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Editorial

Emmerich Boxhofer und Martin Kramer

DIE ERSTE AUSGABE des wissenschaftlichen Journals ,Padagogische Horizonte"
erscheint zu einem Zeitpunkt, zu dem sich die Etablierung von Forschungs-
aktivititen der Padagogischen Hochschulen in der wissenschaftlichen Communi-
ty zu festigen beginnt. Lehrende an diesen Institutionen nehmen verstarkt diesen
Forschungsauftrag wahr. Als ein Indikator unter vielen ist auch die Beschreibung
von forschungsbasierten Aktivititen in Form von Publikationen als Qualitats-
sicherungsmerkmal anzusehen. Somit reiht sich dieses Journal in eine grofde Ge-
meinschaft von wissenschaftlichen Diskursen ein und dient der Dissemination
von Bildungsforschung allgemein, aber auch der Darstellung von Ergebnissen der
Forschungsschwerpunkte, auf die die Autorinnen und Autoren fokussieren.
Horizonte implizieren einen weiten Blick — in diesem Fall auf eine padagogische
Landschaft. Das vorliegende Journal lotet dabei Grenzbereiche aus, die ihren Fokus
auf Maglichkeitswissen im Gegensatz zu Stabilititswissen legen (Engestrom, 2007).
Dieser weite Blick soll auch frei sein: ,open access” ermoglicht einen unmittelbaren
Zugang zum Inhalt des Journals. Wir sind der Uberzeugung, dass ein freier 6ffentli-
cher Zugang zu Forschung einem grof3eren, globalen Wissensaustausch dient. Da-
durch koénnen Beitrage zu einer Koordinierung von Wissen allgemein, aber auch
zu einer Kollaboration von Forschungs- bzw. Bildungslandschaften entstehen.
Wissenschaftliche Journale sind somit Netzwerke, die die Zusammenschau und
die wechselseitige Nutzung von Informationen und Ressourcen erlauben, wobei
die Eigenlogik der Akteure nicht aufgegeben werden muss (Altrichter, 2014, S. 43).
Wissenschaftliche Beitrage im Kontext von Bildung beinhalten einen Blick auf
die Kenntnisse von Voraussetzungen, Bedingungen und Anforderungen fiir die
Lehrer/-innenprofession und unterstiitzen somit im Zusammenhang von Profes-
sionswissen die Antizipationskompetenz im Sinne einer Fahigkeit zur Anbahnung
von beruflicher Identitit (Lersch, 2006, S. 48). So gesehen ergibt sich fiir wissen-
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schaftliche Journale das Potential zur Starkung einer Professionskultur und zur
Uberwindung tradierter Strukturen in der Ausbildung zum Lehrberuf. Die Ver-
mittlung von Lehre durch wissenschaftlich-berufsfeldbezogene Forschung gehort
zu den Aufgaben der Padagogischen Hochschulen (Jonak & Miinster, 2007, S. 46).
Journale bieten die Moglichkeit der Manifestation dieser Forschungsaktivitaten.

Die Beitrage in dieser Ausgabe sind einerseits in einen Bereich wissenschaft-
licher Artikel geclustert, in dem durch double-blind Reviews eines externen Be-
gutachtungsbeirats ein hohes Maf3 an Qualitatssicherung stattfindet, anderseits
finden sich auch wissenschaftliche Essays (Kurzbeitriage), die einem internen
Begutachtungsverfahren unterzogen wurden, das auf die Grundlagen wissen-
schaftlichen Arbeitens Bedacht nimmt. Eine weitere Differenzierung findet durch
die Zuordnung der Beitrage zur Fachwissenschaft und Fachdidaktik bzw. zur
Bildungsforschung allgemein statt. Der wissenschaftliche Beirat dieses Journals
zeichnet sich durch hohe Expertise, sowohl universitarer als auch hochschulischer
Provenienz, als auch internationaler Breite aus.

Die vorliegende Ausgabe ist thematisch nicht eingeschrankt und gibt somit
einen Uberblick iiber aktuelle Schwerpunkte der partizipierenden Autorinnen
und Autoren. Einerseits fokussieren sich Fragestellungen auf die Themenbereiche
Nachhaltigkeit und Kompetenzentwicklung, andererseits finden sich Unterschie-
de hinsichtlich empirischer und theoretischer Zugéange.

IM ERSTEN TEIL finden sich bildungswissenschaftliche aber auch hochschul-
didaktische Beitrdge. So beschreiben Beatrix Hauer und Johannes Reitinger eine
Evaluationsstudie, die sich mit kontextbezogenen Wahrnehmungen und dem Er-
kenntnisinteresse der Programme 6koLOG und PILGRIM befasst. Alfred Weinberger,
Jean-Luc Patry und Sieglinde Weyringer untersuchen in ihrer explorativen, quasi-
experimentellen Studie das didaktische Konzept VaKE und damit die Forderung
des Berufsethos durch die Kombination von Werteerziehung und Wissenserwerb.
Inwieweit Supervision einen Beitrag leisten kann, das Spannungsfeld zwischen
Belastungs- und Zufriedenheitserleben im schulischen Arbeitsfeld zu verarbei-
ten, wird im Beitrag von Franz David Ketter und Sabine Benczak beschrieben.
Die Bedeutung von Kompetenzmodellen und ihre handlungsleitende Umsetzung
werden von Brigitta Panhuber in Form einer Value-Network-Analyse dargestellt.
Sie beschreibt dabei, wie Studierende berufsrelevante Kompetenzen einschitzen.
Michaela Tscherne betont die Notwendigkeit gruppenspezifischer Besonderheiten,
wenn es um Kompetenzerwerb innerhalb eines Projektunterrichts geht. In ihrem
Beitrag zur Nachhaltigkeit durch ,mafgeschneiderte” partizipatorisch entwickelte
Fortbildung fordert Maria Gillhofer die Forcierung clusterbezogener Fortbildung.
Theoriebasiert wird der Anspruch der Nachhaltigkeit dargestellt. Der Frage der
Nachhaltigkeit im Kontext von Fortbildung geht auch Katharina Musil in ihrem
Beitrag nach und duflert dabei Wirkungsvermutungen von Interviewten. Dass
Lernberatung auf der Grundlage eines Kompetenzmodells basiert, wird im Artikel
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von Ursula Svoboda und Ute Vogl verdeutlicht. Das Bild der Wissensvermittlung
wird hier durch die Rolle der Lernbegleitung substituiert. Die scheinbare Antino-
mie zwischen Leitung und Begleitung versucht Maria Gillhofer in ihrem Beitrag
zur Klassenvorstandsarbeit aufzulosen. Sie erstellt dazu ein Anforderungsprofil, das
notwendige Kompetenzen aus verschiedenen Blickwinkeln ableitet.

TEIL ZWEI beinhaltet verschiedene fachdidaktische Aspekte aus den Bereichen
Mathematik, Englisch, Deutsch, Musik und kinstlerisch orientiertem Werkunter-
richt. So beschreibt Albin Waid die Neuausrichtung der musikalischen Bildung
an der Padagogischen Hochschule als interdisziplinaren Beitrag zur Standort-
entwicklung unter padagogisch-psychologischen und hochschuldidaktischen
Gesichtspunkten. Sprache und sprachliche Kompetenz werden in Beitragen von
Gudrun Kasberger und Anke Hesse, weiters von Gudrun Kasberger und Daniéle
Hollick und schlie8lich von Martina Miiller auf vielschichtige Weise thematisiert.
Es zeigen sich dabei Aspekte der Migrationsproblematik, Hinweise auf die Not-
wendigkeit der Verbindung von Sprach- und Fachunterricht und die Bedeutung
der Professionalisierung von Deutsch als Zweitsprache. Markus Wiesinger steuert
didaktische Beitrage zum Unterricht in der Fremdsprache Englisch bei. Eine Studie
im Sinne von cross-cultural studies wird von Markus Wiesinger, Marlene Bauer,
Gudrun Keplinger, Simone Schauer und Thomas Schéftner beschrieben. In ihrem
Kurzbeitrag nimmt Barbara Kimeswenger Stellung zu diversen Zusammenhan-
gen von Kunst und Mathematik und liefert damit theoretische Ansatze fiir facher-
Ubergreifenden Unterricht. Finger als Arbeitsmittel fiir den Mathematikunterricht
in der Primarstufe beschreibt Christina Konrad im Hinblick auf die Erlangung von
numerischen Kompetenzen. Das Picobello-Lesetraining, als Extrakt der aktuellen
Leseforschung, wird von Eva-Maria Hofer als Beispiel fiir ein Praventionsverfah-
ren hinsichtlich Nachhaltigkeit angefiihrt. Last but not least beschreibt Julia Ha-
senberger die Herausforderungen eines kiinstlerisch orientierten Werkunterrichts
im Kontext der Inklusion.
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Der vorliegende Beitrag stellt einfiihrend die Programme OKOLOG und PILGRIM
vor und zeigt auf, welche diesbeziiglichen Initiativen an der Privaten Padagogischen
Hochschule der Diozese Linz (PHDL) seit 2015 gesetzt wurden. Im Implementierungs-
zeitraum entstanden an der Hochschule entwicklungsrelevante Fragen hinsichtlich
kontextbezogener Wahrnehmungen betroffener Personengruppen (Lehrende, Mit-
arbeitende, Studierende), die zugleich das Erkenntnisinteresse der im vorliegenden Bei-
trag dargestellten Evaluierungsstudie reprasentieren. Anhand einer Onlinebefragung zu
zwei Messzeitpunkten wurden Daten zur Erorterung der Forschungsfragen gesammelt.
Die quantitativ-deskriptiven, inferenzstatistischen und quantitativ-inhaltsanalytischen
Ergebnisse werden im empirischen Teil des Beitrags vorgestellt. In der abschlieflenden
Diskussion werden aus der Studie ableitbare Anregungen fiir weitere Schritte im Rah-
men der Programme OKOLOG und PILGRIM an der PHDL formuliert.

SCHLUSSELWORTER: Nachhaltigkeit, Entwicklung, OKOLOG, PILGRIM

1. Die Programme OKOLOG und PILGRIM

,Die Padagogische Hochschule der Ditzese Linz zahlt zu den wenigen Padagogi-
schen Hochschulen Osterreichs, die OKOLOG- und PILGRIM-Hochschule sind”
(PHDL, 2017a). - ,Die Vision von OKOLOG ist eine dkologisch, sozial sowie wirt-
schaftlich nachhaltige Gestaltung des Lebensraums Schule, an der alle Akteure mit-
wirken und bereit sind, dafiir Verantwortung zu iibernehmen” (OKOLOG, 2017).
Das OKOLOG Programm hat dabei die Okologisierung von Schulen und Pi-
dagogischen Hochschulen zum Ziel. In diesem Kontext werden verschiedene
Projekte zum Thema Nachhaltigkeit durchgefiihrt. Zusatzlich wird versucht, eine
okologisch, sozial und wirtschaftlich nachhaltige Schulkultur zu etablieren und
sichtbar zu machen. Die Neugestaltung des Lebensraums Hochschule als auch die
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Forcierung einer ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (Ziener, 2017, S.212) ste-
hen dabei im Fokus. OKOLOG ist als Netzwerk organisiert und bildet so das grof-
te kollaborative System fiir Schule und Umwelt in Osterreich. Das OKOLOG Pro-
gramm motiviert Schulen und Hochschulen im Bereich Umweltschutz, aber auch
im Bereich Gesundheit und in sozialen Angelegenheiten noch aktiver zu werden
(OKOLOG, 2017; Rauch, 2016, S.36-37; Rauch & Dulle, 2016, S. 46-47).

PILGRIM versteht sich als ein ,Bildungsnetzwerk geschaffen mit der Vision einer
umfassenden Bildung fiir alle Lebenslagen. Ziel dieser Bildung ist, die Welt mit ihren
heutigen grofSen Herausforderungen wie Klimawandel, Migration, technische Ent-
wicklung, soziale Gegensatze neu und umfassend — einschlief3lich der transzenden-
ten Dimension — zu sehen. Dokumente der Kirchen, Religionsgemeinschaften und
der Politik dienen uns als willkommene und solide Grundlagen.” (PILGRIM, 2017)

,Die Verkniipfung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit einer religios-
ethisch-philosophischen Bildungsdimension unter dem Motto ,Bewusst leben —
Zukunft geben’ bedeutet eine tief verankerte, vertrauensvolle und mutige Hin-
wendung in eine nachhaltige Zukunft und die Bereitschaft zur Veranderung in der
Gegenwart. (PHDL, 2017a)

Die Private Padagogische Hochschule der Di6zese Linz (PHDL) bekennt sich zu
einer im Sinne von OKOLOG und PILGRIM 6kologisch, sozial und wirtschaftlich
nachhaltigen Hochschulkultur. Ziel ist

« mit den Studierenden ein hohes Maf$ an Umweltbewusstsein, Gesundheitsbe-
wusstsein, und globalem Verantwortungsbewusstsein zu erarbeiten,

« die Grundsatze einer nachhaltigen Lebensweise zu vermitteln,

« Moglichkeiten zum aktiven Mitgestalten des Studienalltags zu bieten,

« das Bemiihen um ein gutes Hochschulklima mit gegenseitigem Respekt und

Fairness,

« durch geeignete MafSnahmen einen moglichst umweltgerechten Hochschul-
betrieb zu fithren und Vorbildwirkung zu zeigen und

« die Offentlichkeit {iber diesbeziigliche Aktivititen zu informieren (vgl. PHDL,
20173, 2017b).

Das OKOLOG/PILGRIM-Steuerungsteam der PHDL, welches aus insgesamt zwolf
Personen besteht und den skizzierten Prozess auf operativer Ebene begleitet, hat
seit der Zertifizierung intensive Uberlegungen getitigt und organisatorisch-prak-
tische MaSnahmen umgesetzt. Zu den wichtigsten bisherigen Ergebnissen seit
Oktober 2015 gehdren unter anderem:
« Durchfiihrung einer Befragung zu OKOLOG- und PILGRIM-Schwerpunkten an
der PHDL (vgl. PHDL, 20173, 2017b)
« Durchflihrung eines Projektes zum Forschenden Lernen (nach dem AuRE-
LIA-Konzept; vgl. Reitinger, 2013; Hauer, 2014) in Verbindung mit OKOLOG
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« Abschluss eines Energieliefervertrages mit einem 6kologisch orientierten Strom-
anbieter

« Umstellung auf Umweltschutzpapier und weitere Mafinahmen zur Senkung
des Papierverbrauchs

« Initiativen aus dem Bereich ,Textiles Werken" (Tauschborse fiir Jeans und T-Shirts;
Schwerpunktthema fiir Studierende ,Upcycling von T-Shirts und Jeans”; Ausstel-
lung ,Faserschmeichler Baumwolle — 6kologisch und fair produziert*)

« Milltrennung in den Klassenzimmern der Praxisschulen

« ,Recycling” als Schwerpunktthema in den 4. Klassen der Praxismittelschule

« Montage eines Trinkbrunnens

« Verringerung des Papierverbrauchs durch die Installation von weiteren Han-
detrocknern in den Toiletten der Hochschule

« Umstellung auf 6kologische, umweltzertifizierte Reinigungsmittel mit Dosier-
system

« Institutsvereinbarung am Institut fiir Fort- und Weiterbildung der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter fiir nachhaltiges und 6kologisches Handeln

« Diverse Veranstaltungen im Bereich der Fortbildung, welche die PILGRIM- und
OKOLOG-Idee abbilden (PHDL, 2017a, 2017b)

Vereinbarungen zur Fortfithrung der durchgefiihrten Initiativen und die Entwick-
lung weiterer Schwerpunktsetzungen werden von der OKOLOG/PILGRIM-Steue-
rungsgruppe in enger Anlehnung an die Ergebnisse der begleitenden Evaluierung
ausgearbeitet.

2. Methode der Evaluierung

Erkenntnisinteresse und Zielgruppe

Die Private Padagogische Hochschule der Diozese Linz (PHDL) bekennt sich —
wie bereits einflihrend erwdhnt — zu einer 6kologisch, sozial und wirtschaftlich
nachhaltigen Hochschulkultur (vgl. Leitbild; PHDL, 2017b). Ein ldngerfristiges
Ziel ist daher die laufende Bemithung um Mafinahmen zur Unterstlitzung eines
moglichst umweltgerechten, gesundheitsbetonenden, verantwortungsvollen und
nachhaltigen Hochschulbetriebs.

Im Rahmen der Implementierungsphase der Programme OKOLOG und
PILGRIM (2015 bis 2017) entstanden im Steuerungsteam bereits zu Beginn offe-
ne und zugleich entwicklungsrelevante Fragen hinsichtlich kontextbezogener
Wahrnehmungen betroffener Personengruppen (Lehrende, Mitarbeitende, Stu-
dierende). Konkretisiert wollte man folgenden Fragestellungen - die zugleich das
Erkenntnisinteresse der im vorliegenden Beitrag dargestellten Untersuchung re-
prasentieren — auf den Grund gehen:
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F1:

Fa:

F3:

Fa:

Fs:

Fé:

Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende der
PHDL den Hochschulbetrieb als umweltgerecht, gesundheitsbetont, ver-
antwortungsvoll und nachhaltig wahr?

Inwiefern zeichnen sich (iber den Beobachtungszeitraum der Implementie-
rung Veranderung hinsichtlich dieser Wahrnehmungen ab?

Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende der
PHDL zu Beginn des Implementierungszeitraumes (Erhebungszeitpunkt1)
konkretisierte kontextbezogene Zielsetzungen des Steuerungsteams als per-
sonlich relevant wahr?

Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende der
PHDL am Ende des Implementierungszeitraumes (Erhebungszeitpunkt2)
Veranderungen an der Hochschule hinsichtlich der in den Zielsetzungen
des Steuerungsteams angesprochenen Bereichen wahr?

Welche Inhalte haben a) Lehrende und b) Studierende der PHDL in ihren
Lehrveranstaltungen im Sinne von OKOLOG und/oder PILGRIM bearbei-
tet bzw. welche Initiativen wurden dazu von den Lehrenden gesetzt?
Welche Anregungen duflern die Befragten im Zusammenhang mit den
hausinternen Entwicklungsinitiativen PILGRIM und OKOLOG?

Zur Klarung dieser Fragestellungen wurde von der Autorin und dem Autor die im
folgenden Abschnitt beschriebene Evaluierungsstudie entworfen und umgesetzt.

Evaluierungsdesign und Erhebungsinstrument

Die Evaluierungsstudie umfasst zwei Erhebungszeitpunkte (EZP) — Oktober 2015
(EZP 1) und Mai 2017 (EZP 2) -, an denen mittels eines Online-Fragebogens (Uni-
park; Questback, 2017) Einschatzungen der drei fokussierten Zielgruppen (Lehren-
de, Mitarbeitende bzw. Studierende der PHDL) erhoben wurden. Die in der Einfiih-
rung der Forschungsfragen beschriebenen hochschulbetrieblichen Dimensionen
(Umweltgerechtigkeit, Gesundheitsbetonung, Verantwortlichkeit, Nachhaltigkeit)
wurden (iber insgesamt 10 Single-ltems operationalisiert (sieche Tabelle1) und in die
Untersuchung zu beiden Erhebungszeitpunkten eingefiihrt (F1, F2).

TABELLE 1. Fragebogenitems zur Klidrung der Forschungsfragen F1 und F2

Hochschulbetriebliche Dimensionen - Selbsteinschatzung* EZP1 EZP2
1 Ich fithle mich an der PPHDL wohl. 4 v
2 Die PHDL bietet eine gute Atmosphare zur Potentialentfaltung. 4 v
3 An der PHDL wird sorgsam mit Energie umgegangen. v/ v
4 Ich bin mit dem Essensangebot an der PHDL zufrieden. v v
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Hochschulbetriebliche Dimensionen - Selbsteinschatzung*

EZP1

EZP2

6
7
8
9

10

Der 6kologische Nachhaltigkeitsaspekt wird in der Lehre ausreichend
behandelt.

Spiritualitat wird in die Lehre ausreichend integriert.

An der PHDL wird sorgsam mit der Trennung von Miill umgegangen.
An der PHDL werden meine Anliegen wahrgenommen.

Ich bin bereit, mich fiir 6kologische Nachhaltigkeit zu engagieren.

Mir ist es wichtig, dass sich die PHDL als eine 6kologisch nachhaltig
agierende Gemeinschaft versteht.

v

AN NN YR

4

AN N NI

*Skala: “Stimme gar nicht zu“ (1); ,Stimme eher nicht zu“ (2); ,Stimme eher zu" (3); ,Stimme voll zu“ (4)

Die in Forschungsfrage F3 angesprochenen konkretisierten kontextbezogenen
Zielsetzungen wurden ebenfalls tiber Single-Items operationalisiert (siehe Tabelle

2) und den drei Zielgruppen zum EZP 1 zur Einschitzung vorgelegt.

TABELLE 2. Fragebogenitems zur Klédrung der Forschungsfragen F3

»Was halten Sie von folgenden Ideen?“** EZP1 EZP2
1 Angebote zur gesunden Erndhrung tiberdenken und neu konzeptionieren v
2 Entwicklung und Erprobung eines Konzeptes zur effektiven Miillvermei- v
dung und Miilltrennung
3 Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zu 6kologischer Nachhal- 4
tigkeit in der Hochschullehre
4 Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zur Spiritualitdt in der v

Hochschullehre

**Skala: ,Nicht notwendig” (1); ,Kénnte man andenken” (2); ,Umsetzungswerte Idee” (3); ,Geniale Idee” (4)

Die in Forschungsfrage F4 angesprochenen eventuellen Veranderungen wurden
in operationalisierter Form zum EZP 2 vorgelegt und ebenfalls Giber Single-ltems
abgefragt (siehe Tabelle 3).

