlichen In-
teressen befriedigt werden, oder weil es eine Herausforderung darstellt, waren
die Schiiler/innen der Vergleichsgruppe 1 kaum in ihrem Arbeitseifer und ihren
Interessen zu bremsen.

Mit Hilfe der statistischen Methode der Diskriminanzanalyse wurden jene
Beobachtungsmerkmale extrahiert, welche die besten Pridiktoren fiir guten
Unterricht sind. Es handelt sich dabei um folgende Items:

yverwendung von zusitzlichem Lernmaterial®

g

yklare Anweisungen”

»vielfalt der Handlungsmuster der Schiiler/innen®

Insbesondere das Item ,klare Anweisungen® sticht nicht nur durch einen ho-
hen Cronbach Alphawert hervor, sondern korreliert auch mit den Ergebnissen
der Hattie-Studie, in der darauf verwiesen wird, dass bei erfolgreichem Unter-
richt die Lehrperson im Zentrum des Geschehens steht. wAllgemein gesprochen,
sorgen die Lebrenden fiir eine effektive und stérungsarme Klassenfiibrung, fiir ein
anregungsreiches Lernklima und fiir kognitiv aktivierende Lernmg‘i‘n‘zge, Aufgaben-
stellungen und Erklirungen. Dabei kommt es vor allem auf angeleitete Lernprozesse
an, und zwar in Form von gut strukturierfen Erklarungen, anschliefenden Verdeur-
lichungen und Lisungsbeispielen sowie Uéungen — angepasst an das Vorwissen der
Lernenden (HatTIE 2009, S. 12).

Die Ausfiihrungen zum Extremgruppenvergleich unterstreichen, dass die
drei Pridiktoren ,zusitzliches Lernmaterial®, klare Anweisungen® und ,Vielfalt
der Handlungsmuster der Schiiler/innen nicht nur aussagekriftige Merkma-
le fitr guten Unterricht sind, sondern, dass Vergleichsgruppe 1 bei allen drei
Beobachtungsitems eine deutlich héhere Punkteanzahl als Vergleichsgruppe 2
erreichte. Aussagekriftig ist weiters, dass die Items ,klare Anweisungen® und

»Vielfalt der Handlungsmuster® innerhalb der jeweiligen Kategorie, der sie zuge-
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ordnet sind, die gréfite Differenz zwischen den einzelnen Beobachtungsmerk-
malen aufweisen.

Parallel dazu zeigt sich, dass die in der Kategorie ,Merkmale der Klas-
senfithrung® aufgelisteten Items mafigeblichen Einfluss auf die wihrend des
Unterrichts stattfindenden Prozessaktivititen von Lehrer/innen und Schiler/
innen haben. Das heifit, ausgehend von einer durchdachten Strukturierung des
Unterrichts, wird die Lernzeit effektiv genutzt und gleichzeitig minimieren sich
durch selbstmotivierendes Arbeiten der Schiler/innen die Stérungen.

5. Ausblick

Die vorliegenden Ergebnisse bieten ein weites Feld an Méglichkeiten fiir wei-
terfithrende Forschungsarbeiten z. B. zum Thema Teambildung/Teamarbeit,
Umgang mit Auffilligkeiten von Schiiler/innen und Lehrer/innen, Ressout-
cenverteilung am Schulstandort oder Moglichkeiten der Professionalisierung
von Lehrer/innen.

Das Forschungsprojekt ,,Evaluation an Wiener Volksschulen®, eine Lings-
schnittstudie in Klassen der 2. bis 4. Schulstufe des Schulversuchs ,Wiener
Reformpidagogische Mehrstufenklasse” und in Jahrgangsklassen befindet sich
nun in der Endphase. Die Ergebnisse der zweiten Testphase liegen demnichst
VOI.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

In diesem Artikel werden die zentralen Ergebnisse des Dissertationsprojekts
der Autorin dargestellt, das 2013 am Institut fiir Soziologie der Universitit
Wien fertig gestellt wurde. In der Arbeit wurde die Arbeitszufriedenheit von
osterreichischen Lehrer/innen verschiedener Schultypen unter besonderer Be-
ricksichtigung des Burnout-Syndroms theoretisch bearbeitet und empirisch
anhand eines qualitativ-quantitativen Methodenmixes erforscht.

1.1. Vbrziber[egungen

Die Schule und alle an ihr Beteiligten — in erster Linie Schiiler/innen und Leh-
rer/innen ~ unterliegen in besonderer Weise dem permanenten gesellschaftli-
chen Wandel, der sich direkt und indirekt auf die Unterrichtssituation auswirkt.
Vor allem in den letzten Jahrzehnten haben sich die Rahmenbedingungen des
Schulunterrichts stark verindert, das Schulsystem hat sich zum Gegenstand
breiter éffentlicher Diskussion entwickelt. Lehrer/innen miissen sich aktuellen
gesellschaftlichen Verinderungen und verindertem Rezeptions- und Respekt-
verhalten im Klassenraum stellen. Diese Herausforderungen beeinflussen den
Aurbeitsalltag und die Arbeitszufriedenheit der Lehrer/innen. Manche Lehrer/
innen sehen gerade in diesen Herausforderungen und deren Bewiltigung ihre
Berufung und Berufserfiillung, fiir andere stellen solche Probleme (zu) grofle
psychische Belastungen dar — sie resignieren oder brennen aus. Das Burnout-
Risiko steigt mit zunehmender Anzahl von Personen, mit denen gearbeitet wird
(vgl. MasLacu & Jackson 1981, S. 106); das heifdt, das Risiko, von Burnout
betroften zu sein, ist in Sozialberufen wie auch im Lehrberuf erhoht.

Arbeitszufriedenheit ist nicht nur fiir das Wohlbefinden der einzelnen
Lehrperson selbst entscheidend, sondern auch fiir eine ,dessere Erfiillung der Bil-
dungsaufgabe von Schule“ (IpFLING et al. 1995, S. 23). Deshalb sollte im Rahmen
der Analyse des Schulsystems neben der Erforschung der Schiiler/innen und
ihrer Leistungen (siche PISA) auch die Erforschung von Lehrer/innen und ih-
rer Arbeitszufriedenheit im fordernden Arbeitsumfeld ,Schule® einen hoheren
Stellenwert einnehmen. Es scheint notwendig, die Problematik aus Sicht der
Lehrer/innen aufzuzeigen, und dabei zum einen die Besonderheiten des Lehr-
berufs herauszuarbeiten und zum anderen jene komplexen Zusammenhinge zu
beleuchten, die in diesem Feld zu Arbeitszufriedenheit oder auch zum Burnout
fiihren kénnen.
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1.2. Theoretischer Hintergrund

Der Lehrberuf ist geprigt durch Besonderheiten wie unvollstindig geregelte
Arbeitszeiten, die Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung und von Rollenkon-
flikten aufgrund widersprichlicher Zielsetzungen. RoTHLAND & TERHART
(2007, S. 12ff.) nennen insgesamt neun solcher Besonderheiten:

Problem der unvollstindig geregelten Arbeitszeit

Die Arbeit des Lehrers/ der Lehrerin ist auf zwei Arbeitsplitze aufgeteilt, neben
dem Arbeitsplatz Schule findet die Tatigkeit des Lehrers/ der Lehrerin auch zu
Hause statt, was durch die ausschlieflliche Beriicksichtigung des ersten Arbeits-
platzes zu einer Wahrnehmung der Lehrer/innen als ,Halbtagsjobber” fithrt.
Aufgrund der nicht geregelten Arbeitszeit kénnen sich auch Schwierigkeiten
bei der Trennung von Arbeit und Privatem, sowie von Arbeits- und Freizeit
ergeben (vgl. Rorrrand & TeruArT 2007, S. 12). Der strukturelle bzw. ar-
beitsbezogene Bedingungsaspekt des zweigeteilten Arbeitsplatzes bildet einen
Aspelkt der Belastungssituation im Lehrberuf (vgl. Rotaranp 2008, S. 119).

Prinzipielle Offenheit und Grenzenlosigkeit derﬂuﬁgrabemtellung

Ein weiteres Charakteristikum des Lehrberufs ist, dass nie definitiv feststeht,
wann die Arbeitsaufgabe des Lehrers/ der Lehrerin erfilllt ist. Als Beispiele
lassen sich hier nennen: die Unterrichtsvor- und -nachbereitung, die Betreuung
einzelner Schitler/innen, der Kontakt mit Eltern/ dem Jugendamt oder der Un-
terricht selbst (vgl. Roturanp & TErRHART 2007, S. 13). . Immer kann man noch
mehr tun, sich noch besser vorbereiten, sich noch eingehender mit schwierigen Schiilern

befassen, noch mebr Fachbiicher lesen” (Giesecke 2001, S. 10).

Rollenkonflikte und ,Antinomien des Lehrer/innenhandelns®

An Lehrer/innen werden von unterschiedlichen Seiten vielfiltige Erwartungen ge-
stellt, die nicht immer einfach miteinander vereinbar und erfillbar sind. Entschei-
dungen iiber Vorgehensweisen, Ausrichtung des Handelns und Priorititensetzung,
sowie daraus resultierende Rollenkonflikte gehoren zum Berufsalltag von Lehrer/
innen (vgl. RorHrano & TeruART 2007, S. 19). Rollenkonflikte entstehen durch
sich widersprechende Zielsetzungen der Lehrperson — die Erfiillung einer Zielset-
zung erschwert oder verunmoglicht dabei die Erfillung einer anderen, was wiede-
rum Druck auf die Lehrperson verursacht (vgl. Byrne 1999, S. 22). Als klassische
Beispiele fiir Rollenkonflikte von Lehrer/innen nennt Byrne (ebd.):

= Quantitit versus Qualitit: Die Quantitdt der Arbeit, die erledigt werden
muss und die Qualitit der Arbeit, die dann in Anbetracht der zur Verfi-
gung stehenden Zeit realistischerweise erreicht werden kann.
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= Die Bediirfnisse von Klassen mit hoher Schiiler/innenanzahl zu erfiillen,
wiahrend die individuellen Bediirfnisse der Schiiler/innen befriedigt werden
sollen.

= Disziplindre Schwierigkeiten mit Schiiler/innen zu 16sen, trotz teils geringer
Unterstiitzung von Eltern und Schulleitung.

Als Antinomie des Lehrer/innenhandelns ist nach Roraranp & TERHART
(2007, S. 22) ein bestehender Widerspruch wie etwa jener zwischen Gleich-
behandlung aller Schiiler/innen und Forderung einzelner Bediirftiger zu ver-
stehen: Lehrer/innen sollen alle Schiiler/innen gleich behandeln, férdern und
unterstlitzen, manche Schiiler/innen brauchen aber mehr Unterstiitzung und
haben mehr Forderungsbedarf als andere. , Jedwede verstirkte Firderung einzel-
ner Schiiler bedeutet schliefilich in einer festen Gruppe die Verknappung von Zuwen~
dungsmaoglichkeiten fiir die anderen, was wiederum dem Gebot der Gleichbehandlung
zuwiderlinft* (ebd.).

Die Arbeitsstruktur

Die Arbeitsstruktur ist gekennzeichnet von einer ,Schwebelage® zwischen star-
ker Reglementierung einerseits und pidagogischer Freiheit andererseits (RoTu-
LAND & TErHART 2007, S. 14): Wihrend Schulen ,rechtlich und biirokratisch
reglementiert” sind, die pidagogische Arbeit durch einen hohen Grad an
Formalisierung und Spezifizierung gekennzeichnet ist und Lehrer/innen und
Schulleiter/innen tiber ,Biirokratismus“ klagen, ist andererseits die individuelle
Gestaltung des Unterrichts aber nur bedingt geregelt, da die Curricula und
Lehrpline den Lehrer/innen trotz inhaltlicher oder dienstrechtlicher Vorgaben
Freiraum bei der Ausgestaltung ihres Unterrichts lassen (vgl. ebd.).

Feblende Riickmeldungen iiber erzielte Effekte und langfristige Folgen des Unterrichts

Fehlende Riickmeldungen iber das Unterrichtsgeschehen fithren nach
RorrranD & TeRHART (2007, S. 16) zu einem Mangel an Kontrollméglich-
keiten {iber erzielte Effekte und erhchen damit die Ungewissheit tiber die Fol-
gen des pidagogischen Handelns. Langfristige Resultate der Bemithungen zu
erkennen, ist fiir Lehrer/innen nur schwer realisierbar, da sie sich erst im spite-
ren Leben der Schiiler/innen zeigen. Hingegen sind pidagogische Misserfolge
durch unmittelbare und deutliche Reaktionen der Schiiler/innen erkennbar (vgl.
ebd.). Es besteht ein ,ausgesprochenes Ungleichgewicht zwischen langfristigen dif-
Jusen Erfolgswabrnehmungen und augenblicklich eindeutigen Misserfolgswabrneh-
mungen* (O1TO 1978, S. 46).
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Der Altersunterschied

Ein hoher Altersunterschied zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen kann
Verstindnis- und Kommunikationsprobleme mit sich bringen, da sich die Le-
benswelten mit zunehmendem Altersabstand immer mehr unterscheiden. Die-

se Unterschiede nehmen mit steigendem Alter der Lehrperson zu (vgl. KORNER
2003, zit. nach Roraranp & TeruarT 2007, S. 15).

»Beruf ohne Karriere®

Der Lehrberuf ist ein ,Beruf ohne Karriere und ohne materielle Leistungs-
anreize — die unterschiedlich hohe Bezahlung ergibt sich nicht aus besonderen
Leistungen der einzelnen Lehrer/innen, sondern aus der Anzahl der Berufsjah-
re und der unterschiedlichen Vorbildung je nach Schultyp. Die fehlende Hono-
rierung von Engagement, Initiative und Leistung kann sich in Leistungsredu-
zierung niederschlagen (vgl. RoraraND & TerHART 2007, S, 16).

Febhlen eines , Berufsgeheimnisses” und ~INegativimage"” des Lehrberufs

Als ein weiteres prigendes Charakteristikum des Lehrberufs benennen RoTHLAND
& TerHART (2007, S. 16) das ,Fehlen eines Berufsgeheimnisses und das damit
cinhergehende ,6ffentliche Urteilsvermdgen tiber den Lehrberuf®. In der Gesell-
schaft scheint jeder intuitiv kompetent, tber Lehrer/innen zu urteilen. Alle Gesell-
schaftsmitglieder kommen aufgrund der allgemeinen Schulpflicht in der personli-
chen Bildungslaufbahn mit der Institution Schule in Beriihrung, hatten ,gute” und
_schlechte” Lehrer/innen und meinen somit auch den Lehrberuf zu kennen. Ein
Expert/innenstatus wird den Lehrer/innen deshalb oft nicht zuerkannt (vgl. ebd.).
Auch das , Negativ-Image des Lehrberufs“bzw. das negative Berufsbild in der
Offentlichkeit wird von Lehrer/innen laut einigen Studien als Belastungsfaktor
wahrgenommen (vgl. Runpow 1994; IprLiNG et al. 1995; KrRAMIS-AEBISCHER
1995; ScurODER 2006, zit. nach Rotaranp & TeruART 2007, S. 23). In der
medialen Berichterstattung hiufen sich Klischees von Lehrer/innen, die zu we-
nig arbeiten, tiber zu viel Freizeit und Ferientage verfiigen, viel verdienen, hiu-
fig krank sind oder nicht iiber ausreichende Fahigkeiten verfiigen.’

1 siche dazuz.B.:
http://diepresse.com/home/bildung/schule/585430/LehrerVorurteile_Faul-pragma-
tisiert-und-viel-zu-altPoffset=258cpage=2
http://diepresse.com/home/panorama/oesterreich/313574/Was-machen-Lehrer-im-
Sommer http://www.krone.at/ Nachrichten/Lehrer_schwaenzen_Fortbildung_im_
Sommer-Nur_14_Prozent_machen_mit-Story-294253
http://www.krone.at/Nachrichten/.-Story-320446
http://www.heute.at/news/politik/art23660,712150
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Psychische Bela;z‘un g — Stressfaktoren und Burnout

Bei der Ausiibung des Lehrberufs bzw. mit zunehmenden Berufsjahren sum-
mieren sich potenziell stressausldsende Faktoren. Die emotionale Erschépfung,
die daraus resultieren kann, und die Beeintrichtigung bei der Berufsausiibung
konnen schliefilich zum Burnout-Syndrom fithren. Ein relativ hoher Anteil
der Lehrer/innen muss wegen Burnouts vorzeitig den Dienst beenden und die
Frithpension antreten (vgl. BrommE & Haac 2008, S. 808). Genaue Zahlen fiir
Osterreich sind diesbeziiglich aber nicht vorhanden.?

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Untersuchung von Lehrer/innen-Burn-
out, wobei Burnout als ,,dczzzerbafz‘er, negativer, ar&eitsbezogener Seelenzustand
normaler Individuen® (ScHAUFELT & ENzZMANN 1998, zit. nach BuriscH 2006,
S. 19) verstanden wird, ,in erster Linie von Erschopfung gekennzeichnet, begleitet
von Unrube und Anspannung, einem Gefiibl verringerter Effektivitit, gesunkener
Motivation und der Entwicklung dysfunktionaler Einstellungen und Verbhaltenswei-
sen bei der Arbeit (ebd.).

Burnout wurde nach VaNbpENBERGHE & HUBERMAN in den 1970er Jahren als
eine Krise von lberforderten und desillusionierten Dienstleister/innen in Sozi-
alberufen beschrieben. Insbesondere ,helfende® Berufe, deren Arbeiter/innen in
hohem Mafle fiir soziales Ansehen kiimpfen und Unsicherheit im Beruf erfahren,
sowie Dienstnehmer/innen mit mehr als zehn Jahren Berufserfahrung, sind von
diesem Phidnomen betroffen (vgl. VANDENBERGHE & HUBERMAN 1999, S. 1f).
Auch eine Studie des WIFO zeigte, dass besonders Arbeitnehmer/innen des
Gesundheits-, Sozial- und Unterrichtswesens, also Personen aus dem »personen-
bezogenen Dienstleistungssektor” tiberdurchschnittlich oft an arbeitsbedingten
gesundheitlichen Beschwerden leiden (vgl. BrrrL et al. 2012, S. 9). Burnout ent-
steht nach Masvacwu als ,Jangfristige Folge von iiberdauernd vorhandenen emotio-
nalen und interpersonalen Stressoren, die in der Arbeitstitigheit auftreten” (M asLACH
2003, zit. nach OrsTeRREICH 2008, S. 50). MAasLacu & Jackson (1981, S. 106)
fanden heraus, dass das Burnout-Risiko mit zunehmender Anzah! von Personen,
mit denen gearbeitet wird, steigt, das heifdt, das Risiko, von Burnout betroffen zu
sein, ist in Sozialberufen erhoht. Kausalfaktoren fiir Burnout bei Lehrer/innen
kénnen erhéhte Arbeitsbelastung u.a. durch zu hohe Klassengrifen, Heteroge-
nitdt der zu unterrichtenden Schiiler/innen (Ethnizitit, Geschlecht, sprachliche
Differenzen, soziotkonomischer Hintergrund) oder auch Rollenkonflikte sein
(vgl. VANDENBERGHE & HuBERMAN 1999, S. 7).

2 Zahlen fiir Osterreich sind auf Anfrage bei Statistik Austria und beim Pensionsser-
vice der Versicherungsanstalt 6ffentlich Bediensteter (BVA), sowie auch beim Bun-
deskanzleramt (BKA) und dem BMUKX bzw. dem BMWTF nicht vorhanden.
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Burnout soll nach Masvacu & Jackson (1986) als multidimensionales
Konstrukt bestehend aus drei Komponenten verstanden werden: emotional ex-
haustion (Emotionale Erschépfung), depersonalization (Depersonalisation) und
reduced personal accomplishment (verringerte personliche Leistungsféhigkeit) (vgl.
ByrnE 1999, S. 15). Mit steigenden Auspragungen dieser drei Dimensionen
steigt die Burnout-Gefihrdung der Lehrperson — Burnout tritt dann als eine
mégliche Folge auf (vgl. MasLacH & Jackson 1981, S. 101). Das Schlisselele-
ment der Burnout-Struktur ist dabei die emotionale Erschépfung — sie umfasst
die Kernelemente der Burnout-Symptome (vgl. Byrne 1999, S. 35). Aus die-
sem Grund wird in Untersuchungen hiufig nur diese Dimension des Maslach
Burnout Inventory operationalisiert, so auch in der analysierten Erhebung des

Ludwig Boltzmann Instituts (HBSC).

