Vorwort

Wolfgang Greller, Ruth Petz

Der Hochschulraum und die Anbieterorganisationen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in Osterreich unterliegen derzeit dramatischen strukturellen
Verinderungen. Wihrend iiber die Einfilhrung der neuen Studien im Sinne
der ,Pidagoginnen- und Pidagogenbildung Neu“ die Studienangebote neu
konzipiert werden, findet gleichzeitig eine Harmonisierung und Konsolidie-
rung der gesetzlichen Grundlagen und Organisationsstrukturen statt, welche
die Universititen und Pidagogischen Hochschulen niher zusammenbringen
soll.

In dieser fluktuierenden Aus-, Fort- und Weiterbildungslandschaft der vie-
len verschiedenen Bildungssektoren versuchen die Pidagogischen Hochschu-
len eigenstindige Profile zu erarbeiten, indem sie Schwerpunkte zu aktuellen
Themenkreisen setzen. Gleichzeitig findet ein Selbstfindungsprozess statt, in
dem die Pidagogischen Hochschulen ihre ihnen eigenen und von den Univer-
sititen unterschiedenen Identititen deklarieren. Diese basieren, wenig iiberra-
schend, auf den iiber das vergangene Jahrzehnt und dariiber hinaus erworbe-
nen Priorititen im Praxisbezug einer berufsorientierten Ausbildung und pro-
fessionsorientierten Fort- und Weiterbildung.

Eines dieser konkreten Charakteristika hochschulischer Identitit sind die
Schulpraktischen oder Pidagogisch Praktischen Studien, welches sie im direk-
ten Kontakt zur Schullandschaft verankert. Uberdies umfassen Pidagogische
Hochschulen in Osterreich auch sogenannte Praxisschulen vor Ort, die somit
einen kurzen Weg zur Anwendung der etablierten wie auch der innovativen
Praxis bilden. Diese enge Koppelung von fachlicher Ausbildung und schuli-
scher Anwendung im studentischen Alltag erméglicht eine gegenseitige Be-
fruchtung beider Systeme, und damit eine grofle Menge an Méglichkeiten zur
Professionalisierung.

In: Fridrich, C.; Mayer-Friihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Munster u. Wien: LIT. S.1-2
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Forschung und Entwicklung spielen in diesem Umfeld eine ganz entschei-
dende Rolle, indem sie Performanzen der pidagogischen Praxis betrachten,
analysieren und zu verbessern suchen. Die Pidagogisch Praktischen Studi-
en kénnen forschungsgeleitet zu curricularem Scaffolding fithren, um die-
sen Aspekt der Ausbildung weiter zu fordern. Gleichzeitig kommt es zu einer
Wechselwirkung mit dem System Schule, das in evolvierende Schulentwick-
lung miindet.

Diesem Themenkreis widmet sich der vorliegende Band 9 der Forschungs-
perspektiven. Er wird als Beitrag zur Reflexion der Padagogischen Hochschu-
len gesehen, wie sie sich in der Bildungslandschaft verorten wollen. Gleich-
zeitig wird hiermit ein aus-der-Praxis-fiir-die-Praxis Ansatz gewihlt, der die
angewandte Forschung in das Professionalisierungsbestreben der Lehrenden
und Forschenden bringen méchte.

Ruth Petz Wolfgang Greller

Rektorin Vizerektor fiir Forschung



Professionalisierung im Kontext Schulpraktischer
Studien': Konzeptionelle Rahmungen und Praxis- und
Begleitformate

Christian Fridrich, Gabriele Mayer-Frihwirth, Renate Potzmann

Mit dem Begrift der Schulpraktischen Studien wird der Aspekt des Studie-
rens in der Schulpraxis betont, im Verstindnis einer Schnittstelle zwischen der
akademischen und der beruflichen Welt. Eine Vielfalt an Forschungsaktiviti-
ten widmet sich der Frage der Bedeutung schulpraktischer Ausbildungsanteile
fiir die Begleitung des Professionalisierungsprozesses angehender Lehrperso-
nen (vgl. u.a. Arnold, Gréschner & Hascher 2014a; Fraefel & Seel 2017; Ha-
scher 2012; Krattenmacher 2014; Ko$indr, Leineweber & Schmid 2016). An-
zumerken sind in diesem Kontext der nicht nur im deutschsprachigen Hoch-
schulraum auf institutioneller Ebene variierende zeitliche Umfang, deren un-
terschiedliche theoretische Fundierung und organisatorische und konzeptio-
nelle Einbindung ins Lehramtsstudium (vgl. Arnold, Gréschner & Hascher
2014b, S. 11ff). Weitgehender Konsens herrscht im Hinblick auf die Schliis-
selstellung schulpraktischer Ausbildungsanteile und den Bedarf an Forschung
und theoretischer und konzeptioneller (Weiter-)Entwicklung schulpraktischer
Ausbildungsanteile in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. Reusser &
Seel 2017, S. 13ff.).

Diese Hintergrundfolie wurde zum Anlass, den vorliegenden Band der
Reihe , Forschungsperspektiven schwerpunktmiiffig dem Thema ,Professio-
nalisierung im Kontext Schulpraktischer Studien® zu widmen und Initiati-
ven zur Gestaltung schulpraktischer Studienelemente und konzeptionelle Ent-

Die lokal variierenden Bezeichnungen wie ,Schulpraktische Studien®, ,Schulpraktische
Ausbildung” und ,Pidagogisch-Praktische Studien“ sind in diesem Kontext als synony-
me Begriffsvariante zu verstehen, jedoch ohne Beriicksichtigung der Unterschiede in den
Gestaltungsformaten.

In: Fridrich, C.; Mayer-Frithwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Miinster u. Wien: LIT. S.5-15
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wicklungen aufzugreifen. Der vorliegende Themenband ist in zwei Abschnitte
gegliedert, wobei die Beitrige des ersten Abschnitts konzeptionelle Rahmun-
gen thematisieren. In den Beitrigen des zweiten Abschnitts werden Ergebnisse
empirischer Studien beziiglich Praxis- und Begleitformaten an &sterreichischen
Hochschulen vorgestellt, jeweils bezogen auf Erfahrungen mit Gestaltungsfor-
men der Schulpraktischen Studien in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Gabriele Kulhanek-Wehlend und Ruth Petz befassen sich einleitend im
Beitrag ,, Piidagogisch-Praktische Studien — ,, What else?* mit aktuellen Entwick-
lungen und dem Strukturwandel in der Gestaltung der Pidagoginnen- und
Pidagogenbildung in Osterreich, insbesondere im Hinblick auf eine quali-
tativ hochwertige akademische Ausbildung mit wissenschaftlich fundierten
Theorie- und Praxisbeziigen — wie es u.a. der Bologna-Prozess nahelegt.

Gelingensbedingungen eines qualititsvollen Unterrichts zu identifizieren,
gilt als Ziel einer Vielzahl bildungswissenschaftlicher Studien. Dabei wird oft
der Frage nachgegangen, ob sich die Qualitit des Unterrichts auf zentrale
Grunddimensionen (vgl. Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka 2006) oder
nach Helmke (2009) auf spezifische Unterrichtsmerkmale riickfiihren lisst.

Matthias Proskes Uberlegungen zu , Unterricht als kommunikative Ord-
nung. Eine kontingenzgewdirtige Beschreibung und deren professionsbezogene Kon-
sequenzen” bilden den Auftakt des Abschnitts zu konzeptionellen Rahmun-
gen. Matthias Proske betont in seinem Beitrag, dass durch mehrdimensionale
Erwartungen an gelingenden Unterricht, eine eindeutige Zuordnung, ob ein
aus dem Kontext gelostes Lehrerinnen- oder Lehrerhandeln als kompetentes
Verhalten zu zihlen ist, nicht gelingen kann. Nutzen, der durch professionell
gelingendes Lehrerinnen- oder Lehrerverhalten in einer Unterrichtsdimension
entstanden ist, kann in einer anderen Dimension Kosten verursachen. Anhand
einer exemplarischen Analyse von zwei Szenen aus einer Musikstunde méchte
der Autor veranschaulichen, welche professionsbezogene Bedeutung eine kon-
tingenzgewirtige Beschreibung der kommunikativen Ordnung von Unterricht
fiir das Verstindnis des Handelns von Lehrpersonen hat.

Als duflerst relevant gelten Bemiihungen, ,durch eine stirkere Verzahnung
von Hochschule und Schulfeld eine neue Qualitiit der Professionalisierung (anzu-
streben)“ (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Biuerlein 2017, S. 58).

Elisabeth Ostermann stellt in ,, Pidagogisch-Praktische Studien im Span-
nungsverhiltnis von wissenschaftlicher Ausbildung und Praxiserprobung: ein Kon-
zept fiir das Bachelor-Lehramisstudium im Bereich der Primarstufe das Ergeb-
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nis der Neukonzeption der Pidagogisch-Praktischen Studien in der Archi-
tektur des Bachelor-Lehramtsstudiums der Kirchlichen Pidagogischen Hoch-
schule — Edith Stein vor. Dieses Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studi-
en stellt den Versuch dar, einen tragfihigen Rahmen fiir die hochschulische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und deren Ausbildnerinnen und Ausbildner
bereit zu stellen.

Unterrichtsvideos gelten als interessantes Medium und Werkzeug in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Deren Anschaulichkeit und die Authentizi-
tit des Datenmaterials bieten innovative Wege zum fallbasierten beruflichen
Lernen (vgl. u.a. Krammer & Hugener 2014; Herzmann & Proske 2014;
Reusser 2005). Reflexionen des eigenen unterrichtlichen Handelns anhand
von Videographien induzieren bei Lehramtsstudierenden férderliche Lernpro-
zesse. Die Analyse der Unterrichtsvideos erméglicht u.a. eine Reduzierung der
Komplexitit von Unterrichtsprozessen oder erlaubt eine wiederholte Beobach-
tung unter unterschiedlichen Aspekten (vgl. Reusser 2005, S. 10). Das Materi-
al bietet auch die Option, in sozialen Kontexten iiber konstituierte Bedeutun-
gen oder differierende Ansichten zu diskutieren und dadurch ein erweitertes
Denk- und Handlungsfeld zu erschlieen (vgl. Félling-Albers, Hartinger &
Mortl-Hafizovic 2004, S. 728).

Gabriele Mayer-Frithwirth thematisiert im Beitrag ,,Social Video Lear-
ning. Kollaboratives Reflektieren in den Schulpraktika“ die Méglichkeiten einer
Online-Lernumgebung unter Einbezichung von Videographien des eigenen
Unterrichts. Deren Nutzung erméglicht Studierenden, die Videographien ih-
res Unterrichts an punktgenauen Stellen zu markieren und zu kommentieren.
Die Mitglieder der Lerngruppe sind aufgefordert, zu den Kommentaren Stel-
lung zu nehmen.

In der aktuellen Hochschulentwicklung im Bereich der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gewinnt der hochschuldidaktische Ansatz des Forschenden Ler-
nens zunehmend an Bedeutung (vgl. u.a. Feindt 2007; Roters, Schneider,
Koch-Priewe, Thiele & Wildt 2009). Mit vermehrter Einbindung Forschen-
den Lernens in schulische Praxisphasen wird versucht, drei hochschulische
Aufgabenbereiche — Forschen-Lernen-Praxis — miteinander zu verkniipfen
(vgl. Schneider & Wildt 2009, S. 8f.), und eine tragfihige Schnittstelle von
Ausbildung und Schulpraxis zu schaffen (vgl. Schrittesser 2009, S. 14). Argu-
mentiert wird ,,diese forschungsorientierte Formatierung von Lernprozessen” (ebd.
S.8) vor allem damit, dass iiber dieses Leitmotiv ein wesentlicher Beitrag zur



8 | Christian Fridrich, Gabriele Mayer-Fruhwirth, Renate Potzmann

Uberbriickung der sogenannten Kluft zwischen Theorie und Praxis, zwischen
wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen geleistet werden kann (vgl.
ebd., S. 12ff).

Renate Potzmann befasst sich in ihrem Beitrag mit dem Thema ,, Forschen-
des Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Betrachtungen zu Konzepten
und Potenzialen”, mit Formaten Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung im deutschsprachigen Hochschulraum und erkundet Méog-
lichkeiten und Potenziale, wie Forschungsorientierung, u.a. auch in Schul-
praktischen Studien, nicht nur die Qualitit der Ausbildung sichern sondern
zugleich auch den Aufbau von Professionalitit im spiteren beruflichen Han-
deln unterstiitzen kann.

Studierende sind bei der Planung der Unterrichtseinheiten, die sie im Rah-
men der Pidagogisch-Praktischen Studien leisten, angehalten, Lernumgebun-
gen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen, die die Méglichkeit des eigen-
verantwortlichen und produktiven Lernens erdffnen (vgl. Arnold, Hascher,
Messner, Niggli, Patry & Rahm 2011, S. 77). In einem gelungenen Lehr-Lern-
Prozess wird das Wissen nicht von Lehrenden zu Lernenden transportiert, son-
dern an deren individuelle Wissensstrukturen angekniipft (vgl. Wildemann &
Vach 2015, S. 133).

Monika Musilek, Gordan Varelija und Andrea Varelija-Gerber verdeutli-
chen mit ihrem Beitrag ,, Der Beitrag des Hauses der Mathematik zu den Piida-
gogisch-Praktischen Studien im Bachelorstudium Primarstufe an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien“ wie Studierende vorerst diesen Lernort fiir sich selbst
nutzen lernen. In weiterer Folge, wenn sie im Rahmen ihrer Unterrichesti-
tigkeit als Lehrpersonen das Haus der Mathematik besuchen, erfahren sie die
Maglichkeiten des Forschenden Lernens fiir Schiilerinnen und Schiiler. Da-
her ist es von Vorteil, wenn Studierende im Rahmen der Pidagogisch-Prak-
tischen Studien die Moglichkeit erhalten, Lernumgebungen, die diese Prozes-
se ermoglichen, kennen zu lernen und zu erfahren. Das Haus der Mathematik
der Padagogische Hochschule Wien erméglicht den Studierenden im Rahmen
der Pidagogisch-Praktischen Studien Lernumgebungen kennen zu lernen, die
entdeckendes Lernen mathematischer Inhalte zum Inhalt haben.

Lehramtsstudierende der Hochschulen sehen in der Interaktion mit den
Mentorinnen und Mentoren an (Praxis-)Schulen einen wesentlichen Punkt,
der zum Gelingen oder Misslingen dieses Teils der Ausbildung beitrigt (vgl.
Hascher, Cocard & Moser 2004; Trautmann, Maschke & Briick 2017). Dies
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verwundert auch nicht, betrachtet man die pluralistische Rolle der Lehrper-
sonen, die als Mentorinnen und Mentoren an (Praxis-)Schulen titig sind. Sie
sollen guten Unterricht vorfiihren, Studierenden den Einblick in Schulalltag
ermdglichen, Studierende bei der Planung, der von ihnen gehaltenen Unter-
richtseinheiten unterstiitzen, diese dann professionell mit ihnen reflektieren
und letztendlich die Widerspriichlichkeiten von Rollen wie Coach, Beurteile-
rin und Beurteiler bewiltigen (vgl. Hascher 2012).

Susanne Ciibor-Petrik, Helga Grossing, Barbara Gullner, Sabine
Hofmann-Reiter und Gabriele Kulhanek-Wehlend eroffnen den zweiten Ab-
schnitt mit empirischen Erfahrungen zu Praxis- und Begleitformaten aus der
Perspektive von Praxisschulen: ,,Stirken stiirken: Professionalisierung durch Res-
sourcenorientierung — eine Potenzialanalyse an Praxisschulen®. Die Autorinnen
machen Kompetenzen und Potenziale der Lehrenden an den beiden Praxis-
schulen der Pidagogischen Hochschule Wien sichtbar, die diese in die Be-
gleitung und Gestaltung der hochschulischen Kooperation im Lehramtsstu-
dium einbringen kénnen. Diese Kompetenzen und Ressourcen eréffnen aus
Sicht der Autorinnen den Praxisschulen vielfiltige Moglichkeiten professio-
nellen Handelns in schulpraktischen Ausbildungsanteilen.

Die fortschreitende Umsetzung der Inklusion im Schulsystem wird auch
in der Ausbildungssituation von Lehramtsstudierenden sichtbar. Im Rahmen
der Pidagogisch-Praktischen Studien bietet sich die Moglichkeit, durch den
Kontakt mit heterogenen Lerngruppen, die Haltung gegeniiber dem Konzept
Inklusion zu reflektieren. Berufsfeldbezogene Forschung unterstiitzt u.a. den
hochschulischen ,,Anspruch an Wissenschafilichkeit bei gleichzeitigem unmittel-
baren Bezug zur Schulwirklichkeit. Das heifst, dass die Vermittlung fachlicher,
didaktischer, methodischer, sozialer und forscherischer Kompetenz mit dem zu-
kiinftigen Arbeitsfeld eng verbunden wird“ (Jonak & Miinster 2012, S. 49). Zu-
sitzlich verdeutlicht der folgende Beitrag, wie Lehrende an Praxisschulen von
Hochschulen berufsfeldbezogene (Forschungs-)Projekte in Kooperation mit
Studierenden gestalten kénnen (vgl. Jonak & Miinster 2012, S. 33f.; Swennen
& Snoek 2012, S. 24).

Peter Riegler und Sabine Cihak unterrichten an einer der beiden Pra-
xisschulen der Pidagogischen Hochschule Wien. In ihrem Beitrag ,, /nklusi-
ver Sportunterricht: Wie kann aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler inklusiver
Sportunterricht gelingen?” berichten sie tiber Gelingensbedingungen von inklu-
sivem Sportunterricht in der Sekundarstufe I. Dazu konzipierten und leiteten
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Lehramtsstudierende und Praktikerinnen und Praktiker der Praxismittelschule
gemeinsam inklusiven Sportunterricht, dessen Determinanten des Gelingens
im Anschluss identifiziert wurden.

Die Auseinandersetzung mit der Qualitit didaktischer Blended Learning
Szenarien, z.B. mit der Rolle von E-Learning (vgl. u.a. Pauschenwein, Sfiri
& Schinnerl-Beikircher 2016) oder deren Einbindung in Forschendes Lernen
in der Hochschullehre (vgl. u.a. Reinmann 2009) befindet sich in stindiger
Weiterentwicklung. In Bezug auf Moglichkeiten und Grenzen technologiege-
stiitzen Lernens steht die Hochschullehre vor grofien Herausforderungen.

Oliver Wagner, Peter Rathammer und Harald Knecht nehmen in ihrem
Beitrag ,, Blended Learning in den Pidagogisch-Praktischen Studien: Eine Stu-
die zur Implementierung des Inverted Classroom Models“ Erfahrungen und Er-
kenntnisse im Zuge der Entwicklung und Implementierung des didaktischen
Konzepts des Inverted Classroom Model in einer Lehrveranstaltung an der
Pidagogischen Hochschule Wien zum Ausgangspunkt fiir Gestaltungsemp-
fehlungen fiir ein Inverted Classroom Model.

Das eigene unterrichtliche Handeln im Rahmen der Pidagogisch-Prak-
tischen Studien zu reflektieren gilt als wesentlicher Bestandteil des Professio-
nalisierungsprozesses in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. ,,Der erste Lern-
schritt des mebrschrittigen Weges vom Wissen zum Handeln besteht darin, hand-
lungsleitende subjektive Theorien durch vielfiltige Formen des Bewusstmachens,
des Problematisierens und der Konfrontation bearbeitbar zu machen.” (vgl. Wahl
2013, S. 43). Als Ausgangspunkt zur unterrichtsbezogenen Reflexion kénnen
Lehramtsstudierende auch die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler
nutzen (vgl. Gobel & Neuber 2017). Die Fremdeinschitzung von Schiilerin-
nen und Schiilern, wie in der Studie PiKoLL (Pidagogische Kompetenzen
angehender Lehrerinnen und Lehrer) erhoben (vgl. Forstner-Ebhart, Hecht &
Pflanzl 2016), haben das Potenzial, Reflexionsprozesse zu evozieren.

Elisabeth Haas befasst sich im Beitrag ,, Der Linzer Diagnosebogen zur Klas-
senflibrung als Riickmeldeinstrumentarium im Kontext der Schulpraxis an der
Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein im Rahmen der PiKoLL-
Studie“ mit einem Teilaspekt der Studie PiKoLL. Sie vergleicht Befunde zu
Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler zum pidagogischen Handeln
der Studierenden der Primar- und Sekundarstufe.

Kooperation wird u.a. als eine bestimmte Interaktionsform zwischen In-
dividuen und/oder Systemen beschrieben. Daran beteiligte Akteurinnen und
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Akteure haben ,, einerseits einen Anspruch auf Autonomie, sind andererseits jedoch
hinsichtlich der Erreichung der Ziele aufeinander angewiesen (Zlch 20065 zi-
tiert nach Vollmer 2016, S. 253). Um Kompetenzen und Aufgaben in der Ge-
staltung des Co-Teachings bzw. Teamteachings wahrnehmen und umsetzen
zu konnen, erweist es sich als notwendig, professionelles Co-Teaching als Ent-
wicklungsaufgabe der Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern zu
definieren. Dazu zihlen Aspekte wie Classroom-Management und gemeinsa-
me Lenkung des Unterrichts, gemeinsame Planung und Kommunikation, ein
gleichwertiges Arbeitsverhiltnis und ein administrativer Support durch insti-
tutionelle Rahmenbedingungen (vgl. Gastager, Krammer, Gasteiger-Klipcera
2017, S. 3091t.).

Elisabeth Haas und Markus Neurauter machen ,, Teamteaching in der schul-
praktischen Lehramtsausbildung der Sekundarstufe. Auf dem Weg zum Unterrich-
ten im Tandem* zum Gegenstand ihres Beitrags. Studierende der Kirchlichen
Pidagogischen Hochschule — Edith Stein unterrichteten in ihrer Praxiszeit im
Tandem und iibernahmen Verantwortung fiir den gemeinsamen Unterricht,
eine Fragebogenerhebung erhob deren Erfahrungen und Empfehlungen fiir
die weitere Gestaltung in der schulpraktischen Ausbildung.

Auch die Entwicklung und Adaptierung von Begleitveranstaltungen in
den Schulpraktischen Studien befinden sich in einem Transformationspro-
zess. Neben Konzepten des Mentorats als Format zur individualisierten Be-
gleitung studentischer Professionalisierungsprozesse (vgl. z.B. Herzog, Pey-
er & Leonhard 2017) hat auch Coaching als spezifische Methode Eingang
in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden (vgl. Krattenmacher 2014,
S. 38ff.).

Renate Potzmann und Sybille Roszner stellen im Beitrag ,, Hochschullehren-
de als Coaches in den Pidagogisch-Praktischen Studien Analyseergebnisse der
Befragung von Lehrenden der Pidagogischen Hochschule Wien vor, die im
Lehrveranstaltungsformat ,,Pidagogisch-Praktischen Studien: Coaching® erst-
mals als Coaches eingesetzt wurden. In ihrem Beitrag berichten sie iiber deren
Coachingverstindnis und zu Erfahrungen mit dem Rollenwechsel, auch in Be-
zug auf die Gestaltung der Arbeitsbeziechung mit Studierenden im Coaching
und zu Zielaspekten des Coachings.

Neue Wege in der Gestaltung von schulischen Praxisphasen, wie z.B.
die Einbindung von auflerschulischen Praktikumsorten in Schulpraktische
Studien, kénnen Studierenden (zusitzliche) Lerngelegenheiten erméoglichen.
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Schmidt-Peters (2005) meint, dass Studierende an auflerschulischen Prakti-
kumsorten die Erfahrung machen kénnen, dass Schule ein Subsystem ist, ,,das
ergiingt und umgeben ist von anderen Institutionen und Subsystemen mit wie-
derum eigenen Aufgaben (ebd., S.229). Uber einen integrativen Ansatz in
der Aufteilung von Aufgabenbereichen kénnen Institutionen kooperativ un-
ter Nutzung aller zielfiihrenden Ressourcen handeln (vgl. Fraefel 2017).

Claudia Fahrenwald stellt im Beitrag ,, Die Einfiibrung eines erweiterten
Praxisfeldes in der schulpraktischen Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule
Oberasterreich® Evaluationsergebnisse aus der Pilotphase bei der Einfithrung
des erweiterten Praxisfeldes an der Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich
vor. Damit gemeint sind Praktika, die an nicht-traditionellen Praxisorten statt-
finden (z.B. Sozialeinrichtungen, Nachmittags- und Lernbetreuungen, Kultur-
vereine) oder an Schulen im Rahmen von Lernfeldern auflerhalb des Unter-
richts (z.B. Lernbegleitung oder pidagogische Assistenz).

Der redaktionelle Dank gilt den Autorinnen und Autoren, die an dieser Aus-
gabe mit vielen interessanten Beitrigen mitwirken. AufSerdem gilt unser Dank
den Gutachterinnen und Gutachtern fiir die wertvollen und weiterfithrenden
Riickmeldungen im Zuge des Double-Blind Review Verfahrens.
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P&dagogisch-Praktische Studien — ,What else!*

Gabriele Kulhanek-Wehlend, Ruth Petz

1 Einleitung

»Die Gesellschaft der niichsten Jahre und Jahrzehnte wird mehr denn je eine Lern-
gesellschaft sein. Fiir das Bestehen in dieser Gesellschaft wird es fiir jeden ein-
gelnen Menschen von grofSter Bedeutung sein, welche Qualitiit die Bildung hat,
die er sich aneignet (Schirer 2000, S. 11). Damit verbunden ist die Qualitit
der Lehrer und Lehrerinnen, und wiederum daran gekoppelt die Qualitit der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung als ,, hauptsiichlicher Bestimmungsfaktor fiir die
Effektivitiit und die Effizienz eines Bildungssystems* (ebd.).

Mit dem Studienjahr 2015/16 startete in Osterreich die Umsetzung der
neuen kompetenzorientierten Pidagoginnen- und Pidagogenbildung, die ,,die
professionsorientierte und wissenschaftliche Qualifikation aller Piidagoginnen und
Piidagogen fiir einen bestmdiglichen schulischen Einsatz sicherstellt. (... ) Ziel ist es,
eine qualitativ hochwertige akademische Ausbildung mit wissenschaftlich fundier-
ter Theorie und Praxis zu garantieren, die den Empfehlungen nationaler und in-
ternationaler BildungsexpertInnen folgt und piidagogisch wie auch fachbezogen die
Anforderungen einer international konkurrenzfihigen Ausbildung erfiillt“ (Bun-
desministerium fiir Bildung 2017).

Pidagogisch-Praktische Studien nehmen traditionell eine zentrale Positi-
on ein, Buchberger und Freund bezeichnen sie als ,, Kernelement“ (Buchber-
ger & Freund 1987, S.230) und Hascher benennt sie als ,, Herzsrick™ der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Hascher 2006, S.230). Eine Zielsetzung
der Pddagoginnen- und Pidagogenbildung ist die Intensivierung der Verkniip-
fung von Theorie und Praxis. Insbesondere durch den Studienfachbereich
»Pidagogisch-Praktische Studien® und die Induktionsphase soll mehr Inter-
aktion zwischen Wissenschaft und Praxis gewihrleistet werden (vgl. Pidagogi-
sche Hochschule Oberésterreich 2017).

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Miinster u. Wien: LIT. S.17-23
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2 ,Fern der Theorie — dem Schulleben nah“?

Mit der curricularen Neuausrichtung in Osterreich erfolgte eine Umbenen-
nung des Studienfachbereichs ,Schulpraktische Studien® zu ,Pidagogisch-
Praktische Studien“, damit war auch die Vorgabe nach einer inhaltlichen
Neuausrichtung, einer integrativen Verankerung in die Studienfachbereiche
»Allgemeine Bildungswissenschaftliche Grundlagen®, , Fachwissenschaft“ und
»Fachdidaktik“ verbunden. Durch die Verschrinkung der Studienfachbereiche
sollten Fragestellungen aus der Praxis Grundlage fiir eine theoretische Bear-
beitung in unterschiedlichen Lernsettings sein und so der Kompetenzerwerb
der Studierenden unterstiitzt werden (vgl. Braunsteiner, Schnider & Zahalka
2014, S.59). Es geht nicht ,,um das Anwenden theoretischer Modelle und Kon-
zepte sowie das Einiiben bevorzugter Praktiken; Pidagogisch-Praktische Studien
definieren sich vielmehr als jene Disziplin an der Schnittstelle der akademischen
und beruflichen Welt, die dafiir sorgt, dass multiple Perspektiven und Wissensres-
sourcen zu einem zukunfisfihigen Professionswissen verschmelzen (Fraefel & Seel
2017, S.7). Oder wie Schnider (2017) es formuliert: ,, Die Korrelation zwischen
Professionsorientierung und Wissenschaftlichkeit ist (...) eine der mafSgeblichen
Qualitiitsmerkmale (.. .). Korrelation meint hier als Begriff, dass diese zwei An-
liegen als andersartig aber gleichwertig angesehen werden und ein ineinander eng
verschrinktes Beziehungsgefiige bzw. Verhilinis aufweisen” (ebd., S. 51).

Aus Studierendensicht ist der Wunsch nach mebr Praxis im direkten
Schiilerinnen- und Schiilerkontakt permanent vorhanden, u.a. aus der Sor-
ge heraus ,sich spiiter im Unterricht nicht bewihren zu kinnen® (Schrittesser,
Malmberg, Mateus-Berr, Steger 2014, S. 8). Auflerdem haben sie das Gefiihl,
so dem Studierendenalltag an der Hochschule entflichen zu kénnen und schit-
zen es, an Schulstandorten Erfahrungen im beruflichen Handeln machen zu
konnen, endlich dem wirklichen Schulleben nah zu sein. ,, Fiir die meisten Stu-
dierenden ist evident, dass Praxis nur in der Praxis zu lernen sei, und nicht we-
nige Lehrerinnen und Lehrer reklamieren fiir sich, Trigerinnen und Triger bzw.
Vermittlerinnen und Vermittler jener Praxis zu sein, die den Nachwuchs zu funk-
tionierendem Unterricht und solidem beruflichen Handeln befihigen (Fraefel
2016, S.79). Pidagogisch-Praktische Studien, das heifit, jener Teile als Prakei-
ka an Schulstandorten im direkten Schiilerinnen- und Schiilerkontakt stellen
nach wie vor zentrale Lernorte fiir Studierende dar, die aber nicht per se immer
Kompetenzzuwachs garantieren. Festzumachen ist, wie und was in Praktika
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tatsichlich gelernt wird (vgl. Hascher 2011, S.9). ,,Es bedarf der kontextsen-
sitiven Theorieentwicklung, wie in Praktika gelernt wird und anband welcher
Kriterien ein erfolgreiches Praktikum gemessen werden kann® (ebd., S.13). In
den letzten Jahren ist daher dieser Studienfachbereich zum Gegenstand inten-
siver Forschungsaktivititen und unzihliger einschligiger Publikationen (vgl.
Arnold, Groscher & Hascher 2014; Hascher 2006, 2012; Kosinar, Leinewe-
ber & Schmid 2016; Schrittesser et al. 2014) die die empirische Befundlage
verdeutlichen, geworden. An den Hochschulen und Universititen fiihrt dies
sowohl zu Verinderungen bei den alteingesessenen organisatorischen Struktu-
ren als auch zu inhaltlich-konzeptionellen Initiativen.

3 Das Lehrveranstaltungsformat ,Praxisbegleitendes Coaching*

Zu den inhaltlich-konzeptionellen Initiativen gehort auch die Entwicklung
und Adaptierung von Lehrveranstaltungsformaten im Studienfachbereich
»Pidagogisch-Praktische Studien“. An der Pidagogischen Hochschule Wien
kommt beispielsweise ab dem Studienjahr 2015/16 mit der Umsetzung des
neuen Curriculums Primarstufe das Lehrveranstaltungsformat ,,Praxisbeglei-
tendes Coaching® als Unterstiitzungsformat zum Einsatz. Im Curriculum Pri-
marstufe hei$t es dazu: , Die selbstreflektierende, ressourcenorientierte Integrati-
onsarbeit aller Studienbereiche findet in der Verkniipfung mit den Praxiserfahrun-
gen der Studierenden im Rahmen einer Coachinggruppe statt. Dabei sind Frage-
stellungen, die aus Praxis und Theorie erwachsen, Ausgangspunkt fiir vertiefende
methodisch-didaktische und theoretische Auseinandersetzungen stets mit Blick auf
die personbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen® (Pidagogische Hochschule
Wien 2015, S. 22). Coaching, das sich langsam in der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung etabliert, ist in diesem Kontext zu verstehen als ,die intensive For-
derung der Selbstreflexion und Bearbeitung selbstkongruenter Ziele zur bewuss-
ten Verinderung und Weiterentwicklung der eigenen Person mit dem Blick auf
die verschiedenen Rollen des angestrebten Berufs“ (vgl. Greif 2008, S. 69f.; zi-
tiert nach Roszner 2016, S. 33). Begleitet wird das neue Unterstiitzungsformat
der Pidagogisch-Praktischen Studien mit einem mehrphasigen Forschungs-
projekt, das sowohl qualitativ als auch quantitativ folgende thematische Felder
untersucht: Funktion der Lehrveranstaltung ,,Coaching® im Praxisgesamtkon-
zept, Selbstverstindnis der Lehrenden, Methoden und Themen, Einschitzung
der Relevanz des Lehrveranstaltungsangebots (vgl. dazu den Beitrag von Potz-
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mann & Roszner in diesem Band). Nicht nur Hattie mit seiner weltweit an-
gelegten Studie kommt zu dem Schluss, dass der Aufbau von personaler Be-
ziechung lernfordernd wirkt, Refexionsprozesse angeregt werden, die wiederum
als ein wesentliches Element qualifizierten Handelns angesehen werden (vgl.
Hofer & Steffens 2012, S.2). ,Lehrerbildung ist so anzulegen, dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer bereits zu Beginn ihrer Ausbildung an systematische Re-
[flexionen herangefiihrt werden, sich individuelle Professionalisierungsprozesse aus-
bilden kinnen und eine Haltung aufgebaut wird, die die Reflexion des eigenen
Handelns als Grundlage fiir die berufliche Weiterentwicklung anerkennt* (Jung-
hans & Kaiser 2017, S. 16).

4 Pé&dagogisch-Praktische Studien 4.0 — ein Ausblick

Am 18. Oktober 2016 leitete die 6sterreichische Bildungsministerin in ih-
rem Vortrag vor dem Ministerrat ein ,,Update Schule® ein: selbstbestimmt —
zukunftsorientiert — leistungsfordernd. Ziel ist es, allen Kindern die gleiche
Chance auf beste Bildung zu geben. Schule soll Orientierung verschaffen,
Selbstbewusstsein stirken und die Gemeinschaftsfihigkeit aufbauen. Autono-
mie wird der Motor dieser Bildungsreform und soll fiir alle Selbstbestimmung,
Unabhingigkeit, Selbstverwaltung sowie Entscheidungsfreiheit erméglichen.
Auf Hochschulen und Universititen als tertidre Bildungsinstitutionen, verant-
wortlich fiir Lehre in Aus-, Fort- und Weiterbildung, Forschung und Entwick-
lung im Bereich der Pddagoginnen- und Pidagogenbildung kommt daher eine
wichtige Rolle zu, zumal die Generation Z in den Hochschulen angekommen
ist.

Diese Generation Z, die Digital Natives, sind nach 1995 Geborene, die
quasi mit dem Smartphone in der Hand das Licht der Welt erblicken. Fiir
sie sind Technologien sowie das Internet fixer Bestandteil ihres Lebens. Diese
Generation bringt gerade durch den digitalen Einfluss noch nie da gewese-
ne Lernstrategien mit, die die traditionelle Hochschullehre vor neue Heraus-
forderungen stellt. Im Durchschnitt wird das Handy mehrere Stunden pro
Tag geniitzt, einerseits zum Kommunizieren und andererseits, um auf sozia-
len Plattformen das Neueste zu erfahren. Dienten frither ein Buch oder die
Tagezeitung als Pausenfiiller, wird heute jede nicht verplante Minute in die
Nutzung digitaler Medien gesteckt (vgl. mpfs 2014, S. 111f.). Beriicksichtigen
Schule und Ausbildung die Bediirfnisse dieser Generation, wird dies in Fol-
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ge den Lernerfolg positiv beeinflussen (vgl. Prensky 2010, S. 1ff.). Es ist an
der Zeit, den geeigneten Unterricht fiir diese digital gepriigten Gehirne zu fin-
den (vgl. Belwe & Schutz 2014, S. 82ff.), innovative Lehr-Lernvorhaben zu
entwickeln und zu erproben und digitale Konzepte der Stoffvermittlung ein-
zusetzen, die das unterschiedliche Lerntempo beriicksichtigen oder die Verein-
barkeit von Arbeit und Studium oder Familie und Studium verbessern.
Digitale Elemente haben das Potenzial fir mehr Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit an Hochschulen. Lehr- und Lernstrukturen verindern
sich, die damit verbundenen Chancen sind zu nutzen — auch im Studien-
fachbereich , Pidagogisch-Praktische Studien®. Die Autorinnen erachten es fiir
wichtig: (1) Ergebnisse der Professionalisierungs- und Lehrerinnen- und Lehr-
erbildungsforschung in alle organisatorischen und inhaltlichen Entwicklungen
der Pidagogisch-Praktischen Studien mit einzubezichen, (2) Lernsettings mit
Unterstiitzung digitaler Elemente wie beispielsweise e-Portfolios zu schaften,
die die professionelle, individuelle Entwicklung der Studierenden zur Pidago-
gin bzw. zum Pidagogen unterstiitzen und (3) Studierende zu sensibilisieren,
dass sie als Pidagogin bzw. als Pidagoge angesichts von Inklusion, Hetero-
genitit und Diversitit in der Wissensgesellschaft mit individualisiertem und
digitalisiertem Lernen méglichst alle Kinder zum Bildungserfolg fiihren.
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Unterricht als kommunikative Ordnung —
Eine kontingenzgewértige Beschreibung und
deren professionsbezogene Konsequenzen'

Matthias Proske

Abstract Deutsch

Wenn man davon ausgeht, dass Kontingenz ein konstitutives Merkmal von Unterricht ist,
weil zwischen Lehren und Lernen, der Vermittlung von Wissen und Kénnen sowie deren
Aneignung eine Kluft besteht, bringt man schon in seinen Pramissen die Gegenstandsbe-
schreibung von Unterricht in Opposition zu technizistisch oder praktizistisch enggefiihrten
Steuerungserwartungen aus Bildungspolitik und Profession. Die Situierung professionel-
len Lehrerhandelns in eine von Komplexitat und Kontingenz gepréagte Ordnung des Unter-
richts scheint Bestrebungen zu verunmdglichen, Verhaltensstrategien von Lehrpersonen
zu isolieren, um sie dann als eindeutigen Ausweis ihrer Kompetenzen behandeln zu kén-
nen. In diesem Sinn, und das ist vielleicht der zentrale Ertrag einer kontingenzgewartigen
Beschreibung, ist die kommunikative Ordnung des Unterrichts von verschachtelten Ver-
héltnissen von padagogischen Gewinnen und Verlusten gekennzeichnet.

Schlisselworter

Kontingenz, Kontingenzgewartigkeit, Theoriebildung tber Unterricht, Ordnungen des Un-
terrichts in zeitlicher, sozialer und sachlicher Perspektive

Der Beitrag beruht auf einem am 10.11.2016 an der Pidagogischen Hochschule Wien
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pirische Rekonstruktion und Kommentierung der beiden Fallbeispiele in den Abschnitten
4 und 5 finden sich auch in Herzmann, Hoffmann und Proske (2015). Der Vortragsstil ist
beibehalten.
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Abstract English

Based on the hypothesis that contingency is a fundamental characteristic of teaching
due to the existing gap between teaching and learning, transfer of knowledge and skills
and their practical application, the basic premise of subject-matter description of teaching
proves problematic in contemplation of technically and practically-oriented expectations
formed by the education policy and teaching profession. Due to the complex and contin-
gent nature of education policies, it seems rather impossible to define professional be-
haviour of teachers and map out their behavioural strategies in order to interpret them as
an irrefutable proof of their competencies. With this in mind, the communicative regulation
of teaching is designed by the intricate relationship between the educational gains and
losses, and that might be the major benefit accrued from a contingency-informed descrip-
tion.
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1 Wozu Unterrichtstheorie?

Dass die Wahl theoretischer Instrumente Folgen fiir die Beschreibung und Er-
klirung von Phinomenen der sozialen und natiirlichen Welt hat, ist eine Ein-
sicht, die zu den grundlegenden Primissen der Wissenschaftsforschung gehért.
Es ist also keineswegs gleichgiiltig, mit welchen Begriffen und Erklirungsmo-
dellen sich Forschung ihrem Gegenstand nihert. Dies gilt selbstverstindlich
auch fiir die Unterrichtsforschung,.

Theorien lassen sich dabei als Erkenntnisinstrumente verstehen, die sich
durch einen ebenso ausgreifenden wie konsistenten Erklirungsanspruch aus-
zeichnen. Thre Leistung kann darin gesehen werden, erstens Gegenstinde in
thren Konstitutionsmerkmalen zu beschreiben und zu ordnen, dabei zweitens
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méglichst generalisierbare Zusammenhinge freizulegen sowie drittens Progno-
sen iiber Phinomene im Erklirungsbereich der Theorie zu erméglichen.?

Blickt man auf die Unterrichtsforschung, so fillt auf, dass ein bestimmter
Theorietypus das Feld dominiert. Dieser Theorietypus zeichnet sich durch drei
Merkmale aus:

(1) Er ist erstens affirmativ angelegt. Mit anderen Worten, Theorie hat das Ge-
lingen von Unterricht zu erkliren. Dass die Konzentration auf die Sache auch
scheitern kann, dass Kinder und Jugendliche in der Schule auch anderen Inter-
essen und Bediirfnissen folgen als solchen curricular festgelegten Lernens, dass
die Organisierung von Klassenunterricht vielleicht unbeabsichtigte, aber kei-
neswegs unerwartbare Nebenfolgen hat, all diese Méglichkeiten scheinen fiir
diesen Typus von Unterrichtstheorie kaum Thema zu sein. Wenn Scheitern
und Misslingen doch Thema wird, dann im Modus von individuellen oder
programmatischen Defizitzurechnungen (die fachliche Expertise der Lehrerin
bzw. des Lehrers sei mangelhaft, Pidagogisches Konnen fehle, es werde zu viel
frontal unterrichtet, etc.). Die Liste solcher nach auf8en gerichteter Defizitzu-
rechnungen liele sich deutlich verlingern.

(2) Zweitens zeichnet sich dieser Theorietypus dadurch aus, dass er die Plau-
sibilitit und die Evidenz des Phinomens Unterrichts eng zusammenhilt. Be-
funde aus der Unterrichtsforschung, die gegen die Uberzeugungen bedeuten-
der Akteure im Feld sprechen, haben groffe Schwierigkeiten gehort zu werden
(man denke z.B. an die Selektivitit sogenannter offener Unterrichtsformate.
Eigentlich ist es gut belegt, dass von offenen Unterrichtsformaten besonders
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profitieren. Dennoch findet man im
pidagogischen Diskurs zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen hiufig die
wenig differenzierte Forderung nach geéffnetem Unterricht, um mit diesen
lernschwache Schiilerinnen und Schiiler besser zu fordern.). Komplementir
scheint auch die Unterrichtstheorie hiufig davor zuriickzuschrecken, unplau-
sible Evidenzen eines Phinomens anzusprechen.

2 In der Enzyklopidie Philosophie und Wissenschaftstheorie (1995) wird Theorie als ein
sprachliches Gebilde definiert, ,.das in propositionaler oder begrifflicher Form die Phinomene
eines Sachbereichs ordnet und die wesentlichen Eigenschaften der ibm zugehiorigen Gegenstiinde
und deren Beziehungen untereinander zu beschreiben, allgemeine Gesetze fiir sie herzuleiten

sowie Prognosen iiber das Auftreten bestimmter Phiinomene innerhalb des Bereiches aufzustellen

ermaglicht. “ (ebd., S.260).
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(3) Drittens schliefSlich ist dieser Theorietyp gekennzeichnet durch das Mo-
tivationskontinuum, in dem er zu seinem Gegenstand steht. Theorie soll es
der Praktikerin bzw. dem Praktiker im Feld erméglichen, die Motivierung ih-
res bzw. seines Handelns immer wieder zu sichern. Eine zentrale Rolle spielen
dabei Erwartungen, die mit Unterricht verkniipft werden und die als prin-
zipiell machbar vorgestellt werden — machbar im Sinne von: Durch das ei-
gene Handeln kann ich die mit den Erwartungen gesetzten Ziele realisieren;
wenn nicht, sind duflere Umstinde fiir das Scheitern verantwortlich (etwa die
falschen Schiilerinnen bzw. Schiiler oder falsche Anwendungen).

Die Frage, welche konkreten Unterrichtstheorien sich unter dem hier — zuge-
geben — zugespitzt dargestellten Theorietypus verbergen, ist berechtigt. Meiner
Einschitzung nach folgt das Gros der allgemeindidaktischen Theorien iiber
Unterricht dem skizzierten Theorieverstindnis. Aber auch die meisten Ansit-
ze der Lehr-Lern-Forschung weisen grof8e Entsprechungen zu diesem Theorie-
typus auf, insbesondere dann, wenn sie im Kontext von Programmforschung
Steuerungserwartungen aus der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung
zu bedienen suchen.

Fiir viele allgemeindidaktische Theorien iiber Unterricht ist kennzeich-
nend, dass sie Modelle konstruieren, die zunichst begriinden sollen, wie defi-
nierte Ziele des Unterrichts erreicht werden kénnen, um dann in praktischer
Absicht Lehrerinnen und Lehrern Anleitungen an die Hand zu geben, wie
diese in ihrer Unterrichtsplanung vorzugehen haben, um die Ziele zu reali-
sieren. Fiir die didaktischen Unterrichtsmodelle scheint entscheidend zu sein,
dass sie plausible Groflbegriffe als Planungs- und Gestaltungsmaximen wihlen
(Bildung, Selbsttitigkeit, Partizipation). Diese sollen Sinnstiftung in und fiir
die Praxis gewihrleisten. Was dann in der Praxis des Unterrichts, d.h. jenseits
der Planung, mit diesen Gestaltungsmaximen tatsichlich geschiceht, steht auf
einem anderen Blatt.

Die mit psychologischen Begriffen und empirisch-quantifizierenden Me-
thoden arbeitende Lehr-Lern-Forschung wiederum steht in der Theorietradi-
tion nomothetischer Ansitze. Sie sucht die Gesetzmifligkeiten unterrichtli-
cher Lehr-Lern-Prozesse im Modus von kausalitits- orientierten Bedingungs-
geftigen von Ursachen und Wirkungen zu erfassen (vgl. Proske 2006). Zu-
spitzen koénnte man diese Forschungsstrategie auf die Frage: Welches Set von
Instruktionsangeboten fithrt unter welchen Bedingungen zu welchen Lernleis-
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tungen von welchen Schiilerinnen und Schiilern? In Gestalt der empirischen
Bildungsforschung hat dieser Ansatz dazu gefiihrt, dass der theoretische Blick
vor allem auf technisierbare Einflussgroflen gerichtet ist, um Unterricht zu
optimieren. Je kognitiv-anregender eine Aufgabe gestellt wird, je mehr time on
task oder je allgegenwirtiger die Lehrperson die Klasse managt, desto siche-
rer der Lernertrag bei den Schiilerinnen und Schiilern. Das Problematische
dieser Herangehensweise besteht darin, dass die Lehr-Lern-Forschung einen
theoretischen Blick auf Unterricht etabliert, der einzelne Merkmale der Un-
terrichtssituation oder einzelne Verhaltensweisen der Lehrperson aus ihrem
jeweiligen Kontext isoliert, um so klare und eindeutige Ursache-Wirkungs-
Zusammenhinge identifizieren zu kénnen. Diese wiederum sind die Voraus-
setzung dafiir, Lehrpersonen Techniken effektiv gelingender Unterrichtsfiih-
rung anbieten zu kénnen.

Mit den Fluchtpunkten didaktische Planbarkeit und technologische Steu-
erbarkeit fiigen sich beide Ansitze ein in eine Theoriebildung iiber Unterriche,
die sich vor allem an Erwartungen orientiert.” Mit der Orientierung an Erwar-
tungen wird jedoch eine zentrale Aufgabe der Unterrichtstheorie erschwert,
namlich eine Beschreibung von Unterricht vorzulegen, die dessen Komplexi-
tit angemessen Rechnung triigt. Eine solch realistische Unterrichtstheorie wie-
derum scheint mir die Voraussetzung dafiir zu sein, an Unterricht adressierte
Erwartungen iiberhaupt fundiert auf ihre Realisierungschancen zu priifen.

Dass ich die Begriffe didaktische Planung und technologische Steuerung
in theoretischer Hinsicht fiir unzureichend erachte, eine realistische Unter-
richtstheorie zu fundieren, fithrt mich zur Kontingenzproblematik. Warum
also Kontingenz als Leitbegriff fiir die Beschreibung des Unterrichtssystems?*

Oeclkers (2000) formuliert wie folgt: ,, Unterricht (ist) eine hohe Erwartung, die professionel-
le Identitiit festlegt, ohne durch gegenliufige Reflexion korrigiert werden zu kinnen.“ (ebd.,
S.181).

~Kontingent ist etwas, was weder notwendig ist noch unméglich ist; was also so, wie es ist (war,
sein wird), sein kann, aber auch anders moglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes
(Erfabrenes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mogliches Anderssein; er
bezeichner Gegenstiinde im Horizont moglicher Abwandlungen. “ (Luhmann 1984, S.152)
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2 Das Kontingenztheorem als Leitbegriff fir die
Unterrichtsforschung

Die klassische Definition von Kontingenz lautet, dass etwas weder notwendig
noch unméglich ist, dass also etwas, das in einer bestimmten Weise ist, auch
anders maglich ist.* Die vor allem philosophische Diskussion um den Begriff
»Kontingenz® ist deutlich zu umfangreich als dass ich auf sie an dieser Stel-
le eingehen konnte (vgl. Graevenitz & Marquard 1998; Makropoulos 1997).
Stattdessen will ich die beiden Bedeutungen markieren, die mir im Hinblick
auf die theoretische Beschreibung von Unterricht relevant erscheinen. Wih-
rend die erste Bedeutungsdimension von Kontingenz auf die spezifische So-
zialitit von Unterricht Bezug nimmt und daraus resultiert, dass Unterricht
ein Kommunikationsgeschehen ist, hingt die zweite Dimension eng mit der
Pidagogizitit von Unterricht zusammen, d.h. mit dem pidagogischen An-
spruch, alle Unterrichtsteilnehmerinnen und -teilnehmer in die klassenéffent-
liche Darstellung und Thematisierung von Wissen einzubinden und dadurch
Lernprozesse zu initiieren.

Niklas Luhmann (2004) hat wiederholt darauf hingewiesen, dass kausal
determinierte Systeme in der sozialen Welt nicht vorkommen. Soziale Sys-
teme sind dynamische, sinnbasierte, nicht kalkulierbare Systeme mit grund-
sitzlich unbegrenzten Verinderungsmoglichkeiten. Er plidiert deshalb dafiir,
im Kontext des Sozialen von einer ,/inearen Gegenstandsvorstellung Abstand
zu nehmen, ,die nach dem Muster von Kausalbeziehungen interpretiert werden
kann“ (ebd., S.241). Was jedoch tritt an die Stelle des Kausalititsdenkens?

Unterricht iiber den Begriff der Kommunikation zu bestimmen’, versteht
sich als ein Theorieangebot, das an neuere systemtheoretische Arbeiten zur
Ordnungsbildung sozialer Systeme anschlieft, um das operative Geschehen
im Unterricht beschreibbar zu machen (vgl. Luhmann 1981; Nassehi 2003,
2008; Baecker 2005). Das Ausgangsproblem fiir die Ordnungsbildung des
Unterrichts ist die Regelmifligkeit, mit der uneindeutige Situationen, unvor-

> Dirk Baecker (2005) betont in diesem Zusammenhang, ,dass Kommunikation etwas an-

deres ist als eine Handlung und es daher auch wenig Sinn macht, nach Absichten, Regeln
und Normen zu fragen, Ursachen und Wirkungen zu unterstellen und an deren besserer Ab-
stimmung zu arbeiten®. Fiir ibn fiibrt es theoretisch weiter, ,,den Begriff der Kommunikation in
eine gewisse Opposition zum Begriff der Kausalitiit zu bringen und ihn dementsprechend fiir die
Beschreibung von Verhilltnissen zu reservieren, in denen Ubemzsc/ﬂungm die Regel sind.“ (ebd.,

S.8).
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hergesehene Ereignisse und ungewisse Entscheidungsfolgen die Handlungs-
pline der beteiligten Akteure, insbesondere der Lehrpersonen durchkreuzen
konnen. In der Welt des Sozialen bekommt man es unweigerlich ,,mit mehr
Moglichkeiten zu tun (), als man bewiltigen” (Nassehi 2003, S.5) und vor-
aussagen kann. Angesichts dieses Kontingenzindexes des Sozialen bestehe das
spezifische Kalkiil der Kommunikation nun darin, so Dirk Baecker (2005), in
eine bis dahin unbestimmte Welt Festlegungen einzufiihren (vgl. ebd., S. 254).
Wenn man kommuniziert, legt man sich fest, mit allen Risiken und mit al-
len Méglichkeiten, die sich dadurch eréffnen. Diese — zugegeben — abstrakte
Primisse ist deshalb zentral, weil sie es erlaubt, Kontingenz als Grundmerk-
mal von Kommunikation auch fiir das Unterrichtssystem zu denken, nimlich
als Ostzillieren von Unbestimmtheit und Bestimmung. Jedes Verstehen ist ei-
ne Festlegung von Bedeutung, eine Einschrinkung und Konditionierung von
Sinnméglichkeiten. Im weiteren Verlauf der Kommunikation wird diese Fest-
legung jedoch selbst wiederum zum Ausgangspunkt neuen Bestimmungen.
Dies bedeutet, dass Unterrichtsprozesse unter Bedingungen von Kontingenz
in eine dauerhafte Dynamik von Offnung und Schliefung eingebettet sind.
Die Ordnung des Unterrichts ist dann sowohl Voraussetzung als auch Fol-
ge einer systemspezifischen Geschichte von Kontingenzeinschrinkungen im
Umgang mit Kommunikationsereignissen. Insofern lduft auch im Unterricht
Kommunikation auf Ordnungsbildung hinaus. Durch Kontingenzeinschrin-
kung werden Erwartungszusammenhinge erzeugt, die dann bestimmte An-
schliisse wahrscheinlicher werden lassen und andere eher ausschlieffen (vgl.
Kieserling 1999, S. 1794t.). Sozialpsychologen wiirden hier von sich selbsterfiil-
lenden Prophezeiungen sprechen.

Unterrichtliche Ordnungsbildung erklirt sich folglich nicht einfach aus
normativen Vorgaben (wie z.B. der Bildungsstandards) oder durch funktiona-
le Notwendigkeiten (wie z.B. die Organisierung von Lerngruppen). Sie muss
vielmehr als emergenter Vorgang begriffen werden, in dem Ereignisse im Kon-
text der Organisationsférmigkeit des Unterrichts auf bestimmte Weise mitein-
ander verkettet werden. Ordnung im Unterricht ist immer das Produkt kom-
munikativer Auseinandersetzungen um Kontingenzeinschrinkungen. Kom-
munikationstheoretisch kann Unterricht deshalb als hoch komplexes, nicht-
lineares soziales Geschehen beschrieben werden, dessen Ordnung sich aus ei-
ner eigensinnigen, von unterschiedlichen Motiven getragenen ko-produktiven
Auseinandersetzung aller Beteiligten mit unterschiedlichen kulturellen Repri-
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sentationen (7hemen) unter den spezifischen Bedingungen der Organisation
Schule herausbildet (vgl. Meseth, Proske & Radtke 2012).

Die zweite unterrichtsbezogene Bedeutungsdimension von Kontingenz
hingt eng mit dem pidagogischen Anspruch zusammen, potentiell alle Unter-
richtsteilnehmerinnen und -teilnehmer in die klassensffentliche Darstellung
und Thematisierung von Wissen einzubinden und dadurch Lernprozesse zu
initiieren (vgl. Falkenberg & Kalthoft 2008). Dieser pidagogische Anspruch
ist in mindestens doppelter Hinsicht mit Ungewissheit und Kontingenz ver-
bunden und insofern riskant:

Erstens besteht eine konstitutive Differenz zwischen der Vermittlung und
der Aneignung von Wissen. Wihrend Vermittlung ein kommunikatives Ge-
schehen ist, referiert Aneignung bzw. Lernen auf einen kognitiven Vorgang im
Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler. Dieser bleibt kommunikativ un-
sichtbar. Aus der kommunikativen Gestalt des unterrichtlichen Vermittlungs-
geschehens folgt nun, dass man die mentalen Lernprozesse im Kopf der Schii-
lerin bzw. des Schiilers nur indirekt erreichen kann. Das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler jenseits von miindlichen Beitrigen im Unterrichtsgesprich
oder schriftlichen Beitrigen auf Arbeitsblittern oder an der Tafel, bleibt der
Lehrerin bzw. dem Lehrer verborgen. Der Riickschluss von solchen miindli-
chen oder schriftlichen Beitrigen auf stattgehabte Aneignung ist im Unter-
richt selbstverstindlich stindig notwendig, aber eben auch durchaus Risiken
der Fehlzuschreibung ausgesetzt.

Dies wiederum wird zweitens verstirke durch den potentiell instrumentel-
len Charakter der unterrichtlichen Wissenskommunikation, und zwar sowohl
auf Lehrer/innen- wie auch auf Schiilerinnen- und Schiilerseite. Auf die pad-
agogische Erwartung, in die klassensffentliche Darstellung von Wissen einge-
bunden zu werden, kénnen routinierte Schiilerinnen und Schiiler eben auch
so reagieren, dass sie genau die Beitrige liefern, von denen sie annehmen, dass
ihre Lehrerinnen und Lehrer sie honorieren werden — zumal unter der Bedin-
gung der in der Schule immer mitlaufenden Bewertung von Schiilerwissen. In-
strumentelles Handeln auf Schiilerinnen- und Schiilerseite kann sich aber auch
darin ausdriicken, dass die Heranwachsenden auf pidagogische Anspriiche ge-
zielt mit Abweichung und Nonkonformitit reagieren, d.h. — in der Sprache
des Klassenmanagements — mit Disziplinproblemen. Commitment der Schii-
lerinnen und Schiiler ist vor diesem Hintergrund keine Selbstverstindlichkeit,
sondern eine dauerhaft prekir bleibende Grofie.
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Auch auf Lehrerinnen- und Lehrerseite findet sich das Risiko dieser instru-
mentellen Wissenskommunikation, insofern sie immer auch in der Gefahr ste-
hen, Antworten der Schiilerinnen und Schiiler je nach Passungsgrad zu bereits
vorab feststehenden Losungen zu behandeln. Dadurch erhéht sich vielleicht
die Wahrscheinlichkeit, am Ende der Stunde das geplante Unterrichtsziel zu
erreichen. Inwiefern es sich aber um eine tatsichliche Einbindung der Schiile-
rinnen und Schiiler in die ErschlieBung von Wissen handelt, steht auf einem
anderen Blatt.

Der theoretische Ertrag einer so gefassten Unterrichtsbeschreibung besteht
meines Erachtens darin, empirisch vorfindbare Unterrichtsverldufe als Losun-
gen fiir das unterrichtliche Bezugsproblem der Kontingenz zu rekonstruieren.
Gezeigt werden kann mit ihr, wie in und aus der Bewiltigung von Uneindeu-
tigkeit, Ungewissheit und Asynchronitit im Unterricht eine spezifische kom-
munikative Ordnung entsteht. Wie lisst sich diese Ordnung nun genauer be-
schreiben?

3 Die sachliche, soziale und zeitliche Ordnung des Unterrichts im
Zusammenspiel von Organisation und Interaktion

Die Ordnung des Unterrichts kann als das Resultat der Nutzung und Ein-
schrinkung von Kontingenz auf den Ebenen Organisation und Interaktion
verstanden werden. Unterricht ist dabei eine besonders wissenszentrierte Form
pidagogischer Kommunikation unter Anwesenden. Auch die Ordnung des
Unterrichts lisst sich wie alle sozialen Systeme (vgl. Luhmann 1984, S. 111ff.)
analytisch in drei Dimensionen beschreiben: Sachdimension, Sozialdimension
und Zeitdimension.

e Unterricht ist erstens auf der Sachebene zentriert um die Darstellung vorab
ausgewihlter kultureller Reprisentationen;

e cr findet zweitens in einer bestimmten sozialen Form, der Schulklasse statt
und ist damit in einen sozialen, rechtlichen und organisatorischen Rahmen
eingebettet, der Erwartungen iiber die Art und Weise formuliert, wie mit-
einander interagiert und kooperiert werden und in welchen Modalititen
Anerkennung zugeschrieben werden soll;

e und drittens ist Unterricht in der Zeitdimension eine gegenwartsbasierte
Verkettung von vergangenen und kiinftigen Geschehnissen, die in die zeit-
lichen Gefiige der Organisation Schule eingepasst sind.
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3.1 Die Ordnung des Unterrichts in der Sachdimension

Unterricht als eine Form der institutionalisierten Darstellung von Wissen ist in
der Sachdimension auf die absichtsvoll-zielgerichtete Beeinflussung von Lern-
prozessen bezogen. Sie ist an die Fragen gekniipft, welche Inhalte mit welchem
Ziel und mit welchen Mitteln an eine bestimmte Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern vermittelt werden sollen und wie das Gelernte dann gepriift,
modifiziert und bewertet werden soll. Den Gegenstinden des Unterrichts ist
dabei ein nicht geringes Kontingenzpotenzial eingeschrieben, weil ihre The-
matisierung einen erheblichen Sinniiberschuss erzeugt, an den die Schiilerin-
nen und Schiiler in unterschiedlicher Weise anschlieffen kénnen. Die Frage,
wie dieses Kontingenzpotenzial im Unterricht operativ gehandhabt wird, lasst
sich empirisch jedoch nur gegenstands- und damit fachspezifisch weiter aus-
differenzieren.

3.2 Die Ordnung des Unterrichts in der Sozialdimension

Die Sozialdimension des Unterrichts referiert zunichst auf die soziale Rah-
mung von Wissensvermittlung in den Formaten Lehrervortrag, fragend-
entwickelndes Lehrgesprich, Schiilergesprich/Diskussion, Gruppenunterricht
und Schiilerprisentationen (vgl. Becker- Mrotzek & Vogt 2009). Die sozia-
le Ordnung der Wissensvermittlung wird hier nicht in einem engen, auf die
sprachlichen Beitriige der Lehrerin bzw. des Lehrers eingegrenzten Verstind-
nis verstanden, sondern daran festgemacht, dass Schulwissen in jeweils spezi-
fisch strukturierten Offentlichkeiten und Aktivititsformaten lernbezogen dar-
gestellt und thematisiert wird. Unterrichtsoffentlichkeiten sind Adressierungs-
riume, genauer Riume, in denen eine pidagogisch bestimmte Ordnung von
Ansprechbarkeiten gilt. Sie kénnen aus dem Plenum der Gesamtklasse und
aus Teilsffentlichkeiten (Paare und Gruppen) unter Einschluss und Ausschluss
der Lehrperson bestehen und sind in ihrer zeitlichen Dauer variabel. Hinzu
kommt die Méglichkeit der zeitweiligen Suspendierung von Offentlichkeit im
Format der Einzelarbeit, wobei zu beachten ist, dass gegenseitige Wahrnehm-
barkeit (Schiiler/in-Schiiler/in, Lehrer/in-Schiiler/in) zumindest unter Bedin-
gungen einheitlicher Klassenriume permanent gegeben ist. Mit Aktivititsfor-
maten sind lehrerseitig wiederum unterschiedliche kommunikative Praktiken
der Wissensvermittlung gemeint, die vom Vortragen, Fragen- und Aufgaben-
stellen iiber das Erkliren reichen und sich noch weiter ausdifferenzieren lassen.
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Fiir die soziale Ordnung im Klassenzimmer ist zudem zentral, dass Unter-
richt auf der Basis polyadischer Interaktion organisiert ist (vgl. Krummbheuer
2007, S. 65). Polyadisch heifit, dass nicht nur diejenigen lernen kénnen, die
aktiv am Unterrichtsgesprich partizipieren, sondern auch diejenigen, die bei
dieser klassenoffentlichen Auffiihrung von Lernen in der Zuschauerrolle anwe-
send sind.

