Vorwort

Wolfgang Greller, Ruth Petz

Der rapide Wandel in der Zusammensetzung der Gesellschaft, der Entwick-
lung neuer Technologien oder der Anforderungen der Wirtschaft und des Ar-
beitsmarktes stellen die Bildung vor neue grofle Herausforderungen. Ein Um-
denken von bloflem Wissenserwerb zu Kompetenzorientierung befeuert zu-
sitzliche Diskussionen und fiihrt damit zu neu definierten Schwerpunktma-
terien, die ficheriibergreifend behandelt werden sollen. Beispiele hierfiir sind
die Politische Bildung, Diversitit (Gender, Migration und Mehrsprachigkeit
etc.), Begabungsforderung oder Medienkompetenz. Eine Gesellschaft, die all
diesen Anforderungen gerecht werden soll und gleichzeitig Chancengleichheit
tur alle Bevélkerungsgruppen bietet, ist deklariertes Ziel der treibenden Krifte
der Bildungslandschaft Osterreichs.

Forschung und Entwicklung spielen in diesem Umfeld eine ganz entschei-
dende Rolle, indem sie Lerntheorien und pidagogische Praxis auf ihre Zweck-
mifligkeit im neuen Verstindnis hinterfragen, aber auch innovative Ansitze
und Rahmenbedingungen fiir das Gelingen von Lehren und Lernen erheben,
testen und evaluieren. Wir miissen fragen, wann eine didaktische Methode
bei welcher Art von Lernenden und unter welchen Umstinden Erfolg zeigt,
und wie diese Erkenntnis auf andere Fille transferiert werden kann, um den
Lernerfolg breitflichig zu erhshen.

Aber nicht nur die Vermittlungsmethoden miissen besser verstanden und
durchleuchtet werden, auch die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen, die
Kompetenzen, Einstellungen und die gingige fachdidaktische Praxis von Leh-
renden auf den verschiedenen Schulebenen, bis hin zu systemischen Eigenhei-
ten und Barrieren, die es anzupassen gilt. All diese Aspekte und Perspektiven
sind im vorliegenden Band prisent und bilden einen facettenreichen Einblick
in die Schul- und Bildungslandschaft.

Die Pidagogische Hochschule Wien bietet im nunmehr bereits achten
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Band ihrer Reihe , Forschungsperspektiven® diesen Themen einen Raum, um
in der Fachgemeinschaft einen vertiefenden akademischen Diskurs fithren zu
konnen, sich diesen Fragen zu nihern und Lésungen aus der Praxis oder fiir
die Praxis zu prisentieren. Beitrige im Bereich der Bildungsforschung aus ganz
Osterreich wurden einem Peer Review-Verfahren unterzogen, um die quali-
tativ hochwertigsten der Fachgemeinschaft vorlegen zu kénnen. Der Open
Access-Politik der PH Wien folgend werden die Beitrige, wie schon im vo-
rigen Band, unter offenen creative-commons Lizenzen nicht nur im Druck-
format, sondern auch digital zur Verfiigung gestellt. Die Pidagogische Hoch-
schule Wien hofft auf diese Weise zur Verbreitung und Sichtbarkeit der wis-
senschaftlichen Arbeit an Pidagogischen Hochschulen beizutragen.

Ruth Petz Wolfgang Greller
Rektorin Vizerektor fiir Forschung



Perspektive Lehrerbildner/innen —
Professionals in Forschung und Lehre

Christian Fridrich, Reingard Klingler, Renate Potzmann

Der vorliegende Band der Reihe ,,Forschungsperspektiven® ist dem themati-
schen Schwerpunke , Perspektive Lehrerbildner/innen® gewidmet. So vielfiltig
die Beitrige inhaltlich, in der methodischen Fundierung oder der institutio-
nellen Entstehungsgeschichte nach auch sind, so deutlich wird die Fokussie-
rung der Autorinnen und Autoren auf das Thema ,Lehrer/innenbildung“ aus
unterschiedlichsten Perspektiven.

Gemif§ Mulder et al. (2009, S. 401) kann als Professional in der Lehre eine
Person bezeichnet werden, die an einer Schule oder einer anderen Bildungsin-
stitution beschiftigt ist, ,,sich iiber fachliche und pidagogische Inhalte und Ziele
klare Gedanken gemacht hat, iiber das notwendige Wissen und iiber didaktische
Vorgehensweisen verfiigt und auf entsprechende péidagogisch-psychologische Techni-
ken zuriickgreifen kann“ (ebd., S.402). Man kann davon ausgehen, dass auch
Jdie ,Zunft' der Lehrerbildner/innen” (Schratz 2014, S.8; Hervorhebung im
Original) in diesem Verstindnis als Professional bezeichnet werden kann.

Die Frage, wer zur Profession der Lehrerbildner/innen gezihlt werden
kann, wird sehr unterschiedlich interpretiert. Schratz (2014, S. 8) bezeichnet
Lehrerbildner/innen als ,,die unsichtbare Profession”. Seine weit gefasste Arbeits-
definition besagt, dass jene ,die aktiv das (formale) Lernen von (Lehramts-)Stu-
dierenden und Lebrer/innen unterstijtzen, zur Profession der Lehrerbildner/innen
gezihlt werden konnen. Sie umfassen sowohl jene, die in der Ausbildung, als auch
Jene, die in der Fort- und Weiterbildung tiitig sind“ (ebd.).

Eine europiische Initiative nimmt Lehrerbildner/innen in den Blick. Be-
dingt durch die unterschiedlichen Rollen und institutionellen Anbindungen,
in der Akteurinnen und Akteure im Bildungssystem an der Lehrer/innenbil-
dung mitwirken — u.a. Lehrende an Pidagogischen Hochschulen und Uni-
versititen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung, die Schulaufsicht — ist das
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Ziel dieser europiischen Initiative, einen weiten Rahmen zu finden, ,der noch
eine gemeinsame Orientierung fiir die Titigkeit von Lehrerbildner/innen bietet”
(Schratz & Schrittesser 2014, S. 2).

Ein Dokument von ETUCE (2008) verdeutlicht das facettenreiche Pro-
fil und die heterogene Expertise von Lehrerbildnerinnen und -bildnern. Sie
sind zum Beispiel in der Lehre und Forschung in den Bildungswissenschaf-
ten und im Bereich der Schulficher im tertidiren Bildungsbereich und in einer
Vielfalt institutioneller Umgebungen wie Schulen, Universititen, Pidagogi-
schen Hochschulen oder sonstigen Einrichtungen titig. Lehrerbildner/innen
verfiigen iiber unterschiedliche (Qualifizierungs-)Hintergriinde (z.B. Master
oder Doktoratsabschluss) und sind hiufig auch Fachspezialistinnen und -
spezialisten (vgl. Schratz 2014, S.9; Swennen & Snock 2012; S.22). Dieser
Facettenreichtum wird in den Beitrigen dieser Ausgabe aus unterschiedlichen
Perspektiven abgebildet. Die Beitrige konnen moglicherweise zur ,,Suche nach
einem Professionsprofil (Bartosch & Mehlmauer-Larcher 2014, S. 18) beitra-
gen und auf die notwendige Aufmerksamkeit auf diese professionelle Berufs-
gruppe hinweisen (vgl. Swennen & Snoek 2012, S. 206).

Die unsichtbare Profession der Lebrerbildner/innen ist wie beschrieben von
einer Vielfalt an Erfahrungs- und Wissenskontexten, diversen Expertisen und
Biografien in unterschiedlichen Bildungsinstitutionen geprigt. Als gemeinsa-
mer Nenner kann die Frage ,, What works best?* fiir eine bestmégliche Lehrer/
innenbildung gestellt werden, da sie fiir Lehrerbildner/innen ungeachtet ih-
rer jeweiligen Schwerpunkte und Thematiken als allgemein giiltige Primisse
vorausgesetzt werden kann. Dieselbe Frage — ,,What works best?“ fiir den Ler-
nerfolg von Schiilerinnen und Schiilern — hat John Hattie ins Zentrum seiner
umfangreichen Studie ,, Visible Learning“ gesetzt. In dieser Studie wurden un-
gefihr 800 internationale Metastudien, die sich wieder auf 50 000 Einzelstu-
dien beziehen, ausgewertet. 138 Einflussfaktoren fiir nachhaltigen Lernerfolg
hat John Hattie festgestellt, dabei zeigt sich der absolute Vorrang personaler
Faktoren vor den strukturellen. Zwei Faktoren zeigen einen besonders hohen
Wirkungsgrad: ,, The teacher matters“ — auf die Person der Lehrerin/des Leh-
rers kommt es an! und ,,What teachers do matters“ — auf das erlernte profes-
sionelle Handeln der Lehrpersonen kommt es an (vgl. Hattie 2009).

Wesentlich dabei ist, dass dieses pidagogisch-fachliche Handeln erlernbar
ist. Michael Felten (2011, S.2) schreibt ,, Wie gut Kinder lernen, hingt vom
Kinnen ihrer Lebrer ab. Der Umbau von Schulstrukturen ist zweitrangig. Ab-
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geleitet aus der Hattie-Studie fiihrt er detaillierte Punkte fiir dieses erlernbare
Handeln an:

WStrukturierte, klare und storungspriventive Unterrichtsfiihrung;
zugewandstes, ermutigendes, fehlerfreundliches und unterstiitzendes Lernklima;
eine breite Palette an aktivierenden Lehr- und Lernstrategien;

evaluative Vorgehensweisen, also das Einholen maoglichst vielfiltiger Informatio-
nen iiber Vorwissen, Arbeitsprozesse und Lernertrige der Schiiler;

Jachliche Materialien und Programme zur spezifischen Unterstiitzung leistungs-

schwiicherer Schiiler” (ebd. S. 2).

Dieses erlernbare Handeln der Lehrenden meint eine reflektierte — forschungs-
geleitete — Unterrichtsarbeit, die sich mit berufsbezogenen Uberzeugungen
kritisch reflektiv auseinandersetzt. Zentrale Fragen sind in diesem Kontext:
Wie gehe ich als Lehrperson mit allgemein verfiigbaren Beliefs in meiner Pro-
fession um? Wie gehe ich mit dem vorhandenen Vorwissen fiir neue Lern-
schritte um? Wie schitze ich die zumutbare Selbstindigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern ein? Wie erkenne und iiberpriife ich deren tiefgehendes Ver-
stindnis? Unterbleibt eine diesbeziigliche kritisch-reflektive Auseinanderset-
zung mit pidagogischen Vorannahmen und pidagogischem Alltagswissen, so
handeln Lehrpersonen unter der Primisse unhinterfragter piadagogischer Illu-
sionen.

Was man als Startillusion bezeichnen kann, setzt vorhandenes Vorwissen
voraus, die Autonomieillusion ist die Annahme, dass Kinder wissen, was sie
lernen wollen und die Verstindnisillusion, nach dem Abfragen dreier Schiiler/
innenantworten hat die Klasse das Neue verstanden. Frei von der Startillusi-
on zu sein bedeutet, das Vorwissen fiir neue Lerninhalte sorgfiltig herauszu-
finden und fantasievoll zu aktivieren. Frei von der Autonomieillusion zu sein,
bedeutet, Schiilerinnen und Schiilern bei ihrem Lernprozess — gemif§ dem
entwicklungspsychologisch begriindeten Bediirfnis — Anleitungen und Erkli-
rungen sowie Orientierung zu geben. Letztlich frei von der Verstindnisillusion
zu sein, bedeutet, eine Reihe unterschiedlicher Verstehens-, Ubens- und Uber-
priifungsaktivititen einzusetzen. Um diesen Bildungsdialog fiithren zu kénnen,
ist es fiir Lehrerbildner/innen und Lehrer/innen gleichermafien notwendig, die
Perspektive als Lernende einnehmen zu kénnen, und umgekehrt den Studie-
renden und den Schiilerinnen und Schiilern die Perspektive als Unterrichtende
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verdeutlichen zu kénnen (vgl. Felten 2011, S. 3). Wie kann das professionell
bewerkstelligt werden?

Georg Tafner, Leiter des Bundeszentrums fiir Professionalisierung in der
Bildungsforschung, stellt mit den Worten ,,... den Lehrer zum Forscher wer-
den lassen. (v. Foerster) in der Einleitung zum achten Band der Forschungs-
perspektiven genau diese Dialogfihigkeit zwischen Lehrenden und Lernen-
den an den Anfang seiner Ausfithrungen: ,, Wer iiber Lehren nachdenkt, muss
sich zuerst mit Lernen auseinandersetzen.“ Theorie und Praxis des Unterrich-
tens, oftmals als uniiberbriickbare Gegensitze empfunden, sind aufeinander
angewiesen, um eine notwendige wissenschaftliche Begriindung von professio-
nellem Unterrichtshandeln kritisch-reflektiv zu erméglichen. Mit einem Zitat
von Foerster verbindet Georg Tafner diese zwei scheinbar schwierig zu ver-
einbarenden Seiten — einerseits die konstruktivistische Sicht auf die Rolle der
Lehrperson und andererseits die Dimension der Forschung. Georg Tafner geht
anschlieflend ,wissenschaftlich (nach-)denkend‘ auf die unterschiedlichen Di-
mensionen des Lehrens und Lernens ein und erliutert u.a. den wissenschaftli-
chen Beitrag von Bezugsdisziplinen. Mit einer realistischen Einschitzung die-
ser Interdependenz, die sich weder einseitig wissenschafisfeindlich noch einseitig
wissenschaftsabergliubisch verhilt, fithrt Georg Tafner anregend vor Augen, wie
Lehrpersonen iiber subjektive und wissenschaftliche Theorien zu einer prakti-
kablen professionellen Performativitit gelangen kénnen.

Als ersten Forschungsbeitrag stellen Reinhard Bauer und Brigitte Sorger
ein Konzept zum Aufbau eben dieser Reflexionsfihigkeit vor, die wie aus-
gefiihrt ein (Nach-)Denken und pidagogisch reflektiertes Handeln ermdogli-
chen: Schreiben als Mittel zum Aufbau der Reflexionskompetenz fiir Lehr-
amtsstudierende. Aufbauend auf einer Pilotstudie, in der Praktikumsberichte
aus der Sekundarstufe I/Neue Mittelschule (NMS), Schulpraktische Studien
nach textanalytischen Kriterien ausgewertet wurden, entwickeln sie ein Kon-
zept fiir den schrittweisen Aufbau von sprachlichen Mitteln, die als Instrumen-
tarium fiir die Reflexion pidagogischer Handlungen in der Schulpraxis einge-
setzt werden konnen. Ein gelungenes Modell zu Aufbau und Erweiterung der
in den Schulpraktischen Studien im Lehramtscurriculum der Pidagogischen
Hochschule Wien geforderten Reflexionskompetenz.

Andrea Varelija-Gerber und Gordan Varelija beschiftigen sich in ihrem
Beitrag ebenso mit dem Kompetenzerwerb von angehenden Lehramtsstudie-
renden im Bereich Mathematik: ,, Entdeckendes Lernen in ersten Gehversu-
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chen provozieren. Eine kritisch-konstruktive Analyse zur Ausbildung der Pri-
marstufenlehrer/innen im Bereich Mathematik — hochschuldidaktischer Im-
puls“. Anhand verschiedener Studien zeigen sie, wie Entdeckendes Lernen im
kompetenzorientierten Mathematikunterricht von Studierenden sechs wesent-
liche Planungskompetenzen erfordert: ,das Planen von der Sache aus, die Aus-
wabhl der geeigneten Arbeitsmittel, MafSnahmen zur Differenzierung, die Planung
des Unterrichtssettings, das Anregen von eigenen Denkwegen und die Forderung
der Kommunikation® (im Beitrag).

Franziska Pirstinger untersucht in ihrem Beitrag die Perspektive der Ler-
nenden, nimlich die Frage nach Stellung und Wert der Bildnerischen Erzie-
hung aus Sicht der Schiiler/innen: Was hast du denn in BE gelernt? ,,Nix, auch
wenn es lustig war!“ (Bea, 15 Jahre, AHS). Der Bildnerische Unterricht aus
Schiiler/innenperspektive. In einer umfangreichen Fragebogenuntersuchung
und in persénlichen Interviews gaben Schiiler/innen an 6sterreichischen Schu-
len Auskunft iiber das Fach Bildnerische Erziehung (BE). Untersucht wurden
beispielsweise das Befinden der Schiiler/innen, Aussagen zu Darstellungsmodi
und Themenwahl, Einschitzung der Persdnlichkeitsstruktur der Lehrenden,
um in der Folge eine Grundlage zu liefern, auf der die Ausbildung der Leh-
renden und die Unterrichtsarbeit hinsichtlich der Ergebnisse durchleuchtet
werden kann. Die Studie zeigt einen neuen, forschungsgeleiteten Blick auf die
Bildnerische Erziehung in Osterreich. Das Erhebungsmaterial stellt eine we-
sentliche Quelle dar, die der allgemeinen Fachentwicklung einerseits und den
Ausbildungsstitten in der Folge Grundlage zur Qualititssicherung und Qua-
licitsentwicklung liefern kann.

Einen wesentlichen Schwerpunkt an Pidagogischen Hochschulen bilden
~wissenschaftlich fundierte Bildungsangebote in pidagogischen Berufsfeldern® (Jo-
nak & Miinster 2012, S. 16). Den Pidagogischen Hochschulen in Osterreich
wurde die Aufgabe der Ausbildung fiir Freizeitpidagoginnen und Freizeitpid-
agogen im Rahmen eines Hochschullehrganges iibertragen. Jiirgen Kellner
untersucht exemplarisch einen Jahrgang dieses Lehrgangsangebots an seiner
Hochschule: ,, Wer besucht den Hochschullehrgang Freizeitpidagogik an der
Pidagogischen Hochschule Wien? Darstellung der Heterogenitit der Studie-
renden im Studienjahr 2014/15%. Im Beitrag belegt er, dass die durch die
Zulassungsbestimmungen erméglichte Heterogenitit der Studierenden und
zukiinftigen Freizeitpidagoginnen und Freizeitpidagogen sich tatsichlich bei
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den Studierenden des in diesem Beitrag vorgestellten Jahrgangs des Hoch-
schullehrgangs widerspiegelt.

In vielen europidischen Lindern zihlt kontinuierliche Fort- und Weiterbil-
dung als verpflichtendes Format zum Selbstverstindnis lebenslangen Lernens
im Lehrberuf. Der Beitrag ,,Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern — eu-
ropiische Trends“ von Jan Béhm stellt ein Desiderat wissenschaftlicher pid-
agogischer Forschung zu dieser Thematik dar. Das betrifft sowohl Fragen zu
den Inhalten, den Formaten, der Gestaltung und der Umsetzung von Fortbil-
dungen als auch Fragen des Transfers und deren Wirkung. In diesem Beitrag
soll ein Uberblick iiber das aus der Sicht des Autors durchaus widerspriichliche
Fort- und Weiterbildungsverhalten von Lehrerinnen und Lehrern in Europa
und speziell in Osterreich gegeben werden.

In den Bildungssystemen der deutschsprachigen Linder wurden in den
letzten Jahren bildungspolitische und strukturelle MafSnahmen initiiert, um
sowohl die Qualitit des Bildungssystems als auch seine Ergebnisse weiter-
zuentwickeln und nachhaltig zu verbessern. Auch in Osterreich sollen iiber
Steuerungsstrukeuren ,qualititsvolle Ergebnisse zielgerichtet und okonomisch er-
bracht werden kinnen® (Altrichter et al. 2008, S. 9). Moglichkeiten und Erfah-
rungen bei der Verarbeitung und Umsetzung von Steuerungselementen und
Mafinahmen sind in der Folge Gegenstand vielfiltiger Fragestellungen in der
Bildungsforschung (ebd.).

Seit Mitte der 1990er-Jahre wurden erhebliche Anstrengungen unternom-
men, um die Qualitit des &sterreichischen Schulwesens zu verbessern, wie et-
wa die Einfiihrung von Bildungsstandards. David Kemethofer und Christian
Wiesner sind Researcher an der Koordinationsstelle Netzwerke und Koope-
rationen am Bundesinstitut BIFIE. Der Beitrag ,,Die Nutzung der Bildungs-
standards aus der Perspektive der Schulaufsicht® untersucht die Verinderun-
gen und Verinderungsprozesse, die durch die Einfiihrung der Bildungsstan-
dards in den Schulen stattfinden. Im Zentrum des Forschungsinteresses steht
die Schulaufsicht als bislang wenig beachtete Akteurin sowie deren Optionen,
Riickmeldungen von Ergebnissen fiir zielgerichtete Handlungen zu verwen-
den. Dazu halten die Autoren fest, dass die Einfithrung der Bildungsstan-
dards von der Schulaufsicht durchgingig positiv aufgenommen wurde und
die Schulaufsicht Verinderungen der Schulkultur sowie eine evidenzbasierte
Feedbackkultur begriifit.

Bildungs- und Berufsbildungspolitik unterstiitzen das Anliegen, einen ge-
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lingenden Ubergang von der Schule in das Berufsleben und eine Berufsausbil-
dung zu erméglichen. Dieses Ziel verfolgt das im Juli 2016 in Osterreich ein-
gefiihrte Ausbildungspflichtgesetz bis 18 Jahre. Die bildungspolitische Initia-
tive ,,AusBildung bis 18“ will notwendige Unterstiitzung und Anreize schaffen
sowie Bildungs- und Ausbildungsangebote erhéhen. Im Beitrag , AusBildung
bis 18: Chance oder Pflicht? Eine Ausbildungsmafinahme im Vergleich“ geht
Ingrid Salzmann-Pfleger der Frage nach, welche Leistungen die iiberbetriebli-
che Ausbildung in Bezug auf Ausbildungsqualitit, Kompetenzerwerb und be-
rufspidagogische Mafinahmen erbringt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Aus-
bildung in den tiberbetrieblichen Werkstitten die Kompetenzen der Jugend-
lichen fordert und die jungen Erwachsenen auf das Erwerbsleben vorbereitet.
Sie folgert daraus, dass es einer qualititsbezogenen Aus-, Weiter- und Fortbil-
dung der an der Umsetzung Beteiligten bedarf.

Den bildungspolitischen Bogen beschlieft der Beitrag von Agnes Grond,
deren Arbeits- und Forschungsbereiche an der Karl-Franzens-Universitit Graz
»Soziolinguistik, Mehrsprachigkeit, Sprachenpolitik, Sprachen und Schulsys-
teme" umfassen. Thr Beitrag ,,Sprachliche Ressourcen kurdischer Immigrantin-
nen und Immigranten im Spannungsfeld des Bildungsangebots in Osterreich*
stellt Ergebnisse ihrer Studie zum Verhiltnis Familiensprache(n) und Zweit-
sprache in der Migration bei kurdischen Migrantinnen und Migranten aus
der Tiirkei und daraus resultierender Chancen und Barrieren im Bildungsweg
VOr.

Lehrerbildner/innen der Primar- oder Sekundarstufe an Hochschulen ver-
stehen sich nicht nur als Lehrende, sondern fiithren berufsteldbezogene (For-
schungs-)Projekte durch (vgl. Jonak & Miinster 2012, S.33f.; Swennen &
Snoek 2012, S.24). Dies unterstiitzt u.a. den hochschulischen ,Anspruch an
Wissenschaftlichkeit bei gleichzeitigem unmittelbaren Bezug zur Schulwirklich-
keit. Das heifst, dass die Vermittlung fachlicher, didaktischer, methodischer, sozia-
ler und forscherischer Kompetenz mit dem zukiinftigen Arbeitsfeld eng verbunden
wird“ (Jonak & Miinster 2012, S.49). Unter der Rubrik (Forschungs-)Pro-
jekte werden dazu unterschiedliche Themen aus der pidagogischen Praxis an
zwei Schulen der Primarstufe und einer Schule der Sekundarstufe I vorgestellt.

Auf Basis ihrer grundlegenden Untersuchung in der Primarstufe belegen
Katharina Hirschenhauser, Julia Schietz und Gertraud Waldl mit ihrem Bei-
trag ,, Grafomotorische Forderung — auch spite Forderung zeigt noch Wirkung
auf Schriftbild und Schreibmotivation®, dass die Férderung der Feinmoto-
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rik beim Schreiben robuste Wirkungen auf Teilbereiche des Schriftbilds und
die Schreibmotivation der Schiiler/innen der Primarstufe zeigen. Grafomoto-
rische Férderangebote sind demnach mindestens bis zur dritten Grundschul-
stufe sinnvoll und empfehlenswert.

Im Beitrag mit dem Titel , Lesestipendium. Ein Projekt zur Steigerung der
Lesefihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern an der Volksschule Lienz Nord“
fasst Elisabeth Haas Ergebnisse eines dreimonatigen Leseforderprogramms fiir
18 Schiiler/innen mit Lesepatinnen und -paten vor. Dieses Projekt wurde von
zwei Studierenden der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein
unter der Leitung der Autorin dieses Beitrags wissenschaftlich begleitet und
evaluiert.

Gordan Varelija und Monika Musilek widmen sich in ihrem Beitrag ,,For-
scherklassen am Priifstand. Méglichkeiten und Grenzen entdeckenden Ler-
nens im Mathematikunterricht der Sekundarstufe I einer ersten Anniherung
an Moglichkeiten und Grenzen entdeckenden Lernens im Mathematikunter-
richt anhand der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern zweier ,,Forscherklas-
sen® an der Praxismittelschule der Pidagogischen Hochschule Wien. Zur Be-
antwortung der Frage, welche Denk- und Lésungswege Schiiler/innen der For-
scherklassen in der Auseinandersetzung mit einer mathematischen Lernumge-
bung beschreiten, wird eine zweijihrige Arbeit in einer strukturierten mathe-
matischen Lernumgebung iiberpriift.

Den Serviceteil erdftnet Hedy Wagner, Lehrerbildnerin in der Berufsbil-
dung, mit einer Zusammenfassung ihrer Masterarbeit: ,, Humor in der Schule —
Wozu? Eine Bedarfsklirung zum Stellenwert des Humors in berufsbildenden
kaufminnischen mittleren und hoheren Schulen®. Dem Humor in der Schu-
le ebenfalls eine wissenschaftlich anerkannte Bedeutung und Wahrnehmung
zu gewihren, bedarf aus ihrer Sicht noch vieler Forschungsarbeiten und Pu-
blikationen. Sie kommt zu dem Fazit, dass eine bewusste Auseinandersetzung
mit dem Thema ,Humor in der Schule® nicht gebriuchlich ist. Ihr Beitrag
soll eine Ermutigung darstellen, in der Schule iiberlegt und methodisch mit
Humorinterventionen zu arbeiten.

In der Zusammenfassung ihrer Bachelorarbeit ,,Motive fiir und Einfluss-
faktoren auf die Berufswahl Volksschullehrer/in. Eine empirische Studie an
der Pidagogischen Hochschule Wien® stellt Mirjam Novak exemplarisch Er-
gebnisse einer Erhebung zu Berufswahlmotiven und Einflussfaktoren auf die
Berufswahl ,Volksschullehrer/in® bei Studierenden des ersten Semesters vor.
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Ulrich Krainz beschlief3t diese Ausgabe und stellt in seinem Service-Beitrag
»Die Dokumentarische Methode. Methodologie, Arbeitsschritte und Poten-
tiale“ eine Methode vor, die sowohl in den Sozialwissenschaften als auch in
der Schul- und Bildungsforschung als rekonstruktive Sozialforschung gut eta-
bliert ist. In dem Beitrag werden die methodologische Basis genauso wie die
einzelnen Schritte der Interpretation und das Potenzial, das die dokumentari-
sche Methode fiir die Schul- und Bildungsforschung bereit hilt, iibersichtlich
dargestellt und diskutiert.
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... den Lehrer zum Forscher werden lassen.”
(v. Foerster)

Georg Tafner

Abstract Deutsch

Wer {iber Lehren schreibt, muss beim Lernen beginnen (1). Professioneller Un-
terricht setzt beim Lernenden an und orientiert sich an wissenschaftlichen Er-
kenntnissen (2). Diese werden mit unterschiedlichen Forschungsparadigmen er-
arbeitet (3). Die Conclusio, dass aufgrund der unterschiedlichen Lerntheorien
und Forschungsparadigmen die Erkenntnisse fiir die Praxis nichts bringen, wire
falsch. Oft aber wird die Praxis gegen die Theorie ausgespielt (4): Im Kern geht
es um unterschiedliche Arten der Begriindung. Professioneller Unterricht bedarf
einer wissenschaftlichen Begriindung, die Forschungsergebnisse nicht rezeptar-
tig wie Punkte einer Checkliste abarbeitet, sondern kritisch-reflexiv in die eigene
Praxis und Begriindung einflieRen l3sst (5).

Schliisselbegriffe

Lerntheorien, Erziehungswissenschaftliche Forschung, Kompetenzorientierung,
Dimensionen des Unterrichts, Theorie und Praxis.

Abstract English

Writing about teaching begins with writing about learning (1). Professional
teaching focuses on the learner and tries to transfer academic knowledge (2).
This knowledge is elaborated on the basis of different paradigms. The conclusion
that different learning theories and research paradigms leads to unhelpful know-
ledge for the practice would be wrong. Nevertheless, some practitioners argue
that theory is not helpful in practice (4): But the point is not: practice against
theory. The question is how teachers legitimate teaching. This is a question of
reasoning. Professional teaching needs critical and reflexive academic reasons
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based on research — unfortunately there are no check lists as recipes for correct
actions in every possible situation available (5).
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learning theories, education research, competence orientation, dimensions of
teaching, practice and theory.
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1 Vorstellung vom Lernen als die Grundlage des Lehrens

Der Titel dieses Beitrags ist ein Ausschnitt aus einem Zitat von Heinz von
Foerster, der aus der konstruktivistischen Sichtweise auf die Rolle der Lehrper-
son blickt und damit mit der Vorstellung bricht, dass Lehrerinnen und Lehrer
alles wissen miissten: ,,Vom Lehrer wird erwartet, dass er weifS, was er weifs, sonst
konnte er ja nichts lehren; vom Forscher wird erwartet, dass er weifS, was er nicht
weifS, sonst kinnte er nicht nach Antworten suchen. [Ich schlage vor], den Lehrer
zum Forscher werden zu lassen, der zusammen mit seinen Schiilern versucht, die
Schule — ja, das Wissen — neu zu erfinden” (Foerster 2002, S. 14).

Mit diesem Zugang Foersters werden zwei Seiten akzentuiert: einerseits
der Konstruktivismus als eine der groflen Lerntheorien und die sich daraus
ableitbaren Konsequenzen fiir das Lehren und andererseits die Dimension der
Forschung und damit auch die forschungsgeleitete Lehre. Bevor der Frage:
»Kann man ohne Wissenschaft und Forschung unterrichten lernen?* nachge-
gangen werden kann, muss daher eingangs iiber Lernen selbst nachgedacht
werden.

Wer iiber Lehren nachdenkt, muss sich zuerst mit Lernen auseinanderset-
zen. Das ist keinesfalls trivial, auch wenn wir umgangssprachlich eine grund-
sitzliche Vorstellung vom Lernen haben: ,,/m Zuge der Auseinandersetzung mir
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der Umwelt kommt es zur Bildung von Erfahrungen, die in der Zukunft neue Ak-
tivititen beeinflussen (... ). Dies ist ein wesentliches Merkmal von Lernen. Deut-
lich davon abzubeben sind die weitgehend durch Vererbung festgelegten und im
Verlauf der Reifung auftretenden neuen Verbaltensmaoglichkeiten (z.B. das filschli-
cherweise so genannte ,Laufen lernen’)“ (Edelmann 2015, S. 184; Hervorhebung
im Original). Es geht beim Lernen also nicht um Reifung bereits vorhandener
Anlagen, sondern um eine Form des Aneignens von Wissen und Verstehen:
~Lernen als ein bestimmt geartetes Tun des Lernenden mit dem Ziel (. .. ), etwas,
was er noch nicht versteht und weifS, durch die Anleitung des Lebrers und die eige-
nen Bemiihungen seines Lernens zu verstehen und zu wissen” (Koch 2015, S. 76).
Lernen fiihrt entweder zu Verhaltensverinderungen oder zu Verinderung von
Verhaltenspotenzialen: ,, Unter Lernen verstehen wir alle nicht direkt zu beobach-
tenden Vorginge in einem Organismus, vor allem in seinem zentralen Nervensys-
tem (Gehirn), die durch Erfabrung (aber nicht durch Reifung, Ermiidung, Drogen
0.d.) bedingt sind, und eine relativ dauerhafte Verinderung bzw. Erweiterung des
Verhaltensrepertoirs zur Folge haben™ (Treml 1996, S.97). Aber: Es gibt bis
heute keine eindeutige Theorie, welche abschliefend Lernen erkliren konn-
te. ,Unter allen menschlichen Leistungen scheint das Lernen seiner Natur nach
zum Verborgensten und Unbekanntesten zu gehoren® (Buck 1989, S.7). Dieses
Zitat wird durch die Erkenntnisse aus der Neurobiologie nicht relativiert son-
dern bestitigt (vgl. Becker 2014). Nach wie vor stehen die unterschiedlichen
Lerntheorien nebeneinander (vgl. Slepcevic-Zach, Tafner & Klausner 2013,
S.2014t).

Der Behaviorismus versteht Lernen als eine Verhaltensinderung. Durch
direkte Umweltreize und nicht intrapsychische Zwischenprozesse kénnen Ver-
haltensweisen durch Reiz-Reaktions-Kontingenzen, z.B. durch Strafe und Be-
lohnung (operante Konditionierung) oder durch annihernd gleichbleibende
Reize (klassische Konditionierung) beeinflusst werden. Eine solche Vorstel-
lung von Lernen fiihrt zu Formen des programmierten Unterrichts, der den
Unterricht in kleine Einheiten zerlegt und mit stindigem Uben und Kondi-
tionierung Lernergebnisse erreichen méchte. Dieser Zugang ist als drill and
practice-Unterricht in Verruf geraten, auch wenn nach wie vor Teile des alltig-
lichen Unterrichts dieser Lerntheorie folgen, nimlich z.B. dann, wenn Noten
und Anerkennung als Anreize fiir gute Leistungen dienen sollen.

Die Entstehung des Kognitivismus war eine Reaktion auf den Behavio-
rismus. Der Blick wurde auf die innere Verarbeitung der Lernenden gerichtet
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und Lernen nicht mehr als Verhaltensinderung, sondern als eine Anderung
des Verhaltenspotenzials verstanden. Damit wird auch die Bedeutung des Ge-
dichtnisses und das Dreispeicher-Modell von Atkinson und Schiffrin (1968),
bestehend aus dem sensorischen Register, dem Kurzzeit- und dem Langzeitge-
ddchtnis, fokussiert. Ein Modell, das auch in der Neurobiologie heute ange-
wandt wird. Dieser Zugang fiihrte zu weiteren didaktischen Modellen, die im
Groflen und Ganzen dem /Instructional Design zuzuordnen sind und mit der
Hoffnung einhergingen, dass die Didaktik Lernen direkt erméglichen kann.
Diese Zuginge der Instruktion fiihrten zu einer Uberbetonung der Lehrperson
und einer Ausreizung der Didaktik mit Strukturierung und Sequenzierung, in
dem den Lernenden in ihrem eigenen Lernprozess zu geringe Beachtung ge-
schenkt wird.

Als Reaktion darauf entwickelte sich der Konstruktivismus. Behaviorismus
und Kognitivismus gehen von einer objektiven Wirklichkeit aus, der Kon-
struktivismus von einer individuellen Konstruktion der Wirklichkeit. Dabei
muss zwischen einem moderaten und radikalen Konstruktivismus unterschie-
den werden. Im radikalen Konstruktivismus erfolgt die Konstruktion der Rea-
litéit als innerer Prozess des Individuums. Jede Person konstruiert auf Basis der
individuellen Erfahrungen ihre eigene Wirklichkeit, die es so nur in den Kop-
fen der Menschen gibt. Ein solches Verstindnis von Wirklichkeit und Lernen
macht institutionelles Lernen und damit auch die Konstruktion von Lehre
schwierig bis unmdéglich. Der moderate Konstruktivismus geht von ,,subjekt-
bezogenen, konstruktivistischen Vorstellungen von Lernen® (Rebmann & Schls-
mer 2011, S.12) aus und erméglicht die Verbindung von Konstruktion mit
Instruktion. Solche Zuginge ,,werden in der Regel als moderat konstruktivistisch
bezeichnet. Auch wenn sie im Lernen die Selbstentwicklung eines kognitiven Sys-
tems erkennen, so gehen sie in der Praxis allerdings nicht soweit, die Existenz einer
objektiven Welt aus ihren theoretischen Konstruktionen auszublenden. Sie unter-
stellen vielmehr, dass es objektiv erkennbare Strukturen und Inhalte gibt“ (ebd.).
Es geht also um unterschiedliche Deutungen der Wirklichkeit. Damit wird
das Lernen selbst in den Mittelpunkt geriickt. Nicht die Lehrperson, sondern
die Lernenden stehen im Fokus. Damit muss auf individuelle Lernprozesse
Riicksicht genommen werden, die Lehrperson wird zum Coach und zur indi-
viduellen Lernhelferin/ zum individuellen Lernhelfer, die/der es versteht, in-
dividuelles Feedback und damit formative Evaluierung durchzufithren. Der
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lernende Mensch wird als autonom, kompetent und sozial eingebunden wahr-
genommen (vgl. Deci & Ryan 1993, S. 229).

Lernen kann als ein individueller Prozess der Datenverarbeitung gese-
hen werden, entweder im kognitiven oder konstruktivistischen Sinn. Dabei
kommt nur das Individuum in den Blick, das Soziale bleibt auflen vor. Lernen
kann aber auch als eine soziale Konstruktion gesehen werden: Wissen entsteht
demnach immer in der Auseinandersetzung mit anderen. Lernen ist dadurch
ein sozialer Prozess und die Lerntheorie eine soziokonstruktivistische, wie dies
Wygotski herausgearbeitet hat. Sprache und begriffliches Denken sind dem-
nach sozialen Ursprungs. Beides entsteht durch wechselseitige Hilfe und wird
tiber die Zeit hinweg zum alltiglichen Verhalten der Personen (vgl. Wygotski
1984).

Zusammenfassend sind zwei Punkte herauszustreichen: Erstens wird be-
reits in dieser kurzen Ubersicht klar, wie vielfiltig die Forschungsergebnisse
zum Thema Lernen sind und dass deshalb die Rede iiber Lernen nicht los-
geldst von Wissenschaft stattfinden soll. Dabei ist darauf zu verweisen, dass
das Nachdenken — und das ist im Kern Wissenschaft (vgl. Tetens 2013) —
iiber Lernen und Lehren in etwa 2500 Jahre zuriickweist und das kulturelle
Erbe der Pidagogik bis ins 20. Jahrhundert hinein eine philosophische Ange-
legenheit war. Im 20. Jahrhundert formen sich weitere Sichtweisen aus (siche
Kapitel 3). Zweitens ist Lernen als Voraussetzung fiir Lehren etwas, das sich im
Inneren der Lernenden abspielt: ,, Niemand kann einem anderen etwas lehren,
wenn dieser nicht lernt (Koch 2015, S. 75). Lehrpersonen kénnen aber, so wie
dies Helmke (2014, S.55ff.) in seinem Angebot-Nutzungs-Modell darstellt,
Faktoren des Lernens beeinflussen. Uber diese verinderbaren Faktoren gibt es
mittlerweile sehr gute empirische Erkenntnisse. Die Lehrperson kann letztlich
nur anbieten — das Lernen ist und bleibt Eigenverantwortung. Das bedeutet
aber keinesfalls, Unterricht irgendwie, rein dem eigenen Dafiirhalten folgend,
zu gestalten. Es geht darum, das eigene Tun der Lernenden in Bewegung zu
setzen und so weit wie moglich zu fordern. Die Dimensionen des Unterrichts
fordern die Auseinandersetzung mit den bereits vorhandenen wissenschaftli-
chen Erkenntnissen.
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2 Die Dimensionen des Unterrichts

Drehen wir das bisher Geschriebene um und gehen davon aus, dass es keine
wissenschaftlichen Ergebnisse fiir die Lehre gibe. Das wiirde an Szenen der
Lehrer/innenauswahl im 18. Jhd. erinnern, als der Lehrberuf alles andere als
professionalisiert war. Bélling (1983) schildert die Auswahl eines Volksschul-
lehrers im Jahre 1729. Um die ausgeschriebene Stelle bewerben sich ein Weber,
ein Schneider, eine Kesselflicker und ein Unteroffizier. Alle Kandidaten weisen
bescheidene Fihigkeiten im Lesen, Schreiben, Rechnen und Singen auf. Aus-
gewihlt wird der Weber, der zwar dhnlich wie die anderen Kandidaten nicht
gut rechnen, singen, lesen und rechtschreiben kann, aber jener zu sein scheint,
der am vertrauensvollsten und am wenigsten hart mit den Kindern umgehen
wiirde — Szenen eines Auswahlverfahrens, wie sie heute nicht mehr vorstellbar
sind.

Seit den 1990er Jahren setzt sich die Erzichungswissenschaft intensiv in
unterschiedlichen Zugingen mit der Professionalisierung von Lehrenden aus-
einander (vgl. Combe & Helsper 1996). Eine professionalisierte Lehrperson
von heute muss iiber fachliche, fachdidaktische und pidagogische Kompeten-
zen verfiigen, um die Aufgaben des Lehrberufes verantwortungsvoll, effizient
und sinnvoll bewiltigen zu kénnen (vgl. Kunter & Trautwein 2013, S. 142ft;
Terhart 2009, S.71ff; Helmke 2014, S.103ff.). Unterricht ist erfolgreich,
wenn Unterrichtsziele und normative Vorgaben umgesetzt werden (vgl. Berli-
ner 2005). Auch wenn heute oftmals dem Begriff der Erzichung ausgewichen
und Wertfreiheit eingefordert wird (vgl. Tafner 2015a, S. 144-158), ist pid-
agogisches Handeln letztlich immer normativ. Es folgt in unserem kulturellen
Kontext ganz bestimmten Zielen, die aber nur teilweise direkt ausgesprochen
werden, aber implizite Grundlage der Individualpidagogik sind. Der Mensch

soll demnach:

wdemokratisch gesinnt (.. .)

selbststiindig,

lernwillig (was auch in den Kompetenzen (vgl. Weinert 2002) gefordert wird),
arbeitswillic und leistungsbereit (Leistungsbereitschaft und Arbeitswille lassen
sich aus der Kompetenzdefinition Weinerts heraus ableiten),

kompetent,

o in die Gesellschaft eingebunden,

o verantwortungsvoll sein und
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o nicht der reinen dkonomischen Ethik folgen” (Tafner 2015a, S. 215).

Diese Ziele finden sich nicht nur in der wissenschaftlichen Literatur, sondern
auch im Zielparagraphen in Bezug auf Schule in der Osterreichischen Bundes-
verfassung:

»Demokratie, Humanitit, Solidaritit, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenbeit
und Toleranz gegeniiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren
Grundlage sie der gesamten Bevilkerung, unabhingig von Herkunft, sozialer Lage
und finanzgiellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung best-
maglicher Qualitiit ein hichstmigliches Bildungsniveau sichert. Im partnerschaft-
lichen Zusammenwirken von Schiilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und Ju-
gendlichen die bestmigliche geistige, seelische und kirperliche Entwicklung zu er-
maglichen, damit sie zu gesunden, selbstbewussten, gliicklichen, leistungsorientier-
ten, pflichttreuen, musischen und kreativen Menschen werden, die beflibigt sind,
an den sozialen, religiisen und moralischen Werten orientiert Verantwortung fiir
sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu iibernehmen

(B-VG 2005, Art. 14, Abs. 5a).

Sieht man diese Aufgaben in ihrer Gesamtheit, dann geht es um Bildung im
traditionellen Sinn:

»Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fiir sich machen: Man bildet sich.

Ausbilden kinnen uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. Das ist kein blofSes
Wortspiel. Sich zu bilden, ist tarsiichlich etwas ganz anderes, als ausgebildet zu wer-

den. Eine Ausbildung durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu kinnen. Wenn wir
uns dagegen bilden, arbeiten wir daran, etwas zu werden — wir streben danach, auf
eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein.” (Bieri 2007, S. 1)

Es geht um diese bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein, die nur von in-
nen entstehen kann. Bildung wird also nicht transitiv verstanden; es ist nicht
etwas, das technologisch machbar und messbar ist. Bildung ist Selbsttitigkeit.
Sie kann nicht vermittelt, nicht transportiert und nicht herbei gemessen wer-
den. Es geht um eine eigene Kultivierung, ein eigenes Hinterfragen von Kon-
struktionen — ein Dekonstruieren vermeintlicher Wirklichkeiten. Es geht um
den eigenen Verstand, die eigene Miindigkeit und die eigene Urteilsfihigkeit
(vgl. Klafki 1996, S. 19£.). Es geht um die Selbstbestimmungsfihigkeit, die nur
in der Gleichzeitigkeit von , Individualitit und Gemeinschaftlichkeit* (Klatki
1996, S.26) begriffen werden kann. Ein solcher Zugang zielt nicht vorder-
griindig auf zweckrationale, rein 6konomisch interpretierte, dem Arbeitsmarkt



20 | Georg Tafner

dienliche Kompetenzen, sondern greift wesentlich weiter aus, ohne die Her-
ausforderungen einer modernen Dienstleistungsgesellschaft aus den Augen zu
verlieren:

wZwar steht es aufSer Zweifel, dass die gegenwirtigen und vermutlich zukiinftigen
Anforderungen der industriellen Gesellschaft, in der wir leben, in einer zeitgemii-
fen Bildungskonzeption ihren Ort finden miissen — allerdings kritisch revidiert, da
wir die Weiterentwicklung dieser industriellen Gesellschaft nicht im Sinne eines un-
kritischen, technisch-ikonomisch bestimmten Fortschrittsoptimismus betreiben kin-
nen. (...) Es ist die Einsicht in den dialektischen Zusammenhbang zwischen den
personalen Grundrechten, wie sie etwa die Menschenrechtsdeklarationen der Ver-
einten Nationen und der Grundrechiskatalog unserer Verfassung umschreiben, und
der Leitvorstellung einer fundamental-demokratisch gestalteten Gesellschaft, einer
konsequent freiheitlichen und sozialen Demokratie. Erst in diesem Rahmen kinnen
auch die Herausforderungen, die sich aus der Weiterentwicklung der Industriegesell-
schaft fiir die Theorie und Praxis einer neuen Allgemeinbildung ergeben, angemessen
interpretiert und konstruktiv beantwortet werden* (Klafki 1996, S. 61).

In diesem Sinne ist das oberste Ziel die Miindigkeit im Sinne einer
Selbstbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit (vgl. Klafki 1996, S. 276ft.). Als
zweites Ziel folgt die Urteils-, Kritik- und Kommunikationsfihigkeit, damit
das oberste Ziel iiberhaupt erméglicht wird. Als drittes Ziel definiert Klaf-
ki die Frage nach Fichern und die Frage, ob die der Naturwissenschaft oder
der Sozial- bzw. Kulturwissenschaft zugeordnet werden sollen, letztere erméog-
lichen unterschiedliche Ausdeutungen und Zuginge. Naturwissenschaften ar-
beiten mit Gesetzen. Gerade fiir 6konomische Ficher ist diese Unterscheidung
essentiell, weil das Bewusstsein, dass sie keine naturwissenschaftlichen sind,
Raum fiir Soziookonomisches 6ffnet. Auch fiir andere sozialwissenschaftliche
bzw. kulturwissenschaftliche Ficher sollte klar sein, dass es oftmals um Deu-
tungen und Interpretationen und nicht um Gesetze im naturwissenschaftli-
chen Sinn geht. Das hat Konsequenzen fiir den Unterricht. Erst als viertes Ziel
definiert Klafki die eigentlichen Unterrichtsziele, wobei vom Primat der Un-
terrichtsziele ausgegangen wird und die Interdependenz der Elemente des Un-
terrichts (Inhalt, Ziele, Methoden, Medien, Sozialform) beriicksichtigt werden
miissen. Es gibt also keinen Unterricht ohne Inhalt und Intention und beide
wiederum sind hoheren Zielen unterstellt. Ein Umstand, der aufgrund der —
durchaus auch falsch verstandenen (vgl. Tafner 2015b) — Kompetenzorientie-
rung heute zu wenig akzentuiert und daher sehr aktuell ist.
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Seit einigen Jahren wird Kompetenzorientierung weltweit in der Pidago-
gik intensiv diskutiert und versucht, in Kompetenzmodellen in den Schulen
konkret umzusetzen (vgl. Slepcevic-Zach & Tafner 2012). Die Kompetenz-
orientierung ist historisch betrachtet aus dem Behaviorismus entstanden (vgl.
Biemans et al. 2004, S. 5):

» 10 conclude, competence-based education was bistorically based on a behaviourist
model of training and learning, within a Taylorist industrial model. In the recent
competence-based movement, a holistic approach is normatively put forward (... ).
Modularisation and assessment techniques are pushing educational practice back to
the traditional mechanistic and reductionist approach” (Biemans et al. 2004, S. 5).

Lernen wird in einer derartigen Kompetenzorientierung als eine Input-Out-
put-Relation verstanden, die durch einen Ursache-Wirkung-Zusammenhang
erklirt werden kann. Lernen wird als eine Verhaltensinderung definiert, die
als Performanz sichtbar wird. Aufgrund der Performanz wird auf die Kom-
petenz, welche ein nicht sichtbares Potenzial eines Menschen beschreibt, zu-
riickgeschlossen (vgl. Raithel, Dollinger & Hormann 2009, S. 68ff.; Tafner
2011). Kompetenzorientierung sollte jedoch nicht als eine monokausale Ket-
te oder als eine Neuauflage der Lernzielbewegung der 1970er missverstanden
werden, sondern als eine ganzheitliche Sicht auf Lernen, das auf die Férderung
von Wissen, Kénnen, Verantwortung und Anwendung abzielt und die for-
mative Evaluierung zu einem Bestandteil des Unterrichts macht. Feindt und
Meyer (2010) versuchen durch die Kombination von, erstens, lebensweltli-
chem Lernen, zweitens, individueller Lernbegleitung, drittens, Metakogniti-
on, viertens, kognitiver Aktivierung, fiinftens, Wissensvernetzung und, sechs-
tens, Uben Kompetenzen zu férdern. Das ist nicht wirklich neu und kann
sowohl mit einem bildungstheoretischen als auch lehr- und lerntheoretischen
didaktischen Konzept umgesetzt werden. Aber: ,, Die genaue, an Kompetenzstu-
fen orientierte Analyse der individuellen Lernstinde und Losungsstrategien sowie
die gezielte Nutzung der gewonnenen Einsichten fiir die Gestaltung von Anwen-
dungssituationen sind neu” (ebd., S. 32f.). Das bedeutet, Arbeitsauftrige so zu
gestalten, dass sie den sechs Merkmalen geniigen und sie nicht nur zur sum-
mativen Evaluierung, sondern auch zur formativen Evaluierung einzusetzen,
um abseits von Noten individuelles Feedback geben zu kénnen.

Andererseits ist eine Kompetenzorientierung zu beobachten, die sich vor
allem an der Messung und Standardisierung festklammert. Diesem Weg folgen
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nicht wenige Bildungsverwaltungen. Dieser Zugang ist insofern kritisch zu se-
hen, als er dazu fiihren kann, dass Unterricht auf das Messbare reduziert wird
und damit soziale, moralisch-ethische, politische aber auch psychomotorische
oder performative Ziele zu kurz kommen konnten. Unterricht wiirde Gefahr
laufen, hauptsichlich und vor allem der Standardmessung und Kompetenz-
tiberpriifung zu dienen — learning to the test wire die Hauptaufgabe der Schu-
le. Damit stiinden die ersten drei Ziele, wie sie Klafki definiert, nicht mehr im
Fokus. Die Kritik an dieser Form der Kompetenzorientierung scheint meiner
Beobachtung nach im Steigen begriffen zu sein (vgl. Tafner 2015b). Falsch
wire es jedoch, dadurch empirische Befunde per se abzulehnen, denn aus der
qualitativen und quantitativen empirischen Bildungsforschung lassen sich we-
sentliche Erkenntnisse ablesen. Wesentlich ist dabei die Erkenntnis, dass es
neben Inhalt und Kompetenzen immer auch um Sicht- und Tiefenstrukeu-
ren des Unterrichts geht (vgl. Kunter & Trautwein 2013, S. 62ff.). Sichtstruk-
turen beziehen sich auf Organisationsformen, Methoden und Sozialformen;
sie sind fiir Aulenstehende durch Beobachtung erkennbar. Innerhalb dieser
Strukturen kénnen jedoch ganz unterschiedliche Lehr- und Lernprozesse ab-
laufen, die nicht direkt beobachtbar sind. Diese Tiefenstrukturen wie Class-
room Management, kognitive und soziale Aktivierung, individuelle Forderung
und Prozessbegleitung sind fiir die Qualitit des Unterrichts von ganz beson-
derer Bedeutung; sie sind jedoch nicht direkt beobachtbar. Gerade in der em-
pirischen Lehr-Lern-Forschung spielen diese Tiefendimensionen eine heraus-
ragende Bedeutung. Fiir die Lehrpersonen bedeutet dies, dass sie sowohl auf
Basis didaktischer Modelle Sichtstrukturen aufbauen kénnen und auf Grund-
lage empirisch wissenschaftlicher Erkenntnisse auch die Tiefenstrukturen zu
gestalten versuchen.

Zusammengefasst: Normatives und Inhaltliches beschreiben den Gegen-
stand des Lernens und Lehrens. Ziel der Bildung ist der miindige Mensch, der
kompetent und autonom in die Gesellschaft eingebunden ist. Die Uberlegun-
gen bislang zeigen deutlich, wie sich die Pidagogik wissenschaftlich weiter-
entwickelt hat. Die Grundlage dafiir ist die Forschung, die unterschiedlichen
Zugingen folgt.
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3 Forschung und Forschungszugédnge in der
Erziehungswissenschaft

Mit dem Beginn der Philosophie ca. vier Jahrhunderte vor Christus setzte
auch das Nachdenken iiber Pidagogik ein (vgl. Bohm 2013): Einzige Grund-
lage der Pddagogik war bis ins 20. Jahrhundert hinein die Philosophie. Die
philosophisch-pidagogischen Ideen kulminierten in der Aufklirung mit der
Idee, Pidagogik als eigene Wissenschaft zu etablieren und das Ziel der Miin-
digkeit in den Mittelpunkt zu stellen. Ein Ziel, das heute noch verfolgt wird.
Der erste Lehrstuhl fiir Pidagogik wurde im Jahr 1779 eingerichtet und mit
Christian Trapp besetzt. Im 19. Jahrhundert begriindet Wilhelm Dilthey die
Geisteswissenschaften und die Hermeneutik; es entsteht die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik (vgl. Lessing 2011). Eine Zisur fiir die Padagogik stellt
der Missbrauch durch das nationalsozialistische Regime dar. Erst spit in den
1960er-Jahren setzt eine Auseinandersetzung damit ein und es entstehen ne-
ben der geisteswissenschaftlichen Erziehungswissenschaft mehr oder weniger
zwei neue Zuginge parallel (vgl. Fatke & Olkers 2014, S. 7fF; Gudjons 2012,
S. 29ff.; Tafner 2015a, S. 112ff.). Mit Heinrich Roths Vorlesung iiber eine rea-
listische Wendung in der Pidagogik aus dem Jahr 1962 in Géttingen, ent-
steht die quantitativ-empirische Methode, die Roth erginzend zur geisteswis-
senschaftlichen Erziehungswissenschaft etablieren wollte. Steht in der geistes-
wissenschaftlichen Pidagogik das Verstehen im Sinne der Hermeneutik im
Mittelpunkt, so sind dies im neuen Ansatz quantitativ-empirische Untersu-
chungen, um hypothesenpriifend Korrelationen zur Wirksamkeit von Lehr-
Lern-Prozessen aufzuzeigen. Gleichzeitig entsteht die kritische Theorie, wel-
che Gesellschaft, Okonomie und Erziehung kritisch hinterfragt und dafiir un-
terschiedliche Methoden heranzieht, immer aber mit der Absicht, kritische
Einsichten gewinnen zu wollen. Immer stirker hat sich parallel die qualitati-
ve Forschung sowohl in die Breite als auch in die Tiefe weiterentwickelt (vgl.
Kriiger 2000, S. 323). Vor diesem Hintergrund kommt es damit einerseits zu
einer starken Quantifizierung der Forschung bei gleichzeitiger Zunahme von
qualitativen Zugingen. Somit haben sich heute drei wesentliche Forschungs-
zuginge etabliert: die geisteswissenschaftliche Pidagogik, die kritische Theorie
und die qualitativ und quantitativ empirische Forschung.

Wer sich also heute mit Lehren und Lernen auseinandersetzt, muss sich
mit unterschiedlichen Forschungsparadigmen, -zugingen und -ergebnissen
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befassen. Das bedeutet, die Grenzen und Méglichkeiten der unterschiedlichen
Forschungszuginge zu kennen, um nicht einem Wissenschaftsaberglauben (Jas-
pers, zitiert nach Tetens 2013, S. 103) zu verfallen. Das ist herausfordernd:
Forschungsergebnisse kennen, analysieren, verstehen und kritisch reflektieren.
Dies bedarf einer methodologischen und methodischen Forschungskompe-
tenz einerseits und einer Reflexionskompetenz andererseits. Hier kann Phi-
losophie die Reflexion unterstiitzen, da sie eine ,Disziplin hoherer Ordnung
[ist], die Sachverhalte zweiter und hoherer Stufen thematisiert (Tetens 2013,
S.19). Es geht um die Frage, was die Ergebnisse der Einzelwissenschaften fiir
den Menschen, die Gesellschaft und die Umwelt bedeuten (vgl. Tetens 2013,
S.19; in Bezug auf Wirtschaftspidagogik siche Tafner 2015a, S. 703ff.). Die-
se Frage ist gerade im Kontext der Didaktik Klafkis von grofiter Bedeutung.
Der kritische Umgang mit Forschungsergebnissen wird jedoch nicht selten aus
anderen Griinden verunméglicht: Die Theorie wird fiir die Praxis zuriickge-
wiesen. Das konnte sich als selbstgegrabene Grube herausstellen, in die man
selbst fillt — und nicht mehr herauskommt.

4 Subjektive Theorien und die Vorstellung von Theorie und Praxis

Seit dem 19. Jahrhundert ist die forschungsgeleitete Lehre (vgl. Gudjons 2012,
S.95) eine kulturell-kognitive Institution (vgl. Scott 2001), d.h. eine univer-
sitire Selbstverstindlichkeit: Wer lehrt, forscht. Natiirlich ist das nun nicht so
trivial, dass wir behaupten kénnten: Wer forscht ist die bessere Lehrperson.
Aber wer selber forscht, ist mit der Welt der Forschung vertraut, kennt ihre
Maoglichkeiten und Grenzen und setzt sich intensiv mit Themen auseinander.
Wollen die Pidagogischen Hochschulen universitir werden — und das bedeu-
tet ja der Prozess der Tertidrisierung und Professionalisierung letztlich —, dann
muss auch das wissenschaftliche Arbeiten zur Selbstverstindlichkeit werden,
muss die wissenschaftliche Theorie zum Bestandteil des eigenen professionel-
len Handelns werden. Anders ist der Weg nicht zu gehen: ,,Doch piidagogische
Ausbildung obne oder nur mit schwachem Wissenschafisbezug ist keine gute Aus-
bildung, sie setzt das Didaktische vor das Wissenschaftliche, so als wiirde man das
Verkaufen vor das Produzieren setzen.“ (Mittelstrafy 2013, S. 8f.) Hochschul-
lehrpersonen sind also im besten Falle forschende Lehrende. Aber das ist noch
keine Selbstverstindlichkeit. Wenn die Theorie in Bezug auf die Praxis abge-
wehrt wird, dann konnte dies so laufen:
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Wissenschaftler/innen und Praktiker/innen handeln — wie alle Men-
schen — immer vor dem Hintergrund der Lebenswelt, bestehend aus Personen,
Gesellschaft und Kultur. Die Lebenswelt ist ein implizites kollektives Hin-
tergrundwissen, das ,,den Kommunikationsteilnehmern im Riicken bleibt (... ).
Dieses fundamentale Hintergrundwissen (... ) ist ein implizites Wissen, das nicht
in endlich vielen Propositionen dargestellt werden kann; es ist ein holistisch struk-
turiertes Wissen, dessen Elemente aufeinander verweisen; und es ist ein Wissen,
das uns insofern nicht zur Disposition steht, als wir es nicht nach Wunsch bewusst
machen und in Zweifel ziehen kinnen (Habermas 1987, S. 449 u. 451). Die-
se Lebenswelt umfingt den Menschen und ist nur intuitiv und performativ
wahrnehmbar (vgl. Habermas 2012, S. 201.). ,,Der Begriff der Lebenswelt stiitzt
sich auf die Unterscheidung zwischen performativem Bewusstsein und falliblem
Wissen. Der eigenartige Modus des mitlaufenden, intuitiv gewissen, aber implizit
bleibenden prireflexiven Hintergrundwissens, das uns in unseren tiglichen Rou-
tinen begleitet, erklirt sich daraus, dass uns die Lebenswelt nur performativ, im
Vollzug von Akten, die jeweils auf etwas anderes gerichtet sind, gegenwiirtig ist*
(ebd., S.22f.). Diese Lebenswelt ist also etwas Performatives.

Wissenschaftler/innen produzieren in der Welt der Wissenschaft, die ein
Bestandteil unserer Lebenswelt ist, wissenschaftliche Theorien, also gut be-
griindete Aussagen, die methodisch, intersubjektiv nachvollziehbar, belegt
sind. Sie gelten grundsitzlich so lange, bis ihnen wissenschaftlich widerspro-
chen wird. Praktiker/innen im Bereich der Schule arbeiten in der Welt der
Schule, die ebenfalls Bestandteil der Lebenswelt ist. Die Praxis in dieser Welt
ist immer ein Tun, etwas Performatives. Denn: Praxis ist nur Praxis im Voll-
zug — in der Performativitit. Es ist die Konnerschaft, die nicht hinterfragt,
warum etwas so getan wird, wie es getan wird — das Machen wird kompetent
und implizit vollzogen (vgl. Neuweg 1999). Die Praxis in der Welt der Schule
ist das Unterrichten, das tatsichliche Vollziehen der Lehre. Sobald aber von
dieser Praxis erzihlt wird oder das Tun selbst begriindet wird, dann wird der
praktische Vollzug verlassen und es wird in die Welt der Griinde iibergewech-
selt. Dann geht es nicht mehr um das Performative der Praxis, sondern um
die Begriindung des Tuns in der Praxis. Wer also als Pidagogin oder Pidagoge
tiber den eigenen Unterricht spricht, erzihlt von der Praxis, ist aber nicht mehr
in der Praxis selbst. Sobald iiber Praxis nachgedacht, gesprochen und reflektiert
wird, so wird aus dem lebensweltlichen praktischen Vollzug eine Begriindung
und diese gehort nicht mehr zur performativen Praxis, sondern in die Welt
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der Griinde; so wird eine begriindete Auseinandersetzung iiber das praktische
Tun iiberhaupt erst moglich, die aber selbst die Praxis nicht ist (vgl. Habermas
2012, S. 24).