TABELLE 3. Fragebogenitems

»Welche Verinderungen haben Sie in den folgenden Bereichen wahr-
genommen?“***

EZP1

EZP2

1

2
3
4

Angebote zur gesunden Erndhrung
Konzepte zur effektiven Miillvermeidung und Mdilltrennung
Projekte/Initiativen zu 6kologischer Nachhaltigkeit in der Hochschullehre

Projekte/Initiativen zur Spiritualitdt in der Hochschullehre

SIENIENIEN

***Skala: ,Deutliche Verschlechterung” (1); ,MdfSige Verschlechterung” (2); ,Keine Verdnderung” (3); ,Md-

fige Verbesserung” (4); ,Deutliche Verbesserung” (5)
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Die Forschungsfragen Fs5 und F6 sollen anhand offener anonymisierter Riickmel-
dungen, die von den Untersuchungsteilnehmerinnen und Untersuchungsteilneh-
mern im Rahmen der Fragebogenbeantwortung online abgegeben werden konnten,
quantitativ-inhaltsanalytisch (vgl. Friih, 2011, S. 82-84) mit induktiver Kategorienbil-
dung erortert werden. Aufgrund der Schwierigkeit der technischen Umsetzung, der
im Allgemeinen geringen Riicklaufquoten bei anonymisierten Onlinebefragungen
sowie der hohen Fluktuationsrate im Bereich der Studierenden-Zielgruppe wurde
auf eine Personencodierung sowohl bei der ersten als auch der zweiten Erhebung
verzichtet. Dies hat zur Folge, dass personenspezifische Zusammenfithrungen von
Riickmeldungen aus den beiden Erhebungen nicht moglich sind. In datenanalyti-
scher Hinsicht schlieflen sich folglich signifikanztestende Analysen von Messzeit-
punktunterschieden, wie etwa t-Testungen verbundener Stichproben oder varian-
zanalytische Repeated-Measures Designs (Field, 2009, S.326-333, 457—462), aus. Die
im ndchsten Kapitel dargestellte Vergleichsanalyse von Daten aus den zwei Erhe-
bungszeitpunkten wird sich daher auf Deskriptivanalysen sowie auf das inferenz-
statistische Instrument des Einstichproben-t-Tests beschranken (vgl. Rasch, Friese,
Hofmann & Naumann, 2014, S.67-68).

3. Ergebnisse

Wie oben beschrieben richtete sich die Untersuchung an die Lehrenden, Mitarbeiten-
den und Studierenden der PHDL. Beim EZP1 (10/2015) waren tiber diverse Mailvertei-
ler der Hochschule insgesamt 424 Lehrende , 65 Mitarbeitende und 1179 Studierende
angesprochen. Davon haben 49 Lehrende (Riicklaufquote 11,6 %), 18 Mitarbeitende
(Rucklaufquote 27,7 %) und 114 Studierende (Riicklaufquote 9,7 %) den Fragebogen be-
arbeitet. Beim EZP2 (05/2017) waren 417 Lehrende, 68 Mitarbeitende und 1046 Studie-
rende angesprochen. Der Riicklauf zeigt sich mit 78 Lehrenden (Riicklaufquote 18,7 %),
21 Mitarbeitenden (Riicklaufquote 30,9 % und 74 Studierenden (Ricklaufquote 7,1%)
bei den Lehrenden etwas starker, bei den Studierenden schwacher. Tabelle 4 veran-
schaulicht die Konstitution der Gesamtstichprobe anhand einer Kreuztabelle, diffe-
renziert nach Personengruppe, Geschlecht und Erhebungszeitpunkt.

TABELLE 4. Stichprobe

Lehrende Mitarbeitende  Studierende Gesamt
weiblich 33 16 102 151
EZ1
mannlich 16 2 12 30
weiblich 50 16 58 124
EZ2
mannlich 28 5 16 49

Im folgenden Abschnitt werden die Untersuchungsergebnisse — sortiert entspre-
chend der Reihenfolge der oben angefiihrten Forschungsfragen F1 bis F5 — aufgerollt.
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F1: Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende
der PHDL den Hochschulbetrieb als umweltgerecht, gesundheitsbetont,
verantwortungsvoll und nachhaltig wahr?

Multivariate Tests (Pillai-Spur) mehrfaktorieller varianzanalytischer Vergleiche der
Personengruppen hinsichtlich eventueller Gruppenunterschiede stofien unter
Berticksichtigung aller verwendeten 10 Single-Items (siehe Tab.1) beim EZP1 mit
F(10/78)=1,151 auf keine Signifikanz und beim EZP2 mit F(10/80)=13,683; p <,01
lediglich auf zwei feststellbare signifikante paarweise Vergleiche betreffend Items
(,Der okologische Nachhaltigkeitsaspekt wird in der Lehre ausreichend behan-
delt”) und Item7 (,An der PHDL wird sorgsam mit der Trennung von Mill um-
gegangen”). Der absolute Mittelwertunterschied zwischen Lehrenden und Studie-
renden betragt zum MZP2 bei Item 5=,54 (Muewrende = 2,72; Mstudierende = 2,18) und bei
Item 7 =,43 (Muehende = 2,61; Mstudierende = 2,18). Aufgrund vieler fehlender Werte wurde
aus diesem varianzanalytischen Gruppenvergleich die Gruppe der Mitarbeitenden
herausgenommen. Insgesamt kann daher davon ausgegangen werden, dass die
Gruppen hinsichtlich der abgegebenen Riickmeldungen vergleichbar sind. Folglich
wird in den anschlieBenden deskriptiven und inferenzstatistischen Analysen nicht
nach Gruppen differenziert, sondern die Gesamtstichprobe ins Auge gefasst.
Abbildungen 1 und 2 zeigen die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) der verwendeten Single-ltems zum EZP1 und 2. Samtliche Riickmeldungen
liegen in der rechten Halfte der Skala. Das Ergebnis lasst somit den Schluss zu,
dass zum Zeitpunkt beider Erhebungen eine durchwegs positive Wahrnehmung
der angesprochenen Bereiche vorhanden war. Insbesondere kann aus ltem 1 und
den diesbezliglichen hohen Mittelwerten (MEZP1=3,64; MEZP2=3,62) und ge-
ringen Standardabweichungen (SDEZP1=,525; SDEZP2 =,719) abgelesen werden,
dass sich die Untersuchungspersonen an der PPHDL offensichtlich wohl fiihlen.

ABBILDUNG 1. Mittelwerte und Standardabweichungen kontextbezogener Einschdtzungen
zum Erhebungszeitpunkt 1

1. Ich fuhle mich an der PHDL wohl.T )—6354—
2. Die PHDL bietet eine gute Atmosphare zurl ° '
Potentialentfaltung. 3,20
3. An der PHDL wird sorgsam mit Energie umgegangen.T >—6272—¢
4. Ich bin mit dem Essensangebot an der PHDL zufrieden.T % 2
5. Der 6kologische Nachhaltigkeitsaspekt wird in der Lehre | ,—.9—{
ausreichend behandelt. 2,41
6. Spiritualitat wird in die Lehre ausreichend integriert. T I S —

7. An der PHDL wird sorgsam mit der Trennung von Malll
umgegangen.

8. An der PHDL werden meine Anliegen wahrgenommen.T }—9326—‘
9. Ich bin bereit, mich fir 6kologische Nachhaltigkeit zu_| ' o
engagieren. 357
10. Mir ist es wichtig, dass sich die PHDL als eine o |
okologisch nachhaltig agierende Gemeinschaft versteht. 3,61
I | 1 1
1 2 3 4

Skala: “Stimme aar nicht zu* (1): .Stimme eher nicht zu* (2): .Stimme eher zu* (3); .Stimme voll zu* (4)
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ABBILDUNG 2. Mittelwerte und Standardabweichungen kontextbezogener Einschdtzungen
zum Erhebungszeitpunkt 2

1. Ich fahle mich an der PHDL wohl.T >—93627
2. Die PHDL bietet eine gute Atmosphare zur o '
Potentialentfaltung. 3,30
3. An der PHDL wird sorgsam mit Energie umgegangen.T f 02 -
4. Ich bin mit dem Essensangebot an der PHDL zufrieden.T ' 02 70

5. Der 6kologische Nachhaltigkeitsaspekt wird in der Lehre|
ausreichend behandelt.

)

6. Spiritualitat wird in die Lehre ausreichend integriert. T L f-;

7. An der PHDL wird sorgsam mit der Trennung von MallL
umgegangen.

8. An der PHDL werden meine Anliegen wahrgenommen.T ’—9325—‘
9. Ich bin bereit, mich fur 6kologische Nachhaltigkeit zu | ,—67
engagieren. 3,49
10. Mir ist es wichtig, dass sich die PHDL als eine —————
okologisch nachhaltig agierende Gemeinschaft versteht. 3,59
1 1 I 1
1 2 3 4

Skala: “Stimme aar nicht zu* (1) .Stimme eher nicht zu* (2): .Stimme eher zu* (3): .Stimme voll 2u* (4)

F2: Inwiefern zeichnen sich iiber den Beobachtungszeitraum der
Implementierung Verianderung hinsichtlich dieser Wahrnehmungen ab?

Da die Anwendung einer Repeated-Measures-Statistik aus weiter oben beschrie-
benen Griinden nicht méglich ist (siehe vorheriges Kapitel), erfolgt die Analyse
potentieller Veranderungen hinsichtlich der Einschdtzungen der Untersuchungs-
personen mittels Einstichproben-t-Test. Hierzu werden die 10 untersuchten Items
aus dem EZP 2 an einem vorgegebenen Wert aus dem EZP 1 - im vorliegenden Fall
ist dies der Mittelwert des jeweiligen Items — getestet. Aufgrund der vorliegenden
Testwiederholung und der damit verbundenen Alpha-Fehler-Kumulierung sind
die Ergebnisse vor der Interpretation einer entsprechenden Korrektur zu unter-
ziehen (Bonferroni-Korrektur; vgl. Field, 2009, S.373).

Samtliche Berechnungen mittels Einstichproben-t-Tests liefern nicht signifikante
Ergebnisse (Item1:t(172)=-,394; n.s; ltem2:t(169) =,166; n.s. / ltem3: t(148) =,466;
n.s. / ltem 4:t(157) =-1,544; n.s. / ltems: t(132) =,740; n.s. / ltem 6: t(138) =-,032; n.s. /
Item 7:t(163) =,611; n.s. / Item 8: £(162) = -,134; n.s. / Item 9: t(166) = -1,417; n.s. / Item10:
t(168) = -,310; n.s.), sowohl im korrigierten als auch im nicht korrigierten Modus. Die-
ses Ergebnis deutet — anders als erwartet — auf nicht nennenswerte Veranderun-
gen der Einschatzungen im Beobachtungszeitraum hin. U.U. kdnnte dieses Ergebnis
auch mit dem Phanomen des Deckeneffektes (Bortz & Doring, 2009, S.182-183) er-
klart werden. Die bereits bei EZP 1 relativ hohen Mittelwerte wiirden diese These
untermauern.
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F3: Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende der
PHDL zu Beginn des Implementierungszeitraumes (Erhebungszeitpunkt1)
konkretisierte kontextbezogene Zielsetzungen des Steuerungsteams als
personlich relevant wahr?

Im Falle der 4 Items, die zur Klarung dieser Forschungsfrage im Zuge der ersten
Erhebung verwendet wurden, stellt ein multivariater Test (Pillai-Spur) aus ei-
ner mehrfaktoriellen Varianzanalyse hinsichtlich des Gruppenvergleiches mit
F(8/350) = 2,050; p <,05 Signifikanz fest, die sich jedoch ausschliefilich auf Item 4
(,Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zur Spiritualitit in der Hoch-
schullehre!”) bezieht (paarweiser Vergleich mit einer mittleren Differenz von ,73;
P <,05; Miehrende = 2,71; Mmitarbeirende = 2,00). Eine nach Personengruppen differenzier-
te Betrachtung der Riickmeldungen kénnte damit ausfallen, wird aber dennoch
herangezogen, da die personengruppenspezifischen Daten mit Hinblick auf die
Analyseergebnisse zur Forschungsfrage F4 fiir die Leserin bzw. den Leser u.U. auf-
schlussreich bzw. von Interesse sein kdnnten.

Tabelle s zeigt die nach Personengruppen differenzierten Kenndaten (M, SD)
zu allen 4 Items auf, die zur Analyse der Forschungsfrage F3 von Relevanz sind.

TABELLE 5. Mittelwerte u. Standardabweichungen vorgeschlagener Ideen (Erhebungszeitpunkt 1)

Gruppe M SD

Lehrende 316 ,850
Mitarbeitende 3,24  ,903
Studierende 337 720

Lehrende 3,41 ,610
Mitarbeitende 3,35  ,493
Studierende 330 ,775

Lehrende 3,02 ,750
Mitarbeitende 2,76  ,903
Studierende 293 784

Lehrende 2,71 913
Mitarbeitende 2,00 ,866
Studierende 2,35 912

1. Angebote zur gesunden Erndhrung tiberdenken und neu
konzeptionieren

2. Entwicklung und Erprobung eines Konzeptes zur effektiven
Miillvermeidung und Miilltrennung

3. Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zu 6kologi-
scher Nachhaltigkeit in der Hochschullehre.

4. Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zur Spiritua-
litdt in der Hochschullehre.

Skala: “Nicht notwendig” (1); ,Kénnte man andenken” (2); ,Umsetzungswerte Idee” (3); ,Geniale Idee” (4)

Insgesamt kann aus den deskriptiven Daten abgeleitet werden, dass simtliche Ideen
fir alle Personengruppen zum EZP1 als relevant erschienen, wobei die erste und
zweite Idee von allen Personengruppen am besten bewertet wurde. Die unter-
schiedlichen Auspragungen hinsichtlich der vier Items werden durch einen varianz-
analytischen Test bestatigt (Greenhouse-Geisser-korrigierter Test auf Innersubjekt-
effekte; F(1/2,657) =77,752; p <,007; eta’ =,303).
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F4: Inwiefern nehmen a) Lehrende, b) Mitarbeitende und c) Studierende der
PHDL am Ende des Implementierungszeitraumes (Erhebungszeitpunkt 2)
Veranderungen an der Hochschule hinsichtlich der in den Zielsetzungen des
Steuerungsteams angesprochenen Bereichen wahr?

Hinsichtlich Forschungsfrage F4 stellt eine mehrfaktorielle Varianzanalyse (multi-
variater Test; Pillai-Spur; F(8/322) =1,726; n.s.) fest, dass sich Items hinsichtlich der
untersuchten Gruppen nicht signifikant unterscheiden. Die nach Personengrup-
pen differenzierte deskriptive Analyse des Datenmaterials (siehe Tab.6) wird hier
dennoch herangezogen, damit die Ergebnisse mit den differenzierten Daten aus
Tabelle s entsprechend in Beziehung gebracht werden konnen.

TABELLE 6. Mittelwerte und Standardabweichungen zur Einschétzung der MafSnahmenum-
setzung (Erhebungszeitpunkt 2)

Gruppe M SD
Lehrende 3,34 ,625
1. Angebote zur gesunden Erndhrung Mitarbeitende 3,05 973
Studierende 3,20 ,768
Lehrende 3,31 ,466
2. Konzepte zur effektiven Miillvermeidung und Miilltrennung ~ Mitarbeitende 3,29 ,956
Studierende 3,08 ,788
Lehrende 3,50 ,625

3. Projekte/Initiativen zu 6kologischer Nachhaltigkeit in der

Hochschullehre Mitarbeitende 3,43 1,207

Studierende 3,18 ,743

Lehrende 3,59 ,701
4. Projekte/Initiativen zur Spiritualitdt in der Hochschullehre ~ Mitarbeitende 3,52 1,209
Studierende 3,21 ,773

Skala: ,Deutliche Verschlechterung” (1); ,MdfSige Verschlechterung” (2); ,Keine Verdnderung” (3); ,Mdfige
Verbesserung” (4); ,Deutliche Verbesserung” (5)

Samtliche Einschatzungen liegen Uber der mittleren Merkmalsauspragung, jedoch
mit insgesamt geringen — teilweise fast marginalen — Abstanden. Signifikante Un-
terschiede zwischen den einzelnen Items kdnnen varianzanalytisch festgestellt wer-
den (Greenhouse-Geisser-korrigierter Test auf Innersubjekteffekte; F(1/2,714) = 5,919;
p <,01) jedoch mit geringer Effektstarke (eta®=,035).

Die Studierendengruppe zeichnet sich, mit Ausnahme des Items 1, als die kri-
tischste Untersuchungsgruppe aus (Tendenz zur mittleren Merkmalsauspriagung;
,Keine Veranderung"). Lehrende nehmen am stirksten eine Verbesserung wahr,
wenn auch nur eine mafige. Ein Muster hinsichtlich eines gruppenbezogenen
Zusammenhangs zwischen den Daten zur Forschungsfrage F3 und jenen zur For-
schungsfrage F4 kann nicht erkannt werden.
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F5: Welche Inhalte haben a) Lehrende und b) Studierende der PHDL in ihren
Lehrveranstaltungen im Sinne von OKOLOG und/oder PILGRIM bearbeitet
bzw. welche Initiativen wurden dazu von den Lehrenden hierzu gesetzt?

Die analysierten Aussagen der Lehrenden (L) und Studierenden (S) konnten fol-
genden induktiv festgelegten Kategorien zugeordnet werden:

« Durchflihrung von Lehrausgéngen, Projekten und Fortbildungen (L/S)

« Inhaltliche Schwerpunktsetzungen zu Aspekten der Themen OKOLOG und

PILGRIM (L/S)

« Werte und Haltungen (L/S)

« Einkauf von und sorgsamer Umgang mit Materialien, Recycling (L/S)

« Miillkonzept (L/S)

« MafSnahmen im Studienbetrieb (L/S)

« Fehlende Wahrnehmbarkeit der MaSnahmen (S)

a) Lehrende

22 von 78 Lehrenden, die an der Befragung teilnahmen, haben eine Riickmeldung
zur offenen Frage (Fs) verfasst. Im folgenden Abschnitt werden die Aussagen der
riickmeldenden Lehrenden den angefiihrten Kategorien zugeordnet:

Durchfiihrung von Lehrausgédngen, Projekten und Fortbildungen: Vier der 22 Leh-
renden, die zu dieser offenen Frage eine Riickmeldung verfassten, fiihren verschie-
dene durchgefiihrte Lehrausgiange, Projekte bzw. Fortbildungen an. In diesem
Kontext werden beispielweise Lehrausgange zu einem Permakulturhof und Na-
turbegegnungen angefiihrt. Eine Projektdurchfithrung zum Forschenden Lernen
mit spezieller Schwerpunktsetzung auf Themen der Okologie, ein von Studieren-
den erarbeitetes ficheriibergreifendes Projekt zum Thema Mill und die Durch-
fuhrung konkreter Fortbildungen wie ,Der neue Landraub (Die globale Jagd nach
Grund und Boden)“ werden angegeben.

Inhaltliche Schwerpunktsetzungen zu Aspekten der Themen OKOLOG und PILGRIM:
16 der 22 Lehrenden, die zur offenen Frage eine Riickmeldung verfassten, fiihren
34 Schwerpunktsetzungen zum Thema OKOLOG und PILGRIM an. In diesem Zu-
sammenhang werden die Themen Klima, Mill, (erneuerbarer) Energie, Landwirt-
schaft, Konsum, Probleme beim nachhaltigen Wirtschaften, Materialverwendung,
Recycling, nachhaltige Verarbeitung, nachhaltige Verkehrslosungen, Gesundheit,
Bewegung, Konzepte der Bewegten Schule, LEV, der Umgang mit Fliichtlingen,
Probleme der Globalisierung in der Welterndhrung, Singen von Songs mit Um-
weltgedanken, Spiritualitit sowie die Erarbeitung entsprechender fachdidakti-
scher Aspekte und die Bearbeitung entsprechender Literatur angefiihrt.
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Werte und Haltungen: Sieben der 22 Lehrenden, die zur offenen Frage eine Riick-
meldung verfassten, fithren ethische Aspekte im Zusammenhang mit Lehrver-
anstaltungsinhalten und Haltungen an. Beispiele dafiir sind zugrundeliegende
Haltungen beim Wahlen einer Unterrichtsform, ganzheitliches, eigenstandiges,
verantwortungsbewusstes und nachhaltiges Lernen, der Aspekt der Umweltethik,
der wertschiatzende Umgang, die Bedeutsamkeit der personlichen Ressourcen
und achtsamer Kommunikation.

Einkauf von und sorgsamer Umgang mit Materialien, Recycling: Funf der 22 Lehren-
den, die zur offenen Frage eine Antwort verfassten, fithren Aspekt zum Einkauf,
zur Beschaffung von und zum sorgsamen Umgang mit Materialien und zum The-
ma Recycling an. Konkrete Beispiele dazu sind der Ankauf von Fair-trade Billen,
kreative Beschaffungsmoglichkeiten von Materialien, sowie der Ankauf 6kolo-
gisch vertretbarer Verbrauchsmaterialien.

Miillkonzept: Sechs der 22 Lehrenden, die zur offenen Frage eine Antwort verfass-
ten, fithren Aspekte zum Thema Mill an. Diese umfassen die Miillvermeidung, die
Miilltrennung und die Feststellung, dass die Umsetzung noch kaum funktioniert.

MafSnahmen im Studienbetrieb: Zwei der 22 Lehrenden, die zur offenen Frage eine
Antwort verfassten, fiihren folgende MafSnahmen an: Kein Laminieren; die Kenn-
zeichnung und Hervorhebung der betreffenden Veranstaltungen im Programm
der Fortbildung.

b) Studierende:

14 von 74 Studierenden, die an der Befragung teilnahmen, haben eine Riickmel-
dung zur offenen Fragestellung (Fs) verfasst. Im folgenden Abschnitt werden die-
se Wortmeldungen den induktiv entwickelten Kategorien zugeordnet:

Durchfiihrung von Lehrausgdngen, Projekten und Fortbildungen: Drei der 14 Stu-
dierenden, die zur offenen Frage eine Antwort formulierten, fiihren ein Projekt
zu OKOLOG, durchgefiihrte Exkursionen (Botanischer Garten, Bienen) und den
Besuch von Vortragen zum Thema Klima und Klimabiindnis an.

Inhaltliche Schwerpunktsetzungen zu Aspekten der Themen OKOLOG und PILGRIM:
Neun der 14 Studierenden, die zur offenen Frage eine Antwort formulierten, nennen
Schwerpunktsetzungen zu OKOLOG/PILGRIM in den Lehrveranstaltungen. Upcy-
cling im Textilen und Technischen Werken und in der Bildnerischen Erziehung, faire
Kleidung, 6kologischer Fuffabdruck, ,17 sustainable development goals” und Ideen
und Anhaltspunkte zur Behandlung und Bedeutung der Thematik werden in diesem
Zusammenhang genannt. ,Laudato Si* (Impulse und Anstof3e aus der Schopfungs-
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enzyklika von Papst Franziskus) als Themenschwerpunkt und das Thema Spiritualitat
(dreimalige Nennung) werden in diesem Zusammenhang ebenfalls angefiihrt.