In die soziale Ordnung des Unterrichts sind nicht nur reziproke Rollen-
und Kooperationserwartungen, sondern auch spezifische Modi der Adressie-
rung und der Anerkennung eingelassen (vgl. Reh, Rabenstein & Idel 2011).
Besonders sichtbar wird dies an der Bedeutung von Bewertungen, mit de-
nen Lehrerinnen und Lehrer zur Aneignung der Schiilerinnen und Schiiler
Stellung beziehen. In diesen Bewertungen artikulieren sich einerseits die leis-
tungsvermittelten Anerkennungsnormen des Unterrichts, andererseits geht es
aus Schiilerinnen- und Schiilersicht gerade bei der Bewertung von Wissen im-
mer auch um sie als Personen im Kollektivgefiige der Schulklasse. Beurteilt
wird auch, als wer sie vor den Anderen erscheinen konnen, diirfen, miissen
und sollen.

3.3 Die Ordnung des Unterrichts in der Zeitdimension

Angesicht der Fliichtigkeit und Dynamik der pidagogischen Interaktion im
Klassenzimmer etabliert das Unterrichtssystem eine Ordnung, die auf Kon-
tinuitit, Wiederholung und Dauer angelegt ist. Die nach Fichern geordne-
ten Stunden sind eingebunden in ein Curriculum. Der Lehrplan bringt das
Lehren und Lernen in eine zeitliche Ordnung, welche die kindliche Entwick-
lung in emotionaler, kognitiver und moralischer Hinsicht zu beriicksichtigen
sucht. Kulturtheoretisch betrachtet lisst sich Unterricht als ein Prozess verste-
hen, in dem die fiir relevant erachteten Wissensbestinde aus dem kulturellen
Gedichtnis einer Gesellschaft — curricular aufbereitet und didaktisch redu-
ziert — fiir Zwecke des Lehrens und Lernens kommunikativ — und das heif3t
zeitlich gegenwiirtig — verfiigbar gemacht werden (vgl. Proske 2009). Diese
Vergegenwirtigung wird gerahmt von der Zeitordnung der Schule, die sich in
Schulstunden, -tage, -wochen und schliefSlich Schuljahre gliedert. Die Gegen-
stinde der Vermittlung finden ihre Form in zeitlich gestreckten Lehreinhei-
ten einer bestimmten Schulklasse, die als Lehr-Lerngemeinschaft ein soziales
Gedichtnis ausbilden muss, soll der Unterricht funktionieren. Auf der ope-
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rativen Ebene des Unterrichts aktualisiert sich dieses Gedichtnis durch Re-
kursion, d.h. durch den kommunikativen Zugriff auf vergangene Ereignis-
se, die als ,gewusst” unterstellt und dann als solche behandelt werden. Uber
miindliche Operationen der Wiederholung, der Bedeutungsbestitigung und
der Relevanzmarkierung einerseits und Praktiken der Verschriftlichung ande-
rerseits werden Wissensunterstellungen im Gedichtnis der Schulklasse zeit-
lich dauerhaft verankert und kollektiv verbindlich gemacht (vgl. Proske 2009,
S.805ff.). Zudem entsteht innerhalb der Klassengemeinschaft iiber die Zeit
eine Ordnung, die das Verhalten der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer aufgrund der gemeinsam verbrachten Schulzeit erwartbarer macht und
damit kontingenzeinschrinkend wirke.

Die unterrichtliche Zeitordnung ist aber keineswegs ausschliefilich durch
Synchronisation gekennzeichnet, d.h. durch den Versuch, Passung zwischen
der curricular, didaktisch und organisatorisch geordneten Zeit der Wissens-
vermittlung und der Modalzeit des Schiilerlernens herzustellen. Auch Asyn-
chronisation als Entkoppelung der Vermittlungs- und der Lernzeit kommt
empirisch immer wieder vor (vgl. Berdelmann 2010).

4 Ein exemplarischer Blick auf Unterrichtssteuerung und
Klassenfuhrung aus kontingenzgewaértiger Perspektive

Welche professionsbezogene Bedeutung eine kontingenzgewiirtige Beschrei-
bung der kommunikativen Ordnung von Unterricht fiir das Verstindnis des
Handelns von Lehrpersonen hat, méchte ich nun anhand einer exemplari-
schen Analyse von zwei Szenen aus einer Musikstunde veranschaulichen.® Die
Szenen wurden ausgewihlt, weil in ihnen Herausforderungen erkennbar wer-
den, die man in der Professionsforschung vermutlich als typische Herausfor-
derungen des Lehrerhandelns im Feld der Unterrichtssteuerung und Klassen-
fiihrung bezeichnen wiirde.

Methodisch orientiere ich mich in meiner Analyse an den Instrumen-
ten der erzichungswissenschaftlichen Videographie, wie sie insbesondere von
Herrle und Dinkekaker (2009) entwickelt worden sind. Durch die Verkniip-

®  Die Szenen stammen aus einer Doppelstunde in einer 9. Klasse einer Realschule, die im

Rahmen eines Lehrforschungsprojektes mit Studierenden videographiert worden sind. Das
Ziel der Stunde bestand im gemeinsamen Spielen des Stiickes ,, Whistle auf der Basis der
Instrumentierung durch die Schiilerinnen und Schiiler.



Unterricht als kommunikative Ordnung | 39

fung von Konfigurations- und Sequenzanalyse gilt diese Methode als beson-
ders geeignet, die Multimodalitit der Unterrichtskommunikation als Korper-
und Sprachgeschehen zu erfassen. Sie erlaubt es zudem, sowohl das riumliche
Nebeneinander als auch das zeitliche Nacheinander von Kommunikationser-
eignissen zu erfassen.

Uberblick iiber den Ablauf der Musikdoppelstunde mit Dauer der einzel-
nen Segmente:

e Begriifung und Ubersicht iiber die Stunde (4")

e Warm-up Drumcircle (16°)

Gemeinsames Singen und Pfeifen des Musikstiickes ,,Whistle® unter Kla-
vierbegleitung der Lehrerin (9°)

Erlduterung eines Materialpaketes durch die Lehrerin (10”)

Ubungsphase in Kleingruppen (31°)

Gemeinsames Musizieren des Stiickes (11°)

Reflexionsgesprich mit der Klasse (4.30°)

Die beiden ausgewihlten Szenen stammen aus dem zweiten Segment, d.h.
dem circa 16-miniitigen warm-up drumcircle. In diesem spielen alle Schii-
lerinnen und Schiiler auf verschiedenen Percussioninstrumenten gemeinsam
unter dem Dirigat der Lehrerin ein Stiick, zwischendurch gibt es einen In-
strumentenwechsel, an zwei Stellen unterbricht die Lehrerin das Spielen fiir
Anweisungen bzw. Erklirungen.

Die erste von uns in den Blick genommene Szene lisst sich bezeichnen als
Unterbrechung durch eine Schiilerfrage. In diesem Unterrichtssegment gibt die
Lehrerin erliuternde Hinweise zu Ablauf und Regeln des Musizierens, bevor
sie das gemeinsame Spielen zu initiieren sucht:

(1) Lehrerin: ,, Das wiird’ ich gern mal iiben, okay? Seid ibr bereit?”
(2) Schiiler: ,, Wann ist denn der Break?

Die Aufmerksamkeit der meisten Schiilerinnen und Schiiler ist in diesem Mo-
ment auf die Lehrerin gerichtet. Sie duflert die Absicht, mit dem Uben begin-
nen zu wollen. Dabei atmet sie tief ein, ihr Blick geht mit halb geschlossenen
Augen leicht nach unten.

Die Lehrerin bildet in dieser Situation das Aufmerksamkeitszentrum, das
durch den Stuhlkreis der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt wird. Damit
ist grundsitzlich jede und jeder von allen beobachtbar. Zugleich gewihrleis-
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tet der Stuhlkreis die optimale Sichtbarkeit der Lehrerin: Denn unterstellen
wir, alle Schiilerinnen und Schiiler wiirden geradeaus schauen, so wiirden sich
ihre Blicklinien genau in der Mitte des Kreises treffen, in dem die Lehrerin
steht. Sie macht sich in dieser Position fiir alle sichtbar und muss (nur) ihren
eigenen Kérper drehen, um alle Anwesenden sehen zu konnen; kein Raumele-
ment verhindert prinzipiell den Blickkontakt. Parallel zur sprachlichen Auf3e-
rung (1), dass sie nun mit den Schiilerinnen und Schiilern tiben méchte, holt
die Lehrerin tief Luft und strecke ihren Kérper. Diese kérperliche Praxis tritt
insbesondere dann auf, wenn eine geplante, zumeist anspruchsvolle Aufgabe
unmittelbar bevorsteht.”Mit ihrer Auflerung versichert sich die Lehrerin des
commitments der Schiilerinnen und Schiiler, damit das gemeinsame Musizie-
ren tatsichlich beginnen kann. Der Fragecharakter der Auferungen (,Okay?
Seid ihr bereir?) kann unter Bezugnahme auf die korperliche Initiierung der
Ubungsphase eher als rhetorisch verstanden werden, denn mit den Auflerun-
gen geht ja die Aufforderung an die Schiilerinnen und Schiiler einher, sich
bereit zu machen und unmittelbar zu beginnen. Erwartbar ist durch den kom-
munikativen Inhalt (Bereitmachen zum Musizieren) und die kérperlich fiir
alle sichtbare Praxis (tief Luft einholen, grof§ machen), dass jetzt das gemein-
same Spielen bevorsteht. Wihrend diese Schiilerinnen- und Schiileraktivitit
also eingeleitet wird, fragt allerdings ein Schiiler: , Wann ist denn der Break?*
Die Frage, veranlasst die Lehrerin, sich diesem Schiiler zuzuwenden (2). Sie
blickt ihn an und zeigt auf ihn, indem sie eine korperliche Linie zwischen
Schultern und rechtem Arm herstellt, die auf den fragenden Schiiler gerichtet
ist.

Die dargestellte Initiierung des gemeinsamen Musizierens legt die Annah-
me nahe, dass diese Schiilerfrage als Unterbrechung des von der Lehrerin ge-
planten Ablaufs zu verstehen ist. Welches Problem erzeugt diese Nachfrage,
die simultan zum beginnenden Dirigat der Lehrerin gestellt wird? Welche
Handlungsmaglichkeiten sind fiir die Lehrerin denkbar, und was bedeuten
die jeweiligen Moglichkeiten im Hinblick auf die Ordnungsdimensionen von
Unterricht?

Im Sinne des Momentums (vgl. Kounin 2000), also des Vermeidens unno-
tiger Unterbrechungen des Unterrichtsflusses, konnte die Lehrerin die Frage

7 Man kénnte etwa an das Luftholen unmittelbar vor der Durchfiihrung einer sportlichen

Aktivitit (z.B. einem Sprung ins Wasser oder einem Anlauf zu einem Sprung) denken.
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ignorieren und ihr Dirigat beginnen. Damit wiirde sie insbesondere der zeit-
lichen Strukturierung ihres Unterrichts folgen, in der Verzégerungen auch zu
einem Risiko fiir das geplante Stundenergebnis werden kénnen. Zugleich wiir-
de das Ignorieren der Schiilerfrage markieren, dass Schiilerinnen und Schiiler
nicht immer eine Antwort auf gestellte Fragen erhalten, besonders dann nicht,
wenn sie vorher von der Lehrerin zum Aktivwerden aufgefordert wurden. Die
Lehrerin wiirde in diesem Falle des Ignorierens jedoch vor einem Problem
stehen: Sie miisste davon ausgehen, dass mindestens einem Schiiler die Vor-
aussetzung fiir das gemeinsame Musizieren fehlt und er deshalb ein méglichst
fehlerfreies Zusammenspiel gefihrden kénnte. Ein Ignorieren der Schiilerfrage
wiirde hinsichtlich des sachlichen Gehalts ihres Unterrichts damit auch bedeu-
ten, dass nicht das fehlerlose Spielen das primire Ziel der Lehrerin ist, sondern
die ziigige Aktivierung aller Schiilerinnen und Schiiler.

Neben dem Ignorieren der Schiilerfrage wire eine weitere Handlungsop-
tion fiir die Lehrerin, die Schiilerfrage rasch und beildufig zu beantworten
und ihr Dirigat gleichzeitig zu beginnen. Sie konnte dem fragenden Schii-
ler etwa signalisieren, dass sie im Bedarfsfall ein Zeichen zum Break geben
wiirde oder aber der Schiiler auf die anderen Schiilerinnen und Schiiler ach-
ten sollte. Mit diesen beiden denkbaren Anschliissen wiirde die Lehrerin auf
das Nicht-Wissen eines einzelnen Schiilers reagieren und ihm eine individu-
elle Riickmeldung geben. Damit wiirde sie markieren, dass sie ihre Antwort
exklusiv fiir den fragenden Schiiler formuliert, und dieser wiirde im Klassen-
gefiige, also vor allen anderen, als unwissend markiert. Der Gewinn dieser
Riickmeldung wiirde fiir die Lehrerin allerdings darin liegen, dass hinsichdich
der zeitlichen Dimension von Unterricht das bereits eingeleitete gemeinsame
Musizieren relativ ziigig umgesetzt werden konnte.

Die folgenden beiden Antworten zeigen, wie die Lehrerin mit der Schii-
lerfrage im vorliegenden Fall umgegangen ist:

(3) Lehrerin: , Richtig, ganz, ganz wichtig. Wann kommt der Break?“
(4) Lehrerin: ,, Wer kann’s noch einmal sagen, damits auch wirklich klappt.

Mit der Aussage ,Richtig, ganz, ganz wichtig. Wann kommt der Break?“ (3)
signalisiert sie, dass sie der Frage eine fiir das Unterrichtsgeschehen insge-
samt wichtige Bedeutung zuschreibt. Dies belegt sie klassenéffentlich durch
die mehrfache Bewertung , Richtig, ganz, ganz wichtig. Sie markiert damit,
dass die Schiilerfrage fiir das Ziel des gemeinsamen Musizierens wichtig ist.
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An dieser Stelle wird das eigentlich schon angedeutete gemeinsame Spielen
verschoben. Durch die gleichzeitige kérperliche Wendung zu den anderen
Schiilerinnen und Schiilern und das unspezifische Adressieren — sie spricht
keine Schiilerin bzw. keinen Schiiler personlich an — in (4) zeigt sie, dass sie
die Frage gemeinsam verhandeln méchte. Die Frage wird dadurch zu einem
allgemeinen Lernanlass erhoben. Die Lehrerin nimmt die ihren Unterrichts-
fluss zunichst unterbrechende Schiilerfrage nicht nur auf, sondern macht sie
zu einer klassenéffentlich bedeutsamen Frage.

An dieser Stelle entscheidet sich die Lehrerin also fiir die Verfolgung der
Sache, dem gelingenden gemeinsamen Musizieren. Sie benennt in (4) explizit,
dass die Antwort der anderen Schiilerinnen und Schiiler diesem Ziel dient:
(... ), damit's auch wirklich klappt. Es verweist auf das gemeinsame Musizie-
ren, welches klappen, also sachlich korrekt ablaufen soll. Dass sie genau in dem
Moment, als sie die Schiilerinnen und Schiiler auffordert, das Signal fiir den
Break nochmal klassenoffentlich zu benennen, auf ihre Armbanduhr blicke,
verweist jedoch auf die Prisenz und Relevanz der zeitlichen Dimension des
Unterrichts. Mit diesem Blick auf ihre Uhr vergewissert sich die Lehrerin so-
wohl iiber die bereits vergangene Zeit wie die noch verbleibende Zeit bis zum
institutionell veranschlagten und von ihr nicht verschiebbaren Ende der Stun-
de. Es werden zwei gleichzeitig ablaufende Prozesse sichtbar: Auf der verbalen
Ebene fiihrt die Lehrerin das Unterrichtsgesprich fort. Sie gibt die Frage —
die gleichbedeutend mit der Unterbrechung der eingeleiteten Gruppenaktivi-
tit ist — an die Schiilerinnen und Schiiler weiter und informiert sich zugleich
tiber den dadurch freigegebenen Zeitverlust. Erkennbar wird, dass zwei un-
terschiedliche Dimensionen von Unterricht in dieser konkreten Situation in
einem spannungsreichen Verhiltnis zueinander stehen: Hinsichtlich der Sach-
dimension wird durch das reformulierte Weitergeben der Schiilerfrage an alle
Schiilerinnen und Schiiler eine mégliche Verbesserung des gemeinsamen Mu-
sizierens erreicht. Hinsichtlich der Zeitdimension bedingt das Weiterfiihren
des Klassengesprichs, dass das eigentliche Ziel — das gemeinsame Musizieren —
nicht wie geplant stattfinden kann, und die Unterbrechung durch die Schii-
lerfrage eine Verzogerung in der zeitlichen Abfolge des Unterrichts mit sich
bringt.

Die zweite Szene lisst sich als Korrektur einer Schiileraktivitiit im laufenden
Geschehen bezeichnen. Das Aufmerksamkeitszentrum bildet, wie in Szene 1,
die Lehrerin: Die (meisten) Schiilerinnen und Schiiler stehen im geéffneten
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Halbkreis; die Lehrerin bewegt sich im Innenraum dieses Halbkreises. Der in
der ersten Szene von der Lehrerin anmoderierte drumcircle hat begonnen, d.h.
das gemeinsame Musizieren unter dem Dirigat der Lehrerin hat begonnen; im
Sinne eines warm-up kommen unterschiedliche Instrumente fiir das gemein-
same Spielen zum Einsatz. Inmitten dieses gemeinsamen Spielens ist dann zu
beobachten, wie die Lehrerin ihre Position im Zentrum des Halbkreises ver-
lasst und sich auf einen Schiiler zubewegt, der die cow bell spielt. Die Lehrerin
hat Blickkontakt zum Schiiler, sie klatscht jeweils auf die halben Zihlzeiten des
Takts in die Hinde. Damit spielt sie dem Schiiler den Rhythmus des Stiickes
vor. Der Schiiler verindert seinen Schlagrhythmus jedoch offenbar nicht, denn
die Lehrerin tritt nun unmittelbar an ihn heran. Sie nimmt ihm seinen Schlag-
stock aus der Hand, wobei die cow bell in der Hand des Schiilers verbleibt. Die
Lehrerin spielt dem Schiiler so den von ihr intendierten Rhythmus fiir zwei
Takte vor und iibergibt den Schlagstock dann wieder an den Schiiler, welcher
darauthin wieder zu spielen beginnt. Die Lehrerin wendet sich darauthin vom
Schiiler ab, geht zuriick in die Mitte des Halbkreises und zeigt anderen Schii-
lern Einsitze an.

Zu vermuten ist in dieser Situation also folgendes: Der Schiiler mit der
cow bel] kann den Rhythmus mit seinem Instrument nicht halten, weshalb
die Lehrerin ihm den korrekten Schlagrhythmus vormacht, ohne dem Schiiler
das zweiteilige Instrument komplett aus der Hand zu nehmen und ohne das
Spiel der anderen Schiilerinnen und Schiiler zu unterbrechen. Die Korrektur
der Lehrerin erfolgt beim gemeinsamen Musizieren.

Die Frage, welches Problem dieses Nichtkonnen des Schiilers fiir die
Ordnung des Unterrichts erzeugt, wollen wir anhand der verschiedenen
(Handlungs-)Optionen der Lehrerin (Intervention oder Fortfithrung) aufzei-
gen. Zunichst ist fiir das Verstehen der unterrichtlichen Situation festzustellen,
dass der von der Lehrerin geplante Ablauf des gemeinsamen Spielens gestort
wird. Ein Schiiler scheitert am von der Lehrerin gesetzten Ziel, sein Instru-
ment rhythmusgerecht zu bedienen und damit seinen Beitrag zum Gelingen
des gemeinsamen drumcircle zu leisten. Die Lehrerin konnte nun, als eine
mdgliche, erste Handlungsoption, das Falschspiel des Schiilers schlicht igno-
rieren. Unterstellen wir, der falsche Rhythmus des Schiilers wiirde das gesamte
Spielen nicht in besonderer Weise storen, konnte der Schiiler zwar an seinem
Falschspiel nicht lernen (er wiirde ja nicht korrigiert werden und kénnte den
richtigen Rhythmus nicht einiiben und keinen eigenen Lernfortschritt erzie-
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len), sein Falschspiel verbliebe dadurch aber vielleicht im Verborgenen. Sein
Falschspiel wiirde von der Lehrerin zumindest nicht klassenéffentlich hervor-
gehoben und sein Nicht-Konnen bzw. Nicht-Richtig- Kénnen bliebe unbe-
zeichnet — wir kommen auf die zentrale Frage der Adressierung spiter zuriick.
Bezogen auf das unterrichtliche Geschehen wiirde sich die Handlungsoption
des Ignorierens, die bis hierhin auf der individuellen Ebene des Schiilers mit
der Kuhglocke diskutiert wurde (er hat keine Méglichkeit zu lernen, wenn er
nicht korrigiert wird), anders darstellen, wenn man das Kollektiv der Klasse in
den Blick nimmt. Wiirde die Lehrerin das Falschspiel eines einzelnen Schii-
lers ignorieren, wiirde sie méglicherweise riskieren, dass die Schiilerinnen und
Schiiler das Ignorieren als eine Laissez-Faire-Haltung ihrerseits interpretieren
und sich von der Sache her die Einschitzung durchsetzt, dass es der Lehrerin
vor allem darum geht, dass zwar alle Musizieren, aber eben nur irgendwie. Die
Lehrerin wiirde also riskieren, dass sich eine gewisse Form der Nachlissigkeit
im Hinblick auf das richtige Spielen bzw. in der konkreten Szene das korrekte
Rhythmushalten in der Klasse verbreiten konnte. Das Ignorieren des Fehlers
hitte allerdings den Vorteil, dass — erneut im Sinne des Momentum bei Kou-
nin (2006) — der gemeinsame Lernprozess weder an Reibungslosigkeit noch
an Schwung verlieren wiirde.

Die zweite Handlungsoption der Lehrerin in dieser Situation besteht dar-
in, das gemeinsam Musizierens aufgrund des Falschspiels des Schiilers zu un-
terbrechen. Was wiren mégliche Implikationen dieser Entscheidung? Das Un-
terbrechen verweist zunichst auf die lehrerseitige Notwendigkeit der Sequen-
zierung der Unterrichtszeit: Wiirde die Lehrerin das gemeinsame Spiel ausset-
zen, um das Falschspiel zu korrigieren, miisste sie Zeit aus dem gemeinsamen
Spielen abzichen und in die individuelle Korrektur des Schiilerspiels inves-
tieren. Abgeschen von der Frage, was die anderen Schiilerinnen und Schiiler
tun sollen, wenn sich die Lehrerin mit dieser Unterbrechung auf einen einzel-
nen Schiiler fokussiert, ist das konsequente Verfolgen dieser Handlungsoption
erstens also mit einer hohen Zeitinvestition fiir Einzelkorrekturen verbunden.
Die Handlungsoption des Unterbrechens kénnte zweitens aber auch hinsicht-
lich der Sachdimension als problematisch angesehen werden: Das Einiiben ei-
nes Rhythmus ohne Gruppe, also das gemeinsame Musizieren, kann ohne die
Klasse vermutlich kaum gelernt werden. Fiir das von der Lehrerin intendierte
Ziel, den drumcircle zur Auffithrung zu bringen, bedarf es einer gemeinsamen
Aktivititskonstellation. Es wiirde also wenig Sinn machen, auch im Sinne der
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Bewiltigung der Sache, fiir das Korrigieren Einzelner das gemeinsame Musi-
zieren zu unterbrechen. Im Hinblick auf die Sozialdimension wiirde drittens
deutlich, dass das Unterbrechen das Nicht-Richtig-Spielen-Kénnen des Schii-
lers in exponierter Weise in der Klassenéffentlichkeit sichtbar macht. Wiirde
man diese Handlungsoption anerkennungstheoretisch interpretieren (vgl. Bal-
zer & Ricken 2010, S. 53f.), wire der den Takt nicht halten kénnende Schiiler
in dieser Situation ein Schiiler, dem dieses Nicht-Kénnen in aller Deutlich-
keit durch die Unterbrechung des gemeinsamen Spielens klassenéffentlich de-
monstriert wird. Das Unterbrechen kénnte in sozialer Hinsicht auf eine Un-
terrichtsituation verweisen, die fiir die Anerkennungsordnung von Schule und
Unterricht hochgradig bedeutsam ist.

In der vorliegenden Szene entscheidet sich die Lehrerin fiir eine dritte
mogliche Handlungsoption, die individuelle Korrektur und Unterstiitzung des
falsch spielenden Schiilers im laufenden Geschehen. Die Lehrerin markiert
sein Niche-Kénnen zunichst als Nicht-Kénnen, in dem sie sich kopfschiit-
telnd auf ihn zubewegt und ihm sein Instrument abnimmt. Dann versucht
sie ihm zu zeigen, wie man den Take hilt, indem sie ihm das Spielen vor-
macht und ihn nach Riickgabe des Instrumentes durch kérperliches Demons-
trieren (Fuf3- und Armbewegung) im Takthalten unterstiitzt. Versucht man
diese Strategie vor dem Hintergrund der dadurch aktualisierten Ordnung des
Unterrichts theoretisch einzuordnen, dann lisst sich wie folgt argumentieren:
In der Sachdimension bestimmt die Lehrerin das individuelle Nicht-Kénnen
dieses Schiilers nicht als Anlass fiir eine Unterbrechung des Unterrichts. Das
gemeinsame Musizieren geht weiter. Damit wird von der Sache her deutlich,
dass sie der Logik des gemeinsamen Spiels den Vorzug gibt. Dennoch stellt ih-
re Intervention hier einen deutlichen Kontrast zur ersten Szene dar, in der die
individuelle Nachfrage nicht als individuelles Nicht-Wissen behandelt wird,
sondern als wertvoller Beitrag, insofern dieser ein fiir die gesamte Klasse und
fiir das Gelingen des Musizierens wichtiges Problem anspricht. Wihrend also
in der Sachdimension durchaus nachvollziehbar ist, warum fiir die Lehrerin
die Strategie einer individuellen Korrektur des Schiilers wihlt, sei an dieser
Stelle noch einmal darauf verwiesen, dass auch diese Intervention auf der Ebe-
ne der Sozialdimension einen Preis hat.

Im Hinblick auf die Klassenéffentlichkeit wird nimlich deutlich, dass es
sich nicht ausschliefflich um eine individuelle Korrektur des Nicht-Kénnens
eines einzelnen Schiilers handelt. Vielmehr geschieht diese individuelle Kor-
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rektur vor den Augen der anderen Schiilerinnen und Schiiler. Auch sie be-
obachten die Situation und ebenso weif8 der korrigierte Schiiler, dass er sich
in dem Moment nicht alleine in einem Unterrichtsraum befindet. Er weif3,
dass er beobachtet wird und dass das, was mit ihm geschicht, von den ande-
ren beobachtet wird womit erneut auf einen Anerkennungsakt der Lehrerin
im Sinne der Adressierung des Schiilers als Nicht-Kénner verwiesen wird. An
den gleichzeitigen Blickbewegungen anderer Schiilerinnen und Schiiler auf das
Korrekturgeschehen ist in der Situation die Anderung bzw. Fokussierung der
Aufmerksamkeit auf den als korrekturbediirftig markierten Schiiler gut zu er-
kennen. Die Frage, wie der Schiiler selbst diese Demonstration erlebt, kénnen
wir nicht beantworten. Dass sie seine Selbstwahrnehmung beriihre, ist aber
wahrscheinlich.

5 Zum Ertrag einer kontingenzgewartigen Theoretisierung von
Unterricht fur das Verstandnis professionellen Lehrerhandelns

Der kontingenzgewirtige Blick auf das Steuerungsverhalten der Lehrerin kann
in beiden Szenen Dynamiken der Unbestimmtheit und Bestimmung, des Vor-
handenseins und der Bewiltigung von Kontingenz freilegen, die ein auf Ein-
deutigkeit zielendes Verstindnis professioneller Klassenfiihrung leicht iiber-
sieht. In Szene 1 kann der Antagonismus zwischen der Kompetenz, den Uber-
gang zwischen der Anleitung zum Spielen und dem tatsichlichen Spielen méog-
lichst schwungvoll zu organisieren, und der Kompetenz, die fiir den Fort-
gang des Unterrichts notwendigen Verstehensvoraussetzungen zu sichern, der
komplexen Anforderungsstruktur unterrichtlicher Klassenfiihrung zugerech-
net werden. Dieser Anforderungsstruktur gegeniiber zeigt die Lehrerin die
nicht zu unterschitzende Fihigkeit, zwei professionell in gleichem Mafle be-
griindbare Handlungsoptionen situativ abzuwigen und auszubalancieren.
Auch in Szene 2 ist die Lehrerin mit einer komplexen Anforderungsstruk-
tur unterrichtlicher Klassenfithrung konfrontiert. Sie versucht dieser gerecht
zu werden, indem sie die individuelle Korrektur des falschspielenden Schiilers
so realisiert, dass das Spielen der gesamten Klasse nicht unterbrochen wird. In-
dividuelle Intervention und Aufrechterhaltung der kollektiven Aktivitit wer-
den zeitlich synchronisiert. Uber die professionelle Handhabung der Komple-
xitit zeitgleich bestehender Anforderungen von Klassenfithrung geht meine
Rekonstruktion jedoch an einer entscheidenden Stelle hinaus. Der Einbezug
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der unterschiedlichen Dimensionen unterrichtlicher Ordnungsbildung macht
darauf aufmerksam, dass die von der Sache her notwendig erscheinende Kor-
rektur des Falschspielens in der Sozialdimension eine Situation erzeugt, in der
dieser Schiiler nicht nur als Nicht-Kénnender von der Lehrerin adressiert wird,
sondern als solcher auch in der Offentlichkeit der Klassensituation sichtbar ge-
macht wird. Die in der Szene deudlich erkennbare Aufmerksamkeit, die sein
Korrigiert-werden vor den Augen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler fin-
det, ist ein starker Hinweis darauf, dass die Rationalitit des Lehrerverhaltens
nicht so einfach im Konzept professioneller Ausbalancierung erfasst werden
kann. Sozial gesehen trifft die sachbezogene Korrektur des Falschspielens eben
auch den Schiiler als Person mit nicht unmittelbar erkennbaren individuellen
Folgen. Trotz der der Lehrerintervention inhirenten Gefahr der Beschimung
scheint die Ordnung des Unterrichts hier von der Erméglichung der kollekti-
ven Bewiltigung der Sache bestimmt zu sein. Sie folgt der Etablierung eines
kollektiven Lerngeschehens, ungeachtet méglicher individueller Kosten. Gera-
de auf dieses nicht mehr ausbalancierbare Verhiltnis des unterrichtlichen Nut-
zens bestimmyter professioneller Entscheidungen und ihrer gleichzeitigen Kos-
ten kann eine kontingenzgewirtige Beschreibung des Unterrichts aufmerksam
machen.

Ein kontingenzgewirtiger Blick auf die Ordnung des Unterrichts weist
in professionsbezogener Perspektive meines Erachtens vor allem darauf hin,
dass die Zuschreibung professionell gelingendes Lehrerinnen- und Lehrerver-
haltens — wie in beiden Szenen gezeigt — nicht bedeutet, dass die gleichen
Verhaltensweisen nicht auch Kosten in anderen Unterrichtsdimension verur-
sachen kénnen. Die Ordnung des Unterrichts ist aufgrund mehrdimensiona-
ler Erwartungen und Anforderungen an Steuerungsleistungen nicht nur eine
komplexe Ordnung. Sie ist vielmehr eine Ordnung, die nahezu unvermeidlich
auf der Verhaltensebene pidagogische Gewinne und Kosten enthilt. Die Situ-
ierung professionellen Lehrerhandelns in eine von Komplexitit und Kontin-
genz geprigte Ordnung scheint Bestrebungen zu verunmaglichen, Verhaltens-
strategien zu isolieren, um sie dann als eindeutigen Ausweis von Klassenfiih-
rungskompetenz behandeln zu kénnen. In diesem Sinn, und das ist vielleicht
der zentrale Ertrag einer kontingenzgewértigen Beschreibung von Unterricht,
zeigt die Analyse beider Szenen, dass die kommunikative Ordnung des Un-
terrichts von verschachtelten Verhiltnissen von pidagogischen Gewinnen und
Verlusten gekennzeichnet ist. Es gibt im Unterricht nicht nur Gelingen oder
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Output zu verbuchen. Ein kontingenzgewirtiger Blick auf Unterricht kann
darauf aufmerksam machen.
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Abstract Deutsch

Im Kontext der Padagoginnen- und P&dagogenbildung Neu entstand an Padagogischen
Hochschulen in Osterreich eine Ausbildungsform fiir die Primarstufe, die sowohl eine fun-
dierte padagogische und fachliche Ausbildung als auch ein breites Angebot an aktuellen
Schwerpunkten (z.B. Inklusive Padagogik, Religionspadagogik, sprachliche Bildung, na-
turwissenschaftliche Bildung) gewéhrleisten soll. Jede Ausbildungsinstitution steht hierbei
vor der Herausforderung, einen Theorie-Praxis-Transfer zu erzielen. Im Rahmen dieses
Beitrags wird ein Konzept vorgestellt, das eine integrative Einbindung der Padagogisch-
Praktischen Studien in das Gesamtausbildungskonzept im Bachelorstudium der Primar-
stufe aufzeigt und auf Grundlage des Curriculums der Kirchlichen Padagogischen Hoch-
schule — Edith Stein (KPH-Edith Stein) und vor dem Hintergrund der Bildungsgangfor-
schung erstellt wurde.
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Abstract English

In the context of teacher education (Padagoginnen- und Padagogenbildung Neu), a new
system for primary school teaching was established in Austria. This bachelor degree
should guarantee a scientifically well-founded pedagogical and subject-specific technical

and scientific education, as well as a wide range of current thematic topics (e.g. inclu-
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sive pedagogy, religious education pedagogics, language education, science education).
In this process, each educational institution has the challenge to link research, teaching
and experience studies. This article introduces a concept, which was based on the cur-
riculum published by the University College of Teacher Education KPH Edith Stein and its
research studies. The said academic concept illustrates an integrative approach to practi-
cal studies in primary level teacher education (BA level).
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1 Ausgangsuberlegungen

Die Neukonzeption der hochschulischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
Osterreich gab den Anstofl dazu, sich kritisch mit dem Ausbildungsprozess
auseinanderzusetzen, um kiinftigen Anforderungen der Profession gerecht zu
werden und Lehramtsstudierende zu professionellem Handeln im Schulall-
tag zu fiihren. Im Zuge der Ausbildung nehmen dabei die Pidagogisch-
Praktischen Studien einen zentralen Stellenwert ein, da sie sowohl Aspekte
des pidagogischen Denkens als auch des pidagogischen Handelns fokussie-
ren. Aus diesem Grund wurde an der Kirchlichen Pidagogischen Hochschu-
le — Edith Stein die Reform der Pidagoginnen- und Pidagogenbildung fiir
Uberlegungen genutzt, wie die Pidagogisch-Praktischen Studien aktuell ge-
staltet und bestméglich in die Architektur des Studiums eingegliedert werden
koénnen.

Historisch betrachtet hatte die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihren
Ausgangspunke in der Praxis und Praktika spielen im Zuge der Ausbildung
seit dem 18. Jahrhundert eine wesentliche Rolle (vgl. Bach 2013, S. 80ff; Seel
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2010, S. 178ff.). Fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I hat sich im euro-
piischen Raum inzwischen mehrheitlich das sogenannte simultane Studienmo-
dell (vgl. Eurydice 2002) durchgesetzt, welches davon ausgeht, die praktische
Ausbildung integrativ und parallel zum wissenschaftlichen Studium anzubie-
ten. Dabei sind die Praktika bestméglich mit den Lehrveranstaltungen der
Hochschule zu vernetzen. Eine Vernetzung ist insofern erforderlich, als Prakti-
ka erst bildungswirksam sind, wenn eine theoretisch fundierte Reflexion folgt
(vgl. u.a. Gruber & Rehrl 2005; Kénig, Tachtsoglou, Darge & Liinnemann
2014; Korthagen & Vasalos 2005; Schon 1983). Folglich bildet theoretisches
Wissen eine Voraussetzung, um sich mit Praxiserfahrungen iiberhaupt erst kri-
tisch auseinander setzen zu kénnen.

Im Rahmen der Pidagoginnen- und Pidagogenbildung Neu, welche eine
Neugestaltung und Neuorganisation der Lehramtsausbildung anstrebe, sind
die Praktika den Pidagogisch-Praktischen Studien zuzuordnen; d.h. diese Stu-
dien umfassen weit mehr als das Durchfiihren von Unterricht. Speziell aus-
gewihlte praxisrelevante theoretische Lehrveranstaltungen an der Hochschule
sollen darauf abzielen, theoretisch erworbene Kenntnisse in der Praxis zu er-
proben und Praktika theoriegeleitet vor- und nachzubereiten. Im Sinne einer
theoretischen Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld betreffen die Pidago-
gisch-Praktischen Studien im Ausbildungsprozess der Primarstufe daher so-
wohl die Praktika in ausgewihlten Volksschulen als auch Lehrveranstaltungen
an der Hochschule im Bereich der bildungswissenschaftlichen Grundlagen,
der Primarstufenpidagogik und -didaktik und der gewihlten Schwerpunkte.

Eine Herausforderung fiir alle Verantwortlichen im hochschulischen Aus-
bildungsprozess besteht demzufolge vor allem darin, auf Basis von Besonder-
heiten der jeweiligen spezifischen Ausbildungskontexte, theoretischer Konzep-
te und empirischer Befunde im Rahmen der Pidagogisch-Praktischen Studien
und besonders im Zuge der Praktika adiquate Entscheidungen zu treffen, die
sich aus der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Fragestellungen erge-
ben. Ausgehend von der Frage ,Welche Praxiserfahrungen sollen Studierende
machen?“, stellen sich folgende weitere Fragen, die sich auf inhaltliche, organi-
satorische und methodische Bedingungen bezichen: Wie kénnen theoretische
und praxisorientierte Ausbildungsaspekte bestméglich in Wechselwirkung ge-
bracht werden? Welche Rolle, Aufgaben und Ziele haben Mentorinnen und
Mentoren und welche Studierende? Wie kénnen Entwicklungsprozesse in den
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Praktika unterstiitzt werden? Wie konnen Lernergebnisse sichtbar gemacht
werden?

Zahlreiche Diskussionen iiber diese Fragestellungen standen bei der Ent-
wicklung des vorliegenden Konzeptes der Pidagogisch-Praktischen Studien
(vgl. Kapitel 2) im Zentrum. Die Suche nach passenden Losungswegen fiir
eine qualititsvolle praktische Ausbildung lohnt sich, da die Piddagogisch-Prak-
tischen Studien den Professionalisierungsprozess der Studierenden beeinflus-
sen und Praktika aus studentischer Perspektive als Highlight der Ausbildung
und als ein bedeutendes Studienelement gelten. Mit Hilfe einer qualitativen
Kohortenuntersuchung in Form von Narrativen Interviews (Grounded Theo-
ry) wurden dreiflig Studierende der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule —
Edith Stein von 2009 bis 2012 zu drei Erhebungszeiten prozessual iiber die ge-
samte Studienzeit zu ihren Ausbildungserfahrungen befragt. Ergebnisse zeig-
ten, dass den Schulpraktika die grofite Akzeptanz im Rahmen der Ausbildung
entgegengebracht wird. Bedeutsam fiir diese Studierenden waren dabei vor al-
lem Mentorinnen bzw. Mentoren (Praxislehrerinnen und Praxislehrer der Pra-
xisschulen und Praxisberaterinnen und Praxisberater der Hochschule) und an
die Schulpraktika anschlieflende Reflexionen. Gleichzeitig wurde die Notwen-
digkeit einer theoretischen Fundierung als Grundlage fiir die eigene Unter-
richtsperformanz erkannt (vgl. Ostermann 2015).

Auch wenn die Lernwirksamkeit von Praktika noch unzureichend er-
forscht ist (vgl. Bach, Besa & Arnold 2014, S. 168), besteht Einigkeit beziiglich
der Ziele und Aufgaben von Schulpraktika. Im Wesentlichen dienen Praktika
dazu, den Berufswunsch zu iiberpriifen, professionsspezifische Kompetenzen
aufzubauen sowie Theorie und Praxis zu verkniipfen. Dérr, Miiller und Bohl
(2009) konnten diese Zielsetzungen in einer lingsschnittlichen Fragebogen-
und Interviewstudie bestitigen.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass eine gegenseitige Abstimmung
und Verkniipfung der einzelnen Ausbildungsbereiche (vgl. Schiitzenmeister
2002, S.452) sowie eine entsprechende mentorielle Betreuungsqualicit (vgl.
Bach 2013, S.121) die Professionalitit der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung bewirkt. Dariiber hinaus erméoglicht ein erfolgreicher Theorie-Praxis-
Transfer Studierenden einen Einblick in unterschiedliche Wissensbereiche, ei-
ne kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Person und beruflichen Fra-
gestellungen sowie entwicklungsforderliche Praxiserfahrungen. Dazu bedarf es
qualifizierter Mentorinnen bzw. Mentoren, die Studierende zu einer theorieba-
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sierten Auseinandersetzung mit Praxiserfahrungen anregen, damit eine selbst-
reflexive Haltung initiiert werden kann. Auf die Bedeutung von Mentorinnen
und Mentoren fiir studentische Lernprozesse im Praktikum weisen zahlreiche
Studien hin. Befunde aus dem Projekt ESIS (Entwicklung Studierender in
Schulpraktika; eine Langsschnittsstudie mit etwa 500 Studierenden und 250
Mentorinnen bzw. Mentoren an der Universitit Hildesheim in den Jahren
2009 bis 2012), zeigten beispielsweise eine Korrelation zwischen der Qualitit
der Bezichung zur Mentorin bzw. zum Mentor und der allgemeindidaktischen
Planungskompetenz (vgl. Bach, Besa & Arnold 2014, S. 165).

Andererseits zeigen Befunde von Hascher (2006, S.144), dass Studie-
rende im Laufe des Studiums Praktika kritischer bewerten und eine Enz-
mystifizierung des Praktikums und Ent-idealisierung von Mentorinnen bzw.
Mentoren eintritt. Dieses Ergebnis lisst eine Verinderung studentischer Sicht-
weisen im bzw. durch den Ausbildungsprozess erkennen. Alle bisher genann-
ten Fakten und Aspekte fiihrten letztendlich zu dem Versuch, ein stringentes
Konzept fiir die Pidagogisch-Praktischen Studien im Bachelorstudium im Be-
reich der Primarstufe zu entwerfen, das auf ein theoriegeleitetes Erkunden in
den Handlungsbereichen der Praktika zielt.

2 Konzept der Padagogisch-Praktischen Studien im Bereich der
Primarstufe

Das Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studien an der Kirchlichen Pid-
agogischen Hochschule — Edith Stein fiir das Bachelorstudium Lehramt im
Bereich der Primarstufe entstand auf Basis des Curriculums (vgl. Kirchliche
Pidagogische Hochschule — Edith Stein 2016) sowie der in den Ausgangsiiber-
legungen erwihnten Fakten und Aspekte und beinhaltet wichtige Bausteine im
Prozess des Lehrer/in-Werdens.

Grundlage des vorgestellten Modells (vgl. Ubersicht 1) bildet die Bil-
dungsgangforschung, welche darauf abzielt, normativ-curriculare Bedingun-
gen durch die Beriicksichtigung und Einbindung subjektiver Ausbildungs-
bediirfnisse zu relativieren (vgl. u.a. Hericks 2006; Meyer 2012; Trautmann
2004). Somit riicken Lernende und deren Lernprozesse in den Mittelpunkt.
Durch die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, welche individuelle Lern-
ziele im Kontext der Ausbildung darstellen, soll die Kluft zwischen Wollen
und Sollen ausgeglichen werden. Da sich Entwicklungsaufgaben im Laufe der
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Ausbildung und in der kiinftigen Berufszeit immer wieder stellen, wird der
Prozess des Lehrer/in-Werdens und Lehrer/in-Seins als berufsbiographischer
Entwicklungsprozess (vgl. Terhart 2001, S. 56) geschen.

Obwohl die einzelnen Komponenten des Modells (Eingangsbedingun-
gen, Voraussetzungen, Ausbildungsphasen der Praktika, Beziehungsgefiige
und Handlungsbereiche) (vgl. Ubersicht 1) in gegenseitiger Wechselwirkung
stehen und nicht isoliert voneinander zu betrachten sind, werden diese zur
besseren Verstindlichkeit getrennt voneinander beschrieben.

2.1 Eingangsbedingungen

Prinzipiell ist davon auszugehen, dass Erfahrungen aus der Kindheir und Schul-
zeit sowie pidagogische Vorerfahrungen den Ausbildungsprozess auf vielfiltige
Art und Weise beeinflussen (vgl. Kraler 2009; Ostermann 2015). Diese fiih-
ren dazu, dass eine gewisse Vertrautheit der Profession gegeniiber entstan-
den ist und Studierende die Ausbildung mit klaren Vorstellungen und Er-
wartungen beginnen. Zudem lenken diverse Erlebnisse deren pidagogisches
Denken und Handeln und haben vielfach eine resistente Wirkung gegen-
tiber neuen Ideen und Konzepten. Aus diesen Griinden ist es von Bedeutung,
dass Studierende bereits zu Studienbeginn das bis dahin entstandene Bild von
Schule und Unterricht hinterfragen und revidieren, denn Reflexionen gelten
als Schliisselkompetenz von Professionalitit und situationsangepasstem Leh-
rer/innenhandeln (vgl. Combe & Kolbe 2008, S. 859).

Unter Beriicksichtigung und Aufarbeitung der Eingangsbedingungen sind
in weiterer Folge Voraussetzungen zu schaffen, die dazu dienen, lebenslanges
Lernen anzuregen und Professionalitit im padagogischen Handeln aufzubau-
en. Die Basis dafiir bildet der Erwerb professionsspezifischer Kompetenzen.

2.2 Voraussetzungen

Professionelles pidagogisches Handeln erfordert neben einer Kombination
von speziellem Wissen, Konnen und Einstellungen (vgl. Baumert & Kunter
2006; Cramer 2011) ebenso deren Erprobung im praktischen Handlungsfeld
(vgl. Blomeke 2009, S.488). In der Ausbildung bedarf es dafiir Bedingun-
gen, die den Lernprozess durch die Art und Weise des Lernens unterstiitzen
und die damit verbundene Aneignung professionsspezifischer Kompetenzen
ermdglichen.
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Ubersicht 1: Modell der Padagogisch-Praktischen Studien an der KPH-Edith Stein (eigene Darstel-
lung)

2.2.1 Forschendes, reflexives und personalisiertes Lernen

Wie Lernen im Gesamtprozess der Ausbildung vollzogen wird, hat Einfluss
auf das Gelingen eines Theorie-Praxis-Transfers (vgl. Korthagen, Kessels, La-
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gerwerf & Wubbels 2002). Die Relevanz forschenden Lernens im Sinne der
Erforschung beruflicher Praxis in Form eines forschungsgeleiteten Erkundens
liegt darin, dass sowohl erste Zuginge zu einer evidenzbasierten Betrachtung
des Schulsystems erreicht (vgl. Altrichter & Soukup-Altrichter 2014, S. 55ft.)
als auch subjektive Theorien (vgl. u.a. Groeben & Scheele 2010, S.151ff;
Neuf 2009, S. 34ff.; Stern 2009, S. 355ff.) bearbeitet werden. Gleichzeitig er-
folgt dabei eine reflexive Verarbeitung von Wissen und Erfahrungen (reflexives
Lernen), welche die Grundlage fiir lebenslanges Lernen bildet (vgl. Hicker,
Hilzensauer & Reinmann 2008, S.2). Aus lerntheoretischer Sicht liegt der
Vorteil forschenden Lernens in der Foérderung von Selbstindigkeit und Ak-
tivitdt. Unter Beriicksichtigung personalisierten Lernens (lernseitige Lernpro-
zesse) gilt es, Studierende im gesamten Lernprozess als selbstverantwortliche
und aktiv-gestalterische Lernsubjekte anzuerkennen sowie ihre individuell un-
terschiedlichen Lernerfahrungen und Bediirfnisse wahrzunehmen. In diesem
Zusammenhang weist Dreer (2016, S.293ff.) darauf hin, dass die Erfiillung
psychologischer Grundbediirfnisse im Rahmen des schulpraktischen Lernens
die Motivation und Leistungen Studierender beeinflusst. In Anlehnung an
Maslow (1973) und Deci und Ryan (2000) geht er von folgenden vier Be-
diirfnissen aus, die sequentiell zu erfiillen sind:

1. Sicherheitsbediirfnisse: Bediirfnis nach Einfithrung in den Schulalltag

2. Soziale Bediirfnisse: Bediirfnis nach Einbindung in die Lehrer/innen- und
Schiiler/innenschaft

3. Individualbediirfnisse: Bediirfnis nach weitgehend autonomer und erfolg-
reicher Selbsterprobung

4. Selbstverwirklichung: Bediirfnis nach Selbstverwirklichung als Lehrperson.

Die schulpraktische Ausbildung an der Kirchlichen Pidagogischen Hochschu-
le — Edith Stein versucht, diese Grundbediirfnisse zu beriicksichtigen. Dem-
zufolge finden die Hospitationen zu Beginn des Studiums unter Begleitung
von Hochschullehrerinnen bzw. Hochschullehrern statt (erstes Bediirfnis; vgl.
Kapitel 2.3 erste Ausbildungsphase/ Orientierungsphase). In den Folgesemes-
tern werden Studierende von Praxislehrerinnen bzw. Praxislehrern sukzessive
als Kolleginnen und Kollegen innerhalb des jeweiligen Lehrkérpers und als
Bezugspersonen fiir Schiilerinnen und Schiiler in den Schulalltag eingebun-
den (zweites Bediirfnis; vgl. Kapitel 2.4 Beziechungsgefiige). Mit Fortdauer der
Ausbildung erhalten Studierende die Moglichkeit, eigenstindig und selbstver-
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antwortlich Unterricht vorzubereiten, zu planen, durchzufithren und auszu-
werten (drittes Bediirfnis; vgl. 2.5 Handlungsbereiche, Kompetenzbereich Un-
terrichten). Die Erprobung eigener Potenziale in Bezug auf das pidagogische
Handeln in unterschiedlichen Handlungsfeldern rundet schliefllich die Aus-
bildung ab (viertes Bediirfnis; vgl. Kapitel 2.5 Handlungsbereiche) und setzt
sich im kiinftigen Berufsalltag fort.

2.2.2 Professionsspezifische Kompetenzen

Im Curriculum der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein
(2016, S. 8ft.) setzen sich die zu erreichenden professionsspezifischen Kompe-
tenzen sowohl aus theoretischen als auch aus praxisorientierten Ausbildungsa-
spekten zusammen. Gemif$ der Definition des Kompetenzbegriffes von Wei-
nert (2012) werden diese Kompetenzen verstanden als ,,die bei Individuen ver-
fiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu lisen, sowie die damit verbundenen motivationalen, vo-
litativen und sozialen Bereitschaften und Fiihigkeiten, um die Problemlosungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kinnen*
(ebd., S.27). Die Bewiltigung konkreter Handlungssituationen setzt demzu-
folge nicht nur Wissen und Kénnen, sondern ebenso bestimmte Einstellungen
voraus.

Im Zuge der Ausbildung werden Studierende mit sieben unterschied-
lichen Kompetenzbereichen konfrontiert. Abgestimmt auf die Pidagogisch-
Praktischen Studien gilt es, darin vielfiltige Fertigkeiten, Fihigkeiten und Hal-
tungen zu erwerben bzw. zu erweitern:

1. wissenschaftliche Kompetenz (u.a. Kenntnis von Ergebnissen aktueller
Bildungsforschung, Teilhabe an wissenschaftlich-berufsfeldbezogener For-
schung),

2. allgemeine pidagogische Kompetenz (u.a. Theorien des Lehrens und Ler-
nens, Planung von Lernprozessen),

3. fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenz (u.a. Aneignung von
Fachwissen, alters- und situationsadiquate Vermittlung, Analyse von Un-
terricht),

4. Diversitits- und Inklusionskompetenz (u.a. Wahrnehmung von Schule als
soziokulturell heterogenes System, Beriicksichtigung verschiedener Diver-
sititsbereiche, Individualisierung, Differenzierung),
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5. soziale Kompetenz (u.a. Kenntnis und Anwendung verschiedener Kom-
munikations- und Interaktionsformen, Aufbau von Lehrer/in-Schiiler/in-
Bezichungen, Umgang mit Konflikten),

6. spirituelle Kompetenz (u.a. Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Nor-
men und religiosen Traditionen, Entwicklung von Handlungsoptionen,
Aufbau einer Schulkultur),

7. Professionsverstindnis (u.a. Kenntnis von Qualititskriterien fiir professio-
nelles pidagogisches Handeln, Prisentieren, Innovieren, Arbeiten im Team,
Selbstwahrnehmung).

Zusammenfassend betrachtet bilden der Kompetenzerwerb und der Einsatz
neuer Lehr- und Lernkonzepte im gesamten Ausbildungsprozess Vorausset-
zungen dafiir, dass Studierende im Rahmen der Praktika erste eigene Vorhaben
in den ecinzelnen Erprobungs- und Studienfeldern (vgl. Bach 2013, S.125)
umsetzen und selbstgesetzte Entwicklungsaufgaben bearbeiten kénnen. Im
Zuge der Ausbildung sind dafiir drei unterschiedliche Phasen vorgesehen, wo-
bei davon ausgegangen wird, dass die Beziechung zwischen Studierenden und
Mentorinnen bzw. Mentoren diverse Entwicklungsschritte mafigeblich beein-
flusst.

2.3 Ausbildungsphasen der Praktika

In den Praktika soll Theoretisches zum praktischen Handeln transformiert
werden, was jedoch aufgrund der Komplexitit pidagogischer Situationen
nicht immer eins zu eins moglich bzw. notwendig ist. Damit jedoch Theorie
und Praxis zumindest ansatzweise in den einzelnen Erprobungs- und Studien-
feldern aufeinander bezogen werden kénnen, bedarf es einer entsprechenden
Abstimmung von Lehrveranstaltungen besonders in jenen Ausbildungsmodu-
len, in denen Praktika vorgesehen sind (vgl. Kirchliche Pidagogische Hoch-
schule — Edith Stein 2016, S. 33ff.).

Charaketeristisch an der Struktur der Praktika an der Kirchlichen Pidago-
gischen Hochschule — Edith Stein ist ein friihzeitiger und kontinuierlicher Pra-
xiskontakt, der im ersten Semester beginnt und in der Folge in jedem Semester
stattfindet. In organisatorischer Hinsicht hospitieren und/oder agieren Studie-
rende in den ersten drei Semestern einmal pro Woche, vom vierten bis achten
Semester in zwei- bzw. dreiwdchigen Blocken. Inhaltlich unterscheiden sich
die Praktika in den jeweiligen Zielsetzungen der einzelnen Ausbildungspha-
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sen (Kirchliche Pidagogische Hochschule — Edith Stein 2016, S. 16f.). Dem
ist hinzuzufiigen, dass diese Phasen in gegenseitiger Wechselwirkung stehen,
sich im Laufe des Studiums ergiinzen und das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler als wesentlichster Bezugspunkt gilt.

o Die Orientierungsphase in den ersten zwei Monaten des Studiums dient
der theorie- und forschungsbasierten Beobachtung von Unterricht mit dem
Ziel, die eigene Lernbiografie, gesellschaftliche Rollenbilder von Lehrperso-
nen sowie aktuelle berufliche Anforderungen kritisch zu betrachten.

e In den Professionalisierungsphasen stehen, neben der Durchfithrung von for-
schungsbasierten Arbeitsauftrigen, bildungswissenschaftliche, fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische und pidagogisch-didaktische Aspekte im Mit-
telpunkt. Diese werden aufgrund von Vorgaben der Hochschule und selbst
gesetzten Zielsetzungen seitens der Studierenden (Entwicklungsaufgaben)
in den Praktika kritisch betrachtet bzw. angewandt.

o Die Schwerpunktphasen finden je nach Wahl des Schwerpunktes in unter-
schiedlichen schulischen Kontexten statt. Dabei stehen die Planung, Durch-
fiihrung und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen in Bezug auf den ge-
wihlten Schwerpunkt im Mittelpunkt.

Insgesamt bieten die Praktika in den einzelnen Phasen wertvolle Lernorte
fir Studierende, in denen vielfiltige Erfahrungen gesammelt werden kén-
nen. Die Verantwortung der Ausbildungsinstitution liegt darin, nicht die
Quantitit (Linge, Hiufigkeit des Unterrichtens), sondern die Theorie-Praxis-
Abstimmung sowie die Bezichungs- und Betreuungsqualitit in den Vorder-
grund zu stellen.

2.4 Beziehungsgeflige

Wie bereits mehrmals erwihnt, liegt ein entscheidendes Wesensmerkmal al-
ler Phasen in dem Beziehungsgefiige Studierende und Mentorinnen bzw. Men-
toren, welches den Lehr-Lern-Prozess im Zuge der pidagogisch-praktischen
Ausbildung maf3geblich prigt und im Endeffekt auf Lernfortschritte fiir Schii-
ler/innen zielt. Leitend dabei ist das Empowerment-Konzept, welches Studie-
renden eine professionelle Unterstiiczung auf deren Weg zu Selbstbestimmung
und -verantwortung im Zuge des berufsbiographischen Entwicklungsprozes-
ses gewihrleisten soll. Basis jeglicher Handlungen bilden dabei das Curriculum

der Hochschule und der Lehrplan der Volksschule. Deshalb sind unter Mento-
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rinnen und Mentoren sowohl Lehrende der Hochschule als auch Lehrende der
Praxisschulen zu verstehen, welche Studierende auf Basis normativer Vorga-
ben der Curricula, individueller Schwerpunkte der Studierenden sowie eigener
beruflichen Erfahrungen bei inhaltlichen und pidagogischen Fragestellungen
mit Wertschitzung, Offenheit und gegenseitigem Interesse beraten und be-
stirken sollen. Konkret bedeutet das, dass Praxislehrerinnen und Praxislehrer
ein schulisches Setting bereitstellen und in enger Zusammenarbeit mit Studie-
renden den Planungs-, Unterrichts- und Reflexionsprozess gestalten. Hoch-
schullehrende hingegen bereiten im Vorfeld die Praktika in eigens dafiir abge-
stimmten Lehrveranstaltungen vor, beobachten wihrend der Praktika einzel-
ne Unterrichtsversuche der Studierenden und analysieren diese anschliefSend
gemeinsam mit Lehrenden der Praxisschulen und Studierenden. Durch diese
Konstellation sollen einerseits ein Praxisbezug fiir Hochschullehrende und an-
dererseits ein Theoriebezug fiir Praxislehrerinnen und Praxislehrer entstehen.
Gleichzeitig kann dadurch ein perspektivenreicher Blick auf Schule und Un-
terricht fiir Studierende erzeugt und das Miteinander von Theorie und Praxis
spiirbar gemacht werden. Zusitzlich liegt ein Ziel dieser engen Zusammenar-
beit darin, Studierenden ein Erprobungsfeld zu bieten, in dem sie angehalten
werden, den Unterricht ihrer zugewiesenen Praxis-Lehrpersonen nicht einfach
zu kopieren bzw. deren Handlungsmuster zu adaptieren. Von Beginn der Aus-
bildung an erhalten Studierende deshalb die Aufgabe, ihre Vorhaben, Zielset-
zungen, Reflexionen und Lernfortschritte in Form eines Entwicklungsportfo-
lios theoriegeleitet zu dokumentieren und damit die Kompetenzentwicklung
im Laufe des Studiums sichtbar zu machen.

Generell kann davon ausgegangen werden, dass ein funktionierendes
Beziehungsgefiige zwischen Studierenden und Mentorinnen und Mentoren
ebenso den Bezichungsaufbau der Studierenden zu den Schiilerinnen und
Schiilern begiinstigt. Das ist insofern erforderlich, da Untersuchungen einen
positiven Zusammenhang zwischen der Arbeitsanstrengung von Studierenden
und deren Bezichung zu den Schiilerinnen und Schiilern bestitigen (vgl. Beto-
ret, Lloret & Gomez-Artiga 2015; Klassen, Perry & Frenzel 2012; zitiert nach
Dreer 2016, S. 294).

Somit gelten gelingende Wechselwirkungen zwischen allen im schulischen
Lern- und hochschulischen Ausbildungsprozess involvierten Personengruppen
als Kernstiick fiir das Bewiltigen von Aufgaben in diversen Erprobungs- und
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Studienfeldern sowie fiir das Erkennen und Bearbeiten subjektiver Entwick-
lungsaufgaben.

2.5 Handlungsbereiche
Die Erprobungs- und Studienfelder betreffen die Handlungsbereiche Unterrich-

ten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren, welche auf Empfehlung der deut-
schen Kultusministerkonferenz (KMK 2004) griinden. Mittels Standards fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden darin Anforderungen im beruf-
lichen Handeln fiir Lehrpersonen definiert. Im Zuge der Ausbildung im Be-
reich der Praktika werden diese Bereiche zusitzlich mit dem Aspeke des Be-
obachtens erginzt, da ,die Schulung eines beobachtenden Blicks notwendig ist,
um eine Sensibilisierung in der Wahrnehmung, ein Bewusstsein fiir die sprachliche
Darstellung pidagogischer Situationen und schulischer Kontexte sowie eine Steige-
rung von Selbstbeobachtung und -reflexion zu erreichen” (de Boer & Reh 2012,
S. V). Ein Vorteil all dieser Standards besteht zudem darin, dass diese mit theo-
riebezogenen Bereichen des Lehramtsstudiums verkniipfbar sind. Ubersicht 2
veranschaulicht die fiinf Handlungsbereiche der schulpraktischen Ausbildung
mit den zugeordneten Standards.

Handlungsbereiche Standards

Beobachten Lehrerinnen und Lehrer erfassen, deuten und beschreiben
systematisch die schulische Wirklichkeit

Unterrichten Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren
und Lernen

Erziehen Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Erzichungsaufgabe aus

Beurteilen Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungsaufgabe

gerecht und verantwortungsbewusst aus

Innovieren Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen
stindig weiter

Ubersicht 2: Handlungsbereiche und Standards (eigene Darstellung auf der Basis von KMK 2004
und des Modells der KPH-Edith Stein)

Innerhalb aller Handlungsbereiche zielt das forschungsgeleitete Erkunden im
Sinne des forschenden Lernens darauf ab, schul- und unterrichtsbezogene Fra-
gestellungen kritisch zu bearbeiten, damit ein situationsadiquates Handeln im
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kiinftigen Berufsfeld méglich wird. Nach Bach (2013, S. 124) hingt der Er-
folg des Studiums nimlich wesentlich davon ab, ob es Studierenden gelingt,
vor dem Hintergrund der Theorie die Praxis systematisch zu analysieren und
reflektieren.

Zudem nehmen individuell wahrgenommene berufliche Herausforderun-
gen (Entwicklungsaufgaben) im Zuge der Praktika einen zentralen Stellen-
wert ein, da geloste Entwicklungsaufgaben zur Kompetenzentwicklung bei-
tragen (vgl. Keller-Schneider 2010). Dabei ist davon auszugehen, dass je-
de und jeder einzelne Studierende Entwicklungsaufgaben zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten erkennt, anders wahrnimmt und different bearbeitet. Be-
funde einer qualitativen Kohortenuntersuchung (Grounded Theory) an der
Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein zeigten, dass sich Stu-
dierende im Ausbildungsprozess einerseits am pidagogischen Handeln im
kiinftigen Berufsfeld orientieren und andererseits mit selbstregulativen Pro-
zessen auseinandersetzen. Aufgrund der Analyse der Untersuchungsergebnis-
se konnten die Entwicklungsaufgaben Reflexion, Perspektivenwechsel, Schii-
ler/innenzentrierung, Vermittlung, Verhaltenskontrolle, Sicherheit und Selbstver-
antwortlichkeit abgeleitet werden, welche professionsspezifische Anforderun-
gen beinhalten (vgl. Ostermann 2015). Auf Basis der Lésung dieser Entwick-
lungsaufgaben konnte Professionalitit nach der Ausbildungsphase folgender-
maflen definiert werden: ,, Professionalitiit zeigt sich am Ende der Ausbildung in
der Fiibigkeit, fiir sich und andere Verantwortung zu iibernehmen, selbstbewusst
durch fachliches und methodisches Wissen und Konnen zu handeln, eine geordnete
und schiilerInnenzentrierte Lernatmosphiire zu schaffen, sowie pidagogisches Wir-
ken unter Einbeziehung wissenschaftlicher Quellen zu reflektieren” (ebd., S. 155).