2. Ziele und Forschungsfragen

Aktuelle empirische Befunde zur Arbeitszufriedenheit und Burnout-Gefihr-
dung von Lehrer/innen, vor allem im Hinblick auf relevante Rahmenbedingun-
gen, seien es systemische / organisationale oder persénliche Einflussfaktoren,
sind in Osterreich rar. Diese Arbeit stellt einen Versuch dar, diese Forschungs-
licke ein Stiick weit zu schlieflen.

Folgende Forschungsfragen ziehen sich durch dieses Forschungsprojekt:

»  Welche Herausforderungen birgt der Lehrberuf in sich? Welche werden po-
sitiv, welche negativ wahrgenommen?

=  Welche Lehrpersonen erfahren den Unterrichtsbetrieb als positive Heraus-
forderung und welche als tiberforderndes Problem? Wie hingen Person-
lichkeitsmerkmale, subjektive Interpretation und objektive Bedingungen
zusammen?

= Welche Aspekte des Schulbetriebs wirken sich in welcher Weise und in wel-
chem Ausmafd auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrer/innen aus?

= Welche Merkmalskombinationen fithren zu Vorstadien von oder schliefflich
tatsichlich zum Burnout?

3. Methodische Vorgehensweise

Zur empirischen Uberpriifung der formulierten Forschungsfragen wurde ein
Methodenmix aus qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden einge-
setzt.
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Eine qualitative (Leitfaden-)Befragung diente dem Problemaufriss und der
Informationssammlung iber den Lehrberuf, also dem Erkenntnisinteresse.
Es wurden u.a. Berufswahlmotive, Herausforderungen/ Probleme des Lehr-
berufs, Einstellungen und Zufriedenheit mit sich selbst und dem Beruf und
deren wahrgenommene Veréinderung tber die Berufslaufbahn gestellt, sowie
auch Fragen zur Burnout-Gefihrdung und zur 6ffentlichen Meinung iiber den
Lehrberuf.

Um ein méglichst breites Spektrum an Lehrpersonen abzudecken, gehor-
ten junge und altere Lehrer/innen der Volksschule, Hauptschule/KMS, des
Polytechnikums und des Gymnasiums zur Zielgruppe. Weiters sollten jeweils
zufriedene und unzufriedene Lehrer/innen dieser Schultypen befragt werden,
um auch das komplette Spektrum an méglichen ,Befindlichkeitstypen* abzu-
decken. Rekrutiert wurden die befragten Lehrer/innen mittels Schneeballver-
fahren: eine Kontaktperson der Pidagogischen Hochschule Wien leitete ein
Email mit Thema und Anliegen an ihr bekannte Lehrer/innen Wiens weiter.
Insgesamt haben zehn Lehrer/innen an der Befragung teilgenommen, neun
davon waren Frauen. Unter den Befragten waren auch drei Expert/innen der
PH Wien.

Die qualitativen Leitfadeninterviews wurden im Zeitraum von Mai bis
Juli 2010 in Wien durchgefiihrt und dauerten etwa zwischen einer halben und
dreieinhalb Stunden. Um die Ergebnisse im Uberblick darzustellen, wurde im
Rahmen einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse (in Anlehnung an das Sche-
ma fir Frequenzanalysen von Mayrineg 2000, S. 13f) ein Kategoriensystem
erstellt und ausgewertet.

Nach Auswertung der qualitativen Interviews folgte die quantitative Ana-
lyse eines Datensatzes der HBSC-Studie des Ludwig Boltzmann Institut fiir
Health Promotion Research (Leitung: Prof. Dr. Wolfgang Dirr). Mittels dieser
Sekundirdatenanalyse sollten die Arbeitszufriedenheit und Burnout-Gefihr-
dung von Lehrer/innen entlang soziodemographischer Merkmale verglichen
und die Kausalfaktoren analysiert werden.

In dieser 2010 durchgefithrten &sterreichweit reprisentativen quantitati-
ven Befragung zum Gesundheitszustand von Lehrer/innen (n = 3 753) wur-
den Messinstrumente zur Messung von Lebenszufriedenheit, Arbeitsfihigkeit,
Beanspruchung, Selbstwirksamkeit sowie eine Fragebatterie zur Messung von
Burnout (Maslach Burnout Inventory) eingesetzt, um das psychische Befin-
den von Lehrkriften und die Einflussfaktoren fiir dessen Beeintrichtigung
(wie Unterrichtsverhalten, Schiiler/innenverhalten, soziale Unterstiitzung von
Schulleitung oder Kollegium, die Zusammenarbeit mit den Eltern wie auch
Persénlichkeitsmerkmale der Lehrer/innen) zu untersuchen. Befragt wurden
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in dieser quantitativen Erhebung Lehrer/innen der Allgemeinbildenden héhe-
ren Schulen, der Berufsbildenden mittleren/ hdheren Schulen, der Berufsschu-
len, des Polytechnikums und der Hauptschulen/ Kooperativen Mittelschulen.,
Volksschullehrer/innen wurden in der Erhebung nicht befragt.

4. Exgebnisse
4.1. Uberblick tiber die Ergebnisse der qualitativen Interviews

Die grofte Herausforderung ihres Berufs sehen die meisten der Befragten im ge-
sellschaftlichen Wandel, der sich im Verhalten der Kinder (Unruhe, Aufmerk-
samkeitsdefizite, Respektlosigkeit) zeige, und dem das Schulsystem mit seinen
Jstarren und rigiden Strukturen” (Befragte #8) nicht gerecht werden kénne. Auch
die laufenden Einsparungen gingen auf Kosten der Kinder und Lehrer/innen.
Ein hiufig genanntes Motiv fiir die Wahl des Lehrberufs ist der Waunsch, mit
Kindern und Jugendlichen zu arbeiten und ihnen Wissen zu vermitteln. Dabei
sehen sich diese Lehrer/innen aber von Gesellschaft, Offentlichkeit, Medien
und Eltern mit den wachsenden Herausforderungen in der Schule allein ge-
lassen. Die Lehrer/innen miissten Titigkeiten von Sozialarbeiter/innen, Psy-
cholog/innen oder Psychagog/innen ibernehmen, fiir die sie nicht ausgebildet
wurden. Zur Verbesserung der Situation wiinschen sich die befragten Lehrer/
innen mehr personale Unterstiitzung und mehr Forderstunden (insbesondere
Deutsch-Forderstunden fiir Migrant/innen), sowie mehr muttersprachlichen
Unterricht fiir Kinder mit nicht-deutscher-Muttersprache — anstatt das Budget
fur Schulen zu kiirzen solite vermehrt Geld investiert werden in den Ausbau
von Schulen und Klassenriumen und in die Ausgestaltung mit moderner Tech-
nologie.

Der Grof¥teil der Befragten (8 von 10) priferiert die Gesamtschule, also eine
gemeinsame Schule fiir alle 10-14/15-Jdhrigen, und — unter der Voraussetzung ei-
nes groferen, gut ausgestatteten, adiquaten Arbeitsplatzes — auch die Ganztages-
schule (5 von 10). Schiiler/innen aus niedrigeren sozialen Schichten und Migrant/
innen wiirden hiervon besonders profitieren, sowie auch alle anderen Schiiler/innen.
Auch der Weg zur Matura diirfe Migrant/innen nicht durch die ,muttersprachliche
Deutsch-Matura“ versperrt bleiben, diese Form von Matura diskriminiere Schiler/
innen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist (Befragte #5).

Eine Vereinheitlichung der Ausbildungen von Pflichtschul- und Gymna-
siallehrer/innen wird von einer Mehrheit der Befragten (6 von 10) gewiinscht.
Dabei sollten alle Lehrer/innen gleich viel verdienen, d.h. es sollte keine ,zwei
wverschiedenen Kategorien von Lebrer/innen” (Befragte #2) geben.
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Die befragten Lehrer/innen wiinschen eine intensivere Zusammenarbeit
mit den Eltern, anstatt das Image des , Feindbildes* (Befragte #4) weiter zu tra-
gen. Sie sehen die 6ffentliche Meinung als grofe Belastung und wiinschen eine
positive Verinderung des gesellschaftlichen und medialen Images.

Einige Befragte sind der Meinung, es gibt zu wenige Méglichkeiten, vor-
zeitig aus dem System auszutreten, also zu wenige Ausstiegsmdglichkeiten und
Alternativen, in andere Berufe umzusteigen.

Die Hilfte der Befragten wiirde den Beruf den eigenen Angaben zufolge
(trotz allem) wieder wihlen — , Es ist meine Berufung® (Befragter #10). Ein Drit-
tel der Befragten gibt an, den Beruf nicht wiederwihlen zu wollen — , Ieh wiirde
den Beruf heute nicht mebr ergreifen” (Befragte #8).

4 2. Zentrale E rgebnisse der quantitativen Auswertun o — Multivariate Modelle

Ein hierarchisches Regressionsmodell zur Erklirung von Burnout® bei Lehrer/
innen zeigt den Zuwachs an erklirter Varianz, wenn zusitzlich zu Soziode-
mographie/ Kontextvariablen (M1: Geschlecht, Alter, Berufsjahre, Beschif-
tigungsstatus, Schultyp) blockweise zuerst Personlichkeitsmerkmale (M2:
M1+ Selbstwirksamkeit, Perfektionsstreben, Distanzierungsfihigkeit, Work
Fulfillment), dann Merkmale das Privatleben betreffend (M3: M2+ Belastung
durch das Privat-/Familienleben, Belastung des Privat-/Familienlebens durch
die Arbeit) und dann alle erfassten Merkmale, die den Arbeitsplatz Schule und
die Schiler/innen betreffen (M4: M3+ Eingebundenheit Kollegium, Unter-
stiitzung Schulleitung, Schiiler/innenverhalten, Soziale Herkunft der Schiiler/
innen) ins Modell aufgenommen werden. Die soziodemographischen Variablen
und Kontextvariablen erkliren lediglich knapp 4% der gesamten Varianz, einen
weit groferen Anteil erkliren die Persénlichkeitsmerkmale (r?= 409%). Wenn

3 Im HBSC wird Burnout durch 9 Aussagen operationalisiert, aus denen ein additiver
Index gebildet wurde (Antwortskala: Nie/ Ein paar Mal im Jahr oder seltener/ Etwa
einmal im Monat/ Ein paar Mal im Monat/ Etwa einmal in der Woche/ Ein paar
Mal in der Woche/ Jeden Tag):

Am Ende eines Arbeitstages fiihle ich mich verbraucht.

Ich fithle mich durch meine Arbeit emotional erschopft.

Ich habe das Gefiihl, ich arbeite zu hart.

Meine Arbeit frustriert mich.

Ich fithle mich bereits ermiidet (erschépft), wenn ich morgens aufstehe und wieder
einen Arbeitstag vor mir habe.

Ich fithle mich durch meine Arbeit ausgebrannt.

Den ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wirklich anstrengend fiir mich.

Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Kriften zu Ende bin.

Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir zu viel Stress.
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weiters die Belastung des Privatlebens in das Modell aufgenommen wird, steigt
der Anteil erklirter Varianz um 8 Prozentpunkte, um weitere 4 Prozentpunkte
bei Einbeziehung der Merkmale zum Schulumfeld (Arbeitsplatz Schule und
Schiiler/innenmerkmale). Insgesamt werden in dieser Regression 52 % der ge-
samten Varianz der Variable Burnout erklirt.

Modell Erkidrte Varianz (R%)
M1: Soziodemographie/ Kontextvariablen 0,038
M2: M1 + Persénlichkeitsmerkmale 0,397
M3: M2 + Belastung Privatleben 0,473
M4: M3 + Die Schule 0515

Ubersicht 1: Schrittweiser Anstieg der erkldrten Varianz im Regressionsmodell

Mittels Strukturgleichungsmodellierung zur Erklirung von Lehrer/innen-
Burnout wurden Zusammenhinge zwischen den einzelnen Einflussfaktoren
analysiert. Das folgende Strukturgleichungsmodell* (s. nachfolgende Abbil-
dung) erklirt einen Anteil von 48% der Varianz von Burnout. Die stirksten
persénlichkeitsbezogenen Effekte auf Burnout gehen von den drei Konstrukten
,Distanzierungsfihigkeit’, ,Selbstwirksamkeit“ und ,Belastung des Privatle-
bens durch die Arbeit* aus: Mit steigender Distanzierungsfihigkeit sinkt so-
wohl das Burnout-Risiko als auch die Belastung des Privatlebens durch die Ar-
beit. Mit zunehmender Distanzierungsfihigkeit und Selbstwirksamkeit sinkt
das Burnout-Risiko. Hingegen steigt das Burnout-Risiko mit zunehmender
Belastung des Privatlebens durch die Arbeit.

4 Die zur Strukturgleichungsmodellierung verwendeten Fragebatterien erfillen die
Voraussetzung der Multinormalverteilung nicht, deshalb konnte die Maximum Like-
lihood (ML)-Schitzmethode nicht angewendet werden. Bei Verwendung des ADF-
Schitzers (Asymptotic Distribution-Free Estimation) sind Parameterschitzungen
und Inferenzstatistiken auch bei nicht normalverteilten Ausgangsvariablen moglich.

5 Das Konstrukt Distanzierungsfibigkeit enthilt Aussagen wie bspw. ,Nach der Arbeit
kann ich ohne Probleme abschalten oder ,Auch in der Freizeit beschiftigen mich
viele Arbeitsprobleme®.

6 Selbstwirksambkeit (self-efficacy) ist ein psychologisches Konstrukt und bedeutet nach
Bandura: ,(...) 7o [believe] in one’s capabilities to organize and execute the courses of action
required to manage prospective situations. Efficacy beliefs influence how people think, feel,
motivate themselves, and act“ (BANDURA 1997, S. 2).

Das Konstrukt Selbstwirksamkeit enthilt Aussagen wie bspw. ,Wenn sich Wider-
stinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen® oder ,Die Lésung
schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe®
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Wie auch regressionsanalytisch gezeigt, haben die Konstrukte zur sozialen
Unterstiitzung von Kolleg/innen und Schulleitung in den Strukturgleichungs-
modellen nur sehr schwache direkte Effekte auf Burnout. Die Persénlichkeitsei-
genschaften der Lehrpersonen wirken deutlich stirker. Es zeigt sich aber ein in-
direkter Effekt durch Eingebundenheit im Kollegium und Unterstiitzung durch
die Schulleitung, welche die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen steigern, und
dadurch indirekt wiederum das Burnout-Risiko mindern. Mit zunehmender
Selbstwirksamkeit steigt auch die Distanzierungsfihigkeit, die den stirksten
persdnlichkeitsbezogenen Effekt auf Burnout ausmacht, stark an. Minner wei-
sen geringfligig hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit auf als Frauen. Mit
zunehmendem Alter steigt das Risiko, ein Burnout zu etleiden. Minner weisen

geringfligig héhere Werte beim Burnout-Risiko auf als Frauen. Unterrichtet
die Lehrperson an einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr Burn-
out-Risiko etwas hoher als bei Lehrpersonen anderer Schultypen. Ein weiterer
Einflussfaktor ist das Schiiler/innenverhalten”: Schitzen die Lehrer/innen die-
ses als diszipliniert bzw. wenig stérend ein, so hat dies einen mindernden Effekt
auf Burnout. Es zeigt sich ein starker Effekt von der Sozialen Herkunft der
Schiiler/innen auf das Schiiler/innenverhalten — stammen die Schiiler/innen
nach Einschitzung der Lehrer/innen aus ,sozial schwierigen Verhiltnissen®,
wird das Schiiler/innenverhalten negativer wahrgenommen. Lehrpersonen, die
ihrer Einschitzung nach vermehrt Schiiler/innen mit Deutsch-Sprachproble-
men unterrichten, weisen ein etwas hoheres Burnout-Risiko auf. Zunehmende
Selbstwirksamkeit der Lehrperson hat einen bedeutsamen positiven Effekt auf
das wahrgenommene Schiiler/innenverhalten.

7 Das Konstrukt Schiiler/innenverbalten enthilt folgende Aussagen (6-stufige Antwort-
skala: 1, Trifft auf alle zu“ bis 6 , Trifft auf keine(n) zu“):
Wenn ich (einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen ermahne, storen sie weiterhin den
Unterricht.
(Einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen greifen mich im Unterricht verbal an.
(Einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen verhalten sich im Unterricht undiszipliniert.
(Einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen widersprechen mir im Unterricht.
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Ubersicht 2: Strukturgleichungsmodell zur Erkldrung von Burnout bei Lehrer/innen
5. Resiimee und Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es, sowohl organisatorische, als auch personliche Ein-
flussfaktoren zur Erklirung von Lehrer/innen-Burnout zu untersuchen. Die
arbeits- und situationsbezogenen Aspekte wurden in der Lehrer/innenbelas-
tungsforschung bislang systematisch unterbelichtet (vgl. Rorrranp 2008,
S. 122). In dieser Forschungsarbeit wurde versucht, diese Aspekte theoretisch
und empirisch genauso einzubeziehen wie personen- und persénlichkeitsbe-
zogene. In Anbetracht der Ergebnisse dieser Forschungsarbeit ldsst sich aber
der Schluss ziehen, dass, trotz Einbeziechung berufsspezifischer Aspekte (wie
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Schultyp, Beschiftigungsstatus, Gesamtarbeitszeit, Schiiler/innenmerkma-
le, Kollegium, Schulleitung) die Personen- und Persénlichkeitsmerkmale der
Lehrpersonen die stirksten Einflussfaktoren auf das Burnout-Risiko sind.

Entgegen der Vermutung sind die Effekte der Variablen zur sozialen Unter-
stiitzung von Schulleitung und Kollegium in den berechneten Modellen rela-
tiv schwach. Die Erkenntnis, dass die Lehrer/innenpersénlichkeit den gréften
Beitrag zur Erklirung von Befindlichkeit und Burnout (Emotionaler Erschop-
fung) liefert, legt nahe, dass schon bei der Auswahl der angehenden Lehrperso-
nen berlcksichtigt werden sollte, welche Personen sich fiir den anspruchsvollen
Lehrberuf eignen. GEHrRMANN (2007, S. 199) schreibt, dass ,ein Teil der fiir
die Anforderungsprofile des Berufes nitigen Akteure (...) potentiel] Jalsch rekrutiert
[wird]. Diese sind es womdglich auch, die im Berufsverlauf mit unterschiedlichen
Mitteln versuchen, dem Berufsfeld zu enthommen.”

Eine Feststellung der Eignung der Lehramtsstudienanwirter/innen fiir den
Lehrberuf erscheint zum Zeitpunkt der Selektion aber als nicht unproblema-
tisch. Es wire daher sinnvoll, jene Persénlichkeitsmerkmale, die fir die Aus-
tibung des Berufs notwendig sind, nicht schon bei der Auswahl vorauszusetzen,
sondern auf eine den Berufsverlauf begleitende fachliche und psychologische
Unterstiitzung fiir alle Lehrer/innen zu setzen. Die Inanspruchnahme dieser
Angebote kdnnte auch verpflichtend sein, zum einen damit die Nutzung psy-
chologischer Betreuung fiir einzelne Lehrer/innen nicht zum Stigma wird, und
zum anderen um die Anzeichen des sich {iber einen langen Zeitraum entwi-
ckelnden Burnout-Syndroms frithzeitig erkennen zu kénnen.

Eine weitere Moglichkeit, iberforderte Lehrer/innen zu unterstiitzten und
Burnout im Lehrberuf vorzubeugen, wire, vermehrt »leam-Teaching® (zwei
oder mehrere Lehrer/innen pro Unterrichtseinheit) einzusetzen. Dieser Vor-
schlag wurde auch von zwei Befragten der Leitfadeninterviews vorgebracht.

In den Leitfadeninterviews wurden die fehlenden Ausstiegsméglichkeiten
fiir Lehrer/innen beklagt; dies betrifft vor allem die Lehrer/innen der Pficht-
schulen und Gymnasien. Es sollte fiir Lehrer/innen die Moglichkeit bestehen,
bspw. durch entsprechende Umschulungen aus dem Lehrberuf auszusteigen.

Fiir weitere Erhebungen sollten folgende Anmerkungen Beriicksichtigung
finden:

In sozialen Berufen steigt das Burnout-Risiko mit zunehmender Anzahl von
Personen, mit denen gearbeitet wird (vgl. MasLacH & Jackson 1981, S. 106).
Die Klassenschiiler/innenanzahl kénnte hier einen bedeutsamen Effekt auf das
Lehrer/innen-Burnout haben und sollte in weiteren Untersuchungen zur Ar-
beitssituation von Lehrer/innen miterhoben werden, wobei auch die Anzahl der
unterrichteten Klassen berticksichtigt werden sollte.
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In der HBSC-Erhebung wurden Volksschullehrer/innen nicht befragt — bei
einer weiteren Erhebung sollten auch Volksschullehrer/innen befragt werden,
um das gesamte Spektrum an Lehrpersonen abzudecken.

