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Vorwort

Norbert Kraker

Bildung ist weit mehr als die Weitergabe von Wissen. Sie eréffnet Riume
der individuellen Entfaltung, férdert kritische Urteilsfihigkeit und schafft die
Grundlage fiir gesellschaftliche Teilhabe. In Zeiten tiefgreifender Transforma-
tionen, verursacht durch Globalisierung, Digitalisierung, Migration und cko-
logische Krisen, zeigt sich, dass Bildung nicht nur Wissen vermittelt, sondern
zugleich grundlegende Fragen nach Gerechtigkeit, Partizipation und Miindig-
keit aufwirft.

Der vorliegende Band 17 der Reihe Forschungsperspektiven greift diese
Dimensionen auf und beleuchtet aktuelle Fragestellungen in schulischen und
hochschulischen Kontexten. Die Beitrige thematisieren unter anderem Co-
Teaching, Belastungen im Volksschulalltag, Klimabildung, Ubergéinge im Ele-
mentarbereich sowie Diskriminierungskritik, Sexualbildung und Emotionsre-
gulation im Studium. Erginzt wird der Band durch einen methodischen Bei-
trag, der praxisnah in qualitative Forschungsmethoden einfiihrt und eine hilf-
reiche Orientierung fiir Studierende wie auch fiir Betreuende bietet.

Die thematische Vielfalt steht im Zusammenhang mit dem Profilthema
Urban Diversity Education der Pidagogischen Hochschule Wien, das die
Chancen und Herausforderungen kultureller, sprachlicher und sozialer Diver-
sitdt in urbanen Bildungsriumen untersucht. Die Beitrige in diesem Band
verdeutlichen, wie Bildungsprozesse unter Bedingungen von Heterogenitit,
Inklusion und gesellschaftlicher Transformation gestaltet werden kénnen und
welche Impulse daraus fiir Praxis, Forschung und bildungspolitische Strategien
entstehen.

Alle Beitrige eint die Uberzeugung, dass Bildung in einer komplexen Welt
kontinuierlich neu gedacht, erforscht und gestaltet werden muss. Nur wenn sie
personliche Entwicklung erméglicht, kritische Reflexion anregt und zugleich

In: C. Fridrich, H. Gossing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LIT. S.1-2. DOI: 10.52038/9783643512666_1
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soziale Verantwortung tibernimmt, kann sie ihre volle Wirkung entfalten und
eine nachhaltige gesellschaftliche Relevanz entwickeln.

Mit diesem Band méchte die Pidagogische Hochschule Wien die Viel-
falt der Perspektiven sichtbar machen und Impulse fiir Forschung, Lehre und
Praxis geben.

Norbert Kraker
Vizerektor fiir Hochschulentwicklung,
Forschung, Internationalisierung



Bildung in Schul- und Hochschulkontexten

Christian Fridrich, Helga Grdssing, Harald Knecht, Gundula Wagner

Bildung ist als mehrdimensionale Kategorie im Kontext tiefgreifender gesell-
schaftlicher Transformationen zu verstehen. Dies bedeutet, dass Bildung nicht
auf die blofle Vermittlung von Wissen reduziert werden kann und soll. Viel-
mehr ist sie Ausdruck eines komplexen sozialen, kulturellen und historischen
Phinomens, das in enger Wechselwirkung mit gesellschaftlichen Entwicklun-
gen steht. Der Bildungsbegriff verweist somit auf einen dynamischen Prozess,
der weit iiber kognitive Akkumulation hinausgeht. In Anlehnung an Wil-
helm von Humboldt stellt Bildung die ,,Formung des ganzen Menschen® in
den Mittelpunkt und verbindet subjektive Entfaltung mit der Weltaneignung
(Humboldt 1793/2002). Diese klassische Idee wurde in der Moderne vielfach
weiterentwickelt und auf unterschiedlichen Maf$stabsebenen problematisiert,
insbesondere im Hinblick auf soziale Gerechtigkeit, Pluralitit und globale Un-
gleichheiten.

Im Detail sind Bildung und Bildungssysteme erstens als Spiegel und Pro-
dukt gesellschaftlicher Entwicklungen wahrzunehmen und nicht autonom,
sondern stets eingebettet in kulturelle, politische und ckonomische Kontex-
te. Sie spiegeln bestehende Machtverhiltnisse, soziale Disparititen und nor-
mative Leitbilder wider — und reproduzieren diese zum Teil. Das wurde be-
reits vor Jahrzehnten zutreffend beschrieben und analysiert (z. B. Bourdieu
& Passeron 1971). Gleichzeitig bieten Bildungsprozesse auch Potenziale zur
Transformation gesellschaftlicher Zustinde. Insofern fungiert Bildung sowohl
als Spiegel als auch als Produket gesellschaftlicher Entwicklungen. Besonders
deutlich wird das alles in Zeiten von Krisen und Transformationen, ja Um-
briichen. Globalisierung, Digitalisierung, Migration und 8kologische Krisen
stellen etablierte Bildungsformate infrage und fordern neue didaktische sowie
institutionelle Antworten (Rosa 2016; Biesta 2011). Damit wird deutlich, dass
Bildung immer auch ein politischer Raum ist, in dem normative Fragen von

In: C. Fridrich, H. Gossing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LIT. S.3-9. DOI: 10.52038/9783643512666_2
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Gerechtigkeit, Teilhabe und Miindigkeit verhandelt werden (vgl. Nussbaum,
2010).

Bildung ist zweitens aber auch Motor individueller Entfaltung. Im Sinne
einer subjektorientierten Perspektive stellt Bildung ein Medium der Selbst-
verwirklichung dar. In der Tradition der Kritischen Theorie hebt insbesonde-
re Theodor W. Adorno hervor, dass Bildung eine Form der ,Selbstreflexion
des Subjekts“ darstellt, die zu , Miindigkeit® fithren kann — verstanden als Fi-
higkeit zu Autonomie und zu einer kritischen Grundhaltung (Adorno 1971).
Auch heutige Konzepte, etwa die Capabilities Approach nach Amartya Sen
und Martha Nussbaum, verstehen Bildung als zentralen Ermoglichungsfak-
tor fiir ein gelingendes Leben im Sinne individueller und sozialer Entfaltung
(vgl. Nussbaum 2010). Individuelle Bildung entfaltet sich jedoch nicht im
luftleeren Raum, sondern ist — wie bereits oben angedeutet — strukturell ein-
gebettet in gesellschaftliche Moglichkeitsriume. Diese Optionen sind hoch-
gradig ungleich verteilt, was die Relevanz bildungspolitischer Mafinahmen zur
Herstellung von Chancengerechtigkeit betont (vgl. Solga 2005).

Drittens kann Bildung schliefllich ein Schliissel zu mehr gesellschaftlicher
Gerechtigkeit sein. Eine demokratische Gesellschaft ist auf Bildung angewie-
sen — nicht nur als Mittel zur Ausbildung von Fachkriften im Sinne von
Ausbildung, sondern in Form von Bildung als Voraussetzung fiir informierte,
reflektierte und handlungsfihige Biirger*innen. In diesem Sinne ist Bildung
zentral fiir die Realisierung sozialer Gerechtigkeit, Emanzipation und Parti-
zipation. Paulo Freire spricht in diesem Zusammenhang zugespitzt von einer
,Pidagogik der Unterdriickten®, in der Bildung zur Bewusstwerdung und da-
mit zur Befreiung beitragen kann (Freire 1970). Der Diskurs um Bildungsge-
rechtigkeit verweist auf bestehende Exklusionsmechanismen innerhalb forma-
ler Bildungssysteme und ruft nach einer Neujustierung institutioneller Struk-
turen im Sinne der Inklusion und Diversitit (Mecheril 2010). Besonders in
Krisenzeiten, wie etwa wihrend der COVID-19-Pandemie, traten soziale Un-
gleichheiten im Bildungsbereich noch deutlicher zutage und verlangten nach
resilienteren, gerechteren Bildungssystemen (OECD 2021).

Dies fiihrt zum letzten Aspekt, nimlich zu Bildung im Zeichen der Kri-
se — als Notwendigkeit reflexiver Erneuerung. In einem Zeitalter permanen-
ter Transformationsprozesse — etwa durch die Digitalisierung, die Klimakri-
se oder iiberregionale geopolitische Spannungen — steht Bildung zunehmend
unter dem Druck, sich selbst zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Hierbei
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geht es nicht allein um technokratische Reaktionen, sondern um ein tiefgrei-
fendes Nachdenken iiber Sinn, Ziel und Form von Bildung (Biesta 2011).
Bildungsprozesse miissen offen sein fiir Ungewissheiten und Differenzen so-
wie methodisch vielfiltig und dialogisch orientiert sein. Der Bildungsdiskurs
bedarf daher einer kritischen Analyse und empirischen Fundierung, die nicht
nur deskriptiv, sondern auch normativ argumentiert.

Mit Blick auf die Zukunft der Bildung plidiert Gert Biesta fiir eine ,,pid-
agogische Reduktion der Komplexitit“ durch ein besonnenes Nachdenken
tiber das Warum, Was und Wie von Bildungsprozessen (ebd.). Dies erfordert
intellektuelle Offenheit, methodische Genauigkeit und ein klares Bewusstsein
fiir die gesellschaftlichen Herausforderungen, denen Bildung begegnen muss.
Ansitze davon sind in diesem Band versammelt.

Bildung ist weit mehr als die Weitergabe von Wissen. Sie ist Spiegel und
gleichzeitig Produkt gesellschaftlicher Entwicklungen, ein Motor fiir individu-
elle Entfaltung und einer der Schliissel zu einer gerechteren gesellschaftlichen
Zukunft. Besonders in Zeiten, die von Unsicherheiten, Krisen und tiefgrei-
fendem Wandel geprigt sind, stehen auch Bildungsprozesse und pidagogi-
sche Konzepte unter wachsendem Druck, sich zu hinterfragen, weiterzuent-
wickeln und neu zu denken. So erscheint es umso wichtiger, vor dem Hin-
tergrund wankender vertrauter Strukturen und alter Gewissheiten mit kla-
rem Blick, intellektueller Offenheit und methodischer Sorgfalt, weitere Er-
kenntnisse zu generieren, nach Losungen zu suchen und so einen Beitrag zur
(Re-)Orientierung im Bildungsbereich zu bieten.

Der Band 17 der Reihe der Forschungsperspektiven hilt sich in diesem
Sinne thematisch offen und versucht, Sie auf die Reise durch die Gedanken-
welt unterschiedlicher Forschungsansitze im Bildungsbereich mitzunehmen.

Im ersten Beitrag zeigt Helmuth Benda mittels qualitativer Fallstudie, wie
sich das subjektive Erleben von Lehrpersonen und Eltern von Schiiler*innen in
einer geteilten Klassenfiihrung mit Co-Teaching in einer ersten Schulstufe der
Primarschule darstellen lisst. Er versucht dabei die Potenziale und forderlichen
Aspekte, genauso aber auch die Herausforderungen, die sich fiir die beteiligten
Erwachsenen ergeben, herauszufinden. Die Studie betont die Notwendigkeit
gezielter Schulungen und langfristiger Forschung zur Weiterentwicklung des
Modells.

Einen Einblick in das hochkomplexe und sensible Sinnesorgan, das
menschliche Ohr, und die bemerkenswerten Fihigkeiten des Gehérsinns aber
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auch den mdglichen Belastungen des sensiblen Organs durch Lirm, finden
wie im Beitrag von Christiane Gesierich. Die Autorin zeigt, wie sich niederds-
terreichische Lehrer*innen mit Schallreizen konfrontiert sehen und verbindet
ihr Forschungsinteresse mit Ergebnissen einer dhnlich gelagerten Studie an
steirischen Volksschullehrer*innen.

Die nichste Station unserer Reise durch unterschiedliche Forschungsan-
sitze fithrt uns in den elementarpidagogischen Bereich, in dem klimarele-
vantes Verhalten und die Akzeptanz staatlicher Klima-Mafinahmen ermittelt
wurden. Bernhard Koch fithrte im Rahmen eines Projekts zur Vermittlung von
Klimakompetenz bei elementarpidagogischen Fachkriften und Eltern eine be-
gleitende Online-Befragung durch. Dem Setting , Kindergarten“ kommt be-
ziiglich Klimaschutz eine besondere Rolle zu, da die emotionale Nihe zwi-
schen Eltern und Kindern als Ausgangspunkt fiir Klimakommunikation ge-
nutzt werden kann. Das Forschungsinteresse des Autors galt konkreten person-
lichen Handlungen, der Akzeptanz bestimmter KlimaschutzmafSnahmen der
Regierung sowie die Relevanz elementarer Bildungseinrichtungen als , Keim-
zelle® fiir Klimaschutz.

Ubergiinge gehoren zum Leben des Menschen, wie auch der Ubergang
vom Kindergarten in die Schule. Dieser muss von mehreren Akteur*innen be-
wiltigt werden® den Kindern, deren Eltern und Erziehungsberechtigten, und
von den Professionist*innen der Institutionen Kindergarten und Grundschu-
le. Der Forschungsbericht von Daniela Krienzer widmet sich der Gestaltung
der Uberginge aus eben jener Perspektive und sucht nach Antworten auf die
Fragen, was wann von wem geleistet werden mit welchem Ziele verfolgt wer-
den miissen. Erhoben wurde mittels Leitfadeninterviews an 40 Piadagog*innen
und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

Im Zentrum der Untersuchung von Thomas Leitgeb und Wolfram Rollett
steht die Frage, wie individuelle Merkmale — darunter Geschlecht, Migrations-
hintergrund, familidrer Wohlstand und Biicherbestand im Haushalt — das Fi-
higkeitsselbstkonzept von Schiilerinnen im Wahlpflichtfach Coding und Ro-
botik (C&R) beeinflussen. Thre Befunde unterstreichen die Bedeutung umfas-
sender curricularer Konzepte fiir Computational Thinking und Educational
Robotics sowie gezielte Unterstiitzungsmafinahmen, um Bildungsungleichhei-
ten langfristig zu verringern.

Um angehende Lehrkrifte fiir die gesellschaftliche Vielfalt in einer post-

kolonialen Migrationsgesellschaft professionell auszubilden, bedarf es sowohl
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der Wissensvermittlung als auch der Sensibilisierung fiir gesellschaftliche Un-
gleichheiten und diskriminierende Strukturen. Global Citizenship Education
und der Anti-Bias-Ansatz bieten dazu didaktisch-methodische Wege an. Clau-
dia Leditzky zeigt damit im Zusammenhang in ihrem Text ,,Diskriminierungs-
kritik als Bildungsinhalt: Chancen und Herausforderungen fiir die Hochschul-
lehre im Lehramtsstudium® das Dilemma der Reproduktion von Diskriminie-
rung sowie die Gefahr der Erzeugung von Widerstand auf.

Im Rahmen einer dsterreichweiten Online-Befragung von Biologielehr-
kriften aus AHS und BHS erfassten Michaela Panzenbick, Alexandra Mark-
steiner und Andrea Moller die Einstellungen von Lehrpersonen zum Sexual-
unterricht im Allgemeinen sowie zu speziellen Themen und die Bedeutung
der Lehramtsausbildung bzw. externer sexualpidagogischer Angebote. Ihre Er-
gebnisse verweisen auf ein grofles individuelles Engagement der Lehrpersonen
beziiglich Vorbereitung auf den Sexualunterricht

Mit Emotionsregulationstraining fiir Studierende des Lehramts Primar-
stufe beschiftigen sich Peter Vogl, Michael Methlagl, und Barbara Hanfstingl in
ihrem Beitrag. Im Rahmen eines qualitativen Forschungsdesigns einer Inter-
ventionsstudie zeigen sie, welche Trainingsinhalte Studierende im Unterricht
als hilfreich erleben.

Eine weitere interessante Perspektive im Bildungsbereich kénnen wir im
Beitrag von Andreas Schreier gewinnen, der sich mit den Méglichkeiten von
Schulen, ein wertschitzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld zu schaf-
fen, beschiftigt. Er generiert Ansitze aus dem Blickwinkel angehender Lehr-
personen und versucht so einen Beitrag zur Attraktivierung des Arbeitsplatzes
Schule zu leisten.

Anastasiya Savran, Thomas Ballbausen, Hendyrik Renneberg, Rolf Laven und
Michael Hoch fithren uns mit ihrem Beitrag ,Kreative Lernprozesse zwischen
Kunst und Wissenschaft MOBILITY gestalten im Forschungsprojekt Cultural
Collisions® auf holistische Wege der Erarbeitung von Lerninhalten. Sie verwei-
sen dabei auf deren motivationale und diversititsschitzende Wirkung, stellen
zahlreiche kreative, innovative Losungsvorschlige vor und analysieren ihre ge-
wonnen Erkenntnisse fiir die Praxis und Forschung.

Den Abschluss bildet ein Methodenbeitrag mit dem Titel Eine Kurzanlei-
tung zum qualitativen Forschen von Gundula Wagner. Er soll Studierende beim
Planen und Verfassen ihrer Masterarbeit unterstiitzen, indem er sehr anschau-
lich aufarbeitet, worauf es bei einer qualitativen Studie tatsichlich ankommt,
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richtet sich aber auch an Betreuende, fiir die er ebenso eine hilfreiche Hand-
reichung sein kann.
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Co-Teaching mit geteilter Klassenfiihrung: Eine
Fallstudie aus der Primarstufe

Helmuth Benda

Abstract Deutsch

Diese Studie untersucht Co-Teaching mit geteilter Klassenfiihrung in der Primarstufe. Mit-
tels einer qualitativen Fallstudie wurden Lehrpersonen und Eltern zu Vorteilen und Her-
ausforderungen der geteilten Klassenflihrung mit Bezug auf die Zusammenarbeit der bei-
den Lehrpersonen befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass Co-Teaching sich positiv auf die
individuelle Férderung von Schiller*innen auswirken kann, die Zusammenarbeit der Lehr-
personen unterstutzt und zur Weiterentwicklung von Unterrichtsprozessen beitrégt. Her-
ausforderungen ergeben sich in der Rollenverteilung und der zeitlichen Abstimmung der
Lehrpersonen. Die Studie betont die Notwendigkeit gezielter Schulungen und langfristiger
Forschung zur Weiterentwicklung des Modells.

Stichworter

Co-Teaching, geteilte Klassenfiihrung, Primarstufe, qualitative Forschung, Unterrichtsor-
ganisation, Lehrer*innenkooperation

Abstract English

This study examines co-teaching with shared classroom leadership in primary educati-
on. Using a qualitative case study, teachers and parents were interviewed about benefits
and challenges of sharing a class and the teachers collaboration. Results indicate that
co-teaching can positively influence individual student support, enhance teacher collabo-
ration, and contribute to the development of instructional processes. Challenges arise in
the teachers’ role distribution and time coordination. The study highlights the need for tar-
geted teacher education continuous development as well as and long-term research to
further refine the model.

In: C. Fridrich, H. Géssing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LiT. S.13-23. DOI: 10.52038/9783643512666_3
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1 Einleitung

Co-Teaching mit geteilter Verantwortung als Unterrichtsmodell gewinnt in
der Primarstufe zunehmend an Bedeutung, insbesondere in der inklusiven
und differenzierten Unterrichtsgestaltung (Friend & Cook 2010). Diese Stu-
die untersuchte das subjektive Erleben von Lehrpersonen und Eltern in ei-
ner geteilten Klassenfithrung mit Co-Teaching, im Unterschied zu Modellen
mit einer klassenfiihrenden Lehrperson und einer Teamlehrperson, in einer
ersten Schulstufe. Die zentrale Forschungsfrage lautete: Welche Aspekte des
Unterrichts werden durch das Co-Teaching im Rahmen einer geteilten Klas-
senfiihrung in der Primarstufe von Lehrpersonen und Eltern als forderlich
wahrgenommen? Die Untersuchung basierte auf einer qualitativen Fallstudie
und analysierte Herausforderungen sowie Potenziale dieser Lehrform (Mewald

2014).

2 Definition und Modelle des Co-Teachings

Co-Teaching wird als eine Unterrichtsform verstanden, in der zwei Lehrperso-
nen gemeinsam eine Lerngruppe unterrichten (Murawski & Swanson 2001).
Es existieren verschiedene Modelle des Co-Teachings, die sich durch die Rol-
lenverteilung zwischen den Lehrpersonen, durch die (riumliche) Aufteilung
in Lerngruppen, oder durch die Aufteilung der Verantwortung unterscheiden.
Scruggs et al. (2007) zihlen folgende fiinf Varianten auf:
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o One Teach, One Assist: Eine Lehrperson leitet hauptverantwortlich den Un-
terricht, wihrend die andere unterstiitzend titig ist.

o Larallel Teaching: Die Klasse wird in zwei Gruppen geteilt, die parallel un-
terrichtet werden.

o Station Teaching: Die Schiiler*innen wechseln zwischen verschiedenen Sta-
tionen, die von den Lehrpersonen betreut werden.

o Alternative Teaching: Eine Lehrperson unterrichtet fiir einen bestimmten
Zeitraum und zu einem bestimmten Thema eine kleine Lerngruppe aufler-
halb des Klassenraums.

o Team Teaching: Beide Lehrpersonen teilen sich die Verantwortung fiir den
Unterricht gleichberechtigt und sind gleichzeitig und aktiv in das Unter-
richtsgeschehen involviert.

Eine geteilte Klassenfiihrung ist per Definition nach Scruggs et al. (2007) nur
im Team Teaching vorgesehen, kann jedoch — mit Ausnahme der Variante One
Teach, One Assist — auch in den anderen Modellen umgesetzt werden. Wenn al-
so im vorliegenden Beitrag von Co-Teaching mit geteilter Klassenfithrung ge-
sprochen wird, sind all jene Modelle gemeint, in denen eine gemeinsame Ver-
antwortung umgesetzt werden kann. Verbleibt aber die Klassenfithrung nicht
bei einer Lehrperson, sondern wird geteilt, erfordert dies eine klare Absprache
und Aufteilung von Verantwortung zwischen den Beteiligten (Mewald 2014).

2.1 Vorteile und Herausforderungen

In allen Formen des Co-Teachings konnen Schiiler*innen gezielter geférdert
werden. Forschungsergebnisse zeigen, dass Co-Teaching sich positiv auf die
Unterrichtsqualitit und die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen aus-
wirken kann (Kricke & Reich 2016). Vorteile umfassen nach Chanmugam
und Gerlach (2013):

Erhohung der Differenzierungsmoglichkeiten im Unterriche,
Entlastung der Lehrpersonen durch Arbeitsteilung,
Férderung der Kooperation und professionellen Weiterentwicklung,

Verbesserung der Schiiler*innenbetreuung.
2 2

Co-Teaching bietet zahlreiche Vorteile fiir Lehrpersonen und Schiiler*innen.
Eine der bedeutendsten Stirken liegt in der Méglichkeit, den Unterricht stir-
ker zu differenzieren und den individuellen Bediirfnissen der Schiiler*innen
gerecht zu werden (Kricke & Reich 2016). Durch die Zusammenarbeit zweier
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Lehrpersonen konnen verschiedene didaktische Methoden parallel angewandt
und unterschiedliche Lernstile besser beriicksichtigt werden. Zudem ermég-
licht die geteilte Verantwortung eine Entlastung der Lehrpersonen und re-
duziert den Stress durch alleinige Unterrichtsfithrung (Chanmugam & Ger-
lach 2013). Weitere Vorteile umfassen eine intensivere individuelle Betreuung
der Schiiler*innen, eine erhohte Flexibilitit in der Unterrichtsgestaltung sowie
eine stirkere Reflexion und Professionalisierung der Lehrpersonen (Mewald
2014).
Dennoch bestehen nach Kaplan (2012) mehrere Herausforderungen:

e Unklare Rollenverteilung zwischen den Lehrpersonen,
e Unterschiedliche Lehrstile und pidagogische Ansitze,
e Hoher Abstimmungsaufwand und Zeitbedarf fiir Planung.

Demzufolge bringt trotz der positiven Aspekte das Co-Teaching auch Heraus-
forderungen mit sich. Eine klare Rollenverteilung ist essenziell, um Missver-
stindnisse und Konflikte zwischen den Lehrpersonen zu vermeiden (Kaplan
2012). Wenn keine gemeinsame Unterrichtsstrategie entwickelt wird, kon-
nen unterschiedliche Lehrstile und pidagogische Ansitze zu Reibungspunk-
ten fithren. Dariiber hinaus erfordert das Co-Teaching eine enge Abstimmung
und zusitzliche Planungszeit, was eine erhebliche Mehrbelastung fiir die Betei-
ligten bedeuten kann (Duran et al. 2021). Eine unzureichende institutionelle
Unterstiitzung kann zudem die nachhaltige Umsetzung des Modells erschwe-
ren. Um diese Herausforderungen zu bewiltigen, sind regelmiflige Reflexi-
onsphasen und professionelle Weiterbildungen notwendig, um eine effektive
Zusammenarbeit zu gewihrleisten (Toman 2007).

2.2 Institutionelle Rahmenbedingungen fiir das Co-Teaching

Der institutionelle Rahmen spielt eine zentrale Rolle fiir die erfolgreiche Im-
plementierung von Co-Teaching. Studien zeigen, dass eine klare schulische
Verankerung sowie administrative Unterstiitzung hierfiir entscheidend sind
(Friend & Cook 2010). Zudem erfordert Co-Teaching eine gezielte Fortbil-
dung der Lehrkrifte, um effektive Zusammenarbeit und Rollenverteilung si-
cherzustellen (Murawski & Lochner 2018).
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3 Methode

Die vorliegende Untersuchung verfolgte einen qualitativen Forschungsansatz
und nutzte eine ethnografische Fallstudie als methodologischen Rahmen (Gla-
ser & Strauss 1967). Zusitzlich zur in der Einleitung beschriebenen For-
schungsfrage wurden die folgenden Unterfragen formuliert, um die Haupt-
frage weiter zu konkretisieren und die Datenerhebung gezielt zu steuern:

1. Welche spezifischen Vorteile und Herausforderungen treten bei der Durch-
fiihrung von Co-Teaching in der geteilten Klassenfiihrung auf?

2. Wie stellen sich die Rollen der Lehrpersonen im Rahmen einer geteilten
Klassenfiihrung dar?

3. Wie beschreiben Lehrpersonen und Eltern die Lern- und Entwicklungspro-
zesse der Schiiler*innen im Co-Teaching der geteilten Klassenfithrung?

Die Untersuchung wurde an einer Volksschule im Stiden Wiens im Schuljahr
2019/20 durchgefiihrt. Die 1. Klasse bestand aus 25 Schiiler*innen, darunter
11 Midchen und 14 Buben. Die Kinder sprachen eine Vielzahl an Erstspra-
chen, darunter Deutsch, Englisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Tiirkisch,
Tschetschenisch, Arabisch und Kurdisch. Viele der Kinder hatten Geschwis-
ter, von denen einige bereits die Schule besuchten. Fiinf Kinder hatten bereits
die Vorschulklasse besucht, darunter auch ein Einzelkind. Das Interesse und
die Beteiligung der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten am schulischen Erfolg
ihrer Kinder variierten, war jedoch grofStenteils vorhanden. Ziel war es, durch
verschiedene qualitative Daten ein umfassendes Bild der Erfahrungen der Be-
teiligten zu gewinnen.

3.1 Forschungsdesign

Das Untersuchungsdesign basiert auf einer ethnografischen Fallstudie, die tief-
gehende Einblicke in das Erleben von Co-Teaching in einer ersten Schulstufe
der Primarstufe ermdglichte. Diese Forschungsmethode erlaubt es, Kontexte,
Interaktionen und subjektive Erfahrungen detailliert zu analysieren (Denzin
& Lincoln 2005).
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3.2 Datenerhebung

Die Daten wurden durch mehrere Methoden erhoben, um durch die Daten-

tri

angulation eine héhere Objektivierung zu gewihrleisten. Die nachfolgende

Ubersicht 1 gibt einen Uberblick.

Methode Anzahl Details

Teilnehmende Beobach- 11 Beobachtungen in Unterrichtssequenzen und
tung in Pausen

Leitfadengestiitztes Inter- 7 1 Lehrperson, 6 Eltern bzw. Erzichungsbe-
view rechtigte

Forschungstagebuch 44 Beobachtungsnotizen analysiert

Ubersicht 1: Art der Erhebungsmethoden (Quelle: eigene Darstellung)

Teilnehmende Beobachtung: Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen
wurden Unterrichtseinheiten vom Autor beobachtet, wobei besonderes Au-
genmerk auf die Interaktion der Lehrpersonen, die Rollenverteilung und
die Unterrichtsgestaltung gelegt wurde.

Leitfadengestiitzte Interviews: Der Autor fithrte Interviews mit den beteilig-
ten Lehrpersonen sowie mit Eltern durch, um deren Wahrnehmung des
Co-Teaching-Modells zu erfassen. Die Interviews wurden transkribiert und
inhaltsanalytisch ausgewertet.

Forschungstagebuch: Reflexionen und Beobachtungen wihrend des For-
schungsprozesses wurden vom Autor in einem Tagebuch dokumentiert, um
informelle Interaktionen und subjektive Wahrnehmungen festzuhalten.

3.3 Datenanalyse

D1
(C

e gesammelten Daten wurden mit der Constant Comparative Method
harmaz 20006) analysiert. Mit dieser Technik aus der Grounded Theory, die

den Vergleich und die Kategorisierung von Mustern und Themen erméglicht

(G
1.

2.

laser & Strauss 1967), erfolgte die Analyse in mehreren Schritten:

Offenes Kodieren: Erste Kategorien wurden aus den transkribierten Daten
abgeleitet.

Axiales Kodieren: Beziehungen zwischen den Kategorien wurden herausge-
arbeitet.
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3. Selektives Kodieren: Zentrale Themen wurden identifiziert und in den
theoretischen Rahmen eingeordnet.

Um die Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse weiter zu stirken, wurde eine Trian-
gulation (Altrichter et al. 2018) der Daten aus unterschiedlichen Quellen an-
gewandt, indem Beobachtungen, Interviews, Dokumentenanalysen und Be-
funde aus der Literatur miteinander verglichen wurden. Die Interviews mit
Eltern und der Lehrperson wurden mit den Abkiirzungen ,EoE1%, ,EoE2%,
,LP1 usw. gekennzeichnet, wobei ,EoE® fiir ,Eltern von neu eingeschulten
Kindern® steht, ,,LP* fiir ,,Lehrperson® und die Nummer die spezifische Inter-
viewperson bezeichnet. Fiir die Forschungstagebuch-Eintrige wird ,FTB® ver-
wendet, was fiir ,,Forschungstagebuch® steht. Diese Abkiirzungen dienen der
Anonymisierung der Daten und erméglichen eine strukturierte Bezugnahme

auf die Quellen.

4 Ergebnisse

Die Analyse der Daten ergab, dass Co-Teaching mit geteilter Klassenfithrung
sowohl von Lehrpersonen als auch von Eltern als vorteilhaft wahrgenommen
wurde. Die zentralen Vorteile umfassten demnach:

o Intensivere individuelle Betreuung der Schiiler*innen: Eine Mutter (EoE1) be-
richtete: ,, Er geht gerne in die Schule und erzihlt immer so positive Sachen®
(Interview, EoE1), was die Wahrnehmung der positiven Auswirkungen des
Co-Teaching auf die Schiiler*innen untermauert.

o Entlastung der Lehrpersonen durch Arbeitsteilung: Die Lehrpersonen be-
schrieben die Zusammenarbeit als eine Erleichterung. Eine Lehrperson sag-
te: ,[...] es ist wirklich fiir jeden, der da mitmacht, eigentlich eine Berei-
cherung, weil man neue Blickwinkel bekommt, neue Ideen und nicht so
festgefahren sein kann® (Interview, LP1). Dies zeigt, wie die Arbeitsteilung
die Belastung der Lehrpersonen verringert und den Unterricht bereichert.

o Stirkung der professionellen Zusammenarbeit und Reflexion: Der tigliche Aus-
tausch zwischen den Lehrpersonen wurde als duf8erst wertvoll angesehen.
Ein Lehrer notierte im Forschungstagebuch: ,Der tigliche Austausch tiber
Erlebnisse und Auffilligkeiten der Kinder half, besser auf deren Bediirfnisse
einzugehen® (FTB 11.02.2020).

o Erhihte Flexibilitit in der Unterrichtsgestaltung: Die Moglichkeit, sich auf
spezifische Fachgebiete zu konzentrieren, wurde von den Lehrpersonen
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als Vorteil beschrieben. Eine Lehrperson erklirte: ,Durch die klare Tren-
nung der Ficher konnten wir uns tiefer in unsere Themen vertiefen (FTB

14.05.2020).
Gleichzeitig wurden Herausforderungen identifiziert:

o Notwendigkeit einer klaren Rollenverteilung und Kommunikation: Die Lehr-
personen berichteten, dass die Rollenverteilung zu Beginn nicht immer klar
war. Eine Lehrperson sagte: ,Es ist wichtig, dass sich beide Lehrpersonen
mit den Aufgaben identifizieren kénnen, ohne dass es unauthentisch wirkt®
(Interview, LP1), was auf die Bedeutung einer klaren und authentischen
Kommunikation hinweist.

o Zeitaufwand fiir Abstimmungen und Planung: Die Notwendigkeit fiir re-
gelmiflige Besprechungen und die Zeit, die fiir die Planung aufgewendet
wird, wurde als herausfordernd empfunden. Eine Lehrperson stellte fest:
»Es ist wirklich wichtig, sich nach dem Unterricht regelmiflig Zeit zu neh-
men, um alles zu besprechen, damit sich keine Probleme aufstauen® (FTB
11.02.2020).

o Unterschiedliche Lebrstile und didaktische Vorstellungen: Es gab Hinweise dar-
auf, dass unterschiedliche didaktische Ansitze von den Lehrpersonen als
bereichernd, aber auch als Herausforderung wahrgenommen wurden. Eine
Mutter sagte: ,,Es erklirt ja doch jeder anders, und das hilft meinem Kind,
es auf verschiedene Weisen zu verstehen® (Interview, EoE2), was zeigt, wie
verschiedene Lehrstile unterschiedliche Lernmdéglichkeiten bieten.

In den Beobachtungen und Interviews zeigte sich ein klares Bild der Vortei-
le und Herausforderungen des Co-Teachings. Die positiven Riickmeldungen
iiber die individuelle Betreuung und die Entlastung durch Arbeitsteilung ver-
stirkten den Eindruck, dass das Modell sowohl den Lehrpersonen als auch
den Schiiler*innen zugutekommt. Allerdings wurde auch der Zeitaufwand fiir
Planung und Abstimmungen und die Notwendigkeit einer klaren Rollenver-
teilung als Herausforderung identifiziert. Es wurde mehrfach betont, dass die
Kommunikation zwischen den Lehrpersonen eine zentrale Rolle spielt, um das
Modell erfolgreich umzusetzen.
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5 Interpretation & Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen, dass Co-Teaching in einer ersten
Schulstufe vielfiltige Potenziale bietet, aber auch Herausforderungen mit sich
bringt. Die qualitative Analyse zeigte, dass insbesondere die enge Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrpersonen als forderlich fiir die Unterrichtsgestaltung
wahrgenommen wurde. Die gemeinsame Planung und Reflexion fiihrte zu
einer bewussteren und flexibleren Unterrichtspraxis, wodurch die Lehrperso-
nen in der Lage waren, gezielter auf die individuellen Bediirfnisse der Schii-
ler*innen einzugehen. Eine Lehrperson erklirte im Interview: ,Es ist wirklich
fiir jeden, der da mitmacht, eigentlich eine Bereicherung, weil man neue Blick-
winkel bekommt, neue Ideen und nicht so festgefahren sein kann“ (Interview,
LP1). Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von Scruggs et al. (2007), die be-
tonen, dass Co-Teaching zur Férderung differenzierter Lernangebote beitrigt.

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass Schiiler*innen mit besonderem
Forderbedarf durch das Co-Teaching vermehrt individuelle Unterstiitzung er-
hielten. Beobachtungen und Interviews zeigten, dass sich die Schiiler*innen
durch die Anwesenheit von zwei Lehrpersonen sicherer fiihlten und mehr Ge-
legenheiten zur individuellen Betreuung erhielten. Eine Mutter berichtete: ,Er
geht gerne in die Schule und erzihlt immer so positive Sachen® (Interview,
EoEl), was die Wahrnehmung der positiven Auswirkungen des Co-Teachings
auf die Schiiler*innen untermauert. Lehrpersonen berichteten zudem, dass
sie durch den kollegialen Austausch neue didaktische Perspektiven gewinnen
konnten, was ihre eigene professionelle Weiterentwicklung positiv beeinfluss-
te. Dies wird auch in der Literatur als Innovationspotential beschrieben (Fri-
end & Cook 2010).

Die Literatur beschreibt jedoch auch Herausforderungen, insbesondere
im Bereich der Rollenverteilung. Einige Lehrpersonen empfanden die Zu-
sammenarbeit zunichst als herausfordernd, da keine klaren Absprachen zur
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung existierten. Dies fiihrte teilweise zu
Unsicherheiten und Konflikten, insbesondere wenn unterschiedliche didakti-
sche Ansitze aufeinandertrafen (Kaplan 2012). Ein Beispiel aus den Interviews
verdeutlicht dies: ,Es ist wichtig, dass sich beide Lehrpersonen mit den Auf-
gaben identifizieren konnen, ohne dass es unauthentisch wirkt“ (Interview,
LP1). Eltern duflerten ebenfalls Bedenken hinsichtlich der Verantwortlichkei-
ten, da nicht immer ersichtlich war, welche Lehrkraft fiir bestimmte Bereiche
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zustindig war. Diese Unsicherheiten verdeutlichen die Notwendigkeit klarer
Strukturen und Rollenverteilungen innerhalb des Co-Teaching-Ansatzes.

Ein weiterer zentraler Aspekt, der in der Fallstudie sichtbar wurde, war die
zeitliche Belastung der Lehrpersonen. Die Analyse der Interviews zeigte, dass
die gemeinsame Unterrichtsplanung einen erheblichen Mehraufwand bedeu-
tete, der nicht immer durch institutionelle Rahmenbedingungen abgefedert
wurde. Eine Lehrperson stellte fest: ,,Es ist wirklich wichtig, sich nach dem
Unterricht regelmiflig Zeit zu nehmen, um alles zu besprechen, damit sich
keine Probleme aufstauen® (FTB 11.02.2020). Dies deckt sich mit den Er-
kenntnissen von Mehrenberg (2019), die zeigen, dass effektives Co-Teaching
zusitzliche Zeitressourcen erfordert, die im schulischen Alltag nicht immer
ausreichend zur Verfigung stehen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Co-Teaching in einer ersten
Schulstufe erhebliche Potenziale fiir die Unterrichtsqualitit und die Schii-
ler*innenbetreuung bietet. Gleichzeitig zeigt sich, dass eine erfolgreiche Um-
setzung klare Strukturen, gezielte Fortbildung und institutionelle Unterstiit-
zung erfordert. Die vorliegenden Ergebnisse bieten wichtige Anhaltspunkte
fiir die Weiterentwicklung von Co-Teaching-Modellen im schulischen Kon-
text und legen nahe, dass langfristige Forschung notwendig ist, um nachhaltige
Implementierungsstrategien zu entwickeln.

6 Ausblick

Die vorliegende Fallstudie liefert wertvolle Erkenntnisse zur Praxis des Co-
Teachings mit geteilter Klassenfiihrung. Fiir zukiinftige Forschung bietet sich
eine longitudinale Untersuchung an, um langfristige Effekte auf die Lernleis-
tung der Schiiler*innen und die berufliche Entwicklung der Lehrpersonen zu
analysieren (Murawski & Lochner 2018). Zudem kénnte die Anwendung
des Co-Teaching-Modells in anderen Bildungskontexten weiter untersucht
werden (Kaplan 2012). Eine stirkere Verkniipfung von Theorie und Praxis
durch kontinuierliche Fortbildungsmafinahmen und wissenschaftliche Beglei-
tung kénnte die Implementierung von Co-Teaching nachhaltig verbessern.
Insgesamt scheint das Co-Teaching mit geteilter Klassenfiihrung fiir Lehrper-
sonen wie auch fiir Lernende mehr Vorteile als Herausforderungen zu bringen,
was bei der Einfiihrung von neuen Lehrpersonen in das Berufsleben oder der
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Bewiltigung herausfordernder Klassensituationen (z. B. Mehrsprachigkeit, In-
klusion .. .) vorteilhaft sein kénnte.
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Offene Ohren —Volksschulalltag als akustische
Belastung? Eine deskriptive Studie zur Situation in
Niederdsterreich

Christiane Gesierich

Abstract Deutsch

Der vorliegende Beitrag prasentiert Teilergebnisse einer gréBeren Studie zur Hérerziehung
in der Volksschule, im Rahmen derer auch Daten zur akustischen Belastung von N = 373
Lehrkréften an niederdsterreichischen Volksschulen erhoben wurden. Von Interesse war
hier die Fragestellung, wie haufig Lehrkréfte den Volksschulalltag als akustisch belastend
empfinden. Die deskriptiv ausgewerteten Daten zeigen, dass unabhéngig von Alter und
Dienstjahren mehr als die Hélfte der Lehrkréfte den Volksschulalltag sehr haufig als akus-
tisch belastend empfinden, wobei dies bei einem Viertel sogar mehrmals téglich zutrifft.
Der Beitrag schliet mit einem Ausblick auf ein weiteres Erkenntnisinteresse im Rahmen
nachfolgender Studien.
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Abstract English

This article presents partial results from a larger study on auditory education in elementary
schools, which also collected data on acoustic stress among N = 373 teachers in elemen-
tary schools in Lower Austria. The question of interest was how often teachers perceive
everyday life in elementary schools as acoustically stressful. The descriptively evaluated
data show that, regardless of age and years of service, more than half of teachers very
often find everyday life in elementary schools acoustically stressful, with a quarter even
finding this to be the case several times a day. The article concludes with an outlook on
further research interests in the context of subsequent studies.
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1 Der Gehorsinn als Sensor fir akustische Reize

Das menschliche Gehor ist ein hochkomplexes und sensibles Sinnesorgan, das
aus mehreren Teilen besteht. Es setzt sich aus dem dufleren Ohr, dem Mittel-
ohr und dem Innenohr zusammen, wobei jedem Teil eine eigene Aufgabe im
Hérvorgang zuteilwird (Menche 2012, S. 1671t.). Das sich im Innenohr befin-
dende Corti-Organ, das Schallreize in Nervenimpulse umsetzt (Rétter 2005,
S.35), beschrieb der Physiologe Karl-Heinz Plattig als das empfindlichste Sin-
nesorgan des menschlichen Organismus (Plattig 1995, Sp. 1078). Zur Emp-
findlichkeit kommt eine hohe Differenzierungsmoglichkeit in Bezug auf das
zeitliche Eintreffen und das Erkennen der Eigenschaften des Schalls hinzu,
iiber die sich der Psychologe Stefan Kélsch wie folgt duflerte: ,,The human ear
has striking abilities of detecting and differentiating sounds. It is sensitive to
a wide range of frequencies as well as intensities and has an extremely high
temporal resolution® (Koelsch 2012, S.3). Da das Gehor iiber eine derart
hohe Sensibilitit und Aufnahmefihigkeit verfiigt, kann es auch zu Situatio-
nen kommen, die das empfindliche und hochkomplexe Sinnesorgan belasten.
Wie der Hérforscher und -pidagoge Raymond Murray Schafer ausfiihrte, ver-
dnderte sich unsere akustische Umwelt, also jene der sogenannten modernen
Zivilisation, dahingehend, dass sie durch den zunehmenden Einsatz von Ma-
schinen geriuschvoller wurde. Er warnte vor, durch selbstproduzierten Lirm
ausgeldsten, Horstiirzen und Ohrgeriduschen und fragte sich, ob es neben den
physiologischen Gefahren auch mégliche psychologische Auswirkungen von
Lirm auf das Héren geben konnte (Schafer 2002, S. 14). Doch wie kann Lirm
definiert und beschrieben werden?
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1.1 Larm — eine Begriffsbestimmung

Schafer (2002) beschiftigte sich unter anderem mit der Entwicklung des
Larmbegriffs. Als Kanadier verwendete er dazu den englischen Begriff noise,
wobei in diese Auseinandersetzung sein musikalischer Background als Musik-
pidagoge und Komponist miteinfloss. Seinen Ausfithrungen zufolge gibt es
vier Bedeutungszuordnungen von noise: (1) unerwiinschter Laut, (2) nicht
musikalischer Laut, (3) jegliches laute Schallereignis und (4) Stérungen in
der Signaliibertragung. Die bis heute zufriedenstellendste Definition ist #n-
erwiinschter Laut, wodurch noise zu einem subjektiven Begriff wird, denn ,,des
einen Musik kann des anderen Lirm sein“ (Schafer 2002, S. 299). Dennoch
gibt es innerhalb einer Gesellschaft im Sinne eines Kollektivs von Menschen
mit gleicher sozialer und kultureller Prigung tendenziell iiberwiegend Uber-
einstimmung in Bezug auf unerwiinschte Laute. Die Gesetzgebung bezieht
sich auf Dezibel (dB)' um Grenzen fiir unerwiinscht lauten Schall zur Bewah-
rung vor Gehorschiden festzulegen. Schafer merkte kritisch an, dass nicht alle
unerwiinschten Laute zwingend in einem hohen dB-Bereich liegen miissen
(Schafer 2010, S.298-302). Der Hor- und Larmforscher August Schick wies
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es im Bereich der Schallwirkungs-
forschung zwar bereits international vergleichbare subjektive Skalen gibt, es je-
doch von individuellen, sozio-kulturellen und biologischen Faktoren abhingt,
ob ein Mensch einen Schallreiz als Lirm empfindet, da Lautstirke von Mensch
zu Mensch anders wahrgenommen wird (Langer 2003). Neben der héren-
den Person selbst und deren Einstellung zum Gerdusch bzw. zur Schallquelle
hingt es auch beispielsweise vom Ort, dem Zeitpunkt, dem Schalldruckpe-
gel und der Frequenz ab, ob eine Gerduschquelle als Lirm empfunden wird
(Bundesministerium 2006, S. 8). Laut dem Deutschen Institut fiir Normung
ist bei der Begriffsdefinition von Lirm iiber die Jahre 1959 bis 2009 eine Ver-
schiebung zugunsten der subjektiven Wahrnehmung zu bemerken: Von der
Definition im Jahr 1959, laut der es sich bei Lirm um Schal/ handelte, der
eine Storung der Stille oder einer gewollten Schallaufnahme darstellte und zu
einer Beldstigung oder gesundheitlichen Storung fiihrte, entwickelte sich der

' Die Lautstirke eines Geriusches wird in Dezibel (dB) angegeben. Es handelt sich hierbei

um die Einheit des Schalldruckpegels, wobei 0 dB die Wahrnehmbarkeitsschwelle darstellt
(Bundesministerium 2006).
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Begriff im Jahr 1969 zum Horschall> mit der eben beschriebenen Wirkung.
Im Jahre 2009 wurde Lirm als unerwiinschter Hoérschall bzw. als Horschall,
der stort, belistigt, beeintrichtigt oder Schiden herbeifiihren kann, definiert,

wobei bei dieser Definition neben dem Wort Lirm auch das englische Pendant
noise angefithrt wurde (Fischer 2019, S. 103f.).

1.2 Auswirkungen von Larm

Die Begriffsdefinition des Deutschen Instituts fiir Normung zu Léirm aufgrei-
fend, wird nachstehend ein kurzer Uberblick zum Zusammenhang mit ge-
sundheitlichen Storungen des Gehorsinns gegeben:

Eine Dauerbelastung von 85 dB kann bereits Hérschidden zur Folge haben.
Die Schmerzgrenze liegt bei 120 bis 130 dB, wobei eine Knalleinwirkung von
125 dB bereits zu einer dauerhaften Schidigung des Gehérs fithren kann. Im
Zusammenhang mit Angaben in dB ist Folgendes zu beachten: Die in dB
gemessene Lautstirke verdoppelt sich nicht linear, sondern subjektiv etwa alle
6 dB, was bedeutet, dass 120 dB nicht doppelt, sondern etwa zehnmal so laut
erlebt werden wie 60 dB (Bigenzahn 1997, S.301).

Doch Lirm kann nicht nur den Gehérsinn negativ beeintrichtigen: Un-
tersuchungen des deutschen Bundesumweltamtes zeigten, dass achtzehn Pro-
zent der Bevolkerung einem erhéhten Risiko von Herz- und Kreislauferkran-
kungen durch einen verkehrsbedingten Lirmpegel von iiber 65 dB ausgesetzt
sind (Liedtke 2006, S. 185).

Auflerdem kann Lirm Konzentrationsstérungen zur Folge haben, was vor
allem im Zusammenhang mit Arbeits- und Lernorten problematisch ist: Der
Psychologe Marc André Giinther erfasste im Rahmen seiner Diplomarbeit un-
ter anderem die Lirmsituation in steirischen Volksschulklassen. Dafiir fiihrte
er unter anderem sechzehn Schallpegel- und Nachhallzeitmessungen in drei-
zehn steirischen Volksschulen durch und befragte 139 Volksschullehrkrifte
mittels Fragebogen (Giinther 2013). ,Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass der gemessene [...] Dauerschallpegel wihrend des Unterrichts’
die empfohlenen und vorgeschriebenen Werte iibersteigt, aber die Uberschrei-
tung fiir eine Gehorgefihrdung der VolksschullehrerInnen nicht erreicht. Die

2 Anzumerken ist an dieser Stelle das Einbinden der Silbe Hor in das Wort Schall.

3 Der Mittelwert des kontinuierlichen Hintergrundgeriuschpegels, der aus den sechzehn
Messungen wihrend der Unterrichtszeit resultierte, betrug 68,16 dB(A) (Giinther 2013,
S. 45).
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Nachhallzeiten liegen bei mehr als einem Drittel der gemessenen Volksschul-
klassen iiber dem Toleranzbereich der optimalen Nachhallzeiten. Es liegen so-
mit weder optimale Voraussetzungen fiir die Lern- und Entwicklungsprozesse
der SchiilerInnen noch fiir die Arbeitstitigkeit der VolksschullehrerInnen vor®
(ebd., S.64). Der Nachhall, der die wichtigste Kenngréfle der Akustik dar-
stellt, entspricht der Nachklingzeit eines Schallereignisses, welche in Sekunden
angegeben wird. Bleiben Geriusche zu lange im Raum, ist von einer langen
Nachhallzeit die Rede. Diese begiinstigt eine Steigerung des Lirmpegels (Kut-
ting 2011, S.58). Zudem ist das Ohr durch einen Unterricht in Klassenzim-
mern mit grofer Nachhallzeit einem enormen Stress ausgesetzt, da die Sprach-
verstindlichkeit durch die akustischen Gegebenheiten leidet (Langer 2003).

Eine schlechte Raumakustik kann nicht nur negative Auswirkungen auf
die Sprachverstindlichkeit haben, sondern auch das Auftreten von Kopf-
schmerzen begiinstigen und dariiber hinaus bei Lehrkriften zu Stimmpro-
blemen fiihren, was eventuell in weiterer Folge Arbeitsunfihigkeit verursacht
(Kamps & Oberdorster 2002, S. 98f.).

Auch Klatte, Meis und Schick (2002, S. 19) wiesen darauf hin, dass die
Larmbelastung in Schulen laut internationaler Studien oftmals iiber den zu-
mutbaren Grenzen der Lehrkrifte liegt, was von Huber und Kahlert unter-
mauert wurde: ,So empfinden sie [Lehrer*innen, Anm. d. Verf] zum Bei-
spiel Schiiler, die in einem halligen Raum unterrichtet werden, als lauter. [. . .]
Die Lirmbelastung wirkt somit nicht nur auf die mentalen Leistungen der
Kinder, wie Sprachverarbeitungsprozesse, Kurzzeitgedichtnis, Aufmerksam-
keit und Konzentration, sondern auch auf die psychische Verfassung von Lehr-
kriften. Unbestritten ist auch die Wirkung von Lirm auf das soziale Klima:
Liarm fordert Aggression (Huber & Kahlert 2002, S. 12).

Auch Tiesler (2002, S.72) fithrte an, dass die Gerduschkulisse in der
Volksschule oft den fiir geistige Arbeit empfohlenen Pegel von 55 dB iiber-
steigt, und es folglich zu Konzentrationsproblemen und Ermiidungserschei-
nungen kommen kann. Lirm zihlt zu einer weit verbreiteten Belastung im
Lehrberuf. Festzuhalten ist in diesem Zusammenhang, dass die Lirmtoleranz
mit zunehmendem Alter und der steigenden Zahl an Dienstjahren sinkt (ebd.
S.62). Auch Ziegler fiihrte in ihrem Beitrag zu den Visionen, Wiinschen,
Angsten und Befiirchtungen von Wiener Lehrkriften im Alter 55+ an: ,Vie-
le iltere Kolleginnen und Kollegen nehmen Lirm in den Klassen und in den
Pausen als immer belastend wahr® (Ziegler 2016, S. 191).
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2 Forschungsdesign

Angeregt durch die Studie von Giinther (2013) an steirischen Volksschulen
wurden im Rahmen einer grofleren Studie zur Hérerziehung in der Volksschu-
le (Gesierich 2024) auch Daten zur akustischen Belastung von Lehrkriften an
niederdsterreichischen Volksschulen erhoben. Ziel des vorliegenden Beitrags
ist die Beantwortung folgender Forschungsfrage: Wie oft empfinden niederis-
terreichische Volksschullehrkriifte den Volksschulalltag als akustisch belastend?

2.1 Durchfiihrung der Untersuchung

Durchgefiihrt wurde eine Online-Befragung, deren Link den Schulleitungen
mit der Bitte um Weiterleitung an die jeweiligen Lehrkrifte ihres Standorts im
Oktober 2019 iibermittelt wurde. Ein Pretest in Form eines Probedurchlaufes
des Fragebogens hatte im April/Mai 2019 im Salzburger Schulbezirk Pongau
stattgefunden.

Die Entscheidung fiir eine Onlinebefragung fiel aufgrund der gleichzeiti-
gen Erreichbarkeit aller niederssterreichischen Volksschullehrkrifte, die zeitu-
nabhingig und freiwillig an der Befragung teilnehmen konnten. Zudem konn-
te durch die Nutzung eines Online-Umfragetools im Sinne der Nachhaltigkeit
eine grofle Papierflut vermieden werden (Konrad 2015, S. 54).

Zum Zeitpunkt der Aussendung des Umfragelinks im Oktober 2019 gab
es 643 Volksschulen mit 6.628 Lehrkriften in Niederosterreich. An der quan-
titativen Datenerhebung im Oktober und November 2019 nahmen insgesamt
N = 484 niederosterreichische Lehrkrifte teil. Da nicht bekannt ist, ob tatsich-
lich alle 6.628 Lehrkrifte von der Umfrage von ihren Schulleitungen erfahren
haben, gestaltet sich die Berechnung der Riicklaufquote schwierig. Da fiir den
vorliegenden Beitrag nur jene Lehrkrifte fiir die Datenauswertung relevant
sind, die die Fragen zur akustischen Belastung im Volksschulalltag beantwor-
tet haben, konnen von den 484 Datensitzen N = 373 fiir die Auswertung
tibernommen werden, was einem Prozentsatz von 77,1 entspricht. Wird davon
ausgegangen, dass tatsichlich alle 6.628 Volksschullehrkrifte den Umfragelink
erhalten haben, betrigt die Riicklaufquote 7,3 %, wobei 5,6 % die Fragen zur
subjektiven akustischen Belastung beantwortet haben.
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2.2 Beschreibung des Erhebungsinstruments

Beim Erhebungsinstrument handelte es sich um einen vollstandardisierten
Fragebogen mit unterschiedlichen Frageformaten (Einfach- und Mehrfachant-
wortmoglichkeiten sowie Felder mit selbst einzutragenden Zahlenwerten).
Laut den Empfehlungen von Déring und Bortz (2016, S. 239f.) wurde gleich
zu Beginn des Fragebogens die Zusicherung zur Wahrung der Anonymitit
gegeben, um der Tendenz, sozial erwiinschte Antworten zu erhalten, entge-
genzusteuern. Dies wurde zusitzlich durch den darauffolgenden Hinweis un-
terstrichen, der da lautete: ,Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten;
es geht um Ihre individuellen Erfahrungen als Volksschullehrkraft®.