3 Reslmee

Ein Modell entspricht in der Regel Idealvorstellungen und verfolgt die Ab-
sicht, bestimmte Gegebenheiten effizienter und fiir alle Beteiligten befriedi-
gender zu gestalten. Das vorgestellte Modell der Pidagogisch-Praktischen Stu-
dien ist in diesem Sinne erstens ein Plidoyer fiir eine ganzheitliche und ver-
schrinkte Sichtweise unterschiedlicher Ausbildungselemente sowie zweitens
ein Aufzeigen der Notwendigkeit qualititsvoller Mentorinnen bzw. Mento-
ren im hochschulischen Ausbildungsprozess. Prioritit hat eine solide wissen-
schaftliche Ausbildung gemeinsam mit einer zielgerichteten und qualititsvol-
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len Gestaltung der Praktika, damit positive Effekte fiir Studierende erzeugt
werden kénnen. Gleichzeitig ist es wichtig, dass Studierende zunehmend Ei-
geninitiative und Selbstverantwortung im Ausbildungsprozess iibernechmen, in
den Praxisphasen einen personlichen Mehrwert durch kontinuierliche Verbes-
serungen im pidagogischen Feld erkennen und Praxisphasen gut vorbereitet,
begleitet und ausgewertet werden. Im Zuge des Bachelorstudiums und vor
allem in der Induktionsphase im oder wihrend des Masterstudiums werden
innovative und eigens dafiir ausgebildete Lehrpersonen benétigt, welche die
komplexen Anforderungen der Profession im Rahmen ihrer Betreuungs- und
Beratungsfunktion erfiillen kénnen.

Resiimierend stellt dieses Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studi-
en den Versuch dar, einen tragfihigen Rahmen fiir die hochschulische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und deren Ausbildnerinnen und Ausbildner
bereit zu stellen, der die Praktika im Sinne des forschenden Lernens in Form
weiner selbstreflexiven und theoriegestiitzten Konfrontation mit dem Handlungsfeld
Schule (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen 2004; zitiert nach Wilde & Stiller 2011, S.171) in den Ausbil-
dungsprozess einbindet. Auf diese Weise soll der Aufbau von Professionalitit
von Studienbeginn an gewihrleistet werden. Summa summarum kann davon
ausgegangen werden, dass alle vorgestellten Komponenten und deren Charak-
teristika einen Einfluss auf den Ausbildungsprozess und letztendlich auf das
Erreichen einer Professionalitit im Berufseinstieg haben. Besonders die gegen-
seitigen Wechselwirkungen von Theorie und Praxis, die Interdependenz zwi-
schen thematischen und personalen Bezichungen sowie eine wissenschaftlich-
reflexive Haltung sollen dazu fiihren, in der Ausbildungszeit einen Grundstein
fir die kiinftige Berufskarriere zu legen. Die Pidagogisch-Praktischen Studi-
en, welche nicht isoliert, sondern in enger Verflechtung mit den Bildungs-
wissenschaften, Fachdidaktiken und -wissenschaften zu betrachten sind, kon-
nen diesbeziiglich einen bedeutenden Anteil leisten. Wie sich dieses Konzept
in den kommenden Jahren bewihrt und welche Lernergebnisse Studierende
erzielen, wird an der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein
mit Hilfe von Evaluationen erhoben. Auf Basis empirischer Daten kénnen
dadurch einzelne Aspekte gegebenenfalls nachgebessert werden. Generell er-
strebenswert wire, dass alle an der Ausbildung Beteiligten durch empirische
Forschung und Theoriebildung die Pidagogisch-Praktischen Studien weiter
professionalisieren.
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Social Video Learning.
Kollaboratives Reflektieren in den Schulpraktika

Gabriele Mayer-Fruhwirth

Abstract Deutsch

Reflexionsprozesse Studierender haben im Rahmen ihrer schulpraktischen Ausbildung
einen hohen Stellenwert. Es ist Ziel des Erasmus+ Projekts PREPARE' (Promoting Re-
flective Practice in the Training of Teachers Using ePortfolios), diese Prozesse durch die
Nutzung einer Online- Lernumgebung anzuregen und zu vertiefen. Durch kollaboratives
Analysieren und Reflektieren von spezifisch ausgewéahlten Videosequenzen soll die Refle-
xionskompetenz von angehenden Lehrkréften erhéht werden. In diesem Beitrag werden
Méglichkeiten aufgezeigt, wie Social Video Learning zur Unterstlitzung von Reflexionspro-
zessen Studierender genutzt werden kann.
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Abstract English

Reflective practices in practical studies play a crucial role in teacher education. The aim of
the Erasmus + project PREPARE (Promoting Reflective Practice in the Training of Teach-
ers Using ePortfolios) is to stimulate and deepen these practices by using an online learn-
ing environment. The intention behind collaborative analysis and reflection of specifically
selected video sequences is to increase the reflective practices competence of student
teachers. This article highlights the potential benefits of Social Video Learning as an en-
couragement strategy.
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1 Videografie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zur Entwicklung von Lehrkompetenz werden seit einigen Jahren in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Unterrichtsvideos eingesetzt. Konkret beob-
achtbare Situationen provozieren fachliche Diskussionen und dienen als an-
schauliche Grundlage, um sich mit Unterrichtsprozessen vertiefend auseinan-
derzusetzen (Reusser 2005, S. 10). Auch der Anspruch an eine Aus- und Wei-
terbildung, die Lernen als einen situierten Prozess versteht, der nicht kom-
plexititsreduzierend auflerhalb eines sozialen Kontextes stattfindet, lisst sich
durch den Einsatz der Videografie von Unterricht einlésen (vgl. Reusser 2005,
S.9; Vohle & Reinmann 2012, S. 416).

Die Einsatzszenarien von Videos im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung entwickelten sich nach Reusser (2005) vom Videobasiertem Lernen
am Modell, das kompetentes Lehrerinnen- und Lehrerverhalten vorfiihre, iiber
die Problemorientierte und fallbasierte Analyse von Unterrichtsvideos, bei der Vi-
deos unter verschiedenen Bearbeitungsperspektiven analysiert werden, zur Vi-
deogestiitzten Reflexion. Die retrospektive Betrachtung von priferiert eigenem
Unterricht konfrontiert die Akteurin, den Akteur mit dem individuellen un-
terrichtlichen Handeln und unterstiitzt das Erkennen vertrauter Handlungs-

muster (vgl. ebd., S. 81f.).

2 Videogestutzte Reflexion

Miihlhausen und Miihlhausen (2012) unterscheiden die Begrifflichkeiten
Analyse und Reflexion. Bei der Analyse werden vorab Kriterien festgelegt, um
einen Sachverhalt differenziert betrachten zu kénnen, dabei wird zum Analyse-
gegenstand Distanz gehalten, ein Erkenntnisgewinn ist intendiert. Bei der Re-



Social Video Learning | 71

flexion hingegen wird der Reflexionsinhalt selbst gewihlt, mit dem Ziel, Hand-
lungsalternativen zu identifizieren (vgl. ebd., S.28). In diesem Sinne kénnen
Studierende vorgegebene relevante Analyseschwerpunkte durch Videos bear-
beiten, der tiberwiegende Teil der Arbeit mit Eigenvideos, der das Ziel hat,
zukiinftiges Lehrerinnen- und Lehrerverhalten zu modifizieren, sollte sich je-
doch auf individuelle Entwicklungsziele der Studierenden beziehen.

Durch die autonome reflexive Beschiftigung mit dem eigenen
Lehrerinnen- und Lehrerverhalten gelingt es, nichst mégliche Schritte des per-
sénlichen Kompetenzaufbaus in Angriff zu nehmen. Zu fokussierende Aspekte
withrend der Unterrichtssituation zu beachten, gelingt Akteurinnen und Ak-
teuren in der Regel im Sinne einer reflection in action (vgl. Schon 1995) niche,
hier finden vorwiegend Beobachtungen auf Basis bereits verfiigbarer Grund-
annahmen und impliziter Theorien statt. Durch das repetetive Betrachten von
videografierten Unterrichtssituationen, wird es erleichtert, bisher unbemerkte
Dimensionen von Unterricht zu analysieren und zu reflektieren (vgl. Krammer
& Reusser 2005, S. 36), das Videomaterial bietet die Option einer reflection on
action (vgl. Schén 1995).

3 Social Video Learning

Vohle (2016) folgend, bedeutet Social Video Learning ,,einen didaktischen Pa-
radigmenwechsel beim Lernen mit Videos: weg von einem rezeptiven Lernmedium
hin zu einem dialogischen Austauschprozess via Videokommentar, der Kollabora-
tion ermiglicht“ (ebd., S. 176). Die Online-Umgebung edubreak ® CAMPUS
erdffnet die Moglichkeit, im Video zu arbeiten statt mit einem Video zu arbei-
ten. Es werden exakte Zeitmarken gesetzt, diese mit Kommentaren, Signalen
(z.B. rote, gelbe, griine Ampel als Marker zur Einschidtzung von Situationen)
oder Pfeilen als Hinweise in der Videoszene versehen. Die Studierenden setzen
sich aktiv mit dem Video auseinander, die Kriterien zur Selbstbeobachtung,
die sie gewihlt haben, miissen aufmerksam im komplexen Unterrichtsgesche-
hen identifiziert werden (vgl. Vohle 2013, S.169). Durch das Schreiben der
Kommentare werden Gedanken konkretisiert, damit einhergehend implizite
Aspekte angesprochen. Denn, nach Neuweg (2002), ist es Entwicklungsziel
fiir Studierende im Schulpraktikum ,,die starre Bindung an Handlungsrezepte
allmiblich aufzugeben, die impliziten Zielperspektiven in diesen Rezepten aufzu-
decken, zu lernen, sie durch eigenstindiges Planen zu ersetzen, sich fiir den Un-
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terrichserfolg verantwortlich zu fiiblen und diese Verantwortung nicht mehr an
ein Wissen zu delegieren, fiir das blofS jene hafien, die es vermittelt haben* (ebd.,
S.25).

Um die personalisierten Reflexionsprozesse zu erweitern und neue Per-
spektiven zu gewinnen, werden die Kommentare mit Peers und Coaches ge-
teilt, diese fordern durch eine Rekommentierung den Diskussionsprozess. Per-
sonifiziertes und isoliertes Lernen wird durch kollaboratives Bearbeiten von
Inhalten, die fiir die Studierenden von Relevanz sind, erginzt (vgl. Vohle &
Reinmann 2014, S. 3), denn die Zeitmarken weisen genau auf die Stellen hin,
tiber die sich die oder der Studierende austauschen will. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass Social Video Learning als ein Konstrukt folgender
Komponenten beschrieben werden kann.

Videoannotation: Prignante und bedeutsame Stellen im Video werden ge-
kennzeichnet, damit einher geht eine Bewusstmachung von zentralen Inhalten
im Unterrichtsgeschehen. Peers und Coaches werden punktgenau auf Stellen
hingewiesen, die als Reflexionsgrundlage dienen sollen.

Situatives Feedback: Durch das Hervorheben prignanter Stellen fokussiert
die Reflexionsarbeit auf Themen, die fiir den individuellen Kompetenzerwerb
der Studierenden von Relevanz sind.

Kollaboration: Gemeinsam werden in einem konstruktiven Modus Situa-
tionen mehrperspektivisch analysiert und reflektiert, Konsequenzen erértert,
Handlungsmuster in Frage gestellt und Handlungsalternativen diskutiert (vgl.
Tarantini 2016, S. 7ff.).

4 Das Projekt PREPARE an der Padagogischen Hochschule Wien

Das Erasmus+ Projekt PREPARE zielt darauf ab, ein Lehr- und Lernsystem zur
Férderung von Reflexionskompetenz bei Studierenden des Lehramts Primar-
stufe der Piddagogischen Hochschule Wien im Rahmen ihrer schulpraktischen
Ausbildung entstehen zu lassen. Grundlage dafiir ist eine digitale Lernumge-
bung, die auf Social Video Learning, Learning Analytics und E-Portfolios be-
ruht. Die Pilotphase beschrinkte sich auf Studierende im ersten oder zweiten
Semester der Primarstufenausbildung.

Das Basismuster fiir die videogestiitzte Reflexion bestand zunichst dar-
in, dass eine Aufgabenstellung der Praxisbetreuerin oder des Praxisbetreuers
vorgegeben oder in Kooperation mit den Studierenden erarbeitet wurde. An-
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schliefend wurden von allen Studierenden Videosequenzen ihres eigenen Un-
terrichts aufgezeichnet und auf die Plattform edubreak ® CAMPUS hochge-
laden. Die Studierenden betrachteten das eigene Video und bearbeiteten es
entsprechend der Aufgabenstellung durch Videoannotation. Nachfolgend re-
kommentierten Mitstudierende und die Praxisbetreuerin oder der Praxisbe-
treuer das Video (vgl. Ranner 2015, S. 138).

Im ersten Semester beschiftigten sich die Studierenden mit einem Video
zur Vorstellung der eigenen Person und einem Video, in dem sie eine von ih-
nen ausgearbeitete Fragestellung zur Unterrichtsplanung prisentierten. Dabei
setzten sie an den Stellen, die sie kommentieren wollten, punktgenaue Zeichen
ins Video und fiigten ihren Kommentar dazu ein. Das Feedback kam in diesen
beiden Fillen ausschliefilich von der Praxisbetreuerin oder dem Praxisbetreuer.
Eine Videosequenz dauerte im Schnitt zwischen acht und neun Minuten, pro
Sequenz wurden durchschnittlich vier Kommentare (minimal ein Kommen-
tar, maximal dreizehn Kommentare) und zwei Re-Kommentare (minimal ein
Kommentar, maximal zwolf Kommentare) gegeben.

Im zweiten Semester war das Ziel, die Reflexionskompetenz der Studieren-
den mit Hilfe von acht Arbeitsschritten zu unterstiitzen. (1) Die Studierenden
wihlten eine individuelle Fragestellung aus dem Kontext ihres zukiinftigen be-
ruflichen Handelns. (2) Zu diesem Kompetenzbereich des Berufsfeldes stell-
ten sie durch Literaturstudium einen theoretischen Bezug her. Wihrend ihres
Praktikums an der Schule sollte die Kompetenzerweiterung im personlichen
Schwerpunkt durch die theoriebasierte Suche nach Verhaltensalternativen im
Unterricht weiterentwickelt werden. (3) Unterrichtssequenzen, in denen sie
ihr professionelles Handeln umsetzen wollten, wurden videografiert. Aus dem
Pool dieser Videoaufnahmen identifizierten die Studierenden mindestens eine
Sequenz, die ihr erweitertes Handeln dokumentierte. (4) Diese Videosequenz
wurde auf edubreak ® CAMPUS hochgeladen. (5) Die Studierenden doku-
mentierten und beschrieben situationsgenau ihre Handlungen, indem sie das
Video punktgenau an einer relevanten Stelle stoppten und spontane Eindriicke
dazu einfligten. Auch versuchten sie in einem zweiten Schritt, den Hand-
lungskontext zu analysieren und zu interpretieren (vgl. Briuer 2014, S. 24ft.).
(6) Innerhalb einer zuvor festgelegten Kleingruppe, rekommentierten die Stu-
dierenden und beantworteten im gegenseitigen Austausch spezifische Fragen
derjenigen oder desjenigen, deren oder dessen Videosequenz im Fokus stand.
Dadurch war fiir die Akteurinnen und Akteure die Méglichkeit einer Ein-
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flussnahme vorhanden, in welchen Bereichen sie sich ein Feedback wiinsch-
ten oder auch nicht wiinschten. (7) Aufbauend auf die Videokommentare be-
stand die Maglichkeit, durch Nutzung der E-Portfolio-Software Mahara (vgl.
Murphy 2011) Lernprozesse zu dokumentieren und zu reflektieren. (8) Im
Rahmen der Didaktischen Reflexion zur Lehrveranstaltung ,, Pidagogisch-Prak-
tische-Studien® an der Pidagogischen Hochschule Wien wurde analysiert und
reflektiert, inwieweit Lerneffekte stattfanden und woran diese erkannt wur-
den, welche Kompetenzen also durch welche Evidenzen belegt wurden. Eben-
so wurden die Rolle der Peers und die Relevanz des theoretischen Bezugs dis-
kutiert.

5 Ausblick

Das Analysieren von Videos auf edubreak ® CAMPUS soll fiir Studierende der
Pidagogischen Hochschule Wien Basis fiir das Dokumentieren und Reflektie-
ren eigener Erfahrungen in Entwicklungs- und Prisentationsportfolios dar-
stellen. Der Austausch mit Peers erméglicht eine zusitzliche Facette in diesem
Prozess. Die Erfahrungen, die bereits in einer Pilotphase gesammelt werden
konnten, verweisen auf die Notwendigkeit, den Studierenden den Mehrwert
fiir ihre Personal Mastery (vgl. Senge 2011) erkennbar zu machen, den die-
se Form des Social Video Learning ermoglicht. Die Videoaufnahme erlaubt
die Reflexion des eigenen Lehr-Handelns aus der Aulenperspektive, die Kom-
mentierung und Rekommentierung schaffen die Voraussetzung, um mit an-
deren in den Diskurs treten zu kénnen (vgl. Vohle 2011, S. 52). Durch kon-
krete Aufgabenstellungen, fokussiert auf individualisierte und theoriegestiitzte
Kernkompetenzen pidagogischer Professionalitit, kann es Studierenden ge-
lingen, Entwicklungsprozesse zu dokumentieren und zu reflektieren. Diese
zu erwerbende Kompetenzen werden im Kompetenzkatalog der Schulprak-
tischen Studien der Pidagogischen Hochschule Wien sichtbar (vgl. Pidago-
gische Hochschule Wien o.].). Der Kompetenzkatalog soll die Studierenden
dabei unterstiitzen, den eigenen Professionalisierungsprozess zu gestalten und
zu steuern.

Reflexive Kompetenz als Komponente des Professionalisierungsprozesses
soll als , Fihigkeit, aktuelles Handeln im Kontext von Handlungserfahrung und
potentieller Handlungsentwicklung abzubilden und zu steuern (Briuer 2014,
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S.18) verstanden werden. Online-Lernumgebungen, wie Social Video Lear-
ning und E-Portfolios, konnen diese Prozesse unterstiitzen.
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1 Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Im Zuge der Umstellung auf das Bachelor-Master-System setzte der sogenann-
te Bologna-Prozess im deutschsprachigen Hochschulraum vielfiltige Aktiviti-
ten zur Reform von Studiengingen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
in Gang (vgl. z.B. Koch-Priewe, Kolbe & Wildt 2004). Vor dem Hintergrund
durchaus kontroverser Diskurse zum Thema ,Pidagogische Professionalitit
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (vgl. z.B. Hilligus & Rinkens 2006;
Paseka, Schratz & Schrittesser 2011) und von Bemiihungen zur Qualitits-
verbesserung des schulischen Praxisbezugs in den Studiengingen (u.a. auch
tiber neue Wege in der Gestaltung Schulpraktischer Studien) hat Forschen-
des Lernen seit den 2000ern als hochschuldidaktisches Konzept zunehmend
an Attraktivitit gewonnen (vgl. u.a. Feindt 2007, S. 25ff.; Roters, Schneider,
Koch-Priewe, Thiele & Wildt 2009).

1.1 Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept

Forschenden Lernens als hochschuldidaktisches Lehr-Lernkonzept wurde in
den siebziger Jahren entwickelt, das Verstindnis des Begriffs ist jedoch weit
gefasst; unterschiedliche Konzepte, deren Grenzen flieflend sind, existieren ne-
beneinander (vgl. Baumgardt 2014a, S 11; Fichten & Meyer 2014; S. 121f;
Obolenski & Meyer 2003a, S.9), erste Konturen einer Theorie forschenden
Lernens zeichnen sich ab (vgl. Fichten & Meyer 2014, S. 11; Koch-Priewe &
Thiele 2009, S. 271). Fichten und Meyer (2014) prisentieren ein sogenanntes
»Angebots-Nutzungs-Modell zum Forschenden Lernen® (ebd., S. 26).
Definitorisch gesehen kann der Begriff ,Forschendes Lernen® Feindt
(2007, S.71) folgend, ,vornehmlich als Oberbegriff solcher Ansiitze gelten, in

denen Strukturelemente von Forschung mit dem Ziel der Indizierung von Lern-
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prozessen in ein hochschuldidaktisches Konzept eingebunden sind*. Schneider und
Wilde (2009) verstehen Forschendes Lernen als eine ,Zusammenfiigung von
Forschen und Lernen durch eine didaktische Transformation“(ebd., S.95). Ide-
altypisch gesehen sollen die Studierenden méglichst ein Forschungsprojekt in
seinen wesentlichen Phasen durchlaufen, und zwar ,von der Entwicklung der
Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfiibrung der Methoden bis zur
Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststiindiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfabren und reflek-
tieren (Huber 2009, S. 11).

Uber diese spezifische Lernform sollen ,, Lernprozesse durch eine aktive Teil-
habe an Forschung ausgelist und gefordert werden (Fichten & Meyer 2014,
S.20). Konkret findet gemifl Reinmann (2009) forschendes Lernen statt,
wenn Studierende eine eigene Forschungsarbeit durchfiihren (z.B. im Rahmen
einer Abschlussarbeit), in ein hochschulisches Forschungsprojekt eingebun-
den werden und einzelne Aufgaben iibernehmen (z.B. Recherchen durchfiih-
ren, Unterrichtsmitschnitte erstellen, an der Entwicklung eines Fragebogens
mitwirken), oder angeleitet und iibend im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen an kleineren Projekten eigenstindig forschen bzw. Fallaufgaben bearbei-
ten oder wenn sie einen Forschungsprozess zumindest nachvollzichen kénnen

(vgl. ebd., S.43).

1.2 Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Uberblicksdarstellungen (z.B. Huber, Hellmer & Schneider 2009; Schneider,
Koch-Priewe, Thiele & Wildt 2009) verdeutlichen die Vielfalt der Konzepte
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung'. Eine einheitliche Typologie forschen-
den Lernens liegt bislang nicht vor (vgl. Hofer 2013, S. 311; Fichten & Meyer
2014; S. 12). Boelhauve (2014) trigt zur Begriffsbestimmung fiir Forschendes
Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bei und beschreibt ,,einen Lern-
prozess, der darauf abzielt, den Erwerb von Erfabrungen im Handlungsfeld Schule
in einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegelei-
tet und selbstreflexiv unter gleichzeitiger Beachtung des Respekts vor der nicht zu
verdinglichen Personlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen sowie der Lehrenden zu

! Praxisforschung ist eine Variante Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung, die Grenzen sind flieend (vgl. Fichten & Meyer 2014, S. 11; Kunze 2012, S.26 und
31).
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ermoglichen® (ebd., S. 105). Forschendes Lernen soll Studierenden die Méog-
lichkeit erdffnen ,durch die selbststindige Bearbeitung von (eigens generierten)
Forschungsfragen an Forschung teilzubaben und dadurch zu lernen (Martschin-
ke & Kopp 2010); zitiert nach Rothland & Boecker 2014, S. 388).

Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung und Merziger (2003) nehmen das Po-
tenzial Forschenden Lernens fiir reflexive Lernprozesse und eine professionelle
Gestaltung des (spiteren) Berufsfeldes in den Blick: ,, Unter Forschen wird in
diesem Kontext die systematische und methodengeleitete Analyse von Situationen
und Bedingungen der Schul- und Unterrichtspraxis verstanden; unter Lernen der
dauerhafte Erwerb von Kompetenzen, die das Handlungspotential im spiiteren Be-

rufsfeld erweitern” (ebd., S. 152).

2 Forschendes Lernen in Schulpraktischen Studien

Formate Forschenden Lernens werden als tragendes didaktisches Element ver-
stirkt auch in die Gestaltung Schulpraktischer Studien eingebunden, vor al-
lem auf Grund von Bemiithungen um Verbesserung der Qualitit des schuli-
schen Praxisbezugs in den Studiengingen. Uber einen forschenden Zugang zur
schulischen Praxis bzw. aus einer forschende Haltung heraus soll die Neuge-
staltung der Relationierung zwischen Wissenschaft (Beobachtungsperspektive)
und Praxis (Handlungsperspektive) erfolgen (vgl. Baumgardt 2014b; Boelhau-
ve 2009; Favella, Hermann & Schiefner-Rohs 2017, S. 119ff.; Kunze 2012,
S. 23; Schneider & Wildt 2009).

In Schulpraktischen Studien sollen Studierende nicht nur unterrichten
sondern auch forschen. Huber (2009) argumentiert, Schulpraktische Studi-
en sind ,,fiir Forschendes Lernen pridestiniert, da sie die Studierenden anleiten,
im gesamten Feld der Schule Probleme zu identifizieren und Lisungen zu ent-
wickeln“ (ebd, S.23f.). Forschendes Lernen erméglicht einen ,,wissenschafis-
gepriigten Zugang zur pidagogischen Berufspraxis“ (Schneider & Wilde 2003,
S.175), da ,dieser Zugang Forschungsstrategien der Human- und Sozialwissen-
schaften in das hochschuldidaktische Konzept zur Gestaltung von Praxisstudien
(integriert) (Schneider & Wildt 2003, S. 175). In den Schulpraktischen Stu-
dien kann ,,die Fiihigkeit zur ,Forschung im Kontext der Praxis‘ erworben werden
(Alerichter (1996, S. 151; zitiert nach Feindt 2007, S. 47; Hervorhebungen im
Original).
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Studierende nehmen die schulische Praxis zunichst aus einer reflexiven
Distanz wahr und ,erleben ibhr spiiteres Arbeitsgebiet Schule aus ihrer spezifischen
Novizenperspektive, machen Erfahrungen (Rott 2017, S.103). Die Auseinan-
dersetzung mit schulischer Praxis ist an eine kritische und methodengestiitzte
Reflexion gekoppelt, im Sinne ,,der Performanz des doppelten Habitus von wis-
senschaftlicher Reflexion und praktischem Kinnen® (Feindt 2007, S.48). For-
schendes Lernen ,s0ll als Briicke zwischen Universitit und Praxis fungieren
(Kunze 2012, S.23), in einer Dualitit des Aufbaus von Handlungskompe-
tenz und des Ausbaus eines reflektierten Bildes von Schule und Unterricht
(vgl. Feindt 2007, S. 47; Kunze 2012, S. 23ft.).

Fiir Boelhauve (2005) liegt der zentrale Akzent Forschenden Lernens in
Schulpraktischen Studien ,auf der Firderung theoriegeleiteten piidagogischen
Verstehens. Phinomene der Schul- und Unterrichtswirklichkeit sollen deshalb in
einer primdr beobachtenden und dialogbereiten Haltung erkunder werden. Das
Erproben von Unterricht ist zwar nicht ausgeschlossen, es ist aber nicht zentral”
(ebd. S.108). Die primire Zielsetzung dieses Studienclements liege darin,
»Studierende zu befiibigen, eine theoriegeleitete Beobachtungsaufgabe entwickeln
durchfiibren und auswerten zu konnen“ (ebd.).

Der generelle Anspruch Forschenden Lernens im Rahmen der Schulprak-
tischen Studien besteht fiir Leonhard (2017) darin, ,,mit einer Gruppe von Stu-
dierenden, die zeitnah oder parallel dazu ein Praktikum absolvieren, die dorti-
gen Erfahrungen® (ebd. S.152) im ,,Modus der Wissenschafispraxis zu analy-
sieren, um sie vertieft zu verstehen und erweiterte Deutungs- und dadurch ver-
mittelt auch Handlungsperspektiven zu entwickeln“ (ebd., S.153). Pollmanns
(2014) benennt als Grundmuster dieser Lernerfahrung, dass Studierende, von
der Notwendigkeit entlastet, praktisch im Unterricht selbst handeln zu miis-
sen, einen methodisch kontrollierten analytischen Aufenblick einiiben kén-
nen (vgl. ebd., S.52); ,das Repertoire an Forschungskommunikation und For-
schungsmethodik gewdihrleistet und stiitzt die Wahrnehmung und Aufrechterhal-
tung dieses fremden Blicks“ (Combe 2007, S. 12).

Neben der Positionierung des Forschenden Lernens im Studiengang gilt
als wesentliches Unterscheidungsmerkmal hochschuldidaktischer Formate das
Verhiltnis von Involviertheit der Studierenden in praktisch handelndes Tun
im Unterricht und wissenschaftlicher Reflexion (vgl. Feindt 2007, S.72). In
den Schulpraktischen Studien ist damit die Frage verbunden, welche Position
bzw. Perspektive der Studierenden beim Forschenden Lernen iiberwiegen soll:
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Aufteilung oder Integration von wissenschaftlich angeleiteter Reflexion und
berufspraktischem Handeln, in Bewusstheit von Vor- und Nachteilen des je-
weiligen Ansatzes (vgl. Feindt 2007, S. 68 und S. 74ff.; Rothland & Boecker
2014, S. 392). Je nach konzeptioneller Verankerung im Studienplan iiberwiegt
wentweder die Intention durch eigenes Tun Einblicke in Schul- und unterrichtsbe-
zogene Forschung zu geben, oder aber die Reflexivitiit in schulpraktischen Studien
bzw. Praxisphasen zu steigern (Kunze 2012, S. 26). Helsper (2000a, S. 159; zi-
tiert nach Feindt 2007, S. 48) befiirwortet bspw. eine zeitliche Entkoppelung
Forschenden Lernens von praktischem Handeln der Studierenden und die
»Implementierung von praxisentlasteten Reflexionszeiten in die schulischen Pra-
xiszusammenhinge” (ebd.)*.

2.1 Konzeptionelle Akzentuierungen Forschenden Lernens in
Schulpraktischen Studien

Um Forschendes Lernen in Schulpraktischen Studien anzusteuern, werden un-
terschiedliche Veranstaltungs- und Praxisformate konzipiert’ und mit unter-
schiedlichen inhaltlichen Komponenten und Verortungen im Studienverlauf
eingefiihrt (vgl. Rothland & Boecker 2014, S. 387). Das Spektrum Schulprak-
tischer Studien forschungsgeleiteten Typs variiert ,,zeitlich von geblockten ori-
entierenden Praktika [von einigen Tagen] bis zu einem Praxissemester, inhaltlich
von einfacher Hospitation, Erkundungspraktikum und Fachpraktikum im Arbeit-
salltag von Lehrpersonen bis hin zur Einbindung konkreter Forschungsauftriige”
(Favella, Hermann & Schiefner-Rohs 2017, S. 122).

Nach Feindt (2007) lassen sich in der ersten Phase der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung fiinf Gruppen hochschuldidaktischer Konzepte Forschenden
Lernens ausmachen. Diese Gruppen unterscheiden sich iiber den Grad ,der
Involviertheit der Studierenden in schulische Praxiszusammenhinge® (ebd., S.74)
im Verlauf eines Forschungsprozesses. In dieser Logik weist ,,die fiinfte Grup-
pe die hichste Distanz hinsichtlich einer Einbindung [der Studierenden] in die
Handlungsvollziige der Praxis auf™ (ebd., S. 80). Diese fiinf Gruppen sind je-
doch nicht immer trennscharf anzutreffen (vgl. ebd., S.72ff.). Alle in die-

2 Bei Schon findet sich neben Sreflection-on-action auch ,reflection-in-action®, als Ansatz,

in dem Reflexion in das praktische Handeln (auch unter Handlungsdruck) integriert ist
(Schon 1983, S. 49ff.; zitiert nach Feindt 2007, S. 49).

Vgl. dazu den Sammelband zu Grundlagen, hochschulischen Konzepten und Praxisforma-
ten Forschenden Lernens von Obolenski und Meyer (2003b).

3
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se Gruppen aufgenommenen Konzepte binden die reflexive Auseinanderset-
zung mit schulischer Praxis explizit an eine forschungsmethodische Kontrolle,
d.h. diese Auseinandersetzung passiert ,strukturiert anhand verschiedener For-

schungsmethoden“ (Feindt, 2007, S. 74).

2.1.1 Gruppe 1: Forschung und Praxis in Personalunion

In dieser Form forschungsorientierter Schulpraktischer Studien sind die Stu-
dierenden Forscherinnen und Forscher und/ oder Lehrerinnen und Lehrer.
Die Studierenden sind aufgefordert, die eigene Handlungspraxis in Unter-
richtsversuchen oder allgemeine Aspekte der eigenen Praxisschule forschend
zu reflektieren (vgl. Feindt 2007, S.75).

Im einem von Altrichter und Posch (2007, S. 339) beschriebenen Setting,
withlen die Studierenden eine aus ihrer Sicht fiir die zukiinftige Titigkeit rele-
vante Fragestellung und sammeln dazu Informationen (z.B. iiber methodisch
vorbereitete Beobachtungsaufgaben, Literaturstudium, eigene Unterrichtsver-
suche). Die in Kleingruppen arbeitenden Studierenden werden in der Schul-
praxis von einer Lehrperson betreut und bei der inhaltlichen und methodi-
schen Vorbereitung und Durchfiihrung der Forschungsvorhaben in einer ver-
pflichtenden universitiren Lehrveranstaltung begleitet.

Ein dhnlicher Ansatz findet sich in der Ausbildung des Lehramts ,,Sekun-
darstufe Allgemeinbildung® im Verbund Nord-Ost*. Der forschende Blick auf
die Schule ist eingebettet in die Schulpraxis ,Uberfachliche Kompetenzen und
Querschnittskompetenzen — Schule und Unterricht beforschen. Die Lehr-
amtsstudierenden erwerben ,,grundlegende Kompetenzen in den Methoden em-
pirischer Sozialforschung und machen in der schulischen Praxis erste Erfahrun-
gen mit deren Anwendung” (Universitit Wien 16, S. 15). In Forschungsteams
zusammenarbeitend realisieren die Studierenden kleinere forschungsbasierte
Projekte zu Themen wie Umgang mit Leistungsbeurteilung, Umgang mit Di-
versitit, Lernen in Projekten. Die inhaltliche und methodische Vorbereitung
und Durchfithrung wird im Rahmen einer begleitenden Lehrveranstaltung be-

treut (vgl. ebd.).

4 Verbund Nord-Ost: Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien/Krems, die Pidagogischen
Hochschulen Niederssterreich und Wien und die Universitit Wien

> Teil des Moduls 6 »Schulforschung und Unterrichtspraxis“ der Allgemeinbildenden Bil-
dungswissenschaftlichen Grundlagen (ABG) (vgl. Universitit Wien 2016, S. 15).
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2.1.2 Gruppe 2: Forschung in Kooperation mit der Praxis

Ein diesbeziigliches Beispiel ist das als Ausbildungselement in eine universi-
tire Lehrveranstaltung eingebettete Konzept der Teamforschung. Studieren-
de und berufserfahrene Lehrerinnen und Lehrer arbeiten in kleinen Teams
selbststindig an schul- und unterrichtsbezogenen Forschungsprojekten. In ei-
nem Plenum aller Forschungsteams wird gemeinsam mit den mitwirkenden
Hochschullehrenden an wissenschaftstheoretischen, methodologischen und
forschungspraktischen Grundlagen der Teamforschung gearbeitet. Erkennt-
nisse aus dem Forschungsprozess werden an die Schulen zuriickgemeldet. Die
Lernerfahrungen sollen sowohl zur Professionalisierung aller Beteiligten bei-
tragen als auch neue Erkenntnisse tiber ein schulisches Praxisfeld erméglichen
(vgl. Fichten 2014, S. 16£; Fichten, Gebken & Obolenski 2003, S. 133ft.).

In der Regel werden die Themen von Schulen eingebracht, z.B. das The-
ma , Teamarbeit im Unterricht der Lehrerinnen und Lehrer einer Schulstufe®
(vgl. Feindt 2007, S. 77). Die Studierenden sind selbst nicht als Unterrichten-
de involviert. Indem die Studierenden aktiv in die Konzeption der Entwick-
lungsprozesse an Schulen eingebunden sind, ,, wird die schulische Praxis jedoch
partiell auch zu eigener Praxis“ (ebd., S.75).

2.1.3 Gruppe 3: Forschung in Kommunikation mit der Praxis

Ahnlich wie in der zweiten Gruppe sind studentische Forschungsgruppen in
von Schulen eingebrachte Forschungsprojekte eingebunden, wie z.B. in die
Evaluation eines Gewaltpriventionskonzepts einer Schule. In diesem Ansatz
sind die Akteurinnen und Akteure im Feld selbst nicht aktiv in die Datener-
hebung oder deren Auswertung eingebunden. Die Studierenden sind auch in
diesem Ansatz vom Handlungsdruck der Praxis, d.h. von eigenen Unterrichts-
versuchen entlastet, sie sind jedoch iiber die intensive Kommunikation mit
Lehrerinnen und Lehrern in schulische Praxis eingebunden (vgl. Feindt 2007,

S.771t).

2.1.4 Gruppe 4: Forschung in funktional reduzierter Kommunikation mit
der Praxis

In diesen Ansitzen werden Studierende bspw. aktiv in Drittmittelprojekte ei-
ner Universitit zur Erforschung von Schulentwicklungsprozessen (z.B. zum
Schul- und Klassenklima oder zur Arbeitssituation von Lehrerinnen und Leh-
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rern), als besonderer Form beruflich relevanten Lernens, eingebunden (vgl.
Feindt 2007, S.79).

Studierende der Universitit Hamburg wurden bspw. von Reh und Schelle
(2001) in ein ,Lehr-Forschungs-Projekt” eingebunden, welches an einer Ham-
burger Schule die schulklasseniibergreifende Projektarbeit eines Jahrgangs-
teams evaluierte. Das Lernen an diesem Fall erméglichte den Studierenden,
die verschiedenen Perspektiven theoretischen Wissens zu diesem Themenbe-
reich mit einem situativen, kontextbezogenen Handeln im Praxisfeld Schule
forschend reflexiv in Bezichung zu setzen.

2.1.5 Gruppe 5: Fallarbeit® und Fallrekonstruktion’

Unabhingig von der Teilnahme an einem Forschungsprojekt und ,,von der
Notwendigkeit entlastet, praktisch handeln zu miissen” (Pollmanns 2014, S.52)
werden Studierende in hermeneutisch orientierte Fallarbeit eingefiihrt. Der
Praxisbezug ist iiber bereits vorliegende Dokumente wie z.B. Unterrichtstran-
skripte gegeben (vgl. Feindt 2007, S. 80; Koch-Priewe-Thiele 2009, S.278).
Analysen des Lernverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern oder des Lehrver-
haltens von Lehrerinnen und Lehrern verfolgen das Ziel, Studierenden ,, zeue
Perspektiven fiir eigenes Handeln zu eriffnen” (Rott 2017, S. 110) und zu ,,zhren
vorwissenschaftlichen Normalvorstellungen von Schule, welche durch Schulerfah-
rung inkorporiert wurden, analytisch auf Distanz zu bringen“ (Pollmanns, Leser,
Kminek, Kabel & Hiinig 2017, S. 181).

Als Beispiel sei hier ein auf Fallarbeit ausgerichteter Typ Schulpraktischer
Studien an der Goethe-Universitit Frankfurt genannt. Die Praxisphase wird
durch ein vorbereitendes und ein nachbereitendes Seminar gerahmt. Im vor-
bereitenden Seminar arbeiten die Studierenden an ausgewihltem Fallmaterial
und werden mit der Methode der Sequenzanalyse bekanntgemacht. Im nach-
bereitenden Seminar rekonstruieren die Studierenden in Kleingruppen Tei-
le von im Zuge der Hospitation an einer Praxisschule protokolliertem Un-

®  In cinem erweiterten Sinn die Bezeichnung , fiir eine an Fillen orientierte Vorgehensweise des

Lernens, Lebrens, Untersuchens und Forschens, die auf’ Erziehungs- und Bildungsprogesse im
Kontext von Schule und Unterricht fokussiert ist“ (Schneider 2014, S. 8).

~Auf der Basis von Unterrichtstranskripten wird in einer kleinschrittigen Sequenzanalyse an
spezifischen Fiillen (Pflugmacher, Gruschka, Twardella & Rosch 2009, S.373) herauszuar-
beiten versucht, ,,nach welchen Regeln sich alltiigliche Unterricht gestaltet, welche Prozesslogik
ibn bestimmt und welche Handlungsalternativen sich bei jeder Entscheidungsstelle potenziell
ergeben” (ebd.).
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terricht. Das Ergebnis dieser Analysen fliefft in einen Praxisbericht ein (vgl.
Pflugmacher, Gruschka, Twardella & Rosch 2009, S.378f.; Pollmanns 2014;
Pollmanns, Leser, Kminek, Kabel & Hiinig 2017, S. 180f.).

2.2 Merkmale hochschulischer Konzepte fiir Forschendes Lernen in
Schulpraktischen Studien

Gemeinsamer Ankniipfungspunke ist ein didaktisch aufbereitetes Lernarran-
gement das Forschendes Lernen erméglicht. Je nach institutioneller Einbin-
dung in Schulpraktische Studien forschungsbezogenen Typs durchlaufen die
Studierenden einige, fiir Forschendes Lernen im hochschulischen Kontext ty-
pische Phasen (vgl. Hellmer 2009, S. 207; Huber 2009, S. 11).

1. In einer einfithrenden Phase erwerben die Studierenden Methodenkennt-
nisse fiir das forschungsmethodische Arbeiten, um auf die jeweiligen An-
forderungen des Forschungsvorhabens vorbereitet zu sein.

2. Innerhalb des dafiir im begleitenden Seminar vorgesehenen Zeitraums ent-
wickeln die Studierenden eine fiir sie relevante Fragestellung in Bezug auf
das Praxisfeld Schule und bereiten das Forschungsprojekt vor. Hiufig wird
dazu in Kleingruppen gearbeitet (vgl. Hellmer 2009, S. 208).

3. Zur Bearbeitung des gewihlten Forschungsthemas durchlaufen die Stu-
dierenden die Phasen bzw. Zyklen eines Forschungsprozesses. In der em-
pirischen Sozial- und Bildungsforschung sind dies z.B.: Themenfindung,
Formulierung von Fragestellung bzw. Hypothesen, Erstellung eines For-
schungsdesigns, Durchfiihrung der Untersuchung, Auswertung und Inter-
pretation der Daten und Dokumentation der Ergebnisse®. In vielen Kon-
zepten sind diese Phasen in die Zeitstruktur der Veranstaltung integriert.
Die systematische Dokumentation der Ergebnisse erfolgt vielfach in Form
von Seminar- oder Abschlussarbeiten (vgl. Hellmer 2009, S. 207; Schneider
& Wilde 2009, S. 551t.).

4. Die konkrete Durchfithrung der forschenden Titigkeit erfolgt grofiteils
in — je nach hochschuldidaktischem Konzept jedoch unterschiedlich aus-
gestalteten — Praxisphasen. Die Studierenden machen dabei selbstindig Er-

Ausdriicklich hervorzuheben ist, dass der Forschungszyklus je nach Forschungsansatz, dem
jeweiligem Kontext bzw. den beteiligten Disziplinen (z.B. Fach oder Bildungswissenschaft)
variiert (vgl. Schneider & Wildt 2009, S. 55).
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fahrungen ,,bei der Untersuchung eines Gegenstand und der Generierung von
Erkenntnissen (Hellmer 2009, S. 208).

5. In vielen Formaten werden zu unterschiedlichen Zeitpunkten Phasen der
Reflexion in die begleitende Lehrveranstaltung integriert. Ziel ist die Ein-
ordnung und Bewertung der gewonnenen Erkenntnisse oder die Aufarbei-
tung von Widerspriichen, Problemen, fruchtbaren Momenten und Un-
sicherheiten, die im praktischen Tun des Forschens erlebt werden (vgl.
Schneider & Wildt 2009, S. 57). Die Studierenden konnen dabei eine Me-
taperspektive einnehmen, aus der sie sich auch mit der eigenen Titigkeit als
Forscherin bzw. Forscher auseinandersetzen. Im Dialog mit anderen Studie-
renden und/oder der wissenschaftlichen Begleitung werden nicht nur eige-
ne Praxiserfahrungen fortlaufend reflektiert (vgl. Hellmer 2009, S. 209).

3 Aufgaben der Studierenden und der begleitenden
Hochschullehrenden

Im Forschungszyklus sind die Studierenden verantwortlich fiir die eigenstin-
dige Bearbeitung eines Forschungsthemas, von der Erarbeitung der Fragestel-
lung bis hin zur Darstellung der Ergebnisse. Die Studierenden arbeiten dazu
hiufig in Kleingruppen (z.B. zwei bis drei Personen) und stimmen sich iiber
ihr Vorgehen ab. Die Ergebnisse werden prisentiert, in einigen Fillen erfolgt
eine schriftliche Dokumentation in Form von Seminar- oder Abschlussarbei-
ten (vgl. Hellmer 2009, S. 209ft.).

Die Lehrenden gestalten eine Lernumgebung, die forschende Lernprozes-
se ermoglicht. Zu den weiteren Aufgaben zihlen die organisatorische Betreu-
ung im Rahmen von (Praxis-)Projekten und die wissenschaftlich fokussierte,
vorbereitende, beratende und moderierende Begleitung des gesamten Lehr-
Lernprozesses: Anregungen zur Literaturauswahl; Informationen iiber die Pha-
sen eines Forschungsprozesses und zur Forschungsethik; Feedback und Dis-
kussion zu Prisentationen der Studierenden; Absprachen zum Stand des je-
weiligen Arbeitsprozesses und den nichsten Arbeitsschritten. Zur Begleitung
und Unterstiitzung der Studierenden zihlen auch das Geben von Feedback
und die Besprechung von (Zwischen-)Ergebnissen mit der Gesamtgruppe der
Studierenden oder mit in Kleingruppen arbeitenden Studierenden. Dariiber
hinaus zihlt zu den Aufgaben der Lehrenden, die Arbeitsergebnisse der Stu-
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dierenden im Sinne einer Studienleistung zu bewerten (vgl. Hellmer 2009,
S.210f).

4 Zielsetzungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Mit Forschendem Lernen werden unterschiedliche Ziele, Funktionen und
Hoffnungen verbunden’.

4.1 Reflexive Distanz zur pddagogischen (Berufs-)Praxis

Allen Konzepten gemeinsam scheint zu sein, dass Forschendes Lernen auf un-
terschiedliche Formen von Reflexionsfihigkeit und auf zu erwerbende reflexi-
ve Kompetenzen gerichtet ist (vgl. Koch-Priewe & Thiele 2009, S.279; Rott
2017, S.104). Wesentliches Ziel ist, Distanz zum Handeln zu gewinnen, sei
es zum eigenen oder von beobachteten Personen, und es in methodisch ge-
leiteter Form zu reflektieren (vgl. Boelhauve 2005, S.105), im Sinne einer
»Einstimmung in einen bewussten Umgang mit Praxis aus einer handlungsentlas-
teten Position heraus“ (Schrittesser 2009, S. 14). In einer Vielzahl von fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelten Konzepten wird darauf verwie-
sen, dass das Wechseln von Perspektiven'® ein wesentliches Element ,,reflexiver
Lehrerlnnenbildung sei (vgl. Fichten 2003, S. 86).

Eine forschende Titigkeit in Schulpraktischen Studien wird als besonde-
re Lerngelegenheit eingesetzt, die ,die eigenen subjektiven Theorien des Han-
delns offenlegt und (...) auf eine hohere Ebene bringt“ (Rott 2017, 104). Auf
diesem Weg kann es gelingen, die Entwicklung der (allgemeinen) Kompe-
tenz bzw. Schliisselqualifikation ,Reflexivitit“ als einem Kernbereich profes-
sionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns zu férdern (vgl. Favella, Hermann
& Schiefner-Rohs 2017, S.121; Huber 2009; S. 14). Praxisforschung und
fallorientierte exemplarische Materialerschlieffung kénnen gemif3 Schrittesser
(2009) in der Ausbildung von zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern wesent-

% Im Zusammenhang mit der Diskussion um Forschendes Lernen als Gestaltungsform in

Schulpraktischen Studien geht es nicht um die Beantwortung der Frage der Wirkung For-
schenden Lernens selbst.

»Unter Perspektive ist die Sichtweise zu sehen, die Menschen hinsichtlich ibrer Umwelt, in Bezug
auf Ereignisse in dieser Umwelt und von sich selbst haben. “ (Fichten 2003, S. 86)

10
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lich zur ,, Distanzierung von aus der eigenen Schulzeit mitgebrachten Routinen,
Handlungsmustern, Vorurteilen und Einstellungen (ebd., S. 14) beitragen.

Das Ziel der Forderung eines kritisch-reflexiven Zugangs zur Schulpraxis
(vgl. Koch-Triebe & Thiele 2009, S.279) kann auch als Versuch verstanden
werden, ,, Bedingungen zu schaffen, die einer unkritischen Ubernabme und Ein-
sozialisation in die kulturellen Regeln und Wissensbestinde der Praxis begegnen
(Feindt 2007, S. 47). Langfristig gesehen konne die reflektierte Auseinander-
setzung mit handlungsleitender Praktischer Theorie von Praktikerinnen und
Praktikern im Berufsfeld bzw. im System Schule in die Qualititsentwicklung
von Schule und Unterricht an den Schulen eingebracht werden (vgl. Obo-
lenski & Meyer 2003a, S. 8). Diese Bestrebungen miinden in der Leitidee der
Entwicklung von Studierenden zu ,,forschend reflektierenden Praktikerinnen und
Praktikern“ (Rohner u.a. 2014, S. 70; zitiert nach Rothland & Boecker 2014,
S. 388).

4.2 Anbahnung einer forschenden Haltung als Gbergeordnetes Ziel

Eng verbunden mit den Uberlegungen zur Reflexivitit wird als {ibergeordnetes
Ziel die Anbahnung einer dauerhaften forschenden Haltung bzw. von Affini-
tit zu forschenden Titigkeiten genannt, auch im Hinblick auf die spiteren
Aufgaben in der Berufspraxis als Lehrerin bzw. Lehrer (vgl. Bastian, Combe,
Hellmer, Hellrung & Merziger 2003; Favella, Hermann & Schiefner-Rohs
2017, S. 122; Fichten & Meyer 2014; S. 21; Schneider & Wildt 2009). Auch
in der Innsbrucker Vignettenforschung arbeiten die Studierenden an der For-
schungshaltung und sind gefordert, ,,ihre theoretischen Erkenntnisse der univer-
sitiiren Ausbildung beobachtend (wie auch handelnd, planend, forschend u.a.m.)
mit dem Schulgeschehen zu verkniipfen (Schwarz & Schratz 2014, S. 39).

Der Aufbau einer forschenden Haltung soll es Studierenden nach dem
Eintritt in den Beruf erméglichen, die eigene zukiinftige Berufstitigkeit for-
schend und kritisch-reflexiv weiterzuentwickeln und zu begleiten. Weitgehen-
der Konsens besteht dariiber, dass diese Haltung bereits in der der Ausbildung
Grund gelegt werden muss (vgl. Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung & Mer-
ziger 2003, S. 152; Fichten & Meyer 2014, S. 14). Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung versteht sich generell ,,als ein biografisches Ausbildungskontinuum mir
in sich unterscheidbaren Stufen“ (Combe 2007, S.9).
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4.3 Differenziertes Verstandnis des Verhaltnisses von Theorie und Praxis

In der Professionalisierungsdebatte findet sich immer wieder das Thema der
Widerspriichlichkeit und Komplexitit des Lehrerinnen-und Lehrerhandelns
im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft (Theorie) und pidagogischer Praxis
(Handlungsebene) (vgl. Feindt 2007, S. 25ff.). Mit einer didaktischen Orien-
tierung auf Forschendes Lernen in schulischen Praxisphasen wird eine An-
schlussméglichkeit zwischen wissenschaftlichem Wissen auf der einen und
Praxis sowie praktischem Handlungswissen auf der anderen Seite erwartet. Ei-
ne forschungsorientierte Formatierung von Lernprozessen kann ermdéglichen,
»Praxis nicht nur aus der Perspektive des Handelns und Konnens, sondern auch
einer methodisch abzusichernden Erkenntnishaltung zu begegnen® (Schneider &
Wilde 2009, S. 8).

An die Einbindung Forschenden Lernens wird die Hoffnung gekniipft,
»das Spannungsverhiltnis zwischen Theorie und Praxis aufzulisen bzw. ertrag-
reich zu gestalten (Rott 2017, S. 106). Da ,, Forschendes Lernen als Gestaltungs-
Jform Schulpraktischer Studien (. . .) zwischen Wissenschaft auf der einen Seite und
schulischer Praxis auf der anderen steht” (Favella, Hermann & Schiefner-Rohs
(2017, S.122) kénne iiber die Orientierung an Forschendem Lernen die so-
genannte ,, Kluft zwischen Theorie und Praxis“ (Schneider & Wildt 2009, S. 8)
wneu konturiert werden“ (Obolenski & Meyer (2003a, S. 8). Das Format des
Forschenden Lernens erméglicht es, ,,reflektierte Erfahrung mit der Differenz
von Theorie- und Handlungswissen zu machen (...) [und] in authentischen Si-
tuationen kennen zu lernen® (ebd.). Im Fall einer gelungenen Integration von
Theorie- und Handlungswissen kann die Praxis durch Forschendes Lernen
weiterentwickelt werden (vgl. ebd.).

Die Grundidee des Konzepts des forschenden Lernens besteht Hofer
(2013) folgend darin, Lehrerinnen und Lehrer ,selbst zu ., Forschenden® aus-
zubilden, in dem sie die Fibigkeit zur eigenstindigen, methodisch reflektierten
Wissens-und Erkenntnisgenerierung erwerben® (Hofer 2013, S.311; Hervorhe-
bungen im Original). Uber unterschiedliche Grade der Méglichkeiten empi-
rischen Arbeitens ermégliche Forschendes Lernen Teilhabe am wissenschaftli-
chen Diskurs (vgl. Koch-Priewe & Thiele 2009, S. 279; Rott 2017, S. 107).

Favella, Hermann und Schiefner-Rohs (2017, S.124) zitieren Weyland
und Busch (2009, S. 2), die davon ausgehen, ,,dass gerade durch das forschende
Lernen einer Theoriefeindlichkeit von Lehramisstudierenden vorgebeugt werden
kinne, da dieser Ansatz reflektierte Erfahrungen mit der Funktion und Differenz
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der zundichst strukturell zu unterscheidenden Wissensformen (...) [Theorie und
Praxis] ermaglichen kann.“

Als Anspruch einer professionellen Lehrerinnen- und Lehrerbildung for-
dert Helsper (2001) eine ,,doppelte Professionalisierung” (Helsper 2001, S.7)
mit der Zielperspektive eines ,,doppelten Habitus“ (ebd., S. 13). Hiermit ist so-
wohl ,die Entwicklung eines pidagogisch-praktischen Habitus als auch (.. .) die
Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (ebd.) gemeint. Beides
muss Aufgabe des Studiums sein.

4.4 Situiertes Lernen

Fiir forschendes Lernen als besonderer Lerngelegenheit sprechen auch lern-
theoretische Uberlegungen. Da Forschendes Lernen auf die Eigentitigkeit der
Studierenden angelegt ist, konnen diese Wissen nicht theoretisch sondern in au-
thentischen Problemstellungen erwerben (vgl. Huber 2009, S. 16ff; Obolenski
& Meyer 2003a, S. 7). Huber (2009) argumentiert, dass nicht nur der Fundus
tiberlieferbaren Wissens das Fundamentale der Bildung ausmacht, sondern die
aktive Auseinandersetzung damit, wie Wissenschaft betrieben wird. Dazu zihlt
aus seiner Sicht auch die Erfahrung eines Forschungsprozesses, den Studieren-
de in einer Anwendungssituation selbst betreiben. Im Forschenden Lernen
erleben Studierende ,,das eigene Suchen und Finden, Problematisieren und Ein-
sehen, ,Staunen ‘ und Erfinden, Untersuchen und Mitteilen“ (Huber 2009, S. 13;
Hervorhebung im Original).

Reinmann (2009) setzt einige Merkmale und Ziele situierten und For-
schenden Lernens miteinander in Bezichung. Die Studierenden erleben bspw.
Denkprozesse hoherer Ordnung und sammeln eigene Erfahrungen zu einem
fiir sie relevanten Thema (Content-Aspekt, Erkenntnisinteresse). Als Forsche-
rinnen und Forscher begeben sie sich selbst handlungsnah in ein Forschungs-
feld und erleben den Forschungsprozess in einer Anwendungssituation. Indem
die Studierenden den gesamten Bogen eines Forschungsprozesses durchlau-
fen, entwickeln sie im Idealfall tiber die Reflexion der Ergebnisse eine kritisch-
reflexive Grundhaltung. Nicht zuletzt erfolgt Forschendes Lernen dialogisch in
einer sozialen Gemeinschaft mit anderen Akteurinnen und Akteuren (Commu-
nity-Aspekt). Neben sozialer Interaktion brauchen forschend Lernende jedoch

auch ein hohes Maf§ an Eigenstindigkeit und individueller Autonomie (vgl.
ebd., S.44f.).
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5 Potenziale forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Beziiglich der Erforschung des Lern- und Bildungserfolgs hochschulischer
Lehre (im Sinne von Ursache-Wirkung) betont Feindt (2007), angesichts der
Komplexitit von Lern- und Bildungsprozessen sei ein (mono-)kausaler Zu-
sammenhang zwischen der didaktischen Struktur einer Lehrveranstaltung und
dem Lernerfolg nicht bestimmbar. Ahnliches gilt fiir eine Einschitzung, .06
die Lehramisstudierenden durch Forschungstiitigkeiten Reflexionskompetenz ent-
wickeln, [und] ob Forschung im Lebhramtsstudium letztlich zu einer grifSeren Pro-
[essionalitiit im spiiteren beruflichen Handeln fiibrt“ (ebd., S.250).

Zu Wirkungen und maéglichen nachdriicklicheren Effekten des forschen-
den Lernens wird konstatiert, diese seien bislang noch wenig evaluiert und
empirisch abgesichert (vgl. Kunze 2014; S. 28; Feindt 207, S. 250f.; Rothland
& Boecker 2014, S.389). Systematische Untersuchungen bezichen sich auf
einzelne Projekte und Aspekte und sprechen ein breites Kompetenzspektrum
an (vgl. z.B. zum Perspektivenwechsel Fichten 2003, S. 95f. und Fichten, Geb-
ken & Obolenski 2003, S. 147f; zur forschenden Haltung Bastian, Combe,
Hellmer, Hellrung & Merziger 2003; mit Bezug auf das EPIK-Modell'' Paseka
2009, S. 1371f).

Auch die Sichtweise der Studierenden beziiglich des Nutzens forschen-
den Lernens, z.B. fiir die Anforderungen der zukiinftigen Berufstitigkeit, hat
Einfluss auf die Einschitzung von Lerneffekten (vgl. Feindt 2007, S.251; Ha-
berfellner 2016; Kunze 2014, S. 27f.). Studentische Aussagen sind angesiedelt
zwischen den Polen — , Es wire wichtiger, die didaktischen Fiihigkeiten intensiver
zu schulen (Kunze 2014, S.27) — und der Ansicht, dass das forschende Ler-
nen die ,, Wahrnehmung miglicher Alternativen zur sog. , Osterhasenpiidagogik™
geschiirft hat (ebd., S. 27). Fichten und Meyer (2014) prisentieren eine Uber-
sicht empirischer Ergebnisse zu im Rahmen Forschenden Lernens gewonne-
nen Einsichten und angeeigneten Dispositionen und Kompetenzen (vgl. ebd.,

S.30f).

1 Entwicklung von Professionalitit im internationalen Kontext

12 Gemeint ist eine Feblform des fragend-entwickelten Unterrichtsgespriichs, bei dem der Lehrer
eine fiir ihn schon feststehende Antwort ,verstecks”, die von den Schiilern ,gefunden” werden
muss. “ (Kunze 2014, S.27)
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Beziiglich der Entwicklung forschungsmethodischer Kompetenzen sei die
Einschitzung von Fichten (2010a, S. 164, zitiert nach Rothland & Boecker
2014, S.389) genannt der meint, ,Studierende lernen durch Forschungsaktivi-
tiiten zundchst und vor allem eines: nimlich zu forschen.“ Im Zuge dieser Titig-
keit lernen sie auch ,, Problemlisefihigkeit, Umgang mit kritischen Situationen,
Explorieren und Diagnostizieren, genaues Beobachten® und erwerben damit Fi-
higkeiten, die ihnen auch in der Berufsausiibung von Nutzen sind (ebd.).
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Der Beitrag des Hauses der Mathematik zu den
P&dagogisch-Praktischen Studien im Bachelorstudium
Primarstufe an der Padagogischen Hochschule Wien
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Abstract Deutsch

In diesem Artikel wird ein Lernarrangement vorgestellt, in dem das Haus der Mathema-
tik der Padagogischen Hochschule Wien auf vielfaltige Art genutzt wird, um Studierenden
im Rahmen der P&dagogisch-Praktischen Studien die Méglichkeit zu bieten, entdecken-
des Lernen mathematischer Inhalte mit Schilerinnen und Schilern zu erproben und zu
reflektieren. Es wird Wert auf den Transfer von Wissen in Handeln und die Reflexion dar-
Uber gelegt. Die Starkung der Handlungskompetenz im Bereich der Unterrichtsplanung mit
dem Modell des entdeckenden Zugangs zu mathematischen Problemstellungen wird an-
gestrebt. Damit verbunden sind immanente Ziele wie u.a. Moglichkeiten, Verstehen anzu-
bahnen und Grundvorstellungen aufzubauen, didaktisches Reduzieren zu erproben oder
auch Momente des Zutrauens in einem Lernsetting zu schaffen, die hier im Hinblick auf
die Méglichkeiten dazu im bzw. durch das Haus der Mathematik erlautert werden.

Schlisselworter

Lernarrangement, entdeckendes Lernen, Mathematik in der Primarstufe

Abstract English

This article introduces a learning arrangement which is used in the “Haus der Mathematik”
located at the University College of Teacher Education in Vienna. This arrangement pro-
vides the students an environment to experience, to try out and to reflect their acting in
mathematic teaching covering the aspect of discovery based learning using manipulative
material. The students should expand their competence in the field of planning and doing
mathematics teaching. Immanent goals in this learning arrangement are to raise under-
standing of basic concepts, to try out didactic reduction, or to create moments of confi-
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dence in a learning set. These topics are here in terms of the possibilities for this in the
“Haus der Mathematik” explained.
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1 Einleitung

Eine — schon etwas zuriickliegende — Studie von Haas aus dem Jahre 1998 un-
tersuchte das Verhalten von Lehrenden in Bezug auf die Unterrichtsplanung.
Das Ergebnis der Studie irritiert sehr: Lehrkrifte dieser Studie benétigen zur
methodischen Vorbereitung einer Stunde ihres Unterrichts nur etwa zwei bis
drei Minuten, sie orientieren sich nahezu gar nicht an den studierten fachdi-
daktischen Theorien, noch stellen sie Uberlegungen zur Heterogenitit an (vgl.
Haas 1998).

1

Regional Educational Competence Centre Naturwissenschaften und Mathematik der Pid-
agogischen Hochschule Wien. Abrufbar unter: http://podcampus.phwien.ac.at/fdz/(2017
-06-19).
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So erschreckend ist dieses Ausmaf$ hoffentlich im Jahr 2017 nicht, aber
trotzdem gibt das zu denken. Lehramtsstudierende setzen sich im Rahmen des
Studiums mit fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen Konzepten auseinan-
der. Dieses Wissen soll als Leitlinie fiir das pidagogische Handeln herangezo-
gen werden — nachhaltig. Wie kann man hier eine Nachhaltigkeit erreichen?
Handeln kann man nur handelnd erlernen. Die Pidagogisch-Praktischen
Studien im Bachelorstudium Primarstufe an der Pidagogischen Hochschu-
le Wien setzen genau hier an: Sie haben das Ziel, Studierende zu unterstiit-
zen, Orientierung im Berufsfeld zu erhalten, ihnen die Méglichkeit zu bieten,
methodisch-didaktische Uberlegungen konkret umzusetzen und zu erproben
und daran jeweils eine theoriebasierte Reflexion anzuschliefen. Sie sind also
als Forschungswerkstiitten auf dem Weg zur Professionalisierung zu betrachten, in
denen experimentiert, geforscht und reflektiert wird“ (Pidagogische Hochschule
Wien 2016, S. 2).

Der allgemein pidagogische Blick ist unumstritten ein wichtiger Aspekt,
um Unterricht zu reflektieren. Doch Studierende miissen auch Reflexions-
kompetenz in Bezug auf fachliche Lehr- Lernprozesse entwickeln. Peter-Koop
und Prediger (2005) fordern: ,, Wenn Lehrerinnen und Lehrer als Fachleute fiir
Lehren und Lernen ibre Reflexionskompetenz auch in Bezug auf fachliche Lehr-
Lernprozesse entwickeln sollen und nicht nur in Bezug auf allgemeinpidagogische
Fragen, dann miissen diese auch Gegenstand der Forschungs- und Reflexionserfah-
rung sein (ebd., S. 186; Hervorhebung im Original).

Auf die Wichtigkeit des Zusammenspielens der fachlichen, fachdidakti-
schen Perspektive mit den Pidagogisch-Praktischen Studien fiir ein kompe-
tentes Handeln, verweisen auch Leuders und Philipp (2015): ,/uformationen
iiber Vorwissen, Verstindnisliicken, Denkweisen, Vorstellungen und Leistungsfi-
higkeit der Schiiler sind eine entscheidende Grundlage fiir die Unterrichtsplanung
und die individuelle Forderung® (ebd., S.173).

Den fachlichen, fachdidaktischen, aber auch den allgemein pidagogischen
Perspektiven muss dringend Rechnung getragen werden. Das kann im Rah-
men des Studiums mit Hilfe des Hauses der Mathematik an der Pidagogischen
Hochschule Wien geschehen.