Nochmals: Wenn ein Praktiker oder eine Praktikerin iiber die Praxis
spricht, ist er oder sie nicht in der Praxis, sondern in der Begriindung sei-
ner/ihrer Praxis, die selbst die Praxis nicht ist! Er oder sie befindet sich in der
Welt der Griinde. Auch ein Wissenschaftler und eine Wissenschaftlerin, der/
die iiber seine/ihre Theorie und Wissenschaft spricht, ist nicht in der Theorie,
sondern in der Welt der Griinde.

Wenn es sich so verhilt, dann wird aus dem Theorie-Praxis-Problem ein
Begriindungsproblem. Oder anders gesagt: Es steht praktische Begriindung
gegen wissenschaftliche Begriindung. Das erleben wir im Diskurs zwischen
Vertreterinnen und Vertretern aus Wissenschaft mit Praktikerinnen und Prak-
tikern und vice versa immer wieder: Die Begriindung des Praktikers bzw. der
Praktikerin wird vom Wissenschaftler bzw. der Wissenschaftlerin gerne als sub-
jektive Theorie abgetan:

SIm Gegensatz zu wissenschaftlichen Theorien (...) sind mit subjektiven Theori-
en (das Konzept wird oft gleichbedeutend mit naiver Theorie, impliziter Theorie,
Alltagstheorien verwendet) Aussagen- und Uberzeugungssysteme gemeint. Subjekti-
ve Theorien sind iihnlich wie wissenschaftliche Theorien aufgebaut und strukturiert,
obne allerdings deren Giitekriterien (wie Systematik, Explizitheit, Falsifizierbarkeit
usw.) aufzuweisen, geschweige denn Ergebnis einer wissenschaftlichen Uberpriifung
zu sein. Abnlich wie wissenschafiliche Theorien dienen subjektive Theorien der Er-
kliirung und Vorhersage menschlichen Verhaltens. In komplexen, wissenschaftlich
erst ansatzweise erschlossenen Lebensbereichen wie dem von Erziehung und Unter-
richt leiten sie dariiber hinaus das Handeln meist sehr viel stiirker als wissenschafi-

liche Theorien“ (Helmke 2014, S. 115).

Spiegelbildlich verhalten sich Praktikerinnen und Praktiker, die wissenschaft-
liche Aussagen als abgehoben und nicht praxisrelevant abtun. So stehen sich
Begriindung und Begriindung gegeniiber und werfen sich gegenseitig Inkom-
petenz vor. Aber es geht noch tiefer: Nicht selten lautet das Argument aus der
Wissenschaft: Eure Lehre ist nicht forschungsgeleitet und deshalb willkiirlich.
Nicht selten kommt das Argument aus der Praxis: Die wissenschaftliche Theo-
rie ist praxisfern und daher nicht anwendbar. Es kommt zum unverzeihlichen
Aufeinanderprallen zweier unterschiedlicher Welten in der Lebenswelt. So ste-
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hen sich vermeintlich Theorie und Praxis gegeniiber — letztlich aber stehen
sich unterschiedliche Begriindungen gegeniiber.

Die Losung liegt bereits in der Beschreibung des Problems: Der Weg zum
besseren Verstindnis wissenschaftlicher Theorien fiir das praktische Tun im
Unterricht liegt im Verstehen, dass all unsere Reflexionen, Auseinandersetzun-
gen, Begriindungen und verbalen Legitimationsversuche niemals die Praxis
selbst sind, sondern theoretische Beschreibungen dessen, was wir erlebt ha-
ben oder meinen erlebt zu haben. Sie sind aber nicht das Erlebte selbst. Fiir
die theoretische Beschreibung kénnen unterschiedliche Formen von Theorien
helfen. Wer erkennt, dass subjektive Theorien nicht immer hilfreich sind und
andere Theorien auch existieren, hat den ersten wesentlichen Schritt Richtung
wissenschaftliches Verstindnis gesetzt.

Dieser Sprung aus der Performativitit hiniiber in die Welt der Griinde
wird als Basissatzproblem bezeichnet, denn es stellt sich die Frage, wie iiber-
haupt Beobachtetes in Sprache, in Sitzen ausgedriickt und zu wissenschaft-
lichen Aussagen ausgeformt werden kann, um dabei so nah wie moglich am
Beobachteten selbst zu bleiben. So sehr man sich bemiiht — das Beschriebene
ist nie das Beobachtete (vgl. Andersson 2013, S. 145ft.). Die Wissenschaft ist
sich dieses Problems bewusst, geht dennoch noch einen Schritt weiter, denn sie
mochte vom Speziellen durch Induktion auf das Allgemeine schliefen. ,,Um
die Wirklichkeit und damit die Wahrbeit von Aussagen zu erkennen, miissen Be-
obachtungen und Schlussfolgerungen raffiniert zusammenspielen” (Tetens 2013,
S.59). So tastet sich die Wissenschaft durch Falsifikation, Umarbeitung von
Hypothesen und Einschrinkungen mit Hilfe unterschiedlicher Methodolo-
gien und Methoden an die Wahrheit heran. Basissitze und wissenschaftliche
Theorien bleiben fallibel und solange aufrecht, bis ihnen widersprochen wird.
Versuch und Irrtum ist letztlich die Methode der Wissenschaft (vgl. Andersson
2013, S. 145ft.). Evidenzen im Sinne von Gewissheit gibt es nicht.

So folgt die Forschung letztlich dem Ideal der Wahrheit, wissend, dass sie
sich dieser niemals sicher sein kann. Forschungsgeleitete Lehre ist daher immer
kritisch-reflexiv und offen fiir Neues.

Die Fiihigkeit und Bereitschaft, den eigenen Unterricht regelmiiffig selbstkritisch zu
hinterfragen und verflighare Methoden und Werkzeuge zur Selbstdiagnose und -
verbesserung (... ) einzusetzen, ist eine Schliisselbedingung fiir die Verbesserung des
eigenen Unterrichts und damit ein zentrales und fiir den nachbaltigen Unterrichts-
erfolg unabdingbares Merkmal der Lebrperson. Das Konzept des reflective practi-
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tioner stammt von Donald A. Schin (1983) und zielt darauf ab, dass Lehrper-
sonen gezielte und kontinuierliche Anstrengungen unternehmen, iiber den eigenen

Unterricht und seine Wirkungen zu reflektieren, um den Unterricht zu verbessern

(Helmke 2014, S. 115f.).

5 Fazit: Versuch einer realistischen Einschdtzung des Verhaltnisses
von Wissenschaft und Unterricht

Der Umgang mit wissenschaftlichen Erkenntnissen lisst sich entlang eines
Kontinuums von zwei Extremen darstellen: einerseits die totale Ablehnung
von Forschung und der Wissenschaftsaberglaube andererseits. Entlang dieses
Kontinuums gilt es, sich als Lehrperson professionell zu verorten.

Dieser Beitrag soll aufzeigen, dass iiber die unterschiedlichen Dimensio-
nen von Lehren und Lernen bereits viel nachgedacht und geforscht wurde:
Philosophie, Psychologie, Soziologie und in jiingster Zeit auch Neurobiologie
versuchen mit unterschiedlichen Forschungszugingen einen Beitrag fiir Leh-
ren und Lernen zu leisten. Vor diesem Hintergrund heute Lehre ohne wissen-
schaftlichen Bezug anzubieten, wire maglich, aber weder professionell noch
praktisch anzuraten. Der kritisch-reflexive Zugang zu Theorie und Praxis kann
beide im eigenen professionellen Tun im Sinne Schéns (1983) niher bringen —
wissenschaftstheoretisch jedoch lisst sich die Unterscheidung zwischen Praxis
und Theorie niemals autheben. Wir kénnen den Graben dazwischen verklei-
nern: durch Reflexion und dem Infrage stellen subjektiver Theorien.

William James, der als Griindungsvater der amerikanischen Psychologie
gilt, schrieb tiber seine Arbeit im Kontext von Lehren:

»Mit Sicherbeit sollte die Psychologie den Lebrern helfen. Aber dennoch gestebe ich,
dass ich, da mir das AusmafS mancher Ihrer Erwartungen bekannt ist, etwas éngst-
lich bin, dass am Ende meiner Vortrige nicht wenige von Ihnen eine gewisse Enttiiu-
schung iiber die schlichten Ergebnisse empfinden kinnten. In anderen Worten, ich
bin nicht sicher, ob Sie sich nicht Erwartungen hingeben, die eine Spur iibertrieben

sind“ (James 1899, S. 5).

Es geht um eine realistische Einschitzung praktischer Performativitit, subjek-
tiver und wissenschaftlicher Theorien. Nachhaltig enttduschen wird das nur
den, ,der von einer Wissenschaft vom Menschen Rezepte fiir dessen Behandlung
erwartet und der den stets vorliufigen und approximativen Charakter jedes For-
schungsergebnisses verkennt™ (Weinert 1967, S. 14).
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Schreiben als Mittel zum Aufbau der
Reflexionskompetenz fiir Lehramtsstudierende
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Abstract Deutsch

Ausgehend von textlinguistischen und schreibdidaktischen Uberlegungen liefert
der Beitrag ein Modell zur Erweiterung der im Lehramtscurriculum der Pad-
agogischen Hochschule Wien fiir die Sekundarstufe |/Neue Mittelschule (NMS)
integrierten Schulpraktischen Studien, und zwar in Richtung Aufbau einer Re-
flexionskompetenz durch Schreiben. Eine Pilotstudie, in der Praktikumsberich-
te nach textanalytischen Kriterien ausgewerteten wurden, gab den Anlass, ein
Konzept zum schrittweisen Aufbau von sprachlichen Mitteln zu entwickeln, die
als Werkzeuge in der Reflexion eingesetzt werden kénnen und somit (Nach-)
Denken und pddagogisch reflektiertes Handeln ermdglichen.

Schliisselbegriffe

Reflexionssprache, Reflexionskompetenz, Schulpraxis, textlinguistische Analyse,
Schreibarrangement

Abstract English

Based on text-linguistic and didactic considerations this contribution offers a
model for extending reflective practice within the lower secondary teacher trai-
ning curriculum of the University College of Teacher Education Vienna towards
building up the reflective competence of teachers through the skill of writing.
A pilot study, in which internship reports were evaluated according to text-
analytical criteria, provided the basis for progressively developing a concept of
linguistic means that can be used as reflection instruments and thus facilitate
(re-)thinking processes and pedagogically reflected actions.
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1 Ausgangslage

Reflektierte Beobachtung stellt eine wichtige Grundlage fiir den Aufbau und
die (Weiter-)Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrerinnen und
Lehrern dar. Daraus resultiert folgerichtig auch die Zielsetzung der Leh-
rer/innen-Ausbildung an Pidagogischen Hochschulen: Im Sinne von Schon
(1983) sollen die Studierenden zu reflektierenden Praktikerinnen und Praktikern
werden. Fiir das komplexe Zusammenspiel von Theorie und Praxis bzw. Wis-
sen und Handeln sind dabei ,zacit knowledge in action, ,reflection-in-action®
und ,reflection-on-action” (vgl. Schon 1983, 1987) von Bedeutung. Gerade
von professionell agierenden Lehrenden erwarten Altrichter und Lobenwein
(2002) genau diese drei Handlungstypen. Die Lehrer/innen-Ausbildung soll-
te Studierenden also nicht nur Gelegenheiten bieten, Routinen aufzubauen,
die sie dazu befihigen, Standardsituationen pidagogischer Praxis zu meistern,
sondern auch die Fihigkeit zur distanzierten Reflexion und der damit verbun-
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Ubersicht 1: Hiufigkeit der Begriffe (Quelle: Padagogische Hochschule Wien 2013)

denen sprachlichen Aufbereitung. Als Beispiel, wie diese Zielsetzung konkret
in theoretische Konzepte eingebunden und praktisch umgesetzt wird, dient
uns das Curriculum fiir das auslaufende Bachelor-Studium Lehramt an Se-
kundarstufe I/Neue Mittelschule an der Pidagogischen Hochschule Wien (vgl.
Pidagogische Hochschule Wien 2013).

Ubersicht 1 visualisiert, wie hiufig die Begriffe ,reflektieren, ,Reflexi-
on®, ,Selbstreflexion® und ,reflexiv in diesem Curriculum vorkommen. 110
Erwihnungen belegen, dass dem Thema der Reflexion ein besonderer Stellen-
wert beigemessen wird. Eine genauere Analyse des jeweiligen Kontextes zeigt
allerdings, dass der Begriff der Reflexion vor allem als abstrakter Metabegriff
verwendet wird. Nur in fiinf Fillen wird von , miindlicher” bzw. ,schriftlicher
Reflexion® gesprochen.!

Im Rahmen der Schulpraktischen Studien der Pidagogischen Hochschule
Wien werden die Studierenden dazu angehalten, mehr oder weniger gezielte
Beobachtungen durchzufiihren, die sie dann mit systematischen Reflexionen
verkniipfen sollen. Beobachtungen stehen fiir Dewey (1951, S. 81) sowohl am

1

Auf S. 17 heilSt es: ,,Miindliche Reflexion der ersten Praxisbegegnung anhand eigener Aufzeich-
nungen; auf den S.111 und 176 werden als Bildungsziele die ,Systematische schriftliche
Reflexion und Analyse unterrichtlicher und erziehlicher Prozesse” bzw. als Bildungsinhalte an-
gefithre: , Eigenstindige Planung, schriftliche Vorbereitung, Durchfiibrung und schriftliche Re-
flexion von Unterricht mit besonderer Beriicksichtigung der Fachdidaktik/Fachwissenschafi.
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Anfang als auch am Ende eines jeden Reflexionsprozesses. Dazwischen findet
das (Nach-)Denken statt, d.h. das ,, Folgern® bzw. das ,, Entstehen einer maglichen
Erklirung und Losung® sowie die ,, U/?erlegung“ bzw. ,das Entwickeln der Trag-
weite und Konsequenzen des Gedankens“ (ebd.). Die Reflexion soll schriftlich er-
folgen. Aus eigener Erfahrung als Praxisberaterin bzw. Praxisberater wissen wir
aber, dass dieses Schreiben konkreter Reflexionstexte gerade Studienanfinge-
rinnen und Studienanfingern erhebliche Schwierigkeiten bereitet. Sie miissen
verstehen lernen, dass Reflektieren mehr als (Be-)Schreiben bedeutet. Kruse
und Chitez (2014, S. 107) verweisen auf die ,doppelte Bedeutung des Schrei-
bens als Bildungsziel und als Ausgangspunkt fiir Bildung*. Daraus leiten sie eine
Verpflichtung zur systematischen Forderung von Schreibkompetenz ab, die in
unserem Falle von besonderer Bedeutung ist, da im Rahmen der Ausbildung
tir das Lehramt Deutsch Sprachreflexion auch eine praktische Verankerung
erfordert.

Im Wintersemester 2015/16 wurden im Rahmen einer Pilotstudie 26
Texte einer Gruppe von 13 Studienanfingerinnen und Studienanfingern,
die in einem Schreibarrangement® fiir die Schulpraktischen Studien im Erst-
fach Deutsch entstanden, einer textlinguistischen Analyse unterzogen (vgl.
Punket 3). Auf Basis der Auswertungsergebnisse haben wir schliefilich versucht,
Schlussfolgerungen fiir die kiinftige Gestaltung von reflexiven Schreibaufga-
ben im Rahmen der Schulpraktischen Studien abzuleiten, die unabhiingig von
ihrer Fachrichtung Studierende im ersten Semester dabei unterstiitzen sollen,
durch Schreiben ihre Reflexionskompetenz zu entwickeln und zu vertiefen.

2 Ab dem Wintersemester 2015/16 sollen die Studierenden des Lehramts Sekundarstufe I/
NMS der PH Wien bei der Dokumentation und Reflexion ihrer Schulpraxis sukzessive von
den traditionellen papierbasierten Praxismappen auf elektronische Portfolios umsteigen. Da-
von ausgehend wurde ein entsprechendes Aufgaben-Konzept (hier: Schreibarrangement fiir
das Erstfach Deutsch) entwickelt, das den Praxisberaterinnen und Praxisberatern den Mehr-
wert von E-Portfolios vor Augen fithren und den Studierenden tiefergehendes Reflektieren
ihrer Handlungen als zukiinftige NMS-Lehrer/innen erméglichen soll (vgl. Bauer 2015).
Der Einsatz von E-Portfolios soll im Sinne von David Bohm (2008) das Fiihren eines Dia-
logs erméglichen, der dabei hilft, das eigene Denken und das Denken der anderen (hier:
der Praxislehrer/innen, der Praxisberater/innen und der Kommilitoninnen bzw. Kommi-
litonen) besser zu verstehen, um so das kommunikative Miteinander (auf fachlicher und
sozialer Ebene) zu optimieren. Es geht darum, sich auf einen offenen Prozess einzulassen,
sich von sicheren Erkenntnissen zu l8sen und dadurch kreative Denkprozesse anzuregen
und neue Erfahrungen zu erméglichen.
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2 Methodische Aspekte des Schreibens als Reflexionsinstrument in
der Lehrer/innenbildung

Obwohl Konzepte wie etwa von Kruse und Chitez (2014, S.111) eine enge
Verbindung zwischen Schreiben und kritischem Denken sehen, wird Schrei-
ben im Rahmen der Schulpraxis bislang eher als Instrument der Dokumentati-
on und Beschreibung, weniger als Mittel der Reflexion von Verhalten (eigenes
und fremdes) eingesetzt. Entsprechend bezieht sich ein begleitendes Kompe-
tenztraining auch auf die Gestaltung von sachlich-argumentativen Texten, wie
z.B. Perschon (2013) in seiner Beschreibung eines Modelllehrgangs darstellt.
Dem steht das Konzept der Aktionsforschung entgegen, die der Reflexion des
Lehrer/innen-Verhaltens eine wesentliche Rolle bei der Professionalisierung
pidagogischer Berufe zuschreibt und dem schreibenden Reflektieren hierbei
einen hohen Stellenwert einrdumt: ,Schriftliches Nachdenken® leistet, so Alt-
richter und Posch (2007, S.44), ,einen wertvollen Beitrag zum Durcharbei-
ten eines Sachverbaltes und bei der ,Hebung unausgesprochenen inneren Wissens*
(Hervorhebung im Original).

Da nicht davon auszugehen ist, dass Studienanfinger/innen hierfiir bereits
Kompetenzen ausgebildet haben, sollen nunmehr zwei wesentliche Aspekte
herausgegriffen werden, die beim Aufbau von reflexiver Schreibkompetenz be-
riicksichtigt und adaptiert werden kénnen.

2.1 Textlinguistische Aspekte

Texte sind die grofiten kommunikativen Einheiten und demnach kontext- und
situationsgebunden. Deshalb folgen wir beim Verfassen auch gewissen Mus-
tern und Konventionen (vgl. Adamzik 1995; Brinker 2005), die in neueren
Forschungen der Text(sorten)linguistik auch als wesentliche Hilfe bei der Ent-
wicklung der Schreibkompetenz betrachtet werden (vgl. Fandrych & Thur-
mair 2011). Speziell die Zextroutinen bieten hierbei einen interessanten An-
satz, der als Mittel der Sprachreflexion und des Kompetenztrainings bislang fiir
einzelne Textsorten’, aber auch im Hinblick auf einzelne sprachliche Formeln
und deren Hilfsfunktion beim Aufbau der Textkompetenz (vgl. Jost 2012)
niher untersucht wurde. Diese Konzepte gehen von der Annahme aus, dass
nicht nur einzelne Textsorten bestimmten (komplexen) sprachlichen Hand-
lungen zuzuordnen sind, sondern dass sie auch typische sprachliche Muster,

3 Vgl. Dannerer 2012a zum Erzihlen, Feilke 2012 fiir wissenschaftliche Texte.
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also Formelhaftes und spezifische Lexik enthalten. Kann man diese Elemente
identifizieren und automatisieren, so hat man eine Hilfestellung beim gezielten
Sprachhandeln. In unserem Falle wire das die Reflexion als eine Sprachhand-
lung, die Studierenden ihre Rollenbilder von Lehrerinnen und Lehrern sowie
ihr Lehrverhalten in den Schulpraktischen Studien bewusst machen soll, um
diese weiter entwickeln zu kénnen. Textroutinen werden in einer Zwischen-
phase des Kompetenztrainings eingesetzt, in der diese gezielt beim Schreiben
verwendet werden sollen, um jenes sprachliche Repertoire zu festigen, das
den Handlungsspielraum der/des Schreibenden in puncto Reflexion erweitert
bzw. eine exaktere, treffsichere reflexive Sprache aufbaut. Diese gibt ,, Verbal-
tenssicherheit im Riickgriff und im Vertrauen auf Bewibrtes® (Dannerer 2012b,
S.102). Feilke (2012) ordnet Routinen entsprechend als soziale Handlungen
ein, die legitime Erwartungen erzeugen und als Zeichen einer Vorverstindigung
dienen, da sie signifikante Handlungsmuster darstellen.*

In unserem Modell gehen wir davon aus, dass sich auch fiir die Textmuster,
die der Reflexion dienen, konkrete sprachliche Mittel identifizieren und damit
Textroutinen entwickeln lassen. Diese kénnen Studierenden eine wesentliche
Hilfe bei der Beobachtung und Reflexion des Unterrichtsgeschehens und da-
mit im Ausbau ihrer eigenen Lehrkompetenz sein. Wesentlich hierbei ist, dass
der eigene Text, die eigene Sprache den Ausgang bilden und diese schrittweise
funktionstypisch ausgebaut werden sollen.

2.2 Schreibmethodische Aspekte

In der aktuellen Hochschuldidaktik nimmt das Schreiben einen sehr hohen
Stellenwert ein (vgl. Briuer & Schindler 2013; Doleschal et al. 2013; Dole-
schal et al. 2016; Kruse & Chitez 2014), da die meisten Leistungsnachweise
in schriftlicher Form erbracht werden miissen. Entsprechend gibt es dazu an
der Pidagogischen Hochschule Wien wie an vielen anderen Hochschulen und
Universititen auch praktische Unterstiitzung fiir Studierende, die in Schreib-
werkstitten, -zentren und -lehrgingen auch mit Methoden der epistemischen
Funktion des Schreibens vertraut werden. Genau aus diesem Repertoire schop-

4 Die gingigen Theorien (vgl. u.a. Buchbeitrige in Feilke & Lehnen 2012) gehen iibrigens

davon aus, dass nach dieser Zwischenphase des Bewusstmachens und Einiibens der Sprach-
routinen eine weitere Phase der freien Sprachproduktion folgt, die sich vom Formelhaften
16st und zu einer individuellen Routine, also einem professionellen Gebrauch der entspre-
chenden sprachlichen Mittel fiihrt.
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fen wir auch bei unseren Aufgabenstellungen, da wir methodisch daran an-

kniipfen.’

3 Pilotstudie im Rahmen der Schulpraktischen Studien an der PH
Wien

Die besondere Situation von Lehramtsstudierenden ist ihre Vorerfahrung im
System Schule und die sich daraus ergebende Vielzahl von Rollen, mit denen
sich die Studierenden identifizieren bzw. sich von ihnen abgrenzen kénnen
(Schiiler/in — Studierende — Lehrende). Sie haben also Bilder und Erwartun-
gen, die auf ihrem bisherigen Erfahrungsstand beruhen und aus denen sich
laut Hayes (2014, S.81) ,Aufgabenschemata“ ergeben. Dies sind ,im Lang-
geitgediichtnis gespeicherte Informationspakete, die vorgeben, wie eine bestimmte
Aufgabe ausgefiihrt werden muss“ (ebd.).

Fiir Reflexionen spielt offensichtlich die Idee vom idealen Lehrenden und
der idealen Klassensituation eine wesentliche Rolle, denn der Fokus des Be-
obachtungsinteresses wird meist auf Aspekte gelenke, die vermutlich in diesen
Projektionen ihren Ausgang finden.®

Um Reflexionen als effektives Lerninstrument zur Professionalisierung
einsetzen zu konnen, ist es unumginglich, dass sich die Studierenden klar ma-
chen, aus welcher Perspektive sie beobachten und welche Wertvorstellungen
in Bezug auf Unterricht sie mitbringen. Welches Lehrendenverhalten wird als
ideal und damit nachahmenswert betrachtet, welche Situationen méchte man
in seinem Unterricht (nicht) haben, was gibt Souverinitit, wo méchte man
gerne seine eigenen Kompetenzen entwickeln? Lernen bedeutet in diesem Fal-
le dann einen Perspektivenwechsel von der Rolle des Schiilers/der Schiilerin
zur Lehrendenrolle.

> Insbesondere an die Ideen des Freewriting, der Lernarrangements (vgl. Briuer 2012), aber

auch an die Aufgaben zur Analyse und des Einsatzes einer spezifischen Fachsprache (meist
Wissenschaftssprache).

In unserer Studie zeigte sich z.B., dass einzelnen Studierenden Fragen der Disziplin, des
Regelsystems und der Ruhe in der Klasse besonders wichtig waren. Egal ob nach diesem
Aspekt gefragt wurde oder nicht, diese Fragen nahmen dann relativ breiten Raum in der
Reflexion ein und wurden mehrfach angesprochen. Andere Studierende legten ein besonde-
res Augenmerk auf die ,faire®, also gleiche Behandlung aller Schiiler/innen, wieder andere
fokussierten vor allem auf die Art und Weise der bzw. Abwechslung bei der Aufgabenstel-
lung.
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Da wir die Reflexion der eigenen Erwartungen als eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir Verhaltensinderungen bzw. den Aufbau der Professionskom-
petenzen (Personal-, Sozial- und Sachkompetenz) halten, beginnt unsere Auf-
gabenstellung fiir die Studierenden auch mit einer Analyse ihrer Bilder vom
Lehrberuf. Hierfiir verwenden wir als Spiegel die sprachlichen Mittel, die die
Studierenden bei ihren ersten schriftlichen Beobachtungsaufgaben im Rahmen
der Schulpraktischen Studien (Orientierungswoche an der Praxismittelschule,
PMSY) einsetzen und die in einer textanalytischen Auswertung die dahinterlie-
genden Bilder und Idealtypen von Unterricht und Schule transparent machen

(vgl. Punkt 3.2).

3.1 Schreibarrangement und analysierte Aufgabenstellung

Unser Schreibarrangement fiir die Studierenden des Lehramts Deutsch im ers-
ten Semester (vgl. Ubersicht 2) umfasst verschiedene Arbeitsphasen (Orientie-
ren, Reflektieren, Erziehen, Lehren). Seinen inhaltlichen Schwerpunkt bilden
u.a. Schreibaufgaben im Bereich ,Reflektieren®. Die Analyse, die in unserer Pi-
lotstudie Beriicksichtigung fand, beschrinke sich auf die Schreibaufgabe A10,
Verfassen eines Praktikumsberichtes” (vgl. Bauer 2015). Ob ihrer direkten An-
kniipfung an die Bediirfnisse und Maglichkeiten der Schreibenden und ihrer
Authentizitit stellt sie einen wesentlichen Bestandteil des gesamten Aufgaben-
arrangements dar (vgl. Briuer & Schindler 2013).

Ziel ist die (Neu-)Orientierung in den Feldern ,Schule® und ,,Unterricht*
aus der Perspektive einer angehenden Lehrkraft. Es geht um erste Unterrichts-
beobachtungen vor Ort, die in schriftliche Dokumentationen miinden sollen.
Die Aufgabe dient wesentlich zur Reflexion von Rollenbildern und Erwartun-
gen an das kiinftige Aufgabenfeld.

In einem ersten Schritt wollten wir iiberpriifen, ob die Aufgabenstellung
die Textproduktion beeinflusst und der kritisch-reflektive Denkprozess durch
unterschiedlich strukturierte Vorgaben geférdert oder eher eingeschrinkt wird.

7 Die Aufgabe A10 stellt das Ergebnis der Aufgaben A08 (,Mein erster Tag an der PMS —
ein Praktikumszwischenbericht®) und A09 (, Textwirkung iiberpriifen: Peer Feedback®) dar.
Die Studierenden bekamen von ihrem Praxisberater die Aufgabe, ihre Eindriicke und Be-
obachtungen wihrend der Orientierungswoche an der PMS in Form eines (Zwischen-)Be-
richtes niederzuschreiben (A08), dazu in einer Peer Group Feedback einzuholen (A09) und
schliefllich die Rohfassung des (Zwischen-)Berichtes in Hinblick auf die Riickmeldungen
der Peers zu iiberarbeiten (A10).
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Arbeitsphase 1 ~ EEEEEP  Arbeitsphase 2 NN | 3l Arbeitsphase 4
Orientieren (M 01) /7"  Reflektieren (M 02) Lehren (M 05)
i - - -
e . ”
A08 (TT) A18(TT)
A03 (HT) Prakillums- B Unterrichts-
bericht planung
A19 (TT)
Ao (T B [ S —— Abschluss-
reflexion
A0S (TT) A10 (TT)
........................ zwischen- [N Zwischen-
reflexion #1 Reflexion #2
WA11a
* Wae 1
c
WA11d (HT)
A12 (HT)
Legende
A13
tm VA Vorbereitende Aufgabe
A (Lese-/Schreib-)Aufgabe
HT Hilfstext

A14(TT) ™ Transfertext
B o WA Wahlaufgabe
Reflexion #3

Ubersicht 2: Flow Chart zum Schreibarrangement (Quelle: Bauer 2015)

Deshalb wurde in drei Gruppen gearbeitet, die unterschiedlich strukturieren-
de Aufgabenstellungen erhielten: Aufgabe (A) nicht oder wenig formalisierte
Deskription: Blog-Posting, Aufgabe (B) teilformalisierte Deskription: narra-
tives Protokoll unter Beriicksichtigung der Unterrichtsphasen, Aufgabe (C)
formalisierte Deskription: Bericht nach dem Unterrichtsbeobachtungsbogen
»Einblicknahme in die Lehr-Lern-Situation (ELL)“ (Helmke 2015).

Eine erste Analyse der finalen studentischen Texte ergab, dass trotz der
unterschiedlichen Vorgaben gleiche Texte abgeliefert wurden, d.h. die Vorga-
ben wurden ignoriert (abgesehen von der Aufnahme einzelner Zeitmarker).
Wie im Konzept zu Kognition und Affekt beim Schreiben von Hayes (2014,
S.62) dargelegt, waren im vorliegenden Fall duflere Einfliisse wie der Formali-
sierungsgrad der Aufgabenstellung anscheinend fiir den individuellen Schreib-
prozess wenig bis gar nicht ausschlaggebend. Daraus folgt fiir das zukiinfti-
ge Design von reflektiven Schreibaufgaben in der Schulpraxis, dass wir kei-
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ne formalisierend-strukturierende Vorgaben machen werden, da fiir uns der
Schreibprozess und der darin integrierte Reflexionsakt im Fokus stehen.

Von zentraler Bedeutung fiir die abgelieferten Produkte der Studierenden
waren die Schreibsozialisation und innere Einfliisse, v.a. emotionale Aspekte.®
Die Studierenden befinden sich in einem Ubergangsstadium von der Schiile-
rin/ dem Schiiler zur Lehrerin/ zum Lehrer, weshalb ihnen noch der differen-
zierte Umgang mit und Einsatz von Fachsprache in puncto Reflexion fehlen.
In ihrem Sprachgebrauch spiegelt sich das, was sie in ihrer Rolle als Schiiler/
in wahrgenommen haben, und genau das iibernehmen sie fiir den von ihnen
geforderten Praktikumsbericht.”

Eine Analyse der verwendeten Sprache im Praktikumsbericht kann somit
als Spiegel fiir die aktuelle Selbsteinordnung im Rollenspektrum Schiiler/in-
Student/in-Lehrer/in dienen und dadurch zu einem elementaren Reflexions-
instrument dieser Entwicklungsstufe werden.

3.2 Textlinguistische Analyse

Betrachtet man Texte als Form des sprachlichen Handelns, so steht bei einer
Analyse die Funktions- und Adressat/innenorientierung im Mittelpunkt des
Interesses. Dies inkludiert auch die Textsortenmerkmale und die Mikroebene
der Texte, also die sprachlichen Besonderheiten. Laut Augst et al. (2007) ver-
dndern sich mit der Entwicklung des Textsortenbewusstseins und der Textua-
licdt (strukeurelle Genese) auch die eingesetzten sprachlichen Mittel, werden
also konkreter und angemessener. Sprachliche Mittel aber sind in Texten Mar-
ker fiir (bewusste oder unbewusste) Intentionen beim Schreiben, sie erzihlen
von den Werten und Einstellungen der schreibenden Person. Entsprechend
konnen sie auch Werkzeuge sein, um gezielt gewisse Absichten in sprachli-
ches Handeln umzusetzen. Augst et al. (2007, S.327) zeichnen hierbei ei-
ne Entwicklungskurve von emotionaler Involviertheit (starker Riickgriff auf
umgangssprachliche Elemente, spontan und assoziativ, geprigt durch ICH-
Dominanz) hin zur emotionalen Involvierung (schriftsprachliche Elemente,

kontrolliert und geplant, textsortenspezifisch, ER/MAN-Dominanz). In der

8 Was wir schreiben, wie wir schreiben und fiir wen wir schreiben, wird durch soziale Konven-

tionen und durch die Geschichte unserer sozialen Interaktion bestimmt* (Hayes 2014, S. 62).
»Die Textsorten, die wir verfassen, wurden von anderen Schreibenden erfunden, und die Rede-
wendungen, die wir verwenden, spiegeln oft die Redewendungen wider, die andere Schreibende
vor uns verwendet haben (ebd.).
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Analyse unserer Studierendentexte im Pilotprojekt (vgl. Punkt 3) legten wir

deshalb besonderen Wert auf jene sprachlichen Marker, die diese emotionalen

Aspekte charakterisieren, und analysierten den Stand des professionellen Um-

gangs mit der Reflexionssprache als spezielle Fachsprache.

Wie aus Ubersicht 3 ersichtlich, wurden sprachliche Mittel fiir jeden Text

quantitativ und qualitativ ausgewertet (die angefiihrten Beispiele sind ein kur-

zer Auszug aus dem Gesamtergebnis, wobei besonders die Zuordnung zu den

drei Sprachtypen' als ein wesentlicher Aspeke fiir den Lernprozess gedacht

war.
Alltagssprache Fachsprache Reflexionssprache

Nomen Zeit, Zettel, Arbeitsauftrag, (Fehl-)Verhalten,
Tisch, Regel, Sitzkreis, Plus, Eindriicke, Erwar-
Karten, Jause Teamteaching tungen

Verb wissen, loben, aufrufen, dran- gefallen, sich eig-
bekommen, be- nehmen, korrigie-  nen, wirken, analy-
ginnen, bitten, ren, beibringen, sieren, sich fiihlen,
reden, schreiben aufschreiben betroffen sein

Adjektive & Ad- kurz, piinkdlich, aktiv, klar, laut, respektvoll, ruhig,

verbien schnell, sofortig korreke, fachlich ~ gespannt, hoflich

Partikel doch, sehr, wirklich, etwas, schlussend-  lediglich, beson-

lich ders, offenbar
wortliche Zitate ,Wer hat Geld » Warum machst N/A
mit?“ du niche (... )

Konjunktionen

und, wo, dass, welche, wenn, wie,

wobei, der

so dass, aber, je-
doch, um —zu,

deshalb

10

Im Zuge der Analyse der Studierendentexte stellte sich relativ rasch heraus, dass eine klare

Abgrenzung zwischen Alltagssprache und Fachsprache in den Feldern Schule und Unterricht
nur sehr schwer méglich ist. Dies ergibt sich auch daraus, dass sprachlich-kommunikative

Kompetenz als eine Dimension von Sozialkompetenz zu betrachten ist. Bei der Zuordnung
zu den von uns gewihlten Kategorien Alltags-, Fach- und Reflexionssprache sind analog zu
dem, was fiir die Ermittlung von Sozialkompetenz gilt, ebenso situative und kontextspezi-

fische Aspekte zu beriicksichtigen. Der von uns verwendete Begriff der Fachsprache ist im
Sinne einer Sprache, die von einer spezifischen Gruppe von Benutzerinnen und Benutzern
(hier: Lehrer/innen) verwendet wird, die tiber spezifische Themen (hier: z.B. Methodik

etc.) in spezifischen Situationen (hier: Unterricht) sprechen, zu verstehen.
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ICH-ER/MAN- ,(...) mein erster  ,Beim Eintreten »Es war miithsam,
Orientierung Tag.“ der Lehrkraft (...).; ,Das ver-

wird es ruhig.® stehe ich.”
sauffallende* Chaos bricht aus;  zu Wort kom- mir ist besonders
Formulierung um zu gewihr- men; zur Ver- aufgefallen; eignet
(umgangssprach-  leisten fiigung stellen; sich gut fiir; es
lich = miindlich/ nach der Schrift konnte beobachtet
fachsprachlich = sprechen werden
schriftlich)

Ubersicht 3: Sprachliche Mittel in den analysierten Texten der Studierenden (Auszug)
(Quelle: Eigene Erhebung)

Bei den Verben zeigte sich z.B., dass die Studierenden zahlreiche Ausdriicke
verwendeten, die man der Kategorie ,alltagssprachlichen Fachsprache® zu-
ordnen kann. Aus der bisherigen Erfahrungswelt kommend werden sie hiu-
fig auch in miindlich/umgangssprachlicher Diktion verwendet (drankommen,
mitbekommen). Sie dienen vorrangig der Beschreibung von Aktivititen und
Abliufen, hingegen kommen Verben aus der Kategorie ,Reflexionssprache®
in den Texten nur duflerst sporadisch vor (im Schnitt 3 pro Text). Wir fol-
gern daraus, dass eine Bewusstmachung dieser Situation am Beispiel des eige-
nen Textes bei den Studierenden einen Uberarbeitungs- und Reflexionsprozess
auslost, der sich beim nichsten Text positiv auf die Reflexionskompetenz aus-
wirken wird.

Ein anderes Beispiel ist die Gruppe der emotionalen Marker, die viel iiber
die Position aussagen, die die Schreiberin bzw. der Schreiber im Beobachtungs-
prozess einnimmt. Sie enthalten zudem hiufig auch Hinweise auf die ICH
bzw. ER/MAN-Dominanz. Zu den wichtigsten sprachlichen Elementen, die
dieser Gruppe zuzuordnen sind, gehéren die Partikel (neben Adjektiven und
Adverbien).

4 Reflexionskompetenz durch Schreiben — Schlussfolgerungen fiir
das Aufgabendesign

Das derzeitige Konzept fiir das erste Semester der Schulpraxis der Sekundar-
stufe I/Neue Mittelschule beinhaltet meist Schreibaufgaben ohne Hinweis auf
Textsorte oder Adressat/in. In Anlehnung an Briuer (2012, S.2) lassen sich
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diese ,Defizite als Lernchancen® verstehen. Folglich sieht unsere (Neu-)Kon-
zeption eines Schreibarrangements vor, die Situiert- und Inszeniertheit in ein
angemessenen Verhiltnis zu bringen, damit Studierende es ,als sinnvoll fiir
ihr aktuelles und zukiinftiges berufliches Handeln erleben® (Lange 2013, S. 166).
Entsprechend sehen wir die Schreibaufgaben in der Schulpraxis als Moglich-
keit, unterrichtliche und erzieherische Prozesse systematisch zu analysieren,
zu reflektieren und die hierfiir erforderlichen Werkzeuge und Strategien zu
entwickeln. Die Studierenden sollen demnach die Beobachtungs- und Doku-
mentationsauftrige vor allem dazu nutzen, ihr eigenes Rollenverstindnis zu
reflektieren. Hierbei kann die Analyse der verwendeten Sprache ein hilfreiches
Werkzeug sein. Deshalb lernen die Studierenden in einem eigenen Schritt, ihre
Schreibprodukte sprachlich ,auszuwerten und damit den eigenen Reflexions-
grad besser einschitzen zu kénnen.

Um diesem Ziel des reflektierten Rollenverstindnisses niher zu kommen,
sieht unser Aufgabendesign folgenden Aufbau vor:

1. Schreibauftrag: Die Studierenden hospitieren, beschreiben ihre Beobach-
tungen und fiihren diese in einem Text zusammen. Die Aufgabe ist analog
zu Freewriting-Modellen offen, damit die Studierenden auch in Bezug auf
Sprache und Textsorte an ihr Vorwissen und ihre Erfahrungen ankniipfen
(Aufgabenschemata).

2. Textanalyse: Die eigenen Texte werden einer textlinguistischen Analyse un-
terzogen (vgl. Punke 3.2).

3. Peer-Feedback: Mit zwei Partnerinnen bzw. Partnern wird die Auswertung
diskutiert und erweitert mit Fokus auf folgende Fragen: Welche Position
nehme ich ein? Was erwarte ich? Welches Lehrendenbild bringe ich (unbe-
wusst) mit? Wie siecht mein Idealbild einer/eines Lehrenden aus?

4. Intervention: Kompetentes Schreiben wird erst moglich, wenn die/der
Schreibende ein ausreichendes Werkzeug bspw. in Bezug auf (Fach-)Wort-
schatz, Textsorte, Funktions- und Adressatenorientierung, also — in unse-
rem Falle — iiber einen Pool an sprachlichen Mitteln zur Bewiltigung der
Reflexionsaufgabe verfiigt. Deshalb wird in dieser Phase durch gezielte Auf-
gabenstellungen das sprachliche Repertoire in Bezug auf Beobachtung und
Reflexion und deren Verschriftlichung ausgebaut."

Z.B. Wortschatzerweiterung der Intensititspartikel , duflerst, ungemein, auflergewdhnlich,
auffallend etc.“, da in den Texten unserer Pilotstudie iiberwiegend ,sehr verwendet wurde.
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5. Durch zahlreiche weitere Beobachtungs- und Reflexionsaufgaben wird die-
ses Wissen gefestigt und laufend erweitert, wodurch Studierende ihre
Schreibstrategien und gleichzeitig ihre Reflexionskompetenz verankern.

5 Fazit

Lehramtsstudierende sollen im Rahmen ihrer Ausbildung vielfiltige Kompe-
tenzen entwickeln, nicht zuletzt eine akademische Literalitdt. Aus unserer Sicht
umfasst diese aber nicht nur wissenschaftliches Schreiben, sondern auch ganz
wesentlich die Aspekte des Schreibens als Reflexionsinstrument. Dies aber er-
fordert eine neue Schreibdidaktik, die von Writing-to-Learn-Ansitzen ausgeht
und wie in den Writing-Across-the-Curriculum-Konzepten (vgl. Kruse & Chi-
tez 2014, S. 119) vorgegeben, durch ihre integrativen Potenziale und ihre prag-
matische Ausrichtung grundsitzlich Strategien zur Bewiltigung von Aufgaben
durch und mit Hilfe von Sprache aufbaut.

Entsprechend muss diese Schreibdidaktik eine enge Verbindung zur Text-
linguistik herstellen und ein Bewusstsein schaffen, dass unser Denken an Spra-
che gebunden ist. Daran ankniipfend erméglicht unser Aufgabendesign Stu-
dierenden — ausgehend von ihren Bildern, Vorerfahrungen und sprachlichen
Kompetenzen/Wissen — schreibend ihr Repertoire an sprachlichen Mitteln
und gerade damit an Handlungsspielriumen im kiinftigen Lehrberuf zu er-
weitern.
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Entdeckendes Lernen in ersten Gehversuchen provozieren.
Eine kritisch-konstruktive Analyse zur Ausbildung der
Primarstufenlehrer /innen im Bereich Mathematik —
hochschuldidaktischer Impuls

Andrea Varelija-Gerber, Gordan Varelija

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich dem Thema, welche Kompetenzen angehende Pri-
marstufenlehrende im Rahmen ihrer Ausbildung erwerben sollen, wenn es darum
geht, entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht der Primarstufe durchzu-
fihren.

Schliisselworter
Mathematik, kompetenzorientierter Mathematikunterricht, Kompetenzerwerb,
Primarstufe, forschendes Lernen, entdeckendes Lernen

Abstract English

This contribution is dealing with the question which skills should be acquired
by prospective primary education teachers in the course of their studies when
it comes to introducing experimental learning into primary education Math
classes.

Keywords

Mathematics, competence-based education in Maths lessons, competence ac-
quisition, primary school, research-based learning, discovery-based learning
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1 Einleitung

Studierende fiir das Lehramt Primarstufe stehen vor der Herausforderung,
Kindern den Erwerb von mathematischen Kompetenzen zu erméglichen,
brauchen dazu aber im Rahmen der Ausbildung ebenfalls den Erwerb von
Kompetenzen, die diese Vermittlung umsetzbar machen. Eine entsprechende
Begleitung Studierender durch Hochschullehrende bei den ersten Gebversu-
chen (der Studierenden) entdeckendes Lernen im kompetenzorientierten Ma-
thematikunterricht in den pidagogisch praktischen Studien zu lehren, braucht
ebenso eine Grundlage bei der Frage, welche Kompetenzen Studierende da-
fiir erwerben sollen. Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz
und Personalkompetenz werden immer wieder diskutiert (vgl. Frey 2006,
S.33). Um entdeckendes Lernen in der Primarstufenmathematik zu unter-
richten, sind diese Kompetenzklassen noch nicht differenziert genug ausge-
wiesen. Entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht der Primarstufe er-
fordert von den Studierenden das Planen von der Sache aus, die Auswahl der
geeigneten Arbeitsmittel, Maffnahmen zur Differenzierung, die Planung des
Unterrichtssettings, das Anregen von eigenen Denkwegen und die Férderung
der Kommunikation. Scherer (1995) verweist in ihrer Studie auf vergleichbare
pidagogische Handlungen, wenn sie meint, dass Lehrer/innen im kompeten-
zorientierten Mathematikunterricht beispielsweise dafiir verantwortlich sind,
geeignete Lerninhalte auszuwihlen, die Entwicklung eigener Gedanken und
Ideen anzuregen und entsprechende Gelegenheiten bereitzustellen (vgl. ebd.,
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S.93). Wittmann (2003) nihert sich ebenso der Thematik und benennt Kom-
petenzen, um entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht zu erméglichen,
wenn er sagt, dass die Lehrperson die Kommunikation der Schiiler/innen tiber
individuelle Rechenwege anregen und eine Kooperation zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern bei Losungsversuchen fordern soll, sodass diese sich aktiv
mit Inhalten der Mathematik auseinandersetzen (vgl. ebd., S. 18ff.). Bezogen
auf das entdeckende Lernen im Primarstufenunterricht Mathematik ist es fiir
die angehenden Lehrer/innen an Pidagogischen Hochschulen wichtig, mit ge-
eigneten Aufgabenstellungen bekannt gemacht zu werden, welche entdecken-
des Lernen von der Sache aus erméglichen, und im Zuge dessen Kompetenzen
zu erwerben, die fiir die Durchfiihrung eines gelingenden Mathematikunter-
richts notwendig sind.

2 Uberlegungen zum Kompetenzerwerb von Studierenden fiir den
Mathematikunterricht

Betrachtet man die sogenannten Allgemeinen Kompetenzen fiir den Mathema-
tikunterricht in der Primarstufe, so sind es Kompetenzen, die auf der Schii-
ler/innenseite anzustreben sind. Diese Allgemeinen Kompetenzen sind mit den
Inhaltlichen Kompetenzen zu verkniipfen, d.h. die Schiiler/innen sollen die
vier allgemeinen an vier inhaltlichen Kompetenzen aufbauen. Diese mdagli-
chen sechzehn Verkniipfungen implementieren das entdeckende Lernen im
Mathematikunterricht, indem beispielsweise die Beschreibung der Problemlo-
sekompetenz auf die innermathematischen Muster und Strukturen verweist, die
durch Schiiler/innen aufzufinden sind. Durch eine Verkniipfung mit der Allge-
meinen Kompetenz Kommunizieren zum Beispiel ergeben sich Prisentationen
und inhaltliche Diskussionen bezogen auf entdeckte Inhalte und Ergebnisse
wihrend des Problemlosevorgangs. Auf der Schiiler/innenebene sind die ma-
thematischen Kompetenzen in der Primarstufe genau beschrieben und dienen
der Orientierung fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexion des Unter-
richts. Auf der Lehrer/innenebene stellt sich nun die Frage wie kompetenzori-
entierter Unterricht zu gestalten ist, um die Lernenden auf ihrem kompetenz-
orientierten Weg zu unterstiitzen. Auf der Studierendenebene sind sogar zwei
Unterebenen zu bedenken:

1. Wie lernen Studierende fiir das Lehramt der Primarstufe kompetenzorien-
tierten Unterricht zu planen?
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Schiiler/innenebene:
Inhaltliche und allgemeine mathematische Kompetenzen

Studierendenebene:

Kompetenzen, um kompetenzorientiert zu unterrichten

Hochschulebene:

Vermittlung von Kompetenzen, Begleitung im Erwerb der Kompetenzen,
Uberpriifung des Komplexitatsgrades bei den Studierenden

Ubersicht 1: Ebenen von kompetenzorientiertem Mathematikunterricht in der Primarstufe

2. Wie iiberpriift man auf der Hochschulebene, ob Studierende kompetenz-
orientiert Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren kénnen?

Ubersicht 1 soll verdeutlichen, in welchen Ebenen der Erwerb von Kompeten-
zen angesiedelt ist. Zum einen geht es im Studium der Primarstufenpidagogik
im Bereich Mathematik um die Vermittlung von Kompetenzen und um ei-
ne Begleitung wihrend des Studiums auf Hochschulebene, wobei sich eine
Uberpriifung des Erreichens von Kompetenzen als schwierig erweist. Zum an-
deren werden die erworbenen Kompetenzen, um kompetenzorientiert zu un-
terrichten, als Fihigkeiten zur professionellen Planung und Durchfiithrung des
Mathematikunterrichts von angehenden Lehrerinnen und Lehrern im entde-
ckenden Lernen umgesetzt, um in der Folge auf Schiiler/innenebene inhaltli-
che und allgemeine Kompetenzen zu vermitteln.

Fiir die Hochschulebene sieht Girmes (2006) die Situation als ein Zu-
sammenspiel von Kompetenzen ,dass eine theoretische Ausbildung, wie sie et-
wa Aufgabe der Hochschule ist, ibren Schwerpunkt darin hat, die Elemente einer
dimensionierten curricularen, methodischen, institutionellen, kulturellen, diagno-
stischen und evaluativen Kompetenz zu vermitteln und deren stimmige, iiberwie-
gend gedankliche Vermittlung abzufordern, leuchtet ein. Dennoch ist das lehrend
kommunikative Handeln eine Folge des Zusammenspiels der so erworbenen Kom-
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petenzen im situativen Tun® (ebd. S.23). ,Im situativen Tun“ (ebd.) kann im
Lehramtsstudium den Transfer der vermittelten theoretischen Hintergriinde
in den Lehrveranstaltungen, in den Erprobungen der pidagogisch praktischen
Studien der Studierenden bedeuten. Wird kompetenzorientierter Mathema-
tikunterricht, der entdeckendes Lernen implementiert, durch Studierende in
der Schulpraxis von den Hochschullehrenden erwartet, so ist kompetenzori-
entiertes Lehren genauer zu untersuchen. Girmes (2006) sieht in diesem Zu-
sammenhang Lehren als einen Spezialfall von Kommunikation und entspre-
chender kommunikativer und interaktiver Kompetenz. Konkret beschreibt sie
die Kompetenzen wie folgt:

o die Lernmoglichkeiten der Lernenden angemessen wahrzunehmen und spe-
zifischen Handlungsbedarf zu diagnostizieren,

e cin Curriculum in Aufgaben zu tibersetzen,

e es methodisch zu prisentieren,

e csin eine angepasste Lernumgebung einzubinden (vgl. ebd., S. 21).

Frey (2006) untersucht in diesem Zusammenhang Kompetenzklassen und
skizziert dabei einen strukturierten Uberblick fiir das Thema:

»Die Fachkompetenzklasse beinbaltet unterschiedliche Fiihigkeitskonzepte, die dis-
ziplinorientiert ausgelegt sein miissen (... ). Innerhalb der Methodenkompetenziklas-
se werden solche Fiibigkeitskonzepte subsumiert, welche eine Person befibigen, in-
nerhalb eines definierten Sachbereichs denk- und handlungsfibig zu sein. Hierun-
ter fillt die Fiibigkeit, Arbeitsgegenstiinde zu analysieren, Arbeitsprozesse zu struk-
turieren (...). Unter der Sozialkompetenzklasse werden solche Fiibigkeitskonzep-
te verzeichnet, die je nach Situationslage und Aufgabe eine Person befiibigen, pri-
mér in Kooperation mit Anderen ein anvisiertes Ziel verantwortungsvoll zu ljsen.
(... ) Die Personalkompetenzklasse beinbalter solche Fiihigkeirskonzepte, Einstel-
lungen oder Eigenschaften, die benitigt werden, um fiir sich selbst verantwortlich
und motiviert zu handeln (...)“ (ebd., S. 33).

Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompe-
tenz kénnen als grundlegende Kompetenzen fiir Studierende im Lehramtsstu-
dium betrachtet werden. Frey zeigt in seiner Ubersicht auch die Moglichkei-
ten von Uberpriifungen des Entwicklungsstandes bei Studierenden in ihren
Kompetenzen. Selbstbeurteilungen, Selbstbeurteilungen mit Fremd- und/oder
Gruppenbeurteilungen kombiniert, direkte Beobachtung und Erfassung von
Kompetenz in Berufssituationen, Entwicklungsaufgaben bzw. Entwicklungs-
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portfolio, usw. sind einige Moglichkeiten die bereits erprobt werden (vgl. Frey
2006, S. 34ft.).

Die erwihnten Zuginge von Girmes (2006) und Frey (2006) zeigen in-
teressante systematische Zuginge zur Thematik ,Kompetenzerwerb im Stu-
dium®, bilden aber noch keine ausreichende Grundlage, um Kompetenzen
der Studierenden fiir das Studium im Bereich ,Entdeckendes Lernen in der
kompetenzorientierten Primarstufenmathematik® zu definieren. Fiir die Ar-
beit in der Lehrer/innenausbildung stellt sich die Frage, wie kompetenzorien-
tierter Mathematikunterricht von angehenden Lehrerinnen und Lehrern ge-
plant, durchgefiihrt und reflektiert werden kann und wie die Studierenden bei
dieser Entwicklung begleitet werden konnen.

Kritisch nihern sich die Autorin bzw. der Autor dieser Fragestellung, in-
dem als Instrumentarium der Kritik entdeckendes Lernen im Mathematikun-
terricht auf pidagogisches Handeln bezogen wird. Konstruktiv wollen Kom-
petenzen skizziert werden, welche Studierende konkret im Studium erwerben
sollen, um wiederum entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht fiir die
Schiiler/innen zu erméglichen.

3 Erwerb von Kompetenzen sowohl auf Ebene der Schiiler/innen
als auch der Studierenden unter dem Blickwinkel des
entdeckenden Lernens im Mathematikunterricht der Primarstufe

3.1 Kompetenzerwerb aus der Sicht der lernenden Schiiler/innen

Entdeckendes Lernen ist in erster Linie moglich und realisierbar, wenn der
Unterricht offen strukeuriert wird und im Rahmen dieser Offnung Schiiler/in-
nen die Moglichkeit haben, sich entdeckend mathematischen Problemstellun-
gen und moglichen Losungswegen zu widmen (vgl. Gerber & Varelija 2010,
S.224). Um entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht zu erméglichen,
muss das Forschungsfeld ohne grofere Einstiegshindernisse fiir alle Kinder er-
reichbar sein und an die Handlungswelt der Kinder anschlieflen. Entdecken-
der Unterricht kniipft demnach am individuellen psychomotorischen, kogni-
tiven, dsthetischen, sozialen und moralischen Entwicklungsstand der lernen-
den Schiilerin bzw. des lernenden Schiilers an. Im Sinne der Individualisie-
rung setzt die Lehrperson Inhalte und Methode bei den Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler/innen an. Eine weitere Bedingung, um guten entdeckenden
Mathematikunterricht zu gestalten ist die Darbietung der schulischen Inhalte
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in der Form, dass es der Schiilerin bzw. dem Schiiler dazu verhilft, Gesetz-
mifligkeiten, Strukturen, Zusammenhinge aufbauend zu entdecken und die-
se auch nachzuvollziehen (vgl. Beer 2011, S.217ft.). Schiiler/innen befinden
sich beim Losen mathematischer Aufgaben in einem kreativen Prozess, wobei
das Zustandekommen der letztendlichen Lésungsidee in vier Phasen erfolgt.
An erster Stelle liegt die Vorbereitungsphase gefolgt von der Inkubationsphase
(der Phase des Ausbriitens) und der Erleuchtungsphase. In Phase 4 wird die Lo-
sungsidee verifiziert, also systematisch-kritisch beleuchtet (vgl. Winter 1989,
S 1714f). In der Idee des entdeckenden Lernens sind diese ablaufenden Lern-
prozesse umso erfolgreicher, je aktiver die Schiiler/innen bei der Entwicklung
ihrer eigenen Handlungskompetenzen sind. Damit schlieflen wir erneut an
das zu besprechende Problem an, indem es nunmehr um die Frage geht, was
unterrichtlich unternommen werden kann, um méglichst viele Schiiler/innen
in die aktive Auseinandersetzung zu bringen und zu gewihrleisten, dass ,,sie
den Erwerb mathematischer Fertigkeiten und Fiibigkeiten als ibr personliches An-
liegen und als konstruktiven Prozess mit starker Eigentitigkeit erfabren” (Winter
1989, S.172). Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass entdecken-
der Unterricht keineswegs ein dem Zufall iiberlassenes Herumirren in mathe-
matischen Inhalten ist, vielmehr bedarf ein solcher Unterricht guter Planung
und professioneller Erfahrungs- und Ubungsméglichkeiten (vgl. Winter 1989,
S.3). Daraus ergibt sich nun ein kurzer Abriss von den Bedingungen fiir Un-
terricht, die von den angehenden Lehrer/innen beriicksichtigt werden miissen
und das Vorhandensein entsprechender Kompetenzen erfordern.

3.2 Kompetenzerwerb aus der Sicht der lehrenden Studierenden

Winter (1996) spricht in Zusammenhang mit der Durchfithrung von ent-
deckendem Lernen im Mathematikunterricht und dem Lernen der Schiiler/
innen dadurch von sogenannten herausfordernden Aufgabenstellungen, wo-
bei eine Situation dann als herausfordernd einzustufen ist, wenn ,sie im gan-
zen vertraut erscheint, aber doch auch unbekannte, fragwiirdige Elemente enthiilt,
wenn sie Handlungen verspricht und wenn sie wesentliche Bestandteile des zu ler-
nenden Inhalts verkorpert” (ebd., S. 17). Zudem gilt fiir die Lehrperson das Tun
und Handeln sowie die Umgebung der Schiiler/innen zu beobachten und mit
zu verfolgen, um moglichst nahe, an deren Lebenswelt angekniipfte, Aufgaben
entwerfen zu kénnen (vgl. ebd., S. 17). Die ausgewihlten mathematischen In-
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halte miissen so prisentiert sein, dass sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler von
Bedeutung sind und sich an deren aktuellen sowie zukiinftigen Lebenssituatio-
nen orientieren. Nur so ist es moglich, dass sie bereits bestehende Erfahrun-
gen ordnen und diese mit neuen Einsichten und Erkenntnissen verkniipfen
konnen (ebd., S.15). Im unterrichtlichen Handeln geht es darum, wie ,die-
ses unbewusste Kombinieren, Vergleichen, Sortieren und Bewerten von Gedicht-
niselementen, das Generieren von bildhaften und evidenten Vorstellungen aus dem
vorhandenen Material, das Zusammentiigen von Einzelpeiten zu neuen Ganzhei-
ten begiinstigt werden kann® (Winter 1989, S.174). In Anlehnung an Winter
(1989) miissen bei der Planung des Unterrichts unter anderem folgende Fra-
gestellungen bedacht werden (vgl. ebd., S. 174):

e Muss der Lehrer/die Lehrerin einfach nur geduldig warten, bis eine/r der
Schiiler/innen den richtigen Einfall bekommt?

e Wie lange darf die Lehrerin bzw. der Lehrer warten ohne in Hinblick auf
das Voranschreiten im Lehrstoff unter Druck zu geraten?

e Sind die zuvor genannten Inkubationszeiten, also die Zeiten des Ausbriitens
in unserem System Schule heute iiberhaupt méglich?

e Wenn eine/r der Schiiler/innen einen Einfall hat, was bedeutet das dann fiir
die anderen?

e Inwieweit kann die Lehrerin bzw. der Lehrer erkennen, wann eine/r der
Schiiler/innen so etwas wie eine Inkubationszeit hat?

e Wie ausschlaggebend ist Interesse an der Thematik, muss dieses vorausge-
setzt werden bzw. wie kann es geweckt werden (Motivation)?

Die Aufgabe des Darbietens und Vortragens wird im entdeckenden Unterricht
durch das Anbieten von herausfordernden Situationen, die Bereitstellung von
ergiebigen Arbeitsmitteln, das Vorschlagen von kreativen Ubungsformen und
das Aufbauen einer Kommunikation zwischen den Lernenden abgelost (vgl.
Winter 1996, S.17). In Anlehnung an obige Fragestellungen kann festgehal-
ten werden, dass die Lehrperson vor Herausforderungen gestellt ist, die in eini-
gen Bereichen konkrete Kompetenzen erfordern, welche im Rahmen der Aus-
bildung fiir angehende Lehrer/innen beriicksichtigt und thematisiert werden
miissen. Wenn Schiiler/innen Kompetenzen erwerben sollen, um den Anfor-
derungen an einen Unterricht im Sinne des entdeckenden Lernens gerecht zu
werden, bedarf es einer ebensolchen Professionalisierung im Sinne einer Kom-
petenzorientierung in der Lehrer/innenausbildung. In Form der Darstellung
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erster Gehversuche wird diese im Folgenden sowohl aus Sicht der angehenden
Lehrer/innen als auch der Hochschullehrpersonen analysiert. Erste Gehver-
suche Studierender deuten einen dynamischen Kompetenzerwerb der Studie-
renden an, d.h. sie sollen unseres Erachtens nach die in den fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen an den Hochschulen erworbenen Kompetenzen in ihren
pidagogisch praktischen Studien, im kompetenzorientierten Mathematikun-
terricht erproben und gemeinsam mit Hochschullehrenden reflexiv quantitativ
und qualitativ ausweiten.

4 Erste Gehversuche: Kritisch-konstruktive Analyse

Diese kritisch-konstruktive Analyse eines Kompetenzerwerbs angehender Leh-
rer/innen ist im Rahmen einer Prozessstruktur von Lehren und Lernen zu
verstehen als flexibles Konzept bezogen auf Organisationsformen bzw. Voll-
zugsformen des Lehrens und Lernens. Mit einbezogen werden entsprechende
Arbeitsmittel, Lernhilfen, Formen der Interaktion und soziale Lernprozesse
sowie mégliche oder wahrscheinliche Schwierigkeiten bzw. Stérungen.