In der Erhebung wurde lediglich die zentrale Dimension der Emotiona-
len Erschdpfung des Maslach Burnout Inventory erfasst. Um Burnout in seiner
konzeptionellen Breite erfassen zu konnen, wire es sinnvoll, in weiteren Er-
hebungen alle drei Dimensionen des MBI aufzunehmen, wenngleich dies den
Umfang des Erhebungsinstruments erweitern wiirde.

Hypothesen, die einen Zusammenhang zwischen Familienstand sowie
Anzahl der eigenen Kinder und Burnout annchmen, sind mit dem gegebenen
quantitativen Datenmaterial nicht tiberpriifbar, da der Fragebogen der HBSC-
Studie keine Frage zur Kinderanzahl enthilt. Einen solchen Zusammenhang
von Familienstand und/oder Kinderanzahl sowie Auftreten von Burnout fan-
den Masracu & Jackson (1986), sowie Scuwar & Iwanicki (1982) — Be-
fragte mit Kindern wiesen bei allen drei Dimensionen von Burnout geringe-
re Ausprigungen auf als Lehrer/innen ohne Kinder (vgl. Byrng 1999, S. 20).
Auch Moscuitz fand in einer Untersuchung heraus, dass alleinlebende weib-~
liche Lehrkrifte einem hoheren Burnout-Risiko ausgesetzt sind als nicht al-
leinlebende. Jene ,weisen grifiere emotionale Erschépfung auf und empfinden gro-
Rere Hilflosigheit und starkere Arbeifsunzufriedenheit” (MoscHrtz 1993, zit. nach
KaTscunic 2004, S. 120). Bei einer weiteren Erhebung zum psychischen Ge-
sundheitszustand von Lehrer/innen sollten auch Familienstand und Anzahl der
eigenen Kinder erhoben werden.

Diese Forschungsarbeit stellte den Versuch dar, die Arbeitssituation und

-zufriedenheit von Lehrer-/innen unter besonderer Bertcksichtigung des Burn-
out-Phinomens mittels eines qualitativ-quantitativen Methodenmixes zu un-
tersuchen und dabei sowohl Personen- und Personlichkeitsmerkmale, als auch
organisationale Merkmale des Berufs in die Erkldrungsmodelle einzubezichen.
Jene Fragen, die mit dem vorliegenden Datenmaterial nicht beantwortet wer-
den konnten, sowie auch jene Fragen, die bei der Analyse erst aufgeworfen wur-
den, bilden einen moglichen Ausgangspunkt fiir weitere Forschungsvorhaben
im Bereich der Lehrer/innenforschung,
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E-Portfolios mit Mahara im Kontext inklusiven

Lernens ~ Chance oder Hemmnis?
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Abstract Deutsch

Inklusion erfordert die Etablierung einer Lehr-/Lernkultur, die Heterogenitdt in den Lerngruppen
nicht als Problem, sondemn als Chance begreift. Dem Portfoliounterricht wird das Potenzial zuge-
schrieben, individuellen Lernprozessen Raum zu geben. Die elektronische Variante leistet zudem
einen wichtigen Beitrag zur Medienbildung. In der hier vorgestellten Fallstudie wurde in einer
inklusiven Lerngruppe an einer Berufsschule mit E-Portfolios gearbeitet. Die Ergebnisse widerlegen
teilweise die Annahme einer Uberforderung und ermutigen dazu, die E-Portfolio-Software Mahara
als Bestandteil der inklusiven Didaktik weiter zu erproben.

Abstract Englisch

Inclusion requires the establishment of a culture of studying and teaching which doesn't consider hetero-
geneity as a problem but a chance. Tuition with portfolios has the potential to allow room for individual

learning processes. In addition to that, the electronic portfolio significantly contributes to media educa-
tion. In this case study a heterogeneous learning group at a vocational schoof worked with ePortfolios.
The results, on the one hand, partly refute the assumption of learners being over-challenged, on the other

hand, they encourage the further use of the ePorifolio software Mahara as part of inclusive didactics.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Unter dem Titel ,, Inklusion — Die Zukunft der Bildung® veranstaltete die Deut-
sche UNESCO-Kommission im Mirz 2014 eine Gipfelkonferenz, an deren
Ende mit der ,Bonner Erklirung zur inklusiven Bildung in Deutschland“ die
350 Teilnehmer/innen dazu aufriefen, , Exklusion im deutschen Bildungswesen zu
liberwinden und Inklusion als Leithild fiir Bildungspolitik und -praxis zu etablieren”
(vgl. DruTscuE Unesco-Kommission e. V. 2014). Inklusion ist zweifellos ei-
nes der wichtigsten aktuellen Themen in allen Bildungsbereichen, insbesondere
in der Schule. Seit der Konferenz von Salamanca 1994 und der unterzeichne-
ten Erklirung, der sich 92 Regierungen und 25 internationale Organisationen
anschlossen, gibt es einen Konsens tiber das grundlegende Prinzip der inklu-
siven Schule, ,dass alle Kinder miteinander lernen, wo immer méglich, egal welche
Schwierigkeiten oder Unterschiede sie haben® (vgl. SaLamanca-ErRkLARUNG 1996,
I-7). Inklusion geht tiber Integration hinaus. Integrierte Personen mit son-
derpiddagogischem Forderbedarf werden zum Teil noch als ,andere Personen®
wahrgenommen und behandelt, nidmlich als jene Gruppe, die in die Gruppe
der ,Normalen aufgenommen werden miisste (vgl. SANDER 2004, S. 243). Seit
Inkrafttreten der innerstaatlichen UN-Behindertenrechtskonvention in Oster-
reich am 26. Oktober 2008 sind Bund, Linder und Gemeinden verpflichtet, die
Inhalte der UN-Konvention umzusetzen. Menschen mit Behinderung haben
das Recht auf Bildung, auf der Grundlage von Chancengleichheit und ohne
Diskriminierung. Die Mitgliedstaaten bekriftigen demnach, dass Behinder-
te einen Zugang zum allgemeinen Schulsystem haben, und dort entsprechend
sinnvolle Angebote gemacht werden, wobei die UN-Behindertenrechtskonven-
tion davon ausgeht, dass ein inklusives Bildungssystem diesem Anspruch am
besten gerecht wird (vgl. ArcHELE 2011, S. 17). Dass im Zuge der Reformen
rund um die ,Pidagoglnnenbildung NEU* auch die Inklusion eine wichtige
Rolle spielt, zeigt nicht zuletzt die Tatsache, dass im August 2011 eine eigene
Fachgruppe fiir ,, Inklusive Pidagogik® eingesetzt wurde. Deren Endbericht zu-
folge sind kiinftig in allen Lehrimtern im sogenannten »Padagogischen Kern“
inklusionspadagogische Basiskompetenzen zu erwerben (vgl. ExpErRTINNEN-
GRUPPE ,INkLUSIVE PADAGOGIK 2012, S. 8).

1.1. Auf dem Weg zur inklusiven Schule?

Auch wenn die ,,Inklusive Schule” eine schéne Zukunftsvision darstellt, werden
die Entwicklungen von den Lehrerinnen und Lehrern nicht uneingeschrinkt
positiv gesehen. Ein Einwand betrifft die Geschwindigkeit, mit der zur Zeit
Reformen in vielerlei Hinsicht tber das System Schule hereinbrechen — so sind
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die Reformbemiithungen von einem segregierenden Schulsystem mit einer iber
hundertjahrigen Epoche der Heil- und Sonderpadagogik zu integrativen Schul-
konzepten lingst nicht komplett umgesetzt, und die Lehrenden sollen sich be-
reits mit dem neuen, komplexen Konzept der Inklusion vertraut machen. Ein
weiterer Einwand wiegt deutlich schwerer, nimlich die Angst bei vielen Kol-
leginnen und Kollegen, dass beeintrichtigte oder behinderte Kinder das Leis-
tungsniveau in ,Regelschulklassen® nach unten driicken wirden. Die Vision
einer inklusiven Schule, bei der die vertrauten, traditionellen Mechanismen von
Segregation und Selektion Gberwunden sind, bedarf grundlegender Anderun-
gen in den Werthaltungen der beteiligten Menschen, und kann nicht von heute
auf morgen in den K&pfen verankert werden. Langfristige Entwicklungen sind
notwendig, und zwar auf verschiedenen Ebenen: in der Bildungspolitik ins-
gesamt, im (derzeit noch stark gegliederten) Schulsystem, in den Curricula an
den Schulen und in der Ausbildung der Lehrer/innen. Neben der Festlegung,
welche Kompetenzen alle Lehrkrifte fiir eine inklusive Bildung erwerben mis-
sen, wird es spezifischer Kompetenzen fiir Pidagogen und Pidagoginnen mit
dem Schwerpunkt ,Inklusive Pidagogik® bedirfen (vgl. ExPERTINNENGRUPPE
JInkrusive PApacocik® 2012, S. 12). Nach Wocken (2011) lassen sich diese in
folgende vier Kompetenzbereiche gliedern:

v Selbstkompetenz
= Teamkompetenz
»  Systemkompetenz

= Aufgabenkompetenz

Wihrend die ersten beiden Kompetenzfelder eng mit der Persénlichkeit des
oder der Lehrenden verkniipft sind und langfristig ,gebildet” werden, schei-
nen die letzten beiden Kompetenzfelder leichter durch entsprechende Aus- und
Weiterbildungsangebote trainierbar und schneller erlernbar. Die Aufgaben-
kompetenz wird laut Wocken in die vier Subkategorien Erziehungs-, Unter-
richts-, Diagnose- und Forderkompetenz unterteilt, die im Wesentlichen dem
Bereich der Allgemeinen Didaktik zuzuordnen sind.

1.2. Von einer inklusiven Didaktik zum E-Portfolio

Auch wenn der Begriff der Inklusion inzwischen auch im deutschen Sprach-
raum weit verbreitet ist, herrscht im wissenschaftlichen Diskurs eine gewisse
Uneinigkeit iiber die Verwendung und Abgrenzung der Begriffe Integration
und Inklusion. So wurde beispiclsweise in der deutschsprachigen Ubersetzung
der Salamanca-Erklirung der englische Ausdruck ,inclusive® noch mit ,integ-
rativ* iibersetzt (vgl. SanpEer 2003, S. 122). Manche Autorinnen und Autoren
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verwenden sie weiterhin synonym, die meisten heben jedoch den Unterschied
hervor, dass Inklusion mehr bedeute als Integration. Wenn Integration notwen-
dig sei, so habe es vorher eine Separation gegeben, und die Weiterverwendung
des Begriffs fithre auch die Zwei-Gruppen-Theorie fort — behinderte Menschen
werden in die Gruppe der nichtbehinderten integriert (vgl. Bosan & Hinz
2005, S. 146). Inklusion iiberwinde dieses Verstindnis und gehe von vornherein
von heterogenen Lerngruppen aus, wobei Heterogenitit vielfiltige Dimensio-
nen beinhalte. Die frithen Vertreter/innen der integrativen Pidagogik — allen
voran Georg FrUsEr — wehren sich gegen die Vereinnahmung durch die In-
klusion und gegen die Herabwiirdigung: Vieles von dem, was er bereits 1989
noch unter dem damals neuen Begriff der Integration in seiner ,entwicklungs-
logischen Didaktik® verarbeitet habe, kdnne heutzutage als Ideen der Inklusion
wiedergefunden werden (vgl. Képrer 2008, S. 69).

1.3. Die entwicklungslogische Didaktik nach FEUSER

Bereits in den 1980er Jahren entwickelte Georg FEUSER einen integrativen Pi-
dagogikansatz, in dessen Kern die sogenannte entwicklungslogische Didaktik
steht (vgl. Fruser 1989). Basierend auf den Prinzipien der inneren Differenzie-
rung, der Kooperation und dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand versucht
FEuskER eine gemeinsame Didaktik fiir alle Kinder vorzulegen, egal ob sie hoch-
begabt oder behindert sind. Korrr & ScueinT (vgl. 2011, S. 94) identifizieren
folgende Merkmale einer inklusiven Didaktik: offene Unterrichtsformen, ein
in mehrerlei Hinsicht individualisierter Unterricht (Sozial- und Handlungsfor-
men, angepasste L.ern- und Entwicklungsziele, angepasste Medien, individuel-
le Leistungsriickmeldungen) sowie gute Teamarbeit. Jedenfalls kann in einem
inklusiven Setting nicht mehr so unterrichtet werden, dass alle Lernenden einer
Klasse zur gleichen Zeit und mit der gleichen Methode das gleiche Ziel errei-
chen (vgl. LIENHARD-TUGGENER, JoLLER-GRAF & METTAUER SzAaDAY 2011,
S. 57). Aber wie kann ein hochgradig individualisierter Unterricht umgesetzt
werden? Mit der Portfoliomethode wird im folgenden Abschnitt ein vielver-
sprechender Ansatz vorgestellt.

1.4. Individualisierung durch Portfolioarbeit

Die Méglichkeit, den Unterricht und das Lernen gemeinsam so zu gestalten,
dass ein fortschreitendes Verstehen und Gestalten der Welt erfahrbar wird und
individuelle Ziele, Zuginge und Lernwege verfolgt werden kénnen, zeichnet
die Portfoliomethode aus (vgl. Scawarz, VoLkwrin & WinTER 2008). Portfo-
lios zeigen die am besten gelungenen Artefakte der Lernenden, sie beriicksich-
tigen deren Interessen und wertschiitzen die Vielfalt. Portfolioarbeit zielt auf
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eine Reflexion des eigenen Lernens und eine Darstellung eigener Leistungen
ab, wobei auf eine hohe Partizipation der Lernenden nicht nur bei der Auswahl
der Produkte fiir das Portfolio, sondern auch bei der Beurteilung Wert gelegt
wird (vgl. HimpsL-GuTermANnN 2012, S. 59). Als pidagogische Methode in
den 1970er Jahren entdeckt, wurde das Portfolio zunichst zur Unterstlitzung
von Schreibprozessen eingesetzt (vgl. SWEET 1976), che es in den 1980er Jah-
ren in den USA als alternatives Instrument zur Leistungsbeurteilung eine we-
sentliche Rolle in der ,Alternative Assessment“-Bewegung spielte (vgl. ELBow
& Beranorr 1986). Genau dieser Umstand zeigt ein wesentliches Merkmal
des Portfolios: Es setzt einen Kontrapunkt gegen punktuelle, standardisierte,
meist summative Assessmentformen nach von auflen vorgegebenen Mafstiben.
Stattdessen stehen individuelle Zielsetzungen, die kriterienbasierte Selbstein-
schitzung und Darstellung der eigenen Leistungen Gber einen lingeren Zeit-
raum sowie formgebendes Feedback im Vordergrund. Der verinderte Blick
auf die Leistungsbeurteilung schafft Moglichkeiten fiir einen individualisier-
ten Unterricht. Dies gelingt insbesondere gut, wenn in Themen, Lernfeldern,
ficheriibergreifenden Vorhaben oder Projekten gearbeitet wird, wie auch die
13 Unterrichtseinheiten aus dem Band ,Portfolio im Unterricht® zeigen (vgl.
Scuwarz, VoLkwEIN & WinTER 2008). In einem Portfolio lassen sich Ergeb-
nisse eines offenen Unterrichts, der in PAicht- und Freiarbeitsphasen organisiert
ist, vereinen.

1.5. Vom Portfolio zum E-Portfolio

Fine zusitzliche Dimension erfahrt die Portfolioarbeit, wenn eine sogenannte

E-Portfolio-Software zum Einsatz kommt. Durch den ,halbgeschiitzten Raum®
der Webplattform werden nicht nur Informationsquellen aus dem Internet im

eigenen Portfolio verwendet, sondern durch Hochladen und Einbetten konnen

auch verschiedene Medien zum Einsatz kommen. Damit erschliefst das E-Port-
folio neue Lernriume, fordert und fordert wichtige Medienbildungsprozesse

und verbindet Orte informellen Lernens mit dem Lernen in der Schule. Auf-
grund der Flexibilitit des Konzeptes und der vielfiltigen Gestaltungsmoglich-
keiten einer Software wie beispielsweise Mahara bietet das E-Portfolio zahlrei-
che Anpassungsméglichkeiten, sei es hinsichtlich des Zweckes, hinsichtlich des

Entwicklungsstandes der Lernenden oder der intendierten Medienkompeten-
zen. Im Zentrum der Portfolioarbeit steht eine kritisch-reflexive Haltung beim

Lernen, die sich auch auf die eingesetzten Medien bezieht, und somit einen

Beitrag zur Medienbildung der Jugendlichen leistet, wie sie beispielsweise von

Turobzieckr (2007) gefordert wird.
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Neben den Medienbildungsprozessen und den Méglichkeiten der Indivi-
dualisierung liegen gerade in der berufsbildenden Ausbildung die Potenziale
des E-Portfolios auch darin, dass die Darstellung der entwickelten Professio-
nalitit die Grundlage fiir spitere Bewerbungen bilden kann. Die Transparenz
iber die Ausbildungsinhalte ist gegeben und eventuelle Liicken kénnen somit
erkannt und geschlossen werden (vgl. Hicker 2007). Es kommt zu einer bes-
seren Verkniipfung zwischen der beruflichen Ausbildung im Betrieb und in der
Schule — eine Synthese von Theorie und Praxis wird angestrebt. Aus diesem
Grund bewihrt sich das E-Portfolio auch in der Begleitung der schulprakti-
schen Studien, wie beispielsweise ein Forschungsprojekt an der Pidagogischen
Hochschule Wien belegt (vgl. STrassEr & KnecuT 2013). Das E-Portfolio
kann als Unterlage zur Priifungsvorbereitung dienen und auch formale Assess-
ments kénnen anhand der Dokumentation im E-Portfolio abgewickelt werden
(vgl. z. B. Ersnorz & KnuTtzen 2010; HimpsL-GUTERMANN 2012; Luipborr
2013). Um die Vor- und Nachteile eines E-Portfolios auch aus der Sicht der
Praxis zu beleuchten, werden im Folgenden Ausziige aus einer Einzelfallstudie
vorgeste]lt.

2. Ziele, Forschungsfragen und Annahmen

Der vorliegende Beitrag stellt einen Auszug aus den Ergebnissen einer Fallstu-
die dar, die im Rahmen des Lehrganges eEducation, MA an der Berufsschule
fiir Gartenbau und Floristik in Wien durchgefiihrt wurde (vgl. Lurport 2013).

2.1. Kontext der Einzelfallstudie an einer Berufsschule

Die ausgewihlte Lerngruppe, eine Floristikklasse im dritten Lehrjahr, ent-
sprach mit vier Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf (SPF) sowie fiinf Regelschiilerinnen den Ausgangsbedingungen fiir ej-
nen inklusiven Ansatz (vgl. ebd., S. 77). Als Unterrichtsgegenstand wurde das
Praktikum gewihlt. Besonderer Wert wurde in dieser Zeit auf die Umsetzung
der E-Portfolio-Arbeit gelegt. Die Lernenden dokumentierten die Erstellung
jedes Werkstiickes mit dem Handy und erfassten ausgewihlte Werkstiicke auf
dem E-Portfolio (vgl. ebd., S. 80). Als E-Portfolio-Losung wurde die Open-
Source-Software Mahara! ausgewihlt, die laut der Evaluation von HimpsL &
BaumcarRTNER (vgl. 2009, S. 65) ein sehr ausgeglichenes Produkt darstellt, das
auch fiir Neulinge gut geeignet ist.

1 Mahara wird von der Donau-Universitit Krems unter http://www.mahara.at auch
anderen Bildungseinrichtungen kostenlos zum Fiithren von E-Portfolios angeboten.
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Die Einfiihrung zur E-Portfolio-Software Mahara beschrinkte sich darauf,
mit den Lernenden ein Profil anzulegen, Bilder hochzuladen, kurze Texte zu
schreiben und sich gegenseitig in der Lerngruppe Ansichten zum Betrachten
freizuschalten. Ganz bewusst wurde in der Einfihrung nur das Notwendigste
vermittelt (vgl. Luiport 2013, S 78ff.). Die Accounts der Lernenden wurden
schon vorab angelegt. Als Hilfestellung erhielten die Lernenden Zugang zu
einer fertigen Mahara-Ansicht, damit sie an einem Beispiel sehen konnten, wie
die Aufgabenstellungen von anderen Lernenden bearbeitet worden waren.