Zur Ermittlung von Hiufigkeiten wurde bei der Fragebogengestaltung be-
wusst keine abstrakte Hiufigkeitsratingskala verwendet, da sie den Nachteil ei-
ner fehlenden Konkretisierung aufgewiesen hitte. Was Personen jeweils unter
Formulierungen wie beispielsweise ,,oft“ verstehen, wiire nicht nachvollziehbar
gewesen (Doring & Bortz, S. 247). Aus diesem Grund wurden die zu erfassen-
den Zeitriume konkretisiert und bei der Frage nach der Hiufigkeit des Emp-
findens des Volksschulalltages als akustische Belastung wie folgt formuliert:
»mehrmals tiglich, ,einmal tiglich“, ,mehrmals in der Woche®, ,einmal in
der Woche®, ,mehrmals im Monat“, ,einmal im Monat®, ,mehrmals im Se-
mester”, ,einmal im Semester®, ,mehrmals im Schuljahr®, ,einmal im Schul-
jahr®, ,mehrmals in 4 Schuljahren®, ,einmal in 4 Schuljahren®, ,weniger als
einmal in 4 Schuljahren®, ,nie“. Der Zeitabschnitt von vier Schuljahren wur-
de bewusst gewihlt: Es handelt sich dabei um die Dauer der Ausbildungszeit
einer Volksschulklasse vom Schuleintritt bis zum Schulabschluss.

2.3 Auswertung

Die Auswertung der soziodemographischen Daten sowie jener Daten zum
subjektiven akustischen Belastungserleben der Lehrkrifte im Volksschulalltag
erfolgte mithilfe des Tabellenkalkulationsprogrammes Excel sowie des Statis-
tikprogrammes SPSS, wobei zunichst eine entsprechende Datenmatrix erstellt
wurde. Nach Auswertung der numerischen Datenwerte wurden die Ergebnisse
mittels deskriptiver Statistik in Form von Hiufigkeitstabellen und grafischen
Darstellungen aufbereitet.
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2.3.1 Beschreibung der Stichprobe

Hinsichdich des soziodemographischen Hintergrundes lisst sich festhalten,
dass der Grof3teil der befragten Personen (97,1 %) biologisch weiblich und
demgegeniiber 2,9 % der befragten Lehrkrifte biologisch minnlich ist.

Die in einem freien Textfeld einzeln erhobenen Geburtsjahre wurden zur
tibersichtlicheren Darstellung in Fiinfjahresschritten zusammengefasst, wobei
der letzte Zeitabschnitt eine Ausnahme bildet: Da keine der im Datensatz er-
fassten Personen nach dem Jahr 1997 geboren wurde, wurde der Zeitabschnitt
entsprechend angepasst (siche Ubersicht 1). Die gesamte erfasste Zeitspanne
der Geburtsjahre umfasst die Jahre 1955 bis 1997, wobei zwei Teilnehmende
kein Geburtsjahr angegeben haben und etwas mehr als ein Drittel der befrag-
ten Personen (36,5 %) zwischen 1965 und 1974 geboren wurde. In Folge war
zum Zeitpunkt der Befragung ohne Kenntnis des genauen Geburtsdatums,
das zur Wahrung der Anonymitit der befragten Personen, nicht erfasst wurde,
die jiingste teilnehmende Person 22 und die ilteste teilnehmende Person 64

Jahre alt. Zwei Teilnehmende haben keine Angaben getitigt.

N %

1955-1959 32 8,6%
1960-1964 54 14,5%
1965-1969 70 18,8%
1970-1974 66 17,7%
1975-1979 51 13,7%
1980-1984 33 8,8%
1985-1989 21 5,6%

1990-1994 37 9,9%
1995-1997 7 1,9%
k.A. 2 0,5%

Ubersicht 1: Geburtsjahr der Proband*innen (Quelle: eigene Darstellung)

Da nicht ausgeschlossen werden kann, dass die eine oder andere befrag-
te Volksschullehrkraft vor ihrer Lehrtitigkeit bereits einer anderen beruflichen
Beschiiftigung nachgegangen ist, wurde der Beginn der Unterrichtstitigkeit in
einem freien Textfeld einzeln erhoben. Der genannte Zeitraum liegt im Be-
reich 1977 bis 2019. Somit reicht die Bandbreite von Lehrkriften mit 42
Dienstjahren bis hin zu Lehrkriften im ersten Unterrichtsjahr. Zur besseren
Ubersicht wurden die erhobenen Daten in Fiinfjahresabschnitten zusammen-
gefasst, wobei niemand vor 1977 zu unterrichten begonnen hat und der Zeit-



Volksschulalltag als akustische Belastung? | 33

abschnitt folglich entsprechend angepasst wurde (siche Ubersicht 2). Etwa ein
Drittel der befragten Personen (32,7 %) hat die Lehrtitigkeit in den Jahren
1990 bis 1999 begonnen. Vier Teilnehmende haben keine Angaben getitigt.

N %
1977-1979 21 5,6%
1980-1984 37 | 9.9%
1985-1989 51 | 13,7%
1990-1994 66 | 17,7%
1995-1999 56 | 15,0%
2000-2004 38 | 10.2%
2005-2009 28 71.5%
2010-2014 34 | 9,1%
2015-2019 38 | 10.2%
k.A. 4 1,1%

Ubersicht 2: Beginn der Lehrtatigkeit (Quelle: eigene Darstellung)

2.3.2 Darstellung der Ergebnisse der akustischen Belastung

Wie in Kapitel 1.2 erldutert, kann der Schulalltag von Lehrkriften als akustisch
belastend erlebt werden. Dass dies auch in den Volksschulen in Niederdster-
reich der Fall ist, zeigen die nachfolgenden Ergebnisse: Mehr als ein Viertel der
befragten Volksschullehrkrifte (26,0 %) empfindet den Volksschulalltag mehr-
mals tiglich als akustisch belastend. 22,8 % haben diesen Eindruck mehrmals
in der Woche und 11,8 % mehrmals im Monat. Im Gegensatz dazu erleben

11,0% den Volksschulalltag nie als akustisch belastend (siche Ubersicht 3).

N %
mehrmals taglich 97 26,0%
einmal taglich 31 8.3%
mehrmals in der Woche 85 22,8%
einmal in der Woche 23 6,2%
mehrmals im Monat 44 11,8%
einmal im Monat 11 29%
mehrmals im Semester 22 5.9%
einmal im Semester 3 0,8%
mehrmals in 4 Schuljahren 11 2,9%
einmal in 4 Schuljahren 1 0.3%
weniger als einmal in 4 Schuljahren 4 1.1%
nie 41 11,0%

Ubersicht 3: Haufigkeit der akustischen Belastung (Quelle: eigene Darstellung)
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Im Aufgriff der Ergebnisse aus der Lirmwirkungsforschung der Universi-
tit Bremen in Hinblick auf die berufliche Belastung und Beanspruchung von
Lehrkriften, welche darlegen, dass die Lirmtoleranz mit zunehmendem Alter
und der steigenden Zahl an Dienstjahren sinkt (Tiesler 2002, S. 62), wurden
die Ergebnisse der Datenerhebung in Niederosterreich hinsichtlich des Alters
und der Dienstjahre der befragten Personen analysiert.

Zur iibersichtlicheren Darstellung wurde der Datensatz, der konkrete un-
terschiedliche Zeitriume erfasst, zunichst zu einem allgemeineren Datensatz
transformiert, der die erhobenen Ergebnisse sinnvoll zusammenfasst. Die ur-
spriinglich von den befragten Lehrkriften zuzuordnenden Begriffe wurden wie
folgt zugewiesen:

sehr hiufig: mehrmals tiglich, einmal tiglich, mehrmals in der Woche
hiufig: einmal in der Woche, mehrmals im Monat
selten: einmal im Monat, mehrmals im Semester

sehr selten: einmal im Semester, mehrmals in 4 Schuljahren, einmal in 4
Schuljahren, weniger als einmal in 4 Schuljahren

e nie: nie’

Nachfolgend befindet sich die Hiufigkeitstabelle der transformierten Variable
(siche Ubersicht 4).

N %
sehr haufig 213 57.1%
haufig 67 18,0%
selten 33 8,8%
sehr selten 19 5,1%
nie 41 11,0%

Ubersicht 4: Haufigkeit der akustischen Belastung (Quelle: eigene Darstellung, transformiert)

Wie in Ubersicht 4 deutlich ersichtlich wird, empfindet mehr als die Half-
te der Volksschullehrkrifte (57,1 %) den Volksschulalltag sehr hiufig als akus-

4

Auch wenn das Wort smmer das Gegenteil vom Wort nie ist, kann diese Symmetrie bei den
vorliegenden Daten nicht erreicht werden, da die Antwort ,mehrmals tiglich® nicht mit
Jimmer® gleichzusetzen ist.
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tisch belastend, wobei dies bei einem Viertel (26,0 %) sogar mehrmals tiglich
zutrifft (sieche Ubersicht 3).

Bei genauer Betrachtung der erhobenen Daten nach Alter sortiert, kann
festgestellt werden, dass in der Gruppe der 22- bis 24-jihrigen Lehrkrifte’
71,4 % den Volksschulalltag sehr hiufig als akustisch belastend empfinden.
In der Altersgruppe 25 bis 29 Jahre fiihlen sich 59,5 % der befragten Lehr-
krifte sehr hiufig im Volksschulalltag akustisch belastet. Die Betrachtung der
Riickmeldungen der hochsten Altersgruppen fiihrt zu folgendem Ergebnis: In
der Altersgruppe 55 bis 59 Jahre fiihlen sich 46,3 % der befragten Lehrkrifte
sehr hiufig im Volksschulalltag akustisch belastet. Von den 60- bis 64-jihrigen
Lehrkriften empfinden 59,4 % den Volksschulalltag sehr hiufig als akustisch
belastend.

Die folgende Ubersicht 5 gibt mit Fokus auf die Altersgruppe iiber die ge-
samte Verteilung der vorliegenden Stichprobe in Bezug auf die Riickmeldung,
dass der Volksschulalltag sehr hiufig, also mindestens mehrmals pro Woche als
akustisch belastend empfunden wird, Auskunft.

Altersgruppe| % von Altersgruppe
22-24 71,4%
25-29 59,5%
30-34 57,1%
35-39 42,4%
40-44 60,8%
45-49 68,2%
50-54 55,7%
55-59 46,3%
60-64 59,4%

Ubersicht 5: Volksschulalltag als sehr haufige akustische Belastung, nach Altersgruppen (Quelle:
eigene Darstellung)

Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir die Betrachtung der Anzahl der Dienst-
jahre anstelle der Altersgruppe: Bei genauer Betrachtung der erhobenen Daten
nach der Anzahl der Dienstjahre sortiert, kann festgestellt werden, dass in der

Gruppe der Lehrkrifte mit 0° bis 4 Dienstjahren 61,9 % den Volksschulalltag

5

Wie bereits weiter oben angefiihrt, gab es keine Teilnehmenden, die jiinger als 22 Jahre
waren.

®  Es handelt sich dabei um Lehrkrifte im 1. Dienstjahr.
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sehr hiufig als akustisch belastend empfinden. Von den Lehrenden mit 5 bis
9 Dienstjahren fiihlen sich 51,4 % der befragten Lehrkrifte sehr hiufig im
Volksschulalltag akustisch belastet. Die Betrachtung der Riickmeldungen der
Lehrkrifte mit den meisten Dienstjahren fiihrt zu folgendem Ergebnis: Von
den Lehrenden mit 35 bis 39 Dienstjahren fiihlen sich 58,8 % der befrag-
ten Lehrkrifte sehr hdufig im Volksschulalltag akustisch belastet. 57,9 % der
Lehrenden mit 40 bis 427 Dienstjahren empfinden den Volksschulalltag sehr
hiufig als akustisch belastend.

Die folgende Ubersicht 6 gibt mit Fokus auf die Anzahl der Dienstjah-
re iiber die gesamte Verteilung der vorliegenden Stichprobe in Bezug auf die
Riickmeldung, dass der Volksschulalltag sehr hiufig als akustisch belastend
empfunden wird, Auskunft:

Dienstjahre | % von Dienstjahre

04 61,9%

5-9 51,4%
10-14 45,1%
15-19 65,2%
20-24 66,1%
25-29 52,6%
30-34 50,0%
35-39 58,8%
40-42 57,9%

Ubersicht 6: Volksschulalltag als sehr haufige akustische Belastung, nach Dienstjahren (Quelle:
eigene Darstellung)

Anhand von Ubersicht 5 und 6 wird deutlich, dass durchgingig ein hoher
Prozentsatz aller Lehrkrifte unabhingig von Alter und Dauer der Unterricht-
stitigkeit den Volksschulalltag sehr hiufig, also mindestens mehrmals in der
Woche, als akustisch belastend empfindet.

3 Conclusio und Ausblick

Die im Rahmen dieses Beitrags gestellte Forschungstrage Wie oft empfinden
niederasterreichische Volksschullehrkrifte den Volksschulalltag als akustisch belas-

7 Wie bereits weiter oben angefiihrt, gab es keine Teilnehmenden mit mehr als 42 Dienstjah-

ren.
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tend? kann aufgrund der in Kapitel 2 erlduterten Datenlage wie folgt beant-
wortet werden:

Mehr als die Hilfte der Volksschullehrkrifte empfindet den Volksschulall-
tag sechr hiufig als akustisch belastend, wobei dies bei einem Viertel sogar
mehrmals tiglich zutrifft. Auffallend ist, dass laut den vorliegenden Studiener-
gebnissen ein hoher Prozentsatz aller Lehrkrifte unabhingig von Alter und
Dienstjahren den Volksschulalltag scheinbar durchgingig als akustisch belas-
tend erlebt. Diese Ergebnisse decken sich nicht mit den Ausfithrungen von
Tiesler (2002) oder Ziegler (2012), die von einem Zusammenhang zwischen
dem Alter und dem Belastungserleben sprechen. Daher erscheinen Nachfol-
gestudien zur Ergriindung weiterer Ursachen einer erlebten akustischen Belas-
tung, abseits des angenommenen Zusammenhangs mit dem Alter, notwendig.
Neben der Befragung von Lehrkriften wiren aber auch tatsichliche Messun-
gen der Lirmbelastung an Schulen sinnvoll. Ein solches Studiendesign wire
realistischerweise nur an einem Standort im Rahmen einer Einzelfallanalyse
mdoglich, wo alle am Schulleben aktiv beteiligte Personen zur akustischen Si-
tuation befragt und zusitzlich noch akustische Messungen zur Erfassung der
riumlichen Gegebenheiten (z. B. Nachhallzeit) durchgefiihrt werden. Weitere
Studien wie etwa jene von Giinter (2013) aus der Steiermark, im Rahmen de-
rer unter anderem kontinuierliche Hintergrundgerduschpegel und Nachhall-
zeiten erfasst wurden, wiren wiinschenswert.
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Klima-Bildung im Setting Kindergarten.
Eltern und Fachkrafte im Fokus

Bernhard Koch

Abstract Deutsch

Dem Setting ,Kindergarten“ kommt in der Klima-Bildung eine besondere Rolle zu, da die
emotionale Nahe zwischen Eltern und Kindern als Ausgangspunkt fir Klimakommunikati-
on genutzt werden kann. Im Rahmen eines vom Land Tirol geférderten Projekts zur Ver-
mittlung von Klimakompetenz bei Eltern und elementarpédagogischen Fachkraften wur-
de eine begleitende Online-Befragung (N = 133) durchgefiihrt. Diese hatte das Ziel, kli-
marelevantes Verhalten und die Akzeptanz staatlicher Klima-MaBnahmen zu ermitteln.
Die Ergebnisse zeigen ein im Vergleich zu anderen Erhebungen héheres Maf3 an klimaf-
reundlichem Verhalten und deuten darauf hin, dass durch gezielte Klima-Informationen
vermeintlich unpopulére staatliche MaBnahmen mehrheitsfahig sein kénnten.

Schlisselworter

Elementarpddagogik, Kindergarten, BNE, Klima, Eltern, Fachkréfte

Abstract English

The preschool setting has a special role to play in climate education, as the emotional
closeness between parents and children can be used as a starting point for climate com-
munication. An accompanying online survey (N = 133) was carried out as part of a project
funded by the state of Tyrol to teach climate competence to parents and preschool tea-
chers. The aim of this was to determine climate-relevant behavior and the acceptance of
government climate measures. The results show a higher level of climate-friendly beha-
vior compared to other surveys and indicate that specific climate information could make
supposedly unpopular government measures more acceptable to the majority.
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1 Ausgangslage und Forschungsstand

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist bereits seit vielen Jahren im Fo-
kus der Bildungspolitik und der Elementarpidagogik. Fiir die Bewiltigung
der Klima-Herausforderungen sind sowohl auf politischer Ebene als auch auf
individueller Ebene einschneidende Mafinahmen erforderlich (APCC 2023;
Kumpu 2022; Allmendinger 2021; Kromp-Kolb 2023), die allerdings nur
sehr langsam erfolgen (Europiisches Parlament, 2021). Viele Behorden haben
Nachhaltigkeits- und Klimastrategien beschlossen, die Ziele und Handlungs-
schwerpunkte benennen (z. B. Amt der Tiroler Landesregierung 2021). Regie-
rungen und Parlamente befiirchten allerdings mitunter, dass wirksame klima-
relevante Mafinahmen keine Mehrheiten in der Bevolkerung finden. Zugleich
zeigen Befragungen, dass 90 % der Bevolkerung Umwelt— und Klimaschutz
fiir sehr oder eher wichtig halten und 73 % stimmten zu, dass sich zum Brem-
sen des Klimawandels der Lebenswandel grundlegend dndern miisse (vgl. Um-
weltbundesamt 2024, S. 92). Umfragen bestitigen, dass viele Menschen Kli-
maschutz als wichtiges Thema wahrnehmen (Umweltbundesamt, 2023). 40
bis 50 % der Osterreicher*innen meinen, dass sowohl die Regierungen (Os-
terreich, EU etc.) als auch jede einzelne Person fiir die Bekimpfung des Kli-
mawandels verantwortlich ist (European Commission 2023).

Doch wihrend 70 % der befragten Personen ihren Miill trennen (was kli-
mamiflig wenig Effekte hat), erwigen beispielsweise nur 19 % bei der Pla-
nung ihres Urlaubs und anderer Fernreisen die CO2-Bilanz ihrer Verkehrs-
mittel und passen ihre Pline manchmal entsprechend an. Steuerliche Anreize,
infrastrukturelle Verinderungen oder Verbote konnen Aktivititen mit hohen
Emissionen einschrinken bzw. solche mit niedrigen Emissionen verstirken
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(vgl. Smetschka etal. 2023, S.217). Einen deutlichen Einfluss auf individuel-
le Einstellungen zum Klimawandel haben Studien (z. B. Liibke 2021) zufolge
Geschlecht und Bildung: So sorgen sich Frauen mehr als Minner, Menschen
mit hoherem Bildungsabschluss mehr als solche mit niedrigem Bildungsab-
schluss (vgl. auch Seidl 2023).

Es spricht einiges dafiir, Orte, die mit einer sozial-emotionalen Bedeutung
versehen sind fiir Botschaften in Bezug auf die Klimakrise zu nutzen (CC-
CA 2018; Schweizer et al. 2013, S. 53; Wijnen et al. 2023; Leiserowitz et al.
2023), eine emotionale Beteiligung wird als wichtige Motivationsquelle gese-
hen. Weiters gibt es zahlreiche Hinweise darauf, dass Kinder bei Eltern den
Blick auf Klimaschutzmafinahmen verindern kénnen (Brosch 2021; Schra-
der 2022; Ekholm & Olofsson 2017). Studien zeigen, dass die Wirkungen
der Kinder am stirksten bei Vitern sind und bei jenen Eltern sind, die vor
der Intervention die geringsten Klimabedenken zeigten (Lawson et al. 2019),
Tochter schienen die Eltern besonders effektiv beeinflussen zu kénnen.

Die Akzeptanz von Klimaschutzmafinahmen (in den drei Stufen der Zu-
stimmung nimlich ,Toleranz®, ,positive Einstellung® und ,aktives Engage-
ment®) sei ein Schliisselthema fiir die erfolgreiche Umsetzung von staatlichen
Klimaschutzmafinahmen (Wissenschaftsplattform Klimaschutz 2023, S. 13f).

Dem Bildung- und Erziehungsfeld , Klimaschutz® kommt im Elementar-
bereich gegenwirtig noch ein geringerer Stellenwert zu als im Schulbereich.
Dabei hat die Phase der Familiengriindung Wirkungen auf das Wertesystem
von Eltern und kénnte fiir Klimaschutzaktivititen und Klimakommunikati-
on genutzt werden. Gleichzeitig kdnnten Projekte im Setting , Kindergarten®
Neugierde bei Kindern auslgsen und als Impuls im familidren Kontext auf-
genommen werden. Es gibt bereits einige Initiativen und Weiterbildungen

! oder Klima-

zum Thema Klimaschutz wie etwa die Initiative , klimaaktiv®
schutzlehrginge fiir Leiter*innen elementarer Bildungseinrichtungen®, doch
in der Regel stehen die Kinder im Zentrum der Klimabildung. Auch wenn
iiber 100 Kindergirten in Osterreich als ,Klimabiindnis-Einrichtung® gelistet
sind und zahlreiche Kindergirten Lizenznehmer des ,,Umweltzeichen Kinder-
garten” sind: Es scheint so zu sein, dass — bei diinner Forschungslage — hin-

sichtlich der wichtigsten klimarelevanten Faktoren beim Klimaverhalten noch

https://www.klimaaktiv.at/klimabildung

2 hueps://www.klimabuendnis.at/klimaschutzlehrgang-fuer-elementare-leiterinnen-2024/

57 elementare Bildungseinrichtungen der Steiermark hatten den Lehrgang absolviert.
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hoher Nachholbedarf sowohl bei Eltern als auch bei Fachkriften zu bestehen
scheint (vgl. Koch, 2019). Insbesondere Eltern als bedeutende Akteure im
Konsum- und Wahlverhalten werden seltener in den Blick genommen. Es gibt
kaum Studien, die Klimainformationen bei Kindergirten in Zusammenhang
mit Verhalten und Einstellungen von Erwachsenen empirisch untersuchen.

2 Ziele und Forschungsfragen

Das Ziel eines vom Land Tirol geforderten Projektes war, Eltern von Krippen-
und Kindergartenkindern sowie elementarpidagogische Fachkrifte einer be-
stimmten Region beziiglich der Klimakrise zu sensibilisieren und hinsichtlich
ihres Klimaverhaltens und ihrer Akzeptanz von Aspekten staatlicher Klima-
schutzmafinehmen zu befragen (vgl. Koch et al. 2024). Die zentralen Fragen:

o Inwieweit werden personliche Handlungen gesetzt?

e Inwieweit werden bestimmte Klimaschutzmafinahmen der Regierung ak-
zeptiert?

e Inwieweit konnen elementare Bildungseinrichtungen als ,Keimzelle® fiir
Klimaschutz gesehen werden?

3 Methode

Intervention: Klima-Information bei Eltern und Fachkriiften im Setting Kinder-
garten

Eltern von Kleinkindern wurden beim Bringen (bzw. auch Abholen) ih-
res Kindes in die Kinderbetreuungseinrichtung von geschultem Personal iiber
zentrale Fakten und Handlungsméglichkeiten mittels Klima-Flyer informiert
(N = 91 Einrichtungen). Die zentralen Botschaften des Klima-Flyers lassen
sich in folgenden vier Statements zusammenfassen: ,Klimaschutz ist Kin-
derschutz®, ,Jede Tonne CO2 zihlt“, ,Sowohl Individuen als auch Staaten
sind wichtig®, ,Individuell hochgradig klimawirksam ist, vegan und autofrei
zu leben sowie nicht zu fliegen® (Abbildung Klima-Flyer siche Koch et al.
2024, S.17). Uber einen QR-Code gelangen Eltern und Fachkrifte zu ei-
ner Webseite mit weiteren Klima-Informationen und zum Online-Fragebogen

(https://ph-tirol.ac.at/kindundklima).
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Fragebogenentwicklung

Der Fragebogen umfasste folgende Fragen bzw. Frageblocke: Eigener Beitrag
zur Bekidmpfung des Klimakrise, Problembewusstsein, eigenes klimarelevantes
Verhalten, Ausmafl der Akzeptanz bzw. Ablehnung staatlicher Klimaschutz-
mafinahmen, Vorstellungen fiir die Zukunft, soziodemographische Merkmale.
Um einen Vergleich mit anderen Befragungsgruppen ziehen zu kénnen, wur-
den Fragen aus einer Eurobarometer-Umfrage (European Commission, 2023)
tibernommen, einige Fragen wurden in Anlehnung an verschiedene Quellen
(vgl. Brudermann, 2022; Schiller, 2022) selbst entwickelt. Die Fragen zur Ak-
zeptanz ausgewihlter staatlicher Mafinahmen orientierten sich an der Bedeu-
tung fiir Klimaschutz und an wissenschaftlich begriindeten Vorschligen und
Empfehlungen fiir eine Reduktion der CO2 Emissionen (vgl. Kromb-Kolb
2023).

Fragebogen-Riicklauf und Auswertung

Der Fragebogen war vier Monate lang vom Mirz 2024 bis Juli 2024 onli-
ne. Aufgrund der verschiedenen Formen der Flyerverteilung lisst sich keine
quantifizierbare Grundgesamtheit festlegen und keine aussagekriftige Riick-
laufquote benennen. Nach der Datenbereinigung konnten 133 Fragebdgen
ausgewertet werden. Die Auswertung erfolgte mit dem Programm SPSS vor-
wiegend deskriptiv.

4 Ergebnisse

Der Fragebogen wurde mehrheitlich (53 %) von Miittern ausgefiillt, 25 %
der Befragten waren Viter, 8 % sind Fachkrifte, ein kleiner Teil (4 %) sind
andere Bezugspersonen des Kindes. Damit scheint der Anteil von Vitern bei
der Befragung deutlich hoher zu sein als der Anteil der Viter bei Bring- und
Holdiensten, bei denen der Viteranteil erfahrungsgemif$ im Durchschnitt bei
etwa 10 % liegt.

Wahrnehmung der Klimakrise:

Auf die Frage ,Was denken Sie? Inwieweit stellt der Klimawandel aktuell ein
ernstes Problem dar? wurde bei einer Antwortméglichkeit von ,,1 = iiberhaupt
kein ernstes Problem® bis ,,10 = ein duflerst ernstes Problem® im Mittel ein
Wert von 8,9 erreicht, der Klimawandel stellt fiir 85 % der befragten Eltern
und Fachkrifte ein ,sehr ernstes Problem® (Stufe 7 — 10) dar. Im Vergleich
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dazu ist dies nur fiir 62 % der in der Eurobarometer (Osterreich) Befragten
der Fall (European Commission, 2023, S. 1). Rund 80 % haben sich iiber den
Flyer ,lhr Kind und die Klimakrise“ oder auf der Webseite zur Klimakrise
Lkurz® (61 %) oder ,ausfiihrlich® (19 %) informiert. Die Webseite des Klima-
ministeriums ,mission11.at“, auf der Tipps des Klimaministeriums gegeben
werden, um Energiekosten um 11 % einzusparen, kennen nur rd. 8 % der
Befragten.

Klimarelevantes Verbalten:

79 % der Befragten gaben an, in den letzten sechs Monaten persdnlich etwas
zur Bekimpfung des Klimawandels beigetragen zu haben, 7 % verneinen dies
(14 % ,,weif ich nicht“). Auch dieser Wert ist hoher als in der Eurobarometer-
Umfrage (European Commission, 2023, S.1) mit 63 % Zustimmung und
31 % ,Nein®.

Die Fragen nach dem konkreten Verhalten beziiglich den klima-relevanten
Faktoren ,,Mobilitit“, ,,Erndhrung und ,, Wohnen® zeigen folgende Ergebnis-
se (Antwortméglichkeiten: ,trifft eher nicht zu“ bzw. ,,trifft eher zu®) (Uber-
sicht 1).

56 % der Befragten stimmen der Aussage ,Ich fahre selten mit dem Au-
to“ und 94 % der Aussage ,Ich fliege selten® eher zu. Beziiglich Ernihrung
stimmen 42 % der Aussage ,,Ich esse wenig tierische Produkte® eher zu. 54 %
stimmen der Aussage ,,In meiner Wohnung heize ich im Winter max. 20 Grad
oder weniger® eher zu. Und der Aussage zur Wohnungsgréfle als klimarele-
vantem Indikator ,,In meiner Wohnung hat eine Person (egal ob Erwachsener
oder Kind) rechnerisch 20 m2 oder weniger zur Verfiigung® stimmen 70 %
eher zu.

Akzeptanz von KlimaschutzmafSnahmen.:

Eltern und Fachkrifte wurden auch danach befragt, inwieweit sie
Klimaschutz-Mafinahmen einer Regierung akzeptieren bzw. befiirworten wiir-
den. (Antwortméglichkeiten ,sicher nicht®, ,eher nicht®, ,echer ja“, ,ja, si-
cher®)

Wie in der Ubersicht 2 dargestellt, werden fast alle vorgeschlagenen Maf3-
nahmen von iiber 70 % der Befragten akzeptiert oder befiirwortet. Dies be-
trifft die Verdoppelung der Flugticket-Preise fiir Vielflieger (eher 24 %, sicher
51 %), eine Erhohung der CO3-Steuer bei gleichzeitiger Erhshung des Klima-
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Klima-relevantes Verhalten

In meiner Wohnung hat eine Person
rechnerisch 20m2 oder weniger zur
Verfligung

In meiner Wohnung heize ich im
Winter max. 20 Grad oder weniger

Ich esse wenig tierische Produkte

Ich fliege selten

Ich fahre selten mit dem Auto

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

M trifft eher zu W trifft eher nicht zu

Ubersicht 1: Klima-relevantes Verhalten, N = 33 (Quelle: eigene Darstellung)

bonus (eher 33 %, sicher 40 %), ein autofreier Tag/Woche fiir jede Person (wie
bei der Energiekrise in den 70er Jahren; eher 25 %. sicher 45 %), Ausbau der
Windkraft in Tirol (eher 38 %, sicher 52 %). Etwas weniger hoch, aber jeweils
tiber 65 %, ist die Zustimmung zur Reduktion des Stralenbaubudgets in Tirol
(eher 33 %, sicher 32 %), Ausbau der Wasserkraft in Tirol (eher 35 %, sicher
44 %), Tempo 80/100 in Tirol/Osterreich (eher 21 %, sicher 46 %) und einer
Verteuerung von Fleischprodukten (eher 21 %, sicher 52 %). Der Mafinahme
»Ein persénliches Emissionsbudget fiir alle Biirger, das regelt, wie viel man als
Einzelperson an CO» emittieren darf” stimmt nur eine Minderheit von rund
40 % zu (eher 27 %, sicher 13 %).

Motivation fiir Klimaschutzverbalten

Es wurde weiters danach gefragt. inwiefern das gegenstindliche Projekt die
Motivation zum Klimaschutz verindert habe. Rund drei Viertel (77 %) stim-
men der Aussage ,Das Projekt ,Ihr Kind und die Klimakrise® erhoht mei-
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Akzeptanz ausgewdhlter
KlimaschutzmaRnahmen

Verteuerung von Fleischprodukten -m 51,9
Tempo 80/100 in Tirol/Osterreich -8 46,2

Ausbau der Windkraft in Tirol

Ausbau der Wasserkraft in Tirol

Ein autofreier Tag/Woche fiir jede
Person (wie bei der Enrergiekrise in den
T0er Jahren)

Erhéhung der COZ Stuer bei
gleichzeitiger Erhthung des Klimabonus

Reduktion des StraBenbaubudgets in
et
Tirol
Verdoppelung der Flugticket-Preise fiir m
Vielflieger

0% 20% 40% 60%  BO%  100%

msicher nicht ®mehernicht ®meherja ja sicher

Ubersicht 2: Akzeptanz ausgewéhlter KlimaschutzmaBnahmen (Quelle: eigene Darstellung)

ne Motivation zum Klimaschutz beizutragen)® zu (,etwas 54,8 %, ,sehr”
22,2 %). Des Weiteren gaben 77,7 % der Befragten an, dass sie sich gut vor-
stellen kénnen, dass ihr Lebensstil in einem Jahr klimafreundlicher ist. Beziig-
lich der Unterstiitzung von Klimaschutzmafinahmen der Regierung, welche
fur die Befragten personlich mit Unannehmlichkeiten verbunden sein kénn-
ten, duflerten sich 75,4 % positiv.

Eine Reihe von Personen teilten ihre Meinungen und Kommentare zum
Projekt und zum Klimaschutz in einem freien Textfeld mit (N = 34): Dabei
wurde z. B. das eigene klimabewusste Verhalten geschildert ([...] unser letz-
ter Flug vor 6 Jahren®) und Vorschlige fir Mafinahmen unterbreitet (z. B.
»gratis Nutzung aller 6ffentlicher Verkehrsmittel®), einige duflerten sich un-
zufrieden iiber die Klimapolitik, die zu wenig Mafinahmen ergreife (,[...] es
muss gesetzlich vorgegeben werden, sonst dndert sich nichts), Regulationen
(»[...] zumindest auf europiischer Ebene®) wiren notwendig. In mehreren
Anmerkungen wurde Bezug auf das eigene Verhalten, den begrenzten Hand-
lungsspielraum und die Verantwortung der Politik bzw. der Industrie genom-
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men (z. B. ,Ich personlich lebe schon sehr klimabewusst [...] mein eigener
Handlungsspielraum ist ziemlich ausgeschépft, deshalb bin ich unbedingt fiir
strengere gesetzliche Rahmenbedingungen weltweit®).

Ergebnisse der Korrelationsanalyse:

Die Befragten, die sich im Zuge des Projekts iiber Klimaschutz informiert hat-
ten, fiihlen sich signifikant motiviert, zum Klimaschutz beizutragen (als Wih-
ler*in oder als Konsument*in (r = .24, p < .01). Dies deutet darauf hin, dass
die Informationsvermittlung durch das Projekt eine motivierende Wirkung
auf das Klimahandeln haben konnte. Des Weiteren zeigt sich, dass diejenigen,
die den Klimawandel als ernstes Problem ansehen, nach eigener Einschitzung
in den vergangenen sechs Monaten einen Beitrag zum Klimaschutz geleistet
haben (r = .23, p < .01) und motiviert sind, ihren Lebensstil im Verlauf des
nichsten Jahres klimafreundlicher zu gestalten (r = .26, p < .01). Der moderate
Effeke dieser Korrelation verdeutlicht, dass die Wahrnehmung des Klimawan-
dels als ernstes Problem signifikant mit der Bereitschaft zur Verhaltensinde-
rung korreliert.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Klima-Befragungen von Eltern und Fachkriften im Setting Kindergarten stel-
len ein bisher wenig beachtetes Feld der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung,
der Kommunikation iiber die Klimakrise und der Bildungsforschung dar. Die
nach erfolgter Klimainformation durchgefiihrte Online-Befragung zeigt fol-
gende Ergebnisse: Fiir eine groffe Mehrheit (rd. 80 %) der befragten Eltern
und Fachkrifte stellt der Klimawandel ein ernstes Problem dar und sie geben
an, in den letzten sechs Monaten personlich etwas zur Bekimpfung des Kli-
mawandels beigetragen zu haben. Diese Werte liegen iiber jenen einer in Os-
terreich durchgefiihrten Eurobarometer-Umfrage, bei der lediglich rd. 60 %
der Befragten den Klimawandel als ernstes Problem wahrnehmen. Des Wei-
teren ldsst sich aus der Datenanalyse ableiten, dass die Befragten, die sich im
Rahmen des Projektes informiert haben, eine signifikant hohere Motivation
aufweisen, einen Beitrag zum Klimaschutz zu leisten, als diejenigen, die sich
nicht oder kaum informiert haben. Zudem sind diejenigen, die den Klima-
wandel als ernstes Problem ansehen, motiviert, ihren Lebensstil im Verlauf
des nichsten Jahres klimafreundlicher zu gestalten und unterstiitzen zukiinfti-



50 | Bernhard Koch

ge KlimaschutzmafSnahmen, auch wenn diese fiir sie persénlich unangenehm
sein kdnnten.

Sehr viele Befragte (80 %) geben an, sich im Rahmen der Kampagne
(Flyer, Gespriche, Website, siche Koch et al. 2024) iiber die Klimakrise infor-
miert zu haben, die Webseite des Klimaministeriums ,,missionl1.at“ (in der
Tipps zur Einsparung von Energiekosten um 11 % gegeben werden) kennen
nur rd. 8 % der Befragten.

Bei einigen Fragen zu klimarelevanten Verhalten zeigt sich ein eher ausge-
glichenes Antwortverhalten (,eher ja“ vs. ,eher nein®), jedenfalls keine deut-
liche Mehrheit fiir klimafreundliches Verhalten (56 % ,Ich fahre selten mit
dem Auto®; 42 % ,Ich esse wenig tierische Produkte®; 54 % ,In meiner Woh-
nung heize ich im Winter max. 20 Grad*). Gleichzeitig wohnen 70 % auf eher
kleinem Raum und 94 % fliegen ,cher selten®, was beziiglich der individuell
steuerbaren CO2 Bilanz héchst bedeutsam erscheint.

Folgende denkbaren klimarelevanten staatlichen Maffnahmen werden von
tiber 70 % der Befragten akzeptiert: Verdoppelung der Flugticket-Preise fiir
Vielflieger, Erh6hung der CO2-Steuer bei gleichzeitiger Erhshung des Klima-
bonus, ein autofreier Tag/Woche fiir jede Person (wie bei der Energiekrise in
den 70er Jahren), Ausbau der Windkraft und der Wasserkraft in Tirol, Tem-
po 80/100 in Tirol/Osterreich und eine Verteuerung von Fleischprodukten.
Etwas weniger hoch (65 %) ist die Zustimmung zur Reduktion des Strafen-
baubudgets in Tirol. Der Mafinahme ,Ein personliches Emissionsbudget fiir
alle Biirger, das regelt, wie viel man als Einzelperson an CO2 emittieren darf*
stimmt eine Minderheit von rund 40 % zu.

6 Fazit und Ausblick

Im Setting Kindergarten kann die emotionale Nihe zwischen Elternteil und
Kind fiir Klimakommunikation genutzt werden (,,Ich sorge fiir eine gute Zu-
kunft meines Kindes“). Gleichzeitig kann eine bestimmte Bevolkerungsgrup-
pe (Erwachsene mit Kindern) nahezu vollstindig an einem Ort erreicht wer-
den, da (fast) jedes Kind in Osterreich einen Kindergarten besucht. Die Befra-
gung von Eltern und Fachkriften zeigt beim eigenen klimarelevanten Verhal-
ten ein cher ausbalanciertes Ergebnis entsprechend den abgefragten Indikato-
ren. Mehrheitlich Zustimmungen finden sich jedoch bei vielen der klimapoli-
tischen Mafinahmen. Trotz aller methodischer Einschrinkungen: Die Ergeb-
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nisse der Befragung, die nach einer ,Klima-Information® durchgefiihrt wurde,
zeigen Tendenzen fiir stirkeres klimaschonendes Verhalten und eine héhere
Akzeptanz staatlicher Klimaschutzmafinahmen. Elementarpidagogische Ein-
richtungen scheinen somit das Potential zu haben, in irgendeiner Weise als
»Keimzelle® fiir Klimaschutz zu wirken. Inwieweit dies gelingen kann, miissen
breiter angelegte Projekte und Studien herausfinden. Hilfreich diirfte jeden-
falls die Etablierung von Fortbildungen fiir elementarpidagogische Leitungs-
krifte zu Klima-Botschafter*innen sein, die Klimaprojekte — mit ausreichend
Ressourcen ausgestattet — fiir Kinder, Eltern und elementarpidagogische Mit-
arbeiter*innen eigenverantwortlich durchfiihren.

Limitationen:

Die Methodik und die vergleichsweise geringe Anzahl an auswertbaren Fra-
gebogen (n = 133) erlaubt keine reprisentative Aussage iiber personliches
Klimaverhalten und zur Akzeptanz staatlicher Klimamafinahmen bei Eltern
von Kindern in elementarpidagogischen Einrichtungen und bei Fachkriften.
Es konnte sein, dass vor allem jene Personen an der Befragung teilnahmen,
die bereits seit lingerem einen klimafreundlichen Lebensstil pflegen und/oder
sich mehr als andere im Bereich Klimaschutz engagieren. Der Nachweis der
Wirkung einer einzelnen Mafinahme (Klimakommunikation im Setting Kin-
dergarten) hitte ein deutlich aufwindigeres Forschungsdesign erfordert mit
Interventions- und Kontrollgruppe.
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Ubergangsgestaltung vom Kindergarten in die
Volksschule aus Perspektive durchfihrender
Akteur*innen

Daniela Krienzer

Abstract Deutsch

Ubergénge gehdren zum Leben des Menschen so auch der Ubergang vom Kindergarten
in die Schule. Dieser muss von mehreren Akteur*innen bewaltigt werden: den Kindern, de-
ren Eltern und Erziehungsberechtigten, und von den Professionist*innen der Institutionen
Kindergarten und Volksschule. Folgender Forschungsbericht widmet sich der Gestaltung
der Ubergénge aus eben jener Perspektive und stellt die Frage: Was muss wann von wem
geleistet werden mit welchem Ziel? Die Forschungsfrage wurde von Studierenden im Rah-
men einer Forschungswerkstatt theoriegeleitet formuliert mittels Leitfadeninterviews mit 40
Padagog*innen erhoben und durch eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet.

Schlisselworter

Ubergangsgestaltung, Transition, Schuleingang

Abstract English: Transitions are part of a person’s life, including the transition from kin-
dergarten to school. This has to be managed by several actors: the children, their parents
and guardians and the professionals in kindergarten and elementary school institutions.
The following article is dedicated to the design of transitions from precisely this perspecti-
ve and poses the question: What needs to be done when and by whom, with what goal in
mind? The research question was formulated by students as part of a theory-based rese-
arch workshop, collected using guided interviews with 40 educators and evaluated using
qualitative content analysis.
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Concept of Transition design, Transition, Schooling
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1 Ausgangslage und theoretische Verortung: Ubergang vom
Kindergarten in die Volksschule

Ubergiinge wurden in der Transitionsforschung schon seit lingerer Zeit em-
pirisch erfasst. Uberginge werden als Schnittstelle zwischen individuellem
Handlungs- und Bewiltigungsvermogen sowie gesellschaftlichen Handlungs-
vorgaben und -anforderungen beschrieben. Transitionen sind komplexe inein-
andergreifende und sich iiberlappende Wandlungsprozesse, die, ob ihrer Kom-
plexitit, eine Vielzahl von Belastungsfaktoren und Erfordernissen von Neuge-
staltungen diverser Situationen mit sich bringen (u. a. Welzer 1993, 1999;
Kiinkler, 2011; von Felden, 2015).

Am Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule konnen Kinder und
deren Umfeld spitestens seit der Einfithrung des verpflichtenden Kindergar-
tenjahres in Osterreich (2010/11)" zwar auf erste Ubergangserfahrungen zu-
riickgreifen, dennoch stellt der Abschied vom Kindergarten und der Eintritt in
die Schule fiir die Kinder, deren Eltern/Erziehungsberechtigten (EB) erneut,
aber auch fiir pidagogische Fachkrifte eine sensible Phase dar, die abermals
eine Anpassung an Verinderungen auf individueller, interaktionaler und kon-
textueller Ebene erfordert. Zum Wohle des Kindes und dessen Entwicklung
bedarf es eines Perspektivenwechsels in Bezug auf Transparenz und Mitar-
beit der Eltern/EB im institutionellen Bereich. Erfolgreiche Transitionsprozes-
se erfordern eine intensive und professionelle Zusammenarbeit aller beteiligten
Akteur*innen (u. a. Sauhering & Solzbacher 2014; Seddig 2019; Blatz et al.
2023). Eltern/EB werden lingst nicht mehr nur als Zaungiste bzw. bringen-
de und abholende Personen der Kinder gesehen, sondern werden eingeladen,
sich aktiv zu beteiligen. Dazu erhalten sie Informationen zu Konzeptionen,
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pidagogischen Angeboten und gesetzlich verankerten Auftrigen. Dies erfor-
dert seitens der pidagogischen Fachkrifte auch ein Eingehen auf die diversen
Lebenssituationen der Familien mit deren sozialen, kulturellen und bildungs-
technischen Hintergriinden sowie ein echtes Interesse an der Zusammenarbeit,
an der Begleitung und an der Beratung von Eltern/EB sowie die Motivation
und den Willen zur Kooperation mit institutionellen Bildungspartner*innen
und damit letztendlich sowohl personelle als auch zeitliche Ressourcen (Hol-
lerer et al. 2019; Krienzer 2021).

In sogenannten Ubergangsportfolios werden Kindern ihre eigenen
Kompetenzen und Lernstrategien bewusst gemacht und ihr individuelles
Handlungs- und Bewiltigungsvermégen gestirkt, um die gesellschaftlichen
Vorgaben und Anforderungen zu bewiltigen (Griebel & Niesel 2017; Hollerer
et al. 2019). Pidagogische Fachkrifte erachten aber auch eine Weitergabe von
Informationen tiber das Kind an Eltern/EB als wichtig, tendenziell zwar wich-
tiger als an Institutionen, dennoch wird in diesem Kontext ein unzureichender
Austausch und Informationsfluss zwischen den Institutionen beklagt (Krien-
zer 2021, S. 63). Laut Sauhering & Solzbacher (2014) erwarten Lehrkrifte im
Zuge der Schulvorbereitung in Kinderbildungs- und -betreuungsinstitutionen
insbesondere die Forderung der sozialen Kompetenzen der Kinder, gefolgt von
der Forderung im sprachlichen, motorischen, emotionalen sowie kognitiven
Entwicklungsbereich, mit u.a. dem Ziel, dass Kinder in der Schule geduldig
sind, warten und stillsitzen kénnen (ebd. S.9). Der Fokus bei der Gestaltung
von Transition ist breit angelegt und umfasst neben (Férder)Angeboten fiir die
Kinder auch Formen der Elternbildung, der Kooperation und den Versuch ei-
ner aktiven Teilhabe, Mitbestimmung und Mitentscheidung (Krienzer 2021,
S.59-63).

2 Forschungsfokus und Methodologie: eine qualitative Erhebung

Im Zuge des Lehramisstudiums Primarstufe konnten Studierende’ bisher im
dritten Semester ihrer 8-semestrigen Bachelorausbildung den Schwerpunkt
Elementarpiidagogik mit Fokus auf den erweiterten Schuleingang wihlen. In die-
sem erwerben sie nach curricularen Vorgaben (PPH Augustinum 2022) u. a.
subjekt-, sozialisations- und strukturbezogene Theorien, methodische Zugin-

2 Der privaten pidagogischen Hochschule Augustinum in Graz (PPH A). — Curriculum alt.

Im neuen Curriculum (Start 2025) ist dieser Schwerpunkt nicht mehr enthalten.
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ge bzw. ausgewihlte Methoden der Kindheitsforschung, um Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen elementar- und primarpidagogischen forschungs-
bezogenen Fragestellungen sowie konkrete Studien an der Schnittstelle von
Kindheitsforschung und nachhaltiger professionsspezifischer Entwicklung zu
erkennen, zu analysieren und in ersten Ansitzen auch selber zu beforschen.
Studierende rezipieren dabei ausgewihlte klassische und aktuelle Befunde em-
pirischer Studien im Bereich der Elementar- und Primarpidagogik sowie der
Sozialisations- und Kindheitsforschung und erwerben eine Handlungsorien-
tierung fiir die pidagogische Praxis. Sie analysieren dabei Studien Kriterien
bezogen und setzen eigene subjektive Theorien kritisch-reflexiv in Beziehung
zu erworbenem, theoretischem Wissen und reflektieren ihre Erfahrungen aus
der Praxis vor dem Hintergrund empirischer Befunde unter Einsatz fachbezo-
gener Terminologien fiir die Beschreibung von pidagogischem Handeln. Sie
lernen erste theoretische und methodische Zuginge zur empirischen Kind-
heitsforschung kennen und formulieren auf Basis des kumulativen Wissens
eine interessensorientierte und theoriebasierte Forschungsfrage, die sie unter
Anleitung und Unterstiitzung erheben, auswerten und beantworten. Die akti-
ve Beteiligung von Studierenden an Forschungsprozessen stellt einen zentralen
Bestandteil der Professionalisierung dar, da sie forschungsbasierte Reflexions-
und Handlungskompetenzen im Hinblick auf die komplexen Anforderungen
schulischer Praxis entwickelt werden kann (Albert 2016, S. 36-37).

Der von den Studierenden selbst gewihlte Forschungsfokus liegt auf dem
ko-konstruktiven Prozess der Transition. Dieser wird durch Fachkrifte ermog-
licht und forciert eine verstirkte Kommunikation und Partizipation mit und
von Kindern und deren Bezugspersonen, um schulnahe Basiskompetenzen zu
entwickeln und zu férdern. Das Ziel ist dabei, die sensible Phase der Transiti-
on anzuleiten, zu moderieren und letztendlich zu bewiltigen (Griebel & Niesel
2004, S. 120). In dieser theoriegeleiteten Auseinandersetzung mit den eigenen
zukiinftigen Rollenerwartungen bzw. -anforderungen im Zuge eines Professio-
nalisierungsprozesses (Albert 2016) stellen die Studierenden unter Bezugnah-
me von Studien nach Sauhering & Solzbacher (2014; n = 600) Ziele und Kom-
petenzerwartungen der beteiligten Akteur*innen sowie unter Rezeption der
Studie von Krienzer (2021; n = 300) strukturelle Aspekte in den Fokus. Die
groflen Unterschiede im Hinblick auf die Zielsetzung von Transition zwischen
der Berufsgruppe der elementarpidagogischen Fachkrifte und der Lehrper-
sonen aus Sauhering & Solzbacher (2014) irritieren zunichst. Wihrend sich
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die fokussierten Ziele von Lehrkriften auf die Forderung fachspezifischer und
sozial-emotionaler Kompetenzen beziehen, setzen sich elementarpidagogische
Fachkrifte vor allem die Stirkung des Selbstbewusstseins und der Lernfreu-
de der Kinder sowie die Kooperation mit der Schule zum Ziel. Aspekte, die
von Lehrkriften gar nicht oder nur minimal genannt werden. Nur in der Per-
spektive des Kindes als aktiven Akteur gibt es Ubereinstimmung (siche S. 8).
Erwartungen werden in rezipierter Studie nur im Kontext von Schulvorberei-
tungen seitens der Lehrkrifte an die Elementarpidagogischen Fachkrifte er-
hoben und belaufen sich auf die Férderung simtlicher Entwicklungsbereiche,
insbesondere um Defizite frithzeitig — vor Start der Schule — auszugleichen

(siche S.9).

2.1 Die Forschungsfrage

Unter Einbezug von weiterer vielfiltiger Literatur (Sauhering & Solzbacher
2014; Fageth 2015; A6 2017; Grillitsch & Stanzel-Tischler 2017; Hollerer
et al 2019; Seddig 2019; BMBWEF 2020; Hollerer & Amtmann 2020; Kri-
enzer 2021; Nuart 2024;) wird das Forschungsinteresse rund um das Thema
des Uberganges von Kindergarten in die Grundschule mit folgender Frage-
stellung eingegrenzt: Welche Anforderungen bzw. Erwartungen werden beim
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule an bzw. von diversen Ak-
teur*innen gestellt?
Folgender Leitfaden wird theoriegeleitet konzipiert:

e Was ist bei der Ubergangsgestaltung wichtig? Insbesondere vor, wihrend
und nach der eigentlichen Schuleingangsphase im September?

e Welche Kompetenzen bengtigt es bei der Ubergangsbewiltigung? Insbeson-
dere vom Kind, von den Eltern/EB und von den elementar- und primar-
pidagogischen Fachkriften?

e Welche Ziele verfolgen Elementar- bzw. Primarpidagog*innen im Hinblick
auf Transition?

Zusitzlich zum Leitfadeninterview wird der Fragebogen aus Krienzer (2021)
zur Erhebung von strukturellen Gegebenheiten im Kontext von Ubergangsge—
staltung eingesetzt.



60 | Daniela Krienzer

2.2 Methode(n), Stichprobe und Auswertung

Um dem Forschungsinteresse nachzukommen und die Fragen zu beantwor-
ten, hospitieren die Studierenden zunichst in Kindergirten mit gezielten
Beobachtungsauftrigen. Im Zuge dieser Hospitationen liegt der Fokus auf
der Beobachtung und Dokumentation von strukturellen Gegebenheiten in
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen, wie z. B. Rhythmisierung
durch den Tagesablauf, freie und gezielte sowie einzelne und gruppenorientier-
te Beschiftigungsangebote, des Spielverhaltens von Kindern vor dem Ubertritt
in die Schule sowie der Spiel- und Beschiftigungsangebote mit der Moglich-
keit der Adaptierung fiir den Schulbereich. Im Anschluss an die zweititigen
Hospitationen werden mit den Elementarpidagog*innen die Interviews ge-
fithrt, jene mit den Lehrpersonen im Anschluss an die Praxis. Die Analyse der
transkribierten Interviews nach Mayring (2022) erfolgt in erwihnter Lehrver-
anstaltung im Sommersemester.

Die Stichprobe belduft sich auf 40 pidagogische Fachkrifte im Bun-
desland Steiermark — 20 Volksschullehrpersonen (VS), 20 Elementarpid-
agog*innen (EP), die in Kindergirten titig sind.

Nach induktiver Betrachtung aller Transkripte erstellen die Studierenden
folgendes deduktiv-induktiv gebildete Kategoriensystem mit Haupt- und Un-
terkategorien sowie Merkmalsausprigung (Mayring 2022):

Hauptkategorien:

1. Gestaltung von Transition und Schuleingang
1.1 Angebote vor dem eigentlichen Schuleingang
1.2 Angebote wihrend des eigentlichen Schuleinganges
1.3 Angebote nach dem eigentlichen Schuleingang
2. Erforderte Kompetenzen fiir die Transition
2.1 Erforderte Kompetenzen vom Kind
2.2 Erforderte Kompetenzen von den Eltern/EB
2.3 Erforderte Kompetenzen von den Fachkriften
3.1 Erforderte Kompetenzen von Elementarpidagog*innen
3.2 Erforderte Kompetenzen von Lehrkriften
3. Ziele von Transition seitens der Fachkrifte
3.1 Ziele aus Perspektive elementarpidagogischer Fachkrifte
3.2 Ziele aus Perspektive primarpidagogischer Fachkrifte
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Nach Einlese und Fundstellenmarkierung bzw. Paraphrasierungen und kom-
munikativen Validierungsprozessen kénnen folgende Ergebnisse dargelegt
werden.