Das Haus der Mathematik ist ein Science Center mit Schwerpunkt Ma-
thematik. An verschiedenen Stationen (Exhibits) kann man Mathematik an-
greifen und dadurch idealerweise auch be-greifen. Als Exhibits bezeichnet man
Ausstellungsobjekte, die einen handlungsorientierten Zugang zu mathemati-
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schen Problemstellungen bieten. Mathematik wird durch sie haptisch erleb-
bar, be-greifbar gemacht. Exhibits fordern zum entdeckenden Lernen auf.
Durch eigenstindiges Experimentieren, verbunden mit entsprechenden An-
regungen zum Nachdenken, werden den Schiilerinnen und Schiilern mathe-
matische Zusammenhinge und Phinomene nahegebracht. Lernbegleiterinnen
und Lernbegleiter regen durch geeignete Impulse withrend einer Fithrung im
Haus der Mathematik zu einer tieferen Auseinandersetzung mit den Exhibits
an.

Durch ein geschicktes Lernarrangement, in das das Haus der Mathema-
tik integriert ist, soll es den Studierenden erméglicht werden, einen Hinweg
vom Wissen zum Handeln zu finden und einen Riickweg vom Handeln zum
Wissen (vgl. Wahl 2013). Basierend auf Vorstellungen und Wissen bezogen
auf fachdidaktische Inhalte, entwickeln, organisieren, planen und reflektie-
ren Studierende anhand der Exhibits im Haus der Mathematik pidagogisch-
praktische Unterrichtssequenzen. Durch die konkrete Auseinandersetzung mit
den Exhibits werden fiir die Lernenden die Bedingungen geschaffen, entde-
ckend zu lernen. Konkretes Tun und professionelles Reflektieren werden in
diesem Konzept stindig aufeinander bezogen und sollen somit einen nach-
haltigen Effekt im pidagogischen Handeln der Studierenden im Bereich des
entdeckenden Lernens im Rahmen von Mathematikunterricht in der Primar-
stufe aufweisen.

Basierend auf den vorgestellten Grundiiberlegungen, ergibt sich die fol-
gende Frage: Welchen Beitrag kann das Haus der Mathematik der Pidago-
gischen Hochschule Wien leisten, um Studierenden im Bachelorstudium Pri-
marstufe im Rahmen der Pidagogisch-Praktischen Studien die Moglichkeit zu
bieten, entdeckendes Lernen mathematischer Inhalte mit Schiilerinnen und
Schiilern zu erproben und zu reflektieren?

2 Das Lernarrangement

Das Lernarrangement im Haus der Mathematik ist angelehnt an das Spiralm-
odell der Handlungsforschung nach Kurt Levin, wie es in mathematikdidak-
tischer Handlungsforschung Einsatz findet (vgl. Peter-Koop & Prediger 2005,
S.194). Ubersicht 1 gibt einen ersten Einblick in das Lernarrangement, bei
dem ein Zyklus der Tidtigkeiten Beobachten — Reflektieren — Planen — Han-
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deln mehrmals durchlaufen wird. Im Kapitel 4 werden die einzelnen Phasen
noch ausfiihrlich erklirt und begriindet.
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Ubersicht 1: Spiralmodell fiir das
Lernarrangement (Quelle: eigene
Darstellung in Anlehnung an Peter-
Koop & Prediger 2005, S. 194)

In diesem Lernarrangement wird die Stirkung der Handlungskompetenz im
Bereich der Unterrichtsplanung mit dem Modell des entdeckenden Zugangs
zu mathematischen Problemstellungen fokussiert. Daher werden im folgenden
Abschnitt notwendige Hintergrundinformationen zum entdeckenden Lernen,
im speziellen zum entdeckenden Lernen im Haus der Mathematik themati-
siert.

3 Entdeckendes Lernen im Haus der Mathematik

»Viele Wege fithren nach Rom.“ bedeutet tibertragen auf Mathematikunter-
richt: ,,Viele Moglichkeiten fithren zu mathematischem Wissen.“ Es gibt kein
allgemein giiltiges Rezept wie nachhaltig mathematisches Wissen vermittelt
bzw. erworben werden kann. Guter Mathematikunterricht orientiert sich bei
der Planung neben inhaltlichen und iibergreifenden Zielen an verschiedensten
Unterrichtsmodellen. Lehrkrifte miissen dementsprechend nicht nur ein ein-
ziges Unterrichtsmodell in Planung und Durchfiihrung beherrschen, sondern
flexibel auf verschiedene Modelle zugreifen (vgl. Barzel, Holzipfel, Leuders &
Streit 2016, S. 27).
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Studierende miissen auf ihrem Weg zur Professionalisierung die verschie-
densten Modelle kennenlernen, erproben und reflektieren. Im Lernarrange-
ment wird der Fokus auf die Unterrichtssituation gelegt, in der Momente des
entdeckenden Lernens initiiert werden sollen. Vermutlich haben Studieren-
de dieses Unterrichtsmodell im Mathematikunterricht der Primarstufe nicht
selber erlebr, aber aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse wird genau diese
Unterrichtssituation als eines der wesentlichsten Konzepte fiir Mathematikun-
terricht angesehen.

»Entdeckendes Lernen — oder Entdeckenlassen, Nacherfinden — ist eher eine um-
Jassende Idee vom Lernen und Lebren und weniger ein eindeutig bestimmbarer,
beobachtbarer Lernvorgang. Als Leitidee bedeutet es, dass Mathematik auf den Ebe-
nen des Wissens und Kinnens, des Verstehens und des Anwendens durch aktives Tun
und eigenes Erfabren wirkungsvoller gelernt wird als durch Belehrung und gelenkzes
Erarbeiten. Verstehen wird hier als ein individuell bestimmzer Vorgang verstanden,
den jedes Kind konstruktiv hervorbringt.“ (Hengartner 1992, S. 19)

Es geht um entdeckendes Lernen auf Basis eines vorhandenen Wissenspoten-
zials, welches durch idealerweise konkrete Handlungen, die ein Verstehen der
mathematischen Inhalte méglich machen, erweitert wird. Nach Wagenschein
(1999) gehtes ,also um , Wiederentdeckung . , Wiederentdeckung unter Fiihrung*;
, Wiederentdeckung einer Wissenschaft von Anfang an* (ebd., S. 127; Hervorhe-
bungen im Original). In diesem Prozess des Zusammenfiigens von einzelnen
korrekten Grundvorstellungen zu einem Ganzen kommt der Lernbegleiterin
bzw. dem Lernbegleiter eine anspruchsvolle Rolle zu. Um sich in das einzelne
Detail, die einzelne Problemstellung vertiefen zu kénnen, miissen Vorausset-
zungen von der Lernbegleiterin bzw. vom Lernbegleiter geschaffen werden.
Diese bieten die Bedingungen zur Méglichkeit des Lernens.

Entdeckendes Lernen im Haus der Mathematik mit Exhibits unterstiitzt
das Verstehen mathematischer Strukturen durch den Dialog mit dem Lernge-
genstand. Dabei werden zwei Bedingungen von Klafki (1996) fiir entdecken-
des Lernen beriicksichtigt:

e Es muss bewusst an den jeweiligen erreichten psychomotorischen, kogniti-
ven, dsthetischen, sozialen, moralischen Entwicklungsstand der Lernenden,
an deren Interessen, deren Sicht- und Umgangsweisen mit Sachverhalten
und Problemen ankniipfen.
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e Entdeckendes Lernen soll die Inhalte, die produktiv angeeignet und dann
erprobt und gefestigt werden, nicht in abgeschlossener, fertiger Gestalt dar-
bieten, sondern den Schiilerinnen und Schiilern dazu verhelfen, die sach-
logischen Stufen der Entwicklung solcher Gesetzmifligkeiten, Strukturen,
Zusammenhinge entweder schrittweise aufbauend nachzuvollziechen bzw.
zu entdecken oder aber analytisch, vom fertigen Ergebnis aus riickschrei-
tend, zu rekonstruieren (vgl. ebd., S. 147).

Diese Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lerngegenstand ist durch
fachdidaktisch aufbereitete mathematische Problemstellungen vorbereitet. In
diesem Lernprozess sind Lernende aktive Gestalter des eigenen Lernens. Die
Exhibits erméglichen den Lernenden:

e individuelle Fragestellungen, die auf Vorerfahrungen der Lernenden und
Inputs der Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter basieren.

e individuelle Loésungswege, durch welche sie ihre mathematischen
Denkstrukturen reflektieren und diese auch erweitern kénnen.

e Kommunikation mit anderen Lernenden und Lernbegleiterinnen und
Lernbegleitern zur mathematischen Fragestellung des einzelnen Exhibits
und damit einen Austausch von Lésungsansitzen und Denkstrukturen.

e individuelle Tiefen des Eindringens in den Lerninhalt, die sich durch die
Auseinandersetzung und Losung einer mathematischen Fragestellung erge-
ben und zu weiterfithrenden Fragen fiihren kénnen.

Lernen stellt in so einem Zusammenhang einen individuellen Prozess dar,
in dem durch die Exhibits mathematische Problemstellungen visuell, auditiv
und haptisch von den Lernenden wahrgenommen werden. Die fachdidakti-
sche Vorbereitung der Exhibits soll zu einem handlungsorientierte Zugang im
Haus der Mathematik und zu einer vertiefenden Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit dem Lerngegenstand fiihren. Lernende erweitern ihre Verstehens-
und Handlungskompetenz in der Mathematik, reflektieren ihre Losungswege
und kénnen, angeregt durch die Lerninhalte, weiterfiihrende Fragen stellen.
Durch die Auseinandersetzung mit den Exhibits sind Lernende zum selbst-
stindigen Entdecken eingeladen, d.h. beobachten, untersuchen, in Frage stel-
len und weiterdenken. Die Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter unterstiitzen
die Lernenden bei der Entwicklung von Fragen und Lernfortschritten. Wih-
rend der gemeinsamen Arbeit an den Exhibits sind fiir die Lernbegleiterinnen
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und Lernbegleiter Denkansitze, Losungsstrategien und Vorstellungen der Ler-
nenden erkennbar und fiir die weitere fachdidaktische Arbeit entscheidend.

4 Das Lernarrangement im Haus der Mathematik im Detalil

Ubersicht 2 veranschaulicht das Lernarrangement, das das Haus der Mathe-
matik als Forschungsstitte auf dem Weg zur Professionalisierung der Studie-
renden nutzt. Die notwendige und daher sehr enge Verkniipfung zu den ein-
zelnen Modulen der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen (BWG) im Ba-
chelorstudium der Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien (vgl.
Pidagogische Hochschule Wien 2015, S.49f.) wird durch den Verweis auf
die einzelnen Modulnummern und ihre Kurzbeschreibung in der Ubersicht 2
verdeutlicht.

B-8-1
Professionalisieren
@ Vertiefen

Vernetzen

\ Erfahren

Erproben
Reflektieren

: —— B-42
Diversitat wahrnehmen,

reflektieren,
inklusiv handeln

Wahrnehmen
Erkennen
Beschreiben
Interpretieren

ntwickeln

Gestalten

Orientieren @

Ubersicht 2: Verkniipfung BWG und Haus der Mathematik im Lernarrangement (Quelle: eigene
Darstellung)

Nachdem in den Lehrveranstaltungen die Grundlagen gelegt worden sind, er-
offnet sich schon bald eine erste Méglichkeit, den Transfer vom Wissen in das
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Handeln und retour mit Hilfe des Hauses der Mathematik und der Pidago-
gisch-Praktischen Studien durchzufiihren.

4.1 Lernort fir Studierende: HdMa 4 me

Der Begriff ,HdMa 4 me“ bedeutet, das Haus der Mathematik als Lernort fiir
Studierende zuginglich zu machen. Im Rahmen einer Lehrveranstaltung wird
das Haus der Mathematik besucht. Studierende nutzen das Haus der Mathe-
matik als Lernort fiir sich selbst. Aufgrund der Idee ,Handeln durch Handeln
zu lernen® kénnen sich in dieser Phase die Studierenden selbst als Lernende in
der Auseinandersetzung mit den Exhibits erleben. Sie erleben das entdeckende
Moment im Haus der Mathematik. Hier geht es einerseits um ein inhaltliches
Vertrautmachen mit Elementen des entdeckenden Lernens durch Exhibits, an-
dererseits aber auch um ein Bewusstmachen des eigenen Handelns in Ausein-
andersetzung mit den Exhibits. Diese Phase nutzt sehr stark die im Curricu-
lum der Pidagogisch-Praktischen Studien festgehaltenen sowie im Leitfaden
der Pidagogisch-Praktischen Studien im Bachelorstudium erliuterten Inhal-
te mit den Studierenden zu dieser Zeit idealerweise bereits erarbeiteten Me-
thoden der Beobachtung. (siche dazu den Fokus PPS: Orientieren, Wahrneh-
men — Beschreiben — Interpretieren in Pidagogische Hochschule Wien 2016,
S. 154f).

Die Studierenden erhalten in dieser Phase einen Auftrag zur Selbstbeob-
achtung aus der Innensichtperspektive: Welche Strategie habe ich gewihlt, wie
bin ich vorgegangen? In der Lerngruppe wird im Anschluss an das eigene Er-
leben iiber die Selbstbeobachtung reflektiert.

Die enge Verschrinkung zu den Inhalten der Lehrveranstaltungen ermég-
licht es, in dieser Phase auch den Transfer von fachdidaktischem Wissen zum
Handeln genauer zu beleuchten. Die Studierenden kénnen erkennen, welches
Potenzial an mathematischen Mustern und Strukturen die Exhibits beinhal-
ten. Durch geeignetes methodisches Vorgehen wird hier angeraten, fachdidak-
tisches Wissen in den Exhibits entdecken zu lassen und zu reflektieren.

Zentrale Inhalte im Geometrieunterricht der Primarstufe finden sich in
den Exhibits des Hauses der Mathematik:

e riumliche Bezichungen erkennen, beschreiben, nutzen;
e geometrische Figuren erkennen, benennen und darstellen (Korper und ebe-
ne Figuren nach Eigenschaften sortieren und Fachbegriffe zuordnen, Mo-
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delle von Kérpern und ebenen Figuren herstellen und untersuchen (bauen,
legen, zerlegen, zusammenfiigen));

e Eigenschaften der Achsensymmetrie erkennen, beschreiben und nutzen,
symmetrische Muster fortsetzen und selbst entwickeln;

e Flichen- und Rauminhalte durch Zerlegen vergleichen (vgl. Scherer & Mo-
ser Opitz 2010, S. 1791t.).

Ein wesentlicher Inhalt der Lehrveranstaltungen im Bereich der Primarstu-
fenpidagogik sind die Bildungsstandards Mathematik fiir die vierte Schulstu-
fe. Im Kontext dieser Kompetenzorientierung werden inhaltliche und allge-
meine Kompetenzen angefiihrt und deren Schnittstellen aufgezeigt (vgl. Beer
2011). Die in den Bildungsstandards festgehaltenen allgemeinen mathemati-
schen Kompetenzen und die inhaltlichen Kompetenzen kénnen mit den Stu-
dierenden erneut thematisiert werden und mit Hilfe der Exhibits anschaulich,
erlebbar gemacht werden. Die Arbeit an den Exhibits im Haus der Mathe-
matik legt es nahe, hier den Fokus auf die allgemeinen Kompetenzen wie das
Kommunizieren und Problemlésen zu legen und den inhaltlichen Aspekt auf
das Arbeiten mit Ebene und Raum.

Die allgemeine Kompetenz des Kommunizierens wird in den Bildungs-
standards in den folgenden drei Punkten konkretisiert:

o cigene Vorgehensweisen beschreiben, Lisungswege anderer verstehen und ge-
meinsam dariiber reflektieren,

o mathematische Fachbegriffe und Zeichen sachgerecht verwenden,

o Aufgaben gemeinsam bearbeiten, dabei Verabredungen treffen und einhalten
(Walther, van den Heuvel-Panhuizen, Granzer & Koller 2011, S. 30).

Problemlgsen im Sinne der Bildungsstandards bedeutet:

o mathematische Kenntnisse, Fertigkeiten und Fibigkeiten bei der Bearbeitung
problemhaltiger Aufgaben anwenden,

o Lisungsstrategien entwickeln und nutzen (z.B. systematisch probieren),

o Zusammenhiinge erkennen, nutzen und auf ihnliche Sachverhalte iibertragen

(ebd., S.27).

Ubersicht 3 gibt einen Uberblick der Bildungsstandards Mathematik fiir die
4. Schulstufe, genauer ausgefiihrt wurden die inhaltlichen Kompetenzen im
Bereich Ebene und Geometrie, da sie in vielen Exhibits des Hauses der Ma-
thematik genutzt werden.
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Allgemeine Kompetenzen AK Inhaltliche Kompetenzen IK
AK1: Modellieren IK1: Arbeiten mit Zahlen
AK2: Operieren IK2: Arbeiten mit Operationen
AK3: Kommunizieren IK3: Arbeiten mit GroRen
AK4: Problemldsen IK4: Arbeiten mit Ebene und Raum

1K4.1: Geometrische Figuren erkennen, benennen, darstellen
1K4.2: Beziehungen bei geometrischen Figuren erkennen
1K4.3: Mit geometrischen Figuren operieren

1K4.4: Umfang und Flacheninhalt ermitteln

Ubersicht 3: Bildungsstandards Mathematik, 4. Schulstufe in Exhibits des Hauses der Mathematik
(Quelle: eigene, erweiterte Darstellung in Anlehnung an BIFIE 2011, S. 16)

In einer methodischen, didaktischen, pidagogischen Arbeitsphase in der Lern-
gruppe wird erértert, wie diese Kompetenzen im Rahmen eines Besuchs mit
Schiilerinnen und Schiilern im Haus der Mathematik geférdert werden kon-

nen.

4.2 AuBerschulischer Lernort fur Kinder und Forschungswerkstatte:
HdMa 4 kids

Diese Phase ist aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten:

e Haus der Mathematik als auflerschulischer Lernort fiir Schiilerinnen und

Schiiler und
e Haus der Mathematik als Forschungswerkstitte im Schwerpunke Science

and Health.
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4.2.1 Haus der Mathematik als auBerschulischer Lernort fir
Schilerinnen und Schiler

Studierende planen gemeinsam mit der Mentorin bzw. dem Mentor in der
Schulpraxis einen Besuch im Haus der Mathematik, entsprechend dem Fokus:
PPS: Entwickeln — Gestalten II im Leitfaden der Pidagogischen Hochschule
Wien (vgl. Pidagogische Hochschule Wien 2016, S. 21). Sie organisieren den
Besuch, fiithren ihn durch und bereiten thn mit den Schiilerinnen und Schii-
lern vor und nach.

Wihrend des Besuchs erleben sie, wie Schiilerinnen und Schiiler mit den
Exhibits arbeiten. Sie konnen beobachten, wie diese in der Auseinandersetzung
mit den Exhibits vorgehen, welche individuellen Losungswege sie entwickeln,
welche Strategien zum Problemlésen eingesetzt werden, wie sie iiber ihr Tun
kommunizieren, auf welche Vorerfahrungen zuriickgegriffen werden, ob das
neue in bestehendes Wissen eingefiigt wird. Genauso wie schon Freudenthal
(1974, S. 124) kundgetan hat: ,,Auch will ich Lernprozesse beobachten, um besser
Mathematik zu verstehen.

Die Studierenden erleben das Ineinandergreifen von vorab in der Phase
»hdma 4 me* erlebten fachlichen Klirung und der Perspektive der Lernen-
den. Sie kénnen nun einzelne Schiilerinnen und Schiiler aus maglichst vielen
Perspektiven wahrnehmen, beobachten und beschreiben.

Nach dem Besuch muss sich hier eine tiefe Auseinandersetzung mit den
Beobachtungen und Beschreibungen von erlebter Kommunikation und Inter-
aktion in der reflektierten Praxis anschlieen. Hier geht es darum fiir ein wei-
terfiihrendes Arbeiten mit forschenden, entdeckenden Unterrichtselementen
in Mathematik Schlussfolgerungen und Konsequenzen zu zichen, um somit
Schwerpunkte in der pidagogischen Arbeit im Bereich der Individualisierung,
Differenzierung darauf basierend setzen zu kénnen.

4.2.2 Haus der Mathematik als Forschungswerkstatte im Schwerpunkt
Science and Health

Im Studium Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien kénnen die
Studierenden sich fiir eine Vertiefung in einem von vier Schwerpunkten ent-
scheiden. Im Schwerpunke Science and Health ,setzen sich die Studierenden
kritisch mit aktueller Forschung und Unterrichtspraxis im naturwissenschaftlich-
mathematischen (...) Grundschulunterricht auseinander. In den ersten Semes-
tern des Schwerpunktes vertiefen die Studierenden ihr fachwissenschaftliches und
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Jachdidaktisches Verstindnis und lernen altersadiiquate Vermittlungsmethoden in
den Bereichen Naturwissenschaft und Mathematik (... ) kennen. (Pidagogische
Hochschule Wien 2015, S.7)

Das Modul B-7-6 im Curriculum des Schwerpunkts Science and Health
widmet sich dem Thema ,Mathematik (be)greifen und verstehen — Forschen-
des Lernen im Mathematikunterricht“. Es wird die Lehrveranstaltung ,,Aus-
bildung Forschendes Lernen im Haus der Mathematik, Forscherklassen und
Forscherkisten® angeboten. Hierin geht es unter anderem darum, dass die Stu-
dierenden durch die eigenstindige, aber auch spiter mit Schiilerinnen- und
Schiilerkontakt anzuleitende Arbeit im Haus der Mathematik unter anderem
die folgende Kompetenz erreichen: Sie , transferieren das Wissen iiber forschen-
des Lernen in das praktische Handlungsfeld“ (Pidagogische Hochschule Wien
2015, S. 209).

Konkret fiir die Arbeit im Haus der Mathematik heif3t das: die Studieren-
den erproben den Dialog mit den Schiilerinnen und Schiilern im genetischen
Lehren an den Problemstellungen im Haus der Mathematik, lassen eigene
Denkwege zu, nehmen Fehler als Lernanlisse wahr und lassen Schiilerinnen
und Schiiler iiber Lésungen diskutieren. Sie iiben sich im Begleiten von Schii-
lerinnen und Schiilern in ihrem Lernprozess. Studierende kénnen Fragestel-
lungen, die entdeckendes Lernen fordern, erproben. Sie lernen Moglichkeiten
kennen, wie man Schiilerinnen und Schiiler zu ausfiihrlichen und durchdach-
ten Aussagen motivieren kann, ohne dass diese Angst haben, etwas Falsches
zu sagen. Sie vermitteln den Schiilerinnen und Schiilern die Wichtigkeit, dass
Denkprozesse durch lautes Denken vorangetrieben werden kénnen. Kurz ge-
sagt, sie lernen, Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg im mathematischen
Kompetenzaufbau, sowohl inhaltlich als auch allgemein zu unterstiitzen.

4.3 Forschendes Lernen in der Schulpraxis: HdMa 2 school

Der Besuch im Haus der Mathematik soll fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht
ein einmaliges, zeitlich begrenztes Ereignis bleiben. Daher werden die Stu-
dierenden im nichsten Schritt angehalten, selber im Unterricht entdeckendes
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu initiieren. Studierende planen ge-
meinsam mit der Mentorin bzw. dem Mentor in der Schulpraxis eine Lernse-
quenz, bei der forschend-entdeckende Momente mit Exhibits des Hauses der
Mathematik Ausgangspunkt sein kénnen, entsprechend dem Fokus: PPS Er-
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fahren — Erproben — Reflektieren bzw. Diversitit wahrnehmen, reflektieren,
inklusiv handeln in den Pidagogisch-Praktischen Studien des achten Semes-
ters (vgl. Pidagogische Hochschule Wien 2016, S. 12).

Im Unterricht kénnen ein bis zwei Problemstellungen vertieft werden,
d.h. Erkenntnisse aus dem Haus der Mathematik werden im Unterricht noch
einmal zum Lerngegenstand. Sie werden beispielsweise durch Konstruktionen
oder dem Suchen nach arithmetischen Mustern exemplarisch bearbeitet. Bei
der Planung fliefen all die theoretischen Aspekte der Fachdidaktik und der
Praxis idealerweise ein. Die Studierenden stellen sicher, dass durch ihr Angebot
die Vorkenntnisse der Lernenden mobilisiert werden, sinnvolle Verkniipfun-
gen zu schon vorhandenem Wissen erméglicht wird. Durch geeignete Aktivi-
titen werden die Aufgaben aus unterschiedlichen Blickwinkeln zuginglich, er-
moglichen ein tiefes Eintauchen in die Materie, wodurch fiir die Schiilerinnen
und Schiiler Strukturen sichtbar werden und gegebenenfalls tiefe Einsichten
angebahnt werden kénnen.

Verinderungen im mathematischen Kosmos der Schiilerinnen und Schii-
ler durch den Besuch des auflerschulischen Lernortes Haus der Mathematik
und durch das nachhaltige Lernen im darauffolgenden Unterricht, durch ein
Weiterfithren von Fragestellungen aus dem Haus der Mathematik, werden
durch Praxisberaterinnen und Praxisberater, Mentorinnen und Mentoren und
Studierende reflektiert und die sich daraus ergebenden Erkenntnisse fiir wei-
tere Lernprozesse nutzbar gemacht.

5 Das Lernarrangement und seine immanenten Ziele

Die einzelnen Phasen des hier vorgestellten Lernarrangements bedienen im-
manente Ziele auf dem Weg zur nachhaltigen Professionalisierung im Lehrbe-
ruf: Studierende miissen sich bewusst sein, welche wesentlichen Aspekte in Be-
zug auf Grundvorstellungen bei der Planung und Durchfiihrung zu beachten
sind, welche Moglichkeiten von didaktischer Reduktion bestehen, wie man
einen Moment des Zutrauens im Unterricht schaffen kann.
Mathematikunterricht, der sich sehr an Fertigkeiten wie beispielsweise
korrektes Ausfiihren von Rechenoperationen, Reproduzieren von Formeln
oder Konstruieren geometrischer Formen orientiert, wird schwerlich Prozes-
se des Aufbaus und des Zusammenfiihrens von Grundvorstellungen bis hin
zu Erkenntnissen, zu Verstehen anleiten. Das Arbeiten an diesen Fertigkeiten
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muss nicht auf Verstindnis aufgebaut sein, zu einer Losung kann man auch
ohne Verstehen gelangen.

Demgegeniiber will durch die Arbeit im Haus der Mathematik erreicht
werden, dass bei den Lernenden Grundvorstellungen aufgebaut werden, wel-
che zu einem Verstindnis von mathematischen Inhalten beitragen. Die Ler-
nenden bemiihen sich, vorhandenes Basiswissen anzuwenden, um eine selbst-
stindige Form der Bearbeitung von Fragestellungen anwenden zu kénnen und
beschreiten in der Anwendung dieses Wissens darum wiederum eigene Lo-
sungswege, verbunden mit Erfolgen und Misserfolgen. Es geht darum Ein-
sichten zu gewinnen, ohne die das Lernen mathematischer Inhalte auf Dauer
nicht erfolgreich stattfinden wird kénnen.

Unverstandene Inhalte kénnen moglicherweise iiber einen bestimmten
Zeitraum hinweg reproduziert werden, dies beschrinke sich jedoch im Nor-
malfall auf einen inhaltlich und zeitlich engen Zeitraum. Den Prozess zum
Gewinnen der Einsichten muss die/der Lernende jedoch selbst vollzichen kén-
nen und diirfen (vgl. Winter 1989, S. 1f).

Im Haus der Mathematik sind fiir die Lernenden nicht alle mathemati-
schen Problemstellungen zu erarbeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
verweilen und sich anhand weniger selbstgewihlter Themen vertiefen kénnen.
Dabei beachte man eine didaktische Reduktion, um Verstehensprozesse anzu-
regen. Lehner (2012) zeigt dazu eine Reduktion der Stofffiille, unterscheidet
eine Ausrichtung auf Vollstindigkeit, vereinzelte Reduktionen, eine systemati-
sche Reduktion und eine Kernreduktion. Lehner versucht den Inhalt zu einem
passenden Lerngegenstand zu reduzieren, erméglicht damit Verstehensprozes-
se (vgl. ebd., S. 35ff). Im Speziellen ist die Kernreduktion von Bedeutung, d.h.
zentrale Elemente des Inhaltes werden hervorgehoben und der Kern der Sache
wird niher betrachtet. Studierende lernen im Haus der Mathematik und beim
Besuch mit den Schiilerinnen und Schiilern ihrer Praxisklasse, wie entdecken-
des Lernen an wenigen Elementen mehr in die Erkenntnistiefe gelingen kann.

Beim Besuch im Haus der Mathematik kann man sich mit dem Exhibit
»Herz* auseinandersetzen. Dieses Exhibit ist eine Variante des Tangram Spiels,
bei dem es darum geht aus neun Teilen eine Form, nimlich ein Herz zu legen
(vgl. Ubersicht 4).

Wie sich Lehners Ansatz der didaktischen Reduktion anhand dieses geo-
metrischen Exhibits umsetzen Lisst, zeigt Ubersicht 5.
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Ubersicht 4: Exhibit Herz (Foto: Haus der Mathematik)

Ubersicht 5: Grund-

landschaft und Tie-

. fenbohrungen am

Symmetrie Beispiel eines geome-
trischen Exhibits des
Hauses der Mathe-

Zerlegen und . matik (Quelle: eigene

Zisampientagen Konstruktion Darstellung in Anleh-

nung an Lehner 2012,

von Flachen S.84)

Flacheninhalt

Entdeckende Momente bei den einzelnen Tiefenbohrungen kénnen unter an-
derem durch die in der Ubersicht 6 dargestellten Impulsfragen fiir den Mathe-
matikunterricht in der Primarstufe initiiert werden.

Das Kennenlernen, Erfahren, Erproben, Reflektieren in der pidagogischen
Arbeit im Sinne der hier vorgestellten didaktischen Reduktion ist ein wichtiger
Schritt im Professionalisierungsbewusstsein der Studierenden. Diesen Schritt
ermdglicht der Beitrag des Hauses der Mathematik zu den Pidagogisch-Prak-
tischen Studien.

Im Rahmen dieses Lernarrangements gilt es fiir Studierende auch jenen
Moment des Zutrauens den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber zu erproben
und zu reflektieren, d.h. im entdeckenden Lernen im Haus der Mathema-
tik und in der Schulpraxis eigene Denkwege der Lernenden zuzulassen und
die gemeinsame Problemlésekompetenz zu férdern. Gallin (2011) erkennt ein
Problem in der Unterrichtsgestaltung von Mathematikunterricht darin, dass
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Impulsfragen ¢ zum Zerlegen und Zusammenfiigen von Flachen
Das Herz besteht aus einem Kreis und einem
Quadrat. Wie musst du die Figuren zerschneiden,
damit du aus ihnen ein Herz gestalten kannst?

* zur Konstruktion

Das Herz besteht aus einem Kreis und einem
Quadrat. Zeichne einen Kreis und ein Quadrat so,
dass du daraus ein Herz legen kannst. Welchen
Radius muss der Kreis haben?

¢ zur Symmetrie:

Sortiere die einzelnen Bauteile aufgrund der Anzahl
ihrer Symmetrieachsen. Halte dein Ergebnis fest.
Baue nun ein Herz. Wie viele Symmetrieachsen hat
das Herz?

Ubersicht 6: Fragestellungen zum Exhibit ,Herz", die entdeckendes Lernen férdern

der Moment des Zutrauens oft nicht mitgedacht wird. Gallin verweist auf drei
Punkte, die dafiir ausschlaggebend sind:

e Segmentierung des Fachwissens in der Wissensvermittlung und Uberset-
zung auf Priifungsstoff

e cine Instruktion von Algorithmen fiir nachmachendes Arbeiten

e Ubungsaufgaben, die zu idealisiert sind, bei denen entdeckendes Lernen
nicht konzipiert ist (vgl. Gallin 2011, S. 105ff.).

Wenn Schiilerinnen und Schiilern Entdeckungen in mathematischen Inhalten
ermdglicht werden sollen, so braucht man Aufgabenstellungen, die von der
Sache aus ein hohes Mafd an unterschiedlichsten Komplexititsgraden aufwei-
sen. Eigene Losungsansitze miissen zugelassen werden, die Lernenden sollen
diskutieren und die Studierenden beachten den Moment des Zutrauens bei
den Lernenden in der Auseinandersetzung mit der Sache. Rezeptives Arbei-
ten im Mathematikunterricht erméglicht kein Zutrauen in die Kompetenzen
der Lernenden. Studierende sollen in den Pidagogisch-Praktischen Studien
diesen Moment des Zutrauens als wesentliches Element im Haus der Mathe-
matik und beim nachhaltigen Lehren und Lernen mit den Schiilerinnen und
Schiilern im Unterricht erkennen und dabei lernen, diesen in die Unterrichts-
planung einzubezichen.
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6 Reslmee und Ausblick

In diesem Beitrag wurde versucht aufzuzeigen, welchen wesentlichen Beitrag
das Haus der Mathematik der Pidagogischen Hochschule Wien leisten kann,
um Lehramtsstudierenden der Primarstufe im Rahmen der Pidagogisch-Prak-
tischen Studien die Moglichkeit zu bieten, entdeckendes Lernen mathemati-
scher Inhalte mit Schiilerinnen und Schiilern zu erproben und zu reflektieren.
Ein erster Schritt zur Implementierung dieses Lernarrangements wurde schon
getitigt, indem das Haus der Mathematik und das immanente Konzept bei
Veranstaltungen fiir Mentorinnen und Mentoren und fiir Praxisberaterinnen
und Praxisberater vorgestellt wurde. Ein weiterer Schritt, nimlich die enge Zu-
sammenarbeit im Rahmen dieses Lernarrangements zwischen diesen Gruppen
ist geplant.
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Abstract Deutsch

Dieser Forschungsbeitrag stellt ausgewahlte erste Ergebnisse der Potenzialanalyse an
den beiden Praxisschulen der Padagogischen Hochschule Wien' dar. Anhand eines teil-
strukturierten Leitfadens wurden alle Lehrpersonen befragt. Erhoben wurden Daten zu: 1)
vorhandenen Ressourcen und Stérken als Baustein von Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, 2) bestehenden Verbindungen zu weiteren Institutionen, 3) Ideen, Visionen, Win-
schen und Erwartungen zur Weiterentwicklung der padagogischen und organisatorischen
Konzepte der beiden Praxis schulen und 4) einem zielgerichteten Einsatz der Lehrper-
sonen zur Betreuung der Studierenden als Mentorinnen und Mentoren im Rahmen des
Studienfachbereichs Padagogisch-Praktische Studien. Die erhobenen Daten wurden mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.
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Abstract English

This research paper presents first results of the potential analysis carried out at both
schools for pre-service classroom teaching used for practice purposes of future teachers
at the University College of Teacher Education Vienna. The entire teaching body partic-
ipated in a semi- structured guided interview, the results of which highlighted the follow-
ing aspects: 1) Available resources and strong points as the building blocks for school
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and classroom teaching development. 2) Displaying the connection of the aforementioned
schools with other institutions 3) Ideas, visions, wishes and expectations regarding con-
tinuing development of teaching concepts and organizational concepts at both schools for
pre-service classroom teaching 4) Goal-oriented participation of teachers in tutoring and
mentoring practices as part of the practical studies. The collected data have been derived
by the means of a qualitative content analysis.
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development of human resources, potential analysis, schools for pre-service classroom
teaching, continuing professional development, school development

Zu den Autorinnen

Susanne Ctibor-Petrik, Mag.?, Lehrende im Institut Bildungswissenschaftliche Grundlagen
und reflektierte Praxis an der Padagogischen Hochschule Wien; Lehramt an Hauptschu-
len: Deutsch, Geschichte und Sozialkunde; Studium der Erziehungswissenschaften sowie
Sonder- und Heilpadagogik.

Kontakt: susanne.ctibor-petrik@phwien.ac.at

Helga Grossing, Mag.?; Lehramt an Hauptschulen: Englisch, Bewegung und Sport; Studi-
um der Soziologie und Erziehungswissenschaft an der Universitat Wien; Lehrende am In-
stitut Bildungswissenschaftliche Grundlagen und reflektierte Praxis an der PAdagogischen
Hochschule Wien im Bereich Bildungssoziologie sowie Schulpraktische Studien; quanti-
tative und qualitative Sozialforschung; Mediatorin; Trainerin in Peermediationsprojekten;
Mitautorin von Schulbuchern.

Kontakt: helga.groessing@phwien.ac.at

Barbara Guliner, Mag.?; Lehrende am Institut Bildungswissenschaftliche Grundlagen und
reflektierte Praxis sowie am Institut flr Elementar- und Primarbildung an der Padagogi-
schen Hochschule Wien; Lehramt an Volks- und Sonderschulen fiir blinde und sehbehin-
derte Kinder; Studium der Padagogik und Psychologie: Schwerpunkte Sonder- und Heil-
sowie Schulpadagogik; Arbeitsschwerpunkte: Primarstufendidaktik, Schulpraktika, Inklusi-
ves Lernen.

Kontakt: barbara.gullner@phwien.ac.at

Sabine Hofmann-Reiter, HS-Prof." Mag.? Dr." BEd; Fachkoordinatorin und Lehrende in
den Bereichen Geschichte und Sozialkunde, Politische Bildung, Lehrende fir Bildungswis-
senschaften; Lehramt an Hauptschulen: Deutsch, Geschichte und Sozialkunde, Lehramt
an Polytechnischen Schulen; Studium Geschichte und Politikwissenschaft, Promotions-
studium Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Geschichte; Schulbuchautorin; Arbeits-



Potenzialanalyse an Praxisschulen | 121

schwerpunkte: Geschichtsdidaktik, Schulpraktika, Inklusives Lernen, Kommunikation und
Interaktion.

Kontakt: sabine.hofmann@phwien.ac.at

Gabriele Kulhanek-Wehlend, HS-Prof." Mag.? Dr." BEd; Institutsleiterin des Instituts Bil-
dungswissenschaftliche Grundlagen und reflektierte Praxis an der Padagogischen Hoch-
schule Wien; Lehramt an Volksschulen, Lehramt an Hauptschulen: Deutsch, Geographie
und Wirtschaftskunde, Informatik; Studium der Padagogik und Publizistik; Schulbuchauto-
rin; Arbeitsschwerpunkte: Hochschuldidaktik, Allgemeine Didaktik, Schulpraktika.

Kontakt: gabriele.kulhanek-wehlend @ phwien.ac.at

1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Das Hochschulgesetz 2005 iiber die Organisation der Pidagogischen Hoch-
schulen legt in Paragraph 23 die Aufgaben der Praxisschulen mit ,an der Ein-
fiihrung der Studierenden in die Erziehungs- und Unterrichtspraxis im Sinne einer
berufsnahen schulpraktischen Ausbildung mitzuwirken sowie newe Wege der Un-
terrichtsgestaltung zu erproben” (Jonak & Miinster 2012, S.91) fest. Weiters
ist ,die erziehungs- und unterrichtspraktische Ausbildung im Hinblick auf die
Schulwirklichkeit zu ergiinzen und zu festigen” (ebd.). Fiir die Umsetzung die-
ser gesetzlichen Vorgaben befinden sich an den Praxisschulen Lehrpersonen
mit entsprechenden fachlichen, pidagogischen und methodisch-didaktischen
Kompetenzen.

Aufgrund des gesetzlich verankerten Aufgabenprofils sind Praxisschulen
sowohl nach auflen als auch nach innen gerichtet. Entwickeln, Erproben und
Evaluieren sind permanente Aufgaben um Schule und Unterricht aktiv weiter
zu gestalten und proaktiv auch ungewdhnliche Ideen in Angriff zu nehmen.
Dazu braucht es jedoch motivierende Méglichkeiten, die Lehrpersonen un-
terstiitzen, sich zu entfalten, die eigene Arbeit zu gestalten und so die Profes-
sionalisierung der Gesamtorganisation weiter voranzutreiben. Auch in diesem
schulischen Kontext kénnen sich Spannungsfelder ergeben, beispielsweise: 1)
zwischen den Anforderungen der Organisation Schule und den Bediirfnissen
des einzelnen Individuums, 2) zwischen der gesamtgesellschaftlichen Entwick-
lung und der Schule als lernende Organisation, 3) durch unterschiedliche Her-
angehensweisen bei der Losung von Teilaufgaben und 4) bei der nétigen Ver-
dnderung des professionellen Selbstverstindnisses der/des Einzelnen innerhalb
der Organisation Schule. Diese Spannungsfelder gilt es ebenso konsequent
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offenzulegen und zu bearbeiten. Schulentwicklung hingt eng mit Personal-
entwicklung zusammen und steht auch in enger Verbindung mit Unterrichts-,
Team- und Persénlichkeitsentwicklung (vgl. Schratz 2001, S. 15).

Ausgangspunket ist zunichst die Erthebung des IST-Standes, die zum einen
helfen soll, Qualititsstandards zu pidagogischen Ergebnissen und Vorausset-
zungen zu regulieren, zum anderen haben die beiden Schulen sowie die Lehr-
personen auf diese Art die Moglichkeit, ihre piddagogische Wirksamkeit zu
verdeutlichen. Dariiber hinaus soll und kann dies nichste Schritte in der
Schul- und Unterrichtsentwicklung aktivieren (vgl. Bonsen & Berkemeyer
2014, S.929).

Das Forschungsprojekt ,,Professionalisierung durch Ressourcenorientie-
rung: Eine Potenzialanalyse an Praxisschulen® soll den nichsten Zyklus von
Entwicklung, Erprobung und Evaluierung extern begleiten. Zwischen Juni
2016 und Juni 2018 sind drei Phasen geplant. Ziele der ersten Phase, aus
der in diesem Beitrag erste Ergebnisse prisentiert werden, sind: 1) die Sicht-
barmachung der vorhandenen Ressourcen und Stirken der befragten Lehrper-
sonen innerhalb der Praxisschulen als ein Baustein von Schul- und Unterricht-
sentwicklung, 2) das Generieren von Ideen, Visionen, Wiinschen und Erwar-
tungen zur Weiterentwicklung der pidagogischen und organisatorischen Kon-
zepte der beiden Praxisschulen und 3) das Erheben relevanter Informationen
fiir einen zielgerichteten Einsatz der Lehrpersonen zur Betreuung der Studie-
renden als Mentorinnen und Mentoren im Rahmen des Studienfachbereichs
Pidagogisch-Praktische Studien. In der zweiten Phase folgt eine Befragung der
beiden Schulleiterinnen. Abschluss des Forschungsprojektes ist in der dritten
Phase nach fast zwei Jahren eine weitere Erhebung bei Lehrpersonen an den
Praxisschulen.

2 Methodische Vorgehensweise

Die Erhebungen werden jeweils mittels qualitativer miindlicher Befragung
durchgefiihrt. In diesem Beitrag beschrinken sich die Verfasserinnen auf die
Darstellung der methodischen Vorgehensweise der ersten Phase, also der Erhe-
bung des IST-Standes. Diese hat das Ziel, Aussagen iiber vorhandene Ressour-
cen, Ideen, Visionen, Wiinsche und Erwartungen der befragten Lehrpersonen
als Basis fiir Schul- und Unterrichtsweiterentwicklung machen zu kénnen und
Informationen zur Arbeit als Mentorin und Mentor im Rahmen des Studien-
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fachbereichs Pidagogisch-Praktische Studien zu erhalten (vgl. Mayring 2010,
S.57). Der ganzheitliche Ansatz in der qualitativen Forschung erméglicht es,
die Aussagen der Befragten in Bezug auf den Kontext und die Person zu ana-
lysieren. So kann das Relevanzsystem der Betroffenen erfasst, in weiterer Folge
verstanden werden und fiir den nichsten Schritt als Ausgangsmaterial dienen
(vgl. Hager & Paseka 2005, S. 107£.). Die methodischen Uberlegungen folgen
der Forschungsfrage: ,,Welche Stirken und Ressourcen sowie Visionen und
Erwartungen bringen Lehrerinnen und Lehrer der Praxisschulen der Pidago-
gischen Hochschule Wien ein?“

In der Querschnittserhebung der ersten Phase wurden 46 Lehrpersonen,
die im Schuljahr 2016/17 an der Praxisvolksschule (PVS) oder Praxismittel-
schule (PMS) der Pidagogischen Hochschule Wien unterrichteten, befragt.
Die Erhebung erfolgte mittels problemzentrierter, ermittelnder, informatori-
scher Interviews, die zwischen standardisierten und narrativen Interviews an-
gesiedelt werden konnen (vgl. Hopf 2000, S. 353).

Die Einzelbefragungen orientierten sich an einem vorher festgelegten, teil-
strukturierten Leitfaden, der Zwischenfragen (ad hoc Fragen) von Seiten der
Interviewten und der Interviewerinnen erlaubte (vgl. Mayring 2002, S.70).
Aspekte, die sich im Gesprich ergeben, konnen so thematisiert werden (vgl.
Atteslander 2000, S. 142), beriicksichtigt wurden das Herstellen eines guten
Kontaktes und die Hinfiihrung zum Thema und den inhaltlichen Themen-
bereichen. Die Konzeption des Leitfadens stellte sicher, dass die Linge der
Befragung im Durchschnitt 25 Minuten nicht iiberschritt, um sicher zu stel-
len, dass die Befragten ohne abzuschweifen konzentriert beim Thema blieben
(vgl. ebd. S. 172ff.). Wiihrend der Interviews wurde von den Interviewerinnen
das Konzept des weichen Interviewstils verfolgt, der aufmerksames Zuhéren,
echtes Interesse an den Antworten, Vermeidung von suggestiven Fragen und
das Fordern einer von Sympathie getragenen Bezichung verlangt (vgl. ebd.,
S. 144). Die Interviews wurden in Stichworten schriftlich dokumentiert.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte nach der Methode der qua-
litativen Inhaltsanalyse. Das umfangreiche Material wurde systematisch redu-
ziert, wobei die wesentlichen Inhalte erhalten blieben. Im Zuge des weiteren
Schrittes, der Abstraktion wurde ein Corpus geschaffen, der das Grundmateri-
al reduziert und abstrahiert immer noch abbildet (vgl. Mayring 2010, S. 65f.).

Grundsitzlich ist noch darauf hinzuweisen, dass die Interpretation sprach-
lichen Materials durch die qualitative Inhaltsanalyse als unabgeschlossen anzu-
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sehen ist und immer re-interpretiert werden konnte. Dies bedeutet, dass an-
dere Forscherinnen und Forscher das vorliegende Datenmaterial unter ande-

ren als den gewihlten Gesichtspunkten interpretieren kénnten (vgl. Mayring
2010, S. 38).

3 Darstellung ausgewahlter Ergebnisse

Das Forschungsteam weist explizit darauf hin, dass — der Logik des Interview-
leitfadens folgend — die aufbereiteten Ergebnisse in diesem Beitrag in verkiirz-
ter Form und in Ausziigen dargelegt werden.

3.1 Ressourcen und Starken

Im Folgenden wird dargestellt, welche Stirken und Ressourcen Lehrerinnen
und Lehrer der Praxisschulen der Pidagogischen Hochschule in den Bereichen
»Ausbildungen, Weiterbildungen, erworbene Zertifikate®, ,Mehrsprachigkeit
und Fremdsprachenressourcen® und ,,Personliche Stirken und Interessen ein-
bringen.

3.1.1 Ausbildungen, Weiterbildungen, erworbene Zertifikate

Von den befragten Lehrpersonen verfiigen 45 iiber zumindest eines der
Lehriamter fiir die Hauptschule (HS) (seit 2012 Neue Mittelschule — NMS),
Allgemeine Sonderschule (ASO) oder Volksschule (VS). Vier der Volkschul-
lehrerinnen und Volkschullehrer haben dariiber hinaus ein ASO-Lehramt und
eine bzw. einer hat zusitzlich ein NMS-Lehramt. Vier Lehrpersonen der Pra-
xismittelschule geben an, zu ihrem HS-Lehramt ein ASO-Lehramt erworben
zu haben. Drei nennen ein zusitzliches VS-Lehramt. Eine der Befragten ver-
figt neben dem ASO-Lehramt iiber ein Lehramt fiir schwerstbehinderte Kin-
der und ein VS-Lehramt. Eine Lehrperson gibt an, im Ausbildungsprozess fiir
das NMS-Lehramt zu sein.

Uber eine akademische Ausbildung auf Master- oder Magisterniveau ver-
fiigen insgesamt 21 Personen, wobei 13 ein Masterstudium, sieben ein Studi-
um mit einem Magisterium und eine weitere Lehrperson mit dem Doktorat
abgeschlossen haben.

Etwa die Hilfte der befragten Lehrpersonen hat unterschiedliche Studien
auf Bachelorniveau bzw. Ausbildungen begonnen und mittlerweile keine Ab-
sicht mehr, diese abzuschliefSen. Erfahrungen konnte dieser Teil der Befragten
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beispielsweise in Bereichen wie Ubersetzung und Dolmetsch, Deutsch und
Philologie, Sonder- und Heilpidagogik, Theater-, Film- und Medienwissen-
schaften, Medizin, Erziehungs-wissenschaft, Neurolinguistisches Programmie-
ren (NLP), Krankenpflege, Ernidhrungspidagogik sammeln.

In einem laufenden Aus- bzw. Weiterbildungsprozess zu sein geben zehn
Personen an. Eine Person befindet sich im Dissertationsstadium, zwei geben
an, sich im Masterstudium ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen zu befin-
den und eine weitere absolviert ein Diplomstudium Geschichte. Zwei der be-
fragten Personen studieren Angewandtes Wissensmanagement an der Fach-
hochschule Burgenland, der Universititslehrgang Psychoanalytic Observatio-
nal Studies (Personlichkeitsentwicklung und Lernen) wird als Studienrichtung
von einer Person genannt. Abseits universitirer Ausbildungen werden die Aus-
bildung zur Yoga-Lehrerin, der Lehrgang ,Qualitit in Schulen®, eine Moto-
pidagogikausbildung, Energetik und Ausbildungskurse fiir das Fach ,,Bewe-
gung und Sport“ genannt.

Fortbildungen im pidagogischen Bereich, die grofitenteils an Pidagogi-
schen Hochschulen absolviert werden kénnen, zeigen ein dufSerst breites Spek-
trum. Ubersicht 1 ist strukturiert nach Hiufigkeiten, wobei die am hiufigsten
genannten Fortbildungen und alle weiteren — in Themenbereiche geclustert —
aufgezeigt werden (vgl. Ubersiche 1).

Jeweils drei befragte Lehrpersonen nennen eine Ausbildung zur
Montessori-Pidagogin bzw. zum Montessori-Pidagogen, zur Begleit- und
Stiitzlehrerin bzw. zum Begleit- und Stiitzlehrer, als katholische Religions-
lehrerin bzw. -lehrer sowie den Erwachsenenbildungskurs. Von jeweils zwei
Lehrpersonen werden folgende Fort- oder Weiterbildungen genannt: Lehr-
gang Lerndesign, Sicherheitsbeauftragte bzw. Sicherheitsbeauftragter, Lehrbe-
auftragte und Lehrbeauftragter fiir 16-stiindige Erste-Hilfe-Kurse, Informa-
tik fiir die Primar- und Sekundarstufe, ECDL (European Computer Driving
Licence), Darstellendes Spiel, Musikerziehung, Reformpidagogik, Rhythmik,
Moderation, Franzosisch, die Teilnahme an der Leadership Academy, Schul-
entwicklungsberaterin und -berater sowie Beratungslehrerin und -lehrer. Je-
weils eine Lehrperson nennt eine Ausbildung aus den Bereichen ,,Gesundheit
und Sport®, ,Integration und Inklusion®, ,Soziale Kompetenz und Kommu-
nikation®, ,,Unterricht®, , Kunst“ sowie im Bereich der Computerkompetenz.

AufSerdem gibt jeweils eine Person an, iiber eine nicht unmittelbar schul-
bezogene Ausbildung zu verfiigen wie etwa Flugbegleiterin bzw. Flugbegleiter,
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12
10
8
6
4
2
0
Ausbildung Sportkurse Legasthenie ~ Lemcoaching Peer-Mediation Deutschals Interkulturelles
zum/zur Fremd- und Lemen
Praxislehrer/in Zweitsprache
Lehrgang Lehrgang

Ubersicht 1: Schulbezogene Fort- und Weiterbildungen (n = 46)

Reiseleiterin bzw. Reiseleiter, Berufsberechtigungspriifung inklusive Lehrab-
schlusspriifung fiir Restaurantfachmann und Restaurantfachfrau, Kéchin bzw.
Koch, Hotel- und Gastgewerbeassistentin bzw. -assistent, Befihigungsnach-
weis fiir das Gastgewerbe, auflerschulische Jugenderzichung (Freizeitbereich),
Kindergarten- und Hortgehilfin bzw. -gehilfe, Freizeitpidagogin bzw. Freizeit-
pidagoge, Strahlenschutzbeauftragte bzw. -beauftragter und Zivilschutzbeauf-
tragte bzw. -beauftragter.

3.1.2 Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenressourcen

Uber Kenntnisse in einer Sprache verfiigen 17 der Befragten, 19 Befragte ge-
ben an, zwei Sprachen zu beherrschen und weitere sechs Personen zihlen in
diesem Zusammenhang drei Sprachen auf. Lediglich vier Lehrpersonen nen-
nen keine Sprachkenntnisse oder geben dazu keine Information (vgl. Uber-

sicht 2).
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Anzahl der genannten Sprachen Hiufigkeiten
1 Sprache 17

2 Sprachen 19

3 Sprachen

keine Sprache bzw keine Angabe 4

Ubersicht 2: Haufigkeiten der Ein- bzw. Mehrsprachigkeit (n = 46)

Der Grof3teil der Befragten, 39 Lehrpersonen, gibt an, iiber Englischkennt-
nisse zu verfligen. Zwolf der Befragten nennen Franzosischkenntnisse, fiinf
sprechen Spanisch und weitere fiinf verfiigen iiber Italienischkenntnisse. Zwei
Lehrpersonen sprechen Tiirkisch und eine weitere verfiigt iiber basale Tiir-
kischkenntnisse. In der Kategorie der elf weiteren Sprachen wurden je ein-
mal Albanisch, Griechisch, Tschechisch (Anfingerkenntnisse), Serbokroatisch,
Russisch (Anfingerkenntnisse), Kroatisch, Kurdisch und Arabisch genannt.

3.1.3 Personliche Starken und Interessen

Die personlichen Stirken und Interessen der befragten Lehrerinnen und Leh-
rer sind breit gestreut und wurden im Zuge der Auswertung in sechs Grof3-
bereiche kategorisiert: Schulbezogene Interessen (1), personliche Stirken (2),
Interessen (3), Arbeit mit Kindern (4), Sport (5) und Sozialer Bereich (6).

Zu den Schulbezogenen Interessen (1) zihlen Integration und Inklusion,
Bewegtes Lernen, ein Schulgarten, aber auch das Errichten von Forscherklas-
sen, Begabungsforderung, der Einsatz von Tablets im Unterricht, alternative
kreative Sportarten sowie Forschung im schulischen Bereich.

Die personlichen Stirken (2) der Lehrpersonen sind in einem weiten Kon-
text zu verstehen. Sie wirken sich positiv auf die Schiilerinnen und Schiiler aus
und sind in weiterer Folge basisgebend fiir ein gutes Schulklima. Als personli-
che Stirke wurde von sechs Personen Organisationsfihigkeit, von vier Geduld,
von drei Flexibilitit, von weiteren drei Strukturfihigkeiten, ebenfalls von drei
Personen Motivationsfihigkeit und von zwei ihre Belastbarkeit genannt. Je-
weils eine interviewte Person gab an, nicht geriuschempfindlich, ruhig, kon-
sequent, tolerant, vielseitig, ausdauernd bzw. zielstrebig zu sein. Simtliche wei-
teren Aussagen zu den persénlichen Stirken spiegeln einen guten Zugang zu
den Kindern, Einfithlungsvermogen und Weitblick wider.
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Die Interessen (3) der Lehrerinnen und Lehrer teilen sich in die Kategorien
JInteressen auflerhalb des schulischen Bereichs“ und ,,schulbezogene Interes-
sen und Stirken®. Erstere reichen unter anderem von verschiedenen Tanzarten
tiber Gartenarbeit, Reisen, Fliichtlingskinderproblematik iiber Kochen und
Ernihrungstrends bis hin zu Selbsterfahrung und Coaching, Hirnforschung
und Kérper- und Gesundheitsbewusstsein. In der zweiten Kategorie wurden
der Umgang mit der Natur (leben, lernen, erfahren, fiihlen, u.a.), projektori-
entiertes Arbeiten, Arbeit in Mehrstufenklassen sowie in den Bereichen ,,Inte-
gration®, ,Mehrsprachigkeit und ,Interkulturalitit® angefiithrt. Weiters wur-
den Moderation, alternative Leistungsbeurteilung, Schulentwicklung, interna-
tionaler Austausch, Atelierunterricht, Dyskalkulie, Fiihren von Vorschulklas-
sen, Erfahrungen mit internationalen Projekten, Stirken im musischen und
naturwissenschaftlichen Bereich (Biologie), Politische Bildung, Wertevermitt-
lung, Wohnumfeld, Gesundheitserzichung, Elternabende bzw. Elterngespri-
che, Diplomatie (Elterngespriche), Gesundheitserziechung, Mitbestimmungs-
recht, Integration und Kinderrechte genannt.

Einen Schwerpunkt in der Arbeit mit Kindern (4) planen jeweils drei der
Befragten in den Bereichen ,Lesen® und , Englisch®. Jeweils zwei nannten ,In-
dividualisierung und , Begabungsforderung®. Weiters wurden ,,Spaff mit Kin-
dern® sowie das ,,Schaffen eines positiven Lernklimas“, Schwerpunktsetzungen
in Sprache(n) bzw. Sachunterricht, forschendes Lernen im naturwissenschaft-
lichen Bereich, Differenzierung, ganzheitliches Lernen und E-Learning sowie
EDV-Kompetenzen erwihnt.

Ein weiteres Interessensgebiet der Lehrerinnen und Lehrer stellt der Sport
(5) dar. Hier werden unterschiedliche Sportarten aufgezihlt, wobei Sportange-
bote wie Yoga, Gesunde Bewegung, Bewegung und Tanz, Leichtathletik, Ge-
riteturnen und Bewegungstanz fiir Kinder der Praxisschulen erwihnenswert
sind.

In der letzten Kategorie, dem sozialen Bereich (6), nannten fiinf Perso-
nen Teamarbeit und drei Personen Soziales Lernen. Jeweils zwei Lehrende
verfiigen iiber Knowhow in den Bereichen ,Korpersprache, ,soziale Kom-
petenzen®, ,Kommunikationskompetenz® und ,,Vernetzung®. Als Interesse in
dieser Kategorie wird auflerdem die Persdnlichkeitsentwicklung der Kinder
genannt. Wertschitzung, So-Sein, Entwicklung, gewaltfreie Kommunikation,
Gruppendynamik, Sozialformen, Motivation, Stirkung der sozialen Kompe-
tenz, Begleitung in die Selbststindigkeit, Selbstreflexion, Stirken stirken, Pra-
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xisbetreuung und Beziehungsarbeit, Personal- und Auftrittsskompetenz, Ge-
walt in der Schule, Kindercoaching und Friedenspidagogik gab jeweils eine
Person als ihr Interesse im sozialen Bereich an.

Nicht kategorisierbar, aber dennoch erwihnenswert, sind das Interesse an
einer Fortbildung zur psychoanalytischen Beziehungsberaterin bzw. zum psy-
choanalytischen Bezichungsberater, das Interesse an Geschichte und dabei vor
allem das 19. Jahrhundert, das Interesse an spezieller Landwirtschaft sowie am
Kérper- und Gesundheitsbewusstsein.

3.2 Darstellung der Verbindungen zu weiteren Institutionen

Im Bereich ,,Vernetzungen® bzw. ,Bezichungen nach auflen“ wurden von den
Lehrerinnen und Lehrern der Praxisschulen diverse Institutionen, Betriebe
oder Organisationen aufgelistet, die im Zuge der Auswertung in folgende Ka-
tegorien zusammengefasst werden konnten:

e Medien: Diese Kategorie betrifft einige Kommunikationsmittel mit Brei-
tenwirkung wie Rundfunk, Fernsehen oder Printmedien, wobei dieser Ka-
tegorie auch einige Osterreichische Schulbuchverlage zugeordnet werden
konnten.

e Hochschulen und Universititen: Im Zuge der Zusammenarbeit mit der
Universitit Barcelona hat sich die Vernetzung zu einer spanischen Grund-
schule ergeben. Des Weiteren erméglicht der Kontake zur Karl-Schubert-
Schule fiir seelenpflegebediirftige Kinder und Jugendliche ein kooperatives
Arbeiten im Bereich der Inklusion.

e Offentlicher Dienst: Vom Stadtschulrat fiir Wien bis zur Personalvertretung
sind hier unterschiedliche Kontakte aus den Bereichen 6ffentlicher Dienst
und Politik zu erwihnen.

e Kunst und Kultur: Abgesehen von kulturtragenden Institutionen in Wien
wie der Wiener Staatsoper, der Albertina und dem Burgtheater ist in die-
sem Bereich eine enge Zusammenarbeit mit dem Wien Museum Karlsplatz
und dem Technischen Museum Wien zu nennen, wobei bei letzterem die
Kooperation vor allem im Rahmen von Forscherklassen umgesetzt wird.

o Betriebe und Unternehmen: In diesem Bereich ist eine breite Vernetzung
durch die Lehrerinnen und Lehrer der Praxisschulen zu erkennen. So kann
beispielsweise in einigen Klassen durch die Unterstiitzung von Microsoft
ein Tablet-Projekt durchgefiihrt werden. Die Zusammenarbeit mit dem Ar-
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beitsmarktservice Wien besteht darin, dass Schiilerinnen und Schiiler der
Praxisschulen als Praktikantinnen und Praktikanten im Rahmen der EDV-
Technikerinnen- und EDV-Technikerausbildung vermittelt werden. In Ko-
operation mit dem Jugend-Rot-Kreuz werden an den beiden Praxisschulen
gemeinsame Projekttage initiiert.

o Gesundheit und Sport: Dieser Bereich deckt Vernetzungen im sportlichen
Bereich wie z.B. den Besuch einer Kletterhalle ab. Im den Bereichen der ge-
sunden Ernihrung sowie der psychischen und physischen Gesundheit wur-
den Kooperationen mit Fachexpertinnen und Fachexperten erwihnt.

3.3 Durchgefiihrte Forschungsprojekte und Interesse an
Forschungsprojekten

Im Folgenden werden bereits durchgefithrte Forschungsprojekte aber auch je-
ne, an denen seitens der Lehrpersonen Interesse besteht, dargestellt. Im Zuge
der Auswertung konnten hier fiinf Kategorien gebildet werden.

3.3.1 Sprache

Diese Kategorie meint die Sprachentwicklung von Kindern, wobei diese ei-
nerseits im Zusammenhang mit der Methode , Freewriting®, andererseits in
Hinblick auf die Unterschiede in verschiedenen sozialen Schichten beforscht
wurde. Zu diesen Themen wurden bereits Forschungsprojekte von befragten
Lehrpersonen der Praxisschulen durchgefiihrt. Ein grofles Interesse seitens der
Lehrpersonen besteht an der Thematik ,Mehrsprachigkeit® — in diesem Be-
reich sind noch Forschungsvorhaben geplant.

3.3.2 Inklusion

Vor allem im Mathematik- und Sportunterricht sowie in Hinblick auf die Aus-
wirkungen des inklusiven Unterrichts auf die Mitschiilerinnen und Mitschiiler
wurde bereits intensiv geforscht, in anderen Unterrichtsgegenstinden wiren
weitere Projekte anzudenken, da bei vielen der befragten Personen grof3es In-
teresse diesbeziiglich besteht.

3.3.3 Schul- und Unterrichtsorganisation

Die Thematik der ganztigigen Schulformen wurde im Rahmen eines Projekts
in Kooperation mit der Pidagogischen Hochschule Steiermark beforscht. Im
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Fokus des Interesses an weiteren Forschungsprojekten stehen in dieser Katego-
rie alternative bzw. innovative Praxisformen, Mehrstufenklassen sowie generell

der Offene Unterricht.

3.3.4 Lehrerinnen- und Lehrerpersénlichkeit

Zum Thema ,Burnout® wurde bereits ein Forschungsprojekt durchgefiihrt,
ein grofles Interesse am Forschungsgebiet ,,Persénlichkeitsentwicklung® sowie
am Zusammenhang zwischen ,Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit und
»Schiilerinnen- und Schiilerverhalten® war bei einigen der befragten Lehrerin-
nen und Lehrer erkennbar.