2.2. Forschungsfragen

Die iibergeordnete Fragestellung der Master Thesis, ,Welchen Beitrag kann das
E-Portfolio zu einer inklusiven Didaktik leisten?” stellt die Annahme in den
Raum, dass das E-Portfolio einen wesentlichen Beitrag zu inklusivem Unter-
richt leisten kdnne (vgl. ebd., S. 10). Die empirische Fallstudie versuchte, diese
Bedeutung des E-Portfolios fiir eine heterogene Lerngruppe zu evaluieren, und
beschiftigte sich unter anderem mit den Teilfragen:

s Welche Kriterien muss inklusiver Unterricht erfiillen?

» Welche Bedeutung hat das E-Portfolio fir heterogene Lerngruppen?

Der kurze Forschungszeitraum, der aufgrund organisatorischer Rahmenbedin-
gungen auf acht Wochen beschrinkt war, bot lediglich die Moglichkeit, ex-
emplarisch vorzugehen. Im Vordergrund der empirischen Untersuchung stand
die subjektive Sichtweise der Lernenden und Lehrenden, die das Erleben der
E-Portfolio-Arbeit in Interviews schilderten.

3. Methodische Uberlegungen

Fiir die Auswertung der Studie wurde die Grounded Theory (vgl. Corsin &
STraUss 1996) herangezogen, wobei neben den qualitativen Interviews auch
Unterrichtsbeobachtungen und eine Dokumentenanalyse der Portfolios zum
Einsatz kamen (vgl. ebd., S. 10£.).

Die Soziologen Barney Graser und Anselm Straufs begriinden in den
1960er-Jahren die Grounded Theory. Sie geben keiner bestimmten Erhebungs-
methode den Vorzug, denn nach dem Motto ,All is data® ist eine Vielfalt die-
ser ausdriicklich méglich (vgl. Graser 2007, S. 57, zit. nach Przysorskr &
WonLrAB-SaHR 2010, S. 189).
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Forschunesdpsion der Stadie

10, September 2012 I i J S L I 31. Oltober 2012
Beginn T Ende

Erhebung und Auswertung: Qualitative Interviews mit der Lehrerin

Erhiebung und Auswertung: Qualitative Interviaws Schiller fSchlilerinnen
=i Chslitative Stodia
Erhebung und Auswertung: Dokumentenanalyse Partfolios

Erhebung und Auswerteng der Beabachtung

Ubersicht 1: Forschungsdesign (Quelle: Luibotr 2013, S. 102)

Um die persdnliche Perspektiven der Lernenden und ihre subjektiven Erfahrun-
gen mit dem E-Portfolio zu erheben wurde mit leitfadengestiitzten Interviews
gearbeitet (vgl. Lurport 2013, S. 101). Da die im Probedurchgang erhaltenen
Interviews zu unergiebig waren, wurde nach der SPSS-Methode der Leitfaden-
entwicklung (Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsumieren) die Erzihlaufforde-
rung mit weiteren Fragen strukturiert (vgl. HeLrrericu 2011, S. 179ff; Lui-
port 2013, S. 104). Nach ReinDERS ist das Interview dem Bildungsstand und
dem Alter der Befragten anzupassen: ,, Je jiinger die Befragten sind und je geringer
ihr Bildungsstand ist, desto eher empfehlen sich Befragungsformen, die dem Befragten
eine gute Orientierung bieten, also eher (teil-) standardisiert sind“ (REINDERs 2012,
S. 48). Deshalb wurde das Abstraktions- und Reflexionsniveau der Fragen sehr
einfach gestaltet und alle neun Probandinnen und Probanden der Klasse in-
terviewt (vgl. Luiport 2013, S. 104). Die Eindriicke der Lehrenden wurden
durch drei narrative Interviews in der Anfangsphase und einem riickblickenden
Interview erhoben (vgl. ebd., S. 105).

Um zusitzlich zu den qualitativen Interviews noch iiber weitere Daten zu
verfligen, empfichlt RicuTER (vgl. 1997, S. 91) bei Jugendlichen und Kindern

die Kombination von verbalen und nonverbalen Verfahren. ,Die feilnehmen-
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de Beobachtung ist die geplante Wahrnehmung des Verbaltens von Personen in th-
rer natirlichen Umgebung durch einen Beobachter, der an den Interaktionen teil-
nimmi und von den anderen Personen als Teil ihres Handlungsfeldes angesehen wird”
(Friepricus 1990, S. 288). Der wirkungsvolle Kontakt zu den Probandinnen
und Probanden entstand automatisch dadurch, dass die Beobachterin an der
gleichen Schule unterrichtete. Die Klasse wurde um ihr Einverstindnis gebe-
ten und jeden Montag und Dienstag in den Praxisstunden acht Wochen lang
beobachtet. Der Partizipationsgrad wechselte von aktiv, bei der Einfithrung der
Software Mahara, zu passiv, der reinen Beobachtung der Interaktionen aller
Beteiligten (vgl. Luiport 2013, S. 106). Die Beobachtungen wurden auf un-
systematische Weise, wie STIER (vgl. 1999, S. 168) dies empfiehlt, protokol-
liert, Die Zeitspanne zwischen der Beobachtung und der Protokollierung lag
zwischen einer Stunde und einer Nacht (vgl. Luiporr 2013, S. 107). , Miz der
Distanz der Nacht ist vielleicht sogar gewdhrleistet, dass die wesentlicheren Tatsachen
notiert werden® (LaMNEK 2010, S. 559). Anfinglich wurden unsystematisch alle
méglichen Abliufe notiert. Diese wurden mit der Zeit immer strukturierter
und beschrieben Interaktionen besonders aktiver bzw. passiver Lernender oder
Interaktionen, die besonders aufhielen:

= Welche Strategien wendeten die Lernenden an, um sich in der neuen Lernsi-
tuation zurechtzufinden? Wem kam die Situation entgegen? Wem nicht?

=  Welche Zwinge gibt es in der Lernsituation?

= Welche Regelmifigkeiten gibt es? Ist die Situation typisch oder einmalig
und weicht sie von dem tiblichen Handeln ab?

= Besteht ein Widerspruch zwischen dem Gesagten und was diese Person
wirklich tut?

= Wer hilft wem und aus welchen Griinden? (vgl. Luiport 2013, S. 108).

Die Hypothesengenerierung fiel zum Teil in den Prozess der Datenerhebung und
zum Teil in den Prozess der Auswertung und Interpretation des Materials (vgl.
Lamnek 2010, S. 515). Der Vorteil dieser Methode liegt darin, dass nicht erwar-
tete und unvorhergesehene Meinungsiuflerungen bertlicksichtigt werden kénnen
und es zu weiter- und tiefergehenden Erkenntnissen kommt {vgl. ebd., S. 519).
Die zahlreichen Lerntagebiicher (E-Portfolio-Seiten mit Mahara), die im
Verlauf des Forschungsprojektes entstanden, wurden als Artefakte ausgewertet.
In der Schulevaluationsforschung gehdren Schulzeitungen und Lerntagebi-
cher zu ,Dokumenten schulinterner Kommunikation“(vgl. SCHROETER 8 DIEMER
2004, S. 1). Die Dokumente wurden gesichtet, und die Erkenntnisse erhirteten
Bekanntes oder aber es kamen neue Aspekte zum Vorschein. Die Auswertung
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bezog sich auf die Text- und Bildinterpretation und erfolgte nach qualitativen
Prinzipien. In einem Protokoll der Dokumentenanalyse (Word-Dokument)
wurden die Erkenntnisse gesammelt und gemeinsam mit den Interviews mit

der Software MAXQDA ausgewertet (vgl. Lurpborr 2013, S. 108f).

4. Ergebnisse der Fallstudie

Die Ergebnisse der Fallstudie prisentieren Erkenntnisse iiber den Einsatz des
E-Portfolios in einem inklusiven Setting, insbesondere hinsichtlich der Vor- und
Nachteile. Bei der Kodierung des Datenmaterials sind vor allem drei besonders
auffillige Phinomene aufgetreten, die im Folgenden kurz beschrieben werden.

4.1. Phanomen I: Evileben der Uée?ﬁrderung

Die Studie dokumentiert, dass es bei den Lernenden unter anderem durch die
freie Einteilungsméglichkeit der Arbeit am E-Portfolio zur Uberforderung
kam — erstaunlicherweise bei den leistungsstirkeren Schiilerinnen ohne SPF.
Um aus dem Unterricht méglichst viel Ubung und Wissen fiir das praktische
Kénnen zu ziehen, verlagerte ein Grofiteil der Lernenden die Arbeit am E-
Portfolio in die Freizeit. Die Entscheidung, in der Freizeit zu arbeiten, wurde
von der Lehrenden nicht beeinflusst (vgl. LurporT 2013, S. 116).

Durch das verlangte ,Mehr“ in drei Gegenstinden mit leistungsdifferen-
ziertem Angebot?, das vier der fiinf Regelschiilerinnen® absolvierten, kam es
zu einer erh6hten Lerndichte. Die Lernenden sahen sich Schulstress, Noten-
druck und dem eigenen Ehrgeiz ausgesetzt (vgl. ebd., S. 117). Ein gleichzeitig
durchgefithrtes E-Learning-Projekt erhohte die Zeit der Lernenden, die
sie vor dem Computer verbrachten. Der hohe Arbeitsaufwand, schlechte
Internetverbindungen im Internat bzw. am Wohnort sowie fehlendes Know-
How und nicht funktionierende Hardware sorgten fiir Diskussionen und
Frustration. Aus der Perspektive einer Schiilerin fiel die Antwort so aus: ,4n-
deren fillt das Arbeiten am Computer und mit Mahara leicht. Bei manchen, Jja, die
machen das voll super, ja, und die sind prnktlich und die sind so gern am Computer.
Vielleicht bei der Selina. Die schaltet den Computer ein, kennt sich aus, weiff, wie
alles gebt, merkt sich alles. Und ich muss sie immer -fragen: Wie geht das, wie gent jenes
und wie komme ich dorthin? [...] Ist einfach so. Mich haben Computer nie wirklich
interessiert. Ich weifs, wie ich ins Internet komme und auf Facebook, und das reicht”

(vgl. ebd., S. 118).

2 Einstufung in Leistungsgruppen in der Berufsschule (SchOG § 47 Abs. 3)
3 eine reine Miédchengruppe
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Der schlecht koordinierte E-Learning-Einsatz an der Schule, hohe Erwar-
tungshaltungen der Lernenden an sich selbst und die ungewohnte Anforderung,
sich die Arbeitszeit selbst einzuteilen, waren Rahmenbedingungen, die das Ge-
lingen des E-Portfolio-Prozesses schwierig gestalteten (vgl. ebd., S. 121). Die
Schiiler/innen mit SPF waren keiner so groffen Erwartungshaltung ausgesetzt.
Zum Teil verfiigten sie tiber bessere Computerkenntnisse, aber auch fiir sie be-

deutete die Schule Stress (vgl. ebd., S. 117).
4.2. Phinomen II: Levnen durch den Nachschaueffekt

Das mit ,Nachschaueffekt® bezeichnete Phinomen wurde in der Studie als
besonders positiver Effekt der E-Portfolio-Software vermerkt. Unter diesem
Begriff wird die meist anonyme Moglichkeit der Einsichtnahme in Arbeiten
von Kolleginnen oder Kollegen im E-Portfolio verstanden. Die Teilnehmen-
den sprachen in den Interviews von einer grofien Stiitze und Hilfestellung. Fir
die Gruppenmitglieder mit SPF lag der Vorteil darin, dass Wérter, Fachworter,
manchmal sogar ganze Satzstrukturen kennengelernt werden konnten, ohne
dass jemand gefragt werden musste. Die Gebirdendolmetscherin Gbersetzte
fiir Maximilian dazu Folgendes: ,Es ist fiir ihn sebr interessant, und zwar aus
folgenden Griinden. weil er sich auch das von den anderen anschauen kann, wie die
das machen* (vgl. ebd., S. 127). In der Dokumentenanalyse wurde festgehalten,
dass es im Verlauf seiner E-Portfolio-Amnsichten zu einer erhéhten Anzahl an
Fachwortern und Beschreibungen kam: ,Er schreibt im ersten Bericht nichts 2u
seinen Bildern dazu. Nachdem er bei einem Portfolio-Gesprich dazu aufgefordert
wird, vermerkt er ab dev zweiten Ansicht bei acht von fiinfzehn Bildern schlagwort-
artig Fachwaorter. Im dritten und vierten Bericht versucht er, die Arbeitsabliufe phra-
senartig oder in ganzen Sitzen zu beschreiben.” Einer dieser Sdtze von Maximilian
lautet: ,Ich mache ersten anfengen GefdfS mit bldtier und Pinsel kleben immer lang”
(vgl. ebd., S. 128). Die E-Portfolio-Ansichten der Kolleginnen und Kollegen
dienten Maximilian als eine Art Nachschlagewerk, und ein Selbststudium
wurde mdglich, was in dieser Art und Weise kein Fachbuch zu leisten vermag.
Der Einsatz der vielen digitalen Bilder scheint Maximilians sprachliche Bar-
riere auszugleichen. Leistungsstirkere Kolleginnen und Kollegen vermerkten
zum Punkt des Nachschauens auf anderen E-Portfolio-Ansichten, dass sie sich
die Berichte der anderen durchlesen wiirden, um sich Anregungen zu holen
(vgl. ebd., S. 128). Leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler erklirten,
dass das Lesen und Blittern in den freigeschalteten Seiten eine grofse Hilfe
fir sie gewesen sei. Diese Ergebnisse decken sich mit den Beobachtungen in
der Studie von Fink (vgl. 2010, S. 228), dass das Vergleichen von Texten oder
der Aufgabenldsungen ein hohes Anregungspotenzial habe, das von Lernenden
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ausgenutzt und als hilfreich empfunden werde, um sich fiir die eigene Arbeit
inspirieren zu lassen. Mit dem E-Portfolio scheint dies besonders gut méglich
zu sein, wodurch sich die eigene Arbeit weiter entwickelt. Dies bestitigt sich
auch in der Erwachsenenbildung: Besonders zu Beginn der Portfolicarbeit in
der Orientierungsphase profitierten Studierende eines berufsbegleitenden Mas-
terstudiengangs durch das frithzeitige Freigeben der eigenen Ansichten inner-
halb der Peergroup, um sich so Anregungen fiir das eigene Portfolio holen zu
kénnen (vgl. HimpsL-GUTERMANN 2012, S. 143).

4.3. Phanomen I1I: Indi@idualisierung durch Pflicht- und Freiarbeit

Der Faktor Zeit ist eine grofle Herausforderung fiir inklusiven Unterricht, ins-
besondere die Frage: Wie kann dem unterschiedlichen Lerntempo der Schii-
lerinnen und Schiiler Rechnung getragen werden, damit jede und jeder aus-
reichend Zeit bekommt und Gelerntes auch nachhaltig gesichert wird (vgl.
LieNaARD-TUGGENER, JoLLER-GRAF & METTAUER Szapay 2011, S. 74f)?
Dazu gab es im Projekt neben drei Plichtarbeiten, die absolviert werden muss-
ten, zusitzlich weitere Wahlwerkstiicke mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden. Dies verfolgte den Zweck, dass ungeiibte oder langsamere Lernende
mehr Zeit flir ein Werkstiick aufwenden und getibtere oder schnellere Schiiler/
innen, gemif ihrem eigenen Arbeitsrhythmus, weitere Werkstiicke erstellen
konnten (vgl. Luiport 2013, S. 130).

Die tiberwiegende Mehrheit der Lernenden war mit der Einteilung in
Pflicht- und Wahlwerkstiicke zufrieden. Als Kritikpunkte wurden genannt,
dass man ohne die Wahlméglichkeit mehr hitte lernen koénnen und dass das
nicht Erlernte spiter selbst nachgelernt werden miisse (vgl. ebd., S. 131). Sechs
Mitglieder der Projektgruppe waren mit der Einteilung in Pflicht- und Wahl-
werkstiicke sehr zufrieden. Sie fanden, es unterstiitze ihre Selbststindigkeit,
das Arbeiten sei stressfreier und motiviere mehr: ,Mir taugt das voll. Mir taugt
das so richtig dieses Jabhr. Dass wir nachher weiterarbeiten diirfen oder das wieder
aufmachen diirfen und nochmals machen kinnen und die Werkstiicke, die wir machen,
selbst auswaiblen diirfen. Das finde ich voll super. Weil wir da nicht auf die anderen
warten missen und selber entscheiden und selber selbststindiger werden kénnen® (vgl.
ebd., S. 133). Der urspriinglich angenommene Vorteil fiir leistungsschwiichere
Schiiler/innen trat im Projekt nicht ein. Misslungene Werkstiicke wurden von
den leistungsschwicheren Lernenden nicht nochmals geiibt (vgl. ebd.).
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5. Fazit: E-Portfolioarbeit als Chance oder Hemmnis fiir inklusives Lernen?

Die Fallstudie mit dem E-Portfolio zeigt, dass jedes Medium Vor- und Nachteile
aufweist und gleichzeitig als Chance sowie als Hemmnis fiir inklusives Lernen
gesehen werden kann. Ein grofies Potenzial liegt im Nachschaueftekt. Es besteht
die Annahme, dass sich diese Art des Lernens besonders fiir gehorlose Lernende
oder Personen, die iiber ein geringes Vokabular verfiigen, eignet. Die Portfolioan-
sichten der Mitschiilerinnen und Mitschiiler kénnen als zusitzliche Anleitungen
dienen. Die Bildabfolgen mit den dazugehorigen Schlagwortern demonstrieren
den Arbeitsablauf nochmals, so kénnen Fachworter fiir den eigenen Bericht iiber-
nommen werden. Zu bedenken ist, dass durch diese Methode ohne entsprechen-
de Kontrollmechanismen auch Falsches erlernt werden kann.

Die Pflicht- und Freiarbeit verlangt vonseiten der Schilerinnen und Schii-
ler eine grofe Eigenstindigkeit, die nur schrittweise aufgebaut werden kann.
Erfolgt die Offnung des Unterrichts zu abrupt, kénnen auch leistungsstirkere
Lernende iiberfordert sein, wenn die gewohnten Strukturen fehlen. Zieldiffe-
renter Unterricht entspricht in jedem Fall einem inklusiven Setting. Ob und in-
wieweit Lehrende Chancen zur Motivation und einer sanften Steuerung nutzen
kénnen, bleibt in der vorliegenden Untersuchung ungeklirt.

6. Ausblick

Die Entscheidung fiir oder gegen ein E-Portfolio wird weiterhin von den Lern-
voraussetzungen, Zielen und Inhalten des Unterrichts abhidngen. E-Portfolios

eignen sich als Methode oder Konzept fiir individuelles Lernen in heterogenen

Klassen und in inklusivem Unterricht. Dafiir missen aber viele Bedingungen

und Voraussetzungen erfillt werden. Die E-Portfolio-Arbeit ben&tigt viel Zeit

und sollte nicht nur in die Freizeit verlagert werden, sondern im Unterricht und

in der Schule entsprechend Raum haben. So kann auch fiir die geeigneten tech-
nischen Rahmenbedingungen gesorgt werden. Die Heterogenitit der Lernen-
den bringt es mit sich, dass nicht allgemein mit einer hohen Computeraffinitit
gerechnet werden kann, sondern auch eine ablehnende Grundhaltung auftreten

kann — hierfiir sind jedenfalls noch Konzepte und Losungen zu suchen.
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1. Ausgangslage und Forschungsinteresse

Eine kurze Google-Anfrage mit dem Begriff ,Kompetenz“ innerhalb ausgewie-
sener akademischer Webpages mit osterreichischer Adressierung (*ac.at-Adres-
sen) ergab innerhalb von 0,17 Sekunden ca. 62 800 Treffer.! Das Bundesinsti-
tut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des ésterreichischen
Schulwesens (BIFIE) selbst verwendet den Begriff auf seiner Homepage unge-
fahr 1 100-mal.? Und im siebzehnseitigen Grundsatzerlass zur Leseerziehung
des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur
vom November 2013 findet sich der Begriff in unterschiedlicher Kombinatorik
immerhin 46-mal, das entspricht einer durchschnittlichen Verwendung des Be-
griffes pro Seite von 2,7-mal (vgl. BMIUKK 2013).