2.3 Ergebnisse®
2.3.1 Transition und Schuleingang

Etwa der Hilfte der zwanzig befragten Lehrkrifte ist die Férderung der Selbst-
stindigkeit der Kinder vor dem Schulbeginn wichtig.

Dass sie sich selber an- und ausziehen konnen, oder Schuhbinder bin-
den, [...] grob- und feinmotorische Fihigkeiten wie schneiden, kleben
usw. besitzen [...] und generell die Vorbereitung der Kinder mittels spie-
lerischer Ubungen auf die Schule, z. B. das Kennenlernen von Buchsta-

ben und Ziffern. (JL_VS_2024)

Ebenfalls die Hilfte der Lehrpersonen betont die Forderung von kommu-
nikativen und kognitiven Fihigkeiten, ,das Sprach- und Sprechvermigen der
Kinder bzw. dass sie um Hilfe bitten kionnen oder ein generelles Zahlenverstiind-
nis haben” (MM_VS_2024). Die Lehrpersonen beschreiben die Entwicklung
solcher grundlegenden Fihigkeiten als entscheidend fiir die Zeit vor dem ei-
gentlichen Schuleingang. Diese Grundfihigkeiten erleichtern spiter ein ,,Zu-
rechtfinden in der Schule [...], in der neuen Umgebung generell (EO_VS,
2024). Lehrkrifte wiinschen sich auflerdem, dass die Kinder in ihrer Ent-
wicklung zu selbstbewussten Schulkindern die optimale Unterstiitzung vor
dem Schulbeginn bekommen. , Ebenso wichtig ist die Firderung der emotio-
nalen und psychischen Entwicklung, um den Kindern die notige Resilienz und
Selbstregulation fiir die bevorstehenden schulischen Herausforderungen zu vermit-
teln“ (EO_VS_2024).

Elementarpidagog*innen ist in der Zeit vor dem eigentlichen Schulbeginn
eine allgemeine ganzheitliche, spielfokussierte Forderung der Kinder wichtig.
Neben sozial-emotional geprigten Aspekten wie dem Agieren in einer Grup-
pe, dem Einhalten von Regeln, dem Orientieren an einem Tagesablauf werden
auch , klassische Fertigkeiten wie feinmotorische Kompetenzen, eine richtige

3 Alle direkten Zitate werden ohne Angaben zu Personen angefiihrt und liegen am Kompe-

tenzzentrum fiir Kindliche Entwicklung und Elementare Bildung an der PPH Augustinum
auf.
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Stifthaltung oder der Umgang mit einer Schere genannt. ,,Der Kindergarten
iibt und fordert den Erwerb sozialer und zwischenmenschlicher Fiihigkeiten, Stift-
haltung, den Umgang mit verschiedenen Gruppenkonstellationen sowie das Einge-
wohnen in neue Strukturen und Situationen (LH_EP_2024). Die Forderung
der individuellen Fihigkeiten und Stirken erachten Elementarpidagog*innen
als wichtig sowie die Visualisierung dieser durch z. B. ,.einen Stirkenbaum [. . .],
Portfolios, oder BOB*“ (LH_EP_2024).

Beide Berufsgruppen erwihnen Angebote wie Schnuppertage, Tage der
offenen Tiire, gemeinsame Feste, Gottesdienste, Kennenlernpicknicks, Ver-
netzungstreffen und andere gemeinsame Aktivititen der Kindergarten- und
Volksschulkinder, bei denen sie bereits Lehrpersonen und das Schulgebiude
kennenlernen, sowie Abschieds- oder Willkommensrituale, ,Fliegenlassen®,
,Hinauskehren“ oder diverse ,Schuleinschreibfeste. ,,Zum Beispiel kommen
die Kindergartenkinder auf einen Besuch zu uns in die Schule bei dem sie wirklich
schon mal Schulluft schnuppern kinnen und sie lernen auch ibhre zukiinftige Lebre-
rin kennen. Gemeinsam diirfen sie dann an kleineren Stationen arbeiten und Auf-
gaben erledigen” (FT_VS_2024). In diesem Kontext wird auch der Informati-
onselternabend als wichtig erachtet. Generell wird der Kooperation zwischen
Schule und Kindergarten ein grofler Stellenwert vor dem eigentlichen Schu-
leingang zugeschrieben, als auch seitens des Kindergartens die Kooperation
mit den Eltern. Es sollte ein Austausch iiber relevante Informationen beziig-
lich des Entwicklungsstandes der Kinder mit den Eltern/EB stattfinden. ,,Es
finden verpflichtende Elternabende und Entwicklungsgespriiche fiir Erziehungsbe-
rechtigte von Kindern im Ubergang statt. Hier erbalten die Eltern Informatio-
nen dariiber, worauf sie achten sollten, bevor ihre Kinder in die Schule kommen*
(LH_EP_2024).

Fiir die Phase wihrend des eigentlichen Schuleinganges empfehlen Ele-
mentarpidagog*innen die Zusammenarbeit mit den Eltern/EB. Informations-
abende, regelmiflige Kommunikation und Kooperation mit den Eltern/EB,
aber auch ein Austausch zwischen den Institutionen erscheint den Fachkrif-
ten in dieser Phase wichtig. ,,Ein guter Austausch, transparente Gespréiche sowie
ein gemeinsames Verfolgen von gleichen Zielen, sind fiir einen reibungslosen Uber-
gang sehr essenziell (MT_VS_2024). ,Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist

4 BOB: B-O-B Beobachten — Orientieren — Begleiten. Ein ressourcenorientierter Beobach-

tungsansatz.
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entscheidend, um eine unterstiitzende Lernumgebung sowohl zu Hause als auch
in der Schule zu schaffen. Es ist wichtig, dass sich Eltern nicht machtlos fiiblen,
sondern als integraler Bestandteil des Bildungsgefiiges* (KK_VS_2024).

Der Aufbau sowie die Aufrechterhaltung der Motivation, der Neugierde
und der positiven Assoziation mit der Schule wird sowohl von elementarpid-
agogischen Fachkriften als auch von Primarstufenlehrpersonen als wesentlich
erachtet. Das ,Schaffen einer einladenden, positiven, vertrauensvollen, sicheren
und unterstiitzenden Lernumgebung, die den Entdeckungsdrang der SuS, [...]
und das soziale Miteinander fordert. Das Wohlfiiblen der SuS in der Klasse ist
wichtig® (EW_VS_2024). ,,Wihrend der Schuleingangsphase finde ich auch noch
wichtig, was ich selbst, als Piidagogin, dem Kind mitgeben kann, dass es sich in
der Schule wohlfiiblt“ (LZ_VS_2024).

In dieser Phase auf bereits Bekanntes zu setzen (Spiele, Bilderbiicher, Lie-
der, Signale, Rituale) und die Tagesrhythmik an jene des Kindergartens anzu-
passen, wird besonders in den ersten Wochen als sicherheitsgebend empfohlen.
Generell wird dieser Phase der Beobachtung durch die Lehrperson eine ent-
scheidende Rolle zugesprochen, ,,wodurch eine optimale Forderung gewiibrleis-
tet, und Unter- sowie Uberﬁm’erung vermieden werden kann® (JL_VS_2024).
Die individuelle Férderung der Kinder und die an den Stirken und Schwi-
chen der Kinder abgestimmte Unterstiitzung werden nicht zuletzt aufgrund
der Heterogenitit in den Klassen erwihnt. Dadurch wird die Bedeutsamkeit
von differenziertem Unterricht unterstrichen.

Vor allem der Aspekt der ,,Zeit* wird von iiber der Hilfte der befragten
Personen genannt, um den Kindern wihrend der Schuleingangsphase Zeit zu
geben, um sich zu entwickeln, fachliches Wissen aufzubauen und ihr Reper-
toire an sozialen Fihigkeiten zu erweitern. ,, Primarpidagogische Fachkrifte soll-
ten sich bewusst sein, dass der Schulanfang fiir viele Kinder eine grofse Umstellung
bedeutet. Sie miissen daber einfiiblsam und geduldig, auf die Bediirfnisse der Kin-
der eingehen und ibnen die Zeit geben, sich an die newe Umgebung zu gewihnen
(HB_VS_2024). ,Wihrend des Schuleingangs ist mir persinlich das soziale Mit-
einander in der Klasse sehr wichtig. Eine Klasse, in der sich die Kinder woblfiiblen,
ermaglicht ibnen auch ein Ankommen in einer Klassen- und in einer Schulgemein-
schaft [...]* (EM_VS_2024).

Zehn Elementarpidagog*innen erwihnen die Wichtigkeit der bestehen-
den Freude in der schulischen Laufbahn der Kinder auch nach dem eigentli-
chen Schuleingang, wobei einige wiinschen, den Kontakt zu den Volksschul-



64 | Daniela Krienzer

kindern (zumindest eine Zeit lang) aufrechtzuerhalten. ,,Ab Weihnachten, iiber
den Winter haben sich dann die meisten Kinder endgiiltig vom Kindergarten ge-
lost und wollen gar nicht mehr zuriick. Davor kommen sie aber sehr gerne zu

Laternen- oder Herbstfesten! (LZ_EP_2024).

Nach dem erfolgreichen Ubergang in die Grundschule liegt der Fokus
darauf, die Verbindung und den Austausch zwischen Kindergarten und
Schule aufrechtzuerhalten. Regelmiflige Riickmeldungen von den Leh-
rern der Grundschule erméglichten es uns, den weiteren Fortschritt der
ehemaligen Kinder zu verfolgen und gegebenenfalls Unterstiitzung zu

bieten. (EO_EP_2024)

Eine fortlaufende Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen wird als wiinschens-
wert vermerkt, um eine kontinuierliche Unterstiitzung der Kinder sicherzu-
stellen und schon frith ,Schiiler*innen mit besonderen Bediirfnissen zu identifi-
zieren und entsprechende Mafinahmen einzuleiten” (EO_EP_2024). Nach der
eigentlichen Schuleingangsphase ist es das Ansinnen der Lehrkrifte, eine ver-
lassliche Bezugsperson fiir die Kinder zu bleiben, das selbstgesteuerte Lernen
der Kinder zu fordern, die Motivation zu erhalten, Routinen zu etablieren
und langsam eine Leistungsorientierung zu erzielen, und dabei die individu-
elle Entwicklung als auch den formellen Lernprozess zu erkennen und zu in-
terpretieren. Die Kinder sollten beobachtet und entsprechend darauf reagiert
werden. ,,Damit verbunden ist eine Leistungsdokumentation fiir eine individuelle
Forderung® (SK_VS_2024).

Des Weiteren soll eine positive Beziehungsebene zu den Lehrpersonen und
unter den Mitschiiler*innen gestirkt und eine offene Haltung gegeniiber Neu-
em beibehalten werden. Langsam sollen dann notwendige Rituale und Re-
geln eingefiihrt, alles Neue und Wichtige besprochen werden, um somit das
Sicherheits- und Wir-Gefiihl der Schiiler*innen zu stirken.

Nach der Schuleingangsphase ist es wichtig, dass die Kinder weiter-
hin unterstiitzt werden, um ihre akademischen, sozialen und emotio-
nalen Fihigkeiten zu festigen und auszubauen. Dies kann durch dif-
ferenzierte Unterrichtsmethoden und individuelle Forderung erfolgen,
um sicherzustellen, dass jedes Kind sein volles Potenzial entfalten kann.

(SK_VS_2024)
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Auf auflerschulische Sozialisation durch Horte, Freizeit oder andere Vereins-
angebote 0. 4. wird nur von einer Person eingegangen.

2.3.2 Transition und Kompetenzen

Kompetenzen, die vom Kind erwartet werden, beziehen sich im iiberwiegen-
den Mafle auf sozial-emotionale Fihigkeiten (sich trennen, regulieren), die
bestenfalls noch im Kindergarten entwickelt werden. Etwa der Hilfte der
Fachkrifte ist wichtig, dass die Kinder in der Lage sind, eigene Bediirfnisse zu
kommunizieren sowie sprachliche und kommunikative Fihigkeiten zu besit-
zen. In diesem Kontext steht die Selbstregulation der Kinder im Vordergrund
der AuRRerungen. Ebenfalls die Hilfte aller befragten Lehrkrifte und Elemen-
tarpidagog*innen betont im Kontext der erwarteten kindlichen Kompetenzen
die Selbststindigkeit der Kinder.

Von den Eltern/EB werden Kompetenzen erwartet, die sich in iiberwie-
gender Anzahl auf einer positiven Einstellung der Eltern/EB selbst zur Schule
und folglich eine positive Kommunikation iiber Schule und guten Zuspruch
beziehen. Neben den positiven Haltungen zu den beiden Bildungseinrichtun-
gen (Kindergarten und Volksschule) wird von den Eltern/EB auch ein Ver-
trauen in das eigene Kind und dessen Fihigkeiten erwartet. Dennoch findet
beinahe die Hilfte der Befragten es hilfreich, wenn die Eltern/EB die Kinder
bereits zu Hause auf diesen wichtigen Schritt vorbereiten, sei es durch Forde-
rung der Selbststindigkeit oder durch konkrete Lern- und Beschiftigungsan-
gebote zu Hause, mindestens jedoch aber mit Strukturen und Ritualen (z. B.
Aufstehen, Friihstiick, Ordnung). Von den Eltern/EB wird erwartet, dass sie
mit dem eigenen Kind kommunizieren und aktiv werden, aber auch, dass sie
mit den Fachkriften in Form von angebotenen (Entwicklungs-) Gesprichen
den Entwicklungsstand ihres Kindes in Erfahrung bringen, wobei es den pid-
agogischen Fachkriften wichtig ist, diesen nicht mit anderen Kindern zu ver-

gleichen.

Die Eltern passen perfekt zu ihrem Kind, miissen aber verstehen, was
es braucht und was sie von ihm erwarten. Sie konnen das selbst durch
Beobachtung lernen oder indem sie mit einem Lehrer sprechen. Lehrer
konnen den Eltern auch helfen, die Stirken und Schwichen ihres Kindes
zu erkennen. Wenn die Eltern diese Informationen haben, kénnen sie
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eine passende Schule fiir ihr Kind wihlen, damit es sich dort wohlfiihlt.
(MT_EP_2024)

Eine Lehrperson erwartet als elterliche Transitionskompetenz, den Bildungs-
auftrag der Schule/der Lehrpersonen anzuerkennen und sich nicht in diesen
HiibermiifSig einzumischen”. Dennoch konnen Eltern/EB einen wesentlichen
Beitrag leisten, in dem ,,sie ibre Kinder unterstiitzen und ibnen keine Angst vor
der Schule machen, sondern sie positiv auf den neuen Lebensabschnitt vorbereiten
(KK_VS_2024).

Kompetenzen, die von den Elementarpidagog*innen gefordert werden,
beziehen sich zum einen auf die gute Beziehungsarbeit und methodenreiche
Bildungsarbeit, die das Verstehen und Eingehen auf individuelle Bediirfnisse
und Entwicklungsverliufe beinhaltet.

Von meiner Sicht benétigen Elementarpidagoginnen die Einsicht und
Umsicht, die Kinder vor dem Schuleingang auf das kommende vorzu-
bereiten. Ebenfalls ist es wichtig, dass sie die Kompetenzen der Kinder
tiberpriifen und fordern, sodass wir in der Schule eine gute Grundlage

tiir die Weiterbildung haben. (AZ_VS_2024)

Neben der pidagogischen Arbeit mit den Kindern werden zum anderen aber
auch sozial-kommunikative Kompetenzen auf Ebene der Bildungspartner-
schaft angemerkt — im Gestalten einer guten Zusammenarbeit und produk-
tiven Gesprichskultur mit den Eltern/EB als auch mit den Bildungspart-
ner*innen sowohl innerhalb des Kernteams als auch mit Nachbarinstitutio-
nen.

Von beiden Berufsgruppen werden zudem Transitionskompetenzen von
Lehrpersonen gefordert. Etwa die Hilfte der Befragten erwartet die Bereit-
schaft zur Kooperation aller Beteiligten im Allgemeinen. ,Ebenso wichtig
ist die Kooperation mit Erziehungsberechtigten und vorherigen Elementarpid-
agog*innen, um Informationen auszutauschen, den Ubergang zu erleichtern und
die Fiihigkeit zu besitzen, den Unterrichtsstil sowie die Methoden anzupassen, um
die vielfiltigen Bediirfnisse der Schiiler zu erfiillen (LH_EP_2024).

Von den Lehrpersonen werden Flexibilitit im Unterricht sowie die Kom-
petenz zur Gestaltung einer angepassten Lernumgebung auf Basis einer ent-
sprechenden Lernstandermittlung gefordert. Dabei wird die ,, Forderung indi-
vidueller Bedliirfnisse der Schiiler*innen sowie ,eine grofse Portion Geduld, Ein-
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fiihlungsvermagen und das Aufbauen einer Vertrauensbasis“ (LZ_VS_2024) be-
kundet. ,, Primarpidagogische Fachkrifte sollten sich bewusst sein, dass der Schul-
anfang fiir viele Kinder eine grofte Umstellung bedeutet. Sie miissen daber ein-
fliblsam und geduldig auf die Bediirfnisse der Kinder eingehen und ihnen die Zeit
geben, sich an die neue Umgebung zu gewihnen (HB_VS_2024).

2.3.3 Ziele

Als Ziel geben beide Berufsgruppen einen reibungslosen Ubergang vom Kin-
dergarten in die Schule an wobei auf die Kooperation mit Kindergirten, dem
Elternhaus, aber auch innerhalb des Kollegiums gesetzt wird.

Ein iiberwiegender Anteil der befragten Lehrpersonen formuliert das
Wohlbefinden der Kinder als Ziel. Dies passiert u. a. durch die Klassenraumge-
staltung, die Forderung der Klassengemeinschaft oder auch schon vorab durch
die Klassenzusammensetzung. Lehrkrifte formulieren als Ziel auflerdem die
Forderung der sprachlichen Fihigkeiten, z. B. durch das Schaffen von vielfilti-
gen Gesprichsanregungen sowie das Motivieren der Kinder durch forschendes
und entdeckendes Lernen, wodurch Spaff am Lernen, Interesse und Neugierde
erzielt werden sollen. , Die positive Verbindung von Schule mit Freude, Neugier,
Spaf, Spannung und so weiter ist wichtig. Ich finde es fiihrt zu einem wunderbaren
Umfeld fiir die Schiiler und Schiilerinnen® (AZ_VS_2024). ,,Wir michten, dass
die Kinder gut in die Volksschule wechseln und sich sicher in ihren Kompetenzen
fliblen und auch wissen, was sie konnen (LU_VS_2024).

Ein grofler Anteil der elementarpidagogischen Fachkrifte sieht die Unter-
stiitzung bei der sozialen Entwicklung als Ziel, insbesondere in der Stirkung
des Selbstbewusstseins, der Selbstregulation und der Fihigkeit, iiber die eige-
nen Bediirfnisse und Emotionen zu sprechen.

Des Weiteren wird als Zielvorgabe auf die Selbstindigkeit der Kinder (z. B.
im Umgang mit Schere und Klebstoff) und deren Autonomie eingegangen
sowie der Erhalt der intrinsischen Motivation der Kinder und eine positive
Einstellung zum Lernen als Ziel ausgesprochen. Dabei ist die Beriicksichtigung
der individuellen Bediirfnisse wichtig.

2.4 Strukturelle Gegebenheiten

Die Antworten auf die Fragestellung zu strukturellen Bedingungen (zeitli-
che Ressourcen, Informationsfluss) zeigen keinen Unterschied zu den Ergeb-
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nissen der Bezugsstudie (Krienzer, 2021). Dies betrifft die Unzufriedenheit
(97 %) mit ausreichend zeitlichen Ressourcen und die allgemeine Zustim-
mung (70 %) der Weitergabe von Informationen iiber das Kind an die Er-
ziechungsberechtigten, wobei knapp die Hilfte angibt, unzureichenden Aus-
tausch mit den unterschiedlichen Bildungspartner*innen zu haben sowie un-
zureichenden Informationsfluss zwischen den Institutionen. Die Gestaltung
von Portfolios scheint elementarpidagogischen Fachkriften etwas wichtiger zu
sein als primarpidagogischen Fachkriften.

3 Interpretation und Diskussion

Gegenliufig zum Aufbau des Interviewleitfadens und der Abfolge der Ergeb-
nisdarstellung muss wohl zuerst der Fokus auf die Ziele gerichtet werden damit
in Folge die Gestaltung der Transition bzw. des Schuleinganges vorgenommen
werden kann.

In der Betrachtung der Ziele kann ein weiterer Fokus erschlossen wer-
den: Neben konkret ausgerichteten Gestaltungsideen wie Transitionsprojek-
ten, Kooperationskalender, Schnuppertagen, Einladungsbriefen, Ankniipfen
an bekannte Lieder, Biicher, Signale und Regelsysteme, um den Kindern das
Kennenlernen und Ankommen in der Schule angenehm und sicher zu ge-
stalten, kann ein ganz klarer Fokus auf die Feststellung von Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Kinder (durch z. B. Stationenbetriebe bei Schulfesten, El-
terngespriche, Informationsaustausch zwischen den Institutionen, Screenings)
seitens der Lehrkrifte analysiert werden. Unklar ist an dieser Stelle die Moti-
vation hinter dem starken Wunsch nach einer eigenen Leistungsfeststellung
der zukiinftigen Schiiler*innen durch die Schule. Entsprechende Informatio-
nen werden in Osterreich ohnehin an die Schulen weitergegeben und kénnen
Entwicklungsberichten und Portfolios entnommen werden, um die Bildungs-
biografien der Kinder moglichst nahtlos zu gestalten.

Angesichts der als unzureichend kommunizierten zeitlichen Ressourcen
muss in der Gestaltung des Uberganges auf eine gute Balance zwischen Auf-
wand und Mehrwert geachtet werden — ein weiterfithrendes Beobachtungsin-
strument vom Kindergarten in die Schule und der gezielte Einsatz des Uber-
gangsportfolios werden als zeitaufwendig, aber profitabel kommuniziert. Um
neben einer qualitativen Weitergabe von Informationen auch konkrete Koope-
ration/Kollaboration der Institutionen und Bildungspartner*innen zu forcie-
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ren, konnten gemeinsame Fortbildungen von elementar- und primarpidago-
gischen Fachkriften als auch gegenseitige Hospitationen in den Institutionen
eine potenzielle Moglichkeit bieten.

4 Qualitative Annaherung an Transition: Limitation und Ausblick

In Anbetracht der eingeschrinkten Stichprobe (ob Gréf3e, Verteilung) und der
Interviewsituation (Durchfiihrung durch grofitenteils ungeiibte Studierende)
muss eine klare Limitation der Ergebnisse in Bezug auf die Reprisentativitit
der Studie eingerdumt werden. Dennoch kann auch die vorliegende Erhebung
bestehende Phinomene untermauern, Desiderate feststellen und Umsetzungs-
ideen liefern. Transition an sich scheint manifest im Praxis- wie auch For-
schungsfokus zu liegen und durch vielfiltige konkrete didaktisch-methodische
Ansiitze, Konzepte und Angebote mit Fokus auf das Kind bereits implemen-
tiert zu sein. Aktuell liegt der Fokus in der verstirkten Gestaltung von Bil-
dungspartnerschaft und Bildungskooperation sowohl mit Eltern/EB als auch
vor allem zwischen Institutionen und Fachkriften, als eine wesentliche Gelin-
gensbedingung von Transition. Evaluierungen ergeben eine klare Forderung
nach verstirkter Einbindung der Eltern/EB (Nuart 2024) in der Phase des
Uberganges, insbesondere auch im Kontext der Inklusion (Blatz et al. 2023).
Dies stellt eine nicht zu unterschitzende Aufgabe dar, da vor allem die Systeme
der elementarpidagogischen Einrichtungen mit jenen der Schule nur miflig
kompatibel sind, nicht zuletzt aufgrund differenter, foderalistisch bedingter
politischer Zustindigkeiten und Gesetzmifigkeiten.

Griebel und Niesel (2011) halten jedoch fest, dass die Bewiltigung der
Transition ein Zusammenwirken aller Beteiligten voraussetzt. Zusammenwir-
ken bedeutet dabei mehr und etwas anderes als eine reine Informationswei-
tergabe. Vielmehr miissen Modelle angedacht werden, in welchen konkrete
Kooperationen/Kollaborationen der Institutionen und Bildungspartner*innen
angeleitet werden — z. B. das IFP-Transitionsmodell nach Griebel und Niesel
(2011). Auch das Entwicklungsgesprich im letzten Kindergartenjahr oder ein
qualitativ hochwertig gestaltetes Ubergangsportfolio kann dazu entscheidend
beitragen. Auch wenn die beteiligten Akteur*innen unterschiedliche Rollen
und (Bildungs-)Auftrige innehaben, so tragen sie doch alle eine (pidagogi-
sche) Verantwortung im Ubergangsprozess und bediirfen somit des fachlichen
Austauschs und der pidagogischen Abstimmung (Griebel & Niesel 2011). Die
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Hauptleistung besteht nach Liebers (2013) in der Gestaltung von an den Bil-
dungsbiografien der Kinder anschlussfihigen und herausfordernden Bildungs-
prozessen, welche sowohl den Entwicklungs- und Kompetenzstand (S. 68-69)
als auch die Interessen und Begabungen des Kindes (Hollerer 2020, S.11-
12) beriicksichtigen, um kognitive Aktivierung als Primisse von Lern- und
Bildungsprozessen auch in der sensiblen Phase des Uberganges zu gewihren.
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Die Effekte individueller Merkmale auf das
Fahigkeitsselbstkonzept von Schiler*innen im
Wabhlpflichtfach Coding und Robotik an
burgenlandischen Sekundarstufenschulen
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Abstract Deutsch

In einer vorangegangenen Publikation (Leitgeb, Rollett & Zimmermann 2023) konnten wir
den Nachweis erbringen, dass Schiler*innen der Sekundarstufe I in der Entwicklung ihres
Fahigkeitsselbstkonzepts (FSK) profitieren, wenn sie an einem, an Computational Thin-
king und Educational Robotics orientierten, Lernangebot, dem Wahipflichtfach Coding
und Robotik (Wpf. C&R), teilnehmen. Der vorliegende Beitrag berichtet vertiefende Ana-
lysen desselben Datensatzes, mit denen der Frage nachgegangen wird, ob bestimmte
Schiler*innen in Bezug auf die Selbstkonzeptentwicklung mehr profitieren als andere. Da-
zu wurde mittels einfaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederholung Uberprift, ob be-
stimmte individuelle Merkmale der Schuler*innen (Geschlecht, Migrationshintergrund, Bil-
dungshintergrund der Eltern, Familiensprache) mit hdheren bzw. niedrigeren Effekten auf
verschiedene Aspekte des Selbstkonzeptes einhergehen. Fir keines der Merkmale lieBen
sich signifikante Interaktionseffekte nachweisen. Der in der vorangegangenen Publikation
berichtete positive Effekt des Wpf. C&R auf das FSK der teilnehmenden Schiiler*innen hat
sich demnach als unabhéngig von den hier betrachteten Merkmalen erwiesen. Demnach
profitieren die teilnehmen Schiler*innen, unabhéngig von ihren individuellen Merkmalen,
von der Teilnahme am Wpf. C&R. Mit dessen curricularem Konzept scheint es demnach
gelungen zu sein, ein in Bezug auf das FSK chancengleiches Entwicklungsumfeld fir eine
heterogene Schilerschaft zu schaffen.
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Abstract English

In a previous publication (Leitgeb, Rollett & Zimmermann 2023), we were able to demons-
trate that secondary school students benefit in the development of their self-concept of
ability (FSK) when they participate in a learning program oriented toward computational
thinking and educational robotics, the elective subject Coding and Robotics (Wpf. C&R).
This article reports in-depth analyses of the same data set, which examine whether certain
students benefit more than others in terms of self-concept development. To this end, we
examine whether certain individual characteristics of the students (gender, migration back-
ground, parents' educational background, family language) are associated with higher or
lower effects on various aspects of self-concept. No significant interaction effects could be
demonstrated for any of the characteristics. The positive effect of Wpf. C&R on the FSK
of the participating students reported in the previous publication has therefore proven to
be independent of the characteristics considered here. Accordingly, participating students
benefit from participating in Wpf. C&R regardless of their individual characteristics. Its
curricular concept therefore appears to have succeeded in creating an equal opportunity
development environment for a heterogeneous student body in terms of FSK.
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1 Ausgangslage, Problemstellung und theoretische Grundlagen

Die fortschreitende Digitalisierung durchdringt mittlerweile simtliche Le-
bensbereiche und bedingt sich laufend verindernde lebensweltliche Anfor-
derungen, deren erfolgreiche Bewiltigung ausgeprigte digitale Kompetenzen
voraussetzt (z. B. Vuorikari, Kluzer & Punie 2022). Um dieser Entwicklung
Rechnung zu tragen, ist die Vermittlung und systematische Férderung von
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digitalen Kompetenzen inzwischen ein zentraler Bestandteil schulischer Cur-
ricula. Digitale Kompetenz lisst sich als die sichere, kritische und verantwor-
tungsbewusste Nutzung sowie reflektierte Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien zur Bildung, im beruflichen Kontext und fiir gesellschaftliche
Teilhabe beschreiben (European Commission 2019). Sie umfasst eine Kombi-
nation aus Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen (Ferrari 2013).

Bisher ist die Entwicklung digitaler Kompetenzen in Kindheit und Jugend
noch stark von der familidren Herkunft geprigt (Wicht et al. 2023). Damit
Schule ihren Bildungsauftrag in diesem Bereich erfiillt, ist die Implementie-
rung innovativer didaktischer Konzepte erforderlich. Ein besonders vielver-
sprechender Ansatz ist die Integration von Computational Thinking (CT)
in das schulische Curriculum (Wing 2006). Nach Eickelmann et al. (2019a)
umfasst CT die Fihigkeit, reale Problemstellungen zu analysieren, algorith-
mische Losungswege zu entwickeln und diese mittels computerbasierter An-
wendungen umzusetzen. Die vertiefte Auseinandersetzung mit CT unter Ein-
satz digitaler Medien und Technologien erlaubt es den Schiiler*innen, ihre
digitalen Kompetenzen in entsprechend gestalteten Lernangeboten zu erwei-
tern (Eickelmann et al. 2019b). Allerdings stellt der hohe Abstraktionsgrad
CT-orientierter Lerninhalte eine erhebliche Herausforderung in der schuli-
schen Praxis dar. Die didaktische Verbindung von CT mit Educational Ro-
botics (ER) — im Folgenden CT&ER — bietet hierfiir einen Losungsansatz, da
sich die Prinzipien des CT durch den Einsatz von Robotersystemen anschau-
lich und handlungsorientiert vermitteln lassen (Eguchi 2016; Leitgeb et al.
2023). In entsprechend konzipierten Unterrichtseinheiten bearbeiten Schii-
ler*innen mithilfe digitaler Technologien kognitiv anspruchsvolle, mit CT zu
l6sende, Aufgaben, wobei sie u. a. lernen, komplexere Probleme in Teilauf-
gaben zu zerlegen, Muster zu identifizieren sowie eigene Algorithmen zu ent-
wickeln und anzuwenden (Eickelmann et al. 2019b; Li et al. 2020; Lodi &
Martini 2021). Der Einsatz von Robotersystemen ist dabei in dreifacher Hin-
sicht bedeutsam: (1) als Lernobjekt fiir Konstruktion und Programmierung,
(2) als Lernmedium zur Vermittlung von CT-Inhalten und (3) als Motiva-
tionshilfe (Eguchi 2014). Lernangebote zu CT bzw. CT&ER férdern neben
Problemlosefihigkeiten auch ein breites Spektrum an kognitiven und nicht-
kognitiven Kompetenzen (Guggemos 2021; Leitgeb et al. 2023; Scheel, Vla-
dova & Ullrich 2022). Obwohl die positiven Effekte eines CT-orientierten
Unterrichts gut dokumentiert sind, ist die Forschung, welche Bedeutung indi-
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viduelle Schiilermerkmale fiir die Effekte und damit fiir die Wirksamkeit von
CT-Lernangeboten haben, noch am Anfang. Die vorliegende Studie geht in
diesem Zusammenhang der Frage nach, ob ein an CT orientiertes Curricu-
lum das Fahigkeitsselbstkonzept (FSK) von Schiiler*innen von ausgewihlten
individuellen Merkmalen abhingt.

1.1 Fahigkeitsselbstkonzept

Das Fihigkeitsselbstkonzept wird dabei als ein mehrdimensionales, hierar-
chisch strukturiertes System von Selbstwahrnehmungen beziiglich eigener Fi-
higkeiten und Kompetenzen verstanden (Marsh et al. 2006; Shavelson, Hub-
ner & Stanton 1976). Es umfasst sowohl kognitive Dimensionen, beispiels-
weise die Einschitzung eigener Fertigkeiten in spezifischen Bereichen, als auch
affektiv-motivationale Dimensionen wie Interesse, Selbstvertrauen und Erwar-
tungen an die eigene Leistungsfihigkeit (Bong & Skaalvik 2003). Bei Kindern
und Jugendlichen ist das schulbezogene akademische Selbstkonzept zentraler
Gegenstand der Forschung in diesem Bereich. Eine positive Ausprigung wurde
dabei u. a. als wichtige Determinante fiir Lernmotivation, schulisches Engage-
ment und Schulleistungen identifiziert (Lee 2022). In Bezug auf die Entwick-
lung des schulischen akademischen Selbst weisen Dickhiduser et al. (2002) auf
die Bedeutung individueller Erfolgserfahrungen hin.

Auch in der MINT-didaktischen Forschung hat sich das Fahigkeitsselbst-
konzept als ein zentraler Pridiktor fiir akademische Leistungen, fachliche
Kurswahl und Persistenz im jeweiligen Fachgebiet erwiesen (Scherer, Siddiq
& Viveros 2019). Dabei wird das Fihigkeitsselbstkonzept hiufig herangezo-
gen, um Erfolge bzw. Herausforderungen im schulischen Kontext zu erkliren
und Interventionsansitze zur Forderung fachspezifischer Kompetenzen zu be-
griinden (siche z. B. Jansen, Scherer & Schroeders 2015).

1.2 Computational Thinking in der Schule

Seit den 2010er-Jahren erfihrt das Konzept des CT im Bildungssektor eine
kontinuierlich wachsende Beachtung (Eickelmann et al. 2019b). Dies zeigt
sich insbesondere in einem internationalen Trend, CT als Lerninhalt in schuli-
sche Curricula aufzunehmen (Shi 2018; Eickelmann et al. 2019b). Trotz dieses
Fortschritts wird die Frage, wie CT am besten in das schulische Curriculum
bzw. den Unterricht integriert werden kann, nach wie vor kontrovers disku-
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tiert. Dabei lassen sich drei Ansitze der Implementation unterscheiden: (1)
CT als eigenstindiges Unterrichtsfach, (2) CT als Bestandteil des Informatik-
curriculums und (3) die fachiibergreifende Integration von CT (Department
of Education 2013; Eickelmann et al. 2019a; Undervisningsministeriet 2018
zit. nach Eickelmann et al. 2019b).

Auch in Bezug auf Auswahl der zentralen Lerninhalte kénnen deutli-
che Unterschiede bestehen. Inhaltliche Schwerpunkte lassen sich im CT-
Curriculum beispielsweise auf (1) den Aufbau eines Verstindnisses algorith-
mischer Abldufe beim Programmieren, (2) die Vermittlung von Informatik-
prinzipien zur digitalen Problemlésung oder (3) die Entwicklung eines Ver-
stindnisses realer Phinomene durch die Verwendung digitaler Technologien
setzen (Steiner & Himpsl-Guterman 2020; Lodi & Martini 2021).

Als konzeptionelle Basis fiir die inhaltliche Implementierung von CT-
Curricula an Schulen dient hiufig das Rahmenmodell der Computer Science
Teachers Association und der International Society for Technology in Edu-
cation (CSTA & ISTE 2011; vgl. auch Ma et al. 2019). Dazu gehéren die
Analyse und formalisierte Beschreibung von Problemen, sodass diese mithilfe
digitaler Systeme gelost werden konnen, die logische Organisation und Analy-
se von problemrelevanten Daten sowie ihre abstrahierende Darstellung. Hinzu
kommt die Automatisierung von Lésungen mittels Algorithmen, die effiziente
und effektive Identifizierung sowie Analyse von Losungswegen und schliefSlich
die Verallgemeinerung des Problemlésungsprozesses zur Ubertragung auf eine
Vielfalt unterschiedlicher Problemstellungen (ebd., vgl. auch Leitgeb et al.
2023).

1.3 Forschungsstand zu Wirkungen von Computational Thinking,
Educational Robotics und ihrer Verbindung (CT&ER) in der Schule

Zu den Wirkungen, die CT-Lernangebote bzw. konzeptuell entsprechend an-
gereicherter Unterricht auf Lernende entfalten kénnen liegen die Ergebnis-
se verschiedener Metaanalysen vor. So konnten Scherer, Siddiq und Viver-
os (2019) auf der Grundlage von 105 Studien und 539 Effektgrofien po-
sitive Effekte von CT-basiertem Unterricht auf kognitive und metakogniti-
ve Fihigkeiten sowie kreatives Denken nachweisen. Metaanalysen, die die
Wirkbedingungen von CT-Lernangeboten vertiefend untersuchten, identifi-
zierten methodisch-didaktische Ansitze wie Pair-Programming, ,,unplugged®-
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Aktivititen und projektbasiertes Lernen als besonders wirksam (Chen, Wang
& Li 2023).

Auch fiir ER-Lernangebote wurden metaanalytisch signifikante positive
Effekte auf eine Bandbreite an kognitiven Fihigkeiten sowie auf das wissen-
schaftliche Verstindnis nachgewiesen (Anwar et al. 2019; Wang et al. 2023).
Allerdings gibt es bisher nur wenige Studien zur kombinierten Wirkung von
CT und ER auf Schiilerinnen. Ioannou und Makridou (2018) fiihren in ihrer
Ubersichtsarbeit zur Befundlage Forschungsarbeiten zu positiven Effekten auf
das schlussfolgernde Denken bzw. Problemlésen, das Verstindnis mathemati-
scher Konzepte, das Fihigkeitsselbstkonzept und technisches Selbstvertrauen
auf.

Ausgehend von dem Forschungsstand zur Wirkung von CT-, bzw.
CT&ER-Lernangeboten und der Selbstkonzeptforschung untersucht der vor-
liegende Beitrag, inwieweit positive Effekte eines CT&ER Lernangebotes auf
das Fihigkeitsselbstkonzept der teilnehmenden Schiiler*innen mit deren in-
dividuellen Merkmalen (Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildungshinter-
grund der Eltern, Familiensprache) in Verbindung steht. Dabei baut die Ana-
lyse auf einer friitheren Arbeit von Leitgeb et al. (2023) auf, in der positive Ef-
fekte auf das Fihigkeitskonzept der teilnehmenden Schiiler*innen fiir ein im
nichsten Abschnitt beschriebenes Lernangebot nachgewiesen werden konn-
ten, und verwendet neuerlich deren Datensatz.

2 Das Wabhlpflichtfach C&R im schulischen Curriculum der
Sekundarstufe | im Burgenland

Im Schuljahr 2017/2018 wurde das Wahlpflichtfach Coding und Robotik
(Wpt. C&R) an 24 von 38 burgenlindischen Pflichtschulen der Sekundarstu-
fe I eingefiihrt. Es wird iiber zwei Schuljahre hinweg in der siebten und ach-
ten Schulstufe im Umfang von drei Wochenstunden angeboten. Um das Fach
anzubieten, mussten Schulen einerseits Robotersysteme (wie LEGO Mind-
storms) und geniigend digitale Endgerite (PCs, Laptops, Tablets) beschaffen
und andererseits Lehrkrifte, die C&R unterrichten sollten, zu einer modula-
ren Fortbildung mit 78 Unterrichtseinheiten zur Nutzung digitaler Medien
und Robotersysteme entsenden (Leitgeb 2019; Leitgeb et al. 2023).
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Zur Umsetzung von C&R kénnen die Schulen iiber die Lernplattform
LMS' auf kompetenzorientierte Jahresplanungen sowie darauf abgestimmte
Lern- und Lehrmaterialien zugreifen. Diese Lernaufgaben sind ficheriibergrei-
fend konzipiert und werden allen Schulen in Form von E-Books zur Ver-
fiigung gestellt. Das Curriculum verbindet Computational Thinking (CT)
mit Educational Robotics (ER) und umfasst Kompetenzen wie Sach-, Selbst-
und Sozialkompetenz, Ambiguititstoleranz, Kommunikations- und Problem-
l6sungsfihigkeiten, Umgang mit Komplexitit, Ausdauer, handlungsleitendes
und wertbezogenes Wissen, Geschlechterrollen in technischen Berufen sowie
geschlechterspezifische Interessen und Bediirfnisse (PPHB 2018).

Das zugrunde liegende Kompetenzmodell fiir das Wpf. C&R (Leitgeb
et al. 2023) basiert auf dem Digital-Literacy-Framework der britischen Or-
ganisation Joint Information Systems Committee (JISC 2014). Da dieses Mo-
dell urspriinglich fiir die tertidre Bildung konzipiert wurde, musste es fiir die
Sekundarstufe I adaptiert werden. Bereiche wie Digital Scholarship und Care-
er and Identity Management wurden gestrichen, wihrend CT&ER als Quer-
schnittsdimension aufgenommen wurde. ER wird dabei als ein Zusammen-
spiel unterschiedlicher Kompetenzen, Techniken und Strategien mit einem
klaren Bezug zu digitalen Technologien verstanden. In der fachdidaktischen
Umsetzung erfiillt ER die Funktion als Lernmittel, konkreter Lerninhalt sowie
Motivations- und Aktivierungsmafinahme beim Lernen (Leitgeb et al. 2023).

Das TMIP-Modell wurde zur Vermittlung des Fachwissens im Wpf. C&R
fiir den schulischen Einsatz angepasst (Leitgeb et al. 2023). Dieses Modell ba-
siert auf den drei Phasen Think, Make und Improve des TMI-Modells von
Martinez und Stager (2013) und wurde um die zusitzliche Phase Present er-
weitert. In der Think-Phase wird die Aufgabenstellung identifiziert und Vor-
wissen aktiviert. In der Make-Phase wird das Wissen kooperativ zur Losung
der Aufgabenstellung angewendet. Die Improve-Phase dient der Reflexion und
Verbesserung der Ergebnisse. In der Prisentationsphase wird das Produkt vor-
gestellt und diskutiert, was eine systematische Darstellung der Lerninhalte er-
fordert.

www.lms.at
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3 Forschungsdesign und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer lingsschnittlichen, quasi-
experimentellen Studie im Schuljahr 2018/2019, an der Schiiler*innen der
siebten Jahrgangsstufe aus allen 38 Mittelschulen im sterreichischen Bun-
desland Burgenland teilnahmen. Die finale Nettostichprobe umfasste 1.381
Schiiler*innen, und entsprach damit 85,5 % der urspriinglichen Bruttostich-
probe (n = 1.682). Zur Erfassung der intraindividuellen Entwicklung wurden
drei Erhebungszeitpunkte realisiert: Zu Beginn des Schuljahres im September
2018 (t1), zur Mitte des Schuljahres im Februar 2019 (t2) und zum Ende des
Schuljahres im Juni 2019 (¢3).

410 Schiiler*innen der Stichprobe belegten das Wpf. C&R, wihrend 971
Schiiler*innen andere Wahlpflichtficher (z. B. Naturwissenschaften, Sprachen
oder Kunst) wihlten. Das Curriculum der siebten Schulstufe sah zudem ei-
ne Wochenstunde im Fach ,Informations- und Kommunikationstechnologie
(IKT)“ und eine Stunde mit ,Digitale Grundbildung® mit insgesamt etwa 80
Unterrichtseinheiten vor, dass alle Schiiler*innen verpflichtend besuchten. Da-
bei wurden Themen behandelt, die in einem engen Zusammenhang zum Wpf.
C&R standen wie gesellschaftliche Aspekte des Medienwandels, Informations-
und Medienkompetenz, Betriebssysteme, Mediengestaltung, digitale Kommu-
nikation, Internetsicherheit sowie technische Problemlosung (Leitgeb et al.
2023).

Die Datenerhebung erfolgte mittels der Open-Source-Software Lime Sur-
vey. Sie wurden von geschulten Lehrkriften administriert, die zuvor eine zwei-
stiindige Schulung erhalten haben.

Unabhingige Variablen

Die unabhingigen Variablen wurden zum ersten Messzeitpunkt (MZP) erho-
ben. Das Geschlecht der Schiiler*innen wurde dichotom kodiert (0 = minnlich,
1 = weiblich). Der Migrationshintergrund wurde anhand des Geburtslandes
von Eltern und Kind ermittelt (0 = ohne Migrationshintergrund, 1 = mit Mi-
grationshintergrund). Der héchste Schulabschluss der Eltern wurde separat fiir
Mutter und Vater erfasst und als Indikator fiir die Variable schulischer Bildungs-
hintergrund der Eltern verwendet (0 = kein Elternteil mit héherer schulischer
Bildung, 1 = mind. ein Elternteil mit hoherer schulischer Bildung). Die Va-
riable Familiensprache bildet die im familidren Alltag iiberwiegend verwendete
Sprache ab und damit einen Aspekt des individuellen kulturellen Hintergrun-
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des ab. Die Variable wurde dichotom kodiert: Schiiler*innen, in deren Familie
primir Deutsch gesprochen wird, erhielten den Wert ,,0%; Schiiler*innen, bei
denen zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache als Deutsch gesprochen

wird, den Wert ,,1°.

Abhiingige Variablen
Die Skala Fiihigkeitsselbstkonzept im Umgang mit digitalen Medien (FSK-UDM)

umfasst sechs Items, mit denen die Schiiler*innen ihre Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien (Computer, Tablet und Laptop) einschitzen.
Die Items werden auf einer vierstufigen Likert-Skala bewertet (1 = trifft zu,
2 = trifft eher zu, 3 = trifft eher nicht zu, 4 = trifft nicht zu). Eines der Items
beinhaltet eine soziale Referenz (,,Ich kenne mich mit digitalen Medien besser
aus als meine Schulkolleg*innen®), ein weiteres bezieht sich auf das individu-
elle Begabungskonzept (,,Ich bin im Umgang mit digitalen Medien begabt®).
Die iibrigen vier Items erfassen die Einschitzung der subjektiven Zuginglich-
keit und Niitzlichkeit digitaler Medien fiir schulische Aufgaben sowie auf de-
ren wahrgenommene Komplexitit (,Fiir das, was ich in der Schule brauche,
komme ich gut mit digitalen Medien aus®; ,Ich finde das Arbeiten mit di-
gitalen Medien sehr einfach®; ,Digitale Medien sind gute Hilfsmittel fiir das
Lernen®; , Digitale Medien sind zu kompliziert fiir mich® [rekodiert]).

Die Skala Fibigkeitsselbstkonzept im Umgang mit spezifischen digitalen Tech-
nologien (FSK-SDT) erfasst mit elf Items das individuelle Fihigkeitsselbst-
konzept hinsichtlich konkreter digitaler Technologien und typischer Nut-
zungsszenarien. Die Schiiler*innen bewerteten ihre Kompetenzen auf einer
funfstufigen Notenskala entsprechend dem 6sterreichischen Schulnotensystem
(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend).
Die Instruktion lautete: , Wenn du dir eine Schulnote geben miisstest: Wie gut
kennst du dich in folgenden Dingen auf einer Notenskala von 1 bis 5 aus?“. Zu
bewerten waren folgende Bereiche: (1) gezieltes Finden von Informationen im
Internet, (2) Internet allgemein, (3) Smartphone-Nutzung, (4) Computerspie-
le, (5) Computerprogramme, (6) Programmieren mit Scratch, (7) Computer
und Hardware, (8) Apps auf einem Smartphone installieren, (9) Computer-
probleme beheben, (10) Videos aufnehmen und schneiden sowie (11) eine
Prisentation mit dem Computer erstellen. Die letzten drei Items wurden aus
dem Instrument zur Erfassung der computerbezogenen Selbstwirksamkeit von
Spannagel und Bescherer (2009) iibernommen und fiir die Verwendung in der



82 | Thomas Leitgeb, Wolfram Rollett

vorliegenden Studie adaptiert. Alle Items beziehen sich auf Inhalte, die in der
untersuchten Schulstufe Bestandteil des Curriculums in dem fiir alle Schii-
ler*innen verpflichtenden Ficher ,IKT“ und , Digitale Grundbildung” waren.

Die Skala schulbezogenes akademisches Selbstkonzept (SASK) basiert auf der
theoretischen Konzeption von Dickhiduser et al. (2002) und wurde in An-
lehnung an etablierte Instrumente entwickelt (ebd. Schéne et al., 2012). Sie
umfasst fiinf Items, die auf einer dreistufigen Likert-Skala beantwortet werden
(1 = ja, 2 = unsicher, 3 = nein): 1) ,Ich bin in einem Unterrichtsfach beson-
ders gut®, 2) ,In den meisten Unterrichtsfichern lerne ich schnell®, 3) ,In den
meisten Unterrichtsfichern habe ich gute Noten®, 4) ,Das Lernen von neuen
Sachen féllt mir leicht® sowie 5) ,Ich bin fiir die Schule begabt®. Diese Skala
wurde zu den Messzeitpunkten t1 und t3 erhoben.

Die Itemwerte wurden fiir jede der drei FSK- Skalen aufsummiert und zur
besseren Interpretierbarkeit durch die Anzahl der Items der jeweiligen Skala
geteilt. Die Eindimensionalitidt der drei Fihigkeitsselbstkonzeptskalen wurde
mithilfe explorativer Faktorenanalysen tiberpriift. Sowohl das Bartlett-Test als
auch das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) bestitigten die Angemessen-
heit der jeweiligen Skalenbildungen. Die interne Konsistenz der drei Skalen
erwies sich als zufriedenstellend bis gut (Chronbachs a: FSK-UDM,. 79-.86;
FSK-SDT. 80-.85; SASK. 84-.85).

Der inferenzstatistische Vergleich der Mittelwerte der individuellen Varia-
blen erfolgte anhand von einfaktoriellen Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung unter Beriicksichtigung der Clusterung auf Schulebene (cluster = school).
Die Analysen wurden mit SPSS 29 durchgefiihrt. Dabei wurden fiir die Schii-
ler*innen der Versuchsgruppe differenzierende Analysen fiir verschiedene Teil-
stichproben der unabhingigen Variablen durchgefiihrt. Auf diese Weise sollte
gepriift werden, ob sich die Entwicklungsverliufe in Abhingigkeit von indivi-
duellen Merkmalen der Schiiler*innen unterscheiden. Gegeniibergestellt wur-
den dabei die Entwicklungsverldufe der Schiiler*innen nach Geschlecht, Mi-
grationsstatus, schulischer Bildungshintergrund der Eltern und Familienspra-
che. Vor den eigentlichen Analysen wurde die Normalverteilung der abhin-
gigen Variablen mittels Schiefe, Wélbung und PP-Plots gepriift, wobei keine
wesentlichen Abweichungen festgestellt wurden. Fiir alle Signifikanztests wur-
de ein zweiseitiges o von fiinf Prozent festgelegt.

Von den 1381 Schiiler*innen der Gesamtstichprobe beteiligten sich
1222 (88,4 %) am ersten, 1253 (90,6 %) am zweiten und 1213 (87,7 %) am
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dritten Messzeitpunkt. Fehlende Werte bei FSK-UDM, FSK-SDT und SASK
lagen zwischen 1,5 % und 3,2 % und wurden unter der MAR-Annahme mit-
tels MICE mit CART (20 Imputationen, 40 Iterationen) behandelt (Buuren
& Oudshoorn 2011; Graham et al. 2007).

Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse beschrieben, die sich in einer
fritheren Arbeit (Leitgeb et al. 2023) fiir den inferenzstatistischen Vergleich
der Entwicklungsverldufe der Versuchsgruppe (Wpf. C&R) und der Kontroll-
gruppe (andere Wahlpflichtficher) in den drei Selbstkonzeptskalen ergeben
haben. Anschliefend werden die vertiefenden Analysen fiir verschiedenen Teil-
stichproben der Versuchsgruppe dargestellt.

Die Befunde aus Leitgeb et al. (2023), auf denen die vertiefenden Analy-
sen aufbauen, lassen sich wie folgt zusammenfassen: In allen drei FSK-Skalen
lief§ sich im vorliegenden Kontrollgruppendesign ein positiver Effekt der Teil-
nahme am Wpf. C&R nachweisen. Dabei waren die EffektgrofSen nach Cohen
(1988) fiir die Skalen Fihigkeitsselbstkonzept im Umgang mit digitalen Medien
(FSK-UDM) und Fihigkeitsselbstkonzept im Umgang mit spezifischen digitalen
Technologien (FSK-SDT) mittelhoch und fiir die Skala schulbezogenen akade-
mische Selbstkonzepts (SASK) hoch (partielles n?:. 079,. 60 und. 123). Schii-
ler*innen des Wpf. C&R entwickelten sich demnach in Bezug auf ihr FSK im
Vergleich zur Kontrollgruppe giinstiger.

Ubersicht 1 bis 3 geben die Ergebnisse fiir die Teilstichproben der Ver-
suchsgruppen wieder. Berichtet werden Mittelwerte und Streuungen fiir die
drei Messzeitpunkte sowie die Signifikanztest fiir die Interaktionseffekt der
einfaktoriellen Varianzanalysen. Ziel war es zu priifen, ob die verschiedenen
Teilstichproben in gleichem Mafle von den fiir das Wpf. C&R berichteten po-
sitiven Effekten auf die drei hier betrachteten Komponenten des Fihigkeits-
selbstkonzept profitieren. Fiir den Vergleich wurden die Merkmale Geschlecht,
Migrationshintergrund, schulischer Bildungshintergrund der Eltern und die
Familiensprache herangezogen.

In Ubersicht 1 sind die Ergebnisse fiir die Skala FSK-UDM aufgefiihrt.
In den vier durchgefiihrten Varianzanalysen zeigten sich keine signifikanten
Interaktionseffekte in Bezug auf die Unterscheidung nach Geschlecht, Migra-
tionshintergrund, schulischem Bildungshintergrund der Eltern oder Famili-
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ensprache. Fiir letztere lisst sich ein marginal® signifikanter Interaktionseffekt
beobachten. Hintergrund ist, dass Schiiler*innen mit einer anderen Familien-
sprache als Deutsch zu Schuljahresbeginn einen geringfiigig niedrigeren Mit-
telwert aufweisen und sie diesen Nachteil iiber das Schuljahr hinweg ausglei-
chen.