Werte und Haltungen: Eine/r der 14 Studierenden, die eine Antwort formulierten,
flihrt die Forderung des eigenen Bewusstseins durch Textiles und Technisches
Werken an.

Einkauf von und sorgsamer Umgang mit Materialien, Recycling: Eine/r der 14 Stu-
dierenden, die zur offenen Fragestellung eine Riickmeldung formulierten, fiihrt
den Aspekt der Wiederverwertbarkeit von Materialien in Technischen und Texti-
len Werken an.

Miillkonzept: Eine/r der 14 Studierenden, die eine Riickmeldung formulierten, for-
dert eine bessere Miilltrennung.

MafSnahmen im Studienbetrieb: Drei der 14 Studierenden, die zur offenen Frage-
stellung eine Riickmeldung formulierten, fiihren konkrete Mafinahmen im Stu-
dienbetrieb an. Beispiele dafiir sind das Verfassen der Bachelorarbeit, die Abgabe
von Arbeiten auf der Moodle-Plattform, sodass kein Papierausdruck mehr erfor-
derlich ist, und der Hinweis auf den bewussteren Umgang mit Arbeitsblattern.

Fehlende Wahrnehmbarkeit der Mafsnahmen: Drei der 14 Studierenden, die zur of-
fenen Fragestellung eine Riickmeldung formulierten, fiihren an, dass fiir sie keine
Mafinahmen zu den Aspekten OKOLOG /PILGRIM wahrnehmbar waren.

F6: Welche Anregungen duflern die Befragten im Zusammenhang mit den
hausinternen Entwicklungsinitiativen PILGRIM und OKOLOG?

Zum Abschluss der Online-Befragung wurde folgende offene Frage gestellt: ,Bit-
te notieren Sie hier noch lhre weiteren Anregungen im Zusammenhang mit der
hausinternen Entwicklungsinitiative PILGRIM und OKOLOG
40 der 173 Befragungsteilnehmer/innen fiihrten Anregungen und Ideen zur

hausinternen Entwicklungsinitiative OKOLOG/PILGRIM niher aus, die zu folgen-
den induktiv festgelegten Kategorien zusammengefasst wurden und im Folgen-
den auszugsweise angefiihrt werden:

« Millkonzept

« Nahrungs- und Getrankeangebot

« Sichtbar machen der Aktivitaten

« Lebensqualitdt und Malnahmen zur Gesunderhaltung

« Verantwortungsvoller Umgang mit Papier

« Weitere Anregungen
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Miillkonzept: 18 der 40 zur Frage 6 riickmeldenden Teilnehmer/innen flihren
Handlungsbedarf bei der Entwicklung eines Miilltrennsystems an. Dazu einige
Ausziige: ,Es konnten Miillcontainer aufgestellt werden, die wie folgt aussehen:
Eine Art Regal mit 4 verschieden farbigen Kisten, zum Trennen von Altpapier,
Plastik, Restmiill und Bio. Das wiirde das Trennen auf jeden Fall einmal méoglich
machen, denn bisher gibt es nur Papier und Restmiill und die Entsorgungsboxen
neben den Cafe-Automaten.; ,Miilltrennung auf ein einheitliches System im ge-
samten Gebaude bringen (z.B. per Farbcodierung)”; ,Mdilltrennung in den Semi-
narraumen’; ,Millvermeidung”.

Nahrungs- und Getrinkeangebot: Zehn der 40 Teilnehmer/innen, die zur offenen
Frage riickmeldeten, fiihren Anregungen zum Nahrungs- und Getrankeangebot
naher aus. Dazu werden auszugsweise Wortmeldungen angefiihrt: ,Angebote zur
Erndhrung verbessern”; ,Es sollte viel mehr Gemiise und Obst in der Mensa angebo-
ten werden, sowohl verkocht als auch roh zum Mitnehmen; ,Auch sollten kleine
Preise/Portionen eingefiihrt werden. Man hat manchmal nur wenig Zeit und kann
nicht eine normale Portion essen, dies sollte beriicksichtigt werden. Kleine Porti-
onen zu kleinen Preisen. Auch kein Gemiise aus Konserven auf dem Salatbuffet!”;
,Besseres vegetarisches Angebot in der Mensa!*; ,mehr gesunde, biologische Pro-
dukte zum angemessen Preis (Apfel sollte deutlich giinstiger sein als ein Schoko-
riegel) — vor allem Obst und Gemiise”; ,Verbesserungspotential bei Mensa: (Preis-)
Aktionen wie z.B. gesunde Suppe; Vollkornweckerl, Misli, Salatbuffet”; ,Ich finde
es schade, dass beim Aufstellen neuer Getrankeautomaten nicht darauf geachtet
wurde auch BIO-Getranke anzubieten. Leider wieder nur Herkdmmliches und Un-
gesundes von GrofSketten.; ,Trinkbrunnen :)".

Sichtbar machen der Aktivitdten: Drei der 40 Riickmeldungen zur offenen Frage-
stellung betreffen den Aspekt der besseren Sichtbarmachung der Initiativen und
Aktivititen im Kontext von OKOLOG und PILGRIM und werden durch folgende
Wortmeldung auszugsweise wiedergegeben: ,Projekte sollten besser sichtbar ge-
macht werden.; ,Infos darliber auch fiir Studentinnen die bspw. durch Cluster
Mitte ... immatrikuliert sind ... “

Lebensqualitit und Mafsnahmen zur Gesunderhaltung: Zwei der 40 Riickmeldun-
gen zur offenen Frage betreffen Anregungen zum Thema Lebensqualitat und Ge-
sunderhaltung. Angefiihrten Ideen werden nachstehend genannt: ,,Méglichkeiten
zur Bewegung auch hausintern fir Lehrende + Mitarbeiter_innen anbieten im
Sinne von ,Bewegten/aktiven Pausen’, tigliche Bewegung (z.B. ein Nordic Walking
Angebot?), Angebot zur Gesundheitsforderung im Sinne Was tut mir gut?, ... Eva-
luierung physischer und psychischer Belastungen, ... Burnout-Pravention”,
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Papier: Zwei der 40 Riickmeldungen zur offenen Fragestellung 6 beziehen sich auf
das Thema Papier. Drei konkrete Vorschlage dazu wurden ausformuliert: ,Druck
in sw beidseitiger Ausdruck”; ,Recyclingpapier in allen Druckern®; ,Abgabe von
Portfolios, Seminararbeiten usw. liber Moodle, nicht ausgedruckt”.

Weitere Anregungen: Sechs der 40 Riickmeldungen zur offenen Frage 6 fiihren ne-
ben den genannten Aspekten folgende Anregungen und Veranderungsvorschla-
ge an: , Licht abdrehen nach Unterrichtsende®; ,Bewusstsein fiir nachhaltiges Ver-
kehrsverhalten (Anreise der Studierenden und Lehrenden)”; ,Sehr storend finde
ich die ganzen Zigarettenstummeln beim Raucherplatz die tiberall verstreut am
Boden liegen; ,Luft/Klima in einzelnen Seminarriumen im Sommer unertrag-
lich“; ,Hande trocknen durch Papierhandtiicher oder Stoffhandtiicher, wenn statt
den Geraten WC-Papier verwendet wird.; ,griine Terrassen®,

4. Conclusio

In der vorliegenden Studie wird aufgezeigt, dass zum Zeitpunkt beider Erhe-
bungen (Oktober 2015; Mai 2017) die Untersuchungspersonen die Private Pada-
gogische Hochschule der Diozese Linz (PHDL) durchwegs als umweltgerecht,
gesundheitsbetont, verantwortungsvoll und nachhaltig agierend wahrnehmen
(Forschungsfrage F1 und F2). Besonders ist dabei zu betonen, dass sich die Un-
tersuchungspersonen an der PHDL offensichtlich wohl fiihlen. Eine signifikante
Erh6hung der Wahrnehmungswerte zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
konnte nicht festgestellt werden, was aber u.U. auf die bereits zum EZP 1 hohen
Werte zurlickgefiihrt werden kann (Deckeneffekt). Dass die im vorliegenden Bei-
trag thematisierten Entwicklungen — und damit verbunden auch etwaige Veran-
derungen der Wahrnehmung — Zeit brauchen, konnte aus diesem Ergebnis abge-
leitet werden, was im Ubrigen auch den Ergebnissen der von Ziener (2017, S.220)
durchgefiihrten OKOLOG-Begleitforschungsstudie entspricht.

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage F3 verdeutlichen, dass alle Personengrup-
pen der Untersuchung die Zielsetzungen der Steuerungsgruppe (1. Angebote zur
gesunden Erndhrung liberdenken und neu konzeptionieren; 2. Entwicklung und Er-
probung eines Konzeptes zur effektiven Miillvermeidung und Miilltrennung; 3. Ver-
starkung verschiedener Projekte/Initiativen zu 6kologischer Nachhaltigkeit in der
Hochschullehre; 4.Verstarkung verschiedener Projekte/Initiativen zur Spiritualitat
in der Hochschullehre) zum Erhebungszeitpunkt1 als relevant erachtet haben. Die
erste und zweite Idee erschienen den untersuchten Personen dabei am wichtigsten.

Zum Erhebungszeitpunkt2 liegen samtliche Einschdtzungen beziiglich der
Wahrnehmung von Veranderungen (Forschungsfrage F4) hinsichtlich der vier,
von der Steuerungsgruppe formulierten Zielsetzungen, mit geringen Abstanden,
Uber der mittleren Merkmalsauspragung. Lehrende nehmen - im Vergleich mit
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Mitarbeitenden und Studierenden — am starksten eine Verbesserung wahr, wenn
auch nur eine mafSige.

Die Auswertung der Forschungsfrage Fs ergibt, dass von Lehrenden und Stu-
dierenden vor allem inhaltliche Schwerpunktsetzungen und Lehrausgiange zu As-
pekten der Themen OKOLOG und/oder PILGRIM und der Einkauf und der sorg-
same Umgang mit Materialien, wahrgenommen wurden.

Die abschliefend erhobenen Anregungen, im Zusammenhang mit den haus-
internen Entwicklungsinitiativen PILGRIM und OKOLOG (Forschungsfrage F6),
betreffen vermehrt die Forderung nach einem einheitlichen und gut gekenn-
zeichneten Miilltrennsystem im gesamten Gebaudekomplex. Daneben wird un-
ter anderem auch ein Verbesserungspotential beim Nahrungsangebot der Mensa
festgestellt und die bessere Sichtbarmachung bereits erfolgter Projekte angeregt.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die PHDL gesetzte Initiativen hinsicht-
lich der ins Auge gefassten Programme seit 2015 gezielt verfolgt und diese Bemii-
hungen von allen betroffenen Gruppen positiv wahrgenommen werden. Die PHDL
ist damit auf einem konstruktiven Weg, insofern die Initiative OKOLOG/PILGRIM
— unter Berticksichtigung der hier angefiihrten Evaluierungsergebnisse — von allen
Involvierten bzw. Betroffenen gemeinsam konsequent weiter vorangetrieben wird.
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Die explorative quasi-experimentelle Studie (N = 94) nach dem Konzept der Praxisfor-
schung untersucht das didaktische Konzept VaKE (Values and Knowledge Education),
das Werterziehung und Wissenserwerb kombiniert, in der Ausbildung von Lehrperso-
nen. Das Ziel besteht in der Forderung des Berufsethos. Auf der Grundlage der Ana-
lyse von selbstberichteten Fallgeschichten und von Interviews zeigt sich ein Vorteil
von VaKE im Vergleich zu einer herkommlichen Unterrichtsmethode (Analyse von
Fallgeschichten). Die Lehramtsstudierenden verwenden haufiger diskursorientierte
Losungen bei interpersonalen Konflikten im Unterricht und das Lernklima wird durch
moralische Aspekte wie Offenheit und Angstfreiheit charakterisiert. Eine wichtige Im-
plikation aus den Ergebnissen stellt die starkere Integration von Emotionen bei einem
VaKE-Unterricht dar.

SCHLUSSELWORTER: Berufsethos, VaKE, Konstruktivistisches Lernen

1. Einleitung

Es besteht ein breiter Konsens, dass in einer professionellen Ausbildung von Lehr-
personen ethisch-moralische Zielsetzungen zur Entwicklung eines Berufsethos
eine unerlassliche Voraussetzung darstellen (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Ten-
orth, 2006). Das Berufsethos bezieht sich allgemein betrachtet auf die Verantwor-
tung der Lehrperson gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern, der Profession
und der Gesellschaft (Tenorth, 2007; Terhart, 2013). Der Begriff Moral verweist in
diesem Artikel auf moralische Werte, die unserem Handeln (oft unbewusst) zu-
grunde liegen. Der Begriff Ethik bezieht sich auf die bewusste Reflexion der morali-
schen Werte, die unserem Handeln zugrunde liegen. Vielfach wird in der Literatur
die Bedeutung ethisch-moralischer Aspekte des Handelns von Lehrpersonen her-
vorgehoben (Buzzelli & Johnston, 2001; Sanger, 2007; Sherman, 2006; Tirri, 2010),
wie etwa Bostroom (1999, S. 60) beziiglich der Auswahl von Methoden und Lehr-
planinhalten feststellt: ,The moral domain includes all of teaching, because saying
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we are teaching someone means trying to initiate that person into worthwhile
activities and make that person better” Die ethisch-moralische Relevanz des Un-
terrichts beruht vor allem auf der Art der Beziehung zwischen der Lehrperson
und den Schiilerinnen und Schiilern, die durch Ungleichheit charakterisiert ist
und nach Reinhardt (1990) die Gefahr in sich berge, dass die Lehrperson das Herr-
schaftsverhaltnis ausnutzt.

Das Berufsethos wird in der alltaglichen Ausbildungspraxis kaum themati-
siert, es dominieren wissensbezogene Zielsetzungen. Der Hauptgrund dafiir liegt
in den mit Wissenszielen tiberladenen Curricula, welche ethisch-moralische Ziele
vernachlassigen (z.B. Lohmann, Seidel, & Terhart, 2011). Das didaktische Konzept
VaKE (Values and Knowledge Education; Patry, Weinberger, Weyringer, & Nuss-
baumer, 2013; Patry, Weyringer, & Weinberger, 2007) stellt eine Moglichkeit dar,
diese Kluft zwischen Ideal und Realitat zu tiberbriicken. VaKE verbindet Werter-
ziehung mit Wissenserwerb und lasst sich in vielen wissensbezogenen Fachern
und in adaptierter Weise in unterschiedlichen Bildungskontexten von der Volks-
schule bis zur Erwachsenenbildung anwenden (z.B. Demetri, 2015; Keast & Maran-
gio, 2015; Pnevmatikos et al,, 2016; Patry, Weinberger, Weyringer, & Nussbaumer,
2013; Patry, Weyringer, & Weinberger, 2007; Weinberger, 2006, 2014, 2016; Wein-
berger, Patry, & Weyringer, 2016; Weyringer, 2008).

Das Ziel der vorliegenden Studie nach dem Konzept der Praxisforschung be-
steht darin, das Potential von VaKE im Hinblick auf die Forderung berufsethischer
Aspekte in der Ausbildung von Lehrpersonen zu untersuchen. Erste Resultate zu
dieser Fragestellung mit einer Teilstichprobe lassen auf die Effektivitat von VaKE
schlieflen (Weinberger, Patry, & Weyringer, im Druck). Praxisforschung eignet sich
in besonderer Weise, um die Umsetzung padagogischer Innovationen auf lokale
Kontexte zu erforschen (Zeichner & Noffke, 2001). Die Studie wurde nach dem
Praxisforschungsansatz des ,Scholarship of teaching and learning” (Hutchings &
Shulman, 1999) konzipiert, der sich auf den tertidren Ausbildungsbereich bezieht.
Dabei erforschen Lehrende unter Verwendung systematischer Methoden ihre ei-
gene Praxis. Die Ziele bestehen in der Verbesserung einerseits des eigenen Unter-
richts und andererseits der allgemeinen unterrichtlichen Praxis.

2. Theoretische Grundlagen

Berufsethos von Lehrpersonen

Unter dem Begriff Berufsethos von Lehrpersonen werden in der Literatur ganz
verschiedene Modelle angesprochen (Oser, 2009). In einer Synthese fasst Terhart
(2013) vier unterschiedliche padagogisch relevante ethische Thematiken zusam-
men, die im Folgenden dargestellt und kritisch betrachtet werden:
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1) Das Berufsethos in der Form eines festgelegten Verhaltenskodex fiir Lehr-
personen umfasst ethisch-moralische Regeln, die eine allgemeine Handlungsori-
entierung fiir zentrale und immer wiederkehrende moralisch relevante Anforde-
rungssituationen bieten (z.B. Education International, 2004; Hentig, 1992; National
Education Association, 1975). Das zentrale Problem eines Verhaltenskodex besteht
in seiner Praxisuntauglichkeit, da generelle, vage formulierte Regeln keine Hand-
lungsanweisungen fiir konkrete Situationen geben konnen. Ferner werden berufli-
che ethische Kodizes kritisiert als selbstdienlich und wenig hilfreich (Barrett, Casey,
Visser, & Headley, 2012, S.891), als banal und oberflachlich (Strike & Ternasky, 1993,
S.2), als Hindernis fiir selbstbestimmtes ethisch-moralisches Handeln, da es sich
um von auflen auferlegte Regeln handelt (Colnerud, 2006, S.370), als trivial und
damit den Eindruck von Nebensachlichkeit vermittelnd (Carr, 1999, S. 41), als hoch
idealistisch und damit einen moralischen Druck erzeugend, als die berufliche Tatig-
keit nach ,auen” wie nach ,innen” mit einem gewissen Nimbus versehend, um ihn
der Laienkontrolle (scheinbar) zu entriicken, als die Wirklichkeit des Berufs nicht
verandernd, als in ihrer Qualitét (z.B. Durchdachtheit, Aussagekraft, intellektuelles
und moralisches Anspruchsniveau, Kultur- und Zeitgebundenheit, Uberpriifbar-
keit, politisch-weltanschauliche Breite bzw. Ausrichtung) stark schwankend (Ter-
hart, 2013) und als ungeeignet, um den konflikthaften Anforderungen gerecht zu
werden (Reinhardt, 1990).

2) Das Berufsethos kann sich auf die individuellen moralischen Uberzeugun-
gen, Annahmen und Beurteilungs- und Handlungsmaximen beziehen (z.B. Wein-
berger, 2016; Harder, 2014). Die Kritik an dieser Auffassung von Berufsethos richtet
sich vor allem darauf, dass Moral/Moralitat je nach Situation etwas anderes dar-
stellt und individuelle Uberzeugungen und Annahmen mit festgelegten (berufs-)
ethisch-moralischen Normen in Konflikt geraten konnen (Oser, 2009). Ferner kri-
tisiert Stengel (2012) die fehlende Beziehung zwischen moralischer Urteilsfahig-
keit und moralischem Handeln. Und Strike (1990, S.51) hélt fest, dass eine hoch
entwickelte moralische Urteilsfahigkeit nicht das Verstandnis wichtiger berufsbe-
zogener ethisch-moralischer Konzepte wie Fairness, Chancengleichheit, freie Mei-
nungsaufSerung, Religionsfreiheit, Recht auf kulturelle Identitat, Demokratie und
Integritat impliziere.

3) Mit dem Berufsethos werden die ethisch-moralischen Implikationen des
Handelns von Lehrpersonen in den Bereichen Unterrichten und Erziehen, Bera-
ten und Beurteilen, Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen, Schulverwaltung
und anderen auflerschulischen Partnern angesprochen. Nicht selten kommt es
in konkreten Situationen zu ethisch-dilemmatischen Situationen, in denen es gilt
konkurrierende berufsethische und andere ethische Verpflichtungen abzuwagen
(z.B. Oser, 1998). Der Prozess des Ausbalancierens verschiedener Anspriiche lasst
sich erlernen und Oser et al. (1991) haben dazu ein Diskursmodell entwickelt. Diese
Auffassung von Berufsethos bezieht sich einerseits auf konkrete Situationen und
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andererseits auf die Situationsspezifitit von Moral/Moralitit. Carr (2011, S.173) kri-
tisiert an dieser Anschauung, dass ein Professionsethos nicht reduzierbar sei auf
technologische Fertigkeiten.

4) Schliefilich kann sich das Berufsethos auf die Anwendung verschiedener Me-
thoden zur Werterziehung beziehen (z.B. Latzko, 2012), beispielsweise zur Forderung
eines Klimas, das moralisches Denken und Handeln ermdglicht. Hierbei kann kri-
tisch angemerkt werden, dass bei dieser Auffassung von Berufsethos der zentrale
Bereich des ethisch-moralischen Handelns von Lehrpersonen nicht angesprochen
wird, der sich auf den ethisch-moralischen Umgang mit den Schiilerinnen und
Schiilern bezieht.

In dieser Untersuchung liegt der Fokus auf dem Handeln von Lehramtsstu-
dierenden in ethisch-dilemmatischen Situationen. Eine ethisch-dilemmatische
Situation bezieht sich auf eine Entscheidungssituation zwischen verschiedenen
gleichrangigen ethischen Normen. Die Losung von ethisch-dilemmatischen Un-
terrichtssituationen, die sich haufig als interpersonale Konfliktsituationen dufiern
(Oser et al, 1991), erfordert das Abwagen konkurrierender berufsethischer und
anderer ethischer Normen und die Kenntnis berufsethischen Wissens (Pritchard,
2006). Fuir Lehramtsstudierende treten ethisch-dilemmatische Situationen beson-
ders in den Bereichen Unterrichten und Erziehen und Kooperation mit Kollegin-
nen und Kollegen auf, da sich ihr Handlungsbereich in der Schulpraxis weniger
oder kaum auf die anderen Bereiche Beraten und Beurteilen und Kooperation mit
Schulverwaltung und anderen auflerschulischen Partnern erstreckt (Weinberger,
Patry, & Weyringer, 2016). Beispielsweise sind interpersonale Konfliktsituationen
wie etwa Unterrichtsstorungen eine zentrale Quelle von ethisch-dilemmatischen
Situationen, in denen die Lehramtsstudierenden die institutionelle Norm nach
Aufrechterhaltung von Ordnung gegeniiber der Norm nach Beriicksichtigung der
Beduirfnisse des Kindes abzuwigen haben (Stoughton, 2007).