3.3.5 Lehren und Lernen

Im Fokus dieser Kategorie stehen vor allem die Schiilerinnen und Schiiler als
lernende Personen. Einerseits geht es um Lernprozesse im menschlichen Ge-
hirn, andererseits um die Beforschung des Lernverhaltens in diversen Unter-
richtsgegenstinden wie z.B. Bewegung und Sport, Musikerzichung oder im
Bereich E-Learning. Um Kompetenzen im Unterrichtsgegenstand Ernihrung
und Haushalt im Zuge eines handlungsorientierten Unterrichts sichtbar zu
machen, wurde in der Fachzeitschrift ,Haushalt in Bildung und Forschung
HaBiFo“ ein forschungsbasierter Artikel herausgegeben. Forschendes Lernen
wurde oft genannt — hier sei nochmals auf die Zusammenarbeit mit dem Tech-
nischen Museum verwiesen (vgl. Kapitel 3.2).

3.4 Durchgefuhrte Projekte (2010-2016) und Interesse an der
Durchfihrung von Projekten im schulischen Kontext

Im Rahmen von Projekten sollen die Schiilerinnen und Schiiler eine kom-
plexe Fragestellung ganzheitlich und interdisziplinir bearbeiten. In den Inter-
views wurden eine Vielfalt an Themen und ein breites Angebot an Projekten
fiir die Schiilerinnen und Schiiler genannt. Interessant erscheint die Tatsache,
dass bei bereits durchgefiihrten Projekten (vgl. Ubersicht 3) jene am hiufigs-
ten genannt wurden, die sich mit der Stadt Wien auseinandersetzen. Dieses
Thema wurde bei den Wunschthemen in zukiinftigen Projekten (vgl. Uber-
sicht 4) jedoch nicht explizit genannt. Aktuelle Themen wie etwa Fliichtlinge,
Interkulturelles oder Gewaltprivention wurden bereits in Projekten aufgegrif-
fen und bearbeitet, zihlen allerdings nicht zu den am hiufigsten genannten
Wunschthemen der Lehrpersonen fiir zukiinftige Projekte.
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Ubersicht 3: Themen durchgefiihrter Projekte (n = 46)

Bei der Fragestellung sollte auch die Interessenslage beziiglich durchgefiihr-
ter und zukiinftiger Projekte erhoben werden, wobei Unterschiede zwischen
den Themenstellungen von bereits durchgefiihrten Projekten (vgl. Ubersicht
3) und zukiinftigen Projekten der Lehrpersonen (vgl. Ubersicht 4) aufgezeigt
werden. Die in den beiden Ubersichten dargestellten Ergebnisse (vgl. Uber-
sicht 3 und Ubersicht 4) zeigen einige Ubereinstimmungen bei beiden Frage-
stellungen: Als besonders beliebt erweisen sich Projekte im musikalischen und
im bildnerischen Bereich, ebenso aber auch jene, die sich mit dem Bereich des
Theaters beschiftigen.

3.5 Einschéatzung der persdnlichen Kreativitat

Dieser Bereich widmete sich der Frage nach dem kreativen Schwerpunkt der
Lehrerinnen und Lehrer. Dabei sollte das Interesse erhoben werden, an wel-
chem Kreativbereich innerhalb des Lehrkérpers das grofite Interesse besteht
und welche Schwerpunkte bevorzugt werden (vgl. Ubersicht 5). Am hiufigs-
ten wurde der Bereich ,Malen“ genannt, mit doch relativ deutlichem Abstand
folgt auf dem zweiten Platz ,Musik und Singen®, knapp dahinter stehen ,,Be-
wegung und Tanz®.
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Ubersicht 4: Zukiinftige Projekte: Interesse an Themen (n = 46)

16

14

Ubersicht 5: Kreativitat (n = 46)

nteressant erscheint die Tatsache, dass der Bereich ,,Neue Medien beziehungs-
Int t erscheint die Tatsache, dass der Bereich ,Neue Medien bezichung
weise Soziale Netzwerke“ bereits an vierter Stelle aufscheint und somit auch
der Kreativitit zugeordnet wird. Die Bereiche ,, Theater” oder ,Film“ folgen

& g
erst auf nichsten Plitzen.
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Kreativitat Science and Sprachliche Inklusion
Health Bildung

Ubersicht 6: Praxisvolksschule-Schwerpunkte (n = 19)

3.6 Zuordnung der Lehrpersonen der Praxisvolksschule zu einem
Schwerpunkt

Im Bachelorstudium Primarstufe werden die Schwerpunkte ,Inklusion®,
»Kreativitit“, ,Science and Health® und ,Sprachliche Bildung® angeboten.
Die befragten Lehrpersonen konnten sich — entsprechend ihrer Interessen —
einem Schwerpunkt zuordnen. Mehrfachnennungen waren méglich. Der
Schwerpunkt , Kreativitit“ hat mit zehn die hiufigsten Nennungen. ,Science
and Health“ liegt mit acht Nennungen an zweiter Stelle, die Schwerpunkte
»oprachliche Bildung® und ,Inklusion® wurden je sechsmal genannt. Dieses
Ergebnis zeigt eine eher gleichmiflige Verteilung der Nennungen auf alle vier
Schwerpunkte (vgl. Ubersicht 6).

3.7 Zuordnung der Lehrpersonen der Praxismittelschule zu einem
Forschungsfeld

Folgende vier Forschungsfelder standen im Fokus der Befragung:

e Externe Forschung: In diesem Bereich geht es um erste Erfahrungen im
Bereich der Methoden empirischer Unterrichtsforschung.

e Beforschung von eigenem Unterricht: Dazu zihlen Forschungsprojekte im
Rahmen der jeweiligen Schulqualitit Allgemeinbildung-Themen, (SQA-
Themen?)

2 Abrufbar unter: htep://www.sqa.at/ (2017-07-20)
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e Alternative und innovative Praxisformen: Zu dieser Kategorie gehéren die
Arbeit im Kontext von Heterogenitit und Diversitit sowie alternative
Schulformen.

o Zusitzliche Titigkeiten im Berufsfeld Schule: Es werden die Titigkeiten
von Lehrerinnen und Lehrern auferhalb des Unterrichts untersucht.

Am hiufigsten bekundeten die befragten Lehrerinnen und Lehrer Interesse
an alternativen und innovativen Praxisformen. Hier konnten 25 Nennungen
verzeichnet werden. Das Forschungsfeld ,Zusitzliche Titigkeiten im Berufs-
feld Schule® hatte 21 Nennungen, nur um eine Nennung weniger weist der
Bereich ,,Beforschung von eigenem Unterricht® auf. Deutlich ist der Abstand
zum vierten Schwerpunkt, ,Externe Forschung®, fiir den sich fiinf Personen
entschieden haben (vgl. Ubersicht 7).

30
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Alternative u. Zusaétzliche Beforschung von Externe Forschung
innovative Tatigkeiten im  eigenem Unterricht
Praxisformen  Berufsfeld Schule

Ubersicht 7: Praxismittelschule — Forschungsfelder (n = 27)

3.8 Winsche, Ideen, Visionen

Mit der Frage nach den Wiinschen, Visionen und Erwartungen der Lehrperso-
nen sollte das Potenzial in Bezug auf die Weiterentwicklung des piadagogischen

Konzepts der Praxisschulen erhoben werden. Aus den Aussagen ergaben sich
14 Kategorien (vgl. Ubersicht 8).
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Ubersicht 8: Uberblick — Kategorien der Nennungen (n = 46)

Besonders die Kategorien ,,Schulhaus®, ,Innovationen®, ,Organisation® und
»Professionalitit weisen hiufige Angaben auf. In der Kategorie ,Innovatio-
nen im Unterricht® mit den meisten Nennungen wurden folgende Wiinsche
und Visionen artikuliert: die Auflésung der 50-Minuten-Stunde und des Stun-
denplans zugunsten eines projektorientierten nach Schwerpunkten ausgerich-
teten Unterrichts, der vermehrt ficheriibergreifendes und forschendes Lernen
eventuell in Modulen beriicksichtigt; vermehrte Bewegung am Unterrichts-
tag kombiniert mit gesunder Ernihrung; Einsetzen von kleineren Teams in
den Klassen; Férderung von selbstverantwortlichem und selbstverantworte-
tem Lernen; Unterstiitzungsmafinahmen durch Schulsozialarbeiterinnen bzw.
-arbeiter um Schule fiir die Schiilerinnen und Schiiler als Raum der Selbst-
entfaltung und des personlichen Wachstums moglich zu machen. Jeweils 19
Nennungen hatten die Kategorie ,,Schulhaus — Einrichtung und Gestaltung
und die Kategorie ,,Organisation®. Hiufig erwihnt wurde von den Befragten
zur Kategorie ,Schulhaus — Einrichtung und Gestaltung® der Wunsch nach
Errichtung von Schwerpunktriumen im Schulhaus (z.B. Leseraum, Compu-
terraum, Liegeraum, Bewegungsraum, Bewegungslandschaften), nach Moder-
nisierung und Aktualisierung von Riumen und Orten des Schulhauses so-
wie der Wunsch nach Einrichtung von Kommunikationszentren (Biicherei,
Lehrerinnen- bzw. Lehrerzimmer, Ausbau des Buffets).

Die Kategorie ,,Organisation® erhob Wiinsche und Visionen in Bezug auf
Innovationen im Organisationsfeld Schule. Hier wurde hiufig iibereinstim-
mend der Wunsch nach einer offen gefithrten Ganztagsschule gedufiert, die
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bis zum zwélften Lebensjahr (6. Schulstufe) auch als Gesamtschule gefiihrt
werden kénnte. Dies bedinge jedoch die Gestaltung eines Freizeitbereichs.
Ebenso stark erscheint der Wunsch nach Vernetzung der beiden Praxisschu-
len in den Bereichen ,Pausengestaltung® und ,,Durchfiihrung von Projekten®.
Auch die verstirkte Etablierung der Praxisschulen als Versuchs-, Modell- und
Forschungsschulen wurde als Wunsch und Vision genannt, ebenso auch der
Wunsch nach Unterstiitzungspersonal aus auf8erschulischen Bereichen, das in
die Organisationsstrukturen der Schulen einzubinden wire. Diese Vorhaben
bedingen die Digitalisierung der Verwaltung und eine Erhshung des Schul-
budgets.

Die Kategorie , Professionalitit“ folgte an vierter Stelle mit 16 Nennun-
gen. Hier dominieren die Forderungen nach der Erarbeitung und dem Ver-
folgen gemeinsamer Ziele und der Stirkung des Wir-Gefiihls durch verstirke
transparente, sachliche und damit entemotionalisierte Kommunikation, durch
Austausch von Wissenskompetenz durch Schaffung eines Ideen- und Material-
pools, durch Erarbeitung von professionellen Teamstrukturen eventuell unter
Zuhilfenahme von Supervision, durch die verpflichtende Teilnahme an BIG
(Beobachten — Interpretieren — Gestalten) und kollegialer Reflexion und durch
den Austausch zwischen Praxisvolksschule und Praxismittelschule einerseits
und Praxisvolksschule mit Kindergirten andererseits. Auch der Wunsch nach
einer stirkeren Zusammenarbeit mit den Lehrenden der Pidagogischen Hoch-
schule Wien wurde mehrfach geduflert, beispielsweise im Bereich der Planung
der Praxisphasen, sowie die Fokussierung auf die Imagepflege der Praxisschu-
len nach auflen und innerhalb der Institution.

3.9 ,Was ich sonst noch sagen méchte!”

Diese offene Frage am Ende der Interviews wurde von 22 der befragten Lehr-
personen beantwortet, dies sind 48 Prozent der Befragten. 24 Befragte (52%)
meinten, dass sie die Moglichkeit gehabt hitten, im Rahmen der vorher ge-
stellten Fragen alles fiir sie Wesentliche anzumerken.

Aus den Aussagen der 22 Lehrpersonen, die auf diese Frage antworteten,
ergaben sich die drei Kategorien ,Positives Feedback®, ,Nennung von Kritik-
punkten® und ,,Anregungen zur Weiterentwicklung“ (vgl. Ubersicht 9).

Aus der in Ubersicht 9 dargestellten Verteilung der Antworten ist ersichtlich,
dass der iiberwiegende Teil der Befragten positive Aspekte riickmeldete (vgl.
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m Positives Feedback
Kritik

H Anregungen zur
Weiterentwicklung

Ubersicht 9: Verteilung der
Antworten (n = 22)

Ubersicht 9, Kategorie ,,Positives Feedback®). So wurde beispielsweise Folgen-
des positiv konnotiert hervorgehoben: Freude, an der Praxisschule zu arbeiten;
abwechslungsreiche Arbeit; Form der Leitung; Hilfsbereitschaft des Kollegi-
ums und der Direktion; wertschitzende Umgebung an der Praxisschule und
der Pidagogischen Hochschule Wien; Maglichkeit, durch die Kooperation
mit der Universitit Wien im Rahmen des Lehramtsstudium fiir die Sekun-
darstufe Allgemeinbildung das persénliche und berufliche Spektrum zu erwei-
tern; Zusammenarbeit im Institut fiir Bildungswissenschaftliche Grundlagen
und reflektierte Praxis der Pddagogischen Hochschule Wien und das Wahrge-
nommen werden von dessen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern.

Lediglich fiinf Befragte merkten kritisch an, dass sie mehr Anteilnahme
von Seiten der Lehrenden der Pidagogischen Hochschule Wien an der Schule
erwarten und der biirokratische Aufwand immer ,katastrophaler wiirde. Je
eine Person beklagte eine, nicht niher definierte, fehlende Feedbackkultur und
bezeichnete sich als ,,ausgepowert®, weiters fehle der Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen.

Anregungen zur persénlichen oder organisatorischen Weiterentwicklung
gaben fiinf der befragten Lehrpersonen wie beispielsweise die gemeinsame
Umsetzung von Ideen, die von Schiilerinnen und Schiilern stammen und
mehr Zusammenarbeit von Lehre und Verwaltung.

4 Interpretation und Ausblick

Praxisschulen als Teil einer Pidagogischen Hochschule stehen vor der Situa-
tion als Schulstandort einerseits permanent Antworten auf aktuelle pidago-
gische Fragestellungen geben zu miissen, andererseits als Modell- und For-
schungsschule konkret neue Wege in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
einzuschlagen und vorzudenken. Die vorliegenden Daten der ersten Phase des
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Forschungsprojektes dokumentieren unter anderem 1) den aktuellen Entwick-
lungsstand zweier Schulen, 2) den hohen Ausbildungsgrad der Lehrerinnen
und Lehrer anhand zusitzlicher Lehrimter und weiterer akademischer Ab-
schliisse und 3) das hohe Maf§ an pidagogischer Kompetenz durch perma-
nente Professionalisierung in Aus- und Fortbildungen.

Zusammenfassend ergibt sich aus den Daten ein grofles Potenzial an Mog-
lichkeiten der Weiterentwicklung der beiden Praxisschulen, die von grofer
Zustimmung seitens der Lehrpersonen der beiden Schulen getragen werden
wiirden. Aufgrund der iiberwiegenden Zufriedenheit mit dem Arbeitsfeld Pra-
xisschule, dem relativ wenige Kritikpunkte entgegengesetzt wurden, steht der
Weiterentwicklungsprozess unter sehr positiven Vorzeichen.

Durch absolvierte akademische Studien auf Master- und Doktorats-
Niveau ist ein gezielter Einsatz als Lehrveranstaltungsleiterin und -leiter im
Bereich Lehre in den Studiengingen der Pidagogischen Hochschule Wien
mdglich. Lehrerinnen und Lehrer mit zwei oder mehr Lehrimtern ermég-
lichen einen verschrinkten Einsatz an der Praxisvolksschule und der Praxis-
mittelschule und unterstiitzen damit auch pidagogische Uberlegungen, den
Ubergang von der Volksschule in die Neue Mittelschule fiir die Schiilerinnen
und Schiiler gut personell zu begleiten.

Nach der Generalsanierung des Schulgebiudes werden die riumlichen Ge-
gebenheiten fiir ganztigige Angebote vorhanden sein. Vorliegende Ausbildun-
gen wie beispielsweise die Freizeitpidagogik, Erfahrungen in auflerschulischer
Jugenderzichung, Gesundheit und Sport und Kreativitit unterstiitzen die Er-
stellung eines pidagogischen Angebots im Freizeitbereich fiir die Schiilerinnen
und Schiiler sehr.

Die vorhandenen Ressourcen in Bereich der Fremdsprachenkenntnisse
unterstiitzen Projekte im europiischen Kontext, wobei zahlreiche Anregun-
gen gegeben wurden, sich mit anderen Schulstandorten in Europa im Rah-
men von Projekten zu vernetzen. Diese Vernetzung kénnte besonders im Be-
reich der Forschung stattfinden. Die beiden Praxisschulen bieten sich in die-
sem Zusammenhang nicht nur als mégliches Forschungsfeld im Bereich der
Pidagogisch-Praktischen Studien an, sondern kénnten selbst Forschungspro-
jekte vergeben oder Studierende im Rahmen von Bachelorarbeiten einzelne
pidagogische Fragestellungen beforschen lassen.

Die Untersuchung zeigt auf, dass eine Zuordnung der Lehrerinnen und
Lehrer beider Praxisschulen sowohl zu den vier Schwerpunkten im Rahmen



140 | Susanne Ctibor-Petrik et al.

des Verbundstudiums Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung (vgl. Univer-
sitit Wien 2016) zu den Schwerpunkten im Rahmen des Bachelorstudiums
Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien (vgl. Pidagogische Hoch-
schule Wien 2016) in fast ausgewogener Zahl méglich ist.

Die Implementierung der vorliegenden Forschungsergebnisse und ihre
Umsetzung im Rahmen der Weiterentwicklung der beiden Praxisschulen kann
als nichster Schritt gesehen werden, der durch dieses Forschungsprojekt be-
gleitet werden wird.
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Inklusiver Sportunterricht: Wie kann aus Sicht der
Schulerinnen und Schuler inklusiver Sportunterricht
gelingen?

Peter Riegler, Sabine Cihak

Abstract Deutsch

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit Gelingensbedingungen von inklusivem Sport-
unterricht in der Sekundarstufe. In der Inklusiven Padagogik stellt dieser Aspekt einen
Bereich dar, der bislang wenig beforscht wurde. Als methodischer Ausgangspunkt wurde
der partizipative Forschungsansatz gewahlt, welcher die Basis fir das multimethodische
Erhebungsverfahren bildet. Die Analyse der Ergebnisse zeigt, dass die teilnehmenden
Schulerinnen und Schiiler die vier Gelingensbedingungen ,Motiv“, ,Inhalt‘, ,Gemeinsames
Erleben” und ,Dauer der Sporteinheit” identifizieren. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse
kénnen sowohl fir die Unterrichtspraxis als auch fir die Aus- und Weiterbildung wertvolle
Impulse liefern.

Schlisselworter
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Abstract English

The following article deals with the question, how inclusive physical education can succeed
in secondary education. It is worthwhile noting that the field of inclusive physical educa-
tion, as one aspect of inclusive pedagogy, has barely been the subject of research so far.
From a methodological starting point a participatory research approach will be applied,
which forms the base of the multiple-method design. The analysis of the results shows
that the participants, in this case the students, identify four categories that are necessary
for a successful physical education lesson. These are: motif, content, common experience
and duration. The results thus obtained may provide new findings for teaching as well as
teacher training.
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1 Ausgangslage

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2008 (vgl. BRK
2006) und dem Nationalen Aktionsplan Behinderung 2012 bis 2020 (vgl.
BMASK 2012) verfolgt die dsterreichische Bildungspolitik das Ziel, ein inklu-
sives Schulsystem einzufiihren (vgl. Feyerer 2015, S.4). Feyerer (2015) ver-
weist auf Artikel 24 der UN-Konvention, der einen schrittweisen Aufbau ei-
nes inklusiven Schulsystems notwendig macht, in dem alle Kinder und Ju-
gendliche gleichberechtigt am allgemeinen Bildungssystem teilhaben kénnen
und die notwendige individuelle Unterstiitzung fiir diese garantiert wird. Die-
ses Bekenntnis stellt nicht mehr die Frage, ob das Fach Bewegung und Sport
inklusiv gestaltet werden soll, sondern lenkt die Aufmerksamkeit auf die Um-
setzung dieser Tatsache im Sportunterricht. Daher gilt es zu untersuchen, wie
inklusiver Sportunterricht gelingen kann (vgl. Feyerer 2015, S. 4f.).
Ausgangspunke fiir dieses Forschungsprojeke ist die Wahrnehmung der
Bediirfnisse unterschiedlicher Adressatengruppen, die an die schulische Un-
terrichtspraxis herangetragen werden. Lehrende an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien und der angebundenen Praxismittelschule stehen in unmittelba-
rem Kontakt mit den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler und deren
Eltern, den Studierenden und der Hochschule als Ausbildungsstitte zukiinfti-
ger Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe. Von Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler und deren Eltern besteht der Wunsch nach einem ausgewogenen



Inklusiver Sportunterricht | 145

und umfangreichen Bewegungsangebot, das einerseits die Freude an der Bewe-
gung vermitteln soll und andererseits alle Schiilerinnen und Schiiler an dem
Angebot teilhaben lisst. Auf Seite der Studierenden wird einerseits eine ge-
wisse Vorsicht, vielleicht auch Angst im direkten Umgang mit korperlich und
geistig beeintrichtigten Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen, anderer-
seits stellt sich fiir die Studierenden immer wieder die Frage wie sie Unterricht
gestalten konnen, um alle Schiilerinnen und Schiiler teilhaben zu lassen. In
einer nicht reprisentativen Querschnittsstudie mit angehenden Grundschul-
lehrkriften kommen auch Fromme und Veber (2013) zu dem Ergebnis, dass
die Studierenden ihr Wissen iiber Inklusion als wenig fundiert einschitzen
(vgl. ebd., S.38). Die Hochschule als Ausbildungsstitte versucht diesen Be-
diirfnissen auf theoretischer Ebene gerecht zu werden und Angebote fiir die
Studierenden zur Verfiigung zu stellen. Im Rahmen der schulpraktischen Stu-
dien der Pidagogischen Hochschulen erhalten die Studierenden die Moglich-
keit theoretische Inhalte mit der Praxis zu verbinden. Der Transfer in die Pra-
xis ist jedoch von Schwierigkeiten gekennzeichnet, die auf das vor allem in
Osterreich noch junge Forschungsfeld der inklusiven Pidagogik in der Sekun-
darstufe zuriickzufiihren sind. Das Problem des Transfers von der Theorie in
die Praxis und den damit verbundenen Schwierigkeiten wird an dieser Stelle
ausgeklammert.

Zunichst soll ein Verstindnis des Begriffs Inklusion dargelegt werden, mit
dem in diesem Forschungsprojekt gearbeitet wird. Den Ausgangspunkt bildet
die Definition von Biewer (2010), der Inklusive Pidagogik wie folgt festlegt:

»Inklusive Piidagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwick-
lung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den
Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipa-
tion in allen Lebensbereichen plidieren und auf eine strukturelle Verinderung der
reguliiren Institutionen zielen, um der Verschiedenbheit der Vorausserzungen und Be-
diirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden.“ (Biewer 2010, S. 193)

In einer weiteren Definition von Boban und Hinz (2003) wird auf die Pro-
zesshaftigkeit von Inklusion aufmerksam gemacht.

»Inklusion bedeutet Veriinderung und einen nicht endenden Prozess von gesteigertem
Lernen und zunehmender Teilhabe aller Schiilerlnnen. Es ist ein Ideal, nach dem
Schulen streben kinnen, das aber nie vollstindig erreicht wird. Jedoch wird inklusive

Qualitiit spiirbar, sobald die Absichr greift, die Téilbabe fiir alle Mirglieder einer
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Schulgemeinschaft zu steigern. Eine inklusive Schule ist eine Schule in Bewegung.
(Boban & Hinz 2003, S. 10)

Heimlich (2017) geht in seiner Definition noch einen Schritt weiter und ver-
weist darauf, dass Inklusion nicht nur die Teilhabe aller bedeuten kann, ,,s07-
dern sie muss eben auch stets mit der Moglichkeit der Selbstbestimmung in Ver-
bindung gesehen werden (ebd., S. 179). Der Autor spricht von ,,inklusiven Mo-
menten” (ebd., S. 178) in denen alle Schiilerinnen und Schiiler die Erfahrung
des Teilhabens und des Beitragens erleben kénnen. Daher sind solche Lehr-
Lern-Situationen zu schaffen, in denen dies fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
erfahrbar wird (vgl. ebd., S. 178f.).

Als wesentliche Merkmale fiir dieses Forschungsprojekt sind die Ableh-
nung von Etikettierungen und Klassifizierungen und die Teilhabe in allen Le-
bensbereichen von Bedeutung. Mit diesem Verstindnis von Inklusiver Pid-
agogik scheint eine Basis gelegt zu sein, um alle Adressatinnen und Adressaten
an Schule teilhaben zu lassen.

Besonders in der Sekundarstufe ist die Umsetzung der UN-Behinderten-
rechtskonvention nach Ansicht von Biewer, Béhm und Schiitz (2015) vor
Herausforderungen gestellt, die zum einen auf die Strukeur des differenzieren-
den Schulsystems und zum anderen auf die zunehmende ,, Entwicklungsschere
(ebd., S. 15) der Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren sind. Die Autorin-
nen und der Autor sehen in der sich 6ffnenden Entwicklungsschere vor allem
die Problematik, dass Kinder und Jugendliche mit intellektuellen Beeintrich-
tigungen bei den angebotenen Lerninhalten nicht partizipieren kénnen und
folglich isoliert werden. Die Isolation wiirde aus der Lerntitigkeit an einem
Gegenstand resultieren, die nicht in Verbindung mit dem der restlichen Klas-
se gebracht werden kann (vgl. ebd., S. 15).

Als eine weitere Herausforderung fiir inklusiven Unterricht benennen Bie-
wer, Bohm und Schiitz (2015) die Einstellungen und Kompetenzen der Leh-
rerinnen und Lehrer. Drei Faktoren, die das Engagement der Lehrerinnen und
Lehrer fiir inklusive Pidagogik beeinflussen, sind fiir die Autorinnen und den
Autor von Bedeutung. Dazu zihlen die Haltung gegeniiber dem Konzept der
Inklusion, der gesellschaftliche Druck, dem Inklusionsgedanken positiv ge-
geniiberstehen zu miissen, sowie das Gefiihl, dass der Inklusionsprozess kon-
trolliert und effizient verlduft. In der derzeitigen Schullandschaft wiirden sich
nach Ansicht der Autorinnen und des Autors besonders engagierte Lehrerin-
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nen und Lehrer bewusst fiir Schulen mit besonderen Konzepten entscheiden.
Damit Inklusion nachhaltig sichergestellt werden kénnte, miisste sich diese
aber in jeder Schule und in jeder Altersstufe wiederfinden. Als ein Lésungsan-
satz wird die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Osterreich prisentiert.
Durch das Heranwachsen einer neuen Generation von Lehrerinnen und Leh-
rern, konnten die Einstellungen und Kompetenzen von Lehrkriften gezielt fiir
die Herausforderungen der Inklusion sensibilisiert werden. Aus Sicht der Au-
torinnen und des Autors wiire speziell die Praxisphase geeignet, um partizipati-
ve und innovative Méglichkeiten der Inklusion zu erleben (vgl. Biewer, B6hm
& Schiitz 2015, S. 21f.). Die Phase der Sensibilisierung bedarf aber auch eines
Umdenkens im pidagogischen Handeln. Nach Ladson-Billings (2006) wiirde
das bedeuten, dass nicht mehr nach dem ,whar to do“ gefragt werde, son-
dern nach dem ,,how we think“ (ebd., S. 30). Die Autorin fithrt dazu weiter
aus, dass Lehrende beginnen miissen ,,z0 understand the ways our theories and
philosophies are made to manifest in the pedagogical practices and rationales we ex-
hibit in the classroom“ (Ladson-Billings 2006, S. 30). Forghani-Arani, Geppert
und Katschnig (2015) verweisen darauf, dass im Denken des ,,how we think*
(Ladson-Billings 2006, S. 30) die bewussten und unbewussten Einstellungen
der Lehrenden zu bestimmten Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern sicht-
bar werden (vgl. Forghani-Arani et al. 2015, S. 24). Diese Einstellungen gilt es
im Zuge der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gezielt zu hinterfragen und be-
wusst zu reflektieren, um Inklusion nachhaltig in der Schule implementieren
zu konnen.

2 Ziele und Forschungsfrage

Im Zuge dieses Forschungsprojekts wird Lehramtsstudierenden der Sekundar-
stufe der Pidagogischen Hochschule Wien gezielt die Moglichkeit geboten
sich mit den bewussten und unbewussten Einstellungen zu Inklusion aus-
einanderzusetzen. In Form von reflexiven Gesprichen mit den betreuenden
Lehrenden im Schulpraktikum kénnen die Studierenden ihre eigenen Einstel-
lungen offenlegen und hinterfragen.

Dariiber hinaus soll das Verstindnis von inklusivem Sportunterricht hin-
sichtlich einer zukiinftig méglichen Verwendung des Begriffs des adaptiven
Sportunterrichts, welchen Giese, Kiuppis und Baumert (2016) priferieren,
weiter vertieft und hinterfragt werden. Die begriffliche Verwendung des ad-
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aptiven Sportunterrichts geht in ihrer Definition einen Schritt weiter und
trifft nicht mehr die binire Unterscheidung zwischen Behinderung und Nicht-
Behinderung, sondern lenkt die Aufmerksamkeit auf das pidagogische Han-
deln. Das pidagogische Handeln richtet sich beim adaptiven Sportunterricht
auf die Diversitit der Individuen und verzichtet auf eine Etikettierung der
Adressatinnen und Adressaten. Somit sei der Begriff auch unabhingig von der
Schulform zu denken, da sich adaptiver Sportunterricht nach den Bediirfnis-
sen der Individuen ausrichtet (vgl. Giese, Kiuppis & Baumert 2016, S. 2).

Mit diesem entwickelten Verstindnis von inklusivem Sportunterricht wird
auf den Forschungsgegenstand geblickt. Forschungsgegenstand in diesem Pro-
jeke ist der Unterricht, der nach spezifischen Merkmalen inklusiven Sport-
unterrichts fragt. Auf dieses Forschungsdesiderat verweisen Reuker, Rischke,
Kimpfe, Schmitz, Teubert, Thissen und Wiethiuper (2016), die einen Uber-
blick iiber internationale Forschungsergebnisse zum inklusiven Sportunter-
richt liefern. Um diese spezifischen Merkmale im Unterricht erheben zu kon-
nen, wird ein partizipativer Forschungsansatz verfolgt. Die unmittelbar Betrof-
fenen, nimlich die Schiilerinnen und Schiiler, werden in diesem Ansatz vom
Forschungsobjekt zum Forschungssubjekt und dazu ermichtigt, Merkmale in-
klusiven Sportunterrichts zu identifizieren.

Anlass fiir diesen Ansatz kénnte auch der Lehrplan der Neuen Mittelschu-
le geben, der Inklusion wie folgt definiert:

SInklusion in der Schule bedeutet

— gleiche Wertschiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler,

— wahrnehmen der Individuen, vermeiden von Etikettierungen und Fremdzu-
schreibungen,

— erkennen, dass Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern Chancen
[flir das gemeinsame Lernen sind und nicht Probleme, die es zu iiberwinden gilt,
L]

— Anregung durch Projekte, die Barrieren fiir Zugang und Teilhabe bestimmter
Schiilerinnen und Schiilern iiberwinden und mit denen Verinderungen zum
Wohl vieler Schiilerinnen und Schiilern bewirkt werden kinnen.“ (BMB 2016,
S.7t)

Konkret wurde daraus das praxisorientierte Projekt ,, Begegnungen entwickelt,
welches die Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht fokussiert
und im Folgenden ansatzweise dargestellt wird. Anlass fir die Entwicklung
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des Projekts gaben Eltern, dessen Kind die Karl Schubert Schule' besucht.
Die Umsetzung des konkreten Projektes wurde den Schiilerinnen und Schii-
lern einer Integrationsklasse der sechsten Schulstufe der Praxismittelschule in
Aussicht gestellt, um deren Forschungsinteresse zu aktivieren und dem par-
tizipativen Forschungsansatz zu folgen. Im Fokus standen die Schiilerinnen
und Schiiler, die von Beginn an am Projekt beteiligt und als sogenannte Co-
Forscherinnen und Co-Forscher zu Expertinnen und Experten ihrer selbst
wurden. Dadurch soll auch gezeigt werden, dass jeder Schiilerin und jedem
Schiiler, gleich welcher Voraussetzung oder welchem individuellen Bediirfnis,
die Méglichkeit gegeben wird, partizipieren zu kénnen. Das Projekt ,,Begeg-
nungen® entwickelte sich aus dem dargestellten Bedarf der jeweiligen Akteu-
rinnen und Akteure. Somit wurden die Karl Schubert Schule, Studierende der
Sekundarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien und die Praxismittelschu-
le der Padagogischen Hochschule Wien vom Forschungsteam als Projektpart-
ner zusammengefiihrt.

Als iibergeordnetes Projektziel wurde formuliert, dass im Rahmen des
Sportunterrichts Moglichkeiten geschaffen werden sollten, Gemeinsamkeiten
zu entdecken und dadurch miteinander Freude an der Bewegung zu finden.
Mit Blick auf das in der Ausgangslage entwickelte theoretische Verstindnis
von inklusivem Sportunterricht und auf die aufgeworfene Frage wie inklusiver
Sportunterricht gelingen kann, lautet die daraus resultierende forschungslei-
tende Fragestellung: Welche Gelingensbedingungen sind aus Sicht der Schii-
lerinnen und Schiiler fiir inklusiven Sportunterricht notwendig? Auf Seite der
Studierenden sollte das Projekt dazu beitragen, mdogliche Beriihrungsingste
mit beeintrichtigten Schiilerinnen und Schiilern abzubauen und Erfahrungen
in der Planung inklusiver Sporteinheiten zu erméglichen.

3 Methodische Vorgangsweise

Als Basis fiir das Forschungsdesign wird ein partizipativer Forschungsansatz
verfolgt. Bergold und Thomas (2012) sowie Reisel, Egloff und Heddrich
(2016) sehen die Grundidee dieses Ansatzes in der Aktionsforschung veran-
kert, nimlich die Wirklichkeit partnerschaftlich zu erforschen. Die partizi-
pative Forschung verfolgt drei Ziele: die soziale Wirklichkeit der Adressatin-
nen und Adressaten zu verstehen, diese zu verindern und dariiber hinaus, die

! Abrufbar unter: www.karl-schubert-schule.at (2017-07-20)
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Subjekte selbst zu ermichtigen. Neben diesen deutlichen Stirken des Ansat-
zes verweisen diese Autorinnen und Autoren auch auf die Schwichen und
Problemfelder, wie die Problematik der Giitekriterien und der daraus resultie-
renden wissenschaftlichen Anerkennung. Trotz dieser Problematiken sehen sie
aber eine besondere Eignung der partizipativen Forschung, um marginalisier-
te Gruppen und deren Bedarfe besser zu verstehen (vgl. Bergold & Thomas
2012, Absatz 1ff; Reisel, Egloff & Heddrich 2016, S. 636ft.).

Das Sampling fiir diese Untersuchung setzt sich aus einer Integrationsklas-
se auf der sechsten Schulstufe zusammen. Diese Klasse besuchen zehn Schii-
lerinnen und neun Schiiler. Davon sind drei Schiilerinnen und Schiiler als
lernbeeintrichtigt diagnostiziert und dem Lehrplan der allgemeinen Sonder-
schule zugeordnet. Zwei weitere Schiilerinnen werden nach dem Lehrplan der
Sonderschule fiir Kinder mit erh6htem Férderbedarf unterrichtet.

Als Erhebungsinstrumente wird in einem ersten Schritt eine Impulsfra-
ge gewihlt, um die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre
Traumsportstunde zu aktivieren. Dieses Material in Form von Texten oder
Zeichnungen flief§t als erste Datenquelle in das Auswertungsverfahren. Die
entstehenden Texte oder Zeichnungen werden im Zuge der Anonymisierung
als Textdokument mit einem fortlaufenden Buchstaben gekennzeichnet. Auf
Grundlage dieser Texte oder Zeichnungen fiihren die Schiilerinnen und Schii-
ler im nichsten Schritt mit einer Partnerin oder einem Partner ein Interview
durch. Dadurch iibernehmen sie die Rolle der Interviewerin und des Inter-
viewers sowie der und des Interviewten. Via Smartphone nehmen die Schii-
lerinnen und Schiiler die Interviews auf, welche dann vom Forschungsteam
transkribiert und vorkodiert werden. Die Interviews werden wiederum an-
onymisiert und fortlaufend durchnummeriert. Die Vorkodierung umfasst das
Einfiigen von Absitzen in die jeweiligen Interviews. Alle Schiilerinnen und
Schiiler erhalten das eigene Interview, um Uberschriften fiir diese Absitze zu
finden. Das entstehende Material flie3t als zweite Datenquelle in das Auswer-
tungsverfahren ein.

In einem dritten Schritt wird mit den Schiilerinnen und Schiilern eine
fokussierte Gruppendiskussion (vgl. Bohnsack 2000) zur Frage durchgefiihre,
wie fiir sie inklusiver Sportunterricht aussieht. Die Aufnahme dieser Grup-
pendiskussion erfolgt mittels zweier Videokameras, um die gewonnen Daten
rekonstruieren zu kénnen. Die Aufgabe des Forschungsteams bezieht sich auf
die Auswertung der erhobenen Daten mittels der strukturierenden Inhalts-
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analyse (vgl. Kuckartz 2012; Mayring 2000). Anhand der induktiven Katego-
rienbildung werden die Daten einem systematischen Reduktionsprozess un-
terzogen. Dabei werden in Bezug auf die Fragestellung und das theoretisch
begriindete Verstindnis die Daten auf wesentliche Aspekte reduziert. Daraus
werden Kategorien gebildet und in Form von Riickkopplungsschleifen iiber-
priift (vgl. Mayring 2000, Absatz 10). Durch diese Riickkopplungsschleifen
erfolgt eine Anniherung an das Giitekriterium der Reliabilitit. Diese Annihe-
rung wird auch als ,, intersubjektiv-konsensuales Textverstindnis“ (Schreier 2014,
Absatz 5) bezeichnet. Um dem Anspruch der partizipativen Forschung zu fol-
gen, wird dieser Schritt auch mit den Schiilerinnen und Schiilern vollzogen.
Die Schwierigkeit besteht darin, eine gemeinsame Sprache zu finden, die es er-
laubt, von beiden Seiten verstanden zu werden. Am Ende des Prozesses werden
die gewonnen Ergebnisse mit den Adressatinnen und Adressaten besprochen,
validiert und in eine gemeinsame Sprache iibersetzt (vgl. Bergold & Thomas
2012, Absatz 611f.). Im Laufe des Forschungsprozesses werden vier Kategori-
en — ,Motiv“, ,Inhalt®, ,Gemeinsames Erleben® und ,Dauer der Sporteinhei-
ten — entwickelt (vgl. Kapitel 4), die aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
besonders wichtig sind, um aus dem Sportunterricht eine Traumsportstunde
werden zu lassen.

Das Prinzip der Freiwilligkeit seitens der Studierenden war eine Grund-
voraussetzung zur Teilnahme an dem Projekt. Die Studierenden wurden vor-
ab iiber das Projekt informiert und hatten danach drei Monate Zeit fiir ihre
Entscheidung, am Projekt teilzunehmen oder nicht. Im Rahmen der Planung
der Sporteinheiten wurden die am Projekt teilnehmenden Studierenden ein-
gebunden und auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler aufmerksam gemacht. Im Zuge der Planung und Vorbereitung der
Projektwoche erhielten die Studierenden die Moglichkeit, Einblick in die Ar-
beit der Praktikerinnen und Praktiker zu bekommen. Das Team der Praktike-
rinnen und Praktiker der Praxismittelschule bestand aus dem Forschungsteam
und einer Sonderpidagogin mit sportlichem Schwerpunkt. Diese Kombinati-
on der Praktikerinnen und Praktiker erlaubte es den Studierenden, aus deren
Erfahrung zu profitieren.

Das Projekt wurde im November 2016 an der Praxismittelschule der Pid-
agogischen Hochschule Wien durchgefiihrt. Nach Mafigabe der Schiilerinnen
und Schiiler wurde ein Sportprogramm konzipiert, welches auf die Bediirfnis-
se, der am Projekt teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (den Teilhaben-
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den) abgestimmt wurde. Die Vorlaufzeit des Projekts, um Rahmenbedingun-
gen zu kliren und den Forschungsprozess zu durchlaufen, betrug etwas mehr
als ein Jahr. Die Beschreibung der konkret durchgefiihrten Unterrichtseinhei-
ten ist nachzulesen in Spitzl (in Druck).

4 Darstellung der Ergebnisse

Vor dem Hintergrund des entwickelten begrifflichen Inklusionsverstindnis-
ses und der leitenden Forschungsfrage nach den Gelingensbedingungen von
inklusivem Sportunterricht aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wird
der Blick auf die Ergebnisse erdffnet. Im Zuge der Auswertung lassen sich
vier Kategorien beschreiben, die fiir das Gelingen eines inklusiven Sportunter-
richts aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler entscheidend sind. Diese vier
Gelingensbedingungen sind ,Motiv®, ,Inhalt®, ,Gemeinsames Erleben® und
die ,Dauer der Sporteinheiten®. Zur Darstellung der vier Kategorien werden
ausgewihlte Beispiele aus dem Material eingefiigt. Anhand des Materials ldsst
sich weiters eine enge Verkniipfung der Kategorien erkennen.

Zentral fiir die Kategorie ,Motiv® ist die Freude. Spaff und Freude an
der Bewegung werden als Leitmotiv genannt, um Sportunterricht mit einer
Traumsportstunde gleichzusetzen. Eine enge Verbindung zeigt sich mit der
Kategorie ,,Inhalt“. Vor allem Ballspiele scheinen zentrale Elemente des Sport-
unterrichts zu sein, um Sportunterricht als gelungen zu empfinden: , Meine

«

Traumsportstunde sieht so aus, dass Ballspiele dabei sein miissen. “ (Textdokument
V)

Speziell in der Gruppendiskussion kénnen Passagen identifiziert werden,
welche sich mit der Adaptierung des Sportunterrichts seitens der Schiilerinnen
und Schiiler auseinandersetzen. Diese Passagen konnen der Kategorie ,, Inhalt®
zugeordnet werden. Im Detail stellen die Schiilerinnen und Schiiler Uberle-
gungen an wie Ballspiele adaptiert werden kénnen, um gemeinsam daran teil-
nehmen zu kénnen. So sprechen Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel dar-
tiber Luftballons anstatt der iiblichen Bille zu verwenden oder die Spielregeln
so zu verdndern, dass Fairness moglich wird.

Ein weiterer Aspekt und als dritte Kategorie lisst sich ,,Gemeinsames Er-
leben® aus den Daten identifizieren. Am Material lsst sich die Tendenz er-
kennen, dass vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit einer sichtbaren kor-
perlichen und geistigen Beeintrichtigung die gesamte Klasse als Einheit nen-
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nen, um einen inklusiven Sportunterricht als Traumsportstunde bezeichnen
zu kénnen. Die Einbindung von beeintrichtigten Schiilerinnen und Schiilern
in das System Klasse als Einheit scheint fiir diese von grofler Bedeutung zu
sein. Die gemachten Erfahrungen in Form von gemeinsamen Erlebnissen mit
der Klasse diirften das Zugehdorigkeitsgefiihl stirken: ,,Zum Beispiel eislaufen,
Schneeballschlacht, aber bei eislaufen will ich mit der Klasse eislaufen gehen. “ (In-
terview 14)

Bei nicht beeintrichtigen Schiilerinnen und Schiilern lassen sich alters-
bedingte Geschlechtertendenzen erkennen. So zeigt das Material, dass Buben
zum Fuf$ballspielen tendieren und Midchen dem Balancieren den Vorzug ge-
ben. Buben wiederum weisen darauf hin, dass Midchen schreien und nervig
sind, und Midchen merken an, dass Buben durch ihr Verhalten den Aufbau
von Geriten verzégern und dadurch Zeit verloren geht. Als zentrale Inhalte fiir
gemeinsame Aktivititen einer Klasse und damit geeignet fiir einen inklusiven
Sportunterricht, werden vor allem Ballspiele, Eislaufen und Schwimmen an-
gefiihrt. Eine enge Verkniipfung weist die Kategorie ,,Gemeinsames Erleben®
mit der Kategorie ,Motiv" auf. Fiir diese Sportarten scheint der Spafifaktor
das Motiv zu sein, welcher mit der ganzen Klasse intensiver erlebt wird.

Als eine vierte Kategorie wiire die ,Dauer der Sporteinheiten® zu nennen.
Aus dem Material ldsst sich erschlieflen, dass fiir eine Traumsportstunde der
Faktor ,Zeit“ eine wesentliche Rolle spielt. Durchgingig wird von den Schii-
lerinnen und Schiilern ein Zeitraum von mehreren Stunden beschrieben, um
Sport ausiiben zu kénnen: ,,Ahm, meine Traumsportstunde ist sechs Stunden Tur-
nen, alle moglichen Sportarten®. (Interview 2)

In der Beschreibung der Traumsportstunde findet sich auch die Verkniip-
fung mit der Kategorie ,Inhalt“ wieder. Hier wird beschrieben, in welcher
Intensitit sich die Schiilerinnen und Schiiler diese Inhalte wiinschen wiirden.
Vorrangig wird wieder das Ballspiel genannt, welches sich als eine zentrale Ver-
bindung zwischen den Kategorien ,Inhalt“ und ,Dauer der Sporteinheiten®
fiir die Schiilerinnen und Schiiler darstellt.

5 Interpretation und Diskussion

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Kategorien ,Motiv®,
LInhalt“, ,Gemeinsames Erleben und ,Dauer der Sporteinheiten® von den
Schiilerinnen und Schiilern als zentrale Elemente einer Traumsportstunde ge-
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nannt werden. Diese Kategorien wiirden demnach Gelingensbedingungen aus
der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler fiir einen inklusiven Sportunterricht
darstellen. Das Motiv, der Inhalt und die Dauer der Sporteinheiten sind Ele-
mente eines gelungenen Sportunterrichts, die fiir jede Schiilerin und jeden
Schiiler von Bedeutung sind. In der Kategorie ,,Gemeinsames Erleben® lisst
sich erkennen, dass vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit Beeintrichtigung
dieser Kategorie eine wesentliche Bedeutung fiir eine Traumsportstunde zu-
ordnen.

An dieser Stelle sei noch einmal auf Heimlich (2017, S. 178) und die Be-
deutung der ,inklusiven Momente® verwiesen, in denen alle Schiilerinnen und
Schiiler in das Geschehen der Klasse einbezogen werden und durch ihre Fi-
higkeiten etwas einbringen kénnen. Diese ,inklusiven Momente® sind nach
Ansicht des Autors ,,die Antwort auf die Frage nach dem Anfang inklusiver Bil-
dungsprozesse“ (Heimlich 2017, S. 183). Die Beantwortung der Frage, inwie-
weit die Kategorie ,,Gemeinsames Erleben® als zentrales Merkmal fiir inklusi-
ven Sportunterricht identifizierbar wire, kann an dieser Stelle nicht geleistet
werden. Dazu bedarf es eines grofleren Samplings, um diese Tendenz bekrifti-
gen zu kénnen. Dies fiihrt in einem nichsten Schritt zu den Limitationen der
Untersuchung.

Als Limitation dieser Untersuchung ist anzufiihren, dass der qualitative
Ansatz nur eine Reprisentanz und keine Reprisentativitit der Ergebnisse er-
zeugen kann. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen zu weiteren Untersuchun-
gen anregen und dies evozieren. Zudem ist auch daraufthin zu verweisen, dass
im Rahmen der Méglichkeiten des Forschungsteams das Sampling fiir diese
Untersuchung nicht erweitert werden konnte. Als weiterer Kritikpunkt kann
der partizipative Ansatz angefiihrt werden, der in seiner Wissenschaftlichkeit
oftmals in Frage gestellt wird (vgl. Bergold & Thomas 2012, Absatz 87). Dem
sei jedoch zu entgegnen, dass ein Forschungsfeld offengelegt wird, welches re-
lativ jung ist und die Adressatinnen und Adressaten dazu ermichtigt werden
sollen, sich aktiv an der Gesellschaft zu beteiligen. Aus Sicht des Forschungs-
teams scheint dieser Aspekt fiir dieses Projekt gelungen zu sein, da die aktive
Teilnahme wihrend des gesamten Prozesses beobachtet werden konnte.

Als Forscherin und Forscher und Praktikerin und Praktiker wiirden wir
dem Begriff des adaptiven Sportunterrichts den Vorzug gegeniiber dem Be-
griff des inklusiven Sportunterrichts geben. Im Zuge der Auseinandersetzung
mit der Literatur und der gewonnenen Erkenntnisse aus dem Forschungspro-
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jekt scheint in der begrifflichen Verwendung des adaptiven Sportunterrichts
eine Maglichkeit gefunden zu sein, auf die binire Unterscheidung Behinde-
rung/Nichtbehinderung verzichten zu kénnen. Diese Adaption bzw. in der
Sprache der Schiilerinnen und Schiiler auch Anpassung des Sportunterrichts
an die Bediirfnisse der Adressatinnen und Adressaten sollte demnach das pad-
agogische Handeln leiten. Adaptiver Sportunterricht lenkt den Blick auf die
Schiilerin und den Schiiler und erméglicht ihr sowie ihm die Teilhabe am
Sportunterricht.

Ballspiele beispielsweise konnen fiir einen inklusiven Sportunterricht ge-
winnbringend sein, wenn diese an die Gruppe angepasst werden. So wire an
dieser Stelle auf das Zonenballspiel hinzuweisen, welches erlaubt, Schiilerin-
nen und Schiiler gleicher Spielstirke gegeneinander in vorgegebenen Zonen
spielen zu lassen. Weitere Moglichkeiten wie zum Beispiel die Verinderung
des Materials oder die Formulierung von Anleitungen fiir einen adaptiven
Sportunterricht um eine gleichberechtigte Teilhabe zu erméglichen, sind bei
Tiemann (2016, S. 2) zu finden.

6 Ausblick

Abschlieffend soll aus Sicht der am Forschungsprojekt teilnehmenden Prak-
tikerin und des am Forschungsprojekt teilnehmenden Praktikers ein Ausblick
auf Bedingungen gegeben werden, die adaptiven Sportunterricht erméglichen.
Adaptiver Sportunterricht gelingt aus organisatorischer Sicht dann, wenn die
Rahmenbedingungen iiber die Ressourcen am Schulstandort geklirt sind. Ei-
ne Doppelbesetzung bei den Lehrerinnen und Lehrern fiir eine Klasse mit
25 Schiilerinnen und Schiilern — mit maximal zwei Schiilerinnen und Schii-
lern mit einer kérperlichen oder geistigen Beeintrichtigung — wird als Grund-
voraussetzung gesehen, um von einem gelungenen adaptiven Sportunterricht
sprechen zu kénnen. Diese und noch weitere Forderungen sind auch bei Bie-
wer, Bohm und Schiitz (2015) zu finden. Je schwerer die Beeintrichtigung
im korperlichen oder geistigen Bereich sich darstellt, Autismus und dhnliches,
desto intensiver muss die Betreuung fiir diese Klasse sein. Dazu benétigt es
zusitzliches Personal, um Unterricht adaptiv gestalten zu kénnen. Die Zu-
sammenarbeit sollte in interdiszipliniren Teams, wie zum Beispiel mit Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeitern, Psychagoginnen und Psychagogen stattfin-
den (vgl. dazu auch Biewer, Bshm & Schiitz 2015; Datler & Tomandl 2015).
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Wenn von Seiten der Bildungspolitik fiir einen adaptiven Sportunterricht be-
ndtigte Ressourcen nicht zur Verfiigung gestellt werden, wird es aus derzeitiger
Sicht zu einer Uberforderung sowohl der Schiilerinnen und Schiiler als auch
der Lehrerinnen und Lehrer kommen. In weiterer Folge konnte dies der Ent-
wicklung eines inklusiven Schulsystems im Wege stehen.
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Dieser Beitrag beschreibt die Entwicklung und Implementierung des didaktischen Kon-
zepts des Inverted Classroom Model in einer Lehrveranstaltung an der Padagogischen
Hochschule Wien mit dem Forschungsdesign ,Design-Based Research®. Er liefert zum
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1 Einleitung und Ausgangslage

Schlagwérter, wie Paradigmenwechsel von Lehr- zu Lernparadigma (auch Shif
from Teaching to Learning) und Studierendenzentriertes Lernen und Lehren
(Student Centred Learning), aber auch Learning Outcomes, Kompetenzorien-
tierung, Employability und Begriffe wie E-Learning, Blendend Learning und
Digitalisierung der Hochschullehre, dokumentieren einen Wandel, welcher
sich, nicht zuletzt aufgrund des Bologna-Prozesses, auch in der Europidischen
Hochschullandschaft zu vollziehen scheint. Der Ruf nach neuen Lehrformaten
sowie Lehr- und Lernkonzepten wird immer lauter. So wurde in der zweiten
Dekade des Bologna-Prozesses im Jerewan Kommunikee 2015 bekriftigt, dass
es die Hauptmission der EHEA (European Higher Education Area) ist, die
Qualitit und Relevanz von Lernen und Lehren zu steigern. Die EHEA er-
mutigt tertidre Bildungseinrichtungen und deren Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter sowohl zur Férderung und Schaffung von pidagogisch innovativen
Lernumgebungen als auch zur Ausschépfung und Nutzung digitaler Techno-
logien fiir Lernen und Lehren (vgl. EHEA 2015, S. 2). Dazu ist es notwendig,
neue Lehrformate, Lehrkonzepte und Lehransitze anzuwenden.
Lerner/innenzentrierte und nachhaltige Lernarrangements und die da-
mit geforderten neuen Kommunikations- und Interaktionsformen, reichen
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von minimalen Verinderungen klassischer Lehrveranstaltungsformate hin zu
strukturellen Verinderungen. Eine solche strukturelle Verinderung, ein neues
Lehrmodell, ist das Inverted Classroom Model (ICM), welches im Rahmen
dieser Studie in einer Lehrveranstaltung an der Pidagogischen Hochschule
Wien (PH Wien) umgesetzt wurde.

Es handelte sich bei der Implementierung des Inverted Classroom Mo-
dels um die Begleitlehrveranstaltung ,Didaktische Reflexion® des Studienfach-
bereiches Pidagogisch-Praktische Studien des Bachelorstudiums Primarstufe.
Die allgemeine Ausgangssituation des geforderten Wandels in der Hochschul-
lehre, institutionsinterne Recherche und auch reduzierte Prisenzanteile in die-
ser Lehrveranstaltung, ergaben die Idee der Umsetzung dieses Lehrveranstal-
tungsformates, welches outcome- und kompetenzorientiert, vertiefend und
zeiteffizient ist.

1.1 Veradnderungen in der Hochschullehre als Ausgangspunkt

Die Hochschullandschaft ist Verinderungen und einiger Kritik ausgesetzt.
Ausgehend vom Bologna Prozess, der 1999 von 29 europiischen Bildungs-
ministerinnen und Bildungsministern unterzeichnet wurde, fordern Wehr und
Ertel (2007), dass sich aus hochschuldidaktischer Sicht ein Paradigmenwechsel
zu vollzichen hat, welcher sich weg von Lehrendenaktivititen hin zu Studie-
rendenaktivititen bewegt, indem der Fokus stirker auf studentisches Arbeits-
und Lernverhalten zu richten ist (vgl. ebd., S.9). Dieser Paradigmenwechsel
wird auch als ,Shift from Teaching to Learning” (Barr & Tagg 1995, S.13)
bezeichnet. Barr und Tagg meinten schon 1995, dass die Hochschule diesem
Wechsel unterliegt. Von einer Institution, die Lehre bereitstellt hin zu einer
Institution, die Lernen produziert (vgl. ebd.).

Wilde (2003) beschreibt einen Sichtwechsel weg von der Input-
Orientierung hin zur Output- Orientierung, den Learning-Outcomes. Er hilt
fiir diesen Paradigmenwechsel folgende Merkmale fest: (1) Studierendenzen-
trierung, die eine Fokussierung auf die Lernenden und ihre Lernprozesse
meint, (2) einen Wechsel der Sicht auf Instruktionen hin zu einem Arrangie-
ren von Lernumgebungen, Lernsituationen und Lernberatung. Weiters nennt
er (3) die Ausrichtung des Lernens auf Ergebnisse, (4) die Unterstiitzung ak-
tiver und selbstorganisierter Lernprozesse unter (5) ,,Beachtung motivationaler,
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volitionaler und sozialer Aspekte des Lernens“ und schliefilich (6) das Verbinden
des Erwerbes von Wissen und Lernstrategien (vgl. Wildt 2003, S. 14).

Handke (2014) spricht vom Patient Hochschullehre und meint, dass die
Lehre von den Hochschulen und vielen ihrer Lehrenden wie ein Stiefkind
behandelt wird (vgl. ebd., S. 10). Lehre im Verstindnis reiner Wissensvermitt-
lung ist nicht mehr gefragt. Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen
riicken, nicht zuletzt angesichts der vermehrten Digitalisierung des Lernens
und Lehrens in den Vordergrund. Diese Verinderungen bieten aber Chan-
cen fiir die Lehre, indem sie das Lernen unterstiitzen (vgl. Béss-Ostendorf &
Senft 2010, S. 14f.). Im Zuge dieser Digitalisierung werden die Begriffe ,,E-
Learning” und ,Blended Learning“ immer zentraler.

1.2 Digitalisierung der Hochschullehre: E-Learning, Blended Learning
und Inverted Classroom Model

E-Learning und Blended Learning, und somit die Digitalisierung der Hoch-
schullehre gewinnt in den letzten Jahren immer mehr an Bedeutung. E-
Learning und technologische Innovationen erlebten einen Aufschwung, wel-
cher noch lange nicht beendet ist. Neue didaktische Alternativen wie das In-
verted Classroom Model, Videobasiertes Lernen, selbstorganisierte und ver-
netzte Lernformen, erginzen traditionelle Lehrformate und eréffnen Lehren-
den neue Moglichkeiten (vgl. Seufert, Ebner, Kopp & Schlass 2015, S.9).
Handke (2015) stellt die These auf, dass digitale Lehr- und Lernszenarien
Probleme der Hochschullehre losen und einen zeitgemifien, den Lernenden
angepassten, Unterricht erméglichen (vgl. ebd., S. 18). Er meint weiter, dass
eine Auseinandersetzung mit dem Thema , Digitalisierung in der Lehre® nicht
zu vermeiden ist (vgl. ebd., S. 30).

1.2.1 E-Learning

Unter dem Begriff des E-Learnings findet man in der Literatur mehrere De-
finitionen. Wache (2007, S. 2) versteht unter E-Learning-Szenarien ,, Lernum-
gebungen in denen Lernprozesse menschlicher Individuen durch den Einsatz di-
gitaler Technologien (zur Aufzeichnung, Speicherung, Ubertragung, Be- und Ver-
arbeitung, Anwendung und Priisentation von Informationen) unterstiitzt und er-
maglicht werden . Bratengeyer, Steinbacher, Friesenbichler et al. (2016, S. 16)
definieren: ,, Der Begriff E-Learning ist im weitestgehenden Sinne zu verstehen. Er
umfasst alle Lehr- und Lernaktivititen unter Verwendung von Informations- und
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Kommunikationstechnologien, sowohl im Kontext von Priisenzveranstaltungen als
auch in der Fernlehre bzw. der Kombination von beiden (Blended Learning)“.

Aus diesen Definitionen ist jedoch nicht zu entnehmen, in welchem Aus-
maf} digitale Elemente didaktisch genutzt werden. Hier bedarf es einer ter-
minologischen Einteilung, um die Formen des E-Learnings verstindlich zu
machen. Die Universitit Innsbruck richtet sich in ihrem Leitfaden, der in An-
lehnung an das Modell der Universitit Basel' entwickelt wurde, bei der Eintei-
lung von E-Learning-Szenarien an den Virtualisierungsgrad, welcher die drei
folgenden Konzepte beinhaltet (vgl. Schirmer, Eder, Groblinger et al. 2007,
S.9f.):

1. Anreicherungskonzept: Unter diesem Konzept versteht man, wie der Na-
me schon sagt, dass die klassische Form der Lehre im Groflen und Ganzen
beibehalten wird, jedoch von digitalen Medien unterstiitzt wird. Das heifit,
dass Prisenzphase und digitale Medien konzeptuell nebeneinanderstehen.
Digitale Medien nehmen eine erginzende Funktion ein (Zugang zu Infor-
mationen zur Wiederholung und Vertiefung, Unterstiitzung der Visualisie-
rung und Interaktion wihrend der Lehrveranstaltung).

2. Integrationskonzept: Dieses Konzept bezieht Prisenz- und Onlinephasen
zu gleichwertigen Teilen in das Format der Lehrveranstaltung mit ein, und
sie werden als Bestandteile in das didaktische Konzept integriert. Wichtig
ist hier, dass die beiden Phasen ineinandergreifen um somit das Ziel der Ver-
anstaltung zu erreichen. In diesem Konzept muss sich der Lehrende bewusst
sein, dass sich seine Rolle vom Inhaltsvermittler hin zum Coach verschiebt,
was dem Charakter des Shiffs from teaching to Learning entspricht. Dieses
Konzept zeichnet sich durch folgende Merkmale aus: Hohere Flexibilitit
der Lehre, Intensivierung der Prisenzphase, die Vorteile der jeweiligen Pha-
sen werden genutzt (Blended Learning) und selbstgesteuertes, selbstorgani-
siertes Lernen wird gefordert. Hier ist auch das Inverted Classroom Model
angesiedelt.

3. Virtualisierte Lehre: Dieses Konzept verlegt die gesamte Veranstaltung in
den virtuellen Raum.

Wenn E-Learning gefordert wird und auch Strategien fiir die Umsetzung ent-
wickelt werden (vgl. Seufert et al. 2015, S. 11) und dies oft mit dem Begriff

' Die Fallstudie ist unter hteps://www.e-teaching.org/projekt/fallstudien/uni_basel/index_h

tml/html2print abrufbar.
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des Mehrwertpotenzials verbunden ist (vgl. Strasser 2011, S.15), bedarf es
der Benennung dieses Mehrwerts. Nach Wache (2003, S. 3) liegen die Mehr-
wertpotenziale von E-Learning Szenarien gegeniiber herkémmlichen Lehr-
Lernszenarien aus der Sicht der Lernenden u.a. in der flexiblen Organisati-
on des Lernprozesses (Lernort, Lernzeiten, Lerndauer, Lernwege und Inhalte),
in der Lernmotivation (spielerische Lernszenarien), in der Bereitstellung in-
teraktiver Ubungsumgebungen und im teamorientierten Lernen (Kollaborati-
onstools und Lernplattformen). Aus dem Blickwinkel von Learning Providern
(Anm.: Lehrende) in der schnellen, ortlich unbegrenztem Distribution von
Lernangeboten, der schnelle und kostengiinstige Aktualisierung von Lernin-
halten, in der effizienten Produktion von neuen Lerninhalten und schlieflich
in der Wieder- und Weiterverwertung von einzelnen Lerninhalten).

Ausgehend von den erwihnten Mehrwertpotenzialen unterstiitze E-
Learning, und somit auch das Konzept des Inverted Classrooms, die im Bolo-
gna Prozess geforderte Lernerinnen- und Lernerzentrierung und all ihre Merk-
male wie u.a. in der Hochschulrektorenkonferenz beschrieben. In ,Beitrige
Hochschulpolitik 3/2015“ der Hochschulrektorenkonferenz gelten fiir studie-
rendenzentriertes Lernen und Lehren u.a. folgende Leitlinien: die Vielfalt der
Studierenden und deren Bediirfnisse beriicksichtigen, verschiedene Lernwege
ermdglichen, flexible Vermittlungsweisen anwenden, verschiedene Methodik
einsetzen und diese regelmiflig evaluieren und modifizieren und den Studie-
renden zum autonomen Lernen ermutigen und dabei unterstiitzen (vgl. HRK
Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 20).

E-Learning stellt ein weites Feld dar und Definitionen begriinden sich
auf der Implementierung von digitalen Medien in die Lehrveranstaltungen.
E-Learning-Szenarien lassen sich u.a. nach dem Virtualisierungsgrad katego-
risieren. Das Inverted Classroom Model ldsst sich nach diesem eindeutig in
das Integrationskonzept einordnen und kann somit dem Begriff des Blended
Learnings zugeordnet werden.