FSK-UDM
t1 MW (s) 2 MW (s) t3 MW (s) F-Wert  Partielles °
(p-Wert)
2.93 3.44 3.68
Jungen (.60) (43) (.40) 1.255
Geschlecht* 2 o7 3 v 3 & ( 2 83) .003
Midchen ' ’ ’ '
(.59) (.49) (.32)
] 3.02 3.40 3.64
a
Migrations- (.61) (.47) (.35) 2.699 007
hintergrund® 2.92 3.41 3.66 (101 -
Nein
(.60) (.45) (:31)
Schulischer  Mit allg. 2.95 3.39 3.66
Bildungshin- Hochschulreife (.59) (43) (.39) 151
.000
tergrund der  Ohne allg. 2.94 3.38 3.65 (.698)
Eltern® Hochschulreife (.58) (.47) (.32)
Deutsch 3.01 3.39 3.64
Familien- (.60) (.45) (.36) 3469" o
sprache* 3.39 3.66 (063) -

2.91
Andere Sprach
RACTESPIERE 60) (44) (33)

Datengrundlage: Multiple imputierte Daten; n=410; Freiheitsgrade, in Klammer die Signifikanz, Eta-
Quadrat als MaB der Effektstarke; ** p <. 01; * p <. 05; + p <. 10 (zweiseitig).

! Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich

2 Migrationshintergrund: 0 = ohne Migrationshintergrund, 1 = mit Migrationshintergrund;

3 Schulischer Bildungshintergrund der Eltern: 0 = kein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife, 1 =
mindestens ein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife;

4 Familiensprache: 0 = andere Sprache, 1 = Deutsch

Ubersicht 1: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung der Variable FSK-
UDM (Greenhouse-Geisser; cluster = school): Interaktionseffekte Gruppe x Zeit (Quelle: eigene
Darstellung)

> Als marginal signifikant werden Werte bezeichnet, die knapp iiber der Signifikanzgrenze

von 0.05 liegen. Siche z. B. https://www.psychologicalscience.org/observer/how-marginal
-are-marginally-significant-p-values
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Auch fiir die Variable FSK-SDT (siche Ubersicht 2) erwies sich keiner der
gepriiften Interaktionseffekte als signifikant. Die Ergebnisse sprechen fiir eine
in Bezug auf das FSK-SDT gleichférmige Entwicklung in den in den Analysen
unterschiedenen Gruppen.

FSK-SDT
t1 MW (s) 2 MW (s) ©3 MW (s) F-Wert  Partielles °
(p-Wert)
3.42 3.81 4.20
Jungen (49 (67)  (48) 9%
Geschlecht! : . . ) .002
. 3.27 3.51 4.04 (.320)
Midchen
(.48) (.62) (.56)
I 3.34 3.66 4.25
a
Migrations- (.52) (.70) (.44) .000 000
hintergrund® 3.38 3.73 4.20 (991) -
Nein
(.49) (.66) (.53)
Schulischer ~ Mit allg. 3.30 3.62 4.23
Bildungshin- Hochschulreife (.50) (.70) (.44) 1342 o
tergrund der  Ohne allg. 3.36 3.65 4.25 (247)
Eltern® Hochschulreife (.49) (.66) (.53)
Deutsch 3.33 3.65 4.22
Familien- (.49) (.69) (.44) .009
4 .000
sprache 3.35 3.69 4.24 (:929)
Andere Sprache
(.49) (.67) (.51)

Datengrundlage: Multiple imputierte Daten; n=410; Freiheitsgrade, in Klammer die Signifikanz, Eta-
Quadrat als MaB der Effektstarke; ** p <. 01; * p <. 05; + p <. 10 (zweiseitig).

! Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich

2 Migrationshintergrund: 0 = ohne Migrationshintergrund, 1 = mit Migrationshintergrund;

3 Schulischer Bildungshintergrund der Eltern: 0 = kein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife, 1 =
mindestens ein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife;

4 Familiensprache: 0 = andere Sprache, 1 = Deutsch

Ubersicht 2: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung der Variable FSK-
SDT (Greenhouse-Geisser; cluster = school): Interaktionseffekte Gruppe x Zeit (Quelle: eigene
Darstellung)

In Ubersicht 3 sind die Ergebnisse fiir das SASK aufgefiihrt. Wiederum
zeigte sich kein signifikanter Interaktionseffekt fiir die untersuchten Subgrup-

2 Quantitative Erhebungsinstrumente: ,Regulation of Emotion Systems Survey (RESS) (De

France & Hollenstein, 2017) und ,Interpersonal Emotion Regulation Questionnaire®

(IERQ) (Hofmann et al., 2016)
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pen Ein marginal signifikanter Befund ergab sich fiir den schulischen Bil-
dungshintergrund der Eltern, zugunsten von Schiiler*innen, bei denen min-
destens einem Elternteil die allgemeine Hochschulreife hat.

SASK
t1 MW (s) t3 MW (s) F-Wert  Partielles 7>
(p-Wert)
] 2.50 2.70
ungen
.52 A4 .
Geschlecht! (2 55 1) (2 6(:3) (351 18 3) .000
Midchen ) ) '
(.54) (.43)
] 2.44 2.61
a
Migrations- (.58) (.46) .000 000
hintergrund2 ) 2.52 2.71 (.993) ’
Nein
(.51) (.51)
Schulischer ~ Mit allg. 2.49 2.70
Bildungshin- Hochschulreife (.51) (.40) 2.914*
.007
tergrund der  Ohne allg. 2.50 2.58 (.089)
Eltern® Hochschulreife (.53) (.42)
Deutsch 2.43 2.62
Familien- (.57) (.45) .006
sprache4 2.51 2.71 (.941) 000
Andere Sprache ~” ’
(.50) (.51)

Datengrundlage: Multiple imputierte Daten; n=410; Freiheitsgrade, in Klammer die Signifikanz, Eta-
Quadrat als MaB der Effektstarke; ** p <. 01; * p <. 05; + p <. 10 (zweiseitig).

T Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich

2 Migrationshintergrund: 0 = ohne Migrationshintergrund, 1 = mit Migrationshintergrund;

3 Schulischer Bildungshintergrund der Eltern: 0 = kein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife, 1 =
mindestens ein Elternteil mit allgemeiner Hochschulreife;

4 Familiensprache: 0 = andere Sprache, 1 = Deutsch

Ubersicht 3: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung der Variable
SASK (Greenhouse-Geisser; cluster = school): Interaktionseffekte Gruppe x Zeit (Quelle: eigene
Darstellung)

Zusammenfassung und Fazit

Vor dem Hintergrund einer alle Lebensbereichen zunehmend durchdringen-
den Digitalisierung ist die Vermittlung digitaler Kompetenzen ein wichtiger
Teil des schulischen Bildungsauftrags geworden. Damit stellt sich die Frage,
in welcher Weise Schulen den Bildungsbediirfnissen in diesem Bereich Rech-
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nung tragen koénnen. Ein vielversprechender pidagogischer Ansatz ist die In-
tegration von Computational Thinking (CT) und Educational Robotics (ER)
in das schulische Curriculum. Die internationale Forschung zu solchen Lern-
angeboten belegt, dass Schiiler*innen, die an solchen Lernangeboten teilneh-
men, in kognitiver wie motivationaler Hinsicht profitieren konnen. Allerdings
gibt es nur wenige Belege, inwieweit diese Effekte mit individuellen Merkma-
len der Schiiler*innen in Verbindung stehen und ob bestimmte Gruppen ggf.
stirker als andere profitieren. Dieser Frage wurde in dem vorliegenden Bei-
trag in Bezug auf die positiven Effekte eines Lernangebotes zu Computational
Thinking und Educational Robotics (CT&ER) auf das Fihigkeitsselbstkon-
zept der teilnehmenden Schiiler*innnen nachgegangen. Dazu wurden die Da-
ten von 410 Schiiler*innen der siebenten Jahrgangsstufe ausgewertet, die iiber
ein Schuljahr hinweg das Wahlpflichtfach Coding & Robotik besucht haben.
Dabei wurden drei Aspekte des Fihigkeitsselbstkonzepts (Umgang mit digi-
talen Medien, Umgang mit spezifischen digitalen Technologien und schul-
bezogenes akademisches Selbstkonzept) und vier individuelle Merkmale der
Schiiler*innen (Geschlecht, Migrationshintergrund, schulischer Bildungshin-
tergrund der Eltern und Familiensprache) in den Blick genommen. Dass die
am C&R-Lernangebot teilnehmenden Schiiler*innen in dem Schuljahr in den
drei Aspekten des FSK profitiert haben, konnte bereits in einer fritheren Arbeit
quasiexperimentell nachgewiesen werden (Leitgeb et al. 2023). Die in diesem
Beitrag vorgestellten vertiefenden Analysen belegen, dass die teilnehmenden
Schiiler*innen unabhingig von ihren individuellen Merkmalen gleicherma-
en in Bezug auf ihre Fihigkeitsselbstkonzeptentwicklung profitieren. Diese
Befunde sprechen dafiir, dass es mit dem vorliegenden CT&ER-Lernangebot
gelungen ist, ein, fiir eine heterogene Schiilerschaft in Bezug auf das FSK,
chancengleiches Entwicklungsumfeld zu schaffen. Homogene Férdereffekte
dieser Art wurden in der Literatur als ,,Fahrstuhleffekt” beschrieben (Baumert
& Maaz 20006).

Die vorgestellten Ergebnisse weisen aber auch Einschrinkungen auf.
Die Untersuchung beschrinkt sich auf eine einzelne Alterskohorte und ein
CT&ER-Angebot, was die Generalisierbarkeit der Ergebnisse begrenzt. Zu-
dem basierten alle Daten zu individuellen Merkmalen der Schiiler*innen auf
deren Selbstauskunft. Wihrend des ersten Messzeitpunkts kam es aufgrund
von Serveriiberlastungen zu unvollstindigen Datenerfassungen, was zu einem
etwas hoheren Anteil fehlender Werte gefiihrt hat. Dariiber hinaus beriicksich-
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tigt die Studie nicht die méglichen Einfliisse von Lehrkriften oder Schulen.
Die hierarchische Struktur der Daten wurde allerdings beriicksichtigt.

Trotz der methodischen Einschrinkungen erméglichen die Ergebnisse der
vorliegenden Studie Einblicke in die Potenziale, die sich aus der curricularen
Integration von Computational Thinking und Educational Robotics fiir schu-
lische Bildungsprozesse ergeben. Durch die Implementation von CT&ER in
das Curriculum kénnen Schiiler*innen Lernangebote gemacht werden, die ih-
nen zukunftsrelevante Kompetenzen vermitteln. Zudem sprechen die berich-
teten Befunde dafiir, dass viele Schiiler*innen unabhingig von ihren individu-
ellen Ausgangsbedingungen profitieren kénnen.

Dies ist von besonderer Bedeutung, da die Digitalisierung zunechmend alle
Bereiche des Lebens durchdringt und digitale Kompetenzen zu einer grund-
legenden Voraussetzung fiir den beruflichen Erfolg und die gesellschaftliche
Teilhabe werden. Die Forschung zu CT&ER unterstreicht die Notwendigkeit,
Bildungspline an die fortschreitende digitale Transformation anzupassen, um
zu gewihrleisten, dass Schiiler*innen nicht nur iiber operatives Wissen zu be-
stechenden Technologien verfiigen, sondern auch die Anpassungsfihigkeit be-
sitzen, um innovativ und kritisch mit einer sich stindig weiterentwickelnden
digitalen Lebenswelt umzugehen. Schulen bendtigen fiir die Umsetzung aber
zweifellos eine umfangreiche und qualititsvolle Unterstiitzung, sowohl kon-
zeptionell als auch technologisch, um das volle Potenzial von CT&ER auszu-
schopfen.

Abschlielend lisst sich feststellen, dass die Integration von CT&ER in das
Schulcurriculum grofle Vorteile und Lerngewinne fiir die Schiiler*innen ver-
spricht. Sie zu erreichen erfordert allerdings konzertierte Anstrengungen auf
mehreren Ebenen, von der Politikgestaltung bis hin zur Infrastrukcurentwick-
lung. Diese Aufgabe mag anspruchsvoll sein, aber ihr Potenzial, Schiiler*innen
fiir das digitale Zeitalter besser vorzubereiten, macht sie zu einem lohnenden
Unterfangen.
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Abstract Deutsch

Um angehende Lehrkréfte fur die gesellschaftliche Vielfalt in einer postkolonialen Migra-
tionsgesellschaft professionell auszubilden, bedarf es sowohl der Wissensvermittlung als
auch der Sensibilisierung fiir gesellschaftliche Ungleichheiten und diskriminierende Struk-
turen. Aufbauend auf der Vermittlung von theoretischem Wissen zu Diskriminierung kén-
nen mit spezifischen Herangehensweisen selbstreflexive Ubungen initiiert und angeleitet
werden. Global Citizenship Education und der Anti-Bias-Ansatz bieten dazu didaktisch-
methodische Wege an. Dennoch besteht auch bei einem diskriminierungskritischen Zu-
gang in der Lehre immer das Dilemma der Reproduktion von Diskriminierung sowie die
Gefahr der Erzeugung von Widerstand, welcher sich in Form von Abwehrstrategien zeigen
kann.
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Abstract English

In order to professionally train prospective teachers for social diversity in a post-colonial
migration society, both knowledge transfer and sensitization to social inequalities and dis-
criminatory structures are required. Building on the transfer of theoretical knowledge on
discrimination, specific approaches can be used to initiate and guide self-reflective exer-
cises. Global Citizenship Education and the anti-bias approach offer didactic and metho-
dological ways of doing this. Nevertheless, even with a critical approach to discrimination
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1 Themenaufriss

Die Ausbildung von Lehrkriften in einer von Diversitit geprigten
(Migrations-) Gesellschaft erfordert nicht nur den Erwerb von Wissen iiber die
Vielfiltigkeit bestimmter Bevolkerungsgruppen, sondern auch eine Sensibili-
sierung fiir deren strukturelle Benachteiligungen. Dabei miissen die Pidago-
gischen Hochschulen und Universititen ihren Fokus gleichermafien auf ihre
Studierenden wie auch auf die Adressat*innen deren pidagogischen Handelns
richten, nimlich deren zukiinftige Schiiler*innen.

An der Pidagogischen Hochschule Wien bildet der Schwerpunkt ,,Urban
Diversity Education® eine wichtige Grundlage fiir die Umsetzung diskrimi-
nierungskritischer Pidagogik. Auf der Website der PH Wien findet sich dazu
folgendes Statement: ,,Urban Diversity Education (UDE) ist ein wegweisendes
Bildungskonzept, das die Vielfalt der urbanen Gesellschaft Wiens in den Mit-
telpunke stellt. Es fordert das Verstindnis und die Wertschitzung kultureller,
religioser, sprachlicher, sozialer Vielfalt und Lebensrealititen, um Bildung in-
klusiv, chancengerecht und gleichberechtigt zu gestalten.“ (PH Wien, online)’

Diskriminierungen sind auf allen Ebenen des Bildungssystems wirkmich-
tig und fithren zu Ungleichheitsverhiltnissen, die sich in allen Lebensberei-

' FEine detaillierte theoretische Fundierung des in Entwicklung befindlichen Konzeptes Ur-

ban Diversity Education steht zurzeit noch aus. Es fufft u.a. auf dem Diversity-Konzept
von Lummerding & Wiedmann (2022) und umfasst ein UDE-Kompetenzmodell, das
UDE-Wertedreieck, UDE-Analyseebenen sowie UDE-Handlungsfelder (Quelle: Keynote
von Rektorin Barbara Herzog-Punzenberger beim OFEB-Kongress 2024 an der PH Wien).
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chen manifestieren kénnen und Machtverhiltnisse in der Gesellschaft mit-
bestimmen. Wie in der Forschung zur Intersektionalitit bereits hinlinglich
herausgearbeitet (vgl. Lutz et al. 2013), sind es verschiedene Diversititsdi-
mensionen, entlang derer sich Diskriminierung zeigen kann, und die beson-
ders dort fiir groffle Chancenungerechtigkeit sorgt, wo sie in multipler Weise
verschrinkt — eben intersektional — auftritt.

Im vorliegenden Artikel sollen zunichst die Zusammenhinge zwischen
wesentlichen Grundbegriffen wie Stereotype, Vorurteile und Bias sowie den
verschiedenen Formen von Diskriminierung niher erliutert werden. Dieses
Wissen bildet auch die Basis fiir Lehramtsstudierende, um Diskriminierung
tiberhaupt als solche erkennen und in einen grofleren Kontext einbetten zu
konnen. Fiir eine theoretische Anbindung des Begriffs Diskriminierungskritik
wird auf das Bildungskonzept der Global Citizenship Education verwiesen,
da in diesem ein kritischer Ansatz (,critical approach®) eine besondere Rolle
spielt. Des Weiteren wird der urspriinglich aus den USA stammende und in
Siidafrika weiterentwickelte Anti-Bias-Ansatz als eine intersektionale Heran-
gehensweise vorgestellt, die mittels selbstreflexiver Ubungen und gruppendy-
namischer Prozesse dazu verhelfen soll, vorurteilsbewusst zu denken und dis-
kriminierungssensibel zu handeln. Schlieflich werden didaktisch-methodische
Aspekte fiir die hochschulische Lehre aufgegriffen, da sich Diskriminierungs-
kritik als Lehrinhalt fiir angehende Pidagog*innen als besonders anspruchs-
voll und herausfordernd in der Umsetzung darstellt. Diskriminierungskritik
ist dabei sowohl Gegenstand der Vermittlung als auch — im Sinne einer inne-
ren Kohirenz — konsequenter- und idealerweise gelebte Praxis. Sie sollte von
Lehrenden beispielhaft im Rahmen einer diskriminierungskritischen Padago-
gik vorgelebt werden.

Die sensible Vorgehensweise, die bei der Vermittlung dieses besonders
emotional besetzten Themas angezeigt ist, basiert m. E. auf zwei wesentli-
chen Phinomenen, die spiter ausfiihrlicher dargelegt werden sollen und unter
den Bezeichnungen ,Reproduktionsparadoxon® und ,Abwehrstrategien ge-
fasst werden kénnen.

Die einer intersektionalen Diskriminierungskritik zugrundeliegenden
Theorien stammen zum Grofiteil aus der Rassismuskritik (vgl. z. B. Ferei-
dooni & El 2017) und kénnen und sollen — dort, wo dies zulissig erscheint —
auch fiir andere Diskriminierungsdimensionen, wie z. B. Gender, fruchtbar
gemacht werden.
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2 Grundbegriffe einer diskriminierungskritischen Padagogik

2.1 Stereotype

Stereotype werden in der Sozialpsychologie — mit Blick auf das Individu-
um — als kognitive Wissensstrukturen klassifiziert. Sie umfassen Informatio-
nen, Uberzeugungen und Glaubenssitze iiber charakteristische oder ,,typische*
Eigenschaften und Merkmale von Gruppen und ihren Mitgliedern, die die Art
und Weise steuern, wie diese Personen von anderen wahrgenommen werden
und wie ihnen begegnet wird (vgl. Gomolla 2016, S.75). Solche Wissens-
strukturen konnen — objektiv betrachtet — wahr oder falsch sein; die Zuschrei-
bungen erfolgen auf deskriptive Weise. Die damit verbundenen und auch dem
Bewusstsein zuginglichen Einstellungen kénnen entweder akzeptiert oder ab-
gelehnt werden. Fiir die Bildung eines Vorurteils ist zunichst die Stereotypak-
zeptanz entscheidend, d. h., ob man die Uberzeugung teilt oder nicht und
schliellich als zutreffend bewertet (vgl. Werth, Seibt & Mayer 2020, S. 245).

2.2 Vorurteile

Vorurteile sind eine Erweiterung der verallgemeinernden und auf Vereinfa-
chung abzielenden Stereotype, die als Wissensstrukturen kognitiv angelegt
sind. Wird die Stereotypakzeptanz um eine affektive Komponente erweitert,
die sich in einer positiven oder negativen Bewertung auf der emotionalen Ebe-
ne manifestiert, spricht man von einem Vorurteil. Diese Bewertung richtet
sich auf die adressierte Gruppe oder Person und kann in positiver Weise, z. B.
in Form von Sympathie oder Bewunderung erlebt werden, in der wesentlich
hiufiger auftretenden negativen Form jedoch z. B. als Ablehnung oder Ver-
achtung. Wird die kognitive und die affektive Komponente noch durch eine
Verhaltenskomponente erginzt, kommt es in der Regel zu diskriminierenden
Handlungsformen (vgl. Werth, Seibt & Mayer 2020, S. 231).

Im Unterschied zur sozialpsychologischen Theorierahmung mit Sicht auf
das Individuum nimmt die auf die Gesellschaft gerichtete Perspektive der So-
ziologie noch zwei weitere zentrale Aspekte in den Blick. Norbert Elias ver-
weist darauf, dass Vorurteile eine Folge von Machtasymmetrien seien und im
Zusammenhang mit Konflikten entlang unterschiedlich privilegierter Positio-
nen von Gruppen oder Personen einhergingen. Vorurteile entstehen in der
Regel nicht individuell, sondern speisen sich aus gesellschaftlichen Diskursen
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und sind an Uberzeugungen oder Ideologien mit Bezug zu Politik oder Re-
ligion riickgekoppelt. Es handelt sich dabei um Glaubenssysteme, die zu un-
terschiedlichen Formen von Diskriminierung fithren und iiber Familien oder
Communities medial oder institutionell (z. B. auch tiber die Schule) weiterge-
geben werden. Solche Unterdriickungssysteme betreffen verschiedene Dimen-
sionen von Diversitit und lassen sich unter Begriffen wie Rassismus, Sexismus,
Klassismus, Ableismus u.a.m. fassen (vgl. Scherr 2018, S.491f.).

Haben sich Vorurteile einmal manifestiert, ist es schwierig, sich wieder von
ihnen zu befreien. Es erfordert zumindest ein hohes Mafd an Selbstreflexion
und Verinderungswillen. Da Vorurteile eine emotionale Komponente bein-
halten, kénnen sie nur schwer durch sachliche Argumente widerlegt werden.
Es bedarf vielmehr einer Auseinandersetzung auf der Gefiihlsebene und einer
grundlegenden Bereitschaft zu (mitunter als unangenehm erlebter) Selbstkri-
tik. Dieser Aspekt spielt beim Aufgreifen der Thematik als Bildungsinhalt in
der Lehre eine bedeutsame Rolle, was unter Punkt 5 noch niher erldutert wird.

2.3 Bias

Bias bezeichnet das gesamte Set von stereotypen Vorannahmen und Vorur-
teilen, welches unsere Wahrnehmung in verzerrender Weise beeinflusst. Der
Bias verbleibt meist auf der unbewussten Ebene und entzieht sich dadurch ei-
ner aktiven Steuerung, weshalb man auch von ,,unconscious bias“ spricht. Die
damit verbundenen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster fithren
zu ,Schieflagen® innerhalb der Gesellschaft, indem Abwertungsmechanismen
gegeniiber bestimmten Personengruppen entlang gesellschaftlicher Struktur-
kategorien konstruiert werden, was fiir die betroffenen Menschen mit Diskri-
minierungserfahrungen einhergeht. Laut Louise Derman-Sparks — einer der
Begriinderinnen des Anti-Bias-Ansatzes — werden unter Bias jene Einstellun-
gen, Glaubenssitze oder Gefiihle verstanden, die dazu beitragen, die ungerech-
te Behandlung eines Individuums aufgrund dessen Identitit zu rechtfertigen.
Die dadurch entstehenden Ungleichbehandlungs- und Diskriminierungspra-
xen kénnen nur durch eine aktive, meist von auflen angeleitete Auseinander-
setzung bewusstgemacht und auf eine fiir Verinderung zugingliche Ebene ge-

hoben werden (vgl. Schmidt, Dietrich & Herdel 2011, S. 155).
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2.4 Diskriminierung

Mechthild Gomolla versteht unter Diskriminierung eine soziale Praxis, die
iiber die blofle Differenzbildung hinausgeht und einen Bezug zu Machtver-
hiltnissen aufweist. Sie definiert Diskriminierung wie folgt:

,Diskriminieren meint mehr als das Unterscheiden von Objekten. Als
soziale Diskriminierung werden Praktiken der Herabsetzung, Benach-
teiligung und Ausgrenzung bezeichnet, die gegen Angehdrige bestimm-
ter Gruppen bzw. Gruppen gerichtet sind. Dadurch werden Vorteile
und Privilegien dominanter Gruppen und ihrer Mitglieder beim Zugang
zu gesellschaftlichen Positionen und Méoglichkeiten in der Gestaltung
von Lebensbedingungen geschaffen, erhalten oder verstirkt.“ (Gomolla

2016, S.73)

Andreas Foitzik hebt spezifische Aspekte von Diskriminierung hervor, die die-
se von persdnlichen Ubergriffs— oder Gewalterfahrungen unterscheiden, sofern
sie sich nicht auf bestimmte zugeschriebene Merkmale beziehen. Um rassisti-
sche, sexistische und andere Diskriminierungen handelt es sich demzufolge
dann

»(...), wenn es nicht um mehr oder weniger situative, singulare Erfah-
rungen geht, sondern diese Erfahrungen mit dem Wissen verbunden
sind, dass die Erfahrung eine Erfahrung ist, welche die Person, die sie
erlebt,

... mit allen teilt, die der gleichen zur Gruppe gemachten Gruppe zuge-
schrieben werden.

... daran erinnert, dass auch schon viele Generationen zuvor diese Er-
fahrungen geteilt haben.

. immer wieder machen kann und machen wird.“ (Foitzik 2019,

S.25¢%)

In der Literatur werden in der Regel drei maflgebliche Wirkungsebenen von
Diskriminierung unterschieden: die individuelle bzw. interaktionale, die insti-
tutionelle und die strukturelle Form von Diskriminierung,.
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2.4.1 Individuelle bzw. interaktionale Diskriminierung

Unter der individuellen bzw. interaktionalen Form werden jene Handlungs-
weisen verstanden, die sich im direkten Kontakt zwischen Personen oder Per-
sonengruppen zeigen und die somit auch auf Einzelpersonen riickfiihrbar
sind. Durch interaktionale Prozesse werden Gruppen oder Zugehérigkeiten
konstruiert, wobei es zu Selbst- und Fremdverortungen in diesen (vermeint-
lichen) Gruppen kommt. Direkte, personliche Sprachhandlungen und Pra-
xen rufen die Diskriminierungserfahrung beim Gegeniiber interaktional her-

vor (vgl. Gomolla 2016, S. 75f.).

2.4.2 Institutionelle Diskriminierung

,Die Institution Schule erzieht nicht nur, (. ..), sie diskriminiert auch a/s Insti-
tution (Gomolla & Radtke 2009, S. 20)“ konstatieren Gomolla und Radtke —
aber was ist damit konkret gemeint? Institutionelle Formen von Benachteili-
gung vollziehen sich meist anonym und kénnen Einzelpersonen kaum oder
gar nicht zugeordnet werden. Es handelt sich um Vorginge, die innerhalb
von Organisationen (Unternehmen, aber eben auch Institutionen wie Schu-
len, Universititen, Spitilern usw.) diskriminierende Wirkungen hervorbrin-
gen, obwohl sie gesetzeskonform sind (z. B. verpflichtende Studiengebiihren
fiir Studierende aus Drittstaaten). Hiufig ist den einzelnen Akteur*innen das
Vorhandensein dieser diskriminierenden Prozesse nicht bewusst. Sie erfolgen
oft indireke, beispielsweise iiber Privilegien oder Traditionen, die bei gewis-
sen Entscheidungen (z. B. Postenbesetzungen) bestimmte Personengruppen
bevorzugen oder eben benachteiligen. Diese Entscheidungen wirken entweder
exkludierend oder treffen diese Gruppen iiberproportional in negativer Weise.
Gomolla und Radtke stellen in diesem Zusammenhang fest: ,Die Entschei-
dungsfindung ist nicht beobachtbar, nachtriglich vorgetragene Begriindun-
gen dienen der Legitimation der Entscheidung.“ (Gomolla und Radtke 2009,
S.19) Beispiele dafiir wiren die so genannte gliserne Decke fiir Frauen, die
Fithrungspositionen anstreben, sowie Segregationsmafinahmen in der Schu-
le, die zu einer Benachteiligung und/oder Stigmatisierung bestimmter Schii-
ler*innengruppen fiihren konnen (vgl. Gomolla 2016, S. 78).

Aufgrund der institutionellen Diskriminierung, die auf rassistischen und
klassistischen Vorurteilen und dem unbewussten Bias von Lehrkriften bzw.
politischen Entscheidungstriger*innen basiert, liegen die Erfolge in den Schul-
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leistungen von benachteiligten Schiiler*innen hiufig weit unter jenen ihrer
Kolleg*innen, die nicht denselben Diskriminierungsmechanismen ausgesetzt
sind (vgl. Haider & Lindemann 2023, S. 80).

2.4.3 Strukturelle Diskriminierung

Strukturelle Diskriminierung entfaltet ihre Wirkung in Diskursen und Repri-
sentationen und kann nicht auf konkrete Institutionen zuriickgefithrt werden.
Sie wird diskursiv hervorgebracht, bedient sich klischeehafter Denkmuster mit
zum Teil langer Tradition und wirke in alle Lebensbereiche hinein, wie z. B. in
den Arbeits- oder Wohnungsmarkt. Sie kann dort zu Benachteiligungen auf-
grund bestimmter Personlichkeitsmerkmale fiihren, die mit Zuschreibungen
verkniipft werden und woraus zumeist negative Konsequenzen fiir die Betrof-
fenen entstehen (z. B. Postenbestellungen nach Geschlecht oder verweigerte
Vergabe einer Mietwohnung wegen eines Namens, dem eine Zugehorigkeit
zu einer marginalisierten Bevolkerungsgruppe mit unterstellten, negativen Ei-
genschaften zugeschrieben wird, ohne die Person je personlich kennengelernt
zu haben). Strukturelle Diskriminierung ist schwer zu ahnden, da sie hiufig
auf Normalititsvorstellungen beruht, die auf patriarchalen oder postkolonia-
len Strukturen oder auf religiésen Konventionen basieren, und weil die da-
mit verbundene Schlechterstellung im Alltag meist gar nicht hinterfragt wird
(vgl. Gomolla 2016, S.79). Strukturelle Diskriminierung ist somit jene Form,
die am schwersten ins Bewusstsein zu holen und zu bekidmpfen ist.

2.4.4 Die Frage nach der Intention

Besonders bedeutsam im Zusammenhang mit den drei genannten Wirkungs-
ebenen von Diskriminierung ist die Frage nach der Intention, also der bewusst
gewollten oder nicht gewollten Diskriminierungshandlung. De facto gilt fiir
alle Arten von Diskriminierung, dass kein zusitzliches subjektives Element in
Form eines Diskriminierungsvorsatzes erforderlich ist. Eine Person oder In-
stitution, die eine andere Person aufgrund eines Diskriminierungsmerkmales
ungleich behandelt, muss dies nicht wissentlich oder willentlich tun. Entschei-
dend ist der tatsichliche oder mégliche Effeke, d. h., ob im Ergebnis eine unge-
rechtfertigte Ungleichbehandlung vorliegt. Die Absicht der diskriminierenden
Person ist dabei unerheblich (vgl. Choi u. Althoff 2012, S. 3).

Erst durch diesen Umstand, nimlich den nicht notwendigen Vorsatz fiir
eine diskriminierende Handlung, wird evident, dass sich die Bekimpfung dis-
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kriminierender Strukturen als besonders schwierig erweist und deren Thema-
tisierung hdufig mit dem Hervorrufen von Abwehrreaktionen einhergeht. Wer
mdochte schon gern als rassistisch, sexistisch oder klassistisch bezeichnet wer-
den, insbesondere wenn man z. B. als Lehrperson in der Schule den Anspruch
vertritt, allen Schiiler*innen gleichermaflen gerecht werden und sie bestmég-
lich bei ihrem Wissenserwerb und in ihrer Entwicklung unterstiitzen zu wol-
len?

Die Einsicht in den Umstand, dass wir alle — unabhingig von unserer Ge-
schlechtszugehérigkeit, unserer Herkunft, der Religion oder des sozialen Mi-
lieus — in sexistischen, rassistischen, klassistischen und anders diskriminieren-
den Strukturen sozialisiert wurden und in unterschiedlichen Positioniertheiten
darin verwoben sind, ist ein erster Schritt zu einer méglichen Verinderung der
Verhiltnisse. Nur die Erkenntnis, dass in erster Linie Akte der Selbstreflexion
die notigen Bewusstseinsprozesse herbeifithren kénnen, ermoglicht eine Sen-
sibilisierung fiir die subtilen und zumeist als Normalitit erlebten Prozesse der
Ausgrenzung entlang der jeweiligen Diversititsdimensionen.

3 Was bedeutet Diskriminierungskritik im Kontext von Global
Citizenship Education?

Global Citizenship ist ein Bildungsziel, das unter Punkt 7 im SDG 4 (Hoch-
wertige Bildung) der UN-Agenda 2030 unter dem Titel ,,Education for Su-
stainable Development and Global Citizenship“ angefiihrt und — wie das
SDG 4 insgesamt — fiir Pddagogische Hochschulen besonders relevant ist:

,By 2030, ensure all learners acquire knowledge and skills needed to pro-
mote sustainable development, including among others through educati-
on for sustainable development and sustainable lifestyles, human rights,
gender equality, promotion of a culture of peace and non-violence, global
citizenship, and appreciation of cultural diversity and of culture’s contri-
bution to sustainable development.“ (The Global Goals, online)

Kritik ist immanenter Bestandteil bestimmter geistes-, sozialwissenschaftlicher
und sozialphilosophischer Disziplinen, wie beispielsweise der Kritischen Theo-
rie, der kritisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft, der kritischen So-
ziologie oder der kritischen Psychiatrie. Diskriminierungskritische Ansitze wie
z. B. die Rassismuskritik oder der kritische Ansatz der Global Citizenship Edu-
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cation eint der Anspruch, neben einer Analyse von gesellschaftlichen Verhilt-
nissen auch die damit verbundenen Machtasymmetrien zu hinterfragen.

Der ,critical approach® ist ein Ansatz der GCED, der sich vom
,soft approach® unterscheidet. Der ,soft approach® umfasst wohltitige
Unterstiitzungs- und Hilfeleistungen fiir Personen, die als hilflos und defizitir
betrachtet werden und deren Abhingigkeit in diesem ungleichen Machtver-
hiltnis von Gebenden und Empfangenden in paternalistischer Weise sogar
noch verfestigt werden kann. Der ,critical approach® hingegen hinterfragt die
Strukturen und Zusammenhinge, die zu den herrschenden Ungleichheiten
fithren, und schlie§t eine kritische Position gegeniiber Ungerechtigkeit und
Diskriminierung mit ein. Das Ziel ist nicht der Erhalt des (ungerechten) Sta-
tus quo, sondern eine Verinderung der Verhiltnisse und das Durchsetzen von
Menschenrechten auch fiir marginalisierte Personengruppen — sei es innerhalb
der ungleichen Ausgangslagen zwischen globalem Norden und globalem Sii-
den oder aber innerhalb eines Landes/einer Region zwischen privilegierten und
weniger privilegierten Bevolkerungsgruppen (vgl. Andreotti 2000, S. 46ft.).

Wenn im Schulunterricht und in der Hochschullehre nicht nur iiber Dis-
kriminierung gesprochen und die damit zusammenhingenden Prozesse au-
Berhalb des eigenen Wirkungsbereichs verortet werden sollen, muss die eige-
ne Involviertheit sowohl auf institutioneller wie auch auf individueller Ebe-
ne in den Blick genommen werden. Schiiler*innen und Studierende machen
Diskriminierungserfahrungen auch oder sogar verstirkt innerhalb der besuch-
ten Bildungsinstitutionen, die deshalb nicht blind fiir die eigene Verwoben-
heit in diskriminierende Strukturen bleiben diirfen. Der ,critical approach®
der Global Citizenship Education stellt ein Instrumentarium dar, mit dem
kritische Analysen angestellt und Ungleichheitsverhiltnisse in ihren grofleren
Zusammenhingen identifiziert und bekimpft werden kénnen. Blofle Unter-
stiitzungsangebote und Hilfsmafinahmen reichen nicht aus, um nachhaltige
Verinderungen herbeizufiihren. Eine Transformation von Machtverhiltnissen
zwischen verschiedenen Gesellschaften oder innerhalb einer Gesellschaft, die
dazu fiihrt, dass Abhingigkeiten minimiert werden und Gerechtigkeit herge-
stellt wird, kann nur mit einer Verschiebung von Privilegien einhergehen. Dies
bedeutet in konsequenter Weise auch den Verlust von Privilegien fiir Bevél-
kerungsgruppen, die sich dieser Privilegien zum Teil gar nicht bewusst sind,
weil die damit verbundene Macht und ihre Spielriume hiufig nicht als solche
wahrgenommen werden. Geringe oder keine Macht — und die damit verbun-
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dene Ungleichbehandlung und Schlechterstellung — wird von marginalisierten
Personen hingegen oft sehr deutlich verspiirt.

Eines der Ziele solch transformativer Prozesse, die eine diskriminierungs-
sensible, (selbst)kritische Pidagogik verfolgt, ist es, die Ungleichbehandlung
betroffener Schiiler*innen und Studierender zu erkennen, sie in ihrem Empo-
werment zu stirken und ihnen damit zu besseren Chancen im Bildungssystem
und in der Gesellschaft zu verhelfen (vgl. Chehata et al. 2023, S.22-48).

Abschlieflend kann mit Andreas Foitzik festgehalten werden:

,Diskriminierungskritik beinhaltet daher immer auch eine Analyse ge-
sellschaftlicher Verhiltnisse und stellt sich u.a. die Fragen, was Diskri-
minierung fiir die jeweiligen Lebenspraxen von Personen, ihre Integritit,
ihre Méglichkeit der Selbst- und Mitbestimmung sowie ihren Zugang zu
Arbeit, Wohnen oder Bildung bedeutet. Zentral ist die Frage nach dem
Zugang, den verschiedene soziale Gruppen zu solchen Ressourcen in Un-
gleichheitsverhiltnissen haben. Demzufolge bewegt sich auch die Kritik
an Diskriminierung nicht au8erhalb dieser Verhiltnisse. Auch (diskrimi-
nierungskritische) Pidagogik und Wissenschaft sind in diese Ungleich-
verhiltnisse involviert und kommen nicht umbhin, iiber ihre Verstrickun-
gen nachzudenken.“ (Foitzik 2019, S. 32)

4 Der Anti-Bias-Ansatz

Eine in Osterreich noch wenig verbreitete und hauptsichlich im Rahmen der
Ausbildungsginge fiir Soziale Arbeit verankerte Herangehensweise, sich mit
Vorurteilen, Diskriminierung und den eigenen Verstrickungen darin ausein-
anderzusetzten, ist der Anti-Bias-Ansatz. Urspriinglich aus der Rassismuskri-
tik kommend, ist er ein intersektionaler Ansatz, der alle Dimensionen von
Diskriminierung einschliet und in erster Linie iiber selbstreflexive Ubungen
zur Dekonstruktion von Stereotypen und Vorurteilen, insbesondere aber auch
zu einer Auseinandersetzung mit den dahinter liegenden Machtstrukturen (in
postkolonialen und patriarchalen Gesellschaften) anleitet.

Ziel eines Anti-Bias-Trainings ist das Erlernen einer differenzsensiblen,
machtkritischen Haltung, die dazu fiihrt, vorurteilsbewusst zu denken und
diskriminierungsfrei zu handeln. Dazu benétigt es bestimmte Voraussetzun-
gen im Rahmen von Lehrveranstaltungen (z. B. Seminaren) an einer Pidago-
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gischen Hochschule oder Universitit, die im Regelfall kaum gegeben sind.
Bettina Schmidt beschreibt diese Hiirde folgendermaflen:

»Dieser meist begrenzte organisatorische und zeitliche Rahmen erschwert
eine am Prozess der Teilnehmenden orientierte Zusammenarbeit und
steht im Widerspruch zur intensiven Auseinandersetzung mit eigenen
Diskriminierungserfahrungen und der eigenen Verstrickung in gesell-
schaftliche Machtverhiltnisse, fiir die Zeit, Ruhe, Austausch und indi-
vidueller Raum benétigt werden. Die Seminarleitung steht vor der Her-
ausforderung, solche anspruchsvollen Prozesse anzustoflen und trotz der
zeitlichen Begrenzungen nicht in eine direktive oder missionarische Be-

gleitung zu verfallen.“ (Schmidt 2009, S. 55)

Weitere Anforderungen an eine idealtypische Umsetzung der Anti-Bias-Arbeit
wiren z. B.:

~Freiwilligkeit, ein bewertungsfreier Raum, kleine Gruppen, Raum fiir
Riickzug, (...), Seminarleitung als Zweier-Team und Heterogenitit so-
wohl in der Gruppe als auch in der Seminarleitung (...).“ (Schmidt zit.
nach Fleischer u. Lorenz 2012, S.9)

Da diese Gegebenheiten im Rahmen von Pflichtlehrveranstaltungen selten
vorhanden sind, konnen nur gewisse Elemente des Anti-Bias-Ansatzes in die
hochschulische Lehre integriert werden. Die Freiwilligkeit kann durch Ange-
bote im Wahlfachbereich erhsht, der bewertungs- bzw. benotungsfreie Raum
durch eine Beurteilungsform, die sich ausschliefllich auf die erfolgreiche Teil-
nahme bezieht, gewihrleistet werden. Schwieriger verhilt es sich in der Regel
mit der Umsetzung des Tandem-Prinzips; in neuen Lehr- und Lernformaten,
die auf Teamteaching basieren, kénnte aber auch das in Zukunft leichter eta-
bliert werden. Die Gruppengrofle kann im Rahmen von Ubungen auf max.
15 Teilnehmer*innen begrenzt werden, auf Heterogenitit in Bezug auf Dis-
kriminierungserfahrungen im Lehrenden-Team sollte bei der Zusammenset-
zung der Tandems ein Augenmerk gelegt werden. Die Diversitit auf Seiten
der Studierenden hat in den letzten Jahren insgesamt merklich zugenommen
und ist mit Sicherheit noch im Steigen begriffen — sowohl in Bezug auf das
Geschlecht (wenngleich minnliche Studierende z. B. im Lehramtsstudium fiir
die Primarstufe noch stark in der Minderzahl sind), in Bezug auf das Alter
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und die (beruflichen) Vorerfahrungen, in Bezug auf Geschlechtsneigung, Re-
ligion, soziale Herkunft, Mehrsprachigkeit usw. Innovative Lehr-/Lernformate
konnten verstirke in zeitlich geblockter Weise organisiert werden, sodass auch
emotionale Erfahrungen bei der Selbstreflexion erméglicht werden und genii-
gend Zeit und Raum fiir interaktive Prozesse vorhanden ist, die kontingent
und daher nicht bis ins Detail planbar sind.

Aspekte des Anti-Bias-Ansatzes, die in der Lehre gut aufgegriffen werden
konnen, beinhalten theoretische und reflexive Fragestellungen zu den Begrif-
fen Vorurteile, Diskriminierung, Macht, Privilegien, Intersektionalitit, Ras-
sismus, Sexismus, Klassismus und andere Diskriminierungsformen sowie die
Auseinandersetzung mit dem Modell der Verinnerlichung von Dominanz bzw.
Unterdriickung (vgl. dazu Fleischer & Lorenz 2012, S. 7f.).

5 Das Paradoxon der Reproduktion von Diskriminierung im
Kontext von Diskriminierungskritik als Bildungsinhalt

Eine besonders schwierige Aufgabe, die sich aus der Umsetzung von Anti-Bias-
Ubungen und anderen Elementen einer diskriminierungskritischen Pidagogik
in der Lehre ergibt, betrifft ein Reproduktionsparadoxon, welches von Jule
Bonkost wie folgt umschrieben wird:

»Die Verstricktheit diskriminierungskritischen Handelns stellt Bildungs-
arbeit vor grof§e Herausforderungen. (. ..) Kritisches Handeln gegen Dis-
kriminierung ist (...) immer widerspriichlich und reproduziert grund-
sitzlich, was es gleichzeitig verindert.“ (Bonkost 2016, S. 2)

Fiir die Lehre bedeutet das konkret, dass die Inhalte so prisentiert werden
sollten, dass dort, wo es mdoglich ist, auf die Reproduktion diskriminierender
Sprachhandlungen, Abbildungen u. dgl. verzichtet wird. Da es sich bei Vor-
urteilen — aus der Sicht des Anti-Bias-Ansatzes — um kollektive, diskriminie-
rende Wissensbestinde handelt, miissen diese nicht immer wieder aufs Neue
ausgesprochen, gelesen oder gezeigt werden, um sich damit auseinandersetzen
zu kénnen — sie sind eben allgemein bekannt. Dort wo eine Reproduktion
unvermeidlich ist, empfiehlt sich ein besonders achtsamer Umgang mit die-
sem Umstand, indem er z. B. vorab explizit angesprochen bzw. davor gewarnt
wird (Trigger-Warnung). Betroffenen Personen — sofern sich diese als solche
zu erkennen geben wollen — sollte es freistehen, sich einer derartigen Situation
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auszusetzen oder ggf. den Raum temporir zu verlassen. Allein die 6ffentliche
Anerkennung und das Besprechen der Tatsache, dass jedes Aufrufen einer der-
artigen negativen Zuschreibung eine weitere Verletzung der Integritit davon
betroffener Personen darstellt, kann allerdings schon zur Sensibilisierung fiir
solche (meist automatisiert und unbedacht vorgenommenen) Reproduktionen
beitragen.

Des Weiteren sollte der Blick bei der methodisch-didaktischen Planung
von Lehrveranstaltungen zum Thema Diskriminierungskritik immer darauf
gerichtet bleiben, dass sich die adressierten Studierendengruppen aus Personen
mit und Personen ohne Diskriminierungserfahrungen (in unterschiedlichen
Dimensionen) zusammensetzen. Vor diesem Hintergrund ist die Reflexion der
eigenen Positioniertheit als Lehrperson — sofern als weiff gelesen — unerlisslich,
um keine exkludierenden Aussagen (z. B. durch sprachliche Konstruktionen
von Wir-Gruppen, denen man sich selbst zurechnet) zu titigen und damit
selbst wiederum Othering-Prozesse zu perpetuieren.

6 Abwehrstrategien als Folge der Konfrontation mit
Diskriminierungshandlungen

Im Kontext der Rassismuskritik wurde von der weiffen’, US-amerikanischen
Soziologin Robin DiAngelo der Begriff ,,white fragility — zu Deutsch ,,weife
Zerbrechlichkeit® — geprigt (vgl. DiAngelo 2021). Sie beschreibt das Phino-
men, wie weiffe Menschen auf Rassismusvorwiirfe reagieren, wie folgt: ,Da uns
ein tief verinnerlichtes Uberlegenheitsgeﬁihl anerzogen wurde, das uns entwe-
der nicht bewusst ist, oder das wir uns nicht eingestehen kénnen, reagieren wir
in Gesprichen, in denen es um ,Rasse‘ und Rassismus geht, duf$erst empfind-
lich. (...) Daher erleben wir jeden Versuch, uns mit dem rassistischen System
in Verbindung zu bringen, als verunsichernden und moralischen Vorwurf.®
(DiAngelo 2021, S. 26).

Die im Rahmen der ,,white fragility (vgl. Ogette 2022, S.91-122) hiu-
fig auftretenden Mechanismen von Abwehr und Leugnung bei weiffen Men-

Um hervorzuheben, dass es sich bei der Klassifikation von Menschen als ,weiff* oder als
,Schwarz um soziale Konstruktionen bzw. politische Beschreibungen, nicht jedoch um Be-
zeichnungen von Hautfarben handelt, werden diese Begriffe gekennzeichnet: weif?, indem
es kursiv gesetzt, Schwarz, indem es mit einem groffen Anfangsbuchstaben geschrieben
wird.
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schen auf das Zur-Sprache-Bringen rassistischer Strukturen kénnen als magli-
che Verursacher von Widerstand bei der Vermittlung und Verhandlung von
Rassismuskritik in der Lehre betrachtet und auch erwartet werden. Zu ei-
nem gewissen Grad konnen manche dieser Abwehrreaktionen auch auf die
Konfrontation mit anderen diskriminierenden, insbesondere sexistischen Au-
Berungen oder Handlungen iibertragen werden; zusitzlich gibt es spezifische
Abwehrtaktiken, die vor allem in der Dimension Gender bzw. im antifeminis-
tischen Diskurs eingesetzt werden. Solche manipulativen Gesprichstechniken
werden mitunter gezielt, oftmals jedoch unbewusst und ohne Intention einer
Verletzung oder Diskriminierung des Gegeniibers eingesetzt; sie sind aber in
jedem Fall — wie bereits oben beschrieben — im Resultat Teil eines Diskrimi-
nierungsgeschehens!

Es handelt sich bei diesen Abwehrmechanismen um Taktiken der Verleug-
nung, der Relativierung oder Ablenkung, wenn Menschen mit diskriminieren-
dem Verhalten konfrontiert werden. Dazu zihlen unter anderem:

6.1 Whataboutism

Ubersetzt bedeutet diese Abwehrstrategie so viel wie: ,Aber-was-ist-mit-
Ismus.“ Von der angesprochenen Thematik (z. B. ein sexistisches oder ras-
sistisches Vorkommnis) soll durch den Hinweis auf andere Missstinde ab-
gelenkt und das geschilderte Geschehen dadurch relativiert werden. Es wird
beispielsweise auf andere Menschen(-Gruppen) als die zuvor thematisierten
Personen verwiesen, die ,,noch schlimmere® Diskriminierung erleben wiirden

(vgl. Ogette 2022, S. 124ft.).

6.2 Tone Policing

Tone Policing bezeichnet eine Gesprichstaktik, die eine Aussage einer Per-
son in Bezug auf ein Diskriminierungsgeschehen mit der Begriindung zuriick-
weist, sie wire zu emotional, zu wiitend oder zu laut vorgetragen. Hiufig pas-
siert dies auf der Basis stereotyper Zuschreibungen, wenn vermeintlich typi-
sche Formen der Aggressivitit oder Wut unterstellt werden. Dies betrifft hiu-
fig Frauen und insbesondere offen feministische und/oder Schwarze Frauen

(vgl. Ogette 2022, S. 136ft.).
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6.3 Silencing

Silencing ist eine Form des Tone Policings, die dazu fiihrt, dass die Person,
die Diskriminierung thematisiert, zum Schweigen gebracht wird. Silencing
kann mit ,Mundtot-Machen® iibersetzt werden. Dies kann durch Verhoh-
nung, durch Auslachen, durch Ins-Licherliche-Ziehen oder durch Gesprichs-

verweigerung vonstattengehen (vgl. Renk-Magazin, online).

6.4 Derailing

Zu Deutsch bedeutet Derailing, das Gesprich ,entgleisen® zu lassen, um vom
Thema abzulenken. Derailing wird bewusst oder unbewusst eingesetzt und
wirkt besonders schwer, wo ein Machtgefille vorhanden ist. Hiufig werden
unzulissige Verallgemeinerungen ins Spiel gebracht oder Relativierungen vor-
genommen, die vom eigentlichen Missstand wegfiihren, weil die Konfrontati-
on damit unangenehme Gefiihle auslgst oder das Vorgebrachte als persénlicher

Angriff empfunden wird (vgl. Ogette 2022, S. 123ff.).

6.5 Whitesplaining und Mansplaining

Analog zum so genannten whitesplaining (white + explaining), bei dem weiffe
Menschen glauben, fiir Schwarze Menschen (ohne deren Zustimmung) spre-
chen zu konnen, bezeichnet Mansplaining eine Tendenz von Minnern, Domi-
nanz zu zeigen und Frauen zu bevormunden. Diese Form der paternalistischen
Kommunikation wirkt hiufig belehrend, kritisierend, herablassend oder auch
abwertend (vgl. Friedrich Ebert Stiftung, online).

7 Reslmee

Um angehende Lehrkrifte fiir die gesellschaftliche Vielfalt in einer postko-
lonialen Migrationsgesellschaft professionell auszubilden, bedarf es nicht nur
der Wissensvermittlung, sondern auch der Sensibilisierung fiir gesellschaftli-
che Ungleichheiten und der Dekonstruktion vorherrschender, (z. B. rassistisch
oder sexistisch) diskriminierender Strukturen, um innerhalb des Bildungssys-
tems fiir weniger Ungleichheit und mehr Chancengerechtigkeit zu sorgen. Der
hochschulischen Lehre kommt hier besondere Bedeutung zu, da Diskrimi-
nierungskritik als Bildungsinhalt aufgegriffen, methodisch sorgsam umgesetzt
und gleichzeitig auch beispielhaft vorgelebt werden sollte. Eine Grundlage da-
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fiir bietet das Bildungskonzept der Global Citizenship Education, eine weitere
findet sich in dem in Entwicklung begriffenen, profilgebenden institutionellen
Schwerpunkt Urban Diversity Education an der Pidagogischen Hochschu-
le Wien. Methodisch-didaktische Umsetzungswege bietet u.a. der Anti-Bias-
Ansatz, wobei einerseits auf das Dilemma der Reproduktion von Diskriminie-
rung im Rahmen einer diskriminierungskritischen Pidagogik zu achten und
andererseits mit Abwehrstrategien auf Seiten der Adressat*innen zu rechnen
ist. Die exemplarisch genannten Leugnungs- und Ablenkungsstrategien kon-
nen bei der Konfrontation mit dem Bildungsinhalt Diskriminierungskritik bei
Studierenden auftreten, da es sich um Verhaltensweisen handelt, die zum Teil
im personlichen Umfeld vorgelebt oder medial vermittelt und meist unbe-
wusst iibernommen werden. Sie sollten deshalb auch selbst zum Thema ge-
macht und gemeinsam dekonstruiert werden — ohne Schuldzuweisungen oder
Vorwiirfe, sondern mit Verstindnis und Achtsamkeit auf der Basis eines ge-
meinsamen Interesses, durch ehrliche Selbstreflexion zu lernen und damit die
personliche Entwicklung wie auch die Professionalisierung fiir das zukiinftige
Berufsfeld voranzutreiben.
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Einstellungen 6sterreichischer Biologielehrkrafte zur
schulischen Sexualbildung

Michaela Panzenbdck, Alexandra Marksteiner & Andrea Moéller

Abstract Deutsch

In einer Osterreichweiten Online-Befragung von Biologielehrkraften wurden deren Ein-
stellungen zum Sexualunterricht, die Bedeutung der Lehramtsausbildung sowie externer
sexualpadagogischer Angebote fir die schulische Sexualbildung erhoben. Obwohl sich
die Mehrheit der Lehrpersonen von der Universitét unzureichend auf den Sexualunterricht
vorbereitet fUhlt, erleben sie ihn Gberwiegend positiv und thematisieren auch Inhalte wie
LGBTIQA+" und Masturbation. Der Wunsch nach einer partiellen Unterstiitzung durch ex-
terne Fachkréfte, vor allem bei Themen wie Pornografie und ,das erste Mal*, ist jedoch
groB3. Dieser Bedarf nach auBerschulischen Angeboten sinkt mit zunehmendem Alter und
langerer Dienstzeit der Lehrpersonen, weist auf die Relevanz von Unterrichtserfahrung,
aber auch Notwendigkeit einer verbesserten Aus- und Fortbildungssituation und die pro-
fessionalisierte Einbindung externer Institutionen fir eine qualitative schulische Sexualbil-
dung hin.