Nach dem Diskursmodell von Oser et al. (1991) zeichnen sich in vielen
ethisch-dilemmatischen Situationen professionelle ethisch-moralische Losungen
durch diskursorientierte Entscheidungen aus. Dabei organisiert die Lehrperson
einen ,runden Tisch” mit dem Ziel einer gemeinsamen Losungsfindung, indem
die Bedirfnisse aller Beteiligten bertiicksichtigt werden. Anhand von zahlreichen
Beispielen fiir diskursorientierte Gesprache in Oser et al. (1991) lassen sich zentrale
Elemente auf der Ebene der konkreten Handlung der Lehrperson fiir die Umset-
zung des ,runden Tisches” ableiten: (1) Zuwendung (z.B. Hingehen zur Schiilerin
oder zum Schiiler, um den Konflikt in einem Gesprach zu klaren), (2) Gesprach auf
»Augenhohe” (z.B.indem sich die Lehrperson zur Schiilerin oder zum Schiiler hin-
setzt), (3) Zuhoren (z.B. den Argumenten der betroffenen Personen), (4) Stellen
von Fragen zur Klarung der Situation, (5) Stellen von Fragen zur Begriindung des
betreffenden Handelns, (6) Aufforderung zur Perspektiveniibernahme, (7) An-
bieten von Losungsvorschligen, (8)Stellen von Fragen zur Konfliktlosung, und
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(9) Offenlegung von Gefiihlen (z.B. Ich-Botschaften). Oser (1998) schlagt vor,
dass Lehramtsstudierende lernen ,runde Tische” zu initiieren, indem sie Fallge-
schichten, die ethisch-dilemmatische Situationen thematisieren, auf der Basis
des berufsethischen Wissens (iber diskursorientierte Losungsansatze analysieren,
diskutieren und damit positiv verarbeiten. Dabei konnen selbst erlebte oder hy-
pothetische Situationen eingesetzt werden. Durch die Auseinandersetzung mit
authentischen Situationen kann die Anwendung des Gelernten in der Praxis ge-
fordert werden (Gruber, Mand|, & Renkl, 2000).

Eine wichtige Voraussetzung fiir eine Diskussion von ethisch-dilemmatischen
Situationen stellt ein moralisches Klima dar (Lind, 2016). ,Moralisches Klima“
wird definiert als die von einzelnen Personen einer Gruppe wahrgenommenen
gemeinsamen Werte und Regeln, welche die sozialen Interaktionen in der Gruppe
regulieren (Beem, Brugman, Host, & Tavecchio, 2004; Power, 2007). In einem Lern-
setting auf der Grundlage von gegenseitigem Respekt und Vertrauen kdnnen die
Lernenden ihre eigenen ethisch-moralischen Sichtweisen angstfrei in der Diskus-
sion austauschen, auch wenn diese der Sichtweise der oder des Lehrenden oder
der Kolleginnen und Kollegen widersprechen. Ein moralisches Klima wirkt sich
positiv auf die Entwicklung moralischer Urteilskompetenz aus (Garz, 2008). Es
erweist sich jedoch nicht nur im Kontext ethisch-moralischen Lernens als sinnvoll
und wiinschenswert, sondern wird auch fiir den Wissenserwerb und das Lernen
allgemein als empfehlenswert erachtet, da es zu intellektueller Sicherheit (,intel-
lectual safety”; Call, 2007; Schrader, 2004) beitragt, welche Lernen und kognitive
Entwicklung begiinstigen. Im Unterrichtskonzept VaKE wird versucht Elemente
eines moralischen Klimas zu realisieren.

VaKE (Values and Knowledge Education)

VaKE verbindet Werterziehung mit Wissenserwerb auf der Basis einer moderaten
konstruktivistischen Lernauffassung (Gerstenmaier & Mandl, 1995), die sowohl
individuelle als auch soziale Prozesse bei der Modifikation und Neubildung von
kognitiven Konzepten, beispielsweise moralischen Urteilskonzepten oder Wissen,
betont. Das Ziel konstruktivistischen Lehrens liegt in der Forderung des Konstru-
ierens oder selbstregulierten Lernens in einem interaktiven Lernkontext.

Gemafs der konstruktivistischen Lern- und Entwicklungstheorie von Piaget
(1985) fordern kognitive Konflikte selbstreguliertes Lernen. Bei einem kognitiven
Konflikt handelt es sich um ein individuelles Lernproblem, das auf der Grundlage
der individuellen Vorerfahrungen ad hoc nicht |6sbar ist. Ethisch-dilemmatische
Situationen und deren Diskussion kénnen kognitive Konflikte auslésen. Um eine
Verbindung von Werterziehung und Wissenserwerb zu ermoglichen, werden in
VaKE ethisch-dilemmatische Situationen eingesetzt, die einen Bezug zu curricula-
ren Wissenszielen besitzen. Somit wird bei den Lernenden ein kognitiver Konflikt
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ausgelost, der sich sowohl auf ihre aktuellen moralischen Urteilskonzepte als auch
auf ihre Wissenskonzepte bezieht und in Folge einen selbstregulierten Lernpro-
zess initiiert. Eine Losung des kognitiven Konflikts erfolgt im Moralbereich tiber
die Methode der Dilemmadiskussion (Blatt & Kohlberg, 1975; Lind, 2016) und im
Wissensbereich lber das forschende Lernen (Reitinger, 2014), welches eine zent-
rale Methode konstruktivistischen Wissenserwerbs darstellt und das Verstandnis
und die Anwendung angeeigneten Wissens fordert (vgl. z.B. Wagner et al,, 2013).
Dabei konnen je nach Art der Dilemmageschichte unterschiedliche Wissensbe-
reiche angesprochen werden (in der Ausbildung von Lehrpersonen: Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, fachindifferentes padagogisches Wissen; vgl. Neuweg,
2012). In der vorliegenden Studie liegt der Fokus auf fachdidaktischem padagogi-
schen Wissen, konkret auf dem expliziten Handlungswissen zur Umsetzung ,run-
der Tische” nach dem Diskursmodell von Oser et al. (1991).

Zentrale Prinzipien der Dilemmadiskussion sind (i) Perspektiveniibernahme, (ii)
Konfrontation mit Gegenargumenten und (iii) Konfrontation mit Argumenten ei-
ner hoheren moralischen Entwicklungsstufe. Eine Diskussionsleitung, welche diese
zentralen Prinzipien fordert und durch herausfordernde Fragen zur Selbstreflexion
anregt, hat sich als effektiv fiir die Forderung der moralischen Urteilskompetenz er-
wiesen (Blatt & Kohlberg, 1975). Moralische Urteilskompetenz zeigt sich in der Fahig-
keit, die Perspektive anderer Personen einnehmen zu kdnnen und deren Anspriiche
und Bediirfnisse in zunehmend differenzierterer Weise in der eigenen Entscheidung
zu berticksichtigen. Die Differenzierung der moralischen Denkmuster verlauft nach
der Entwicklungstheorie von Kohlberg (1984) stufenweise tiber eine egozentrische
und von personlichen Interessen determinierten Perspektive (prakonventionelle
Ebene) liber eine von sozialen Beziehungen und Normen und Gesetzen bestimm-
ten Sichtweise (konventionelle Ebene) hin zu einer prinzipienorientierten Perspekti-
ve, in der soziales Handeln als auf universellen moralischen Prinzipien (z.B. Wahrung
der Menschenwiirde) griindend und unter Beriicksichtigung der Rechte und Be-
durfnisse aller betrachtet wird (postkonventionelle Ebene). Die Dilemmadiskussion
als Methode zur Forderung der moralischen Urteilskompetenz hat sich in empiri-
schen Studien bewahrt. Auf der Grundlage einer Meta-Analyse von beinahe 100
Studien zur Wirkung der Dilemmadiskussion in unterschiedlichen Lernsettings und
mit unterschiedlichen Altersgruppen kommen Berkowitz und Bier (2007, S.41) zu
folgendem Schluss: ,When students engage in facilitated peer discussions of moral
dilemmas, they tend to show accelerated development of moral reasoning relative
to comparison subjects.” Von den wenigen negativen Befunden ist die Studie von
Benninga, Sparks und Tracz (2011) erwadhnenswert, da sie mit Lehrpersonen durch-
gefiihrt wurde. Nach Ansicht von Benninga et al. (2011) lasst sich die Ineffektivitat
der Dilemmadiskussion in ihrer Untersuchung auf die unzureichende Implemen-
tation der Dilemmadiskussion und das ,Klima“ in den betreffenden Schulen zu-
riickfiihren, das sich gegen das Interventionsziel, moralisches Denken zu fordern,
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richtete. In der Dilemmadiskussion werden die Lehramtsstudierenden veranlasst,
widerstreitende Prinzipien gegeneinander abzuwagen und verschiedene Beurtei-
lungsmaf3stabe zur Priifung der moralischen Giiltigkeit einer Losung zu erkennen
und anzuwenden (Mersch & Pahl, 2010, S.357), zum Beispiel (i) Verallgemeinerbar-
keit, (ii) Konsequenzenabwagung oder (iii) universelle moralische Prinzipien (z.B.
Kinder- und Menschenrechte).

Kohlbergs Entwicklungstheorie und seine Methode der Dilemmadiskussion
wurden vielfach kritisiert (vgl. zsfd. Becker, 2011; Garz, 2008; Garz, Oser, & Alt-
hof, 1999; Rest, Narvaez, Bebeau, & Thoma, 2000). Die zwei meistdiskutierten
Kritikpunkte an seiner Entwicklungstheorie betreffen geschlechtsspezifische Ver-
zerrungen (Gilligan, 1982) und die Postulierung einer universalen Moral, die auf
westlichen Werten beruht (Liebert, 1984). Resultate empirischer Studien konn-
ten diese Kritikpunkte teilweise widerlegen (Snarey & Samuelson, 2008; Walker,
2006). Weitere Kritikpunkte (z.B. die Trennung zwischen Emotion und Kognition)
fiihrten entweder zu Theoriemodifikationen (Rest, Narvaez, Bebeau, & Thoma,
2000; Lind, 2003) oder zu einer Zurlicknahme des Informationsgehalts der The-
orie (Beck & Parche-Kawik, 2004). Der strukturgenetische Theoriekern in Form
der sequenziellen Entwicklung des moralischen Urteils in Stufen auf der Basis ko-
gnitiver Konflikte, charakterisiert durch eine zunehmend hohere Komplexitat des
Denkens, bleibt jedoch erhalten (Beck & Parche-Kawik, 2004). Dieser Theoriekern
bildet die zentrale Grundlage fiir VaKE. Die meistdiskutierten Kritikpunkte an der
Methode der Dilemmadiskussion beziehen sich darauf, dass Stufenveranderungen
einem langwierigen Prozess unterliegen und moralisches Urteilen nicht automa-
tisch zu moralischem Handeln fithren muss (Garz, Oser, & Althof, 1999). Oser und
Althof (2001, S.115) schlagen deshalb zur Férderung ethisch-moralischen Han-
delns zusatzlich zur Dilemmadiskussion vor ein ,Klima der Fairness und gegen-
seitigen Riicksichtnahme" zu schaffen. Dies wird versucht in VaKE umzusetzen.

Der prototypische Lernprozess in VaKE gliedert sich in elf Schritte. Eine VaKE-
Einheit startet mit der Einfiihrung der dilemmatischen Situation. Die in der Situ-
ation angesprochenen Werte werden gemeinsam analysiert (Schritt 1). Es erfolgt
eine erste (vorlaufige) Entscheidung (iber die individuell am besten erachtete
Losungsoption und die Lernenden formulieren ein Argument fiir ihre Entschei-
dung (Schritt 2). In kleinen Gruppen werden die einzelnen Argumente disku-
tiert (erste Dilemmadiskussion), wobei herausfordernde Fragen der Lehrperson
die individuelle Reflexion und Diskussion auf der Grundlage ethisch-moralischer
Beurteilungsmafistabe (z.B. Verallgemeinerbarkeit, Konsequenzen der Ldsung,
Kinder- und Menschenrechte) anregen. Fiir die Diskussion gelten zentrale Regeln
wie die respektvolle Meinungsfreiheit und die Zuriickhaltung der Meinung der
Lehrperson, wodurch die Diskussion versucht dem Habermas‘schen Moralprin-
zip eines herrschaftsfreien Diskurses (Habermas, 1983) so nahe wie moglich zu
kommen (Lind, 2003). Im Plenum werden die Gruppenergebnisse ausgetauscht
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und offene Fragen in Bezug auf fehlendes Wissen gesammelt (Schritt 4). Dann
findet auf der Basis des forschenden Lernens eine Informationsrecherche unter
Einbeziehung unterschiedlicher Quellen (z.B. Internet) statt, bei der Kleingrup-
pen ihre eigenen offenen Fragen zu beantworten versuchen (Schritt s5). Es erfolgt
ein Austausch des angeeigneten Wissens im Plenum. Damit wird fiir alle derselbe
Wissensstand hergestellt (Schritt 6). Anschlieflend integrieren die Lernenden das
angeeignete Wissen in ihr moralisches Argument und diskutieren in Kleingrup-
pen die Entscheidungssituation erneut (zweite Dilemmadiskussion; Schritt 7). Im
Plenum kommt es zu einer Synthese der Information, indem die Ergebnisse der
Kleingruppen prasentiert werden (Schritt 8). Falls noch Fragen offen sind, konnen
die Schritte 4-8 wiederholt werden (Schritt 9). In einer generellen Synthese pra-
sentieren die Lernenden ihr Lernprodukt. Dies kann tiber didaktisch anspruchs-
volle Methoden (z.B. Rollenspiele) erfolgen (Schritt 10). Schliefilich erfolgt eine
Generalisation, in der die Lernergebnisse auf andere dhnliche Themen (z.B. selbst
erlebte Beispiele) angewendet und positiv verarbeitet werden (Schritt 11).

VaKE in der Ausbildung von Lehrpersonen verbindet in der Schulpadagogik
bekannte Ansitze wie die Lehrerforschung (z.B. Fichten & Meyer, 2006; Oelkers,
1998; Paseka & Hinzke, 2014), die praktische Umsetzung der Diskurstheorie (z.B.
Cramer, 2014; Kruip, 2015), das Arbeiten mit Fallgeschichten (z.B. Fatke, 1995;
Messmer, 2011; Pietsch, 2011; Schelle, 2011; Schratz & Thonhauser, 1998), die Hand-
lungsforschung (z.B. Hollenbach & Tillmann, 2009; Prengel, Heinzel, & Carle, 2008;
Roters et al., 2009), forschendes Lernen in der Lehrerausbildung (Schneider, 2010;
Wildt, 2005) und die unterrichtliche Verwendung von Dilemmageschichten und
-diskussionen (z.B. Bernd, 2014; Fuchs, 1999; Wegner, 2006).

Hypothesen

Es wird angenommen, dass sich interpersonale Konfliktsituationen, welche Lehr-
amtsstudierende in ihrer Schulpraxis haufig erleben (Stoughton, 2007; Weinberger,
Patry, & Weyringer, 2016) als authentische Problemsituationen fiir VaKE eignen
und die Auseinandersetzung mit diesen ethisch-dilemmatischen Situationen die
Anwendung des konstruierten Wissens in der Unterrichtspraxis fordert (Gruber,
Mandl, & Renkl, 2000). Indem die Lehramtsstudierenden ihr Wissen in VaKE auf
der Grundlage einer kritischen Analyse in der Dilemmadiskussion basierend auf
ethischen Beurteilungsmafistaben konstruieren, wird erwartet, dass sie diskurso-
rientierte Losungen bevorzugen, die als berufsethisch angemessen erachtet wer-
den (Oser et al., 1991). Hypothese 1 lautet, dass VaKE bei Lehramtsstudierenden
die Anwendung konkreter Handlungsweisen fiir die Umsetzung des ,runden Ti-
sches” bei interpersonalen Konfliktsituationen in der Schulpraxis fordert. Es wird
ferner vermutet, dass VaKE durch die Durchfiihrung von Dilemmadiskussionen,
die in Anlehnung an das Habermas’sche Prinzip des herrschaftsfreien Diskurses
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(1983) konzipiert sind, ein moralisches Klima (Beem, Brugman, Host, & Tavecchio,
2004; Power, 2007) fordert. Hypothese 2 lautet, dass die Lehramtsstudierenden
verschiedene Aspekte eines moralischen Klimas wie Vertrauen, Wertschatzung,
Wahrhaftigkeit, Offenheit und Angstfreiheit in VaKE auch tatsachlich wahrneh-
men (Hypothese 2).

3. Methoden

Forschungsdesign

94 Lehramtsstudierende einer Pidagogischen Hochschule (3. Ausbildungssemester
fir NMS; 23 mannlich; Alter: M =23,2 Jahre), die sich auf vier Gruppen aufteilten
(N1=32; N2=18; N3=18; N4 =26), nahmen an der Untersuchung teil. Die Studie war
eingebettet in das Seminar ,Konfliktarbeit im Kontext sozialen Lernens” (1 ECTS). Bei
dem Versuchsplan handelt es sich um ein exploratives Quasi-Experiment mit Pra-
test (T1) und Posttest (T2). In der Experimentalgruppe (EG; Gruppen 1 und 2) wurde
VaKE umgesetzt und in der Kontrollgruppe (KG; Gruppen 3 und 4) herkémmlicher
Unterricht nach der Methode der Analyse von authentischen Fallgeschichten, bei
der Lernende auf der Grundlage theoretischen Wissens (iben Probleme zu l6sen,
Entscheidungen zu treffen und mogliche Handlungsweisen zu tiberlegen (Merseth,
1996). Die Fallanalyse ,,...aims to cultivate analytic skills in the application of ideas
and to convey theoretical knowledge in a form useful to the interpretation of situa-
tions, the making of decisions, the choice of actions, and the formation of plans and
designs” (Sykes & Bird, 1992; zit. n. Merseth, 1996, S.728). Dabei analysieren die Ler-
nenden in einem ersten Schritt die Fallgeschichte individuell, indem sie wichtige In-
formationen tiberpriifen und Fragen von der Lehrperson beantworten, die sich auf
zentrale Aspekte der Fallgeschichte beziehen. Diese Fragen betreffen u.a. fehlendes
theoretisches Wissen (z.B. Wissen zu Konfliktlosungen). Im zweiten Schritt erfolgt
eine Diskussion der Fallgeschichte in der Kleingruppe mit dem Ziel, Einsichten und
Meinungen auszutauschen und diese gemeinsam eingehend zu analysieren und zu
hinterfragen. Schlie3lich erfolgt im Plenum die Diskussion der Fallgeschichte, um
ein tieferes Verstandnis zu gewinnen. Die Fallanalyse enthalt keine systematische
Dilemmadiskussion, d.h. (i) es werden keine Werte herausgearbeitet, (ii) es wird kei-
ne Perspektiveniibernahme gefordert und (iii) es wird nicht tiber herausfordernde
Fragen zum Hinterfragen des angeeigneten Wissens auf der Basis von ethischen Be-
urteilungsmafdstaben (z.B. Verallgemeinerbarkeit, Konsequenzen der Losung, Ein-
haltung von Kinder- und Menschenrechten) angeregt. Da es sich allerdings bei den
in dieser Studie verwendeten Fallgeschichten um ethisch-dilemmatische Situatio-
nen handelt (,Was soll getan werden?"), ergeben sich in der Kontrollgruppe zwangs-
laufig Diskussionen iber moralisch relevante Aspekte, die jedoch im Vergleich zu
VaKE unsystematisch erfolgen, d.h. Wissenserwerb und Werterziehung werden
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nicht systematisch verzahnt. In beiden Gruppen wurden (i) dasselbe theoretische
Wissen behandelt (Diskurstheorie nach Oser et al,, 1991, Classroom Management,
Verhaltensmodifikation und gesetzliche Grundlagen), (ii) dieselben ethisch-dilem-
matischen Situationen verwendet (typische interpersonale Konfliktsituationen von
Studierenden in ihrer Schulpraxis wie Unterrichtsstorungen, Lernverweigerung, Ag-
gressionen, moralische und konventionelle Regelverletzungen) und (iii) vier Einhei-
ten (zu je 90 Minuten) unterrichtet, wobei in jeder Einheit eine andere authentische
ethisch-dilemmatische Situation eingesetzt wurde. Die interpersonalen Konfliktsi-
tuationen wurden im Vorfeld der Untersuchung vom Lehrenden gesammelt und
vier typische Situationen (Unterrichtsstorung, Aggression zwischen Lernenden,
Lernverweigerung und Konflikt mit der Praxislehrperson) in adaptierter Form in
der Intervention verwendet. In der Experimentalgruppe wurden aus Zeitgriinden
nicht alle elf VaKE-Schritte, sondern lediglich die Schritte 1 bis 8 durchgefiihrt. Die
Informationsrecherche wurde in beiden Gruppen auflerhalb der Lehrveranstaltung
erledigt.

Datenerhebung und Analyse

Zur Erhebung der Anwendung von gelernten Handlungselementen des ,runden
Tisches” (diskursorientierte Konfliktlosungen) nach Oser et al. (1991) wurden
schriftliche Fallgeschichten (Tripp, 1993) der Lehramtsstudierenden tiber eine mo-
ralische Entscheidungssituation aus ihrer Schulpraxis (,Beschreiben Sie eine in-
terpersonale Konfliktsituation, in der Sie Schwierigkeiten hatten zu entscheiden,
was Sie tun sollten!”) verwendet, die Studienauftrag waren. Zehn Fallgeschichten
(fanf fir T1 und fanf fir T2) fir jede Person standen zur Verfligung. Bei dieser
Datenerhebungsmethode handelt es sich um ein nicht-reaktives Messverfahren,
da es nicht als Erhebungsmethode deklariert war (Webb, Campbell, Schwartz, &
Sechrest, 1973). Fir die Auswertung wurde das Einverstandnis der Lehramtsstu-
dierenden eingeholt. Zur Erhebung des moralischen Klimas fiir T2 wurden leit-
fadengestiitzte Interviews (,Wie haben Sie den Unterricht erlebt?”) mit jeweils
sieben zufillig ausgewahlten Personen aus jeder Gruppe durchgefiihrt.