Kompetenz ist in der gegenwirtigen Bildungsdiskussion ein Hochwertbegriff
befinden auch Ulf Asranam und Matthis Kepser in ihrem Standardwerk , Li-
teraturdidaktik Deutsch® (ABranam & Kepser 2009, S. 53). Wenn jedoch
ein so komplexer Begriff wie ,,Kompetenz® in einer dermaflen hohen Frequenz
in einem themenspezifischen Diskurs Verwendung findet, dann liuft man im
sprachlichen Gebrauch ganz schnell Gefahr, aneinander vorbeizureden, denn
schon die hiufige Verwendung ein und desselben Begriffes in einer Gruppe von
Sprecherinnen und Sprechern suggeriert Ubereinkunft. Dabei ist selbst in Ex-
pert/innengruppen das Risiko solcher Ubereinkunfts-Missverstindnisse grof3.
Sobald Begrifte aber aus der elaborierten Theorie in den Diskurs der breiten
Offentlichkeit ,absinken® sind solche unausweichlich (vgl. HaBerMAS 1981).

2. Ziele, Forschungsfragen, Annahmen

Grund genug hier den Begriff der ,Kompetenz® in der gingigen Diskussion ei-
ner kritischen Priifung zu unterziehen, um am Ende Klarheit dariiber zu haben,
wovon hier die Rede ist.

Die Forschungsfragen fiir diesen Aufsatz lauten damit wie folgt:

= Welcher Begriff von Kompetenz ist gegenwiirtig dominant im 6ffentlichen
Diskurs?

= Ist dieser Begriff in seiner Qualitit hinreichend fiir eine wissenschaftsgelei-

tete Didaktik?

1 Die Anfrage lautet wie folgt: ,site:ac.at kompetenz® — Google-Suche. Abgerufen am

10. Mirz 2014.
2 Die Anfrage lautet wie folgt: ,site:zwww.bifie.at kompetenz* — Google-Suche. Abge-
rufen am 10. Mirz 2014.
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»  Welche alternativen Begriffskonzepte kénnte man heranziehen?
= Was sind die relevanten Eckpunkte in der Ontogenese des Begriffs?

»  Welches operational sinnvolle Konstrukt von »2Kompetenz® lisst sich ablei-
ten?

= Was folgt daraus fiir die Aufgabenstellung(en) eines Didaktikzentrums fiir
Text- und Informationskompetenz?

3. Methodische Uberlegungen

Die Sprache ist das Unhintergehbare in der Wissenschaft. Erkenntnisse wer-
den durch Zeichensysteme vermittelt, die gesellschaftlich bzw. durch konkrete
Machtstrukturen in ihr legitimiert sind. Zudem ist diese legitimierte Sprache
im Akt der Verwendung stets an das Individuum gebunden, sowohl produktiv
wie rezeptiv. Doch der Sinn, die Botschaft ist keinesfalls gegeben, sondern Ver-
handlungssache der Aktanten und Aktantinnen.

Diesen Vorannahmen folgend hat Wissenschaft zunichst einmal die sprach-
liche Basis zu kldren bzw. gesicherte Ubereinkiinfte {iber Begriflichkeiten her-
zustellen: , Die konstruktive Methode, die bei dem Sprachaufbau [Erianger Schule]
befolgt wird, besteht zum einen in der Forderung, kein Wort zu gebrauchen, dessen
gemeinsame Verwendung nicht gesichert ist und zum anderen in dem Anspruch, jede
aufgestellte Bebauptung bzw. Aufforderung oder Norm schrittweise zu begriinden”
(WENTURIS et al. 1992, S. 308).

In diesem Sinne finden sich in meiner Herangehensweise hier ,hermeneu-
tische bzw. sprachkritische” Elemente ebenso, wie Elemente einer Jkritischen
Diskursanalyse“ und Elemente ,konstruktivistischen Denkens®.

Die hermeneutische Herangehensweise ist das Gegenstiick zum Axiom von
der ,Unhintergehbarkeit der Sprache” in den Wissenschaften. Hermeneutik
im urspriinglichen Sinn des Wortes als Theorie des Auslegens, Verstehens bzw.
Ubersetzens von Texten wird damit zu einer unabdingbaren Voraussetzung
wissenschaftlicher Erkenntnis.® Dass dabei vor allem die Unzulinglichkeiten
der Sprache selbst im Kontext wissenschaftlicher Erkenntnisfindung offen zu
Tage treten, hat in der Philosophie bekanntlich markante Spuren hinterlas-

3 Dabei ist mir jedoch wichtig zu betonen, dass fiir mein Verstindnis von hermeneu-
tischer Methode das Finden ,letztgiiltiger Wahrheiten® ausscheidet, sondern es viel-
mehr die geforderte Uberwindung des Jhermeneutischen Zirkels“ 1.5. einer nicht

abschliefbaren Interpretationsarbeit an Begriffen und Texten braucht (vgl. STIERLE
1985; BorTEN 1985, S. 362f.).
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sen (vgl. WITTGENSTEIN 1963). Dieses sprachkritische Element fithrt weg von
einer scheinbar gesicherten Basis sprachlicher Verstindigung, auch bzw. vor
allem in den Wissenschaften. Die Sprache selbst riickt damit unausweichlich
immer wieder in den Mittelpunkt des heuristischen Interesses. Hier schlieflen
theoretische Positionen an, die die Verwendung von Sprache im gesellschaft-
lichen Kontext neu beschreiben, wie z.B. die Diskursanalyse eines Foucaults,
der die Materialitit von Sprache als Ergebnis gesellschaftlicher Machtstruktu-
ren begreift, die das Wissen bzw. das daraus abgeleitete »oubjekt“ formt und
nicht umgekehrt (vgl. Foucaurt 1998, 1981). In der Folge eines umfassenden
»oprachskeptizismus“ werden aber auch die »2Grundvoraussetzung des Verste-
hens® auf Seiten des ,,Subjekts“ bzw. des Individuums radikal neu definiert. Im
»Konstruktivismus“ gerit solchermaflen das Verstehen von Sprache vor dem
Hintergrund naturwissenschaftlicher Erkenntnisse aus der Gehirnforschung
zur individuellen Reizverarbeitung neuronal geschlossener Systeme. Das in-
dividuelle ,Weltverstindnis“ wird dann auf dem Weg des »kleinstméglichen
Missverstindnisses“ mit der AufSenwelt kommuniziert. Ein gesichertes Verste-
hen scheint damit schon aufgrund neurobiologischer Annahmen ausgeschlos-
sen. Richtiges Verstehen wird zur Folge kommunikativer Prozesse an deren
Ende intersubjektive Ubereinkiinfte stehen (vgl. ScHeFFER 1992). Damit kann
diese ‘Iheorie sehr gut mit einer elaborierten Hermeneutik, einem grundsitzli-
chen Sprachskeptizismus und einem diskursanalytischen Zugang in Einklang
gebracht werden.

In der Zusammenschau der unterschiedlichen Zuginge zum Verstehen ist
hier also eine theoretische Position beschrieben, in der die Arbeit an der Be-
grifflichkeit selbst stets zur ersten und gleichzeitig unabschliefbaren Aufgabe
wissenschaftsgeleiteter Erkenntnisgewinnung gerit.

4. Ergebnisse, Interpretation und Diskussion

4.1. Zur Kritik des vorherrschenden Begriﬁikonzepz‘s: Der Kompez‘enzbegrzﬁ bei
Franz E. WEINERT

Als Beispielhaft fur die Genese eines ,Ubereinkunfts-Missverstindnisses® kann
der Kompetenzbegriff nach Franz E. WeiNerT gelten, den hierzulande nicht nur
das osterreichische BIFIE ohne weitere Diskussion und mit weitreichenden Fol-

4 Sofern man denn dann noch von so einem sprechen kann.
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gen fiir die nationale Bildungslandschaft® ibernimmt: , oz [Franz E. Weinert]®
zufolge sind Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihbigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmite Probleme zu losen, sowie die
damit verbundenen motivationalen und soxialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemlosung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen (WeverT 2001)“ (BIFIE 2014).

Ohne in eine Diskussion iiber unbekiimmerte terminologische Grundle-
gungen nationaler Bildungskonzepte abgleiten zu wollen, wire doch aus wis-
senschaftlicher Sicht, aber auch aus rein pragmatischen Griinden’ ein kritisch-
offener Umgang mit solchen Konzepten und ihren zugrundeliegenden Theorien
bzw. der ihr zugrundeliegenden Terminologie einzufordern, bevor man sich auf
den Weg macht.®

Spannend in diesem Zusammenhang ist auch, dass die urspriingliche Aus-
differenzierung des Kompetenzbegriffs von WeINERT Kind eines Konzeptpa-
piers fiir die OECD aus dem Jahre 1999 ist, das selbst durch den Karlsruher
Virtuellen Katalog (KVK) in 6ffentlichen Bibliotheken des deutschen Sprach-
raums nicht aufzufinden ist. Dafiir findet es sich im Internet unter ,,Concepts
of Competence” wieder, allerdings mit dem Hinweis ,Please Do Not Cite®.
Der in der Folge vom BIFIE und weiteren Bildungsinstitutionen verwendete
Kompetenzbegriff geht dann auf eine Publikation aus dem Jahre 2001 zurtck.,
Anzumerken gilt fiir diese Publikation, dass WEINERT dort nur ad hoc festhilt,
welchen Kompetenz-Begriff er im Zusammenhang mit dem OECD-Vorschlag,

5 Dieses Schicksal ist kein ungeteiltes, wie der Blick auf die Debatte in Deutschland
belegt (vgl. Asranam & Kepser 2009, S. 58).

6 Eintrdge in eckigen Klammern von mir.

Gedacht ist hier an den materiellen aber auch geistigen Aufwand im schulischen Um-
feld, der mit so einem Paradigmenwechsel zwangsliufig verbunden ist. Das Prozedere
der konkreten Umsetzung (Erstellung von neuen Lehrplinen, Definition und Uber-
priifung von Bildungsstandards, Fortbildung der Lehrer/innen etc.) steht und fillt
mit einer brauchbaren Begriffsdefinition, dessen worum es geht, und es zeigt sich z.B.
in der schulischen Praxis in Deutschland, dass man dort aus pragmatischen Griinden
in einzelnen Bundestindern von der ,Weinert'schen Standarddefinition® abweicht
und mit einer mehr oder minder stark adaptierten Ableitung arbeitet (vgl. ABrRAHAM
& Kepser 2009, S. 61).

8 Beispielhaft dafiir ist eine umfassende Studie aus der franzdsischen Kompetenzfor-
schung vor Weinert, die zeigt, wie komplex der Paradigmenwandel tatsichlich ist
(vgl. Max 1999). Zur Kompetenzdebatte in den Bildungswissenschaften des deut-
schen Sprachraums (vgl. allgemein ScHOTT & Az1zi GHANBARI 2012), (PrENZEL et
al. 2008) oder fiir den Bereich der Berufsbildung besonders relevant (vgl. ERPENBECK
& RosensTiEL 2007).
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»den vieldeutigen Leistungsbegriff generell durch das Konzept der Kompetenz
zu ersetzen’, meint und an dieser Stelle keine weitere Auseinandersetzung mit
der Begrifflichkeit selbst stattfindet (vgl. WeingrT 2001, S. 27f).

Fir die Zitation durch das BIFIE gilt zudem anzumerken, dass das Zitat
so nicht korrekt ist, denn hier wird verkiirzt, aber ohne Kenntlichmachung zi-
tiert. Es fehlt das Wort ,volitionalen“ nach ,motivationalen®. Ebenso spricht
WEINERT von ,,Problemlésungen und nicht von »2Problemlésung® (WeingrT
2001, S. 271).

Aber nicht nur der konkrete Prozess der Begriffshegemonie ist in diesem Fall
problematisch. Die Definition selbst wirft einige nicht zu umgehende Fragen auf.
Zunichst einmal bleibt einiges im Unklaren bzw. wird ausgespart: , Kompeten-
zen sind bestimmi als Formen von Leistungen. Wie Weinert selbst eingesteht, ist Leis-
tung ein ,unverzichtbar wichtiges, aber ,nicht das einzige [.. ] Bildungsziel der Schule
(WEINERT 2001, 26). Die F; rage danach, was schulische Bildung ausmacht oder ausma-
chen soll, ist also mit der Prizisierung von Kompetenzen (1.d.8.) nicht erledigt, ja bedarf
gerade jetzt wieder der Diskussion® (Arranam & Kepser 2009, S. 581.).

Weiters besteht die Frage nach der empirischen Uberpriifbarkeit des Fak-
tors ,verantwortungsvoll“, Ebenso ist nicht klar, warum es hier erst einmal nur
um kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten geht. Dann impliziert die Definiti-
on WEINERTS Wertvorstellungen, die als Voraussetzung fiir das Funktionieren
des Begriffskonstruktes i Rahmen seiner Messbarkeit fungieren (vgl. Funke
2006, S. 72). Weder muss man die Ansicht teilen, dass Kompetenzen per De-
finition dazu bestimmt sind (variable) Probleme erfolgreich zu 16sen, noch dass
dies auch zu geschehen hat (die motivationale und soziale Bereitschaft). Jemand
kann z.B. duflerst kompetent sein, aber es schlichtweg zu einem bestimmten
Zeitpunkt — aus welchen Griinden auch immer — nicht zeigen (wollen). Das
sind Vorgaben an die psychologische Testtheorie bzw. an die normativen Wert-
vorstellungen einer erfolgsorientierten Gesellschaft (vgl. analog dazu die Kritik
bei Asranam & Kepser 2009, S. 581.). Beides ist per se nicht falsch, aber
auch nicht richtig. In jedem Falle aber muss man sich dieser Implikationen
bewusst sein, wenn man mit dieser Begrifflichkeit operiert. Das Lesen eines
Buches z.B. kann hervorragend und kompetent gelingen, selbst wenn man es
vermeintlich missverstanden’ hat. Hinzu kommt, dass sich in der Folge mit der
Lektiire eines Buches oft gar keine Probleme 15sen lassen, im Gegenteil. Eine
genaue Lektlire schult zwar sicherlich jene hohe Reflexionskompetenz, die fiir
das miindige Individuum unabdingbar ist und deshalb in der Schule als klare

9 Zur Frage des ,Verstehens“ bzw. ,Missverstehens® literarischer Texte (vgl. ScHEFFER
1992).
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Zielvorgabe simtlicher Lehrpline gilt. Doch diese fordert mitunter Probleme
zu Tage, wo vorher noch gar keine waren. Reflexionskompetenz ist zunichst
einmal Problemkreationskompetenz und nicht Problemlésungskompetenz.

Damit ist klar, dass eine simple Ubernahme der Begriffsdefinition von
»2Kompetenz® nach WEINERT fiir unsere Belange (eine wissenschaftsorientierte
Didaktik) so nicht machbar ist. Der Weg fiir ein taugliches Konstrukt muss
deshalb aus einem weiteren Kontext hergeleitet werden.

4.2. Zur Ontogenese des Begriffs , Kompetenz" — Voriiberlegungen einer eigenen
Ableitung

Ohne hier im Detail auf die historische Genese der Begrifflichkeit von ,Kom-
petenz® eingehen zu kénnen, seien doch einige wenige Eckpunkte des Begriffs
skizziert, die ihn erst zu einem tauglichen Konzept fiir didaktische Fragestel-
lungen machen.

4.2.1. Der Kompetenzbegriff in seiner alltiglichen Verwendung

In der urspriinglichen und allgemeinen Sprachverwendung deutet der Begriff
»Kompetenz* zunichst entweder in Richtung ,Sachverstand/ Fihigkeit“ und/oder
in Richtung ,Zustindigkeit“ (DupenreEDAKTION 2001, S. 930). Uber Kompe-
tenz verfligt also jemand, der aufgrund seines ,Sachverstandes®, seiner LFahig-
keiten“ in der Lage ist, dies oder jenes zu tun. Deshalb kann ihm dafir auch eine
bestimmte ,, Zustindigkeit” zugesprochen werden. Im etymologischen Sinne des
Wortes verbindet sich damit dann auch das ,Recht auf Einkinfte“ (KLuce 1995,
S. 466f). Demnach ginge es beim Erwerb von Kompetenz also um die Aneig-
nung von Expertise, die in der Folge bestimmte gesellschaftliche Privilegien er-
moglicht. Das kann kritisch gesehen werden und doch verweist dieses Alltagsver-
stindnis von Kompetenz auf etwas, das — wie ABRAHAM und KrpsER festgestellt
haben — in der gegenwirtigen Diskussion'® gerne iibersehen wird: , Komperenz
umfasst sowohl Fachwissen als auch fachspexifische Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten.
Kompetenz entwickelt jemand nur in der Kombination von deklarativem Faktenwis-
sen und prozeduralem Handlungswissen (AsranAM & Kepser 2009, S. 54).

4.2.2. Der Kompez‘enzbegrgﬁ” in der Folge von Noam Chomsky

In einer dritten Bedeutung verweist das ,Deutsche Universalworterbuch® be-
reits auf Noam CrHomsky und damit auf die sprachwissenschaftliche Einbettung
dieses Begriffs. Kompetenz bezeichnet nach Cromsky die ,Summe aller sprachii-
chen Fihigheiten, die ein Muttersprachler besitzt* (DupENREDAKTION 2001, S. 930;

10 Mag scin, dass es daran liegt, dass auch WEINERT diesen Aspekt vollig ausklammert.
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CHomsky 1965). Zwei Fragen werden hier in Bezug auf den Begriff virulent,
die bis heute die Diskussion mafigeblich prigen. Niamlich: Sind Kompetenzen
etwas Angeborenes (Nativismus) oder Abgeleitetes (Kognitivismus)? Und: Wie
werden Kompetenzen sichtbar? Das Fundament von CHoMsKys »oprachuniver-
salientheorie” ist der Nativismus, wihrend andere wirkungsmichtige sozialwis-
senschaftliche Kompetenztheorien, die vor allem auf Jean Piaget und Sigmund
Freud zurlickgehen, kognitivistische Annahmen als Voraussetzung ihrer Theo-
rien heranzogen. Hier bildeten sich also unterschiedliche ,,Schulen® heraus. Das
Problem der Sichtbarmachung von Kompetenzen hingegen wird in weitere Fol-
ge zum aktuellen Problem der Messbarkeit (vgl. SurTer & CrHARLTON 2002;
Arranam & Kepser 2009, S. 53ff; ErreEnsECk & RosenstIEL 2007).

Eine nativistische Auffassung des Kompetenzbegriffs scheidet hier schon
aus legitimistischen Griinden aus: Denn wiirden Kompetenzen in einer ange-
borenen Universalgrammatik in der Schiilerin/dem Schiiler grundgelegt sein,
dann miisste nichts vermittelt werden und ein solches Zentrum wiirde sich
selbst ad absurdum fithren. Das soll jedoch nicht heiflen, dass Kompetenzen
nicht auch eine genetische Grundlage haben.!

4.2.3. Der Kompetenzbegriff als interpretative Ex post-Konstruktion

Im didaktischen Kontext kann es jedoch nur um Merkmale, Fihigkeiten oder
Fertigkeiten gehen, von denen angenommen werden kann, dass sie sich vermit-
telten'? Lernprozessen gegeniiber nicht véllig immun verhalten. Und auch das

Problem der Messbarkeit von Kompetenzen unter wissenschaftlichen Kriterien

ist fir eine Didaktik nicht zentral. Sehr wohl jedoch das Faktum, dass Kom-
petenzen immer nur indirekt (durch Performanz) sichtbar werden (vgl. ScroTT
8 Az1z1 GHANBARI 2008, 2012). Sie sind damit nicht direkt beobachtbar, son-
dern entstehen in einem interpretierenden Riickschluss. Und dort lauert gewis-
sermafien die Sprache, um allen Versuchen wissenschaftlicher Messbarkeit das

Leben schwer zu machen, denn was genau bedeuten z.B. die Verben (Operato-
ren) yverstehen und ,,anwenden® (ScuotT & Az1z1 GHANBARI 2008, S. 100f).
Dennoch missen Kompetenzen fiir den kritischen Beobachter (Lehrer/in) auch

im normalen Unterricht oder bei der Feststellung einer Schiilerleistung aus-
machbar sein, um sie fiir eine Didaktik als Zielformulierung einsetzen zu kén-

11 Das entspricht auch der géingigen Theorie in der Lesekompetenzforschung, die besagt,
»aass bei der Lesekompetenz konzeptuell keine Heredititsannahmen mitschwingen, sondern
im Gegenteil davon ausgegangen wird, dass diese Kompetenz im Laufe der Sozialisation
erworben wird“ (GrROEBEN 2009, S. 13).
12 Im Sinne didaktische formulierter und angewandter Konzepte.
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nen. Hier ist das Bewusstsein, dass wir es mit einem interpretativen Verfahren
zu tun haben wesentlich wertvoller als die mangelhafte Messung,.