Schlisselworter

Sexualbildung, Sexualpadagogik, Einstellungen, Lehrer*innenausbildung

Abstract English

An Austria-wide online survey of biology teachers assessed their attitudes towards sex
education, the importance of teacher training, and external sex education services for
school-based sex education. Although the majority of teachers feel inadequately prepa-
red for sex education by university, they experience it largely positively and also address
topics such as LGBTIQA+ and masturbation. However, there is a strong desire for partial

lesbian, gay, bisexual, transgender, intersexual, queer, asexual, + alle weiteren Geschlechtsi-
dentititen und sexuellen Orientierungen (Abkiirzung LGBTIQA+)

In: C. Fridrich, H. Géssing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LiT. S.115-135. DOI: 10.52038/9783643512666_9
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support from external specialists, especially on topics such as pornography and ,the first
time.” This need for external offerings decreases with increasing age and longer service
of the teachers, indicating the relevance of teaching experience, but also the necessity
for improved teacher training and further education programs, as well as the professional
involvement of external institutions for qualitative school-based sexual education.
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sex education, sexual pedagogy, attitudes, teacher training,
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1 Ausgangslage
1.1 Sexualitdt und Sexualbildung im gesellschaftlichen Wandel

In den letzten Jahrzehnten ist Sexualitit in der Gesellschaft neu definiert wor-
den. Wihrend sie lange Zeit als nahezu ausschlie8lich biologisches Phinomen
im Dienst der Fortpflanzung und Arterhaltung gestellt wurde (vgl. z. B. Spek-
trum Lexikon der Biologie), wird Sexualitit nach aktuellerem Verstindnis als
menschliches, mehrdimensionales Grundbediirfnis aufgefasst, das als zentraler
Bestandteil der Personlichkeitsentwicklung iiber die biologische Funktion der
Fortpflanzung hinausgeht und , Lust-, Identitits-, Bezichungs- und Kommu-
nikationsaspekte beinhaltet“ (Huch 2015, S. 184). Die menschliche Sexuali-
tit wird zunehmend ,,als soziokulturelle Kategorie in den Fokus“ geriickt und
umfasst ,,Geschlecht, Geschlechterrolle und sexuelle Orientierungen® (Huch

2015, S. 184). Die WHO-Definition in Kurzfassung und Ubersetzung lautet:
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,Die menschliche Sexualitit ist ein natiirlicher Teil der menschlichen Ent-
wicklung in jeder Lebensphase und umfasst physische, psychische und soziale
Komponenten [...]“ (WHO 1999/2001, S. 13).

In diesem Zusammenhang sollte Sexualbildung ,nicht als punktuelles Er-
eignis, sondern als Prozess“ betrachtet werden, der ,,in frither Kindheit beginnt
und wohl auch bis ins erste Erwachsenenalter reicht® (Weidinger et al. 2007,
S.2), und auf mehreren Ebenen stattfindet. Neben der zwischenmenschli-
chen Ebene, wo Eltern, Familie und Freunde als Gesprichspartner zur Ver-
fiigung stehen, sowie externen Hilfsangeboten, bei denen Fachkrifte Unter-
stiitzung anbieten konnen, sind es heutzutage oft Internetseiten und andere
Online-Medien, die einschligige, allerdings hiufig verzerrte und unrealisti-
sche Informationen, z. B. im Zusammenhang mit Pornografie oder sexueller
Identitit, liefern (WHO/BZgA 2011). Bezugnehmend auf die digitale Welt
haben sich daher auch fiir die Sexualbildung neue Herausforderungen erge-
ben (WHO/BZgA 2011). Umso wichtiger scheint daher die Ebene der schuli-
schen Sexualaufklirung, da sie einerseits eine grofSe Mehrheit der Kinder und
Jugendlichen unabhiingig von deren kulturellen Umfeld erreicht, andererseits
von curricularen Vorgaben geleitet wird, wobei die zustindigen Lehrkrifte und
deren Engagement und Ausbildung mafigeblich die Qualitit der schulischen
Sexualaufklirung beeinflussen (WHO/BZgA 2011). Mehrere Studien belegen
die grofle Bedeutung von Schule bzw. der Lehrkrifte auf die Sexualbildung
(Weidinger et al. 2001; Strilic 2012, Bode & Hefiling 2015). Vor rund 20
Jahren war — laut einer Studie zur Sexualitit von Jugendlichen im Auftrag der
Osterreichischen Gesellschaft fiir Familienplanung (OGF) — die Schule fiir et-
wa ein Viertel der jungen Menschen ein relevanter Ort sexueller Aufklirung
(Weidinger et al. 2001). In einer Folgestudie 10 Jahre danach, ebenfalls im
Auftrag der OGE war die Schule die meistgenannte Informationsquelle zum
Thema Sexualitit, allerdings mit abnehmender Relevanz, je ilter die Befragten
wurden (Strilic 2012, S. 82-84). Lehrer*innen wurden als die drittwichtigsten
Personen fiir sexuelle Aufklirung gesehen (Strilic 2012, S. 85).

Diese Ergebnisse werden auch durch die Jugendsexualititsstudie 2015 der
deutschen Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (BZgA 2015) ge-
stiitzt. Hier gaben iiber 80 % der Midchen und Buben an, dass ,ihre Kennt-
nisse iiber Sexualitit, Empfingnisverhiitung u.A. [...] iiberwiegend aus dem
Schulunterricht (neben anderen Quellen)“ stammen (Bode & Hef3ling 2015,
S.34). Eltern und Familie scheinen als Ansprechpartner in den Hintergrund



118 | Michaela Panzenbdéck, Alexandra Marksteiner & Andrea Méller

zu riicken. Laut Strilic (2012, S.76) sprechen nur rund ein Drittel der Be-
fragten sexuelle und intime Themen in der Familie an. Eine aktuelle Studie
aus Kanada zeigt, dass sogar 85 % der befragten Eltern einer Verlagerung
der Sexualbildung in die Schule positiv gegeniiberstehen (Wood et al. 2021).
Zusammenfassend machen diese Ergebnisse die Bedeutung einer breiten und
informativen Sexualaufklirung im schulischen Kontext deutlich, speziell fiir
Schiiler*innen, die in einem familiiren oder kulturellen Umfeld aufwachsen,
das ihnen keine umfassende Sexualaufklirung erlaubt (Strilic 2012, S. 33).

1.2 Sexualbildung in Osterreich

Sexualbildung gilt in Osterreich als 6ffentlicher Bildungs- und Erziehungsauf-
trag der Schulen. Riickblickend ist sie in Osterreich erst seit relativ kurzer Zeit
im Lehrplan verankert, denn erst im Jahr 1970 wurde ein Erlass zur Sexual-
erziehung in den Schulen verdffentlicht. Im Jahr 2008 wurde ein Entschlie-
Bungsantrag zur Beriicksichtigung von weiblicher und méinnlicher Homosexuali-
tit eingebracht (Entschliefungsantrag 2008). Diese Notwendigkeit ergab sich
daraus, dass Homosexualitit in Osterreich bis 1971 unter vollstindigem Ver-
bot stand und daher in der Verordnung von 1970 nicht erwihnt wurde. Erst
2015 trat ein neuer Grundsatzerlass des osterreichischen Bildungsministeri-
ums (BMBWEF 2015) zur Sexualerzichung in Kraft, der sich an den Standards
zur Sexualaufelirung fiir Europa der WHO (2011) orientiert. Bis heute ist
dieser Grundsatzerlass Sexualpidagogik, der die Bedeutung von Institutionen
wie Kindergirten und Schule fiir die Sexualerziechung neben jener der Eltern
hervorhebr, die Grundlage fiir die Sexualpidagogik in Osterreich. Darin wird
die sexuelle Entwicklung als , Teil der gesamten Personlichkeitsentwicklung
des Menschen® (BMBWEF 2015, S. 1) geschen, die ,auf kognitiver, emotio-
naler, sensorischer und kérperlicher Ebene“ (BMBWEF 2015, S. 1) stattfindet.
Der Unterricht miisse altersgerecht sein, wobei die Sexualpidagogik bereits
mit dem Eintritt des Kindes in die Schule beginnen und bis zum Verlassen der
Schule fortgesetzt werden soll. Ziel der Sexualpidagogik ist es, ,einen positiven
Zugang zur menschlichen Sexualitit® zu schaffen, die das eigene Wohlbefin-
den férdern soll (BMBWEF 2015, S. 2). Sexualpidagogik ,soll sich am Prinzip
der Gleichstellung der Geschlechter sowie der Vielfalt der Lebensformen (z. B.
sexuelle Orientierung, Geschlechteridentititen) orientieren, soll Kompetenzen
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(z. B. kritisches Denken, Kommunikationsfihigkeiten) vermitteln und an in-
ternationalen Menschenrechten ausgerichtet sein“ (BMWEF 2015, S. 2).

Diese Anforderungen sind in den sterreichischen Lehrplinen der Pri-
marstufe sowie der Sekundarstufe I und II durchgehend interdisziplindr im-
plementiert. Sexualpiidagogik aber auch Reflexive Geschlechterpidagogik und
Gleichstellung werden unter anderem als ficheriibergreifende Kompetenzen
angefiihre (RIS 2025a, b), eine Neuerung gegeniiber den Vorlidufern, wo Se-
xualitit nur als Unterrichtsprinzip innerhalb der Bildungsbereiche Mensch
und Gesellschaft sowie Gesundpeit und Bewegung — neben den fachspezifi-
schen Kernbereichen in Sachunterricht sowie Biologie und Umwelthunde —
erwihnt war. Des Weiteren finden sich in den Lehrplinen der Sekundar-
stufe I und II beim Punkt Interkulturelle Bildung das Lernziel ,Stereotype,
(Fremd-) Zuschreibungen und Klischees identifizieren sowie ausgrenzende, ras-
sistische, sexistische Aussagen und Handlungsweisen erkennen, hinterfragen
und dagegen auftreten® (RIS 2025b). Im aktuellen, fiir die Sekundarstufe I
seit 2023/24 geltenden Lehrplan wird im Fach Biologie und Umweltbildung
in den Bildungs- und Lehraufgaben ein ,Beitrag zur Sexualbildung® gefordert,
auflerdem findet sich der Begriff Sexualitit in den Basiskonzepten Reprodukti-
on, Evolution und Verwandtschaft sowie den S-Kompetenzen (,Fragestellun-
gen im Bereich Bioethik, Sexualitit, Gesundheit, Umweltschutz und Nach-
haltigkeit unter Einbeziehung kontroverser Gesichtspunkte erértern und den
eigenen Standpunkt fachlich fundiert begriinden®) (RIS 2025b). In den An-
wendungsbereichen findet man die Begriffe aus der Sexualbildung explizit in
der 1. Klasse (,,Fortpflanzungssystem des Menschen, soziokulturelle Sichtwei-
sen auf die menschliche Sexualitit®) und 4. Klasse (,Sexual- und Fortpflan-
zungsethik sowie soziokulturelle Aspekte von Geschlechtsidentititen und se-
xueller Orientierung®), aber auch in jenen fiir Geschichte und Politische Bildung
(3. Klasse) mit der Formulierung ,Ausdrucksformen von Liebe und Sexuali-
tit“ und in Geografie und wirtschaftliche Bildung (3. Klasse) mit dem Lern-
ziel, Schiiler*innen kénnen ,die Auswirkungen von Selbst- und Fremdbil-
dern auf das gesellschaftliche Zusammenleben beschreiben und dabei die Be-
deutung von biologischem Geschlecht, Gender, Alter, Bildung, Einkommen,
Wobhlstand, Nationalitit, Religion oder Kultur hinterfragen (RIS 2025b).
Auch in Bildungs- und Berufsorientierung (3./4. Klasse) findet sich die zu er-
werbende Kompetenz ,,Geschlechterstereotype zu hinterfragen®. Im aktuellen
AHS-Lehrplan der Sekundarstufe II (Oberstufe) ist Sexualerziehung als Un-
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terrichtsprinzip und in den Bildungsbereichen Gesundheit und Bewegung so-
wie Mensch und Gesellschaft verankert, bei letzterem steht — wie auch in den
Fichern Haushaltsikonomie und Ernibrung, Psychologie und Philosophie sowie
Kunst und Gestaltung — die kritische Auseinandersetzung mit Geschlechte-
rungleichheiten und Rollenstereotypen im Vordergrund (RIS 2025b). In den
Lebenden Fremdsprachen ist ,eine Sprachregelung zu vermitteln und zu pfle-
gen, die der Gleichberechtigung der sozialen Geschlechter entspricht®, in Ge-
schichte und Politische Bildung sollen ,die Entwicklung [...] insbesondere der
Geschlechterverhiltnisse/-rollen thematisiert werden (RIS 2025b). Im Fach-
lehrplan Biologie und Umuwelthildung kommt Sexualitit auler in den bereits
genannten Basiskonzepten und Kompetenzen ,als biologisches, soziales und
ethisches Phinomen® als Lerninhalt fiir die 6. Klasse vor. AuSerdem werden
fiir dieselbe Schulstufe ,,Sex und Gender, moralische Dimensionen von Lie-
be und Sexualitidt“ explizit auch als Themen im Fach Ethik angefithrt (RIS
2025b).

1.3 Lehrerprofessionalitdtim Bereich Sexualbildung

Von zentraler Bedeutung fiir eine gelungene und umfassende Sexualbildung
an Schulen ist die Qualifikation von pidagogischen Fachkriften. Dies setzt
neben einer umfassenden fachbiologischen wie fachdidaktischen Ausbildung
eine entsprechende Motivation zum Unterrichten von Sexualkunde sowie ei-
ne Offenheit gegeniiber dem Thema voraus (WHO/BZgA 2011). Da in der
modernen Sexualpidagogik Lehrende nicht nur Fakten wie z. B. Vorgang
der Fortpflanzung oder Sicherheit von Verhiitungsmitteln vermitteln, sondern
Schiiler*innen auch dabei unterstiitzen sollen, eine entsprechende Haltung
(z. B. positive Einstellung zu Sexualitit, Verschiedenheit respektieren, Verant-
wortung fiir sich und andere iibernehmen) und Kompetenzen (z. B. wie man
kommunizieren, verhandeln, seine Gefiihle ausdriicken oder mit unerwiinsch-
ten Situationen umgehen kann) zu entwickeln, ist die ,Bereitschaft der Lehr-
krifte, ihre eigene Haltung zu Sexualitit und gesellschaftlichen Werten und
Normen zu reflektieren® eine zwingende Voraussetzung (WHO/BZgA 2011,
S.35). Damit steigt die Anforderung an Institutionen, eine zeitgemifle Aus-
und Fortbildung im Bereich Sexualpidagogik anzubieten, und an Lehrende,
Fortbildungsangebote anzunehmen. Eine Studie des Osterreichischen Instituts
fiir Familienforschung im Jahr 2021 zeigt, dass nur 4 % der Sekundarschul-



Schulische Sexualbildung | 121

lehrkrifte eine sexualpidagogische Zusatzausbildung absolviert haben (Kapella
& Mazal 2022). Dies deutet darauf hin, dass einem qualititsvollen Sexualkun-
deunterricht eine fixe Verankerung von Sexualbildung in der Lehrer*innenaus-
und -fortbildung vorausgehen muss. An der grofften Ausbildungsstitte fiir
osterreichische Biologielehrkrifte (BLKs), der Universitit Wien, gibt es erst
seit 1995 eine im Curriculum verankerte Sexualbiologie-Vorlesung, in der
Biologie-Lehramtsstudierenden wichtige fachbiologische Grundlagen vermit-
telt werden, nicht jedoch deren didaktische Umsetzung fiir den Unterricht.
Erst seit 2019 gibt es eine Ubung zur biologischen Fachdidaktik, die sich
mit zeitgemiflem Sexualkundeunterricht beschiftigt. Fortbildungsangebote
fiir Lehrende im Bereich Sexualbildung findet man in Osterreich z. B. am
Zentrum fiir Sexualpidagogik der PH Salzburg oder am Osterreichischen In-
stitut fiir Sexualpidagogik und Sexualtherapien.

2 Forschungsfragen

In der vorliegenden Studie wurden die Einstellungen von &sterreichischen Bio-
logielehrkriften (BLKSs) an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) und
Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS) zum Thema Sexualbildung im All-
gemeinen sowie zu spezifischen Themen im schulischen Kontext erhoben so-
wie der Frage nachgegangen, wie Lehrer*innen die Bedeutung der sexualpid-
agogischen Aus- und Fortbildung fiir ihren Unterricht einschitzen. Ziel war es,
etwaige Aus- und Fortbildungsmingel sowie Unterstiitzungsbediirfnisse aufzu-
zeigen.
Im Detail wurde folgende Forschungsfragen untersucht:
1) Welche Themen der Sexualbildung werden von BLKs als wichtig fiir den
Unterricht erachtet?
2) Werden Themen wie Pornografie, LGBTIQA+, ,das erste Mal®, Masturba-
tion und Homo-/Transphobie beriicksichtigt?
3) Welche Themen des Sexualunterrichts wiirden bevorzugt an externe Ex-
pert*innen und Organisationen ausgelagert werden?
4) Wie schitzen BLKs die Bedeutung der universitiren Ausbildung bzw. des
Unterrichtspraktikums fiir ihren Sexualunterricht ein?
5) Welche Form von Unterstiitzung wiinschen sich osterreichische BLKs fiir
ihr sexualpidagogisches Handeln?
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3 Methodik und Untersuchungsdesign

Die quantitative Erhebung fand mittels eines anonymen Online-Fragebogens
statt, der mit dem Programm ,SoSciSurvey® erstellt und im Vorfeld an 21
BLKs pilotiert wurde. Als Grundlage zur Erstellung des Fragebogens diente
das Werk von Weidinger et al. (2007), das die hiufig gestellten Fragen von
Jugendlichen im deutschsprachigen Raum im Kontext mit Sexualitit zusam-
menfasst, sowie eine Vorbefragung von BLKs im eigenen Umfeld.

Der Fragebogen umfasste neben soziodemographischen Fragen wie Ge-
schlecht, Alter, unterrichtende Schulficher und Unterrichtserfahrung folgende
Themen:

1. Fragen zum eigenen Sexualkundeunterricht: wird selbst Sexualunterricht
selbst gehalten oder an externe Personen/ Organisationen ausgelagert
bzw. wiirde gerne ausgelagert werden, welche Inhalte sollten von exter-
nen Expert*innen vermittelt werden, wie ist das Wohlbefinden beim
Sexualunterricht.

1. Themen der Sexualbildung: Einschitzung wichtiger, zu vermitteln-
de Inhalte, wie und ob bestimmte Themen (LGBTIQA+, Homo-
[Transphobie, Selbstbefriedigung, ,das erste Mal“, Pornografie) im Un-

terricht thematisiert werden.

1. Eingesetzte Lehrmethoden (fir Ergebnisse dieses Abschnitts siche Skou-
mal 2020).

IV. Aus- und Fortbildung im Bereich Sexualbildung: Relevanz fiir den Sexual-
unterricht, erwiinschte Unterstiitzungsmafinahmen.

Als Antwortformat wurden Single Choice, Multiple Choice und offene
Formate eingesetzt. Die Linge des Fragebogens war adaptiv; basierend auf den
Antworten erhielten die Teilnehmenden gegebenenfalls detaillierte Folgefra-
gen. Das anonyme Format bot einen geschiitzten Rahmen, in dem die BLKs
ihre Meinung offen duflern kénnten, weshalb eine sozial erwiinschte Antwort-
tendenz nicht zu erwarten ist. Der Link zum Online-Fragebogen wurde dster-
reichweit in sozialen Netzwerken diverser Biologie-Lehramtsgruppen geteilt
(z. B. Whatsapp, Facebook) sowie iiber dsterreichweite Verteiler der Univer-
sitit Wien an aktive BLKs ausgeschickt. Die erhobenen Daten wurden von
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SoSciSurvey direkt in Excel konvertiert und mittels Pivot Tabellen kategori-
siert und analysiert.

Der digitale Fragebogen wurde iiber einen Zeitraum von 61 Tagen von
insgesamt 138 BLKs vollstindig, von 16 Personen teilweise ausgefiillt (77,3 %
w, 22,7 % m, 92,9 % AHS, 5,1 % BHS, 1,3 % k. A.). Von den Befragten
lehren 6 % nur Biologie und Umweltbildung (Einzelfach), alle anderen un-
terrichten bis zu 5 weitere Unterrichtsficher. 38 % der Lehrkrifte haben 0-5
Jahre Unterrichtserfahrung, 18,7 % 5-10 Jahre, 9 % 10-15 Jahre und 33,5 %
unterrichten mehr als 15 Jahre. Das Alter der Befragten lag bei 32 % der Teil-
nehmer*innen zwischen 30 und 50 Jahre, 31 % waren ilter als 50, 37 % unter

30 Jahre alt.

4 Ergebnisse

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte (93,2 %) gab an, Sexualkunde zu un-
terrichten. Mit Ausnahme einer Person berichten diese dabei von positiven
Gefiihlen (,fiihle mich wohl und gut vorbereitet®). Nur eine BLK (w, < 25 J.)
gab zu, dass es ihr unangenehm ist, iiber Sexualitit zu sprechen. Rund 7 %
der BLKs lagern Sexualkunde an externe Expert*innen aus. Befragt nach der
Bedeutung der Lehrer*innenausbildung auf ihr sexualpidagogisches Handeln,
gibt die Mehrheit der BLKs an, dass sie sich weder durch die Universitit noch
durch das Unterrichtspraktikum ausreichend auf den Sexualunterricht vorbe-
reitet fithlen. Dennoch sehen sich 98 % der BLKs in der Lage auf die Fragen
der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen (Ubersicht 1). Fortbildungsveran-
staltungen zum Thema Sexualbildung wurden bereits von 46,5 % der Be-
fragten besucht, 84,1 % davon fanden diese fiir ihren Unterricht hilfreich.
Folgende Materialien, Medien bzw. Webseiten wurden von den Befragten
vorzugsweise fiir ihren Sexualkundeunterricht genutze: OGF-First Love, Gi-
ve.Sexualerziehung in der Schule, Film ,Sex, we can?!“, Ready for red, Du bist
kein Werwolf (planetschule), Aids-Hilfe.

Durchschnittlich 63 % der Lehrkrifte, die eigentlich selbst Sexualunter-
richt halten, wiirden diesen vorzugsweise teilweise, vor allem bestimmte Inhal-
te, an Sexualpidagog*innen, Arzt*innen oder externe Triger auslagern. Dieser
Bedarf an Unterstiitzung nimmt — allerdings nicht signifikant (Chi Quadrat
Test, p = 0,19) — mit zunehmendem Alter der BLKs bis zu 60 Jahren ab (Uber-
sicht 2). Ein idhnliches, allerdings ebenfalls nicht signifikant unterschiedliches
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Ubersicht 1: Einschatzung der Vorbereitung auf den Sexualkundeunterricht durch Universitat und
Unterrichtspraktikum sowie auf Fragen von Schiiler*innen (n = 138) (Quelle: eigene Darstellung)

Bild zeigt sich mit zunehmenden Dienstjahren (Chi Quadrat Test, p = 0,10).
Lediglich zwei Lehrerinnen im Alter von > 40 Jahren wiirden gerne den ge-
samten Sexualunterricht an externe Expert*innen iibertragen (Ubersicht 2).
Bezogen auf das Geschlecht sind es mehr als die Hilfte (54 %) der minnlichen
Lehrkrifte, jedoch nur 30 % der weiblichen Lehrkrifte, die alle Inhalte selbst
unterrichten und keine weitere Unterstiitzung in Anspruch nehmen wiirden.
Zu den bevorzugt externen Expert*innen oder Institutionen iiberlassenen
Inhalten gehoren Pornografie (57 Nennungen), ,,das erste Mal“ (50 Nennun-
gen) und sexuelle Orientierung (39 Nennungen). Von untergeordneter Be-
deutung als auszulagernde Themen wurden Verhiitung (15 Nennungen) und
Pubertit (6 Nennungen) angegeben. Fiinf BLKs wiirden den Sexualkundeun-
terricht im Allgemeinen gerne aus dem Grund auslagern, weil viele person-
liche Fragen der Schiiler*innen nicht mit dem Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Bezichung vereinbar sind. Sie vermuten, dass die Schiiler*innen intime Fra-
gen cher externen Expert*innen anvertrauen wiirden, zu denen sie keine per-
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Ubersicht 2: Meinung der Lehrkrafte zur Auslagerung der Sexualerziehung (n = 138) in Abhangigkeit
vom Alter (Quelle: eigene Darstellung)

sonliche Beziehung haben. Aus demselben Grund holen sich sechs BLKs, die
grundsitzlich alle Bereiche der Sexualkunde selbst unterrichten, zusitzlich ex-
terne Unterstiitzung durch Workshops. Gefragt nach den Themen, die im
Rahmen der schulischen Sexualerzichung unbedingt vermittelt werden sollen,
nennen fast alle Befragten den weiblichen Zyklus und Verhiitung, aber auch
andere Themen mit hoher Prioritit, seltener sexuelle Orientierung und Por-
nografie (Ubersicht 3). Rund 40 % schen sinkende PFertilitit als relevantes
Thema, vor allem iltere Lehrkrifte ab 50 Jahren (48,9 %), bei den 25- bis 30-
Jahrigen nur 18,6 %.

Herausfordernde Themen der Sexualbildung werden von den BLKs mit
unterschiedlicher Gewichtung in den Sexualunterricht miteinbezogen (Uber-
sicht 4). Wihrend ,das erste Mal“ und LGBTIQA+ sehr hiufig angesprochen
werden, sind die Bereiche Masturbation, Homo-/Transphobie und Pornogra-
fie seltener im Fokus des Sexualunterrichts. Weibliche BLKs thematisieren die
letztgenannten Inhalte seltener als minnliche Kollegen (Ubersicht 4).
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Ubersicht 3: Bedeutende Themen der Sexualerziehung aus Sicht der BLKs (n = 138, Mehrfachnen-
nungen mdglich) (Quelle: eigene Darstellung)

Als Griinde fiir die Thematisierung ,das erste Mal“ wurden ,Liebe und
Zirtlichkeit“ (91 %), ,,Schutz vor sexuell iibertragbaren Krankheiten (88 %),
»oex frei von (Gruppen-) Zwingen und Druck® (76 %), ,,Jungfernhiutchen®
(61 %) und ,wertfreie Vermittlung von Sexualitit“ (54 %) von den BLKs
genannt.

Nennungen von Themen in % (n = 138)
Thema Lehrerinnen Lehrer Gesamt
,das erste Mal“ 84,2 81,5 83,6
Masturbation 61,4 66,7 62,5
Homo-/Transphobie |53,9 63,0 55,8
Pornografie 59,4 70,4 61,7
LGBTIQA+ 84,5 81,5 83,9

Ubersicht 4: Haufigkeit der Nennung verschiedener Themen im Sexualunterricht durch weibliche
und méannliche Lehrkréfte (Quelle: eigene Darstellung)

Grundsitzlich stehen 74 % der Befragten Masturbation positiv gegeniiber,
12 % von ihnen behandeln diese Thematik aber dennoch nicht im Schulun-
terricht. Rund 44 % der BLKs vertreten die Meinung ,,Selbstbefriedigung ist
eine normale Titigkeit im Umgang mit der eigenen Sexualitit. Im Unterricht
streife ich dieses Thema®. 30 % der Befragten nannten ,Selbstbefriedigung ist
fiir viele Menschen ein wichtiger Akt, um den eigenen Kérper besser kennen
zu lernen und um sich selbst Befriedigung zu verschaffen. Wichtig ist die Freu-
de daran. Dies sollte auch im Unterricht thematisiert werden®. Rund 13 %
finden, dass Selbstbefriedigung zwar eine normale Titigkeit im Umgang mit
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der eigenen Sexualitit sei, sie diese Thematik im Schulunterricht aber nicht
ansprechen wollen. 12 % der Befragten wollten sich nicht dazu duflern. Eine
BLK (w, 3040 ].) gab an ,Ich empfinde Selbstbefriedigung als abstoflend und
mochte mich nicht weiter dazu duflern, geschweige denn, dieses Thema im
Rahmen des Schulunterrichts thematisieren®. Homo-/Transphobie wird von
ca. nur der Hilfte der Befragten in Form von Diskussionen, Filmmaterial,
Rollenspielen oder Gruppenarbeit in den Unterricht inkludiert. All jene BLK,
die Pornografie im Unterricht ansprechen, wurden in weiterer Folge befragt,
welche Inhalte sie den Schiiler*innen zu diesem Thema vermitteln wollen.
54 % der Lehrer*innen mochten insbesondere die Machart von Pornofilmen
beleuchten, um den Lernenden zu vermitteln, dass Sex nicht auf Orgasmus
oder Leistung reduziert werden sollte, sondern beiden Partnern Lust bereiten
soll. Rund 13 % méchten einen kritischen und reflektiven Umgang mit Porno-
grafie fordern, da diese nur die duflere Sexualitit zeigt, aber zur Selbstexplorati-
on anregen kann. Im Vordergrund steht dabei der Umstand, ,,dass Pornofilme
stets nur die duflere sexuelle Seite wiedergeben, nicht aber die Gefiihlsebene®,
dass aber ,solche Filme Anregungen fiir die Erkundung der eigenen Sexuali-
tit geben konnen®. Lediglich 4 % der BLKs wollen im Unterricht klarstellen,
dass obszone, pornografische Bilder und Videos nichts mit der Realitit zu tun
haben und nicht konsumiert werden sollten. Sie betonen, dass Pornos frauen-
feindlich, demiitigend und abstoflend sind. Zu 29 % vertreten die Befragten
eine Meinung aus der Kombination aller bisher genannten Antwortmaglich-

keiten.
Nennungen von Themen in % (n = 138)

Thema Lehrerinnen Lehrer Gesamt
das erste Mal“ 84,2 81,5 83,6
Masturbation 61,4 66,7 62,5
Homo-/Transphobie |53,9 63,0 55,8
Pornografie 59,4 70,4 61,7
LGBTIQA+ 84,5 81,5 83,9

Ubersicht 4: Haufigkeit der Nennung verschiedener Themen im Sexualunterricht durch weibliche
und ménnliche Lehrkréfte (Quelle: eigene Darstellung)

Die Mehrheit bejaht die Thematisierung von LGBTIQA+ im Sexualkun-
deunterricht (Ubersicht 4), 65 % nennen jedoch keine konkreten Inhalte.
Rund 12 % thematisieren laut eigener Angabe lediglich Homosexualitit (les-
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bisch/schwul), 5 % der Befragten ergiinzen dies noch mit bisexuell und trans-
gender. 16 % sprechen LGBTIQA +-Themen tiberhaupt nicht an, davon rund
drei Viertel mit der Begriindung, dass ihre zeitlichen Ressourcen im Unter-
richt begrenzt seien und dass sie deshalb den Schwerpunkt auf andere, ihnen
wichtigere Themen legen. Vier Lehrer*innen halten LGBTIQA+-Themen fiir
nicht wichtig, einer BLK (w, 3040 ].) ,ist es unangenehm tiber LGBTIQA +-
Themen zu sprechen.“ Bei der Angabe nach Unterstiitzungsbedarf wurde von
iiber 65 % der befragten BLKs ein besseres Angebot an sexualpidagogischen
Lehrveranstaltungen im Rahmen der Lehrerausbildung an der Universitit ge-
wiinscht, unmittelbar gefolgt von der Nachfrage nach didaktischen Unter-
richtsmaterialien (Ubersicht 5). Etwa die Hilfte wiinscht sich eine bessere Ver-
netzung mit auferschulischen Expert*innen sowie in etwas geringerem Aus-
mafd Fortbildungen zum Thema sowie Hilfestellungen an der Schule durch
Sexualpidagog*innen (Ubersicht 5).

Ubersicht 5: Unterstiitzungsbedarf von BLKSs fiir Sexualbildung (n = 138, Mehrfachnennungen még-
lich) (Quelle: eigene Darstellung)

Diskussion

Sexualbildung liegt, obwohl als ficheriibergreifende Kompetenz und Unter-
richtsprinzip im &sterreichischen Lehrplan fiir Mittelschule und AHS ver-
ankert, nach wie vor in den Hinden der Biologielehrkriften, wie 93 % der
Befragten bestitigen. Auch die iibrigen 7 % der BLKs erfiillen diesen Bil-
dungsauftrag insofern, als sie dieses Thema an externe Expert*innen und In-
stitutionen auslagern. Fast alle BLKs empfinden den Sexualunterricht positiv
und fihlen sich gut auf die Fragen der Schiiler*innen vorbereitet. Und dies,
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obwohl der sexualpidagogischen Ausbildung durch Universitit und Unter-
richtspraktikum diesbeziiglich eine geringe Bedeutung zuerkannt wird. Auch
nach Kapella & Mazal (2022) fiihlen sich 40 % der osterreichischen Lehr-
krifte durch ihre Ausbildung nicht gut vorbereitet auf die Umsetzung des
Unterrichtsprinzips Sexualpidagogik. Unterstrichen wird das Defizit in der
Lehrer*innenausbildung durch weitere Studien, die u.a. zeigen, dass sich an
dieser Situation innerhalb von 15 Jahren nicht geidndert hat (Biirgisser &
Kunz 2007; Motschiunig 2020). Allerdings hat rund die Hilfte der hier be-
fragten BLKSs einschligige, als iiberwiegend hilfreich empfundene Fortbildun-
gen besucht — ein im Vergleich zu Kapella & Mazal (2022) mit 3 % und
Wienholz (2022) mit 21 % relativ hoher Anteil. Die vorliegenden Ergebnisse
weisen darauf hin, dass die Vorbereitung auf den Sexualunterricht iiberwie-
gend durch individuelle Einarbeitung ins Thema und personliches Engage-
ment erfolgt, sind doch Besuch von Fortbildungen auch meist auf Freiwillig-
keit und Eigeninitiative der Lehrpersonen zuriickzufiihren (Walker et al. 2021;
Fichtenberger 2024, S. 61). Bei den nach Meinung der BLKs wichtigsten zu
behandelnden Themen dominieren biologische Inhalte wie ,weiblicher Zy-
klus®, sexuell tibertragbare Krankheiten, etc., wihrend Themen wie Pornogra-
fie oder sexuelle Orientierung als weniger wichtig erachtet werden (vgl. Uber-
sicht 3). Diese sind auch gleichzeitig jene, die laut BLKs bevorzugt an externe
Expert*innen und Institutionen auszulagern wiren. Dies deutet darauf hin,
dass BLKs sich in fachnahen Bereichen wie z. B. Anatomie und Physiologie,
worauf wihrend der universitiren Ausbildung in verschiedenen Lehrveranstal-
tungen Bezug genommen wurde, informierter und sattelfester fiihlen als bei
Themen wie z. B. sexuelle Orientierung. Die Ergebnisse der hier berichteten
Studie stimmen mit der Liste an Themen iiberein, die laut Bode & Heflling
(2015, S.36) im schulischen Sexualunterricht behandelt werden: ,Von den
18 abgefragten Themenbereichen genief3en sechs Prioritit: Geschlechtsorgane,
Regel/Eisprung/fruchtbare Tage der Frau, Geschlechtskrankheiten (u. a. Al-
DS), Empfingnisverhiitung, korperliche/sexuelle Entwicklung Jugendlicher,
Schwangerschaft/Geburt®. Motschiunig stellte ebenfalls fest, dass durch Lehr-
krifte ,,die menschliche Sexualitit aus biologischer Perspektive eher beleuchtet
wird als aus einem sozialen oder ethischen Blickwinkel“ (2020, S.124). Die
Priorisierung biologischer und priventiver Informationen im Sexualunterricht
findet sich auch in den Ergebnissen einer groflen dsterreichweiten Studie aus

dem Jahr 2015 (Depauli et al. 2016). Nach der Differenzierung von Thus-
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wald (2022) wiirden diese Aspekte der ,skeptisch-gefahrenorientierten und
,pragmatisch-aufklirenden® Sexualpidagogik zugerechnet werden, gleichzei-
tig wiirde die ,,emanzipatorische Sexualpidagogik®, wonach ,Sexualitit als Le-
bensenergie [. . .], deren Entwicklung positiv begleitet werden muss*, vernach-
lassigt. Dies wird von den Ergebnissen unserer Studie dahingehend gestiitzt,
dass von einem Drittel der minnlichen und sogar rund 58% der weiblichen
BLKs Themen wie Masturbation, Homo-/Transphobie und Pornografie nicht
behandelt werden. Im Grundsatzerlass Sexualerziehung wird jedoch gefordert,
dass Sexualpidagogik iiber die biologische Wissensvermittlung hinaus gehen
soll: ,Damit wird deutlich, dass die rein kognitive Vermittlung von biologi-
schem Basiswissen zwar einen sehr wichtigen Bereich der Sexualpidagogik ab-
deckt, aber keinesfalls ausreichend ist, um dem ganzheitlichen Anspruch einer
umfassenden Schulpidagogik zu geniigen (BMBWEF 2015, S. 4).

Dass die unterrichteten sexualpidagogischen Themen trotz Schwerpunkt-
setzung auf biologische Inhalte umfassend sind, zeigt sich darin, dass bei-
spielsweise ,,das erste Mal“ und LGBTIQA+, obwohl priferierend ausgelagert,
trotzdem von iiber 80 % der befragten BLKs im Sexualunterricht thematisiert
werden. Warum von den anderen Lehrpersonen z. B. LGBTIQA+ nicht an-
gesprochen wird, wird von rund drei Viertel mit mangelnden Zeitressourcen
und infolgedessen einer anderen Schwerpunktsetzung, von einem Viertel sogar
mit ,halte diese Themen fiir nicht allzu wichtig® begriindet. Dies spiegelt die
mangelnde Wahrnehmung der Bedeutung dieses Themas wider und weist auf
curriculare Schwichen sowohl im schulischen als auch im universitiren Kon-
text hin, wie auch Thuswald (2022, S. 17) erklirt: ,Angehende Lehrer*innen
kommen demnach mit einer mangelnden Vorbereitung zu sexualpidagogi-
schen Themen an die Schule, wo Sexualpidagogik jenseits von biologischen
Themen zumeist keinen festen Platz hat“. Der 6sterreichische Lehrplan, wie-
wohl im internationalen Vergleich als fortschrittlich zu betrachten (vgl. Zulu
et al. 2019), ist hier zu wenig richtungsweisend, was zeitgemifle Sexualpid-
agogik betrifft, nicht zuletzt durch die eher vage Zuordnung des Themas als
ficheriibergreifende Kompetenz. Dies birgt die Gefahr einer fehlenden Zu-
stindigkeit, verstirkt durch eine mangelnde sexualpidagogische Ausbildung
im Lehramtsstudium (Wimmer-Puchinger et al. 2017), was auch in Deutsch-
land und den Niederlanden Gegenstand der Kritik ist (Van de Bongardt et al.
2013; Siemoneit & Windheuser 2021; Wienholz 2022).
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Bei der Frage nach Unterstiitzungsbedarf fiir den Sexualunterricht wird
von den hier befragten BLKSs als erstes eine Verbesserung der Ausbildungssi-
tuation durch spezifische Lehrveranstaltungen im Bereich Sexualpidagogik ge-
wiinscht. Trotz der Aufforderung im &sterreichischen Grundsatzerlass zur Se-
xualerziehung (2015), Lehrveranstaltungen zur Sexualbildung an allen Hoch-
schulen im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung anzubieten, gibt es
beispielsweise an der Universitit Wien nur eine Vorlesung zum Thema ,,Se-
xualbiologie®, die sich vorrangig mit medizinischen Aspekten befasst, sowie
seit 2019 eine biologiedidaktische Lehrveranstaltung, in der die Vermittlung
sexualpidagogischer Inhalte an Schiiler*innen verschiedener Schulstufen im
Mittelpunkt steht. Hier werden auch Themen wie Heteronormativitit, Ge-
schlecht & Geschlechtsidentitit, Pornografie sowie Pubertit und sexuelle Ge-
walt thematisiert. Die Auslastung und Resonanz sind bisher sehr gut, weshalb
von einer positiven Entwicklung der universitiren Ausbildungsschiene im Be-
reich Sexualpidagogik ausgegangen werden kann und bei aktuellen und zu-
kiinftigen Absolventen zu erheben sein wird.

Ebenfalls bei der Frage nach dem Unterstiitzungsbedarf wird von den
BLKs dieser Studie eine bessere Vernetzung mit externen Expert*innen bzw.
Unterstiitzung durch (schuleigene) Sexualpidagog*innen gewiinscht. Laut der
Studie von Kapella & Mazal (2022) ist es mehr als ein Drittel der Lehrper-
sonen, vor allem Frauen, die auf externe Schulangebote beziiglich Sexualpid-
agogik zuriickgreift. Nach den Ergebnissen der vorliegenden Umfrage sind es
durchschnittlich 63 % der prinzipiell Sexualkunde Unterrichtenden, die Teil-
bereiche der Sexualitit — und hier vor allem Themen wie Pornografie, ,das
erste Mal“ oder sexuelle Orientierung — bevorzugt an externe Expert*innen
oder Institutionen auslagern wiirden, hier dominieren ebenfalls mit 70 % die
weiblichen BLKs. Dieser Trend nimmt allerdings mit zunehmendem Alter
und Dienstjahren der BLKs ab, was darauf hinweist, dass Lehr- und Lebens-
erfahrungen der Lehrpersonen einen mafigeblichen Einfluss darauf haben, Se-
xualthemen selbstsicher unterrichten zu konnen. Ahnlich interpretieren Ka-
pella & Mazal (2022) die Aussagen von dienstilteren Lehrkriften, wonach
sie sich durch ihre Lehramtsausbildung besser auf Sexualunterricht vorbereitet
fithlen als jene mit weniger Dienstjahren, eher als Effekt der grofleren Berufs-
erfahrung und nicht als Folge der Lehramtsausbildung.

Das Miteinbezichen externer Organisationen in den Sexualunterricht
ist durch den Grundsatzerlass Sexualpidagogik (2015) durchaus vorgesehen
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(BMBWE S.8) und auch nachvollziehbar. Die Konstruktion von Sexualitit
als personliches und intimes Thema, Angst der Uberforderung von Kindern,
Unsicherheit aufgrund einer unklaren Rechtslage bezogen auf sexualpidago-
gisches Handeln, mangelhafte Ausbildung der Pidagog*innen und unzurei-
chende Unterstiitzung durch z. B. zeitgemifle Schulbiicher sind Griinde fiir
die Auslagerung sexualpidagogischen Unterrichts (Miiller 1992, S. 57ff, Thus-
wald 2022, S. 34). Osterreichische Lehrkriften begriinden ihren Wunsch nach
Auslagerung weiters damit, dass sie externe Angebote als gute Erginzung zur
schulischen Sexualpidagogik sehen, dass sie Schiiler*innen die Méglichkeit
bieten wollen, mit schulexternen Personen Themen zu vertiefen bzw. Themen
aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten, dass sie den Wunsch der
Schiiler*innen beriicksichtigen wollen und nicht zuletzt, dass sie eigene gute
Erfahrungen mit externen Angeboten bisher gemacht haben (Kapella & Ma-
zal 2022). Fiir eine Auslagerung von Sexualbildung spricht auch die fundierte
Ausbildung von Sexualpidagog*innen. Zudem setzen sie sich durch ihre Ar-
beit tiglich mit sexualpidagogischen Themen auseinander und sind somit im-
mer auf dem neuesten Wissensstand. Externe Expert*innen konnen freier agie-
ren und eine andere Rolle als Lehrer*innen einnehmen. Des Weiteren sind ex-
terne Sexualpidagog*innen aufgrund ihrer Ausbildung bei Verdacht auf Miss-
brauch oder sexualisierte Gewalt eher in der Lage, kompetent zu handeln (Ka-
pella & Mazal 2022). Ferner kénnen Sexualpidagog*innen neue Perspektiven
erdffnen: ,Aufgrund der Breite der Themen, die im Rahmen einer CSE (Com-
prehensive Sexuality Education) angesprochen werden sollten, und den verin-
derten gesellschaftlichen Bedingungen (z. B. zunehmende Digitalisierung mit
neuen Moglichkeiten und Risiken) bieten sich schulexterne Fachkrifte an, um
schulische Sexualpidagogik zu erginzen, zu unterstiitzen und in Bezug auf
die Themenvielfalt zu erweitern. (Kapella & Mazal 2022). Genaue Kriteri-
en, nach denen auflerschulische Personen und Organisationen in den Sexual-
unterricht miteinbezogen werden diirfen, finden sich in der Erweiterung des
Grundsatzerlasses als Rundschreiben 05/2019 (BMBWEF 2019). Kapella &
Mazal (2022) bieten einen Uberblick iiber aktuelle Ausbildungsmoglichkei-
ten und sexualpidagogische Angebote und Programme im deutschsprachigen
Raum. Nicht zuletzt wird von den BLKSs dieser Studie der Ausbau von Fortbil-
dungsangeboten im Bereich Sexualpidagogik gefordert. Dabei sollten die in-
haltlichen Schwerpunkte — entsprechend den Ergebnissen dieser Studie sowie
den Empfehlungen von Depauli et al. (2016) — verstirkt auf nicht-biologische
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Themen wie Geschlechtersensibilitit, sexuelle Vielfalt, den Umgang mit (neu-
en) Medien, kulturelle Diversitit und Pornografie gelegt werden.

Ausblick

Die vorliegende Studie verdeutlicht die weiterhin bestehende Diskrepanz zwi-
schen der gesetzlichen und curricularen Verankerung von Sexualbildung im
schulischen und universitiren Bereich. Mangelhafte oder fehlende Aus- und
Fortbildung der Lehrkrifte in sexualpidagogischen Themen jenseits biologi-
scher Inhalte, unzureichend vorhandene didaktische Lehrmaterialien, oft un-
zulidnglich fiir den umfassenden sexualpidagogischen Unterricht aufbereitete
Inhalte in Schulbiichern sowie begrenzte Ressourcen zur Einbindung externer
Expert*innen und Unsicherheiten im Umgang mit digitalen Medien erschwe-
ren die Umsetzung eines zeitgemiflen Sexualunterrichts. Eine qualititsvolle
und zeitgemifle Sexualbildung an osterreichischen Schulen kénnte durch die
Implementierung sexualpidagogischer Lehrveranstaltungen in weitere Lehr-
amtsstudien, eine konkretere Verortung in schulischen Lehrplinen, ein ver-
breitertes Fortbildungsangebot, die Uberarbeitung der Schulbiicher sowie die
professionelle Einbindung externer Fachkrifte gefordert werden.
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Abstract Deutsch

Dieser Beitrag befasst sich mit den Ergebnissen der qualitativen Daten eines Emotionsre-
gulationstrainings fur Studierende des Lehramts Primarstufe. Ziel der Interventionsstudie
ist, herauszufinden, welche Trainingsinhalte die Studierenden (n = 98) im Unterricht als
hilfreich erleben. Die Auswertung zeigt, dass die intrapersonale Emotionsregulationsstra-
tegien (ERS) (Gross 1998) cognitive change und response modulation haufig genannt
werden. Nicht-spezifizierte interpersonale ERS und kérperorientierte Methoden werden
positiv bewertet. Seltener werden die intrapersonalen ERS situation selection, situation
modification und attentional deployment sowie die interpersonalen ERS (Hofmann et al.,
2016) perspective taking, soothing, enhancing positive affect und social modeling von den
Studierenden benannt.
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Abstract English

This article addresses the results of the qualitative data from an emotion regulation training
program for primary education students. The aim of the intervention study is to determine
which training contents the students (n = 98) experience as helpful in the classroom. The
analysis shows that the intrapersonal emotion regulation strategies (ERS) (Gross, 1998)
cognitive change and response modulation are frequently mentioned. Non-specified inter-
personal ERS and body-oriented methods are positively evaluated. Less frequently men-
tioned are the intrapersonal ERS situation selection, situation modification, and attentional
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deployment, as well as the interpersonal ERS (Hofmann et al., 2016) perspective taking,
soothing, enhancing positive affect, and social modeling by the students.
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1 Ausgangslage

Unterrichtshandeln ist eine emotionale Titigkeit (Hagenauer & Hascher,
2018; Hargreaves, 1998; Sutton et al., 2009; Taxer & Frenzel, 2019; Taxer
& Gross, 2018). Die Fihigkeit, Emotionen als Lehrer*in zu regulieren, ist
eine entscheidende Kompetenz, um beruflichen Anforderungen zu begegnen
(Chang, 2009) und Gesundheit im Beruf zu erhalten (Klusmann & Waschke,
2018). Dahingehend ist es sinnvoll, Programme zu entwickeln, die angehen-
den Lehrer*innen Méglichkeiten bieten, Emotionsregulationsstrategien (ERS)
im Unterricht kennenzulernen, zu erproben und zu besprechen. Dieser Arti-
kel stellt die Ergebnisse der Interventionsstudie , Emotionsregulationstraining
fiir Studierende des Lehramts Primarstufe (ERTL) dar, welche im Rahmen ei-
ner Lehrveranstaltung des Bachelorstudiums Primarstufe in den Jahren 2023—
2024 an der PH Wien durchgefiihrt wurde. Interventionsstudien wie die vor-
liegende sind Impulse fiir die Professionalisierung der Lehrer*innenbildung
und foérdern Innovationen bei Aus- und Fortbildungsprogrammen im Hoch-
schulsektor. Bis dato gibt es wenige zielgruppenspezifische Trainings und Be-
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funde tiber derartige Interventionen (Schelhorn & Kuhbandner, 2021). Um
diese Forschungsliicke zu schlieflen, wurde die Wirkung des ERTL - Trai-
ningsprogramms untersucht, mit dem Ziel herauszufinden, welche Inhalte der
Intervention von den Studierenden als hilfreich fiir den Unterricht erlebt wer-
den.

2 Forschungsstand

Emotionen von Lehrer*innen und deren konstruktive Einbettung in den so-
zialen Kontext des Unterrichtsgeschehens sind entscheidend fiir wirksamen
Unterricht (Kuhbandner & Frenzel, 2019; Pekrun & Linnenbrink-Garcia,
2014). Zielfiihrende Emotionsregulation (ER) von Lehrkriften beeinflusst
die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung, Lernprozesse (Datler, 2012) so-
wie das Verhalten von Schiiler*innen und deren Leistungen (Frenzel, 2014).
Die Gestaltung von Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung bestimmt maf3-
geblich den Erfolg von Bildung (Hagenauer & Raufelder, 2021) und steht in
engem Zusammenhang mit den wahrgenommenen Emotionen der am Un-
terricht beteiligten Schiiler*innen und Lehrer*innen (Hagenauer et al., 2015).
Lehrer*innen, die ihre Emotionen regulieren konnen, sind eher im Stande,
erfolgreiches Classroom Management durchzufiihren und dadurch férderli-
che Bedingungen fiir die Lernenden zu schaffen (Hagelskamp et al., 2013).
Insbesondere ein effizientes Classroom Management und ein positives Klas-
senklima fordern qualitativ hochwertigen Unterricht (Coe et al., 2014). Leh-
rer*innen, die Interesse und Freude im Klassenzimmer fordern, unterstiitzen
den Lernprozess der Schiiler*innen (Ainley & Hidi, 2014). Im Gegensatz da-
zu resultiert das kontinuierliche Erleben von Stress und negativen Emotio-
nen in konfliktbehaftetem Klassenklima (Keller & Lazarides, 2021) und kann
bei Lehrer*innen zu Unzufriedenheit im Job bis hin zu Burnout fiihren (Lay-
bourn et al., 2019). Trainingsprogramme, die einerseits Studierende auf her-
ausfordernde und emotionsgeladene Situationen im Klassenzimmer vorberei-
ten und andererseits Strategien und Mdaglichkeiten aufzeigen, eigene Emotio-
nen wahrzunehmen, zu reflektieren und zu regulieren, sollten daher in das
Studium implementiert werden (Taxer & Gross, 2018). Wirksame Interven-
tionsprogramme unterstiitzen Lehrer*innen dabei, mit negativen Emotionen
und Stress umzugehen, schiitzen vor emotionaler Verausgabung und beugen
Burnout vor (Chang & Taxer, 2020). Das Erlernen von Strategien der Selbstre-
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gulation in der Ausbildung ist fiir Studierende ein hilfreiches Instrument, um
adaptive Handlungsméglichkeiten fiir das weitere Berufsleben zu entwickeln
(Mayr et al., 2020).

Emotionsregulationstrainings (Sulz, 2021) werden in therapeutischen Set-
tings bereits erfolgreich eingesetzt (Barnow et al., 2016). Priventionsprogram-
me im Schulbereich hinsichtlich Stressbewiltigung (Hillert et al., 2016) und
Achtsamkeit (Hwang et al., 2017) gibt es bereits, jedoch fehlt es an geziel-
ten Emotionsregulationstrainings fiir angehende Lehrer*innen (Schelhorn &
Kuhbandner, 2021). Diese in den Kontext des Lehrer*innenhandelns zu trans-
ferieren und so zu adaptieren, dass Studierende des Lehramts Primarstufe den
wirksamen Einsatz von ER-Strategien im Unterricht lernen, setzt sich ERTL
zum Ziel.

Den theoretischen Rahmen des vorliegenden ERTL Programms bildet das
Prozessmodell der Emotionsregulation (Gross, 1998, 2013). Es unterschei-
det fiinf Interventionsfamilien, welche Maglichkeiten bieten, in den Verlauf
des Emotionsgeschehens einzugreifen. Sie werden in antezendenz-fokussierte
Strategien (situation-selection, -modification, attentional deployment, cognitive
change) und reaktions-fokussierten Strategien (response modulation) differen-
ziert. Dabei bezieht sich antezedenz-fokussiert auf jene Strategien der ER, die
angewendet werden noch bevor eine Emotion ihre volle Wirkung entfalten
konnte; reaktions-fokussierte ER hingegen wird eingesetzt, nachdem dies ge-
schehen ist.

Bei Lehrer*innen besteht situation selection zum Beispiel darin, spezifische
Unterrichtsformen zu wihlen, um damit negative Emotionen zu vermeiden.
Wenn nicht-elizitiertes Sprechen der Schiiler*innen im Frontalunterricht bei
einer Lehrer*in zu negativen Emotionen fiihrt, kann die Wahl des Projekt-
unterrichts — welcher Situationen foérdert in denen Schiiler*innen frei mit-
einander kommunizieren — diese von vornherein vermeiden. Situation modi-
fication liegt dann vor, wenn eine Lehrperson direkten Einfluss auf eine Si-
tuation, welche Emotionen hervorrufen kann, nimmt. Wenn zwei stérende
Schiiler*innen auseinandergesetzt werden, kann die Situation aufgeldst wer-
den, noch bevor negative Emotionen bei der Lehrperson entstehen. Die be-
wusste Lenkung der Aufmerksambkeit (aztentional deployment) der Lehrperson
weg von stérendem Verhalten hin zu den Unterrichtsinhalten, beschreibt diese
Form der ER. Das kognitive Neubewerten (cognitive change) einer Situation
im Unterricht verindert Emotionen maflgeblich, indem zum Beispiel Fehlver-
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halten von Schiiler*innen nicht als Respektlosigkeit der Lehrperson gegentiiber,
sondern als alltdglicher Teil der beruflichen Umgebung bewertet wird. Wenn
Emotionen ihre volle Wirkung auf kérperlicher, kognitiver, subjektiver, mo-
tivationaler und Ausdrucks- Ebene entfaltet haben, konnen diese durch eine
»2Antwort” in Form von kérperlichen Reaktionen (z. B. bewusstes Ausatmen),
Ausleben (z. B. ,Dampf ablassen®) oder Unterdriicken reguliert werden. Die-
ser Prozess wird als response modulation bezeichnet. Bisherige Befunde zeigen,
dass antezedenz-fokussierte Emotionsregulation, insbesondere die Strategie co-
gnitive change, wirksamer ist als reaktions-fokussierte Strategien (Jiang et al.,
2016).