4.1 Erste Gehversuche von der Sache aus zu planen

e Aus der Perspektive der Studierenden: Die Auseinandersetzung mit der Sa-
che ist fiir Studierende eine unausweichliche Bedingung, um den Unterricht
begriindet zu entwickeln. Die fachliche Komponente ist in allen Aufgaben-
stellungen wesentlich und zu durchschauen. Die Gegenstandsorientierung
ist in dieser Phase elementar, da nur so Verstehensprozesse von der Sache
aus fiir die Schiiler/innen bedacht werden kénnen. Weitere Schritte in der
kompetenzorientierten Planung sind von dieser Gegenstandsorientierung
her zu begriinden. Planen Studierende beispielsweise von den Sozialformen
her oder nur vom Einsatz digitaler Medien bzw. nur von der allgemeinen
mathematischen Kompetenz Kommunikation her, so fehlen méglicherwei-
se schon von Beginn an im Unterricht die Bedingungen fiir die Méglichkeit
des Verstehens der Sache durch die Schiiler/innen. Diese Gegenstandsori-
entierung fithrt die Studierenden zur Analyse der entsprechenden mathe-
matischen inhaltlichen und allgemeinen Kompetenzen, d.h. sie ordnen der
Sache die entsprechenden Kompetenzen zu, um zu verdeutlichen woran sie
mit den Schiilerinnen und Schiilern in Bezug zu den zu erwerbenden Kom-
petenzen arbeiten wollen.
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Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Haben sich die Studierenden
mit der Sache auseinandergesetzt? Koénnen sie die den Schiilerinnen und
Schiilern gestellten Fragen und die entsprechenden mathematischen Muster
erkliren? Die Reflexion mit Studierenden iiber die Inhalte soll die Fachkom-
petenz aufzeigen und erste didaktisch-methodische Uberlegungen begriin-
det zulassen. Hochschullehrende wollen die Studierenden in diesen ersten
Auseinandersetzungen mit der Sache begleiten, d.h. aber auch deren Ge-
genstandsorientierung kritisch der Diskussion zu unterstellen. Ist die Aus-
einandersetzung mit der Sache mangelhaft, sind weitere Schritte in der Un-
terrichtsplanung meist ungeniigend durchdacht, da didaktisch-methodische
Uberlegungen dann oft nicht ausreichend in Zusammenhang mit der Sache
stehen. Kompetenzorientiertes entdeckendes Lernen basiert eben auf diesen
zu erkennenden Mustern und Strukturen in den mathematischen Inhalten.
Diese werden analytisch mit Studierenden zu behandeln sein.

4.2 Erste Gehversuche bei der Auswahl der Arbeitsmittel

Aus der Perspektive der Studierenden: Warum bspw. eine Zwanzigerreihe
und nicht ein Zwanzigerfeld verwenden? Wodurch eignet sich die Zwanzi-
gerreihe fiir diese spezielle Aufgabenstellung besser? Kardinaler oder ordi-
naler Zahlaspekt? Wie wird das Arbeitsmittel eingesetzt, als Lernhilfe oder
auch als Kommunikationshilfe, um Denkwege der Schiiler/innen zu erken-
nen? Fiir Studierende sind das viele neue Fragen in den ersten Gehversu-
chen, aber bedeutende, die zunichst eine sehr lange und intensive Planung
erfordern, an denen sie sich auf ihrem Weg zum kompetenzorientierten Pla-
nen in ihrem Studium entwickeln kénnen.

Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Wie konnen die Studierenden
ihre Wahl der Arbeitsmittel begriinden? Dient ihre Auswahl der Moglich-
keit Verstehen zu lehren oder wiire ein anderes Arbeitsmittel besser geeignet?
Hochschullehrende miissen genau jene Elemente der Planung, in denen die
Studierenden ihre Arbeitsmittel begriindet wihlen, immer wieder diskutie-
ren, die Studierenden auf Alternativen aufmerksam machen und den Bezug
von Arbeitsmittel und zu erreichenden Momenten entdeckenden Lernens
herstellen.
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4.3 Erste Gehversuche beim Differenzieren

e Aus der Perspektive der Studierenden: Welcher Inhalt bietet sich fiir ei-
ne Differenzierung an? Wie konnte eine Differenzierung angeregt werden?
Wie geht man mit unterschiedlichen Lernniveaus und Lerntempi um? Bie-
tet sich eine natiirliche Differenzierung an? Welche Elemente von der Sache
aus bieten kompetenzorientiertes entdeckendes Lernen und eine passende
Differenzierung an?

e Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Wie planen die Studieren-
den eine Differenzierung im Unterricht? Aufere, innere, flexible oder na-
tiirliche Differenzierung? Dient die Umsetzung der qualitativen Forderung
der Lernprozesse und nicht einer bloflen Beschiftigung der Schiiler/in-
nen? Die ersten Gehversuche der Studierenden in diesem Bereich sind oft
noch von Verunsicherungen getragen, da die Studierenden die methodisch-
organisatorischen Planungen entweder unterschitzen oder sich auch oft
nicht zutrauen. Entdeckendes Lernen sieht aber Differenzierungen vor, da
nur so Rechenschwache und Hochbegabte gefordert werden kénnen.

4.4 Erste Gehversuche beim Planen des Unterrichtssettings

e Aus der Perspektive der Studierenden: Ergibt sich aus der Sache auch eine
begriindete Wahl von Unterrichtsphasen mit entsprechenden Settings? Soll
eine /CH-DU-WIR-Phase umgesetzt werden, ist das bei dieser Aufgaben-
stellung hilfreich oder nicht?

e Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Wie kann die Wahl des Un-
terrichtssettings aus der Sache heraus von den Studierenden erklirt werden?
Sind die Studierenden sich der Moglichkeiten bewusst? Welche Kompeten-
zen wollen die Studierenden mit welchem Setting bei den Schiilerinnen und
Schiilern férdern?

4.5 Erste Gehversuche, um eigene Denkwege der Kinder anzuregen

o Aus der Perspektive der Studierenden: Wann ist jedes Verfahren, jeder Re-
chenweg genau vorzugeben, wann sind eigene Denkwege anzuregen? Sind
Fragen nach dem Unterschied der Werte in der Aufgabenstellung fiir die

Lerngruppe zielfithrend? Wann stellt man diese Fragen, welches Vorwissen



60

| Andrea Varelija-Gerber, Gordan Varelija

brauchen die Schiiler/innen? Wie geht man mit unterschiedlichen Denkwe-
gen im Unterricht um, wie werden diese Wege wieder zueinander gefiihrt?

Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Wie begleiten Studierende im
Unterricht eigene Denkwege der Kinder? Zeigen Hochschullehrende den
Studierenden in den Lehrveranstaltungen, was sie unter dieser Thematik
verstehen? Erleben Studierende selbst in den Lehrveranstaltungen, wie sie
exemplarisch eigene Denkwege in mathematischen Problemstellungen er-
proben kénnen und welchen Wert dieser Zugang zum entdeckenden Ler-
nen hat?

4.6 Erste Gehversuche die Kommunikation zu fordern

Aus der Perspektive der Studierenden: Die Kommunikation im Mathe-
matikunterricht hat an welcher Stelle im Unterricht Sinn? Lisst man die
Kinder ihre Denkwege und Ergebnisse prisentieren und férdert man da-
bei Sprache und Mathematik? Lernen die Kinder aus der Kommunikation
richtige Zusammenhinge und wie werden diese Prozesse geleitet?

Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Kommunikation im entde-
ckenden Lernen mathematischer Inhalte ist von grofler Bedeutung, da die
Schiiler/innen in der Bearbeitung von Aufgabenstellungen Denkwege be-
sprechen, aber auch in Prisentationen ihrer Lernergebnisse kommunizieren
sollen. Achten die Studierenden auf Phasen der Kommunikation? Wie be-
urteilen Hochschullehrende diese Phasen bei den Studierenden?

4.7 Erste Gehversuche Fehler als Lernanlasse zu niitzen

Aus der Perspektive der Studierenden: Studierende wollen Fehler anzeigen,
d.h. die Schiiler/innen aufmerksam machen. Fehler als Lernanlass zu niitzen
ist mehr als sie nur zu markieren. Fiir viele Studierende ist das ein neuer Zu-
gang zu Fehlern im Mathematikunterricht, d.h. sie miissen sich didaktisch-
theoretisch und praxisorientiert diesem Zugang erst nihern. Versuche, die-
sen Zugang im eigenen Unterricht zu erproben, brauchen fiir Studierenden
eine positive druckfreie Moglichkeit in der Schulpraxis.

Aus der Perspektive der Hochschullehrenden: Wie kommunizieren Studie-
rende Fehler und thematisieren diese fiir alle Schiiler/innen als positive Ler-
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nanlisse? Lassen Hochschullehrende Studierenden geniigend Zeit, um sich
mit Fehlern als Lernanlissen zu beschiftigen?

5 Zusammenfassung

Um bei moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern ein Lernen durch Ent-
decken im Mathematikunterricht méglich zu machen, ist es die grof§e didak-
tische Herausforderung der padagogisch praktischen Studien und der Fachdi-
daktik Mathematik an den Hochschulen den Studierenden zu zeigen, wie Un-
terricht gestaltet werden kann, dass Entdeckungen gemacht werden kénnen.
Fiir das Hinfiihren von angehenden Lehrerinnen und Lehrern zum entdecken-
den Lernen im Mathematikunterricht der Primarstufe bedeutet diese Kompe-
tenzorientierung wiederum fiir Hochschullehrende eine Vermittlung der ver-
schiedenen Komponenten im unterrichtlichen Tun, die von Lehrer/innenseite
bei der Planung und Durchfiithrung zu beachten sind. Kompetenzorientierter
Unterricht, bei dem entdeckendes Lernen ein elementarer Aspekt ist, bein-
haltet in der Lehrer/innenausbildung wie oben erwihnt mehrere Ebenen. Die
ersten Gehversuche in den didaktisch-methodischen Uberlegungen, wie von
der Sache aus zu planen, Auswahl der Arbeitsmittel, Differenzieren, Planen
des Unterrichtssettings, eigene Denkwege der Kinder anregen, Kommunikati-
on fordern und Fehler als Lernanlisse niitzen, miissen Hochschullehrende in
der Ausbildung angehenden Lehrerinnen und Lehrern erméglichen und mit
ihnen kritisch reflektieren. Entscheidend ist fiir Hochschullehrende, dass die-
se Gehversuche eben als erste Gehversuche und als Entwicklungsaufgaben zu
betrachten sind. Fiir viele angehende Lehrer/innen wird dies ein neuer und
unbekannter Zugang zur Vermittlung mathematischer Inhalte sein, in dem es
nicht mehr nur um reines Faktenwissen geht, sondern um eine sehr diffizi-
le und gut zu durchdenkende Unterrichtsplanung. Im entdeckenden Lernen
vollzieht sich der Wissenserwerb nicht durch reine Information von auflen,
sondern entsteht durch aktives Handeln unter Bezugnahme auf die bereits
vorhandenen kognitiven Strukturen. Werden Studierende fiir das Lehramt an
der Primarstufe und damit auch die kiinftige Lehrer/innengeneration entspre-
chend darauf vorbereitet und sind sie sich der eigenen Kompetenzen in diesem
Zusammenhang bewusst, kann davon ausgegangen werden, dass entdeckendes
Lernen auch im Sinne einer Kompetenzorientierung fiir Schiiler/innen statt-
finden wird.
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Was hast du denn in BE gelernt? | Nix, auch wenn es
lustig war!" (Bea, 15 Jahre, AHS). Der Bildnerische
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Abstract Deutsch

Eine quantitative Fragebogenuntersuchung sowie 300 personliche Interviews mit
Schiilerinnen und Schiilern an 6sterreichischen Schulen geben Aufschluss iiber
die Beliebtheit des Faches Bildnerische Erziehung (BE). Der kompensatorische
Aspekt des Faches BE spielt eine zentrale Rolle fiir die Schiiler/innen. Zentral
ist jedoch die Personlichkeit der Kunsterzieherin bzw. des Kunsterziehers. Schii-
ler/innen finden sofort heraus, ob Lehrende fiir das Fach brennen. Mangelndes
Interesse fiir die Interessen und Zeichnungen der Schiiler/innen blockieren die
Motivation. Sehr friih glauben Schiiler/innen zeichnerisch nicht begabt zu sein
und beenden bildnerische Aktivitdten. In diesen Studien lehnen etwa 10 Pro-
zent der Schiiler/innen die Kunsterziehung ab. Etwa 50 Prozent hochbegabter
Schiiler/innen, die zuhause sehr gerne gestalten, geben an, in der schulischen
Kunsterziehung keine Entsprechung zu finden.

Keywords

Schiiler /innenbefindlichkeit in Bildnerischer Erziehung; Qualitdt der Kunsterzie-
hung; Mythos Begabung fiir Zeichnen; Personlichkeitsstruktur von Lehrenden;
Kreativititshemmende Faktoren

Abstract English

A status quo survey of Arts Education in Austrian schools was done on Austrian
pupils from all types of schools. In addition 300 pupils were interviewed about
their experiences concerning art lessons. The compensatory aspect of the arts is
very important for pupils, but the most important factor upon Arts Education
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is the personality of the teacher. Pupils soon find out if he or she burns for the
subject. The lack of being enthusiastic about children’s creativity and about the
arts has a big impact on the motivation of the children. Pupils often think they
are not gifted and stop drawing very early. In these studies about 10 percent
hate the arts and about 50 percent of high talented pupils liking the arts as a
hobby, hate Arts Education at school.

Keywords

impact of Arts Education; the children’s point of view; art-rich education; gifted
children; quality of Arts Teaching
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1 Zur kunstpidagogischen Praxis in Osterreich

Obgleich vielerorts herausragende kunstpidagogische Praxis stattfindet und
sich langsam auch in Osterreich eine Scientific Community formiert, steckt
fachdidaktische Forschung und Publikationstitigkeit am kunstpidagogischen
Sektor in Osterreich noch in den Kinderschuhen. Internationalen Trends fol-
gend, sieht sich das Fach BE in allen Schultypen zunehmendem Legitimati-
onsdruck ausgeliefert und ist von Stundenkiirzungen bedroht. In den Stun-
dentafeln von Schulen, die sich allgemein bildend nennen, Volksschule (VS),
Neue Mittelschule (NMS), allgemein bildende héhere Schule (AHS), werden
BE-Stunden autonom eingespart. Der Kunstunterricht wird immer weiter an
den Rand gedringt. Besonders prekir ist, dass Ressourcenkiirzungen auch vor
Ausbildungsstitten nicht Halt machen (vgl. Putz-Plecko & Wimmer 2008,
S.16).
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2 Bildnerische Erziehung in Osterreich

In der aktuellen Bildungsdiskussion kommt das Fach kaum vor. PISA er-
fasst das Kreative nicht und so wird das Bildnerische in den Rufen nach den
gewiinschten schulischen Outputleistungen kaum jemals erwihnt. Wenn je-
mand nicht rechnen und lesen kann, wird das dem Schulsystem angelastet —
wenn man nicht zeichnen kann, stért das niemanden. Das Bildnerische gilt als
Zierde im Schulsystem und wird hervorgekehrt, wenn es um Herzeigen und
Behiibschen geht (vgl. Kirchner & Kirschenmann 2015, S. 113).

Als Fachdidaktikerin und Lehrer/innenbildnerin besteht ein personliches
Interesse an einer Standortbestimmung des Faches Bildnerischer Erziehung in
Osterreich. Weiters interessiert, wie der Unterricht in diesem Fach von Schiile-
rinnen und Schiilern wahrgenommen wird. Unterschiedliche Perspektiven auf
das Fach eroffnen neue Zuginge und Ansitze fiir die Fachdidaktik.

Um einen Uberblick iiber die Rahmengegebenheiten des Faches zu be-
kommen, wurde eine Status Quo Erhebung mit 859 Schiilerinnen und Schii-
lern aus unterschiedlichsten osterreichischen Schulen und Schultypen, sowie
mit 150 Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt. 20 Prozent der befragten Ju-
gendlichen sehen kreative Betitigung als Hobby und wesentlichen Freizeitfak-
tor an. Die Hilfte dieser Jugendlichen, findet in ihrem Interesse aber keine
schulische Entsprechung (vgl. Pirstinger 2009, S. 78ff.). Prignante Ergebnis-
se beziiglich Haltung zum Kunstunterricht, zu den Kunsterzieherinnen und
-erziehern und beziiglich Vorlieben bildnerischer Betitigung warfen neuerlich
grofle Fragen auf, an deren Beantwortung die Autorin derzeit arbeitet.

3 Thesen zur Standortbestimmung des Faches Bildnerische
Erziehung in Osterreich

Die Tatsache, dass sich beinahe die Hilfte der Kinder, die zuhause gerne zeich-
nen und malen, durch das Schulfach Bildnerische Erzichung nicht angespro-
chen fiihlen, veranlasste die Autorin persdnliche Einzelinterviews mit Schiile-
rinnen und Schiilern zum Fach Bildnerische Erziehung zu fiihren. Die qualita-
tiven, problemzentrierten Interviews ermdglichen den befragten Schiilerinnen
und Schiilern ihre persénliche Meinung zum Thema uneingeschrinkt zu du-
Bern (vgl. Mayring 2010, S. 67£.).

In der noch laufenden Studie wurden bereits 300 Interviews mit Schiile-
rinnen und Schiilern aller Schultypen und Lehramtsstudierenden des Faches
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Bildnerische Erziehung gefiihrt, transkribiert und ausgewertet. Grundlage bil-
det die Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Die gesammelten Schiiler/innen-
aussagen, die in Kategorien analysiert werden, beinhalten durchaus produktive
Anstofie fiir eine Fachentwicklung.

e Schiiler/innen sind mit sehr hoher emotionaler Beteiligung im kiinstleri-
schen Bereich involviert. Warum schligt die zunichst positive Stimmung
mit zunehmendem Schulalter um?

e Es gelingt der schulischen Kunsterzichung nicht, alle Kinder, die fiir das
Fach begeisterungsfihig wiren, zu erreichen. Worin liegen die Ursachen?

e Welche Mafinahmen kénnen in Aus- und Weiterbildung gesetzt werden,
um Lehrende besser auf die Schulsituation vorzubereiten?

4 Ergebnisse und problematisierende Kritik

Im Folgenden werden die Erkenntnisse der Status Quo Erhebung (vgl. Pirs-
tinger 2009, S.78ff.) mit den Ergebnissen der Schiiler/inneninterviews (vgl.
Pirstinger i.V.) zusammengefiihrt, um neue Erkenntnisse fiir die Fachentwick-
lung zu gewinnen.

4.1 BE gehort fiir die Schiiler/innen im Facherkanon zu den
beliebtesten Fachern.

Das Statement: ,BE braucht kein Mensch“ lehnen Schiiler/innen (n = 859)
mit 62 Prozent entschieden ab. Immerhin 11 Prozent finden das Fach genau-
so wichtig, wie Mathematik, obwohl von der Erwachsenenwelt Gegenteiliges
suggeriert wird (vgl. Pirstinger 2009, S. 78ft.).

Anja, 13 Jahre, NMS: ,BE bringt immer frischen Wind in die Klasse. Da
kinnen wir endlich wir selber sein und miissen nicht nachbeten, was die anderen
uns vorsagen. (.. ..) Leider findet es viel zu selten start. “ Insgesamt sprechen sich
die in den beiden Studien befragten Schiiler/innen auch sehr deutlich gegen

Kiirzungen am BE-Sektor aus (70%) (vgl. Pirstinger i.V.).

4.2 Zustimmung und Ablehnung zum Fach selbst halten sich die Waage.

Dem Statement ,,BE ist mein Lieblingsfach® stimmen 15 Prozent der Schiiler/
innen (n = 859) zu. Eher sympathisch ist das Fach weiteren 34 Prozent. Die-
sen 49 Prozent stehen aber ungefihr ebenso viele Schiiler/innen entgegen, die
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BE ist mein Lieblingsfach
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Ubersicht 1: Stimmungsbild BE: Zustimmung und Ablehnung halten sich die Waage (n =
859) (Quelle: Pirstinger 2009)

das Fach nicht anspricht. 20 Prozent davon lehnen das Fach definitiv ab (vgl.
Pirstinger 2009, S. 78ff.).

Zwischen euphorischer Zustimmung, wie bei der 11-jahrigen Selina aus
der NMS — ,Ich finde die anderen Fiicher auch lustig aber fiir mich ist BE am
besten. (...) Weil da kann man sich ausdriicken und deshalb ist es fiir mich et-
was ganz Groffes. “ und vehementer Ablehnung der 14-jihrigen Emrye aus der
allgemein bildenden hoheren Schule (AHS) — ,, Reine Zeitverschwendung! Be-
schiiftigungstherapie! (. ..)Einfach sinnlos (. ..) aber wir klinken uns ohnehin aus
und spielen auf dem Smartphone wihrend er redet. “, stimmt sich die Mehrheit
der Schiiler/innen auf ein ,,/a, es geht eh“ (Elena, 17 Jahre, AHS), ein.

4.3 Das Fach und die Lehrer/innen sind beliebt, jedoch mit Tendenz
nach unten.

Wiirden die Schiiler/innen Noten fiir das Fach und fiir die Lehrenden verge-
ben kénnen, wiirden, obwohl die gesamte Notenskala ausgeschopft wird, der
tiberwiegende Teil zwischen ,,Sehr gut® und ,,Gut® pendeln. Ein Grofiteil der
Schiiler/innen ist sehr zufrieden mit ihren Kunsterzieherinnen und -erziehern
und begriindet dies mit dem lissigen Auftreten, der Coolness, den super Ideen
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Ubersicht 2: Schulkunst am Gang inspiriert von Vincent van Gogh's Sonnenblumen; Farb-
stifte auf weiem A3 Papier (Foto: Pirstinger)

und der kritischen Denkweise. Ein Prozentsatz von etwa 10 Prozent stimmt
sich auf eine totale Ablehnung des Faches ein (vgl. Pirstinger i.V.).

Ersichtlich wird, dass die Beliebtheit des Faches mit zunehmendem Alter
stark abnimmt. Wihrend die Volksschiiler/innen sich sehr zufrieden zeigen,
tiberwiegt im Maturaalter der kritische Zugang. Der anfingliche Spaff miindet
oft in uniiberbriickbaren Frust.

Ein Blick in giingige Volksschulpraxen erklirt méglicherweise, warum die
Lust am Gestalten schon friih versiegt: Der 10-jihrige Felix aus der Volks-
schule (VS) erzihlt, was er in der letzten BE-Stunde gemacht hat und zeigt die
Bilder am Gang (siehe Ubersicht 2). , Wir haben versucht verschiedene Blumen
zu zeichnen. Ich habe Sonnenblumen gemalt und dann einen Strauf§ mit verschie-
denen Blumen.“ Das kritische Verstindnis zur Aufgabenstellung zeigt bereits
die Aussage dieses Schiilers aus der Volksschule: ,,/ch habe es gemocht, aber ich
hiitte nach der ersten Blume lieber etwas anderes als einen Blumenstrauf§ gemalt“

(Felix, 10 Jahre, VS).
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Florian, 17 Jahre, AHS, sieht die Fakten schon wesentlich kritischer: ,,/ch
finde, dass sehr viel Unsinniges gemacht wurde, was keinen von uns Schiiler/innen
interessiert hat. Wir hatten immer sehr genaue Vorgaben und mussten immer alles
so machen, wie der Lebrer es verlangte.

Durch die Schilderungen der Schiiler/innen in den Interviews zeichnet
sich ein Bild von dem, was unterrichtet wird. Dabei wird offensichtlich, dass
in Osterreich landliufig noch immer ein stark musischer Zugang zum Fach BE
vorherrscht. Es geht vor allem um Lésung von Gestaltungsaufgaben, an der
jeweiligen Jahreszeit angepasste Themenstellungen und sehr hiufig um reine
Dekoration. Die verwendeten Lehrplanbeziige sind oft fragwiirdig — kompe-
tenzorientierter Unterricht hat noch kaum Fuf} gefasst. In 15 Thesen zur As-
thetischen Forschung plidiert Kimpf-Jansen (2000) fiir Sinnvolles statt sinn-
los Verordnetem (vgl. ebd., S. 33ff.). Kunstpidagogische Konzepte wie Asthe-
tische Forschung, kiinstlerische Feldforschung, kiinstlerische Bildung usw. ha-
ben sich in Osterreich noch nicht durchgesetzt, obwohl Lehrende lamentieren,
dass altbewihrte Praxen plétzlich nicht mehr funktionieren.

4.4 Es mangelt an Verstdndnis fiir die Problemwelt und Bildsprache der
Schiiler/innen.

»Das eigentliche Problem der Kinderzeichnung sind die Erwachsenen! schreibt
Wolfgang Grozinger (1994, S. 5) und meint damit, dass Kinderbilder bei Er-
wachsenen sowohl Entziicken als auch eine Art Hilflosigkeit auslésen, weil
sich die wenigsten Erwachsenen in Bildern orientieren kénnen. Die hiufigsten
Statements auf Kinderbilder sind daher schin, siif¢ oder nett. Fiir Erwachsene
erfiillt ein Bild hiufig den Zweck der Dekoration oder sie sind der Meinung,
dass eine Zeichnung dann gelungen ist, wenn sie maglichst realistisch nachbil-
det, was man sieht. Das Kind solle endlich etwas Richtiges und Schiones malen,
erwarten sie voll Ungeduld und greifen mit Anleitungen und Vorlagen in die
Gestaltung ein. Der 7-jihrige Leon fiihlt sich schon nach wenigen Schulwo-
chen in seiner Bildsprache vollig verunsichert: ,,Mein Bild ist nicht schon ge-
nug — es ist nicht richtig! (... ) Meiner Lehrerin gefillt es nicht. (. .. ) Zeig mir wie
es geht! (... ) Zeichne mir vor — ich kann nicht zeichnen!”

Unzihlige Ratgeber, vielfach unter dem Titel , kreativ® erhiltlich, missach-
ten die Bediirfnisse der Kinder ginzlich, in dem sie den Kindern lediglich die
Vorstellungen und den Geschmack der Erwachsenen tiberstiilpen.
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Eine Lehramtsstudentin des Faches BE (Maria, 18 Jahre), die zuhause als
Kind sehr gerne gezeichnet und gebastelt hat, formuliert ihre Erfahrungen mit
BE in Kindergarten und Volksschule wie folgt: ,,Auf unsere eigentliche Krea-
tivitit wurde kaum eingegangen. Selbstbestimmung wurde darauf reduziert, be-
stimmte Funktionen auszuiiben. Schon im Alter von 9 Jabren verlor ich die Lust
am Bildnerischen, weil ich keine positiven Riickmeldungen zu meinen Bildern be-
kam.

Ein Volksschiiler (Luca, 9 Jahre) berichtete mir, wie sehr er sich jeweils auf
die BE-Stunde freue: ,,Ich wiirde aber auch gern etwas anderes machen als nur
Herbstbliitter, Schneemdinner, Tulpenwiesen und Osterhasen. “ Auflerdem gibe es
in der Schule kaum Zeit zu zeichnen.

Aus Zeit-, Platz und Geldmangel, aber auch aus Angst, dass Schiiler/in-
nen selbststindig vielleicht keine ansprechenden Bilder produzieren, lehren
wir unsere Schiiler/innen oft was méglichst einfach und leicht herzustellen ist
und was von Erwachsenen als ansprechend, harmlos und dekorativ empfun-
den wird. Man kénnte diese schnellen, produktorientierten Ergebnisse nach
Gestaltungsvorlagen mit Erfolgsgarantie auch als /nstant-Kunst bezeichnen. Sie
besitzen keine personliche, altersgemifle Handschrift. Nur miihevoll kénnen
Schiiler/innen ihr eigenes Werk aus den vielen #hnlichen erkennen und ent-
wickeln keinen Bezug zu ihrer eigenen Arbeit.

Ubersicht 3a und 3b: Schulkunst, wie man sie hiufig sieht, folgt genauesten Vorgaben
(Foto: Pirstinger)

Zum Beispiel das Thema , Tulpenwiese im Friihling“: Auf dem 1. weiffen
Zeichenblatt mussten die Schiiler/innen Farbstufen in warmen Farbténen de-
ckend malen. Auf einem 2. Blatt wurden griine Farbtone gemischt. Die Tul-
penkelche wurden schablonenartig ausgeschnitten und anschliefend auf das
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griine Blatt geklebt. Noch schnell ein paar Stingel mit dem Borstenpinsel ma-
len. Fertig ist das Friihlingsbild. Es bleibt kein Spielraum fiir kindliche Kreati-
vitit und entwicklungsgemife Bildsprache (siehe Ubersicht 3a und 3b).

Schiiler/innen, die von Lehrerinnen und Lehrern gut gemeint, genauestens
vorbereitete Unterrichtsvorlagen bekommen, damit nichts im Gestaltungspro-
zess schief gehen kann, entwickeln eine Art Anstrengungsverweigerung und hé-
ren auf, selbst nach bildnerischen Losungsmoglichkeiten zu suchen.

Es herrscht eine grofle Diskrepanz zwischen den Gestaltungsvorgaben der
Lehrenden und den Gestaltungsbediirfnissen der Schiiler/innen. Mathias zeigt
sein Friihlingsbild. Die Bliitenkelche wurden gefaltet und auf blaues Naturpa-
pier aufgeklebt. Anschliefend mussten die Schiiler/innen Stingel und Wiese
in Griin malen (siche Ubersicht 4).

Ubersicht 4: ,,Das Falten war nicht so
schlecht — ich wollte Schiffe oder Frésche
daraus machen. Die Lehrerin sagte aber,
wir miissen alle Blumen daraus machen”
(Mathias, 7 Jahre VS) (Foto: Pirstinger)

Der Schiiler erklirt seine Unzufriedenheit weiter: ,,In der Schule miissen wir
so Miidchenthemen malen. Aber zuhause kann ich malen was ich will. Traktoren
malen gefiillt mir. Die Schulbilder gefallen mir nicht! Ich zeichne lieber zuhause,
da kann ich zeichnen was mir gefillt. (...) Dieses Bild habe ich ganz allein ge-
macht. Das hab ich nach dem Radausflug mit meiner Familie gestern Abend mit
meinen Farbstifien gemalt*, erzihlt Mathias (7 Jahre, VS) stolz (vgl. Ubersicht
5).

Die Aufgabe in der Schule (siehe Ubersicht 4) lisst kaum individuelle Ge-
staltungsfreiriume, daher sind Motivation und Identifikation mit der Aufga-
benstellung der Schule gering, wihrend die freie Zeichnung zuhause (siche
Ubersicht 5) viele Details des Familienradausflugs abbildet.
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Ubersicht 5: Eine selbst gewahlte Bildthe-
matik zu Hause gezeichnet von Mathias (7
Jahre, VS). Fahrrider, Kleidung, Bewegun-
gen und Landschaft zeugen von der exakten
Beobachtungsgabe des Buben, der bildne-
risch erzdhlt, wie er den Fahrradausflug mit
seiner Familie erlebt hat (Foto: Pirstinger).

4.5 Didaktische Verkiirzungen im Lernprozess wirken sich nachhaltig
negativ auf den Gestaltungswillen aus.

Gut gemeint, haben Pidagoginnen und Pidagogen oft ein klares Bild des Er-
gebnisses vor Augen und wissen die beste Route fiir das Kind. Die Erfahrung
zeigt uns aber, dass Wegabkiirzungen in bildnerischen Prozessen sich sehr kon-
traproduktiv auf die Motivation und Kreativititsentwicklung der Schiiler/in-
nen auswirken (vgl. Pirstinger 2014, S. 458f.).

Der Einsatz von Schablonen, Mal- oder Bastelvorlagen ist pidagogisch
duflerst fragwiirdig. Das Unterfangen verkiirzt nicht nur das Lernen, sondern
verhindert und verstellt den Zugang zur eigentlichen Kreativitit und dem eige-
nen Wachstum. Die Kinder werden verunsichert, bekommen das Gefiihl, dass
ihre eigene, entwicklungsbezogene Bildsprache unzureichend ist und das was
ihnen selber gefillt, fiir die Erwachsenen nicht schén genug ist. Aufgrund der
hohen Vorbildrolle von Lehrerinnen und Lehrern und Erziechungsberechtigten
unterwerfen sich Kinder dem oft hinterfragenswerten Geschmacksurteil der
Erwachsenen. Das Vertrauen in die eigene Bildsprache und ihrer Ausdrucks-
und Gestaltungsmoglichkeiten geht sukzessive verloren.

Sie lernen sofort, dass sie nicht zeichnen kénnen, iiberlassen das Bildneri-
sche wenigen Begabten, finden zeichnen nicht mehr cool, und héren schlief’-
lich zu zeichnen auf.

Welch schwerwiegende Folgen falsch verstandene Kunsterziechung hat,
verdeutlicht das Statement einer Lehrerin aus einer Fortbildungsveranstaltung:
»Eines wusste ich gleich nach ein paar Schulwochen — woher, weifSich nicht: Zeich-
nen kann ich nicht! Dieses Wissen blieb iiber die ganze Schulzeit und bestiitigte
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sich vielfach. Erst in meinem Maltherapickurs merkte ich, da steckt noch was in
mir (...). Seitdem male ich wie besessen” (Gerlinde, 45 Jahre).

4.6 Der kompensatorische Aspekt der BE spielt fiir die Schiiler/innen
eine wesentliche Rolle.

Die Stirke des Faches sehen ein Grof3teil der Schiiler/innen (70%), aber auch
Lehrer/innen in der kompensatorischen Funktion der Bildnerischen Erzie-
hung. , BE ist ein sinnvoller Ausgleich, weil man im BE-Unterricht gut abschalten
und sich selbst entfalten kann. Die BE-Stunden waren nicht so stressig wie die Fii-
cher, in denen man Tests schreiben musste“ (Susanne, 19 Lehramtsstudentin des
Faches BE).

Die Interviews von 2016 riicken die Bedeutung des kompensatorischen
Faktors in ein neues, positives Licht. Kompensation impliziert die Hoffnung,
dass im BE-Unterricht gesellschaftlich erzeugte Mingel ausgeglichen werden
kénnen. Leistungsoptimierung und Uberfrachtung mit kognitiven Anteilen
scheinen ein unertrigliches Ausmaf$ angenommen zu haben, sodass Bildneri-
sche Erziehung als willkommener Ausgleich, aber natiirlich auch als Druck-
ventil geschitzt wird. ,, Es waren eher Stunden, in denen nicht viel von uns gefor-
dert wurde, man konnte rausgehen, jausnen und Blodsinn machen. Einen Einser
hatte man sowieso“ (Michael, 14 Jahre, AHS).

Der Kompensatorische Aspekt ,Erholung® im BE-Unterricht bekommt
die héchsten Bewertungen, sowohl von Lernenden (n = 859) als auch von
Lehrenden (n = 150). Weiters motivieren das Erlernen neuer Techniken und
Materialerfahrungen. Die verlissliche gute Note ist ebenso ein entscheidender
Aspekt der Beliebtheit des Faches (vgl. Pirstinger 2009, S. 80f.).

4.7 Faktor Anstrengungsverweigerung

Die Kombination nicht anstrengend und trotzdem ,,Sehr gut® als Note kann zu
Anstrengungsverweigerung und zunehmend geringerem gestalterischen Ouz-
put des Unterrichts fithren. Die Volksschiilerin Amili, fiihlt sich von ihrer Leh-
rerin nicht ganz ernst genommen und findet sich bemiihen, ist sinnlos: ,, Egal was
ich mache, die Lehrerin findet es ,schin“— sie findet auch die grauslichen Zeich-
nungen ,schon®, und die bei denen ich mich gar nicht angestrengt hab — auch
wschon®. (...) ich glaub, die schaut gar nicht richtig hin!* (Amili, 10 Jahre, VS).
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Motivanalyse fiir BE
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Ubersicht 6: Motivanalyse Schiilerinnen und Schiiler Bewertung BE (n = 859) (Quelle:
Pirstinger 2009).

Anstrengungsverweigerung und Hilflosigkeit entstehen laut dem Sozialpsy-
chologen Seligman (1999, S.8), wenn ,Ereignisse unkontrollierbar werden,
wenn wir nichts indern kinnen und nichts von dem, was wir tun, etwas bewirkt.“
Unkontrollierbarkeit und nichr gesehen werden fithren zu Motivationsverlust
und Passivitit auf Seiten der Schiiler/innen.

Das Besprechen der Arbeit und des Arbeitsprozesses, die Benotung und
das Ausstellen bzw. Prisentieren der Arbeiten werden von 54 Prozent der Be-
fragten sehr geschitzt, wihrend 73 Prozent es am liebsten haben, wenn sie
beim Gestaltungsprozess in Ruhe gelassen werden (vgl. Pirstinger 2009, S. 81).

Schiiler/innen wiinschen sich eine sachliche Riickmeldung im Kunstun-
terricht und brauchen Feedback. Dabei geht es vor allem um das Gesehen und
Wahrgenommen werden sowie die Anerkennung der Arbeitsleistung. Vielfach
bleibt aber keine Zeit fiir eine Nachbesprechung, was sich wiederum negativ
auf die Motivation auswirkt.

Die richtige Balance zwischen Hilfestellung und Freiraum trigt wesentlich
zur Zufriedenheit und einem Erfolgserlebnis der Schiiler/innen bei. 47 Prozent
konnen Hilfestellungen bei der bildnerischen Arbeit von Seiten der Lehrer/in-
nen schitzen (vgl. Pirstinger 2009, S. 81). Dabei entschliisseln Schiiler/innen
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aber auch rasch, ob Lehrende iiberhaupt selber iiber gestalterische Potenziale
verfiigen. ,,lch muss auch sagen, dass wir keine brauchbaren Tipps oder Riickmel-
dungen, mit denen man etwas verbessern kann, bekommen haben* (Ricarda, 19

Jahre, AHS) (vgl. Pirstinger 1. V.).

4.8 Die Personlichkeit des Lehrenden hat Modellcharakter.

Die Personlichkeit der Kunsterzieherin bzw. des Kunsterziehers entpuppt sich
als zentrale Drehscheibe im BE-Unterricht. Was Lehrende in diesem Fach den
Lernenden anbieten ist fiir 42 Prozent der Schiiler/innen entscheidend dafiir,
wie hoch die Bedeutung des Faches eingeschitzt wird (vgl. Pirstinger 2014,
S.460). , Unsere Lebrerin hat immer so coole Ideen und die setzen wir dann um.
Das macht so richtig Spaff!” (Leonie, 11 Jahre, NMS) (vgl. Pirstinger i.V.).

Es kommt im BE-Unterricht in hohem Maf$ darauf an, was von den Leh-
renden geboten wird und méglicherweise mehr als in anderen Fichern, wel-
chen Motivationsfaktor die Lehrperson verbreitet. ,,/n anderen Fiichern miissen
wir genau tun, was im Buch steht Seite fiir Seite. In BE kionnen wir kreuz und
quer denken. Einmal arbeiteten wir mit grofSen Pinseln, dann haben wir riesi-
ge Schachtelskulpturen gemacht — manchmal konnen wir sogar mit den Handys
arbeiten“ (Manuel, 13 Jahre, AHS) (vgl. Pirstinger i.V.).

Fiir die Motivation der Schiiler/innen ist es zentral, geeignete Aufgaben-
stellungen, unterschiedlichste Techniken und ein vielfiltiges Materialangebot
zu unterbreiten. Das Finbeziehen der Schiiler/inneninteressen, von aktuellen
Problemstellungen, sowie die Wahlmoglichkeit und das gemeinsame Abkliren
von Inhalten und Zielen mit den Schiiler/innen werden hoch geschitzt.

Mit Sensibilitit fiir die Fachaufgabe, der Forderung bildisthetischer Kom-
petenz, der Schiiler/innenorientierung in Hinblick auf Lebenswelt, subjektive
Interessen, mit Bezug zu Entwicklungsstand, Denk- und Handlungsvermo-
gen, Lehrplan und der Aufgabe, auch zu allgemeinen Erziehungszielen und
der Forderung von Phantasie und Kreativitit, Toleranz, Eigenverantwortung
und Sozialverhalten werden die Ideen zu einem Thema geformt (vgl. Gisbertz
2004, S.73). Zachhalmel und Gasser (2012) empfehlen ,, Themenfindungen ge-
meinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern vorzunehmen und dabei den Gestal-
tungsspielraum zu besprechen. Es soll ein Prozess ausgelist werden, der Tiitigsein
fordert und der es erlaubt, Wege zu entwickeln, sich selbst Ziele zu setzen, um

differenzierte Losungen zu finden“ (ebd., S. 155).
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4.9 Schiiler/innen messen am Engagement der Lehrenden die
Bedeutung des Faches

»Naja, meiner Erfahrung nach wird in dem Fach nicht viel gefordert und ge-
fordert. Unsere Lebrerin schien das Fach nicht besonders wichtig zu sein oder sie
wollte sich nichts antun® (Linda, 19 Jahre, Lehramtsstudentin BE). Die Quali-
tit des Faches hingt an einigen wenigen Einzelkimpferinnen und -kiimpfern
(vgl. Goebl 1994, S.54). Diese Engagierten wiederum leiden nach eigenen
Angaben darunter, dass das Fach auch ohne entsprechende Ausbildung un-
terrichtet werden kann, es hiufig zur Klassenvorstandsstunde mit beliebigen
Inhalten verkommt und unterliegen einem hohen Burnoutrisiko.

Die Schiiler/inneninterviews (n = 300) verdeutlichen, dass dsterreichische
Schiiler/innen keine Garantie auf hochwertigen Kunstunterricht haben (vgl.
Pirstinger 1.V.). , BE ist halt nur ein Nebenfach, im wabrsten Sinne des Wortes.
Das gefiillt einem vielleicht, aber es wird nicht ganz ernst genommen — von den
Lehrer/innen und den Schiiler/innen!” (Daniela, 17 Jahre, AHS).

Das Engagement und Kénnen des Lehrenden im Kunstbereich — und hier
sind kiinstlerische und pidagogische Kompetenzen gleichermaflen erforder-
lich — ist von essentieller Bedeutung und beeinflusst Motivation und Lernbe-
reitschaft der Schiiler/innen. Eine einzige Lehrer/innenpersonlichkeit belebt
die Schulkultur und stiftet mehreren Generationen von Schiiler/innen Kul-
turbewusstsein. Schulen mit ausgewiesenem kulturellen Profil rangieren meist
ganz oben in den Rankings. Profiteure dieses Engagements der Kunsterzieher/
innen sind neben den Schiilerinnen und Schiilern die gesamte Schulgemein-
schaft inklusive der Eltern, aber auch die Gemeinden und die Wirtschaft (vgl.
Bamford 2006, S. 11{T.).

~Je charismatischer und begeisterter die Lehrperson war, umso mehr Freude hat
es auch mir gemacht, “ bringt es die 20jihrige Sandra, in dieser Studie befragte
Lehramtsstudentin des Faches BE, auf den Punkt. Jeder einzelnen Lehrperson
kommt eine bis jetzt unterschitzte Bedeutung beziiglich Motivation fiir Kunst
zu. In welchen Teilbereichen der BE diese Lehrperson ihre Schwerpunkte setzt,
bzw. welche Methode sie verwendet, bleibt zunichst sekundir! ,, Unsere Lebre-
rin war Feuer und Flamme fiir ihr Fach — wir liefsen uns von ihrer Begeisterung
einfach mitreifsen (Leonie, 18 Jahre, Maturantin) (vgl. Pirstinger i.V.).
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5 Ausblick

Unsere Schiiler/innen sind fiir das Fach erreichbar und begeisterungsfihig. Sie
sind aber auf Lehrende angewiesen, die mit Sensibilitit auf das kindliche Aus-
drucksbediirfnis eingehen, Interesse fiir Fragestellungen und Bilderwelten von
Schiilerinnen und Schiilern aufbringen und davon ausgehend kiinstlerische
Prozesse anstiften und begleiten kénnen.

Es ist Aufgabe der Ausbildungsstitten die Persénlichkeitsstrukur dieser
Lehrer/innen zu entwickeln und in einem Life-Long-Learning zu begleiten,
um die Offenheit fiir Neues, Fremdes und Visionires zu bewahren.

Der Schliisselfaktor im Unterricht bleibt die didaktisch bestens ausge-
bildete Kunstpidagoginnen- und Kunstpidagogenpersénlichkeit. Erfolgrei-
cher BE-Unterricht braucht aber auch die Wahrnehmung und Unterstiitzung
durch das gesamte schulische Umfeld und starke auflerschulische Partner (vgl.
Bamford 2006). Nur wo dem Kiinstlerischen in der Schulgemeinschaft und
Gesellschaft Wertschitzung entgegengebracht wird, wird der Funke auf die
Schiiler/innen iiberspringen.

Unsere Gesellschaft braucht verindertes, nachhaltigeres Handeln — eine
neue Schul- und Lernkultur. Kunstunterricht kénnte sich in einer in Bewe-
gung geratenen Schul- und Bildungslandschaft befreien, indem er die Enge des
Unterrichtsfaches tiberwindet und die Diskussion als Chance fiir eine grund-
sitzliche Erneuerung begreift.
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Wer besucht den Hochschullehrgang Freizeitpadagogik
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Darstellung der Heterogenitdt der Studierenden im
Studienjahr 2014/15
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Abstract Deutsch

Um den politischen Willen zum Ausbau der schulischen Tagesbetreuung in Os-
terreich umzusetzen, wurde die Aufgabe der Ausbildung fiir Freizeitpddago-
ginnen und Freizeitpidagogen den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs im
Sinn eines Hochschullehrganges iibertragen. In Form einer empirischen Untersu-
chung wurde an 95 Studierenden des Hochschullehrganges der Pddagogischen
Hochschule Wien ein Fragebogen verteilt, um die erwiinschte Heterogenitit der
Studierenden aufzuzeigen. Durch die Zulassungsbestimmungen (u.a. ohne Ma-
tura) wird Heterogenitdt ermdglicht und erwiinscht und ist, wie die vorliegende
Arbeit zeigt, ebenso gegeben.

Schliisselworter

Freizeitpddagogik, schulische Nachmittagsbetreuung, Heterogenitit in der Aus-
bildung, Bildungsinitiativen

Abstract English

In order to realise the political intention of expanding day care services in schools
in Austria, the task of training educationists for recreational activities has been
assigned to the university colleges for teacher education in Austria, which offer
a special university course for that purpose. As part of an empirical study, ques-
tionnaires were distributed to 95 students enrolled in the university course at
the University College of Teacher Education in Vienna in order to demonstrate
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the desired heterogeneity of the students. The admission requirements (e.g. stu-
dents are not required to have completed their Matura [Austrian matriculation
examination giving access to tertiary education]) allow for and encourage such
heterogeneity, which, as shown in this paper, also exists in practice.
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1 Ausgangslage

Am 12. Dezember 2011 wurde im 6sterreichischen Nationalrat die Verein-
barung iiber den Ausbau der schulischen Tagesbetreuung beschlossen und
der Wille bekriftigt, die schulische Tagesbetreuung auszubauen. Bis zum Jahr
2014/15 stellte der Bund den Lindern einen Zweckzuschuss in der Héhe von
200,15 Millionen Euro zur Verfiigung (vgl. Bundeskanzleramt 2011a, S. 2).

Bis 2018/19 sollen 200.000 Plitze zur Verfiigung stehen und die Betreu-
ungsquote 30 Prozent erreichen damit es fiir Pflichtschiiler/innen, die Tages-
betreuung brauchen, ein Angebot in zumutbarer Nihe zum Wohnort gibt. In
der schulischen Tagesbetreuung steigt damit die Betreuungsdichte von derzeit
17,55 Prozent auf knapp 30 Prozent, also von derzeit 119.036 Plitzen auf
rund 200.000 Plitze (vgl. BMUKK 2013).

Im Juli 2011 wurde die Sammelnovelle zur schulischen Tagesbetreu-
ung im Parlament beschlossen. Durch die Anderung des Schulorganisations-
gesetzes, die Anderung des Schulunterrichtsgesetzes und die Anderung des
Pflichtschulerhaltungs-Grundsatzgesetzes wird das neue Berufsbild der Frei-
zeitpiddagogin bzw. des Freizeitpidagogen im schulischen Bereich gesetzlich
verankert (vgl. Bundeskanzleramt 2011b).

Um ein qualifiziertes Angebot zu stellen, wurde zeitgleich in dieser No-
velle § 8 des Hochschulgesetzes 2005 folgendermaflen erginzt: ,,(3a) An der
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Piidagogischen Hochschule sind weiters Hochschullehrgiinge fiir Freizeitpidagogik
(fiir Erzieherinnen und Erzieher fiir die Freizeit an ganztigigen Schulformen —
Freizeitpiidagoginnen und -pidagogen) im Umfang von 60 ECTS-Credits bei Be-
darf anzubieten und zu fiibren” (ebd.).

Die Zulassungsvoraussetzungen fiir den Hochschullehrgang (HLG) Frei-
zeitpidagogik (FZP) sind das vollendete 18. Lebensjahr, die grundsitzliche
personliche Eignung fiir die Ausiibung der Freizeitbetreuung, die fiir die Aus-
tibung der Freizeitbetreuung erforderliche Kenntnis der deutschen Sprache in
Wort und Schrift sowie die erforderliche Stimmleistung (vgl. Pidagogische
Hochschule Wien o.].).

Aus den jihrlich rund 750 Interessentinnen und Interessenten am HLG
Freizeitpiadagogik der Pidagogischen Hochschule Wien (PH Wien) werden
mittels Eignungsverfahren 240 Studierende pro Jahr zugelassen. Interessentin-
nen und Interessenten, welche schon eine mehrjihrige Titigkeiten in Schulen,
in Kindergirten, in Sportstitten, in musischen und kiinstlerischen Bereichen,
aber auch in interkulturellen, interreligiésen und psychosozialen Bereichen
mit Kindern, bzw. Jugendlichen haben, diirfen aufgrund der Hochschulzu-
lassungsverordnung beim Eignungsverfahren bevorzugt werden (vgl. Pidago-
gische Hochschule Wien 2012, S. 13).

Ebenso kann es zu einer Vorreihung der bewerbenden Person kommen,
wenn erlangte Teilabschliisse bzw. Abschliisse von Lehramtsstudien, Studien
an Hochschulen und Universititen im In- und Ausland und an den Bundes-
anstalten fiir Kindergartenpidagogik (BAKIP) vorliegen. Viele Ausbildungen,
die beispielsweise von den &sterreichischen Erwachsenenbildungsinstituten,
wie dem Wirtschaftsforderungsinstitut Osterreich (WIFI) und dem Berufs-
forderungsinstitut (BFI), zur Betreuerin bzw. zum Betreuer in der Nachmit-
tagsbetreuung und Hortbetreuung sowie Ausbildungen zur Leiterin bzw. zum
Leiter im Kindergarten und in Kindergruppen sowie zur Kindergartenassis-
tentin und zum Kindergartenassistenten, sind im Reihungsverfahren zur Zu-
lassung zum HLG FZP positiv zu beriicksichtigen (vgl. Pidagogische Hoch-
schule Wien o.].).

Mit diesen Zulassungsbestimmungen sind die Voraussetzungen, dass die
Auszubildenden eine grofle Heterogenitit aufweisen konnen, gegeben. Be-
sonders an Wiener Schulen entspricht dieses Konzept der Heterogenitit dem
schulischen Alltag.
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2 Ziel und Fragen der Erhebung

Ziel vorliegender Arbeit ist es nachzuweisen, ob die durch die Zulassungs-
bestimmungen erméglichte Heterogenitit der Studierenden und zukiinftigen
Freizeitpiddagoginnen und -pidagogen, sich tatsichlich bei den Studieren-
den des Hochschullehrgangs widerspiegelt. Hierfiir wurden die soziodemo-
graphischen Daten, wie Alter, Geschlecht sowie die schulischen, akademi-
schen und beruflichen Bildungsabschliissen der Hochschullehrgangsstudieren-
den fiir Freizeitpidagogik im Studienjahr 2014/15 erhoben und dargestellt,
dies war bereits der vierte Hochschullehrgang Freizeitpidagogik (HLG FZP
IV) an der PH Wien. Erginzend wurden Fragen nach dem Geburtsland der
Studierenden und deren Eltern zur Feststellung des Migrationshintergrunds
sowie nach ihrem urspriinglichen Wunschberuf formuliert, um die Motivati-
on der Studierenden zur Teilnahme am Hochschullehrgang zu erheben. Nach
einer Literaturrecherche liegen derartige Publikationen in Osterreich derzeit
noch nicht vor.

3 Methodische Vorgangsweise

Zur Datenerhebung wurde ein strukturierter und auf die zentralen Fragen zu-
geschnittener Fragebogen gewihlt (vgl. Bortz & Déring 2009). Da zum For-
schungsgegenstand keine standardisierten Messinstrumente vorliegen, wurde
tir die Erhebung ein eigener Fragebogen entwickelt.

Die Datenerhebung erfolgte am 27.Mai 2015. Befragt wurden 95
Studierende des Hochschullehrganges Freizeitpidagogik IV des Jahrgangs
2014/2015 mittels Fragebogen, zwei von vier Vormittagsgruppen und zwei
von vier Abendgruppen. Somit wurde rund die Hilfte der Studierenden be-
fragt (zu diesem Zeitpunkt gab es 211 inskribierte Personen, jedoch besuchten
rund zehn bis 15 Studierende nicht mehr die Lehrveranstaltungen). Der Fra-
gebogen wurde zu Beginn einer Lehrveranstaltung verteilt. Die Riicklaufquote
betrug 100 Prozent.

Eswurde ein Pretest am 20. Mai 2015 mit vier Lehrenden (davon eine ehe-
malige Studierende des Hochschullehrgangs) des Hochschullehrgangs Freizeit-
pidagogik an der PH Wien durchgefiihrt. Nach der Evaluierung des Pretests
wurden einzelne Fragen umformuliert (Verstindlichkeit) und das Layout des
Fragebogens verindert.
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Die Auswertung der Fragebdgen und Darstellung der Ergebnisse erfolgte
durch die Erfassung und Bearbeitung in Excel. Vier Studierende fiillten die
Riickseite des Fragebogens nicht aus (Fragebogen Nr. 40, 47, 56, 80), dadurch
ergeben sich auch die vier Eintrige ,Keine-Angaben® zu den Fragen des Ge-
schlechts und des Alters.

Korrigiert wurde der Fragebogen Nr.74. Auf Grund der erhobenen Da-
ten wurde der Student mit hochstem Bildungsabschluss Gymnasium (Matura)
eingestuft und nicht mit Hochschul-/Universititsabschluss.

4 Ergebnisse
4.1 Schulischer, akademischer bzw. beruflicher Bildungsabschluss

Bei der Frage nach dem schulischen, akademischen bzw. beruflichen Bildungs-
abschluss sollten die Befragten nur die zuletzt besuchte Form nennen. Acht-
zehn Studierende, davon acht aus Osterreich, gaben an, einen akademischen
Abschluss erlangt zu haben. Dies entspricht einer Akademiker/innenquote von
18,95 Prozent unter den Befragten des HLG FZP IV. Elf Studierende matu-
rierten an einer Berufsbildenden Hoheren Schule, weitere 13 an einem Gym-
nasium. Somit gaben 42 von 95 Studierende an, maturiert zu haben, das sind
44,21 Prozent.

Fiinf Studierende absolvierten die Pflichtschule, elf besuchten eine wei-
terfiihrende Schule und 19 ergriffen einen Lehrberuf. Die Studierenden des
HLG FZP 1V 0hne Matura kommen aus Osterreich (40) und der Tiirkei (10)

und jeweils eine Person aus Kroatien, Serbien und aus dem Kosovo.

4.2 Wunschberuf der Studierenden vor dem Besuch des HLG FZP IV

Die Angaben der Studierenden betreffend ihres Wunschberufes sind nach
dem Arbeitsmarktservice Berufscluster (vgl. AMS o.].) zusammengefasst (siche
Ubersicht 1).

Wunschberufe nach AMS Cluster Anzahl
Soziales, Erziehung, Bildung, (Forschung, Entwicklung) 47
Medien, Kunst und Kultur 8

Medizin (und Gesundheit) 6
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Wunschberufe nach AMS Cluster Anzahl
Sport, (Reise, Freizeit) 3
Biiro, Wirtschaft, (Finanzwesen und Recht) 6
Feuerwehr und Polizei (Sicherheitsdienste) 2
Flugbegleiterin (Verkehr, Transport und Zustelldienste) 2
Archiologin (Wissenschaft und Forschung) 1
Bauer (Landwirtschaft, Gartenbau, Forstwirtschaft) 1
Friseurin (Kérper- und Schénheitspflege) 1

Ubersicht 1: Wunschberufe der Studierenden vor Studienbeginnen (n = 77)

Von 77 Studierenden sind 47 mit ihren Wunschberufen in der Kategorie ,,So-
ziales, Erziechung, Bildung® zu klassifizieren (18 von 95 Studierenden gaben
keine Auskunft). Explizit gaben 22 weibliche Studierende als Wunschberuf
Pidagogin an (davon sechs in der Primarstufe) und zwei minnliche Studieren-
de, jedoch gaben nur acht von den 24 Studierenden an, dass sie maturierten.
Weitere acht Studierende (sieben weiblich, einer minnlich) gaben Kindergar-
tenpidagogik als Wunschberuf an. Ein Studierender wollte im Bereich der
Kunstpidagogik, eine Studierende im Bereich der Musikpidagogik titig sein,
13 der weiblichen Studierenden als Sozialpidagogin, Sozialtherapeutin bzw.
Sozialarbeiterin, Familienberaterin oder Psychologin bzw. Psychotherapeutin.
Es gab auch Mehrfachnennungen, wie Pidagogin und Sozialpidagogin.

4.3 Herkunftsland der Studierenden des HLG FZP IV und deren Eltern

Fiir diese Studie wurde die von der Wirtschaftskommission fiir Europa (Uni-
ted Nations Economic Commission for Europe — UNECE) herausgegebene
Empfehlungen der Definition fiir Personen mit Migrationshintergrund her-
angezogen (vgl. UNECE 2006, S.92). Demnach werden Personen mit Mi-
grationshintergrund als solche bezeichnet, wenn beide Elternteile im Ausland
geboren wurden (vgl. ebd., S. 90). Dariiber hinaus wird differenziert zwischen:

e Migrantinnen und Migranten der ersten Generation: Personen, deren eige-
ner Geburtsort wie jener beider Elternteile im Ausland liegt.
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e Migrantinnen und Migranten der zweiten Generation: Personen, deren ei-
gener Geburtsort in Osterreich liegt und jener beider Elternteile im Ausland

(vgl. ebd., S.92).

Von 95 Studierenden sind 58 in Osterreich geboren, 12 in der Tiirkei, fiinf in
Serbien, jeweils vier im Irak und in Polen, drei in Bosnien, zwei in Kroatien
und jeweils eine Person in Bulgarien, Moldawien, Tschechien, in der Ukraine,
im Kosovo, im Iran und in den Niederlanden.

Bei der Frage wo die Eltern der Studierenden geboren sind ergibt sich
folgendes Bild: Von 95 Studierenden sind 29 Miitter in Osterreich geboren
(30,53%), 66 Miitter nicht in Osterreich geboren (69,47%), davon 33 in der
Tiirkei (50%). Somit haben 69,47 Prozent der Studierenden einen Migrati-
onshintergrund der zweiten Generation, davon stammen 50 Prozent aus der
Tiirkei.

Von 95 Studierenden sind 25 Viter in Osterreich geboren (26,32%),
70 Viiter nicht in Osterreich geboren (73,68%), davon 34 in der Tiirkei
(48,57%). Somit haben die Studierenden viterlicherseits zu 73,68 Prozent
Migrationshintergrund der zweiten Generation, davon stammen 48,57 Pro-
zent wieder aus der Tiirkei.

4.4 Geschlecht der Studierenden

Im HLG FZP 1V sind 70 der Studierenden weiblich (gerundet 74%) und
21 minnlich (gerundet 22%), wobei vier Personen keine Angabe zu ihrem
Geschlecht machten. Zum Vergleich ist die Geschlechterverteilung der Leh-
renden in der Primarstufe in Osterreich bei 92,2 Prozent weiblich und nur 7,8
Prozent minnlich (vgl. Statistik Austria 0.].). Nachdem die Freizeitpidagogin-
nen und -pidagogen derzeit Grofiteils an Volksschulen titig sind, wire der
mdinnliche Freizeitpidagoge prozentuell iiberdurchschnittlich hoch in der Pri-
marstufe vertreten. Zum Vergleich mit den Verhiltniszahlen aller Schultypen
gesamt (Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II, Berufsbildende
Schulen) in Osterreich im Schuljahr 2013/14, liegt die Prozentzahl der Pid-
agoginnen bei 71,8 Prozent und bei den Pidagogen bei 18,2 Prozent (vgl.
ebd.), dhnlich der Geschlechterverteilung der Studierenden des HLG FZP IV
der PH Wien.
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4.5 Altersstruktur der Studierenden

Die Altersgruppe von 20 bis 29 Jahren ist mit 42 Studierenden die grofite Al-
tersgruppe, fast die Hilfte der Studierenden (47,19%). In der Dekade der 30-
bis 39-Jahrigen gibt es 33 Studierende, dies ist die zweitgrofSte Altersgruppe
mit 37,8 Prozent. Die Gruppe der 40- bis 49-Jihrigen umfasst elf Personen
(12,36%) und in der Gruppe iiber 50 Jahre sind es drei Studierende (3,37%).
Somit sind 84,27 Prozent in der Altersklasse von 20 bis 39 Jahre und 15,63
Prozent iiber 40 Jahre.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Bei der Frage nach dem schulischen, akademischen bzw. beruflichen Bildungs-
abschluss ist ersichtlich, dass 44 Prozent (42 Personen) maturiert haben. 19
Prozent (18 Studierende) verfiigen sogar iiber einen akademischen Abschluss,
davon haben zehn Studierende im Ausland studiert. Aus Gesprichen mit den
Studierenden des HLG FZP sind es oftmals die nicht-nostrifizierten Studien-
abschliisse, welche viele der Immigrierten in den Beruf der Freizeitpidagogik
gehen lisst. Da gibt es Studierende, welche zehn Jahre in Syrien an Héheren
Technischen Lehranstalten unterrichteten, da gibt es Sportwissenschaftler aus
Polen und Biochemikerinnen aus Bosnien, die zur Muttersprache noch eine
zweite Fremdsprache beherrschen und iiber nahezu perfekte Deutschkenntnis-
se verfiigen. Gerade diese Mehrsprachigkeit auf hohem Niveau, ist an unseren
Schulen derzeit unabdingbar und absolut férderungswiirdig. Bei den osterrei-
chischen Akademikerinnen und Akademikern sind es z.B. Studentinnen mit
abgeschlossenen Studien wie Publizistik und Politikwissenschaften, die durch
die Volksschuldirektorin bzw. den Volksschuldirektor ihrer Kinder zum Be-
such des HLG FZP motiviert wurden.

Zudem gibt es Studierende welche Musik, Schauspiel oder Sport studier-
ten und nun ein sicheres Standbein in der Anstellung als Freizeitpidagogin
bzw. -pidagoge suchen. Auch diese Expertisen sind an den Schulen in der
Nachmittagsbetreuung duf8erst hilfreich.