4.2.4. Der Kompetenzbegriff als Motor eines didaktischen Paradigmenawechsels

Dass der didaktische Fokus tiberhaupt in Richtung ,Kompetenzbegriff® ver-
schoben wurde, ist bekanntermaflen eine direkte Folge des ersten ,PISA-
Schocks® von 2000 und weiterer internationaler Vergleichsstudien in den
Jahren darauf. Durch das schlechte Abschneiden in diesen internationalen Ver-
gleichstestungen kam es nicht nur in Osterreich zu einem Paradigmenwechsel
von ,Input-Orientierung® zur ,Output-Orientierung” (vgl. ScrorT & AzI-
z1 Guansar: 2008, S. bes. 9fT). Auf didaktische Ebene bewirkte dies eine
Verschiebung von Wissensreproduktion hin zur Wissensproduktion durch die
Schiiler/innen. Die an fachlichen Inhalten formulierten Lernziele wichen fach-
lichen bzw. iiberfachlichen Kompetenzbeschreibungen, die ein transferierbares
Knowhow garantieren sollen: ,Nicht das unreflektierte Nachahmen von Vorge-
machtem oder Vorgedachtem ist das Ziel, sondern die Prasentation eines eigenstdn-
dig begriindeten und nachvollziehbaren Denk- und Handlungswegs. Es geht nicht
darum, dass SchiilerInnen nur die richtige Kurzantwort oder ein auswendiggelerntes
Endergebnis hersagen kinnen, sondern dass sie in unbekannten Transfersituationen,
in neuen Aufgabensettings 0.4. sich denkend einbringen und Bekanntes (Konzepte,
Methoden 0.4.) anwenden (KUBBERGER 2012, S. 22).

Fir die Fachdidaktiken wurde damit die Frage relevant, welche Kompeten-
zen es anzubahnen gilt, die ,vorrangig oder ausschliefilich in diesem Fache erworben
werden” (KUHBERGER 2012, S. 20). Das Singulire des Faches herauszustellen
und zu vermitteln ist in der Schulpraxis in der Regel einfacher als ficheriiber-
greifende Themen zu behandeln, zumindest dort, wo der Unterricht nach Fé-
chern organisiert ist. Eine Differenzierung der ,fach- bzw. dominespezifischen
Kompetenzen® ist deshalb zwar naheliegend, doch wenn es darum geht, Basis-
kompetenzen wie das Lesen, Schreiben oder den Umgang mit Information zu
unterrichten, verschwinden die Grenzen des Faches. Sie sind Voraussetzung
und damit Inhalt aller textbasierter Lernprozesse und das stellt vor allem den
konventionellen Fachunterricht vor véllig neue Herausforderungen.

Dieser grundsitzliche Paradigmenwechsel von einem Jtoten” hin zu einem
»lebendigen®, vielseitig anwendbaren, also transferierbaren Wissen ist dann al-
lerdings keine originire Erfindung von PISA, sondern spielt in der bildungs-
theoretischen Diskussion bei uns zumindest schon seit den 60er-Jahren eine
grofie Rolle.® In dieser historischen Betrachtung der Debatte wiren vielleicht

13 Vgl. dazu die Diskussion in den 60er-Jahren in Deutschland um bildungswissen-
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in der Folge weitere Anregungen zu finden, um den Kompetenzbegriff selbst
wieder als inhaltlich sinnvolles Konstrukt abseits der alles beherrschenden
»Messbarkeitsdiskussion“ nationaler Vergleichstestungen ins Feld didaktischer
und bildungstheoretischer Diskussion zu fithren.

4.3. Fazit

Es hat sich gezeigt, dass der ,Kompetenzbegriff nach Franz E. WEINERT hier nur
bedingt taugt, eine wissenschaftsgeleitete Didaktik darauf aufzubauen. Zudem hat
die weitgehend unkritische Rezeption des Begriffes in der bildungspolitischen Of-
fentlichkeit dazu gefiihrt, dass wir in der schulischen Praxis nun mit einem Begriff
operieren missen, der vieles im Unklaren lisst bzw. normative Wertvorstellungen
tiber die Hintertiir eingeschleust hat. Auf der anderen Seite aber scheint ein didak-
tischer Paradigmenwechsel hin zur Kompetenzorientierung durchaus sinnvoll.

Auf Basis obiger Uberlegungen kann damit Folgendes zu unserem Begriffs-
konzept von ,Kompetenz® festgehalten werden:

= Unter Kompetenzen verstehen wir in der didaktischen Reflexion bzw. Pra-
Xis Fd/aigéez'z‘en und Fen‘ig;%eiz‘en, die weitgehend in steuerbaren Lernprozessen
erworben werden konnen.

= Kompetenzen ermdglichen aus Schiiler/innen-Sicht auch in variablen oder
neuen Lernsituationen erfolgreich zu handeln und sind somit zurecht zentral fiir
neuere didaktische Uberlegungen.

= Kompetenzen werden in der Schule domdnespezifisch undsoder domineiiber-
greifend aufgebaut, dabei gilt Faktenwissen weiterbin als unabkiémmlich.

= Kompetenzen sind Ex post-Konstruktionen wvon Expertinnen und Experten
(Lehrpersonen), die in einem Prozess von Beobachtung und Interpretation kreiert
werden. Erst so konnen sie als Zielformulierungen fiir weitere Lernprozesse nutz-
bar gemacht werden.

5. Ausblick

In weiterer Folge lassen sich daraus fiir den Titigkeitsbereich eines Didak-
tikzentrums fiir Text- und Informationskompetenz konkrete Fragestellungen
ableiten: Um welche Fahigkeiten und Fertigkeiten geht es, wenn wir von Text-
und Informationskompetenz sprechen? Welche Lernprozesse sind es, durch

schaftliche Ausrichtung der Schulcurricula, vor allem (Rosinsonn 1967, 1969) oder

die einflussreichen theoretischen Impulse von Heinrich RoTu zu dieser Thematik
(vgl. RoTH 1963, 1966, 1967, 1971)
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die Text- und Informationskompetenz erworben werden? Wie lassen sich diese

Lernprozesse steuern bzw. optimieren? Welche Rolle spielt darin das Fakten-
wissen? Welche Kompetenzen in Bezug auf Text- und Informationskompetenz

werden sinnvollerweise dominespezifisch bzw. dominetibergreifend aufgebaut?

Welche Kompetenzen sind es in Bezug auf Text- und Informationskompetenz,
die in neuen bzw. variablen Lernprozessen erfolgreiches Handeln garantieren?

Wie werden sie beobachtbar und wie kdnnen sie als neue Zielvorgaben fiir den

Unterricht fruchtbar gemacht werden?

Die Kritik des ,Kompetenzbegriffs“ in diesem Artikel und seine darauf-
folgende synthetisch-operative Ableitung fiihren uns abschlieflend aber auch
wieder zum methodischen Grundproblem des ,richtigen Verstehens® zuriick.
Der Prozess selbst zeigt uns die beiden Seiten ein und derselben Medaille: Ge-
sichertes Verstehen (sichere Ubereinkunft) ist der Ausgangspunkt jeglicher me-
thodischer Uberlegungen und deshalb eine Conditio sine qua non. Gleichzeitig
wissen wir jedoch, dass diese Ubereinkiinfte nach wie vor ,Missverstindnisse"
bleiben miissen. Sie sind lediglich kleiner oder weniger geworden. Es ist die
nicht abschliefbare Arbeit an der Begrifflichkeit und am Text, die uns bleibt,
um diese nach und nach an die Schwelle des Verstehens heranzufihren.
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Grenzgénger/innen
Burgenldndische Literatur seit 1979
Katharina TiwaLp

Prosatexte der burgenlindischen Literatur, wobei mit diesem Terminus Tex-
te gemeint sind, die von Autor/innen mit starkem biographischen Bezug zum
Bundesland Burgenland stammen, nehmen erstaunlich oft auf den Topos der
,Grenze“ Bezug. In der Tat ist das Burgenland historisch gesehen ein Grenzland
und ethnisch vielfiltig. Dass innerhalb der Kulturwissenschaften der letzten
Jahre zunehmend von einem ,,Spatial Turn die Rede ist, also von einer zuneh-
menden Bedeutung des Raumbegriffs, kommt der Fragestellung dieser Arbeit
entgegen, die lautet:

Welche narrative Funktion hat das Konzept ,,Grenze® innerhalb im Burgen-
land entstandener und auf diesen Raum Bezug nehmender Texte nach 19797
Das Stichjahr 1979 bezieht sich dabei auf das erste Erscheinen der burgenldn-
dischen Literaturzeitschrift ,Die Wortmithle“ als Zeichen einer literarischen
Offentlichkeit.

Die neue Vorstellung von Raum lenkt das Augenmerk auf ,soziale Opera-
tionen: ,(E)s kann keinen Raum ohne Handeln geben, denn gerade durch Flandeln
werden Riume erst hervorgebracht (BALINT 2009, S. 36). Im Sinne Lunmanns
ist mit ,sozialer Operation® Kommunikation gemeint (vgl. KneER & NassEnI
2000, S. 82) — als Akt, der von sozialen Systemen, nicht aber von Einzelindivi-
duen gesetzt werden kann. Auch Diskurse um und symbolische Befrachtungen
von politischen Grenzen sind letzten Endes soziale Operationen.

Folgerichtig bedeutet das zweierlei: Zunichst ist die geopolitische Entitit
,Burgenland das Produkt sozialer Operationen und ,Erzeugnis kulturell be-
stimmter Zeichenverwendungen (BALINT 2009, S. 38); weiters wird ,das Bur-
genland® in den behandelten Erzihltexten kontinuierlich fiktional aktualisiert —
und zwar anhand der sozialen Operationen seiner Aktanten, als welche die
narrativ erzeugten Figuren gesehen werden. Erzdhlungen sind dabei durchaus
als ,kognitive Werkzeuge der Sinn- und Identitdtsstiftung sowie Modi der Welthon-
struktion (NUNNING 2010, S. 239) zu sehen.

Die Auswahl der Texte erfolgte anhand eines Kriterienkatalogs, der das
Analysematerial auf in deutscher Standardsprache verfasste und an Erwachsene
gerichtete Prosatexte beschrinkte. Weitere Kriterien fur die Auswahl waren
die Publikation in einem Verlag und die lokale Verankerung der Autor/innen
im Burgenland.
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Die Untersuchungsmethode lisst sich innerhalb der Narratologie verorten,
die keine in sich geschlossene Disziplin, sondern einen systematisch entwickel-
ten Deskriptionsmodus darstellt, der strukturalistisch geprigt ist. Wichtig ist
dabei, dass der Text als ein in sich geordnetes System verstanden wird. Der
Lektiireraster, der zur Analyse verwendet wurde, ergibt einen Uberblick iiber
die unterschiedlichen symbolischen Befrachtungen des Begriffes ,Grenze* in
den jeweiligen Texten und erlaubt es, die Interaktion der Figuren und die Plot-
entwicklung anhand dieser symbolischen Aufladung zu beschreiben.

Figuren interagieren mit vorgefundenen Riumen und deren Gegebenheiten,
setzen also Handlungen in Bezug zu Faktoren, die den Raum gliedern: Das zeigt
sich besonders bei Helene Fr6ss’ Roman ,Briichige Ufer (2005). Der Raum, den
die Figuren vorfinden und mitkonstituieren, ist auflerhalb ihrer bereits gegliedert;
zum Einen sind es topographische Raummarker, zum Zweiten institutionelle
Raummarker, die mit der Lage an der Grenze in direktem Zusammenhang ste-
hen — etwa die Zollhduser, dic Wohnorte fiir die neuen Grenzgendarmen —, und
zum Dritten die politischen Gegebenheiten der Entitit ,Burgenland®. Der zeitli-
che Fokus dieses Familienromans liegt auf dem Jahr 1921, als das Burgenland Teil
von Osterreich wurde. Die neue politische Grenze wird als Storung erfahren; Brii-
cken tiber Fliisse stellen symbolisch eine Utopie von Begegnung und Ubergang dar.

Helmut Stefan Mi1LLETICH gibt in zZwei Werken, ,Tod in Eisenstadt“ (1996)
und ,Das Elend der Minner® (2006), der Handlung das Burgenland als Schau-
platz. ,Tod in Eisenstadt” weist in Titel, Handlungsansatz und Hauptfigur zwar
wesentliche Elemente des Kriminalromans auf, der Aufklirungsplot wird aber
bald nicht mehr verfolgt. Vielmehr entsteht ein Portrait des Eisenstidter biir-
gerlichen Lebens; der Fokus liegt stark im Dialogischen, das heifit: Orte wer-
den im Gesprich erwihnt und mit Eigenschaften belegt. So scheint beispiels-
weise das zweisprachige Dorf Oslip/Uzlip die Funktion einer Projektionsfliche
fiir nostalgische Sehnsiichte zu haben. Landschaftsbeschreibungen kommen
nicht vor. ,Das Dorf® scheint generell fiir eine bessere Vergangenheit zu ste-
hen. Dazu kommt der politische Impetus des Autors; , Kleinhduslertum® ist sein
Stichwort fiir eine Skizzierung der burgenlindischen Mentalitit, die historisch
im unhinterfragten Gehorsam gegentiiber der Adelsfamilie Esterhézy — Besitze-
rin bedeutender Landstriche — fuft (vgl. MiLLeTIicH 1996, S. 46f.). Diese Geis-
teshaltung wird in ,Das Elend der Minner“ ebenfalls beleuchtet. In mehreren
Zeitebenen schildert ein jeweils anderer Erzihler das Uberhandnehmen von
Opportunisten bzw. Beamtentum. Als topographisches Symbol fiir die geistige
Enge fungiert bei MiLLETICH das Leithagebirge. Die Utopie hingegen ist mit-
telmeerisch grundiert und beinhaltet eine Region, in der die Grenze zu anderen
Staaten nicht gegeben ist.
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In Heinz Vecus ,Shopping Town 66“ ist ein Shopping Center ,im Nie-
mandsiand an der Nord-Ost-Grenze (VeEcu 2011, S. 196) zentraler Schauplatz
und Knotenpunkt einer iiber mehrere Linder gespannten Satire auf den Tur-
bokapitalismus im frithen 21. Jahrhundert, Hans Haberleitner, ,der Burgen-
linder®, wie er explizit genannt wird, gerit beim Versuch, sein im Shopping
Center gestohlenes Geld in Jamaica gewinnbringend anzulegen, auf den SS-
Sturmbannfiithrer Alois Brunner. VEcH nutzt die architektonische Struktur
der Shopping Town zur Symbolisierung einer Gesellschaft, die nach einer
Oben-Unten-Achse geordnet funktioniert, wobei ,Oben® mit Reichtum und
Macht assoziiert wird und ,Unten“ mit Unterdriickung und Strategien, dieser
Unterdriickung zu entkommen. Jamaica und Sibirien sind einander kontrire
Sehnsuchtsorte dieser Handlung, an denen aber auch kein Entkommen aus
der kapitalistischen Weltordnung méglich ist. Das Konzept ,Grenze™ hat aus-
schlieflich eine politische Funktion in diesem Text; der Begrift unterstreicht
die Leere der regionalen Identititszuschreibung, die einzig iiber materielle und
symbolische Giliter notdiirftig hergestellt werden kann.

Clemens BERGER zeigt sich ebenfalls als politisch wacher Erzihler, der -
sensibilisiert durch das Bombenattentat von 1995 in der Roma-Siedlung von
Oberwart — sich laufend mit historischem und aktuellem Unrecht befasst. Er
tut das in selbstreflexiver und autobiographischer Weise in der Erzihlung ,Zu-
ckerberg und Sicklau® (2003), wo er das aufserhalb von Oberwart gelegene
Moor, die Sicklau, zur metaphorischen Biihne einer Gesellschaft ,,im Sumpf®
macht, wobei stets rechtes Gedankengut gemeint ist. Im Romanerstling ,Paul
Beers Beweis“ (2005) zeit er, dass die reisende, politische Grenzen nicht weiter
wahrnehmende Jugend keine Retterfiguren stellt, sondern in ihrer Unbewusst-
heit Schaden verursacht; Rainer, ein junger Reisender, steht am Beginn einer
Kette von ungliicklichen Zufillen, die zum Tod seiner (Oberwarter) Gastge-
berin Marianne fithren. Am prignantesten beschiftigt sich BERGER in der Er-
zihlung ,Eine schwere Geburt® (2009) mit der politischen Grenze zwischen
dem Burgenland und Ungarn. Die Kiinstlerin Iris verursacht mit ihrer detail-
genauen Darstellung der Geburt Christi einen Skandal in der Grenzortschaft
Eisenberg. Diese Grenziiberschreitung geht eng einher mit der Reflexion der
jetzt unsichtbaren, bis vor zwei Jahrzehnten aber stark befestigten Grenze in
einer Landschaft, die topographisch keine Verschiedenheit erkennen lisst.

Michaela Froustiick schlieflich betrachtet ,Grenze” in ihrem 2012 er-
schienen Roman ,Teta Jelka tiberfihrt ein Hendl“ von einer magisch-realisti-
schen Seite; dort, wo topographisch die Grenze zu Ungarn liegt, ist im Roman-
text der ,Rand der Welt“ angesiedelt, wo die Figuren tatsichlich sitzen und von
dem sie ihre Beine baumeln lassen konnen. Dergestalt hebt FrRmsTUCK ,Gren-
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ze" im bedrohlichen Verstindnis auf und re-assoziiert sie als Ort der Selbstfin-
dung; dabei verblasst die gedachte Landschaft jenseits der tatsiichlichen Grenze
zu einem verschwommenen Ort der Sehnsucht und Nostalgie,

Es gilt abschlieffend zu erwithnen, dass ,Grenze® auch im burgenlindischen
Theater ein immer wieder verhandeltes Konzept darstellt, vor allem in den Ar-
beiten des Schriftstellers und Regisseurs Peter WaGNER. WAGNER arbeitet in
»Lafnitz" (Urauffithrung 1992) und ,Die Eiserne Grenze® (Urauffithrung 1997)
stark mit den Auswirkungen von politischer Grenze auf persoénliche Beziehun-
gen bzw. deren Verunméglichung.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass das Faktum der Grenze als hand-
lungskonstituierender Topos in mindestens zwei Varianten nachgewiesen
werden kann; bei Wagener, FLdss und Berger ist ,,Grenze® Grundlage der
Handlung oder Anlass zur Reflexion, die sich wiederum in Handlung tber-
setzt; Ansitze zu einer Utopie einer grenzen-losen Zukunft sind vorhanden.
Bei MiLLETICH ist diese Utopie voll ausgeprigt. Bei Heinz Vecu schlieflich ist
Grenze ein entleerter Ort, gleichzeitig Knotenpunkt einer weltumspannenden
Handlung.

Der Zugang tiber die Primissen des ,Spatial Turn®, der langsam auch in
der Narratologie Fufl fasst, erlaubt ins Aufertextliche verweisende Interpreta-
tionsansitze. Insofern kann die durchgefithrte Untersuchung nur den Beginn
einer wesentlich genaueren Darstellung davon bilden, wie Riumlichkeit in den
behandelten Texten erzeugt wird. Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass
auch in strukturalistischen Analysen von Erzihltexten wiederholt auf multiple
Lektiremoglichkeiten hingewiesen wird (vgl. BarTHES 1987, S. 20).
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Die nonverbale Kommunikation von Lehrer/innen im

Unterrichtsgeschehen
Stefan Czern

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, welche Bedeutung die nonverbale
Kommunikation fiir Lehrer/innen hat und ob diese bewusst eingesetzt wird,
um verbale Ausdrucksweisen zu verstirken oder zu ersetzen. Der Beweggrund
dazu war das Kennenlernen von unterschiedlichen Lehrpersonen in der Schul-
und Studienzeit sowie die Frage, wieso manche Lehrer/innen im Unterricht
von den Schiiler/innen unterschiedlich wahrgenommen werden.

Neben der zentralen Forschungsfrage werden zusitzlich Uberlegungen in
Hinblick darauf angestellt, was man mit dem Einsatz bestimmter nonverbaler
Formen im Unterrichtsgeschehen bezwecken bzw. ausdriicken kann und wie
man das Verhalten der Schiiler/innen durch den Einsatz nonverbaler Kommu-
nikationsformen beeinflussen kann.