Ein mangelndes Repertoire an situationsadiquaten Emotionsregulationss-
trategien (De France & Hollenstein, 2017) kann zu Konflikten im Alltag
filhren (Barnow et al., 2016). Der Schulalltag von Lehrpersonen ist geprigt
von sich schnell verindernden Situationen. Daher sind Trainingsprogramme,
die den flexiblen Einsatz von unterschiedlichen Emotionsregulationsstrategien
fordern, sinnvoll (Aldao et al., 2014). Emotionen kénnen auch im Austausch
mit anderen oder durch andere Personen reguliert werden (Zaki & Williams,
2013). Diese Form der Emotionsregulation wird als interpersonale Form be-
zeichnet und unterscheidet vier interpersonale ERS: enhancing positive affect
(beschreibt eine Tendenz, sich an andere zu wenden, um Gefiihle von Gliick
und Freude zu steigern), perspective taking (das Nutzen anderer, um sich dar-
an zu erinnern, sich keine Sorgen zu machen und dass es anderen schlechter
geht), soothing (sich an andere zu wenden, um Trost und Mitgefiihl zu bekom-
men) und social modeling (sich an anderen orientieren, um zu sehen, wie sie
mit einer bestimmten Situation umgehen kénnten) (Hofmann et al., 2016,
S.352). Im Kontext der Gestaltung von Bezichungsaspekten (Hagenauer &
Raufelder, 2020) erhalten interpersonale ERS zunehmend Aufmerksamkeit.

Ein grofles Repertoire an intra- und interpersonalen ERS erweitert die
Handlungsmaglichkeiten von Lehrpersonen (Methlagl & Vogl, 2024). Dieser
noch wenig beforschte Bereich der Emotionsregulation (Li et al., 2024) bildet
den zweiten theoretischen Strang fiir die Entwicklung von ERTL.
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3 Das Interventionsprogramm ERTL

Das Trainingsprogramm fiir Studierende verfolgt, angelehnt an bereits beste-

hende Programme aus psychotherapeutischen Settings, zwei komplementire
Ziele (Sulz, 2011, S. 132):

o Realistische situativ-interpretierende Kognitionen ersetzen bisherige Fehlin-
terpretation einer Situation. Dadurch gibt es ein geringeres Risiko, dysfunk-
tionale Gefiihle zu erleben.

e Die aus diesen Emotionen entstehenden situationsadiquaten Handlungs-
impulse eroffnen Méglichkeiten, Interaktionen und Bezichungen sozial-
funktional zu gestalten.

Um diese Ziele zu erreichen, wurde das Interventionsmodell inhaltlich in drei
Module gegliedert (Organisation, Gruppe und Person), um dabei Studieren-
den den Rahmen zu bieten intra- und interpersonale ER-Strategien zu erpro-
ben. Die Intervention wurde in Form einer ,,Praxisbezogenen Wahlpflichtlehr-
veranstaltung® in das Bachelorstudium Lehramt Primarstufe (8. Semester) in-
tegriert. Die institutionellen Rahmenbedingungen und Vorgaben sahen drei
Terminen (M1-M3) vor. Die Lehrveranstaltung wurde in Gruppensitzungen
(UE) mit circa 15 — 25 Studierenden pro Kohorte im Wochenrhythmus iiber
insgesamt drei Wochen abgehalten.

M2

s
S
GRUPPE =
o
-2

Situation  Situation Attentional Cognitive Response
Selection  Modification Deployment Changes Modulation
w w w w v

SITUATION ATTENTION APPRAISAL RESPONSE

Ubersicht 1: Interventionsmodell (Quelle: eigene Darstellung)
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Emotionen sind kontextabhingig und werden von Individuen konstruiert
(Barrett, 2017). Dementsprechend erscheint es essenziell, mentale Modelle in
Bezug auf Situationen im Schulalltag und das eigenen Selbstbild als Lehrer*in
hinsichtlich des Erlebens von Emotionen zu reflektieren. Die drei Module der
Intervention kontextualisieren ERS mit dem Fokus auf die organisationalen
Voraussetzungen von Schule, sowie soziale Situationen (Gruppen-, Klassen-
und Interaktionsebene) und in Bezug zur eigenen Person. Ausganspunkt bil-
den stets die im Unterrichtspraktikum oder Beruf eigens erlebten belastenden
Situationen der Studierenden. Das ERTL Setting lidt zum angeleiteten (durch
LV-Leitung) Austausch mit Peers iiber diese emotional belastenden Situatio-
nen ein. Vor dem Hintergrund des eigenen Professionsverstindnisses wird das
Erleben von Emotionen in der Gruppe besprochen, um dadurch eine Ent-
lastung zu erfahren. Dieser Aspekt wird im Interventionsmodell (vgl. Abbil-
dung 1) durch einen rahmenbildenden dufleren Ring (interpersonale ER), der
in das Training eingebettet ist, verdeutlicht.

Modul 1 (M1) Organisation: ERS im Kontext Schule

Das Erleben negativer Emotionen von Lehrpersonen hingt mit der Interpreta-
tion zusammen, welche Emotionen in Schulen erlaubt sind und welche nicht.
Die Reflexion und Enttabuisierung von Emotionen im Kontext der Organi-
sation kann Fehlinterpretationen entgegenwirken und dadurch emotionsregu-
lierend wirken. Anhand des Schemas der Antinomien pidagogischen Handelns
(Helsper, 2001) werden Emotionen der Studierenden kontextualisiert. Ein rea-
listischer Blick auf Emotionen bietet die Chance, eigene Erfahrung im Kontext
Schule neu zu bewerten und kann zu Akzeptanz der eigenen Gefiihle fithren
(Chang, 2009). Schulkulturelle Aspekte und die damit einhergehenden Wer-
te und display rules (Hochschild, 2012) sind entscheidend beim Prozess des
Wahrnehmens von Emotionen (Chang, 2020; Koopmann-Holm & Matsu-
moto, 2011). In diesem Modul werden die Studierenden angeleitet, sich iiber
die Wirkung von Schulkultur und das eigene Professionsverstindnis in Bezug
zu theoretischen Aspekten von Emotionen und ERS auszutauschen.
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Modul 2 (M2) Gruppe: ERS im Kontext der
Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung

In Modul 2 werden ERS an personlich erlebten und belastenden Unter-
richtssituationen der Studierenden (Fallbringer) thematisiert. Im Workshop-
format entwickeln die Teilnehmenden mithilfe der ERS-Theorie eigene Stra-
tegien, um emotionale Klassensituationen zu entlasten. Die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung und das damit einhergehende Professionsverstind-
nis im Sinne von Nihe- und Distanz- Problemen in Verbindung mit ERS
riicken dabei in den Mittelpunkt. Der Befund, dass je mehr sich Lehrperso-
nen um ihre Schiiler*innen kiimmern, desto hoher die Gefahr der Frustration
durch den Beruf ist (Chang, 2009), dient als Ausgangspunkt fiir die Reflexion
von Funktion und Rolle als Lehrperson.

Modul 3 (M3) Person: ERS im Kontext des Selbst

Vermeidung, Griibeln und Unterdriickung sind maladaptive ER-Strategien,
wihrend Neubewertung, Akzeptanz (cognitive change) und Problemlosungs-
vermdogen (situation modification) zu den adaptiven zihlen (Aldao & Schwei-
zer, 2009). Griibeln geht oft mit wenig zielgerichteten kognitiven Selbstnarra-
tionen einher, welche stindig versuchen, die Zukunft oder Vergangenheit zu
evaluieren (Guendelman et al., 2017). Durch Akzeptanz in Form von medita-
tiven Ubungen konnen solche hinderlichen Gedanken aufgelost werden (Tang
et al., 2015). Studierende lernen in diesem Modul anhand des Konzepts der
psychologischen Flexibilitit (Prevedini, A. B. et al., 2011) der Akzeptanz- und
Commitmenttherapie (Hayes, Strosahl & Wilson, 1999) mit negativen Emotio-
nen gesiinder umzugehen (Hayes, 2019). Durch akzeptanzorientierte mentale
und korperliche Ubungen mit Fokus auf das individuelle Handeln als Leh-
rer*in im Hier und Jetzt (Hayes, 2019) werden Chancen und Grenzen im
Unterrichtshandeln mit den Studierenden besprochen.

4 Ziel und Forschungsfrage

Das iibergeordnete Ziel ist es, ein Interventionsprogramm fiir Studierende des
Lehramts Primarstufe hinsichtlich der Schulung adaptiver Emotionsregula-
tionsstrategien fiir das zukiinftige Berufsleben zu entwickeln und auf seine
Wirksamkeit hin zu tiberpriifen. Die hier dargestellte Studie untersucht die
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Wirkungen von ERTL in der Lebensrealitit der Studierenden im Unterricht.
Die Erkenntnisse dienen maf3geblich der Weiterentwicklung der fortlaufen-
den Intervention und flieen in zukiinftige Ausbildungs- und Fortbildungs-
programme ein. Folgende Forschungsfrage leitet diese Interventionsstudie:

e FF1: Welche Inhalte von ERTL sind aus Perspektive der Studierenden hilf-

reich hinsichtlich der eigenen Emotionsregulation im Unterricht?

5 Methodische Vorgehensweise

Die Interventionsstudie wurde als Mixed-Methods-Forschung mittels eines
quasiexperimentellen Designs angelegt. Dieser Beitrag analysiert ausschlie3-
lich die qualitativen Daten der Interventionsgruppe, welche beim Testzeit-
punkt zwei (T2) durch ein offenes Fragedesign erhoben wurden. Die in diesem
Beitrag vorgestellten Ergebnisse der qualitativen Daten dienen als Grundlage
fiir die Triangulation mit den quantitativen Daten, welche zu einem spiteren

Zeitpunkt erfolgt. Die qualitative Datenauswertung erfolgte mit der Software
MAXQDA.

| Studiendesign ERTL 2023-2024

Modul 1 Wodul 3
Eintuheung und Akzeptan
organisationale Kognitive
Veraussetzungen Strasskompatens
Emofinswahnehming Interperscnale ER
Draploy nules Relaxatiorstechniken
T2
T N
ness | Y| etiens
1 Interventionsgruppe erhalt in 3 Wochen Training mit 3 Modulen zwischen T1 und T2 | Frape
RESS und IERQ: quantitative Daten
offene Frage: qualitative Daten
T T2
RESS RESS
e | Kontroligruppe erhalt in 2 Wochen kein Training zwischen T1 und T2 L Bl

Ubersicht 2: Studiendesign' (Quelle: eigene Darstellung)

Im Zentrum der Befragung stand die Wirksamkeit der einzelnen Module
und deren Methoden. Dadurch sollen Erkenntnisse dariiber generiert werden,
welche Inhalte der Intervention fiir die Studierenden im eigenen Unterricht

' Quantitative Erhebungsinstrumente: ,Regulation of Emotion Systems Survey (RESS) (De

France & Hollenstein, 2017) und ,Interpersonal Emotion Regulation Questionnaire®

(IERQ) (Hofmann et al., 2016)
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als hilfreich erlebt werden. Die Antworten wurden mit einer qualitativ struk-
turierenden Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring & Fenzl, 2022).

5.1 Kategoriensystem

Das grundlegende Kategoriensystem wurde deduktiv anhand der unterrich-
teten Inhalte der Module 1-3 gebildet. Nach dem ersten deduktiven Codie-
rungsprozess liefen sich nach der Reduktion und anschliefenden Generali-
sierung des Materials 35 von 233 Nennungen nicht zuordnen. Nach Riick-
sprache mit Autor 2 und 3 wurde eine induktive Vorgehensweise gewihlt, um
weiteren Erkenntnisgewinn zu generieren und die Kategorie kdrperorientierte
Methoden induktiv gebildet.

5.2 Stichprobe

Die Stichprobe fiir ERTL bilden Studierende des Bachelorstudiums der Pri-
marstufe der Pidagogischen Hochschule Wien. Die Studierenden haben sich
freiwillig zur Lehrveranstaltung ERTL angemeldet und ihre Bereitschaft zur
Teilnahme an der Studie bekundet. Die qualitativen Daten wurden durch Teil-
nehmende der Intervention zum Testzeitpunkt 2 generiert (n = 98, m = 16,
d =1, w = 81). Das Sample zeigt eine fiir das Studium Lehramt Primarstufe

typische Geschlechterverteilung von ungefihr 15 Prozent Minnern (Ludwig,
2019).

6 Ergebnisse

Die Antworten der Studierenden (nantworten = 98) wurden mit 233 Co-
des (NNennungen = 233) gelabelt und 19 Haupt- und Subkategorien zuge-
ordnet. Wenn Studierende bei der Beantwortung der offenen Frage die Mo-
delle der inter- oder intrapersonalen ER ohne weitere Hinweise auf eigene
konkrete ERS benannt hatten, wurde dies mit nicht spezifiziert gekennzeich-
net. Es wurden zu den Hauptkategorien auch aggregierte Werte berechnet,
um prizise Riickschliisse tiber die Wirkung intra- versus interpersonale ER
zu ermdglichen. Die fiinf Hauptkategorien sind Emotionswahrnehmung (de-
duktiv, n Nennungen = 7), Einfiihrung und organisationale Voraussetzungen (de-
duktiv, nNennungen = 10), intrapersonale ER (deduktiv, nyennungen = 140
aggregiert | DNennungen = 21 nicht spezifiziert), interpersonale ER (deduk-
tiV, NNennungen = 35 aggregiert | NNennungen = 206 nicht spezifiziert) und
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korperorientierte Methoden (induktiv, nyennungen = 35). Diese teilen sich in
neun deduktive Subkategorien (Ebene 1), welche die oben bereits genann-
ten intra- und interpersonalen ERS darstellen: response modulation (deduk-
tiV, DNennungen = 26 aggregiert | NNepnungen = 4 nicht spezifiziert), situa-
tion selection (deduktiv, nnennungen = 2), situation modification (deduktiv,
NNennungen = 8), attentional deployment (deduktiv, nNennungen = 4), cogni-
tive change (deduktiv, nyepnungen = 79 aggregiert | nyepnungen = 26 nicht
spezifiziert), perspective taking (deduktiv, nNennungen = 2), soothing (deduk-
tiV, DNennungen = 3), enhancing positive affect (deduktiv, nyennungen = 1)
und social modeling (deduktiv, nnennungen = 3). Die letzten fiinf deduk-
tiven Subkategorien (Ebene 2) bilden die von den Studierenden in den
Antworten konkret benannten Ubungen und Themen Atemtechniken (de-
duktiv, nNennungen = 22), Akzeptanz (deduktiv, nNennungen = 32), ABC-
Modell (deduktiv, nNennungen = 4), kognitive Stresskompetenz (deduktiv,
NNennungen = 8) und circle of influence (deduktiv, nNennungen = 9). Die fol-
gende Abbildung 3 zeigt die zu den Hauptkategorien aggregierten Ergebnisse
der Aussagen der Studierenden.

Einzelfall-Modell (Code-Hierarchie)

Antworien offere Frage

o L L

i -
R P Mt SRS ) i M st
» - ~ ape-sonae ER (M0)
¥ 1 v ‘.
il il - - e i .
&) g @ @ c G &
S e e . e R e i =
e Uik b (7€) i e b G {1 PP iy 7] Sastting 1] Eriarsorg puaites sfest (1] Boviel iy
" . P 5 &
2)
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Ubersicht 3: Einzelcode — Hierarchie mit den zur Hauptkategorie aggregierten Nennungen (Quelle:
eigene Darstellung)
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Des Weiteren veranschaulicht diese mithilfe der Software MAXQDA ge-
nerierte Einzelcode-Hierarchie die unterschiedlichen Subkategorien. Es zeigt
sich, dass ausschliefSlich die intrapersonalen ERS response modulation und
cognitive change eine weitere Subkategorie-Ebene nach sich ziehen. Bemer-

kenswert dabei ist, dass response modulation nur eine und cognitive change
vier Subkategorien aufweist. Bei den restlichen intrapersonalen ERS und al-
len interpersonalen ERS konnten im qualitativen Datenmaterial keine Sub-
kategorien entdeckt werden. Tabelle 1 stellt alle 19 Kategorien (Haupt- und
Subkategorien-Ebenen 1 und 2) mit deren Hiufigkeiten dar. Zusitzlich wer-

den exemplarische Aussagen der teilnehmenden Studierenden in Tabelle 1 an-

gefiihrt, um ein besseres Verstindnis der einzelnen Kategorien zu vermitteln.

Kategoriensystem Beispielaussage Hiufigkeit
Codes 233
Emotionswahrnehmung . Fiir mich war es besonders wichtig zu erkennen, 7
dass es einem schon besser geht, wenn man die eige-
nen Gefiible benennt.
Einfiibrung und organisa-  ,Die theoretischen Beziige zu ganz individuellen Si- 16
tionale Voraussetzungen tuationen, der angenehme Rahmen der LV war sehr
[forderlich, ein so emotionales Thema zu bearbeiten.
Intrapersonale ER (nicht  ,Es war sehr hilfreich, das Modell kennenge- 21
spezifiziert) lernt zu haben, da ich auf diese Weise fiir mich
erkennen konnte, wie man mit Emotionen gut
umgehen kann.®
Response modulation »Entspannungstechniken. 4
Atemtechniken ~Atemregulationsiibungen waren sebr hilfreich. 22
Situation selection v .. die Situation zu wihlen (Situation Selektion).“ 2

Situation modification

»Situationsmodifikation — Emotionsausbriiche, wenn 8

maglich durch priventive Mafnahmen verhin-
dernfabschwiichen, um sich selbst in gewisser Weise
zu schiitzen.

Attentional deployment

SAufmerksamkeit auf etwas anderes lenken.

Cognitive change

»Die Erkenntnis, dass das Mindset eine enorme Aus-
wirkung auf die Bewiiltigung von Tiitigkeiten hat
und die verschiedenen Emotionsregulierungstechni-

«

ken.

26
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Akzeptanz »Die Akzeptanz war fiir mich am wichtigsten. Oft 32
habe ich Probleme damit zu akzeptieren, wenn ich
Dinge nicht verindern kann und fiihle mich dann
schlecht. Aber mit dieser Methode kann ich mir vor
Augen fiibren, dass nicht alles in meiner Hand liegt
und dass dies auch in Ordnung ist.

ABC Modell »A-B-C (Situation — Bewertung — Hand- 4
lung/Reaktion).

Kognitive v . . forderliche Gedanken ausfiibren bei Stressver- 8

Stresskompetenz stiirkern.

Circle of influence "Die Methode mit dem inneren und iufSeren Kreis. 9

Manche Dinge kann man einfach nicht beeinflussen,

3

allerdings manche schon.

Interpersonale ER (nicht JIch finde es gut, sich mit anderen Lehrpersonen 26
spezifiziert) auszutauschen und iiber die Gefiible zu sprechen.

Perspective taking ~Mir hilft es aber sehr, wenn ich mich mit anderen 2
Kolleginnen und Kollegen austausche und sebe, dass
ich nicht die einzige mit diesem Problem bin.“

Soothing Freunde suchen, wo es mir gut geht. Uber alles zu 3
sprechen.

Enhancing positive affect . .. mit Menschen umgeben, die ich mag. 1

Social modeling SAustausch mit Freundeskreis, da ebenfalls Lehrerin - 3

von Beruf, Tipps von manchen MentorInnen.

Korperorientierte Methoden . . . praktische Ubung, 2. B. unterschiedliche Arten 35
zu gehen, mit Wut auf jemanden zugehen etc.,
um zu spiiren, was Emotionen mit uns physisch &

psychisch machen.

Ubersicht 4: Alle 19 Kategorien mit Beispielaussagen und Haufigkeiten der Nennungen (Quelle:
eigene Darstellung)

7 Diskussion

Das Ziel der Interventionsstudie ist es, Riickschliisse iiber die Inhalte und
deren Einsatzméglichkeiten und Wirksamkeit im Unterricht der Studieren-
den zu erhalten. Die vorliegenden qualitativen Ergebnisse zeigen, dass Stu-
dierende des Lehramts Primarstufe intrapersonale ERS (nyennungen = 140
aggregiert | N Nennungen = 21 nicht spezifiziert) des ERTL am hiufigsten als
hilfreich fiir den Berufsalltag beschreiben. Dabei zeigt sich, dass Inhalte und
Themen der Interventionstamilie cognitive change (0 Nennungen =79 aggregiert
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I nNennungen = 26 nicht spezifiziert) oft genannt werden. Bei genauerer Be-
trachtung der Daten beziiglich dieser Strategie wird deutlich, dass die teilneh-
menden Studierenden akzeptanzorientierte Methoden (nyennungen = 33) als
wirksam fiir das Regulieren der eigenen Emotionen im Unterricht spezifizie-
ren. Response modulation (NN ennungen = 26 aggregiert | D Nennungen = 4 nicht
spezifiziert), insbesondere in Form von Atemtechniken (0 Nennungen = 22), wer-
den von den Studiereden ebenfalls hiufig genannt. Im Unterschied zu cogni-
tive change (4 Subkategorien) zeigen die Ergebnisse, dass response modulati-
on (1 Subkategorie) ein kleineres Repertoire an Strategien aufweist. Seltener
werden die intrapersonalen ERS situation selection (0 Nennungen = 2), situation
modification (N Nennungen = 8) und attentional deployment (nNennungen = 4)
genannt. Das Prozessmodell der Emotionsregulation (Gross 1998; 2013), ins-
besondere die intrapersonalen ERS cognitive change und response modulation,
scheint somit einen geeigneten Rahmen fiir die Schulung von Emotionsregu-
lation bei angehenden Lehrpersonen zu bieten.

Die Ergebnisse dieser Interventionsstudie decken sich mit bisherigen Be-
funden, welche einerseits Strategien der kognitiven Neubewertung groflen
Nutzen fiir Lehrer*innen zuschreiben (Han & Xu, 2021; Qu & Wang, 2024;
Urry, 2010) und andererseits negative Emotionen lindern sowie positive er-
hohen kénnen (Gross, 2013). Offen bleibt, wie es dazu kommt, dass die in-
trapersonalen ERS situation selection, situation modification und attentional de-
ployment deutlich weniger hiufig genannt werden. Dies kann darin begriindet
sein, dass das Training hier weniger Méglichkeiten fiir die Studierenden bot,
eigene Strategien zu entwickeln; zum anderen aber berichten vorliegende Stu-
dien (Urry, 2010) iiber eine dhnlich seltene Nutzung der drei oben benann-
ten intrapersonalen ERS. Die Kombination von Classroom-Management-
Techniken und diesen drei wenig genannten intrapersonalen ERS konnte sich
bei den Studierenden als hilfreich erweisen. Diese Erkenntnis dient der Wei-
terentwicklung der Intervention.

Im Gegensatz zu den intrapersonalen ERS werden interpersonale ERS
(0 Nennungen = 35 aggregiert | nNennungen = 26 nicht spezifiziert) von den Teil-
nehmenden seltener benannt. Besonders die konkreten interpersonalen ERS
perspective taking (NNennungen = 2), $00thing (NN ennungen = 3)> enhancing po-
sitive affect (WNennungen = 1) und social modeling (nNennungen = 3) finden
sich sehr selten in den Antworten der Studierenden. Dieses Ergebnis deutet
darauf hin, dass die Studierenden den Austausch untereinander hiufig positiv
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einschitzen, jedoch Unklarheit tiber Nutzen und Einsatz der einzelnen kon-
kreten interpersonalen ERS im Unterricht herrscht.

Unter den Hauptkategorien werden Einfiibrung wund organisatio-
nale  Voraussetzungen (ONennungen = 10) und  Emotionswahrnehmung
(N Nennungen = 7) am seltensten von den Studierenden festgehalten. Dies
mag auch darin begriindet sein, dass die kontextualen Voraussetzungen
vermeintlich weniger hilfreich als konkrete ERS fiir die Studierenden sind.
Jedoch bilden theoretische Aspekte von ER und Schule am Beispiel konkreter
Unterrichtssituationen die Voraussetzung fiir den wirksamen Einsatz von
ERS.

Die Implementierung von Bewegung und kdirperorientierten Methoden
(0 Nennungen = 35) in das Seminardesign wird von den Studierenden hiufig
positiv bewertet. Diese Kategorie wurde induktiv gebildet, da sich die Ant-
worten nicht den konkreten Inhalten zuordnen lieflen. Kérperliche Aktivitit
fordert die Fihigkeit, Emotionen zu regulieren (Liu et al., 2022). Die Ergeb-
nisse der vorliegenden Studie unterstreichen, dass kérperorientierte Methoden
in Trainingsprogramme integriert werden sollten.

8 Ausblick

Die vorliegende Studie verdeutlicht die positive Wirkung des Trainingspro-
gramms ERTL. Es erméglicht Studierenden, den erfolgreichen Einsatz von
intra- und interpersonalen ERS zu erlernen, zu erproben und zu reflektieren.
Dadurch unterstiitzt ERTL sie dabei, Resilienz und Selbstwirksamkeit im Un-
terrichtsalltag zu entwickeln. Studierende, die spezifische Strategien erlernen,
um Emotionen zu regulieren, werden damit gezielt auf ihren zukiinftigen Be-
rufsalltag vorbereitet. Die Auseinandersetzung mit dem Erleben und Regu-
lieren der eigenen Emotionen soll zu groflerer Sicherheit der Studierenden
beim Unterrichten fithren. Diese Kompetenz kann sich positiv auf das spitere
Classroom Management der angehenden Lehrer*innen und letztlich auf den
Lernerfolg der Schiiler*innen auswirken (Hanke et al., 2016). Schlussendlich
miissen Trainingsprogramme auch mit dem Fokus auf die Wechselwirkung
von ER geschulten Lehrer*innen und die soziale und emotionale Entwicklung
von Schiiler*innen (Hanke et al., 2016) erprobt und beforscht werden.

Die kiinftige Triangulation (Bryman, 2006) der qualitativen Ergebnisse
mit den ebenfalls erhobenen quantitativen Daten wird weitere Erkenntnisse
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liefern. Die institutionellen Begebenheiten lieflen ein zu Beginn angestrebtes
Waitlist-Control-Group-Design nicht zu, da sich die Studierenden im Regel-
studium zu dieser Lehrveranstaltung anmelden mussten und dies keine Ran-
domisierung zuliel. Zukiinftige Studien sollten das vorgestellte Interventions-
modell diesbeziiglich testen und die Gruppen vor Beginn der Mafinahme ran-
domisieren.

Auflerdem gilt es, die Intervention weiterzuentwickeln und in Fort- und
Ausbildungsprogramme zu implementieren. Um diesen Gedanken im Sinne
eines robusten Entwicklungszyklus umzusetzen, bietet sich ein Design-Based-
Research-Ansatz an (Obczovsky et al., 2025). Fiir die Anwendungsméglich-
keiten der Studienergebnisse und den Transfer in die einzelnen Praxisfelder
sind neben der Qualitit der Forschung selbst, auch das Vorhandensein struk-
tureller Verinderungsprozesse von entscheidender Bedeutung. Eine solche Ge-
legenheit bietet sich mit dem Neugestaltungsprozess des Studiums Lehramt
Primarstufe an der Padagogischen Hochschule Wien (2024-2025). Es ist ge-
lungen zentrale Erkenntnisse und die Bedeutung von Emotionen im tiglichen
Unterrichtshandeln im Bachelor- und Masterstudium, sowie der Fortbildung
(Emotionsregulation im Sportunterricht) zu verankern. Die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit den neu entwickelten Lehrveranstaltungen wird wei-
tere Riickschliisse hinsichtlich der Wirkung von Emotionsregulation bei ange-
henden Lehrer*innen liefern.
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Schulisches Employer Branding: Strategien fiir ein
wertschatzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld
aus der Perspektive angehender Lehrpersonen

Andreas Schreier

Abstract Deutsch

An Schulen stellt die Gewinnung qualifizierter Lehrpersonen eine der aktuellen Heraus-
forderungen dar. Ein Schlissel zur Bewaltigung dieser Herausforderung kénnte die At-
traktivierung des Arbeitsplatzes Schule sein. Vor diesem Hintergrund untersucht der Bei-
trag, wie und durch was Schulen ein wertschatzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld
schaffen kénnen. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Lehramtsstudierende
(N = 70) mithilfe eines offenen Fragebogens sowie in Fokusgruppeninterviews befragt. Die
Ergebnisse zeigen u. a., dass Aufmerksamkeit(en) vonseiten der Schulleitung und das per-
sonliche Interesse an den Lehrpersonen als Zeichen der Wertschatzung wahrgenommen
werden. Auch die Ubertragung von Verantwortung, die Mdglichkeit der Mitbestimmung
und die Berlicksichtigung von Interessen der Lehrpersonen werden genannt. Im Kontext
der diskutierten Ergebnisse fasst der Beitrag schulische Employer-Branding-Strategien zu-
sammen.

Schllsselworter

Lehrkraftemangel, schulisches Employer Branding, Kommunikation, Wertschatzung

Abstract English

One of the current challenges facing schools is how to attract qualified teachers. Making
the workplace of schools more attractive could be one way of overcoming this challenge.
Against this background, the article examines how and by what means schools can create
a respectful and communicative working environment. To answer the research question,
teacher training students (N = 70) were surveyed using an open questionnaire and in focus
group interviews. The results show, among other things, that attention from the school
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management and personal interest in teachers are perceived as signs of appreciation.
The transfer of responsibility, the opportunity for co-determination and the consideration of
teachers' interests are also mentioned. In the context of the discussed results, the article
summarises school employer branding strategies.
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1 Problemstellung und Themenannaherung

In den letzten Jahren sind im deutschsprachigen Raum allgemeinbildende
Schulen verstirkt in den Fokus der Bildungspolitik geriickt. Dies ist haupt-
sichlich darauf zuriickzufiihren, dass die Nachfrage nach Lehrpersonen das
Angebot qualifizierter Lehrpersonen iibertrifft (vgl. Meyer & Dietz 2019,
S.61; Frommberger & Lange 2018, S.9; Kanning 2017). Diese Situation
hat an Schulen zu einem vermehrten Einsatz von Seiten- und Quereinstei-
ger*innen gefiihrt, was mit Blick auf Qualititsstandards den schulischen Un-
terricht betreffend kritisch hinterfragt werden sollte (vgl. Weyland & Witt-
mann 2020, S.259). Qualifizierte Lehrkrifte sind vermutlich besser in der
Lage, sich dynamischen Entwicklungen im fachlichen sowie pidagogisch-
didaktischen Bereich anzupassen (vgl. Frommberger & Lange 2018, S.70).
Um qualifizierte Lehrpersonen zu rekrutieren und langfristig an die Schu-
le zu binden, wird seit mindestens zehn Jahren betont, dass dies eng mit
der Attraktivitit des Arbeitsplatzes verbunden ist. Dabei zeigt sich die At-
traktivitit des Arbeitsplatzes Schule beispielsweise darin, dass traditionell
hochgehaltene Werte wie Strebsamkeit und Disziplin an Bedeutung verlie-
ren. Zugleich wird die Selbstentfaltung fiir Arbeitnehmende immer wichtiger
(vgl. Heider-Winter 2014). Auch die Méglichkeit beruflicher Auszeiten und

Weiterbildungsangebote wihrend der Berufstitigkeit gewinnen an Bedeutung
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(vgl. Runde et al. 2012). Weiterhin ist die Fithrungs- und Organisationskul-
tur — einschliefSlich Aspekten wie Glaubwiirdigkeit, Motivation, Vertrauen,
Teamorientierung und Kommunikation — entscheidend fiir die Wahl des Ar-
beitsplatzes durch zukiinftige Arbeitnehmer*innen (vgl. Heider-Winter 2014,
S. 76-80; Schmidt & Kilian 2012, S. 29).

Im Hinblick darauf sollten sich Schulen verstirkt damit auseinanderset-
zen, wie sie ,.ein positives Image als Arbeitgeber [aufbauen kénnen]“ (Kanning
2017, S.3), um dariiber qualifizierte Lehrpersonen zu gewinnen. Diese Frage
lasst sich dem Bereich Employer Branding zuordnen, das darauf ausgerichtet
ist, potenzielle Bewerber*innen fiir ein Unternehmen bzw. eine Organisation
zu gewinnen und langfristig zu binden. Im Unterschied zur Schulentwicklung,
die als umfassender Verinderungsansatz Organisations-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung adressiert, um dariiber die Schulqualitit und den Lernerfolg
der Schiiler*innen zu verbessern (vgl. Rolff 2016), fokussiert schulisches Em-
ployer Branding gezielt auf die AufSendarstellung (Image) und Wahrnehmung
einer Schule durch (potenzielle) Mitarbeiter*innen.

Obwohl die empirische Forschung dazu erst in den frithen 2000er-
Jahren begann (vgl. Kanning 2017, S.132; Radermacher 2013, S.1), be-
steht inzwischen weitgehend Einigkeit dariiber, dass iiber Employer-Branding-
Mafinahmen gezielt neue Mitarbeiter*innen angezogen und gehalten wer-
den kénnen, indem sich Organisationen wie beispielsweise Schulen gezielt
von anderen unterscheiden und sich als attraktive Arbeitgeber positionieren
(vgl. Kanning 2017).

Inwiefern dies Schulen im Hinblick auf Wertschitzung und Kommuni-
kation gelingen kann, untersucht dieser Beitrag, in dem er konkret der Frage
nachgeht, wie und durch was Schulen aus der Perspektive von Lehramtsstu-
dierenden ein wertschitzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld schaffen
konnen. Zur Beantwortung wird zunichst auf den Begriff und Forschungs-
stand zum (schulischen) Employer Branding eingegangen. Es folgen eine Be-
schreibung des methodischen Vorgehens und die Prisentation der Ergebnisse.
Abschlieflend werden zentrale Employer-Branding-Strategien im Kontext der
theoretischen und empirischen Erkenntnisse diskutiert.
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2 Begriff und Forschungsstand

Der Ursprung des Begriffs ,Employer Branding® geht auf die Mitte der
1990er-Jahre zuriick und tauchte vor allem in britischen Fachartikeln auf
(vgl. Heider-Winter 2014, S. 12; von Walter & Kremmel 2016). Zunichst

,war die Etablierung einer Marke nur auf Konsumenten, Produkte
und Dienstleistungen ausgerichtet. Mittlerweile hat sich die Erkenntnis
durchgesetzt, dass Markenfiihrung auch gegeniiber anderen Bezugsgrup-
pen, wie beispielsweise Mitarbeitende eines Unternehmens, von Bedeu-
tung ist.“ (Heider-Winter 2014, S. 13; vgl. Radermacher 2013, S. 1)

Employer Branding bezieht sich inzwischen auf alle Bemiihungen eines Arbeit-
gebers, sich auf Kunden und Arbeitnehmer*innen sowie zukiinftige potenzi-
elle Mitarbeiter*innen als attraktiv zu prisentieren, um ein dauerhaft positives
Image aufzubauen (vgl. Kanning 2017, S. 132; Schmidt & Kilian 2012, S. 31).
Die Employer Brand stellt also die Besonderheiten eines Unternehmens oder
einer Organisation, wie z. B. einer Schule, heraus (vgl. Heider-Winter 2014,
S. 13ff)) und ist eine wichtige Strategie, um Bewerber*innen auf eine Schule
aufmerksam zu machen und dafiir zu sorgen, dass diese auch bleiben (vgl. Kan-
ning 2017, S. 134). Im schulischen Kontext ist die Kernaufgabe des Employer
Brandings, die Méglichkeit(en) zu erkennen und umzusetzen, sich als Schu-
le von anderen Schulen abzugrenzen (vgl. Kanning 2017, S.138). Es han-
delt sich um eine umfangreiche und langfristige Strategie, die ein wesentlicher
Bestandteil der Fithrungsverantwortung ist und mithilfe derer, das Handeln
schulischer Akteur*innen unterstiitzt werden sollte (vgl. Radermacher 2013,

S.2).

2.1 Wertschatzung als Employer-Branding-Strategie

Im Kontext der Forschungsfrage zeigen reprisentative Studien im Bereich des
Employer Brandings, dass Unternehmenswerte und die Unternehmenskultur,
das Arbeitsklima und eine ausgewogene Work-Life-Balance fiir (angehende)
Arbeitnehmer*innen wesentlich sind (vgl. StepStone 2017). Beispielsweise
zeigt die Studie von Chhabra und Sharma (2014) unter Studierenden, dass
die am meisten erwihnten organisatorischen Eigenschaften eines attraktiven
Arbeitsplatzes ,organizational culture, brand name and compensation® (p. 48)
sind. In einer linderiibergreifenden Umfrage unter Ingenieurstudent*innen
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(China, Indien, Deutschland und Ungarn) zeigen Baum und Kabst (2013),
dass Facetten des Arbeitgeberimages, wie z. B. die Arbeitsatmosphire, einen
stabilen Einfluss auf die Bewerbungsabsichten der Studierenden haben. Dabei
sind Lob und das individuelle Eingehen auf Mitarbeiter*innen (von Seiten der
Fiihrungskrifte) besonders relevant fiir die Arbeitgeberattrakeivitit (vgl. Step-
Stone 2017, S. 19). Lob und Anerkennung kénnen dazu beitragen, dass Mit-
arbeitende ihr Engagement fiir die Erreichung der Organisationsziele erhéhen
(vgl. Frohne 2015, S.19), da sie sich wahrgenommen fiihlen (vgl. Meyer &
Dietz 2019, S. 64; StepStone 2017, S.21). Im Gegensatz dazu sollte Wert-
schitzung, insbesondere von Fiihrungskriften, unabhingig von der Leistung
oder dem direkten Nutzen fiir die Organisation geduflert werden.

Im schulischen Kontext sind Wertschitzung und Werte im Personalbe-
reich von zentraler Bedeutung. Sie zeigen sich u. a. in der Flexibilitit der Ar-
beitsgestaltung und der Sinnhaftigkeit der Aufgaben (vgl. Losekam & Lipo-
vac 2022, S. 118; Hackman & Oldham 1976). Dariiber hinaus sind ein pro-
fessioneller Umgangston und eine respektvolle Haltung gegeniiber der Arbeit
schulischer Akteur*innen von Bedeutung (vgl. Huber & Mork 2021, S. 42).
Wertschitzung im Kontext einer Employer-Branding-Strategie zeigt sich dar-
in, dass Fiihrungskrifte von Empfinger*innen der Wertschitzung her denken,
nicht von sich als Sender aus (vgl. Huber & Mork 2021, S. 48; Hascher et al.
2022).

Zusammenfassend zeigt sich Wertschitzung auf struktureller (Kom-
munikation, Beteiligung etc.), individueller (Anerkennung, Feedback etc.)
und symbolischer (Rituale, Feiern, Wiirdigung etc.) Ebene. Als Employer-
Branding-Strategie zielt Wertschitzung also insgesamt darauf, eine Kultur des

Respekts und der Zugehérigkeit zu férdern.

2.2 Kommunikation als Employer-Branding-Strategie

Hackman und Oldham (1976, S.250) weisen schon friih in threm Modell,
das empirisch an Mitarbeiter*innen (N = 658) getestet wurde, darauf hin, dass
kommunikatives Feedback zentral fiir die Motivation der Mitarbeiter*innen
ist (vgl. auch Rosa et al. 2018). Ambler und Barrow (1996) kommen in ihrer
Studie u. a. zum Ergebnis, dass ,the importance of professional communica-
tions“ (p. 201) sich in der Employer Brand einer Organisation widerspiegeln
sollte. Zudem ist fiir eine wirksame Kommunikation die Wahl der Kommu-
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nikationskanile von Bedeutung (vgl. Deepa & Baral 2022, S. 121; Rosa et al.
2018). Die interne Kommunikation mit Lehrpersonen geht iiber die reine
Weitergabe von Informationen hinaus und kann als ein zentrales Fiithrungs-
instrument innerhalb der Schulkultur eingestuft werden, um z. B. Werte und
Normen zu vermitteln (vgl. Hascher et al. 2022).

Insbesondere im Bereich des Employer Brandings wird einer fordern-
den Kommunikation zwischen Fithrungskriften und Mitarbeitenden sowie
der Kommunikation unter den Mitarbeitenden selbst hohe Bedeutung zu-
gesprochen (vgl. Frohne 2015). Eine Kommunikation, die bewusst auf die
Mitarbeiter*innen ausgerichtet ist, kann die Qualitit und Motivation schuli-
scher Arbeit verbessern, fiir mehr Transparenz bei Entscheidungen sorgen und
den Austausch unter Lehrpersonen steigern (vgl. Losekam & Lipovac 2022,
S.123). Die (Fiihrungs-)Fihigkeit zum aktiven Zuhoren und zur Empathie,
um Bediirfnisse und Anliegen von Mitarbeitenden zu verstehen und darauf
situationsaddquat zu reagieren, sind weitere Aspekte forderlicher Kommuni-
kation (vgl. Losekam & Lipovac 2022). Pidagogische Fithrungskrifte wirken
durch das, was sie sagen, aber vor allem durch das, was sie tun. Diese Glaub-
wiirdigkeit ist grundlegend fiir Bindung, Verlisslichkeit und emotionale Si-
cherheit als Grundlage fiir Offenheit, Vertrauen und Lernen (vgl. Huber &
Mork 2021, S. 48).

2.3 Zusammenfassung: Schulisches Employer Branding

Zusammenfassend muss fiir das Employer Branding im éffentlichen Bildungs-
wesen konstatiert werden, dass dieses erst im Entstehen ist. Schulen sind noch
dabei zu lernen, wie und durch was sie sich von anderen unterscheiden kon-
nen, wie sie sich zum attraktiven Arbeitgeber entwickeln und wie sie darauf
aufmerksam machen kénnen (vgl. DiMartino & Butler Jessen 2016, S. 469;
Heider-Winder 2014, S.12). Obwohl DiMartino und Butler Jessen (2016)
in ihrer Studie auf die Bedeutung ,of marketing and branding® (p.451) im

Bildungsbereich hinweisen, gibt es insgesamt

»kaum Erkenntnisse dariiber, wie (Hoch-)Schulmarketing effektiv oder
gar effizient betrieben werden kann. Hier zeichnet sich noch ein grofler
Forschungsbedarf ab, wie iibrigens in vielen Feldern des Personalmar-

ketings, wenn man einmal von der Gestaltung von Stellenanzeigen ab-
sicht.“ (Kanning 2017, S. 83).
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Diesem Forschungsbedarf widmet sich dieser Beitrag mit der Frage, wie und
durch was Schulen aus der Perspektive von Lehramtsstudierenden ein wert-
schitzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld schaffen kénnen.

3 Methodische Herangehensweise

Mit Blick auf die Forschungsfrage und die theoretische Herleitung sowie Ope-
rationalisierung, die die Bildung des Kategoriensystems geleitet haben, zielt die
Untersuchung darauf ab, Employer-Branding-Strategien fiir Schulen im Zu-
sammenhang mit Wertschitzung und Kommunikation zu identifizieren. Die
Untersuchung bezog sich auf eine Stichprobe von 70 Studierenden im Ba-
chelorstudiengang Lehramt fiir die Sekundarstufe Allgemeinbildung an der
Universitit Innsbruck.

3.1 Erhebungsinstrument: Offener Fragebogen (OF)

Zur Beantwortung der leitenden Frage wurde ein Fragebogen mit sieben of-
fenen Fragen (siche Ubersicht 1) als initiale Methode der Datenerhebung ge-
wihlt, um ein umfassendes Verstindnis der Ansichten der Teilnehmenden zu
erhalten (vgl. Ziill & Menold 2019). Dabei wurde darauf geachtet, dass die
Fragen verstindlich formuliert sind, die theoretischen Voriiberlegungen be-
riicksichtigen und den Befragten geniigend Spielraum fiir ausfiihrliche Ant-
worten ermoglichen (vgl. Ziill & Menold 2019). Zudem wurden die Teil-
nehmenden darauf hingewiesen, dass neben Schlagworten auch kurze Erliu-
terungen erwiinscht sind (vgl. Ziill & Menold 2019, S. 857). Die Auswahl der
Stichprobe fiir die Fragebogen (N = 37; w = 24, m = 13) erfolgte durch eine
Zufallsauswahl innerhalb der definierten Zielgruppe (N = 70) durch den For-
scher. Der Fragebogen wurde am 02.11.2023 versandt und sollte bis spitestens
21.11.2023 retourniert werden. Von den insgesamt 37 versandten Fragebogen
wurden 21 retourniert (Riicklaufquote: 56,76 %). Die iibrigen Teilnehmen-
den (N = 33) wurden nach Erhalt und einer ersten Sichtung der Daten zu
Fokusgruppeninterviews eingeladen, um Einsichten aus den Fragebogen wei-
ter zu vertiefen.

Offener Fragebogen zu schulischen Arbeitsbedingungen

1. Welche Ressourcen sollten Schulen fiir ein professionelles und zufriedenes Arbeiten
bereitstellen?
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2. Welche Werte und Haltungen sollten Schulen vertreten und wie sollten diese nach innen
und auflen kommuniziert werden?

3. Welche Maffnahmen sollten Schulen ergreifen, um ein unterstiitzendes und kollaborati-
ves Arbeitsumfeld zu fordern?

4. Welche Kommunikationsstrukturen wiinschen Sie sich an Schulen?

5. Wie kénnen Schulen bzw. Schulleitungen Lehrer*innen gegeniiber Wertschitzung und
Anerkennung zeigen?

6. Welche Mafinahmen sollten Schulen ergreifen, um eine gute Work-Life-Balance zu
unterstiitzen?

7. Welche Strategien fiir die Rekrutierung und Auswahl (Bewerbungs- und Auswahlpro-
zess) von Lehrpersonen kénnten Schulen aus Ihrer Sicht verfolgen?

Ubersicht 1: Offener Fragebogen

3.2 Erhebungsinstrument: Fokusgruppeninterview (FGI)

Fokusgruppen dienen als organisierte Diskussionsrunden, die darauf abzielen,
Einstellungen und Meinungen zu spezifischen Fragen in einer offenen und ein-
ladenden Umgebung zu sammeln. Vogl (2019, S. 695) betont die Bedeutung
der Interaktion innerhalb der Gruppe, die iiber einen einfachen Austausch von
Argumenten hinausgeht. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass Gruppendyna-
miken auch hinderlich wirken kénnen — etwa, wenn eine offene Atmosphire
private Meinungsiduflerungen einschrinkt oder Moderator*innen die Diskus-
sion iibermiflig beeinflussen (vgl. Vogl 2019, S.696). Um eine zielfithrende
und tiefgehende Diskussion zu gewihrleisten, wurde die Gruppengrofle mit
Vogl (2019, S. 698) auf vier bis neun Teilnehmende limitiert. Insgesamt wur-
den die 33 Personen (w = 23, m = 10) iiber ein zufilliges Auswahlverfahren
in fiinf unterschiedlich grofle Gruppen eingeteilt, basierend auf der Annahme,
dass ab der fiinften Diskussionsrunde keine neuen Erkenntnisse mehr zu er-
warten sind. Als Diskussionsgrundlage (Interviewleitfaden) diente der offene
Fragebogen, um die Gespriche zielgerichtet auf die Forschungsfrage zu len-
ken, ohne dabei die freie Meinungsiduflerung zu beschrinken (vgl. Vogl 2019,
S.697). Um nah an den Daten zu sein, wurden die Fokusgruppeninterviews
direkt im Anschluss daran nach den Regeln, wie sie Kuckartz und Ridiker
(2024, S.2-4) benennen, transkribiert. Die Fokusgruppeninterviews fanden
zwischen 22.11.2023 und 15.12.2023 an der Universitit Innsbruck statt und
dauerten zwischen 25 und 40 Minuten.
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3.3 Auswertung: Strukturierende Inhaltsanalyse

Die Daten aus den Fragebdgen und der Transkripte der Fokusgruppeninter-
views wurden mit Hilfe von MAXQDA 2022 iiber eine strukturierende In-
haltsanalyse, bei der das Textmaterial nach inhaltlichen (thematischen, gegen-
stindlichen) Gesichtspunkten gegliedert wird, mittels deduktiver und induk-
tiver Kodierung ausgewertet (vgl. Mayring & Fenzl 2019, S. 637). Dazu wur-
de in einem ersten Schritt das Textmaterial, basierend auf den theoretischen
Erkenntnissen, deduktiv zugeordnet. In einem zweiten Schritt wurden Sub-
kategorien induziert, um relevante Textbestandteile zuordenbar zu machen
(vgl. Kuckartz & Ridiker 2024, S.37). Im Verlauf der Datenanalyse wurde
deutlich, dass die Hauptkategorien nicht alle relevanten Facetten und Kontex-
te addquat erfassen. Durch die induktive Bildung von Subkategorien konnten
theoretisch bedeutsame Aspekte differenzierter sichtbar gemacht werden. Der
abschliefende dritte Schritt fiihrte dhnliche Subkategorien zusammen, um die
Analyse zu straffen (Mayring & Fenzl 2019, S. 644). Auf eine Kontrollkodie-
rung durch eine zweite Person wurde verzichtet, da ein einzelner Forscher das
gesamte Projekt durchfiihrte, die Fragen aus dem Leitfaden beinahe eins-zu-
eins als Kategorien iibernommen wurden, das methodische Vorgehen erliu-
tert wurde und das Forschungsprojekt auf Verstehen und subjektive Deutung
zielt; dadurch ist ,die Fehleranfilligkeit beim Codieren gering® (Kuckartz &
Ridiker 2024, S. 50). Die folgende Ubersiche stellt die Hauptkategorien dar,
die der Strukturierung der Analyse dienten und die Grundlage fiir die Be-
antwortung der Forschungsfrage bilden. Erginzt wird die Darstellung durch
Kodier-Regeln und Ankerbeispiele.

Hauptkategorie Definition (Kodier-Regel) Ankerbeispiele
Wertschitzung und Werte Bezichungsgestaltung: Aspek- | ,,Es wird nicht schlecht von
te wie Zusammenarbeit, anderen Personen in deren
Respekt, Unterstiitzung, Abwesenheit gesprochen.
Wohlbefinden u. v. m. sind | (OF_15, Pos. 1)
Inhalte dieser Kategorie. ... wie der Direktor mit
Aber auch die Art und Weise, | den Angestellten spricht. Das
wie vor allem die Schullei- geht weiter, wie die Lehrper-
tung Lehrpersonen gegen- sonen mit den Schiilerinnen
iiber Anerkennung zeigen und Schiilern sprechen.
sollte, bildet diese Kategorie |(FGI_3, Pos. 13)
ab.




168 |

Andreas Schreier

Kommunikation

Wenn Standpunkte tiber
kommunikative Vorgehens-
weisen artikuliert werden,
wird die Kategorie Kommu-
nikation vergeben.

»Ein Elternsprechtag soll
natiirlich Face to Face sein.
[...] Aber wenn man mal
eine Teambesprechung hat
und es am Abend um sieben

ist, muss ich nicht extra in
die Schule fahren.“ (FGI_1,
Pos. 27)

Ubersicht 2: Hauptkategorien, Kodier-Regeln und Ankerbeispiele (vgl. Ziill & Menold 2019)

4 Ergebnisse zur Hauptkategorie Wertschatzung und Werte

4.1 Subkategorie Wertschatzung gegeniiber Lehrpersonen

Fiir die Befragten zeigt sich Wertschitzung im schulischen Kontext durch ver-
schiedene Aspekte. Dazu zihlen die Anerkennung der schulischen Arbeit, klei-
ne Aufmerksamkeiten und Lob vonseiten der Schulleitung, aber auch das per-
sonliche Interesse an den Lehrpersonen und das Bestreben, diese besser ken-
nenzulernen. Die Ubertragung von Verantwortung, die Beriicksichtigung der
Interessen der Lehrpersonen sowie finanzielle Anreize spielen ebenfalls eine
wesentliche Rolle bei der Wertschitzung.

(vgl. OF_4, Pos. 15, 23; OF_5, Pos. 2; OF_5, Pos. 2; OF_6, Pos. 1; OF_6,
Pos. 1, 2; OF 7, Pos. 11, 12; OF_8, Pos. 18; OF_12, Pos. 17; OF 13, Pos.
37, 39; OF_19, Pos. 22; OF_20, Pos. 26; FGI_1, Pos. 42—47; FGI_4, Pos.
55, 60).

Besonders wertgeschitzt wird es, wenn kommuniziert wird, dass die ei-
gene Arbeit Anklang findet (vgl. FGI_3, Pos. 27-30; FGI_4, Pos. 60). Des
Weiteren ist das Einholen von Feedback der Lehrpersonen bei Entscheidungs-
prozessen ein Zeichen von Wertschitzung und erdffnet zusitzlich eine breitere
Perspektive, um die Qualitit der Entscheidungen zu verbessern (vgl. OF_1,
Pos. 1, 11; OF_6, Pos. 1; OF_8, Pos. 20; OF_9, Pos. 11; OF_10, Pos. 1;
OF_11, Pos. 10; OF_12, Pos. 17). Mitbestimmung sollte sich darauf erstre-
cken, Meinungen und Forderungen der Lehrpersonen zu beriicksichtigen, spe-
ziell auch die der jiingeren (neuen) Lehrpersonen, die moglicherweise frische
und innovative Ideen einbringen kénnen (vgl. OF_11, Pos. 10; OF_12, Pos.
17; OF_13, Pos. 42). Mithin geht es darum, ,Erfahrungen der Lehrperso-

nen als Ressourcen der Schule zu erkennen und sie zur Weiterentwicklung
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[zu] nutzen.“ (OF_10, Pos. 1) Ein Umfeld, in dem sich Lehrpersonen wohl
und wertgeschitzt fithlen, kann dann entstehen, wenn sie die Méglichkeit
haben, eigene Vorschlige einzubringen und neue Methoden auszuprobieren

(vgl. OF_18, Pos. 12; FGI_3, Pos. 15).

4.2 Subkategorie Werte

Im schulischen Umfeld verkniipfen die Befragten Werte vor allem mit Schliis-
selbegriffen wie Respekt und Verantwortungsbewusstsein. Die Bedeutung von
Zusammenarbeit und gegenseitiger Unterstiitzung wird durch Begriffe wie
Miteinander, Teamarbeit und freundliche Atmosphire hervorgehoben. Empa-
thie und Toleranz unterstreichen die Wichtigkeit eines empathischen und tole-
ranten Umgangs miteinander. Die Wertschitzung von Individuen wird durch
Leitworter wie Anerkennung und Wertschitzung betont, wihrend Transpa-
renz und eine offene Feedbackkultur fiir eine ehrliche und konstruktive Kom-
munikation stehen. Authentizitit und Ehrlichkeit spiegeln die Bedeutung von
Aufrichtigkeit und moralischer Integritit wider. Hilfsbereitschaft und Unter-
stiitzung zeigen schliefflich das Engagement fiir eine helfende und unterstiit-
zende Schulgemeinschaft (vgl. OF_7, Pos. 5; OF_2, Pos. 1, 2; OF_3, Pos.
4; OF_4, Pos. 7; OF_5, Pos. 1; OF_6, Pos. 1; OF_9, Pos. 5; OF_9, Pos. 5;
OF_9, Pos. 22, 23, 24; OF_10, Pos. 1; OF_10, Pos. 2; OF_12, Pos. 7, 9, 14;
OF_13, Pos. 10-15; OF_14, Pos. 1; OF_15, Pos. 1; OF_16, Pos. 1; OF_17,
Pos. 5; OF_19, Pos. 10, 36; OF_21, Pos. 11; FGI_3, Pos. 14; FGI_3, Pos. 33;
FGI_1, Pos. 7, 24).