Es erfolgte eine qualitativ orientierte Inhaltsanalyse. Dieser Mixed-Me-
thods-Ansatz verbindet qualitative und quantitative Analyseschritte und eig-
net sich deshalb fiir (quasi)-experimentelle Versuchsplane (Mayring, 2010). Fir
die qualitative Analyse der schriftlichen Fallgeschichten wurde die Technik der
inhaltlichen Strukturierung verwendet und fiir die Analyse der wortlich transkri-
bierten Interviews die Technik der induktiven Kategorienbildung. Kodiereinheit
waren Sinneinheiten des Textmaterials, die auf die jeweiligen Kategorien verwei-
sen. Die Kategorien fiir die Analyse der schriftlichen Fallgeschichten wurden auf
der Grundlage der Theorie des ,runden Tisches” von Oser et al. (1991) abgelei-
tet und beziehen sich auf konkrete Handlungselemente. Analyseeinheit waren
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flinf Fallgeschichten fiir jeden Messzeitpunkt und fiir jede Person. Das ein- oder
mehrmalige Auftreten einer Kategorie pro Fallgeschichte wurde mit ,1“ kodiert.
Die Kategorien fiir die Analyse der transkribierten Interviews wurden anhand des
Textmaterials gewonnen. Die Interrater-Reliabilitat (Krippendorff's Alpha) fiir die
Fallgeschichten erweist sich als sehr hoch (KALPHA = 0,94) und fiir die Interviews
als zufriedenstellend (KALPHA = 0,79).

Fiir die quantitative Analyse der resultierenden Haufigkeiten der Kategorien-
nennungen wurde fiir die diskursorientierten Handlungselemente in Anlehnung
an Bobko, Roth und Buster (2007) zur Erhohung der Reliabilitat und Validitat ein
aggregierter Wert (Variable Diskurshandlungen) auf der Basis einer explorativen
Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse) verwendet. Mittels einer MANOVA
mit Messwiederholung wurden Gruppenunterschiede in den Diskurshandlungen
Uberprift. Um Gruppenunterschiede in der Einschatzung des moralischen Klimas
zu Uberpriifen wurde ein Mann Whitney U-Test durchgefiihrt. Das Signifikanz-
niveau wurde konventionsgemafd mit p <,05 festgesetzt.

4. Ergebnisse

Uberpriifung der Hypothese 1: Anwendung berufsethischen Handlungswissens

Aus der Analyse der schriftlichen Fallgeschichten resultieren neun Kategorien fr
diskursorientierte Handlungselemente zur Konfliktlosung (vgl. Tab. 1; zur Defini-
tion der einzelnen Kategorien vgl. Kap. Theoretische Grundlagen). Bei den in der
Tabelle angegebenen Werten handelt es sich um die mittleren kategorienspezi-
fischen Diskurswerte der Personen. Fiir jede Fallgeschichte wird erhoben, welche
Kategorien zutreffen. Der kategorienspezifische Diskurswert einer Person ergibt
sich aus der Zahl von der Person angegebenen Fallgeschichten, in der die ent-
sprechende Kategorie vorkommt, getrennt nach T1 (fiinf Fallgeschichten) und T2
(ebenfalls finf Fallgeschichten). Maximal konnen also pro Person, Zeitpunkt und
Kategorie fiinf Punkte (ein Punkt pro Erwahnung) erreicht werden.

TABELLE 1. Kategorienspezifische Diskurswerte (jeweils fiinf Situationen pro Messzeitpunkt T1
und T2) in der Schulpraxis

Diskursorientierte Handlungselemente EG KG
T1 T2 T1 T2
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
1. Zuhbren 0,72 (0,85) 1,46 (0,67) 0,72 (0,86) 0,68 (0,77)
2. Klarungsfragen 0,44 (0,67) 0,86(0,72) 0,43(0,69) 0,36 (0,65)
3. Hingehen 0,38 (0,60) 1,02 (0,77) 0,54 (0,62) 0,50 (0,73)

4. Begriindungsfragen 0,22 (0,51) 0,60 (0,73) 0,20(0,41) 0,27 (0,50)
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Diskursorientierte Handlungselemente EG KG

5. Losungsvorschlag 0,20 (0,49) 0,70 (0,74) 0,13 (0,41) 0,09 (0,29)

. Ich-Botschaften 0,08 (0,34) 0,38 (0,67) 0,07 (0,25) 0,14 (0,34)

. Hinsetzen 0,08 (0,27) 0,28 (0,61) 0,05 (0,21) 0,11 (0,32)
) ( )

. Fragen zur Perspektiveniibernahme 0,06 (0,24) 0,10 (0,30) 0,05(0,21) 0,11 (0,32
. Fragen zur Losungsfindung 0,02 (0,14) 0,22 (0,55) 0,00 (0,00) 0,13 (0,41)

EG Experimentalgruppe; KG Kontrollgruppe; T1 Préitest; T2 Posttest; M Mittelwert; SD Standardabweichung

6
7
8
9

Zur Erhohung der Reliabilitat und Validitat wurde ein aggregierter Wert auf der
Basis einer explorativen Faktorenanalyse (EFA) aus den neun Variablen berechnet.
Nach Backhaus, Erichson, Plinke und Weiber (2016, S. 447) und Rudolf und Miil-
ler (2012, S.311) kann eine EFA durchgefiihrt werden, wenn die Anzahl der Pro-
banden dreimal so grof$ ist wie die Anzahl der Variablen. Diese Voraussetzung
trifft in dieser Studie zu. Die Eignung der Daten fiir eine EFA wurde mit Hilfe des
Kaiser-Meyer-Olkin-Verfahrens (KMO) und der Analyse des Measure of Sample
Adequacy-Koeffizienten (MSA) festgestellt. Der von Bithner (2011) als Minimal-
anforderung ebenfalls vorgeschlagene Bartlett-Test auf Spharizitit konnte auf
Grund fehlender Normalverteilung der Daten nicht durchgefiihrt werden. Der
KMO-Koeffizient, der sich auf die Frage nach der Eignung der Korrelationsmatrix
bezieht, zeigt fir T1 (KMOT1 = 0,551) eine schlechte (Blhner, 2011) bis mittlere
(Field, 2005) Datenkompatibilitit. Der KMO-Koeffizient fiir T2 (KMOT: = 0,724)
verweist auf eine mittlere (Biihner, 2011) bis gute (Field, 2005) Datenkompatibi-
litat. Die MSA-Koeffizienten, die sich aus den Korrelationen bzw. Partialkorrela-
tionen einer Variable mit den anderen Variablen errechnen, zeigen bei T1 fiir die
meisten Variablen Werte > 0,50 und sind nach Biithner (2011) und Backhaus et
al. (2016) fiir eine EFA geeignet. Lediglich die Variablen Zuhoren (MSA = 0,357)
und Klarungsfragen (MSA = 0,424) weisen nicht zufriedenstellende Werte auf. Die
MSA-Koeffizienten fiir T2 weisen fiir die Variable Zuhoren (MSA = 0,423) einen
unzufriedenstellenden Wert < 0,5 auf. Eine deskriptive Analyse zeigt, dass sich die
geringen MSA-Koeffizienten auf die unterschiedlichen Verteilungen der Variablen
zurlickfiihren lassen. Aus inhaltlichen Gesichtspunkten erfolgt keine Eliminierung
dieser Variablen aus der EFA; die MSA-Koeffizienten und der KMO-Koeffizient
liefern nur grobe Anhaltspunkte tiber die Eignung der Daten (Biihner, 2011). Fr
die Interpretation der Ergebnisse sollten die unzufriedenstellenden MSA-Koeffizi-
enten einiger Variablen jedoch beriicksichtigt werden.

Die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren wurde mit dem Kaiser-Gutt-
mann-Kriterium (Bihner, 2011), dem Minimum-Average-Partial-Test (MAP-Test,
revised version; O’Connor, 2000), der Parallelanalyse nach Horn (O’Connor, 2000)
und dem Scree-Test nach Cattell (Bithner, 2011) bestimmt. Der MAP-Test und die
Parallelanalyse sind nicht Teil des SPSS-Standardprogramms und wurden tber
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eine SPSS-Syntax (O’Connor, 2000) durchgefiihrt. Tabelle 2 zeigt die Anzahl der
nach den verschiedenen Methoden vorgeschlagenen zu extrahierenden Faktoren.

Bei Extrahierung eines Faktors konnen 28% (T1) und 36% (T2) der Gesamtva-
rianz aufgeklart werden. Werden zwei Faktoren extrahiert, erhoht sich die Vari-
anzaufklarung auf 45% (T1) und 50% (T2). Inhaltliche Aspekte legen ebenso eine
Zweifaktorenldsung nahe. Aus Tabelle 3 sind die Faktorladungen aus der rotierten
Faktorenlosung (Varimax-Rotation) bei Extraktion von zwei Faktoren ersichtlich.
Als Kriterium flr die Faktoreneignung der Variablen wurde das Flirntratt-Krite-
rium (Bithner, 2011, S. 302) angewendet. Danach kann eine Variable dann einem
Faktor zugeordnet werden, wenn die quadrierte Ladung der Variable (o?) auf ei-
nem Faktor mindestens 50% der Variablenkommunalitit (h*) betragt (o?/ h*> > o,5;
Biithner, 2011). Die Kommunalitdt gibt den Anteil der Varianz dieser Variablen
an, der durch alle Faktoren gemeinsam aufgeklart wird. Das Flrntratt-Kriterium
konnte von allen Variablen erfiillt werden (a?/ h? = 0,89 bis 3,49).

TABELLE 2. Anzahl zu extrahierender Faktoren nach vier verschiedenen Methoden

Priifverfahren Anzahl der zu extra- Anzahl der zu extra-
hierenden Faktoren hierenden Faktoren
(T1) (T2)
Kaiser-Guttmann-Kriterium (Eigenwert >1) 4 2
MAP-Test 1 1
Scree-Plot 2 1
Parallel-Analyse 2 1

T1 Prditest; T2 Posttest

TABELLE 3. Faktorladungen der Variablen bei Extraktion von zwei Faktoren

Variable T1 T2
Faktor Faktor
1 2 1 2

Zuhoren 0,833 0,677
Klarungsfragen 0,708 0,680

Hingehen 0,636 0,799
Begriindungsfragen 0,410 0,505
Losungsvorschlag 0,520 0,568
Ich-Botschaften 0,826 0,778
Hinsetzen 0,583 0,624

Fragen zur Perspektiveniibernahme 0,749 0,515
Fragen zur Losungsfindung 0,520 0,676

Varimax-Rotation; Faktorladungen < 0,3 werden nicht angezeigt; T1 Préitest; T2 Posttest
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Der erste Faktor (sieben Variablen) verweist auf strategisch-technische Dis-
kurshandlungen (STD), die sich darauf beziehen einen Diskurs zu initiieren (Hin-
gehen, Hinsetzen, Zuhoren) und I6sungsorientiert umzusetzen (Klarungsfragen,
Begriindungsfragen, Losungsfragen, Losungsvorschlag). Der zweite Faktor (zwei
Variablen) bezieht sich auf emotionsbezogene Diskurshandlungen (ED), die den
Gefiihlszustand der am Konflikt beteiligten Personen und der Lehrperson anspre-
chen (Aufforderung zur Perspektiveniibernahme, Ich-Botschaften). Auf der Basis
der Resultate der EFA wurden die zwei aggregierten Variablen STD, die sich als
Mittelwert aus den Werten der sieben Variablen des Faktors 1 errechnet, und ED,
die sich als Mittelwert aus den Werten der Variablen des Faktors 2 errechnet, ge-
bildet und fiir die weitere Analyse verwendet.

Um Unterschiede zwischen EG und KG zu Uberpriifen wurde eine MANOVA
mit Messwiederholung mit den Innersubjektfaktoren Zeit (T1 vs. T2) und Art der
Diskurshandlungen (STD vs. ED) und dem Zwischensubjektfaktor Gruppe (EG vs.
KG) durchgefiihrt. Die Voraussetzung der Normalverteilung (ermittelt (iber den
Shapiro-Wilks-Test) erweist sich als nicht erfiillt. Die Variablen zeigen eine rechts-
schiefe Verteilung. Die Voraussetzung der Varianzhomogenitat (ermittelt (iber den
Levene-Test) erweist sich bei T1als gegeben (STD: F(1/92) =3,19; n.s.; ED: F(1/92) = 0,33,
n.s.); bei T2 weist die Variable ED keine Varianzhomogenitat auf (STD: F(1/92) =0,48;
n.s; ED: (F(1/92)=12,93; p <,01). Nach Rudolf und Miiller (2012, S.101) und Bortz
(2013, S.263) zeigt sich die Varianzanalyse gegeniiber Verletzungen ihrer Vorausset-
zungen relativ robust, wenn mindestens etwa gleich grofSe Stichproben verwendet
werden, was in der Studie der Fall ist. Ferner ist die Varianzanalyse relativ robust
gegenliber Verletzungen der Normalverteilungsvoraussetzung, wenn die Voraus-
setzung der Varianzhomogenitit gegeben ist (Rudolf & Miiller, 2012).

Die Uberpriifung der Vergleichbarkeit der beiden Gruppen zu T1 fand mittels
einer MANOVA mit dem Faktor Gruppe (EG vs. KG) und den beiden abhangigen
Variablen STD und ED statt. Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen (STD: F (1/92) = 0,005; n.s.; 1%part. =,00; ED: F (1/92) = 0,8%;
n.s.; f?part. =,00). Aus Tabelle 4 sind die Resultate der MANOVA mit Messwiederho-
lung ersichtlich. Es zeigt sich ein signifikanter Interaktionseffekt Zeit*Gruppe*Dis-
kurshandlungen. Zur Erklarung dieses Effektes wurden nachfolgend tber einzelne
ANOVAs die Zweifachinteraktionen unter den Stufen des dritten Faktors uber-
priift, wobei im Folgenden nur auf die hypothesenrelevanten Ergebnisse eingegan-
gen wird. Der Interaktionseffekt Zeit*Gruppe erweist sich als signifikant fir STD
(F(1/92) =27,56; p <,007; #j?part. =,23), aber nicht fiir ED (F(1/92) =2,33; n.s.; #%part. =,03).
Die strategisch-technischen Diskurshandlungen steigen in der EG (STD: M= 0,29;
SD=0,34; M12=0,73; SD = 0,40;), wahrend in der KG keine Veranderungen auftreten
(STD: Mm1=0,29; SD=0,27; M2=0,31; SD=0,37). In Bezug auf die ED gibt es keine
signifikanten Gruppenunterschiede (EG: Mr=0,07; SD =0,25; M12=0,24; SD=0,43;
KG: Mr:=0,06; SD = 0,19; M1> = 0,12; SD = 0,24) (vgl. Abbildungen 1 und 2).
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ABBILDUNGEN 1&2. Diskurswerte fiir strategisch-technische und emotionsbezogene Diskurs-
handlungen bei einem VaKE-Unterricht (EG) und einem herkémmlichen Unterricht (KG)

Strategisch-technische Emotionsbezogene
Diskurshandlungen (STD) Diskurshandlungen (ED)
£ 0,8 5 08
g 2
2 06 s 0,6
S04 -~ - 2 04
£ 02 58 02 ——
0 0
Pratest Posttest Pratest Posttest
EG = = KG EG = = KG

Es werden alle weiteren Haupt- und Interaktionseffekte signifikant. Auf der Grund-
lage der Abbildungen 1 und 2 lassen sich diese signifikanten Effekte folgender-
mafien interpretieren: Die Diskurswerte fiir die STD steigen starker als fiir die ED
summiert (ber beide Gruppen (Zeit*Diskurshandlungen). In der EG nehmen die
Diskurswerte starker zu als in der KG (Zeit*Gruppe). Die EG verwendet haufiger
STD als die KG, wahrend fiir die ED keine Gruppenunterschiede bestehen (Dis-
kurshandlungen*Gruppe). Schlieflich zeigt sich insgesamt, dass die Diskurswerte
zunehmen (Haupteffekt Zeit), mehr STD als ED verwendet werden (Haupteffekt
Diskurshandlungen) und die EG hohere Diskurswerte zeigt als die KG (Hauptef-
fekt Gruppe). Die Ergebnisse stiitzen teilweise Hypothese 1.

TABELLE 4. Ergebnisse der MANOVA mit Messwiederholung

Quelle df F Sig. npart
Tests Innersubjekteffekte

Zeit 1 39,71 ,000 ,30
Zeit*Gruppe 1 23,75 ,000 21
Diskurshandlungen 1 70,04 ,000 ,43
Diskurshandlungen*Gruppe 1 4,60 ,035 ,05
Zeit*Diskurshandlungen 1 4,29 ,041 ,05
Zeit*Diskurshandlungen*Gruppe 1 10,34 ,002 ,10

Tests Zwischensubjekteffekte

Gruppe 1 10,27 ,002 ,10

df Freiheitsgrade; F Wert des F-Tests; Sig. Signifikanz; n%ar: partielles Eta-Quadrat (Effektstcirke)



34 WEINBERGER, PATRY, & WEYRINGER Forderung berufsethischer Aspekte durch VaKE

Uberpriifung der Hypothese 2: Forderung des moralischen Klimas

Aus der Analyse der transkribierten Interviews resultieren fiinf Kategorien zur
Charakterisierung des moralischen Klimas wahrend der Intervention (vgl. Tab. 5):
Offenheit (,Jedes Argument ist wirklich von der Gruppe angenommen worden.”
IP2), Vertrauen (,Man hat sich aufeinander verlassen konnen! IP 4), gegenseitiger
Respekt (,... und dass das bei uns einfach in der Gruppe auch so war, dass man
dann nicht irgendwie ausgelacht wurde, wenn das irgendwie ein Argument war,
was doch nicht passend ist” IP3), Angstfreiheit (,... weil sich jeder getraut hat,
dass er da was sagt.”) und Wahrhaftigkeit (,Wir konnten vollkommen authentisch
sein und ehrlich sagen, was wir uns denken.” IP 2).

TABELLE 5. Anzahl (f) der von Lehramtsstudierenden (N) im Interview berichteten Aspekte
eines moralischen Klimas

EG KG
Kategorie f N f N
Offenheit 29 6 17 7
Vertrauen 11 6 0 0
Respekt 9 5 0 0
Angstfreiheit 6 3 3 1
Wahrhaftigkeit 3 1 2 1
Gesamt 58 7 22 7

EG Experimentalgruppe, KG Kontrollgruppe

Es zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen der EG und KG in den einzelnen
Kategorien. In der EG werden Vertrauen, Wertschatzung und Offenheit mindes-
tens doppelt so haufig genannt als in der KG. Insgesamt besteht ein signifikanter
Unterschied zwischen der EG und KG (EG: Median = 9; KG: Median =3; Z=-2,45;
p <,05). Diese Resultate stiitzen Hypothese 2.

5. Diskussion

Die explorative quasi-experimentelle Studie nach dem Konzept der Praxisfor-
schungim Kontext der Ausbildung von Lehrpersonen untersucht das Unterrichts-
konzept VaKE, das Wissen und Werte auf der Basis der Diskussion von ethisch-di-
lemmatischen Situationen systematisch verzahnt. Ausgehend von einer moderat
konstruktivistischen Auffassung von Lernen wird erwartet, dass die in VaKE statt-
findende kritische Bewertung angeeigneten Wissens auf der Basis ethisch-mo-
ralischer Maf3stabe die Anwendung berufsethischen Handlungswissens in Form
diskursorientierter Handlungsweisen (Oser et al., 1991) starker fordert als eine
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herkommliche Fallanalyse, in der keine direkte Beziehung zwischen Wissen und
Werten besteht. Auf der Basis der Datenanalyse lassen sich strategisch-techni-
sche und emotionsbezogene diskursorientierte Handlungsweisen unterscheiden.
Im Kontext der Losung selbst erlebter ethisch-dilemmatischer Situationen in der
Schulpraxis findet sich denn der erwartete Unterschied: Die Lehramtsstudieren-
den, die nach VaKE gelernt haben, verwenden haufiger strategisch-technische
diskursorientierte Handlungsweisen. Die nichtreaktive Messmethode in Form
von selbst berichteten Fallgeschichten stiitzt die Authentizitat der Handlungen
der Studierenden. Bei emotionsbezogenen diskursorientierten Handlungsweisen
gibt es keine Unterschiede zwischen einem VaKE- und einem herkdmmlichen
Unterricht. Es wird auch deutlich, dass Studierende emotionsbezogene diskur-
sorientierte Handlungsweisen bei beiden Unterrichtsmethoden kaum einsetzen.
Eine mogliche Erklarung stellt die kognitive Orientierung der Dilemmadiskussion
dar, die auch vielfach kritisiert wird (z.B. Garz et al,, 1999). Vor dem Hintergrund
zahlreicher Kritikpunkte an der kohlbergschen Methode der Dilemmadiskussion
wird in VaKE versucht ein moralisches Klima zu implementieren, welches sich als
positiv flir moralisches Handeln und Lernen erweist. In Interviews nehmen die
Lehramtsstudierenden im Gegensatz zu einer herkdmmlichen Fallanalyse denn
auch haufiger moralische Werte wie Vertrauen, gegenseitige Wertschatzung und
Angstfreiheit bei einem VaKE-Unterricht wahr.

Ausgehend von der Ansicht, dass ethisch-moralisches Handeln ein zentrales
Element des Handelns von Lehrpersonen darstellt (Buzzelli & Johnston, 2001;
Sherman, 2006; Sanger, 2007; Tirri, 2003), ethisch-moralische Ziele in der Ausbil-
dung aber vernachlassigt werden (z.B. Lohmann, Seidel & Terhart, 2011), konnen
die Ergebnisse dahingehend interpretiert werden, dass VaKE eine Moglichkeit bie-
tet, das Fachliche (Wissen) und Nicht-Fachliche (Ethik) in der Ausbildung zu ver-
binden, und damit zu einer integrativen Gesamtschau beizutragen. Eine wichtige
Implikation aus der aktuellen Studie stellt die starkere Betonung der Emotionen
dar, beispielsweise indem explizit durch Ubungen zur Perspektiveniibernahme die
Emotionen der Personen thematisiert werden.

Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zahlreicher Limitationen zu betrach-
ten, die aus dem quasi-experimentellen Design und der Datenqualitat resultieren.
Einschrankungen der Validitat der Untersuchung ergeben sich durch die geringe
Zahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern, die Untersuchung von lediglich vier
Gruppen und mogliche Stichprobenverzerrungen (Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer aus einer Padagogischen Hochschule). Ferner kann ein moglicher Pygmali-
on-Effekt nicht ausgeschlossen werden, da der Untersuchungsleiter gleichzeitig in
der Rolle des Lehrenden agierte. Da die Studierenden das erste Mal nach VaKE lern-
ten, konnten auch Neuigkeitseffekte auftreten, die sich in einer besonderen Lern-
motivation dufSern. Ferner sind die Ergebnisse durch die monomethodische Anla-
ge der Untersuchung und die teilweise mangelhafte Datenqualitat (z.B. niedriger
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MSA-Koeffizient in der EFA; keine Normalverteilung) mit Vorsicht zu interpretieren
und bediirfen einer Replikation. Auch die Nachhaltigkeit der angewendeten Dis-
kurshandlungen sollte in weiteren Studien {iberpriift werden. Zahlreiche dieser Ein-
schrankungen lassen sich durch die Umsetzung des Praxisforschungskonzepts und
organisatorische Restriktionen erklaren. Der Vorteil der Praxisforschung liegt in der
Maoglichkeit, innovative Unterrichtskonzepte, in diesem Fall VaKE, an die lokalen
Gegebenheiten anzupassen und damit die Moglichkeit zu eréffnen, Schulentwick-
lung und padagogische Reformprozesse ,von innen” durch die Lehrpersonen (hier:
Hochschullehrpersonen) zu initiieren. Ferner lernen die Studierenden einen Ansatz
zur Werteerziehung in der Rolle als Lernende kennen. Die Studie lasst jedoch offen,
ob und wie sie in ihrer spateren Berufspraxis VaKE dann tatsachlich einsetzen.
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Der vorliegende Artikel fokussiert einleitend die Skizzierung eines vorherrschenden
Spannungsfeldes zwischen Belastungs- und Zufriedenheitserleben im schulischen Ar-
beitsfeld und stellt die Frage, wie Lehrpersonen moglicherweise eine ,gute Arbeit” gelin-
gen kann. Welchen Beitrag kann Supervision unter Berticksichtigung von Person, Funk-
tion und Profession sowie der Organisation Schule dazu leisten? An dieser Schnittstelle
entstehen zwei Forschungsfragen, welche hinsichtlich Wirkungen in und Auswirkungen
von Supervision im empirischen Teil Auseinandersetzung finden. im Zuge qualitativer
Sozialforschung wird versucht, der Frage nach dem gliicklichen Paar ,Supervision und
Schule” nachzugehen. Die Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse am Ende der Dar-
stellung erlaubt einen Ausblick auf weiterfiihrende Fragestellungen.

SCHLUSSELWORTER: Supervision, Lehrperson, Expertinnen- und Expertenorganisation Schule,
Belastung und Zufriedenheit, Wirkung von Supervision, Auswirkung von Supervision

1. Einleitung

Der vorliegende Artikel greift Inhalte der Erkundungsstudie ,Supervision im pa-
dagogischen Kontext. Gelingensbedingungen in der Supervision — das Geheim-
nis von gliicklichen Lehrpersonen” (Ketter & Benczak, 2016) auf. Theoretische
Hintergriinde, methodisches Vorgehen und daraus resultierende Ergebnisse aus
qualitativer Sozialforschung geben Uberblicksartig Einblick in die aufgeworfenen
Fragestellungen hinsichtlich von Supervisandinnen und Supervisanden erlebter
Gelingensbedingungen in als auch wahrgenommener Auswirkungen von Supervi-
sionsprozessen mit einer Mindestprozessdauer von einem Jahr. Die gewonnenen
Erkenntnisse wurden im Rahmen des Studientags ,PH forschtl“ an der Privaten
Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz (PHDL) im April 2017 vorgetragen.
Erganzend werden im Zuge dieses Beitrags neben Ausblick und gewonnener Pers-
pektiven am Ende daraus abgeleitete, weiterfiihrende Fragestellungen formuliert.
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2. Theoretischer Hintergrund

Supervision und Schule - ein gliickliches Paar?

Arbeit nimmt in unserem Leben viel Raum ein und stellt damit eine wesentliche
Ressource fiir den Menschen in seiner Entwicklung, fiir sein Erleben dar. Nach
Bauer (2015, S.9) tragt das Ausiiben einer sinnstiftenden, erfiillenden Tatigkeit
mafdgeblich zu einem gliickenden Leben bei. In der Arbeitswelt Schule stehen auf
der einen Seite individuelle Belastungsbewaltigung und Beanspruchung, auf der
anderen Seite aber auch Berufswahl und Passung, Arbeitsplatz Schule, 6ffentliche
Diffamierung, Anderungsbereitschaft/-fihigkeit, soziale Unterstiitzung, Selbst-
wirksamkeitserwartung/-erleben ... allesamt Aspekte, die entweder zu einem
Mehr an Belastungs- bzw. Beanspruchungserleben oder aber auch zu erhohter
Zufriedenheit beitragen konnen. Zahlreiche Autorinnen und Autoren (vgl. Buer,
2013; Rappe-Giesecke, 2009; Freudenthaler, 2015; Mader, 2015; Schreyogg, 2010;
Schaarschmidt & Kieschke, 2007, 2013; Hillert, 2013; Krause, Dorsemagen & Bae-
riswyl, 2013; Rothland, 2013) postulieren, dass das Format Supervision an dieser
Schnittstelle einen entscheidenden Beitrag liefern kann.

Schule befindet sich aktuell in einem stetigen Wandel. Lehrpersonen sind ei-
nem Mehr an Anforderungen und Aufgaben ausgesetzt, dem sie oft nicht mehr
gerecht werden konnen. In diesem Zusammenhang scheint die Entwicklung zur
... Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstreflexion und Selbstanalyse ... (Schaar-
schmidt, 2005, S.155; Schaarschmidt & Kieschke, 2013, S.95) zentral zu sein.

Neben der Notwendigkeit von Supervision sowie der Forderung von profes-
sionellem Beratungsangebot fiir Lehrpersonen und Schulen (Buer 2013, S.55-57)
konnen auch vielfaltige Perspektiven aufgezeigt werden:

TABELLE 1. Perspektiven von Supervision im schulischen Kontext

Perspektive

der Erhaltung, Entwicklung, Pravention, Entfaltung

des Erkennens personlicher Anteile/ subjektiver Wahrnehmung
der Sinnerfahrung

der Organisation

der sozialen Unterstiitzung/ Kooperation/ Interaktion

der Kompetenzentwicklung

Belardi (2015, S.31) definiert den Begriff Supervision als Weiterbildungs-, Bera-
tungs- und Reflexionsverfahren im beruflichen Kontext mit dem Ziel der Profes-
sionalisierung sowie der Verbesserung der beruflichen Tatigkeit der ratsuchenden
Person. Mit dieser Prazisierung des Supervisionsbegriffes soll an dieser Stelle an
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das eingangs erwahnte Spannungsfeld zwischen Belastung und Zufriedenheit
angekniipft sowie der in der Arbeit verwendete Gliicksbegriff definiert werden.
Mayring (2013, S.63-68) legt dazu eine Systematisierung vor, in welcher er den
Gllcksbegriff als einen neben den drei weiteren Aspekten Zufriedenheit, Freude
und Belastungsfreiheit zusammen fr subjektives Wohlbefinden beschreibt. Die-
ses subjektive Wohlbefinden setzt wiederum als Fundament positive objektive
Lebensbedingungen voraus. Nach Buer (2013, S. 66) verwenden Supervisandinnen
und Supervisanden folgende Begrifflichkeiten als mogliche Synonyme fiir Gliick:
~Wohlbefinden®, ,Zufriedenheit der Arbeitenden®, ,Qualitat oder Giite der Arbeit”
beziehungsweise ,Sinn der Arbeit”. Diese Gleichsetzung mit dem Gliicksbegriff
lasst sich in der vorliegenden Arbeit hinsichtlich der Begriffe Zufriedenheit und
subjektives Wohlbefinden ausmachen.

Der Bogen von der Supervision zum subjektiven Wohlbefinden/zur Zufrie-
denheit/zum Glick in Anbetracht unterschiedlicher Disziplinen (vgl. Esch, 2014,
Mayring & Rath, 2013; Fenner, 2007) kann mit dem amerikanischen Padagogen
und Philosophen John Dewey gespannt werden. Treffend konstatiert er: ,Heraus-
zufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, das zu tun, ist
der Schliissel zum Gliicklichsein.” (Dewey, 1930) Dieser Satz fungiert als Leitzitat,
streift er doch alle am Beginn genannten Positionen des theoretischen Hinter-
grunds: Buer (2013, S.55-56) und Bauer (2013, S.9) betonen, dass arbeitsfihige
Menschen, neben dem personlichen Gliick, auch eine sogenannte "gute” Arbeit
brauchen, um in ihrem Leben langfristig gliicklich zu sein. Das Bewusstsein, durch
die geleistete Arbeit nicht nur die eigene Lebensqualitat zu erhalten oder gar zu
steigern, sondern auch die der Adressantinnen und Adressanten schenkt nach
Buer (2013, S.61) Sinn und Gliickserleben und wirkt moglicherweise als Motiva-
tor fiir die berufliche Tatigkeit. Im padagogischen Kontext scheinen die Begriffe
,Glick” und ,Schule” auf den ersten Blick zwei sehr gegensatzliche Pole darzustel-
len. An der Schnittstelle zur Supervision geht es vor allem um die Person in ihrer
Funktion als Lehrperson in einer besonderen Organisation — in der Expertinnen-
und Expertenorganisation Schule (Buer, 2013; Zech, 2009; Osinger, 2007). Bockel-
manns (2002, S.130-132) Betrachtung der Organisation Schule aus drei Perspekti-
ven (apersonal, interpersonal, personal) bietet diesbeziiglich nicht nur Einsichten
in kontextbezogene Inhalte und Themen sowie in daraus resultierende Belas-
tungsfaktoren an, sondern lasst auch mogliche unterstiitzende schulbegleitenden
Mafinahmen sichtbar werden. Als hilfreiche Intervention fokussiert neben Belardi
(2013) und Mader (2015) beispielsweise auch Denner (2000, S.199) Beratungsan-
gebote fiir Lehrpersonen mit moglichen Auswirkungen in folgenden Wirkberei-
chen: Erweiterung der Perspektiven, Erweiterung der Kompetenzen, Entlastung,
Dynamisierung der Berufsauffassung und Initiierung von Innovationen.

Beziiglich Wirkung und Nutzen von Supervision lasst sich grofies Potential fiir
spezifische Forschungsvorhaben erkennen. Mit Buer (2013) kann dazu ein Anstof3
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gegeben werden: ,Gerade in der Arbeitswelt geht es darum, auf die Anforderungen
eine angemessene Antwort zu geben. Erst wer selbstbestimmt eine Antwort findet,
die tatsdchlich passend ist, der leistet gute Arbeit” (Buer, 2013, S.62). Weiters: ,Gute
professionelle Arbeit ist ein wichtiger Beitrag, die Gliicksvoraussetzungen fiir viele zu
verbessern” (Buer, 2013, S.59). Die folgende Abbildung fasst noch einmal das Zusam-
menspiel der fiinf zentralen Positionen der theoretischen Fundierung zusammen.

ABBILDUNG 1. Modell: Zusammenspiel theoretischer Aspekte im Kontext Supervision und Schule

s

Subjektives
Wohlbefinden,
Zufriedenheit, Glick

\.

\

Wirkung und Person, Funktion,
Nutzen Profession

Supervision UND Belastung vs.
Schule Zufriedenheit

Abgeleitet aus diesem knappen Abriss des theoretischen Hintergrunds werden im
kommenden Abschnitt zwei Forschungsfragen formuliert, welche wiederum De-
weys Leitzitat (Dewey, 1930) zuordenbar sind. Im Anschluss folgt eine Verkniipfung
dieser zu einer gemeinsamen Hypothese.

Forschungsfragen und Hypothese

Zwei Forschungsfragen sind zentral fiir den weiteren Erkenntnisprozess: Eine erste
fragt Supervisandinnen/Supervisanden nach subjektiven Bedingungen und erleb-
ten Wirkungen im Prozess fiir gelingende Supervision (FF1), eine zweite beschaf-
tigt sich mit subjektiv beschriebenen Auswirkungen von Supervision auf Lehrper-
sonen und Dritte (FF2). Praziser formuliert:

FF1Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden Super-

visionsprozessen zu?
FF2 Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?
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Ein Versuch, beide Forschungsfragen mittels Hypothesen (H1 & H2) dem eingangs

erwahnten Leitzitat Deweys (1930) zuzuordnen, konnte folgende Verbindungen

aufzeigen:

H1 zu FF1: In gelingenden Supervisionsprozessen konnen Lehrpersonen heraus-
finden, ‘wozu man sich eignet..

H2 zu FF2: Lehrpersonen erleben Auswirkungen von Supervision als ‘Gelegenheit,
... das zu tun’ (H1).

H1 und Hz2 fungieren hinsichtlich Deweys These als hypothetischer 'Schliissel zum

Glucklichsein'.

Als gemeinsame Hypothese formuliert: Gelingende Supervisionsprozesse fordern
das subjektive Wohlbefinden/die Zufriedenheit/das Gliick von Lehrpersonen und
deren Schulkindern. Im kommenden empirischen Teil werden das Forschungs-
design samt zentraler Ergebnisse zu den Fragestellungen dargestellt.

3. Empirische Untersuchung

Forschungsdesign

Den Ausgangspunkt der Forschungsarbeit nimmt die Arbeitssituation von Lehr-
personen im Osterreichischen Schulsystem ein, die sich im Spannungsfeld zwischen
Belastung und Streben nach subjektivem Wohlbefinden/Zufriedenheit/Gliick in
mehreren Ebenen bewegt. Die Feststellung addaquater Supervisionsangebote als
Notwendigkeit im Kontext beruflichen Tuns von Lehrpersonen eroffnet die ent-
scheidende Frage nach moglichen Beitrdgen von Supervision zur nachhaltigen Ver-
besserung der Arbeitssituation von Lehrerinnen und Lehrern (und folglich auch der
Schulsituation von Schulkindern). Supervision in der Schule steht am Beginn am
Weg zur Selbstverstandlichkeit. Ein gemeinsames Selbstverstandnis lasst sich auch
in der aktuellen Forschungslage nur sehr vage abzeichnen. Mit Jugert (1997), Denner
(2000) und Gasser (2002, 2004) konnen jedoch mit Studien erste Aussagen zu Aus-
wirkungen und Effektivitat von Supervision in Schulen ausgemacht werden. Belardi
(2015, S.187-191) gibt Impulse mit einem groben Uberblick zum Forschungsgegen-
stand im Bereich Wirksamkeit und Nutzen von Supervision.

Wie jedoch wirkt Supervision im schulischen Kontext konkret und welche
Auswirkungen konnen fiir Lehrpersonen und moglicherweise auch fiir deren
Schulkinder — im Spannungsfeld zwischen Belastungs- und Zufriedenheitserle-
ben — erfahrbar werden? Die folgende kurz skizzierte empirische Untersuchung
(Abbildung 2) zeigt und diskutiert mogliche Antworten, gewonnen aus Daten
qualitativer Sozialforschung.
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ABBILDUNG 2. Uberblick Forschungsdesign

Problemzentriertes, halbstrukturiertes Leitfaden-Interview
Hoher Offenheitsgrad, n=18

Regelgeleitete wortliche Transkription (Mayring 2002, 2015)

Qualitative Inhaltsanalyse, zusammenfassende Reduktion
Corpus — Paraphrasierung, Reduktion/Biindelung, Kategorisierung, wiederholte Riickiiberpriifung am Ausgangsmaterial (vgl.
Mayring 2015)

FF1: Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden Supervisionsprozessen zu?

FF2: Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?|

Ergebnisse zu FF1 und FF2, Darstellung systematisiert in Ebenen,
Hauptkategorien und Kategorien

Nach einer Pilotphase im April 2016 und der anschlieend durchgefiihrten Befra-
gung stand Interviewmaterial von insgesamt 18 Lehrpersonen und Leitungsperso-
nen aus dem schulischen Kontext im Raum Niederdsterreich/Ober6sterreich zur
Verfligung. Allesamt spiegeln die subjektiven Erfahrungen als Supervisandinnen
und Supervisanden wider. Fiir die Teilnahme an der Studie waren zwei wesent-
liche Kriterien ausschlaggebend: ein Mindestausmaf an Supervisionserfahrung
von einem Jahr sowie der Gewinn an Supervisionserfahrung aus Supervisionspro-
zessen nach den OVS-Qualititsstandards (Osterreichische Vereinigung fiir Super-
vision und Coaching, 2017).

Mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) konnen durch
zusammenfassende Reduktion (Paraphrasierung, Generalisierung, Biindelung, Ka-
tegorienbildung) die wortlich transkribierten Daten ausgewertet werden. Die bei-
den Forschungsfragen und der halbstrukturierte Interviewleitfaden werden aus der
Theorie hergeleitet. Eine Besonderheit im methodischen Vorgehen ist gekennzeich-
net durch den Umstand, dass das gewonnene Material zuerst induktiv ausgewertet
und erst anschlieBend der Theorie gegeniibergestellt wird. Die Kategorien entste-
hen demnach induktiv, Hauptkategorien und Ebenen nur teilweise, da hier bereits
strukturelle Elemente theoriegeleitet einflieBen. Der folgende Abschnitt skizziert
nacheinander jeweilige Ergebnisse zu den beiden Forschungsfragen.
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4. Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Darstellung der Ergebnisse (Forschungsfrage 1):

FF1: Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden Super-
visionsprozessen zu?

Die zentralen Ergebnisse konnen vereinfacht und komprimiert in folgenden sechs
Ebenen fiir gelingende Bedingungen flir Supervision skizziert werden:

TABELLE 2. Ebenen der Gelingensbedingungen in der Supervision im pddagogischen Kontext

Ebene

Kriterien der Zuordnung

1

Person Supervisorin/Supervisor (SV)

Die Verantwortung fiir gelingende Supervisionsprozesse wird der Person Super-
visorin/Supervisor zugesprochen: ,Es war schon wichtig, dass man alte Dinge
bereinigt. Da hat man jemand Neutralen gebraucht dazu:’ (SD 6, Z.nr. 2914, Anker-
beispiel 117)

Person Supervisandin/Supervisand (SD)

Die Verantwortung fiir gelingende Supervisionsprozesse wird der Person Super-
visandin/Supervisand zugesprochen: ,(..) ja, und sich wirklich die Zeit zu neh-
men, reflektierend tief darauf zu blicken (SD 5, Z.nr. 2572, Ankerbeispiel 105)

Schnittstellenebene SV/SD und SD/SD

Die Verantwortung fiir gelingende Supervisionsprozesse wird entweder der
Ebene 1 und Ebene 2 gleichermafien beziehungsweise den Personen der Gruppe
Supervisandinnen/Supervisanden untereinander zugesprochen: ,Ah, es braucht in
der Gruppe eine gewisse fachliche KOMPETENZ, (..) weil ich denke mir, sonst kann
ich (..) nicht [...] AUCH, AUCH, (..) die MUSSEN WISSEN wovon ich rede, weil die
(..) sonst (..) ah, weil ich glaube nicht, dass eine Supervisionsgruppe, ah, funktio-
niert, wenn nur der SUPERVISOR eine FACHLICHE oder eine SUPERVISORIN eine
FACHLICHE KOMPETENZ auch hat: (SD 11, Z.nr. 8392, Ankerbeispiel 305)

Supervision/Prozess selbst

Die Verantwortung fir gelingende Supervisionsprozesse liegt im Prozess selbst.
Folgendes Beispiel unterstreicht die Bedeutung einer tiefgreifenden Auseinan-
dersetzung: ... ich mein (..) OBEN! (sehr betont) (..) sind wir alle freundlich,
ja? (..) und alle liebenswiirdig und ach WIE GUT verstehen wir uns. (..) Aber es
BRODELT (..) am GRUNDE sehr." (AS 09, Z.nr. 6045, Ankerbeispiel 231)

Rahmen von Supervision

Die Verantwortung fiir gelingende Supervisionsprozesse liegt in den dufleren
Rahmenbedingungen: ,(..) und dann spéter noch die Schulassistenz dazu. Dass
war uns auch immer wichtig, dass immer alle Systembeteiligten dann (..) in die
Supervision gehen” (SD 07, Z.nr. 3511, Ankerbeispiel 149)

Methoden

Die Verantwortung fir gelingende Supervisionsprozesse liegt in der Methodik:
»... SO wie es uns gerade geht darstellen und wir uns auf einer Skala von 0-10
aufstellen. Also diese Ubungen sind immer ein Highlight." (SD 4, Z.nr. 1774,
Ankerbeispiel 63)
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Insgesamt konnen zu dieser Fragestellung 838 Codes den einzelnen Ebenen zu-
geordnet, diese wiederum in 197 Kategorien gefasst und zu 28 Hauptkategorien
gebiindelt werden.

Die folgende Auflistung differenziert die Ergebnisse der sechs Ebenen in deren
Hauptkategorien und den jeweiligen Kategorien, welche zusammenfassend Dar-
stellung finden. Die ausgewiesene Zahl nachstehend den Kategorien steht fir die
Anzahl an Codes bzw. die subjektiv beschriebenen Auspragungen innerhalb und
ersetzt damit teilweise vielfaltige Variationen. Diese Form der Darstellung erhebt
jedoch keinen Anspruch auf Quantitat, beispielsweise beziiglich Haufigkeitsvertei-
lungen. Aus diesem Grund erfolgt auch keine zahlenmafSige Reihung der Kategori-
en. Folgendes Beispiel der Ebene 1 — Supervisorin/Supervisor (SV), Hauptkategorie
»Handeln und Beziehung gestalten” verdeutlicht die vorgenommene Reduktion: Aus
der Kategorie ,Einbringen von Sichtweisen und Impulsen” wird die Kategorie ,Ein-
bringen von Sichtweisen und Impulsen 14" ‘14’ dient in diesem Fall als reduzierende
Darstellungsform folgender Auspragungen: zur Verfiigung stellen einer externen
(145a) und eigenen (84¢) Sicht als personliche Erfahrung mit spezifischem Berufsfeld
(84c¢), eigenen Empfindens als Fremdwahrnehmung (342), neuer Blickwinkel (193a),
von Bildern (341); von Riickmeldung und Feedback (iber eigenes (412€) Prozess- und
Gruppenerleben (129b); Deklarierung der Aufenperspektive als nichtwertende Be-
obachtung (84d); hilft den Horizont zu weiten (368c); Ergriindung von Sichtweisen
(412¢); spiegeln (432c); Finden griffiger Uberschriften (299e).