Bei den aus cher bildungsfernen Schichten stammenden Studierenden ist
festzustellen, dass alle Interessentinnen und Interessenten am HLG FZP der
PH Wien durch ein Eignungsverfahren gehen und nur 240 von 700 bis 800
Personen eine Zulassung zum HLG FZP bekommen. Da miissen schon Praxis-
jahre und/oder verwandte Ausbildungen, wie Nachmittagsbetreuer/in (z.B. am
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Wirtschaftsférderungsinstitut Osterreich, an Volkshochschulen), nachweislich
erbracht worden sein, sollte das Eignungsverfahren nicht mit héchster zu ver-
gebender Punkteanzahl aller Priifenden beurteilt worden sein (vgl. Pidagogi-
sche Hochschule Wien o.].).

Eine Studierende, deren Deutschkenntnisse in Wort und Schrift das
Hochschulniveau nicht erfiillen, die jedoch mehrere siid-ost-europiische Spra-
chen spricht und die sich seit vielen Jahren in Vereinen gegen die Zwangs-
verehelichung engagiert, wird in der Integration und Inklusion ein wichtiger
Baustein sein und somit duflerst wertvoll fiir die schulische Nachmittagsbe-
treuung.

Ein weiteres Beispiel sind Studierende, welche mehrere Jahre in der Park-
betreuung der Magistratsabteilung 13 der Stadt Wien (Abteilung Bildung und
aufSerschulische Jugendbetreuung) mit Jugendlichen sinnerfiillende Freizeitge-
staltung betreiben und nun mit der Ausbildung zur Freizeitpidagogik auf eine
Ganz-Jahres-Beschiftigung hoffen. Auch hier zihlen die Bildungsabschliisse
und Deutschkenntnisse weniger als die jahrelange Praxis der Integration und
Konfliktldsung im Fuffballkifig im Park, mit mannigfachen Fremdsprachen-
kenntnissen.

Bei der Frage nach dem Wunschberuf sollten mégliche Motivationsgriin-
de der Studierenden dargelegt werden. Von 77 Studierenden, welche bei der
Umfrage Angaben zu ihrem Wunschberuf machten, gaben 47 Personen die
Pidagogik bzw. das Soziale als Wunschberuf an. Die Griinde, warum sie nicht
Pidagoginnen oder Pidagogen wurden, sind vielfiltig: z.B. die fehlende Rei-
fepriifung bzw. Matura oder die fehlende Nostrifizierung akademischer Ab-
schliisse. Aber auch der Abbruch des Lehramtsstudiums, weil der Druck in
der Klasse, wie zum Beispiel das Beurteilen, das Benoten von Schiilerinnen
und Schiilern zu groff war. Auch BAKIP-Abbrecher/innen, Kindergartenassis-
tentinnen und Kindergruppenleiterinnen sind unter den Studierenden, weil
sie doch lieber mit den grofleren Kindern arbeiten méchten. Dies lisst erken-
nen, dass mehrheitlich die Teilnahme an dieser Ausbildung dadurch motiviert
war, dass die Studierenden in einem zumindest dhnlichen Wunschbereich titig
werden konnen.

Die Frage nach der Herkunft soll die unterschiedlichen Herkunftslinder
und damit verbundene Kulturen der Studierenden aufzeigen. Die Studieren-
den kommen aus 14 Lindern, 58 von 95 sind in Osterreich geboren, 34 Stu-
dierende haben einen tiirkischen Migrationshintergrund zweiten Grades.
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Abschlieflend wurden die Altersstruktur und das Geschlecht der Studie-
renden erhoben. Die Altersgruppe von 20 bis 29 Jahre ist mit 42 Studierenden
die grofite Altersgruppe. Die jiingste Studierende ist 20 Jahre und die ilteste
Studierende 55 Jahre alt. 74 Prozent der Studierenden sind weiblich. Im Ver-
gleich zu den minnlichen Lehrenden in der Primarstufe (7,8%) ist der minn-
liche Freizeitpidagoge (22%) prozentuell héher als in der Primarstufe vertre-
ten. Nachdem die Absolventinnen und Absolventen grof3teils in Volksschulen
titig werden, bedeutet der relativ hohe Minneranteil in der schulischen Nach-
mittagsbetreuung ein gewisses Aquivalent zum fast ausschlieflich weiblichen
schulischen Betrieb.

Abschlielend ldsst sich Frage, wie sich die Heterogenitit der Studierenden
des HLG FZP 1V darstellt, dahingehend beantworten, dass die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass die Studierenden eine heterogene Gruppe mit unterschied-
lichen Bildungsabschliissen sind. Sie kommen aus ganz Europa und aus dem
Nahen und Fernen Osten, wovon ein grof8er Teil (zumindest aus der zweiten
Generation) aus der Tiirkei stammt. Zumeist sind es 20- bis 40-jahrige Stu-
dierende, wobei wesentlich mehr Frauen als Minner den Lehrgang besuchen.

Somit ist das Ziel einer moglichst groffen Heterogenitit bei den zukiinf-
tigen Freizeitpidagoginnen und -piddagogen erreicht, was Bildungsabschliisse,
Herkunft und Alter betrifft. Die Motivation fiir diese Ausbildung kann fiir
einen groflen Teil der befragten Personen dahingehend begriindet werden, dass
ihnen aufgrund ihres Bildungsabschlusses (keine Matura) eine pidagogische
bzw. soziale Ausbildung (Voraussetzung Matura) verwehrt war.

Umfangreiche Evaluationen mit Studierenden und Lehrenden des Hoch-
schullehrganges fiir Freizeitpidagogik fiir eine Verbesserung und Optimierung
der Lehrgangsstruktur stellen ein zukiinftiges Forschungsinteresse dar, ebenso
wie Evaluationen der Erfahrungen von bereits titigen Personen in der Freizeit-
pidagogik, welche an der PH Wien ausgebildeten wurden.
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Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern — europdische
Trends
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Abstract Deutsch

In vielen europdischen Lindern gehort kontinuierliche Fort- und Weiterbildung
als verpflichtendes Format zum Selbstversténdnis lebenslangen Lernens im Lehr-
beruf. Paradoxerweise stellt dieser wichtige Bereich der Qualitatssicherung und
Entwicklung im Schulwesen ein Desiderat wissenschaftlicher pddagogischer For-
schung dar. Das betrifft sowohl Fragen zu den Inhalten, den Formaten, der Ge-
staltung und der Umsetzung von Fortbildungen als auch Fragen des Transfers
und deren Wirkung. In diesem Beitrag soll ein Uberblick iiber das Fort- und
Weiterbildungsverhalten von Lehrerinnen und Lehrern in Europa und speziell in
Osterreich gegeben werden.
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Abstract English

In many European countries continuous education is seen as a mandatory for-
mat for lifelong learning in the teaching profession. But when assuring quali-
ty and development in education, surprisingly there is still a lack of scientific
educational research. This applies not only to content, formats, design and im-
plementation of the training itself but also to transfers and their effects. This
article provides an overview of the training behaviour of teachers in Europe and
especially the ones in Austria.
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1 Einleitung

Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist eine der wichtigs-
ten Strategien der Europiischen Kommission zur Erh6hung der Qualitit im
Bildungswesen: ,, 7he range and complexity of competencies required for teaching
in actual societies is so great that any one individual is unlikely to have them all,
nor to have developed them all to the same high degree (. ..) Teachers continuous
professional development is, thus highly relevant both for improving educational
performance and effectiveness and for enhancing teachers’ commitment* (Euro-
pean Commission 2012, S. 8f.).

Internationale Leistungsstudien iiber Schiiler/innen riicken die Qualifi-
kation der Lehrkrifte noch stirker in den Fokus wissenschaftlicher und bil-
dungspolitischer Diskussionen und lenken die Aufmerksamkeit speziell auf
die Gestaltung von Unterricht. Besonders eine systematische und kontinu-
ierliche Fortbildung der Lehrkrifte wurde bei Studien zur Untersuchung
der Erfolgsfaktoren bei PISA als ein Faktor identifiziert, der zu besseren
Schiiler/innenleistungen beitrigt (vgl. u.a. BMBF 2003). Verkniipft werden
kann — und wird — die Diskussion mit der Professionalisierung der Leh-
rer/innenausbildung. Besonders im pidagogischen Feld st6f3t man dabei auf
das Problem der lockeren Kopplung zwischen formaler Qualifikation (Zertifi-
kat) und professioneller Performanz (vgl. Thole 2010). Bereits iltere profes-
sionstheoretische Arbeiten legten offen, dass eine wissenschaftlich orientierte
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Ausbildung notwendig, aber keineswegs hinreichend ist fiir eine professionelle
Titigkeit (vgl. Goode 1972).

Die Erlangung pidagogischer Professionalitit umfasst in der Regel drei
Phasen: eine akademische Ausbildung (Phase 1), eine Induktion- oder Ein-
fiihrungsphase (Phase 2) sowie eine der kontinuierlichen Weiterentwicklung
im Beruf durch organisierte Fort- und Weiterbildung (Phase 3). Der auf kon-
tinuierliche Weiterbildung angelegte Prozess der Professionalisierung pidago-
gischen Handelns beruht auf der Annahme, dass die Erlangung beruflicher
Expertise ein langwieriges Unterfangen darstellt, das sich weit iiber die for-
male Grundausbildung (also Phase 1 und 2) hinaus ausdehnt und prinzipiell
unabschliefSbar bleibt (vgl. Miiller et al. 2010).

Auch wenn international eine klare Tendenz zur Vereinheitlichung der ers-
ten Ausbildungsphase zu erkennen ist (vgl. u.a. EC 2015) und somit, durch
Anhebung der Ausbildung auf Masterniveau, eine Stirkung der ersten Aus-
bildungsphase, ist die zweite Ausbildungsphase wesentlich uneinheitlicher. In
vielen Lindern gibt es keine Vorbereitungs- und Induktionsphasen oder sie
liegen in der Verantwortung der Einzelschule, werden also landesweit nicht
geregelt (vgl. EC 2012). Daher kommt der kontinuierlichen Fortbildung der
Lehrkrifte eine besondere Bedeutung zu. Deutlich wird dies, wenn man die
Relationen des zeitlichen Umfanges der drei Phasen betrachtet: die dritte Lern-
phase (Lernen im Beruf) umfasst zeitlich bei vielen Lehrkriften eine Spanne
von mehreren Jahrzehnten im Vergleich zu den ersten beiden Phasen, die in
der Regel zwischen fiinf und sechs Jahren abgeschlossen sind (vgl. ebd.).

Ferner haben neue Herausforderungen den inhaltlichen Fokus von Leh-
rer/innenfortbildungen verschoben. So sind die in den 90er Jahren domi-
nierenden Inhalte wie z.B. didaktische Gestaltung inklusive der Ubertra-
gung lerntheoretischer Erkenntnisse auf die Lehrer/innenfortbildung von The-
men wie Schulautonomie, Bildungsstandards, Qualititsentwicklung, Evalua-
tion verdringt worden (vgl. Altrichter 2010). Altrichter hebt hervor, dass Leh-
rer/innenfortbildung nicht die ,,allgemeine Kompetenzsteigerung® der Lehrkrit-
te im Visier hat, sondern vielmehr solche , zielgerichteten spezifischen Kompeten-
zen®, die fiir die Umsetzung der ,,angezielten Verinderungen der Systemstenerung
gefordert [werden] (ebd., S.26). In diesem Sinne ist Lehrer/innenfortbildung
auch eine Arena, in der ,probehandelnd ausprobiert und gelernt werden [kann]*
(ebd., S.21). Es werden ,konkrete Verfahrensweisen und Instrumente® (ebd.)
entwickelt, die in den normativen bildungspolitischen Vorgaben noch offen
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sind. Lehrer/innenfortbildung wird also, neben den genannten Funktionen,
auch als ein Instrument zur Steuerung des Bildungswesens wahrgenommen.

2 Begriffliche Prazisierungen

Auch wenn Fort- und Weiterbildung hiufig in einem Zug genannt werden,
miissen sie begrifflich unterschieden werden, besitzen sie doch keine einheitli-
chen Funktionen: Lehrer/innenfortbildung bezieht sich auf die Aktualisierung
der Lehrbefihigung inklusive derer Wissensbestinde; Lehrer/innenweiterbil-
dung meint die zeitlich versetzte Erweiterung bereits erworbener Qualifikatio-
nen, beispielsweise weitere Lehrbefihigungen oder Zusatzqualifikationen. In
der TALIS 2009 (vgl. OECD 2009) wird das Verstindnis der Professionalisie-
rung von Lehrerinnen und Lehrern beschrieben als: ,,(. . . Jactivities that develop
an individual’s skills, knowledge, expertise and other characteristics as a teacher”
(OECD 2009, S.49). Dabei verstehen die Autorinnen und Autoren folgende

Mafinahmen als anzustrebende Ziele einer Fortbildung:

o Aktualisierung der jeweiligen fachlichen Wissensbestinde,

e Verbesserung der individuellen Fihigkeiten, Einstellungen und mégliche
Verfahrensweisen hinsichtlich neuester Forschungsergebnisse, Befihigung
zur Weiterentwicklung und zum Umgang mit neuen Curricula,

e Unterstiitzung der Schulen bei der Entwicklung von neuen Strategien und
Konzepten beziiglich verinderter Lehrpline und anderen pidagogischen
Aspekten,

e Forderung von kollegialem Austausch zwischen Lehrkriften und anderen
Stakeholdern, wie bspw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie
Wirtschaftsfachleuten,

e die Unterstiitzung von Kolleginnen und Kollegen (vgl. OECD 20009, S. 49).

Wihrend die Weiterbildung, also der zusitzliche Erwerb von Qualifikationen,
in der Regel auf formalen Wegen erfolgt (z.B. Kurse, Lehrginge), kommen
bei der Fortbildung unterschiedliche Aneigungsformen vor: neben formalen
Formen kommt den informellen Aneignungsformen eine grofle Bedeutung
zu. So geben 80 bis 90 Prozent der deutschen Lehrkrifte an, sich regelmifSig
informell weiterzubilden (z.B. Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, Lek-
tiire von Fachliteratur, Teilnahme an Messen oder Vortrigen) (vgl. Gagarina
& von Saldern 2010, S. 54). In Osterreich fehlen Informationen iiber die Ver-
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breitung verschiedener Aneignungsformen hinsichtlich der Fortbildung von
Lehrkriften.

3 Beteiligung an Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen

Sowohl bei TALIS 2009 als auch bei der Folgeuntersuchung 2013 werden sehr
hohe Beteiligungsraten angegeben: der Durchschnitt bei TALIS 2009 lag bei
88,5 Prozent (vgl. OECD 2009, S.2ff.). Osterreich liegt im Spitzenbereich
mit 96,6 Prozent. Ahnlich hohe Zahlen werden 2013 erreicht (vgl. OECD
2014, S. 97f.); auch wenn keine Daten fiir Osterreich vorliegen, gibt es keinen
Grund zur Annahme, dass sich die Beteiligungsraten stark verindert haben.
Die hohen Beteiligungsraten sollten nicht dariiber hinwegtiuschen, dass im
Schnitt immerhin elf Prozent der bei TALIS 2009 befragten Lehrkrifte anga-
ben, an tiberhaupt keiner Form von Fortbildung in den letzten 18 Monaten
partizipiert zu haben (vgl. OECD 2009, S.52). Im Vergleich dazu gaben bei
TALIS 2009 nur weniger als fiinf Prozent der befragten ésterreichischen Lehr-
krifte an, sich tiberhaupt nicht fortgebildet zu haben (vgl. ebd., S. 52f.). Auch
wenn im Vergleich zum Durchschnitt bei TALIS 2009 die Prozentangaben
positiv erscheinen, ist es bedenklich, dass doch eine betrichtliche Anzahl der
Lehrer/innen offenbar keinen Grund sieht, sich in formellen oder informellen
Formaten fortzubilden.

Wias die Intensitit der Veranstaltungen betrifft, also den zeitlichen Umfang
der Mafinahmen, bewegt sich die Spanne zwischen 37 Tagen im Jahr (Mexiko)
und sieben Tagen (Irland). Osterreich bewegt sich dabei in einem Bereich, der
gekennzeichnet ist durch eine relativ hohe Teilnahmequote und eher geringer
zeitlicher Intensitit. Mit elf Tagen pro Jahr gehort Osterreich zu den Lindern
(verglichen mit Australien und Slowenien), die zwar eine fast vollstindige Par-
tizipation aller Lehrkrifte in der Sekundarstufe 1 erreichen, jedoch weit unter
dem Untersuchungsdurchschnitt von 17,2 Tagen pro Jahr liegen (vgl. OECD
2009, S.56). In Osterreich rangiert die Dauer zwischen vier und 16 Tagen
(vgl. ebd.).

Fortbildung kann prinzipiell den Charakter einer Verpflichtung im Rah-
men des Berufes annehmen, sie kann Mittel zur Weiterqualifikation oder als
eine freiwillige Aktivitit verstanden werden (vgl. EC 2015, S. 69). In Lindern
mit verpflichtender Teilnahme an Fortbildung wird in der Regel eine bestimm-
te Stundenzahl pro Jahr als Minimum festgesetzt, wie beispielsweise in Estland,
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Lettland, Ungarn, Osterreich. Dabei variiert die Anzahl an verpflichtenden
Fortbildungsstunden: sie rangiert zwischen acht Stunden in Luxemburg bis
zu drei Tagen in Finnland. In einigen Lindern ist die regelmiflige Teilnahme
an Fortbildungsveranstaltungen an das Einkommen bzw. die personliche be-
rufliche Fortentwicklung gekoppelt, so etwa in Spanien, Kroatien, Portugal,
Ruminien, Slowenien. In Lindern ohne Fortbildungszwang liegt die tatsich-
liche Beteiligungsrate unter, in Lindern mit verpflichtender Fortbildung sowie
Koppelung an berufliche Weiterentwicklung iiber dem EU-Durchschnitt (vgl.
EC 2015, S.71).

Differenziert man nach Altersgruppen, lisst sich im internationalen Ver-
gleich zeigen, dass die jiingsten und iltesten Lehrkrifte angeben, den gerings-
ten Bedarf an Weiterbildung zu haben (Ausnahmen: Italien, Portugal und Is-
land) (vgl. OECD 2009, S. 56). Dies spiegelt sich jedoch in den tatsichlichen
Beteiligungsquoten nur bedingt oder in stark abgeschwichter Form wieder:
die Beteiligungsquoten fiir Osterreich sind in allen Altersgruppen relativ gleich
hoch: Kohorte <30: 12,4 Prozent; Kohorte 30-39: 10,5 Prozent; Kohorte 40—
49: 11,3 Prozent, Kohorte 50+: 9,1 Prozent (vgl. ebd., S. 81). Auch zwischen
den Geschlechtern gibt es nur marginale Unterschiede: weibliche Lehrkrifte in
Osterreich nahmen etwas hiufiger an Fortbildungen teil als ihre minnlichen
Kollegen (11,2 — 10,3%) (vgl. ebd.).

Zwischen der in der Ausbildung erworbenen Qualifikation und der Teil-
nahme an Fort- und Weiterbildung lisst sich international ein recht deutlicher
Zusammenhang feststellen: je hoher die formale Qualifikation, desto hoher
die Beteiligungsrate. Dieser ,Matthius-Effekt“ (, Wer hat, dem wird gegeben®)
lsst sich in Osterreich nicht finden, die Zahlen weisen eher auf ein gegentei-
liges Muster hin: die hochsten Beteiligungsquoten finden sich bei Lehrkriften
mit einem Bachelor-Abschluss (14,1%), im Vergleich zu Lehrkriften mit ei-
nem Master-Abschluss (10,2%) sowie Abschliisse unter dem Bachelor-Niveau
(11,3%). Letzteres betrifft Lehrkrifte mit einem Abschluss an Pidagogischen
Akademien. In Korea und Spanien zeigt sich der Matthius-Effekt am deut-
lichsten (vgl. OECD 2009, S. 81).

Keine nennenswerten Unterschiede konnen zwischen Lehrerinnen und
Lehrern an stidtischen und lindlichen Schulen in Osterreich gefunden wer-
den. Auch die Gréfle der Schule spielt keine signifikante Rolle bei der Teil-
nahme an Fortbildungen. Unterschiede ergeben sich jedoch nach Schularten:
Lehrer/innen an Volks- und Hauptschulen nehmen 6fter an Fortbildungen
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teil als Lehrer/innen an hsheren Schulen (AHS). Das liegt u.a. daran, dass im
Rahmen der dienstrechtlichen Fortbildungspflicht bei Landeslehrerinnen und
-lehrern die Schulleiter/innen besser sicherstellen kénnen, dass diese auch um-
gesetzt wird. Bei Berufsschullehrerinnen und -lehrern stellt sich die Situation
insofern anders dar, als diese Personen bei Berufsstart parallel zur Unterricht-
stitigkeit ihr pidagogisches Studium aufnehmen, und somit die Beteiligungs-
quote fast 100 Prozent betrigt (vgl. Krainer & Posch 2010, S. 481).

4 Formate der Fort- und Weiterbildung
In TALIS 2009 und 2013 wurden folgende Formate unterschieden:
e Kurse/ Workshops

e Pidagogische Konferenzen/ Seminare (bei denen Lehrer/ innen eigene For-
schungsergebnisse prisentieren und zur Diskussion stellen)

e Besuche anderer Schulen inklusive kollegialer Hospitation

e Qualifizierungsprogramme (z.B. Aufbaustudienginge, Universititslehrgin-
ge)

e Teilnahme an Netzwerktreffen (spezielle Netzwerke zur Fortbildung von
Lehrkriften)

e Einzel- oder Teamforschung (im pidagogischen Feld)

e Mentoring/ kollegiale Hospitation und Coaching (vgl. OECD 2014, S. 87)

Daneben werden auch nicht strukturierte und organisierte Formate angefragt
wie die Lektiire facheinschligiger Literatur und informeller Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen (vgl. ebd.). Die Auflistung der Formate zeigt, dass
auch bei TALIS 2009 und TALIS 2013 unterschiedliche Aneignungsformen
(non-formal und informell) differenziert werden. Es wird aber deutlich, dass
der Fokus auf formalisierten, d.h. organisierten Formen der Fortbildung liegt.
Besonders was den zeitlichen Umfang von informeller Fort- und Weiterbil-
dung betrifft, lassen sich nur sehr ungenaue Angaben machen. Zu beriicksich-
tigen ist ferner, dass es um subjektive Einschitzungen geht, d.h. die bei TA-
LIS befragten Lehrkrifte sollten Angaben zu ihren Fortbildungsaktivititen der
letzten 18 Monate machen. Diese Einschitzung scheint bei nicht formalisier-
ten Fortbildungsformaten besonders schwierig zu sein, vor allem hinsichtlich
der aufgewendeten Zeit, beispielsweise fiir Fachlektiire oder fachliche Gespri-
che mit Kolleginnen und Kollegen.
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Sowohl informeller Austausch mit Kolleginnen und Kollegen als auch
Teilnahme an Kursen und Workshops sind mit je 91,9 Prozent gleich auf, ge-
folgt von Lektiire facheinschligiger Literatur mit 89,4 Prozent (vgl. OECD
2009, S.82). Relativ wenig Bedeutung kommen in Osterreich Qualifizie-
rungsmafinahmen (19,9%), Mentoringprogrammen und kollegialen Hospi-
tationen (18,4%) sowie der Besuch anderer Schulen inklusive kollegialer Ob-
servationen (10,3%) zu. Osterreich weist eine der hochsten Beteiligungsra-
ten bei Kursen und Workshops auf; die geringsten hingegen bei kollegialen
Hospitationen, sowohl in der eigenen Schule als auch in anderen Schulen.
Es dominieren somit eher Formate der Fortbildung, die gekennzeichnet sind
durch einen hohen Grad an Formalisierung. Eher peer-orientierte Formen der
Fortbildung sind hingegen weit weniger tiblich; im internationalen Vergleich
befindet sich Osterreich damit im hinteren Drittel. Im Kontrast dazu ist kolle-
giale Hospitation in anderen Schulen in Estland (62,8%), Island (60%) sowie
Korea (66,8%) stark nachgefragt (vgl. ebd.).

5 Fort- und Weiterbildungsbildungsbedarfe

Wie in Ubersicht 2 dargestellt, geben trotz der hohen Beteiligungsraten an
Fortbildungsmafinahmen im TALIS-Durchschnitt 2009 mehr als die Halfte
aller befragten Lehrer/innen an, mehr Weiterbildung zu benétigen. Dabeti ist
im internationalen Vergleich eine relativ grofle Streuung zu konstatieren: In
Lindern wie Mexiko, Brasilien und Malaysia wiinschen sich mehr als 80 Pro-
zent mehr Fortbildungsmafinahmen, wohingegen in Lindern wie Osterreich,
Polen, Malta, Ungarn, Island, Slowenien und Belgien die gleiche Frage von
weniger als 50 Prozent der Befragten bejaht wurde (vgl. OECD 2009, S. 59).

Es zeigt sich, dass Lehrkrifte in Osterreich eine geringere Nachfrage nach
Fortbildungen haben als im TALIS-Durchschnitt 2009. Eine Ausnahme bil-
det hier nur der Privatschulbereich; dort geben tiber die Hilfte der Lehrkrifte
an, mehr Fortbildung zu benstigen. Untersucht man die Qualifikationen der
Lehrkrifte, zeigt sich hier das Bild des ,,Matthius-Effektes“: die am hochsten
qualifizierten Personen haben auch die grofite Nachfrage. Wie weiter oben ge-
zeigt, spiegelt sich dies jedoch nicht im tatsichlichen Fortbildungsverhalten
wider. Uber die Griinde gibt die TALIS 2009-Studie keine Hinweise, jedoch
kann vermutet werden, dass die angebotenen Fortbildungen nicht dem Bedarf
der Lehrkrifte entsprechen.
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Interessant ist nun die Frage, welche Themenbereiche besonders stark
nachgefragt werden. Hier zeigt sich, und das bestitigt auch TALIS 2013, dass
bestimmte Themen ,,Dauerbrenner” sind und offensichtlich bisher noch nicht
befriedigt werden konnten. In TALIS 2009 gaben 32 Prozent der Befragten an,
dass Fortbildung im Bereich ,,Umgang mit Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf* notwendig sei (vgl. OECD 2009, S. 60). Daneben sind aber in der Be-
fragung von TALIS 2013 neue Themenbereiche identifiziert worden, die einer
starken Nachfrage unterliegen: Neue Technologien am Arbeitsplatz (16,4%),
Ansitze zum individualisierten Lernen (11,9%), Lehre von ficheriibergreifen-
den Themen (9,8%), Schiiler/innen- und Laufbahnberatung (10,7%), Un-
terricht in multikulturellen Umgebungen (13,2%), Classroom Management
(11,8%) (vgl. EC 2015, S.58).

Im internationalen Vergleich findet sich Osterreich in einer Gruppe von
Lindern (u.a. mit Ungarn, Slowakische Republik, Slowenien und Island), die
verstirke Fortbildung im Bereich ,Schiilerdisziplin und Verhaltensprobleme®
nachfragen (vgl. OECD 2009, S. 63). Da fiir TALIS 2013 leider keine Daten
fiir Osterreich erhoben wurden, kénnen keine Aussagen iiber die derzeitige
Situation gemacht werden. Somit auch nicht iiber mégliche Verinderungen
der Nachfrage nach bestimmten Themenbereichen. Jedoch kann auf eine an
der Pidagogischen Hochschule Oberssterreich (PH OO) durchgefiihrte Be-
fragung von Lehrerinnen und Lehrern zum Fortbildungsbedarf aus dem Jahr
2014 zuriickgegriffen werden (vgl. PH OO0 2014). Dort wurden Lehrer/in-
nen, die zum Zeitpunkt der Erhebung an einer Fortbildung teilnahmen, nach
ihrem Fortbildungsbedarf gefrage (vgl. Ubersicht 3). Als ,Sehr grof“ wurde
der Bedarf bei folgenden Themen angegeben:

Themen nicht weniger grofl  sehrgroff  Anzahl der
grof§ grof§ Befragten

Kompetenzorientierung 43 30,4 42,8 22,5 1486

Bildungsstandards/ Unter- 9,26 40,3 34,9 15,5 1 486

richtsentwicklung

Individualisierung und 3,3 18,8 43,2 34,7 1497

Differenzierung

Leistungsfeststellung, 6,9 28,8 33 31,2 1508

Leistungsbeurteilung
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Themen nicht weniger grofl  sehrgroff  Anzahl der
grof§ grof§ Befragten
Teamarbeit, Teamteaching 7,4 32,7 35,8 24,1 1505
Inklusion / Umgang mit 6,6 31 40,7 21,7 1490
Vielfalt
Umgang mit Konflikten 2,9 18,2 39,8 39,1 1504
Sprachbildung, Lesen 10,1 28,5 33,3 28,1 1496
Medien, eLearning 12,5 40,6 32,2 14,7 1477
Nachmittagsbetreuung 35,6 449 15,1 4,5 1471
Freizeitpidagogik
Lernen als aktiver Prozess 6,8 22,7 45,9 24,6 1492
der Schiiler/innen
Begabungs- und Begab- 12 34,8 38,4 14,8 1485
tenforderung

Ubersicht 3: Fortbildungsbedarfe nach Themen in Prozent (Quelle: Pidagogische Hoch-
schule Oberdsterreich 2014, S. 3)

Die Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass spezifische Themen hohe Priori-
tit haben; so ist an der PH OO die Nachfrage nach Fortbildung zum Thema
»Umgang mit Konflikten im Klassenzimmer® sehr hoch und bestitigt damit
das in Ubersicht 4 dargestellte Ergebnis der TALIS Untersuchung von 2009
im Bereich Disziplin und Verhaltensprobleme. Relativ geringen Bedarf gibt
es in den Bereichen IKT (Informations-und Kommunikationstechnologien),
Bildungsstandards und Unterrichtsentwicklung sowie Begabungs- und Begab-
tenférderung. Bei der Interpretation dieser Daten ist jedoch einschrinkend zu
bemerken, dass die Daten ausschliefSlich von Lehrkriften erhoben wurden, die
aktiv an formaler Fortbildung (in Kursen und/oder Workshops) partizipieren.
Sie geben keine Auskiinfte tiber den Bedarf von Personen, die selten oder gar
nicht an Fortbildungen partizipieren. Gefragt nach den als besonders wich-
tig erachteten Bereichen von Fortbildungen, gaben die befragten Lehrkrifte
folgende Antworten.
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Bereich der Fortbildung nicht weniger wichtig sehr  Anzahl der
wichtig wichtig wichtig Befragten

Fachwissenschaft (Gegen- 1,4 15,9 38,2 44,5 1495

stinde)

Fachdidaktik / Methodik 1,7 12,8 41,5 44 1477

Pidagogik / Erziehung 2 13,4 42 42,6 1472

Sozialkompetenzen der 1,7 11,3 36,9 50,2 1473

Schiiler/innen

Schul- und Klassenklima 1,6 13,7 39,4 45,3 1474

Elternarbeit / Schulpart- 5 30 40,9 24,1 1 441

nerschaft

Eigene Personlichkeits- 3,6 18,6 31,1 46,6 1 480

bildung, Gesundheit

Psychologie, Soziologie, 9 34,8 34,6 21,6 1437

Philosophie,

IKT 8,1 35,5 38,8 17,5 1 449

Ubersicht 4: Nachgefragte Bereiche fiir eine Fortbildung in Prozent (Quelle: Pidagogische
Hochschule Ober6sterreich 2014, S. 3)

Auch hier zeigt sich, dass besonders auf das Sozialverhalten zielende Bereiche
besonders nachgefragt sind. In den Bereichen ,Sozialkompetenz der Schiiler/
innen“ sowie ,,Schul- und Klassenklima® ist fast die Hilfte der Befragten der
Meinung, dass diese Bereiche sehr wichtig sind. Daneben spielen fachbezogene
und fachdidaktische Inhalte bei einem Grof3teil der Befragten eine wichtige
Rolle. Auch hier zeigt sich, dass der Bedarf nach Fortbildung im Bereich IKT
im Vergleich zu den anderen Themenbereichen gering ist.

Gefragt wurde auch nach den gewiinschten Fortbildungen zum Thema

,Uberfachliche Kompetenzen® (siche Ubersicht 5).

Thema nicht ge- weniger  gewiinscht  sehr ge- n=
wiinscht  gewiinscht wiinscht
Gleichstellung von Frauen 35,1 45,6 15,1 4,2 1321

und Miinnern

Europapolitische Bildung 24,8 45,0 24,5 5,7 1324
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Thema nicht ge- weniger  gewiinscht sehr ge- n=
wiinscht  gewiinscht wiinscht

Gesundheitserziechung 6,3 20,6 45,5 27,6 1372
Interkulturelles Lernen 7,7 30,5 41,6 20,2 1347
Leseerziechung 5,2 18,6 36,6 39,6 1354
Medienbildung 7,1 32,5 42,6 17,8 1337
Politische Bildung 13,7 35,1 34,6 16,6 1337
Sexualerzichung 12,7 40,6 36,2 10,4 1326
Umweltbildung 5,2 20,9 47,1 26,9 1351
Verkehrserziechung 15,5 44,0 32,3 8,1 1308
Wirtschaftserziehung und 12,7 35,6 37,0 14,7 1328
Verbraucher/ innenbildung

Entwicklungspolitische 18,0 41,1 31,2 9,7 1303
Bildungsarbeit

Ubersicht 5: Nachfrage zum Thema .Uberfachliche Kompetenzen" in Prozent (Quelle:
Pidagogische Hochschule Obersterreich 2014, S. 4)

In Ubersicht 5 wird deutlich, dass fast 40 Prozent der Befragten einen grofien
Bedarf nach gezielter Fortbildung im Bereich der Leseerziehung haben. Mit
deutlichem Abstand folgen die Themen Gesundheitserziechung (27,6%), Um-
weltbildung (26,9%), Interkulturelles Lernen (20,2%). Die offensichtliche Di-
vergenz beziiglich groffer Nachfrage und gleichzeitiger Unzufriedenheit mit
den angebotenen Fortbildungen (vgl. OECD 2009, S.86) fiihrt zur Frage,
welche Instanz fiir die Festlegung von Fortbildungsbedarfen entscheidet. Prin-
zipiell kénnen drei Instanzen identifiziert werden: Instanz 1) Vorgesetzte In-
stanzen (Top-down Prinzip; iiblicherweise die Ministerialebene); Instanz 2)
lokale Schulbehérden oder Schulen selbst; Instanz 3) die einzelne Lehrkraft
selbst (vgl. EC 2015, S. 62).

Interessant ist der Zusammenhang zwischen dem geduflerten Bedarf nach
Fortbildung und der Instanz der Festlegung von Fortbildungsangeboten.
Wenn die Fortbildungsinhalte durch Instanz 1 festgelegt werden, wird der
Bedarf der Lehrkrifte gut abgebildet (vgl. EC 2015, S. 63). Natiirlich heif3t
das nicht, dass allein das Top-down Prinzip die Fort- und Weiterbildungs-
Bediirfnisse der Lehrkrifte am besten erfiillen kann. Blickt man auf das Zu-
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standekommen der Fortbildungsstrategien und -pline dieser Instanz, zeigen
sich zum Teil grofle Differenzen zwischen den untersuchten Lindern. Hiu-
fig arbeiten die Behérden eng mit Lehrerinnen und Lehrern, sowie Lehrer/
innenverbinden zusammen und besitzen so einen direkten Zugang zu den
Wiinschen und Bediirfnissen der Lehrkrifte. Die oftmals unausgesprochene
Meinung, dass Behorden auf lokaler Ebene bzw. Schulen (Instanz 2) oder
die Lehrer/innen selbst (Instanz 3) die optimale Wahrnehmung der Bediirf-
nisse fordert, kann aus der aktuellen TALIS 2013-Untersuchung nicht abge-
leitet werden (vgl. OECD 2014). Die oft hervorgebrachte Forderung nach
Dezentralisierung fithrt demnach nicht zwangsliufig zu einer besseren Wahr-
nehmung des Fortbildungsbedarfs auf individueller Ebene.

6 Barrieren

Trotz hoher Teilnahmequoten an Lehrer/innenfortbildung nehmen iiber 10
Prozent der Lehrkrifte an keiner Form von Fortbildung teil (vgl. OECD
2009, S. 52f.). In Osterreich liegt die Quote bei circa fiinf Prozent (vgl. ebd.).
Auch die regelmiflig an Fortbildungen teilnehmenden Lehrkrifte klagen iiber
bestimmte strukturelle Hindernisse. Der am hiufigsten genannte Hindernis-
grund ist ,Konflikte mit dem Stundenplan® (46,8%); weitere Griinde sind
»keine passende Fortbildung im Angebot“ (42,3%), ,familiire Verpflichtun-
gen® (30,1%), ,zu hohe Kosten® (28,5%) sowie ,zu wenig Unterstiitzung
vom Arbeitgeber (15,0%). Auffallend in Osterreich ist die hohe Nennung
von nicht passenden Fortbildungen, mit 64,2 Prozent ist das der hochste Wert
aller teilnehmenden Linder (vgl. ebd., S. 86). Bei den Nennungen der oster-
reichischen Befragten rangiert diese Begriindung an erster Stelle der Griinde
fiir eine Nichtteilnahme an Fortbildungen, mit groflem Abstand gefolgt von
,Konflikten mit dem Stundenplan® (41,5%) sowie ,familiire Verpflichtun-
gen® (29,0%). Unter dem Befragungsdurchschnitt rangieren hingegen ,,unge-
niigende Unterstiitzung durch den Arbeitgeber (9,3%) sowie ,,zu hohe Kos-
ten” (18,0%) (vgl. ebd., S. 72f.).

Bei der Befragung der Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich (2014,
S.6) wurden drei Hindernisgriinde identifiziert; ein Viertel der Befragten
(25,2%) nennt ,keine Fixplatzzusage® als hiufigen Grund fiir die Nichtteil-
nahme an Fortbildungen. Weitere 14,2 Prozent nennen ,Konflikte mit dem
Stundenplan® und nur eine Minderheit (4,2%) nennt ,keine Genehmigung
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durch Dienstgeber® als Grund. In der Befragung wurde nicht danach gefragt,
ob die angebotenen Fortbildungen den individuellen professionellen Bediirt-
nissen entsprechen.

Neben den als unpassend wahrgenommenen Angeboten fillt in Osterreich
eine weit verbreitete Unzufriedenheit mit den Inhalten und der Qualitit der
angebotenen Fortbildung auf (vgl. Rechnungshof 2007, S. 4). Zudem wurde
reklamiert, dass es an den Pidagogischen Hochschulen, die fiir die Fort- und
Weiterbildung simtlicher Lehrkrifte zustindig sind, kein konkretes Anforde-
rungsprofil fiir die Dozentinnen und Dozenten gibe (vgl. ebd.). Als zum Teil
hemmend wurde zudem das Klima von Seminaren fiir Lehrerinnen und Leh-
rern aus unterschiedlichen Schularten genannt (ebd.).

7 Ausblick

Einerseits ist die Nachfrage nach Fortbildung ungebrochen hoch; gleichzei-
tig geben Lehrer/innen, die nicht an Fortbildungen partizipieren an, dass die
angebotenen Fortbildungsveranstaltungen nicht den Wiinschen und Erfor-
dernissen entsprichen. Was auf den ersten Blick paradox erscheint, erweist
sich bei niherer Betrachtung als ein Koordinations- und Steuerungsproblem.
Einerseits wurde konstatiert, dass es innerhalb der Schulen keine wirkliche
Fortbildungsstrategie fiir die einzelnen Lehrer/innen gibt (vgl. Rechnungshof
Osterreich 2007), gleichzeitig finden sich hiufig Klagen iiber die mangeln-
de Qualitit der angebotenen Veranstaltungen. Andererseits beklagen wieder-
um die organisierenden und durchfiihrenden Instanzen von Fortbildung, die
Pidagogischen Hochschulen, dass sie nur rudimentire Riickmeldungen und
Wiinsche von Seiten der Schulen erhalten. So ist in Osterreich eine starke
Angebotsorientierung zu konstatieren, die offensichtlich nicht immer die In-
teressen und Bediirfnisse der Lehrer/innen trifft. Hier scheinen in Zukunft
bessere Abstimmungsmechanismen nétig zu sein.

Prinzipiell dominieren in Europa und besonders in Osterreich formale,
d.h. organisierte Formen der Fortbildung. Kurse, Seminare und Workshops
machen das Gros der wahrgenommenen Formate aus. In der Regel werden
kurze, eintigige Formate bevorzugt. Auf die Frage, welches Ausmaf fiir die
Fortbildungsteilnehmer/innen am besten geeignete ist, antworteten bei einer
Befragung der Pidagogischen Hochschule Oberésterreich 60,4 Prozent, dass

einzelne Halbtage optimal seien. Fiir ganze Tage plidierten 38,1 Prozent, fiir
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zwei bis drei zusammenhingende ganze Tage 26,6 Prozent und fiir zwei bis
drei Halb- oder Ganztage mit zeitlicher Unterbrechung 18,4 Prozent (vgl. PH
OO 2014). Parallel spielen in allen europiischen Lindern informelle Formen
der Fortbildung eine herausragende Rolle. Die statistische Erfassung dieser
Formen ist freilich ungleich schwieriger zu realisieren als bei eher traditio-
nellen formalisierten Formen. Das fiihrt leicht zu einer, zwar unausgespro-
chenen, dennoch wirkmichtigen Vorstellung, dass informelle Aneignungsfor-
men eher supplementir, im schlechtesten Fall als vernachlissigbar erscheinen.
Es bediirfte vielmehr grolerer wissenschaftlicher Aufmerksamkeit, die Bedeu-
tung informeller Bildungsanstrengungen in ihrer subjektiven Bedeutung fiir
die Lehrkrifte und in Folge fiir die konkrete pidagogische Praxis herauszuar-
beiten. Die Beteiligungsquoten und die Dauer von Fortbildungen sind frei-
lich nur eine Seite der Medaille. Diese Daten sagen wenig bis nichts iiber die
Wirkung im pidagogischen Feld der Schule bzw. des Unterrichts aus. Leider
liegen in Osterreich so gut wie keine Untersuchungen zur Wirkung von Leh-
rer/innenfortbildungen vor. Zieht man die Ergebnisse anderer Linder heran
(vgl. u.a. Lipowsky 2014), zeigt sich, dass Fortbildungen dann am wirksams-
ten sind, wenn zeitlich lingere Formate (mehrere Tage zusammenhingend)
wahrgenommen werden. Wenn sich diese Erkenntnisse bestitigen — und hier
besteht in Osterreich eine klaffende Forschungsliicke — wire doch zumindest
zu iiberlegen, ob die derzeitigen Angebote, die hiufig einen Halbtag oder einen
ganzen Tag umfassen, tatsichlich zu einer nachhaltigen Verbesserung der pid-
agogischen Praxis fiihren.
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Die Nutzung der Bildungsstandards aus Perspektive der
Schulaufsicht

David Kemethofer, Christian Wiesner

Abstract Deutsch

Seit Mitte der 1990er-Jahre wurden erhebliche Anstrengungen unternommen,
um die Qualitdt des &sterreichischen Schulwesens zu verbessern. Die Einfiih-
rung von Bildungsstandards und standardbezogener Uberpriifungen stellt das
Kerninstrument der Reformbemiihungen dar. Der vorliegende Beitrag unter-
sucht die Verdnderungen und Verdnderungsprozesse, die durch die Einfiihrung
der Bildungsstandards in den Schulen stattfinden. Mittels leitfadengestiitzter
Interviews mit der Schulaufsicht riickt ein bisher wenig beachteter Akteur in
das Forschungsinteresse. Dadurch kann ein externer Blick auf die Arbeit in den
Schulen geworfen werden. Dariiber hinaus interessiert die Nutzung der Ergeb-
nisriickmeldung fiir Handlungen der Schulaufsicht.
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Abstract English

Since the mid-1990s the Austrian school system has seen extensive efforts of
quality improvement. The introduction of educational standards and standard-
related tests can be interpreted as the most important part of these reforms.
In this article we analyze changes and processes in schools that emerged in the
wake of the implementation of educational standards. On the basis of guided
interviews with the school supervisory we are able to investigate the work in
schools from an external perspective. Furthermore we are interested in the use
of feedback for their actions.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Seit Mitte der 1990er-Jahre erleben die deutschsprachigen Bildungssysteme
eine intensive und umfangreiche Reformphase hin zu einem stirker kompe-
tenzorientierten Schulwesen. Die wenig zufriedenstellenden Ergebnisse in den
international vergleichenden Bildungsstudien (TIMSS, PISA u.a.m.) bestirk-
ten diese Neuausrichtung und wurden vielfach als Beleg fiir die Reformierung
bestehender Systeme, Perspektiven und Strukturen herangezogen. Auch ge-
messen an den eingesetzten Ressourcen blieben die festgestellten Schiilerleis-
tungen deutlich hinter den Erwartungen zuriick (vgl. z.B. Béttcher 2013). In
der Folge wurde die sogenannte inputorientierte Steuerung in Frage gestellt
und verstirke eine datengestiitzte Outputsteuerung sowie Leistungsstandards
gefordert und der Fokus auf Lernergebnisse und Schulleistungen (vgl. Fend
2014) verlagert. Die getitigten Reformvorhaben zielen darauf ab, Steuerungs-
entscheidungen im Schulsystem, in der Einzelschule und im Unterricht an-
hand von Fakten und Daten, also evidenzbasiert, zu treffen (vgl. Altrichter &
Maag Merki 2010).
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Die intendierten Umgestaltungen sollen die bislang dominierende Input-
orientierung durch Elemente der sogenannten Outputorientierung erginzen.
Als ein wesentlicher Erfolgsfaktor wurde die Etablierung von Bildungsstan-
dards sowie deren regelmiflige Uberpriifung identifiziert (vgl. Pant et al.
2013). Die bildungspolitische Diskussion und wissenschaftliche Entwicklung
der Bildungsstandards war im deutschsprachigen Raum mafigeblich durch die
Klieme-Expertise Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (vgl. Klieme
et al. 2003) geprigt. Standardbezogene Uberpriifungen sollen nunmehr in re-
gelmifigen Abstinden Informationen dariiber liefern, in welchem Ausmafd
Schiiler/innen festgelegte Kompetenzen erreichen und dabei Potentiale und
Defizite aufzeigen, um einen wesentlichen Beitrag fiir die systematische Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu leisten (vgl. Ksller 2009).

In der praktischen Umsetzung der Bildungsstandards und deren Uberprii-
fung gingen die deutschsprachigen Linder jedoch (hochst) unterschiedliche
Wege (vgl. Fend 2014) und die 6sterreichische Umsetzung der Bildungsstan-
dards unterscheidet sich deutlich von der in anderen Lindern (vgl. Maag Mer-
ki 2016; Wiesner & Schreiner 2016).

Bislang lag der Fokus vor allem auf Befragungen von Lehrpersonen und
Schulleitungen, wihrend andere Akteure wie die Schulaufsicht vernachlissigt
wurden. Im vorliegenden Beitrag soll die Einschitzung und die Nutzung der
Bildungsstandards sowie die Uberpriifung in Osterreich aus Perspektive der
Schulaufsicht thematisiert werden. Konkret werden folgende Fragestellungen
verfolgt:

1. Welche Verinderungen haben Bildungsstandards an den Schulen ausgelost?
2. Wie nutzt die Schulaufsicht als bedeutsamer Adressat die Bildungsstan-
dards?

1.1 Bildungsstandards in Osterreich

Bildungsstandards formulieren konkrete Lernergebnisse, die sich aus den Cur-
ricula ableiten lassen und beschreiben, was Schiiler/innen zu bestimmten Zeit-
punkten ihrer Schullaufbahn in der Regel konnen sollen (vgl. BIFIE 2012).
An den Schnittstellen im sterreichischen Schulsystem, namlich in der vierten
Schulstufe am Ende der Primarstufe sowie in der achten Schulstufe am Ende
der Sekundarstufe I wird der Grad der Kompetenzerreichung in den Fichern
Mathematik, Deutsch und Englisch (nur 8. Schulstufe) iiberpriift. Im Mittel-



112 | David Kemethofer, Christian Wiesner

punkt der Uberpriifungen stehen der praktische Nutzen aus der datenbasierten
Bildungsstandard-Riickmeldung und damit die Schulentwicklung (vgl. Wies-
ner & Schreiner 2016). Die Riickmeldung der Ergebnisse aus den Uberprii-
tungen soll ,einen Beitrag zu einer systemischen, insgesamt fiir die Schiiler und
Schiilerinnen forderlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung (BMUKK 2012,
S.2) leisten. Mit diesem Verstindnis von Bildungsstandards ist der Anspruch
verbunden, dass die Ergebnisse der externen und flichendeckenden Uberprii—
fung von den jeweiligen Adressatinnen und Adressaten (Lehrende, Schulleiter/
innen und Schulaufsicht) als produktiver Beitrag fiir Entwicklungsprozesse am
jeweiligen Standort genutzt werden (vgl. BMUKK 2012; Wiesner & Schreiner
2016). Zur individuellen Férderung der Schiiler/innen im Bereich Diagnostik
(Forderfunktion der Standards) wurde hingegen die Informelle Kompetenz-
messung (IKM) entwickelt (vgl. BIFIE 2012).

Die Schulaufsicht besitzt eine tragende Rolle in der Metaevaluation der
Schulen, indem sie priift und darauf einwirke, ob an den einzelnen Schulen
ein internes Qualititsmanagement vorhanden ist, ob dieses zweckmiflig ist,
ob adiquate Mafinahmen durchgefiihrt werden und ob letztlich Verbesserun-
gen erzielt bzw. Entwicklungen auf den Weg gebracht werden (vgl. Dubs 2008,
S.261). Thre Aufgabe ist es, Schulentwicklung aktiv anzuregen und zu unter-
stiitzen und zugleich die Rechtmifigkeit schulischer Aktivititen zu iiberprii-
fen (vgl. Radnitzky 2015). Informationen, die dafiir benétigt werden, kann
die Schulaufsicht nunmehr den Ergebnissen der Standardiiberpriifungen ent-
nehmen.

Im 6sterreichischen Modell der Standardiiberpriifungen ergeht an die
Schulaufsicht (Pflichtschulinspektorinnen und -inspektoren) der Bezirksauf-
sichtsbericht, der den Schulbericht ohne Klassenergebnisse der Schulen aus
dem Zustindigkeitsbereich umfasst. Zusitzlich erhalten die Landesschulin-
spektorinnen und -inspektoren den Landesaufsichtsbericht mit den jeweiligen
Schulberichten (ohne Klassenergebnisse) der eigenen Zustindigkeit und zu-
sammengefassten Ergebnissen zum Bundesland (vgl. BIFIE 2012). Damit die
intendierten Ziele der Bildungsstandards eintreten, bedarf es einer funktionie-
renden und produktiven Kooperation der beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure (Schulaufsicht, Schulleitung, Lehrpersonen), die ihre unterschiedlichen
Interessen und Aufgaben in wechselseitigen Beziehungen ,,zusammenhandeln
(Fend 2008, S. 174). Kontrir zum anglophonen Raum, iiben die Uberpriifun-
gen der Bildungsstandards in Osterreich kaum Rechenschaftsdruck auf Schu-
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len und Lehrpersonen aus und sind auch nicht mit Sanktionen verkniipft (vgl.
Maier 2010).

1.2 Stand der bisherigen Forschung zur Rezeption von
Bildungsstandard-Ergebnisriickmeldungen

Im deutschsprachigen Raum ist die Forschung zur Rezeption von Ergebnis-
riickmeldungen vergleichsweise jung, dennoch liegen bereits erste empirische
Befunde vor. Dedering (2011) bilanziert in einer Zusammenschau bisheriger
Forschungsbefunde aus dem deutschsprachigen Raum, dass die Verstindlich-
keit der Riickmeldung sowohl in der Gesamtkonzeption als auch in einzelnen
Teilbereichen tiberwiegend als klar und verstindlich bewertet wird. Die Niitz-
lichkeit der Ergebnisriickmeldung wird im Allgemeinen durchaus positiv ein-
geschitzt, hinsichtlich konkreter schulischer Bereiche variiert die Zustimmung
der einzelnen Akteurinnen und Akteure jedoch. So wird die Riickmeldung fiir
Schulentwicklung als geeignet wahrgenommen, mehr Skepsis scheint aktu-
ell noch der Nutzen fiir die konkrete Unterrichtspraxis hervorzurufen. Ferner
besteht ein deutlicher Zusammenhang zwischen der subjektiv empfundenen
Niitzlichkeit und der tatsichlichen Nutzung von Ergebnissen. Die Nutzung
ist primir auf individuelle Ergebnisrezeption (z.B. Stirken und Schwichen der
eigenen Klasse) fokussiert, eine kooperative Rezeption ist eher fachgebunden
und beschrinkt sich meist auf wenige Akteurinnen und Akteure. Der Infor-
mationsgehalt der Riickmeldungen sowie die Verstindlichkeit und Ubersicht-
lichkeit wurde in Osterreich von den Akteurinnen und Akteuren in der Regel
(sehr) gut bewertet (vgl. Amtmann et al. 2011).

Die wenigen Studien zur Rezeption und Nutzung der Bildungsstandard-
ergebnisse aus Osterreich weisen auf eine umfangreiche Auseinandersetzung
mit Daten am Schulstandort hin (vgl. Amtmann et al. 2011; Riefy & Zuber
2014). Dinges und Egger (2015) untersuchten Motive fiir das Anfordern einer
Riickmeldemoderation (RMM) zur Unterstiitzung bei der Analyse und Inter-
pretation der Ergebnisse. Die RMM kann iiber Pidagogische Hochschulen
angefordert werden und soll Schulen bei der sachlichen Interpretation der Da-
ten unterstiitzen (vgl. Krainz-Diirr 2012). Als wichtigste Griinde wurden der
Abgleich mit den eigenen Auslegungen und Unterstiitzung bei der Ergebnis-
interpretation genannt.
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Zusammenfassend zeigt sich, dass die Rezeption der Ergebnisse nicht
selbstverstindlich zu Handlungen und Mafinahmen fihrt und Bildungsstan-
dards sowie Riickmeldeergebnisse aus Uberpriifungen nur unter bestimmten
Einstellungen und Wertorientierungen zur Qualitits- und Schulentwicklung
herangezogen werden (vgl. Posch 2009). Einschrinkend ist zu erwihnen, dass
der Fokus der bisher vorliegenden Studien vor allem auf Befragungen von
Lehrpersonen und Schulleitungen liegt, wihrend Akteure wie die Schulauf-
sicht bislang vernachlissigt wurden.

Eine der wenigen Forschungsarbeiten, welche die Perspektive der
Schulaufsicht untersucht, ist die Studie von Amtmann et al. (2011): Die
Schulaufsicht erwartete sich durch die Einfithrung der Bildungsstandards, dass
sich eine Riickmelde- und Feedbackkultur etabliert und dadurch Verinderun-
gen bzw. Entwicklungen im Unterricht erfolgen. Die eigenen Aufgaben sahen
die Befragten aus der Schulaufsicht in der Begleitung und Unterstiitzung der
Schulen. Dies entspricht auch den Erwartungen, die von Schulleitungen an die
Schulaufsicht herangetragen werden. Jedoch wiesen Muslic et al. (2013) mit-
tels Fallstudien in Berlin und Brandenburg nach, dass diese Erwartungen real
nicht erfiillt werden bzw. die Schulaufsicht Beratungs- und Unterstiitzungs-
angebote zu wenig mit den Schulen bespricht. In Anbetracht des komple-
xen Zusammenspiels vieler Akteurinnen und Akteure auf gleichen und unter-
schiedlichen Ebenen, die fiir das Wirksamwerden von Bildungsstandards und
standardbezogenen Riickmeldungen bedeutsam sein kénnten (vgl. Altrichter
& Kanape-Willingshofer 2012), gilt es, die Forschung um die Perspektive der

Schulaufsicht zu erweitern.

2 Methodisches Vorgehen

Zur Diskussion der Forschungsfrage wurden leitfadengestiitzte Interviews mit
Mitgliedern der Schulaufsicht in Osterreich in den Bundeslindern Wien, Nie-
derdsterreich, Oberdsterreich, Steiermark und Salzburg gefiihrt. Die Auswahl
der Gesprichspartner/innen folgte der Logik des Convenience Sample, bei
welchem auf Personen einfacher Verfiigbarkeit und Erreichbarkeit zuriick-
gegriffen wird (vgl. Flick 2010, S. 166). Die Stichprobe umfasste elf Inter-
views, davon fiinf mit weiblichen Gesprichspartnerinnen. Die elf Interview-
partner/innen setzten sich zusammen aus drei Landesschulinspektorinnen und
-inspektoren, die ausschlieflich fiir die Sekundarstufe zustindig sind, und acht
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Pflichtschulinspektorinnen und -inspektoren, deren Zustindigkeit sowohl den
Primar-, als auch den Sekundarschulbereich umfasst.

Die Datenerhebung fand im Juli 2014 statt. Zu diesem Zeitpunkt lagen
auf zwei Schulstufen — Mathematik auf der 4. Schulstufe und Englisch auf
der 8. Schulstufe — aktuelle Riickmeldungen von Standardiiberpriifungen vor.
Die Wahl des Erhebungszeitraums sollte eine Auseinandersetzung mit der Er-
gebnisriickmeldung garantieren. Die durchschnittliche Interviewdauer betrug
etwa eine Stunde.

In den Gesprichen wurde gebeten, auf die unterschiedlichen Schulstu-
fen — wenn notwendig — jeweils getrennt einzugehen. Die Interviews fokus-
sierten auf die Auseinandersetzung mit den Bildungsstandard-Ergebnissen und
den Nutzen der Riickmeldung in den Schulen aus Perspektive der Schulauf-
sicht. Die Akteurinnen und Akteure der Schulaufsicht dienten dabei als Exper-
tinnen und Experten, die die Rezeption an den Schulen aufgrund ihrer Arbeit
aus externer Perspektive beurteilen sollten. Dariiber hinaus wurden die Ge-
sprichspartner/innen zur Bedeutung der Bildungsstandards fiir den eigenen
Titigkeitsbereich befragt.

Im Anschluss an die transkriptorische Datenaufbereitung wurden die Aus-
sagen mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring (2010) aus-
gewertet. Zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellung wurde das Mate-
rial zunichst anhand wesentlicher Inhalte reduziert und anschlieffend Argu-
mentationen zu typischen Denkmustern strukturiert. Das methodisch kon-
trollierte Verstehen von Auferungen bedarf einer Kontextuierung (vgl. Bohn-
sack 2005, S. 68). Letzteres erfolgte unter der Primisse, das zu untersuchende
Phinomen anhand ursichlicher und intervenierender Bedingungen, Hand-
lungsstrategien und den sich daraus ergebenden Konsequenzen zu beschreiben
(vgl. Flick 2010, S. 394).

Verweise auf Aussagen aus den Interviews in Form von Zitaten erfolgen
nach dem Prinzip Interviewnummer, Zeilenangabe. Die Interviewnummer
wurde dabei per Zufallsprinzip vergeben.

3 Ergebnisse

3.1 Veranderungen durch die Einfiihrung der Bildungsstandards

Aus den Interviews wird ersichtlich, dass die Einfithrung der Bildungsstan-
dards sowie deren regelmifige Uberpriifungen in Osterreich mit weitreichen-
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den Verinderungen der schulischen Arbeit einhergingen. Die befragten Ak-
teurinnen und Akteure der Schulaufsicht berichten u.a. iiber ein Umdenken
im Umgang mit Daten und den Wandel weg vom ,, Bauchgefiih!“ (111, Z. 365—
366) hin zu einer , Feedbackkultur (110, Z. 21). ,,Die Bildungsstandards tragen
dazu bei, dass die Schulen sich bewusst sind, dass das Arbeiten in der Schule im
giinstigen Fall auf Daten basieren kinnte. Und diese Idee, Schule so zu denken, ist
iiber die Bildungsstandard-Testungen sehr gefordert worden™ (102, Z. 12-14).

Der stattfindende Prozess hin zu datenbasiertem Arbeiten ist jedoch noch
nicht vollstindig vollzogen, sondern wird als ein nach wie vor andauernder
Prozess beschrieben (vgl. 110, Z. 41). Insbesondere zu Beginn war die Uber-
priifung der Bildungsstandards von Angsten (z.B. vor Rankings) begleitet (vgl.
106, Z. 107) und loste eher Unruhe aus (vgl. 105, Z. 22). Mittlerweile diirf-
ten derartige Befiirchtungen einer mehrheitlichen Akzeptanz gewichen sein
(vgl. 110, Z. 455). ,Auch jene Direktoren, die nicht ganz so positiv zu den
Bildungsstandards-Testungen eingestellt waren, erkennen, dass dieses Monitoring
gar nicht so schlecht ist, und auch viele Lehrer langsam begreifen, dass es nicht
eine Uberpriifung ibrer Titigkeit ist im engeren Sinn, sprich Qualifizierung ibrer
Tiitigkeit, sondern es eher eine Hilfestellung sein kann® (101, Z. 549-552).

Die Schulaufsicht selbst sicht den gréfiten Nutzen der Standardiiberprii-
fung darin, dass Schulen die Notwendigkeit datengestiitzter Riickmeldung be-
wusst wird (vgl. 105, Z. 340). ,Den [Nutzen] schiitze ich eigentlich sehr hoch.
Nicht unmittelbar in Richtung konkreter MafSnahmen, die auch oft nicht so leicht
umsetzbar sind, sondern Bewusstseinsbildung bei den Lehrern, dass es auch andere
Formate, andere Miglichkeiten der Ergebnisriickmeldung und auch dann des Um-
gangs mit diesen Ergebnissen gibt. Das war fiir mich fast der wertvollste Aspeks,
abgesehen von dem fachlichen, diese Bewusstseinserweiterung (110, Z. 309-314).

Als Role Model und hauptverantwortliche Person nimmt die Schulleitung
eine Vorbildfunktion fiir das Lehrpersonal ein (vgl. z.B. 111, Z. 284). Den
zustindigen Personen der Schulaufsicht ist in diesem Kontext klar, dass auch
sie auf die Haltung in den Schulen bzw. der Schulleiter/innen abfirben und
durch ihre eigene Haltung mitprigen (vgl. 107, Z. 155). Die Haltung in den
Schulen gegeniiber den Bildungsstandards ist individuell unterschiedlich und
hingt in hohem Mafle mit der Person der Schulleitung zusammen. ,,Dort,
wo Schulleiter zu den Bildungsstandards einen sebr positiven Zugang hatten, im
Vorfeld schon, dort sind auch bessere Ergebnisse gekommen, weil sie viel friiher
schon die Lehrer instrumentalisiert haben. Dort wo BIST eher negativ beurteilt
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wurden, von den Direktionen, dort haben dann auch die Lebrer das so gesehen ™
(I01, Z. 541-544).

Auf der Ebene des Unterrichts werden Einfliisse auf die Unterrichtsgestal-
tung geschildert. Hand in Hand mit der Einfithrung der Bildungsstandards
und dem damit einhergehenden Fokus auf die Kompetenzorientierung dndert
sich auch der Unterrichtsstil. ,,Der Nutzen war grundsitzlich der, dass einmal
ein. Umdenken in der Lebrerschaft, meiner Meinung nach, geschehen ist, nim-
lich weg vom Frontalunterricht hin zum Teamteaching, weg vom Unterricht im
Stoffpriisentieren eher zum schiilerzentrierten Lernen und daber auch dieses kom-
petenzorientierte Denken neu zu prigen” (107, Z. 26-30).