Diese Werte sollten vom Schulpersonal aktiv vorgelebt werden, um ei-
ne positive Vorbildfunktion fiir die Schiiler*innen zu erfiillen und die Schu-
le zu einem Wohlfiihlort zu gestalten oder in diesem Sinne zu entwickeln
(vgl. OF_7, Pos. 5; OF_11, Pos. 4; FGI_5, Pos. 11). Um gelebte Werte im
schulischen Kontext zu konkretisieren, konnten beispielsweise folgende Re-
geln formuliert werden:

»Es wird nicht schlecht von anderen Personen in deren Abwesenheit ge-
sprochen. Konflikte 16se ich von Person zu Person und verwende dabei

Ich-Botschaften.” (OF_15, Pos. 1)

Das fingt auch damit an,
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»wie der Direktor mit den Angestellten spricht. Das geht weiter, wie die

Lehrpersonen mit den Schiilerinnen und Schiilern sprechen.“ (FGI_3,
Pos. 13)

Werte im schulischen Kontext zu leben, impliziert auch die Bereitschaft, unter-
schiedliche Perspektiven einzunehmen und zu respektieren. Diese Haltung ist
fiir eine inklusive und dynamische Lernumgebung relevant (vgl. OF_5, Pos.
1; OF_9, Pos. 21; OF_10, Pos. 1; OF_21, Pos. 11; FGI_5, Pos. 12; FGI_3,
Pos. 15; FGI_2, Pos. 11; FGI_1, Pos. 7, 15, 77). Gelebte Werte im schulischen
Kontext manifestieren sich in einer klaren Stellungnahme gegen Diskriminie-
rung und betonen, dass Vielfalt nicht nur akzeptiert, sondern als wesentliches

Ziel angestrebt wird (vgl. OF_6, Pos. 1; OF_13, Pos. 10-15; OF_15, Pos. 1).

»Dazu gehort auch der interreligiose Dialog® (FGI_5, Pos. 10) und die
schulische Positionierung, ,jeder und jede [ist] willkommen® (FGI_3,
Pos. 16), jede[r] ist gleich viel wert und jede[r] kann etwas beitragen
(vgl. FGI_3, Pos. 13, 16).

Jedes Mitglied der Schulgemeinschaft sollte sich zugehorig und wertgeschitzt
fiihlen.

»Also gut aufgenommen fiihlen, dass ich das Gefiihl habe, ich bin gleich-
wertig, wie die anderen und ich kann mich an die Personen wenden,
wenn ich Hilfe brauche, wenn ich Feedback brauche oder wie auch im-

mer.“ (FGI_1, Pos. 77)

Schulische Werte kénnen nach auflen hin durch ,offene® Schul- und Klas-
sentiiren sichtbar gemacht werden, um Transparenz und Offenheit zu de-
monstrieren. Ebenso sollten schulische Werte auf der Schulhomepage deut-
lich zum Ausdruck gebracht werden, um die Wertevorstellungen der Schule
fiir die gesamte Schulgemeinschaft und Auflenstehende erkennbar zu machen
(vgl. OF_3, Pos. 4; OF_4, Pos. 7; OF_5, Pos. 1; OF_13, Pos. 20; FGI_2, Pos.
10; FGI_4, Pos. 39).

Ferner sollte der Wertekanon der Schule verstirkt den Fokus auf zwischen-
menschliche Beziechungen legen, um die (ausschlielliche) Aufmerksamkeit auf
Leistung zu relativieren. Dies trigt der Erkenntnis Rechnung, dass Jugendliche
nicht nur auf schulische Leistungserbringung, sondern auch auf eine Zukunft
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vorbereitet werden sollten, in der soziale Kompetenzen eine wesentliche Rolle
spielen (vgl. OF_14, Pos. 1; OF_11, Pos. 4). In diesem Zusammenhang ist
das Von- und Miteinander-Lernen innerhalb der gesamten Schulgemeinschaft,
einschliefflich Schulleitung, Lehrpersonen, Verwaltungspersonal, Eltern und
weiteren Beteiligten, von Bedeutung (vgl. FGI_4, Pos. 39).

5 Ergebnisse zur Hauptkategorie Kommunikation

Die Teilnehmenden dieses Forschungsprojekts sind sich einig, dass eine trans-
parente, klare und offene Kommunikation auf Augenhéhe zwischen allen Be-
teiligten im schulischen Umfeld fiir ein erfolgreiches und zufriedenstellendes
Arbeitsklima an Schulen unerlisslich ist (vgl. OF_3, Pos. 11; OF_3, Pos. 13;
OF_4, Pos. 12; OF_5, Pos. 1, 2; OF_8, Pos. 15; OF_9, Pos. 7, 9; OF_10,
Pos. 1; OF_11, Pos. 2; OF 12, Pos. 14; OF_13, Pos. 17, 18; OF_16, Pos. 1;
OF_19, Pos. 11, 18; FGI_1, Pos. 23, 43; FGI_2, Pos. 30, 31; FGI_3, Pos. 15,
18). Des Weiteren wird betont, dass die Kommunikation von Wertschitzung
geprigt sein sollte und jede Meinung ihren Platz finden darf (vgl. OF_5, Pos.
2; OF_8, Pos. 14; OF_20, Pos. 15). Um einen offenen Meinungsaustausch zu
unterstiitzen, erscheint es wesentlich, Kommunikations- und Diskussionsfo-
ren mit festgelegten Zeiten einzurichten (vgl. FGI_3, Pos. 23; OF_2, Pos. 1;
OF_8, Pos. 11; OF_11, Pos. 8; OF_19, Pos. 19). Diese Foren dienen als Platt-
form, auf der Probleme, Wiinsche und Vorschlige offen angesprochen werden
konnen (vgl. OF_6, Pos. 1). Sie erméglichen es zudem, proaktiv auf aktuelle
Herausforderungen zu reagieren (vgl. OF_6, Pos. 1; OF_8, Pos. 16; OF_11,
Pos. 8; FGI_4, Pos. 45; OF_16, Pos. 2; FGI_3, Pos. 32). Dariiber hinaus
bieten sie einen Raum fiir gemeinschaftliche Momente und Gespriche, sei es
zur Feier besonderer Anlisse oder einfach zum Zuhéren (vgl. OF_3, Pos. 8;
FGI_2, Pos. 31).

Zusammenfassend stellt aus der Perspektive der angehenden Lehrpersonen
eine transparente Kommunikation und eine Kultur des offenen Feedbacks zwi-
schen der Schulleitung und dem Lehrkorper einen grundlegenden Faktor fiir
eine positive Arbeitsumgebung in Schulen dar (vgl. OF_3, Pos. 8; OF_11,
Pos. 10; OF_13, Pos. 31; OF_17, Pos. 13; OF_20, Pos. 14). Zur weiteren
Unterstiitzung dieser und fiir die Dokumentation kénnten Instrumente wie
ein Newsletter (vgl. OF_13, Pos. 17, 18) oder eine Informationspinnwand
(vgl. OF_17, Pos. 8) eingesetzt werden.
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Ein zufriedenstellendes Arbeitsumfeld erfordert zudem eine offene und
regelmiflige Kommunikation mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, die
als wesentlicher Bestandteil der umfassenden Kommunikationsstrategie einer
Schule betrachtet wird. Neben den traditionellen Elternabenden bieten sich
digitale Plattformen als effektives Mittel an, um diesen Austausch zu férdern
(vgl. OF_13, Pos. 34; OF_21, Pos. 15; OF_9, Pos. 5; FGI_2, Pos. 9). Eben-
so sollte die Perspektive der Schiiler*innen in die schulische Kommunikation
mit einbezogen werden. Dies trigt nicht nur zur Erweiterung verschiedener
Blickwinkel bei, sondern erméglicht es auch, Schiiler*innen Verantwortung
zu iibertragen (vgl. OF_11, Pos. 2; FGI_3, Pos. 20).

»-Man kann auch die Funktion der Klassensprecherin oder des Klassen-
sprechers irgendwie mehr nutzen, weil oft Kids zwar irgendwie Klassen-
sprecherin sind, aber wirklich genutzt oder wichtige Aufgabengebiete ha-
ben sie dann doch nicht.“ (FGI_2, Pos. 22)

Es kann Situationen geben, in denen Lehrpersonen, Eltern oder Schiiler*innen
den Wunsch haben, Informationen anonym zu teilen. In solchen Fillen wi-
re beispielsweise ein Briefkasten, der regelmiflig von wechselnden Personen
geleert wird, eine passende Losung. Dies ermoglicht es allen schulischen Be-
teiligten, ihre Anliegen oder Vorschlige anonym zu duflern (vgl. OF_6, Pos.
1; FGI_3, Pos. 23). Die eingereichten Punkte konnen anschlieffend in den be-
reits erwihnten Kommunikations- und Diskussionsforen thematisiert werden
(vgl. OF_6, Pos. 1; FGI_3, Pos. 23). Eine ausgewogene Mischung aus per-
sonlicher und digitaler Kommunikation wird gegenwirtig als zentral erachtet

(vgl. OF_9, Pos. 9).

,Ein Elternsprechtag soll natiirlich Face to Face sein. [...] Aber wenn
man mal eine Teambesprechung hat und es am Abend um sieben ist,
muss ich nicht extra in die Schule fahren.“ (FGI_1, Pos. 27)

Um eine effektive Kommunikation mit Lehrpersonen, Schiiler*innen und Er-
ziechungsberechtigten zu gewihrleisten, sollte eine Schule digitale Kommuni-
kationsmittel bereitstellen (vgl. OF_2, Pos. 1; OF_3, Pos. 8; OF_12, Pos. 14;
OF_21, Pos. 15; OF_20, Pos. 16). Es ist jedoch wichtig, dass sich die Schule

auf ein einheitliches digitales Kommunikationsmittel, in dem simtliche Kom-



Schulische Employer-Branding-Strategien | 173

munikation stattfindet, festlegt, da eine Vielzahl von Plattformen als stérend

empfunden werden kann (vgl. FGI_2, Pos. 24).

6 Diskussion der gesamten Ergebnisse und Fazit

Ergebnisse aus offenen Fragebogen und Fokusgruppeninterviews sind subjek-
tiv und interpretationsabhingig, wodurch Verzerrungen und Voreingenom-
menheiten entstehen kénnen. Dennoch betont das Forschungsprojekt die Be-
deutung von Wertschitzung und Kommunikation innerhalb einer Employer-
Branding-Strategie und bestitigt vorgebrachte theoretische und empirische Er-
kenntnisse.

Wertschitzung und Lob in der Fithrung und Zusammenarbeit von Lehr-
personen konnen als zentrale Aspekte einer schulischen Employer-Branding-
Strategie eingestuft werden (vgl. Meyer & Dietz 2019). Wihrend Lob auf
konkrete Leistungen bezogen ist, geht Wertschitzung dariiber hinaus, indem
sie eine generelle positive Haltung gegeniiber einer (Lehr-)Person selbst aus-
driicke (vgl. StepStone 2017). Konstatiert werden kann, dass das Zeigen von
Wertschitzung einen starken Einfluss auf die Motivation, Loyalitit, Mitarbei-
terbindung und das Selbstwertgefiihl der Lehrpersonen hat (vgl. Frohne 2015,
S.19). Wertschitzung innerhalb der Employer-Branding-Strategie bedeutet,
ein positives und unterstiitzendes Arbeitsumfeld zu schaffen, in dem Fehler
toleriert werden, die Expertise von (jungen) Lehrpersonen anerkannt und ge-
schitzt wird, Mitentscheidungsmaglichkeiten angeboten werden, sodass jedes
Mitglied der Schulgemeinschaft als gleichwertig und zugehérig betrachtet wird
und alternative pidagogisch-didaktische Gestaltungsméglichkeiten gefordert
werden (vgl. Losekam & Lipovac 2022; Meyer & Dietz 2019).

Im Hinblick auf die schulische Kommunikationskultur kann eine offene,
transparente Kommunikation, in der gegenseitiges Verstindnis und Vertrauen
zum Ausdruck gebracht werden, als zentral fiir die Motivation und Bindung
von Lehrpersonen eingestuft werden (vgl. Losekam & Lipovac 2022). Fer-
ner stellt kommunikatives Feedback wesentliche Motivationsschiibe fiir Lehr-
personen dar (vgl. Hackman & Oldham 1976, S.250). Insgesamt kann die
Kommunikation im Hinblick auf das Schaffen eines attraktiven Arbeitsplatzes
ebenfalls als ein zentrales Element einer Employer-Branding-Strategie heraus-
gestellt werden. Uber Kommunikation kann sich Vertrauen entwickeln, Lehr-
personen kénnen motiviert werden und sich dariiber eine starke Organisati-



174 | Andreas Schreier

onskultur entwickeln (vgl. Huber & Mork 2021, S. 42). Wie im Forschungs-
stand dargestellt und durch die Ergebnisse in diesem Beitrag bestitigt, ist hier-
bei auch die Wahl der Kommunikationskanile von Bedeutung (vgl. Deepa &
Baral 2022).

Grundsitzlich kann auch mit den Ergebnissen in diesem Beitrag Schullei-
tungen eine entscheidende Rolle innerhalb einer Employer-Branding-Strategie
zugesprochen werden (vgl. Kanning 2017), indem sie als Impulsgeber*innen
fungieren, die individuelle Potentiale von (angehenden) Lehrpersonen erken-
nen und deren persénliche sowie berufliche Entwicklung férdern. Zufriede-
ne Lehrpersonen, die sich wertgeschitzt fihlen, sind motivierter und tragen
langfristig zum Erfolg der Schule bei. Resiimiert werden kann auch, dass ei-
ne wertschitzende und kommunikative Fithrung und Zusammenarbeit nicht
nur die Zufriedenheit des (Lehr-)Personals steigern, sondern auch zur Schaf-
fung einer kreativen und innovativen Arbeitsumgebung beitragen kann, was
wiederum den langfristigen Erfolg der Schule sichern kann. Im Hinblick auf
Schulleitungen werden abschliefSend zentrale empirische Erkenntnisse theo-
riegeleitet verdichtet und tabellarisch mit Handlungsstrategien, zur Schaffung
eines wertschitzenden und kommunikativen Arbeitsumfelds, dargestellt.

Handlungsfeld

Handlungsstrategie

Begriindung/Ziel

Wertschitzung

Eine Haltung aktiver Wert-
schitzung im Schulalltag zei-
gen bzw. vorleben und kon-
krete Leistungen regelmifig
und sichtbar wiirdigen.

Stirkung von Motivation,
Selbstwertgefiihl und Mitar-
beiterbindung (vgl. Frohne
2015). Positive Verstirkung
und individuelle Leistungs-
anerkennung (vgl. StepStone
2017).

Positive Fehlerkultur etablie-
ren

Fehler als Lerngelegenheiten
behandeln, nicht als Makel.

Férderung eines unterstiit-
zenden Arbeitsumfelds (vgl.
Meyer & Dietz 2019).

Vielfiltige Expertisen aner-
kennen

Beitriige — insbesondere von
jungen Lehrpersonen — aktiv
einfordern und wertschitzen.

Stirkung der Zugehérigkeit
und Entwicklung einer in-

tegrativen Teamkultur (vgl.
Losekam & Lipovac 2022).

Mitbestimmung erméglichen

Beteiligung an schulischen
Entscheidungen systematisch
verankern (z. B. in Teams

oder Arbeitsgruppen).

Steigerung von Loyalitit
und Identifikation mit der
Schule (vgl. Kanning 2017;
Heider-Winter 2014).
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Pidagogische Gestaltungs-
spielriume schaffen

Eigenverantwortliches und
innovatives Arbeiten im
Unterricht erméglichen.

Férderung von Professio-
nalitit (vgl. Huber & Mork
2021).

Transparente Kommunikati-

Regelmiiflige, klare und of-

Aufbau von Vertrauen und

ves und dialogorientiertes
Feedback etablieren (z. B.
kollegiale Hospitationen).

on fene Informationsweitergabe | Verlisslichkeit (vgl. Losekam
auf allen Ebenen (z. B. Team- | & Lipovac 2022).
runden, Newsletter).

Feedbackkultur stirken Regelmiliges, konstrukti- Motivationsférderung und

Weiterentwicklung (vgl.
Hackman & Oldham 1976).

Kommunikationskanile

Kanile zielgruppenspezifisch
wihlen (z. B. digital, analog,
informell) und — weniger ist
mehr.

Steigerung von Erreichbar-
keit und Kommunikations-
wirksamkeit (vgl. Deepa &
Baral 2022).

Vertrauensvolle Kommunika-
tionskultur aufbauen

Kommunikation als Bezie-
hungsgestaltung verstehen
und gegenseitigen Respekt
betonen und zeigen.

Fundament fiir Motivation,
Bindung und Organisations-
kultur (vgl. Huber & Mork
2021).

Ubersicht 3: Strategien fiir ein wertschatzendes und kommunikatives Arbeitsumfeld (eigene Darstel-

lung)
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Kreative Lernprozesse zwischen Kunst und
Wissenschaft. MOBILITY gestalten im
Forschungsprojekt Cultural Collisions

Anastasiya Savran, Thomas Ballhausen, Hendrik Renneberg, Rolf Laven,
Michael Hoch

Abstract Deutsch

Die gegenseitige Befruchtung von Kunst und Wissenschaft fir Lernende im schulischen
Kontext aufzuzeigen, ist bei der holistischen Erarbeitung eines Lerninhaltes zentral. Der
Beitrag widmet sich dabei dem gestalterischen Handeln und einem multiperspektivisch-
fokussiertem Lernen beim institutionell-Ubergreifendem Kunst- und Wissenschaftvermitt-
lungsformat Cultural Collisions: Zum Thema Mobility wurden Lernszenarien (STE[A+]M-
Aufgaben mit kunstpéddagogischem Fokus [A+]) entwickelt und mit Schiler*innen gestal-
tet. Die daraus entstandenen Artefakte zeigen, dass eine interdisziplindre und diversitéts-
schatzende Erarbeitung des Lerngegenstandes durch den [A+]-Ansatz erfolgte. Die dar-
aus gewonnenen Erkenntnisse werden mit Ankerbeispielen untermauert und analysiert.

Schllsselworter

Kunstpadagogik, Interdisziplinaritat, STE[A+]M, Gestalterisches Handeln

Abstract English

This article refers to the aspect of tinkering and the multi-sensory learning during the cross-
institutional Art-Science-Format Cultural Collisions 2024. Numerous STE[A+]M-tasks with
an art education focus [A+] were developed on the topic of Mobility, which were designed
and expanded with pupils in a specially provided art laboratory. The resulting artefacts
show that the subject was experienced through an interdisciplinary way. Thus, the [A+]-
approach had a motivational and diversity-appreciating effect on the learning process. In
particular, the different interdependencies in society and other areas as well as creative

In: C. Fridrich, H. Gossing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LiT. S.179-197. DOI: 10.52038/9783643512666_12
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and innovative solutions thematized by students within findings for practice and research
are outlined and analysed.
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1 Einleitung

In Osterreich wird durch die Umbenennung des Unterrichtsfachs Bildneri-
sche Erziehung in Kunst und Gestaltung im aktuellen Bildungsdiskurs die Rolle

des gestalterischen Handelns fiir einen sinnstiftenden und inklusiven Unter-
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richt verdeutlicht (BMBWEF 2023). Im schulischen Kontext wird in Bezug
auf Kunst und Gestaltung besonders der gemeinsame Vorteil des affektiven
Lernens hervorgehoben: Sinnliche Erfahrungen und kreatives Handeln for-
dern das Engagement und erméglichen eine tiefere Verbindung zum Lern-
stoff (Barberi et al. 2024; Peez, 2022; Kimpf-Jansen, 2021). Der personliche
Bezug zum kreativen Prozess stirkt nicht nur Motivation und Neugier, son-
dern fordert langfristig auch das Abstraktionsvermégen (Savran, 2024; Nanay,
2019). Dies deckt sich mit dem 4. Sustainable Development Goal Hoch-
wertige Bildung. Das Biindel der Literaritit, bestehend aus Wissen, Kénnen
und Haltung, sowie die Relevanz zeitgemifler Lern-, Lehr- und Erfahrungs-
formate unterliegen im analogen sowie im digitalen Raum einem dynami-
schen Wandel (Savran, 2024). Der vorliegende Beitrag greift diese Ansprii-
che mit und durch eine nachhaltige Kunstpidagogik auf. Georg Peez (2022)
fithrt im deutschsprachigen Raum drei wesentliche Schwerpunktbereiche ei-
ner nachhaltigen Kunstpidagogik an. Diese sei erstens forderlich beim Ko-
dieren und Dekodieren medialer und symbolischer Inhalte (Visual Litera-
cy), zweitens, mit und durch kiinstlerische Praxen ein eigens zu lernendes
und lehrendes Gebiet und drittens, die Befihigung zum Selbst- und Eigen-
ausdruck. Die Sinn-Bildung/ Sinn-Herausbildung wirkt sich langfristig iden-
titdtsstiftend auf das Individuum aus. Es steht folglich im Fach Kunst und
Gestaltung an erster Stelle die eigene Ausdrucksfihigkeit (Umgang mit Ma-
terialien, gestalterisches Ausdriicken, Wahrnehmung mit allen Sinnen), um
in weiterer Folge eine eigene Symbol- und Bildsprache zur Erschliefung der
Welt zu entwickeln (D’Ambrosio, 2019). Dabei werden eine Bezugs- und Re-
levanzherstellung zum Inhalt gefordert und geférdert. Die Primissen im ak-
tuellen Bildungsdiskurs betonen, dass Lernen und Lehren ganzheitlich, multi-
sensorisch, multimodal, projektorientiert und sinnstiftend sein sollen. Im di-
gitalen Raum hebt das Dagstuhl-Dreieck neben dem Wissen und Verstehen
der digital-technischen Welt die eigene Gestaltungs- und Partizipationsfihig-
keit bei (medialen) Inhalten hervor. Zugleich soll Lernen einen lebensnahen
Kontext bieten (Philipp & Schmohl, 2021; Marmon, 2019). Diese Ansprii-
che werden durch eine nachhaltige Kunstpidagogik erfiillt und im vorliegen-
den Beitrag methodisch-didaktisch aufgezeigt. Dabei wird das von Michael
Hoch begriindete Kunst- und Wissenschaftsvermittlungsformat Cultural Col-
lisions vorgestellt, welches die ganzheitliche Erfassung von komplexen Inhal-
ten und Phinomenen aus kiinstlerischer und wissenschaftlicher Perspektive
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anstrebt (Hoch, 2023). Cultural Collisions setzt seit der Pilotphase 2023 be-
wusst auf eine interdisziplinire Verbindung von Kunst und Wissenschaft und
fordert einen authentischen Zugang zu beiden Feldern. Lehrende und Ler-
nenden werden iiber einen lingeren Zeitraum von Kiinstler*innen, Wissen-
schaftler*innen, Museumspidagog*innen und kulturellen Instanzen begleitet,
um aktiv an Artefakten zu arbeiten, diese zu gestalten beziechungsweise bei
einer Abschlussveranstaltung in Form einer interaktiven Ausstellung zu pri-
sentieren. Hierbei spielt die Kunstkomponente eine zentrale Rolle, um wis-
senschaftliche Themen durch kreative Prozesse zu erarbeiten und kritisch zu
hinterfragen (Hoch, 2023; Gibson & Ewing, 2020). Langfristiges Ziel ist ne-
ben der holistischen Erarbeitung durch die interdisziplinire Zusammenarbeit
bei Lernenden Begeisterung fiir breite Feld STE/A+/M zu férdern. Die ak-
tive Gestaltung und Konstruktion des (Lern-)Inhalts ist zeitgemifS, multiper-
spektivisch und multimodal und lisst Raum fiir Differenzierung, Individua-
lisierung und selbstgesteuertes Lernen. So konnen aktuelle und iibergreifende
Phinomene und Trends im Bildungsdiskurs (beispielsweise KI) zielstrebig in-
tegriert werden. Neben der Skizzierung und Vorstellung des Cultural Collisi-
ons 2024 zum Thema Mobility und der Analyse von den im Projekt erhobe-
nen Daten werden weitere Forschungsschwerpunkte aufgezeigt, die durch die
Mitwirkung der Pidagogischen Hochschule Wien entstanden sind. So wird
auf das im Jahr 2023 gestartete Doktoratskonsortium STEAM — STEM —
stART ’em eingegangen, das unter anderem die Erweiterung jeglichen Inhalts
aus kunstpidagogischer Sicht in der Primarstufenlehre beforscht; hierfiir wur-

de das STEAM-Akronym erweitert zu: STE[A+]M.

2 Theoretische Kontexie

Auf iibergeordneter Ebene lisst sich fiir das hier beschriebene Beispiel eine Di-
daktik der Aktivierung und der Reflexion fassbar machen, die einem echten
interdiszipliniren Ansatz, auch im Sinne der Gleichwertigkeit der beriicksich-
tigen Felder und Bereiche, verpflichtet ist. Mit der Bezugnahme des umgesetz-
ten Projekts auf einen vorsitzlich maglichst breit angesetzten Begriff von Li-
teracy wird dabei nicht nur auf das Dagstuhl-Dreieck — und die damit verbun-
denen Perspektiven von Technologie, Kultur und Anwendung bzw. Anwend-
barkeit auf den jeweiligen Untersuchungsgegenstand — referenziert, sondern
auch auf die zeitgemifle Erweiterung von der Wissens- zur Kompetenzorien-
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tierung in pidagogisch reflektierten Vermittlungsformaten. Die Sinnhaftigkeit
des unseres Erachtens gleichermaflen notwendigen wie effektiven und auf Er-
weiterung von Handlungsmoglichkeiten ausgerichteten Zugangs im Rahmen
von Cultural Collisions wird umso deutlicher, wenn man aktuelle europii-
sche Entwicklungen im Bereich von Forschung, Innovation und Implemen-
tierung in den Blick nimmt. So fokussiert beispielsweise der fiir gegenwirti-
ge und kiinftige Entwicklungen mafigebliche Competitiveness Compass der
Europiischen Kommission (European Commission, 2025) richtigerweise auf
strategische Technologien und Digitalitit. Damit sind zwar Aspekte gesamtge-
sellschaftlicher Selbstverfasstheit und die breite Implementierung verfiigbarer
Angebote adressiert, tieferliegende Aspekte wie Bildung, Kunst und Kultur
bleiben in diesem Arbeitspapier aber unterreprisentiert oder auch unberiick-
sichtigt. Im Sinne einer Hinfiithrung zu einer gestirkten Handlungsmacht der
Akteur*innen, einer aktiven Schulung entlang eines kunstorientierten Reper-
toires von entsprechenden Handlungsméglichkeiten und der generellen Sicht-
barmachung von Kunst und Kultur in allen Bereichen der Gesellschaft lassen
sich drei Wirkungsweisen von Cultural Collision beschreiben, die auch iiber
den Projektkontext hinaus von Relevanz sind:

(1) Cultural Collisions stellt Kunst, Kultur und Bildung ins Zentrum der
Arbeit und der entsprechenden Strategien. In klarer Abgrenzung zu Projekt-
vorhaben, in denen Kunst rein als sekundir eingestufter Content fiir Tech-
nologieentwicklung bzw. -vermittlung gedacht wird, stehen im Sinne eines
erneuerten Begriffs von Culture Tech das Moment einer Gleichwertigkeit und
die Kunst als innovativer Treiber im Vordergrund (Ballhausen, et al. 2023).
Impulse aus Kunst und Kultur sind wesentlich fiir die Ausgestaltung des ge-
samten Projektdesigns. Damit trigt das Projekt nicht nur dem Eigenwert
von Kunst, Kultur und Bildung Rechnung, sondern reagiert proaktiv auf ei-
ne (Medien-)Wirklichkeit, die sich eher mit dem Schliisselbegriff der Syn-
chronizitit, denn jenem der Linearitit beschreiben lisst: Die kunstgetriebe-
ne, strukturell transversale Vermittlung kann entsprechend besser auf das Ne-
beneinander von kulturellen bzw. technologischen Artefakten bezichungsweise
Untersuchungsgegenstinden und deren gesellschaftlicher Neubewertung rea-
gieren als traditionelle, auf Hierarchisierung zwischen den Feldern bzw. Dis-
ziplinen ausgelegte Ansitze. Ubergeordnete (medien-)pidagogische Anliegen
wie Verstehen (epistemologische Kompetenz) und Interpretation (hermeneu-
tische Kompetenz) kénnen auf diesem Weg zukunftsorientiert adressiert und
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mit iibergreifenden Themenfeldern wie Inklusion, Diversitit und nicht zuletzt
Kreativitit verbunden werden.

(2) Cultural Collisions beférdert eine reflektierende Praxis, die methodisch
auf praktische Lernerfahrungen abzielt, non-disruptive kollaborative Innova-
tion im Blick hat und Ubertragbarkeit auf andere Lernkontexte beriicksichtigt
als auch ermoglicht. In diesem Zusammenhang soll insbesondere die kolla-
borativ erzielte, non-disruptive Innovation betont werden, die sich von gin-
gigen, auf Disruption ausgerichteten Modellen des Innovierens abgrenzt. Der
hier dargelegte Ansatz steht vielmehr im Einklang mit aktuellen, ethisch klar
ausbalancierten Uberlegungen in diesem Bereich der internationalen Entwick-
lung entsprechender Modelle (Kim & Mauborgne, 2023). (3) Das im Rah-
men von Cultural Collision beschrieben als auch praktisch angewandte Set-
ting transversaler Bezugnahmen im Kontext interdisziplinirer, kunstgetriebe-
ner Vermittlungsarbeit bezieht sich vorsitzlich auf Grundlagenforschung und
nicht zuletzt auf jene sogenannte Blue Skies Research, deren Anwendungsper-
spektiven und Verwertungslogiken nicht sofort (oder auch: nicht) zu antizipie-
ren bzw. erst durch daraus abgeleitete Folgeforschungen zu beschreiben sind.
Damit wird mit der Vermittlungsarbeit im Rahmen von Cultural Collisions
auch eine Hinwendung zu zukunftstrichtigen Formen des Experimentierens
und Reflektierens denkbar, die einmal mehr Kunst, Kultur und Bildung zen-
tral setzt. Anders als in traditionellen, rein (natur-) wissenschaftlichen Settings,
in denen entsprechend konzipierte und umgesetzte Experimente auf die Uber-
priifung und Reproduzierbarkeit von Fakten und damit auf die Versicherung
einer eindeutigen Wahrheit ausgerichtet sind, 6ffnet sich die unten beschrie-
bene experimentierende Praxis einer neuen Form der Innovation: ,Jedes Ex-
periment ist auf die Zukunft ausgerichtet. Und die Hand ist der Triger dieser
Zukunft. Das ist der Grund, warum ich [d. i. Rheinberger] der epistemischen
Tradition vorwerfe, dass sie den Begriff des Experiments auf die Funktion der
blofen Uberpriifung verengt hat. In der klassischen epistemologischen Tra-
dition ist die Zukunft immer in der Theorie angesiedelt, etwa als Vorhersage.
Ich [d. i. Rheinberger] vertrete die Gegenposition, die Zukunft liegt im Experi-
ment und Experimentieren ist immer Handhabung und Auseinandersetzung.*
(Rheinberger, 2020, S. 121).
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2.1 Best Practice Beispiel: Cultural Collisions

Das von Michael Hoch international durchgefithrte Kunst- und Wissen-
schaftsvermittlungsformat Cultural Collision fand zum dritten Jahr in Folge
in Wien statt. Folgende Abbildung schafft einen Uberblick iiber die involvier-
ten Institutionen, die methodisch-didaktischen Formate in der Erarbeitung
des Zyklusthemas beziehungsweise eine Listung aller Teilnehmenden:

INSTITUTIONEN

Schulen aus Wien und Niederdsterreich
Piidagogische Hochschule Wien
Technische Universitat Wien

mumok Wien

Technisches Museum Wien

TEILNEHMENDE

Schiiler;innen der Primar- & Sekundarstufe
Lehrer:innen

Kiinstler:innen

Wissenschaftler:innen
Museumspédagog:innen
Universititsprofessor:innen

Student:innen der PH Wien & TU Wien

FORMATE

Erarbeitung von STEAM-Inhalten
Mulstisensorisches & multimodales Lemnen
Fortbildungen & Vemetzungstreffen
Workshops

Interaktive Ausstellung

Erstellung von Artefakten
Projektumsetzungen

Interaktion mit Kiinstler:innen
Auseinandersetzung mit Kunst(werken)
Begleitung von Museumspédagog:innen
Kiinstlerisches Gestalten

Ubersicht 1: Beteiligte Institutionen, Teilnehmende und Formate des Kunst- und Wissenschaftver-
mittlungsformats Cultural Collision (Quelle: eigene Darstellung)
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Das Thema des Cultural Collisions 2024 lautete Mobilizy. Die wesentli-
chen Ziele bestanden darin, multiperspektivisch und interdisziplinir sich mit
dem Thema auseinanderzusetzen, und vor allem die Gestaltungs- und Lo-
sungskompetenz der Lernenden zu fordern. Allgemein lisst sich Cultural Col-
lisions in drei grofle Phasen einteilen, welche folgende Grafik verdeutlicht:

PHASE 1

Schiiler:innen:

Workshops am mumok & am Technischen
Museum Wien

Lehrer:innen

Fort- und Weiterbildung an der PH Wien fiir
Lehrpersonen

Studierende:

Lehrveranstaltung zu Cultural Collisions,
interdisziplindre Inputs & Begleitung

PHASE 2

RegelmiBiger Austausch & Treffen

aller Mitwirkenden

Schiiler:innen:

Gestaltung von Artefakten zur Thematik
des Zyklus

mumok:

Ausstellung der Schiiler:innenartefakte am
mumok & Pressekonferenz

Studierende:

erstellen Stationen & Aufgaben fiir Phase 3

PHASE 3

Abschlussveranstaltung an der TU Wien mit allen
Beteiligten & Pressekonferenz: Interaktive Stationen der
Studierenden der Lehrveranstaltung Cultural Collisions
Kunstlabor: kiinstlerisch-gestalterische [A+]-Stationen der
PH Wien

Ubersicht 2: Konzeptskizzierung des Cultural Collisions in Phasen (Quelle: eigene Darstellung)

Um den Umfang des vorliegenden Beitrags einzuhalten, wird im fol-
genden Kapitel auf die Phase 3 eingegangen. Lernende waren zu diesem
Zeitpunkt bereits in unterschiedlichen Rollen titig: Sie erstellten Artefakte
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und kuratierten eine Ausstellung im Klassenrahmen mit Museumspidago-
gik*innen (Phase 2), durchliefen Workshops und traten in Austausch mit
Kiinstler*innen und Wissenschaftler*innen. Im Sinne der Vollstindigkeit einer
detaillierten Konzeptbeschreibung des Cultural Collisions sei hier auf weiter-
fithrende und vertiefende Literatur hingewiesen. In Phase 3 findet eine Ab-
schlussveranstaltung an der Technischen Universitit Wien statt. Es werden die
von den Studierenden erstellten interaktive Stationen zum Thema Mobility
ausgestellt bezichungsweise das breite Themenfeld Mobility aus kunstpidago-
gischer Perspektive mit dem sogenannten STE[A+]M-Ansatz erarbeitet. Das
im STE[A+]M-Akronym enthaltene [A+] hebt den kunstpidagogischen Fokus
hervor und ist ein wesentlicher Forschungsschwerpunkt des Doktoratskollegs
STEAM — STEM — stART 'em. Fiir die Aufgaben, Lernszenarien und Statio-
nen im Kunstlabor wurde das sogenannte STE[A+]M-Framework angewandt
(Savran, 2024). Folgende Tabelle bietet exemplarisch einen Einblick in diverse
STEAM-Inhalte zum Thema Mobility mit [A+] -Fokus bei der Erarbeitung:

Inhalt [A+]-Ansatz in STEAM Output

Bewegung & Ki- | Kinetismus (Kunstrichtung) Franz | Kinetisch-expressives Gestalten:
netische Energie | Cizek: Wiener Kiinstler und Kunst- | Tintenl8scher auf Tintenpapier &

pidagoge Weitergestaltung des Kunstwerks
Endlosfries
Vehikel & Bewe- | Hundertwasser-Plakat-Reihe ,Use | Statistik mit Kunstelementen der
gung Public Transport — Save the City“, |Hundertwasser-Plakate,
autobiografische Beziige: Mein Collagen zum Thema Zukunfisvehi-
Schulweg, kel,
Stralenschilder und Verkehrsord- | Wortschatzsammlung zu Mobility
nung, in unterschiedlichen Sprachen,

Schilder als Ausdruck des Protests, |analoge und digitale (Stra-
Ausprobieren des Metall-Rollers aus |fen)Schilder erstellen
recycelten Metallresten (Kunstwerk
von Rolf Laven)

Umwelt & Ver- | Storytelling & Rollenspiele, Straflennetz in einer Miniaturstadt
kehr Grundriss und Modell eines inklusi- | gestalten unter Beriicksichtigung
ven Spielplatzes analysieren verschiedener Interessengruppen,

Stralennetzplan Wiens: mit Pinna-
deln und Fiden alternative Routen
mit unterschiedlichem Verkehrsmit-

tel spannen

Ubersicht 3: Exemplarische Darstellung von Lerninhalten beziehungsweise Outputs durch den [A+]-
Ansatz in Phase 3 des Cultural Collisions 2024 zum Thema Mobility (Quelle: eigene Darstellung)
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Einerseits beinhaltet der [A+]-Ansatz kunsthistorische Beziige, andererseits
kiinstlerische Techniken, um sich expressiv und kinetisch auszudriicken. Auch
symbolische Reprisentation, Gemeinschaftswerke, Mediengestaltung, statisti-
sche Auswertungen von Kunstwerken, digitales und analoges Designen von
Straflennetzen und Karten zeigten den Schiiler*innen die das Zusammenspiel
von Kunst und Wissenschaft auf. Im Sinne der Diversitit erfreuten sich zu-
dem die mehrsprachigen Stationen grofSer Beliebtheit: In iiber zwolf Sprachen
wurden Fachtermini zur Ausstellungsthematik in den Familien- und Fremd-
sprachen von Schiiler*innen gesammelt. Ein weiteres Beispiel ist der Kiinstleri-
sche Endlosfries, bei dem Schiiler*innen und Kiinstler*innen zusammenarbei-
ten, um ein sich stindig erweiterndes Kunstwerk zu schaffen. Dabei wird eine
»endlose® Papierrolle expressiv weitergestaltet. Die Anfinge des iiber 20 Jahre
alten und jahrlich kontinuierlich weiterentwickelten Endlosfries wurden dabei
meterweise in der Ausstellung aufgehingt und dienten als Wegweiser durch

die Ausstellung selbst.

2.2 Das Kunstlabor in Phase 3 des Cultural Collisions 2024

Das Kunstlabor war die letzte Station fiir alle teilnehmenden Schiiler*innen
des Cultural Collisions 2024. Die Raumgestaltung wurde hierbei so geplant,
dass die Lerninhalte durch verschiedene Méglichkeiten zum expressiven Ge-
stalten und Erkunden angeboten wurden (siche Ubersicht 3). Die Schii-
ler*innen entschieden dabei selbst, wie sie sich in der interaktiven Ausstellung
bewegen, wie lange sie bei welcher Station verweilen und teilten sich auch
die Zeit bei diversen kiinstlerischen Hands-on-Stationen ein. Jede Station lie-
ferte dabei einen theoretischen Input, beispielsweise durch Flash-Cards oder
durch verbale Anweisungen von Betreuenden (Studierende der Pidagogischen
Hochschule Wien). Die Aufgaben mit dem [A+]-Ansatz stellten dabei den
gestalterischen Selbstausdruck in den Vordergrund. Im Zuge der Phase 3 im
Kunstlabor standen deshalb folgende Fragen im Fokus:

o Welche Inhalte werden von den Schiiler*innen gestalterisch thematisiert?
o Welche Elemente lassen sich in den Artefakten der Hands-on-Stationen er-
kennen und qualitativ deuten?

Dabei wurden die einzelnen Abliufe an den Stationen im Kunstlabor sowie die
Schiiler*innenartefakte anhand phianomenologischer Analyseverfahren inter-
pretiert (Peez, 2022). Auflerdem wurde unmittelbar nach dem 90-miniitigen
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Aufenthalt im Kunstlabor ein schriftliches Schiiler*innen-Feedback erhoben
(siche Kapitel 3.1.2). Die daraus resultierenden Erkenntnisse werden schlief3-
lich mit der in Kapitel 2 vorgestellten Theorie in den Folgekapitel untermau-
ert.

2.2.1 Analyse der Schiler*innenartefakte im Kunstlabor

Allgemein lisst sich die Stichprobe der entstandenen Schiiler*innenartefakte
(n = 207) in zwei wesentliche Gruppen teilen: die erste Gruppe beinhaltet Ar-
tefakte, die das Ausprobieren verschiedener kiinstlerischer und gestalterischer
Techniken in den Vordergrund stellt. Besonders beliebt war dabei die Tinten-
station, die das Malen und Zeichnen auf tintengetrinktem Papier mit Tinten-
l6scher erméglichte. Ein weiteres Beispiel ist das Weitergestalten des Kunst-
werks Endlosfries (siche Ubersicht 4, Kapitel 3). In beiden Beispielen stand
die Prozessorientierung, also das Probieren, Planen, Gestalten, Evaluieren und
Anpassen im Vordergrund. Die in Gruppe 1 zugehérigen Stationen wurden
von Studierenden betreut und durch verbalen und/oder schriftlichen Input
mit Schiiler*innen abgerundet: So wurden vor allem kunsthistorische Bezii-
ge hergestellt (Hundertwasser-Plakate zum Thema ,,Use Public Transport —
Safe the City” & Kinetismus-Kunstbewegung in Wien). Des Weiteren wa-
ren im Kunstlabor verschiedene STEAM-Berufe vertreten. So konnten Schii-
ler*innen einerseits das ausgestellte und aus Metallresten bestehende Werk Me-
tallroller von Rolf Laven nutzen und ausprobieren (Upcycling), und anderer-
seits den kreativen und gestalterischen Aspekt von Modellbau eines inklusiven
und multisensorischen Spielplatzes analysieren. Das Aufzeigen von STEAM-
Berufen wirkt sich nachweislich positiv auf die Gestaltungskompetenz aus
und verhindert ein Ohnmachtsgefiihl gegeniiber komplexen Inhalten (Savran
et al. 2023). Die zweite Gruppe der Schiiler*innen-Artefakte wurde katego-
risch so zugeordnet, dass sich eine Kommunikationsabsicht feststellen lisst.
Durch den Einsatz und die Gestaltung verschiedener Symbole, Piktogram-
me, verbaler Aulerungen und Mischformen aus jenen konnten insgesamt ein-
deutig 207 Artefakte der zweiten Gruppe zugeordnet werden. Im Folgenden
werden anhand phinomenologische Analyseverfahren der Artefakte nach Peez
(2022) vor allem die Inhalte und Sinn-Konzepte der Schiiler*innenartefakte
gedeutet. Absolute Aussagen werden anhand der StichprobengréfSe nicht er-
folgen; vielmehr sind Cultural Collisions und die in Phase 3 entstandenen Ar-
tefakte einem experimentellen pidagogischen Setting zuzuordnen, das durch



190 | A. Savran, T. Ballhausen, H. Renneberg, R. Laven, M. Hoch
kiinstlerisch-kreative Techniken Lernenden die Erarbeitung, Festigung und
Darstellung des Lerngegenstandes ermoglicht. Folgende Tabelle liefert einen
exemplarischen Uberblick der kategorisierten Elemente und Objekte in den
Schiiler*innenartefakten:

Vehikel Gebiude Wetter [Lebewesen Umwelt/Umgebung | Symbelisch
Fahrrad Stadt Schneeflocken Menschen Orbital Musik
Raumschiff Dorf Schnee Pllanzen Mond Ballettauffiihrung
Auto Hiuser ‘Wirbelsturm Biume Planetensystem Pfeil
Rad Fabriken Regen Pilze Sonne Vektoren
Gondel Theater/Oper Blitze Blumen Gras Spiralen
Zug Baumhaus Dampl/Rauch Sterne Herz
Zeppelin Hiitte Dunst K Strafienspuren Ornamente &
Rakete Emissionen Polizeivehikel StraBennetze Musterlinien
Flugzeug Wolken ‘Wappen Eislandschaft Wirter,
U-Boot Wasserkreislauf  |Scheinwerfer Wasserwellen Schriftsprache
XL-Scooter Hiigel Musiknoten
Hubschrauber Bergland
Begriinten
Strafienriinder
Relati

Globalisierung & Social media, Verkehr & Kunstschaffende & | Kunst & Infrastruktur &
Konsum fake-news & Umwelt Protest Wissenschaft Stadt/Land
Politik soziale & Emissionen & Mobilitit & Kunstgeschichte & Tierwelt &
Ki gane & politisch Vehikel Inklusion Technik Pllanzenwelt
Klimawandel Themen Tierwelt &

Infrastruktur

L ngs _un
Innovative Vehikel | Leben auf Politik & Kunst & Eigenverantwortung | Regeln &
| i I i Ki llorgane I i I ive Begriinung | Kontrollwerkzeug
Treibstoff Planeten Mitbestimmung [STEAM-Berufe: von Vehikel & Belohnungs- und
Energieerzengung Infrastruktur Politik & Arc & Gebiiud Strafsysteme:
Technik & &S| g | Par i Kunst Leben auf Vehikel & | Schilder
Maschinen tJournalismus & Unterwasserwelten Polizeivehikel
'Wissenschaft Wappen/Abzeichen
Politik & Regierung

Ubersicht 4: Objekte, Relationen und Lésungsvorschlage der Schiiler*innenartefakte (Quelle: eigene
Darstellung)

Hervorzuheben bei den Schiiler*innenartfekaten ist die Vielfalt an Vehi-
keln, die auf ein historisches Bewusstsein der Schiiler*innen deutet: So wurden
beispielsweise Zeppeline und andere Flugkdrper anhand eines Zeitstreifens an-
gefiihrt. Stark vertreten waren zudem Wetterphinomene und das Aufzeigen
der Folgen menschlichen Wirkens in der Natur. Auf abstrakter Ebene wur-
de zum Thema Mobility hiufig Musik (Musiknoten, Violinschliissel, Lyrics
etc.) thematisiert, was auf eine metaphorische Assoziation bei Schiiler*innen
hindeutet (Musik bewegt mich). Die Spalte Relationen listet eine Auswahl an
Themen, die durch die Artefakte in Verbindung gesetzt wurden, beispielswei-
se Verkehr und Umwelt oder Globalisierung und Konsum. Die dritte Spalte
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Lisungsvorschlige fasst die in den Artefakten angefiihrte Ideen, Losungen und
Appelle zusammen. Rund ein Drittel der Artefakte (n = 97) sind durch In-
dikatoren markiert, die auf assoziatives Darstellen im Lernprozess hindeuten;
die gestalterisch-kiinstlerische Stationen wurden also genutzt, um eine person-
liche Sammlung beziehungsweise ein Mapping der mit dem Begrift Mobili-
ty in Verbindung gebrachten Objekten und Titigkeiten darzustellen. Bei 85
Artefakten lassen sich zudem eindeutig Interdependenzen erkennen: beispiels-
weise wird ein Ist-Zustand dargestellt (verschiedene Vehikel in Bewegung) und
gleichzeitig mit Symbolen (Pfeilen) auf die Auswirkung anderer Faktoren ver-
wiesen (Emissionen & Umwelt). Bei 25 Artefakten sind zudem eindeutige Ls-
sungsvorschlige, innovative und kreative Ideen erkennbar. Auffallend und am
intensivsten vertreten waren Losungsvorschlige, die auf Eigenverantwortung
hinweisen. So wurde beispielsweise das Thema Begriinung mehrfach aufgegrif-
fen und neuartige Vehikel mit Kriutergirten auf den Dichern dargestellt. Die
Artefakte thematisierten auch lebensnahe und ambivalente Situationen, bei-
spielsweise den personlichen Konsum, die Produktion von Giitern und Ein-
fliisse auf die Umwelt: So zeigt ein Artefakt beispielsweise ein Stralennetz, eine
Routeneinzeichnung auf einer Karte und eine Einkaufstasche, umgeben von
gerodeten Wildern. Ein weiteres Werk zeigt ein Rad-dhnliches Objekt, das
bei Betitigung der Pedale Energie erzeugt. Weitere Ankerbeispiele thematisie-
ren alternative Lebensformen, beispielsweise auf anderen Planeten oder Un-
terwasserwelten. Kiinstlerische und kulturelle Elemente zeigten sich vor allem
durch Schilder, die Schiiler*innen sowohl analog als auch digital gestalteten.
Dabei kamen vermehrt Kontrollorgane, Polizeivehikel sowie Belohnungs- und
Strafsysteme (zumeist symbolisch und verbal) zum Ausdruck. Des Weiteren
wurden kulturelle Instanzen dargestellt, beispielsweise die Secession in Wien,
Theaterbithnen oder auch Street-Art.

2.2.2 Schriftliche AuBerungen der Schiiler*innen

Das Feedback der teilnehmenden Schiiler*innen wurde unmittelbar am Ende
des Aufenthalts im Kunstlabor erhoben. Hierfiir zeichneten die Schiiler*innen
ihren Handumriss auf (Bezugsherstellung). Jedem Finger wurde anschlieflend
ein Satzanfang zugeteilt, der von den Schiiler*innen schriftlich vervollstindigt
wurde. Die Sitze lauten dabei: (1) Das hat mir am besten gefallen, (2) Das
hat mir nicht gefallen, (3) Das kann man verbessern, (4) Das nehme ich mit,
(5) Dafiir briuchte ich mehr Zeit. Insgesamt wurden 154 Feedbacks erhoben,
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die Aussagen wurden anschlieflend durch Kategorienbildung nach Mayring
fiinf grofen Bereichen zugeordnet (siehe Ubersicht 5). Folgende Tabelle zeigt

exemplarisch pro Kategorie einzelne Schiiler*innenaussagen:

Das hat mir am besten
gefallen:

Das hat mir nicht
gefallen:

Das kann man
verbessern:

Das nehme ich mit:

Dafiir briuchte
ich mehr Zeit:

Teamarbeit war toll.

Dass unser Plakat aufgehingt
wurde.

Computerkunst.

Strafennetz designen mit
Klebeband.

Mobility-Ausstellung &
Besser als Schule.

Kunst und Dynamik und
Bewegung: Kinetismus,

Das Reden mit der
Architektin.

Die Station, wo ich in meiner
Sprache etwas tun konnte.

Ohne Erklirung
arbeiten.

Schildstation, weil
wir das schon
gemacht haben.

Es war zu laut.

Die Werkstiicke
musste ich
dalassen.

Dass wir nur
einmal
hierherkommen.

Ich konnte nicht
alles machen.

Kunstabteilung: Dinge
mit nach Hause
nehmen.

Mehr Dinge machen.
Ich briuchte mehr Zeit

fiir die Kunst und
kreativen Sachen.

Mehr Pausen einbauen.

Bestimmen, wie lange
Jjeder bel einer Station
bleiben darf.

Das nehme ich mit:
kreativ sein.

Ich habe mitgenommen,
dass man mit Kreativitit
lernen kann.

Kunst und Wissenschaft
ist kein Widerspruch.

Dass ich beim Lernen
kreativ und mit Kunst
gestalten kann,

Mit Kunst ist alles
einzigartig und
eigenartig.

Fahrt mit dem
Metall-Roller.

Durch Kunst
beim Lernen
austoben.

Langer bei den
Stationen malen
und zeichnen.

Beim Computer
malen und
Schilder machen.

Die Station mit
den vielen
Sprachen.