Ergebnisse Gelingensbedingungen in der Supervision im padagogischen Kontext

1. Gelingensbedingungen — Ebene 1 "Supervisorin/Supervisor (SV)"

HK 1.1. PERSON (Wirken 10, wird akzeptiert 1)

HK 1.2. PERSONLICHKEIT und VERHALTEN (Ehrlichkeit 2, Sympathie 2, Aus-
strahlung von Ruhes, Empathiefahigkeit4, Offenheit1, Wertschat-
zung8, Achtsamkeit1, Haltung1, Sensibilitit2, Authentizitit2, Kon-
gruenz2, Mut 2, Aufmerksamkeit 2, Humor1)

HK 1.3. HANDELN und BEZIEHUNG GESTALTEN (Ansprechen 7, Einbringen
von Sichtweisen und Impulsen 14, Fragen und Nachfragen 1o, Zuho-
ren3, Begleiten und Unterstiitzen12, zielgerichtet Vorgehen1, Lo-
sungsorientierung1, Orientieren Richtung Ressourcen 4, Prazisieren 3,
Sorgen 13, Retten und Abfangen 4, Fordern 3, Fordern 2, Helfen 5, Wich-
tig nehmen1, Motivieren1, Erkennen, Wahrnehmen und Spiireny,
Eingehen, Einlassen und Bereit sein12, Aushalten von Spannungen3,
Sachlich Bleiben1, Kontakt herstellen, in Beziehung gehen 2, Prasent
sein1, Sicher Umgehen mit eigenen Unsicherheiten 1, Einbinden 3, Fin-
den eines gemeinsamen Nenners2, Raum geben 9, Arbeiten mit dem,
was da ist 2, passendes Vorgehen 9)
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3.

HK 1.4.

HK 1.5.

HK 1.6.

HK 1.7.

HK 1.8.

AUBENPERSPEKTIVE und ALLPARTEILICHKEIT (als AuRenperspekti-
ve 6, systemfremd und unbeteiligt 5, als externe Person 2, Neutralitat1,
Allparteilichkeit 4, nicht ganz neutral und outet sich 1)
PROFESSIONALITAT und KOMPETENZ (Professionalitit 11, fachliche
Kompetenz 11, berufliche Vielseitigkeit1, Feldkompetenz 7, Feldkom-
petenz nicht notwendig, wenn es um Beziehungen geht 1)
FUHRUNG/LEITUNG und STEUERUNG/LENKUNG (Fiihrung/Lei-
tung1s, Steuerung/Lenkung13)

STRUKTUR (Strukturierung — thematische Ebene 10, Strukturierung —
zeitliche Ebene 4, ermdglicht Ankommen 1, Abschluss 7)

AUFTRAGS- und RAHMENKLARUNG (Auftrag8, Prozess3, Berater-
profil 2)

Gelingensbedingungen - Ebene 2 "Supervisandin/Supervisand (SD)”

HK 2.1.
HK 2.2.

HK 2.3.

HK 2.4.

HK 2.5.
HK 2.6.

FREIWILLIGKEIT (will Supervision 20, Zeitnehmen 2)
MITVERANTWORTUNG AM PROZESS (Motiv — Supervision ist per-
sonliche Sache 6, Bereit sein 10, Sich einlassen 6, Sich einbringen 2, Sich
beteiligen 4, Sich 6ffnen 6, Einbringen 6, Vorbringen 2, Sprechen 12, Fra-
gen2, Spiegeln 1, Horen 2)

ENTWICKLUNG, VERANDERUNG und ERKENNTNIS (Entwickeln 3,
Erkennen 4, Sich Bewusst werden 4, Passung mit Supervisorin/Super-
visor herausfinden 3, Nicht allein sein 5, Das Gefiihl haben s, Wissen 6)
HANDELN (Vertrauens, Sein3, Habens, Konnen1o, Kennen3, Wih-
len 4, Reflektieren s, Aus sich aussteigen1, Sich externer Sicht bedie-
nen1, Verantwortung tibernehmen 4, Einhalten 4, Geben 10)
RAHMEN (Bekommen 22, Brauchen 3)

PERSONLICHKEIT und VERHALTEN (Ehrlich seins, Wertschitzend
und achtsam anderen gegeniiber sein2, Authentisch sein1, Offen
sein 10, Arbeitsverstandnis zeigen 6)

Gelingensbedingungen - Ebene 3 (Schnittstelle Ebene 1/2) "SV/SD und "SD/SD”

HK 3.1.

HK 3.2.

HK 3.3.

GEMEINSAME ARBEIT (Nachdenken und Bewusst machen 13, Anse-
hen 7, Nachspiiren1, Weiterentwickeln1, zur Verfiigung stellen1, Be-
obachten 2, Mehrperspektivitat 3, Gesprache fiihren 16, Losungs- und
Zielorientierungs, Anliegenorientierungs)

UMGANG MITEINANDER "SV/SD" und "SD/SD" (Wertschatzung 7,
Vertrauen 6, Verschwiegenheit 8, Freundlichkeit und Offenheit 2, Ehr-
lichkeit 3, Akzeptanz 1, Authentizitit 2, Empathie 1)

UMGANG MITEINANDER "SV/SD" (Beziehung 10, Wechsel Supervi-
sorin/Supervisor 4, Wahl des passenden Settings 1, Auftragsklarung 6,
Personen, die ein Weitermachen leicht machen 1)
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HK 3.4.

UMGANG MITEINANDER "SD/SD" (Beziehung 1, Kommunizieren auf
Augenhohe 2, Vertrauen und Verstandnis untereinander 4, Fachliche
Kompetenz der Gruppe 4, Verbindlichkeit in der Gruppe 2, Aufrich-
tigkeit in der Gruppe 1, Gruppendynamik 8, Gemeinsames Anliegen3,
Teilnehmende einigen sich auf Supervisorin/Supervisor 1, Gegenseitiges
Starken 1, Kooperation 2, Wohlwollende Unterstiitzung 2, Akzeptanz1,
Friede und Fairness 2, Respekt 3, Ernstnehmen und Ernstgenommen
werden 1, Gehort werden 1, Wichtigkeit der gemeinsamen Arbeit trotz
unterschiedlicher Voraussetzungen 1, Vorbildwirkung Teilnehmender 1)

4. Gelingensbedingungen — Ebene 4 "Supervision/Prozess selbst”

HK 4.1.

HK 4.2.

FORDERLICHE PROZESSMERKMALE (Supervision selbst wirkt 4, Spie-
gelung der individuellen Situation 1, Reduktion von Angst 3, Tiefgrei-
fende Auseinandersetzung 6, Gefiihl der Sicherheit 3, Druck auf3erhalb
des Prozesses 1, Teilnehmende werden zu Beteiligten 2, Psychohygie-
ne 5, Herausgehoben sein und Begleitet werden beim Nachdenken 2,
Schaffen von Reflexionsschleifen 1, Stimmige Vorgehensweise 1, Akti-
vitat 1, Engagement und Arbeitseifer 1)

SCHAFFT UBERTRAGBARES und NACHHALTIGES WISSEN (Kla-
rungs, Erkenntnis 3, Losung 3, SchliefSen von Kreisen 2, Bereitstellung
von etwas von auflen 1, Aufarbeitung alter Geschichten 4, Ubung,
Vorbereitung, Wiederholung 2, Lernen 1, Auswirkungen von Supervisi-
on siehe Ergebnisse FF2)

5. Gelingensbedingungen - Ebene 5 "Rahmen”

HK 5.1.

HK 5.2.
HK 5.3.

HK 5.4.

HK s.5.

HK 5.6.

SOZIALE DIMENSION/DIREKT BETEILIGTE PERSONEN (Anwesen-
heit/Nicht-Anwesenheit Leitung 10, Anwesenheit aller am System
Beteiligten 4, Gruppenzusammensetzung 8, Anzahl Teilnehmende 4,
Bedeutsamkeit des Formats 8)

PERSONALE DIMENSION (Passendes Setting 9)

RAUMLICHE DIMENSION (Atmosphire1, Geschiitzter Rahmens,
Raum19)

ZEITLICHE DIMENSION (Prozesse (iber einen lingeren Zeitraum s,
Ausreichend Zeit 3, Regelmafliigkeit/Kontinuitat in der Prozessgestal-
tung 7, Mindestanzahl an Prozessen 3)

MATERIELLE DIMENSION (Teilweise Selbstfinanzierung 2, kostenloses
Angebot 1)

DIMENSION der VERORDNUNG (Verordnete Gesprachsebene 2)
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6. Gelingensbedingungen — Ebene 6 "Methoden”
HK 6.1. ART DER METHODE (Ideen 3, Gesprich s, Fragen 2, Ubungen 4, Spiele
1, Karten 2, Bilder 2, Rezepte 3, Kdrperiibungen bzw. Korpererfahrung
2, Aufstellungsarbeit 4)
HK 6.2. EINSATZ DER METHODE (Berticksichtigung vorhandener Gefiihle 2,
Reifst mit 1, Ist passend 2, Zur richtigen Zeit 1, Methoden sind neben-
sachlich 1)

Diskussion der Ergebnisse (Forschungsfrage 1)

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich eine hohe Vielfalt und Differen-
zierung vor allem in den Antworten in den ersten drei Person-Ebenen ausmachen
lassen, gefolgt von Ebene 4 und 5. Den Methoden wurde eher wenig Aufmerksam-
keit fiir gelingende Supervisionsprozesse im padagogischen Kontext zugesprochen.

Die gewonnenen Erkenntnisse dienen nun moglicherweise vier Personengrup-
pen, unterbreiten also, wie Moller (2012) vorschlagt, Praktikern ein Serviceangebot:
Supervisorinnen und Supervisoren erhalten damit Einblick in mogliche Gestal-
tungsspielraume, um die Schaffung forderlicher Rahmenbedingungen fiir Supervisi-
onsprozesse im padagogischen Kontext zu unterstiitzen. Fiir Supervisandinnen und
Supervisanden bietet die Auseinandersetzung einen moglichen Beitrag bzw. Anstofd
zur Selbstreflexion, ankniipfend an die These Schaarschmidts (2005), dass Super-
vision als Forderung der Entwicklung dieser mitwirke, um im Lehrberuf gesund zu
bleiben. Leitungspersonen wie Direktorinnen und Direktoren an Schulen bietet die
vorliegende Thematik Hintergriinde zu Notwendigkeit und Perspektiven von Su-
pervision — eventuell ein Aspekt, Supervisionskultur in den Schulen zu etablieren
bzw. zu starken. SchliefSlich stellen Lehrpersonen ohne Supervisionserfahrung eine
Gruppe dar, bei der ein Interesse wecken gelingen moge.

Insgesamt ist in den Analysen der Transkripte in allen Ebenen ersichtlich, dass
sich die genannten Gelingensbedingungen fiir Supervisionsprozesse mit Lehrerin-
nen und Lehrern im Spannungsfeld zwischen Belastung und Zufriedenheit be-
wegen. Buer (2013, S.62) bringt es erneut, wie bereits am Ende des theoretischen
Hintergrunds angefiihrt, auf den Punkt: ,Gerade in der Arbeitswelt geht es darum,
auf die Anforderungen eine angemessene Antwort zu geben. Erst wer selbstbe-
stimmt eine Antwort findet, die tatsachlich passend ist, der leistet gute Arbeit.”
Dieses Zitat riickt abschlieflend eingangs erwahnte Worte Deweys ins Zentrum
und leitet Uber auf Ausfithrungen einer Probandin, die damit auf Forschungsfra-
ge2 — welche den subjektiv erlebten Auswirkungen von Supervision nachgeht —
aufmerksam macht:

».-. also ich habe mich (..) IMMER richtig gefreut darauf, (..) ah, (..) also es war IM-
MER wie eine AUSZEIT, also so WIE, (..) HERAUSGEHOBEN, (..) ja?, (..) und, ahm,
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und du bist BEGLEITET, (..) ah, begleitet beim NACHDENKEN uber das was du
TUST, tuber DICH, wie du BIST, (..) ah, und ANDERE, kannst bei ANDEREN, also (..)
ich habe das IMMER als BEGLUCKEND erlebt, (..) ja? (..) NIE als ARBEIT, NIE als, (..),
sondern IMMER (..) ja, und (..) so, also, ja, ich meine das ist jetzt UBERTRIEBEN, ja,
wenn ich das sage, aber, wissen Sie, das war so wie, ein WENIG SCHWIMMEN im
WEIHWASSERBECKEN, ja? (..) so ein bisschen ein, (..) REINIGUNG. [...] Insel, ja. ja.*
(SD12, Z.nr. 9556, Ankerbeispiel 352)

Darstellung der Ergebnisse (Forschungsfrage 2):

FF2: Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?

Subfrage 1: Wie wirkt Supervision auf das subjektive Wohlbefinden von Lehrper-
sonen?

Subfrage 2: Wie wirkt Supervision von Lehrpersonen auf das subjektive Wohlbe-
finden der Kinder?

Eingangs sei erwahnt, dass die entlastende Wirkung von Supervision durchge-
hend differenziert festgestellt werden konnte und als Grundlage fiir den Erhalt, fiir
die Steigerung des subjektiven Wohlbefindens fungiert. Diese Erkenntnis bezieht
auch die Frage nach dem Gliick in der FF2 mit ein. Dass Supervision einen Beitrag
zur personlichen Gliicksbilanz liefern kann, verdeutlicht beispielhaft das folgende
Ankerbeispiel einer Probandin:

,Naja, das Gliick war schon auch, das GLUCKSGEFUHL war das so, ah (..) also (..)
es, man hat halt einfach wieder ein Stiick weit gewusst, (..) also man hat AUFGE-
TANKT, (...) ja? (..) also so, (..) auch KRAFTEmafig, ja?* (Ankerbeispiel 238)

Riickblickend betrachtet dienen Aussagen von Schreyogg (2010), Bockelmann
(2002) und Denner (2000) als Ausgangspunkt fiir die Auswertung der Ergebnis-
se der FF2 ,Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?* (mogliche Auswirkun-
gen auf deren Schulkinder mitgedacht). Dieser Gedanke erfahrt in der folgenden
Darstellung eine kurze zusammenfassende Ausfiihrung, welche die Nachvollzieh-
barkeit ebenso, wie die Prasenz und Relevanz der Fragestellung interdisziplinar
unterstutzt.

Wahrend der ersten Reduktion des Textmaterials stellt sich heraus, dass posi-
tive wie negative Erfahrungen in Supervisionsprozessen nachhaltig und divergent
auf das subjektive Wohlbefinden wirken konnen. Fiir den Forschungsprozess be-
deutet dies, dass nichts ohne Wirkung bleibt, was Schreyogg (2010, S. 95) mit kon-
struktiven Nebenwirkungen beschreibt und gleichzeitig die Wirkung auf Dritte,
auf Schulkinder implizit mit beantwortet.
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Insgesamt erfolgt eine Untersuchung von 322 Ankerbeispielen aus den oben ge-
nannten 18 Interviews. Aus der erneuten Reduktion des Materials erwachsen vier
Uibergeordnete induktive Ebenen fiir festzustellende Auswirkungen von Super-
vision im padagogischen Kontext, welche in Anlehnung an Bockelmann (2002,
S.130-132) vier Perspektiven beschreiben. Diese erfahren folglich eine beispielhaf-
te Darstellung von Zuordnungskriterien, mit deren Hilfe Textstellen Eingang in die
jeweilige Ebene finden.

TABELLE 3. Auswirkungen von Supervision im pddagogischen Kontext

Ebenen

Kriterien der Zuordnung

1

Personale Auswirkungen von Supervision

Auswirkungen, die die Person auf sich bezogen erlebt: ,Da bin ich konfrontiert
worden mit der Supervision und habe das sehr erhellend und sehr (.) erfreulich
gefunden und sehr (.) férdernd." (SD 5, Z.nr. 2169, Ankerbeispiel 50)

Interpersonale Auswirkungen von Supervision

Auswirkungen, die die Person beim Gegenliber entdeckt und beschreibt. Auf
dieser Ebene wird als Gegentiber ausschlie8lich das Kollegium und die Eltern-
schaft definiert: ,Meine Kollegin nimmt mich ernsthafter wahr (.)." (SD 4, Z.nr.
1969, Ankerbeispiel 46)

Apersonale Auswirkungen von Supervision

Auswirkungen, die die Person im Hinblick auf die Organisation, stellvertretend
durch die Schulleitung, wahrnimmt. Es sei erwéhnt, dass diese Ebene eine ver-
gleichsweise knappe Darstellung erfahrt, begriindet durch die geringe Anzahl an
Ankerbeispielen. Mogliche Hintergriinde erfahren eine Erwahnung: ,(..) dass ICH
AUCH ganz KLAR FUNKTION und ROLLE, (..) ah (..) diese BEGRIFFE im Kopf
habe, was vorher nicht, das war vorher nicht so KLAR, (..) dass das NICHT MEI-
NE ROLLE ist, (..) da oben (sehr leise), (..) sondern SEINE, (..) Ich habe ein LEH-
RERROLLE, (..) und meine FUNKTION ist es auch NICHT, das ist AUCH SEINE da
OBEN, (..) UND ICH TU das auch NICHT, (..) ICH MACHE keinen Supplierplan
mehr, ..." (SD 9, Z.nr. 6883, Ankerbeispiel 180)

Auswirkungen von Supervision auf Schulkinder

Auswirkungen, die die Lehrpersonen fiir sich in ihrem padagogischen Han-

deln bei Schulkindern, moglicherweise auf Grund ihrer Supervisionserfahrung
feststellen. Anzumerken ist, dass sich diese nicht bei allen Interviewpersonen als
fassbar zeigen, was eine differenzierte Betrachtung offenhilt: "... wenn mich jetzt
jemand provoziert, versuche ich trotzdem, dass ich mdglichst bei mir bleibe - im
Hinblick auf Schiiler, ..." (SD 1, Z.nr. 472, Ankerbeispiel 4)

Die Zuordnung des Datenmaterials zu diesen vier tibergeordneten Ebenen eroff-
net die Entstehung von induktiven Subkategorien, welche im Anschluss an eine
Uberpriifung und Biindelung eine Zuordnung zu Hauptkategorien in einzelnen
Wirkbereichen innerhalb der jeweiligen Ebene erfahren. Folgende Wirkbereiche
und Hauptkategorien sind in allen 4 Ebenen analog.
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TABELLE 4. Wirkbereiche und Hauptkategorien in den Ebenen

Wirkbereiche

Hauptkategorien

Wahrnehmen und Handeln

Fithlen und Erleben

Lernen und Entwicklung

Nutzen und Gewinn

Klarheit im Wahrnehmen

Veranderungen in der Selbstwahrnehmung
Veranderungen in der Handlungsfahigkeit
Veranderungen im padagogischen Handeln

Subjektives Wohlbefinden
Subjektives Gliicksempfinden
Geflihle und Empfindungen
Entlastung

Prophylaxe und Psychohygiene

Lernangebote
Personlichkeitsentwicklung und Weiterbildung

Unterstiitzung — Sicherheit — Bestarkung
Hilfe und Gewinn

In diesem Analyseschritt der Definition der Wirkbereiche und Ebenen erfolgt eine
erste Verkniipfung mit dem theoretischen Hintergrund, da sich beispielsweise
Denners (2000, S.199) Wirkfaktoren ebenso in den vorhandenen Ebenen befin-
den, wie auch Buers (2013, S. 55, 57, 58, 61) Thesen und Forderungen nach Super-
visionsangeboten in Expertinnen- und Expertenorganisationen. Die tabellarische
Darstellung schenkt Ubersicht und Einblick in den Erkenntnisprozess, auch be-
ziiglich unterschiedlicher Intensitat moglicher Auswirkungen.