Positiv hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang die Informelle
Kompetenzmessung (IKM), die den Schulen zur individuellen Forderung der
Schiiler/innen zur Verfiigung steht (vgl. z.B. 105, Z. 63; 110, Z. 686).

3.2 Nutzen der Bildungsstandards fiir die Arbeit der Schulaufsicht

Innerhalb der Schulaufsicht werden die Bildungsstandards und deren Uber-
priifungen durchgehend als niitzliches Werkzeug (vgl. 107, Z. 635) wahrge-
nommen. Aufgrund der Ergebnisriickmeldung beruht die Einschitzung der
Schulen nicht mehr auf subjektiven Einschitzungen, sondern auf Daten und
Fakten. Dadurch werden neue Erkenntnisse sichtbar, die als ,,Lernwabrbeit der
asterreichischen Schule® (108, Z. 438) bezeichnet wurden. Highlights, Spitzen-
werte, Verbesserungsmaglichkeiten und Entwicklungspotentiale werden trans-
parent.

Als Vorbereitung fiir die Gespriche mit den Schulleitungen gaben vie-
le Interviewpartner/innen an, sich Raster der Schulen zu erstellen. ,/ch hab
mir dann eine eigene Zusammenstellung meiner Schulen gemacht, wo ich mir die
wichtigsten Sachen herausgeschrieben habe (... )" (104, Z. 401-410). Ein solcher
Uberblick erlaubt es, in den Diskussionen auf andere Schulen mit ihnlichen
Voraussetzungen zu verweisen und dadurch die Stirken und Schwichen einer
Schule gezielt zu erkennen.

Die iiberblicksmifligen Darstellungen sollen dabei helfen, gezielt nach
Ansitzen schulischer Entwicklung zu suchen (vgl. 108, Z. 302) und als Bei-
spiele fiir iiberdurchschnittliche Leistungen bei schwierigen Voraussetzungen
dienen. Best-Practice-Beispiele im Sinne eines Rezeptes oder als Kopiervor-
lage werden tendenziell abgelehnt (vgl. 108, Z. 520-521). Ein wesentlicher
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Aspekt der angefertigten Ubersichten ist, dass diese keinesfalls fiir Ranking-
zwecke eingesetzt werden. Innerhalb der Schulaufsicht geht man davon aus,
dass ein Ranking v.a. zu Angsten, Druck und Ablehnung fiihrt, sich demoti-
vierend auswirkt und letztlich kontraproduktiv ist (vgl. 107, Z. 776-780).

Bei der Interpretation der Ergebnisse fokussiert die Schulaufsicht nicht die
reine fachliche Leistung, sondern beriicksichtigt die Rahmenbedingungen, un-
ter denen Lehren und Lernen stattfinden. Dariiber hinaus flielen auch iiber-
fachliche Aspekt, wie bspw. die Lernfreude oder das Wohlbefinden der Schii-
ler/innen in die Gesamtbetrachtung der Schule mit ein (vgl. 106, Z. 102).
Ein/e Interviewpartner/in beschreibt, dass neben Kompetenzbereichen auch
die Themen Genderaspekt, Migrationshintergrund und Wohlbefinden an der
Schule bzw. die Freude am Gegenstand Teil der Gespriche mit der Schullei-
tung sind (vgl. 109, Z. 464-476).

In den Gesprichen mit den Schulleiterinnen und -leitern wird der Mehr-
wert der Ergebnisriickmeldung aktiv hervorgehoben. Den Schulleitungen
wird unter anderem empfohlen, die Ergebnisse fiir die Initiative Schulquali-
tit Allgemeinbildung (vgl. Kemethofer & Altrichter 2015) zu nutzen und in
die Entwicklungspline einfliefen zu lassen (vgl. 106, Z. 402—411). Fiir allge-
meinbildende héhere Schulen betont die Schulaufsicht auflerdem den Nutzen
der Bildungsstandards fiir die standardisierte Reifepriifung. Damit die Schu-
len den kumulativen Wert der Bildungsstandards erkennen, bedarf es eines
konstruktiven Dialogs, hierarchisches Auftreten fiihrt hingegen dazu, dass die
Schulen blockierend reagieren (vgl. 108, Z. 216).

Diese Einsicht wird in beinahe allen Interviews angesprochen. Dennoch
geben manche Schulaufsichtsvertreter/innen den Schulen Vorgaben zum Um-
gang mit der Ergebnisriickmeldung, von strukturellen Details (z.B. Zeitpunkt
der Kommunikation der Ergebnisse an die Schulpartner/innen) bis hin zu ver-
bindlich eingeforderten schriftlichen Belegen (Berichten) zu gesetzten Maf3-
nahmen (vgl. 109, Z. 376-377).

Aus den erhaltenen Riickmeldeberichten leitet die Schulaufsicht Mafinah-
men fiir die Schulen in ihrem Zustindigkeitsbereich ab. In erster Linie handelt
es sich um schulinterne und schuliibergreifende Fortbildungen, die in Ab-
stimmung mit den identifizierten Stirken und Schwichen angeregt werden
(vgl. 101, Z. 315-318). Im Bedarfsfall werden Fortbildungsangebote mit den
Pidagogischen Hochschulen abgesprochen und koordiniert (vgl. 103, Z. 422~
426).
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4 Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurde die Nutzung der Bildungsstandards und der stan-
dardbezogenen Ergebnisriickmeldung aus der Perspektive der Schulaufsicht
betrachtet. Zunichst ist festzuhalten, dass die Einfithrung der Bildungsstan-
dards von der Schulaufsicht durchgingig positiv aufgenommen wurde und
die Schulaufsicht Verinderungen der Schulkultur sowie eine evidenzbasierte
Feedbackkultur begriiffit. Entscheidungen beruhen nicht mehr auf intuitivem
Bauchgefiihl, sondern werden faktenbasiert getroffen. Auch an den Schulen
steigt die Akzeptanz fiir externe Daten, wenngleich noch nicht alle vollends
iiberzeugt sind. Zum einen liegt dies an den erreichten Ergebnissen, zum an-
deren wurde in den Interviews die Bedeutung der Schulleitung betont, die
Akzeptanzprozesse gleichsam fordern oder bremsen kann. Die Gatekeeper-
Funktion der Schulleitung ist auch in der Forschung vielerorts thematisiert
(vgl. Schratz et al. 2016) und wird berechtigterweise als Bindeglied bei staatli-
chen Reformen (vgl. Huber 2008) bzw. Agentin des Wandels (vgl. Hartmann
& Schratz 2010) bezeichnet.

Die Schulaufsicht erkennt (und anerkennt) die Schliisselposition der
Schulleitung und versucht intervenierend einzugreifen, um den Nutzen und
den Mehrwert der Bildungsstandards hervorzuheben. Das Ziel scheint zu sein,
Reflexions- und Einsichtsprozesse in den Schulen auszulésen, sodass diese die
Notwendigkeit datenorientierter Optimierung und Entwicklung erkennen.
Ein solches Einwirken ist méglich, wenn sich Schulaufsicht und Schulleitung
auf Augenhéhe begegnen und Erkenntnisse nicht aufgezwungen werden (vgl.
Dietrich & Lambrecht 2012). Im Gelingensfall kann Einsicht entscheiden-
de Entwicklungsmafinahmen an Schulen stimulieren (vgl. Kemethofer 2016),
was im Prozess von der Evaluation zur Innovation meist am schwierigsten fillt.
So setzt sich die Mehrheit der Schulen zwar intensiv mit den Ergebnissen aus-
einander, nicht iiberall werden jedoch Mafinahmen abgeleitet. Mit Neuweg
(2008) kann dies drei Griinde haben, nimlich Nicht-Wissen, Nicht-Kénnen
und Nicht-Wollen. Fiir das Wirksamwerden der Bildungsstandards erscheint
insbesondere das Nicht-Wollen, bei dem es an der Motivation der beteiligten
Akteurinnen und Akteure mangelt, ungiinstig. Externe Kontrolle vermag diese
Problematik zwar zu umgehen, fiihrt aber eher zu unerwiinschten Nebenwir-
kungen (vgl. Bellmann & Weif 2009).

Im Falle von Nicht-Wissen bzw. Nicht-Kénnen besteht hingegen die
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Maéglichkeit, mit entsprechenden Unterstiitzungsmafinahmen gezielt einzu-
greifen oder fundierte Qualifizierung und Professionalisierung zu etablieren.
Zu nennen ist die Riickmeldemoderation, die als externe Unterstiitzung an-
gefordert werden kann und Schulen beim Transfer der Ergebnisse in Unter-
richtshandeln und Entwicklungsmafinahmen hilft. Von Seiten der Schulauf-
sicht wurde keine einheitliche Empfehlung fiir die Riickmeldemoderation aus-
gesprochen, allerdings legt die Mehrheit der Interviewpartner/innen den Schu-
len des eigenen Zustindigkeitsbereichs die Riickmeldemoderation nahe. Wo-
moglich handelt es sich hierbei um jene Personen, die aus ihrer bisherigen
Erfahrung oder Gesprichen mit schulischen Akteurinnen und Akteuren abge-
leitet haben, dass viele Schulen externer Unterstiitzung bediirfen. Maoglich er-
scheint auch, dass eine negative Konnotation der Riickmeldemoderation kein
Ausdruck von Ablehnung ist, sondern die Schulaufsicht lediglich die Schulen
stirker in die Pflicht nimmt. Schulen sollen sich in diesem Fall vermutlich
eigenstindig und selbstverantwortlich (bei entsprechender Vorbereitung) mit
den Ergebnissen auseinandersetzen und damit nicht dazu verleitet sein, die
Verantwortung zu externalisieren. Es wird jedenfalls deutlich, dass schulauf-
sichtliches Handeln den Umgang mit Bildungsstandards und den Umgang
mit Daten und Evidenzen in den Schulen und deren Stellenwert beeinflussen
kann.

Die Schulaufsicht selbst nutzt die Ergebnisriickmeldungen zur Identifika-
tion von Stirken und Schwichen sowohl an Einzelschulen als auch im Zu-
stindigkeitsbereich und leitet unter anderem daraus entsprechende Fortbil-
dungsmafinahmen ab. Damit kommt die Schulaufsicht ihrer Aufgabe nach
Unterstiitzung fiir die Schulen nach, gleichzeitig wird durch dieses Vorgehen
eine Verbindlichkeit geschaffen, die mitunter auch kontrollierende Elemente
enthilt. Erfolgreich scheint die Schulaufsicht dann, wenn es ihr gelingt, tat-
sichlich eine ausgewogene aber wirkkriftige Balance zwischen Beratung und
Kontrolle einzunehmen.

Fiir zukiinftige Forschungsarbeiten gilt es, die tatsichliche Nutzung der
Bildungsstandards sowie der Ergebnisriickmeldungen genauer in den Blick zu
nehmen und der Frage nachzugehen, wie Lehrer/innen, Schulleiter/innen oder
die Schulaufsicht tatsichlich mit den ihnen zur Verfiigung gestellten Daten
und Evidenzen arbeiten. Dariiber hinaus stellt sich die Frage nach langfristigen
Wirkungen jener Verinderungen, die durch die Einfithrung der Kompetenz-
orientierung und der Bildungsstandards sowie deren Uberpriifungen eintreten.
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AusBildung bis 18: Chance oder Pflicht? Eine
Ausbildungsmalinahme im Vergleich
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Abstract Deutsch

Das bildungspolitische Ziel, allen Jugendlichen eine Ausbildung zu garantieren,
ist sinnvoll. Lehrstellensuchenden Jugendlichen wird ein Ausbildungsplatz be-
reitgestellt und die Mdoglichkeit einer Berufsausbildung garantiert. In diesem
Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Leistungen die iiberbetriebliche
Ausbildung in Bezug auf Ausbildungsqualitit, Kompetenzerwerb und berufs-
padagogische MaRnahmen erbringt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Ausbildung
in den (iberbetrieblichen Werkstdtten die Kompetenzen der Jugendlichen fo6r-
dert und die jungen Erwachsenen auf das Erwerbsleben vorbereitet. Deshalb
bedarf es einer qualititsbezogenen Aus-, Weiter- und Fortbildung der an der
Umsetzung Beteiligten.

Schliisselworter

Berufsorientierung, Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik, duale Ausbildung, iiber-
betriebliche Ausbildung, Kompetenzerwerb

Abstract English

The government’s educational policy aiming to ensure vocational education for
all young people makes sense. Every young person looking for an apprenticeship
is provided with a vocational training place which guarantees fully recognized
training. This paper examines the question what services are provided by the
inter-company vocational training program regarding the quality of educati-
on, acquisition of skills and vocational pedagogical measures. The results show
that inter-company vocational training promotes the skills of young people and
prepares them successfully for their professional career. However, quality-based
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training, in-service and continuous training for those being involved in the pro-
cess of implementation are required.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Bildungs- und Berufsbildungspolitik haben als Ziel, dass der Ubergang von der
Schule in das Berufsleben gelingt. Der osterreichische Nationalrat erlief§ im Ju-
li 2016 das Ausbildungspflichtgesetz bis 18 Jahre. Es gilt fiir alle Jugendlichen,
die ab dem Ende des Schuljahres 2016/2017 ihre allgemeine Schulpflicht er-
fiille haben. Die Initiative ,,AusBildung bis 18“ will notwendige Unterstiit-
zung und Anreize schaffen sowie Bildungs- und Ausbildungsangebote erhs-
hen. Ziel ist, dass alle Jugendlichen eine iiber die Pflichtschule hinausgehende
Ausbildung absolvieren, z.B. eine Lehre, schulische Bildung oder eine andere
Art von Qualifizierung beginnen. Auch ein freiwilliges soziales Jahr wird als
Ausbildung anerkannt. Die Bundesministerien fiir Arbeit, Soziales und Kon-
sumentenschutz (vgl. BMASK 2016), fiir Wissenschaft, Forschung und Wirt-
schaft (vgl. BMWFW 2016) und fur Bildung (vgl. BMB 2016a) sowie Fami-
lien und Jugend (vgl. BMF] 2016) arbeiten gemeinsam an der Umsetzung.
Nach Beendigung der Schulpflicht beginnen jihrlich rund 5.000 6sterreichi-
sche Jugendliche keine weiterfithrende Ausbildung (vgl. BMASK 2016, S. 6).
Sie nehmen eine Hilfstitigkeit an oder steigen gar nicht in den Arbeitsmarkt
ein.
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1.1 Zahlen und Fakten

Laut Arbeitsmarktservice Osterreich (AMS) haben im Jahr 2015 von allen
als arbeitsuchend Gemeldeten 46,2 Prozent (absolut 187.625) lediglich die
Pflichtschule beendet (vgl. AMS 2015). Zwischen 2006 und 2013 waren in
Osterreich rund 75.000 Jugendliche zwischen 15 und 24 Jahren weder in Aus-
bildung oder Schulung noch hatten sie eine Arbeitsstelle’ (vgl. Koblbauer et
al. 2015, S. 44).

Alternativ zum weiterfithrenden Schulbesuch kann in Osterreich nach der
Schulpflicht eine duale Ausbildung, eine Lehre — die formal mit der Lehrab-
schlusspriifung endet — absolviert werden, die in Osterreich noch immer von
grofler Bedeutung ist (vgl. Gregoritsch et al. 2011; Dornmayr et al. 2016). Es
gibt iiber 200 anerkannte Lehrberufe in unterschiedlichsten Bereichen. Aktu-
ell sind laut der Wirtschaftskammer Osterreich (WKO) rund 39 Prozent der
Jugendlichen nach Beendigung ihrer Schulpflicht in einer Lehre (vgl. WKO
2015).

Der Wandel zur Wissensgesellschaft und die technologischen Entwick-
lungen erhohen die beruflichen Anforderungen auch in Osterreich und der
Arbeitsmarkt verlangt Jugendlichen ein hsheres Qualifikationsniveau ab (vgl.
Rauner 2004; Gruber 2008). Dariiber hinaus steht den an Ausbildung In-
teressierten ein sinkendes Ausbildungsplatzangebot gegeniiber. Die Nachfrage
nach Lehrstellen iibersteigt das Angebot (vgl. AMS 2015, S.4). Eine magli-
che demografische Entspannung oder priventive Verbesserungen der Grund-
bildung werden die strukturellen Probleme einer umfassenden Ausbildungs-
oder Bildungsintegration bei unter 18-Jihrigen nicht 16sen (vgl. Schneeberger
& Petanovitsch 2010, S. 90).

Provisorische Auffangnetze oder dauerhafte institutionelle Ausweitungen
des Ausbildungsangebotes sind dringend notwendig. Ein Grof3teil der lehr-
stellensuchenden Jugendlichen wird einen Teil oder die gesamte Ausbildung in
einer tiberbetrieblichen Ausbildungseinrichtung absolvieren (vgl. Gregoritsch
etal. 2011).

1.2 Die iiberbetriebliche Lehrausbildung (UBA)

Fiir Jugendliche, die trotz aller Bemiihungen keine betriebliche Lehrstelle fin-
den konnen, besteht in Osterreich die Maglichkeit, in einer UBA einen Be-

Fachausdruck: ,NEET*“ — Not in Education, Employment or Training
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rufsabschluss zu erreichen. Mit Stichtag 31. Dezember 2015 waren 109.635
Lehrlinge in 30.374 Ausbildungsbetrieben (inklusive UBA und integrative Be-
rufsausbildung) in Ausbildung. Davon wurden in einer UBA 9.328 Lehtlin-
ge ausgebildet und rund 6.800 Jugendliche hatten einen Ausbildungsplatz in
der integrativen Berufsausbildung (vgl. WKO 2015). Im Juni 2008 wurde die
tiberbetriebliche Ausbildung im Auftrag des AMS neu geregelt. Mit der Aus-
bildungsgarantie fiir Jugendliche bis zum 18. Lebensjahr wird eine vollwertige
(Berufs-)Ausbildung erméglicht: in der Schule, im Rahmen der dualen Berufs-
ausbildung oder in einer iiberbetrieblichen Lehrwerkstitte in Form eines Lehr-
ganges (vgl. Bundeskanzleramt o.], S. 207). Die Neuerungen sind gemif3 § 30
und § 30b des Berufsausbildungsgesetzes (BAG)* gesetzlich geregelt. Die tiber-
betriebliche Ausbildung in iiberbetrieblichen Werkstitten ist somit ab dem
Ausbildungsjahr 2008/2009 gleichwertiger Bestandteil der dualen Berufsaus-
bildung und erméglicht eine formale Qualifizierung, die einer betrieblichen
Lehre gleichgestellt ist. Die Auszubildenden sind in der Trigereinrichtung, die
die Ausbildung durchfiihrt, angestellt. Vermittlung auf eine betriebliche Leht-
stelle ist weiterhin Ziel der Mafnahme. Im Fall einer Ubernahme ist die bereits
absolvierte Lehrzeit voll anzurechnen.

Fiir Jugendliche mit Behinderung oder Benachteiligung wurde 2003
durch eine Novelle zum Berufsausbildungsgesetz die gesetzliche Grundlage fiir
eine integrative Berufsausbildung (IBA) geschaffen und somit die Méglichkeit
einer verlingerten Lehre oder einer Teilqualifizierung® in einem Betrieb (vgl.
u.a. Weidinger & Partner 2015) geschaffen.

Die iiberbetriebliche Ausbildung gibt es fiir unterschiedliche Lehrberufe.
Das Angebot der Berufe und der Ausbildungsplitze wird vom AMS bestimmt
und ist sehr stark vom regionalen Arbeitsmarkt abhingig. Die Ausbildung
gliedert sich in die fachpraktische Ausbildung in den Lehrwerkstitten, ver-
pflichtende Praktika in Firmen und den Besuch der Berufsschule. Zusitzlich
gibt es wihrend der gesamten Ausbildungsdauer sozialpidagogische Betreuung
und ausbildungsbegleitende Mafinahmen (Vertiefung und Erweiterung be-

2 Vgl. Bundeskanzleramt (2015): §30 BAG Uberbetriebliche Lehrausbildung. Abruf-
bar unter: http://www.jusline.at/30._%C3%9Cberbetriebliche_Lehrausbildung BAG.h
tml (2016-08-02).

Vgl. Wirtschaftskammer Osterreich: Verlingerte Lehre und Teilqualifikation Abrufbar un-
ter: https://www.wko.at/Content.Node/Service/Bildung-und-Lehre/Lehre/Rechtsinformat
ion/IBA.html (2016-08-02).
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rufsschulischer Kenntnisse, miadchenspezifische Unterstiitzungsmafinahmen,
Gleichstellung, personlichkeitsbildende Mafinahmen, Betreuung der Jugend-
lichen und Uberpriifung der vereinbarten Inhalte vor Ort in den Schnupper-
Betrieben, in den Praktikumsbetrieben und in der Berufsschule, Bewerbungs-
training, Bewerbungsbiiro, aktive Lehrstellensuche, pidagogische Betreuung)
(vgl. Salzmann-Pfleger 2013, S. 43).

Die Lehrginge starten in der Regel Ende September und Anfang Februar.
In den tiberbetrieblichen Berufslehrgingen des AMS werden die Ziele wie folgt
definiert:

e Die Inhalte der gesamten Lehrzeit werden gemify dem Berufsausbildungs-
gesetz und den Ausbildungsvorschriften vermittelt.

e Die Bearbeitung und Beseitigung jener Probleme, die einer Lehrstellenauf-
nahme entgegenstehen und Integration in den ersten Arbeitsmarkt (= regu-
lirer Arbeitsmarkt, Beschiftigungsverhiltnisse ohne 6ffentliche Zuschiisse).

o Ziel ist das Ablegen der Lehrabschlusspriifung (vgl. AMS 2016).

2 Ziele und Forschungsfragen
Im Zentrum der Untersuchung standen folgende Forschungsfragen:

e Welche Kompetenzbereiche werden in der tiberbetrieblichen Lehrlingsaus-
bildung explizit und implizit gefordert? Unterscheiden sich die iiberbetrieb-
lich ausgebildeten Lehrlinge beziiglich ihrer Kompetenzen von Lehrlingen,
die ausschliefSlich in der freien Wirtschaft (= Privatwirtschaft) ausgebildet
werden?

e Gibt es charakeeristische Unterschiede in Bezug auf die fachliche Ausbil-
dung zwischen den iiberbetrieblich ausgebildeten Lehrlingen und den Lehr-
lingen mit einer reguliren Ausbildungsstelle?

e Welche férderlichen und hemmenden Bedingungen lassen sich wihrend der
Berufsausbildung identifizieren?

e Wie wird die iiberbetriebliche Ausbildung in der Offentlichkeit wahrge-
nommen und welche Rolle spielen dabei Erfahrungen von Betrieben mit
Lehrlingen der iiberbetrieblichen Lehrausbildung?
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3 Methodische Vorgehensweise
3.1 Qualitative Untersuchung

Im qualitativen Teil wurde der Frage nachgegangen, welche Leistungen die
tiberbetriebliche Ausbildung in Bezug auf Ausbildungsqualitit, Kompetenzer-
werb und berufspidagogische Mafinahmen erbringt. Dazu wurden acht Leit-
fadeninterviews mit Lehrlingsausbildnerinnen und -ausbildnern aus den iiber-
betrieblichen Werkstitten gefiihrt (vgl. Gliser & Laudel 2010).

Die Befragung hatte das Ziel den Ablauf der Ausbildung zu identifizieren
und zu erfragen, ob und wie die Ausbildungsziele erreicht werden. Kernstiick
der Befragung war, welche Kompetenzen die Schulungsteilnehmer/innen er-
werben bzw. welche fiir eine Ubernahme auf den ersten Arbeitsmarkt notwen-
dig sind. Die Vergleichbarkeit der Aussagen wurde durch die leitfadenorien-
tierte Interviewfithrung und den gemeinsamen beruflichen Kontext garantiert.

Die qualitative inhaltliche Analyse orientierte sich im Wesentlichen an der
Abfolge der Analyse nach Mayring (2010, S. 83) mit Paraphrasierung, Gene-
ralisierung und Verdichtung.

3.2 Quantitative Untersuchung

In einem quantitativen Teil (vgl. Atteslander 2003) wurde eine Online-
Befragung von Personalverantwortlichen bzw. Lehrlingsausbildnerinnen und
-ausbildnern in Betrieben 6sterreichweit durchgefiihrt und die generierten
Daten wurden mit SPSS (vgl. Biihl 2010) ausgewertet. Die E-Mail Adres-
sen der ausbildenden Betriebe wurden von der Seite , Lehrbetriebsiibersicht“
der Website der Wirtschaftskammer Osterreich entnommen. Es wurden ins-
gesamt 1169 Online Fragebogen an Lehrlingsausbildner/innen in Osterreich
verschickt. Insgesamt gab es 28 Fragen zu firmenspezifischen Daten, Fragen
zu Erfahrungen mit Lehrlingen und Fragen nach den erforderlichen Kompe-
tenzen. Bei Frage sieben zu den Erfahrungen mit Lehrlingen kam die Filter-
frage ,Haben Sie schon Lehrlinge aus einer iiberbetrieblichen Werkstitte ein-
gestellt? zur Anwendung und das Sample wurde bis zu Frage 14 in zwei un-
abhingige Stichproben geteilt (vgl. Salzmann-Pfleger 2013, S. 106). Ziel war
einerseits die Erwartungen der Betriebe an die Lehrlinge zu orten und anderer-
seits einen Vergleich zwischen dem Ausbildungsstand und dem Kompetenzer-
werb von Jugendlichen, die einen Teil ihrer Ausbildung in einer tiberbetrieb-
lichen Werkstitte absolviert haben, sowie Jugendlichen, die ausschlieflich in
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freien Wirtschaftsbetrieben ausgebildet werden, zu erméglichen. Aufgrund der
mifligen Riicklaufquote aus den Bundeslindern konnte nur ein Sample von
Wiener Betrieben statistisch analysiert werden (vgl. Salzmann-Pfleger 2013,
S.152).

Zur Frage des Ausbildungsstandes der iiberbetrieblichen Lehrlinge im Ver-
gleich zu den Lehrlingen mit einer reguliren Ausbildungsstelle wurden bereits
in der Studie von Bergmann et al. (2011) Betriebsvertreter/innen, die sowohl
Erfahrung mit UBA-Lehrlingen als auch mit betrieblichen Lehrlingen hatten,
befragt.

4 Ergebnisse
4.1 Zusammenfassung der qualitativen Untersuchung

Die Befragten waren im Durchschnitt 45 Jahre alt und verfiigten iiber min-
destens acht Jahre Berufserfahrung als Ausbildner/in. Die Ausbildner/innen
der UBA verbringen im Schnitt 30 Wochenstunden mit den Jugendlichen
und sind fiir die Ausbildung der fachlichen, schulischen und sozialen Kompe-
tenzen verantwortlich. Die Umsetzung des jeweiligen Berufsbildes nach den
Ausbildungsvorschriften erfolgt in Eigenverantwortung.

4.1.1 Forderung der Kompetenzbereiche

Die umfassende Betreuung durch Ausbildner/innen, Sozialpidagoginnen und
-pidagogen sowie ausbildungsbegleitende Mafinahmen ermdéglichen es, dass
auch Teilnehmer/innen mit schulischen Defiziten den Lehrabschluss schaffen.

Die UBA-Lehrlinge reifen wihrend ihrer Ausbildung und erlernen ein Ba-
siswissen fiir ihre zukiinftige berufliche Titigkeit. Das macht sie fiir den ersten
Arbeitsmarkt interessant, da der Zeit- und Kostenfaktor beziiglich der Ausbil-
dung minimiert wird.

4.1.2 Unterschiede in Bezug auf die fachliche Ausbildung zwischen
iiberbetrieblich ausgebildeten Lehrlingen und den Lehrlingen mit
einer reguldren Ausbildungsstelle

Lehrlinge der UBA lernen von Beginn an unterschiedliche Fertigkeiten in
Bezug auf ihr Berufsbild. Zusitzlich lernen die Jugendlichen mehrere Beru-
fe kennen, da in den Werkstitten der UBA meist mehrere unterschiedliche
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Berufe nebeneinander ausgebildet werden, und somit berufsiibergreifende Zu-
sammenhinge veranschaulicht werden kénnen. Die Ausbildung der UBA wird
von den befragten Expertinnen und Experten als mindestens gleichwertig mit
einer Ausbildung der freien Wirtschaft wahrgenommen.

Im Unterschied zur Ausbildung in der freien Wirtschaft fehlen in der UBA
Zeit- und Kostendruck. Dies erméglicht eine gute fachpraktische und theore-
tische Ausbildung, das Autholen von schulischen Defiziten und die Schulung

von Kompetenzen.

4.1.3 Forderliche und hemmende Bedingungen

Schulische und soziale Defizite der Auszubildenden, die Gruppengrsfle (von
10 bis 20) und die Heterogenitit der Gruppen beziiglich der schulischen
Kenntnisse und Fihigkeiten sowie fehlende Motivation und fehlendes Interes-
se fiir den Beruf werden als Herausforderungen wihrend der Ausbildungszeit
genannt.

Das Fehlen von Kundenverkehr und Auftragsarbeiten, fehlende Aner-
kennung der Ausbildungsqualitit der UBA von manchen Betrieben, geringe
Wahrnehmung in der Offentlichkeit und die geringere Bezahlung der UBA-
Lehrlinge werden als Nachteile der iiberbetrieblichen Ausbildung geschen.
Praktika in Firmen wihrend der Ausbildungszeit erginzen die Ausbildung,
trainieren die Handlungskompetenz der Jugendlichen und fithren auch oft
zu reguliren Lehrstellen.

Folgende Kompetenzen werden fiir eine Ubernahme in ein regulires
Lehrverhiltnis als unbedingt notwendig erachtet: Zuverlissigkeit, Verantwor-
tungsbewusstsein, Durchhaltevermagen, Problemlésungskompetenz, Zielstre-
bigkeit, Hoflichkeit, Toleranz, Fihigkeit zur Selbstkritik, Anpassungsfihig-
keit, Konfliktfihigkeit, Teamfihigkeit, Beherrschung der Grundrechnungsar-
ten und einfaches Kopfrechnen, die Bereitschaft zu lernen und die Bereitschaft
Leistung zu zeigen.

Alle Befragten meinen, dass die Anforderungen an die Lehrlinge beziiglich
der kognitiven und sozialen Fihigkeiten und die Komplexitit der Arbeitswelt
enorm gestiegen sind. Sowohl die Betriebsvertreter/innen als auch die Kun-
dinnen und Kunden sind anspruchsvoller geworden und das Wissen in den
jeweiligen Fachrichtungen hat sich vervielfacht. Dies betrifft sowohl die An-
forderungen an die Lehrberufe als auch die Anspriiche der Betriebe an das
Leistungsniveau der Bewerber/innen. Eine bessere Vorbereitung der Jugend-
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lichen auf das Berufsleben, Berufsorientierung in der Schule, ein Berufscoa-
ching und eine Testung in Form eines Berufspraktikums auf eine Eignung fiir
den gewiinschten Beruf werden als unbedingt notwendig erachtet. Alle Aus-
bildner/innen wiinschen sich fachliche Weiterbildung und eine gute pidago-
gische Ausbildung, um die Qualitit ihrer Lehreitigkeit zu sichern.

Die alleinige Umsetzung der iiberbetrieblichen Ausbildung durch das
AMS wird als Nachteil wahrgenommen. Vergeben werden die Auftrige nach
dem Bundesvergabegesetz’, das die Vergabe 6ffentlicher Dienstleistungen re-
gelt. Diese Vorgangsweise hat auf Grund des Kostendruckes auf die Qualitit
der Ausbildung nachhaltige Auswirkungen (vgl. Kreiml 2008 S. 13-5). Die
Ausbildner/innen wiinschen sich eine staatliche Bildungseinrichtung, die die

tiberbetriebliche Ausbildung durchfiihrt.

4.2 Zusammenfassung der quantitativen Untersuchung

Das analysierte Sample umfasste 145 Fragebogen aus dem Raum Wien. Be-
ziiglich des beruflichen Sektors sind 45 Prozent der Betriebe dem technischen
Bereich, 37 Prozent dem kaufminnisch-kommunikativen und 18 Prozent dem
Bereich ,sonstige Berufe® zuzuordnen. Die Mehrheit der Befragten war in
Kleinst- und Kleinbetrieben titig.

Absolut gesehen hatten 53 (37%) der 145 befragten Betriebe Erfahrung
mit UBA-Lehrlingen. Kleinst- und Kleinbetriebe hatten tendenziell fter Er-
fahrung mit UBA-Lehrlingen als Mittel- und Grof8betriebe (38% bzw. 32%).
In Bezug auf die beruflichen Sektoren verfiigten die handwerklich-technisch
orientierten Betriebe iiber die meiste Erfahrung mit UBA-Lehrlingen.

4.2.1 Erfahrungen von Betrieben mit UBA-Lehrlingen
In der Untersuchung wurden Lehrlinge (UBA-Lehrlinge und als Vergleichs-

gruppe Lehrlinge, die von Beginn an ein regulires Ausbildungsverhilenis in
der freien Wirtschaft hatten) beziiglich schulischer Grundkenntnisse, Loyalitit
gegeniiber der Firma, Umgangsformen, Einstellung zur Arbeit (Piinktlichkeit,
Fehlzeiten), Begeisterungsfihigkeit, Engagement, Lernbereitschaft, praktische
und fachspezifische Fihigkeiten, Interesse am Beruf und fachliches Vorwissen

regelt die Vergabe von Auftrigen durch éffentiche Auftraggeber/innen und Sektorenauf-
traggeber/innen in Osterreich
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von ihren jeweiligen Ausbildnerinnen und Ausbildnern mit den Noten 1 bis 5
bewertet.

Auftillig war, dass in simtlichen Beurteilungen die UBA—Lehrlinge besser
abschnitten als die Vergleichsgruppe. Die grofiten Unterschiede waren in den
Bereichen ,Begeisterungsfihigkeit und ,fachliches Vorwissen® festzustellen.
In den Bereichen ,,Umgangsformen®, ,Engagement” und , Interesse am Beruf”
war der Unterschied ebenfalls vergleichsweise grofy. Am geringsten waren die
Unterschiede bei der ,Loyalitit gegeniiber der Firma“, der ,Einstellung zur
Arbeit“ und den ,,praktischen und fachspezifischen Kenntnissen®.

4.2.2 Wahrnehmung in der Offentlichkeit

Einem Drittel der Befragten war die UBA unbekannt und nahezu ein Fiinftel
nahm keine UBA-Lehrlinge, weil sie vermuteten, dass diese ,mangelnde fach-
liche Kompetenz bzw. ,weniger Motivation haben. Auf die Frage nach Be-
weggriinden die Lehrlingsausbildung durchzufiihren, waren die soziale und ge-
sellschaftliche Verantwortung sowie firmenstrategische Uberlegungen fiir die
Zukunft die Hauptargumente.

Ein geringer positiver Zusammenhang konnte zwischen der Wiederein-
stellung eines UBA—Lehrlings und der Variablen ,gute Erfahrungen mit UBA-
Lehrlingen® festgestellt werden. Demnach nehmen Firmen, die gute Erfahrun-
gen mit UBA-Lehrlingen haben, 6fter UBA-Lehrlinge auf, als solche ohne gu-
te Erfahrungen. Dariiber hinaus konnte ein geringer positiver Zusammenhang
zwischen einer Wiedereinstellung eines UBA-Lehrlings und seinem fachlichen
Vorwissen festgestellt werden. Das bedeutet, dass das fachliche Vorwissen aus
der Lehrwerkstitte eine Ubernahme begiinstigte.

Als unbedingte Voraussetzungen fiir den Erhalt einer Lehrstelle am ersten
Arbeitsmarkt wurden Teamfihigkeit, Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Belast-
barkeit, Umgangsformen, Lernbereitschaft und Zuverlissigkeit genannt. In-
nerhalb der erwiinschten Kompetenzen erhielt die Eigenschaft ,,Zuverlissig-
keit“ die hochste Gewichtung. Selbstindiges, eigenverantwortliches Arbeiten
wurde auch als unbedingt notwendige Kompetenz fiir den Erhalt einer Lehr-
stelle genannt.

Alle Befragten gaben an, dass es ihnen wichtig ist, dass ihre Lehrlinge wih-
rend der Ausbildung Interesse und Lernbereitschaft fiir den Beruf zeigen, so-
wie das Losen beruflicher Aufgabenstellungen und gute fachliche Kompeten-
zen erlernen. Formale Bildungsabschliisse waren fiir die Befragten bedeutend
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weniger wichtig, als der Erwerb von personalen, sozialen und fachlichen Kom-
petenzen.

Ferner wurde erhoben, wie viele der Betriebsvertreter/innen der Meinung
sind, dass Pflichtschulabsolventinnen und -absolventen ein Jahr in einer be-
rufsvorbereitenden Mafinahme auf eine Lehrstelle vorbereitet werden sollen.
41 Prozent der Betriebsvertreter/innen sprachen sich fiir eine derartige Maf3-
nahme aus. Im Anschluss wurde der Frage nachgegangen, was die Pflicht-
schulabginger/innen in einer derartigen Einrichtung lernen sollen. Demnach
wiinschten sich fast alle Befragten (94%) vorrangig eine Schulung persona-
ler und sozialer Kompetenzen. Das Aufarbeiten schulischer Defizite und die
fachpraktische Ausbildung wurden von knapp drei Viertel (72%) fiir wichtig
erachtet.

In Bezug auf den Wunsch nach berufsvorbereitenden Mafinahmen zeig-
ten deskriptive Analysen, dass die Zustimmung bei den Betrieben mit UBA-
Erfahrung deutlich hoher war als bei den Betrieben ohne UBA-Erfahrung
(46% gegeniiber 38%). Obwohl die deskriptiven Ergebnisse auf Unterschiede

hindeuteten, wurden diese in den statistischen Auswertungen nicht bestitigt.

5 Interpretation und Diskussion

Fasst man die vorliegenden Befunde zusammen, so liegt es nahe, dass die Aus-
bildung in der UBA beziiglich des Aufholens schulischer Defizite und der
Schulung sozialer, personaler und fachlicher Kompetenzen erfolgreich ist. Dar-
tiber hinaus wirke sich die zusitzliche Reifung der Personlichkeit wihrend der
Zeit in der iiberbetrieblichen Ausbildung positiv fiir eine Ubernahme in ein
regulires Lehrverhiltnis aus. Demnach kann die Ausbildung in der iiberbe-
trieblichen Werkstitte gleichwertig zur betrieblichen dualen Berufsausbildung
beurteilt werden. Dieses Ergebnis wird auch durch die Studie von Bergmann
etal. (2011) bestitigt.

Die UBA trigt mafigeblich dazu bei, Jugendliche beim Erwerb einer Aus-
bildung und einer formalen Qualifikation zu unterstiitzen, fiir einen héheren
Abschluss als den Pflichtschulabschluss zu qualifizieren und die Bildungs- und
Ausbildungsbeteiligung der 15- bis 19-jihrigen Bevélkerung zu erhshen.

Die Auftragsvergabe dieser bildungspolitischen Mafinahme erfolgt iiber
das AMS nach dem Bundesvergabegesetz. Dies fiihrt oft aus Kostengriinden
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zu einem Konkurrenzdruck unter den Bildungsanbietern und erschwert qua-
litativ gute und kontinuierliche Ausbildungsarbeit.

Zudem erfolgt mitunter eine Zuweisung nach offenen Lehrstellen bzw.
guten Arbeitsmarktchancen und nicht nach dem Interesse der Jugendlichen
(vgl. Biffl et al. 2009; Lengler et al. 2010; Bergmann et al. 2011). Dadurch
kommt es zu fehlender Motivation, diese Jugendlichen sind oft unpiinktlich
oder im Krankenstand oder brechen die Ausbildung ab.

Brus (2010) ist der Meinung, dass iiberbetriebliche Ausbildungseinrich-
tungen als kurzfristige Ubergangslésungen zu begriiflen seien, dass aber die
Bildung und Ausbildung von Jugendlichen Aufgabe des Schulsystems sind und
ausschliefllich der Qualititssicherung des Bundesministeriums fiir Unterricht
(in Osterreich seit 1.6.2016 Bundesministerium fiir Bildung) unterliegen sol-
len.

Um gewisse fachliche Inhalte zu vermitteln, sind bestimmte Standards der
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen notwendig. Ein zentrales An-
liegen der Ausbildner/innen war, dass MafSnahmen im Vorfeld der Ausbildung
zur Reifung von sozialen und personalen Kompetenzen sowie zum Autholen
schulischer Defizite geniitzt werden, um die Ausbildungsfihigkeit der Jugend-
lichen zu gewihrleisten.

Der Interessenskonflikt zwischen den Rentabilititszielen der Unterneh-
men und den Ausbildungszielen der Lehrlinge existiert in der UBA nicht. Da-
her kann in einer Lehrwerkstitte der UBA von Beginn an intensiv fachlich
ausgebildet werden, um die unterschiedlichen Lernziele der jeweiligen Berufs-
bilder zu trainieren. Die Ausbildungsarbeit verlangt von den Ausbildnerinnen
und -ausbildnern auch pidagogische und sozialpidagogische Fihigkeiten. Da-
her muss eine gute pidagogische Ausbildung der Ausbildner/innen gesichert
werden, um zu gewihrleisten, dass die Lehrlinge die in der Berufswelt gefor-
derten Kompetenzen erreichen kénnen.

Die befragten Betriebsvertreter/innen und die interviewten Lehrlingsaus-
bildner/innen waren der Ansicht, dass die Jugendlichen durch die Ausbil-
dungsarbeit in der UBA Kompetenzen erwerben, die die Chancen auf eine
Integration am ersten Arbeitsmarkt erhchen.
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6 Ausblick und Empfehlungen

Bildungspolitik hat neben der Europiisierung der Berufsausbildung
(ECVET") die Aufgabe, Moglichkeiten der Verbesserung des Ubergangs von
der Schule in die berufliche Ausbildung durchzusetzen. Sind Jugendliche erst
einmal lingere Zeit bildungsfern bzw. nicht in Ausbildung, ist es umso schwie-
riger und kostenintensiver, sie wieder an Bildung und Ausbildung heranzu-
fithren (vgl. Dornmayr et al. 2012, S. 140). Um Ausbildungsabbriichen ent-
gegen zu wirken, gibt es in Osterreich bereits Unterstiitzung wihrend des Ar-
beitseinstieges (Lehrlingscoaching, Berufsbildungsassistenz, integrative Berufs-
ausbildung und Teilqualifizierungen). Dariiber hinaus kénnen Berufsreifeprii-
fung und Lehre mit Matura weitere Ausbildungswege 6ffnen.

Eine Abklirung der Fihigkeiten und Kenntnisse der Jugendlichen durch
berufsvorbereitende MafSnahmen ist bereits in der Pflichtschule notwendig.
Um den Ubergang in eine Berufsausbildung moglichst ohne Verlust in Er-
werbsbiografien bzw. Bildungskarrieren zu erméglichen, ist die Vorbereitung
auf die Berufswelt eine priventive Strategie.

Fiir Jugendliche in der Sekundarstufe gibt es in Osterreich schulinterne
Angebote wie z.B. Schulpsychologinnen und -psychologen, Schulsozialarbei-
ter/innen, Berufsorientierung in der 7. und 8. Schulstufe, individuelle Lernbe-
gleitung (vgl. BMB 2016b) oder Jugendcoaching fiir schulabbruchs- oder aus-
grenzungsgefihrdete Schiiler/innen ab dem individuellen 9. Schulbesuchsjahr
(vgl. BMB 2016¢). Externe Angebote in Kooperation mit den Sozialpartne-
rinnen und -partnern (u.a. BIZ®, BiWi, Bildungsmessen, Girls-Day, Bewer-
bungstraining) unterstiitzen Maf§nahmen zur Berufsorientierung,.

Die Ausbildung der Lehrer/innen fiir Schiiler/innen- und Bildungsbera-
tung bzw. fiir Berufsorientierung erfolgt derzeit in Osterreich ausschlieflich
im Rahmen der Fortbildung an Pidagogischen Hochschulen. Da die Themen
der Berufsorientierung so wichtig fiir die Bildung der Jugendlichen sind, wiire
es notwendig auch Schwerpunkte in der Ausbildung von Pidagoginnen und
Pidagogen zu verankern. Dabei wire eine Kooperation mit den Lehrlings-

> ECVET (European Credit system for Vocational Education and Training) ist ein Europii-

sches Leistungspunkte-system fiir die berufliche Bildung.
BIZ: BerufsInfoZentren des Arbeitsmarktservice Osterreich
BiWi: Berufsinformationszentrum der Wiener Wirtschaft

6
7
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ausbildnerinnen und -ausbildnern mit ihren Erfahrungen aus der Berufswelt
sinnvoll.

Es ist auch der Frage nachzugehen, was die Umsetzung der Gesetzesini-
tiative ,,AusBildung bis 18“ fiir Pidagoginnen und Pidagogen an der Schnitt-
stelle Schule und Arbeitswelt bedeutet. Auf Grund dieser Vorgabe und der
Verinderung der beruflichen Anforderungen wire die Bedeutung der neunten
Schulstufe bzw. der Polytechnischen Schule zu untersuchen.
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Sprachliche Ressourcen kurdischer Immigrantinnen und
Immigranten im Spannungsfeld des Bildungsangebots in
Osterreich

Agnes Grond

Abstract Deutsch

Das Herkunftsland Tiirkei und das Einwanderungsland Osterreich sind sprach-
lich durch ein monolinguales Ideal mit einer literaten Ausrichtung der o6ffent-
lichen Register gekennzeichnet. Mit ihrer vielsprachigen Lebensrealitit stehen
die Kurdinnen und Kurden in Widerspruch zu diesen sprachlichen Vorgaben, die
das Bildungssystem und die pddagogischen Konzepte pragen. In diesem Beitrag
werden die sprachpolitischen Umstinde in der Tiirkei und Osterreich beleuchtet.
Als Folgen zeigen sich mangelnder Bildungszugang bereits im Herkunftsland,
der sich in der Migration fortsetzt. Die sprachlichen Férdermdéglichkeiten, die
den Immigrantinnen und Immigranten in Osterreich zur Verfiigung stehen, wer-
den auf ihre Kompatibilitdt mit der multilingualen Lebenswelt {iberpriift.

Schliisselworter

Migration, Zweitspracherwerb, Schriftlichkeit, Kurdinnen, Kurden, Tiirkei

Abstract English

Both Turkey as country of origin and Austria as country of destination are cha-
racterized by a text-based, monolingual nation-state ideal of public language
use. Accustomed to a multilingual environment, Kurdish people stand in op-
position to the linguistic requirements that shape pedagogical concepts and
educational systems in Austria and Turkey. This article examines language poli-
tics in Turkey and Austria. As a result of these circumstances, lack of access to
education in the country of origin is prolonged in the country of immigration.
In conclusion, the opportunities for language improvement in Austria, and their
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compatibility with Kurdish people’s typical plurilingual environments, will be
assessed.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Bei der im Folgenden vorgestellten Studie handelt es sich um eine an der Karl-
Franzens-Universitit Graz 2014 abgeschlossene Dissertation zum Verhiltnis
Familiensprache(n) und Zweitsprache in der Migration bei kurdischen Mi-
grant/innen aus der Tiirkei und daraus resultierender Chancen und Barrieren
im Bildungsweg (vgl. Grond i.V.).

Dass die fiir den Bildungserfolg so wesentliche Herausbildung schrift-
gebundener sprachlicher Kompetenz in einer Sprache geschehen sollte, die
fiir die Lernenden die Erstsprache darstellt, da sich die neu zu erwerbenden
Grundhandlungsmuster des Schriftlichen (Selektieren, Kategorisieren, Grup-
pieren) in der Erstsprache besser mit vorhandenen Wissensstrukturen ver-
kniipfen lassen, scheint in der sprachpidagogischen Forschung ein relativ weit-
reichender Konsens zu sein. Eine zentrale pidagogische Herausforderung liegt
jedoch in einer Konstellation, die in Migrationskontexten hiufig vorzufin-
den ist: eine nicht geschriebene Erstsprache steht einer schriftlich verwendeten
Staatssprache gegeniiber.

Was sich in sprachlicher Hinsicht in der Migrationsfamilie abspielt, wird
selten zum Gegenstand empirischer Studien. Das mag grofitenteils darin be-
griindet sein, dass sich in Institutionen wie Schulen und Kindergirten leichter
ein Feldzugang ergibt und auch groflere Stichproben untersuchbar sind, als
in der relativ abgeschlossenen sozialen Einheit Familie. Jedoch herrscht in der
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Spracherwerbsforschung Einigkeit, dass gerade die fiir den Bildungserfolg zen-
tralen literaten Wissensstrukturen nicht erst mit dem Beginn des eigentlichen
Lesen- und Schreibenlernens aufgebaut werden, sondern viel frither in Inter-
aktion mit einer schriftsprachlich geprigten Umgebung ausprobiert und ein-
geiibt werden (emerging literacy) (vgl. z.B. Schmolzer-Eibinger 2008; Maas
2008). Die Beschreibung der familidren Lernumgebung, in der Kleinkinder
den grofiten Teil ihrer Zeit verbringen, stellt somit ein zentrales Forschungs-
desiderat dar (vgl. Leyendecker 2008, S.92). Die Diskrepanz in der Konzep-
tion des sprachlichen Feldes, indem sich Migrant/innen gewéhnlich bewegen,
konnte ungefihr folgendermaflen skizziert werden:

e Der (osterreichische) Bildungsapparat geht von zwei verschiedenen Codes
aus — einer fiir zu Hause, einer fiir die Schule. Diese Vorstellung geht zu-
riick auf die Herausprigung der europiischen monolingual ausgerichteten
Nationalstaaten im 19. Jahrhundert. Diese wirkt sich auch auf die Kon-
zeption von Mehrsprachigkeit aus: die erstsprachlichen Kompetenzen des
Individuums werden in der Fremd/Zweitsprache idealerweise gespiegelt.

e Das Management der mehrsprachigen Ressourcen in den meisten Her-
kunftslindern ist hingegen auf Arbeitsteiligkeit ausgelegt (vgl. Maas &
Mehlem 2003, S.43). Die einzelnen Sprachen werden situationsspezifisch
verwendet und dementsprechend sind die individuellen Kompetenzen in
den einzelnen Sprachen unterschiedlich entwickelt, je nachdem, wie es die
kommunikative Situation, in der die Sprachen jeweils gesprochen werden,
erfordert.

Das Forschungsinteresse dieser Untersuchung betrifft also einerseits die mitge-
brachten Sprachen' und die Modifikation ihres Verhiltnisses in der Migration,
andererseits die Forderlandschaft, auf die die Immigrantinnen und Immigran-
ten in Osterreich treffen und ihren Umgang damit.

Die Tiirkei ist sprachlich und kulturell sehr heterogen. Aufstellungen der in der Tiirkei
gesprochenen Sprachen beinhalten je nach Schwerpunke und Fragestellung bis zu 50 Spra-
chen (vgl. z.B. Andrews 1989; Eruz 2008). Da in den Minderheitengebieten der Migra-
tionsdruck héher ist als in den urbanen Zentren, wird geschitzt, dass ca. 40 Prozent der
Migrantinnen und Migranten aus der Tiirkei Sprecher/innen von Minderheitensprachen
sind (vgl. z.B. Brizic 2007).
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2 Ziele der Arbeit und Forschungsfragen

Die Arbeit zielt zum einen auf eine detaillierte Anamnese des Sprachgebrauchs
innerhalb einer Migrantenfamilie ab — ein Forschungsbereich, zu dem bislang
wenig empirische Daten existieren, wenn auch die tatsichlichen sprachlichen
Verhiltnisse der Immigrant/innen zunehmend in den Blickpunkt der wissen-
schaftlichen Forschung geraten (vgl. z.B. Brizi¢ 2007; Maas & Mehlem 2003;
Dirim & Auer 2004).

Eine Longitudinaluntersuchung an Hamburger Grundschulen zu Schiiler/
innen mit tiirkischem Migrationshintergrund dokumentiert die Entwicklung
ihrer sprachlichen Situation. Wihrend Tiirkisch bei vielen Schiilerinnen und
Schiilern bei Schuleintritt die Erstsprache darstellt und altersgemif$ entwickelt
ist, gleichen sich bereits im dritten Schuljahr die Kenntnisse der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutsch und Tiirkisch aus (vgl. Reich 2005). Anzunehmen
ist — allerdings liegen hierzu noch kaum empirische Daten vor — dass sich
mit zunehmenden Deutschkompetenzen auch die Kommunikation in den Fa-
milien dndert: insofern, als dann innerhalb der Familien auch Deutsch ge-
sprochen wird, insbesondere unter Geschwistern. Der intrafamilidre Sprach-
gebrauch als Basis sprachpidagogischer FérdermafSnahmen soll mit in dieser
Studie beleuchtet werden.

Ein weiteres Ziel der Arbeit ist eine Analyse des Umgangs mit dem in
Osterreich vorgefundenen (sprachlichen) Bildungsangebot. Bei der einwan-
dernden Generation betrifft dieses eher die Erwachsenenbildung, bei den fol-
genden Generationen das osterreichische Schulsystem. Die Forschungsfragen
lauten:

e Wie interagieren nun die in der Registerstrukeur von tiirkeikurdischen Im-
migrantinnen und Immigranten verankerten Sprachen?

e Welchen Einfluss nimmt das Ereignis Migration auf den Umbau der Re-
gisterstruktur insbesondere der zweiten Generation und wie werden schrift-
sprachliche Kompetenzen aufgebaut?

e Und letztendlich: in welchem Verhiltnis steht die sprachliche Lebenssituati-
on der Immigrantinnen und Immigranten zum sprachlichen Férderangebot
in Osterreich?



Sprachliche Ressourcen kurdischer Immigrantinnen | 145

3 Methodische Uberlegungen
Um die gesellschaftlichen und sprachbiographischen Verhiltnisse in die Analy-

se miteinbeziehen zu kénnen, bietet sich das Modell der Registervariation® an,
das Utz Maas zur mehrdimensionalen Modellierung multilingualer Sprach-
verwendung vorgeschlagen hat (vgl. Maas 2008). Das Konzept der Register-
variation geht davon aus, dass Sprache kein homogenes Gebilde darstellt, son-
dern dass in jeweils unterschiedlichen Interaktionssituationen unterschiedliche
sprachliche Strukturen zum Einsatz kommen. So unterscheidet sich die Spra-
che in der Familie von den Sprachformen, die in rituellen Handlungen oder
in offziellen Situationen verwendet werden. Die gesellschaftliche Realitit in
den meisten Herkunftsstaaten, so auch in den Minderheitengebieten der Tiir-
kei ist sprachlich dadurch bestimmt, dass die Registervariation nicht innerhalb
einer Sprache stattfindet, das heiflt, dass in vertrauten sozialen Interaktionen
eine Minderheitensprache gesprochen werden kann, in offiziellen Situationen
(Schule, Amter) eine andere Sprache zum Finsatz kommen kann. In der Regel
ist anzunehmen, dass das Individuum 3+n Sprachen spricht (vgl. ebd., S. 42).
Fiir ein in den tiirkischen Minderheitengebieten aufwachsendes Kind stellt
sich seine Familiensprache (kurdisch) als einzelner Dialekt gegeniiber der auf
der Strafle und von Spielkameradinnen und -kameraden gesprochenen lokal-
tiirkischen Variante dar. Das auf Schrift ausgerichtete Hochtiirkische der Insti-
tutionen und Massenmedien und die geschriebene Sprache der Religion (Ara-
bisch) heben sich als ginzlich anderer Pol ab. Die sprachliche Sozialisation
spielt sich also in einem Raum ab, dessen Pole die nicht geschriebene Fami-
liensprache und die schriftsprachlich ausgebaute Staats- und Religionssprache
bilden (vgl. Maas 2008, S. 58 fiir Marokko; vgl. Grond i.V. fur die Tiirkei).
Als Grundannahme kann gelten (vgl. Ubersicht 1):
Im Rahmen des Konzeptes der Registervariation stellt sich das Spannungsteld
zwischen konzeptionell miindlichem und konzeptionell schriftlichem Sprach-
gebrauch folgendermaflen dar:

2 In der Antike unterschied man in der Rhetorik die Domiinen, auf die die sprachlichen

Register abgebildet werden: Eine grobe Rasterung in drei Registerstufen ist seit der Antike
iiblich, die mit drei Dominen (situativen Typen) korreliert werden kénnen: die formelle
Offentlichkeit: (staatliche) Institutionen, die informelle Offentlichkeit: Strafle, Geschiifte
(Markt) und der Intimbereich: Familie, Freunde (vgl. Maas 2010).
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Formelle Offentlichkeit:

(staatliche) Institutionen: Hochtiirkisch Schriftsprache

Religion: Koranarabisch Schriftsprache (rezeptiv)
Informelle Offentlichkeit:

Strafle, Geschiift Tiirkisch (lokale Varietit) —miindlich geprigt
Intimbereich:

Familie, Freund/innen Kurdisch (lokale Varietit) miindlich geprigt

Ubersicht 1: Kommunikative Situationen und ihre Sprachen (vgl. Maas 2008, S.52). Die
dort dargestellten marokkanischen Verhiltnisse wurden hier an die tiirkisch/kurdischen
adaptiert. (Quelle: Grond i.V.)

e Die strukturellen Ressourcen fiir die Artikulation in den verschiedenen Re-
gisterebenen sind folgendermaflen charakterisiert: informelle Auferungen
sind ginzlich in die lebensweltliche Praxis integriert, formelle Auﬁerungen
hingegen dadurch gekennzeichnet, dass alles, was innerhalb einer sozialen
Situation konstitutiv ist, auch sprachlich eingefiihrt sein muss. In den west-
lichen Gesellschaften ist das formelle Register an Schrift gebunden (Maas
2008).

e Die strukturellen Ressourcen werden vom Individuum in der Sprachent-
wicklung erschlossen. Kinder wachsen in gesellschaftliche Verhiltnisse hin-
ein, die sich sprachlich artikulieren und entdecken hier literate Struktu-
ren. Auch Kinder aus einer Herkunftskultur, die nicht literat organisiert ist,
eignen sich dieses Wissen an, ungeachtet aller Probleme mit der Sprache
des Einwanderungslandes. Untersuchungen, die sich mit dem protolitera-
ten Wissen von Migrantinnen und Migranten beschiftigen, haben gezeigt,
dass in formellen Erzihlsituationen fast immer von einem kommunikativ
oraten in einen protoliteraten Sprachstil gewechselt wird, also das Regis-
ter gewechselt wird. Es gibt also ein spontan erworbenes Wissen darum,
dass ein generalisiertes Gegeniiber einen anderen Sprachstil erfordert als ein
Gegeniiber, das man sieht, und dessen Reaktionen man in das Gesprich
reintegrieren kann (vgl. z.B. Pontecorvo & Zucchermaglia 1989, Verhoe-
ven 2003).

e Historische Prozesse ermdglichen den Zugang aller Bevélkerungsschichten
zu den schriftkulturellen Ressourcen (Demotisierung). Dieser Prozess ver-
lduft in den Kulturriumen unterschiedlich, wie die schriftkulturellen Prak-
tiken in der arabischen muslimischen Welt zeigen. Die Demotisierung der
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schriftkulturellen Ressourcen war jedoch in Europa an einen Prozess der
Entkoppelung von religiosen Kontexten sowie an einen produktiven Ge-
brauch der schriftkulturellen Ressourcen gebunden. In der muslimischen
Welt dominiert die gedichenisbasierte Uberlieferung des gesellschaftlichen
Wissens, dem die Schriften der Denkschulen als Komplement beigefiigt
wurden (vgl. Lohlker 2004).

Vor diesem theoretischen Hintergrund werden die Forschungsfragen anhand
einer Fallstudie zu einer kurdischen Familie, die versucht explorativ (da es in
dem Bereich kaum empirische Daten gibt) und beschreibend zu einer Aussage
iiber den Forschungsgegenstand zu kommen, bearbeitet. Es handelt sich auch
um eine Pseudolongitudinalstudie, da die Familienmitglieder mehreren Gene-
rationen angehoren®. Nicht migrierte Familienmitglieder in der Tiirkei bilden
die Kontrollgruppe (vgl. Ubersicht 2).

Osterreich/Europa Tiirkei
minnlich weiblich minnlich weiblich

1. Generation 3 1
(geboren ab 1940)

2. Generation 4 2 2 2
(geboren ab 1960)

3. Generation 3 6 5 2
(geboren ab 1990)

gesamt: 15 15

Ubersicht 2: Das Sample (Quelle: Grond: i.V.)

Das zentrale Untersuchungsinstrument ist das zeilstrukturierte Leitfadeninter-
view zu Bildungs- und Sprachbiografien (vgl. Hider 2006). Die duflerst kom-
plexe sprachliche Situation, deren Pole durch die Konstituenten Mehrspra-
chigkeit, Sprachpolitik und -planung, Stigmatisierung der Muttersprache(n),
unzureichender Zugang zur Bildungssprache, schulische und gesellschaftliche
Normen und Sanktion von bestimmtem Sprachgebrauch — sowohl im Her-

3 1In dieser Studie wird der Begriff ,Generation® aus der genealogischen Perspektive verwen-

det (d.h. als Bezeichnung fiir Grofeltern, Eltern, Kinder), nicht, wie es in der Migrations-
forschung tiblich ist, aus der Perspektive des Einwanderungslandes, welches die einwan-
dernde (= zweite) Generation als erste Generation bezeichnet.
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kunftsland als auch im Einwanderungsland — definiert werden, erfordert ei-
ne personliche flexible Vorgangsweise im Zusammenhang mit einer qualita-
tiv hochwertigen Befragung der zu untersuchenden Personen. Bereits in der
Planungsphase wurde daher versucht, die Grundlagen fiir eine ausfihrliche,
thematisch und zeitlich offene und trotzdem konzentrierte Untersuchungs-
atmosphire zu schaffen. Das Leitfadeninterview bietet dafiir die Grundlage,
da es durch die notige Offenheit Raum ldsst, auf die Gesprichspartner/innen
einzugehen.

In das Interview integriert ist ein Spracheinstellungstest, der iiber den
Marktwert der betreffenden Sprachen Aufschluss gibt, und ein 7est zu Lernstra-
tegien, entsprechend zweier in Marokko durchgefiihrter Studien (vgl. Wagner
1993; Maas & Mehlem 2004). Diese Tests wurden miindlich durchgefiihre,
da bei einigen Familienmitgliedern ein Schriftstiick abschreckend gewirke hit-
te und auch die favorisierte Interviewsprache (deutsch, tiirkisch oder kurdisch)
nicht von vornherein feststand (vgl. Grond 1.V.). Weiters wurde teilnehmende
Beobachtung iiber eine Periode von sechs Monaten eingesetzt, um literaten
Praktiken in der Familie auf die Spur zu kommen. Die Dokumentation der
Beobachtungseinheiten erfolgte nach Girtler (2001) durch unmittelbar der
Beobachtung folgende Protokolle, die dann in einer weiteren Sitzung erginzt

wurden (vgl. ebd., S. 141)*.