Ubersicht 5: Auswahl von schriftlichen Schiiler‘innenaussagen beim Fiinf-Finger-Feedback nach
Phase 3 des Cultural Collisions 2024 (Quelle: eigene Darstellung)

Die folgende Grafik zeigt eine qualitative Zuordnung der Schii-

ler*innenduflerungen in fiinf Grof3kategorien, die erginzend zu den Artefak-

ten in der anschlieffenden Zusammenfassung und Analyse miteinbezogen wer-

den:

AUBERT SICH EXPLIZIT NEGATIV UBER DEN KUNSTRAUM

weY

RT SICH EXPLIZIT POSITIV UBER DIE COMPUTERSTATION

A 32 §

AUBERT SICH EXPLIZIT POSITIV UBER DAS KINETISCH-

EXPRESSIVES GESTALTEN e o Pt 4

AUBERST SICH EXPLIZIT POSITIV UBER DIE MEHRSPRACHIGE
STATION

s 22 ¢

ERWAHNT EXPLIZIT ZUSAMMENHANGE VON MOBILITY UND KUNST

A 38 %
ERWAHNT EXPLIZIT KUNSTRAUM ALS FAVORITEN

Rt B

o 10 20 30 40 50 60 70 B8O

Ubersicht 6: Zuordnung der schriftlichen AuBerungen der Schiilerinnen nach Phase 3 (n = 154) pro
Kategorie (Quelle: eigene Darstellung)
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3 Zusammenfassung und Diskussion

Im aktuellen Bildungsdiskurs werden interdisziplinires und aktives Lernen
betont; dies wurde im vorliegenden Beitrag mit und durch das Zusammen-
spiel von Kunst und Wissenschaft aufgegriffen und institutionsiibergreifend
durch interaktive Lern- und Erfahrungsformate realisiert, wobei vor allem
der gestalterische Aspekt im Vordergrund stand. Ein weiteres konkretes Ziel
lag darin, die interaktiv erstellten Schiiler*innenartefakte des diesjihrigen
Kunst- und Wissenschaftsvermittlungsformats Cultural Collisions zu analysie-
ren beziechungsweise aufzuzeigen, dass neben dem Verstehen (epistemologische
Kompetenz), der Interpretation (hermeneutische Kompetenz) auch nachhal-
tig das Methodenrepertoire der Losungskompetenzen durch eine nachhalti-
ge Kunstpidagogik geférdert werden. Dies wurde durch den [A+]-Ansatz bei
unterschiedlichen gestalterischen und interaktiven Lernszenarien verdeutlicht.
Das Kunstwerklabor bei Cultural Collisions wurde von den Schiiler*innen in
der darauffolgenden Feedback-Phase besonders stark und positiv hervorgeho-
ben. Dabei thematisierten die Schiiler*innen vor allem das Thema der Begrii-
nung im 6ffentlichen Verkehr; mehrfach aufgegriffen wurde auch das Thema
erneuerbarer Energie durch innovative Vehikel. Weitere Beispiele prisentie-
ren alternative Lebensformen, etwa auf anderen Planeten. Auch kiinstlerisch-
kulturelle Elemente traten durch Verkehrsschilder und Hinweistafeln hervor,
die sowohl analog als auch digital gestaltet wurden. Aufgrund der Thema-
tisierung eines Status quo, diverser Losungsvorschlige und Appelle deuten
die Schiiler*innenartefakte darauf hin, dass die Lernenden unterschiedliche
Aspekte erfolgreich in Verbindung gebracht und unterschiedliche Interdepen-
denzen iiberdacht haben. An dieser Stelle sei vor allem der Aspekt der Inklusi-
on erwihnt: so wurden beispielsweise Vehikel und Rampen bei Straflennetzge-
staltungen fiir beeintrichtigte Menschen gestaltet. Aber auch soziale Themen
wie Rassismus, Social Media, Influencer*innen und Fake News fanden sich in
den Artefakten wieder. Erwihnenswert ist zudem, dass bei den im Kunstlabor
entstandenen Artefakten auch abstrakte und metaphorische Aspekte mit dem
Begriff Mobility assoziiert wurden. So wurden beispielsweise Musik, verschie-
dene Kulturveranstaltungen, kunsthistorische Begriffe oder Muster dargestellt.
Zudem wurde der Einbezug der personlichen Biografie (mehrsprachige Stati-
on) seitens der Schiiler*innen als besonders beliebt hervorgehoben. Der Selbst-
bezug und die in Kapitel 1-2 angefiihrten motivationalen Vorteile einer nach-
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haltigen Kunstpidagogik werden durch schriftliche Schiiler*innenaussagen,
das explizite Erwihnen iiber den Austausch mit Expert*innen vor Ort (,Das
Reden mit der Architektin®), oder aber die Tatsache, dass wertschitzend mit
den Titigkeiten und Artefakten umgegangen wurde (,Dass unser Plakat auf-
gehingt wurde®) hervorgehoben. In Bezug auf Kunst, Wissenschaft und die
holistische Erarbeitung des Lerngegenstandes bestitigen schriftliche Aussagen
der Schiiler*innen ein erfolgreiches Zusammenwirken: ,Ich habe mitgenom-
men, dass man mit Kreativitit lernen kann.“, oder ,Kunst und Wissenschaft
ist kein Wiederspruch.“ oder ,Mit Kunst ist alles einzigartig und eigenartig.”
Auffallend ist zudem, dass neben den positiven Auflerungen zum Kunstla-
bor bei den Verbesserungsvorschligen Schiiler*innen hiufig mehr Zeit und
Ressourcen erwihnten, um eben jene Aufgaben linger und ausfiihrlicher er-
leben zu kénnen. So betont ein Lernender explizit: ,Ich briuchte mehr Zeit
fiir die Kunst und kreativen Sachen.“ Zusammenfassend ist zudem zu beto-
nen, dass es sich um die Erhebung einer Momentaufnahme in einem pid-
agogischen Experiment handelt; inwieweit Zusammenhinge zwischen Kunst
und Wissenschaft tatsichlich erfasst wurden, ist aufgrund der Stichprobe nicht
abschlieflend beschreibbar. Die Limitation der Aussagen beziechungsweise der
Analyse der Artefakte mindert jedoch keineswegs das in Kapitel 1-2 angefiihr-
te Prinzip des prozessorientierten Erlebens im gestalterischen Handeln. Her-
vorzuheben ist diesbeziiglich auch die Tatsache, dass kaum negative schrift-
liche Aussagen in Bezug auf das Kunstlabor getitigt wurden (n = 9), wobei
eine Begriindung nicht erfolgte bezichungsweise auch nicht eingefordert wur-
de. Konkretes Verbesserungspotenzial sahen Schiiler*innen beim Management
der Stationen: ,,Bestimmen, wie lange jeder bei einer Station bleiben darf*. So-
mit hat das Best-Practise-Beispiel Cultural Collisions 2024 verdeutlicht, dass
innovative und zeitgemifle Lernformen in Praxis und Forschung umgesetzt
wurden; gestalterisches Handeln und multisensorisches Erleben erméoglichten
den teilnehmenden Schiiler*innen neben dem Status-quo eine Bezugsherstel-
lung und Involviertheit, welche die Imagination und den Selbstausdruck an-
regen und zu verschiedenen innovativen Losungsvorschligen fiihrt. Dies Lisst
sich aus den in den Artefakten thematisierten Objekten und Interdependenzen
herleiten, beispielsweise bei den in Relation gesetzten Artefakten zum Thema
Verkehr/Vehikel und Emissionen, Politik und Okonomie oder C)kologie und

personlicher Konsum.
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4 Ausblick

Die im Beitrag thematisierten Lernszenarien und im Kunstlabor entstandenen
Artefakte im Zuge der Phase 3 des Cultural Collisions 2024 zeigten durch
die Integration einer nachhaltigen Kunstpidagogik ihren multisensorischen,
multimodalen, sinn-stiftenden und diversititschitzenden Charakter auf. Das
Aufbrechen der Dichotomie von Subjektivem und Objektivem, was wieder-
um zu einer Pluralisierung von Wissensformen fiihren kann, wurde durch das
gestalterische Handeln gefordert und geférdert. Auch das Zusammenspiel von
Kunst (Hands-on-Stationen) und Wissenschaft (Inhalte multimodal und mul-
tisensorisch erfahren und gestalten) zeigten die Verwobenheit einzelner Berei-
che beziehungsweise konkret die Inter- und Transdisziplinaritit des diesjihri-
gen Themas Mobility auf. Im Sinne des 4. Development Goal Hochwertige Bil-
dung zeigt aus Schiiler*innenperspektive auf, dass eine einzelne Wissenschaft
Probleme und Herausforderungen einzeln nicht lésen kann. Das Eréffnen von
neuen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfeldern wird durch das Ver-
schmelzen kiinstlerischer Mittel mit forschendem Lernen erméglicht. Schlief3-
lich sei hier im Ausblick das Potential und die Relevanz der Third Mission
im Hochschulbereich anzufiihren. Schulische und auflerschulische Instanzen
(beispielsweise Museen), externe Expert*innen (beispielsweise Kiinstler*innen,
Wissenschaftler*innen) und Lernende unterschiedlichen Alters widmen sich
gemeinsam komplexen Inhalten, arbeiten aktiv an Losungsprozessen, entwi-
ckeln durch gestalterisch-kiinstlerische Titigkeiten ihr Wissen, ihre Kompe-
tenzen und Haltungen bei einer multiperspektivischen und multimodalen
Auseinandersetzung. Aus Lehrendenperspektive und dem Anspruch an Exper-
tise unterschiedlichster Bereiche als unterrichtende Generalist*innen stellt sich
weiterfithrend die Frage, wie in Praxis und Forschung Lehrende methodisch-
didaktisch und ressourcentechnisch begleitet werden kénnen, um eine inten-
sivere Integration einer Kunstpidagogik zur nachhaltigen Schulung der Lite-
raritit bei Schiiler*innen (Wissen, Konnen, Haltung) in effektiven Lern- und
Erfahrungssettings zu erméglichen.
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1 Einleitung

Damit die erste qualitative Studie, die oftmals im Rahmen einer Masterarbeit
verfasst wird, ihren Namen auch verdient und tatsichlich Forschungsergeb-
nisse hervorbringt, dazu will der vorliegende Beitrag Hilfestellungen geben. Er
richtet sich dabei in erster Linie an die Verfasser*innen einer Masterarbeit, hat
aber auch die Betreuer*innen im Blick.

Fiir ein grundlegendes Verstindnis von qualitativer Forschung werden wir
uns zunichst mit allgemeinen wissenschaftstheoretischen Themen wie dem
Forschungsgegenstand, der forschenden Haltung und dem zirkuliren For-
schungsprozess beschiftigen. Leser*innen, die vor allem konkrete Tipps zur
Planung sowie zum Verfassen ihrer Masterarbeit suchen, konnen auch erst ab
Kapitel 6 einsteigen und nur bei Bedarf die jeweiligen Erklirungen in den eher
wissenschaftstheoretisch ausgerichteten Kapiteln 2—5 nachlesen. Entsprechen-
de Querverweise sind vorhanden.

2 Zielsetzung qualitativer Forschung

Beginnen wir zunichst damit, uns die Zielsetzung qualitativer Forschung vor

Augen zu fithren. Bei Gliser-Zikuda (2015) findet sich folgende Definition:

In: C. Fridrich, H. Gossing, B. Herzog-Punzenberger, H. Knecht, N. Kraker, G. Wagner (Hg.) (2025): Forschungsperspektiven 17. Wien: LiT. S.201-221. DOI: 10.52038/9783643512666_13
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»Qualitatives Forschen ist der Versuch herauszufinden, wie Menschen
einen Sachverhalt sehen, welche individuelle Bedeutung er fiir sie hat und
welche Handlungsmotive in diesem Zusammenhang auftreten. Daraus
werden Theorien konstruiert und Folgerungen fiir die Praxis gezogen®

(S.119).

Ubersetzt in ein entsprechendes Untersuchungsdesign bedeutet dies: Wir in-
terviewen oder beobachten Personen und setzen uns zum Ziel, in ihren indi-
viduell berichteten Erfahrungen oder in ihrem gezeigtem Verhalten Gemein-
samkeiten zu entdecken. Dieses Vorgehen nennt man induktiv, d. h. man leitet
aus den speziellen Erfahrungen der Personen in der Stichprobe Verallgemeine-
rungen fiir eine grofere Zahl an Personen ab. Die Reichweite dieser Verall-
gemeinerungen, die man vereinfacht als Theorie' bezeichnen kann (Wagner
2023, S.159), ist dabei von der Art der Stichprobe abhingig (siche Kap. 6.4).
Da in jeder Theorie implizit Hypothesen enthalten sind, findet man in der
entsprechenden Methodenliteratur im Zusammenhang mit der Beschreibung
qualitativer Forschung auch die Attribute theorie- oder hypothesenbildend (siche
z. B. Déring 2023, S. 66).

Allerdings sind sich Anfinger*innen hiufig nicht dessen bewusst, dass die
Ergebnisse ihrer qualitativen Studie theoretische Annahmen darstellen, diese
Annahmen aber nicht gepriift sind und man daher auch nicht von Tatsachen
sprechen kann. Die Theorie- bzw. Hypothesenpriifung ist nimlich Aufgabe
der quantitativen Forschung. Da Anfinger*innen in der Regel Schwierigkeiten
haben, zwischen Theorieentwicklung und -priifung zu unterscheiden, spre-
chen wir hier besser von der Hypothesenbildung als Ziel qualitativer Forschung.
Am Ende einer qualitativen Studie hat man also eine Vermutung (= Hypo-
these), wie sich etwas maglicherweise verhilt, diese Vermutung ist aber nicht
gepriift. Anregungen fiir eine wissenschaftstheoretisch korrekte Formulierung
der Ergebnisdarstellung in qualitativen Studien finden sich in Kapitel 6.6.

3 Auswahl des Forschungsgegenstands

Die Definition der Zielstellung einer qualitativen Studie hat uns im letzten
Kapitel vorschnell zu den Ergebnissen gefiihrt. Naturgemif$ beschiftigt Stu-
dierende aber vor allem die Frage, wie sie tiberhaupt zu einer Forschungsfrage

' Zur exakten Definition einer Theorie siche z. B. Atteslander et al. (2023, S. 36).
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kommen. Dies ldsst sich nicht generell beantworten, in der berufsfeldbezo-
genen Forschung ist der Anlass aber zumeist ein Problem, das z. B. im Un-
terricht auftritt. Hilfreich ist daher, wihrend der eigenen Unterrichtstitigkeit
bzw. -reflexion Ausschau nach einer méglichen Forschungsfrage zu halten. So-
mit kommt der Titigkeit der Unterrichtsreflexion plotzlich eine ganz neue
Bedeutung zu. Sie kann uns nidmlich tatsichlich helfen, eine mogliche For-
schungsfrage zu identifizieren und ist damit eindeutig mehr als eine listige
Pflichtiibung.

Haben wir eine mégliche Forschungsfrage identifiziert (fiir konkretere An-
regungen sieche Kap. 6.1), miissen wir Uberlegungen zur empirischen Beant-
wortbarkeit dieser Frage anstellen. Nicht empirisch zu beantworten ist die ver-
meintliche Forschungsfrage aus dem Exposee zu einer Masterthesis, die da
lautet: ,,Welche Funktionen erfiillen Mentor*innen im Lehrberuf sowohl in
Bezug auf die Pidagogisch-Praktischen Studien als auch im Rahmen des Be-
rufseinstiegs?* Diese Frage ist vergleichbar mit der Frage nach der Kenntnis
der zehn Baderegeln. In beiden Fillen handelt es sich um eine Wissensfrage,
die sich entweder aus dem Gedichtnis oder anhand entsprechender Unter-
lagen beantworten lisst. Eine Masterarbeit iiber die Funktionen von Men-
tor*innen wire also eine reine Abschreibiibung aus Strategiepapieren etc., wie
sie im Rahmen vorwissenschaftlicher Arbeiten zulissig ist, nicht aber im Zu-
sammenhang einer qualitativen Studie. Empirische Forschung bedeutet nim-
lich, dass wir aus den Erfahrungen von Personen wissenschaftliche Erkenntnis
gewinnen wollen (Wagner 2023, S. 156). Zu einer qualitativen Studie gehort
also, dass wir Personen in einem Interview von ihren Erfahrungen und Ein-
schitzungen berichten lassen oder ihre konkreten Erfahrungen in bestimm-
ten (Unterrichts-)Situationen beobachten. Auch Tagebucheintrige oder Chat-
nachrichten sind eine Méglichkeit, etwas iiber die Erfahrungen von Personen
zu erkunden. Wenn wir uns nun die vermeintliche Forschungsfrage zum The-
ma Mentoring oben nochmals ansehen, miissten wir diese in Richtung ,,Wie
erleben Mentor*innen den Mentoring-Prozess und welche Vor- bzw. Nachteile
benennen sie?“ umformulieren.

Ein wichtiges Kriterium qualitativer Forschung ist auflerdem die grof3c-
mogliche Offenbeir gegeniiber dem Forschungsgegenstand (Gliser-Zikuda

2 Zitate aus Arbeiten von Studierenden, die als Beispiele fiir entsprechende Fehler dienen,

enthalten aus Griinden des Datenschutzes keine Autor*innenhinweise.
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2015, S.120), die sich in offenen Forschungsfragen (Wie ist...?) sowie ei-
ner moglichst offenen Betrachtung bzw. Beschreibung des Forschungsgegen-
stands’ ausdriickt. Eine hiufige Fehlerquelle in diesem Zusammenhang ist
nun, dass Anfinger*innen bereits Vermutungen in die vermeintlich qualita-
tive Forschungsfrage verpacken. So steckt in der Forschungsfrage ,, Welchen
Einfluss nehmen digitale Medien auf die Entwicklung der Handschrift bei
Volksschiiler*innen?“? die Hypothese, dass digitale Medien einen Einfluss neh-
men. Sie ist damit keine offene qualitative Forschungsfrage, sondern bereits
eine hypothesenpriifende, quantitative Fragestellung.

4 Eine forschende Haltung einnehmen

Eine forschende Haltung einzunehmen bedeutet, sich méglichst objekriv und
kritisch dem Forschungsgegenstand zu nihern. Dass dies fiir Anfinger*innen
nicht so leicht ist, zeigen die folgenden Beispiele aus Masterarbeiten. Hier be-
griinden Studierende entweder die Auswahl des Forschungsgegenstands oder
weisen auf die Bedeutung bzw. Qualitit ihrer Ergebnisse hin:

e Eine gut ausgebildete Schulleitung ist sich der Norwendigkeit der Bega-
bungsforderung in allen Klassen bewusst.“2

o ,Die Stirken der Reformpidagogik wurden fiir eine pidagogische Neuge-
staltung genutzt.“?

e  Naturerfahrungen, wie sie aus Sicht der Umweltpidagogik gefordert wer-
den, sind in unserer heutigen Zeit unerlisslich. “2

o Tiergestiitzte Pidagogik ist eine wertvolle Erginzung des Unterrichts in
Integrationsklassen.“2

o ,Wie die Ergebnisse gezeigt haben, ist die Digitalisierung im Klassenzimmer
ein Gebot der Stunde”.2

Es ist eindeutig erkennbar, dass hier Bewertungen aufgrund von Weltanschau-
ungen und/oder Alltagstheorien stattgefunden haben. Und das ist so ziemlich
genau das Gegenteil einer forschenden Haltung. Diese verlangt nimlich, dass
wir unsere Einstellungen und Wertehaltungen dem Forschungsgegenstand ge-
geniiber moglichst beiseiteschieben. Eine forschende Haltung wird auch oft

> Die Beschreibung des Forschungsgegenstandes wird in Einfithrungen zur qualitativen For-

schung auch oftmals als deren Zielsetzung angegeben. Hierbei handelt es sich um eine
verkiirzte Darstellung.
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als Hinaustreten aus der Situation beschrieben oder es wird das Bild der Vo-
gelperspektive verwendet, aus der man auf den Forschungsgegenstand blicken
sollte. Von uns Forschenden wird also ein Perspektivenwechsel von alltiglichen
und/oder wertenden Erklirungen hin zu einer kritischen, neutralen Position
verlangt, aus der wir nach Erklirungen suchen sollen.

A

Theorien 3. Grades: Theorieebene der
Erziehungs- und Sozialwissenschaft(en);
kritische Distanz zur padagogischen Praxis

Theorien 2. Grades: Handlungstheorien
hinter Unterrichtskonzepten oder
bildungspolitischen Programmen

Theorien 1. Grades: subjektive Theorien zur
Bewidltigung der alltdglichen padagogischen
Anforderungen

Ubersicht 1: Die drei Theorieebenen nach Weniger (1929/1990 zit. nach Coriand 2017) (Quelle:
eigene Darstellung)

Dieser Perspektivenwechsel lisst sich anhand von Wenigers (1929/1990;
zit. nach Coriand 2017, S.67-70) drei Theorieebenen gut erkliren (sie-
he Ubersicht 1): Die Garantie, dass wir uns moglichst neutral dem For-
schungsgegenstand nihern, haben wir nur auf der Ebene von wissenschaft-
lichen Theorien. Weniger (ebd., S.69f.) spricht von Theorien dritten Gra-
des, zu denen im Bildungsbereich v. a. erzichungswissenschaftliche Theori-
en (Bildungs-, Schul-, Unterrichtstheorien etc.), ebenso wie psychologische
Theorien (Lern-, Motivations-, Personlichkeitstheorien etc.) oder soziologi-
sche Theorien (Milieu-, Habitus-, Interaktionstheorien etc.) zihlen. Sowohl
unsere subjektiven Theorien iiber Unterricht (z. B. Im offenen Unterricht
kann die Lehrkraft allen Schiiler*innen gerecht werden) als auch sogenannte
Handlungstheorien enthalten Werturteile. Zu den Handlungstheorien zihlen
Unterrichtskonzepte wie die Reformpidagogik, die Begabungsférderung, die
Inklusion, das Blended Learning etc., die oftmals einer Reformabsicht ent-
stammen und in der 6ffentlichen Wahrnehmung als ein ,,guter Ansatz (Cori-
and 2017, S. 69) bewertet werden. Diese Bewertung, wie sie auch in den oben
zitierten Beispielen deutlich wird, widerspricht jedoch einer forschenden Hal-
tung, die nach einem neutralen Blickwinkel aus der Perspektive der dritten
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Theorieebene verlangt. Ein konkretes Beispiel fiir den notwendigen Perspek-
tivenwechsel zu Beginn des Forschungsprozesses findet sich in Kap. 6.2.

5 Der zirkulare Forschungsprozess

Wihrend man in einem quantitativen Untersuchungsdesign zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage zielstrebig nach vorne geht, bewegt man sich in der
qualitativen Forschung im Krebsgang auch seit- oder riickwirts. Eleganter for-
muliert heiflt es bei Doring: ,Im qualitativen Paradigma wird iiblicherwei-
se ein zirkuldrer bzw. spiralférmiger und bewusst wenig strukturierter For-
schungsprozess realisiert [. ..]“ (2023, S. 32). Das Bild des Zirkels oder der Spi-
rale entstammt dem hermeneutischen Zirkel, der nach Mayring (2002, S. 29f;
2010) zu einer der wesentlichen Siulen einer qualitativen, forschenden Hal-
tung zihlt. Dieser Zirkel beginnt bei einem Vorverstindnis, das wir als For-
schende mitbringen. Zunichst unterzichen wir dieses Vorverstindnis einem
Perspektivenwechsel (siche Kap. 4) und erweitern es anschlieflend in der ersten
Betrachtung des Forschungsgegenstands® bzw. in der Auseinandersetzung mit
ithm. Danach haben wir ein erweitertes Vorwissen, mit dem wir unseren Ge-
genstand ein zweites Mal betrachten (= Zirkel oder Riickkoppelungsschleife),
was uns zu einem nochmals erweiterten Verstindnis dem Forschungsgegen-
stand gegeniiber fiihrt usw. (siehe Ubersicht 2).

U.5.W.
erweitertes Vorverstandnis 2. Betrachtung des
zum Forschungsgegenstand Forschungsgegenstandes

1. Betrachtung des
Forschungsgegenstandes
(= Textmaterial)

Vorverstandnis zum
Forschungsgegenstand

Ubersicht 2: Grafische Darstellung des hermeneutischen Zirkels (Quelle: eigene Darstellung)

Der Forschungsgegenstand liegt in der qualitativen Forschung zumeist in Form eines
transkribierten Interviews vor, welches wir verstehen und interpretieren miissen. Deshalb
spricht man anstelle des Forschungsgegenstandes auch oft vom Zextmaterial und anstelle
des Gegenstandsverstindnisses vom ZTextverstindnis.
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5.1 Die Ruckkoppelungsschleifen

Wesentliches Kennzeichen des hermeneutischen Zirkels sind also die Riick-
koppelungsschleifen zwischen der Betrachtung des Forschungsgegenstands
und dem sich stindig erweiternden Vorwissen iiber den Forschungsgegenstand.
Dieses sich erweiternde Vorwissen sollte unmittelbar ins Untersuchungsdesign
zuriickfliefen. Das bedeutet, an jedem Punkt des Untersuchungsdesigns in-
dert sich unser Wissen iiber den Forschungsgegenstand und es sind daher auch
Anderungen des Designs moglich. Solche Riickkoppelungsschleifen im Unter-
suchungsdesign begegnen uns in der qualitativen Forschung bei der Erstellung
eines Leitfadens fiir ein Interview (siche Kap. 6.3), bei der Zusammenstellung
einer Stichprobe (siche Kap. 6.4) und insbesondere bei der Dateninterpretati-
on (siche Kap. 6.5). Zu einem besseren Verstindnis der Riickkoppelungsschlei-
fen in der qualitativen Forschung wird hier nochmals der Vergleich mit der
quantitativen Forschung angestellt: In einem quantitativen Untersuchungsde-
sign wird die zu untersuchende Stichprobe vorab definiert und ausgewihlte
Fragebogen bzw. die darin enthaltenen Fragestellungen werden wihrend der
Befragung nicht geiindert. In einem qualitativen Design kénnen wir hingegen
an jedem der gerade aufgezihlten Punkte Anderungen vornehmen.

Ein konkretes Beispiel fiir eine Riickkoppelungsschleife in der qualitativen
Forschung ist das Theoretical Sampling. Gemeint ist damit eine von mehreren
Arten der Stichprobenziehung in der qualitativen Forschung:

»Hier ist zu Beginn der Untersuchung noch nicht festgelegt, welche Per-
sonen relevante Informationen liefern kénnen. Es wird mit der Befra-
gung einer mehr oder weniger willkiirlich ausgewihlten Person begon-
nen und aus den Ergebnissen ermittelt, welche anderen Personen weitere
Informationen zur Verfiigung stellen kénnten® (Petrucci & Wortz 2007).

Allerdings ist das Theoretical Sampling fiir Anfinger*innen nicht leicht. Es
bedeutet nimlich, dass wir Datenerhebung und Datenanalyse parallel ablau-
fen lassen miissen’. Weil diese Herangehensweise bei Anfinger*innen leicht zu
Uberforderung fithrt, wird in Kap. 6.4 empfohlen, Datenerhebung und Daten-

analyse getrennt im Sinne einer deduktiven Stichprobenziehung zu betreiben.

> Nur, wenn wir unser erstes Interview, sofort nachdem wir es gefiithrt haben, transkribieren

und auswerten, kénnen wir die Ergebnisse unmittelbar in die weitere Stichprobenerstellung
einflieflen lassen.
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Da die Riickkoppelungsschleifen aber andererseits wesentliche Bestandteile
qualitativer Forschung sind, werden sie fiir Anfinger*innen eher im Bereich
der Erstellung eines Leitfadens (siche Kap. 6.3) oder im Bereich der Daten-
auswertung (siche Kap. 6.5) empfohlen. Nach Absprache mit der Betreuung
konnen die Riickkoppelungsschleifen stark reduziert werden; wird im Studi-
endesign aber weitgehend linear vorgegangen, wire dies unbedingt in den Li-
mitationen anzumerken. Diese finden sich am Ende einer jeden Studie und

geben Auskunft iiber die Einschrinkungen der Ergebnisse (siche Kap. 6.6).

5.2 Die Auswertungsmethode

Unter einer Auswertungsmethode wird in der Sozialforschung ein regelgelei-
tetes Vorgehen definiert, bei dem klar festgelegt ist, wie Daten analysiert wer-
den, um zu Ergebnissen zu kommen. In der qualitativen Forschung sind die
bekanntesten Methoden die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring, die do-
kumentarische Methode nach Bohnsack, die Grounded Theory nach Glaser
und Strauss und die Objektive Hermeneutik nach Oevermann (Paseka 2009,
S.147t). Diese eben genannten Methoden geben mehr oder weniger genaue
Regeln vor, wie bei der Auswertung vorzugehen ist und unterscheiden sich
z. T. erheblich voneinander. Genaue Erklirungen zu den einzelnen Auswer-
tungsmethoden kann die vorliegende Kurzanleitung nicht leisten, wir wollen
uns aber das Grundprinzip qualitativer Auswertungsmethoden ansehen.
Qualitative Forschung ist laut Paseka (2009, S.145) eine , Textwissen-
schaft, weil die Basis fiir die interpretative Arbeit Texte sind“. Diese Texte
entstehen durch die Transkription von Interviews oder von Videoaufzeich-
nungen und sollen im Anschluss interpretiert werden. Ziel der Interpretation
ist eine Mustererkennung v. a. auf einer semantischen Ebene vergleichbar mit
einer Gedichtinterpretation. Beim sog. Kodieren wird das Textmaterial in sinn-
volle Analyseeinheiten (z. B. Satz, Absatz, Sinneinheit) unterteilt und Katego-
rien zugeordnet (Doring 2023, S.589). Wird das Textmaterial anhand vorab
definierter Muster analysiert, spricht man von einer deduktiven Vorgehenswei-
se. Entdeckt man im Textmaterial zeue Muster, handelt es sich um induktive
Kategorienbildung. Das Grundprinzip des Kodierens lisst sich anhand von
Memory-Kirtchen aus dem gleichnamigen Spiel sehr einfach iiben:

e Werden beliebig aufgedeckte Memory-Kirtchen zu vorab festgelegten Kate-
gorien zugeordnet, spricht man von Deduktion.
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e Werden aus beliebig aufgedeckten Memory-Kirtchen Kategorien gebildet,
wie sie nach dem Aufdecken sinnvoll erscheinen, also werden die Kategorien
am Material festgelegt, spricht man von Induktion.

Leichter ist fiir Anfinger*innen eine deduktive Vorgehensweise, weil sie deut-
lich mehr Struktur bietet. Dadurch entspricht sie zwar nicht so sehr dem ei-
gentlichen Ziel der Offenheit in der qualitativen Forschung, wie es der induk-
tive Schluss tut, kommt aber z. B. in der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) zur Anwendung: ,Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte
aus dem Material herauszufiltern, unter vorber festgelegten Ordnungskriterien
einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund
bestimmter Kriterien einzuschitzen® (S.65, Herv. d. Verf.). Nach Fridrich
(2009) ist die qualitative Inhaltsanalyse , relativ leicht erlernbar® (S. 169), wes-
halb sie fiir das Auswerten im Rahmen einer Masterarbeit hier ausdriicklich
empfohlen wird (siche Kap. 6.5). Das Aufspiiren von induktiven Kategorien
ist deutlich schwieriger und sollte bei einer Masterarbeit nicht unbedingt ver-
pflichtend verlangt werden.

Im Sinne eines zirkuliren Forschungsprozesses ist das Material in Form
von Riickkoppelungsschleifen mehrfach zu iiberarbeiten (Preiser 2017). Da-
bei ist der gesamte Auswertungsprozess entsprechend zu dokumentieren, d. h.
die Auswertung der qualitativen Daten und die interpretatorischen Schliisse
miissen transparent aufgezeigt werden, um die intersubjektive Nachvollziehbar-
keit (Déring 2023, S.768) fiir die jeweiligen Leser*innen zu gewihrleisten
(siche Kap. 6.5).

6 Praktische Tipps fur die Masterarbeit

Nachdem wir uns in den letzten Kapiteln mehr aus einer wissenschaftstheore-
tischen Perspektive mit qualitativer Forschung beschiftigt haben, wollen wir
uns nun eher praktisch mit der Durchfiihrung und der Dokumentation einer
solchen Studie auseinandersetzten.

6.1 Forschungsfrage in der Einleitung konkretisieren

Wie in Kap. 3 thematisiert wurde, ist der Anlass zur Forschung zumeist ein
Problem, das im Unterricht auftritt. Beispielsweise kénnte uns im Rahmen
von Unterrichtshospitationen auffallen, dass der Projektunterricht in verschie-
denen Klassen unterschiedlich gut funktioniert. Daraus liefe sich die For-
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schungsfrage ableiten, welche Vorstellungen Lehrkrifte iiber das Gelingen von
Projektunterricht haben. Ein weiterer Weg, zu einer Fragestellung zu kommen,
ist ein Auftrag zur Evaluation. Eine Schulleitung konnte z. B. den Wunsch 4u-
ern, gerne wissen zu wollen, was die Eltern an dem betreffenden Schulstand-
ort unter einer begabungsfordernden Lernumgebung verstehen. Diese Frage
konnten wir aufgreifen und mit der Schulleitung vereinbaren, eine Master-
arbeit zu diesem Thema zu verfassen. Eine dritte Moglichkeit wire, bereits
vorhandenes Datenmaterial, also bereits transkribierte Interviews einer ande-
ren Masterarbeit aus dem Blickwinkel einer neuen Fragestellung zu untersu-
chen. In diesem Fall spricht man von einer Sekundiranalyse. In jedem Fall
ist eine Forschungsfrage ausreichend, deren Beantwortung die Zielstellung der
Masterarbeit ist. Ob dies gelungen ist, ist in der Diskussion der Ergebnisse
eindeutig festzuhalten (siche Kap. 6.6).

Schon bei der Auswahl der Forschungsfrage sollten wir auf eine mog-
lichst objektive und neutrale Haltung zum Forschungsgegenstand achten (sie-
he Kap. 4). Dies erleichtert uns den Perspektivenwechsel von der praktizie-
renden zur forschenden Lehrperson ungemein. Sind wir also grofle Fans der
Begabungsférderung, der Montessori-Pidagogik oder der tiergestiitzten Pid-
agogik etc., ist es nicht giinstig, eine Forschungsfrage aus diesem Bereich zu
wihlen. Unsere Begeisterung wird es uns schwer machen, die geforderte neu-
trale Haltung einzunehmen. Gleiches gilt natiirlich fiir Themen, denen wir
ablehnend gegeniiberstehen.

Betrachten wir nun den formalen Aufbau einer Masterarbeit, so dient die
Einleitung bzw. Problemstellung dazu, den Anlass einer Studie zu schildern und
die Forschungsfrage zu konkretisieren. Indem wir die Problemstellung darle-
gen, die ihren Ursprung zumeist in einem praktischen Problem oder auch einer
bildungspolitischen Zielsetzung hat, diirfen wir Theorien ersten und zweiten
Grades verwenden (siche Kap.4). Mit Beginn des nichsten Kapitels unserer
Masterthesis sollten wir aber den Perspektivenwechsel zu Theorien dritten
Grades vollzogen haben und nur mehr aus diesem Blickwinkel heraus argu-
mentieren. Ein konkretes Beispiel fiir einen solchen Perspektivenwechsel folgt
im nichsten Kapitel.
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6.2 Vorwissen generieren und Theorieteil verfassen

Der in Kap. 4 beschriebene Perspektivenwechsel, in dem wir unser Vorver-
stindnis zum Forschungsgegenstand generieren und in ein Vorwissen auf der
dritten Theorieebene transformieren, findet — bezogen auf das Inhaltsverzeich-
nis einer Masterarbeit — zwischen dem Einleitungskapitel und dem ersten
theoretischen Kapitel statt. In der Einleitung zu einer Studie diirfen wir noch
mit Qualititskriterien, Lehrplinen oder UN-Richtlinien wie den Sustainable
Development Goals etc. argumentieren, im Theorieteil einer Masterarbeit nur
mehr anhand wissenschaftlicher Theorien. Der Perspektivenwechsel findet al-
so zwischen den Kapiteln statt, weshalb es nicht leicht ist, diesen an einem
Beispiel zu beschreiben. Wir wollen es hier trotzdem versuchen:

In Kap. 6.1 ist uns soeben die Forschungsfrage begegnet, was Eltern unter
einer begabungsfordernden Lernumgebung verstehen. Vorweg: Dieser Begriff ist
ein rein bildungspolitischer, die wissenschaftliche Literatur kennt ihn nicht.
In der Vorbereitung auf die Interviews mit den Eltern, konnten wir uns in ei-
nem ersten Schritt natiirlich iiberlegen, was wir selbst unter einer begabungs-
fordernden Lernumgebung verstehen. Jeder von uns kann diese Frage wahr-
scheinlich aufgrund seiner oder ihrer eigenen Schulerfahrungen und Werte-
haltungen beantworten. Dabei bewegen wir uns aber auf der Ebene einer sub-
jektiven Theorie oder einer Theorie ersten Grades (siche Ubersicht 1). Diese
Rolle iiberlassen wir in unserer Studie den Interviewpartner*innen, also hier
den Eltern, aus deren Erfahrungen wir gemif3 der empirischen Forschung neue
Erkenntnisse ziehen méchten. Unsere Rolle ist die der Forschenden, die sich
mdglichst neutral dem Forschungsgegenstand nihern sollen. Wir miissen uns
in der Vorbereitung auf die Interviews daher ein wissenschaftliches Vorwissen
tiber forderliche Lernumgebungen aneignen. Dieses finden wir aber nicht in
Texten iiber die Begabungsforderung, denn, wie wir bereits aus Kap. 4 wissen,
steht dahinter eine Handlungstheorie und somit Theorie zweiten Grades, die
Wertehaltungen beinhaltet. Deshalb wire es nicht zielfiihrend, Definitionen
einer begabungsférdernden Lernumgebung aus Kriterienkatalogen zur Qua-
lititssicherung, UN-Richtlinien, Lehrplinen oder Erlissen abzuschreiben. Im
Rahmen unseres Perspektivenwechsels miissen wir also weiterrecherchieren,
bis wir auf eine Theorie dritten Grades stofen, anhand derer sich eine bega-
bungsfordernde Lernumgebung wissenschaftlich neutral definieren lasst.
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Als Beispiel dient uns hier die Masterarbeit von Reisinger (2020), die sich
mit dem schon genannten Thema zur Vorstellung von Eltern iiber eine bega-
bungsférdernde Lernumgebung beschiftigte. Von ihrer Betreuung wurde Rei-
singer zu Recherchen iiber passende Theorien dritten Grades angehalten und
wihlte schlussendlich die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993)
als wissenschaftliche Grundlage ihrer Studie. In dieser Theorie wird eine mo-
tivierende (= férdernde) Lernumgebung durch das Erleben von Kompetenz,
Autonomie und Klassenzugehorigkeit definiert. Nach der Beschiftigung mit
dieser Theorie hatte bei Reisinger (2020) ein Perspektivenwechsel stattgefun-
den. Sie definierte eine begabungsfordernde Lernumgebung nun nicht mehr
anhand bildungspolitisch gefirbter Vorstellungen, sondern ihr Vorverstind-
nis entsprach jetzt den Kriterien einer Theorie dritten Grades. Im Idealfall hat
auch bei uns nach Verfassen der Problemstellung einer Masterarbeit ein solcher
Perspektivenwechsel stattgefunden und wir kénnten beginnen, den Theorie-
teil zu verfassen.

Bei Reisinger (2020) findet sich im Theorieteil also eine Definition einer
begabungsfordernden Lernumgebung anhand der Selbstbestimmungstheorie
nach Deci und Ryan (1993). Die drei Punkte dieser Theorie, nimlich das
Erleben von Kompetenz, Autonomie und Klassenzugehorigkeit, bilden dabei
die Unterkapitel des Theorieteils als auch spiter die deduktiven Kategorien fiir
die Erstellung des Leitfadens (siche Kap. 6.3) sowie fiir die Auswertung des
Datenmaterials (siche Kap. 6.5).

6.3 Leitfaden erstellen

Wir wissen bereits, dass die Offenheit gegeniiber dem Forschungsgegenstand
ein wesentliches Kriterium qualitativer Forschung ist (siche Kap. 3). Profis be-
dienen sich daher gerne narrativer Interviews, in denen dem Gegeniiber eine
anregende Eingangsfrage gestellt wird, die einen Erzihlprozess anregen soll,
der nur durch gelegentliches Nachfragen der Interviewenden in Gang gehalten
wird. Narrative Interviews laufen daher wenig strukturiert ab und es ist kaum
mdglich sich darauf vorzubereiten, weshalb sie fiir Anfinger*innen nicht zu
empfehlen sind. Im Rahmen einer Masterarbeit wird daher zu Leitfadeninter-
views geraten.

,Der Leitfaden stellt das zentrale Scharnier zwischen der Forschungs-
frage und dem Erkenntnisgewinn dar. Er dient dazu, die Fragebereiche
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der Leitfrage aufzugliedern, relevante Themengebiete aufzugreifen und
zu systematisieren. [...] Die Erstellung des Leitfadens erfolgt aus einer
Mischung von Deduktion und Induktion® (Reinders 2015, S. 103).

Mit Deduktion ist gemeint, dass die allgemeine Forschungsfrage durch das
theoretische Vorverstindnis in Themengebiete untergliedert und mégliche
Frageschwerpunkte (= Kategorien) fiir das Interview identifiziert werden. Be-
zogen auf unser Forschungsbeispiel zu den Vorstellungen von Eltern iiber ei-
ne begabungsférdernde Lernumgebung, haben wir drei deduktive Kategorien,
denen in unserem Leitfaden drei Fragen nach der Kompetenz, Autonomie und
Klassenzugehorigkeit von Schiiler*innen entsprechen. Aber Achtung: Wir diir-
fen unser theoretisches Vorwissen nicht direkt in die Leitfragen verpacken,
das widerspricht der Offenheit in der qualitativen Forschung (siche Kap. 3).
Nach Helfferich (2011) miissen wir uns daher fragen: ,,Sind die Fragen so for-
muliert, dass Erzahlpersonen auch vollig andere Zusammenhinge berichten
konnen als erwartet? Oder werden mit der Frageformulierung implizit oder
explizit Vorstellungen vermittelt, die in eine bestimmte Richtung weisen und
die andere Richtungen ausschliefen?® (S.183). Reisinger (2020) fragte ihre
Interviewpartner*innen daher nicht direkt, ob sie unter einer begabungsfor-
dernden Lernumgebung eine Schule verstehen, in der sich die Schiiler*innen
als kompetent, autonom und zugehorig erleben kénnen. Sie wihlte ihre Leit-
fragen stattdessen offen, der Bezug zur Selbstbestimmungstheorie nach Deci
und Ryan (1993) war nur ihr als Interviewerin bekannt:

e ,Zuerst wiirde ich gerne allgemein von lhnen wissen, warum Sie Thr Kind
an genau diese Schule gegeben haben?“ (= Einstiegsfrage)

e ,Wie wichtig war und ist Ihnen ein gutes Schulklima?* (= Bezugnehmend
auf die Klassenzugehorigkeit)

o ,Welche Erwartungen hatten und haben Sie konkret an den Unterriche?®
(= Bezugnehmend auf das Kompetenz- und Autonomieerleben)

e ,Welche Bedingungen braucht es Ihrer Meinung nach heute, nachdem
Sie sich schon fiir die Schule entschieden haben, noch fiir eine optimale
Lernumgebung?“ (= Nachfragen, ob Eltern noch etwas einfillt) (Reisinger

2020, S. 63-65).

Bei derart offen gestellten Fragen kann es natiirlich passieren, dass die in Bezug
auf unser theoretisches Vorwissen (hier: Selbstbestimmungstheorie) erwarteten
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Antworten nicht thematisiert werden. Das darf uns als Forschende aber nicht
beunruhigen, denn dies entspricht der Offenheit in der qualitativen Forschung
(siche Kap. 3). Berichten die von uns befragten Personen in den ersten Inter-
views von ginzlich anderen Aspekten, als wir das erwartet haben (z. B. rdum-
liche Situation als Kriterium einer begabungsférdernden Umgebung), wiire es
wiinschenswert, diese Aspekte durch eine offene Frage bei den nichsten In-
terviews einzubinden (z. B. Was meinen Sie, wiirde Personen, die die Schule
nicht kennen, bei einem Rundgang durch das Haus besonders auffallen?). In
diesem Fall spricht man von Induktion, d. h. der Leitfaden wird im Verlauf der
Datenerhebung durch Fragen bzw. Themen erginzt (Reinders 2015, S. 103).
Hierbei handelt es sich um ein weiteres Beispiel einer Riickkoppelungsschleife
im Sinne eines hermeneutischen Zirkels (sieche Kap. 5.1). In der Regel ist die-
ser Prozess irgendwann gesittigt, d. h. es treten keine neuen Themen mehr auf

(Reinders 2015, S. 103).

6.4 Stichprobe zusammenstellen

Anfinger*innen ist vielfach nicht bewusst, wie sehr die Auswahl der Stichpro-
be die Reichweite bzw. Aussagekraft ihrer Forschungsergebnisse beeinflusst.
Aufgrund der, verglichen mit quantitativer Forschung, geringeren Fallzahlen
ist bei qualitativen Studien schon bei der Beschreibung der Stichprobe darzu-
legen, welche Verallgemeinerungen beabsichtigt und méglich sind.

»Anstelle von statistischen Reprisentativititskriterien ist die theoretische
Relevanz bzw. die theoretische Reprisentanz abzuschitzen und der Gel-
tungsbereich fiir die entwickelte Theorie abzustecken. Erst vor diesem
Hintergrund lassen sich die notwendigen Ausfithrungen zur praktischen
Relevanz der Forschungsarbeit angemessen einordnen® (Mey & Ruppel
2018; S. 236f.; Herv. d. Verf.).

Was jetzt sehr theoretisch geklungen hat, soll hier an unserem Beispiel ver-
deutlicht werden: Reisinger (2020) interviewte im Rahmen ihrer Masterarbeit
und im Auftrag einer Schulleitung sieben Eltern der betreffenden Volksschu-
le iiber deren Ansichten zu einer begabungsfordernden Lernumgebung. Die
theoretische Relevanz ihrer Studie bezog sich daher auf genau diese Schule. Ei-
ne Verallgemeinerung der Ergebnisse iiber diesen Standort hinaus kann hier
nicht angestellt werden. Anders verhilt es sich, wenn wir sieben Eltern aus
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sieben unterschiedlichen Schulen befragen. Dann diirfen wir aus den Ergeb-
nissen unserer Studie schon eher eine Verallgemeinerung zum Verstindnis von
Eltern tiber eine begabungsférdernde Lernumgebung ableiten, wobei das The-
ma des Stichprobenumfangs unten nochmals gesondert thematisiert wird.

Grundsitzlich muss bei der Zusammensetzung der Stichprobe in der qua-
litativen Forschung nicht unbedingt versucht werden, Reprisentativitit fiir ei-
ne Grundgesamtheit zu erreichen:

»Ziel des Stichprobensamplings sollte es vielmehr sein, eine moglichst
heterogene, in den relevanten Merkmalen maximal kontrastierte und so-
mit informative Gruppe von Personen fiir die Untersuchung zu gewinnen.
Dadurch soll die Wahrscheinlichkeit, fiir die Untersuchung bedeutsame
Informationen nicht erheben zu kénnen, minimiert werden® (Petrucci

& Wortz 2007; Herv. d. Verf.).

Wire es also — im Unterschied zu der Studie von Reisinger (2020) — unser Ziel,
eine grofitmaogliche Verallgemeinerung unserer Ergebnisse zu erreichen, miiss-
ten wir danach trachten, Eltern von Schiiler*innen unterschiedlichster Schul-
typen, unterschiedlichster Bezirke und mit unterschiedlichsten Bildungsab-
schliissen zu interviewen.

Wie schon in Kap.5.1 erwihnt, wird fiir die Stichprobengewinnung in
Masterarbeiten die Methode der deduktiven Stichprobenziehung empfohlen.
»Bei dieser Form der Stichprobenziehung sind bereits Kenntnisse iiber Per-
sonen, die potenziell Informationen zur Fragestellung liefern kénnten, vor-
handen. Die Auswahl der Befragten wird aus dem theoretischen Vorwissen
deduziert” (Petrucci & Wortz 2007). So kénnen vorab gezielt jene Personen
ausgewihlt werden, die dem Stichprobenplan optimal entsprechen und dem
Prinzip der Heterogenitit am ehesten geniigen. Damit entspricht diese Art der
Stichprobenziehung zwar nicht dem Prinzip der Riickkoppelung, so wie es ein
Theoretical Sampling tut (siche Kap. 5.1), der Vorteil dieser Methode — gera-
de fiir Anfinger*innen — ist aber, dass die Datenerhebung getrennt von der
Datenanalyse abliuft.

Die Frage, wie grof§ eine Stichprobe sein soll, lisst sich nicht einheitlich
beantworten, da diese stark von der gewihlten Auswertungsmethode abhingt.
Im Falle der hier empfohlenen qualitativen Inhaltsanalyse (siche Kap. 5.2), die
eigentlich fiir groflere Textmengen ausgelegt ist, kann ein Stichprobenumfang
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von 30 und mehr Interviews notwendig sein (Mayring 2019). Diese Aussage
zielt auf die wissenschaftliche Giite bzw. Qualitit einer Studie ab. Allerdings
diirfen bei Studien, insbesondere bei Qualifikationsarbeiten, auch forschungs-
dkonomische Aspekte ins Treffen gefithrt werden (Déring 2023, S.156). Da-
zu zihlt in erster Linie die Anzahl der vorgesehenen ECTS®, die das Arbeits-
pensum fiir das Verfassen der Masterarbeit vorgeben. Innerhalb dieses Zeit-
rahmens sollte die Organisation, Durchfithrung und Transkription der In-
terviews — neben der Literaturrecherche, sowie dem Schreib- und Auswer-
tungsprozess — verniinftig zu bewiltigen sein. Studierende wie Betreuende,
die konkretere Richtlinien fiir die Anzahl von Interviews in Qualifikations-
arbeiten suchen, werden z. B. bei Morgenstern-Einenkel (2020) fiindig. Auf-
l6sen ldsst sich das Spannungsverhiltnis zwischen Wissenschaftlichkeit einer-
seits und Forschungsékonomie andererseits dann in den Limitationen (siche

Kap. 6.6).

6.5 Auswerten und dokumentieren

Nach erfolgter Transkription der Interviews geht es an die Kodierung des Text-
materials. Wie in Kap. 5.2 ausfiihrlicher erklirt, meint ein deduktives Vorge-
hen das Kodieren anhand theoriegeleiteter Kategorien, ein induktives Vorge-
hen das Kodieren nach am Material entwickelten Kategorien. Im Sinne der
Transparenz sind die interpretatorischen Schliisse anhand von Ankerbeispielen
(= Zitate aus den Interviews) nachvollziehbar aufzuzeigen und zu dokumen-
tieren. Als konkrete Beispiele werden hier eine deduktive und eine induktive
Kategorie aus der Masterarbeit von Reisinger (2020) angefiihrt, die nach der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) vorging. Zur Erinnerung:
Die aus der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) abgelei-
teten Kategorien lauteten Kompetenz, Autonomie und Klassenzugehorigkeit.
Die Bestitigung der deduktiven Kategorie Autonomie sicht Reisinger (2020)
in folgendem Ankerbeispiel aus den Interviews der Eltern gegeben:

,Und da haben sie aber auch die Moglichkeit, dass sie sich halt aussu-
chen, sind sie eher die Leser oder eher die Schreiber oder sind sie die, die

Gedichte auswendig lernen® (S. 76).

European Credit Transfer and Accumulation System: 1 ECTS-Punkt steht fiir 25 Arbeits-
stunden.
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Mit dem folgenden Ankerbeispiel begriindet Reisinger (2020) hingegen die
induktive, also von ihr neu am Material entdeckte, Kategorie Professionalitiit
von Lehrpersonen:

»Die Schule sucht sich da glaube ich schon die Lehrer toll aus, also ich
habe da immer Gliick gehabt. Die Kinder haben da immer Gliick gehabt
mit Volksschullehrerinnen (S. 76).

Auf das mehrmalige Bearbeiten des Materials im Rahmen des zirkuliren For-
schungsprozesses bzw. der Riickkoppelungsschleifen (siche Kap. 5.2) kann hier
nicht niher eingegangen werden’. In einer Masterarbeit sollte aber min. ezne
Uberarbeitungsschleife als Voraussetzung fiir die notwendige reflektierte Sub-
jektivitidt® eingebaut werden (siche Kap. 5.2). Dazu gibt es an dieser Stelle zwei
praktische Tipps: (1) Durch die verschiedenen Sichtweisen unterschiedlicher
Personen in Diskussions- oder Forschungsgruppen gelingt es besser, eine re-
flektierte Subjektivitit zu erreichen. (2) Ist das gemeinsame Auswerten in ei-
ner Forschungsgruppe nicht moglich, sollte das Material vom Forschenden zu
unterschiedlichen Zeitpunkten durchgearbeitet werden ,,— quasi in Diskussion
mit sich selbst® (Preiser 2017).

6.6 Diskussion der Ergebnisse

Die sogenannte Diskussion der Ergebnisse am Ende jeder Studie bereitet An-
finger*innen immer wieder Kopfzerbrechen. Vielfach wird an dieser Stelle die
Studie chronologisch in Kurzfassung nacherzihlt, allerdings ist eine reine Zu-
sammenfassung nicht Sinn der Ubung. In den APA-Richtlinien fiir qualitative
Forschung heifdt es (sinngemif$ aus dem Englischen iibersetzt): Hinterfragen,
erliutern und untermauern Sie Thre Ergebnisse durch friitherer Forschungs-
arbeiten oder Theorien aus der Literatur (APA 2020, S.4). Auflerdem soll-
te klar hervorgehen, ob das Ziel der Arbeit erreicht wurde, d. h. ob die For-
schungsfrage beantwortet wurde. Empfohlen wird, das Kapitel der Diskussion
mit folgenden zwei Sitzen zu beginnen: (1) Das Ziel der vorliegenden Stu-
die war. .. (2) Die Forschungsfrage konnte dahingehend beantwortet werden,

7 Fiir nihere Erlduterungen siche z. B. Mayring (2010) oder Fridrich (2009).

8 Gemeint ist eine Form der Objektivierung, bei der die forschende Person im Rahmen des
zirkuldren Forschungsprozesses versucht, moglichst verschiedene subjektive Blickrichtungen
auf den Forschungsgegenstand einzunehmen (Déring 2023, S.113).
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dass — hier das wichtigste Ergebnis nennen — herausgefunden wurde. Im An-
schluss werden die weiteren Ergebnisse nach Wichtigkeit geordnet dargestellt
und im Idealfall werden Studien genannt, die zu dhnlichen oder ev. gegentei-
ligen Ergebnissen gekommen sind. Eine kurze Beschreibung, wie man zu den
Ergebnissen kam, ist méglich, aber nicht zwingend notwendig.

Wie in Kap. 2 thematisiert wurde, sind die Ergebnisse einer qualitativen
Studie eine Weiterentwicklung theoretischer Annahmen, die man auch als Hy-
pothesen formulieren kénnte. Dies ist zwar nicht tiblich, andererseits diirfen
die Ergebnisse aber auch nicht als Tatsachen prisentiert werden, da dies wis-
senschaftstheoretisch nicht korrekt ist. Bezogen auf unser Beispiel zu den Vor-
stellungen von Eltern iiber eine begabungsférdernde Lernumgebung wire es
daher nicht giinstig, wenn wir in der Diskussion der Ergebnisse — mit Be-
zug zu den Auswertungen in Kap. 6.5 — schreiben: Eltern verstehen unter ei-
ner begabungsfordernden Lernumgebung einen Unterricht, der Schiiler*innen
Platz fiir autonome Entscheidungen lidsst. Dies wiirde zu sehr nach einer Tat-
sache klingen. Besser ist, wenn wir vorsichtigere Formulierungen verwenden
wie z. B.: Es ist davon auszugehen/Dies lisst vermuten/Naheliegend ist/Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass. .. etc.

Relativiert werden die Ergebnisse auch immer durch die Limitationen ei-
ner Studie. Dieser Absatz im Rahmen des Kapitels Diskussion dient dazu,
Einschrinkungen der Ergebnisse aufzuzihlen. Zumeist sind es forschungsoko-
nomische Griinde, die die jeweilige Stichprobe und damit die Aussagekraft
der Ergebnisse, also deren theoretische Relevanz, begrenzen (siche Kap. 6.4).
Daraus resultieren dann unter Umstinden auch auswertungsmethodische Ein-
schrinkungen. Dazu zihlt, wenn, wie im Falle der qualitativen Inhaltsanalyse,
die Kategorienbildung laut Mayring (2019) einen deutlich grofleren Stich-
probenumfang verlangt, als er im Rahmen einer Masterarbeit 6konomisch zu
bewiltigen ist. Ferner wire anzumerken, wenn in einer qualitativen Studie
weitgehend linear vorgegangen wurde und keine oder kaum Versuche einer
Riickkoppelung unternommen wurden (siche Kap. 5.1). Durch das Anfiihren
der Limitationen einer Studie beweist man Methodenkompetenz’ und hat das
Qualifikationsziel einer Masterarbeit in diesem Punkt weitgehend erreicht.

?  Personen ohne entsprechende Methodenkompetenz haben gar keine Vorstellung davon,

was an ihrer Studie zu bemingeln ist.
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7 Fragen zur Selbstiberprifung der Methodenkompetenz

Anstelle einer Zusammenfassung gibt es an dieser Stelle einen Fragenkatalog,
mit dem sich wihrend des Verfassens, spitestens aber vor Abgabe der Master-
arbeit leicht tiberpriifen lisst, ob es in der ersten qualitativen Studie tatsichlich
gelungen ist, zu Forschungserkenntnissen zu gelangen:

o Liegt eine empirische Forschungsfrage vor oder lisst sich die vermeintliche
Forschungsfrage durch eine Abschreibiibung aus der Literatur beantworten?

e Handelt es sich um eine offene Forschungstrage (Wie ist. . ..?) oder versteckt
sich in der Forschungsfrage filschlicherweise eine Hypothese?

e Wird der Forschungsgegenstand aus der Perspektive einer Theorie 3. Grades
betrachtet oder wird (bildungspolitisch) wertend und somit nicht wissen-
schaftlich argumentiert?

e Werden die Interviewleitfragen als deduktive Kategorien aus dem Vorwis-
sen einer Theorie 3. Grades abgeleitet und sind dennoch offen und nicht
suggestiv formuliert?

e Finden sich bei Erstellung des Leitfadens und/oder bei der Auswertung An-
sitze von Riickkoppelungsschleifen?

e Sind die verwendeten Ankerbeispiele geeignet, um die deduktiven Kategori-
en zu bestitigen oder induktive Kategorien zu erkliren?

e Wird die eingangs formulierte Forschungsfrage eindeutig beantwortet oder
tauchen an anderen Stellen der Studie filschlicherweise neue Zielstellungen
auf?

o Ist die Darstellung der Ergebnisse vorsichtig formuliert, sodass klar wird,
dass es sich hier um keine Tatsachen, sondern Hypothesen handelt?

e Gibt es eine Ubereinstimmung zwischen der in den Ergebnissen angegebe-
nen theoretischen Relevanz (= Aussagekraft) und der Stichprobenziehung?
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