1.2.2 Blended Learning

Wortlich iibersetzt bedeutet Blended Learning gemischtes Lernen ausgehend
von der Ubersetzung aus dem Englischen 70 blend (mischen), wobei Reinmann
(2011, S.7) den Begrift ,als ein Lernen mit verschiedenen Medien und Metho-
den unter Einbezug von virtuellen und physischen Riumen* definiert. Garrison
und Kanuka (2004, S. 96) definieren Blended Learning: ,,blended learning is
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the thoughtful integration of classroom face-to-face learning experiences with on-
line learning experiences. Nach Sauter, Sauter und Bender (2004) ist Blended
Learning

~ein integriertes Lernkonzept, dass die heute verfiigharen Maiglichkeiten der Vernet-
zung tiber Internet oder Intranet in Verbindung mit ., klassischen” Lernmethoden
und -medien in einem sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt. Es ermiglicht
Lernen, Kommunizieren, Informieren und Wissensmanagement, losgelist von Ort
und Zeit in Kombination mit Erfabrungsaustausch, Rollenspiel und persinlichen

Bedingungen in klassischen Priisenztrainings.” (Sauter, Sauter und Bender 2004,
S.68)

Garrison und Kanuka (2004, S.97) meinen weiter, dass es nicht eindeutig ist
bis zu welchem Grad Online-Learning in Blended Learning eingebaut werden
muss, und erginzen, dass es irrefiihrend wire, sich alleine auf den Grad der
Implementierung einer der beiden Komponenten beim Gestalten von Blended
Learning-Szenarien zu konzentrieren.

» The real test of blended learning is the effective integration of the two main com-
ponents (... ) such that we are not just adding on ro the existing dominant approach
or method. (... ). A blended learning design represents a significant departure from
either of these approaches. It represents a fundamental reconceptualization and re-
organization of the teaching and learning dynamic (...). In this respect, no two
blended learning designs are identical. This introduces the great complexity of blen-
ded learning®. (Garrison & Kanuka 2004, S. 97)

Eben erwihnte Definitionen und Beschreibungsversuche entlassen die Gestal-
terinnen und Gestalter von Blended Learning-Szenarien jedoch nicht aus der
Pflicht, diese didaktisch sorgfiltig aufzubereiten. Sie erkliren zunichst nur was
Blended Learning alles sein kann. Der Begrift hilft fiir die Umsetzung nur
oberflichlich. Reinmann (2011, S. 1) meint dazu, dass alleine das Wissen was
Blended Learning ist, nichts dariiber aussagt, von welcher Intensitit und Qua-
licit die eingesetzten Medien und die Art derselben sein sollen, und auch nicht
dariiber wie schon geltende Lehr- und Lernpotenziale und didaktischen Uber-
legungen gestaltet sein sollen.

Baumgartner (2008) nennt bei Blended Learning-Szenarien mit Prisenz-
lernen, E-Learning und Selbstlernen drei zentrale Elemente und erweitert so-
mit das traditionelle Verstindnis von Blended Learning, das Mischen von Pri-
senzphase und E-Learning Phase um die Selbstlernphase und definiert diese als
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individuelles Auseinandersetzen der Lernenden mit dem Lernstoff, ein zentra-
les Merkmal des Inverted Classroom Models (vgl. ebd., S. 11f). Dies begriin-
det er mit der Notwendigkeit fiir die praktische Umsetzung des didaktischen
Konzepts hinsichtlich eines ganzheitlichen Lernprozesses und fordert:

» Wenn wir also Blended Learning Arrangements gestalten wollen, dann miissen wir
uns sowohl mit den Mischungsverhiiltnissen der drei zentralen Bestandteile als auch
deren Reihenfolge (wann wird welcher Bestandteil hinzugefiigt?) beschiiftigen. Die-
se Sichtweise unterscheidet sich grundsiitzlich von einer blofS additiven didaktischen
Gestaltung von Préiisenzphasen und E-Learning Phasen: Wiihrend im einen Fall blof¢
eine getrennte Planung der einzelnen Phasen vorgenommen wird, also die didatkti-
sche Gestaltung vor allem innerhalb des jeweiligen Bestandsteils stattfindet, geht es
beim didaktischen Design von Blended Learning Arrangements gerade um deren
Schnittstellen, der zeitlichen Reihenfolge, Dauer und Kombination der einzelnen
Phasen zueinander.“ (Baumgartner 2008, S. 12)

Wer in der Literatur nach Modellen zum Blended Learning sucht, die eine
Grundlage oder Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung in der Praxis geben,
und eine genaue Anleitung fiir den richtigen Mix, wird auf eine Vielfalt von
Modellen treffen (vgl. Wiirffel 2014, S. 150ft.). Wer das Modell oder die Be-
dienungsanleitung zu finden versucht, wird scheitern. Wiirftel (2014, S. 160)
bezweifelt, dass man Blended Learning in einem Ubersichtsmodell erfassen
kann. Reinmann (2005b, S.143) meint dazu, dass es grundlegend ist, Er-
kenntnisse der Didaktik, der Lehr- Lernforschung und Lerntheorien in das
Gestalten von Blended Learning-Umgebungen einzubauen und dass es sinn-
voll ist beim Blended Learning Struktur, Prozess und Technik als die drei
zentralen Gestaltungsebenen zu unterscheiden. Unter diesen Ebenen versteht
die Autorin die Strukturebene (umfasst alle Inhalte und Aufgaben und stellt
das zentrale didaktische Grundgeriist dar), die Prozessebene (Interaktions- und
Lernprozesse) und die Technikebene (technische Entscheidungen).

1.2.3 Inverted Classroom Model (ICM)

Ein mittlerweile nicht ganz unbekanntes Model cines Blended Learning-
Arrangements ist das Inverted Classroom Model. Dieses Konzept ist auch
unter den Begriffen ,Flipped Classroom®, ,The Classroom Flip“, ,Pre-
Vodcasting”, ,Reverse Classroom Method® und ,,Umgedrehter Unterricht® in
der Literatur zu finden (vgl. Schifer 2012, S. 5; Handke 2014, S. 179).
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Das Prinzip des Inverted Classroom Models ist es, die Phasen der In-
haltsvermittlung (traditionell die Prisenzphase der Lehrveranstaltung) und die
Phase der Vertiefung und des Ubens (traditionell nicht in der Lehrveranstal-
tung) zu vertauschen. Das heiflt, dass die Inhaltsvermittlung nicht im Hor-
saal stattfindet, sondern von den Lehrenden in (meist) digitaler Form, vor der
Prisenzphase den Lernenden zur Verfiigung gestellt wird. Die Vertauschung
der Arbeits- und Vertiefungsphase mit der rezeptiven Phase ist das Kernstiick
dieses Konzeptes. Dies hat den Vorteil, dass fiir Lernende die Inhaltsvermitt-
lung individuell, selbstgesteuert und autonom verlduft. So beschreibt Rein-
mann (2011) den Vorteil der Vorbereitungsvariante eines Blended Learning
darin, Vorkenntnisse und Vorwissen zu homogenisieren und bzw. oder zu ak-
tivieren, Fragen zu provozieren oder Ergebnisse fiir die Prisenzphase zu ver-
langen. Sinn dieser Variante ist vorrangig die Prisenzzeit zur Intensivierung
zu nutzen (vgl. ebd., S. 9ff.). Handke (2014, S. 181)) sicht die Vorteile in der
Lernerinnen- und Lernerautonomie hinsichtlich des Lerntempos und der zeit-
lichen und értlichen Unabhingigkeit fir den Zugriff auf die Lernmaterialien.
Zudem erginzt er, dass daraus eine hohere Lernerinnen- und Lerneraktivitit
in den nachgeschalteten Prisenzveranstaltungen gegeben ist. So bestirke der
Horizon Report 2014 den Einsatz des Inverted Classroom Models an Hoch-
schulen:

»Das Flipped Classroom-Modell wird an Hochschulen immer beliebter, weil es den
Priisenzunterricht fiir Lehrende und Lernende neu gestalter und zu einer effiziente-
ren und bereichernderen Nutzung der Unterrichtszeit fiihrt. Lebrende miissen dazu
die Hausaufgaben, die fiir eine bestimmte Veranstaltung besonders relevant sind,
sorgfiiltig erstellen oder auswiihlen. Dies konnen selbstgemachte Vorlesungsaufzeich-
nungen und screencasts sein, eine ausgewihlte Liste weiterfiibrender Links oder eine
Zusammenstellung von Open Educational Resources (OER). (...) Die Unterricht-
sumgebung verwandelt sich in einen dynamischen, stirker gemeinschafisorientierten
Raum, in dem Studierende kritische Diskussionen fiibren oder Aufgabenstellungen
in Gruppen bearbeiten kinnen. “ (Johnson et al. 2014, S. 49)

Wie die beiden Phasen basierend auf den didaktischen Uberlegungen verzahnt
werden sollen, ob die Online Phase z.B. als reine Vorbereitungsphase und In-
haltsvermittlung dienen soll, oder auch schon Aufgabenstellungen beinhaltet,
beeinflusst die Konzeption der beiden Phasen. In der Regel bereiten sich Stu-
dierende im Inverted Classroom Model auf die Prisenzphase mit von Leh-
renden zur Verfiigung gestellten Videos vor. Handke (2012, S.40) erginzt
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jedoch, dass fiir einen selbstgesteuerten und computergestiitzten Lernprozess
nur folgende Lernmaterialien in Frage kommen kénnen: Multimediale Lehr-
/Lernmaterialien, Videomaterialien und eine Kombination der beiden. Hand-
ke (2012) nennt aber auch Textmaterialien die im Internet in geeigneter Form
zur Verfiigung gestellt werden und Audiomaterialien wie Podcasts als Teil der
Digitalisierung der Lehre (vgl. ebd., S. 82ff)). Als passend beschreibt Schifer
(2012, S. 6) diese nur dann, wenn sie multimedial bereitgestellt werden.

Fiir die im Inverted Classroom Model zumeist verwendete Form der In-
haltsvermittlung, die der Bereitstellung von Videomaterial, nennt Handke
(2012, S.94ff) folgende Varianten: Vorlesungsaufzeichnung vor Publikum,
Vorlesungsaufzeichnung ohne Publikum, Screencasts (Aufnahme des Gesche-
hens auf dem Computerbildschirm) und Micro-Teaching-Videos (kurze, ma-
ximal zweiminiitige Videos). Weidlich und Spannagel (2014) warnen jedoch
davor, die Vorbereitung ausschliefflich mit Vorlesungsinhalten zu gestalten, da
die Informationsaufnahme dabei oftmals nur oberflichlich und beildufig ab-
lauft. (vgl. ebd., S.238). Dem kann mit zusitzlichen Materialien, Aufgaben-
stellungen (worksheets) oder Quizaufgaben als begleitende Mafinahmen zu
der Selbstlernphase entgegengewirkt werden. Unter begleitenden (auch flan-
kierenden) Mafinahmen findet man im WIKI zum Inverted Classroom Model
der Freien Universitit Berlin® folgende Beispiele: Tests, Foren, Lerntagebiicher,
Leitfragen, Aufgaben, Online-Ridume fiir Lerngruppen.

Hinsichdich der Gestaltung von Lehrvideos definiert Sperl (2016,
S.107ff.) u.a. folgende Qualititskriterien: Eindeutige Beschreibung des Vi-
deos, Linearitit und Struktur, guter Aufbau mit Einleitung, Hauptteil und
Schluss, gute Videoqualitit, anschauliche Visualisierung, angemessene Dauer,
angemessene Sprache, Tonqualitit, filmisches Material. Die eben angefiihrten
Kriterien wurden in der Studie fiir den Fragebogen zum Video verwendet.

Aus fachdidaktischer Sicht unterstreicht Sams (2012), dass das Inverted
Classroom Model nicht starr ist. Vielmehr ist es ein methodisches Werkzeug,
welches immer wieder neu und sorgfiltig an die jeweiligen Lerngruppen und
didaktischen Intentionen adaptiert werden muss (vgl. ebd., S. 17). Dazu sind
vier grundlegende Aspekte zu beachten: (1) Wie fange ich an? (2) Die Pddago-
gik bestimmt die Technologie, nicht umgekehrt. (3) Wann benéstigen mich

2 Abrufbar unter: http://wikis.fu-berlin.de/display/icm/Inverted+Classroom+Model (2017-

07-8)
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meine Lernerinnen und Lerner am meisten face to face? (4) Welche Inhalte
konnen technologisch umgesetzt werden um wertvolle Prisenzzeit zu gewin-
nen (vgl. ebd., S.18)?

Ahnlich argumentieren auch Weidlich und Spannagel (2014, S.238).
Durch aufgabenbasierte Vorbereitungsphasen kénnen sowohl in der Online-
Lernphase als auch in der Lernzeit der Prisenzphase effektivere Aktivititen
erzielt und fachliche Lernprozesse in ihrer Struktur besser abgebildet werden.
Aufgrund der Auslagerung ist es in der Prisenzzeit méglich, sich mehr fiir
Aufgaben, Interaktionen, Fragen und Ahnliches zu konzentrieren und somit
lernerinnen- und lernerzentriert zu agieren. Handke (2012, S.52) erginzt,
dass neben sogenannten flankierenden Mafinahmen, eine auf die digitalen
Inhalte der Online-Selbstlernphase didaktisch abgestimmte Prisenzphase von
entscheidender Bedeutung ist.

Die Methoden in der Prisenzphase sind vielseitig. Sie reichen von ein-
fachen Diskussionsrunden, Hérsaalspielen, Projektaufgaben, der Methode
, Think-Pair-Share” bis hin zu einem Plenum, Stationenbetrieb oder Audience
Response Systemen (ARS). Audience Response Systeme sind Plattformen und
Hardware die in der Hochschullehre, aber auch im Schulunterricht, fiir ein
schnelles, interaktives und flexibles Feedback, fiir Abstimmungen, Quizzes,
Lernstandsiiberpriifungen oder Feedback sorgen konnen (vgl. Jager & Atkins
2016, S. 451t.).

2 Methodische Vorgangsweise und Forschungsdesign

Fiir die Umsetzung des Konzeptes und dessen Dokumentation haben sich die
Verfasser dieser Studie fiir die Design-Based Research Methode entschieden,
ein gestaltungsorientierter Ansatz fiir Lehr-Lernsituationen (vgl. Raatz 2016,
S.37f.). Der Design-Based Research Ansatz ist seit Beginn der 1990er Jahre ein
in der Lehr-Lernforschung immer hiufiger verwendeter Begriff, welcher vor
allem von dem Design-Based Research Collective und dem englischsprachi-
gen Raum allgemein geprigt wurde (vgl. Raatz 2016, S. 38; Reinmann 2005a,
S.53). Aus zahlreichen Begriffen kann gefolgert werden, dass allen dieselbe
Grundmotivation innewohnt, nimlich, dass diese Forschung sowohl innova-
tive Losungen fiir die (Bildungs-)Praxis als auch die Entwicklung neuer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse als Ziel hat (vgl. Euler 2014, S. 16; Raatz 2016,
S.39; Reinmann 2005a, S. 61). The Design-Based Research Collective (2003)
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erginzt, dass der Design-Based Research Ansatz eine wichtige Methode fiir
das Verstindnis ist, wie, wann und warum bildungswissenschaftliche Innova-
tionen in der Praxis bestehen (vgl. ebd., S.5). Ausgangspunkt ist die oftmals
kritisierte Praxisferne von traditioneller Lehr-Lernforschung (vgl. Euler 2014,
S. 16; Reinmann 2005a, S. 55).

So meint Reinmann (2005a, S.58) hinsichdlich klassischer Forschungs-
methoden: ,Sie erweisen sich als nahezu unfihig, Menschen in der Praxis
Konzepte und Instrumente an die Hand zu geben, mit denen konkrete Lehr-
Lernprobleme in spezifischen Situationen geldst werden kénnen.“ Beziiglich
dieser Kritik meinen Collins, Joseph und Bielaczyc (2004, S. 16), dass das
Design Research entwickelt wurde um folgende zentrale Punkte der Lernfor-
schung anzusprechen: ,,(a)The need to address theoretical questions about the
nature of learning in context. (b) The need for approaches to the study of learning
phenomena in the real world rather than the laboratory. (c)The need to go beyond
narrow measures of learning. (d) The need to derive research findings from forma-
tive evaluation .

Anhand des Design-Based Research Ansatzes wurde die Entwicklung und
Umsetzung eines Inverted Classroom Modells in einer Lehrveranstaltung an
der Pidagogischen Hochschule Wien dokumentiert. Hierfiir wurden Design
Principles generiert, um es auch Dritten zu erméglichen, eine Adaption fiir die
Gestaltung von einer Intervention fiir ihre jeweiligen Kontexte durchzufiihren.

Ziel dieser Studie war es, anhand des Design Based Research, 1) die Ent-
wicklung und Umsetzung eines Inverted Classroom Models in einer Lehrver-
anstaltung an der Pidagogischen Hochschule Wien zu dokumentieren und
Gestaltungsempfehlungen zu generieren, 2) herauszufinden, wie die in diese
Studie einbezogenen Lernenden das Inverted Classroom Model hinsichtlich
ihres Lernprozesses und Lernerfolges beurteilen.

Fiir den Design-Based Research Ansatz werden in der Literatur verschie-
dene Prozessmodelle angefiihrt. Ein allen gemeinsames Merkmal ist, wie in
Ubersicht 1 dargestellt, jedoch eine bestimmte iterative bzw. zyklische Pha-
senabfolge: (1) Problemanalyse, (2) Bedingungs- und Kontextanalyse durch-
fithren, (3) Entwicklung eines Designs bzw. Intervention, (4) Implementie-
rung, (5) Evaluation, (6) Modifikation, (7) Re-Design und schliefilich (8)
Gestaltungsprinzipien (Design Principles) generieren (vgl. Euler 2014, S. 19;
Jahn 2012, S. 43; Raatz 2016, S. 41; Reinmann 2014, S. 65; Reinmann 2005,
S. 60f)).
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Ubersicht 1: Der Designprozess beim Design-Based Research (Quelle: eigene Darstellung)

Die Pidagogische Hochschule Wien bietet seit dem Studienjahr 2015/16 das
Bachelorstudium bzw. Masterstudium Primarstufe an. Einen zentralen Punkt
des Curriculums und somit auch der Ausbildung nehmen die Pidagogisch-
Praktischen Studien ein. Die Studierenden absolvieren Praktika an verschiede-
nen Schulstandorten und sammeln so im Laufe des Studiums Unterrichtser-
fahrungen. Dieser Studienfachbereich ist in allen acht Semestern des Bachelor-
studiums mit insgesamt 40 ECTS verankert. Wesentlicher Bestandteil ist die
Verkniipfung didaktisch-theoretischer Inhalte mit pidagogisch-praktischem
Handeln und wird durch praxisbezogene Wahlpflichtveranstaltungen, Coa-
ching und Didaktischen Reflexionen als Prisenzveranstaltungen erginzt (vgl.
Pidagogische Hochschule Wien 2016, S. 32f.).

Das Konzept wurde im Rahmen der Begleitlehrveranstaltung des zwei-
ten Semesters ,,Didaktische Reflexion® des Studienfachbereiches Pidagogisch-
Praktische Studien implementiert. Die allgemeine Ausgangssituation des ge-
forderten Wandels in der Hochschullehre, Kontextanalyse und institutions-
interne Recherche (Leitfadeninterview mit der Institutsleiterin) und auch die
im neuen Curriculum reduzierten Prisenzanteile fiir diese Lehrveranstaltung,
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filhrten zur Idee der Umsetzung eines neuen Lehrveranstaltungsformates, dem
Inverted Classroom Model. So wurde die Inhaltsvermittlung im Sinne des In-
verted Classroom Models in die Selbstlernphase mit der Bereitstellung von
Lehrvideos verlegt, um in den Prisenzphasen durch Vertiefung und Problem-
l6sungsstrategien die Kompetenzen der Studierenden bestmaéglich zu fordern
und zu entwickeln. Hieraus ergaben sich folgende Ziele fiir die Entwicklung
und Implementierung des Inverted Classroom Models in der Lehrveranstal-
tung ,,Didaktische Reflexion®: Da die Studierenden im zweiten Semester in der
Praxis an den Schulstandorten bereits Unterrichtseinheiten halten miissen und
hierfiir Stundenplanungen gefordert werden, wurden als Lehrinhalte didakti-
sche Grundsiitze, Lerntheorien sowie als Hauptpunke die typischen Bausteine
einer Unterrichtsplanung, mit dem Ziel der Planungskompetenz, festgelegt.

1) Lehrvideo/Selbstlernphase  2) Prisenzphase 3) Das Konzept des ICM?

e logische Struktur e Inhalte e cigenes Lerntempo

o Schwierigkeitsgrad der o struktureller Aufbau o cigene Lernstrategie/ Lern-
Aufgaben e Methoden wege

e Dauer e Vertiefung der Online-, e aktives Lernen

o Verstindlichkeit der Selbstlernphase o Flexibilitit
Kommentare e Problemlésung o Vertiefung der Inhalte

e Darstellung (verwendete e Verlauf e Losen bei Verstindnispro-
Prisentationsform) o Interaktion, Kollabora- blemen

o Grad der Vorbereitung tion e kollaborative Auseinander-
auf die Prisenzphase e Ubungen setzung mit Lehrinhalten

o Lernerinnen-, Lernerzen-
trierung

Ubersicht 2: Kategorien des Fragebogens (Quelle: Eigene Darstellung)

Aufbauend auf den theoretischen Grundlagen des Inverted Classroom Mo-
dels wurden in drei Zyklen Lehrvideos mittels Screencasts von Prezi und
Powerpoint-Prisentationen und gesprochenem Text fiir die Selbstlernphasen
entwickelt. Diese Lehrvideos wurden anhand eines Fragebogens von neun Stu-
dierenden der Gruppe und einer Fokusgruppe mit vier Fachkolleginnen und
Fachkollegen evaluiert und danach hinsichtlich der Hauptkritikpunkte mo-
difiziert. Das zweite zentrale Merkmal des Inverted Classroom Models, die

> Unterstiitzung des Lernprozesses im Vergleich zu traditionellen Lehrveranstaltungsforma-

ten
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anschlieffenden Prisenzphasen, wurden ebenfalls modifiziert und weiterent-
wickelt. Um so viel Information wie méglich zu erhalten, galt es, den Frage-
bogen hinsichtlich der zentralen und relevanten Merkmale der Intervention,
in die drei Kategorien , Lehrvideo/Selbstlernphase®, ,Prisenzphase® und ,,Das
Konzept des ICM (Unterstiitzung des Lernprozesses im Vergleich zu traditio-
nellen Lehrveranstaltungsformaten) mit jeweiligen Unterkategorien, zu glie-
dern (vgl. Ubersicht 2).

Unm fiir jede Modifikation geniigend Daten zu generieren, wurden im Fra-
gebogen qualitative offene Fragen zu den Kategorien 1 und 2 erginzt, um
die gewonnenen Daten fiir die Modifikation analysieren und interpretieren
zu kénnen. Die zusitzliche Erhebung (zu den in Ubersicht 2 dargestellten drei
Kategorien) nach Schulnotensystem sollte einen ersten Einblick bzw. Eindruck
vermitteln und damit den qualitativ gewonnenen Daten eine Gewichtung ver-
leihen um die Dringlichkeit der Modifikation zu verdeutlichen. Die qualitativ
erhobenen Daten unterstiitzten die Modifikation dadurch, dass sie die Griinde
der Benotung darlegten und somit eine Richtung vorgaben.

Des Weiteren wurde im Fragebogen noch erfragt, ob die an der Studie teil-
nehmenden Studierenden wihrend oder nach dem Video auf andere Quellen
zugegriffen hatten, ob der Arbeitsaufwand dem Workload der Lehrveranstal-
tung entsprach und ob sie das Inverted Classroom Model hinsichdlich ihres
Lernerfolges als sinnvoll erachteten.

3 Darstellung der Ergebnisse

Zusammenfassend werden die Entwicklung und Umsetzung eines Inverted
Classroom Models, sowie die Beurteilung dieses Modells durch die Studieren-
dengruppe und die sich daraus ableitenden Gestaltungsempfehlungen darge-
legt.

3.1 Dokumentation der Entwicklung und Umsetzung eines Inverted
Classroom Models in einer Lehrveranstaltung und
Gestaltungsempfehlungen

Durch die kohirente Dokumentation der Implementierung und Herausarbei-
tung von Gestaltungsprinzipien, ist es fiir Dritte moglich, eine Adaption fiir
die Gestaltung von einer Intervention fiir ihre jeweiligen Kontexte durchzu-
fithren.
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Die Befragung der Studierenden und die Fokusgruppe ergaben ein grofi-
tenteils positiv formuliertes Feedback fiir alle Entwicklungsphasen der Um-
setzung. So kristallisierten sich lediglich folgende Kritikpunkte aus den Befra-
gungen heraus:

Hauptkritikpunkte des ersten Lehrvideos (vgl. Ubersicht 2, Kategorie 1
»Lehrvideo/ Selbstlernphase) bezogen sich vorrangig auf die Darstellung, im
Konkreten auf die Wahl der Prisentationsform und gestalterische Elemente.
Diese wurden in der Entwicklung des zweiten Lehrvideos beriicksichtigt, in-
dem auf die gewohnte Prisentationsform Powerpoint zuriickgegriffen wurde.
Weiters wurde darauf geachtet, gestalterische Elemente wie die Farbwahl oder
die Schriftgrofle zu beriicksichtigen. Ein weiterer Wunsch war zur Stimme
auch ein Bild des Sprechers zu haben. Dieser Punkt konnte jedoch auch in
den folgenden Lehrvideos auf Grund zeitlicher Ressourcen fiir die Gestaltung
der Lehrvideos nicht wahrgenommen werden, wird aber hier als Gestaltungs-
empfehlung angefiihrt. Alle anderen zu evaluierenden Punkte dieser Kategorie
wurden von den Studierenden durchwegs positiv beurteilt und somit nicht
modifiziert.

Beziiglich der ersten Prisenzphase (vgl. Ubersicht 2, Kategorie 2 ,,Prisenz-
phase®) lisst sich zusammenfassend festhalten, dass durch die Vorbereitung
mit dem Lehrvideo eine iiberdurchschnittliche Vertiefung mit dem Thema
zwar stattfand, jedoch die Wahl der Plenumsdiskussion einige Kritikpunkte
mit sich brachte: Abschweifung vom Thema, Dominanz einiger weniger Stu-
dierender, Leerldufe. Dieser Punkt wurde in der zweiten Prisenzphase beriick-
sichtigt, indem die Arbeit und Interaktion in Kleingruppen fiir die Lésung von
Problemstellungen gewihlt wurde, um den Austausch zwischen Studierenden
zu den Inhalten zu vertiefen.

Im dritten und letzten Lehrvideo wurde auf Basis des zweiten Fragebogens
modifiziert, indem die Inhalte auf den Folien durch Bilder visuell unterstiitzt
wurden. Die dritte Prisenzphase war durch die Wahl aller Sozialformen (Ple-
num, Gruppenarbeit, Einzelarbeit) gekennzeichnet und beinhaltete — genauso
wie die zweite Prisenzphase — interaktive Tools zur Lernstandsanalyse, in die-
sem Fall die Audience Response Systeme (ARS) Tools Quizizz und Socrative.

Hieraus lassen sich folgende Gestaltungsempfehlungen hinsichtlich der
Implementierung eines Inverted Classroom Model Konzeptes, im Speziellen
fir die Begleitlehrveranstaltung ,Didaktische Reflexion® zum Studienfach-
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bereich Pidagogisch-Praktische Studien an der Pidagogischen Hochschule
Wien, ableiten:

3.1.1 Gestaltungsempfehlungen fir die Erstellung von Lehrvideos

Struktur: Hier zeigte sich, dass ein logischer Aufbau (Einleitung, Hauptteil,
Festigung) wie bei jeder Stundenplanung essentiell ist. Genannte positive
Aspekte, wie ein vorhandener roter Faden, gelungene Uberginge, Vorabin-
formation iiber die Lehrinhalte, sowie eine fundierte Sachanalyse und Didak-
tische Reduktion erscheinen als duflerst wichtig.

Aufgabenstellung fiir die Prisenzphase: Diese sollen herausfordernd, klar und
explizit formuliert sein, sowie auf die Prisenzphase abgestimmt werden. Die
Aufgaben sollen nicht zu schwierig gewihlt sein, um nach Aussagen der Stu-
dierenden nicht demotivierend zu wirken.

Dauer: Hier empfiehlt sich eine Dauer von 15 bis maximal 20 Minuten.

Sprache: Eine klare Aussprache, einfache Satzstruktur und gemifigtes
Sprechtempo konnen als wesentliche Faktoren genannt werden. Im Optimal-
fall ist ein Wechsel bezichungsweise gleichzeitiges Einblenden von Sprecher
und Prisentation wiinschenswert.

Darstellung: Hier soll auf eine einfache, klare, strukturierte, iibersichtliche,
nicht tiberladene, unkomplizierte und nicht-ablenkende Oberfliche geachtet
werden.

Vorbereitung auf die Prisenzphase: Die gestellten Aufgaben und Inhalte sol-
len die Losung dieser erméglichen und die Teilnechmer/innen somit bestmag-
lich auf die Prisenzphase vorbereiten, das bedeutet, der Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben ist genau zu durchdenken und es empfiehlt sich begleitende Mafi-
nahmen wie weiterfiihrende Literatur, Links, Kollaborationstool zum gemein-
samen Losen von Aufgaben bzw. Austausch (z.B. Padlet, Google Docs, Cloud)
im Sinne des aktiven und selbstgesteuerten Lernprozesses zur Verfiigung zu
stellen.

Allgemein soll an dieser Stelle festgehalten werden, dass sich die Richtlinien
fiir die Erstellung und Aufbau eines Lehrvideos nicht wesentlich von den di-
daktischen Grundsitzen der traditionellen Unterrichtsplanung unterscheiden.
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3.1.2 Empfehlungen fur die Gestaltung von Prasenzphasen:

e Inhalte: Diese sollen auf die Lehrvideos und gewiinschten Kompetenzen
und Outcomes, welche in einer Ausgangsanalyse definiert werden, abge-
stimmt werden.

e Vertiefung: Die Vertiefung ins Thema soll durch erweiternde Aufgabenstel-
lungen und Ubungen und nicht als Wiederholung der Inhalte des Lehrvi-
deos stattfinden.

e Verlauf: Ein strukturierter Unterrichtsverlauf unter Beriicksichtigung der
Erfiillung der Lernziele ist hier gleichermaflen relevant wie bei jedem Un-
terricht.

o Als begleitende Mafinahmen fiir die beiden Phasen des Inverted Classroom
Models: Die Verwendung einer Lernplattform auf der alle nétigen Infor-
mationen verfiigbar sind und welche auch als Kommunikations- und Kol-
laborationsplattform dient, erweist sich als duflerst effizient. Die Inhalte der
Lehrvideos sollen auch in schriftlicher Form (als Skriptum) zur Verfiigung
gestellt werden.

Die cinzelnen Lehrvideos und Prisenzphasen, aber auch die begleitenden
Mafinahmen, waren so gestaltet, dass sie die didaktischen Prinzipien und
Merkmale des E-Learnings, des Blended Learnings und des Konzeptes des In-
verted Classroom beriicksichtigten. Da das Konzept des Inverted Classroom
Models nicht nur Videolernen sein soll, wurden zu den Lehrvideos Aufgaben
gestellt, welche in den Prisenzphasen besprochen, vertieft und bei eventuel-
len Verstindnisproblemen geklirt wurden. Fiir kollaboratives Lernen wurden
Tools wie Padlet oder Google Docs verwendet, bzw. eine eigene Cloud einge-
richtet. Voraussetzung fiir die didaktischen Uberlegungen war die Benutzung
einer Lernplattform (Mahara), die als Dreh- und Angelpunkt fiir die Bereit-
stellung von Informationen vor und nach den einzelnen Phasen diente.

3.2 Beurteilung des Konzepts des Inverted Classroom Models durch
Studierende

Ein zusitzliches Ziel dieser Studie war es herauszufinden, wie die Lernenden
das Inverted Classroom Model hinsichtlich ihres Lernprozesses und Lernerfol-
ges beurteilen (vgl. Ubersicht 2, Kategorie 3, ,Das Konzept des ICM (Unter-
stiitzung des Lernprozesses im Vergleich zu traditionellen Lehrveranstaltungs-
formaten)®. Stellt man die Ziele und Ergebnisse der Studie gegeniiber, so lassen



Blended Learning in den Padagogisch-Praktischen Studien | 177

die Ergebnisse die Schlussfolgerung zu, dass die befragten Studierenden das
Inverted Classroom Model im Vorteil gegeniiber traditionellen Lehrformaten
sehen. So gaben alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer in allen Iterationen der
Forschung an, dass sie das Konzept fiir ihren Lernerfolg als sinnvoll erachten.
Auch bei den einzelnen Unterkategorien welche als zentrale Merkmale gesehen
werden, wurde grofStenteils positives Feedback gegeben. Vor allem die zwei
zentralen Punkte des Konzeptes, Vertiefung der Inhalte und Problemlésung
wurden nie schlechter als mit einem Notendurchschnitt von 2,0 beurteilt.
Die einzelnen, die Lernerinnen- und Lernerautonomie betreffenden, Merk-
male wie das eigene Lerntempo, eigene Lernstrategie und Lernwege, wurden
bei allen Befragungen nie schlechter als mit einem Durchschnitt von 1,67 be-
notet. Somit wurde dem selbstregulierten Lernen unter Anleitung im Inverted
Classroom Model in dieser Studie ein positives Zeugnis ausgestellt.

Zugriff auf andere Quellen, Workload, Lernerfolg: Drei von neun Perso-
nen gaben an, wihrend oder nach dem Anschauen der Lehrvideos auf andere
Quellen zugegriffen zu haben. Zwei von neun Personen gaben bei der Frage
ob der Arbeitsaufwand bzw. Zeitaufwand dem Workload entspricht an, dass
es cher zutrifft, die anderen gaben an, dass es zutrifft. Eine Person beurteil-
te das Inverted Classroom Model fiir ihren Lernerfolg als eher sinnvoll, acht
beurteilten es als sinnvoll.

4 Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Studie legte als Ausgangssituation dar, dass es, aufgrund eines
Umdenkens in der Hochschullehre hinsichtlich des Bologna-Prozesses, neuer
Lernarrangements bedarf, um die geforderten Ziele innerhalb dieses Prozes-
ses (u.a. Lernerinnen- und Lernerzentrierung, der Wechsel vom Lehr- zum
Lernparadigma, Learner Outcomes) zu verwirklichen. Neue Lernszenarien zu
implementieren, kann mit E-Learning- und Blended Learning-Arrangements
umgesetzt werden. Der zentrale Punkt des Blended Learnings, die didaktisch
aufbereitete Vermischung von Online- und Prisenzphasen, findet sich in dem
Konzept des Inverted Classroom Models wieder.

Ziel dieser Studie war es nicht, das Inverted Classroom Model beziig-
lich besserer Lernergebnisse im Sinne von Evaluation von Priifungsergebnis-
sen oder Kompetenzen zu untersuchen. Auch kénnen keine Riickschliisse auf
die zukiinftige Professionalitit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gezogen
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werden. Vielmehr wurde der Frage nachgegangen, wie dieses Modell umge-
setzt werden kann und inwiefern es Lernprozesse im Vergleich zu traditionel-
len Lehrformen unterstiitzt. Hierbei sieht diese Studie das Inverted Classroom
Model im Vorteil. Die Autoren betonen, dass die in dieser Arbeit gewonnenen
Ergebnisse und Erkenntnisse nur fiir die dargelegten Bedingungen und diesen
Kontext (Bedingungsanalyse und Kontextanalyse) gelten.

Die Ergebnisse bestitigen grofitenteils die theoretischen Annahmen zum
Inverted Classroom Model. Da es sich bei der untersuchten Lehrveranstal-
tung mit nur drei Terminen und neun Teilnehmerinnen und Teilnehmern nur
um einen kleinen Ausschnitt handelt, vermag diese Studie nicht einer Allge-
meingiiltigkeit zu entsprechen. Weiterfiihrende und grofiere Studien, z.B. iiber
ganze Studienfachbereiche oder Lehrginge, wiirden aufschlussreichere Ergeb-
nisse und Erkenntnisse, aber auch Gestaltungsempfehlungen bringen. Fiir die
Zukunft sind auch der Aufbau eines Inverted Classroom Pools, um die Um-
setzung des Konzepts durch Bereitstellung von Materialien fiir interessierte
Lehrende einfacher zu gestalten, lingerfristig ein Mastery System und Massive
Open Online Courses (MOOC) denkbar.

Die Verfasser sind jedoch der Meinung, dass sich das Inverted Classroom
Model im Speziellen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung eignet, da
es an sich schon eine Methode darstellt, welche angehende Lehrerinnen und
Lehrer in ihrer Praxis, als auch in Zukunft in ihrem Berufsleben anwenden
kénnen.

Das Inverted Classroom Model ist kein didaktischer Selbstliufer. Die Stu-
die hat gezeigt, dass es als Werkzeug fiir guten Unterricht verwendet werden
kann. Jedoch bleibt die pidagogische und didaktische Kompetenz der Lehren-
den der zentrale Punkt.
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Abstract Deutsch

In dieser Untersuchung erfolgt die Darstellung eines aktuellen Themas der Schul- und
Unterrichtsqualitatsdiskussion némlich der Einbindung der Schiilerinnen und Schiler in
Fragen von Unterricht, Schule und Erziehung. Ziel der hier vorgestellten Untersuchung (im
Rahmen der P&aKoLL-Studie) war und ist es mittels einer standardisierten Fragebogener-
hebung mit dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung (LDK) zu ermitteln, inwiefern
sich in der Ausbildung erworbene Wissensbestande in den schulpraktischen Studien nie-
derschlagen und wie Schilerinnen und Schiller das padagogische Handeln der Studie-
renden bewerten. Im vorliegenden Beitrag werden die Teilergebnisse der Ruckmeldungen
von 914 Tiroler Schilerinnen und Schiilern aus der Primarstufe sowie Sekundarstufe be-
schrieben, verglichen und einander gegenlibergestellt.
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Abstract English

In this study, a current topic in the discussion of school and teaching quality, namely the
involvement of the pupils in questions of education, school and education, is being investi-
gated. The aim of this study (as part of the PAKoLL study) is to find out the extent to which
knowledge acquired in theoretical course work at college is reflected in school practice
and how pupils evaluate the students’ pedagogic approach. In this paper the results of the
feedback from 914 pupils from primary and secondary level are being compared.

' Der Beitrag enthilt bereits versffentlichte Teile aus Haas (2015).

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Minster u. Wien: LIT. S.183-201
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1 Einleitung

In der Pidagoginnen- und Pidagogen-Ausbildung richtet sich die Aufmerk-
samkeit auf den Erwerb und die Auseinandersetzung mit Theorien und Kon-
zepten in den bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidak-
tischen und pidagogisch-praktischen Bereichen sowie auf die Wirkungszu-
sammenhinge des Lehrerinnen- und Lehrerhandelns im direkten Kontext in
Schulsettings. Fiir die Weiterentwicklung und Verbesserung von Unterrichts-
geschehen sind Reflexion und Evaluation zum pidagogischen Handeln von
wesentlicher Bedeutung. Studierende werden wihrend ihrer Ausbildungszeit
in threm pidagogischen Handeln beobachtet, analysiert und aufgefordert, in
einen dialogorientierten Prozess mit den Schiilerinnen und Schiilern, den Pra-
xislehrpersonen, den Praxisbetreuerinnen und -betreuern und sich selbst zu
gehen. Dabei wird das Ziel der Professionalisierung verfolgt, indem Lernpro-
zesse und Lernentwicklungen stattfinden und Selbstevaluationen zur Unter-
richtsentwicklung eine Selbstverstindlichkeit sind. Das erfolgreiche Anwen-
den von Klassenfithrungsstrategien stellt dabei einen wesentlichen Aspeke der
Professionalisierung dar.

2 Ziel und Forschungsinteresse

Im Zentrum dieser Untersuchung stand die Frage, inwieweit Studierende am
Ende ihrer Ausbildung Klassenfithrungsstrategien erfolgreich einsetzen und
wie Schiilerinnen und Schiiler diese bewerten. Mittels des standardisierten
Fragebogens ,Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung® (LDK) (vgl. Mayr,
Eder, Fartacek & Lenske 2013) sollte erhoben werden, wie sich die im Rahmen
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der Ausbildung erworbenen Bereiche ,Berufsmotivation® und , Pidagogisches
Wissen“ gegen Ende des Studiums auf das Handeln im Unterricht auswirken.
Insgesamt 914 Tiroler Schiilerinnen und Schiiler an 25 Neuen Mittelschu-
len (NMS) und 43 Kleinschulen (VS) der dritten bis achten Schulstufe gaben
den Studierenden am Ende der einphasigen Ausbildungszeit Riickmeldungen
aus der ,,Perspektive der Betroffenen” (Helmke 2009, S.281). Die Autorin die-
ses Beitrags ging dabei von der Annahme aus, dass Schiilerinnen und Schiiler
der Primarstufe gegeniiber jenen der Sekundarstufe eine andere Bewertung
der Items vornehmen. Gerade dieser Aspekt wiirde nach Ansicht der Autorin
fiir die Bildungswissenschaften und die Ausbildungsstitte Pidagogische Hoch-
schule — Edith Stein insgesamt interessante Denkfiguren fiir die Uberlegung
von Unterricht aufwerfen. In welchem Ausmaf$ Schiilerinnen und Schiiler der
Primarstufe gegeniiber jenen der Sekundarstufe unterrichtliches Handeln der
Studierenden unterschiedlich wahrnehmen wird im folgenden Beitrag niher
beschrieben.

3 Methodische Vorgangsweise

An der Studie PiKoLL (Pidagogische Kompetenz angehender Lehrerinnen
und Lehrer von 2013 bis 2016) beteiligten sich neben der Kirchlichen Pidago-
gische Hochschule — Edith Stein noch sechs weitere dsterreichische Pidagogi-
sche Hochschulen sowie zwei Universititen. Diese Studie war als zusitzliche
Untersuchung zur EMW-Studie (Entwicklung von berufsspezifischer Motiva-
tion und pidagogischem Wissen in der Lehrerausbildung) angelegt. In diesem
Beitrag werden die Daten der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith
Stein herangezogen.

Nach Absolvierung der Schulpraxis gaben 914 Schiilerinnen und Schii-
ler den Studierenden des 6. Semesters aus den Studiengingen Neue Mittel-
schule und Volksschule anhand einer 5-teiligen verbalen Likert-Skala Riick-
meldungen zu den drei Dimensionen des pidagogischen Handelns, ,,Unter-
richtsgestaltung®, , Bezichungsférderung® sowie ,,Verhaltenskontrolle®, und zu
den Zusatzskalen ,Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler®, ,Problem-
verhalten der Schiilerinnen und Schiiler®, , Einstellung der Schiilerinnen und
Schiiler zur Lehrperson®, ,Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zum
Fach® und , Lehrermotivation®. Neben dieser sogenannten Fremdeinschitzung
gaben die Studierenden auch eine Selbsteinschitzung ab. In diesem Beitrag
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wird nur auf die Ergebnisse zur Einschitzung der Schiilerinnen und Schii-
ler zum Unterrichtsgeschehen der Studierenden eingegangen. In diesem Zu-
sammenhang erfolgt auch ein Vergleich zwischen den Aussagen von Schii-
lerinnen und Schiilern der Primarstufe gegeniiber denen der Sekundarstufe.
Als Erhebungsinstrument wurde dabei der ,Linzer Diagnosebogen zur Klas-
senfiihrung® (LDK) eingesetzt (vgl. Mayr et al. 2013). Die befragten Schii-
lerinnen und Schiiler beurteilten die Items anhand einer 5-teiligen verbalen
Likert-Skala [(1) stimmt gar nicht — (2) stimmt nicht — (3) stimmt teilwei-
se — (4) stimmt fast — (5) stimmt genau]. Die Darstellungen der Aussagen
zu den Dimensionen und zu den Zusatzskalen erfolgten als relative Hiufig-
keiten in Prozent der Antworten. Die Berechnung der Verteilung der Hiu-
figkeiten der Antworten zu den Fragen bezogen auf Schulstufen (Primarstufe
versus Sekundarstufe) erfolgte mit dem Mann-Whitney-U-Test. Als Irrtums-
wahrscheinlichkeit wurde ein statistisches Signifikanzniveau von fiinf Prozent
(p < 0,05) angenommen. Die statistische Bearbeitung und Analyse der erho-
benen Daten erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 21 (vgl. IBM
Corporation 2012).

4 Darstellung der Ergebnisse

Insgesamt waren an der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein
75 Studierende aus den Studiengingen ,Volksschule und ,Neue Mittelschu-
le“ im Abschlusspraktikum, diese wurden beauftragt, Riickmeldungen der
Schiilerinnen und Schiiler einzuholen. 914 Fragebogen der Schiilerinnen und
Schiiler konnten fiir die Auswertung herangezogen werden. Die Riicklauf-
quote betrug 90 Prozent. Fiir die Untersuchung wurden nur Kleinschulen
der Volksschulen herangezogen und bei der Neuen Mittelschule wurden die
Riickmeldungen zu 80 Prozent in den Fichern ,Mathematik®, ,Deutsch® oder
»Englisch® getitigt. Die Anzahl der Primar- und Sekundarstufenschiilerinnen
und -schiiler und die Anzahl der Studierenden aus der Primarstufe und der
Sekundarstufe lassen sich aus Ubersicht 1 entnehmen (vgl. Ubersicht 1).
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Anzahl Primarstufe Sekundarstufe I Gesamt
n (Prozent) n (Prozent) n (Prozent)
Anzahl Schii- 393 (43%) 521 (57%) 914 (100%)
lerinnen und
Schiiler
Anzahl Studie- 43 (57%) 32 (43%) 75 (100%)
rende davon 38 weiblich, davon 24 weiblich,
5 minnlich 8 minnlich

Ubersicht 1: Anzahl Studierende und Schilerinnen und Schiller (Quelle: eigene Darstellung)

Im Folgenden werden die drei Dimensionen ,Unterrichtsgestaltung®, , Bezie-
hungsforderung® und , Verhaltenskontrolle“ und die zwei Zusatzskalen , Ein-
stellung der Schiilerinnen und Schiiler zur Lehrperson® und , Lehrermotivati-
on® bezogen auf Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler zu den Stu-
dierenden mit den Teilaspekten der Dimensionen tabellarisch dargestellt und
diskutiert. Dabei sind fiir jede Dimension acht Items vorgesehen, wobei jedes
Item fiir eine Facette (einen Teilaspekt) des Fithrungsverhaltens stehe. Fiir die
Zusatzskalen ,Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Lehrperson®
und , Lehrerinnen- und Lehrermotivation sicht der Fragebogen je drei Items
VOr.

4.1 Unterrichtsgestaltung

Ubersicht 2 stellt die Items fiir das Erhebungsinstrument zur Dimension
»Unterrichtsgestaltung aus dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung
(LDK) und deren Teilaspekte dar (vgl. Ubersicht 2).

Items Teilaspekte

1. Unsere Lehrerin/Unser Lehrer kann sehr viel in diesem Fachkompetenz

Fach.

2. Sie/Er sagt jeder Schiilerin/jedem Schiiler genau, was Bedeutsambkeit der Lernziele

sie/er schon gut kann und was sie/er noch iiben muss.

3. Sie/Er kann gut erkliren. Erklirungsqualitit
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Items Teilaspekte

4. Bei ihr/ihm wissen wir genau, was wir zu arbeiten ha- Klarheit der Arbeitsanweisun-
ben. gen

5. In ihrem/seinem Unterricht kommt immer eines schon Strukturiertheit des Unter-
nach dem anderen. richts

6. Sie/Er unterrichtet interessant. Interessantheit des Unterrichts
7. Sie/Er traut den Schiilerinnen/den Schiilern gute Leis- Positive Erwartungshaltung
tungen zu.

8. Was wir bei ihr/ihm lernen, kénnen wir spiter sicher gut  Lernstandsriickmeldung
brauchen.

Ubersicht 2: Items der Dimension ,Unterrichtsgestaltung* und Zuordnung der Teilaspekte (Quelle:
Mayr et al. 2013)

Wie in Ubersicht 3 dargestellt, geben ,Schiilerinnen und Schiiler der Primar-
stufe (... ) gegeniiber denen der Sekundarstufe signifikant hiufiger an, dass die
Lehrperson [= Studierende/r] ihnen genau sagt, was schon gekonnt bzw. ge-
iibt werden muss (p<0,00). Ebenso sind sie signifikant hiufiger (p<0,00) der
Meinung, dass sie das Gelernte spiter gut gebrauchen kénnen und glauben
auch, dass die Lehrperson ihnen gute Leistungen zutraut (74,6% vs. 67,2%)
(Haas 2015, S.301).

1 2 3 4 5 P
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Unsere Lehrerin/Unser Lehrer
kann sehr viel in diesem Fach.

Primarstufe 1,3 5,9 19,3 73,5 0.01%*
Sekundarstufe 0,2 1,5 19,0 79,3
2. Sie/Er sagt jeder Schiilerin/jedem
Schiiler genau, was sie/er schon
gut kann und was sie/er noch iiben
muss.
Primarstufe 2,3 5,3 12,0 20,1 60,3 0.00%

Sekundarstufe 2,3 5,4 15,9 31,7 447
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1 2 3 4 5 P
(%) (%) (%) (%) (%)
3. Sie/Er kann gut erkliren.
Primarstufe 0,8 1,0 4,8 14,2 79,1 0.51
Sekundarstufe 1,0 0,4 4,4 17,3 77,0
4. Bei ihr/ihm wissen wir genau,
was wir zu arbeiten haben.
Primarstufe 1,5 1,3 7,6 27,0 62,6 0.12
Sekundarstufe 0,4 1,5 9,0 32,2 56,8
5. In ihrem/seinem Unterricht
kommt immer eines schon nach
dem anderen.
Primarstufe 1,8 2,8 13,5 19,8 62,1 0.37
Sekundarstufe 0,6 2,1 9,2 25,3 62,8
6. Sie/Er unterrichtet interessant.
Primarstufe 1,0 1,5 7,1 21,4 69,0 0.12
Sekundarstufe 1,0 1,5 7,9 25,9 63,7
7. Sie/Er traut uns gute Leistungen zu
Primarstufe 0,3 1,8 4,8 18,6 74,6 0.04*
Sekundarstufe 0,2 0,4 4,0 28,2 67,2
8. Was wir bei ihr/ihm lernen, kon-
nen wir spiter sicher gut brauchen.
Primarstufe 0,8 1,8 5,6 12,0 79,9 0,00%*
Sekundarstufe 0,6 2,5 9,0 23,4 64,5

*signifikant; ** hoch signifikant

Ubersicht 3: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Unterrichtsgestaltung von Schiilerinnen und
Schilern der Primar- und Sekundarstufe (n = 914). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren
Rang nach Mann-Whitney. Likert-Skala: (1) stimmt gar nicht —(2) stimmt nicht —(3) stimmt teilweise —

(4) stimmt fast —(5) stimmt genau (Quelle: Haas 2015, S.301).

»Dass ihre Lehrperson das Unterrichtsfach sehr gut beherrscht, finden hin-

gegen mehr Sekundar- als Primarstufenschiilerinnen und -schiiler (p<0,01).

Bei den anderen vier Testitems zeigen sich keine signifikanten Unterschiede
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(p>0,05) zwischen Sekundar- und Primarstufenschiilerinnen und -schiilern®
(Haas 2015, S.301) (vgl. Ubersicht 3).
4.2 Beziehungsférderung

In Ubersicht 4 werden die Ttems und Teilaspekte zur Dimension ,,Bezichungs-
forderung® beschrieben (vgl. Ubersicht 4).

Items Teilaspekte

1. Sie/Er tut vieles, damit wir eine gute Klassengemein- Gemeinschaftsférderung
schaft werden.

2. Wir reden mit ihr/ihm auch iiber den Unterricht. Kommunikation
3. Sie/Er kommt gut gelaunt in die Klasse. Positive Emotionalitit
4. Sie/Er versucht uns auch dann zu verstehen, wenn wir Verstehen

ihr/ihm einmal Schwierigkeiten machen.

5. Sie/Er ist zu uns offen und ehrlich. Authentizitit

6. Ich glaube, sie/er mag uns. Wertschitzung
7. Mit ihr/ihm ist es oft lustig. Humor

8. Sie/Er lisst uns vieles selbst entscheiden. Mitbestimmung

Ubersicht 4: Items der Dimension ,Beziehungsférderung” und Zuordnung der Teilaspekte (Quelle:
Mayr et al. 2013)

Wie in Ubersicht 5 dargestellt, geben Schiilerinnen und Schiiler der Primar-
stufe gegeniiber jenen der Sekundarstufe signifikant hiufiger an, dass die Lehr-
person (=Studierende/r) Arrangements setzt, damit eine gute Klassengemein-
schaft entstehen kann (p<0,00). Auch sind sie signifikant hiufiger der Mei-
nung (p<0,00), dass die Schiilerinnen und Schiiler bei Problemen besser ver-

standen werden (85,5% vs. 56,4%).

1 2 3 4 5 p
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Sie/Er tut vieles, damit wir eine
gute Klassengemeinschaft werden.

Primarstufe 1,7 1,5 8,9 16,7 71,0
Sekundarstufe 1,7 3,1 15,7 31,9 47,6

0,00**
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1 2 3 4 5 P
(%) (%) (%) (%) (%)
2. Wir reden mit ihr/ihm auch {iber
den Unterricht.
Primarstufe 15,5 10,1 15,8 23,2 35,5 0,00%*
Sekundarstufe 2,1 4,3 11,5 29,5 52,6
3. Sie/Er kommt gut gelaunt in die
Klasse.
Primarstufe 0,2 3,0 9,9 86,9 0.28
Sekundarstufe 0,2 0,6 2,6 12,3 84,3
4. Sie/Er versucht uns auch dann zu
verstehen, wenn wir ihr/ihm einmal
Schwierigkeiten machen.
Primarstufe 0,5 0,5 3,0 10,5 85,5 0,00%*
Sekundarstufe 0,9 1,3 9,9 31,5 56,4
5. Sie/Er ist zu uns offen und ehrlich.
Primarstufe 0,5 0,2 4,0 9,6 85,7 0,00%*
Sekundarstufe 0,2 0,8 7,0 23,4 68,6
6. Ich glaube, sie/er mag uns.
Primarstufe 0,7 0,5 3,5 10,7 84,5 0.01%
Sekundarstufe 0,4 0,6 5,3 16,3 77,4
7. Mit ihr/ihm ist es oft lustig.
Primarstufe 1,0 3,2 7,0 13,4 75,4 0,00
Sekundarstufe 2,1 1,9 14,2 24,6 57,2
8. Sie/Er ldsst uns vieles selbst
entscheiden.
Primarstufe 4,5 7,4 17,1 29,5 41,6 0,00
Sekundarstufe 5,1 8,3 23,1 34,2 29,2

*signifikant; ** hoch signifikant

Ubersicht 5: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Beziehungsférderung von Schiilerinnen und
Schilern der Primar- und Sekundarstufe (n = 914). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren
Rang nach Mann-Whitney. Likert-Skala: (1) stimmt gar nicht — (2) stimmt nicht — (3) stimmt teilwei-
se — (4) stimmt fast — (5) stimmt genau (Quelle: eigene Darstellung).
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Weiters sind die Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe gegeniiber denen
der Sekundarstufe davon iiberzeugt, dass sie vieles selber (p<0,00) entscheiden
konnen und sie mit der Lehrperson viel Spaf$ haben (p<0,00). Die Schiilerin-
nen und Schiiler der Primarstufe geben auch gegeniiber denen der Sekundar-
stufe an, dass die Lehrperson offen und ehrlich ist (85,7% vs. 68,6%) und sie
das Gefiihl haben, dass die Lehrperson sie mag (p<0,01). Dass die Schiilerin-
nen und Schiiler mit den Lehrpersonen auch iiber den Unterricht sprechen
(52,6% vs. 35,5%), finden hingegen mehr Sekundar- als Primarstufenschii-
lerinnen und -schiiler (p<0,00). Bei der Frage zur positiven Emotionalitit
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede (p>0,05) zwischen Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundar- und Primarstufe.

4.3 Verhaltenskontrolle

Die folgende Ubersicht stellt die Dimension ,,Verhaltenskontrolle“ und deren
Teilaspekte dar (vgl. Ubersicht 6).

Items Teilaspekte

1. Sie/Er bemerkt alles, was in der Klasse vor sich geht. Allgegenwirtigkeit

2. Sie/Er kontrolliert aufmerksam, wie wir arbeiten. Kontrolle des Arbeitsverhaltens
3. Sie/Er lobt die Schiilerinnen/Schiiler, die sich so verhal- Positive Verstirkung

ten, wie sie/er es mochte.

4. Sie/Er greift gleich ein, wenn eine Schiilerin/ein Schiiler Eingreifen bei Stérungen
zu storen anfingt.

5. Sie/Er achtet darauf, dass wir im Unterricht immer etwas ~ Beschiftigung der Schiilerin-

zu tun haben. nen und Schiiler
6. Sie/Er will, dass wir uns im Unterricht anstrengen. Leistungsforderung
7. Wenn sich Schiilerinnen/Schiiler bei ihr/ihm falsch Bestrafung

verhalten, hat das unangenehme Folgen.

8. Bei ihr/ihm wissen wir genau, welches Verhalten sie/er Klarheit der Verhaltensregeln
von uns erwartet.

Ubersicht 6: Items der Dimension ,Verhaltenskontrolle* und Zuordnung der Teilaspekte (Quelle:
Mayr et al. 2013)

Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe geben gegeniiber denen der Sekun-
darstufe signifikant 6fter an, dass die Lehrperson (= Studierende/r) sie hiufiger
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lobt, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler so verhalten, wie die Lehrperson
es gerne mochte (61,8% vs. 53,5%) (vgl. Ubersicht 7).

1 2 3 4 5 p
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Sie/Er bemerkt alles, was in der

Klasse vor sich geht.
Primarstufe 1,7 2,5 17,0 30,1 48,6 0.26
Sekundarstufe 1,1 4,9 15,3 34,5 44,1
2. Sie/Er kontrolliert aufmerksam,
wie wir arbeiten.
Primarstufe 0,5 1,5 7,9 15,6 74,4 0.13
Sekundarstufe 0,2 0,6 4,3 27,0 67,9
3. Sie/Er lobt die Schiilerin-
nen/Schiiler, die sich so verhalten,
wie sie/er es mochte.
Primarstufe 2,5 2,8 12,8 20,3 61,8 0,04*
Sekundarstufe 2,7 4,2 11,2 28,5 53,5
4. Sie/Er greift gleich ein, wenn ei-
ne Schiilerin/ein Schiiler zu st6ren
anfingt.
Primarstufe 2,7 3,7 8,4 23,0 62,2 0.5
Sekundarstufe 0,9 2,8 8,5 24,3 63,4
5. Sie/Er achtet darauf, dass wir
im Unterricht immer etwas zu tun
haben.
Primarstufe 0,2 1,5 1,7 14,4 82,1 0,008*
Sekundarstufe 0,2 0,6 3,4 21,2 74,7
6. Sie/Er will, dass wir uns im
Unterricht anstrengen.
Primarstufe 3,2 3,0 7,5 21,9 64,4 0.004**

Sekundarstufe 0,4 1,0 3,8 23,8 71,1
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1 2 3 4 5 P
(%) (%) (%) (%) (%)

7. Wenn sich Schiilerinnen/Schiiler
bei ihr/ihm falsch verhalten, hat das

unangenchme Folgen.

Primarstufe 20,0 12,0 20,7 19,0 28,4

0,27
Sekundarstufe 13,9 16,4 26,0 26,1 17,6
8. Bei ihr/ihm wissen wir genau,
welches Verhalten sie/er von uns
erwartet.
Primarstufe 1,7 2,0 10,2 19,6 66,5 0.005%

Sekundarstufe 0,8 1,5 9,3 33,9 54,5

*signifikant; ** hoch signifikant

Ubersicht 7: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Kontrolle von Schiilerinnen und Schiilern der
Primar- und Sekundarstufe (n = 914). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang nach
Mann-Whitney. Likert-Skala: (1) stimmt gar nicht — (2) stimmt nicht — (3) stimmt teilweise — (4) stimmt
fast — (5) stimmt genau (Quelle: eigene Darstellung).

Weiters finden die Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe gegeniiber denen
der Sekundarstufe, dass die Lehrpersonen immer darauf achten, dass sie be-
schiftigt sind. Ebenso sind Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe gegen-
tiber denen der Sekundarstufe signifikant haufiger der Meinung, dass sie genau
wissen, welches Verhalten die Lehrperson von ihnen erwartet (p>0,005). Dass
sich die Lehrpersonen eine Anstrengungsbereitschaft erwarten, meinen mehr
Sekundar- als Primarstufenschiilerinnen und -schiiler (71,1% vs. 64,4%).
Bei den anderen vier Testitems zeigen sich keine signifikanten Unterschiede
(p>0,05) zwischen Sekundar- und Primarstufenschiilerinnen und -schiilern

(vgl. Ubersicht 7).

4.4 Einstellungen der Schilerinnen und Schuler zur Lehrperson

In der vorliegenden Untersuchung beziehen sich die Aussagen zur Zusatzskala
»Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Lehrperson auf die Studie-
renden (vgl. Ubersicht 8).
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Items Teilaspekte

1. Sie/Er ist eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer.

Einstellung der Schiilerinnen und

2. Bei ihr/ihm macht das Lernen Freude. Schiiler zur Lehrperson

3. Ich finde sie/ihn sympathisch.

Ubersicht 8: Items der Zusatzskala sEinstellung der Schilerinnen und Schiler zur Lehrperson” und
Zuordnung der Teilaspekte (Quelle: Mayr et al. 2013)

Bei den Fragen zur Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zur Lehrper-
son geben Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe gegeniiber denen der
Sekundarstufe signifikant hiufiger an, dass die Lehrperson (= Studentin, Stu-
dent) eine gute und sympathische Lehrerin bzw. ein guter sympathischer Leh-
rer ist und dass das Lernen bei dieser Lehrperson Freude bereitet (p<0,00)
(vgl. Ubersicht 9).

1 2 3 4 5 P
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Sie/Er ist eine gute Lehrerin/ein
guter Lehrer.

Primarstufe 0,5 1,0 1,0 8,1 89,4

0,06*
Sekundarstufe 0,4 0 3,6 10,8 85,2
2. Bei ihr/ihm macht das Lernen
Freude.
Primarstufe 1,5 2,5 7,4 14,1 74,6 0,00
Sekundarstufe 2,3 1,5 8,7 27,9 59,5
3. Ich finde sie/ihn sympathisch.
Primarstufe 0,2 1,5 3,0 5,9 89,4 0,00

Sekundarstufe 1,1 1,7 4,8 15,1 77,3

*signifikant; ** hoch signifikant

Ubersicht 9: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zur
Lehrperson der Primar- und Sekundarstufe (n = 914). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren
Rang nach Mann-Whitney. Likert-Skala: (1) stimmt gar nicht — (2) stimmt nicht — (3) stimmt teilwei-
se — (4) stimmt fast — (5) stimmt genau (Quelle: eigene Darstellung).
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4.5 Lehrerinnen- und Lehrermotivation

In der vorliegenden Untersuchung beziehen sich die Aussagen zur Zusatzskala
,Lehrermotivation® auf die Studierenden (vgl. Ubersicht 10).

Items Teilaspekte

1. Es macht ihr/ihm Spafi, dieses Fach zu unterrichten. Spafy am Unterrichten

2. Sie/Er ist begeistert von diesem Fach. Interesse am Fach

3. Sie/Er arbeitet gern mit Kindern und Jugendlichen. Freude an der Arbeit mit Kin-

dern bzw. Jugendlichen

Ubersicht 10: Items der Zusatzskala ,Lehrermotivation“ und Zuordnung der Teilaspekte (Quelle:
Mayr et al. 2013)

Bei der Frage zur Lehrerinnen- und Lehrermotivation geben Schiilerinnen und
Schiiler der Primarstufe gegeniiber denen der Sekundarstufe signifikant hiu-
figer an, dass die Lehrperson gern mit Kindern und Jugendlichen in der Pri-
marstufe arbeitet (p<<0,00) (vgl. Ubersicht 11).

1 2 3 4 5 p
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Es macht ihr/ihm Spafi, dieses
Fach zu unterrichten.

Primarstufe 0,5 0,5 4,0 14,7 80,3

0,69
Sekundarstufe 0,2 0,2 2,7 15,9 81,0
Primarstufe 0,7 2,0 6,0 21,3 70,0 0.43
Sekundarstufe 0 1,0 5,7 21,5 71,8
3. Sie/Er arbeitet gern mit Kindern
und Jugendlichen.
Primarstufe 0 0,7 3,0 9,7 86,6 0,00
Sekundarstufe 0 0,6 5,9 17,8 75,7

*signifikant; ** hoch signifikant

Ubersicht 11: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zu Lehrermotivation von Schiilerinnen und Schii-
lern der Primar- und Sekundarstufe (n = 914). Die p-Werte beziehen sich auf den mittleren Rang
nach Mann-Whitney. Likert-Skala: (1) stimmt gar nicht — (2) stimmt nicht — (3) stimmt teilweise — (4)
stimmt fast — (5) stimmt genau (Quelle: eigene Darstellung).