4 Ergebnisse

Die Befragung zu den Bildungsbiografien ergibt folgende Bildungsbeteiligung
(vgl. Ubersicht 3):

Kein Moschee/  Volksschule/  Hauptschule/ Gymnasium/  Universitit/

Schulbesuch Medrese Tlk Okul  Orta Okul Lise Universite
1.Gen. T 1(25%) 2 (50 %) 1.(25%)
2.Gen. T 1 (10 %) 1(10%) 330 %)  1(10 %) 1 (10 %) 1 (10 %)
E 1 (10 %) 2 (20 %) 4(40%)  2(20%) 2 (20 %)
3.Gen. T 7(100%) 7 (100%) 3 (42,86%) 1 (14,28 %)

E 9 (100 %) 9(100%) 1(11,11%) 1(11,11%)

Ubersicht 3: Bildungsbeteiligung nach Lebensmittelpunkt (Tiirkei —T/ Europa — E). Auch
die zweite Generation wird nach Lebensmittelpunkt aufgegliedert, obwohl ihre Mitglieder
den Bildungsweg zur Gdnze in der Tiirkei absolviert haben (Quelle: Grond i.V.)
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Die Registerstruktur der untersuchten Familie verdndert sich massiv. Die an-
genommene Ausgangslage, die von einer strikten Bindung von Einzelsprachen
(Ttirkisch, Arabisch, Kurdisch und deren lokalen Varietiten) an bestimmte
soziale Situationen ausgeht (siehe Ubersicht 1) wurde in groben Ziigen besti-
tigt, die einzelnen Sprachen sind einzelnen Registern zugeordnet, wenngleich
die einzelnen Bereiche stirker durchmischt sind als in der Grundannahme. In
der Tiirkei finden wir im Verlauf der drei Generationen eine Entwicklung in
Richtung tiirkischen Monolingualismus. Dies ist auf die jahrzehntelange Dis-
kriminierung der Minderheitensprachen zuriickzufiihren. In Osterreich hin-
gegen nimmt die sprachliche Entwicklung der Familie folgenden Verlauf: Die
zweite Generation (= die erste einwandernde Generation) entscheidet sich in
Interaktion mit der kurdischen Community aktiv fiir das Kurdische als Fami-
liensprache. Das sprachliche Bezugssystem transformiert sich in der Migration

folgendermafen (vgl. Ubersicht 4):

Formelle Offentlichkeit:

(staatliche) Institutionen: Hochdeutsch, Hochrtiir- Schriftsprache

Religion: kisch, Standardkurdisch

Informelle Offentlichkeit:

Strafle, Geschift: Kurdisch, deutsch, tiirkisch jeweils miindlich

Selbstorganisation: (jeweils eine lokale Varietit) — geprigt

Intimbereich:

Familie, Freund/innen Kurdisch, deutsch, tiirkisch jeweils miindlich
(jeweils eine lokale Varietit) — geprigt

Ubersicht 4: Kommunikative Situationen und ihre Sprachen in der Migration (Quelle: Grond
iV.)

In der individuellen Konzeption des sprachlichen Gefiiges werden die lokalen
Varietiten von einer verschriftlichten Hochsprache iiberdacht. Der Zugang
zu der jeweiligen Hochsprache und somit die Kompetenzen in den einzelnen
Registern kénnen unterschiedlich sein. Die zweite Generation hat wenig bis
kaum Zugang zum schriftsprachlichen kurdischen Register. Das verindert sich
in der dritten Generation. Plattform fiir die Registerausweitung bildet die kur-

4 Die aus diesem Erhebungsinstrument gewonnenen Daten waren insbesondere im Bereich

des intrafamiliiren Sprachgebrauchs aufschlussreich. Der vorliegende Beitrag fokussiert
aber auf die Ergebnisse zu Bildungsverldufen und Strategien, daher werden die Analysen
aus den Daten der teilnehmenden Beobachtung hier nicht diskutiert.
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dische Community, die einerseits iiber Medien (Fernsehen, Radio, Zeitschrif-
ten, Biicher) der geschriebenen kurdischen Sprache Raum verschafft, anderer-
seits immer wieder Kurse anbietet. Einige Mitglieder der dritten Generation
entscheiden sich aber auch fiir das Tiirkische, eine Entscheidung, die von der
zweiten Generation (der einwandernden) mitgetragen wird.

In Osterreich besuchen die Familienmitglieder folgende sprachliche For-

dermaflnahmen (vgl. Ubersicht 5):

Vom Einwanderungsland
organisiert

Von Migrantinnen- und Mi-
grantenvereinen organisiert

2. Generation

Deutsch als Zweitspra-
che

AMS-Deutschkurs; Alphabe-

tisierungskurs mit Kinderbe-

Deutschkurs-osterreichische/r
Lehrer/in Deutschkurs-

treuung kurdischer Lehrer
Erstsprache Kurdischkurs
Religion’ Koranlektiire im Moscheenver-
ein
3. Generation
Deutsch als Zweitspra- Schulisches Freifach
che
Erstsprache Tiirkischkurs Kurdischkurs
Religion Islamischer Religionsunter-

richt

Ubersicht 5: sprachliche BildungsmaRnahmen innerhalb und auRerhalb des Schulsystems
(Quelle: Grond i.V.)

Insgesamt ist festzustellen, dass sich die zweite Generation, also diejenige,
die einwandert, eher am Bildungsangebot der eigenen Community orientiert,

> Der Religionsunterricht wird aus zwei Griinden in die Analyse der Sprachférdermafinah-

men einbezogen: Zum einen ist muslimischer Religionsunterricht eng mit dem Studium
der arabischen Sprache verkniipft. Der Grammatikunterricht in Arabisch sowie die Lektii-
re und Rezitation vermitteln den Lernenden metalinguistische Kenntnisse, die auf andere
Sprachen iibertragen werden kénnen (vgl. Street 1993, S.43). Zum anderen sind die Me-
dresen in den Minderheitengebieten der Tiirkei diejenigen Institutionen, die Kurdisch als
Bildungssprache verwenden und der Bevélkerung so den Zugang zu schriftsprachlich aus-
gebautem Kurdisch und der eigenen literarischen Tradition gewihrleisten.
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wihrend die dritte Generation bereits vermehrt die vom Einwanderungsland
organisierten Bildungsangebote in Anspruch nimmt. Der Korankurs im Mo-
scheenverein wird von zwei weiblichen Familienmitgliedern iiber drei Jahre
hinweg besucht. Angesichts der Tatsache, dass das familiire Selbstverstindnis
in der zweiten Generation zumindest offiziell nicht mehr religios ist, eine be-
merkenswerte Lernstrategie. In der dritten Generation entscheidet sich eine
Person fiir den Besuch des islamischen Religionsunterrichts.

5 Interpretation und Diskussion

Die Familie kommt auf eine beachtliche Anzahl an besuchten sprachlichen
FérdermafSnahmen. Hauptargument fiir die Férderung der Erstsprache durch
das Finwanderungsland ist, dass beim Zugang zu Schriftkultur den Lernenden
zu Beginn eine optimale Sicherheit gegeben werden soll, um schriftgeprigte
sprachliche Formen in ihrem Wissen zu verankern. Besonders Vorginge wie
sprachliche Segmentierung, Gruppierung und Kategorisierung (die Grundla-
gen schriftgeprigter sprachlicher Wissensstrukturen) kénnen in der vertrauten
Sprache besser in den Wahrnehmungsmustern verankert werden (vgl. Maas
2008, insbesonders Kap. II). Der Erstsprache kommt in diesem Konzept eine
instrumentelle Rolle zu, sie fungiert hier als Sprache an sich. Ausbildungsziel
ist eine optimale Entwicklung der literaten Wissensstrukturen unabhingig von
den Sprachen, in denen diese erworben und praktiziert werden®.

Im Gegensatz dazu steht ein Konzept bi-/multilingualen Unterrichts, des-
sen Hauptziel die Bi-/Multilingualitit ist. Das kann auch bedeuten, an Spra-
chen festzuhalten, die als Familiensprachen bereits abgelegt wurden, insbeson-
dere dann, wenn die Immigrantinnen und Immigranten aus Regionen stam-
men (und das sind immerhin die weltweit hdufigsten sprachlichen Verhilenis-
se), in denen Staats- und Familiensprache unterschiedlich sind. So wird aus der
entsprechenden Sprache eine ,,emblematische Funktion fiir die Artikulation po-
litischer Machtverhiltnisse (Maas 2008, S. 635). Aus der eigenen Sprache, der
Sprache an sich, in der die Lernenden die schriftsprachlichen Grundkategori-
en verankern, wird ein idiomatisierter Unterrichtsgegenstand (beispielsweise

®  Jim Cummins (1984) spricht in diesem Zusammenhang von cognitive academic language

proficiency (CALP), die im Gegensatz zur miindlichen Alltagskompetenz (basic interpersonel
communicative skills: BICS) — einmal gelernt — auf andere Sprachen iibertragen werden
kénnen.
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Tiirkisch oder Kurdisch), der der Unterrichtssprache Deutsch als Gegenpol
gegeniibersteht. Genau in diesen Bereich fillt die Férderung des Kurdischen
in Europa. Sehr aussagekriftig ist die Argumentation von Riza Baran: Zwar
werden als positive Effekte einer Férderung der Muttersprache neurophysio-
logische, sozialpsychologische und soziale Aspekte genannt, als ,,vordringlichs-
tes Anliegen® gilt jedoch ,die Sprache, die Kultur und die Traditionen im All-
gemeinen zu erhalten und weiter zu geben. Insbesondere Musik, Literatur, Feste
und Feierlichkeiten sind dabei die bevorzugten Mittel“ (Baran 2011). Das Aus-
bildungsziel optimaler Schrifispracherwerb wandelt sich in der Konzeption des
Unterrichts oft explizit (wie im Fall des von der Familie besuchten Kurdisch-
kurses) oder implizit (wie oft im muttersprachlichen Unterricht) in das Aus-
bildungsziel Mehrsprachigkeit. Konzeptionell, argumentativ und methodisch
wird in dieser Hinsicht bei der Planung von Sprachférdermafinahmen kaum
sauber getrennt.

Die zu Unterrichtenden reagieren auf diese Zuspitzungen: Wo kein Zwang
besteht (wie etwa im Rahmen der Integrationsvereinbarung) — und die Fami-
lie war in der gliicklichen Lage, in ihren sprachlichen Aneignungsprozessen
diesen Zwingen noch nicht ausgesetzt zu sein, da die Immigration vor der
Gesetzgebung lag — wird eine Unterrichtsmafinahme, die au8erhalb der realen
sprachlichen Lernsituation liegt, abgebrochen.

Auflerhalb der realen sprachlichen Lernsituation befinden sich:

e Bildungsangebote, die nicht auf die etablierte Registerstruktur kalibriert
sind. Hier liegt die Problematik der erstsprachlichen Férderung. Das mo-
derne westeuropiische Bildungssystem geht davon aus, dass literate Wis-
sensstrukturen als Ausbaustufen der oraten erworben werden. Das setzt je-
doch voraus, dass die zu férdernden Erstsprachen iiber eine schriftkulturelle
Tradition verfiigen und diese den Lernenden auch zuginglich ist. Dies ist
jedoch nur bei einer kleinen Minderheit der weltweit ca. 6000 Sprachen
der Fall. In den anderen Fillen ist die Erstsprache auf den familidren Be-
reich beschrinkt. Die Forderung, eine Sprache zu schreiben, die auflerfami-
liar tiber keine Registerverankerung verfiigt, erscheint vielen Sprecherinnen
und Sprechern absurd. Das wird deutlich belegt durch das Beispiel des Kur-
dischkurses, der fiir die Lernenden einen unproduktiven Umweg darstellt.
Der Kurs wird von allen Familienmitgliedern gemeinsam begonnen und
auch gemeinsam wieder abgebrochen. Die dritte Generation, die iiber die
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sprachlichen Ressourcen (Zugang zu schriftgeprigtem Kurdisch durch die
Community (siehe Ubersicht 4)) zur erfolgreichen Teilnahme verfiigt hitte,
verhielt sich solidarisch und verzichtete mit den Eltern auf einen weiteren
Kursbesuch. Der Erfolg des Tiirkischkurses hingegen erklirt sich einerseits
aus einem besonderen Engagement des Tiirkischlehrers heraus, der fiir die
Kinder eine Briicke zwischen Elternhaus und Schulsystem bildet, anderer-
seits daraus, dass das Tiirkische stirker als das Kurdische iiber die Medien
als schriftsprachlich ausgebaute Sprache erfahrbar und zuginglich und so-
mit in gleicher Art und Weise wie das Deutsche erlernbar ist: ,, mit Biichern®
(Interview 28, 3. Gen. weiblich).

Bildungsangebote, die nicht auf die ,, Zonen der niichsten Entwicklung“ (Vy-
gotskij 1992, S. 24) kalibriert sind. In diese Kategorie fillt der Deutschkurs
des Arbeitsmarkt Service und der Deutschkurs des Kurdischen Informati-
onszentrums mit dsterreichischen Lehrenden, der von den Frauen besucht
wird. Obwohl beide Kurse schriftkulturelle Sprachverwendung anhand ei-
ner Sprache, die fiir die Lernenden im offentlichen Register verankert ist,
thematisieren, sind die Inhalte an protoliterates Vorwissen, iiber das die Ler-
nenden nicht (oder nicht im erforderlichen Ausmaf) verfigen, gekniipft.
Genau ihren Bediirfnissen entspricht die Koranlektiire im Moscheenverein,
auch wenn sich der schriftkulturelle Zugang iiber das Arabische abspielt,
oder der (deutsche) Alphabetisierungskurs, der an vertrauten, handwerkli-
chen Titigkeiten ansetzt, um literate Techniken einzuiiben.

Die Ergebnisse der Studie von Brizi¢ (2007) weisen darauf hin, dass ein hoher
soziobkonomischer Status die Beibehaltung der Erstsprache und damit den

Schulerfolg positiv beeinflusst, wihrend ein niedriger sozioskonomischer Sta-
tus eher zu Annahme der Mehrheitssprache fiihrt (vgl. ebd., S. 331f.).

Der Vergleich mit den Familienmitgliedern in der Tiirkei zeigt, dass ein

relativ hoher sozioskonomischer Status’ in der Tiirkei der familialen Einheit
als Ganzes die Teilhabe an der Mehrheitsgesellschaft erméglicht. Die Familie

verfiigt iiber die 6konomischen Ressourcen, einige ausgewihlte Familienmit-

glieder auszubilden — allerdings um den Preis der Aufgabe des Kurdischen

7

Die Lebensbediirfnisse wurden durch einen landwirtschaftlichen Betrieb gedeckt, der eine
Herde von ca. 300 Schafen sowie Weiderechte und Acker umfasste. Die durchschnittli-
che Herdengrofle liegt bei ca. 50 Tieren. Wihrend der Restrukturierung der tiirkischen
Landwirtschaft in den 1950er und 60er Jahre, wurde der Betrieb verkleinert und in der
Hauptstadt Grund und Boden erworben (vgl. Grond, i.V.).
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beim Durchlaufen des tiirkischen Schulsystems. Die entscheidende Rolle im
Hinblick auf den Ausbildungserfolg spielt hier nicht die Erstsprache (die das
Kurdische in der zweiten Generation ja noch war), sondern die schriftkultu-
rellen Kompetenzen, die iiber das Tiirkische aufgebaut wurden.

In Osterreich hingegen erfolgt eine neue Hinwendung zum Kurdischen,
die von einem in der Migration erwachten politischen Bewusstsein herriihrt.
Bei den ersten Einwanderern (= 2. Generation) wurden die schriftkulturellen
Kompetenzen iiber das Tiirkische erworben. Das Tiirkische bleibt in dieser
Generation auch diejenige Sprache, die in kontextentbundenen Situationen
vorrangig eingesetzt wird. In der dritten Generation werden verschiedene We-
ge eingeschlagen. Der Erstschrifterwerb verlduft iiber das Deutsche und kann
erfolgreich auf die anderen beteiligten Sprachen tibertragen werden, wie es die
Interdependenzhypothese (vgl. Cummins 1984) postuliert.

Wihrend in der Tiirkei ein starker gesellschaftlicher Druck besteht, sich
dem einsprachig tiirkischen Staatsideal anzupassen, besteht in Osterreich zwar
Anpassungsdruck im Hinblick auf das Deutsche, was das Tiirkische und Kur-
dische betrifft, ist das Einwanderungsland indifferent. Die sich eroffnenden
sprachlichen Moglichkeiten werden von der dritten Generation geniitzt. Zu-
sammenfassend lisst sich sagen, dass die erfolgreiche Integration iiber die mit-
gebrachte Bildungsaffinitit und somit das mitgebrachte kulturelle Kapital be-
werkstelligt werden konnte. Die einzelnen Integrationsschritte unterscheiden
sich. Wihrend die zweite Generation (die erste Generation, die einwandert —
und hier in erster Linie die Minner) die vorgefundene Registerarchitektur zur
eigenen in Beziehung setzt und das mitgebrachte Gebilde modifiziert, tra-
gen die Frauen diese sprachliche Entscheidung mit, da sie keine 6konomi-
schen Nachteile nach sich zieht, und finden fiir sich personlich das passende
Lernumfeld. In der dritten Generation (aus der Sicht des Einwanderungslan-
des die zweite Generation) zeigen sich deutliche Individualisierungstendenzen.
Gerade diese ,, Individualisierung gleichrangiger und gleichberechtigter Einzelner®
(Frischmuth 2008, S.18) ist ein geradezu prototypisch westlicher Wert und
somit ein Schritt sprachlicher Integration — auch wenn er sich (und fiir die
Generation in erster Linie) iiber das Tiirkische und das Kurdische, die Spra-
chen des Herkunftslandes, vollzieht.
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6 Ausblick

Insgesamt diirften diese Beispiele die Notwendigkeit, die jeweils vorliegende
sprachliche Konstellation fiir die pidagogische Praxis sorgfiltig zu analysie-
ren, deutlich gemacht haben. Integrationsprozesse verlaufen iiber Generatio-
nen hinweg. Sie sind nicht innerhalb kurzer Zeiten — wie beispielsweise von
der Integrationsvereinbarung gefordert — von Einzelpersonen zu erbringen. Es
handelt sich vielmehr um Grof3projekte, die sich von Individuen, iiber Famili-
en und Communities hinweg vollzichen. Integrationsprozesse verlaufen auch
nicht linear. Es handelt sich hier vielmehr um ein Ausbalancieren verschie-
dener Méglichkeiten, die die vielsprachige Lebenswelt bietet. Diese Integrati-
onsprozesse stellen keine duf8erlich sichtbaren Merkmale dar, die auf den ers-
ten Blick Aufschluss geben kénnen iiber den jeweiligen Grad an Integration.
Es handelt sich auch um keine abfragbaren zertifizierbaren Kompetenzen. Sie
kénnen vielmehr ohne differenzierte Analyse nicht sichtbar gemacht und in
den sprachlichen Férdermafinahmen als Ressourcen wahrgenommen werden.

Die mitgebrachten schriftkulturellen Kompetenzen erméglichen einen
sinnvollen Umgang mit dem pidagogischen Férderangebot des Einwande-
rungslandes. Fiir diejenigen, die iiber dieses Kapital nicht verfiigen — und hier
handelt es sich genauso um &sterreichische wie um zugewanderte Familien —
muss die Méglichkeit, derartige Kompetenzen zu erwerben, bereitgestellt wer-
den. Zur Zeit geschieht das in ausreichender Form weder im Regelschulsys-
tem, welches soziale Differenzen zementiert, noch im Rahmen der Integrati-
onsvereinbarung, welche selbstbestimmte Integrationsprozesse (auch sprach-
liche) durch unrealistische Priifungsanforderungen torpediert (vgl. Grond
2013, S.59). Eine zentrale Rolle wird der Aufbau und die gezielte Férderung
literater Kompetenzen spielen miissen, wobei gerade die dritte Generation,
die beide sprachlichen Welten von innen heraus kennt, verstirkt eingebunden
werden sollte.®

8 Innerhalb der kurdischen Community gibt es zur Zeit eine Tendenz zu besonderem En-

gagement der ,Jiingeren‘. Sie organisieren sich in Vereinen und bearbeiten spezifische Fra-
gen und Probleme der Integrationsgesellschaft. Ein Beispiel ist der Verein Jukus in Graz.
Seine Arbeitsschwerpunkte sind Vernetzungsarbeit mit anderen Communities, Bildungs-
arbeit, Beratung in den Bereichen Arbeitsmarkt, Bildung, Soziales, Sucht. Abrufbar unter
htep://jukus.at/ (2015-07-05).
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Grafomotorische Férderung — auch spate Forderung zeigt
noch Wirkung auf Schriftbild und Schreibmotivation

Katharina Hirschenhauser, Julia Schietz, Gertraud Wald|

Abstract Deutsch

Die Forderung der Feinmotorik beim Schreiben hilft Kindern, kraftsparend und
effizient mit ihren Handen zu arbeiten. Grafomotorische Forderung ist eine zen-
trale Aufgabe der Elementarpadagogik, wird aber iiber die Schuleingangsphase
hinaus nicht angeboten. In dieser Studie wird die Wirkung grafomotorischer For-
derung auf das Schriftbild von Schiilerinnen und Schiilern der dritten Schulstufe
tiberpriift. Wiederholte Bewertungen durch Lehrpersonen und Selbsteinschit-
zungen der Schrift durch die Schiiler/innen werden beriicksichtigt. Die MaBnah-
men zeigen klare Wirkungen auf Teilbereiche des Schriftbilds und die Schreib-
motivation der Schiiler/innen. Grafomotorische Férderangebote sind demnach
mindestens bis zur dritten Grundschulstufe sinnvoll und empfehlenswert.

Schliisselworter

Grundschule, Schreiben, Feinmotorik, Forderunterricht, Muskeltonus

Abstract English

Coordinated and fine-tuned performance during writing is important for one's
entire school career. Optimally, children learn to write fluently with minimum
effort and maximum efficiency. Pre-schoolers usually receive training of fine mo-
tor skills, however, in primary school it is not at focus. We empirically tested in
nine-year old children whether specific training of fine motor skills improves the
typeset, the effort involved in writing and the motivation to write. Effects were
confirmed with better scores for some typeset criteria and changed motivati-
on to write as self-assessed by the children. Remarkably, the teachers’ ratings
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were hardly changed. We encourage the promotion of graphomotoric skills for
children in primary schools.

Keywords

primary school, hand writing, typeset, fine motor function, remedial education,
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Das Schreiben mit der Hand und die Entwicklung eines Schriftbildes zihlen
zu den feinsten Koordinationsleistungen des Menschen. Das Schriftbild und
die Bewegungsfithrung jedes Menschen beim Schreiben sind individuell (vgl.
Rix 2013, S.9), doch wird das Schreiben in der Grundschule nach gewissen
Vorgaben gelehrt. Der Lehrplan fiir Volksschulen sieht vor, dass Schiiler/innen
bis zum Ende der zweiten Schulstufe die Ansitze einer geldufigen Schrift er-
kennen lassen (vgl. BMUKK 2012, S. 111). Das Erlernen der Schulschrift soll
ermdglichen, dass Kinder von Anfang an lernen, kraftsparend und effizient zu
arbeiten, und dass andere Personen die Schrift lesen konnen. Die Férderung
der Feinmotorik und Koordination beim Schreiben ist daher von nachhaltiger
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Bedeutung. Grafomotorische Férderung zihlt zu den zentralen Lernbereichen
im Rahmen der Elementarpidagogik (vgl. Amft et al. 2010; Loose et al. 1997;
Pauli & Kisch 2007; 2014; Schonthaler 2013).

Fiir Schiiler/innen in der Grundschule sind solche Férdermafinahmen
tiber die Schuleingangsphase hinaus nicht mehr im Fokus. In den ersten Schul-
wochen wird eventuell noch Augenmerk auf Sitzposition und Stifthaltung
beim Schreiberwerb gerichtet. Viele Pidagoginnen und Pidagogen bauen in
den Anfangsunterricht, der Lernen mit allen Sinnen vorsieht, noch die Stimu-
lierung der taktil-kinisthetischen Wahrnehmung und eine gezielte Forderung
der Koordination ein. Sobald die Schiiler/innen jedoch in der Lage sind ei-
nigermaflen zeilenfiithrend ihre Schrift zu reproduzieren, verschwinden grafo-
motorische Ubungen meist vollig aus dem Schulalltag. Nicht verschwindet ein
besonders hoher Kraftaufwand fiir jene Schiiler/innen, die iiber unzureichen-
de grafomotorische Fertigkeiten verfiigen und deren Handgeschicklichkeit be-
eintrichtigt ist. Sie entwickeln hiufig Schreibunlust und vermeiden es in der
Folge, vorhandene Ideen und Gedanken umfangreich zu Papier zu bringen.
Defizite im feinmotorischen Bereich der Handfunktion gehen meist auch mit
ungelenker Performance in anderen Lebensbereichen einher, wie zum Beispiel
bei sportlichen Aktivititen (vgl. Schénthaler 2013, S. 25).

Der Muskeltonus ermdglicht dem Menschen, sich gegen die Schwerkraft
aufzurichten und sich durch das abgestimmte Zusammenspiel von Muskel-
gruppen und Muskelketten zu bewegen. Eine angemessene Muskelspannung
ermdglicht eine fliissige Bewegung, die jederzeit abgestoppt werden kann. Der
Tonus wird durch Sinnesreize gesteuert und kann kurzzeitig willentlich be-
einflusst werden (vgl. Amft et al. 2010, S.49). Auch wenn eines der Basis-
Sinnessysteme unzulinglich arbeitet, kann sich dies in einer Tonusregulations-
stérung duflern. Bezogen auf die Stifthaltung und Stiftfithrung besteht bei
Kindern hiufig das Problem, dass sie sich kompensatorisch verkrampfen. Dies
fithrt z.B. zu einem verringerten Schreibtempo, zu auffallend starkem Druck
auf den Stift und auf das Papier und zu einer mangelnden Prizision bei der
Stiftfithrung (vgl. Pauli & Kisch 2014, S. 16).

In der vorliegenden Studie wurde die Wirksamkeit von gezielter grafo-
motorischer Férderung von 9- bis 10-Jihrigen auf das Schriftbild tiberpriift.
Es sollte untersucht werden, ob das Sammeln von manuell-technischen Er-
fahrungen (mit den Hinden) und eine intensive sensorische Informationsauf-
nahme (vgl. Schonthaler 2013, S. 15) zu einem spiteren Zeitpunke als dem
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Schuleintritt noch Verbesserungen fiir das Schreibhandeln ausgewihlter Kin-
der erbringen konnen. Basis fiir die Gestaltung der Férdereinheiten war die
Kernidee, dass Entwicklungs- und Lernprozesse im Wechselspiel zueinander
stehen. Besonderes Augenmerk wurde deshalb auf ansprechendes Handlungs-
material und auf die Beziechungsebene gerichtet.

Auf der Handlungsebene bestand die grafomotorische Férderung aus dem
Angebot verschiedener Materialien, mit denen die Schiiler/innen grafomoto-
risch relevante Fihigkeiten, wie z.B. Feinmotorik und Muskeltonus auf spie-
lerische Weise trainieren konnten. Bei den Materialien handelte es sich u.a.
um mit Mehl befiillte weiche Bille, Therapieknete oder Sandwannen und
Reisschiisseln zum Wiihlen. Zudem wurden Feinmotorik und Hand-Auge-
Koordination beim Arbeiten am Blatt geschult, z.B. beim Anfertigen von
Kratzbildern und mit gezielten Ubungen auf Arbeitsblittern, die Schwung-
tibungen und das Trainieren von Schriftelementen vorsahen.

Eine entwicklungsforderliche Lernatmosphire wurde iiber erlebte Bezie-
hungen im Umgang mit Mitmenschen (die einen an die Hand nehmen und
zur Hand gehen), im Umgang mit sich selbst (durch Selbstentdeckung und
sich an die Hand nehmen), im Umgang mit riumlichen Begebenheiten (Be-
grenzungen spiiren, Raumschemata erfahren) und im Umgang mit Objekten
(erkundendes, eroberndes Handeln) aufgebaut. Als Grundpfeiler fiir den Auf-
bau von Motivation wurde besonders auf die Stirkenorientierung, die genaue
Beobachtung der Kinder zur Festlegung der nichsten Lerninhalte, die inten-
tionale Verbalisierung (beschreiben statt beurteilen) und einen wertschitzen-
den Umgang aller Beteiligten miteinander geachtet (vgl. Schifer 2001, S. 14f.).

2 Ziele, Forschungsfragen und Hypothesen

Ziel dieser Untersuchung war es zu zeigen, ob grafomotorische schulische
Mafinahmen auch in der Grundstufe II wirksam und damit empfehlenswert
sind. Solche Férdermafinahmen sind iiber den elementarpidagogischen Be-
reich hinaus nicht iiblich. Der aktuelle Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit grafomotorischen Férderbedarfen ist als Dunkelziffer zu betrachten. Mit
dem Schuleintritt erhilt jedoch das Schreiben eine grundlegende Bedeutung,
welche das weitere Leben und Handeln gravierend beeinflusst (vgl. Mahrhofer

2004, S.19). Wir gehen davon aus, dass diese Angebote fiir den Bildungs- und
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Karriereweg einer groflen Zahl von Grundschiilerinnen und -schiilern nach-
haltig durchgreifend und niitzlich wire.

In einer empirischen Untersuchung wurde die Wirkung von gezielter gra-
fomotorischer Férderung auf das Schriftbild und die Schreibmotivation von
neun- bis zehnjihrigen Schiilerinnen und Schiilern untersucht. Folgende Hy-
pothesen wurden in dieser Studie iiberpriift: (i) Die Schreibmotivation der
Schiiler/innen verindert sich durch die gezielte Férderung. (ii) Durch die In-
tervention wird eine Verinderung des Schriftbildes erreicht. (iii) Der Kraft-
aufwand gemessen am Druck auf Stift und Papier beeinflusst den Gesamtein-

druck der Schrift.

3 Methoden

3.1 Auswahl der Schiiler/innen und grafomotorischer Variablen

Alle untersuchten Schiiler/innen besuchten eine 6ffentliche Grundschule im
Raum Linz Stadt. Die Schulleitung und die Klassenlehrerinnen unterstiitzten
die Durchfiihrung der Studie mit den drei Parallelklassen der dritten Schul-
stufe. Ab Oktober 2014 wurde Zeit im Ausmaf$ von einer Unterrichtseinheit
pro Woche und ein eigener Raum fiir die Arbeit mit der Férdergruppe zur
Verfiigung gestellt.

Die Auswahl der Schiiler/innen fiir das Forschungsvorhaben erfolgte mit
Hilfe einer Eingangstestung, die in jeder von drei dritten Klassen durchgefiihrt
wurde. Fiir die Eingangstestung wurde ein kurzer Ansagetext von der Klas-
senlehrerin diktiert. Verwendet wurde eine dreizeilige Lineatur (siche Uber-
sicht 1). Wihrend die Kinder schrieben, wurden zu jeder Schiilerin und je-
dem Schiiler Beobachtungen zur Kérperhaltung, zur Mimik beim Schreiben,
zur Hindigkeit, der Griff-/Haltetechnik sowie zur Bewegungsfithrung notiert
(vgl. Loose et al. 1997; Mahrhofer 2004).

Im Anschluss an die Ansage wurden die Schriftstiicke der Schiiler/innen
nach folgenden Kriterien basierend auf Kesper & Hottinger (2007, S. 104)
und Pauli & Kisch (2014, S. 61f.) durch die Studienleiterin (JS) bewertet (sie-
he Ubersicht 1):

o Gesamteindruck: Welchen subjektiven Gesamteindruck der Schonheit der
Schrift vermittelt mir das Schriftbild?
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e Korrekte Schulschrift: Werden alle Buchstaben gemifd der Schulschrift 95

geschrieben?

e Einhaltung der Zeilen: Werden die Buchstaben auf der Zeile geschrieben

oder schweben diese, wird iiber das Zeilenende hinaus geschrieben?

e Einhaltung der Oberlingen
e Einhaltung der Unterlingen

o Ubergange zwischen den Buchstaben: Sind diese gleichmifig oder variieren

sie?

e Strichfithrung: Ist die Schrift, zittrig oder verwackelt?

e Druck auf den Stift und das Papier

Die Bewertung der einzelnen Kriterien erfolgte nach Schulnoten von eins

(sehr gut) bis fiinf (nicht geniigend). Als Vergleich diente dabei eine von der

Studienleiterin angefertigte Schriftprobe, welche alle Kriterien exakt erfiillce.

Nach diesen Kriterien und unter Einbeziehung der Beobachtungen zu Hand-

und Kérperhaltung wihrend der Eingangstestung, erfiillten zwélf Schiiler/in-

nen die Auswahlkriterien fiir den grafomotorischen Forderunterricht. Davon

erhielten zehn Schiiler/innen aus drei Parallelklassen das Einverstindnis der

Eltern. Somit nahmen ein Midchen und neun Jungen aus drei verschiede-

nen dritten Klassen an der Intervention teil, alle waren Rechtshinder. Deshalb

wurde die Hindigkeit in der Datenauswertung nicht weiter beriicksichtigt.

e I Kortin
————— ’
2% a— WA& e madht

iaavse el Ay @[/mmi

N ?7, "
AL N/

Ubersicht 1: Beispiele fiir die An-
wendung der Bewertungskriterien
an den Schriftproben der Schii-
ler/innen: a Schulschrift ist nicht
korrekt; b Zeilen werden nicht ein-
gehalten; ¢ Ober- und Unterldngen
werden nicht eingehalten; d un-
regelmiRige Uberginge zwischen
den Buchstaben; e geringer Druck
auf Papier, Schrift ist zittrig

Auch die Einschitzungen des Schriftbildes und der Schreibmotivation der fiir

die Fordergruppe ausgewihlten Schiiler/innen durch die Klassenlehrerinnen

wurde erfasst. Bereits vor Beginn der Intervention (t1) wurden den Lehrkrif-
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ten mittels Fragebdgen folgende Fragen zu jedem/zu jeder der zehn ausgewihl-
ten Schiiler/innen gestellt:

e Wie beurteilen Sie den Gesamteindruck der Schrift?

o Wie gerne schreibt die Schiilerin/ der Schiiler?

e Wie oft schreibt die Schiilerin/ der Schiiler unaufgefordert z.B. selbst ver-
fasste Briefe oder Geschichten?

e Wie beurteilen Sie die Schreibgeschwindigkeit?

e Wie gewissenhaft werden die Deutsch-Hausiibungen erledigt?

Mit der Schiilerin und den Schiilern wurden von der Studienleiterin Inter-
views durchgefiihrt, um deren Selbsteinschitzung der eigenen Schrift und ihre
Erfahrungen betreffend das Schreiben zu erheben. Bereits vor Beginn der In-
tervention (t1) wurden ihnen deshalb folgende Fragen gestellt:

Wie gerne schreibst du?

Wie schon findest du deine Schrift?

Wie gut kannst du deine eigene Schrift lesen?

Wie zufrieden ist deine Lehrerin mit deiner Schrift?

Ist es leicht (1) bzw. anstrengend (6) eine ganze Seite zu schreiben?

Sowohl bei den Lehrerinnen als auch bei der Schiilerin und den Schiilern
konnten die Fragen jeweils mit Schulnoten von eins (sehr bzw. trifft voll zu)
bis sechs (gar nicht bzw. trifft gar nicht zu) beurteilt werden. Diese sechststufi-
ge Skala wurde gewihlt, um bei Unentschlossenheit eine gehdufte Angabe der
Note ,,Drei” als Mittelwert zu vermeiden (vgl. Bortz & Schuster 2010). In ins-
gesamt zwolf Unterrichtseinheiten iiber einen Zeitraum von zwanzig Wochen
wurde mit den ausgewihlten Kindern Forderunterricht durchgefiihrt. Zwi-
schen den Unterrichtseinheiten war jeweils ein Abstand von mindestens einer
Woche.

Nach zwanzig Wochen (t2) wurden die Klassenlehrerinnen ein zweites Mal
mit dem gleichen Fragebogen befragt, auch die zehn Schiiler/innen der Inter-
vention wurden erneut interviewt (siche Ubersicht 2). Um einen Vergleich der
Schriftproben zu generieren, wurde die Ansage noch einmal durchgefiihrt. Als
Kontrollgruppe diente eine der dritten Klassen, die eingangs an der Testung
teilgenommen hatte (n = 19). Auch hier wurde die Ansage mit allen Schiile-
rinnen und Schiilern wiederholt.
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Schriftproben 1
t1

+ Ansage durch Lehrerin

Auswahl der
Férdergruppe (n = 10)

« Bewertung durch
Studienleiterin

1. Einschétzung durch
Klassenlehrerin

» Fragebogen

1. Selbsteinschétzung
der Schiiler/innen

* Interviews

Grafomotorische Férderung

(12 Einheiten in 20 Wochen)

Fdrdergruppe (n = 10) Schriftproben 2
Kontrollgruppe (n= 19) + Ansage durch Lehrerin t2

» Bewertung durch
Studienleiterin

2, Einschitzung durch
Klassenlehrerin

* Fragebogen

2. Selbsteinschiétzung
der Schiiler/innen

* Interviews Ubersicht 2: For-
schungsdesign

3.2 Grafomotorischer Forderunterricht

Aus den Notizen im Rahmen der Eingangstestung ging hervor, dass die aus-
gewihlten Schiiler/innen dhnliche Probleme beim Schreiben hatten. Der Stift
wurde verkrampft gehalten, lingeres Schreiben wird dadurch schnell anstren-
gend. Auch die Korperhaltung und eine geringe Kérperspannung (geringer
Muskeltonus) waren bei diesen Kindern auffillig. Aufgrund dieser Beobach-
tungen wurde das Hauptaugenmerk der Ubungen im Forderunterricht auf
den Muskeltonus und die Kérperhaltung beim Schreiben gerichtet.
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Die Fordereinheiten fanden in einer gestalteten Lernumgebung auf8erhalb
des Klassenverbandes statt. Zu Beginn jeder Einheit stand ein kurzes Aufwir-
men in Form von verschiedensten Bewegungsspielen. Das Hauptaugenmerk
lag auf einem lustvollen und fiir die Schiiler/innen motivierenden Einstieg.
Anschlieffend lenkte die Versuchsleiterin die Aufmerksamkeit der Schiiler/in-
nen auf den Hauptteil der Ubungseinheiten. Dieser bestand aus praktischen
Arbeiten wie z.B. der Herstellung von An#i-Stress-Biillen aus Luftballons und
Mehl oder dem Anfertigen eines Kratzbildes. Die Anti-Stress-Bille hatten zu-
dem den Vorteil, dass sie von den Kindern auch auflerhalb des Férderunter-
richts gerne verwendet wurden. So konnten die Schiiler/innen ihre Handkraft
zu jeder Zeit trainieren. Arbeitsblitter zur gezielten Forderung grafomotori-
scher Fertigkeiten wurden in bewusst kurzen Sequenzen eingesetzt. Nach Bear-
beitung der Arbeitsblitter durften die Schiiler/innen frei wihlen, mit welcher
Titigkeit sie sich beschiftigen wollten. Es wurden dazu verschiedene Materia-
lien und Maglichkeiten zur Wahl gestellt, z.B. Plastilin, Therapieknete und
Geschicklichkeitsspiele (z. B. Packesel). Auch eine Sandwanne und eine Reis-
schiissel zum Erfiihlen von kleinen Tierfiguren wurden angeboten. Manche
Schiiler/innen bevorzugten dennoch das Ausmalen von Bildern auf den Ar-
beitsblittern. Die Wahl des Arbeitsplatzes wurde freigestellt. Einige Schiiler/
innen lagen oder saflen gerne auf dem Boden, andere verwendeten ihren Ses-
sel als Tisch oder arbeiteten auch im Stehen. Die gewihlten Ubungen und
Arbeitsblitter orientierten sich an den Vorschligen von Giezendanner und
Huber (2001), Pauli und Kisch (2008) und Naville und Marbacher (2012).
Einige Ubungen wurden den Bediirfnissen der Schiiler/innen dieser Gruppe
angepasst und dementsprechend verindert. Am Ende der zwanzig Wochen
Férderunterricht erhielt jedes Kind der Fordergruppe von der Studienleiterin
ein Portfolio mit der Sammlung der Arbeiten.

3.3 Statistische Auswertung

Die Bewertung der grafomotorischen Variablen erfolgte mit einer ordinal-
skalierten Schulnotenskala von 1 bis 5 (Schriftbild) bzw. einer sechs-stufigen
Skala (Klassenlehrerinnen und Selbsteinschitzungen der Schiiler/innen). Die
Ergebnisse der Schriftbildbewertungen aus den Ansagen der Férdergruppen
(n = 10) wurden denen der Kontrollgruppe (n = 19) gegeniiber gestellt. Es
wurde sowohl innerhalb der Gruppen (Entwicklung iiber den Forderzeitraum)
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als auch zwischen den Gruppen (Wirkung der Intervention) verglichen. Mit
Hilfe von Mittelwertvergleichen (t-Tests fiir verbundene Stichproben) wur-
den Verinderungen von Schriftbild-Variablen, Angaben der Lehrerinnen und
Selbsteinschitzungen der Fordergruppe zwischen den zwei Messpunkten tl
und 2 (vor und nach der Intervention) iiberpriift. Auch innerhalb der Kon-
trollgruppe wurden die Unterschiede der Schriftbild-Bewertungen zwischen
den zwei Messpunkten verglichen. Unterschiede mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit p <0,050 wurden als signifikant gewertet. Alle statistischen Tests wur-
den mit SigmaPlot 11.0 (vgl. Systat Software, Inc. 2008) erstellt.

Welche Variablen spezifisch zur Bewertung des Gesamteindruckes des
Schriftbildes beigetragen haben, wurde mit Hilfe von Spearman’s Rang-
Korrelationskoeffizienten r (vgl. Zofel 1992, S. 218) zwischen einzelnen Kri-
terien (z.B. Druck auf Stift und Papier; siche Ubersicht 1) und dem Ge-
samteindruck iiberpriift.

4 Ergebnisse
4.1 Schriftbild

In der Fordergruppe wurde im Vergleich zur Anfangserhebung eine deutli-
che Verbesserung im Gesamteindruck des Schriftbildes beobachtet (¢=2,5; df
9; p=0,037). Auch der Druck auf Stift und Papier verinderte sich iiber den
beobachteten Zeitraum (¢=2,8; df 9; p=0,022). Der Gesamteindruck wurde
vor allem durch den Druck auf Stift und Papier beeinflusst (r3=0,7, N=10,
p=0,023). Diese Verbesserungen kénnen auf den Férderunterricht zuriickge-
fiihrt werden, da im selben Zeitraum keine signifikanten Verinderungen dieser
Variablen bei den Schiilerinnen und Schiilern der Kontrollgruppe festgestellt
wurden (siche Ubersicht 3).

Die Verinderungen in Ubergingen, Strichfithrung und korrekter Schul-
schrift waren bei allen Schiilerinnen und Schiilern, jenen in der Férdergruppe
ebenso wie jenen in der Kontrollgruppe, zu beobachten (siche Ubersicht 3).
Keine Wirkung zeigte die grafomotorische Férderung hingegen auf die Einhal-
tung der Ober- und Unterlingen und der Zeilen. Auch in der Kontrollgruppe

gab es hier keine signifikanten Verinderungen.
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Kontrollgruppe (N =19) | Fordergruppe (N =10)
t 2 t1 t2
Gesamteindruck (*) | 2,4 2,3 39 35
(£0,7)a (£0,8)a (£1,1)b (£0,9)2
Druck auf Stift * 2,30 2,60 2,50 1,70
(£1,3)a (£0,97)a0 | (£1,1)2 (£0,8)b
Ubergénge 2,40 1,50 2,90 3,00
(£0,5)a (+£0,5)b (0,92 (£1,2)2
Strichfiihrung (*) 2,20 1,40 2,70 2,30
(£ 0,6)a (£0,7)c (£08)a (+0,95)b
Schulschrift * 1,70 1,20 2,0 1,0
(£08)a (£04)b (£0,9)a (x1,7)b
Unterldngen 2,30 2,40 3,20 4,60
(£0,95)2 | (£1,5) (1,000 (£0,5)¢
Oberlangen 1,60 1,30 1,60 3,50
(£0,7)a (£0,5)2 (£0,7)a (£0,7)b
Zeilen 1,90 1,50 3,30 2,80
(£0,7)a (£0,7)b (x0,7)c (£0,9)¢

Ubersicht 3: Bewertung der Kriterien des Schriftbildes nach fiinf-stufigem Schulnotenformat
(Quelle: Eigene Erhebung). Zahlen sind Mittelwerte (+ SD), t1: Messung vor Beginn der
Intervention, t2: Messung nach 20 Wochen Intervention; Teilbereiche der Schriftbewertung,
die sich zwischen den Zeitpunkten t1 und t2 signifikant verbesserten sind fett gedruckt (*
fiir Fordergruppe). Signifikante Unterschiede zwischen Gruppen sind durch unterschiedliche
Buchstaben (a, b, c) gekennzeichnet;

(*) Verbesserung innerhalb der Férdergruppe (p < 0,050), aber schlechter bewertet als in
der Kontrollgruppe (p < 0,001)

4.2 Angaben der Klassenlehrerinnen

Nach den Einschitzungen durch die Lehrerinnen brachten die Schiiler/in-
nen nach der Férderung hiufiger unaufgefordert Geschriebenes (¢=5,0; df 9;
p=0,001; siche Ubersicht 4). Der Gesamteindruck der Schrift hat sich aus
Sicht der Lehrerinnen nach der Intervention nicht verbessert, allerdings verga-
ben die Lehrkrifte nach zwolf Fordereinheiten 6fter die Note ,,Zwei” als zuvor
(siehe Ubersicht 4). Auch bei den Fragestellungen, wie gerne die Schiilerin/ der
Schiiler schreibt, zur Schreibgeschwindigkeit und der gewissenhaften Erledi-
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Vor Beginn der Nach 20 Wochen

Foérderung (t1) Forderung (t2)

M+ SD Max M+ SD Max
Gesamteindruck 35+14 4,6 33+1,0 2
Wie oft schreibt das Kind 52%+23 6 43+15 5
unaufgefordert?
Wie gerne schreibt das Kind? 40+1.2 4,5 3614 3
Schreibgeschwindigkeit 39+14 5 3,708 4
Erledigt Haustibungen gewissenhaft 36+05 2,3,4,139+12 3,4

5,6

Ubersicht 4: Angaben der Klassenlehrerinnen zum Schreibverhalten der Schiiler/innen in

der Férdergruppe (n = 10) nach 6-stufigem Schulnotenformat (Quelle: Eigene Erhebung).
Zahlen sind Mittelwerte (M + SD), ,,Max" sind jene Noten, die zu diesem Zeitpunkt von

den Lehrerinnen am haufigsten vergeben wurden. Fett gedruckt: Unterschied zwischen t1
und t2 ist signifikant (p < 0,001)

gung der Deutsch-Hausiibungen waren keine Verinderungen in den Angaben
der Klassenlehrerinnen erkennbar (sieche Ubersicht 4).

4.3 Selbsteinschitzung der Schiiler/innen in der Fordergruppe

Eine deutliche Verinderung nach der Intervention war bei der Frage ,Ist es
anstrengend eine ganze Seite zu schreiben?” erkennbar. Das Ausmafl der An-
strengung beim Schreiben wurde von den Schiilerinnen und Schiilern nach der
Foérderung signifikant geringer eingeschitzt als vorher (¢=2,7; df 95 p=0,023;
sieche Ubersicht 5).

Manche der Schiiler/innen schrieben nach der Intervention lieber und fan-
den ihre Schrift schoner als vorher, diese Muster waren aber statistisch nicht
signifikant. Auch die Selbsteinschitzung der Lesbarkeit und die Einschitzung
der Schiiler/innen iiber die Meinung der Lehrkrifte zu ihrer Schrift haben sich
durch die Intervention nicht merklich verindert (¢=1,3; df 9; p=0,2; t=1,7; df
9; p=0,1; siche Ubersicht 5).

5 Interpretation und Diskussion

Die Lehrerinnen gaben an, dass die Schiiler/innen aus der Férdergruppe am
Ende der Erhebung hiufiger unaufgefordert schrieben. Die Schreibmotivation
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Vor Beginn der Nach 20 Wochen

Forderung (t1) Foérderung (t2)

M+ SD Max M+ SD Max
Anstrengung beim Schreiben 38%+1,2 4,5 1,827 1
Wie gerne schreibst du? 31+10 1 28+12 1,2
Wie schdn findest du deine Schrift? 26+16 1 20+16 1
Wie gut kannst du deine Schrift lesen? | 1,6 £2,7 1 12+32 1
Wie zufrieden ist die Lehrerin mit 33+14 1 24+16 4,5
deiner Schrift?

Ubersicht 5: Selbsteinschitzung des Schriftbildes durch die Schiiler/innen der Férdergruppe
(n = 10) nach sechs-stufigem Schulnotenformat (Quelle: Eigene Erhebung). Zahlen sind
Mittelwerte (M + SD), ,,Max" sind jene Noten, die zu diesem Zeitpunkt von den Schiilerin-
nen und Schiilern am hiufigsten vergeben wurden. Fett gedruckt: Unterschied zwischen t1
und t2 ist signifikant(p < 0,050)

der Schiiler/innen wurde demnach durch die grafomotorische Forderung be-
einflusst. Auch gaben die Schiiler/innen selbst an, dass sich die Anstrengung
beim Schreiben verringert hatte. Der Kraftaufwand beim Schreiben ist ein
wesentlicher Aspekt, um Kindern Freude am Schreiben zu vermitteln. Nach
Gréss (2013, S. 164) unterliegt jede Handlung, jeder Lern- und Erfahrungs-
prozess einem Kontrollsystem, das eine gewisse Sinnhaftigkeit der geleisteten
Aktionen iiberpriift. Das Individuum sondiert, ob die Handlung vorteilhaft
oder eher nachteilig war. Hier greift das emotionale System in den Lernprozess
ein und forciert entweder neue Motivation und setzt neue Ziele oder blockiert
das Lernen. Die Leichtigkeit beim Schreiben kann sich somit forderlich auf
den Erfolg der personlichen Bildungslaufbahn auswirken.

Da wir aktuell vermehrt iiber elektronische Medien kommunizieren, wird
die Notwendigkeit des Schreibens mit der Hand manchmal hinterfragt. Das
Schreiben mit der Hand ist jedoch Teil unserer literalen Kultur und erméglicht
Ausdrucksformen, die per Tastendruck nicht zu erreichen sind (vgl. Speck-
Hamdan 2004, S.11).

Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die geschilderte grafomotori-
sche Férderung auch noch bei neun- bis zehnjihrigen Kindern wirkt. Der Ge-
samteindruck und Teilbereiche der Schriftbild-Kriterien wie z.B. der Druck
auf den Stift, die Strichfithrung und das korrekte Anwenden der Schulschrift

waren in der Bewertung der Studienleiterin bei der Schiilerin und den Schii-
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lern der Fordergruppe nach der Intervention deutlich verbessert. Es waren
zwar nicht alle Teilbereiche von der Fordermafinahme beeinflusst, diese konn-
ten aber wahrscheinlich mit gezielteren Ubungen und der Optimierung der
Rahmenbedingungen (z.B. Zeit und Raum) ebenfalls angesprochen werden.
Das Einhalten von Zeilen, sowie Ober- und Unterlingen konnte beispiels-
weise durch die eingesetzten Ubungen nur wenig verbessert werden. Es kam
allerdings hier zu einer unbeabsichtigten Verinderung im Deutschunterricht
der betreffenden Klassen — wihrend der 20 Wochen wurden die zuvor ver-
wendeten Hefte mit drei Hilfslinien (siche Ubersicht 1) durch einfach linierte
Hefte ohne Hilfslinien ersetzt. Diese Neuerung war nicht Teil des Forschungs-
plans, konnte aber im Fortschritt des Unterrichtsjahres fiir die gesamte Klasse
nicht verhindert werden.

Es gab auch unabhingig vom Forderunterricht Verbesserungen der grafo-
motorischen Fihigkeiten der Schiiler/innen. Auch die Schiiler/innen der Kon-
trollgruppe entwickelten ihre Schriftbilder zwischen den zwei Erhebungen in
einigen Teilbereichen weiter. Der Gesamteindruck und der Druck auf Stift
und Papier waren in der Kontrollgruppe jedoch unverindert (siche Ubersicht
3). Insbesondere der Druck auf Stift und Papier steht fiir den Kraftaufwand
beim Schreiben (vgl. Pauli & Kisch 2014, S. 61f.) und wurde durch die in der
Projektgruppe angebotenen Ubungen, wie z.B. dem Wiihlen in der Reisschiis-
sel gezielt angesprochen.

Bemerkenswert ist auch, dass sich die grafomotorischen Fortschritte der
geforderten Schiiler/innen nicht in den Einschitzungen der Lehrpersonen wi-
derspiegeln. Die Lehrerinnen gaben an, dass die Schiiler/innen hiufiger un-
aufgefordert schrieben, der Gesamteindruck des Schriftbildes war jedoch in
den Augen der Lehrpersonen unverindert. In der Beurteilung durch die Ver-
suchsleiterin war der Gesamteindruck vor allem durch den Druck auf Stift und
Papier beeinflusst. Dies war bei den Lehrerinnen nicht der Fall. Es bleibt offen,
ob sich hier der stets vorhandene Anteil an Subjektivitit bei der Beurteilung
von (nicht-anonymen) Arbeitsleistungen offenbart (vgl. Kunter & Pohlmann
2015, S.262). Im Grunde sind alle schulischen Erfahrungen ganz zentral mit
den sozialen Beziehungen zwischen Schiiler/in und Lehrperson verkniipft (vgl.
Ulrich 2001, S.77; Hiigler 2012, S. 10). Hiigler (2012) weist auch auf die
Vorbildrolle der Lehrer/innen hin, welche anstelle des tutoriellen Schreibens
an der Tafel zunehmend auf Vorgedrucktes zuriickgreifen (vgl. ebd., S. 10).
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6 Ausblick

Wir machen auf die Komplexitit des Schreibenlernens und die Einflussfak-
toren aufmerksam, welche sich fiir den Schreibprozess des Kindes als forder-
lich erweisen. Die hier prisentierten Ergebnisse zeigen, dass es empfehlenswert
ist, auch nach der Schuleingangsphase Zeit und Ubungen in die grafomoto-
rische Entwicklung der Grundschiiler/innen zu investieren. Die individuelle
Férderung von durch Leistungsunterschiede beim Schreibenlernen erkennba-
ren Teilbereichen wird auch im Lehrplan fiir die Volksschule erwihnt — wenn
auch nur bis zur zweiten Schulstufe (vgl. BMUKK 2012, S. 112). Der Einsatz
von Ressourcen fiir grafomotorische Férderung auf allen vier Schulstufen der
Grundschule wiirde so mancher Schreibunlust oder gar Blockade entgegenwir-
ken und die Achtsamkeit der Pidagoginnen und Pidagogen fiir die Grundvor-
aussetzungen eines positiven Schreiberlebens schirfen.
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Lesestipendium. Ein Projekt zur Steigerung der

Lesefdhigkeit von Schiilerinnen und Schiilern an der
Volksschule Lienz Nord

Elisabeth Haas

Abstract Deutsch

Die Vermittlung der Lesekompetenz kann als Schliisselqualifikation in der
Grundschuldidaktik bezeichnet werden. Sie beinhaltet die Vermittlung von
Kenntnissen und Strategien, die ein Leben lang in verschiedenen Kontexten
und Interaktionen ausgebaut werden. Zur Erfassung der Lesefihigkeit stehen
Lehrpersonen unterschiedliche Testbatterien zur Verfiigung. Forderprogramme
unterstiitzen Schiiler/innen im Leselernprozess. In einer Untersuchung wurden
66 Schiiler/innen der Volksschule Lienz Nord mit dem Salzburger Lesescree-
ning (SLS) getestet und der Lesequotient ermittelt. AnschlieBend erfolgte ein
dreimonatiges Leseférderprogramm von 18 Schiilerinnen und Schiilern mittels
Lesepatinnen und -paten. Eine neuerliche Testung und Ermittlung des Lesequo-
tienten fand nach Abschluss des Lesestipendiums (Leseférderprogramm) statt.
Es zeigte sich, dass sich bei 15 von 18 der gefdrderten Schiiler/innen (83,3%)
der Lesequotient nach der zweiten Testung und nach dem Leseférderprogramm
signifikant (p<0,002) erhdhte. Eine Verbesserung der Lesefihigkeit bei Volks-
schulkindern kann aufgrund einer Evaluierung der Lesefdhigkeit und durch in-
dividuelle Férderung erzielt werden.

Schlagworter

Lesekompetenz, Leseférderung, Lesequotient

Abstract English

The communication of reading literacy may be referred to as a key qualification
in primary school teaching. It involves the transfer of knowledge and strategies
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that can be developed during a lifetime in different contexts and interactions.
Teachers have different test batteries and programs to help and to learn with
children. In a study 66 children from the elementary school Lienz North were
tested with the Salzburg reading screening (SLS) and the reading quotient
was determined. After this followed a three-month promotion of reading for
18 pupils. A further testing and determining of the reading quotient took place
after completion of the reading scholarship (reading promotion program). It was
found that the reading quotient from 15 of 18 children (83.3%) rose significantly
(p<0.002) after the second testing and after a three-month promotion program.
This project shows how reading skills of elementary school children may be
improved by an evaluation of the ability to read and through individual support.

Keywords

reading competence, reading promotion program, reading quotient

Zur Autorin

Elisabeth Haas, Mag. BEd, Institutsleiterin fiir Schulpraktische Studien und
Aulerschulische Bildung an der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule Edith
Stein; Mitglied der OFEB.

Kontakt: elisabeth.haas@kph-es.at

1 Einleitung und Projektbeschreibung

Wer gut liest, wird sich im Begreifen von Rechenaufgaben und im Erfassen
von naturwissenschaftlichen Fragestellungen leicht tun. ,Lesefibigkeit bedeu-
tet, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen, iiber sie zu reflektieren und sich
mit ibnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen
und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen‘
(OECD 2009a, S.23; Ubersetzung Bifie; zitiert nach Schmich, Schwantner
& Toferer 2010). Die Lesefihigkeit ist somit das Fundament in einer sich
immer schneller verindernden Welt. Der Erwerb der Lesefihigkeit ist ein zen-
trales Thema in der Volksschule. Der Leselernprozess basiert auf einem ge-
wissen Sprachkompetenzniveau und unterliegt einem Methodenpluralismus.
Schriinder-Lenzen (2009) spricht beim Erwerb der Lesefihigkeit von einem
Entwicklungsprozess, der sich in Stufen (logographisch, alphabetisch, ortho-
graphisch) und in einer typischen Abfolge vollzieht (vgl. ebd., S. 30f.). In em-
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pirischen Studien wie der von Helbig et al. (2005) und Klicpera, Schabmann
& Gasteiger-Klicpera (2003) wird immer wieder auf die Bedeutung der kogni-
tiven Entwicklung im Zusammenhang mit dem Leselernprozess hingewiesen.
Dabei wird deutlich, dass die Wahrnehmung der gesprochenen Sprache, die
phonologische Bewusstheit, die Laut-Buchstabenzuordnung, die Verkniipfung
des lexikalischen Wissens zur Worterkennung zum eigentlichen Leseverstind-
nis fiihrt (vgl. Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera 2003, S. 132f.).

Beziiglich der Auswahl der Methode zum Erlernen des Lesens kam es in
den fiinfziger Jahren des letzten Jahrhunderts zu einem Methodenstreit. Es
gab kontroverse Meinungen, welche Methode mehr Vorteile bringt und wel-
che iiberhaupt geeignet ist. Heuf§ (1997) konnte dann in einer Untersuchung
aufzeigen, dass jede Methode ihre Vorziige und Nachteile hat und es die Me-
thode zum Erwerb der Lesefihigkeit nicht gibt. ,, Die Methode selbst ist eben
nur ein Faktor unter anderen fiir den Lernerfolg” (Menzel 1994, S.22). Eine
wesentliche Rolle beim Leselernprozess wird nimlich auch den Helfer/innen-
systemen wie Eltern, Grofieltern, Geschwistern, Kindergarten, Vorschule und
Schulpartnerinnen und -partnern zugeschrieben. Hurrelmann, Hammer und
Nief8 (1993) entdeckten in einer Untersuchung zur Lesekompetenz einen Zu-
sammenhang zwischen Vorlesen in der frithen Kindheit und der Lesekom-
petenz. Diese war bei Kindern, denen in der Kindheit viel vorgelesen wurde
deutlich héher als bei solchen, bei denen dies nicht der Fall war (vgl. OECD
2012 zitiert nach Ehmig & Reuter 2013, S. 8). Auch in der von Garbe (2013)
durchgefiihrten Vorlesestudie von 2011 wurde deutlich, dass der Lese-Knick
bei Kindern zwischen 8 und 10 Jahren und 11 und 13 Jahren weniger hiufig
auftritt, wenn ihnen vorgelesen wurde (vgl. Garbe, Holle & Jesch 2009 zitiert
nach Ehmig & Reuter 2013, S. 11). Sowohl die Motivation als auch die inten-
sivere Lesehiufigkeit bleiben eher erhalten, wenn den Kindern in der Kind-
heit vorgelesen wurde (vgl. Steiner 2014, S. 28). Die intrinsische und extrinsi-
sche Lesemotivation gilt es in der Schule auszubauen (vgl. Bertschi-Kaufmann
2010, S. 28t). In der in diesem Beitrag vorgestellten Untersuchung wurde der
Lesestand von Volksschulkindern erhoben, und anschliefend wurden sie ge-
fordert. Die Ergebnisse dieses Projektes sollten Aufschluss dariiber geben, ob
durch ein gezieltes Lesetraining die Lesefihigkeit der Schiiler/innen an der VS
Lienz Nord gesteigert werden kann.

Zwei Studierende der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith
Stein begleiteten unter der Forschungsleitung der Autorin dieses Beitrags das
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Projekt wissenschaftlich und fiihrten eine Evaluierung durch. Die Schulauf-
sichtsbehorde (Landesschulrat fiir Tirol) gab fiir diese Untersuchung ihre Zu-
stimmung,.

Im Zentrum dieser Untersuchung standen die Erfassung der Lesekompe-
tenz und die anschlieende Forderung der Lesefertigkeit. Ziel des Projektes
»Lesestipendium® war es, aus den 66 getesteten Schiilerinnen und Schiilern,
besonders lesebegabte und leseschwache Kinder zu erfassen, sie in Kleingrup-
pen zu fordern, ihre Lesefihigkeit zu verbessern bzw. auszubauen und die Freu-
de am Lesen zu f6rdern (vgl. Steiner 2014, S. 47). Nach einer Einschulung der
Lesepatinnen und -paten in das Programm Lesikus und der Information iiber
den Ubungsablauf durch die Projektleiterin startete fiir 18 Schiiler/innen eine
dreimonatige Forderung. Jedes Kind erhielt tiglich in Einzelbetreuung eine
Leseférderung im Ausmafd von 25 Minuten.