So wird auf die Begrifflichkeit der Kommunikation, auf die soziale In-
teraktion von Menschen und auf verschiedene nonverbale Signale und deren
Funktionen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede eingegangen und in weiterer
Folge die Erkenntnisse der drei durchgefiihrten teilstrukturierten Interviews
dargestellt.

Der Begriff ,nonverbal“ bedeutet aufiersprachlich oder nicht sprachlich (vgl.
EscH 0], 0.5). Nonverbale Kommunikation ,beschreibt alle Formen der Kommu-
nikation, die sich nicht auf eine sprachliche Informationsvermittlung stitzen” (ebd.,
0.5.). Unter Kommunikationen werden Zeichen verstanden, die dazu dienen,
etwas mitzuteilen. Diese kénnen unterschiedliche Bedeutungen haben. Sie be-
einflussen das Verhalten der Person, die diese Zeichen durch die Sinnesorgane
wahrnimmt (vgl. ArcyLE 1989, S. 14).

Die nonverbale Kommunikation lisst sich in nonvokale und vokale nonver-
bale Kommunikation unterteilen (vgl. Birkensinr 1995, S. 89). Zu den non-
vokalen nonverbalen Kommunikationssignalen gehdren die Mimik, die Gestik,
das Blickverhalten, die Kérpersprache, sowie die Korperhaltung und Kérper-
bewegung, das Verhalten im Raum, die Kleidung und die duflere Erscheinung
(vgl. Rosensuscu & ScHoser 2000, S. 7).

Einer der wichtigsten Bereiche fiir nonverbale Signale am menschlichen
Kérper ist das Gesicht. Unter Mimik werden alle Erscheinungen, die im Ge-
sicht eines Menschen beobachtet werden kdnnen, sowohl die Gesichtsziige, als
auch der Blick, das Blickverhalten und die Kopfbewegungen, verstanden (vgl.
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BirkeNBIHL 1995, S. 89). Die Mimik ist wichtig, um bestimmte Ausdriicke zu
betonen und zu unterstiitzen, diese diirfen jedoch nicht kiinstlich und iibertrie-
ben wirken. (vgl. HEIDEMANN 1996, S. 111).

Was das Blickverhalten angeht, so ist es relevant, alle Kinder im Blickfeld
zu haben und als Vortragende/r den Blick immer wieder langsam durch die
Klasse schweifen zu lassen, wobei immer wieder zu bestimmten Schiiler/innen
Blickkontakt hergestellt werden sollte (vgl. ebd., S. 89).

Gesten dienen zur Veranschaulichung des Sprechens und kénnen erfolgen,
indem auf Gegenstinde gezeigt wird, eine rdumliche Beziehung, riumliche Be-
wegung und kérperliche Handlung angezeigt oder mit den Armen ein Tempo
oder ein Rhythmus vorgegeben wird (vgl. AreyLE 1989, S. 240).

Bei der Kérperhaltung hat ein/e Lehrer/in einige Aspekte zu beachten. Ers-
tens sollte frei und ruhig in der Klasse gestanden werden, weil dadurch die
Bereitschaft signalisiert wird, aktiv zu sein und Entspannung ausgedriickt wird.
Auflerdem kénnen nur beim freien Stehen die nonverbalen Kommunikations-
signale sinnvoll eingesetzt werden. Daher sollten das Anlehnen an Winden
oder an der Tafel, sowic ein damit verbundenes Kreuzen der Beine, vermieden
werden (vgl. HEipEMANN 1996, S. 104),

HEIDEMANN ist der Meinung, dass ,extravagante und sexuell signalbesetzte
Kleidung im Unterricht vor heranwachsenden Schiilern feh! am Platze ist“ (HipE-
MANN 1996, S. 117). Des Weiteren sollten Outfits mit knalligen Farben oder
Aufdrucke mit groflen Schriftziigen vermieden werden, da diese zu viel Auf-
merksamkeit auf sich ziehen und zu Ablenkungen fiihren kénnen (vgl. ENDRES
& Kurrner 2008, S. 49).

Neben der nonvokalen nonverbalen Kommunikation gibt es die vokale
nonverbale Kommunikation, welche auch als Paralinguistik bezeichnet wird.
Diese lisst sich in sprachbegleitende Formen, wie zum Beispiel Betonung oder
Sprechpausen und selbststindige Formen, zu welchen zum Beispiel das Seufzen
zihlt, gliedern (vgl. ebd., S. 7).

Die Stimmhohe, die Betonung und die zeitliche Abstimmung tragen dazu
bei, die Bedeutung des Sprechens zu erginzen und die verbalen Inhalte zu kom-
mentieren. Schnelligkeit, Lautstirke, Stimmhéhe, Sprechstérungen und Stimm-
beschaffenheit sind die wichtigsten Aspekte der Stimme und spielen eine wesent-
liche Rolle, beim Sprechen Gefiihle auszudriicken (vgl. ARGYLE 1989, S. 325).

Die nonverbale Kommunikation kann von einer Lehrperson im Umgang
mit Kindern gezielt und sinnvoll eingesetzt werden, um bestimmte verbale
Auflerungen zu ersetzen. In verschiedenen Unterrichtssituationen, in welchen
gelobt, diszipliniert und Begeisterung vermittelt, sowie Aufmerksamkeit ge-
wonnen werden soll, ist die unterschiedliche Anwendung nonverbaler Kom-
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munikationsformen sehr hilfreich. Um Achtsamkeit herzustellen, ist das Vari-
jeren der Lautstirke, das Sprechen in unvollstindigen Sdtzen, das Setzen von
Ankern oder das Einfithren von Signalen hilfreich (vgl. NiTscue 2005, S. 51).
Loben kann durch nonverbale, materielle, sachliche und soziale Verstarkung
erfolgen (vgl. Herpemann 1996, S. 159). Durch das konsequente Einnehmen
einer bestimmten Position, von welcher immer diszipliniert wird, kann mit der
Zeit ein Anker gesetzt werden. Ist dies erfolgt, kann eine Disziplinierung ohne
verbale Aussagen erfolgen (vgl. NiTscue 2005, S. 131ff).

Mit drei Lehrer/innen wurde im Mai/Juni 2012 jeweils ein Leitfadeninter-
view durchgefihrt. Bei der Auswahl der Gesprichspartner/innen wurde darauf
geachtet, dass diese unterschiedliche Dienstjahre, Zusatzausbildungen und Er-
fahrungen aufweisen. Als Erhebungsmethode kamen miindliche, halbstruktu-
rierte Leitfadeninterviews zum Einsatz, welche sich aus acht Hauptfragen, mit
jeweils ein bis vier Unterfragen, zusammensetzten. Der Grofteil der Fragen
bezog sich auf den praktischen Einsatz der nonverbalen Kommunikation im
Unterricht sowie auf die erfolgreiche Anwendung von nonvokalen und vokalen
nonverbalen Signalen im Unterricht.

Die Befragung ergab, dass nonverbale Kommunikation fiir die befragten Pi-
dagogen/innen unerlisslich ist. Des Weiteren hat sie neben der Unterstiitzung der
verbalen Kommunikation die wichtige Aufgabe, diese auch in bestimmten Mo-
menten im Unterricht véllig zu ersetzen. Sie setzen nonverbale Signale ein, um fiir
Ruhe und Disziplin zu sorgen, um Aufmerksamkeit zu gewinnen, um die Stimme
zu schonen und vor allem um ruhig die Unterrichtsstunde einzuleiten. Des Wei~
teren finden bestimmte Gesten, wie das Ausstrecken des Zeigefingers, das Halten
des Zeigefingers an den Mund, das Erheben des Daumens oder das Schwingen der
Hinde Anwendung im Unterricht. Anderungen an der Stimme werden vorgenom-
men, um Wichtiges zu betonen, Ruhe herzustellen, Aufmerksamkeit zu gewinnen,
Geschichten spannender zu machen und Inhalte hervorzuheben.

Die zentrale Forschungsfrage, welche Bedeutung die nonverbale Kommu-
nikation fiir Lehrer/innen hat und wie diese bewusst eingesetzt wird, um ver-
bale Ausdrucksweisen zu verstirken oder zu ersetzen, ldsst sich somit folgen-
dermafien beantworten:

Da die Effektivitit von Gesprichen zu 7 % von verbalen und zu 93 % von
nonverbalen Verhaltensweisen bestimmt wird, ist die Bedeutung und der Ein-
satz von nonverbalen Kommunikationsformen wie Gestik, Mimik, Korper-
haltung, Kérperbewegung und Blickverhalten vor allem fiir Pidagogen/innen
unerlisslich und von wesentlicher Bedeutung (vgl. Nrtscue 2005, S. 13). Die
nonverbale Kommunikation dient dazu, verbale Aussagen zu betonen, zu erset-
zen und ihre Bedeutung zu erginzen (vgl. FrinpTE 2001, S. 100). Auch fiir die
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Befragten hat die nonverbale Kommunikation eine groffie Bedeutung und wird
bewusst eingesetzt, um in bestimmten Momenten die verbale Kommunikation
zu ersetzen. Sie sind der Ansicht, dass das Unterstiitzen der verbalen Kommu-
nikation eine der bedeutendsten Aufgaben der nonverbalen Kommunikation ist,
da somit wichtige Inhalte hervorgehoben werden und der Unterricht abwechs-
lungsreicher und interessanter gestaltet werden kann.

Die Ergebnisse der Bachelorarbeit zeigen auf, dass die Kommunikation ei-
ner Lehrperson mit Schiiler/innen intensiver und effizienter gestaltet werden
kann, da gezieltes und sinnvolles Anwenden nonverbaler Kommunikationsmit-
tel, verbale Auferungen einerseits verstirken und erginzen und andererseits
vollstindig ersetzen konnen.

Da auch viele Lehrer/innen mit der Zeit Probleme mit der Stimme bekom-
men, kann diese durch den gekonnten Einsatz nonverbaler Mittel geschont wer-
den, da sie weniger zum Einsatz kommt. Auflerdem erleichtern sie einer Lehr-
person den Kontakt zu den Kindern, indem verbale Ausdriicke und Aussagen
besser verstanden und deutlicher wahrgenommen werden. Da die Prisenz einer/s
Lehrers/in in der Klasse von wesentlicher Bedeutung ist, ist der Einsatz nonver-
baler Kommunikation im Unterricht fiir jede/n Pidagogen/in sehr wichtig.
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1. Einfiihrung

Begreift man intensive Theoriearbeit im Allgemeinen als See ohne seichtes
Ufer, so gilt dies im Speziellen auch fiir die Theorie sozialer Systeme von Ni-
klas Luamann. Eine Beschiftigung mit ihr sieht sich nicht unbetrichtlichen
Eingangshiirden ausgesetzt. Vor allem bekommt man es mit einer Konzeption
des Sozialen zu tun, die aufgrund ihrer vielfdltigen Querverweise auf andere
wissenschaftliche Disziplinen, ihres alltagsfernen Begriffsapparates und der ihr
innewohnenden Affinitit zu zirkulirer Logik und Paradoxien umfangreiche
Verstindnisvoraussetzungen mit sich bringt und tiber einen ausgesprochen ho-
hen Grad an Eigenkomplexitit verfiigt.

Insbesondere Texte mit einfiihrendem Charakter geraten in Verlegenheit,
sobald es darum geht, auf wenigen Seiten die Grenzen der Reichweite dieser
Theorie auch nur im Groben abzustecken. Bevor aber dennoch der Versuch un-
ternommen werden soll, einige bedeutsame inhaltliche Aspekte zu beleuchten
und mit ausgewihlten Themen der Erziehungswissenschaften in Verbindung
zu bringen, seien folgende Anmerkungen zum Gesamtaufbau der ‘Theorie sozi-
aler Systeme vorausgeschickt:

1. Bei der Einfithrung einzelner Begriffe wird bereits die Kenntnis anderer
Begriffe vorausgesetzt, welche wiederum nur in ihrem jeweiligen theore-
tischen Kontext zu verstehen sind. Es ist damit zwar auf der einen Seite
moglich, an nahezu jedem beliebigen Punkt der Theorie anzusetzen, jedoch
hat man es — unabhingig vom jeweiligen Ausgangspunkt der Argumenta-
tion — stets mit dem gesamten Rest des Theoriegebiudes als argumentativer
Voraussetzung des Gesagten zu tun. Damit ist die Theorie sozialer Systeme
ebenso selbstreferentiell angelegt, wie der Gegenstand, den sie zu erfassen
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versucht, was die Isolierung einiger weniger Kernaussagen ausgesprochen
schwierig macht.

2. Lunumanns Theorie sozialer Systeme tritt mit einem universellen Erkli-
rungsanspruch auf, es sollen also simtliche Bereiche des Sozialen mit ihr
abgedeckt werden konnen. Ihre Beschreibungen und Erklirungen bezie-
hen sich sowohl auf gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen und his-
torische Zeithorizonte als auch auf Phinomene der sozialen Mikro~ und
Mesoebene. Luamanns Anspruch, simtliche Bereiche des Sozialen in den
Blick bekommen zu konnen, hat einen sehr hohen Abstraktionsgrad seiner
Ausfithrungen zur Folge. Dabei wird vor allem deshalb auf abstrakte Erkli-
rungsansitze zuriickgegriffen, damit diese auf unterschiedlichste Kontexte
libertragbar bleiben.

3. Begrifte, die in anderen sozialwissenschaftlichen Theorien oft als dem
Alltagsverstindnis bekannt vorausgesetzt und auch entsprechend ange-
wandt werden, erhalten bei LuHMANN eine sehr spezielle Rahmung. Dies
macht ein stindiges Umdenken notwendig, wenn es um Begriffe wie etwa

»~Mensch®, ,Gesellschaft, , Kommunikation“ oder ,Verstehen® geht.

Folgende Ausflihrungen sollen — diesen erschwerenden Rahmenbedingungen
zum Trotz — anhand zentraler Grundbegrifflichkeiten einige Schlaglichter auf
die 'Theorie sozialer Systeme werfen. Dariiber hinaus wird darauf eingegangen,
welche Aspekte dieser Theorie bereichernde Einblicke und neue Perspektiven
fiir die Erzichungswissenschaften erdffnen kénnten. Vor allem ist es aber die
Hauptmotivation hinter diesem Artikel, Interesse fiir die Materie zu wecken
und den Stein des Anstofes fiir eine weitere Beschiftigung mit LuaMANNs
‘Theorie sozialer Systeme zu legen.

2. Grundbegriffe
2.1. Autopoiesis und System- Umwelt—Beziebungen

Einer der zentralen Begriffe der Theorie sozialer Systeme ist jener der Autopoi-
esis, welcher auf einen bestimmten Typus von Systemen abzielt. Autopoietische
Systeme — hierunter fallen nach Lunrmanns Auffassung biologische, psychi-
sche und soziale Systeme ~ grenzen sich von anderen Systemtypen dadurch
ab, dass sie selbstreferentiell operieren, also die Elemente und Relationen, aus
denen sie bestehen, durch die Elemente und Relationen, aus denen sie bestehen,
reproduzieren (vgl. auch Marurana 1982, S. 280). Ein Austausch von Opera-
tionen zwischen verschiedenen autopoietischen Systemen findet nicht statt, das
heifst, sie zeichnen sich durch operationale Geschlossenheit bei jedoch gleich-
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zeitig gegebener Umweltoffenheit aus. Zwar erzeugen und reproduzieren auto-
poietische Systeme sich selbst stets nur durch sich selbst, schliefen also immer
nur ihre eigenen Operationen aneinander an, bilden dabei aber dennoch — oder
gerade deswegen — selektive Umweltkontakte aus, welche es ihnen erméglichen,
ihre Umwelt zu beobachten und mit ihr in Kontakt zu treten {(vgl. LunMANN
1984, S. 2421T). Bereits anhand dieser Ausgangslage wird die konstruktivisti-
sche Disposition der Theorie sozialer Systeme deutlich.

Ein zentraler Aspekt der System-Umwelt-Konzeption beriihrt die strikte
Trennung zwischen Bewusstseinssystemen auf der einen und Kommunikations-
bzw. sozialen Systemen auf der anderen Seite. LurMANN vertritt die Ansicht,
dass diese beiden Arten von Systemen auf je unterschiedlichen Basisoperationen
beruhen und sich in ihrem Vollzug nicht iiberschneiden oder ineinander {iber-
gehen. Soziale Systeme spannen sich demzufolge als emergente Realititsebene
jenseits des Operationsbereiches psychischer Systeme auf, sodass es auch nicht
mehr sinnvoll ist zu behaupten, Menschen seien die Letzteinheiten oder auch
nur Teil der Gesellschaft, welche ausschliefilich aus Kommunikation besteht
(vgl. ebd., S. 346). Damit ist jedoch keinesfalls behauptet, dass Kommunikation
ohne die sich an ihr beteiligenden Individuen mdglich wire. Psychische und
soziale Systeme stehen vielmehr in einem gegenseitigen Bedingungsverhiltnis
und sind, mit anderen Worten, strukturell aneinander gekoppelt.

Diese Verortung von Individuen in der Umwelt des Sozialen mag auf den
ersten Blick so wirken, als wiirde das Individuum hierdurch entwertet werden.
Tatsichlich handelt es sich ja um ein de-humanisiertes Verstindnis von Ge-
sellschaft. Bei genauerer Betrachtung gewinnen Individuen aber erst im Rah-
men dieser Konzeption den Raum dafir, Gberhaupt Individuen sein zu kénnen,
ohne ,mit Haut und Haaren® von der Gesellschaft assimiliert zu werden.

Diese cingefithrte Trennung mag tradierten Vorstellungen von Gesellschaft
widersprechen, vielleicht sogar moralisch abschreckend wirken, gewinnt jedoch
an Plausibilitit, sobald sie auf alltigliche Beobachtungen angewandt wird. Ub-
licherweise schreibt man Psychen nicht die Fihigkeit zu, miteinander in di-
rekten Gedankenaustausch treten zu kénnen. Eine derartige Fahigkeit wirde
Kommunikation sogar ginzlich unnétig machen, ganz abgesehen davon, dass
es nicht einmal wiinschenswert wire, wiirden die eigenen Gedanken stetig in
fremde Kopfe ausfliefen. So entspricht es auch eher der Regel denn der Aus-
nahme, den Vollinhalt des eigenen Denkens fiir sich zu behalten, anstatt die
ablaufende Kommunikation — und alle daran Teilhabenden -~ dadurch zu ir-
ritieren. Dariiber hinaus ist es den an Kommunikation beteiligten Individuen
jederzeit mdglich, gedanklich von den kommunizierten Themen abzuschweifen,
ohne dass hierdurch die Kommunikation selbst zum Erliegen kidme. Die Kom-
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munikation kontinuiert, ohne dabei eine Punkt—zu—Punkthbereinstimmung
mit Psychen vorauszusetzen. Zweifellos wiirde es im Schulalltag einiges er-
leichtern, kénnte man Schiiler/innen kommunikativ derart fesseln, dass ihnen
gar keine Alternative bliebe, als sich dem Gesagten zu widmen und dieses in
exakt der intendierten Weise aufzunehmen. Den alltiglichen Erfahrungen
Lehbrender entspricht dies jedoch mit Sicherheit nicht.

2.2.2.1. Komplexitit, Selektion und Kontingenz

Die ‘Theorie sozialer Systeme widmet sich dem Sozialen unter dem Gesichts-
punkt der Einschrinkung. Eines der wesentlichen Probleme, denen sich soziale
Systeme zu stellen haben, ist jenes der Komplexitit, also dem Zuviel an Mog-
lichkeiten des Kommunizierbaren. Es sind unentwegt Selektionsleistungen
hinsichtlich dessen zu erbringen, was im Moment an Kommunikation aktu-
alisiert werden soll, wobei gleichzeitig der Grofiteil all dessen, was prinzipiell
gesagt werden konnte, ungesagt bleiben muss. Kommunikation ist im Kern also
ein selektives Unterfangen, da soziale Systeme stets unter dem Zwang stehen,
bestimmte Dinge zu kommunizieren und andere dabei auflen vor zu lassen.