Klassenfuhrung im Kontext der Schulpraxis | 197

5 Diskussion der Ergebnisse

In der Untersuchung wurden die Einschidtzungen von Primarstufenschiilerin-
nen und -schiilern bzw. bei Sekundarstufenschiilerinnen und -schiilern fiir
den Unterricht bei Studierenden aufgezeigt und gegeniibergestellt. Die externe
Feedbackkultur, wie hier die Auswertung der Ergebnisse der Riickmeldungen
von Schiilerinnen und Schiilern fiir Studierende der Kirchlichen Pidagogi-
schen Hochschule — Edith Stein, wird im Sinne des Angebot- Nutzungsmo-
dells (vgl. Helmke 2009, S.74) von Unterricht als gewinnbringende Variante
fiir Lehrpersonen gesehen. Die Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schii-
lern konnen als ,, Verstindigung iiber Entwicklungsperspektiven von Unterricht”
(Bastian, Combe & Langer 2003, S. 11) verstanden werden. Bastian, Combe
und Langer (2003) behaupten, dass es fiir Lehrpersonen (in diesem Fall Stu-
dierende) eine Offenheit braucht, um die , didaktischen Reflexionskompetenzen
(ebd., S.13) der Schiilerinnen und Schiiler professionell aufzuarbeiten (vgl.
ebd.).

Standop und Jiirgens (2015) sehen einige Vorteile, wenn Schiilerinnen
und Schiiler den Lehrpersonen Riickmeldungen geben, da diese aus linger-
fristigen Beobachtungen resultieren. Schiilerinnen und Schiiler haben auch
einen Vergleichsmaf3stab, da sie in ihrer Rolle immer auch Beobachtende sind.
Ein weiterer Vorteil im Feedbackgeben ist, dass ein direkter, wenig zeitaufwin-
diger und kostengiinstiger Austausch regelmifig stattfinden kann (vgl. ebd.,
S.265). Helmke (2009) fiihrt auch Grenzen im Feedbackgeben durch Uber-
forderung bei der Kriteriensuche, Schwierigkeiten bei der Beurteilung von di-
daktischer Kompetenz oder fachlicher Expertise und Verzerrungen der Aussa-
gen aufgrund von unterschiedlichen Messmafistiben an (vgl. ebd., S.232).
Lehramtsstudierende werden wihrend ihrer Ausbildung mit den Merkma-
len guten Unterrichts unterschiedlicher Autorinnen und Autoren vertraut ge-
macht. Diese Publikationen und Untersuchungsergebnisse haben gemeinsam,
dass eine beobachtbare Festlegung von gutem Unterricht anhand von Krite-
rien und eine empirisch bestitigte positive Wirkung dieser Kriterien auf den
Unterricht aufgezeigt wird, deren Qualititsmerkmale sich vor allem auf das
fachliche Lernen und die Lernbereitschaft sowie die methodischen Lernkom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler beziehen (vgl. Bromme 2001; Helm-
ke 2004; Lipowsky 2007; Rheinberg & Terhart 2009). So konnten Stern und
Dabrich (1999) in einem Experiment zum naturwissenschaftlichen Unterricht
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in der Grundschule auch aufzeigen, dass Unterricht besser gelingt, wenn eine
Sequenzierung und Strukturierung erfolgt. Fiir Wiater (2005) bringt auch die
Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit einen hohen Stellenwert zum erfolg-
reichen Unterrichtsgeschehen ein, eine die die Schiilerinnen und Schiiler zum
Lernen motiviert, sie unterstiitzt und dabei eindeutige Handlungsregeln ver-
mittelt (vgl. ebd., S. 11).

Um Aussagen iiber das pidagogische Handeln von Lehramtsstudierenden
im Unterricht zu erhalten, wurden 914 Schiilerinnen und Schiiler an 25 Tiro-
ler Neuen Mittelschulen und 43 Volksschulen mittels des LDK-Fragebogens
befragt. Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen Signifikanzwerte bei Pri-
marstufenschiilerinnen und -schiilern bzw. bei Sekundarstufenschiilerinnen
und -schiilern. Folgende Teilaspekte bewerteten die Schiilerinnen und Schiiler

signifikant hiufiger (vgl. Ubersicht 13):

Teilaspekte, die bei Primarstufenschiilerinnen und  Teilaspekte, die bei Sekundarstufenschii-

schiilern signifikant hoher bewertet werden als bei  lerinnen und -schiilern signifikant héher

Sekundarstufenschiilerinnen und -schiilern bewertet werden als bei Primarstufen-
schiilerinnen und -schiilern

Bedeutsamkeit der Lernziele o Fachkompetenz
positive Erwartungshaltung e Kommunikation
Lernstandsriickmeldung o Leistungsforderung
Gemeinschaftsférderung

Verstehen

Authentizitit

Wertschitzung

Humor

Mitbestimmung

positive Verstirkung

Beschiftigung der Schiilerinnen und Schiiler

Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zur

Lehrperson

Klarheit der Verhaltensregeln

o Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugend-

lichen

Ubersicht 13: Teilaspekte mit signifikanten Unterschieden bei Primar- und Sekundarstufenschdilerin-
nen und -schiilern (n = 914) (Quelle: eigene Darstellung)
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Die angefithrten Unterschiede kénnten darin begriindet sein, dass Lehrperso-
nen der Grundschule, und in der Untersuchung waren es Studierende, die in
Kleinschulen unterrichteten, durch das Klassenlehrpersonenprinzip eine enge-
re Bindung zu 7hren Schulkindern aufweisen als ihre Kolleginnen und Kolle-
gen der Neuen Mittelschule, die 7hre Schiilerinnen und Schiiler lediglich in
wenigen Fichern unterrichten. Das linger anhaltende Beziehungskonstruke
zwischen Schiilerinnen und Schiilern und der Lehrperson der Primarstufe las-
sen verstirkt auf personalisierte und individualisierte Lernmomente schlieen.
Ahnliche Ergebnisse konnten im Rahmen der internationalen 7eacher Educa-
tion and Development Study: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) Studie
beobachtet werden. Besonders Lehrerinnen der Primarstufe streben laut dieser
Studie stark eine Anregung verstindnisorientierter und kognitiv aktivierender
Lernprozesse an (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann 2010a; 2010b).

Weiters mogen die Unterschiede auch durch den Entwicklungsstand der
Kinder und somit durch die differenzierte Wahrnehmung begriindet sein.
Schiilerinnen und Schiiler ab der 5. Schulstufe geben nidmlich an, dass sie
tiber das Unterrichtsgeschehen mit den Lehrpersonen reden und sich damit
auseinandersetzen. So gesehen kénnte man meinen, dass das Unterrichten in
der Primarstufe leichter fillt, hingegen Schiilerinnen und Schiiler der Neu-
en Mittelschule von Lehrerinnen und Lehrern mehr pidagogische Kompetenz
und pidagogische Ausrichtung fordern.

Im Gesamten betrachtet weisen die Mittelwertzahlen der Items in beiden
untersuchten Untersuchungsgruppen eine hohe bis sehr hohe Zustimmung
zu den Skalen ,stimmt teilweise (3), stimmt fast (4), stimmt genau (5) auf.
So fiihrten beispielsweise iiber neunzig Prozent der Befragten an, dass ihre
Lehrpersonen hohes Fachwissen vorweisen und dieses auch sehr gut vermitteln
konnen.

6 Ausblick

Die Forderung jeder Schiilerin und jedes Schiilers gemif3 ihrer und seiner
personalen und intellektuellen Fihigkeiten und Méglichkeiten wird wohl das
oberste Ziel bei der Gestaltung und Konzeption von Unterricht sein. Das be-
dingt, dass sich Studierende wihrend der Erstausbildung Fachwissen, para-
digmatische Denkstile, die Beherrschung grundlegender Theorien und Me-
thoden der Bildungs- und Unterrichtsforschung und eine hohe Reflexionsfi-
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higkeit iiber die eigene Person und iiber Unterrichtsgeschehen aneignen und
anwenden kénnen miissen. Aufgrund von Riickmeldungen der Schiilerinnen
und Schiiler iiber das Handeln im Unterricht sollen Studierende ihren ana-
lytischen Blick zum Unterrichtsgeschehen schirfen und wichtige Impulse fiir
ihr pidagogisches Handeln mitnehmen. Sich mit Riickmeldungen auseinan-
derzusetzen bedeutet namlich, sich auf einen dialogorientieren Entwicklungs-
prozess einzulassen und neue Strukturen kennenzulernen und sie anzuwen-
den. Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung (LDK) kann als hilfrei-
ches Reflexions- und Evaluierungsinstrument angesehen werden, um konkrete
Verinderungen im Unterricht durchzufiihren, und so einen wichtigen Beitrag
fiir eine Schul- und Unterrichtsentwicklung leisten, die als Ziel die Sicherung
und Verbesserung der Wirksamkeit von Bildung und Erziehung der Schiile-
rinnen und Schiiler hat (vgl. Helmke 2009, S. 319). ,, When teachers seck or ar
least are open to feedback from students (.. .) then teaching and learning can be
synchronized and powerful“ (Hattie 2009, S. 173).

Als Ausblick fiir folgende Forschungen ergeben sich wohl folgende An-
schlussfragen: Welche Bedeutung darf dem Linzer Diagnosebogen zur Klas-
senfiihrung fiir die Primarstufe beigemessen werden? Wie sehen die Ergebnisse
in der Primarstufe aus, wenn die Untersuchung nicht nur in Kleinvolksschulen
vollzogen wird? Wie schen die Signifikanzwerte von Schiilerinnen und Schii-
lern der Sekundarstufe gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern der Primar-
stufe aus, wenn die Untersuchung grofiteils nicht nur in den Fichern ,Ma-
thematik®, ,Deutsch® und , Englisch sondern auch in den sportlich-musisch-
kreativen Fichern durchgefiihrt wird? Wie verarbeiten die Studierenden die
Ergebnisse der Fremdeinschitzung und wie setzen sie diese in Bezichung zur
Selbsteinschitzung?
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Teamteaching in der schulpraktischen
Lehramtsausbildung der Sekundarstufe —
Auf dem Weg zum Unterrichten im Tandem'

Elisabeth Haas, Markus Neurauter

Abstract Deutsch

Teamteaching in der schulpraktischen Ausbildung ermdglicht ein Einlben in die Koopera-
tion bei Studierenden und das Ubernehmen der Verantwortung fiir den gemeinsamen Un-
terricht. Studierende der Kirchlichen Padagogischen Hochschule — Edith Stein (KPH-ES)
unterrichteten in ihrer Praxiszeit im Tandem. Eine anschlieBende Fragebogenerhebung (n
= 31) bezog sich auf ihre Erfahrungswerte beim Teamteaching. Ergebnisse: Teamteaching
wird als Bereicherung fir die eigene Professionalisierung gesehen. Die gemeinsam getra-
gene Verantwortung fir den Unterricht zeigt sich im Rahmen der Vorbereitung und Eva-
luation durch Absprachen Uber das methodisch-didaktische Vorgehen, durch klare Zielset-
zungen, eine gréBere Methodenvielfalt und durch eine durchdachte Unterrichtsgestaltung,
bei der das Team gleichwertig agiert.

Schlisselworter

Teamteaching, Schulpraxis, Unterrichtsmethode, Kooperation

Abstract English

Team teaching during their training in school practice placements allows students to de-
velop cooperative skills and to take on responsibility for joint teaching. The students at
Kirchliche Padagogische Hochschule — Edith Stein (KPH-ES) teach in tandem during their
school practice assignments. The subsequent questionnaire (n = 31) refers to their expe-
rience during their team teaching. Results: Team teaching is seen as an enrichment in
their own professional development. Their joint responsibility is reflected in their prepara-
tory work and evaluation through discussion of their methods and didactic approach, their

' Der Beitrag enthilt bereits verdffentlichte Teile aus Haas (2015) und Neurauter (2015).

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Minster u. Wien: LIT. S.203-219
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teaching goals, method variety and their classroom work, where all team members are
granted equal authority.
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team teaching, training in school practice, teaching method, cooperation
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1 Einleitung

Seit der Einfithrung der Neuen Mittelschule (NMS) im &sterreichischen
Schulsystem im Jahr 2012 hat Teamteaching zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen, um der Heterogenitit in den Klassen gerecht zu werden und die
Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernen individuell optimal unterstiitzen
zu koénnen. Zum Gelingen des Teamteachings tragen die grundsitzliche Be-
reitschaft zum kooperativen Planen, das Bemiihen um uneingeschrinkte Kom-
munikation sowie das Ubernehmen von gemeinsamen Aufgaben bei (vgl. De-
an & Witherspoon 1962, S. 4).

Teamteaching versteht sich als eine Unterrichtsform, bei der zwei oder
mehr Lehrpersonen nicht nur zur gleichen Zeit dieselbe Lerngruppe unter-
richten, sondern den Unterricht auch gemeinsam inhaltlich und methodisch
besprechen und vorbereiten. Dadurch iibernehmen die Lehrpersonen gemein-
sam Verantwortung, leiten oder unterstiitzen den Unterricht, kliren jedoch
zuvor, wer fiir welche Aufgaben und fiir welche Schiilerinnen und Schiiler
zustindig ist. Durch eine permanente Evaluierung von Planung und Unter-
richt kann ein differenziertes Angebot fiir die Lernenden erstellt werden, das
je nach Lernanlass zur optimalen Férderung auch eine temporire Einteilung
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in verschiedene Gruppen zulisst. Das gegenseitige Beobachten durch die Lehr-
personen ermdglicht aufferdem untereinander ein Feedback zu geben und so-
mit das eigene Unterrichten zu optimieren (vgl. Halthide, Frei & Zingg 2001,
S.7; Thme, Schwartz & Msller 2012, S. 126).

Beim Unterrichten im Team kommen unterschiedliche Organisations-
formen zur Anwendung, um schnell und flexibel auf die unterschiedlichen
Bediirfnisse einer heterogenen Gruppe reagieren zu kénnen, wobei die Ein-
stellungen von Lehrpersonen und unterschiedliche Unterrichtskonzepte eine
bedeutende Rolle spielen. Teamteaching erméglicht eine Vielzahl von unter-
schiedlichen Sozialformen und Unterrichtsmethoden. Fiir den Entscheidungs-
prozess sind Uberlegungen zum gemeinsamen Ziel, die Definition der Rolle
im Team, die Abklirung zur Beniitzung von geeigneten Riumlichkeiten und
Uberlegungen zur Struktur im Arbeitsprozess ausschlaggebend (vgl. Halfhi-
de 2009, S.109). Die Lerngruppe kann beispielsweise in verschiedene Inter-
essengruppen aufgeteilt werden, indem am Beginn des Unterrichts von den
Lernenden gewihlt wird, zu welchem Themenschwerpunkt sie im Laufe der
Einheit mehr héren méchten. Eine Differenzierung lisst sich temporir aller-
dings auch aufgrund der unterschiedlichen Leistungsméglichkeiten von Schii-
lerinnen und Schiilern durchfiihren, wobei einerseits Defizite aufgeholt bzw.
bestimmte Aufgabenstellungen intensiviert werden konnen und andererseits
auch die Méglichkeit besteht, Begabungen und Talente besonders zu férdern.
Teamteaching kann allerdings auch in Doppelconference gestaltet werden, in-
dem Lehrpersonen abwechselnd den Unterricht fithren oder unterstiitzen (vgl.
Liitje-Klose & Willenbring, 1999, S. 28).

2 Ziel und Forschungsinteresse

Die Bedeutung des Teamteachings in der Neuen Mittelschule (NMS) erfor-
derte von der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an der Kirchlichen Pidago-
gischen Hochschule — Edith Stein nicht nur eine theoretische Auseinander-
setzung mit diesem wichtigen Thema, sondern auch die Notwendigkeit, diese
spezielle Unterrichtsform im Zuge der schulpraktischen Studien kennenzuler-
nen und einzuiiben. So wurden die Studierenden in den Praktika als Team an
die Praxisschulen geschickt. Anschlieflend erfolgte eine Evaluierung. Im Zen-
trum dieser Untersuchung standen die Fragen, wie und wo Studierende Un-
terricht im Team konzipieren und gestalten, wie sie die Stabilitit des Teams
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bewerten und welche Vor- und Nachteile sich fiir sie beim Teamteaching er-
geben.

3 Methodische Vorgangsweise

Insgesamt 39 Lehramtsstudierende an der Kirchlichen Pidagogischen Hoch-
schule — Edith Stein des vierten Semesters im NMS-Studiengang hatten wih-
rend ihrer Praxiszeit im Sommersemester 2013 das erste Mal die Méglichkeit,
als Team unterrichtliche Erfahrungen im Erstfach zu gewinnen. Im Anschluss
an die Praxis erfolgte eine Befragung mit Hilfe eines selbstkonstruierten Frage-
bogens der Autorin. Der Fragebogen enthielt geschlossene und offene Fragen
sowie Fragen mit Mehrfachauswahlméglichkeiten (vgl. Porst 1998, S. 23ft.).
Ubersicht 1 gibt einen Uberblick iiber die Themenbereiche des Fragebogens.

Themenbereiche des Fragebogens

. Fragen zur Soziodemographie
. Fragen zur Organisation

. Fragen zur Planung

. Fragen zum Unterricht

. Fragen zum Team

N N =

Ubersicht 1: Themenbereiche des Fragebogens (Quelle: Haas 2015, S. 292)

Aufgrund der Antworten erfolgten eine Hiufigkeitsverteilung und eine Signi-
fikanzpriifung mit Hilfe des Chi-Quadrat-Tests. Das Signifikanzniveau wurde
dabei auf 0,05 gesetzt. Die Auswertung und statistische Bearbeitung erfolgte
mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 21 (vgl. IBM Corporation 2012).

4 Darstellung der Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zur Befragung nach den jewei-
ligen Themenbereichen dargestellt und kommentiert.

4.1 Soziodemographische Fragen

Die Untersuchungsgruppe betrug 39 Studierende (n = 39). An der Befragung
nahmen 79,4 Prozent teil, das sind 31 Studierende (22 weibliche, 9 minnliche
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Studierende). Es wurden 19 Teams gebildet. Die Studierenden unterrichteten
das erste Mal withrend der Ausbildungszeit im Team.

4.2 Fragen zur Organisation

Aus organisatorischen Griinden war es fiir die Studierenden nicht méglich,
sich eine Teamteachingpartnerin bzw. einen Teamteachingpartner selbst aus-
zusuchen. Die Institutsleitung tibernahm die Zuteilung. Die Befragten beur-
teilten die verschiedenen Aussagen zur Organisation anhand einer vierteiligen

Likert-Skala.

2. Ausssuchen eines Wahlpartners/in
(p =0,000)
3. Wunschpartner/-partnerin im

Vorfeld (5 = 0238) 2 2[R

1. Erfreut tiber Zuteilung (p = 0,001) 1 19 @

4. Absprachen zum Unterr. vor der % .
Praxis (p = 0,000)
5. Absprachen pad.
Handlungskonzepte (p = 0,048) 2 _

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

W trifft sehr zu m trifft eher zu W trifft wenig zu W trifft Gberhaupt nicht zu

Ubersicht 2: Fragen zur Organisation (Quelle: Haas 2015, S.292)

55 Prozent der Studierenden (p = 0,001) sind iiber die Zuteilung der Teamte-
achingpartnerin bzw. des Teamteachingpartners erfreut. Allerdings hitten sich
56 Prozent (p = 0,000) die Partnerin bzw. den Partner gerne selbst ausgesucht.
10 Prozent der Studierenden (p = 0,238) hiitten im Vorfeld eine Wunschpart-
nerin bzw. einen Wunschpartner gehabt. 68 Prozent der Lehramtsstudieren-
den (p = 0,000) titigen vor der Praxis bereits Absprachen zum Unterricht und
29 Prozent (p = 0,048) gehen in den Gesprichen auf pidagogische Hand-
lungskonzepte ein.
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4.3 Fragen zur Planung

Die Studierenden wurden nach der Art und Weise der Planungsbesprechungen
sowie nach dem Ort, wo diese durchgefiihrt wurden, befragt. AufSerdem wurde
erhoben, wie bei den Planungen inhaltlich vorgegangen wurde. Die Befragten
konnten Mehrfachwahlantworten abgeben.

30

N
~
N
~

25 23

20
15

10

6

.l i
O T T T __\

Planungen: Planungen: e- Planungen: Planungen: Planungen:
Drop-box mail face to face handy sonstiges

Ubersicht 3: Art und Weise der Planungsbesprechungen (Quelle: Haas 2015, S.293)

Die Studierenden planen den Unterricht gemeinsam vor Ort (27 Studieren-
de). Sie beniitzen fiir die gemeinsamen Absprachen zum Teamteaching auch
Kommunikationsmittel wie Handy (27 Studierende), E-Mail (23 Studierende)
und Drop-box (6 Studierende).

Die Orte fiir Planungsbesprechungen sind die Schule (28 Studierende)
bzw. zu Hause (21 Studierende). Durch den meist gemeinsamen Anfahrtsweg
finden auch noch Besprechungen im Auto (8 Studierende) statt.

Die weiteren Ergebnisse zu den Fragen beziiglich der Planung ergeben: 81
Prozent der Studierenden (p = 0, 001) planen die Einheiten gemeinsam; fiir
58 Prozent (p = 0,369) ist in der Planung ersichtlich, wer fiir welchen Teil
der Stunde zustindig ist; 87 Prozent (p = 0,000) haben geniigend gemeinsame
Besprechungszeit; 84 Prozent (p = 0,000) finden auch geniigend Planungs-
zeit wihrend der Praxis; 50 Prozent (p = 1) behaupten, die Teamfiihrerin bzw.
der Teamfiihrer zu sein; 6 Prozent (p = 0,000) meinen, sie haben die gesamte
Planungsaufgabe iibernommen; 88 Prozent (p = 0,000) bekommen geniigend
Anregungen der Praxislehrpersonen an den Schulen; 81 Prozent der Studie-
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Ubersicht 4: Ort der Planungsbesprechungen (Quelle: Haas 2015, S. 293)

3. Gemeinsame Planungseinheiten...
4. Verantwortlichkeit sichtbar in...

5. Ausreichende...

6. Gemeinsame...

7. Teamfuhrer/in beim Planen (p =...
8. Ubernahme der...

9. Anregungen der...

10. Gemeinsames Setzung von...

11. Individualisierung und...

12. Kooperation bei...

13. Gemeinsame... 32

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

Mja nein

Ubersicht 5: Fragen zur Planung (Quelle: Haas 2015, S.294)

renden (p = 0,001) legen gemeinsam die Férderziele fest; 94 Prozent (p =
0,000) achten auf Individualisierung und Differenzierung im Unterricht; 87
Prozent der Studierenden (p = 0,000) empfinden die Planungszeit als ein ko-
operatives Miteinander; bei 68 Prozent (p = 0,048) findet eine gemeinsame
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Nachbereitungszeit ohne Praxislehrpersonen statt. Nur bei den Fragen nach
der ersichtlichen Verantwortlichkeit in der Planung (p = 0,369) und bei der
Teamfiihrung (p = 1) in Planungssitzungen ergeben sich keine signifikanten
Werte.

4.4 Fragen zu den Sozialformen und Methoden im Unterricht

Die Studierenden wurden einerseits nach in ihrer Unterrichtspraxis eingesetz-
ten Sozialformen und Unterrichtsmethoden gefragt, und andererseits nach ih-
rer Einschitzung, welche Sozialformen und Unterrichtsmethoden sich durch
Teamteaching besser umsetzen lassen. Bei diesen Fragen waren Mehrfachant-
worten moglich.
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Ubersicht 6: Sozialformen und Unterrichtsmethoden im Teamteaching (Quelle: Haas 2015, S. 294)

Die Ergebnisse der Befragung zur Methodenwahl zeigen, dass Studierende
am hiufigsten Frontalunterricht und danach Gruppenarbeit bzw. Partnerar-
beit und Offenen Unterricht angeben (siche Ubersicht 6).

Die Ergebnisse zur Frage nach der besseren Durchfiihrbarkeit von Methoden
im Team zeigen auf, dass Studierende im Team vor allem den Offenen Unter-
richt und Gruppenarbeit/ Partnerarbeiten einsetzen (siche Ubersicht 7).
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Ubersicht 7: Sozialformen- und Methodenvielfalt im Teamteaching (Quelle: Haas 2015, S. 294)

4.5 Fragen zum Team

In diesem Bereich wurde nach der Zusammensetzung und Dynamik des

Teams gefragt. Die Studierenden beurteilten die verschiedenen Aussagen zu

Fragen im Team anhand einer vierteiligen Likert-Skala.

1. Rollenverteilung im Team
(0=0,011) 22 [19f§
2. Gleichwertigkeit im Team
(p = 0,000) 13 -
3.Wunsch gleichen TT-partner/in
(p = 0,000) 17 -
4. Stabilitit des Teams (p = 0,000) 19 [108
5. Ausgewogenheit in der Klasse
(p = 0,000) 26 -
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W trifft sehr zu = trifft eher zu M trifft wenig zu W trifft Gberhaupt nicht zu

Ubersicht 8: Fragen zum Team (Quelle: Haas 2015, S. 295)
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Fasst man die Klassifizierung ,,z7ifft sehr zu“ und ,trifft eher zu“ zusammen,
dann geben 78 Prozent der Studierenden (p = 0,011) an, dass es eine kla-
re Rollenverteilung im Team gibt. Des Weiteren sehen sich 74 Prozent (p =
0,000) als gleichwertig im Team an. 68 Prozent (p = 0,000) bezeichnen ihr
Team als stabil und 68 Prozent (p = 0,000) empfinden eine Ausgewogenheit
bei den Klassenauftritten. 60 Prozent (p = 0,000) geben an, dass sie ein wei-
teres Mal mit derselben Partnerin bzw. demselben Partner in die Praxis gehen
mochten.

4.6 Fragen zu Konflikten im Team

Bei diesem Themenbereich ging es darum zu erfahren, ob wihrend der Praxis-
zeit Konflikte auftreten und wie Studierende damit umgehen wiirden.

1.Auftreten von Konflikten (p = 0,000) 84

2. Konfliktscheu (p = 0,000) 90
3. Ansprechen von Konflikten
(p =0,000)

4. Begleitung von Supervision
(p=0,000)

i3

68

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

Mja nein

Ubersicht 9: Fragen zu Konflikten im Team (Quelle: Haas 2015, S.295)

Fiir 84 Prozent der Studierenden (p = 0,000) gab es wihrend der Praxiszeit
keine Konflikte mit der Teamteachingpartnerin bzw. dem Teamteachingpart-
ner. 90 Prozent (p = 0,000) bezeichnen sich nicht als konfliktscheu und 87
Prozent (p = 0,000) wiirden in Konfliktsituationen die Probleme ansprechen.
Fiir 32 Prozent (p = 0,000) kiime eine Supervisionsbegleitung als Unterstiit-
zungsmafinahme in Frage.

4.7 Vorteile und Nachteile beim Teamteaching

Es erfolgte eine Zusammenfassung der Aussagen (offene Nennungen) zu Kate-
gorien und eine anschliefende Auflistung nach Hiufigkeiten (siche Ubersicht
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10). In Klammer steht die Anzahl der Studierenden, die diese Aussage getitigt
haben:

Vorteile beim Teamteaching

Nachteile beim Teamteaching

Austausch von Ideen und Methoden

(11)

e Ubersicht iiber Klasse/Disziplin (10)
o bessere Férderung fiir Schiiler/in (5)

entspannte Lehr- und Lernatmosphire
(3)

Aufgabenteilung (3)

weniger Schreibarbeit beim Planen (2)
Abwechslung bei Lehrauftritten (2)
gemeinsame Verantwortung (2)
Entlastung (2)

Erkennen der Stirken des anderen (1)
Austausch von Problemen (1)

keine (1)

Kleingruppenbetrieb maglich (1)

keine (6)

zeitliche Einteilung (4)

zu verschiedene Lehrertypen (3)

doppelte Arbeit (2)

telefonische Absprache miihsam (2)

zu grofle Entfernung zu Schule/Kollegen (1)
Heterogenitit erschwert Teamteaching (1)
erfordert Zuriickhaltung (1)
Kommunikationsprobleme (1)
Schiilerin/Schiiler nicht 100 Prozent auf
Lehrperson fixiert (1)

wenig Platz im Klassenzimmer (1)

o kein Teamteaching méoglich (SPF Kind) (1)
o Schiilerin/Schiiler denkt nicht mehr nach,

sofort zweite Lehrperson anwesend (1)
Unstimmigkeiten (1)

Ubersicht 10: Vorteile und Nachteile beim Teamteaching (Quelle: Haas 2015, S. 295)

Als wesentliche Vorteile nach dieser Untersuchung (n = 31) kénnen genannt

werden:

Es erfolgen eine Erweiterung des Einsatzes unterschiedlicher Methoden und

ein Austausch an Ideen fiir das pidagogische Handeln.
Studierende im Teamteaching behalten eine gute Ubersicht iiber die Klasse
und reagieren auf mogliche Storvariablen schneller. Disziplinire Schwierig-

keiten treten kaum auf.

Studierende im Team haben mehr Méglichkeiten, auf die Stirken und

Schwiichen der einzelnen Schiilerin/ des einzelnen Schiilers einzugehen und

sie/ ithn zu fordern.

Folgende Nachteile ergeben sich aus Sicht der Studierenden (n = 31) in dieser
Untersuchung:

e Die Studierenden benétigen lange Zeitspannen fiir die gemeinsame Pla-
nung und Konzeption des Unterrichts.
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e Sind die Handlungserwartungen und Handlungsoptionen der beiden zu
unterschiedlich, dann sehen Studierende die Gefahr, dass Schwierigkeiten
auftreten kénnen.

e Fiir die meisten Studierenden ergeben sich keine expliziten Nachteile im
Teamteaching.

5 Diskussion der Ergebnisse

Obwohl die Teams der Studierenden ohne Mitsprache der Betroffenen gebil-
det wurden, ergibt die Untersuchung einerseits eine klare Zustimmung iiber
die Zuteilung, andererseits ist der Wunsch, die Teamteachingpartnerin bzw.
den Teamteachingpartner in Zukunft selbst aussuchen zu konnen, gleicher-
maflen vorhanden (vgl. Ubersicht 2). Der Hintergedanke dieser Vorgehens-
weise bei der Bildung der Teams ist, dass die Studierenden wihrend der Aus-
bildungszeit verschiedene Personlichkeiten kennenlernen sollen und somit in
jedem Praktikum eine andere Teampartnerin oder einen anderen Teampartner
zugeteilt bekommen. Das Wahrnehmen und Kennenlernen von unterschiedli-
chen Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeiten und Unterrichtsstilen kann als
eine Bereicherung in der Weiterentwicklung des individuellen pidagogischen
Handelns geschen werden.

Im Nachhinein wird vom Grofiteil der Befragten das Team als sehr sta-
bil beschrieben, wobei sich die Partnerin bzw. der Partner gleichwertig und in
der Klasse ausgewogen agierend erlebt haben (vgl. Ubersicht 8). Daher lisst
sich auch der Wunsch erkliren, in einer weiteren Praxis wiederum mit der
gleichen Teamteachingpartnerin oder dem gleichen Teampartner weiterarbei-
ten zu wollen. Die Studierenden sprechen von einer klaren Rollenverteilung
im Team. Zudem erfahren sie eine harmonische Ausgewogenheit und schen
Teamteaching als Bereicherung, das nicht zu einer Uber- oder Unterordnung
der beteiligten Studierenden fiihrt. Ein stabiles Team entwickelt sich, wenn
die Partnerinnen und Partner gleichermaflen an der Planung beteiligt sind und
ihre individuellen Stirken im Unterricht einbringen. Dies bestitigen die Er-
hebungen zu den Bereichen ,Planung® (vgl. Ubersicht 5) und ,, Team* (vgl.
Ubersicht 8). Allerdings sollte nicht unbeachtet bleiben, dass sich die Studie-
renden durch ihr gemeinsames Studium an der Kirchlichen Pidagogischen
Hochschule — Edith Stein (Standort Stams) schon sehr gut kannten und sich
bei der Teambildung daher wenige unangenehme Uberraschungen ergaben.



Teamteaching in der schulpraktischen Lehramtsausbildung | 215

Dies konnte bei einer héheren Studierendenzahl an gréfleren Hochschulen
durchaus der Fall sein. Diese Vermutung wird auch in Ubersicht 9 bestitigt,
da es laut Befragung kaum Konflikte zwischen den Studierenden gibt, die Be-
fragten allerdings auch angeben, sich beim Auftreten von Unstimmigkeiten
den Problemen auch stellen zu wollen. Eine Notwendigkeit der Begleitung
durch Supervision wird auch nicht gesehen, was zum einen daran liegen kann,
dass keine groferen Probleme aufgetaucht sind und zum anderen in der Aus-
bildung die Erfahrungen mit dieser besonderen Form der Beratung bisher
relativ gering waren. Schrittesser, Paseka und Schratz (2011) bezeichnen die
~Reflexions- und Diskursfihigkeit als eines der fiinf Kompetenzfelder, die fiir
die Professionalisierung von Lehrerinnen- und Lehrern in den sogenannten
EPIK-Dominen (Entwicklung von Professionalitit im internationalen Kon-
text) grundgelegt werden. Ein Teilen von Kénnen und Wissen ist nur dann
méglich, wenn in einem Team gegenseitiges Vertrauen, Achtung und Wert-
schitzung vorhanden sind und die Partnerin und der Partner gleichberechtigt
sind (vgl. ebd., S.28). Diese Voraussetzungen scheinen aufgrund der Ergeb-
nisse beziiglich ,, Team® (vgl. Ubersicht 8) und ,, Konflikte® (vgl. Ubersicht 9)
bei den Studierenden gegeben zu sein.

Die Notwendigkeit und gute Qualitit einer gemeinsamen Planung sind
fiir ein gelungenes Teamteaching sehr bedeutend. Die befragten Studierenden
planen gemeinsam, vermehrt in der Schule, in der sie eingeteilt sind. Um die
optimalen Rahmenbedingungen dafiir zu schaffen, wird seitens des , Instituts
fiir Schulpraktische Studien und Auferschulische Bildung® darauf geachtet,
dass bereits im Vorfeld eine Absprache mit der Schulleitung der Praxisschu-
len erfolgt, damit den Studierenden ein Arbeits- und Aufenthaltsbereich an
den Schulen zur Verfiigung gestellt wird. Die Studierenden geben an, dass sie
ausreichend viel gemeinsame Zeit fiir die Planung aufwenden, Ziele mitein-
ander iiberlegen und bei der Planung miteinander kooperieren (vgl. Ubersicht
5). Neben der Planung, die face to face stattfindet, wird vermehrt auch iiber
Handy und E-Mail miteinander kommuniziert und geplant (vgl. Ubersicht 3;
Ubersicht 4). Das Einbezichen elektronischer Hilfsmittel gewinnt an Bedeu-
tung, da die Wohnorte der Studierenden oft recht weit voneinander entfernt
sind und Uberarbeitungen oder Absprachen daher auch zu Hause gemacht
werden kénnen. Telefonische Absprachen werden allerdings auch kritisch ge-
sehen (vgl. Ubersicht 10), was daran liegen kann, dass dadurch auch viel Zeit
aufgewendet werden muss. Auflerdem konnte vermutet werden, dass die Stu-
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dierenden die gemeinsame Planung entweder gleich in der Schule oder manch-
mal gerne alleine erledigen mochten. Es wird die doppelte Arbeit als weiterer
Nachteil beim Teamteaching angefiihrt (vgl. Ubersicht 10).

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass das Modell des Teamtea-
chings einen duflerst positiven Einfluss auf die Gestaltung eines individuali-
sierten und differenzierten Unterrichts hat, da sich laut Umfrage die Studie-
renden vermehrt zu dieser Thematik austauschen (vgl. Ubersicht 5). Durch
das gemeinsame Reflektieren und Vorbereiten des Unterrichts fiir ein und die-
selbe Lernendengruppe kann es zu einem intensiven Austausch kommen, der
durch unterschiedliche Wahrnehmungen, Sichtweisen und Ideen der Team-
mitglieder bereichert wird. Das Ernstnehmen jedes Kindes in seiner Person-
lichkeit steht im Mittelpunkt. In heterogen zusammengesetzten Klassen, wie
sie in der Neuen Mittelschule vorzufinden sind, ist es eine grofle Herausforde-
rung, den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schii-
ler gerecht zu werden (vgl. Schrittesser, Paseka & Schratz 2011, S.33). In
der Befragung werden eine gute Ubersicht iiber die Klasse und die bessere
Férderung von Schiilerinnen und Schiilern als wichtige Vorteile des Teamte-
achings genannt (vgl. Ubersicht 10). Lehrpersonen haben im gemeinsamen
Unterricht beim Beobachten den Fokus vermehrt auf das Lernen der Kin-
der gelenkt und versuchen, durch entsprechendes Einfihlungsvermégen im
Team ein differenziertes Angebot fiir die Lernenden zu erstellen. Dies scheint
fiir Studierende nicht in gleichem Ausmafl méglich zu sein, wenn sie alleine
in der Klasse stehen und gleichzeitig sehr viele verschiedene Bereiche bertick-
sichtigen sollten. ,Differenzfihigkeit®, eine weitere EPIK-Domine, ermuntert
allerdings auch, die Vielfalt heterogener Gruppen als Chance zu sehen, die
ein Voneinander-Lernen der Schiilerinnen und Schiiler erméglicht und so-
mit einen wertschitzenden und toleranten Umgang untereinander voraussetzt
(vgl. Schrittesser, Paseka & Schratz 2011, S.35). Im Sinne einer Weiterent-
wicklung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung diirfte es sich als hilfreich
erweisen, wenn Studierende vermehrt unterschiedliche Diagnosekonzepte und
Férdermafinahmen vermittelt bekommen und dadurch befihigt werden, dif-
ferenzierte Lernsettings zu gestalten.

In der Untersuchung wurde der Austausch von Ideen und Methoden als
Vorteil des Teamteachings am hiufigsten genannt (vgl. Ubersicht 10). Es ist
anzunehmen, dass sich die Studierenden durch das Arbeiten im Team sicherer
fithlen, unterschiedliche Methoden des Unterrichtens auszuprobieren. Wenn
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auch der Frontalunterricht nach wie vor die am hiufigsten angewandte Unter-
richtsmethode ist, wird den Studierenden dennoch klar, dass Teamteaching vor
allem bei der Gestaltung von Offenem Unterricht und bei Gruppen- und Part-
nerarbeit sehr effizient ist (vgl. Ubersicht 6; Ubersicht 7). Die Praxiszeit sollte
Raum zur Ausiibung von verschiedenen Unterrichtsmethoden bieten, was al-
lerdings laut Befragung nicht immer genutzt wird. Im Tandem scheint dies
besser zu gelingen, da Hemmschwellen, eine neue Unterrichtsmethode auszu-
probieren, kleiner sind. Dennoch sollten sowohl die Studierenden als auch die
Praxislehrpersonen an den Schulen verstirkt zum Ergreifen dieser Maglichkeit
des Einiibens unterschiedlicher Handlungsmuster angehalten werden und die
Chance nutzen, dariiber zu reflektieren und sich gegenseitig eine Riickmel-
dung zu geben. Die EPIK-Domine , Kooperation und Kollegialitit“ spricht
dabei cine erforderliche Offenheit der Mitglieder eines Teams an, die not-
wendig ist, um gegenseitig ein konstruktives Feedback geben zu kénnen (vgl.
Schratz, Schrittesser, Forthuber, Pahr, Paseka & Seel 2008, S. 133). Aufgrund
der schon besprochenen Ausgewogenheit der Teams und der wenigen Kon-
flikte kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden durchaus in der
Lage sind, offen und konstruktiv ein Feedback zu geben.

Die Studierenden sehen im Teamteaching auch eine Entlastung, indem
Aufgaben und Planungsarbeiten aufgeteilt werden und bei Lehrauftritten ab-
wechselnd agiert wird (vgl. Ubersicht 10). Demnach ist anzunehmen, dass
in der schulpraktischen Ausbildung von den Studierenden mitunter sehr viel
abverlangt wird und das Arbeiten im Team dadurch sehr gerne angenom-
men wird. Die meisten Befragten sehen keine erwihnenswerten Nachteile des
Teamteachings. Vermehrt werden die schwierige Koordination der zeitlichen
Einteilung und die Verschiedenheit der Lehrerinnen- und Lehrertypen als ne-
gativ angefiihre (vgl. Ubersicht 10). Dies zeigt einerseits, dass fixe Zeiten fiir
Team-Besprechungen am Schulstandort sehr hilfreich wiren und andererseits
die Teambildung von den zustindigen Personen mit Bedacht geschehen soll-
te, um vorhersehbare Konflikte, die sich meist auf die Lernenden auswirken,
moglichst zu vermeiden.

6 Ausblick

Teamteaching ist zum einen eine Entlastung der Lehrenden beim Unterricht
in heterogenen Klassen und erleichtert viele Unterrichtsvorhaben aufgrund des
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gemeinsamen Agierens, zum anderen ist eine gute Umsetzung dieser besonde-
ren Unterrichtsform auch eine grofle Herausforderung. In der Lehramtsaus-
bildung erwerben die Studierenden die fiir das Teamteaching erforderlichen
Kompetenzen und kénnen dies im realen Unterricht an den Praxisschulen aus-
probieren. Diese Untersuchung zeigt wichtige Aspekte fiir die Lehrenden an
der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule — Edith Stein auf, um auf die Be-
diirfnisse und Wahrnehmungen der Studierenden reagieren zu kénnen und
in der schulpraktischen Ausbildung eine bestméogliche Unterstiitzung zu ge-
wihrleisten. In weiterfithrenden Forschungen zu diesem Themenbereich wire
interessant, unterschiedliche Méglichkeiten und Formen des Teamteachings
auf ihre Effizienz hin zu untersuchen, wobei der Fokus immer bei der best-
méglichen individuellen Férderung der Lernenden bzw. des Lernenden liegen
sollte.
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Hochschullehrende als Coaches in den
P&dagogisch-Praktischen Studien
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Abstract Deutsch

Im Bachelorstudium Primarstufe der Padagogischen Hochschule Wien (PH Wien) wurde
mit dem Lehrveranstaltungsformat ,,Pédagogisch-Praktischen Studien: Coaching“ ein be-
gleitendes Coaching eingeflhrt. In einer qualitativen Studie wurden erstmals in diesem
Coaching eingesetzte Hochschullehrende zum Coaching- und Rollenversténdnis, zu Er-
fahrungen in der Gestaltung der Arbeitsbeziehung mit Studierenden und zu Zielen des
Coachings befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragten das Coaching als Prozess-
beratung in einem spezifischen Setting verstehen. Die durch den Rollenwechsel bedingte
Rollenkonfusion kann Spannungsfelder und Irritationen in der Gestaltung der Arbeitsbe-
ziehung im Coaching bedingen. Zielperspektive des Coachings ist es, die Herausbildung
und Erweiterung reflexiver Kompetenzen der Studierenden anzustoBen.

Schlisselworter

Padagoginnen- und Padagogenbildung, Padagogisch-Praktische Studien, Coaching Pro-
fessionsentwicklung, Rollenkonfusion

Abstract English

In conjunction with the practical studies module, the University College of Teacher Ed-
ucation Vienna introduced ,,Coaching“ as an accompanying course at the primary level
teacher education. The qualitative study presented in this article was aimed at teaching
professionals who were teaching the course for the first time. The study explored their
perception of coaching and its respective role assumptions, as well as their understanding
of the professional relationship with their students and the overall course goals. Results
of the study indicate that the survey participants perceived coaching as a form of profes-
sional assistance within a specific setting. Furthermore, the study reveals that the changing
of roles can lead to role conflicts and irritation in establishing professional student-coach

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Minster u. Wien: LIT. S.221-240
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relationships within coaching. The coaching programme aims at developing and enhancing
students’ reflective expertise.
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teacher education, pedagogical practical studies, qualitative study, coaching, professional
development, conflict of roles
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1 Ausgangslage

Fraefel und Seel (2017) folgend lisst sich in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz ein Transformationsprozess in den schulpraktischen Ausbildungsan-
teilen und deren Begleitformaten erkennen (vgl. ebd., S.7). Die schulprak-
tische Ausbildung wird demzufolge nicht mehr nur als Instanz verstanden,
Ldie das Anwenden theoretischer Modelle und Konzepte sowie das Einiiben bevor-
zugter Praktiken sicherzustellen hat“ (ebd.). Neben der Aufarbeitung von Er-
fahrungen im Schulpraktikum dienen die Pidagogisch-Praktischen Studien'
u.a. auch der Auseinandersetzung mit der Berufseignung (vgl. z.B. Weyland
& Wittmann 2015), der Begleitung angehender Lehrpersonen beim Uber-
gang von der Studierenden- zur Lehrerinnen- bzw. Lehrerrolle und bei der
Entwicklung der eigenen Identitit unter Betrachtung der Gesamtpersonlich-
keit im Professionalisierungsprozess (vgl. z.B. Protzel, Dreer & Hany 2017,

' Die Bezeichnung ist hier als Synonym von ,Schulpraktische Studien,,, ,Schulpraktikum®

und ,,Schulpraktische Ausbildung® zu verstehen.
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§.96). Diese Aspekte und Anliegen werden desgleichen in der schulprakti-
schen Ausbildung — den Pidagogisch-Praktischen Studien — des Bachelorstu-
diums Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien sichtbar. Das seit dem
Studienjahr 2015/16 fiir dieses Studium giiltige Curriculum orientiert sich an
einem Professionalisierungsprozess, in dem ,neben bildungswissenschaftlichen,
Jachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und pidagogisch praktischen Inhalten®
(Pddagogische Hochschule Wien 2016b, S. 6) auch ,den Bereichen der selbst-
reflektierenden, professionsorientierten Persinlichkeitsarbeit und der Stirkung von
Selbst*-, Sozial- und Systemkompetenz besondere Bedeutung zu(kommt) (ebd.,
S.6).

1.1 Coaching als spezifisches Konzept in der schulpraktischen
Ausbildung

Coaching im pidagogischen Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ori-
entiert sich an professionellen Qualititskriterien und Coaching-Konzepten,
wie sie von Greif (2008) und/oder Rauen (2005, S. 111ff)) genannt werden,
der pidagogische Kontext erfordert jedoch die Entwicklung eines spezifischen
Coaching-Konzepts. Das jeweilige Coaching-Konzept und die Art der Aufga-
be definieren die von Lehrenden im Coaching eingesetzten Methoden. Beim
Expertencoaching 16st der Coach durch Fachexpertise mit dem Coachee u.a.
fachspezifische Probleme. Im Prozesscoaching nimmt der Coach eine unter-
stiitzende Rolle ein, wie z.B. bei der Férderung der Entwicklung personen-
bezogener iiberfachlicher Kompetenzen in der schulpraktischen Ausbildung
(vgl. Krattenmacher 2014a, S. 30ff.). Vornehmliches Ziel von Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung ist u.a. ,eine intensive, personenorientierte Beglei-
tung der Auszubildenden im professionsbezogenen Entwicklungsprozess“ (Gerdes
& Annas 2014, S. 25) im Hinblick auf die Entfaltung eines personlich stimmi-
gen Rollenmodells (vgl. Hollerer, Kleifdner & Seel, 2013, S. 31). Im Folgenden
werden exemplarisch drei Coaching-Konzepte im Kontext der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung vorgestellt.

(1) An der Pidagogischen Hochschule St. Gallen (Schweiz) ist das Kon-
zept des Zielorientierten pidagogischen Coachings in der schulpraktischen

2 Unter Selbst- bzw. Personalkompetenz werden Kenntnisse, Fertigkeiten sowie die Bereit-

schaft verstanden, eigenstindig und verantwortlich zu handeln, das eigene Handeln und
das Handeln anderer zu reflektieren und sich weiterzuentwickeln® (Johannes-Gutenberg-
Universitit Mainz 2014, S. 2).
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Ausbildung verankert. ,Beim zielorientierten pidagogischen Coaching handelt
es sich um einen individuellen, zielgerichteten, losungsorientierten sowie zeitlich
befristeten Beratungsprozess, der auf pidagogisch-didaktischen Interventionen be-
rubt“ (Krattenmacher 2014b, S.23) und den Aufbau der Handlungs- und
Selbstregulationsfihigkeit der angehenden Lehrerinnen und Lehrer fokussiert
(vgl. ebd., S. 211f.). Die Inhalte des Coachings erstrecken sich iiber den gesam-
ten schulischen Bereich, das Durchfiihren von Elterngesprichen oder der Kon-
takt mit Beh6rden konnen Inhalt des Coachings sein (vgl. ders. 2014a, S. 58).
(2) Im Bundesland Nordrhein-Westfalen (Deutschland) wurde eine personen-
orientierte Beratung mit Coaching-Elementen in einem speziell geschaffenen
benotungsfreien Raum als verpflichtender Bestandteil in der schulpraktischen
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung implementiert. Das Coaching, im
Verstindnis einer Expertenberatung im Bereich Schule, soll die personliche
Entwicklung zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen (vgl. Gerdes
& Annas 2014, S.25). (3) In der Ausbildung angehender Lehrpersonen an
der Kirchlich Pidagogischen Hochschule Graz (Osterreich) begleitet ein ver-
pflichtendes Coaching den Professionalisierungsprozess, u.a. wird dabei die
Personlichkeitsentwicklung und die Erweiterung personaler Handlungskom-
petenz in den Blick genommen (vgl. Hollerer, Kleifiner, & Seel 2013, S. 33f.).

1.2 Coaching im Bachelorstudium Primarstufe der PAdagogischen
Hochschule Wien

Die Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) im Bachelorstudium Primarstu-
fe der Piddagogischen Hochschule Wien umfassen vierzig ECTS und sind in
jedem der acht Studiensemester mit folgenden, in ihrer Funktion unterschied-
lichen Lehrveranstaltungen gestaltet:

e als Praktikum ,Pidagogisch-Praktische Studien®: drei ECTS; zwei Semes-
terwochenstunden; grofteils an einem Schulstandort. Die Studierenden
werden methodisch und didaktisch bei der Planung, Umsetzung und Re-
flexion einer konkreten Praxissituation durch Praxisbegleiterinnen und -
begleiter (Lehrende der Pidagogischen Hochschule Wien) unterstiitzt (vgl.
Pidagogische Hochschule Wien 2016a, S. 33).

e als praxisbezogene Wahlpflichtveranstaltung: ein ECTS; 0,5 Semesterwo-
chenstunden; u.a. Wahlangebote aus der Fachdidaktik oder der Bildungs-
wissenschaft (vgl. Pidagogische Hochschule Wien 2016b, S. 47f.).
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e als Ubung »Pidagogisch-Praktische Studien: Coaching“: ein ECTS; 0,5 Se-
mesterwochenstunden (vgl. ebd., S. 22).

wStets mit Blick auf die personbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen® (Pidago-
gische Hochschule Wien 2016b, S.22) begleitet das Coaching in der Ubung
»Pidagogisch-Praktische Studien: Coaching® ,die selbstreflektierende, ressour-
cenorientierte Integrationsarbeit aller Studienbereiche in der Verkniipfung mit
den Praxiserfahrungen” (Pidagogische Hochschule Wien 2016b, S.8). Greif
(2008) folgend wird das Coaching-Konzept als Prozessberatung verstanden.
Die leitenden Prinzipien des Coachings umfassen die intensive Férderung der
Selbstreflexion im Sinne einer ,,bewussten Selbstverinderung und Selbstentwick-
lung® (ebd., S.69) sowie die Bildung und Umsetzung selbstkongruenter Zie-
le (vgl. ebd., S.100). Das Coaching-Konzept der Pidagogischen Hochschu-
le Wien kann Krattenmacher (2014b) folgend , als verbindendes Element der
Handlungsebenen ,Praktisches Tun, , Theoretische und praktische Hintergrund-
theorien sowie , Professionelles Selbst* verstanden [werden] (ebd., S. 32; Hervor-
hebungen im Original).

Alle im Coaching eingesetzten Lehrpersonen sind Hochschullehrende der
Pidagogischen Hochschule Wien und iibernehmen somit, Lippmann (2009b,
S. 58ft.) folgend, die Rolle von internen Coaches. Sie sind Mitglieder der Fach-
gruppe ,,Personbezogene iiberfachliche Kompetenzen®, halten regelmifligen
kollegialen Austausch und kénnen an internen Coaching- Fortbildungen teil-
nehmen, die von der Fachgruppenleiterin fiir alle im Coaching eingesetzten
Lehrenden organisiert werden. Die Bearbeitung der Anliegen und Themen
der Studierenden im Coaching erfolgt ,,im Methodenplural, d.h. neben klassi-
schen Formen der Aufarbeitung und Reflexion werden Methoden aus den Bereichen
Coaching, Mentoring und Supervision angewender (Pidagogische Hochschule
Wien 2017).

2 Forschungsinteresse und Ziele

Das Forschungsprojekt folgt einem Impuls von Wildt (2003) der meint, be-
ziiglich einer Reflexion der Praxis des Lehrens und Lernens an Hochschulen
bestehe ein weitgehend unausgeschépftes Potenzial, welches geniitzt werden
konnte, wenn sich ,,Lebrende wie Lernende auch an der Hochschule als Teil-
habende an wissenschaftlichen Diskursen einerseits und piidagogischer Praxis an-
dererseits begreifen” (ebd., S.83). Institutionelle Bemithungen zur Qualitits-
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entwicklung in der Hochschullehre (vgl. u.a. Egger 2016, S.20ff.) gestalten
institutionelle ,,Mafnahmen zur Unterstiitzung der Lehrenden bei der Weiter-
entwicklung der Qualitiit des Lehrangebors (Jonak & Miinster 2012, S.373).
Diese Bemiihungen binden Lehrende im Idealfall in eine Lehrentwicklungs-
strategie ein (vgl. Egger 2016, S.14) und begleiten diese bei der ,,Reflexion,
Planung und Weiterentwicklung ibrer Lehrmethoden® (ebd., S.273). Vor dem
Hintergrund dieser Uberlegungen wird, auch unter Einbeziehung von Stu-
dierenden, die Funktion der Lehrveranstaltung ,,Pidagogisch-Praktische Stu-
dien: Coaching® im Praxisgesamtkonzept untersucht (vgl. Rindermann 2003,
S.233). Das Forschungsprojekt umfasst drei Forschungsphasen (sowohl quali-
tativ als auch quantitativ) im Zeitraum von 2016 bis 2020. Um in weiterer Fol-
ge die mit dem Coching-Konzept verbundene Rolle der Lehrenden ,,,im Haus*
zu diskutieren und weiter zu entwickeln® (ebd., S. 18; Hervorhebung im Origi-
nal) fokussierte die erste Phase die jeweilige (Lehr-)Praxis im Coaching: (1) das
Coachingverstindnis und 2) das Rollenverstindnis der Lehrenden dieser Lehr-
veranstaltung, (3) Erfahrungen zur Gestaltung der pidagogischen Arbeitsbe-
zichung mit Studierenden im Coaching und (4) Ziele und Themenschwer-
punkte des Coachings. In Riickkopplung zu den qualitativen Daten aus der
ersten Phase (vgl. Witt 2001) fokussiert die zweite Phase die Perspektive von
Studierenden und in der dritten Phase werden Absolventinnen und Absolven-
ten des Studiengangs retrospektiv (nach deren Berufseinstieg) befragt, jeweils
bezogen auf deren Einschitzungen zum Lernpotenzial des Lehrveranstaltungs-
formats ,,Pidagogisch-Praktische Studien: Coaching®.

3 Methodische Vorgangsweise

Die Entscheidung fiir einen qualitativen Forschungsansatz in der ersten Pha-
se griindet auf dem Forschungsziel, ,,Lebenswelten ,,von innen heraus“ aus der
Sicht der handelnden Menschen (Flick, von Kardoff & Steinke 2012, S. 14;
Hervorhebung im Original) zu beschreiben, um ,die Wirklichkeir anhand der
subjektiven Sicht der relevanten Gespriichspersonen abzubilden (Winter 2000).
Fiir den Feldzugang wurde ein systematisierendes leitfadengestiitztes Exper-
teninterview (vgl. Bogner, Littig & Menz 2014, S.23f.) mit im Studienjahr
2015/16 im Coaching eingesetzten Hochschullehrenden als gegenstandsad-
dquate Vorgangsweise gewihlt. Diese Hochschullehrenden kommen als Ex-
pertinnen bzw. Experten in Betracht, da sie sich durch ,.eine institutionalisierte
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Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit (auszeichnen) (Hitzler, Honer
& Maeder 1994; zitiert nach Meuser & Nagel 2016, S. 354). Ausgehend von
deren ,spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenz-
baren Problemkreis bezieht“ (ebd., S. 13), lassen sich Handlungsorientierungen
und subjektive Deutungen im Feld rekonstruieren, um damit ,das konkrete
Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturieren” (ebd.,
S.13). Die Auswertung der Daten erfolgt im Bewusstsein, dass faktisches Han-
deln aus den Interviewerzihlungen nicht abgeleitet werden kann (vgl. Flick
2012). Die Analyse der Daten erfolgte induktiv mittels qualitativer Inhalts-
analyse nach Gliser und Laudel (2010). Die Einschrinkung des Geltungs-
bereiches der Ergebnisse liegt darin, dass durch dieses Vorgehen eine ,hobe
Inhalssvaliditiit und ein tieferer Informationsgebalt der Ergebnisse erreicht (wird),
ohne allerdings repriisentative Aussagen machen zu kinnen” (Winter 2000).

Die vorab festgelegte Stichprobe (Fille) (vgl. Merkens 2012, S.292) um-
fasste die Gruppe der zwdlf im Studienjahr 2015/16 im Coaching dieser Leht-
veranstaltung eingesetzten Lehrenden. Davon konnten acht Lehrende befragt
werden, zwei Lehrende standen im Befragungszeitraum Dezember 2016 und
Janner 2017 aus zeitlichen Griinden nicht zur Verfiigung, zwei in die Vorbe-
reitung des Forschungsprojekts einbezogene Lehrende wurden nicht befragt.
Bezogen auf die Linge dauerten die Interviews im Durchschnitt etwa vierzig
Minuten.

4 Darstellung der Ergebnisse

Folgend werden einige Ergebnisse der Untersuchung dargestellt, Interviewaus-
schnitte dienen zur Illustration der Aussagen (vgl. Gliser und Laudel 2010,
S.273f). Der in Klammer gesetzte Interviewcode wie ,B7, 6-7 informiert
iiber die Fallnummer (B7) sowie die Zeilennummer der transkribierten In-
terviewtexte. Quantifizierende Aussagen wie einige oder fast alle bezichen sich
immer auf die Interviewgruppe der Befragten (vgl. Hermann & Hertramph
2002, S.217).

4.1 Coachingverstandnis der Lehrenden in dieser Lehrveranstaltung

Generell verstehen alle Befragten Coaching als ,, Begleiten von Menschen® (B5,
5) bzw. als begleitende Reflexion und Unterstiiczung im Rahmen einer ,,Pro-
[fessionalisierungsmafSnahme fiir berufliche Umstinde“ (B7, 6—7). Auf Grund der
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Prozesshaftigkeit der Begleitung ist fiir alle Befragten der primire methodische
Zugang Prozesscoaching und nicht Expertencoaching. Die befragten Lehren-
den sind sich der besonderen Rahmenbedingungen und des spezifischen Set-
tings des Coachings in den Pidagogisch-Praktischen Studien der Pidagogi-
schen Hochschule Wien bewusst, es ist ,ezwas Spezielles“ (B7, 8). Das Coa-
ching findet in einem Gruppensetting statt und begleitet einen Lernprozess
in einem pidagogischen Kontext. Die Teilnahme beruht nicht auf freiwilliger
Basis, da die Studierenden sich zu einer verpflichtenden Lehrveranstaltung an-
melden. Einige Befragten weisen darauf hin, dass diese Freiwilligkeit und die
freie Wahl eines Coaches als wichtiger Bestandteil eines Coachings genannt
werden. Die Wahlmaglichkeit eines Coaches sei jedoch durch eine Anzahl par-
alleler Lehrveranstaltungen gegeben.

Als entscheidenden Aspekt fiir ein gelingendes Coaching fithren fiinf Be-
fragte an, fiir sich selbst die Zielsetzungen des Coachings in der Studienarchi-
tektur zu kliren, um in Folge auch Unterschiede zu und Gemeinsamkeiten
mit Coaching im freien Berufsfeld zu verstehen. Man sollte ,,auf jeden Fall
fiir sich sehr klar haben, was Coaching in dem Setting leisten kann® (B7, 180—
181). Lehrende sollten sich, so meint eine Befragte, auf jeden Fall auch mit
dem Konzept der Pidagogisch-Praktischen Studien und der Beschreibung der
Lehrveranstaltung auseinandersetzen. Eine Befragte bezeichnet das Interview
als Anlass, sich erneut mit dem Konzept der Lehrveranstaltung zu befassen.

Als weiteren wichtigen Aspekt nennt die Hilfte der Befragten das Entwi-
ckeln eines gemeinsamen Coaching-Verstindnisses der im Coaching eingesetz-
ten Lehrenden. Zum kollegialen Austausch beziiglich des Coaching-Konzepts
und deren Weiterentwicklungen tragen ihrer Meinung nach die regelmifi-
gen Besprechungen der Fachgruppe der im Coaching eingesetzten Lehrenden
bei. Dieser Austausch zu Erfahrungen, Methoden, auch ,,Fragen, Unsicherhei-
ten” (B5, 205) wird als spannend und hilfreich beschrieben. Als bereichernd
wird empfunden ,sich mit Leuten zusammenzusetzen, die diese Lehrveranstal-
tung schon gehalten haben® (B8, 74-75). Eine der Befragten erinnert sich, dass
in einer dieser Fachgruppentreffen das Thema der sie beschiftigenden Rollen-
konfusion im Coaching ,auf sehr wertvolle Weise angesprochen [wurde]“ (B5,
20). Eine weitere Befragte versteht den kollegialen Austausch als einen gemein-
samen Rahmen der Qualititssicherung. ,,Es gibt einen Rahmen, in dem wir uns
bewegen, und innerhalb dieses Rahmens hat jeder individuelle Spielriume* (B7,
188-189).
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4.2 Rollenverstandnis der Lehrenden im Coaching dieser
Lehrveranstaltung

GrofSteils Konsens besteht dariiber, dass das Einnehmen der Rolle als Coach
fiir Hochschullehrende einen — manchmal herausfordernden — Rollenwech-
sel bedingt. Mehr als die Hilfte der Befragten beschreibt die im Vergleich zur
Lehre (im Sinne einer Vermittlung von (Fach-)Wissen verstanden) verinder-
te Haltung in der Prozessbegleitung aus mehreren Griinden als Herausforde-
rung. Einer der Griinde sei die Gegensitzlichkeit der Rollen. ,, Wir sind hier
[an der Hochschule] meist Lehrende und dort [im Coaching] sind wir Beglei-
tende” (B3, 110-111) und aus diesem Grund sei es ,,einfach eine andere Rolle“
(B5, 193). Ein wesentliches Merkmal des Prozesscharakters im Coaching sei
die unterstiitzende Rolle bei der Begleitung des Lernprozesses der Studieren-
den, es sei zentral darauf zu achten, sich als Coach mit pidagogischen oder
fachlichen Ratschligen und Losungsvorschligen zuriickzuhalten. Wichtig sei,
im Coaching nicht ,ins Lehren zu kommen (... ), nicht ins Vorgeben von ge-
wissen. Lehrmeinungen® (B3, 233-335). Diese Befragte vermutet auf Grund
eigener Erfahrungen, dass Lehrende im Coaching noch sehr viel lehren, und
als im Coaching eingesetzte Lehrende sei es wichtig, ,,auch immer wieder hin-
zuschauen, wo ich [in das Lehren] hineingetappt bin“ (B3, 157-158). Schwierig
beim Umdenken im Zuge des Rollenwechsels und mitunter eine Herausfor-
derung sei eben das ,sich auch Zuriicknehmen kinnen* (B8, 184) ebenso wie
das Spiiren des methodischen Vorgehens bei der Themenwahl im Coaching.
Im Coaching der Studierenden werden die Themen nicht vorgegeben, ,,auch
wenn ich mir denke, das wire jetzt sehr wichtig fiir die [Studierenden]. Lezztlich
bestimmt die Gruppe (. .. ), was sie sich anschauen will, und auch, wie weit [die
Studierenden] sich einlassen wollen (.. .). Das ist fiir mich, (...) wirklich so ein
Umdenken® (B3, 13-122).

In Bezug auf diese Thematik wird darauf verwiesen, ein Coach sei jemand
der einen sicheren Rahmen schaftt, ,der ein Stiick die Struktur vorgibt, in dem
Austausch passiert, und der darauf achtet, dass Kommunikation und Austausch gut
und vor allem konstruktiv und wertschiitzend gelingen kinnen“ (B6, 193-197).
Diese Befragte formuliert fiir sich — auch vor dem Hintergrund einer ange-
strebten Vorbildwirkung fiir die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer — als
»Anliegen, dass die Studierenden in einen Modus hineinkommen, wo sie merken,
dass Zufiittern nicht die einzige Miglichkeit ist, meinen Lernprozess zu gestalten
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(B6, 177-180). Selbst wenn Lehrende im Coaching als Expertin oder Exper-
te angesprochen bzw. gefragt wiirden — ,,Wie wiirden Sie in dieser Situation
handeln?“ — sei aus diesem Grund abzuwarten, ob Losungsvorschlige aus der
Runde der Studierenden kommen. Dieser Rollenwechsel im Coaching sei ein
Thema, an dem im Coaching eingesetzte Lehrende sehr viel arbeiten miissten.