Insgesamt 20 Personen — beispielsweise pensionierte Lehrerinnen, Lehrer
und Mitglieder des Clubs der Rotarier Lienz, sie wurden als Lesepatinnen bzw.
-paten bezeichnet — waren fiir die Dauer von drei Monaten in das Projekt zur
Férderung im Hinblick auf besondere Begabungen als auch im Hinblick auf
die Unterstiitzung im Erwerb der Lesefihigkeit involviert.

2 Durchfiihrung des Leseprojektes

2.1 Erfassung der Lesebeurteilung

Im Friihjahr 2013 wurden an der Volksschule Lienz Nord im Rahmen eines
Leseprojektes unter der Projektleitung von Biirgler Maria 66 Schiiler/innen
der ersten bis dritten Schulstufe mit dem Salzburger Lesescreening (SLS 1-4
Form A und B) getestet (vgl. Mayringer & Wimmer 2003). Die Schiiler/innen
mussten innerhalb von drei Minuten inhaltswahre und inhaltsfalsche Sitze er-
kennen und richtig deuten, das heifdt die Aussagen als richtig (?) oder falsch (x)
kennzeichnen. Nach der dreiminiitigen Testzeit wurden die richtig beurteilten
Sitze erfasst und in der Normtabelle 1-4 (bezogen auf die jeweilige Schulstufe,
das Geschlecht und den Normierungszeitpunke also Anfang/Mitte/Ende des
Schuljahres) wurden der Lesequotient (LQ) und der Prozentrang (PR) ermit-
telt. Der Lesequotient ,,driickt aus, wie weit die bei einem Kind gemessene Lese-
fertigkeit vom Durchschnitt der Normierungsstichprobe abweicht“ (Mayringer &
Wimmer 2003, S. 8). Der Prozentrang gibt ,,den Prozentrang derjenigen Perso-
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nen der Referenzpopulation an, die im Iest gleichgut oder schlechter abschneiden’
(ebd., S.6).

Das SLS 1-4 gibt die Einstufung der Leseleistung an: Es unterscheidet
sieben Leistungsstufen (sieche Ubersicht 1):

Lesequotient iiber 130 129-120 119-110 109-90 89-80 79-70 <69
LQ
bedeutet sehr gute gute iiberdurch-  durch- unterdurch- schwache sehr
schnittliche schnittliche schnittliche schwache
Lesefertigkeit

Ubersicht 1: Kategorisierung SLS 1-4 (Quelle: vgl. Mayringer & Wimmer 2003, S.9)

»Wenn ein Kind 41 Sitze richtig bearbeitet, entspricht dies einem LQ von 100
(Form A) bzw. 101 (Form B). Das Kind liest also so gut, wie der statistische
Durchschnitt der 3. Schulstufe“ (Wanner 2014). Der Lesequotient von 100 bzw.
101 bedeutet einen Prozentrang von 49 Prozent bzw. 53 Prozent (ersichtlich in
den Testanweisungstabellen), das heifft 49 Prozent bzw. 53 Prozent der Kinder
bearbeiten gleich viele oder weniger Sitze richtig, 51 Prozent bzw. 47 Prozent
der Kinder bearbeiten in der gleichen Zeit mehr (vgl. Mayringer & Wimmer
2003, S. 6).

An der Volksschule Lienz Nord erhielten 18 Schiiler/innen nach der ers-
ten Testung eine dreimonatige Leseforderung — ein sogenanntes Lesestipend;-
um. Nach drei Monaten erfolgte eine neuerliche Testung mit dem Salzburger
Lesescreening.

Fiir die Daten (der durch die Anzahl der richtig gelesenen Sitze ermittelte
Lesequotient) werden Mittelwert (MW) und Standardabweichung (SD) ange-
fithrt. Uber eine Z-Standardisierung wurde ein Summenscore ermittelt. Die
Priifung des Summenscores auf Normalverteilung wurde mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test und die Signifikanziiberpriifung anhand des t-Tests durchge-
filhre. Das Signifikanzniveau wurde dabei auf 0,05 gesetzt. Die statistische
Bearbeitung und Analyse der erhobenen Daten erfolgte mit dem Statistikpro-
gramm SPSS, Version 21 (vgl. IBM Corporation 2012).

2.2 Konzeption und Gestaltung des Leseforderprogrammes

Bei der Konzeption des Lesestipendiums wurde darauf geachtet, dass ein indivi-
duelles Lernprogramm durchgefiihrt wird. Jede/r der 18 Schiiler/innen sollte
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25 Minuten pro Tag von der Lesepatin oder dem Lesepaten betreut und ge-
fordert werden. Das Programm wurde folgendermaflen aufgebaut (siche Uber-

sicht 2):

Programm Lesikus Aufgabenreihe Lesemappe  Lesen im Buch
(7-10 Minuten) (5-7 Minuten) (7-10 Minuten)

Ubersicht 2: Ablauf des Férderprogrammes (Quelle: Autorin)

Grundlage des Basis-Programmes Lesikus (von 1. bis 4. Lesestufe), die von
Scherling Claudia entwickelte Leselernsoftware, ist das phonologische Defi-
zitmodell. Demgemif$ geht die Autorin davon aus, dass leseschwache Kinder
zunichst Schulungen im Bereich der Sprach-Lautverarbeitung trainieren sol-
len, um eine Verflechtung zwischen Sprach- und Schriftareal herbeizufiihren.
Im weiteren Verlauf des Programmes wird ein schnelles und automatisieren-
des Abrufen von Buchstaben/Buchstabenverbindungen aus dem Gedichtnis
geiibt. Dabei wird die Methode des rhythmischen Silbierens angeboten und es
erfolgt eine Darstellung der Sprechsilben in Farbe (vgl. Markt-Huter 2013).
Im weiteren Verlauf des Lesikus-Programmes werden in den einzelnen Lese-
stufen die Lesegeschwindigkeit, Sitze und einfache kurze Texte automatisiert
(vgl. ebd.). Ziel aller Ubungsreihen ist die Erhshung der Lesegeschwindigkeit
und die Automatisierung von Silben und Wértern in einer lustbetonten und
spielerischen Atmosphire. Daher betreuten die Lesepatinnen und -paten die
Schiiler/innen je nach Lesestand individuell und wihlten die Programme mit
den unterschiedlichen Lesestufen aus. So hatte jedes Kind eine angemessene
und individuelle Férderung.

Die Ubungen in der Lesemappe wurden von den Klassenlehrerinnen und
-lehrern fiir den jeweiligen Lesestand des einzelnen Kindes vorbereitet und
ausgearbeitet. Als theoretische Grundlage und als Ideenlieferant fiir die Erstel-
lung der Ubungsreihen diente die Arbeit ,Schriftspracherwerb und LRS. Me-
thoden, Forderdiagnostik und praktische Hilfen“ (vgl. Giinther 2007). Der
Autor fiihrt hier grundlegende Fragestellungen fiir Aufgabenreihen an:

e Klirung von Schliisselbegriffen: Was ist mit diesem Wort gemeint?

e Antizipation: Wie kénnte der Text nach dieser Uberschrift/diesen Sitzen
weitergehen?

e Rekonstruktion: Stelle die Textteile wieder inhaltlich richtig zusammen!
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e Erginzung: Welche(r) Buchstabe/Uberschrift/Worter/Satzteile fehlen?

e Riickerschliefung: Das Textende ist bekannt. Wie konnte die Geschichte
beginnen? Welche Handlungspersonen sind involviert?

o Gliederung: Unterteile den Text in Absitze, setze Satzzeichen!

e Vergleich: Verbinde dieselben Bezugspunkte miteinander!

e Bildnerische Umsetzung: Wie konnte der Inhalt des Textes auf Papier aus-
sehen? Zeichne deine Vorstellungen!

e Szenische Darbietung: Uberlege dir wie die Personen agieren und spiele alles

nach! (vgl. Giinther 2007, S. 178f.).

Genau diese Aspekte bildeten das theoretische Konzept der Ubungsreihen.
Die Arbeitsauftrige konnten von den Schiilerinnen und Schiilern selbststindig
bearbeitet und ausgefiihrt werden. Das Trainieren der Lesefihigkeit und das
Erweitern des Handlungsspielraumes beim selbststindigen Arbeiten standen
im Vordergrund.

Zur letzten Einheit brachten die Lesepatinnen und -paten oder die Schii-
ler/innen ein Buch mit. Jedem Kind wurde daraus personlich vorgelesen. So
wurden die Lesepatinnen und -paten zu Vorbildern, spannende Geschichten
sollten den Kindern viel Freude beim Zuhoren bereiten. Ziel in diesem Teil des
Programmes war das Entwickeln und Wecken von Interesse und Freude beim
Lesen von Literatur (vgl. Fuetsch 2014, S. 22). Studien von Belgrad und Schii-
nemann (2011) belegen, dass das Vorlesen von verschiedenen Texten drei- bis
viermal in der Woche zu einer erheblichen Verbesserung der Lesefihigkeit bei
Schiilerinnen und Schiilern unabhingig von Geschlecht und Migrationshin-
tergrund der Sekundarstufe fiihrte (vgl. ebd., S. 144ff.). Die Autoren weisen
auf dringliche Etablierung von Vorlesezeiten im Unterrichtsgeschehen hin.

3 Ergebnisse des Projektes
In der folgenden Beschreibung werden die Ergebnisse angefiihrt. Auf den Pro-

zentrang wird nicht gesondert eingegangen.

Eine Schiilerin und ein Schiiler der 1. Schulstufe erbrachten schon hervor-
ragende Leistungen bei der ersten Testung. Sie wurden mit der Norm ,,Anfang
2. Klasse“ der Testauswertung SLS 1-4 bewertet und schnitten in der Leseleis-
tung mit der Klassifizierung ,sehr gut“ (das entspricht einem Lesestand eines
Kindes der 4. Schulstufe) bzw. ,,durchschnittlich® ab. Sie erhielten das Leses-

tipendium, um sie im Sinne einer Begabtenférderung zu noch besseren Er-
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gebnissen zu fithren. Nach der Férderung erzielte die Schiilerin mit Abstand
das beste Ergebnis aller geforderten Schiiler/innen. Auch der Schiiler der 1.
Schulstufe konnte seine Lesekompetenz deutlich verbessern. Nach der zweiten
Testung erzielte er eine Steigerung von mehr als 50 Prozent.

Drei Schiiler/innen der 2. Schulstufe wurden nach der ersten Testung als
Risikoleser/innen (ab Lesefertigkeit ,,unterdurchschnittlich®) eingestuft. Vier
weitere Schiiler/innen mit ,durchschnittlicher Leseleistung erhielten eben-
talls das Lesestipendium und somit die Zusage zur Teilnahme am Projekt. Nach
der zweiten Testung erreichten fiinf von sieben geforderten Schiilerinnen bzw.
Schiilern der 2. Schulstufe eine Erhéhung des Lesequotienten. Eine Schiile-
rin erreichte dasselbe Ergebnis wie bei der ersten Testung, bei einer weiteren
Schiilerin verschlechterte sich die Leseleistung. Wihrend der Lesequotient der
sieben Schiiler/innen bei der ersten Testung einen Mittelwert von 91,57 auf-
zeigte, ergab sich nach der zweiten Testung ein Mittelwert von 97,57 — also
eine wesentliche Verbesserung der Leseleistung insgesamt.

Von fiinf Schiilerinnen bzw. Schiilern der 3. Schulstufe wurde die Leseleis-
tung bei der ersten Testung als ,,unterdurchschnittlich® beurteilt. Ein Schiiler
mit Sonderpidagogischem Forderbedarf wies eine ,sehr schwache® Leseleis-
tung auf und wurde ebenfalls fiir die Forderung vorgesehen. Somit erhielten
sechs Risikoleser/innen sowie drei weitere Schiiler/innen mit ,,durchschnittli-
cher® Leseleistung das dreimonatige Lesestipendium — also neun Schiiler/innen
in der 3. Schulstufe. Nach dem dreimonatigen Férderprogramm verbesserten
sechs der neun geforderten Schiiler/innen ihre Leseleistung, alle sechs erhhten
den Lesequotienten, sie iiberschritten aber nicht die ,,durchschnittliche® Leis-
tungsbeurteilungskategorie. Zwei weitere Schiiler lasen bei der zweiten Tes-
tung zwar mehr Sitze als bei der ersten (z.B. 33 Sitze statt vorher 27), verbes-
serten aber nicht die ,,unterdurchschnittliche Leistungsbeurteilung. Eine Ver-
besserung erzielte auch der Schiiler mit Sonderpidagogischem Forderbedarf.
Sein Lesequotient stieg markant an, auch die Leistungsbeurteilung verbesserte
sich um eine Stufe. Wihrend der Lesequotient der neun Schiiler/innen der 3.
Schulstufe bei der ersten Testung einen Mittelwert von 84,22 aufzeigte, ergab
sich nach der zweiten Testung ein Mittelwert von 91,00 — also eine wesentliche
Verbesserung der Leseleistung insgesamt.

Ergebnis: Bei 15 der 18 geforderten Schiiler/innen (83,3%) verbesserte
sich der Lesequotient signifikant (p<0,002). Der Mittelwert lag nach der ers-
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ten Testung (LQ1) bei 91,11 und nach der zweiten Testung (LQ2) bei 96,67

(siche Ubersicht

3).
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LQ2 Ubersicht 3: Lesequotient 1. und 2. Testung
(Quelle: Autorin)

Die Lesepatinnen und -paten waren ein wesentlicher Eckpfeiler bei der Durch-

fihrung des Projektes. Der Personenkreis der Lesepatinnen und -paten um-

fasste pensionierte Lehrpersonen und Personen ohne pidagogische Ausbil-
dung. Steiner (2014) interviewte 25 Lesepatinnen und -paten u.a. zur Mo-
tivation der Teilnahme und zur Rolle im Projekt und erstellte zur Auswer-

tung der Interviews ein Kategoriensystem unter Anwendung der qualitativen

Inhaltsanalyse nach Mayring (2012). Zusammengefasst zeigt Ubersicht 4 die

wichtigsten Aussagen der Befragten.

Kategorie

Datenaufbereitung

Motivation

Aufgrund der hohen Einschitzung der Sinnhaftigkeit und das Gefiihl des
Jemanden-Helfen-Kénnens sind die Lesepatinnen und -paten sehr moti-
viert.

Finanzielle

Abgeltung

Die Lesepatinnen und -paten bekunden, dass sie geniigend Zeitressour-
cen haben, vom Projekt iiberzeugt sind und es auch gerne unentgeltich
unterstiitzen.

Personliche Ziel-

SCtZUl’lg

Mehrheitlich betonen die Lesepatinnen und -paten, dass sie positiv auf
die Leseentwicklung des Kindes Einfluss nehmen wollen: die Leseschwi-
che sollte abgebaut werden und der Leseprozess durch regelmifliges Uben
erleichtert werden, um Lernschwierigkeiten in anderen Fichern zu vermei-
den.
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Kategorie

Datenaufbereitung

Wertlegung

Die Lesepatinnen und -paten achten sowohl auf die Lesetechnik als auch
auf die Erlangung einer Lesefliissigkeit, weiters auf die Einhaltung der Le-
segenauigkeit in der Aussprache. Auch Wissensvermittlung und Vermeh-
rung des aktiven und passiven Wortschatzes war ihnen ein Anliegen. Am
hiufigsten wird von den Befragten erwihnt, dass es ihnen wichtig sei, dass
mit Freude und Lust gelesen wird.

Literaturwahl

Neben den Lesikus-Texten gab es unterschiedliche Kinder- und Jugendli-
teratur. Die Kinder nahmen meist eigene Biicher mit. Eine Literaturliste
wiirden die Befragten bei einer Wiederholung des Projektes erstellen.

Organisation/

Ablauf

Durch die Verwendung des Lesikus-Programmes war fiir die Lesepatinnen
und -paten ein konzentriertes Arbeiten méglich. Die Befragten standen
durchschnittlich ein bis vier Wochenstunden in diesen drei Monaten zur
Verfligung.

Beschulung

Die Lesepatinnen und -paten bekamen eine Einschulung zum Ablauf des
Projektes. Im Nachhinein wiinschten Lesepatinnen und -paten ohne pid-
agogische Ausbildung gerne mehr Informationen zu den Themen Lese-
schwiche, Leseférderung und Lesekompetenz. Pensionierte Lehrpersonen-
Lesepatinnen und -paten betrachteten den gewohnten Umgang mit Kin-
dern als Vorteil, da pidagogische Fiihrung fiir sie eine Selbstverstindlich-
keit sei/war.

Unterstiitzung

Die Lesepatinnen und -paten fanden Ansprechpartner/innen in der Schul-
leitung und den Klassenlehrpersonen vor. Die zur Verfiigung gestellten
Riumlichkeiten und das vorgefertigte Computerprogramm boten reich-
lich Unterstiitzung.

Ubersicht 4: Beteiligung der Lesepatinnen und -paten am Lesefdrderprogramm (n = 25)
(Quelle: Zusammenfassung basierend auf Steiner 2014, S.73f.)

4 Reflexion des Projektes

Lesen gehort zur Basiskompetenz und steht fiir Bildung und Wissenserwerb.
Folglich erhilt die Kompetenz Lesen einen hohen Stellenwert im Unterricht.
In der Grundstufe 1 steht die Vermittlung der Lesetechnik im Vordergrund,
im weiteren die Stirkung der Lesefliissigkeit und Ziel ist es dann, die Schiiler/

innen an das sinnerfassende Lesen, also das Verstehen der Inhalte durch das

Anbieten von verschiedenen Textsorten wie Sachtexte, Erzihltexte, Gedich-

te, diskontinuierliche Texte und Gebrauchstexte, heranzufiihren. Texte liefern
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uns Informationen und dienen letztendlich zur Erweiterung unseres Selbst-
und Weltverstindnisses.

Ziel dieser Untersuchung war die Evaluierung eines Leseprojektes, an dem
sich Studierende der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein be-
teiligten. Die Forschungsergebnisse geben Aufschluss dariiber, wie durch eine
gezielte Forderung das Lesen von Schiilerinnen und Schiilern verbessert wer-
den kann. An der Volksschule Lienz Nord wurden 66 Schiiler/innen mit dem
Salzburger Lesescreening getestet. Anschlieflend erhielten 18 dieser Schiiler/
innen eine dreimonatige individuelle und tigliche Férderung durch Lesepa-
tinnen und -paten. Es zeigte sich, dass sich bei 15 von 18 der geforderten
Schiiler/innen (bei 83,3%) der Lesequotient im Vergleich zur ersten Testung
signifikant (p<0,002) verbesserte. Zwei lesebegabte Schulkinder der 1. Schul-
stufe verbesserten die Lesefihigkeit enorm, eines um 50 Prozent gegeniiber der
ersten Testung. Lag der Lesequotient bei den 16 leseschwachen Schiilerinnen
und Schiilern der 2. und 3. Schulstufe bei der ersten Testung im Durchschnitt
bei 87,4, so wurde nach der 2. Testung ein Lesequotient im Durchschnitt
von 93,8 gemessen. Somit konnte auch im Durchschnitt die Lesefertigkeit
von der Einstufung ,,unterdurchschnittlich® auf , durchschnittlich“ angehoben
werden.

Der Ablauf der verschiedenen Férdereinheiten des Lesestipendiums wur-
de im Beitrag beschrieben. Dabeti ist ersichtlich, dass sowohl ein gezieltes in-
dividuelles Lesetraining als auch selbstausgewihlte Literatur, aus der vorgele-
sen wurde, zum Einsatz kamen. Es wurde immer wieder darauf Wert gelegt,
dass das einzelne Kind effektiv gefordert wird und die Lesemotivation erhalten

bleibt.

5 Ausblick

Die Ergebnisse des Projektes ,,Lesestipendium® an der VS Lienz Nord sind ein
Beleg fiir den Erfolg in Bezug auf die Férderung der Lesekompetenz. Das En-
gagement und die Mithilfe vieler Beteiligter fithrten zu diesem Ergebnis. Sieht
man ausreichende Lesekompetenz als notwendige Grundlage fiir Lesefreude
selber, so ist auch hier eine Steigerung zu vermuten. Als Grundkompetenz fiir
andere Unterrichtsficher wie Mathematik (Sachaufgaben) oder Sachunterricht
(Fachtexte!) lasst sich eine verbesserte Lesekompetenz natiirlich auch als Vor-
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teil fiir diese Ficher bewerten. Somit ergibt sich eine besondere Nachhaltigkeit
dieses Projekts, deren Auswirkungen nicht zu unterschitzen sind!
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Forscherklassen am Prufstand.
Moglichkeiten und Grenzen entdeckenden Lernens
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Abstract Deutsch

In diesem Beitrag zeigen die Autorin und der Autor eine erste Anndherung an
die Méglichkeiten und Grenzen entdeckenden Lernens im Mathematikunterricht
anhand der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern zweier Forscherklassen an
der Pidagogischen Hochschule Wien. Es wird der Frage nachgegangen, welche
Denk- und Lésungswege Schiiler/innen der Forscherklassen in der Auseinander-
setzung mit einer mathematischen Lernumgebung beschreiten. Zur Beantwor-
tung wird eine strukturierte mathematische Lernumgebung eingesetzt, welche
eine Differenzierung von der Sache aus anbietet. Diese Lernumgebung wird mit
den Schiilerinnen und Schiilern erprobt und danach werden die Dokumente mit
einer gestuften Abfolge von Lernfortschritten analysiert.

Schliisselworter

Mathematik, Forschendes Lernen, Entdeckendes Lernen

Abstract English

In this paper the authors show a first approach to the possibilities in discovery-
based learning in Mathematics education on the basis of work with pupils atten-
ding researcher classes at the University College of Teacher Education Vienna. It
is investigated how individually pupils work on a mathematical learning environ-
ment. A structured mathematical learning environment is used, which provides
a differentiation of the matter. This learning environment is explored by the
pupils and their work is analysed.



190 | Gordan Varelija, Monika Musilek

Keywords

Mathematics, research-based learning, discovery-based learning

Zum Autor / Zur Autorin

Gordan Varelija, Mag. Dr., Lehramt an Hauptschulen, Mathematik, Technisches
Werken, Geometrisch Zeichnen, Studium der Erziehungswissenschaft. Schul-
buchautor, Professor an der Piadagogischen Hochschule Wien im Bereich Fach-
didaktik Mathematik.

Kontakt: gordan.varelija@phwien.ac.at

Monika Musilek, Mag. Dr., Lehramt Mathematik und Physik, Promotion an
der TU Wien, Lehrende an der Padagogischen Hochschule Wien im Bereich
Mathematik und Fachdidaktik Mathematik, Mitarbeiterin im RECC NawiMa®
und im Haus der Mathematik, Itemwriterin fiir SRDP Angewandte Mathematik
am BIFIE.

Kontakt: monika.musilek@phwien.ac.at

1 Einleitung und Projektbeschreibung

Das Konzept ,Forscherklassen wurde an der Pidagogischen Hochschule
Wien (PH Wien) in den beiden ersten Klassen der Praxismittelschule der PH
Wien ab dem Schuljahr 2013/14 initiiert. Die grundlegende Idee fiir dieses
Konzept, welches fiir die gesamte Sekundarstufe I vorgesehen ist, ist entde-
ckendes Lernen fiir die Schiiler/innen nicht als punktuelles Lernerlebnis zu
planen, sondern als Teil ihrer Lernkultur zu implementieren. Elemente entde-
ckenden Lernens, welche im Rahmen dieses Konzepts zum Einsatz kommen,
sind u.a.:

e problemorientierte Aufgabenstellungen bei denen die Schiiler/innen eine
Offenheit von der Sache aus entdecken

e kontinuierlicher Einsatz von mathematischen Lernumgebungen (vgl. Hen-
gartner et al. 2000)

e cigene Denkwege der Schiiler/innen anregen und unterschiedliche Losungs-
wege zulassen

' Regional Educational Competence Centre Naturwissenschaften und Mathematik der Pid-

agogischen Hochschule Wien
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e Kommunikation im Arbeitsprozess und bei Prisentationen der Lésungen
zulassen

e Fehler der Schiiler/innen als Lernanlisse konstruktiv thematisieren

e Uben als Teil des entdeckenden Lernens planen.

Mathematische Inhalte sollen somit zum entdeckenden Lernen anregen und
Verstehen soll gelehrt werden. Verstehen lernen die Schiiler/innen eben durch
Entdeckungen von Zusammenhingen in entsprechenden Aufgabenstellungen.
Dieser Ansatz entspricht einem sowohl fachlich begriindeten als auch pidago-
gischen Zugang zur Mathematik. Wittmann (2003) versteht den Zusammen-
hang von Fachlichem und Pidagogischem als etwas einander Verbindendes,
sich sinnvoll Erginzendes. Einen Widerspruch kann er nicht erkennen. Das
Piadagogische muss in einem fachlich begriindeten Mathematikunterricht um-
gesetzt werden, es muss vom wahren Wesen der Mathematik gedacht werden
(vgl. ebd., S.29). Die fachlichen Uberlegungen konnen wiederum nicht oh-
ne pidagogische Uberlegungen auskommen. Fiir die Forscherklassen an der
Praxismittelschule der PH Wien ist ein fachlich-pidagogisch begriindeter Ma-
thematikunterricht die Bedingung fiir die Maglichkeit entdeckenden Lernens
mathematischer Inhalte. Dies zeigt sich im Konzept der Forscherklassen (vgl.
Holub et al. 2015).

2 Forschungsinteresse und fachdidaktische Grundlagen fiir das
Projekt

Zwei Jahre wurden von den Lehrerinnen und Lehrern der Forscherklassen jene
in Punkt 1 erwihnten Elemente entdeckenden Lernens periodisch im Unter-
richt umgesetzt. Begleitet wurde dieser Prozess in regelmifSigen Reflexionen
mit Dr. Gordan Varelija (PH Wien) im Rahmen eines Entwicklungsprojek-
tes des RECC NawiMa. Diese zwei Jahre wollten wir nun auf den Priifstand
stellen, um erste Ergebnisse beziiglich der Lernergebnisse aus den fachdidak-
tischen Uberlegungen und den praktischen Umsetzungen entdeckenden Ler-
nens zu erhalten. Die leitende Frage zum Forschungsinteresse lautete: Welche
Denk- und Losungswege beschreiten die Schiiler/innen der Forscherklassen in
der Auseinandersetzung mit einer mathematischen Lernumgebung unter be-
sonderer Beriicksichtigung einer Kategorisierung nach der Entdeckungstreppe
von Schelldorfer (2007, S. 25)?
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Bei der Wahl des Instrumentariums fiir das Projeke stellte sich die grund-
legende Frage, welche Lernumgebung ausgewihlt werden sollte, um dem An-
spruch entdeckenden Lernens im Mathematikunterricht gerecht zu werden,
konkret, wo mathematische Muster und Strukturen von den Schiilerinnen
und Schiilern gesucht werden kénnen. Der Kern von Lernumgebungen sind
(selbst-)differenzierende Aufgaben. Leuders (2011, S.301) fasst unter diesem
Begriff Aufgaben zusammen, die mit unterschiedlichen methodischen Ansit-
zen oder mit nach Schwierigkeiten gestuften Teillosungen von Schiilerinnen
und Schiilern auf unterschiedlichem Niveau befriedigend bearbeitet werden
konnen. Die eigenstindigen Denk- und Losungswege, die die Schiiler/innen
in der Auseinandersetzung mit mathematischen Aufgaben beschreiten, lassen
sich in Anlehnung an Schelldorfer (2007) mit Hilfe der Entdeckungstreppe
kategorisieren (vgl. ebd., S. 25).

2.1 Mathematische Lernumgebung

Konstruiert Klafki (1996) in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik eine Of-
fenheit, in der die Schiiler/innen mit Fundamentum und Additum arbeiten,
sich also individuell nach dem Fundamentum mit weiterfiihrenden Inhalten
im Additum beschiftigen konnen, so wird Klafki auch schon die Problema-
tik einer Verfestigung und mangelnder Durchlissigkeit zweier Stufen dabei
bewusst. Wird die Durchlissigkeit mitgedacht, so kénnen die Schiiler/innen
leichter zum Additum kommen, es bleibt aber eine Stufenfolge d.h. ein Nach-
einander mit getrennten Inhalten (vgl. ebd.). Anders bei den mathematischen
Lernumgebungen, die eine Offenheit durch die didaktische Aufbereitung in
sich bergen. Fiir alle Schiiler/innen ist die Einstiegsphase gleich, und alle ar-
beiten zu Beginn an derselben Problemstellung. Die Sache wird den Schiile-
rinnen und Schiilern so angeboten, dass sie von den mathematischen Inhalten
her weitere Bearbeitungsméglichkeiten, im Sinne entdeckenden Lernens er-
mdoglichen soll. Die Schiiler/innen kénnen sich individuell in eine herausfor-
dernde Problemstellung vertiefen und den Schwierigkeitsgrad der Entdeckun-
gen mitbestimmen. Wittmann (1996, S. 3ff.) nennt dies eine natiirliche Dif-
ferenzierung, also eine von der Natur des Kindes ausgehende selbstbestimmte
Differenzierung. Hengartner et al. (2006) unterscheiden die Didaktik der Zu-
satzprogramme von der Konzeption der Lernumgebungen. Die Differenzie-
rung in den Lernumgebungen erfolgt innerhalb gemeinsamer Aufgaben, der
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mogliche Schwierigkeitsgrad wird dabei jahrgangsiibergreifend angelegt. Eine
methodisch-organisatorische Offnung des Unterrichts ist dabei nicht primir
im Fokus. Nicht die Offenheit in der individuellen Reihenfolge der Auswahl
von Lernmaterialien steht im Vordergrund, sondern die Offenheit vom ma-
thematischen Inhalt aus (vgl. ebd.).

»Eine Lernumgebung fiir den Mathematikunterricht ist im gewissen Sinne eine na-
tiirliche Erweiterung dessen, was man im Mathematikunterricht traditionell eine
»gute bzw. eine substanzielle Aufgabe* nennt. Substanzielle Aufgaben sind ein we-
sentliches Merkmal und eine notwendige, aber nicht hinreichende, Bedingung zur
Gestaltung erfolgreichen Mathematikunterrichts. Eine Lernumgebung ist eine fle-
xible groffe Aufgabe. Sie besteht in der Regel aus mehreren Teilaufgaben und Ar-
beitsanweisungen, die durch bestimmte Leitgedanken — immer basierend auf einer
innenmathematischen oder sachbezogenen Struktur — zusammengebunden sind. Der
Terminus beschreibr als Erweiterung des iiblichen Begriffs , Aufgabe® somit im We-
sentlichen eine Unterrichtssituation mit Zielen, Inhalten und Vorgehensweisen bzw.
Tiitigkeiten der Lebhrperson wie auch der Schiilerinnen und Schiiler. Lernumgebun-
gen kinnen auch in Schulbiichern aufgenommen sein, gerahmt durch geeignete Or-
ganisationselemente und Informationen” (Hengartner et al. 2010, S. 9; Hervor-
hebungen im Original).

2.2 Entdeckungstreppe nach Schelldorfer (2007)

Nach Schelldorfer (2007) bilden das Wissen {iber mathematische Inhalte und
Vorgehensweisen aber auch Ubung und Erfahrung das Fundament der Entde-
ckungstreppe (siche Ubersicht 1).

reichen oder
il- Il losen

he bil e %Z%rbnden
|| Einsatzmaghidy

en keiten und

Ubersicht 1: Die Entdeckungstreppe: Gestufte Titigkeiten beim Entdecken (Quelle: Schell-
dorfer 2007, S. 25)
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Mathematische Inhalte umfassen Begriffe, Fertigkeiten und das Anwenden
von Verfahren. Unter mathematischen Vorgehensweisen versteht man Metho-
den zum Begriinden oder Widerlegen einer Aussage, Titigkeiten, die mit dem
Identifizieren von Teilproblemen zu tun haben und ebenso Titigkeiten, die in
der Planung von Teilschritten zur Lésung der Aufgabe gemacht werden miis-
sen. Schlieflich ist auch die Ubung und die Erfahrung im Umgang mit mathe-
matischen Problemstellungen ein wichtiger Grundbaustein: Je ofter sich Schii-
ler/innen mit mathematischen Aufgabenstellungen auseinandergesetzt haben,
desto leichter wird ihnen der Weg auf der Entdeckungstreppe fallen. Auf dem
Fundament werden die einzelnen Stufen fiir das Entdecken mathematischer
Zusammenhinge gebaut. Ausgangspunkt jeder Entdeckung muss aber das Er-
fassen der Aufgabenstellung sein. Nur wenn wirklich verstanden wird, worum
es in der mathematischen Aufgabe geht, kann diese befriedigend bearbeitet
werden. Die Entdeckungstreppe wird wihrend des Prozesses nicht von unten
nach oben zielgerichtet beschritten. Vielmehr ist es nétig bei der Bearbeitung
mathematischer Aufgaben, sich auf ihr flexibel zu bewegen: Es wird zum einen
nétig sein, ab und zu auch einmal einen Schritt zuriick zu gehen, zum ande-
ren kann aber durchaus auch eine Stufe tibersprungen werden, ganz individuell
den Bediirfnissen und Kenntnissen der Schiiler/innen entsprechend. Die ein-
zelnen Stufen lassen sich folgendermaflen charakterisieren (vgl. Schelldorfer
2007, S.206):

Der erste Schritt beim Entdecken ist das Erfassen der Aufgabenstellung.
Daran anschliefend meint Ausprobieren einen unbekiimmerten Zugang zur
Aufgabenstellung, frisch darauf los wird an konkreten Beispielen erkundet.
Vermutungen zu Auffilligkeiten kénnen geduflert, mogliche Entdeckungen
bzw. Beobachtungen dann systematisiert werden. Im nichsten Schritt sind un-
ter Umstinden keine weiteren Beispiele mehr notwendig, die Frage nach dem
Warum liefert uns Begriindungen fiir die beobachtbaren Phinomene. Es kann
aber gut sein, dass auf der Suche nach Begriindungen neue Zusammenhinge
entdeckt werden, die es wieder erfordern, auf der Treppe zuriickzugehen, neue
Beispiele zu erfinden, Vermutungen zu duflern, zu systematisieren und erneut

die Entdeckung zu begriinden.
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2.3 Planung und Durchfiihrung der Lerneinheit

Fiir die Erprobung wurde in den Forscherklassen die Lernumgebung ,,Zah-
lenmauern mit aufeinanderfolgenden Zahlen an der Basis“ ausgewihlt. Im
Folgenden wird diese Lernumgebung vorgestellt, Verinderungen, die wir auf-
grund des Forschungsvorhabens titigten, begriindet und anhand ausgewihlter
Schiiler/innenprodukte analysiert.

Zahlenmauern sind nach einer einfachen Regel aufgebaut: In jedem Stein
einer Reihe steht die Summe der beiden darunter stehenden Zahlen. Bei den
hier verwendeten Lernumgebungen wird diese einfache Regel durch die Vor-
schrift eingeschrinkt, dass in der 1. Reihe aufeinanderfolgende natiirliche Zah-
len stehen sollen. Bei drei Reihen wird die Zahlenmauer als dreistckig be-
zeichnet, bei vier Reihen als vierstdckig usw.

Spitzenstein

‘ I + — 3. Reihe

L I‘ P

linker Eckstein . rechiter Eckstain Ubersicht 2:_ Z_ahlen.mau—
Mittelstein er und Begrifflichkeiten

In dieser Anordnung der Zahlen kénnen Schiiler/innen vielfiltige mathema-
tische Muster entdecken: In der zweiten Reihe der Zahlenmauer sind nur un-
gerade Zahlen als Werte der Summen méglich, da die Summe einer geraden
und ungeraden Zahl stets eine ungerade ist. Addieren die Schiiler/innen diese
Zahlen, so erhalten sie in der dritten Reihe Vielfache von vier. Diese erge-
ben wiederum in der vierten Reihe Vielfache von vier. Die Abstinde der Zah-
len in der vierten Reihe zueinander ergeben immer acht. Der Spitzenstein ist
ein Vielfaches von sechzehn. Aufgrund der speziellen Struktur dieser Zahlen-
mauern ist es moglich von einem gegebenen Spitzenstein auf z.B. den linken
Eckstein in der ersten Reihe zu schlieffen. Unterschiedlichste Entdeckungen
sind moglich, ein strukturiertes Uben ist beabsichtigt, Muster und Struktu-
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ren sollen erfasst werden. Durch die Heterogenitit der Schiiler/innen wird es
zu unterschiedlichen Zeitpunkten zu unterschiedlichen Lernergebnissen kom-
men, d.h. die Tiefe der Entdeckungen wird im Sinne Wittmanns , Natiirlicher
Differenzierung® (vgl. Wittmann 1996, S. 3ff.) vom Lernenden mitbestimmt.
Die hier vorgestellte arithmetische Lernumgebung wurde fiir die Erprobung
in den Forscherklassen adaptiert und in Bezug zur Entdeckungstreppe gesetzt.
Wie eingangs erwihnt, ist neben dem Fundament aus Inhalten, Vorgehenswei-
sen, Ubung und Erfahrung das Erfassen der Aufgabenstellung die wichtigste
zu iiberwindende Hiirde bei der Bearbeitung einer mathematischen Aufga-
benstellung. Wir geben daher Zahlenmauern mit aufeinanderfolgenden Ba-
siszahlen in der Folge vor und lassen die Besonderheiten dieser Zahlenmauer
von den Schiilerinnen und Schiilern erfassen, indem sie einen passenden Titel
fiir das Arbeitsblatt finden miissen. Um anschlieffend ein frisch drauf los zu
ermoglichen, wurde das erste Arbeitsblatt (siehe Ubersicht 3) sehr offen ge-
halten. Ein paar Zahlenmauern wurden vorgegeben, in der Folge wurde nur
noch mit Kopiervorlagen mit verschiedenstockigen Mauern ohne eine einzige
eingetragene Zahl gearbeitet.

[

E

| Schau dir die jeweiligen Steine in der 1. Reihe genau an. Was fallt dir auf?
Kannst du den Titel fiir dieses Arbeitsblatt erganzen?

Titel:

( i Ubersicht 3: Teil des Arbeitsblatts
0 N 2 | = ] fiir die Lernumgebung
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Um den Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten fiir den Einstieg in selbst-
stindige Entdeckungen zu erleichtern, wurde versucht, mit den folgenden Fra-
gestellungen auf dem Arbeitsblatt in der Lernumgebung eine Rampe zu legen:
Welches ist die kleinstmogliche Spitzenzahl? Welche Spitzenzahlen sind iiber-
haupt méglich? Was fillt an den Zahlen in den einzelnen Reihen auf? Welche
Beziehungen gibt es zwischen den Zahlen verschiedener Reihen?

Bezogen auf Kompetenzorientierung im Sinne der Bildungsstandards sind
folgende Dimensionen in dieser Lernumgebung beriicksichtigt (vgl. BIFIE
2011): Handlungsdimensionen: Darstellen und Modellbilden (H1), Rech-
nen und Operieren (H2), Interpretieren (H3), Argumentieren und Begriinden
(H4); Inhaltsdimensionen: Zahlen und Mafle (I1), Variable und funktionale
Abhiingigkeiten (I12); Komplexititsbereiche: Einsetzen von Grundkenntnissen
und -fertigkeiten (K1), Herstellen von Verbindungen (K2), Einsetzen von Re-
flexionswissen, Reflektieren (K3).

Der Ablauf der Lerneinheit fiir unser Forschungsinteresse wurde nach dem
Dreischritt ,JCH-DU-WIR® konzipiert (vgl. Barzel et al. 2011, S. 118ff.). Es
gewihrleistet eine angemessene Balance von individueller Auseinandersetzung
mit einem Problem, dem Austausch mit dem/r Lernpartner/in und dem Zu-
sammentragen in der ganzen Klasse. In der ICH-Phase wird zunichst indi-
viduell gearbeitet. Die Schiiler/innen werden nicht vorschnell mit den Ideen
anderer konfrontiert, sondern kénnen sich individuell auf der Entdeckungs-
treppe bewegen. Im Anschluss daran werden die Ideen mit dem/r Partner/in
geteilt. Abwechselnd werden die Entdeckungen und Erkenntnisse dem Gegen-
tiber niher gebracht. Daraus kénnen sich einerseits Erweiterungen, aber auch
gemeinsame neue Entdeckungen ergeben. Den Abschluss bildet die WIR-
Phase, d.h. eine Kommunikation im Klassenverband findet statt. Hier werden
nun verschiedene Wege vorgestellt bzw. verglichen. Die Lerneinheit wurde in
den zwei Forscherklassen im Herbst 2015 durchgefiihrt. Die Dauer der Ler-
neinheit pro Klasse betrug 90 Minuten im Block. In jeder Klasse beteiligten
sich 25 Schiiler/innen. Nach einer Einleitung im Plenum begann die indi-
viduelle Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung gefolgt von der Part-
nerarbeit. Die WIR-Phase wurde von Dr. Varelija mit den Schiilerinnen und

Schiilern durchgefiihrt.
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3 Ergebnisse des Projektes

Die Schiiler/innendokumente und eine selektive Mitschrift bilden die Grund-
lage fiir die Datenauswertung. Die Ergebnisse werden auf die ,,Entdeckungs-
treppe: Gestufte Titigkeiten beim Entdecken® (siehe Ubersicht 1), und auf ei-
ne systematische Einteilung der Ergebnisse in der ICH-DU-WIR-Phase bezo-
gen. Somit sind einzelne Lernfortschritte der Schiiler/innen sowohl im Kom-
plexititsgrad als auch tiber die Formen der Einzel- Partnerarbeit bzw. die Ar-
beit im Klassenverband zuzuordnen. Um die Zuordnungen zu erleichtern ha-
ben wir versucht, sogenannte Ankerbeispiele in den Arbeiten der Schiiler/innen
zu finden, die als Auswertungshilfen dienen sollen und die wir im Folgenden
zeigen. Erfassen ist erfiillt, wenn die Schiiler/innen einen korrekten Titel fiir
das Arbeitsblatt formulieren konnten (siche Ubersicht 4).

Schau dir die jeweiligen Steine in der 1. Reihe genau an. Was fallt dir auf?
Kannst du den Titel fir dieses Arbeitsblatt erganzen?

it Ubersicht 4: Schii-
WWW mik Af\mue@n Johlon ! ler/innendokument zum

Erfassen

Ausprobieren meint ein gezieltes Ausprobieren von Ideen zu dieser Lernumge-
bung. Beispielsweise werden dreistockige Mauern mit tatsichlich aufeinander-
folgenden Basiszahlen bearbeitet (siehe Ubersicht 5).

Ubersicht 5: Schiiler/innendokument zum
Ausprobieren

Vermuten meint, dass in den Mauern beobachtbare Auffilligkeiten, von
den Schiilerinnen und Schiilern z.B. mittels der Formulierung ,Wenn ...,
dann. .. “ méglichst prizise formuliert werden (siche Ubersicht 6).
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2f

9;;&2”2:@?9. Zahil rec\nndz:eff

Ubersicht 6: Schii-
ler/innendokument zum Vermuten

Systematisieren erkennt man an Uberlegungen und beim Auswihlen der Aus-
gangszahlen in der ersten Reihe (siche Ubersicht 7).

Ubersicht 7: Schiiler/innendokument zum Systematisieren

Begriinden meint schliefSlich, dass der beobachtbare mathematische Zusam-
menhang erklirt wird (siche Ubersicht 8 und 9).

Die folgenden drei Ubersichten zeigen die Ergebnisse der Zuordnung der
einzelnen Schiiler/innendokumente zu den Kategorien anhand der zuvor vor-
gestellten Ankerbeispiele. Sie beziehen sich auf die drei Phasen in unserem
Dreischritt der ICH-DU-WIR Methode. Die Schiiler/innen hatten den Auf-
trag fiir jede der Phasen eine eigene Stiftfarbe zu verwenden, somit erfolgte
die Zuordnung zu den drei Phasen auf Basis der Schriftfarbe. Auf der Abszisse
finden sich die Kategorien gemifl der Entdeckungstreppe, auf der Ordinate
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24] 23] 25] 13) B,

I i I/FL 1/1’5 I A% ] @ Ubersicht 8: Schiiler/innendokument zum
S s Begriinden

WM ihe. den sie immer Vies
LasBlec.y |

Eine _unopcadse Zahl * cinc onegiode Zohl=gecode zahl X .
. 3 = | Ubersicht 9: Schiiler/innen-
! dokument zum Begriinden

wurden die absoluten Hiufigkeiten bei der Erfiillung dieser Kategorie einge-
tragen (siche Ubersicht 10, 11 und 12).

ICH-Phase

50
40

39 39
- 27
20 14
: I
0 — Ubersicht 10:

Auswertung der
ICH-Phase

Erfassen Ausprobieren Vermuten  Systematisieren  Begriinden



Forscherklassen am Priifstand

DU-Phase
50
39 39
40 37
30 2
20
10 2
O —
Erfassen Ausprobieren Vermuten  Systematisieren  Begriinden
WIR-Phase
o a1 a1 40
40 33
30
20
10 4
0 |
Erfassen Ausprobieren Vermuten  Systematisieren  Begriinden
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Ubersicht 11:
Auswertung der
DU-Phase

Ubersicht 12:
Auswertung der
WIR-Phase

In Ubersicht 13 finden sich die absoluten Hiufigkeiten von Schiile/rinnenls-
sungen pro Kategorie, die Zahlen in Klammer geben die Verinderung bezogen
auf die zuvor absolvierte Phase im ICH-DU-WIR-Dreischrittmodell an.

Phase Erfassen Ausprobieren  Vermuten Systematisieren ~ Begriinden
ICH 39 39 27 14 2

DU 39 (+0) 39 (+0) 37 (+10) 22 (+8) 2 (+0)
WIR 41 (+2) 41 (+2) 40 (+3) 33 (+11) 4 (+2)

Ubersicht 13: Absolute Haufigkeiten der Schiiler/innenldsungen und Zuwachs

4 Reflexion des Projektes

Wihrend der Einleitungsphase im Klassenverband ergab sich eine sehr lebhaf-
te Diskussion iiber einen méglichen Titel fiir das Arbeitsblatt. Die Schiiler/

innen hatten in diesem Prozess das Arbeitsblatt vor sich liegen und titigten
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u.a. folgende Vorschlige: ,, Zahlen wachsen nach rechts®, ,Zahlen mit speziellen
Zablen®, , 1, 2, 3, es geht immer weiter*, ,, Uberall ist die 3 dabei®, ,Zahlen, wo
Zahblen um 1 grofSer werden .

In diesen Vorschligen wird der individuelle Zugang zur Lernumgebung
sehr deutlich. Fiir jede Schiilerin/ jeden Schiiler tritt wihrend des Erfassens
der Aufgabenstellung ein anderer Aspekt in den Vordergrund: z.B. eine wie-
derkehrende Zahl, ein Muster innerhalb einer Reihe, eine Struktur zwischen
verschiedenen Zahlenmauern u.a.. Es wird aber auch rasch die Schwierigkeit
offensichtlich, Erfasstes in eine korrekte Fachsprache zu transferieren.

)

3 Ubersicht 14: Schiiler/innendokument: indivi-
duelle Entdeckung. Muster 6 + 5 + 9 = 207
und 4 + 5 + 11 = 207

Betrachten wir die individuellen Ergebnisse der ICH-Phase bei der Bearbei-
tung der Lernumgebung, so lassen sich folgende Beobachtungen titigen: Beim
Erfassen der Aufgabenstellung hatten die Schiiler/innen kaum Probleme, nur
vereinzelt gab es Schwierigkeiten. Ausprobieren folgt der Stufe des Erfassens.
Die Schiiler/innen arbeiteten frisch drauf los und fiillten viele Zahlenmauern
korrekt aus. In den Schiiler/innendokumenten wird ersichtlich, dass hier ganz
unterschiedliche Arten des Ausprobierens stattfanden. Einige Schiiler/innen
wihlten nur Zahlenmauern mit gleichbleibender Anzahl von Basissteinen, an-
dere wiederum wihlten Zahlenmauern mit unterschiedlicher Anzahl von Ba-
sissteinen, um hier darauf ihre Erkundungen zu starten und Vermutungen zu
duflern. Ebenso ist eine grofle Vielfalt von Denk- und Losungswegen in den
Schiiler/innendokumenten zu sehen. Die von Hengartner et al. (2006) ge-
nannten Muster finden sich alle in den verschiedenen Arbeiten der Schiiler/
innen. Hier wird die Individualitit in den Zugingen ganz offensichtlich: die
Auseinandersetzung, das Erfassen, das Ausprobieren, das Vermuten erfolgen
ganz auf der Basis des Wissensstandes der Schiilerin bzw. des Schiilers. Al-
le Schiiler/innen versuchten tendenziell, die als Rampe gedachten Fragen auf
dem Arbeitsblatt zu beantworten. Sie duflerten Vermutungen beziiglich der
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Fragestellungen. Aber zusitzlich wihlten einige von ihnen ganz individuelle
Zuginge und entdeckten daher auch vollkommen eigenstindige Muster (sie-
he Ubersicht 14).

Bei den Schiiler/innendokumenten merkt man immer wieder, dass der
Transfer einer Vermutung in die Fachsprache grofle Schwierigkeiten bereitet.
Wie formuliert man seine Entdeckung schriftlich? Wie beschreibt man etwas,
was in mathematischer Symbolik so einfach erscheint mit geschriebenen Wor-
ten?

Systematisieren, so wie wir es als Kategorie definiert haben, sechen wir nur
noch in wenigen Schiiler/innenarbeiten erfiillt. Auffilligkeiten werden zwar in
Vermutungen geduflert, aber das Weiterverfolgen durch Systematisieren fehlt
meist. Die absoluten Hiufigkeiten in der Kategorie Begriinden lassen sich gut
untermauern durch die folgende Aussage einer Schiilerin: ,, Stimmst eb, ich hab’s
auch so aufgeschrieben.

Die Notwendigkeit, eine Begriindung fiir ein beobachtetes Phinomen zu
liefern, ist vielen Schiilerinnen und Schiilern nicht klar. Sie formulieren eine
Vermutung, zichen dann aber gar nicht mehr in Betracht, an dieser Vermutung
weiterzuarbeiten und diese auch zu beweisen.

Der grofle Anteil der Schiiler/innen, die bei der Bearbeitung die Trep-
pen Erfassen, Ausprobieren und Vermuten bestiegen haben, zeigt, dass hier auf
eine gute Basis aufgebaut wurde. Mathematische Verfahren (z.B. fehlerfreie
Berechnungen der einzelnen Steine, Identifizieren von Zugingen zur Beant-
wortung der Rampenfragen, u.a.) werden sehr oft korrekt angewandt. Auch
merkt man in den individuellen Zugingen der Schiiler/innen, dass sie bereits
grofle Erfahrung im Umgang mit mathematischen Problemstellungen dieser
Art gesammelt haben und diese Erfahrung bei der Losung neuer Aufgaben
kompetent einsetzen konnen. In den Schiiler/innendokumenten finden sich
viele Hinweise darauf, dass ein flexibles Bewegen auf der Entdeckungstreppe
stattgefunden hat: ein Gedankengang wird erfasst, ausprobiert, Vermutungen
diesbeziiglich geduflert und wihrend dieses Prozesses wird eine neues Muster
entdeckt und wieder ausprobiert u.s.w.

In der DU-Phase wurden Entdeckungen und Erkenntnisse dem/r Partner/
in niher gebracht. Auffillig ist der enorme Zuwachs in der Kategorie Vermu-
ten. Sichtlich ist der Austausch mit einer Partnerin bzw. einem Partner sehr be-
reichernd und im Zuwachs von Erkenntnissen ein ganz notwendiger Schritt.
Ebenso wenig verwunderlich ist auch der Zuwachs in der Kategorie Systemati-
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sieren. Basierend auf den Vermutungen wurde nun in Paararbeit weitergedacht,
wurden Ideen zusammengetragen, strukturiert und eingeteilt. Vielleicht auch
aufgrund der Zeitvorgaben wurde in dieser Phase die nichste Stufe des Be-
griindens meist nicht mehr beschritten.

Die unterschiedlichen Denk- und Lésungswege, aber auch das individuel-
le Ausmaf$ der Tiefe des Verstehens, wurde vor allem in der WIR-Phase deut-
lich. Die Schiiler/innen prisentierten hier ihre eigenstindigen Losungswege.
Parallel dazu sollten sie eigenstindig neue Erkenntnisse auf ihren Arbeitsblit-
tern erginzen. Kommunikation ist im Arbeitsprozess wichtig, eigene Ideen
werden den Mitschiilerinnen und -schiilern auf diese Weise zuginglich ge-
macht. Den Werten der Ubersicht 13 kann man entnehmen, dass das gut
funktionierte. In allen Kategorien konnten wir einen Zuwachs an Lésungen
der Schiiler/innen identifizieren. Ein Beispiel, wie weit bei der Bearbeitung
dieser Lernumgebung gegangen werden kann, zeigte sich in der WIR-Phase
bei der Frage nach dem kleinstmaglichen Spitzenstein fiir eine dreireihige Zah-
lenmauer. Hier duflerte ein Schiiler die Idee: ,,Der kleinste Spitzenstein ist 8,
aber wenn man mit Null beginnt, dann kommt 4 raus, wenn man Zahlen mit
einem Minusstrich nimmt, was ist dann?“

5 Resiimee und Ausblick

Das Beschreiten eigenstindiger Denkwege, die Vielfalt der Losungswege in
den Schiiler/innendokumenten, die Flexibilitit, mit der sich Schiiler/innen auf
der Entdeckungstreppe bewegen, bestitigen, dass das Konzept Forscherklassen
ein guter Weg ist.

Konsequentes Einsetzen von Elementen entdeckenden Lernens zeigt Er-
folg. Schiiler/innen der Forscherklassen kénnen mit Aufgaben, die eine Of-
fenheit von der Sache ausgehend haben, gut umgehen. Sie bearbeiten die Auf-
gaben ihrem individuellen Wissensstand entsprechend. Jede Schiilerin bzw.
jeder Schiiler kann Erfolge erzielen. Wie sich in den Arbeiten zeigte, wurden
ganz unterschiedliche Muster und Strukturen entdeckt. Die Bandbreite in der
Bearbeitung, mit der sich die Schiiler/innen auf der Entdeckungstreppe be-
wegen, ist groff. Durch diese Art der Aufgabenstellungen wird das eigentitige
Auskundschaften, Nachgehen und Entdecken auf natiirliche Weise erlebt und
kann ganz offensichtlich zu tieferem Verstindnis fithren. Entdeckendes Lernen
als Teil der Lernkultur zu implementieren fiihrt dazu, dass Kompetenzauftbau
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stattfindet, so wie in den Bildungsstandards Mathematik 8. Schulstufe gefor-
dert: , Unter Kompetenzen werden hier lingerfristig verfiighare kognitive Fiihig-
keiten verstanden, die von Lernenden entwickelt werden kinnen und sie befiibigen,
bestimmte Tiitigkeiten in variablen Situationen auszuiiben, sowie die Bereitschaft,
diese Fiibigkeiten und Fertigkeiten einzusetzen” (BIFIE 2013, S. 1).

Augenscheinlich ist die Kommunikation im Arbeitsprozess sehr wichtig
und hilft den Blick zu weiten und tiefer in die Materie einzudringen. Die
Schwierigkeiten in der Dokumentation der individuellen Erkenntnisse, die die
Schiiler/innen bei der Bearbeitung dieser Lernumgebung hatten, zeigen, dass
es hier notwendig ist weiterzuarbeiten. Wie man die Schiiler/innen unterstiit-
zen kann, die weiteren Stufen der Entdeckungstreppe gesichert zu betreten,
wird wohl der nichste Fokus der Forscherklassen der PH Wien sein.
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Humor in der Schule — Wozu? Eine Bedarfskldrung zum
Stellenwert des Humors in berufsbildenden
kaufmannischen mittleren und hoheren Schulen

Hedy Wagner

Abstract Deutsch

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie sich aufgrund phi-
losophischer, psychologischer und pidagogischer Betrachtungen iiber Humor,
ein schulgerechter Einsatz von Humorinterventionen im berufsbildenden Schul-
bereich begriinden und eine mégliche Handlungsempfehlung fiir die Aus-, Fort-
oder Weiterbildung ableiten ldsst. Nach grundsdtzlichen Betrachtungen iiber
Humor und seine mogliche Bedeutung in der Pidagogik werden verschiedene
padagogische Handlungsfelder in der Schule ausgewihlt und diese im Zusam-
menhang mit dem Thema ,Humorinterventionen™ und den daraus zu erwarten-
den positiven Folgen fiir die beteiligten Personen und/oder Systeme beschrie-
ben.

Schliisselworter
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Abstract English

The purpose of this article is to investigate the use of humorous interventions in
vocational schools and possible recommended action for the training and further
education of teaching personnel on the basis of philosophical, psychological
and pedagogical considerations of humour. Following some basic considerations
about humour and its possible significance in pedagogy, the author chooses
various pedagogical fields of action in schools and analyses these in connection
with humorous incidents and the expected positive consequences for the people
and/or systems involved.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Vorliegender Beitrag stellt einen zusammenfassenden Auszug samt Erginzun-
gen der Masterarbeit ,Humor in der Schule — Wozu? Eine Bedarfsklirung
fiir eine schulgerechte Antwort auf den Stellenwert des Humors in berufs-
bildenden kaufminnischen mittleren und héheren Schulen fiir den Lebens-
und Arbeitsraum Schule® dar (vgl. Wagner 2013). Mit der Forschungsfra-
ge — ,Wie lisst sich aufgrund philosophischer, psychologischer und pidago-
gischer Betrachtungen iiber Humor, ein schulgerechter Einsatz von Humor-
interventionen im Lebens- und Arbeitsraum in berufsbildenden kaufminni-
schen mittleren (Handelsschulen — HAS) und héheren Schulen (Handelsaka-
demien — HAK) begriinden und eine mégliche Handlungsempfehlung fiir die
Aus-, Fort- oder Weiterbildung ableiten? — werden ausgewihlte pidagogische
Handlungsfelder fiir Humorinterventionen beschrieben und begriindet.

Ziel dieser Arbeit ist es, aufzuzeigen, dass bewusste Humorinterventionen
in der Schule auch ohne den Anspruch einer Steigerung des Lernertrags und
der Leistung bei Lernenden, aber auch bei Lehrenden sowie schulischen Fiih-
rungskriften von Bedeutung sein kénnen.

2 Humor und Freude in HAS- und HAK-Lehrplénen
In den auslaufenden 6sterreichischen HAS- und HAK-Lehrplinen wurde zu-

mindest einmal der Begriff , Freude® beim allgemeinen Bildungsziel genannt:
»Neues mit Interesse verfolgen und aufnehmen, mit Selbstvertranen an die Ar-
beit herangehen und an ihrer eigenen Arbeit und Leistung Freude empfinden®
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(BMUKK 2003, S.3; BMUKK 2004a, S.4). In den neuen Lehrplinen der
HAS (vgl. BMBF 2014a) werden die Wérter ,Humor® und ,Freude® nicht
mehr erwihnt und im HAK-Lehrplan mit einer Leistungserwartung verbun-
den: , Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber (...) Entscheidungsfreude
(BMBF 2014b, S. 3). Dass es berufsbildende Schulen wie die fiir Kindergar-
tenpidagogik gibt, in denen (noch) im Lehrplan das Wort ,Humor® platziert
ist und das Wort ,Freude® 17-mal vorkommt, beispielsweise ,, Die Bedeutung
einer adéiquaten Arbeitsatmosphire (gekennzeichnet zB [sic!] durch Abwechslung,
Humor, Anerkennung und Ermutigung) soll bewusst gemacht werden. “(BMUKK
2004b, S. 78), widerspricht einer moglichen Annahme, dass Humor und Freu-
de keinen Niederschlag in den Bildungs- und Lehrzielen einer berufsbildenden
Schule in Osterreich finden kénnte.

In einem Grundsatzerlass zur ganzheitlich-kreativen Erziehung an 6ster-
reichischen Schulen aus dem Jahre 1994 wird zur methodischen Umsetzung
wie folgt festgehalten: , Die Personlichkeitsentwicklung aller Schiilerinnen und
Schiiler hiingt u.a. davon ab, wie aktiv, schiilerorientiert und humorvoll Bildung
vermittelt werden kann“ (BMUKK 1994, S. 2). Im Bereich ,,Schulklima“ wird
angefiihrt: , Ganzheitlich-kreative Erziehung bedarf eines angstfreien, fordernden
Schulklimas. Wichtige Voraussetzungen fiir die Entfaltung kreativer Prozesse sind
u.a. Verstindnisbereitschaft, Wohlwollen, Lob und Humor® (ebd.).

Im iiberarbeiteten Grundsatzerlass zur ganzheitlich-kreativen Lernkul-
tur an osterreichischen Schulen aus dem Jahre 2009 mit unbefristeter Gel-
tungsdauer ist in der Beschreibung das Zitat zur methodischen Umsetzung
(BMUKK 1994, S. 2) nicht mehr enthalten und auch nicht abgewandelt dar-
gestellt. Der Absatz zum Thema ,,Schulklima“ (BMUKK 1994, S. 2) wurde in
der verinderten Auflage aus dem Jahre 2009 wie folgt gedndert: ,, Ganzheitlich-
kreative Bildung und Erziehung bediirfen eines anregenden Schulklimas. Eine
wichtige Voraussetzung fiir die Entfaltung kreativer Prozesse ist die Forderung ei-
genverantwortlichen Lernens“(BMUKK 2009, S. 4).

Das Schwinden des Begriffs ,Freude® in Lehrplinen und ,Humor® in
Grundsatzerlissen kann als Tendenz gesehen werden, dass seitens der Schul-
behérde kein Bedarf gesehen bzw. erkannt wird, diese in Lehrplinen und Er-
lissen zu formulieren und diese Begriffe im gesetzmifligen Schulkontext als
deplatziert wahrgenommen werden.

Pawlik (2010) ermahnt, dass das Bildungssystem mehr Aufgaben als Wis-
sensvermittlung fiir ein Wirtschaftswachstum und eine Wihler/innenmaxi-
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mierung hat und eine soziale und kulturelle Verelendung der Menschen
droht: ,,Die Macht der Technisierung der Bildung zu einem entpersinlichtem
Ausbildungssystem glaubt Leistungsfihigkeit zu erzeugen, obne zu begreifen, dass
Menschlichkeit und soziales Verstindnis ausgetrieben wird — aus den Schiilern, den
Piidagogen, den Familien, aus der Gesellschaft (ebd., S.162).