Erfahrbar wird dies etwa anhand von Interaktionssystemen, innerhalb derer
in der Regel immer nur eine Person reden kann, da ansonsten jegliche Kom-
munikation im Durcheinander der Worte unterzugehen droht — man bemerke
hier die soziale Strukturierungsleistung, welche das Aufzeigen in Klassenriu-
men vollbringt, oder zumindest zu vollbringen beabsichtigt. Zudem kénnen
einzelne Kommunikationsbeitrige nicht wahllos aneinandergereiht werden.
Diese orientieren sich an umfassenderen Themen, welche wiederum ihre eige-
nen Nachfolger nahelegen (vgl. Luamann 1984, S. 213fF.). Anders formuliert:
Jedes Element selektiert bereits vor und gewinnt Strukturwert fiir seine Folge-
kommunikation.

Aber auch am Beispiel von Organisationen wird dieser Sachverhalt ersicht-
lich. Eine ibrer zentralen Leistungen besteht darin, den Grofiteil aller mégli-
chen Kommunikationen zu verhindern oder doch unwahrscheinlich zu machen
und sie eben dadurch in geordnete Bahnen zu lenken. Fihrungsstellen sind
dabei generell Knotenpunkte sehr dichter Kommunikation und werden auch als
solche beobachtet, sodass man sich im eigenen Interesse meist mehrmals {iber-
legt, ob man sie {iber das Nétigste hinaus mit zusitzlichen Anfragen belastet.

In sozialen Systemen formen sich Erwartungen aus, unter welchen Voraus-
setzungen wann und wo mit wem kommuniziert werden darf bzw. soll. Was
sich als Struktur, also als erwartete Kommunikation, herauskristallisiert, wird
in Anbetracht all der Méglichkeiten, welche nicht realisiert werden, als kontin-
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gent erfahrbar, als ,mdgliches Anderssein” (ebd., S. 152). Besonders Organisatio-
nen setzen Beobachtungen ihrer Struktur als Realisation nur einer unter vielen
Moglichkeiten einem stindigen Legitimationsdruck aus, zumal Organisations-
strukturen meist als Ergebnis von expliziten Entscheidungsakten — und eben
nicht als Produkt eines nur schwer steuerbaren Evolutionsprozesses — betrachtet

werden (vgl. Lunmann 2011, S. 6311).

2.3. Kommunikation und Beobachtung

Zuletzt sei an dieser Stelle auf eine Implikation der operativen Trennung psy-
chischer und sozialer Systeme hingewiesen, welche nicht zuletzt fiir den Schul-
alltag und die Bedingung der Moglichkeit von Wissensvermittlung von zent-
raler Bedeutung ist. Die Konzeption autopoietischer Systeme steht in direktem
Widerspruch zu einer Vorstellung von Kommunikation als Ubertragungsleis-
tung. Mitteilungen entsprechen nicht enkodierten Reprisentationen dessen,
was in psychischen Systemen vor sich geht, Botschaften also, deren Inhalte es
dann nur noch seitens der Empfinger zu entschliisseln gilt.

Konkret versteht Luamann unter Kommunikation die Synthese dreier Se-
lektionsleistungen, an denen mindestens zwei Systeme beteiligt sind, wobei es
sich bei diesen sowohl um psychische als auch soziale Systeme handeln kann.
Kommunikation kommt zustande, wenn 1) ein System (A/fer) aus einem Re-
servoir an mdglichen Informationen gezielt eine solche auswihlt, 2) fiir diese
eine passende Mitteilungsform wihlt, und 3) ein anderes System (Ego) dieses
Prozedere als Intention einer Kommunikation versteht, bzw. diese unterstellt
(vgl. Lunmann 1984, S. 1961%.).

Im Rahmen dieser Konzeption verweist Verstehen lediglich auf die Beob-
achtung eines Kommunikationsversuches und explizit nicht auf die Uberein-
stimmung von Denkinhalten (vgl. Lunmann 1998, S. 82). Verstehen im Sinne
der Ubereinstimmung zweier Psychen ldsst sich nicht beweisen, sondern maxi-
mal auf Basis der Folgehandlungen des Gegeniibers interpretieren.

Entgegen herkdmmlicher Vorstellungen und dem alltdglichen Sprachge-
brauch ist nun unter Informationen nicht etwas zu verstehen, das von auflen
in ein System eingefilhrt werden konnte. Es handelt sich bei LInformations-
aufnahme“ nicht um einen Transferprozess, der die Information als Entitdt
unbescholten in ein System bzw. von einem System in ein anderes leitet. Viel-
mehr sind es autopoietische Systeme selbst, die unter hochselektiven Gesichts-
punkten Unterscheidungen treffen, anhand derer sie thre Umwelt abtasten (vgl.
Lunumann 1984, S. 104). In diesem Sinne ist es auch glnstiger, von aktiver In-
formationsgenerierung anstatt von passiver Informationsaufnahme zu sprechen,



166 l SERVICE

Normalerweise versteht man unter Beobachtung etwas, das nur von psy-
chischen Systemen geleistet werden kann. In seiner Bestrebung, diesen Begriff
auch fiir soziale Systeme fruchtbar zu machen, ist Luamanns Begriff von Be-
obachtung derart abstrakt gehalten, dass er sich nicht nur auf psychische Sys-
teme anwenden ldsst. Rein formal betrachtet, hat man es bei Beobachtung mit
einer Operation zu tun, die eine Unterscheidung trifft und anhand dieser eine
Beschreibung einer ihrer beiden Seiten anfertigt (vgl. Lurmann 1997, S. 100).

Auch bei Beobachtung handelt es sich um einen hochgradig selektiven Vor-
gang. Soziale und psychische Systeme bilden in Abhingiglkeit von den durch
sie getroffenen Unterscheidungen blinde Flecken aus und beobachten somit
auf Basis ihrer jeweils eigenen Primissen, ohne iiber einen direkten Zugang zu
ihrer Umwelt zu verfiigen. Die Art und Weise, wie sie sich selbst und andere
Systeme beobachten, hingt mafigeblich von ihrem momentanen Zustand ab
sowie von der Notwendigkeit, sich selbst aus sich selbst heraus zu reproduzieren.

Abschlieffend noch einige Bemerkungen zum Thema Unterscheidungen unter
dem Gesichtspunkt der Beobachtung zweiter Ordnung. Auch das Beobachten von
Systemen kann beobachtet werden. Hierdurch kénnen Riickschliisse gezogen wer-
den, welche Unterscheidungen Systeme ihren eigenen Beobachtungen zugrunde
legen, ob sie etwa den Wahrheitsgehalt von Sachverhalten thematisieren, deren
Rechtmifligkeit oder #sthetische Qualitit. Beobachtungen zweiter Ordnung las-
sen die den Beobachtungen zugrunde liegenden Unterscheidungen im Lichte der
Kontingenz erscheinen. So ist es etwa nicht wabr, dass eine rote Ampel ein Geh-
verbot signalisiert und es ist nicht gus, eine Strafle bei Griin zu {iberqueren. Es ist
zwar méglich, Verkehrssignale zum Gegenstand von Wahrheitsdebatten oder mo-
ralischen Auseinandersetzungen zu machen. Im Endeffekt bieten Ampeln jedoch
lediglich die Méglichkeit, eine Unterscheidung zu treffen und diese zur Grund-
lage von Handlungen zu machen. Im Kontext sozialer Systeme besteht dann die
Erwartung der Verkehrsbeteiligten — und es wird ebenfalls erwartet, dass andere
dies erwarten — darin, dass die Lichtsignale in dieser und nicht in anderer Art und
Weise gehandhabt werden, bei entsprechenden Sanktionen (Hupen, Beleidigungen,
Strafmandate etc.), sollte diesen Erwartungen zuwider gehandelt werden.

3. Irritation des Erziehungssystems

Folgende zwei Beispiele greifen die zuvor eingefiihrten Gedanken auf und
tibertragen diese auf den Erzichungsbereich. Hierdurch soll illustriert werden,
welche Typen von Feststellungen unter Riickgriff auf die Theorie sozialer Sys-
teme moglich sind sowie ein provokativer Anstof} fiir weitere Reflexionen ge-
boten werden.
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3.1. Erziehung: Heraufbeschworener Dissens

Luumanns Erziehungsbegriff ldsst sich am besten in Abgrenzung zu seinem
Konzept der Sozialisation verstehen. Um den Unterschied zwischen Sozialisati-
on und Erziehung im Sinne LunMANNs herausarbeiten zu kénnen, muss erneut
der Erwartungsbegriff bemiht werden. Anhand von Erwartungserfiillungen
bzw. -enttiuschungen lassen sich das Selbst und die Umwelt auf ihren Reali-
titswert hin abtasten (vgl. Lunmann 1987, S. 176). Enttiuschte Erwartungen
kénnen dann als Indikator fir die Inkongruenz zwischen Erwartetem und tat-
sichlich Beobachtetem fungieren und ihre Modifikation nahelegen. Erwartun-
gen in diesem Sinne, also Erwartungen erster Ordnung, liegen der Sozialisation
zugrunde. Sozialisation wird im Rahmen der Theorie sozialer Systeme grund-
sitzlich als Selbstsozialisation begriffen, insofern eine direkte Ubertragung von
Sozialisationsinhalten aufgrund der selbstreferentiellen Geschlossenheit psy-
chischer Systeme auszuschlieflen ist und Systeme ausschliefflich an sich selbst
aufgrund von Erwartungsenttiuschungen lernen (vgl. Lunmann 2002, S. 52).

Es ist aber nun im Hinblick auf Erziehung der entscheidende Spezialfall zu
berticksichtigen, dass Erwartungen wiederum auf die erwarteten Erwartungen
anderer bezogen werden kénnen. Diese feine Differenzierung zwischen blofien
Erwartungen auf der einen und Erwartungserwartungen auf der anderen Seite
hat weitreichende Konsequenzen fiir die Aussicht auf erfolgreiche Erziehungs-
bemithungen.

Im Gegensatz zu Sozialisation begreift Lunmann Erziehung als Veranstal-
tungen gezielter Verinderungen von Personen (vgl. Lunmann 1987, S. 177),
welche in speziellen sozialen Kontexten, etwa Familien oder Schulen, ablaufen.
Der entscheidende Unterschied zwischen Sozialisation und Erziehung ist, dass
erstere nicht auf die Dichotomie zwischen der Erfillung erwarteter Erwar-
tungen oder deren Enttiuschung hinauslduft. Indem jedoch Erziehung als ab-
sichtsvoll auftritt, sich also gezielt als Kommunikation mit Beeinflussungs- und
Verinderungsintention ausflaggt, bringt erst sie die Motivation hervor, eben
jene Bemiihungen zu untergraben. Die Absicht von Erziehung als gezielte Be-
einflussung ihrer Adressaten bleibt also nicht unbemerkt, mit entsprechenden
Konsequenzen. Widerstand gegentiber derartigen Versuchen kann sich dann
gegen die kommunizierten Inhalte oder gleich gegen die Kommunikation als
solche richten (vgl. ebd., S. 178). Eingebettet in Erziehungskontexte ist man
als Individuum dann mit der Wahl zwischen Konformitit oder Abweichung
gegeniiber den beobachteten Erwartungen konfrontiert. Mit einer derartigen
Problematik hat Sozialisation dagegen nicht zu kidmpfen, da sich in ihr die Al-
ternative der Enttiduschung von Erwartungserwartungen gar nicht erst stellt.
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3.2. Erziehungsadressaten als triviale Maschinen

Ein weiterer von LunMANN immer wieder hervorgehobener Aspekt hinsicht-
lich des Erziehungssystems betrifft erneut die Erwartungshaltungen, mit de-
nen an Erziehungsadressaten herangetreten wird. Hierfiir sei kurz auf das Kon-
zept trivialer und nicht-trivialer Maschinen eingegangen (vgl. von FOERSTER
1993, S. 24441.). Heinz von ForrsTER unterscheidet triviale von nichttrivialen
Maschinen anhand deren Input-Output-Regulation und der Méglichkeit von
Beobachter/innen, diese nachzuvollziehen. Triviale Maschinen reagieren auf
denselben Input stets mit demselben Output, beziiglich ihres Innenlebens kon-
nen also prognostisch valide Riickschlisse gezogen werden. Es ist fiir Beob-
achter also vorhersehbar, auf welche Weise eine triviale Maschine bei einer be-
stimmten Manipulation reagieren wird. Hierbei mag es sich beispielsweise um
einen Aufzug handeln, welcher beim Driicken auf die Taste , Drei” hoffentlich
auch in ebendiesem Stockwerk anhalten wird ~ und dies unabhingig davon,
wie oft die Taste zuvor betitigt worden ist oder in welchem Stockwerk man sich
zum Zeitpunkt des Betitigens befindet. Im Umkehrschluss ist in dem Falle,
dass man bei einer als trivial beobachteten Maschine plétzlich einen unerwarte-
ten Output erhilt, von einem Defekt auszugehen (vgl. Lurmann 20094, S. 98).

Im Gegensatz hierzu reagieren nicht-triviale Maschinen auf ihren eigenen,
momentanen Zustand und verarbeiten gleichartige Inputs in fiir Beobachter
unvorhersehbarer Weise. Die operative Basis ihres Verhaltens ist aus einer
Auflenperspektive nicht rekonstruierbar. Auch autopoietische Systeme kénnen
aufgrund ihrer selbstreferentiellen Geschlossenheit als nicht-triviale Maschi-
nen begriffen werden.

Wie bereits ausgefithrt worden ist, beschreibt Lunmann Erziehung als
beabsichtigte und als beabsichtigt beobachtete Beeinflussungsversuche. Ob es
das Erziehungssystem nun will oder nicht und selbst bei aller systeminterner
Reflexion dieses Sachverbaltes: Insofern es sich zur Aufgabe macht, die Er-
gebnisse seines Wirkens zu kontrollieren, also den Output von Erziehungs-
adressaten auf dessen Richtigkeit bzw. Falschheit hin zu {iberpriifen, kommt
das Erziehungssystem kaum umbhin, diese als triviale Maschinen zu behandeln:

»Die Kommunikation wird als Input, das richtige Verbalten als Output angeseben.
Das psychische System soll daran eine Transformationsfunktion lernen, die es bei ent-
sprechenden Situationen zu richtigem Verbalten befihigt* (Lunmann 1987, S. 179).
Bei Verfehlung des Anwendens dieser Transformationsregeln liegt woméglich
der Schluss nicht fern, man habe es mit einer defekten Maschine zu tun, die es
zu richten gilt.
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4. Fachiibergreifende Perspektiven

Das systemtheoretische Paradigma ist von Anfang an als interdisziplindres Pro-
gramm angelegt gewesen, eine Tradition, welche sich mit Lurmanns Theorie
sozialer Systeme fortsetzt. Wie bereits darauf hingewiesen worden ist, versteht
sich diese als gesellschaftliche Universaltheorie, womit sich ein breites Spek-
trum an Gegenstandsbereichen alleine innerhalb der Soziologie ergibt. Das
Erziehungssystem wird hierdurch erfahrbar als eingebettet in etliche andere
Funktionssysteme, beispielsweise Politik, Wissenschaft, Wirtschaft und Recht.
Auch Interaktion und Organisation, die zwei Typen sozialer Systeme neben
Gesellschaft, finden ihre Entsprechung etwa in Schulklassen und Bildungs-
institutionen. Nicht zuletzt ergibt sich aus systemtheoretischer Perspektive die
Maglichkeit, Erziehung in ihrem historischen Kontext zu verstehen und hier-
durch Rickschlisse hinsichtlich gegenwirtiger Verhéltnisse zu ziehen.

Uber diese gegenstandsinternen Bereiche hinaus ergeben sich Ankniip-
fungspunkte zu etlichen wissenschaftlichen Nachbardisziplinen. Bereits aus-
fuhrlicher beschrieben wurden die Schnittstellen zur Psychologie, die eben
deshalb fiir soziale Systeme von herausragender Bedeutung ist, da sie deren
konstitutive Umwelt zum Gegenstand hat. Dariiber hinaus werden wesentliche
Erkenntnisse aus dem Bereich der (Neuro-)Biologie einbezogen, welcher etwa
das Autopoiesis-Konzept entlehnt ist. Schlussendlich beinhaltet die Theorie
sozialer Systeme unter Riickgriff auf das Werk von George SPENCER-BrOWN
(1979) ihre eigene Erkenntnistheorie, welche dem Theoriegebiude nicht ein-
fach nur ,von auflen aufgestilpt®, sondern von Grund auf mit ihr verwoben ist.

5. Theorie und Methode

An dieser Stelle scheinen noch ein paar Gedanken zum Verhiltnis zwischen
Theorie und Methode in der soziologischen Systemtheorie angebracht. Trotz-
dem LunmMANN nie einen Hehl aus dem primir theoretischen Fokus seines
Werkes gemacht hat, bleibt die Theorie sozialer Systeme in ihrem Kern eine
empirische, deren Erklirungswert und Anwendbarkeit auf den Bereich des So-
zialen sich an Erfahrung zu bewihren hat. Nun ist das Verhiltnis zwischen
Theorie und Methode in diesem Falle kein unproblematisches, was nicht zu-
letzt der Komplexitit und dem Umfang dieses Gedankengebiudes geschuldet
ist (vgl. Lurmann 2009b, S. 27f)).

LunMANN sah es stets kritisch, sich durch die Grenzen der Moglichkeiten em-
pirischer Sozialwissenschaft in seinen Theoriebestrebungen einschrinken zu lassen.
Es ist hierbei zu bedenken, dass es nicht nur Theorien sind, die ein spezifisches
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methodisches Vorgehen nahelegen. Gleichzeitig sind es auch Methoden, welche

das Fassungsvermdgen von Theorien limitieren, indem sie letzteren ihre Form auf-
driicken. Somit ist in diesem Kontext erneut zu hinterfragen, ob und inwiefern The-~
orien tatséichlich nur das sein diirfen, was gingige Methoden und wissenschaftliche

Standards ihnen zu sein erlauben. Speziell in diesem Fall sind Methoden mit erheb-
lichen Anforderungen konfrontiert, soll es ihnen méglich sein, mit einer Theorie zu

harmonieren, welche selbst wieder in ihrem eigenen Gegenstandsbereich auftaucht,
Die Theorie sozialer Systeme beobachtet die Gesellschaft dabei, wie diese Wis-~
senschaft hervorbringt, innerhalb derer dann wieder die Theorie sozialer Systeme

auftaucht, welche die Gesellschaft beobachtet. Vielleicht bedarf es eines Metho-
denverstindnisses, welches dem Umstand Rechnung triigt, selbst auf kontingenten

Annahmen zu beruhen. Es gilt insofern, ,das grofe Schiff der Gesellschafistheorie nicht
auf die Untiefen und Felsen, die nicht sichtbar sind, aber in der Empirie entdeckt sind,
auflaufen zu lassen. [...[ Aber das Meer ist grofS, und die Empirie hat nur bisher einen

kleinen 1&il dieses Meeres ausgeloter“ (ebd., S. 27).

Trotz dieser Anmerkungen sei aber keineswegs behauptet, die Theorie sozi-
aler Systeme entziehe sich ginzlich einem empirischen Zugang. Exemplarisch
sei an dieser Stelle die objektive Hermeneutik von Ulrich OEvERMANN genannt,
welche unter anderem hinsichtlich ihres sinnrekonstruktiven und sequentiellen
Analysezuganges zentrale Aspekte der Theorie sozialer Systeme in ihrem Me-
thodenverstindnis abdeckt (vgl. OEVERMANN et al. 1979).

6. Den Zugang finden

In dem Wissen, dass eine anfingliche Beschiftigung mit Lunmanns Werk
die eine oder andere Herausforderung in sich birgt, seien abschliefend noch
einige Literaturempfehlungen angebracht, die einen verhiltnismifig sanften
Einstieg in die Theorie sozialer Systeme erméglichen sollten. Einen gut ver-
stindlichen Ausgangspunkt bietet das Buch Niklas Lubmanns Theorie sozialer
Systeme von KNeeR & Nassen1 (2000). Hierin wird ausfithrlich in die zentralen
Begriffe der Systemtheorie eingefiihrt und etliches an Kontextwissen vermit-
telt. Dartiber hinaus sind die Blicher Einfiibrung in die Systemtheorie (Lunmann
20092) und Einfiihrung in die Theorie der Gesellschaft (L.unmann 2009b) sehr zu
empfehlen, welche auf Lunmanns letzten Vorlesungen basieren und aufgrund
ihres Vortragscharakters gut verstindlich sind. Spitestens jetzt sollte der Weg
geebnet sein fiir die Lektiire seiner Hauptwerke Soziale Systeme (1984) und Die
Gesellschaft der Gesellschaft (1998). Aus Sicht der Erziehungswissenschaften sei
last but not least auf Luumanns diesbeziigliches Hauptwerk Das Erziehungssys-
tem der Gesellschaft (2002) verwiesen.
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