4.2.1 Gestaltung der Arbeitsbeziehung im Coaching

Die Befragten geben an, mit der Qualitit der Beziechungsgestaltung im Coa-
ching, auch auf Grund ihrer Erfahrungen und der Riickmeldungen von Stu-
dierenden, durchaus zufrieden zu sein. Durch den Rollenwechsel im Coaching
ergeben sich jedoch fallweise Spannungsfelder und Irritationen, die an Beispie-
len thematisiert werden. Ein Spannungsfeld entsteht auf Grund von Doppel-
funktionen der Lehrenden, da sie mit Studierenden auch in anderen Rollen
zusammenarbeiten. In manchen Fillen kommt es aus diesem Grund zu ei-
ner Rollenkonfusion zwischen den Rollen ,,Coach®, , Lehrende bzw. Lehrender
und ,,Priiferin bzw. Priifer, wenn Coaches Studierende aus dem Coaching z.B.
in einer Lehrveranstaltung auch benoten miissen. Eine Konstellation dieser
Art erfordert von diesen Lehrenden einen permanenten Prozess der Rollenkli-
rung. Eine Befragte glaubt fiir sich, ,,einen guten Weg gefunden [zu haben] diese
verschiedenen Hiite aufzusetzen. Wenn ich in der Vorlesung bin, bin ich Professo-
rin und Priiferin und wenn ich im Coaching bin, trage ich diesen anderen Hut*
(B5, 21-23). lhrer Ansicht nach trigt ihr Bemiihen um Rollenklarheit dazu
bei, dass diese unterschiedlichen Rollen fiir Studierende auch sehr gut sicht-
bar werden. ,,Sie begegnen mir zu Fragen in der Vorlesung (... ) anders als in der
Coaching-Gruppe. Ob das allen so gelingt kann ich nicht sagen, aber es ist eben ein
Versuch. Diesen Kompromiss, denke ich, muss man hier im Haus wahrscheinlich
finden® (B5, 25-30). Als hilfreiche Vorgangsweise im Zuge der Rollenklirung
wird empfohlen, die Studierenden bewusst auf einen Rollenwechsel aufmerk-
sam zu machen: , Jetzt spreche ich in der Rolle (.. .) als Lehrende” (B7, 203).
Erfahrungen einiger Befragten machen deutlich, dass Methoden der Pro-
zessbegleitung, damit sind spezifische Coaching-Methoden gemeint, ,,mit de-
nen sie noch nicht viel Erfahrungen gesammelt haben” (B7, 317), bei Studieren-
den zu Irritationen fithren kénnen. Einigen Befragten ist diesbeziiglich sehr
bewusst geworden, wie wichtig es ist, mit Coaching-Methoden sensibel um-
zugehen und Studierenden ,nicht diberzustiilpen” (B7, 261) sondern iiber viel
Bezichungsarbeit eine positive Arbeitsbeziehung und Vertrauen aufzubauen.
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Einige Befragte berichten von Studierenden, die im Coaching Anleitungen
oder gute Tipps fiir die Gestaltung von Unterricht erwarten, da sie die Coaches
auch als Expertinnen oder Experten fiir die Gestaltung von Unterricht wahr-
nehmen. Auch solche Fille erfordern die Sensibilisierung der Studierenden in
Bezug auf die Aufgaben eines Coaches in einem Prozesscoaching.

4.2.2 Methodenkompetenz als Grundlage fir den Rollenwechsel

Als wesentliche und notwendige Grundlage fiir einen gelingenden Rollen-
wechsel und professionelles Handeln im Coaching nennen alle Befragten Me-
thodenkompetenz im Hinblick auf spezifische Beratungsmethoden fiir pro-
zessberaterische Situationen. Demzufolge sollten Lehrende iiber einen ange-
messenen Methodenpool verfiigen, um nach einer Einschitzung der Situati-
on im Coaching, dem Setting dieser Lehrveranstaltung entsprechende und fiir
sich als Coach authentische und anwendungsbezogen passende Methoden aus-
withlen und einsetzen zu kénnen. Das Gruppensetting erfordert einen vielfil-
tigen ,,Methodenpool an begleitungs- und gruppendynamischen Methoden“ (B3,
160) zur Anleitung von Gruppenprozessen, das ,, Wissen, wie man mit Fragen
Sfiihre“ (B7, 187) und ,,wie man auch die Kraft der Gruppe niitzt um zu reflek-
tieren (B7, 228-229). Methodisch fundierte Gesprichskompetenz sei eine
fundamentale Voraussetzung, denn Coaching-Fragetechniken seien ,nicht et-
was, was ich so einfach aus dem Armel schiittle“ (B6, 255-256). Vier Befragte
nennen als zentrale Methode systemisch-16sungsorientierte Fragen wie Skalie-
rungsfragen oder Aufstellungsarbeit. Eine der Befragten iibt einige, aus ihrer
Sicht wesentliche, Fragetechniken auch mit den Studierenden (B6, 227). Alle
Befragten kénnen auf spezifische in Aus- oder Fortbildungen erworbene Qua-
lifikationen oder Vorerfahrungen mit Coaching zuriickgreifen (vgl. Ubersicht

1).

Aus- oder Fortbildung Anzahl

Coaching-Fortbildungsreihe der Piddagogischen Hochschule Wien 5

Ausbildung zur systemischen Supervisorin und zum Coach

Psychologiestudium

Fallarbeit nach dem Modell des Kollegialen Teamcoaching

[NCX B NS T N (SR I S

Erfahrungen als Gecoachte
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Aus- oder Fortbildung Anzahl
Kommunikation nach Marshall Rosenberg und Virginia Satir 1
Ausbildung zum Sportcoach 1
Ausbildung zur Lebens- und Sozialberatung 1

Ubersicht 1: Aus- und Fortbildungen und Vorerfahrungen mit Coaching (n = 8)

Fiinf Befragte betonen die Wichtigkeit einer Coaching-Ausbildung und bzw.
oder die Bereitschaft zur kontinuierlichen Fortbildung fiir Coaching. ,/ch
glaube, dass du, wenn du das [Coaching] machst, ganz viel dazulernen musst,
und dass du bereit sein musst auch (...) zu sagen: ,Ich kann das einfach
nicht, ich stehe jetzt ganz am Anfang™ (B8, 109-113). Die interne Coaching-
Fortbildungsreihe fiir Lehrende der Pidagogischen Hochschule Wien wird
diesbeziiglich von drei Befragten als wertvoll eingeschitzt.

Ebentfalls hilfreich fir den Rollenwechsel wird von vier Befragten Vorer-
fahrung in der Rolle als Coach oder Gecoachte erachtet. Wenn man ,selbst
schon einmal erlebt hat, wie man begleiter* (B4, 279-280) kennt man ,auch
einiges an Stolpersteinen oder auch an Positivem, das Coaching bringen kann und
wie man [das Coaching] gestalten kann“ (B7, 56-57). Durch viel Erfahrung
in Prozessbegleitung ist es fiir eine Befragte letztlich ,,nicht schwierig diese Rolle
einzunehmen” (B6, 232-233). Zwei Befragte glauben, dass Lehrende fiir das
Coaching viel Erfahrung mit dem Berufsfeld oder aus der Praxisbegleitung von
Studierenden haben sollten.

4.2.3 Vorgehensweise bei der Vorbereitung auf diese Lehrveranstaltung

Hochschullehrende, die diese Lehrveranstaltung noch nie gehalten haben, soll-
ten nach Auffassung von fiinf Befragten darauf hingewiesen werden, ,,dass man
von der herkimmlichen Seminarmethodik weggehen muss“ (B8, 86), denn die
Vorbereitung unterscheidet sich von jener fiir Seminare, fiir die Lehrende In-
halte ziel- und ergebnisorientiert planen. ,Das Lernziel ist am Ende der Stunde
dieses oder jenes und ich michte, dass sie diese oder jene Information mitbekom-
men“ (B0O5, 107-109). Da die Studierenden im Coaching unterschiedliche
Anliegen einbringen geht es vielfach, ,in eine ganz andere Richtung als ich er-
wartet habe“ (B5, 103—105). Dies erfordert methodische Flexibilitit und eine
intensive Vorbereitung, jedoch immer im Bewusstsein erforderlicher metho-
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discher Anpassungen gemifl den Entwicklungen im Coaching in der jeweili-
gen Stunde und , darf nicht unterschiitzt werden “ (B6, 194-195). Fiir manche
Gruppen erweist es sich als giinstig, fallweise vorbereitete Themen zur Bear-

beitung anzubieten, vor allem wenn ,,von den Studierenden (.. .) viel Zuriick-
haltung da war® (B5, 102).

4.3 Gestaltung der padagogischen Arbeitsbeziehung mit Studierenden
im Coaching

Eine wichtige Facette ist die Arbeit an der Qualitit der Arbeitsbezichung im
Coaching. Als fiir dieses spezifische Setting unerlissliche Haltungen im Hin-
blick auf die Gestaltung der pidagogischen Arbeitsbeziehung werden von al-
len Befragten ein achtsames Miteinander, eine Haltung des Nichtwissens, Ver-
traulichkeit, Empathie und Wertschitzung sich selbst und den Studierenden
gegeniiber erachtet. Eine Befragte betont, dies heif3t, ,auch in anderen Lehr-
veranstaltungen wertschitzend mit den Studierenden umzugehen, also es ist jetzt
nicht so, dass ich meine Haltung dann auswechsle (B5, 220-222). Mehr als die
Hiilfte der Befragten nimmt die positive Beziehungsgestaltung als wesentli-
chen Gelingensfaktor im Coaching wahr. Lehrende sollten ,,mit viel Sympathie
da hineingehen® (B6, 251), mit ,wahnsinnig viel Freude* (B4, 456-457) und
sich ,fiir Menschen interessieren (B8, 182—183). Es geht um eine Haltung,
die eine Vertrauensbasis und Atmosphire entstehen lisst, in der die Studieren-
den sich wohlfiihlen und ,,ihre Themen gut einbringen kinnen® (B6, 158-159).
Man sollte grofes Interesse an Personlichkeitsbildung haben und diesen Be-
reich ,generell als zentrale Aufgabe fiir alle pidagogischen Berufe von Volksschule
bis Hochschule (... ) ansehen® (B5, 289-291). Im Coaching eingesetzte Hoch-
schullehrende sollten voll und ganz hinter dem Coaching-Konzept stehen. ,,Ich
denke mir, wenn jemand sagt, das Fach stebt iiber allem, dann weifS ich nichz,
0b da der richtige Zugang gefunden werden kann“ (B5, 292-293). Erforderlich
erscheint zwei Befragten sich ,als Persinlichkeir einzubringen® (B2, 135), da
~man gerade in so eine persinlichkeitsbildende Lehrveranstaltung sehr authentisch
reingehen muss“ (B5, 201-203).

Wertschitzung als Grundhaltung wird von zwei Befragten mit den ihrer
Einschitzung nach wichtigen Aspekten einer Vorbild- und Modellwirkung der
Lehrenden verkniipft. Eine Befragte wiinscht, hofft und erwartet, ,,dass unsere
Studierenden spiiter auch mit ibren Schiilerinnen und Schiilern, (. ..) wertschiit-
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zend und respektvoll umgehen werden® (B5, 224-226). Wertschitzung der Stu-
dierenden wird sichtbar an der Wahrnehmung und Bearbeitung ihrer Themen
und Anliegen im Coaching sowie der Einladung ,,sich zu Wort zu melden und
sich einzubringen” (B2, 121-122). Es darf auch sein, dass sich Studierende
unsicher fiihlen. Eine Befragte hofft und vermutet, Studierende merken Wert-
schitzung ,,wahrscheinlich an einer hiflichen Wortwahl, an einem freundlichen
Begriifien, (... ) an meiner Korpersprache und daran, dass ich nicht dozierend vor-
ne stehe“ (B5, 238-242). Fiir zwei Befragte hat Coaching immer auch mit Ver-
schwiegenheit zu tun. ,,Das heif$t, auch ich bin zur Verschwiegenbeit verpflichret,
so wie ich [die Studierenden] bitte, dass sie nichts hinaustragen (B3, 180—184).
Nicht zuletzt miissten im Coaching eingesetzte Hochschullehrende bereit und
fahig zur Selbstreflexion sein.

4.4 Ziele und Handlungsfelder des Coachings

Langfristig geschen begleitet und unterstiitzt das Coaching Studierende im
Professionalisierungsprozess. Uber das Coaching sollen die Studierenden einen
Impuls bekommen, Innenschau halten zu kénnen, und ihr Handeln, Denken
und Erlebnisse in einem geschiitzten Raum mitzuteilen und zu reflektieren.
Allgemein gesehen erméglicht Coaching den Gecoachten , fiir sich selbst Pro-
blemfelder oder auch Chancen und Moglichkeiten zu identifizieren, blinde Flecken
zu entdecken (... ), Entscheidungen fiir den eigenen Lernprozess zu treffen (... ),
das eine oder andere Handlungsmuster vielleicht new zu entwerfen, (...), Hal-
tungen zu iiberdenken (B6, 9-14) in methodischen Settings, iiber Reflexion,
Selbstanalyse, aber auch Diskussion, Austausch und Feedback. Eine Befragte
sicht diese Lehrveranstaltung als eine Méglichkeit, an der Personlichkeitsent-
wicklung zu wirken und iiber das Coaching Studierende fiir pidagogische Be-
ziechungsarbeit zu sensibilisieren, denn ,alle Menschen, die pidagogisch arbeiten
(sollten) auch selbst ihre Personlichkeit (... ) weiterentwickeln (B4, 9-10).

Weiters wird das Coaching als zusitzliche unterstiitzende Mafinahme im
Rahmen des Schulpraktikums gesehen. Im Coaching werden Anliegen, Frage-
oder Problemstellungen von Studierenden bearbeitet sowie Fragen aufgegrif-
fen oder vertieft ,.fiir die maglicherweise in der Begleitung der Schulpraxis nicht
so viel Zeit ist* (B7, 14-15).

Die Hilfte der Befragten nennt als vorrangige Handlungsfelder und Auf-
gaben im Coaching im ersten Studienjahr die Betreuung und Stirkung von
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Studierende beim Ubergang an die Hochschule und beim Einstieg in das Stu-
dium. Beispielhaft wird das Thema ,,Berufswahl — wie etwa die Begleitung im
Entscheidungsprozess ,,Kinnte das mein Job sein oder nicht?“ (B1, 17-18) und
die Rollenfindung genannt, u.a. die Betrachtung der Frage , Was macht mich
zu einer professionellen Lehrkraft?“ (B7, 16-17). Vor allem im ersten Studien-
jahr geht es um das Thema ,,Uberginge*, so auch um den ,,Ubergang aus der
Schiiler/innen-Rolle in die Studierenden- und Lebrer/innen-Rolle” (B2, 7).

5 Diskussion der Ergebnisse

Die befragten Lehrenden verstehen das Coaching in der Lehrveranstaltung
»Pidagogisch-Praktische Studien: Coaching® als Prozesscoaching (vgl. u.a.
Thomann & Pawelleck 2013, S. 16ff.), in der sie angehende Lehrerinnen und
Lehrer unterstiitzen, wenn es darum geht, Entscheidungen fiir den eigenen
Lernprozess zu treffen oder Losungen fiir berufsbezogene Fragen auf dem Weg
der Professionalisierung zu finden. Wie in anderen pidagogischen Kontexten,
findet auch das Coaching in den Pidagogisch-Praktischen Studien in einer
vorab definierten spezifischen Rahmenkonzeption statt (vgl. u.a. Krattenma-
cher 2014a, S. 40ff.; Lippmann 2009a, S. 17).

Die auch von Egger (2016) empfohlene Méglichkeit eines kontinuierli-
chen kollegialen Austauschs und begleitende interne Fortbildungen (vgl. ebd.,
S.11) werden auch von Befragten als spannend und hilfreich eingeschitzt, als
wertvolle Facette einer ,, Unterstiitzung durch Kommunikation mit Lehrenden
iiber die Erfordernisse und Problemlagen der eigenen Lebhre® (ebd., S. 21).

Insbesondere beachtenswert erscheinen die Ausfithrungen zum Rollen-
wechsel, zum Prozess der Rollendefinition und der Rollengestaltung im Coa-
ching. In der Prozessbegleitung wollen die im Coaching eingesetzten Lehren-
den den Studierenden die Auseinandersetzung mit deren Anliegen und The-
men ermoglichen, punktuell erachten es einige es als durchaus angebracht,
als Coach Verantwortung fiir das Einbringen von Themen zu iibernechmen.
Fallweise werden diese von Studierenden eingeladen, ihre Sichtweise als Ex-
pertin bzw. Experte zu von Studierenden eingebrachten Anliegen oder The-
men einzubringen. Die Befragten bewegen sich in der Prozessbegleitung damit
phasenweise ,,zwischen den Polen von Expertenberatung und Prozessbegleitung®
(Hauser & Egger 2007, S. 33). Thomann und Pawelleck (2013) folgend kann
diese Form der Begleitung verstanden werden ,.als zuriickhaltende Fiihrung mit
integriertem Beratungsanteil” (ebd., S. 33).
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Von zentraler Bedeutung fiir den Rollenwechsel als Coach erweist sich
u.a. ein stetiges Bemiihen um das Schaffen von Rollenklarheit. Dieser Prozess
umfasst die Rollendefinition wie z.B. das Aufgabenverstindnis und die Erwar-
tungen an die Lehrenden im Rahmen des Coaching-Konzepts der Institution.
Weiters zihlt dazu die Rollengestaltung als Coach, wie z.B. die Art und Weise,
wie die Rolle gelebt wird und die permanente Klirung des eigenen Umgangs
mit der Rolle und verbliebenen Unklarheiten und Spannungsfeldern. Von Be-
deutung ist letzthin auch die Rollendurchsetzung, z.B. der Umgang mit Rah-
menbedingungen fiir das Coaching und der Austausch mit Erwartungen der
Studierenden (vgl. u.a. Lippmann 2009a, S. 20ff.; Potzmann 2016, S. 185f.).
In diesem Zusammenhang sei der Aspeke ,Rollenvielfalt in der Hochschul-
lehre® von Egger (2016) erwihnt. Im Zuge seiner Forderung nach vielfiltigen
Lehr- und Lernmodellen an Hochschulen verweist er auf eine sich aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive allgemein verindernde Rolle der Lehrenden, da
Coachingaktivititen in der Arbeit mit Studierenden unumginglich seien (vgl.
ebd., S.12).

Allgemein ist im Coaching die Gestaltung einer positiven Arbeitsbezie-
hung von besonderer Bedeutung. Die institutionell bedingte hierarchische Ar-
beitsbezichung und der Wechsel der Lehrenden zwischen Instruktion, Beurtei-
lung und Coaching kénnen durch die damit einhergehende Rollenkonfusion
(vgl. Lippmann 2009b, S.63) sowie cine praxeologische Erwartungshaltung
von Studierenden (vgl. Boelhauve 2005, S. 110) zu Spannungsfeldern und Ir-
ritationen in der Gestaltung der Arbeitsbeziehung im Coaching fiihren (vgl.
z.B. Lippmann 2009a, S. 26ff). Durch diesen Umstand sind die Lehrenden
gefordert, sich im Coaching zwischen divergenten Rollenerwartungen zu be-
wegen und Widerspriichlichkeiten auszuhalten.

In Aus- und Fortbildungen erworbene Qualifikationen, Methodenkom-
petenz in der Prozessbegleitung, eigene Erfahrungen als Gecoachte und die
Teilnahme an internen Fortbildungen erméglichen den Lehrenden einen pro-
fessionellen Methodenplural im Coaching (vgl. Lippmann 2009a, S. 16). Ge-
mifd Meier (2007) sind Coaches ,,am niitzlichsten, wenn sie selber am Weiterler-
nen sind“ (ebd. S. 107).

Hinsichdlich der vorbereitenden Planung fiir diese Lehrveranstaltung wird
sichtbar, dass zwar ein méglicher Ablauf des jeweiligen Coaching-Termins vor-
bereitet wird, jedoch flexibel zur jeweiligen Thematik passende Methoden ein-
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gesetzt werden und somit Meier (2007, S.111) folgend, von einem ,experi-
mentellen Umgang mit Planung® gesprochen werden kann.

Im Hinblick auf eine professionelle Coaching-Haltung, die auf theoreti-
schen Modellen und eigenen Erfahrungen beruht (vgl. u.a. auch Meier 2007,
S.110), verweisen die Befragten auf die Vorbildwirkung einer wertschitzenden
Grundhaltung in der Arbeitsbezichung mit den Studierenden. Daran ankniip-
fend lisst sich vermuten, dass dieser Beratungszugang als ,,pidagogischer Dop-
peldecker zusiitzliches Lernpotenzial® (Krattenmacher 2014b, S. 21) erméglicht.
Das Erleben der Coaching-Haltung der Lehrenden im Coaching eréffnet den
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern Chancen, sich aktiv in den Professio-
nalisierungsprozess einzubringen und sich als Expertinnen und Experten ihres
Tuns zu erleben (vgl. Meier 2007, S. 111).

Diese ersten Erfahrungen lassen vermuten, dass mit der Lehrveranstal-
tung ,,Pidagogisch-Praktische Studien: Coaching® fiir die Studierendenden ei-
ne Maglichkeit geschaffen wurde, Eindriicke und Erfahrungen aus dem Stu-
dium und dem Schulpraktikum in einem geschiitzten Rahmen zu reflektieren
und mit Hilfe von Fremdperspektiven die eigene Perspektive (z.B. Professio-
nalisierung, Handlungsmuster, Berufswahl) zu erweitern und weiterzuentwi-
ckeln (vgl. u.a. Kraler 2012; Prettenhofer 2014, S. 200).

6 Ausblick

Coaching in den Pidagogisch-Praktischen Studien der Pidagogischen Hoch-
schule Wien wurde als zusitzliches Beratungsformat im Bachelorstudium Pri-
marstufe konzipiert und im Studienjahr 2015/16 eingefiihrt. Erkenntnisse aus
dieser Befragung kénnen méglicherweise fiir die Einfiihrung beziechungsweise
Gestaltung dhnlicher Coaching-Formate in der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern relevant sein. Fiir in einem Coaching-Setting eingesetzte Hoch-
schullehrende ergeben sich Entwicklungsaufgaben in Bezug auf den Umgang
mit dem Rollenwechsel im Coaching, die Sensibilisierung fiir eine wertschit-
zende Arbeitsbezichung mit den Studierenden sowie die Schulung und Siche-
rung von Methodenkompetenz im Hinblick auf Prozessbegleitung.
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Anmerkung

Das Forschungsteam bedanke sich bei den Lehrenden der Pidagogischen Hochschule
Wien. Thre Bereitschaft zur Teilnahme an der Befragung war die Voraussetzung fiir
das Gelingen dieser Teilphase des Forschungsprojeks.
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Abstract Deutsch

Der Beitrag beschéftigt sich mit der Einfllhrung eines erweiterten Praxisfeldes an der
Padagogischen Hochschule Oberésterreich (PHOO). Damit gemeint sind Praktika, die
an nicht-traditionellen Praxisorten stattfinden (z.B. Sozialeinrichtungen, Nachmittags- und
Lernbetreuungen, Kulturvereine) oder an Schulen im Rahmen von Lernfeldern auBerhalb
des Unterrichts (z.B. Lernbegleitung oder padagogische Assistenz). Dies fuhrt zu einer
Offnung der traditionellen Bildungsorganisation Schule hin zu auBerschulischen Praxis-
feldern sowie einer Revision des professionellen Selbstversténdnisses von Lehrerinnen
und Lehrern bereits im Rahmen der Ausbildung. Im vorliegenden Beitrag werden ausge-
wahlte Evaluationsergebnisse aus der Pilotphase vorgestellt. Im Mittelpunkt stehen dabei
die Lernerfahrungen und Lernherausforderungen der an der Einfiihrung des erweiterten
Praxisfeldes beteiligten zentralen Akteure.

Schlisselworter

Neuausrichtung des Schulpraktikums, erweitertes Praxisfeld, Offnung der Bildungsorgani-
sation Schule, Revision des professionellen Selbstverstandnisses

Abstract English

At the University of Education Upper Austria a fundamentally new constellation of the field
experience for student teachers is being developed. Internship experience in a newly ex-
panded field of practice will become mandatory for all degree candidates, (e.g. including
options in social work settings, after-school and tutoring programs, cultural centres) or in
schools as part of educational settings outside the traditional classroom (e.g. tutoring in-
dividuals or providing educational assistance). This relates to the larger goal of expanding
the concept of education, and the very concept of schools itself as well as of changing the

In: Fridrich, C.; Mayer-Frihwirth, G.; Potzmann, R.; Greller, W.; Petz, R. (Hg.) (2017): Forschungsperspektiven 9. Minster u. Wien: LIT. S.241-257



242 | Claudia Fahrenwald

professional self-image of novice teachers already during their teacher education program.
This paper presents selected results of the evaluation process during the pilot phase. The
focus is on the learning experiences and challenges from those involved in the introduction
of this expanded field of practice.
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1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Vor dem Hintergrund des gegenwirtigen gesellschaftlichen Wandels, der
durch Individualisierung und Pluralisierung, gesellschaftliche Heterogenitit
und wachsende soziale Ungleichheit gekennzeichnet ist, haben sich in den ver-
gangenen Jahren auch ganz neue Anforderungen an die inhaltliche Arbeit und
das berufliche Selbstverstindnis zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer entwi-
ckelt. Damit einher geht eine Verinderung etablierter Routinen, Praxen und
Identititen bereits in der Ausbildung. Im Kontext von Pidagoginnen- und Piid-
agogenbildung Neu findet in Osterreich derzeit eine umfassende Reform der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung statt, die fiir die Zukunft eine konsequente
Umsetzung der Bolognastruktur und ein gemeinsames durchlissiges Ausbil-
dungskonzept fiir alle pidagogischen Berufe auf tertiirem Niveau anstrebt.
Zu den erklirten Zielen gehért es dabei, die berufspraktische Ausbildung neu
zu gestalten und erheblich auszubauen (vgl. BMUKK 2010). Dies korrespon-
diert mit aktuellen Untersuchungsergebnissen zur Entwicklung von Professio-
nalitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die zum wiederholten Male
auf den aus Studierendensicht extrem hohen Stellenwert praktischer Studien-
anteile verweisen (vgl. Cramer 2012). Der Beitrag beschiftigt sich in diesem
Zusammenhang mit neuen Formen der Kooperation zwischen Hochschulen,
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Schulen und auflerschulischen Partnern im Rahmen der schulpraktischen Aus-

bildung.

1.1 Die Einflhrung eines erweiterten Praxisfeldes an der Padagogischen
Hochschule Oberésterreich (PHOO)

An der Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich (PHOO) findet in diesem
Zusammenhang im Rahmen von Schulpraxis Neu eine grundlegende Neuaus-
richtung des Schulpraktikums statt, bei der ein erweitertes Praxisfeld fur alle
Studierenden verpflichtend eingefiithrt wird. Damit gemeint sind Praktika, die
an nicht-traditionellen Praxisorten stattfinden (z.B. in Sozialeinrichtungen,
Nachmittags- und Lernbetreuungen, Kulturvereinen) oder auch an Schulen
im Rahmen von Lernfeldern auflerhalb des traditionellen Unterrichts (z.B.
Lernbegleitung einzelner Schiilerinnen und Schiiler oder pidagogische Assis-
tenz). Die Grundidee des Projekets ist, dass diese Praktika fiir die Studierenden
andere Lernerfahrungen erméglichen als herkémmliche Unterrichtspraktika
(vgl. Prammer-Semmler 2013). Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen au-
Berhalb der Schule bzw. auflerhalb des reguliren Unterrichtsbetriebs soll an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern einen vertieften Einblick in unterschied-
liche Lebenskonzepte, Lebensbedingungen und Lebensgeschichten ermégli-
chen und auf diese Weise wichtige Einsichten in und ein Verstindnis fiir indi-
viduelle Biografien und unterschiedliche soziale Kontexte eréffnen. Ein solches
Verstindnis wird als wesentlich fiir die zukiinftige Gestaltung von individua-
lisiertem Unterricht und Schule erachtet (vgl. Compendium Schulpraktische
Studien 2013). Auf diese Weise werden neue Lernorte auflerhalb der Schule
geschaffen, die als ein sogenannter neuer dritter Lernort, als ein ,, 7hird Space”
(Christoforatou 2011, S. 51) neben Hochschule und traditionellem Schulun-
terricht verstanden werden kénnen. Im Folgenden werden die Lernorte, Ti-
tigkeitsfelder und Aufgaben von Studierenden, Mentorinnen und Mentoren
sowie Anbietern des erweiterten Praxisfeldes niher erldutert.

1.2 Lernorte, Tatigkeitsfelder und Aufgaben im Rahmen des erweiterten
Praxisfeldes

Als mégliche Lernorte des erweiterten Praxisfeldes werden die Nachmittags-
betreuung in Schulen oder in Horten, die Funktion von Assistentinnen und
Assistenten in Schulklassen, die Lernunterstiitzung fiir einzelne Schiilerin-
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nen und Schiiler, die Freizeitbegleitung von Schiilerinnen und Schiilern so-
wie die Lernunterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund bzw. anderen Erstsprachen als Deutsch genannt (vgl. Compendi-
um Schulpraktische Studien 2013). Die Studierenden arbeiten an den Schulen
bzw. an auflerschulischen Einrichtungen und iibernehmen dort pidagogische
Aufgaben. Welche Aufgaben die Studierenden genau iibernechmen, hingt von
den jeweiligen Praxisorten bzw. dem beruflichen Feld ab. Als pidagogische
Titigkeiten zihlen wie bereits angefiihrt die Unterstiitzung hauptamtlicher
Pidagoginnen und Pidagogen oder Angebot, Planung und Durchfithrung von
Projekten im Freizeitbereich. Zu Beginn des Praktikums werden die Erwartun-
gen der Schulen bzw. auflerschulischen Einrichtungen mit den Studierenden
abgeklirt. Die Studierenden dokumentieren wihrend der Praxisphase ihre Ler-
nerfahrungen im Rahmen eines Portfolios. Die Reflexion und Diskussion der
individuellen Erfahrungen und Eindriicke sind wesentliche Elemente der Ar-
beit in den sogenannten Mentoraten, die regelmifig von erfahrenen Kollegin-
nen und Kollegen an der Hochschule durchgefiihrt werden. Da es sich bei den
erweiterten Praxisfeldern nicht um klassische Unterrichtstitigkeiten und somit
auch nicht um traditionelle Professionalisierungsprozesse fiir die Studierenden
handelt, sind hier auch die Mentorinnen und Mentoren mit ganz neuen Auf-
gaben konfrontiert. An jedem Praxisort gibt es zudem eine verantwortliche
Ansprechperson innerhalb der Schule oder der auf8erschulischen Einrichtung,
die wechselseitige Erwartungen im Hinblick auf das Praktikum abklirt. Durch
diese prinzipiell offene Perspektive kann hier ebenfalls von einer neuen Aufga-
benstellung fiir die Praxiseinrichtungen bzw. -schulen gesprochen werden.

2 Ziele und Forschungsfragen

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Lernerfahrun-
gen und Lernherausforderungen von den zentralen an der Einfiihrung ei-
nes erweiterten Praxisfeldes beteiligten Akteuren (Studierende, Mentorinnen
und Mentoren sowie Praxiseinrichtungen) formuliert werden. Auf der Grund-
lage einer mittels eines empirisch qualitativ ausgerichteten Forschungsdesi-
gns durchgefiihrten Evaluationsstudie werden die mit dieser neuen Form der
schulpraktischen Ausbildung verbundenen Lernprozesse in unterschiedlichen
pidagogischen Settings exemplarisch erortert. Zentrale Themenfelder sind da-
bei die Organisation, Inhalte und Professionalisierung im Rahmen des erweiter-
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ten Praxisfeldes. Dabei zeigt sich, dass unterschiedliche Organisationskulturen
und professionelle Selbstverstindnisse aufeinandertreffen. Die Ergebnisse der
Evaluation stellen die Grundlage fiir die Qualititsiiberpriifung und Weiterent-
wicklung des Projekts dar.

3 Methodisches Design

Die Qualititssicherung des Projekts im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung in der Pilotphase erfolgte mit Hilfe von formativer und summativer Eva-
luation (vgl. Kuper 2005; Stockmann & Meyer 2014). Die Verkniipfung ver-
schiedener Erhebungsschritte zielte darauf ab, die Lernerfahrungen und Lern-
herausforderungen der unterschiedlichen Akteure im Verlauf und im Ergebnis
zu dokumentieren und zu reflektieren. Aufgrund des Pilotcharakters des Pro-
jekts wurde ein exploratives und multiperspektivisches Vorgehen gewihlt, das
sich methodisch neben der inhaltsanalytischen Analyse vorliegender Doku-
mente auf die ethnographische Datenerhebung mit Hilfe von Mitschriften aus
Gruppendiskussionen sowie auf Foto- und Gedichtnisprotokolle stiitzt. Eth-
nographie in pidagogischen Feldern findet zu einem groflen Teil im Kontext
formaler Organisationen statt und bezieht sich iiberwiegend auf professiona-
lisierte Praktiken. Die unmittelbare Positionierung im Feld erméglicht hier
trotz impliziter methodologischer Ambivalenzen (als zugleich Forschende und
Expertinnen bzw. Experten im pidagogischen Feld) eine méglichst alltagsnahe
Auskunft iiber Organisationsroutinen, implizite Wissensbestinde und praketi-
sche Strategien, iiber tatsichliche Relevanzen, Ambivalenzen und Widersprii-
che des empirischen Feldes (vgl. Hiinersdorf, Mader & Miiller 2008). Im Fol-
genden werden zentrale Evaluationsergebnisse aus der Pilotphase vorgestellt.

4 Zentrale Ergebnisse: Lernerfahrungen und
Lernherausforderungen im Rahmen des erweiterten
Praxisfeldes

In der Pilotphase im Wintersemester 2013/14 wurde das erweiterte Praxisfeld
an der Pidagogischen Hochschule Oberésterreich zunichst mit 120 Studie-
renden der Studienrichtungen Volksschule, Sonderschule und Neue Mittel-
schule (NMS) im dritten Semester sowie mit 52 auflerschulischen Einrichtun-
gen bzw. an Schulen mit alternativen Titigkeitsfeldern durchgefiihrt.
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4.1 Formative Evaluation

Der Start der Pilotphase von Schulpraxis Neu wurde gemeinsam mit den Men-
torinnen und Mentoren des erweiterten Praxisfeldes bereits prozessbegleitend
evaluiert. Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse einer Gruppendiskussion
(GD1) ca. sechs Wochen nach Projektbeginn zusammenfassend dargestellt.
Anwesend waren zehn Vertreterinnen und Vertreter von Horten, Volksschu-
len, Sonderschulen, der Europaschule Linz sowie des Projekts IKL (Interkultu-
relles Lernen). Von Startschwierigkeiten wurde dabei sowohl organisatorisch als
auch inhaltlich berichtet: Bemingelt wurden Informationsdefizite von Seiten
der Pidagogischen Hochschule zu Beginn des Praktikums iiber die inhaltli-
chen Anforderungen im erweiterten Praxisfeld. Kritik und Unmut herrschten
bei den Studierenden nach Aussage der Mentorinnen und Mentoren in erster
Linie wegen der fehlenden Freiwilligkeit beim erweiterten Praxisfeld. Als pro-
totypisch fiir diese Kritik kann einer Mentorin zufolge die folgende Aussage
einer Studentin angesehen werden: ,,Ich will Lehrerin werden und nicht Betreue-
rin am Nachmittag.“ (GD1). Auch bestanden bei den Studierenden grundsitz-
liche Bedenken, worin denn nun beim erweiterten Praxisfeld genau die Ab-
grenzung zur ,normalen Praxis“ bestehe und ob nicht die Schulpraxis dadurch
zu kurz komme. Da die Titigkeitsfelder des erweiterten Praxisfeldes teilweise
im sonderpidagogischen Bereich angesiedelt waren, wurden die Titigkeiten
selbst gelegentlich auch als Grenziiberschreitung etlebt, z.B. bei Konflikten in
Familien mit lernschwachen Kindern. Insgesamt berichteten die Mentorinnen
und Mentoren von oftmals stereotypisierenden Vorstellungen bei den Studie-
renden wie beispielsweise im Hinblick auf Familie. Nach diesen ersten Start-
schwierigkeiten herrschte jedoch nach iibereinstimmender Einschitzung der
Mentorinnen und Mentoren grofie Zufriedenheit bei den Studierenden iiber
das erweiterte Praxisfeld, die Aufgabenfelder wurden als sehr abwechslungs-
reich bewertet (z.B. Unterrichten, aber auch das Kennenlernen anderer Felder)
und die Freirdume (z.B. fiir eigene Ideen) insgesamt als positiv angesehen.

4.2 Summative Evaluation

Die summative Evaluation am Ende der Pilotphase erfolgte im Rahmen von
zwei Grofigruppenveranstaltungen (GD2, GD3) mit Studierenden, Mento-
rinnen und Mentoren sowie Anbietern des erweiterten Praxisfeldes am Ende
des Wintersemesters. In Kleingruppen wurde mit Bilanzierungsfragen gear-
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beitet, die ausgehend von analogen Fragestellungen fiir die unterschiedlichen
Zielgruppen auf eine abschlielende Reflexion und Bewertung der im Rahmen
des erweiterten Praxisfeldes gemachten Lernerfahrungen und Lernherausfor-
derungen abzielten. Es werden zunichst die Ergebnisse der Reflexionssitzung
mit den Studierenden sowie den Mentorinnen und Mentoren dargestellt.

4.2.1 Lernerfahrungen und Lernherausforderungen der Studierenden

a) Organisation: Positiv bewertet wurden von den Studierenden hinsichtlich
der Organisation die Moglichkeit der individuellen Auswahl des Praxisplat-
zes, die in der Regel flexible Zeiteinteilung im erweiterten Praxisfeld sowie
die damit verbundene Eigenverantwortlichkeit. Positiv bewertet wurden auch
die Mentorate selbst, da sie spannende Erfahrungsberichte im Hinblick auf
Schulalltag, Schulformen, Lehrer/innen-Rolle sowie Unterrichtsmethoden er-
moglichten. Als positiv wurden nicht zuletzt auch die Offenheit und zeitliche
Flexibilitit der auflerschulischen Praxispartner angesehen, wichtig erschien zu-
dem aus organisatorischen Griinden die Tatsache einer Hauptansprechperson
an der Praxisschule bzw. am erweiterten Praxisort. Negativ bewertet wurde da-
gegen oftmals der Erstkontakt mit der Praktikumsstelle, da es im Vorfeld keine
bzw. unklare Absprachen gegeben hatte. Dies lag aus Sicht der Studierenden
daran, dass Informationen von Seiten der Pidagogischen Hochschule zu spit
herausgegeben worden waren und es dabei auch Fehlinformationen gab. An
den Praxisorten war daher oftmals nichts vorbereitet. ,,Keiner wusste Bescheid,
dass wir kommen.“ (GD2) und es herrschte zunichst ,groffes Chaos“ (GD2).
Wihrend des Praktikums wurde zum Teil ein hiufiger Wechsel der Titigkei-
ten bemingelt, was zu eingeschrinkten Beobachtungsméglichkeiten einzelner
Kinder fiihrte. Insgesamt erschien vielen Studierenden das Absolvieren des er-
weiterten Praxisfeldes im dritten Semester als nicht sinnvoll, bemingelt wurden
auch zu wenig konkrete Praxis fiir die Arbeit in der Sekundarstufe sowie we-
nig fachspezifischer Input fiir die Neue Mittelschule (NMS). Negativ bewer-
tet wurden auflerdem die oftmals zu groffen Gruppen im Mentorat sowie ein
unausgewogenes zeitliches Verhiltnis zwischen Mentorat und Praxis: Der zeit-
liche Umfang der Mentorate wurde oftmals als zu umfangreich empfunden,
wohingegen fehlende Reflexionsstunden an den Schulen bzw. den erweiterten
Praxisorten bedauert wurden. Ein ganz grofler Kritikpunket galt der Einfiih-
rung des erweiterten Praxisfeldes ohne vorherige Riicksprache mit den Studie-
renden.
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b) Inhalte: Positiv bewertet wurden von den Studierenden in Bezug auf die In-
halte des erweiterten Praxisfeldes das Kennenlernen verschiedener Férderungs-
moglichkeiten und Testverfahren sowie neuer Konfliktldsungsstrategien. Ins-
gesamt wurde die erlebte Methodenvielfalt als gewinnbringend beurteilt. Als
interessant wurde empfunden, zum einen ,,Profis beobachten kinnen“ (GD2)
und zum anderen eigene Kompetenzen einbringen sowie eigene Schwerpunk-
te wihlen zu konnen. Das erweiterte Praxisfeld erméglichte nach Ansicht der
Studierenden einen ,anderen Zugang zu Kindern“ (GD2), und viel , Bezie-
hungsarbeit (GD2). Viel Zeit zum Beobachten und vielseitige Moglichkeiten
der Beobachtung wurden in allen erweiterten Praxisfeldern besonders positiv
bewertet: An den Schulen betraf das z.B. jahrgangsgemischte Klassen, offe-
nen Unterricht, unterschiedliche Unterrichtseinheiten, unterschiedlichen Un-
terrichtsaufbau und unterschiedliche Unterrichtsstile. An den Horten wurden
hier z.B. die Beobachtung des Alltags, des Tagesablaufs, der Hausaufgaben und
der Nachmittagsbetreuung genannt. Negativ bewertet wurden dagegen eine
anfinglich schwierige Inhaltsfindung, teilweise unterfordernde Aufgaben, feh-
lendes Feedback und wenig Moglichkeiten, ,Eigenes auszuprobieren” (GD2).
In der Schule vermissten die Studierenden eine Entwicklung im Hinblick auf
Planen und Unterrichten sowie Zeit fiir Reflexion. Im Hort wurden die Ti-
tigkeiten als insgesamt wenig abwechslungsreich erlebt.

) Professionalisierung: Positiv bewertet wurden von den Studierenden im
Hinblick auf die eigene Professionalisierung das hohe Selbstengagement, die
Eigenverantwortung und die Spontaneitit im erweiterten Praxisfeld sowie der
motivierende Einblick in andere Titigkeiten als Unterrichten. Die dabei ge-
sammelten Erfahrungen erschienen vielen Studierenden auch fiir den Unter-
richt als wertvoll und dazu geeignet, Vertrauen zu den Kindern aufzubau-
en. Die erlebten Unterrichtsmethoden wurden als vielseitig einsetzbar bewer-
tet. Spannend erschienen auch die Erfahrungsberichte der Mentorinnen und
Mentoren sowie ganz allgemein das ,, Voneinander lernen (GD2). Die Studie-
renden fanden es schon, den Umgang mit Kindern ,,0hne Druck (GD2) iiben
zu kénnen, den Hort haben sie als ein ,,positiv offenes Konzept* (GD2) kennen-
gelernt, bei dem die Kinder viel selbst bestimmen diirfen. Auch in der Schule
konnten die verschiedensten Eindriicke in allen Schulstufen gesammelt wer-
den. Als spannend bewertet wurde auch der Kontakt mit ganz unterschied-
lichen Lehrerpersonlichkeiten, Klassenstrukturen und Unterrichtsmethoden.
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Negativ bewertet wurden lediglich einzelne disziplinire Mafinahmen, die man
so selbst nicht einsetzen wiirde. Bemingelt wurden zudem insgesamt zu weni-
ge Moglichkeiten der Reflexion mit den Praxisbetreuerinnen und Praxisbetreu-
ern vor Ort, was letztlich zu einem Defizit in der Wahrnehmung der eigenen
Entwicklung fiihrte.

4.2.2 Entwicklungsprozesse der Mentorinnen und Mentoren

a) Organisation: Positiv bewertet wurde von den Mentorinnen und Mentoren
im Hinblick auf die Organisation der grofle Gestaltungsraum in den Men-
toraten sowie die Mentoren- und Mentorinnentreffen mit ihrer Maglichkeit
zu Riickmeldung und Austausch. Insgesamt wurde der Start von Schulpraxis
Newu im Hinblick auf die Organisation als etwas ,unrund“ (GD3) bezeichnet,
da ein kontinuierlicher ,, /nformationsfluss“ (GD3) von Seiten der Hochschule
fehlte.

b) Inhalte: Uber eine Bewertung der /nhalte im Rahmen des erweiterten Pra-
xisfeldes von Seiten der Mentorinnen und Mentoren im Rahmen der Refle-
xionsveranstaltung liegen keine Informationen vor. Offenbar war dies — trotz
entsprechender Fragestellung — fiir diese kein zentrales Thema. Es kann an
dieser Stelle daher lediglich auf die Ergebnisse der Gruppendiskussion wenige
Wochen nach Projektstart verwiesen werden.

¢) Professionalisierung: Im Hinblick auf die Professionalisierung der Studieren-
den wurde von den Mentorinnen und Mentoren insbesondere die Férderung
von Eigenverantwortung und Selbststindigkeit positiv hervorgehoben. Die in-
dividuelle Schwerpunktsetzung im erweiterten Praxisfeld erméglichte hier eine
Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lernausgangslagen, was als sehr sinn-
voll erachtet wurde. Negativ bewertet wurde dagegen die teilweise ,, Ube;for—
derung® (GD3) der Studierenden durch die neuen Freiriume und die damit
verbundene Notwendigkeit zur eigenen Setzung von Grenzen.

4.2.3 Entwicklungsprozesse der Praxisanbieter

a) Organisation: Positiv beurteilt wurde von den Praxisanbietern im Hinblick
auf die Organisation die rechtzeitige Information in der Einfithrungsveran-
staltung vor Beginn des Praktikums, die genauere Erlduterung von Absichten
und Zielen des erweiterten Praktikums im mitgereichten Compendium, das
als eine Art Leitfaden genutzt werden konnte sowie die flexible Zeiteinteilung



250 | Claudia Fahrenwald

wihrend des Praktikums selbst. NVegativ bewertet wurden dagegen Unklarhei-
ten in Bezug auf den zeitichen Umfang und die Beurteilung , Wie und in
welcher Form?) (GD3)) des Praktikums, fehlende Informationen bzgl. der ge-
nauen Zielsetzung von Praxisauftrigen bzw. Projekten aus den Seminaren so-
wie fehlende Vor- und Nachbesprechungen mit den Studierenden sowie den
Mentorinnen und Mentoren.

b) Inhalte: Positiv bewertet wurde von den Praxisanbietern im Hinblick auf die
Inhalte der grofle Einsatzbereich der Studierenden, der von der Lernunterstiit-
zung iiber die Freizeitgestaltung bis hin zur Unterstiitzung der hauptamdlichen
Pidagoginnen und Pidagogen reichte. An konkreten Inhalten wurden hier die
Aufgabe der Schulassistenz, die Erstellung von Lernmaterialien, pflegerische
Titigkeiten und die verstirkte Einzelférderung von Kindern genannt. Sehr po-
sitiv beurteilt wurde durchgingig auch die Tatsache, dass die Studierenden im
Rahmen der durchgefiihrten Projekte ihr Kénnen und ihre persénlichen Stir-
ken einflielen lassen konnten und der Schwerpunkt dabei auf der Beziehungs-
arbeit mit den Kindern lag. Als negativ angesechen wurden dagegen die teilwei-
se fehlende Erfahrung der Studierenden, die ausgeglichen werden musste, der
Umstand, dass Zeit fiir Unterstiitzung und Feedback von Seiten der Praxisbe-
treuerinnen und Praxisbetreuer irgendwie ,abgezwickt“ (GD3) werden musste
sowie zum Teil aus den Seminaren an der Pidagogischen Hochschule resul-
tierende Aufgabenstellungen, die oftmals als sehr unklar erlebt wurden. Die
Praxisanbieter bemingelten generell, dass bei Lehrenden und Studierenden
offensichtlich wenig Wissen iiber den Titigkeitsbereich ,Hort“ vorhanden sei
und dass ein eigenes Projekt fiir alle im Rahmen des Praktikums nicht umsetz-
bar ist. Auch wurde darauf verwiesen, dass jeder Hort iiber eine schriftliche,
offentliche Konzeption im Sinne eines Leitbildes verfigt. Eine Einbindung
dieser Konzeptionen in den Praxiskatalog wiirde bereits fiir die Auswahl des
Praxisplatzes eine groflere Transparenz ermdéglichen.

¢) Professionalisierung: Als positiv fiir die Professionalisierung der Studieren-
den bewerteten die Praxisanbieter deren grofles Engagement und die unmit-
telbare aktive Teilhabe am gesamten Geschehen. Sie schitzten es als gewinn-
bringend ein, wenn die Studierenden einen Einblick in einen anderen Bereich
der Pidagogik erhalten und dabei die Herausforderungen des konkreten pid-
agogischen Alltags erfahren (,wie der Alltag wirklich abliufi“ (GD3)). Auch

der Beziechungsaufbau zu den Kindern, die Teamarbeit sowie die Erfahrung
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mit unterschiedlichen Institutionen (Hort wersus Schule), die jeweils einen
anderen Zugang zu den Kindern erforderten, wurden als positiv eingestuft.
Dariiber hinaus erméglicht die (Mit-)Arbeit in einem Hort den Studierenden
nach Ansicht der Praxisanbieter einen Blick von auflen auf die Schule und
damit insgesamt einen groferen Uberblick iiber das Leben und Lernen der
Kinder sowie iiber die Nachhaltigkeit des Lernens — ,, Was haben die Kinder am
Vormittag erlebt? Was ist von der Wissensvermittlung vom Vortag noch iibrig?*
(GD3). Als negativ wurde lediglich bewertet, dass sich die Aktivititen der Stu-
dierenden teilweise auf bloffes Hospitieren oder die Mitarbeit in Kleingruppen
beschrinkte.

4.2.4 AbschlieBende Gruppendiskussion mit den Mentorinnen und
Mentoren

Am Ende des Sommersemesters 2014 wurde die Einfithrung des erweiterten
Praxisfeldes im Anschluss an den Durchgang der zweiten Kohorte im vier-
ten Semester nochmals gemeinsam mit deren Mentorinnen und Mentoren
im Rahmen einer abschliefenden Gruppendiskussion (GD4) evaluiert. Diese
hatten dazu die bereits beim ersten Durchgang genutzten Bilanzierungsfragen
withrend der Mentorate an die Studierenden ausgeteilt. Im Folgenden werden
die wichtigsten Ergebnisse zusammenfassend dargestellt.

a) Organisation: Die Bewertungen im Hinblick auf die Organisation fielen
sehr unterschiedlich aus. Manche Mentorinnen und Mentoren bewerteten die
Organisation als posiziv und beschrieben die Absprachen mit den Studieren-
den als einfach und flexibel. Diese fassten es wiederum teilweise als positiv
auf, dass sie sich die Praxisplitze selbst organisieren durften. Allerdings hitten
sie sich dazu mehr Zeit gewiinscht und auch mehr Informationen von Seiten
der Hochschule, da es zum Teil schwierig war, die Angebote einzuschitzen.
Als negativ wurde bewertet, dass es hier insgesamt wenig Unterstiitzung gab.
Manche Mentorinnen und Mentoren berichteten daher, dass die Studierenden
iiber die Herausforderung einer eigenstindigen Termin- und Praktikumsplatz-
findung geradezu ,,erbost“ (GD4) waren und grofler ,, Unmut“ (GD4) herrsch-
te. Die Offenheit wurde hier als grofle Schwierigkeit erlebt. Auch waren je
nach Studiengang sofort Vorurteile gegeniiber den unterschiedlichen Schul-
formen (Volksschule, Neue Mittelschule und Sonderschule) vorhanden. Die-
se Probleme konnten jedoch letztlich gelost werden. Bemingelt wurde, dass
der Praxiskatalog von der Hochschule sehr spit verschickt wurde, nur wenige
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Schulen im Angebot enthielt, dafiir umso mehr Hortplitze, wohingegen sich
die Studierenden mehr Praxisplitze an Schulen gewiinscht hitten. Bei der Ent-
scheidung fiir einen Praktikumsplatz gab es wenig Zeit zum Uberlegen, daher
herrschte bei den Studierenden das Gefiihl vor, , Wer sich schnell entscheidet, be-
kommt den Wunschplatz.“ (GD4). Es war die Rede von einem Gefiihl ,,wie im
Haifischbecken (GD4), in dem sich die Studierenden teilweise ,,wie die kleinen
Fische* (GD4) vorkamen. Auch die Organisation der Mentorate wurde unter-
schiedlich bewertet: Wihrend die Lehrwerkstarr als eine gute Lernumgebung
erlebt wurde und die Mentorate hier im direkten Anschluss an das Praktikum
sehr gut besucht waren, gab es andere Mentorate mit einer als zu hoch kritisier-
ten Teilnehmerinnen- und Teilnehmerzahl, was die Terminfindung erschwerte
und zu unregelmifliger Anwesenheit fiihrte.

b) Inhalte: Positiv im Hinblick auf die /nhalte wurde von den Studierenden
nach Aussage der Mentorinnen und Mentoren die Vielfalt der Lernmateriali-
en an den Praxisplitzen sowie die Ausstattung der Horte (z.B. Spielmaterialien,
Gartenanlage) bewertet. Die Inhalte wurden mehrheitlich als ,super aufberei-
tet* (GD4) bezeichnet. Die Studierenden fanden es zum Teil sehr lehrreich,
dass es keine Nachbesprechungen gab, da sie auf diese Weise selbststindig
Losungen finden mussten. Andere vermissten dagegen Riickmeldungen und
Feedback. An den Schulen schitzten sie im Rahmen des erweiterten Praxis-
feldes insbesondere, dass viel Einsicht in den Unterricht méglich war, dass
unterschiedliche Unterrichtsstile und auch Konfliktlésungsstrategien von Leh-
renden beobachtet werden konnten und dass dariiber hinaus die Teilnahme an
Exkursionen moglich war. Der Einblick in ganz unterschiedliche Titigkeiten
wurde insgesamt als sehr interessant eingestuft, explizit genannt wurde da-
bei z.B. Teamarbeit, Teamteaching, die Moglichkeit, ein Fremdfach zu unter-
richten bzw. andere Schulstufen kennenzulernen — ,,Die bunte Mischung war
super.“ (GD4). Auch in den Schulen stand fiir die Studierenden nicht der Un-
terricht an sich bzw. die Unterrichtsgestaltung im Vordergrund, sondern die
Auseinandersetzung mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern im Sinne von
Lernunterstiitzung und dem unmittelbaren Reagieren auf deren Bediirfnisse.
Geschitzt wurde auch die grofle Auswahl an Lehr- und Lernmaterialien, die
Maglichkeit der freien Methodenwahl und die damit verbundene Eigenver-
antwortung. Das begleitende Mentorat wurde prinzipiell als spannend und
bereichernd bewertet, insgesamt jedoch erneut als zu umfangreich kritisiert.



Erweiterung des Praxisfeldes in der schulpraktischen Ausbildung | 253

Inhaltlich wurden die Themen als abwechslungsreich beschrieben, es gab bei
der Auswahl der Themen und der Gestaltung der Sitzungen fiir die Studieren-
den Mitspracherecht und insbesondere die Fallgeschichten und Praxisbeispiele
wurden als ,super (GD4) eingestuft. Da es wenig oder kaum Zeit fiir Nachbe-
sprechungen in den Einrichtungen gab und manche Studierende daher vollig
selbststindig mit Kindern arbeiteten, wurde das Mentorat als ein guter Raum
bewertet, um alle aufgetretenen Fragen mit Kolleginnen und Kollegen und in
der Gesamtgruppe zu besprechen. Auf diese Weise konnte gemeinsam nach
Losungen gesucht, Anregungen aufgenommen, teilweise umgesetzt und die
Ergebnisse zuriick in die Gruppe getragen werden. Dies fiihrte nach Ansicht
der Studierenden insgesamt zu einem intensiven Austausch von positiven wie
negativen Erfahrungen und zu einem engen Kontakt zwischen Studierenden
sowie Mentorinnen und Mentoren. Auch konnten Querverbindungen zu all-
gemeinen pidagogischen Inhalten des Studiums hergestellt werden. Negativ
bewertet wurde dagegen das ,iiberladene” Compendium. Negative Riickmel-
dungen gab es auch zu den Praxisauftrigen von Lehrenden wihrend des Se-
mesters, die zum Teil so speziell waren, dass sie im erweiterten Praktikum nicht
erfiillt werden konnten. Einzelne Studierende waren insgesamt von ihrem Pra-
xisplatz enttiuscht, beklagten eintonige Tagesabldufe und fehlende Herausfor-
derungen, besonders in der Hortbetreuung.

c) Professionalisierung: Im Hinblick auf die eigene Professionalisierung wur-
den die Praxisplitze im erweiterten Praxisfeld als ,z20//“ (GD4) bewertet. Die
Studierenden schiitzen es als eine Erweiterung ihres Erfahrungshorizonts ein,
andere pidagogische Handlungsfelder kennenzulernen (ausgenommen wur-
de hier explizit immer wieder das Praxisfeld Hort) und hatten das Gefiihl,
dadurch ,gestiirkt und ,gur geriister (GD4) fiir das eigene Berufsfeld zu
sein. Das Erleben von und die Auseinandersetzung mit ,anderen Sichtwei-
sen (GD4) wurde auch als positiv fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung
eingestuft, das Kennenlernen unterschiedlicher Altersgruppen verstirkte die
Sicherheit, mit dem eigenen Studium ,in der richtigen Altersgruppe” (GD4)
zu sein. Als positiv fiir die eigene Professionalisierung wurde auch betrach-
tet, durch die im erweiterten Praxisfeld zur Verfiigung stehende Zeit fiir die
Kinder ,,vom Fach zum Kind“ (GD4) zu kommen. Wichtig fiir die Professio-
nalisierung wurden insgesamt immer wieder das sehr eigenstindige Arbeiten,
die damit verbundene Verantwortungsiibernahme sowie der intensive person-
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liche und soziale Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern genannt. Als
negativ im Hinblick auf die eigene Professionalisierung wurde grundsitzlich
angefiihrt, dass durch das erweiterte Praxisfeld trotz spannender neuer Er-
fahrungen Zeit fiir das eigene Unterrichten verloren geht. Viele Studierende
blickten daher dem Blockpraktikum im fiinften Semester mit Sorge entgegen.
Als negativ wurde zudem immer wieder die Tatsache geduflert, dass durch das
erweiterte Praxisfeld Unterricht versiumt wurde und auf diese Weise bei den
Studierenden Defizite entstehen. Viele wiinschten sich daher, mehr Zeit in
der Schule zu verbringen und das erweiterte Praxisfeld als ein Zusatzangebot
zu absolvieren.

5 Interpretation und Diskussion

Insgesamt kann das erweiterte Praxisfeld im Rahmen von Schulpraxis Neu an
der Pidagogischen Hochschule Oberésterreich als ein innovatives und rich-
tungsweisendes Projekt zur Neuausrichtung der schulpraktischen Ausbildung
im Rahmen von Pidagoginnen- und Pidagogenbildung Neu bewertet werden.
Der Verlauf der Pilotphase kann insgesamt als gelungen bezeichnet werden,
da eine erste Kohorte von Studierenden, Mentorinnen und Mentoren sowie
Praxisanbietern die neue Form des Praktikums in der geplanten Form erfolg-
reich durchlaufen hat. Zwar gab es wihrend der Pilotphase auch viel Unmut
und Kritik, die sich insbesondere auf Mingel in der Organisation (insbeson-
dere bzgl. Information und Transparenz) bezogen. Im Hinblick auf Inhalte
und Professionalisierung iiberwogen bei den befragten Akteuren (Studierende,
Mentorinnen und Mentoren, Praxisanbieter) jedoch tendenziell die positiven
Bewertungen. Hier wiire es fiir den zukiinftigen Regelbetrieb von Schulpraxis
Neu anzustreben, die Inhalte im erweiterten Praxisfeld weiter zu prizisieren,
zu differenzieren und klar zu kommunizieren. Sehr viel Aufklirungsbedarf
und Uberzeugungsarbeit bei den Studierenden erscheint insbesondere noch
im Hinblick auf Sinn und Zweck des erweiterten Praxisfeldes im Rahmen des
Studiums notwendig. Hier gilt es, die Vorteile einer breiten Professionalisie-
rung fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer vor dem Hintergrund des gegen-
wirtigen gesellschaftlichen Wandels zu verdeutlichen und die Befiirchtungen
bzgl. fehlender Unterrichtspraxis im herkdmmlichen Sinn zu zerstreuen. Geht
man hier von einem verinderten Bildungsauftrag von Schule im Zeichen von
kultureller Heterogenitit, sozialer Ungleichheit und zunehmender Individua-
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lisierung von Lern- und Bildungsprozessen aus, dann ist es nur konsequent,
die Begleitung und Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern in einem
grofleren Gesamtkontext zu verorten und dabei auch auf8erschulische Lernor-
te und die Lebenswelten mit einzubezichen. Es gilt, zukiinftige Lehrerinnen
und Lehrer bereits im Studium fiir ein in dieser Art zukunftsorientiertes und
umfassendes Bildungsverstindnis zu sensibilisieren. Dies impliziert auch eine
grundlegende Revision des traditionellen professionellen Selbstverstindnisses
von Lehrerinnen und Lehrern bereits im Rahmen der Ausbildung.

6 Ausblick

Zum Abschluss des Beitrags sollen vor dem Hintergrund der dargestellten bil-
dungstheoretischen und bildungsprogrammatischen Diskussionen sowie der
ersten bildungspraktischen Erfahrungen bei der Umsetzung des erweiterten
Praxisfeldes an der Pidagogischen Hochschule Oberésterreich Empfehlun-
gen fiir die weitere Implementierung und Institutionalisierung von Schul-
praxis Neu ausgesprochen werden. Laut aktuellen Untersuchungsergebnissen
zur Entwicklung von Professionalitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
kommt der professionellen Verarbeitung erster schulpraktischer Erfahrungen
eine nicht zu unterschitzende Bedeutung zu. Schulpraxis scheint dann beson-
ders gewinnbringend, wenn sie vor dem Hintergrund eines Theorieangebots
und unter Zuhilfenahme von Kriterien reflektiert wird (vgl. Cramer 2012,
S.527). Die Kompetenzmodelle, die dem Lernen in Praktika unterliegen, um-
fassen dabei allerdings hiufig einen nicht zu bewiltigenden Katalog an Zielen
(vgl. Hascher 2012). Fiir Praxiserfahrungen auf8erhalb der Schule liegen hierzu
noch keine empirischen Ergebnisse vor, da es sich — wie in den vorliegenden
Ausfithrungen deutlich wurde — um einen neuen und noch wenig erprobten
Ansatz im Rahmen der Neuausrichtung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in Osterreich handelt. Geht man jedoch von ihnlichen Lernbediirfnissen der
Studierenden auch im erweiterten Praxisfeld aus, dann lassen sich folgende
Desiderate formulieren:

e diec Notwendigkeit einer Verankerung von Schulpraxis New im neuen
bildungs- wissenschaftlichen Kerncurriculum,

e die Klirung und Weiterentwicklung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor dem Hintergrund aktueller wissen-
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schaftlicher Diskussionen (vgl. z.B. Arnold; Gréschner & Hascher 2014;
Bach 2013),

e cine Uberarbeitung und Vereinfachung des aktuell im Compendium Schul-
praktische Studien (2013) zugrunde gelegten Kompetenzmodells,

e cine Informationsveranstaltung fiir Studierende, Mentorinnen und Mento-
ren sowie Praxisanbieter rechtzeitig vor Beginn des Praktikums mit klarer
inhaltlicher Positionierung sowie genauer Darstellung und Erlduterung von
Anforderungen und Abliufen,

e der Aufbau einer digitalen Praktikumsbérse mit detaillierten Informationen
iiber das Profil der einzelnen Praxisstellen,

e der Aufbau von Peer Consulting-Strukturen im Rahmen des erweiterten
Praxisfeldes, um Lernerfahrungen an méglichst viele Studierende weiterzu-
geben,

e cine weitergchende Professionalisierung der Mentorinnen und Mentoren
im Sinne aktueller pidagogischer Konzepte von Lernbegleitung, Lernbera-
tung etc.,

e cine verstirkte Offentlichkeitsarbeit, um das innovative Potenzial von
Schulpraxis Neu im Rahmen einer zukunftsorientierten und gesellschaft-
lich verantwortungsbewussten Lehrerbildung noch weiter zu verdeutlichen.

Aus alledem resultieren weitere neue Lernerfahrungen und Lernherausforde-
rungen fiir die an der schulpraktischen Ausbildung beteiligten Akteure, die
es lingerfristig sowohl professions- als auch organisationstheoretisch zu erfor-
schen und zu begleiten gilt.
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