3 Untersuchungen und Beschreibungen zu Humor

Untersuchungen und Beschreibungen zu Humor und seinen Auswirkungen
filetieren seinen Charakter oft bis zur Unkenntlichkeit. In Lexika wird Humor
als die Gabe des Menschen, der Unzulinglichkeit der Welt und der Menschen,
den Schwierigkeiten und Missgeschicken des Alltags mit heiterer Gelassenheit
zu begegnen, beschrieben (vgl. Dudenredaktion 2007, S. 349). In einem wei-
teren Nachschlagewerk ist der Begriff ,Humor® als eine heitere Grundhaltung
und Auflerung von Frohsinn dargestellt (vgl. Binder 1992, S. 155). Birkenbihl
(2011) trifft eine Abgrenzung des Humors in ein Lachen gegen und ein Lachen
mit der Welt. Diese Einteilung kann als eine Verstindnisgrundlage fiir die Be-
zeichnung eines positiven und eines negativen Humors in der Schule dienen.
Lachen gegen die Welt umfasst das Lachen als Ausdruck von Unsicherheit,
Nervositit, Scham oder Angst und stellt eine Abreaktion der durch diese Un-
sicherheit ausgelosten Aggressivitit dar. Nichtdestotrotz ist dem Lachen gegen
die Welt der Vorzug zu geben gegeniiber physischen Kampfmafinahmen. Die
Fihigkeit zu lachen anstatt zu schlagen mag eine Verbesserung sein, himisches
Auslachen kann jedoch Vorspiel zu spiterer Gewalt werden. Ebenso werden
Gefiihle von Minderwertigkeiten hiufig zum Ausléser von Pseudo-Heiterkeit,
die messbar mit Stress-Hormonen einhergeht. Es ist wichtig, die negativen
Arten des Lachens als Aspekt eines Kampfes gegen die Welt zu kennen, denn
nur damit konnen diese auch erkannt und vermieden werden. Lachen mit der
Welt impliziert das Lachen aus Freude bis hin zur Verbliiffung iiber eine gute
Pointe — jede Art von Lachen, die nicht als Waffe eingesetzt wird. Nur die-
ses Lachen wird zum sozialen Kitt, der Menschen verbindet. Auch wenn es
ein gemeinsames Lachen iiber ein Objekt ist, z.B. die Leiterin/den Leiter einer
Schule, iiber die/den man Witze macht. Hier ist zwar etwas milde Hime dabei,
die aber nicht mit der Pseudo-Heiterkeit verwechselt werden soll. Frohliches
Lachen 16st Freude-Hormone aus, schafft Nihe, stirkt Beziehungen, vitalisiert

und belebt (vgl. ebd., S. 46ft.).
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4 Padagogische Handlungsfelder

Kassner (2002) forderte aufgrund seiner empirischen Untersuchung iiber die
Bedeutung des Humors im Unterricht, dass der pidagogische Humor zum
Unterrichtsprinzip erklirt und dieser in der Didaktik implementiert werden
soll. Weiters sollten die Einbeziehung von Humor in die Verlaufsplanung und
die Humorfihigkeit bei Lehrer/innen gefordert und entwickelt werden (vgl.
ebd., S.260). Exemplarisch fiir die Grenzen, Humorinterventionen zu imple-
mentieren und zu férdern bemerke Adler (2000): ,, Es gibr sogar Menschen, die
des Lachens iiberhaupt nicht fihig sind, und einer tieferen Beziehung von Mensch
zu Mensch so fern stehen, daf§ [sic\libnen die Neigung, Freude zu machen und
eine heitere Stimmung zu erzeugen, fast villig abgeht“ (ebd., S.221).

4.1 Lernprozesse mit Humor

Pidagogik wird weitestgehend als Verstandespidagogik interpretiert. Schilling
und Muderer (2010) fordern zusitzlich eine Gefiihlspiadagogik. Da Kognition
und Emotion zwei gleichrangige Systeme sind, miissen auch beide gleicher-
maflen pidagogisch gefordert werden (vgl. ebd., S.21). Dass fast keine Aus-
einandersetzung in der Schule iiber Lernprozesse mit Humor gefiihrt wird, ist
bemerkenswert, da Humor sowohl ein Gefiihl als auch ein kognitives Phino-
men ist, welches immer wieder neu, kreativ und fantasievoll initiiert werden
muss (vgl. Bischofberger 2002, S.39). Spitzer (2011) beschreibt, dass Men-
schen ihre Titigkeiten dann gut machen, wenn diese ihnen Freude macht und
er folgert daraus, dass es nicht auf den Einsatz von Multimedia und besonde-
ren didaktischen Fihigkeiten ankommt, sondern vor allem der Spaf fiir gute
Arbeit erforderlich ist. Er begriindet dies mit der Funktionsweise des Gehirns,
Fakten speichern sich haltbar nur mit Hilfe des Hippocampus ab, einer Hirn-
region, die unter anderem bei Heiterkeit angeregt wird (vgl. ebd., S. 413).

4.2 Sozialisation mit Humor

In berufsbildende Schulen treten Schiiler/innen ab dem 14. Lebensjahr ein.
Dies ist fiir Humor in der Schule insofern von Bedeutung, als die Humor-
entwicklung parallel zum Fortschritt des Sprachgebrauchs und des abstrakten
und logischen Denkens verlduft. Erst mit 16 Jahren gleicht das Abstraktions-
vermdgen dem der Erwachsenen. So ist in den Jahren zuvor oft ein aggressi-
ver Humor bei Kindern von 10 bis 14 Jahren zu beobachten, der ihnen hilft
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Aggressionen abzubauen. Dies geschieht indem sie sich tiber andere lustig ma-
chen, den Clown spielen und eine Art Slap-Stick-Humor entwickeln. Dieses
Verhalten kann ebenso Ausdruck einer Rebellion gegen Autorititen sein. Erst
bei der oder dem Heranwachsenden lisst sich echter Humor erkennen, indem
Empathie entwickelt wird und das iiber andere zu lachen allmihlich authort
(vgl. Robinson 2002, S. 149).

Eine wichtige Funktion des Lachens besteht darin, eine gemeinsame po-
sitive Grundstimmung herzustellen, in der sich Kritik in offener und unbe-
schwerter Atmosphire duflern ldsst (vgl. Schwarz 2008, S. 88). Humor kann
ebenso ein integrativer und integrierender Bestandteil von Organisationskul-
turen sein, denn auch wenn Humor oft einen gemeinsamen kulturellen Hin-
tergrund voraussetzt, kann Humor diesen auch schaffen (vgl. Géflling 2001,

S.215).

4.3 Humor als Kommunikations- und Interventionsmittel

Der Ort der Schule ist ein Ort der Kommunikation und Emotion. Viele Kom-
munikationskonzepte eignen sich fiir den Lebensraum Schule und den Kom-
munikationskonzepten liegt nicht nur ein Leitfaden zu einer gelungen Kom-
munikation zugrunde sondern sie vermitteln ebenso humanistische Haltun-
gen und Werte fiir ein Miteinander, wie beispielsweise die dialogische Kom-
munikation und gewaltfreie Kommunikation. Benesch (2011) bezeichnet den
konstruktiven Umgang mit mehrdeutigen, oft widerspriichlichen Wahrneh-
mungen ohne dass hierbei der Humor verloren geht, als eine Basisfihigkeit fiir
das im Dialog erforderliche Abgleichen der Realititen (vgl. ebd., S.51). Eben-
so zihlt Rosenberg (2009) zu den grundlegenden Bediirfnissen der Menschen,
auch Freude und Lachen. Die Bediirfniserfiillung erméglicht erst die empathi-
sche Verbindung, die ein wesentliches Kernelement der gewaltfreien Kommu-
nikation ist (vgl. ebd., S. 54). Alle diese Kommunikationsformen vereint, dass
sie im sozialen Kontext férderlich sind und in Schulen die Atmosphire positiv
beeinflussen konnen.

Das Lachen ist eine verstandesmiflige und emotionale Form der Reflexion
von Geschehenem in der Vergangenheit (vgl. Schwarz 2008, S. 38f.). Das Lo-
sen von Konflikten bezieht sich auf die Gesundheit eines Sozialgebildes. Mit
der Kunst der humorvollen Intervention sind die Erfolgsaussichten fiir die L6-

sung des Konflikts wahrscheinlicher und kiirzer (vgl. ebd., S. 25). Humor hilft
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Realititsverluste aufzudecken und betont die positiven Seiten, die durch die
Einseitigkeit bei Konflikten verlorengegangen sind (vgl. ebd., S. 63). Es wird
nicht moglich sein, Aggression abzuschaffen. Es ist jedoch dort eine Abnahme
von Aggression zu erwarten, wo zwischenmenschliche Bindungen und gegen-
seitiges Vertrauen einen hohen Stellenwert haben (vgl. Bauer 2011, S. 113).

4.4 Lehrerinnen und Lehrer mit Humor

Humor kann Lehrerinnen und Lehrern dienen, wenn es darum geht, sich von
Frustrationen zu distanzieren sowie das Missverhiltnis zwischen idealistischen
Anspriichen und realen Bedingungen der Praxis abzufedern, ohne hierbei an
etwas Bases oder Heimtiickisches zu denken (vgl. AfRmann 2008, S.297). In
Schulen gibt es immer Nischen, wo Humor anzutreffen ist, auf die sich Leh-
rer/innen zuriickzichen und sich der vermeintlichen Ernsthaftigkeit verwei-
gern konnen (vgl. Durdel & Durdel 2001, S. 8). Dennoch ist bei der Ein-
schitzung von Humor als personale Ressource realistisch vorzugehen. Humor
alleine wird kaum eine Lehrerin oder einen Lehrer bzw. eine Person vor Bur-
nout schiitzen, jedoch sollte Humor unbedingt ins Repertoire der personlichen
Bewiltigungsstrategien aufgenommen werden (vgl. Schmiderer 2009, S. 69).

4.5 Humor und Schulbehorde

Humor hilft als Reflexionsform indem er vorhandene Strukturen unterschei-
det. Dies gewinnt in einer sich schnell wandelnden Gesellschaft und Schulsze-
ne, in der Neuerungen, Reformen und Innovationen gefordert werden, immer
mehr an Bedeutung. Auch wenn eine reflexive Kommunikation in der moder-
nen Gesellschaft bereits als gegeben gilt, eignet sich besonders der Humor fiir
eine solche Kommunikation (vgl. Riawel 2005, S.37f.). Fiir Lernende sowie
Lehrende, die Vorgaben und Anderungen erleben, an denen sie nicht mitge-
wirkt haben, erméglicht diese Form von Reflexion ein Mittragen von Neue-
rungen und Anderungen. Riwel betont, dass erst Reflexion den Aufbau von
komplexen Systemen ermoglicht (vgl. ebd., S. 36).

Starke Abweichungen von meist empfundenen allgemeingiiltigen Werten
oder der Logik kénnen Ausloser eines Lachens sein, wo der Lachreiz erst dann
im Keim erstickt wird, wenn etwas ginzlich abgelehnt bzw. als verwerflich
empfunden wird (vgl. Veith 2007, S. 24). Solange in den Schulen gelacht wird,

kann dies als ein gutes Zeichen fiir die Schulbehérden gewertet werden. ,,/n
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einer humorvollen Atmosphiire wird Zuversicht gesiit, denn das Lachen iiber etwas
impliziert den guten Ausgang (... ). Und die Hoffnung auf einen guten Ausgang
ist ohne Zweifel sehr ermutigend“ (Hofner 2010, S. 43).

In die Organisationen bringen den Humor die Mitarbeiter/innen. Wichtig
ist, dass Humor zugelassen und nicht unterdriickt wird, auch wenn Humor
nicht serids ist, zerstort Humor nicht die Ernsthaftigkeit in der Befolgung von

Organisationszielen (vgl. Gofiling 2001, S. 219).

5 Humor bereits erprobt

Viele Bereiche des gesellschaftlichen Lebens thematisieren Humor als huma-
nistisches Element und/oder als Erfolgsfaktor. In Osterreich sind es zwei Verei-
ne, die in Spitilern und in weiteren gesundheitlichen Bereichen (z.B. Rehabi-
litation, Seniorenheime, Hospize) arbeiten: Verein Rote Nasen-Clowndoctors'
und CliniClowns®. Die Arbeit mit Clowns ist exemplarisch fiir die Arbeit mit
Humor im Gesundheitsbereich genannt.

In wirtschaftlichen Bereichen sind beim Thema ,,Humor®, dhnlich wie in
Schulen, Vorbehalte evident. ,, Humor mag jeder, fast alle Menschen lachen gerne
und trotzdem muss man logisch und folgerichtig beweisen, dass er serids und effek-
tiv in Unternehmen ist“ (Von Hirschhausen 2008, S.7). In diesen Bereichen
wird fiir den Einsatz von Humorintervention dahingehend argumentiert, dass
dieser zur wesentlichen Motivation der Mitarbeiter/innen beitragen wiirde.
Schwarz (2002) beschreibt den Humor als eines der effizientesten und stirks-
ten Fithrungsinstrumente und bedauert, dass Humor bisher mit der Begriin-
dung, dass Fiithrung als Weitergabe von Systeminteressen im Rahmen einer
Hierarchie von oben nach unten gesehen wird, zu wenig Beachtung erfihrt
(vgl. ebd., S.12). Ebenso wie in der Wirtschaft gibt es auch in der Schule
Prozesse im Sozialgebilde, die von der Hierarchie eben nicht oder nur sehr
peripher gesteuert werden kénnen.

Vgl. Verein Rote Nasen Clowndoctors. Abrufbar unter: http://www.rotenasen.at/ (2016-
07-04).
Vgl. Verein CliniClowns. Abrufbar unter: http://www.cliniclowns.at/ueber/die-idee/

(2016-04-07).
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6 Ergebnisse und Diskussion

Humor findet seinen Ausdruck im Menschen und die Dynamik des Humors
lisst erkennen, dass es ein menschliches Bediirfnis ist, Humor als Selbstzweck,
Humor als Copingstrategie und als soziales Bindeglied innerhalb, aber auch
aufSerhalb einer Gruppe anzuwenden. Die Frage, ob sich ein Einsatz von Hu-
morinterventionen im Lebens- und Arbeitsraum ausgewihlter Handlungsfel-
der in berufsbildenden Schulen ohne den Begehr einer Leistungssteigerung
bei Lernenden ableiten und begriinden lisst, ist positiv zu beantworten. So
sind positive Effekte bei Lernprozessen, bei der Sozialisation von Jugendlichen
und bei der Kommunikation beschrieben und erforscht. Fiir Lehrer/innen ist
Humor als persénliche Bewiltigungsstrategie fiir den beruflichen Alltag emp-
fohlen. In einer sich schnell wandelnden Gesellschaft und Schulszene, in der
Neuerungen und Reformen gefordert werden, dient Humor als positive Refle-
xionsform.

Die primiren Aufgaben der Schule, Kinder und Jugendliche zu unterrich-
ten und Erziehungsaufgaben wahrzunehmen lassen den Schluss zu, dass im
Klassenzimmer der Humor seine grofite Entfaltung und seinen gréfiten Nut-
zen finden kann. Méglichkeiten von Humor-Interventionsebenen an Schulen
sind in Ubersicht 1 angefiihr.

Alle berufsbildenden Schulen in Osterreich arbeiten mit Qualititsmana-
gementinstrumenten (QIBB) und sind jihrlich seitens des Bundesministeri-
ums fiir Bildung angehalten, Schulberichte zu formulieren.” Die Qualititsfel-
der umfassen Lehren und Lernen, Qualitit, Wirtschaft und Gesellschaft und
Internationalitit.” Projekte mit Humor kénnen in dieser Matrix platziert wer-
den und sind somit von einem qualititssichernden Aspekt umrahmt.

Die Bedeutung des Humors in seinen vielen Facetten zu erfassen und zu
entwickeln, bedarf von den Fiithrungskriften im Bildungsbereich das Bewusst-
sein und die Férderung dieser Wahrnehmung. ,, Ob durch das Unternehmenskli-
ma Kreativitiit, Gelassenheit und Freude an der Arbeit erzeugt werden oder das
Gegenteil, hingt davon ab, welche Verhaltensweisen (Rollen) gefordert werden und

> Vgl. QIBB (0. ].): QIBB — Qualititsinitiative Berufsbildung. Abrufbar unter: hteps://www.
gibb.at/de/home.html (2016-07-04).

4 Vgl. QIBB (o. J.): QIBB Q-Matrix: Matrix der Qualititsziele der schulischen Berufsbildung
in Osterreich. Abrufbar unter: hteps://www.qibb.at/fileadmin/content/QIBB/Dokumente/
Q-Matrizen/Q-Matrix_Sektion_II.pdf (2016-07-04).



216 | Hedy Wagner
Art Erl_aut_e rungen Interventionsziele | Umsetzung
Beispiele
e Humor und Lachen e zentraler Aufbe-
ereignen sich * I:lurrr?g:vzng wahrungsort
- aufgrund von u _ Sif BisZwel
g ,materiellem* Humor, | Anregungen sind .Ans h di
) ! mittels prechpersonen, die
] z.B. Comics, Filme, . die Ubersich
T . ; verschiedener ie Ubersicht und
5 Bucher, Juxartikel, Materiali Koordination der
£ Bilder u.a. ien el
x jederzeit und Materialien Ubernehmen
% . D'i.e Inte.rventi.on basierend auf den und die agc.h.evethue.:II
£ hangt nicht direkt individuellen Bewerbe |_mt“||eren. wie
von der Bedurfnissen ,bester Witz“ des Monats
intervenierenden zuganglich.
Person ab.
« | ®#Humor wirkt durch eHumor soll inder | e Mitarbeiter/innen der
g direkte und persénlichen Schule mit der Thematik
5 bewusste verbale Kommunikation vertraut machen, auch
&= oder nonverbale erlebt und Schuler/innen!
9 Kommunikation, z.B ausgedruckt ; . ;
£ ! )y &0 > o Fortbildung: schulinterne
] Wortsple'le, Scherze, werden kénnen. Seminare, Vortrage
a provokative
Interventionen.
o Humor wird als e geplante ¢ Organisation von Schul-
Intervention geplant, Intervention soll veranstaltungen mit
5 z.B. Auftritt eines helfen, Humor humorigen Themen bzw.
£ Clowns, nicht nur dem bei Veranstaltungen be-
% Veranstaltung mit Zufall zu wusst auch humorige
5 humorigen Themen. Uberlassen, Elemente implementieren
= .
£ sondern seine « Schulwochen festlegen, in
S Bedeutung denen facheriibergreifend
1] anzuerkennen mit dem Thema Humor
gearbeitet wird.
e Schulzeitung, Homepage

Ubersicht 1: Humor-Interventionsebenen in der Schule (Quelle: iiberarbeitet nach Bischof-
berger 2002, S.71)

welche nicht. Denn diese Vorgaben sind wesentlich fiir die Art, wie Menschen mit-
einander interagieren“ (Simanowitz 2012, S. K2).

Zwischenmenschliche Kommunikationsformen werden von Direktorin-
nen und Direktoren als wesentliche Faktoren fiir den Schulalltag angeschen
und sie fordern, dass diesem Fortbildungsbereich noch mehr Aufmerksam-
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keit beigemessen werden soll (vgl. Burger 2011, S. 83ff.). Die Humorexpertise
an der Pidagogischen Hochschule Wien nutzte zunichst nicht der Berufs-
bildungsbereich sondern der Pflichtschulbereich. So sind in den Studienjah-
ren 2014/15 und 2015/16 Fortbildungsveranstaltungen fiir Fiihrungskrifte
aus dem Pflichtschulbereich mit dem Thema ,Humor als Fithrungskompe-
tenz“ durchgefiihrt worden. Ebenso wurde im Studienjahr 2015/16 seitens
der allgemeinbildenden hsheren Schulen das Seminar ,Humor als soziales Be-
zichungsphinomen in der Tagesbetreuung® erfolgreich durchgefiihrt und im
Studienjahr 2016/17 wird ein Folgeseminar angeboten.

7 Ausblick

Humor bedarf einer umfangreichen Darstellung und die Art und Weise wie
in diesem Beitrag Literaturwerke ausgewihlt und verglichen werden, ist eine
Maéglichkeit von vielen. Das Besondere und schwer Darzustellende an Humor
ist wie Kirchmayr (2009, S. 38) fiir das Blédeln hervorhebt, die Bedeutung
des Atmosphirischen. Stollmann (2001) verdichtet diese Annahme, in dem er
festhilt, dass, wenn die Fuf$sohle gekitzelt wird, als Reflex der Fuf§ weggezogen
wird. Nur wenn diejenige oder derjenige der gekitzelten Person nahesteht, wird
diese lachen (vgl. ebd., S. 16).

Fiir die zu erreichenden positiven moglichen Wirkungen fiir den Lebens-
und Arbeitsraum Schule ist Humor nicht allein darzustellen, sondern eben-
so neben anderen kreativen Unterrichtsmoglichkeiten wahrzunehmen. Fiir
Heinzlmaier (2013) stellen die Geisteswissenschaften in der Schule die Quel-
le fiir das Erlernen der Demokratiefihigkeit eines Menschen dar, ebenso un-
verzichtbar sind die praktische Ausbildung in Zeichnen, Malen, Musik und
Theater. Unterrichtsgegenstinde, die zunehmend aus den fachspezifischen Bil-
dungsinhalten entfernt werden (vgl. ebd., Kindle-Pos. 496f.). In den berufsbil-
denden kaufminnischen Schulen sind kreative Gegenstinde in der Stunden-
tafel lediglich bei den unverbindlichen Ubungen angefiihrt. Dies ist insofern
von Bedeutung, als Heinzlmaier (2013) die Klagen vieler Wirtschaftsunter-
nehmen darstellt, dass Absolventinnen und Absolventen von fachspezifischen
Ausbildungslehrgingen aufgrund mangelnder Fihigkeit zur Entwicklung von
eigenstindigen und kreativen Ideen nicht in der Lage sind, Innovationsimpul-
se ins Unternehmen einzubringen und das Wachstum und die Produktivitit
eher hemmen als fordern (vgl. ebd., Kindle-Pos. 501f.).
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Dass eine bewusste methodische Auseinandersetzung mit dem Thema
»~Humor in der Schule® nicht gebriuchlich ist, kann daran liegen, dass Humor
in seiner Ausdrucksform oft spontan ist und seine lenkende Wirkung zu we-
nig beachtet wird. Dem Humor in der Schule ebenfalls eine wissenschaftlich
anerkannte Bedeutung und Wahrnehmung zu gewihren, bedarf noch vieler
Forschungsarbeiten und Publikationen. So soll dieser Beitrag eine Ermutigung
darstellen, diesbeziiglich iiberlegt und methodisch mit Humorinterventionen
zu arbeiten.

Die Untersuchung der Hypothese, dass das Humorverhalten einer Lehr-
person keine Riickschliisse auf ihr (humorvolles) Agieren im Unterricht bzw.
in der Lehre erlaubet, stellt eine kommende Forschungsaufgabe dar.
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Motive fiir und Einflussfaktoren auf die Berufswahl
Volksschullehrer/in.

Eine empirische Studie an der Pddagogischen Hochschule
Wien

Mirjam Nowak

Abstract Deutsch

Die Bachelorarbeit befasst sich mit den Berufswahimotiven von Lehramtsstu-
dierenden (Lehramt Volksschule) im ersten Semester im Studienjahr 2014 /15
an der Piddagogischen Hochschule Wien (PH Wien). Im Beitrag wird zunichst
die empirische Erhebungsmethode n3her erldutert. Im Anschluss werden die Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung zu Einflussfaktoren und Berufswahlmotiven
dargestellt und interpretiert. Die Ergebnisse der Erhebung zeigen deutlich, dass
bei der Berufswahl zum Volksschullehrer/ zur Volksschullehrerin in erster Linie
intrinsische Motive als ausschlaggebend angegeben werden.

Schlagworte

Berufswahlmotive, Volksschullehrer/in, Lehrer/innen-Ausbildung

Abstract English

The bachelor’s thesis deals with motives for the choice of career as a primary
school teacher of students in the first semester of the University College of
Teacher Education Vienna. The empirical part of the article deals with the
survey method. Results of the questionnaire survey to influence factors and
occupational choice motifs are displayed and interpreted. The results clearly
show that the students are primarily intrinsically motivated when choosing a
career as a primary school teacher.
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1 Ausgangslage und methodische Vorgangsweise

Die Zahl der Lehramtsstudierenden in Osterreich unterliegt zyklischen
Schwankungen. Dazu tragen sowohl aktuelle bildungspolitische und bildungs-
okonomische Entwicklungen bei als auch die starke mediale Prisenz, der dieser
Berufsstand unterliegt (vgl. Rabel 2011, S. 11). Die Entscheidung fiir die Wahl
fiir einen bestimmten Beruf bzw. des Lehrberufs ist ein sehr komplexer Pro-
zess, der einer Fiille unterschiedlicher Einflussfaktoren unterliegt, die sowohl
in der Person der Entscheiderin/ des Entscheiders als auch in unterschiedlichen
Umfeldbedingungen begriindet sind (vgl. u.a. Mayr 1994; Enzelberger 2001;
Lipowsky 2003; Ulich 2004; Beinke 2006; Rausch et al. 2008; Mayr 2009;
Nieskens 2009; Wiegmann-Brunner 2012). Uber eine quantitative Befragung
mittels standardisiertem Fragebogen (vgl. u.a. Pohlmann & Méller 2010) wur-
den im Wintersemester 2014 im Rahmen dieser Bachelorarbeit (vgl. Nowak
2015) an der PH Wien Berufswahlmotive und die wichtigsten Einflussfakto-
ren auf die Berufswahl , Volksschullehrer/in“ bei Studierenden im ersten Se-
mester erhoben. Die Auswahl der Items, die sich auf die Einflussfaktoren auf
die Berufswahl der Befragten bezogen, wurde teilweise adaptiert aus der For-
schung von Rabel (2011) iibernommen und erginzt. Das Sample betrug mit
157 ausgewerteten Fragebogen 47,56 Prozent der Grundgesamtheit.

2 Ergebnisse zu Einflussfaktoren und Motiven

Einflussfaktor Soziales Umfeld: Die Auswertung der Fragebogen ergab, dass
21 Prozent der Befragten aus sogenannten Lehrerfamilien (Vater oder Mutter
sind oder waren im Lehrberuf titig) stammen. Die drei Einflussfaktoren, die
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sich auf den Einfluss Dritter bei der Berufswahl beziehen wurden wie folgt
bewertet: Eltern (54,2%), Freunde und Bekannte (43,9%), erweiterte Familie
(6,4%).

Einflussfaktor Pidagogische Vorerfahrung: Die Ergebnisse der Erhebung
bestitigen, dass 95,5 Prozent der Befragten bereits pidagogische Vorerfahrung
sammeln konnten.

Einflussfaktor Berufserfahrung/Vorstudium: Etwas mehr als die Hilfte der
Studierenden (54,1%) gab an, vor ihrem Studium bereits Berufserfahrung ge-
sammelt oder ein Studium begonnen zu haben. Die Mehrheit der befragten
Studierenden (61,25%), die bereits Berufserfahrung vor dem Studium sam-
meln konnten, hat sich nach maximal drei Jahren beruflicher Titigkeit fiir
den Beginn ihres Studiums entschieden.

Einflussfaktoren im Uberblick: Die neunzehn untersuchten Einflussfak-
toren (EF) auf die Berufswahl werden in Ubersicht 1 absteigend nach Mit-
telwerten gereiht dargestellt. Einflussfaktoren, die der Kategorie ,,Person (P)*
zugeordnet wurden, fithren dabei die Reihung der Einflussfaktoren an. Weite-
re Einflussfaktoren: fachlich/inhaltliche (F), Rahmenbedingungen Beruf (R),
soziales Umfeld und sonstige (U).

Einflussfaktor Mittelwert ~ Kategorie
EF10 ...ich gern mit Kindern und Jugendlichen arbeite. 3,94 P
EF9 ... der Lehrberuf ein sehr abwechslungsreicher ist. 3,85 F
EF13 ... es fiir mich wichtig ist, einen Beitrag zur Ausbildung von Kindern 3,71 P
zu leisten.
EF12 ... mir die Entwicklung von Persénlichkeiten ein echtes Anliegen ist. 3,66
EF14 ... ich einen Beruf ausiiben méchte, in dem ich die Erziehung von 3,61 P

Kindern gestalten kann.

EF8 ...ich mich gern mit den Inhalten meiner Ficher beschiftige. 3,49 F

EF17 ... ich fachliche Inhalte interessant vermitteln kann. 3,34 F

EF7 ... ich in meinen Fichern viel Wissen erwerben méchte. 3,28 F

EF5 ... ich als Lehrer/in finanziell abgesichert bin. 2,53 R

EF6 ... ich denke, dass meine Eltern es befiirworten, wenn ich Lehrer/in 2,51 U
werde.

EF1 ...ich mir als Lehrer/in die Arbeitszeit zum grofien Teil selbst eintei- 2,50 R

len kann.
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Einflussfaktor Mittelwert ~ Kategorie
EF16 ... ich das System ,Schule, verindern méchte. 2,40 R
EF3 ... mir von Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten 2,25 U
wurde.
EF11 ... der Lehrberuf ein angeschener Beruf ist. 2,22 U
EF18 ... mir in der Familie nahe gelegt wurde, das Lehramtsstudium 1,96 U
aufzunehmen
EF4 ... ich in keinem anderen Beruf so viel Ferien hitte wie im Lehrberuf. 1,96 R
EF2 ... ich denke, dass dieses Studium leicht zu bewiltigen ist. 1,94 R
EF15 ... weil momentan ein starker Lehrer/innen-Mangel herrscht. 1,80 R
EF19 ... weil mir kein anderes Studium eingefallen ist. 1,22 P

Ubersicht 1: Einflussfaktoren auf die Berufswahl (n = 157) (Quelle: Nowak 2015, S. 38)

Motive: Ubersicht 2 zeigt die Gesamtreihung der Motive (M) nach Mittelwer-
ten und weist zudem die entsprechende Kategorie zu den einzelnen Motiven
(I=intrinsisch, E=extrinsisch) aus. Wie in der Ubersicht ersichtlich, waren die
befragten Studierenden in ihrer Berufswahl eher intrinsisch (I) motiviert.

Motiv Mittelwert ~ Kategorie
M1 .. weil ich gerne mit Kindern zusammen arbeite. 1,73 I
M2 ... weil der Lehrberuf interessant, abwechslungsreich und vielseitig 2,81 I
ist.
M7 ... weil ich gerne Wissen vermitteln méchte. 3,90 1
M3 ... weil man als Lehrer/in gut berufliche und familidre Interessen 4,12 I
verbinden kann.
M6 ... weil ich als Lehrer/in eine wichtige berufliche Aufgabe iiberneh- 4,21 E
me.
M4 ... weil ich schon immer gerne Lehrer/in werden wollte. 5,03 I
M5 ... weil aktuell viele Lehrer/innen gesucht/gebraucht werden. 6,39 E

Ubersicht 2: Subjektive Reihung der ausschlaggebenden Berufswahlmotive (n = 157) (Quel-
le: Nowak 2015, S.41)

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass iiberwiegend Einflussfaktoren,
die in der Person der Entscheiderin/ des Entscheiders und deren Interessen
begriindet liegen, als ausschlaggebend angegeben wurden. Der Einflussfaktor
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»weil ich gerne mit Kindern zusammen arbeite® liegt bei 94 Befragten (60,3%)
an erster Stelle. Sozioskonomische Einflussfaktoren und solche, die sich auf
die Rahmenbedingungen des Berufes beziehen, werden als weniger einfluss-
reich auf die Studien- und Berufswahl erachtet.

Die Untersuchungsergebnisse belegen, dass sich viele der Befragten erst
nach einigen Jahren an Berufserfahrung bzw. nach Absolvierung eines anderen
Studiums fiir den Lehrberuf entschieden haben. Mehr als die Hilfte der Be-
fragten hat vor dem Beginn des Studiums Lehramt Volksschule bereits Berufs-
erfahrung gesammelt oder ein anderes Studium begonnen oder abgeschlossen.
Die padagogische Vorerfahrung kann als signifikanter Faktor in der Berufswahl
angeschen werden. So kénnen 95 Prozent der Befragten auf pidagogische Vor-
erfahrungen in unterschiedlichen Qualititen zuriickgreifen. Hinsichtlich der
vorherrschenden Berufswahlmotive zeichnen die Ergebnisse der Erhebung ein
recht klares Bild. Hauptmotiv fiir die Wahl des Berufes Volksschullehrer/in ist
die Freude an der Zusammenarbeit mit Kindern. Besonders hervorzuheben
ist die Tatsache, dass die befragten Studierenden in erster Linie intrinsische
Motive fiir ihre Berufs- und Studienwahl als subjektiv wichtig erachtet haben.
Extrinsische Motive (wie z.B. Lehrer/innen-Mangel, finanzielle Absicherung)
scheinen den Befragen weniger wichtig bzw. weniger ausschlaggebend fiir ihre
Berufswahl zu sein.

Mit dem Studienjahr 2015/16 wurde das Bachelorstudium Primarstufe in
Osterreich um zwei Semester erweitert. Es wire interessant, die Erhebung zu
wiederholen und zu erforschen, ob sich Motivstrukturen und Einflussfaktoren
auf die Berufswahl aufgrund der Restrukturierung der Ausbildung von den
vorliegenden Ergebnissen unterscheiden.
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Die Dokumentarische Methode.
Methodologie, Arbeitsschritte und Potentiale*

Ulrich Krainz

Abstract Deutsch

Innerhalb der Sozialwissenschaften aber auch in der Schul- und Bildungsfor-
schung hat sich die dokumentarische Methode, ein Auswertungsverfahren der re-
konstruktiven Sozialforschung, mittlerweile gut etabliert. Der Beitrag gibt einen
Einblick in die methodologischen Grundlagen, die Arbeitsschritte der dokumen-
tarischen Interpretation und diskutiert das Potential eines solchen Vorgehens
fiir die Schul- und Bildungsforschung.

Schliisselworter

Rekonstruktive Sozialforschung, Qualitative Sozialforschung, Ralf Bohnsack,
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Abstract English

Within the social sciences but also in the area of school and educational re-
search the documentary method, an analysis method oriented on the recon-
structive social research perspective, has become well established. The article
gives an insight into the methodological foundations, the working-steps of the
documentary interpretation and discusses the potential of such an approach for
school and educational research.

' Um die Grundziige der dokumentarischen Methode in diesem Beitrag darzulegen, greife

ich zum Teil auf Formulierungen zuriick, die sich im Zusammenhang von mir durchgefiihr-
ter grofierer rekonstruktiver Sozialstudien auch an anderer Stelle finden lassen (vgl. Krainz
2012, sowie Krainz 2014).
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1 Einleitung

Die dokumentarische Methode ist ein qualitatives Auswertungsverfahren der
rekonstruktiven Sozialforschung® (Bohnsack 2008) und wurde von Ralf Bohn-
sack auf Grundlage der Wissenssoziologie Karl Mannheims und der Ethnome-
thodologie Harold Garfinkels entwickelt. Im Unterschied zu anderen qualita-
tiven Verfahren geht es dabei gerade nicht um das Analysieren von Meinun-
gen oder Einstellungen hinsichtlich eines zu interessierenden Themas oder um
inhaltsanalytische Zusammenfassungen. Vielmehr folgt die dokumentarische
Interpretation einem prozess- bzw. sequenzanalytischen Vorgehen, das auf die
Rekonstruktion von Handlungspraktiken, Interaktions- und Erlebnisprozes-
sen gerichtet ist und somit auf handlungsleitende Orientierungen und Habi-
tusformen abzielt.

Historisch erfolgten die ersten Auseinandersetzungen mit dieser Methode
vor allem im Zusammenhang des Gruppendiskussionsverfahrens, weshalb sie
fiir deren Auswertungen besonders geeignet ist (vgl. Przyborski & Wohlrab-
Sahr 2008, S.272). Sie wird aber mittlerweile auch fiir die Interpretation von
narrativ fundierten Interviews (vgl. Nohl 2006), der teilnehmenden Beobach-
tung sowie in jiingerer Zeit auch zur Analyse von Bildern oder Filmen heran-
gezogen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S. 272ff.; Bohnsack, Fritzsche
& Wagner-Willi 2014). Die Vorziige dieser Methode wurden von vielen so-
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zialwissenschaftlichen Disziplinen erkannt, weshalb sie auch in verschiedenen
Feldern ihre Anwendung gefunden hat (fiir einen Uberblick siche Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl 2013; zur Kritik an der vergleichsweise nur selte-
nen Anwendung der Methode innerhalb der akademisch betriebenen Psycho-
logie siche Przyborski & Slunecko 2009, 2010). Auch im Kontext der Schul-
und Bildungsforschung erfreut sich die dokumentarische Methode seit gerau-
mer Zeit zunehmender Beliebtheit, sei es in Bezug auf die Schulpidagogik
(vgl. Asbrand 2006), der Lehrer/innenbildung (vgl. Fellmann 2014), der in-
terkulturellen Pidagogik (vgl. Nohl 2001) oder der Politischen Bildung (vgl.
Krainz 2014).

Im Folgenden werden zunichst methodologische Grundiiberlegungen der
rekonstruktiven Sozialforschung und zentrale Begriffe geklirt, die fiir das Ver-
stindnis der dokumentarischen Interpretation essentiell sind. Daran anschlie-
8end werden die einzelnen methodischen Arbeitsschritte diskutiert und ange-
tihre. Der Beitrag schliefSt mit abschlieenden Betrachtungen des besonderen
Potentials der dokumentarischen Methode fiir den Bereich der Schul- und Bil-
dungsforschung.

2 Methodologische Grundiiberlegungen

Den Ausgangspunkt der rekonstruktiven Sozialforschung bilden die soge-
nannten ,,Common-Sense-Konstruktionen“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008,
S.26) der handelnden Personen. Damit ist gemeint, dass in jedem Handeln
stets implizite Konstruktionen und Orientierungen eingelassen sind. Es han-
delt sich dabei um ein sogenanntes ,implizites Wissen (Polanyi 1966/1985)
bzw. ,atheoretisches Wissen (Mannheim 1980, S.73), das — weil es im alltig-
lichen Handeln auf selbstverstindliche Art und Weise praktiziert wird — von
den interviewten Personen auch nicht einfach abgefragt oder theoretisch auf
den Begriff gebracht werden kann.

Bei diesen impliziten Interpretations- und Konstruktionsweisen von
Wirklichkeit handelt es sich dariiber hinaus um eine ,gesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit“ (Berger & Luckmann 1969/2007), weshalb sie auch
nicht einfach beliebig ausfallen kénnen. Die Konstruktionen basieren vielmehr
auf ,kollektiv geteilten Wissensbestinden® (Rosenthal 2005, S.39). Folgt man
diesen Uberlegungen wird deutlich, dass ,,der Sinn einer Handlung keine indi-
viduelle, sondern eine soziale und oft eine kollektive Angelegenheit” (Przyborski
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& Wohlrab-Sahr 2008, S. 32) ist und in unserem Handeln somit immer ,, mehr
zum Ausdruck kommt als unsere personliche Absicht oder auch unsere Persinlich-
keit“ (ebd.). So spielen stets geschlechtsspezifische, soziokulturelle, milieube-
dingte aber auch berufskulturelle Verhiltnisse und Prigungen usw. eine ge-
wichtige Rolle. Die Wissenssoziologie von Karl Mannheim spricht in diesem
Zusammenhang von einer sogenannten , konjunktiven Erfahrung“ (Mannheim
1980, S.225), eine auf Grundlage der gemeinsamen Handlungspraxis verbin-
dende Erfahrung. Personen, die durch gemeinsame Erlebniszusammenhinge
miteinander verbunden sind, verstehen einander unmittelbar ohne etwas um-
standlich erkliren oder interpretieren zu miissen (z.B. stellt die schulische So-
zialisation von Schiilerinnen und Schiilern einen solchen konjunktiven Er-
fahrungsraum dar, vgl. Asbrand 2010, S. 3). Auflenstehenden, denen diese ge-
meinsamen Erfahrungen nicht zur Verfiigung stehen, ist der Zugang zu diesem
»konjunktiven Wissen zunichst verwehrt. Es gibt kein unmittelbares Verste-
hen, vielmehr muss dieses Wissen erst erschlossen und interpretiert werden.

An dieser Stelle setzt die dokumentarische Interpretation mit ihrer prozes-
sorientierten und praxeologischen Positionierung an. Die Aufgabe der rekon-
struktiven Sozialforschung ist es nun an diese impliziten Konstruktionen der
Wirklichkeit anzuschlieffen und diese zu re-konstruieren. Dabei werden die
Handlungen von Personen zunichst als , Konstruktionen ersten Grades* (d.h.
das alltigliche Handeln) von einem Forschenden vollzogen und verstanden,
daran anschliefend werden im Sinne der wissenschaftlichen Theoriebildung
sogenannte ,,Konstruktionen zweiten Grades“ (d.h. sozialwissenschaftliche Ty-
pen und Theorien) gebildet (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S.27).
Im Rahmen der dokumentarischen Methode wird hierbei auch zwischen zwei
Sinnebenen jeder Interaktion unterschieden, dem immanenten und dem do-
kumentarischen Sinngehalt (vgl. Mannheim 1980, S. 85ff.). Wihrend ersterer
sich auf die inhaltliche Ebene des Gesagten bezieht (das Was), bezieht sich
der dokumentarische Sinngehalt auf den Entstehungszusammenhang, die Art
und Weise wie etwas gesagt bzw. in welchem Rahmen ein Thema abgehan-
delt wird. Wie noch zu zeigen ist, wird dieser Unterscheidung im Rahmen der
dokumentarischen Methode mittels eigener Arbeitsschritte speziell Rechnung
getragen.

Zentrales Kennzeichen ist somit der Wechsel ,,von den Was- zu den Wie-
Fragen (Bohnsack 2008, S. 64). In der Interpretation geht es also nicht dar-
um zu erfassen was die gesellschaftliche Realitit isz (oder welche Meinung und
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Einstellungen die untersuchten Personen dariiber haben), sondern wie diese
Realitit sozial und kommunikativ hergestellt bzw. ausgehandelt wird. Die do-
kumentarische Interpretation ist somit auf ,das Wie der Herstellung sozialer
Realitiit“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S.275) gerichtet. Um als For-
schender ein soziales Phinomen verstehen zu kénnen, ist es daher notwendig
diesen Herstellungsprozess (d.h. wie tiber etwas gesprochen wird) nachzuvoll-
zichen und zu rekonstruieren. Mit Pierre Bourdieu kann man hierbei auch
vom ,,modus operandi“ (Bourdieu 1982, S.281) der Herstellung eines Phino-
mens sprechen, der zur begrifflich-theoretischen Explikation gebracht werden
muss. Damit zielt die Methode auf die Explikation impliziten Wissens ab.

Diese Uberlegungen haben wichtige Implikationen fiir das forschende
Vorgehen. Einem rekonstruktiven Verstindnis folgend macht es nimlich aus
den oben genannten Griinden keinen Sinn, Personen direkt nach ihren Mei-
nungen oder Einstellungen zu bestimmten Themenstellungen oder ihrem
Handeln zu befragen. Da hierbei primir implizite, prireflexive, eben atheore-
tische Wissensbestinde von Interesse sind, konnen die untersuchten Personen
auch nicht kommentierend und reflexiv dariiber Auskunft geben. Vielmehr
muss auf die Ebene der Handlungspraxis gewechselt und darauf geachtet wer-
den, ,was aus ihnen, was durch sie spricht (Slunecko 2002, S.128). Dieser
Fokuswechsel markiert ein wesentliches methodologisches Grundverstindnis
der rekonstruktiven Sozialforschung, das sich durch eine deutliche Problemati-
sierung der Ebene subjektiver Meinungen auszeichnet. Der Zugang zu diesem
impliziten Wissen geschieht mittels offener und nicht-standardisierter Verfah-
ren der Datenerhebung, die den Beforschten grofitmogliche Freiheit in ih-
ren Erzihlungen iiber ihre Lebenswelt und Alltagspraxis geben. So kann ,dze
Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des fiir die Untersuchung rele-
vanten Themas“ (Bohnsack 2008, S.21) den Beforschten soweit wie moglich
selbst iiberlassen werden, ,,damit diese ihr Relevanzsystem und ihr kommunika-
tives Regelsystem entfalten kinnen® (ebd.).

3 Die Arbeitsschritte der dokumentarischen Interpretation

Die dokumentarische Methode hat diese methodologischen Uberlegungen in
ein sehr verbindliches methodisches Vorgehen iibersetzt, das Forschenden zu-
gleich einen roten Faden fiir die Interpretation des erhobenen Datenmaterials
zur Verfiigung stellt. Forschung wird dabei aber nicht als ein lineares Vor-
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gehen verstanden, das mit der Bildung von Hypothesen beginnt, die an das
Forschungsfeld herangetragen und iiberpriift werden. Charakteristisch ist viel-
mehr ihr explorativer Charakter, der Forschungsprozess ist auf die Entwick-
lung einer gegenstandsbezogenen Theoriebildung angelegt, ein Vorgehen, das
vor allem im Zusammenhang der ,grounded theory” (Glaser & Strauss 1967)
ausfiihrlich beschrieben und entwickelt wurde. Diesem Leitprinzip folgend
wird auch der ,Zirkularitit* (Flick 2005, S.71ff.) als einem der zentralen
Kennzeichen der qualitativen Sozialforschung Rechnung getragen, das von
einem prozesshaften Wechselverhiltnis zwischen anfinglichen Erhebungen,
Analysen, Interpretationen, dem stindig mitlaufenden Vergleichen mit ande-
ren Fillen und den daraus folgenden Auswahlentscheidungen fiir das weitere
Vorgehen ausgeht. Die einzelnen Bestandteile dieses Prozesses kénnen nicht
isoliert, sondern nur in wechselseitiger Abhingigkeit voneinander betrachtet
werden, weshalb zwischen den methodischen Regeln und der Forschungspra-
xis — wie Ralf Bohnsack es nennt — , keine deduktive, sondern eine reflexive Be-
ziehung“ (Bohnsack 2008, S. 10) besteht.

In der dokumentarischen Methode lassen sich vier Arbeitsschritte identifi-
zieren: (1) die formulierende Interpretation, (2) die reflektierende Interpretation,
(3) die Fallbeschreibung und (4) die komparative Analyse und Typenbildung (vgl.
Nohl 2006, S.45ff.; Bohnsack 2008, S. 134ff.; Przyborski & Wohlrab-Sahr
2008, S. 286ft.).

3.1 Formulierende Interpretation: Was wird gesagt?

Dieser Interpretationsschritt beginnt bereits vor der eigentlichen Transkription
des Datenmaterials. Die Audioaufzeichnungen werden noch einmal angehérrt,
um sich einen Uberblick iiber den ,thematischen Verlauf“ (Bohnsack 2008,
S.135) des Interviews bzw. der Gruppendiskussionen zu verschaffen. Danach
werden die Themen in Ober- und Unterthemen gegliedert. Im Anschluss dar-
an werden jene Passagen identifiziert, die transkribiert und einer genaueren
Analyse unterzogen werden sollen.

Fiir die Auswahl gibt es unterschiedliche Kriterien, die sowohl inhaltlicher
als auch formaler Natur sind (vgl. Nohl 2006, S. 46). Zu den inhaltlichen Ge-
sichtspunkten zihlen jene Passagen, die im Hinblick auf das jeweilige Erkennt-
nisinteresse und die jeweiligen Forschungsfragen relevant sind (Was will ich in
meiner Forschung wissen? Welches Thema interessiert mich? usw.). Formal
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gesehen werden dariiber hinaus aber auch jene Passagen genauer betrachtet,
in denen sich die interviewten Personen besonders engagiert und metapho-
risch duflern, bzw. wenn in Gruppendiskussionen eine besonders hohe inter-
aktive Dichte deutlich wird. Im Vokabular der dokumentarischen Methode
spricht man dabei von den so genannten ,, Fokussierungsmetaphern® (Bohnsack
2008, S.137). Diese Passagen sind vor allem deshalb wichtig, da sie ,unter
Umstinden ein Korrektiv zu den Themen der Forschenden darstellen kinnen®
(Nohl 2006, S.46), Themen also, die der Lebenswelt und dem Relevanzsys-
tem der zu untersuchenden Personen eher entsprechen. Dariiber hinaus ist es
weiters moglich Passagen auszuwihlen, in denen Themen vorkommen, die in
den unterschiedlichen Fillen gleichermaflen behandelt werden und somit fiir
die komparative Analyse besonders geeignet sind (ebd.).

Erst nach der Auswahl beginnt die eigentliche ,formulierende Feininter-
pretation (Nohl 2006, S.46). Dabei werden die ausgewihlten Passagen se-
quentiell durchgesehen und auch hierbei Ober- und Unterthemen identifi-
ziert. Der Interpretationsschritt bezieht sich auf das Was des Gesagten, wes-
halb man noch im Bereich des ,.immanenten Sinngehalts“ (Mannheim 1980,
S. 85ff.) einer Passage verbleibt. Dieser Auswertungsschritt dient gleichzeitig
auch der intersubjektiven Uberpriifbarkeit. Nicht immer ist unmittelbar klar,
wovon in den Interviews eigentlich gesprochen wird. Der Auswertungsschritt
der thematischen Feingliederung ist daher vor allem deshalb notwendig, da er
aufzeigt, dass das, was hier gesprochen wird, ,nicht selbstverstindlich, sondern

interpretationsbediirftig ist“ (Nohl 2006, S. 47).

3.2 Reflektierende Interpretation: Wie wird es gesagt?

Ist der immanente Sinngehalt einer Passage geklirt, wird in einem darauf auf-
bauenden Schritt die Art und Weise wie etwas ausgedriickt und ein Thema be-
handelt wird in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt. Stand beim ersten In-
terpretationsschritt somit noch die Rekonstruktion des Themas im Zentrum,
geht es bei der reflektierenden Interpretation vielmehr um die Rekonstruktion
und Explikation des Orientierungsrahmens, innerhalb dem ein Thema abge-
handelt wird. Der Interpretationsschritt zielt somit auf den ,,dokumentarischen
Sinngehalt” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S. 289), darauf, wie sich in der
Art und Weise des Sprechens der dahinterstehende konjunktive Erfahrungs-
raum und die Handlungspraxis dokumentieren. Daher riihrt auch der Name
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der Methode. Jeder Ausdruck wird als ein Dokument fiir ein zugrundeliegen-
des Muster (Habitus, Handlungsorientierung) angesehen.

Der Rahmen, innerhalb dessen ein Thema behandelt wird, ist aber eben-
falls nicht immer unmittelbar einleuchtend oder von den interviewten Perso-
nen begrifflich expliziert. Ihn zu identifizieren ist vielmehr Aufgabe dieses In-
terpretationsschritts. Dies geschieht iiber sogenannte ,, Gegenhorizonte (Bohn-
sack 2008, S.135), die Aufschluss dariiber geben, wohin eine Orientierung
strebt (positiver Gegenhorizont) bzw. wovon sie sich abgrenzt (negativer Ge-
genhorizont). So kénnen beispielsweise thematisch vollkommen unterschied-
liche Passagen (immanenter Sinngehalt) auf denselben Orientierungsrahmen
zuriickgefiihrt werden, da sich — ungeachtet des zur Diskussion stehenden
Themas — stets dieselbe Art und Weise der Bearbeitung zeigt und somit ein
Muster deutlich wird. Die Suche ist daher auf homologe Sinnstrukturen ge-
richtet, welche die einzelnen Themen zusammenhalten (vgl. Przyborski &
Wohlrab-Sahr 2008, S.284). Mit dem Versuch des Nachweises einer ,,impli-
zite[n] Regelhaftigkeit von Erfahrungen (Nohl 2006, S.51) zielt der Auswer-
tungsschritt auf die Rekonstruktion von handlungsleitenden Orientierungen
und Habitusformen ab.

3.3 Fallbeschreibung

In der Fallbeschreibung wird noch einmal die Gesamtgestalt des Falles zusam-
mengefasst. Dabei geht es strenggenommen aber nicht um eine neue Interpre-
tationsleistung, sondern primir um die vermittelnde ,, Darstellung, Zusammen-
Jassung und Verdichtung der Ergebnisse im Zuge ihrer Veriffentlichung“ (Bohn-
sack 2008, S. 139). Handelt es sich um die Analyse von Gruppendiskussionen
wird hierbei auch von , Diskursbeschreibung® (ebd.) gesprochen, fiir die auch
ein eigenes Begriffsinventar entwickelt wurde (vgl. dazu austiihrlich Przyborski
2004). Nicht immer wird im Rahmen der dokumentarischen Methode aber
eine Fallbeschreibung wiedergegeben. Aufgrund einer stirkeren Orientierung
an der komparativen Analyse und Typenbildung ist dieser Arbeitsschritt gera-
de in neueren Studien, die mehr auf eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse
ausgerichtet sind und daher vom jeweiligen Einzelfall abstrahieren, deutlich in
den Hintergrund getreten (vgl. Bohnsack 2008, S. 141). Der Vollstindigkeit
halber sei dieser Schritt aber dennoch hier angefiihrt.
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3.4 Komparative Analyse und Typenbildung

Alle Arbeitsschritte der dokumentarischen Methode fithren zur Ausarbeitung
einer mehrdimensionalen Typenbildung. Die komparative Analyse, der Ver-
gleich mit anderen Fillen, ist hierfiir weniger ein eigener Auswertungsschritt,
als vielmehr ein stindig mitlaufendes Prinzip der dokumentarischen Interpre-
tation. Der Orientierungsrahmen eines Interviews bzw. einer Gruppendiskus-
sion wird nimlich dann besonders deutlich, wenn man ihn mit den Orientie-
rungsrahmen anderer Fille vergleicht. Da aber zu Beginn der Forschung man-
gels anderer Vergleichshorizonte lediglich der eigene Erfahrungshintergrund
fiir die Interpretation zur Verfiigung steht (z.B. Alltagstheorien, eigene Norma-
licitsvorstellungen und Gedanken, usw.), zeichnet sich die Interpretation zu-
nichst durch eine , Standort- oder Seinsgebundenbeit des Interpreten (Bohnsack
2008, S. 183) aus. Aus diesem Grund miissen diese einseitig an den Standort
des Forschenden gebundenen Interpretationen im Laufe des Forschungspro-
zesses systematisch durch weitere empirische Vergleichshorizonte (d.h. ande-
re Fille) erginzt und erweitert werden. Man spricht in dem Zusammenhang
auch von einem ,,methodisch kontrolliertem Fremduverstehen (ebd., S.19), was
gleichzeitig eine Methode zur Validierung von Interpretationen darstellt (vgl.
Nohl 2006, S.53). Durch Heranziehung fallexterner Kontraste kann analy-
siert werden, wie verschiedene Fille das gleiche Thema unterschiedlich behan-
deln, weshalb die Besonderheiten aber auch Ubereinstimmungen von Fillen
erst vor dem Hintergrund weiterer empirischer Kontrastmdaglichkeiten deut-
lich werden.

Der Modus des stindigen Vergleichens stellt damit die Grundlage fiir
die Generierung von unterschiedlichen Typen dar. Wie Arnd-Michael Nohl
(2006) ausfiihre, ist es nicht Aufgabe der dokumentarischen Methode einen
Einzelfall genau zu kennen und zu beschreiben (und damit unterscheidet sie
sich von anderen qualitativen Zugingen), sondern den wesentlichen Orien-
tierungsrahmen zu identifizieren und mit anderen rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen zu vergleichen. Lisst sich nimlich nicht nur in einem Fall, son-
dern in mehreren Fillen eine bestimmte und von anderen Orientierungsrah-
men abgehobene Art und Weise identifizieren, wie ein Thema behandelt wird,
dann lisst sich dieser Orientierungsrahmen vom Einzelfall ablésen und zu ei-
nem Typus ausarbeiten (vgl. Nohl 2006, S. 13). Mit Max Weber (1922/2005)
kann man in diesem Zusammenhang auch von Idealtypen sprechen, die den
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sozialen Sinn in abstrahierter, eben idealtypischer Art und Weise zusammen-
fassen.

Das analytische Vorgehen dieses Arbeitsschritts erméglicht es sowohl Be-
ziige zwischen verschiedenen Orientierungen herauszuarbeiten als auch Bezii-
ge zwischen den Erlebnishintergriinden (d.h. Erfahrungsriumen), in denen
die Genese einer Orientierung zu suchen ist (vgl. Bohnsack 2008, S. 141). Im
Vokabular der dokumentarischen Methode wird aus diesem Grund auch zwi-
schen zwei Arten der Typenbildung unterschieden, der sinngenetischen und der
soziogenetischen Typenbildung.

Die sinngenetische Typenbildung zeigt an ,,in welch unterschiedlichen Ori-
entierungsrahmen die erforschten Personen jene Themen und Problemstellungen
bearbeiten, die im Zentrum der Forschung stehen (Nohl 2006, S.57). Ausge-
hend vom jeweiligen Erkenntnisinteresse gelangt man so — sofern die Rekon-
struktion gut erfolgte — zu unterschiedlichen Typen, die aufzeigen, wie und
auf welch unterschiedliche Art und Weise dasselbe Thema behandelt wird.
Wie es aber zu diesen Unterschieden kommt oder besser gesagt welche Erfah-
rungsriume bzw. welche sozialen Zusammenhinge hierfiir ausschlaggebend
sind, kann mit diesem Schritt nicht geklirt werden. Dies ist vielmehr Aufga-
be der daran anschlieSenden soziogenetischen Typenbildung, welche sich mit
der Frage der ,,Genese von Orientierungen” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008,
S.298) befasst. Dieser analytische Schritt versucht zu kliren mit welchen So-
zialdimensionen bzw. Tjpiken ein Orientierungsrahmen zusammenhingt, ob
es sich hierbei um eine Generations-, Bildungs- oder Migrationstypik handelt,
der Orientierungsrahmen mit geschlechtsbezogenen oder milieubedingten Le-
benskonstellationen zusammenhingt, usw. (vgl. Bohnsack 2008, S. 143). Da-
mit zielt das Vorgehen auf die Entwicklung einer mehrdimensionalen Typen-
bildung ab. Dies ist mitunter ein sehr aufwendiges Unterfangen und auch in
Abhingigkeit von den zur Verfiigung stehenden empirischen Vergleichshori-
zonten zu sehen. Nicht immer liegt fiir alle Typiken dasselbe umfangreiche
und aufschlussreiche Datenmaterial vor, weshalb im Zuge eines Forschungs-
prozesses auch nicht immer alle Erfahrungsdimensionen beriicksichtigt und
rekonstruiert werden kénnen. Je nach erzielter Typenbildung, wie umfang-
reich, eindeutig und detailliert diese rekonstruiert werden konnte, wird somit
auch der Geltungsbereich der Forschung und ihre Generalisierbarkeit einge-
klammert.
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4 AbschlieBende Betrachtungen

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Uberlegungen wird deutlich, dass

ein rekonstruktiver Forschungszugang mittels der dokumentarischen Methode

wesentliche Vorteile nicht nur in sozialwissenschaftlichen Zusammenhingen,

sondern auch im Bereich der Schul- und Bildungsforschung mit sich bringt,

etwa wenn es um empirische Untersuchungen von Unterrichtspraxis oder des

Schulalltags geht. Zum Abschluss daher einige zusammenfassende Uberlegun-

gen.

o Betrachtungen der Handlungspraxis: Die dokumentarische Methode ermog-

licht es implizites Wissen zu rekonstruieren, das in die Alltagspraxis einge-
lassen ist und die Handlungen der beteiligten Akteure bestimmt, ein Wis-
sen, das von den interviewten Personen auch nicht so einfach theoretisch
expliziert werden kann. Das grofite Potential der Methode erweist sich ge-
rade darin, einen Einblick in die Handlungs- und Alltagspraxis der unter-
suchten Personen zu erhalten, einen Einblick in das, was jemand vor dem
Hintergrund bestimmter Erfahrungszusammenhinge erlebt und wie er/sie
vor diesem Hintergrund handelt.

Vermeidung subjektiver MeinungsiufSerungen: Die dokumentarische Metho-
de verhindert dariiber hinaus, dass man im Zuge der eigenen Forschungen
lediglich Meinungen und Einstellungen einsammelt und damit den sub-
jektiven Deutungen der interviewten Personen als Wirklichkeitsbeschrei-
bungen aufsitzt. Mit dem Ausloten der Erfahrungshintergriinde und dem
systematischen Fokuswechsel ,,von den Was- zu den Wie-Fragen® (Bohnsack
2008, S. 64) ermoglicht es der Zugang fiefer zu tauchen und auf die Ebene
der Handlungspraxis zu wechseln, der wiederum selbstverstindliche hand-
lungsleitende Orientierungen zugrunde liegen, die den Akteurinnen und
Akteuren in der Regel nicht bewusst sind. Dies erweist sich auch im Hin-
blick auf die soziale Erwiinschtheit bei als besonders heikel, kritisch oder
als allgemein gut erachteten Themenstellungen (z.B. Migration, Integra-
tion, Demokratie usw.) als forderlich.? So kann man anstatt dem wort-
lichen Sinngehalt der Auflerungen zu folgen (Was sagen die interviewten
Personen?), die ,, Herstellungs- bzw. Konstruktionsweise der Argumentationen®

2

Wir erleben derzeit, wie in ganz Europa Meinungsumfragen an ihre Grenzen stof$en, weil
Menschen in Wahlkabinen anders handeln, als sie bereit sind, einem Meinungsforschungs-
institut zuzugeben.
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(Nohl 2006, S.50) rekonstruieren und damit herausarbeiten, ,wie jemand
seine Handlungsweisen rechtfertigr (ebd.). So erhilt man — trotz moglicher
sozial-erwiinschter Antworten — ebenfalls Aufschluss iiber den jeweiligen
Orientierungsrahmen.

o Schutz vor der Bestiitigung eigener Theorien: Gerade die qualitative Sozial-
forschung sieht sich immer wieder mit dem Vorwurf konfrontiert, ledig-
lich subjektive Ergebnisse ans Tageslicht zu beférdern oder dass Forschende
aus dem Datenmaterial nur das herausarbeiten, was ihre eigenen Theorien
und Vorannahmen bestitigt. Durch die systematische Heranziehung wei-
terer empirischer Vergleichshorizonte im Verlauf der komparativen Analyse
werden die eigenen Lese- und Interpretationsarten der gewonnenen Daten
aber zunehmend in den Hintergrund gestellt und mit weiteren empirischen
Fillen kontrastiert. Dadurch erweist sich dieses Vorgehen als hilfreich, um
den Forschungsprozess vor einem Bestitigen der eigenen subjektiven Theo-
rien zu schiitzen.

o Entwicklung von Bewusstsein auf Seiten der Erforschten selbst: Dariiber hinaus
ist auch ein interessanter Nebeneffekt eines solchen Vorgehens nicht auszu-
schlieffen. Rekonstruktiv zu forschen bedeutet nicht einfach einen starren
Forschungszugang, bei dem Informationen ,eingesammelt“ und analysiert
werden. Auch ist der mogliche Erkenntnisgewinn nicht ausschlieflich ,auf
der Seite der Forschenden anzusiedeln®. In den Interviews bzw. Gruppen-
diskussionen werden die Beteiligten ganz im Sinne Heinrich von Kleists
sallmiblicher Verfertigung der Gedanken beim Reden” (Kleist 1805/1964)
in Erzihlungen tiber ihre Lebenswelt verstrickt, was auch ein Nachdenken
iiber sich und Reflexionsprozesse iiber die eigene Situation und Praxis zur
Folge haben kann. Damit besteht gleichzeitig das Potential, dass ein sol-
cher Forschungsprozess auch eine Entwicklung von Bewusstsein auf Seiten
der Erforschten selbst impliziert. Ob dies tatsichlich immer zutrifft, ist na-
tiirlich fraglich. Jedenfalls kann aber davon ausgegangen werden, dass die
Chance auf derartige (und durchaus wiinschenswerte) Begleitphinomene
bei narrativ fundierten Erhebungsverfahren weitaus grofler ausfille als das
bei dem Austfiillen standardisierter Fragebgen der Fall ist.
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