Ergebnisse Auswirkungen von Supervision im padagogischen Kontext

1. Personale Auswirkungen von Supervision — Ebene 1
1. Wirkbereich: "Wahrnehmen und Handeln"
HK 1.1. KLARHEIT IM WAHRNEHMEN (erzeugt/schenkt Klarheit 15, ermog-
licht Klarung 7, Grenzen wahrnehmen 8, eigene Perspektive erwei-

terns, Entlastung 3)

HK 1.2. VERANDERUNG IN DER SELBSTWAHRNEHMUNG (mich bewusst/
differenziert wahrnehmen 10, mein berufliches Selbst reflektieren 9)

HK 1.3. VERANDERUNG IN DER HANDLUNGSFAHIGKEIT (veridnderte Hal-
tung 3, bleibe/werde handlungsfahig 9, befreit 2)

HK 1.4. VERANDERUNG IM PADAGOGISCHEN HANDELN (Professionalisie-
rung 10, Sicherheit 1, Entlastung 3, Starkung 4)

2. Wirkbereich: "Fiihlen und Erleben”

HK 2.1. SUBJEKTIVES WOHLBEFINDEN (férdert das Wohlbefinden 11, Aus-
zeit 6, ermoglicht Abgrenzung 3, wohltuend/gewinnbringend 17)

HK 2.2. SUBJEKTIVES GLUCKSEMPFINDEN (macht gliicklich 6)
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HK 2.3. GEFUHLE UND EMPFINDUNGEN (unangenehme Gefiihle 7, ange-
nehme Gefilhle 6, tiberraschend tiefgreifende Gefiihle 7, Erleichte-
rung8, Leichtigkeit 3, Bestarkung 2, sinnvoll 2, eroéffnend 4)

HK 2.4. ENTLASTUNG (klarend s, erleichternd 4, unterstiitzend 17, wider die
Isolation 3)

HK 2.5. PROPHYLAXE UND PSYCHOHYGIENE (Uberlastung wahrnehmen
und gegensteuern 7)

3. Wirkbereich: "Lernen und Entwicklung”

HK 3.1. LERNANGEBOTE (4)

HK 3.2. PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG UND WEITERBILDUNG (Person-
lichkeitsentwicklung 7, Weiterbildung 2)

4. Wirkbereich: "Nutzen und Gewinn"

HK 4.1. UNTERSTUTZUNG - SICHERHEIT - BESTARKUNG (Unterstiitzung 7,
Sicherheit 5, Bestarkung 2)

HK 4.2. HILFE UND GEWINN (gewinnbringend 4, hilfreich 15)

. Interpersonale Auswirkungen von Supervision — Ebene 2

1. Wirkbereich: "Wahrnehmen und Handeln"

HK 1.1. KLARHEIT IM WAHRNEHMEN (erzeugt/schenkt Klarheit 3, Grenzen
wahrnehmen 2)

HK 1.2. VERANDERUNG IN DER SELBSTWAHRNEHMUNG (mich bewusst/
differenziert wahrnehmen 3, Perspektivenwechsel vollziehen 5)

HK 1.3. VERANDERUNG IN DER HANDLUNGSFAHIGKEIT (verinderte Hal-
tung als Team 3, bleiben/werden handlungsfahig 3, Kommunikation
und Miteinander 2)

HK 1.4. VERANDERUNG IM PADAGOGISCHEN HANDELN (Rahmenbedin-
gungen schaffen 2, wider der Nichteinmischungsnorm 2, wider dem
Distanzierungsgebot 2)

2. Wirkbereich: "Fiihlen und Erleben”

HK 2.1. SUBJEKTIVES WOHLBEFINDEN (fordert das Miteinander 5)

HK 2.3. GEFUHLE UND EMPFINDUNGEN (unangenehme Gefiihle 2, ange-
nehme Geflihle 3, iberraschend tiefgreifende Gefiihle 1)

HK 2.4. ENTLASTUNG (1)

HK 2.5. PROPHYLAXE UND PSYCHOHYGIENE (Angebot fiir uns 2)

3. Wirkbereich: "Lernen und Entwicklung”
HK 3.1. LERNANGEBOTE (2)
HK 3.2. PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG UND WEITERBILDUNG (2)
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4. Wirkbereich: "Nutzen und Gewinn"

HK 4.1. UNTERSTUTZUNG - SICHERHEIT - BESTARKUNG (Unterstiitzung 4,
Sicherheit 6, Bestarkung 4)

HK 4.2. HILFE UND GEWINN (gewinnbringend 1, hilfreich 2)

3. Apersonale Auswirkungen von Supervision — Ebene 3
1. Wirkbereich: "Wahrnehmen und Handeln"
HK 1.1. KLARHEIT IM WAHRNEHMEN (erzeugt/schenkt Klarheit 2)

2. Wirkbereich: "Fiihlen und Erleben”
HK 2.1. SUBJEKTIVES WOHLBEFINDEN (fordert das Wohlbefinden 7)

4. Wirkbereich: "Nutzen und Gewinn"
HK 4.1. UNTERSTUTZUNG - SICHERHEIT - BESTARKUNG (Sicherheit 1)

4. Auswirkungen von Supervision auf Schulkinder - Ebene 4

1. Wirkbereich: "Wahrnehmen und Handeln"

HK 1.2. VERANDERUNG IN DER SELBSTWAHRNEHMUNG (fihig mein Ge-
geniiber anders wahr zu nehmen 4)

HK 1.3. VERANDERUNG IN DER HANDLUNGSFAHIGKEIT (Kinder erleben
mich handlungsfihig 3)

HK 1.4. VERANDERUNG IM PADAGOGISCHEN HANDELN (Professionalisie-
rung 3, Sicherheit 1, Entlastung 1, Starkung 1)

2. Wirkbereich: "Fiihlen und Erleben”

HK 2.1. SUBJEKTIVES WOHLBEFINDEN (férdert das Wohlbefinden von Lehr-
person und Schulkind 3, Kind profitiert 4, keine wahrnehmbare Ver-
anderung 1)

HK 2.4. ENTLASTUNG (1)

3. Wirkbereich: "Lernen und Entwicklung”

HK 3... LERNANGEBOTE (1)

HK 3.2. PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG UND WEITERBILDUNG (Person-
lichkeitsentwicklung 3)

4. Wirkbereich: "Nutzen und Gewinn"
HK 4.1. UNTERSTUTZUNG - SICHERHEIT - BESTARKUNG (Sicherheit 2, Be-
starkung 1)
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Diskussion der Ergebnisse (Forschungsfrage 2)

Die Frage nach dem Giliick in der Forschungsfrage, lasst diverse Deutungen im
Hinblick auf Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden zu. Mogliche Auswir-
kungen von Supervision bei Lehrpersonen und im Besonderen bei deren Schul-
kindern erfahrt in der Darstellung und Interpretation der Ergebnisse eine Beleuch-
tung auf allen Ebenen. Verdichtet in den Ebenen 1, 2 und 4 wobei die folgenden
Aussagen zu einem Einblick verhelfen mochten.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass auf der personalen Ebene Aus-
wirkungen in allen Wirkbereichen erlebbar und als diese beschrieben wurden,
was nicht nur die entlastende sowie forderliche Wirkung von Supervision im
padagogischen Kontext unterstreicht sondern die Frage nach einem gesteiger-
ten subjektiven Wohlbefinden differenziert beantwortet: eine gesteigerte Selbst-
wahrnehmung, als Folge von Angeboten zur Perspektivenerweiterung und Per-
sonlichkeitsentwicklung, erméglicht positive Auswirkungen im Hinblick auf den
Erhalt und den Gestaltungsspielraum der padagogischen Handlungsfahigkeit, was
wiederrum implizit erneut mogliche Auswirkungen eroffnet, direkt erfasst auf
Ebene 4, indirekt wahrgenommen bei Dritten/Schulkindern.

Deutlich reduzierter zeigen sich die Auswirkungen auf Ebene 2 und 3. Fir die
interpersonale Ebene ldsst sich diese Tatsache moglicherweise mit Hilfe der Aus-
sagen von Moller (2012, S.57-58) und Mietz und Kunigkeit (2013, S.310) in den
verbindenden Elementen von Supervision und Padagogik begriinden, die sich auf
die Auseinandersetzung mit Bewertung, Fehlbarkeit, Fehlerkultur und mit der ei-
genen Berufsauffassung beziehen. Auch die von Béckelmann (2002, S. 145-147)
beschriebene Nichteinmischungsnorm dem Kollegium gegeniiber und das, die
Interaktion mit Eltern betreffende Distanzierungsgebot bieten eine weitere Erkla-
rung dafir an.

Das konkrete Beleuchten des interaktiven und dialogischen Beziehungsge-
schehens zwischen Lehrperson und Schulkind (Bauer 2008, S.16) wird als ein Her-
aussteigen (vgl. Ankerbeispiel 287) aus dem beruflichen Kontext wahrgenommen.
Supervision bietet dafiir den Raum zur professionellen Reflexion an, der als Ort
der Kontemplation (Buer 2013, S.61) zum Verweilen anregt, um aus diesem Pro-
zess heraus in weiterer Folge wieder bewusster weiter zu arbeiten (vgl. Ankerbei-
spiel 22); Dazu soll erneut, wie bereits unter Punkt 2 angefiihrt, mit Buer (2013,
S.62) auf seine Forderung nach guter Beratung fiir Professionelle in Expertinnen-
und Expertenorganisationen hingewiesen werden: "Gute professionelle Arbeit ist
ein wichtiger Beitrag, die Gllicksvoraussetzungen fiir viele zu verbessern."

Mit Blick auf die FF2 kann abschlieflend festgestellt werden, dass die erhobenen
Daten eindeutig eine entlastende Wirkung von Supervision im padagogischen
Kontext, in Form einer Steigerung der Berufszufriedenheit nahelegen.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Restimierend ist festzustellen, dass die erhaltenen Erkenntnisse auf subjektiven
Aussagen von 18 Interviewkandidatinnen und -kandidaten beruhen und daher
keinerlei Verallgemeinerung zulassen. Dennoch liefern sie bemerkenswerte Ein-
driicke Gber Wirkungen in und Auswirkungen von Supervision im padagogischen
Kontext. Die Ergebnisse zu den zwei beleuchteten Forschungsfragen lassen viel
Potential hinsichtlich weiterfiihrender Forschungsgedanken erkennen. Das ein-
flieSen lassen in die Reflexion und Gestaltung zukiinftiger Supervisionsprozes-
se oder die Erarbeitung forderlicher Konzepte auf Basis der gewonnenen Daten
konnen als eine Moglichkeit der Verwertung angesehen werden, um Lehrerinnen
und Lehrer eine passende Gelegenheit im Sinne Belardis (2015) fiir Weiterbildung,
Reflexion und Beratung zu geben. Geradezu interessant erscheint es, diese Ge-
danken weiterzutragen und entwickelte Supervisionsangebote hinsichtlich ihres
Unterstiitzungspotentials zu analysieren.
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Vorliegende Evaluation geht der Frage nach, ob der Lehrgang MiT/ JiP aufgrund der
Wirkungsvermutungen der Interviewpartner/-innen als nachhaltig eingestuft werden
kann und welche Rolle das Fortbildungsformat dabei spielt. Bei allen Befragten hat
sich aus ihrer Sicht das Bewusstsein, Wissen und Verhalten in Bezug auf das Lehrgangs-
thema verandert und sie konnen auch bei den Schiilern und Schiilerinnen eine hohere
themenspezifische Sensibilitat feststellen. Dies entspricht einer Entwicklung auf allen
vier Wirkungsebenen (nach Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006), was laut Lipowsky und
Rzejak (2012) die Vermutung zulisst, dass der untersuchte Fortbildungslehrgang nach-
haltig ist. Das Fortbildungsformat kann vor allem mit den Verhaltensanderungen der
Interviewpartner/-innen auf der Wirkungsebene3 in Verbindung gebracht werden.
Trotz eingeschrankter Freiwilligkeit und lediglich extrinsischer Teilnahmemotivation
bei finf der sechs Interviewpartner/-innen auflern alle positive Wirkungsvermutun-
gen. Dies zeigt ein allgemeines Dilemma von nachhaltigen Fortbildungsformaten auf,
da diese mit einem relativ hohen Zeit- und Arbeitsaufwand fiir die Teilnehmer/-innen
verbunden sind, was abschreckend wirken kann. Die Merkmale, die zur Nachhaltigkeit
beitragen, stellen somit gleichzeitig eine Bildungsbarriere dar.

scHLUsSELwORTER: Nachhaltige Fortbildung, Teilnahmemotivation, Evaluation,
Lehrerfortbildung, Gender

1. Einleitung

Im Sinne der Professionalisierung ist ein nachhaltiger Praxistransfer von Fortbil-
dungsinhalten ein relevanter Aspekt der Lehrerfortbildung. Die Evaluierung ei-
nes solchen Praxistransfers wird auch unter anderem vom Rechnungshof (2008)
gefordert, stellt sich aber gleichzeitig als schwierig und komplex dar, da er von
vielen unterschiedlichen Variablen beeinflusst wird (Lipowsky, 2010, S.51). Je nach
Interesse und leitender Forschungstheorie konnen unterschiedliche Variablen zur
Erfassung der Wirkung und Wirkungsbeeinflussung herangezogen werden (Bl6-
meke, 2004, S. 60).



64 MUSIL Lehrerfortbildungsformate und Nachhaltigkeit

Das vorliegende Forschungsprojekt geht im Zuge einer Evaluation der Frage
nach, ob der Lehrgang MiT/ JiP aufgrund der Wirkungsvermutungen der Inter-
viewpartner/-innen als nachhaltig eingestuft werden kann und welche Rolle das
Fortbildungsformat dabei spielt. Ziel ist es, das Verstandnis tiber den individuell
wahrgenommenen Zusammenhang zu vertiefen und fiir weitere Fortbildungspla-
nung nutzbar zu machen.

Unter einer Evaluation im sozialwissenschaftlichen Sinn versteht man die sys-
tematische Untersuchung von beispielsweise Programmen, Mafinahmen und
Interventionen mit Hilfe von wissenschaftlichen Methoden (vgl. unter anderem
Spiel, 2003; Spiel & Strohmeier, 2007, Spiel et al., 2016). Sie sollte daher immer
Jwissenschaftsgestiitzt und datenbasiert” sein (Atria et al., 2006, S.574). Vorlie-
gende Evaluation stiitzt sich auf die Daten, die anhand von Interviews mit den
Teilnehmer/-innen entstanden sind. Die Funktion entspricht in der Einteilung
nach Mittag und Hager (2000) einer Evaluation der subjektiv wahrgenommenen
Wirksamkeitsvermutungen. Dafiir wird das Konzept der vier Wirkungsebenen
von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) herangezogen, das unter anderem von Li-
powsky (2011, 2012) fiir die Lehrerfortbildung weiterentwickelt wurde (Bergham-
mer & Meraner, 2012, S.611; Birgmayer, 2011). Die vier Ebenen umfassen erstens
die unmittelbare Reaktion der Lehrkrafte, zweitens den Lernzuwachs der Teilneh-
mer/-innen, drittens die Veranderung im Verhalten und viertens die Entwicklung
der Schiiler/-innen. Die Effekte der Fortbildung werden von Ebene zu Ebene weit-
reichender und sind als aufeinander aufbauend zu betrachten. Die Erfiillung einer
Ebene ist eine notwendige aber keine hinreichende Voraussetzung fiir die Erfiil-
lung der nichsten Ebene (Lipowsky, 2010). Das Messen der Wirksamkeit auf allen
vier Ebenen ist allerdings eine grofle methodische Herausforderung, da unter-
schiedliche Methoden notwendig sind (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 4). Aufgrund
der gewahlten Methode, namlich Interviews mit den Teilnehmer/-innen des Fort-
bildungsangebots, konnen die Ergebnisse nur die subjektive Wahrnehmung der
Teilnehmer/-innen widerspiegeln.

Im Folgenden soll das Fortbildungsformat des Projekts MiT/ JiP vorgestellt
und anschlieflend ein kurzer Einblick in die Forschung zur Nachhaltigkeit, Wir-
kung und Praxistransfer von Lehrerfortbildung mit Fokus auf Merkmale des Fort-
bildungsformats gegeben werden. Dabei wird gezeigt werden, inwiefern der Lehr-
gang forderliche Merkmale zur Nachhaltigkeit in der Konzeption aufweist und
wie diese in der Evaluierung aufgegriffen werden.

2. Fortbildungsformat des MiT/ JiP Projekts

Das grenziibergreifenden Projekt MiT/JiP widmet sich dem Thema der geschlechts-
sensiblen Didaktik und Berufsorientierung fiir Volksschulehrer/-innen (Mittermair,
2014). Bei diesem Projekt handelt es sich um ein Interreg Projekt der Johannes Kep-
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ler Universitat in Kooperation mit der Universitat Passau und Unterstiitzung durch
die Padagogische Hochschule der Diézese Linz. Das Angebot geht von Umfang und
Aufwand iiber die geforderten Fortbildungsstunden fiir Lehrpersonen in Osterreich
(15 Stunden) weit hinaus. Nicht nur der Gesamtaufwand in Stunden ist deutlich
hoher, auch die Dauer ist mit einem Jahr (November2013 bis November2014) ein
langer Zeitraum in dem sich die Lehrpersonen an ein Thema binden. Aufgrund der
Konzeption des Projekts wurden Schulen, Direktor/-innen und Lehrer/-innen direkt
und personlich angefragt und zur Teilnahme aufgefordert. Die Freiwilligkeit als for-
derlicher Faktor fiir die Nachhaltigkeit (vgl. weiter unten) eines Fortbildungspro-
gramms (Zehetmeier, 2008, S.78) ist in untersuchtem Projekt zu hinterfragen und
soll daher genauer beleuchtet werden.

Die Mafinahmen, die vorliegender Evaluation zugrunde liegen, sind drei Wei-
terbildungsveranstaltungen (WV I-WV llI) zu den Themen geschlechtsspezifische
Didaktik und Berufsorientierung und die Vernetzungstreffen mit strategischen
Partner/-innen, deren Ablauf in folgender Abbildung dargestellt wird.

ABBILDUNG 1. Struktur des Projektverlaufs (JKU, 2013, S.2)

Struktur des Projektveriaufs

WV: Weiterbildungsveranstaltung

Zusatzlich zu den dargestellten Prasenzveranstaltungen fanden begleitete Exkur-
sionen unter anderem zum WELIOS bei Wels und der Wissenswerkstatt Passau
statt. Die Inhalte und Praxisiibungen wurden den Teilnehmer/-innen als Handrei-
chung schriftlich Gbermittelt.

3. Nachhaltige Lehrerfortbildung

Nachhaltige Fort- und Weiterbildungsangebote sind Professionalisierungsmaf3-
nahmen, die eine positive Wirkung auf die Lehrpersonen und in Folge auch auf
den Unterricht haben (Reusser & Tremp, 2008; Lipowsky, 2011; Lipowsky & Rze-
jak, 2012). Daflir muss ein Transfer der gelernten Inhalte in den beruflichen All-
tag gelingen (Vigerske, 2016, S.32). Die Literatur zum Thema der Nachhaltigkeit
von Lehrerfortbildung beschiftigt sich mit deren Merkmalen und Wirkung. Das
Konzept der vier Wirkungsebenen von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) kann
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als klassischer Ansatz zur Evaluation gesehen werden (Gutknecht-Gmeiner, 2009,
S. 6; Birgmayer, 2011) und wird in vorliegender Studie verwendet, um die Frage zu
beantworten, ob der Lehrgang MiT/ JiP als nachhaltig eingestuft werden kann.
Die Einteilung der Merkmale nachhaltiger Lehrerfortbildung beziehungsweise der
forderlichen und hemmenden Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit von Leh-
rerfortbildung kann zeitlich (Vigerske, 2017) oder nach unterschiedlichen inhaltli-
chen Dimensionen (Haenisch, 1994; Zehetmeier, 2008; Florian, 2008; Zehetmeier
& Schuster, 2009; Lipwosky, 2009; Berghammer & Meraner, 2012; Lipowsky & Rze-
jak, 2012; Fussangel, Riirup, & Grasel, 2016) erfolgen. Im Folgenden wird die Ein-
teilung nach Lipowsky (2009) beziehungsweise Lipowsky und Rzejak (2012) und
Zehetmeier (2008) naher diskutiert. Entsprechend der Fokussierung vorliegender
Evaluation wird herausgefiltert, welche Merkmale fiir nachhaltige Fortbildungs-
formate abgeleitet werden konnen.

Ob und wie nachhaltig eine Fort- und Weiterbildung ist, hangt laut Lipowsky
(2009, S.346) von drei Dimensionen ab. Die erste Dimension umfasst strukturelle,
didaktische und prozessbezogene Merkmale der Fort- und Weiterbildung selbst,
beziehungsweise die Art und Intensitat der Nutzung. Die zweite Dimension be-
schaftigt sich mit dem Schulumfeld (Kontextbezogene Faktoren) und die dritte
Dimension mit den Merkmalen der/des Teilnehmerin/ Teilnehmers. Zehetmei-
er (2008, S.76-77.) unterteilt die erste Dimension der Fortbildung noch einmal
in Merkmale der Fortbildner/-innen, denen er Methodik und Didaktik zuordnet
und Merkmale des Fortbildungsprogrammes. Dariiber hinaus nennt der Autor
auch den auflerschulischen Kontext als hemmenden oder forderlichen Faktor
fiir die Nachhaltigkeit. Um die Frage zu beantworten, welche Rolle das Fortbil-
dungsformat bei den Wirkungsvermutungen der Interviewpartner/-innen spielt,
werden im folgenden Text jene — fiir die Nachhaltigkeit forderlichen — Merkmale
diskutiert, die dem Fortbildungsformat zugeordnet werden kénnen. Das sind die
strukturellen und prozessbezogenen Aspekte der ersten Dimension nach Lipow-
sky (2009) und Lipowsky und Rzejak (2012) beziehungsweise die Merkmale des
Fortbildungsprogrammes nach Zehetmeier (2008).

Eine wichtige Rolle nimmt bei den Texten die Dauer der Fortbildung und
die zu Verfiigung stehende Zeit ein. Kurze und einmalige Fortbildungen kdnnen
kaum Routinen aufbrechen und Handlungsweisen verandern. Es ist daher un-
wahrscheinlich, dass sie Auswirkungen auf den Wirkungsebenen 3 und 4 haben.
Yoon et al. (2007) zeigen, dass kurze Fortbildungen keine Effekte auf Lehrpersonen
haben. Lipowsky und Rzejak (2012) argumentieren dafiir, dass die zu Verfligung
stehende Verarbeitungszeit eine Voraussetzung fiir die Implementierung ist, da
das Gelernte bei geniigend Zeit eher als Herausforderung und nicht als Uberfor-
derung gesehen wird. Eine langere Dauer macht dariiber hinaus ein hoheres Aus-
maf? aktiven Lernens wahrscheinlicher, was die Motivation der Teilnehmer/-innen
die Inhalte zu vertiefen und zu transferieren steigern kann, da sie erleben kénnen,
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dass Veranderungen bei ihnen selbst moglich sind. Diese Annahme wird auch von
unterschiedlichen padagogischen Konzepten, z.B. Lebendiges Lernen (Cohn, 1975;
Stollberg & Schneider-Landolf, 2009), Personenzentrierter Ansatz (Rogers, 1974;
Kunze, 2008, S.185) und Gestaltpddagogik (Burow, 1993, S.33; Svoboda, Scala, &
Gut, 2012) vertreten. Ein weiteres strukturelles Merkmal, das von Lipowsky und
Rzejak (2012) genannt wird, ist die Einbindung externer Wissenschaftler/-innen.
Das untersuchte Fortbildungsformat entspricht von der Dauer (ein Jahr) und der
Beteiligung externer Wissenschaftler/-innen (Kooperation zweier Universititen)
den vorgestellten Merkmalen der Nachhaltigkeit. Wie dies allerdings von den Teil-
nehmer/-innen wahrgenommen wird, und ob es aus ihrer Sicht auch zur Nach-
haltigkeit beigetragen hat, wird in den Interviews erfragt. Als zentrales sowohl
strukturelles als auch prozessbezogenes Merkmal von Nachhaltigkeit definieren
Lipowsky und Rzejak (2012) die Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Re-
flexionsphasen. Diese Verschrankung gibt einen gewissen Zeitraum vor (genaue
Dauer bleibt undefiniert und sollte auch individuell unterschiedlich anzusetzen
sein), damit Input erprobt und reflektiert werden kann. Damit wird der erste
Transfer als Erprobungsphase in den Lernprozess hereingeholt. Eine Reflexion mit
anderen wird moglich. Ausschlaggebend sind daher nicht einfach die Lange einer
Fortbildung, sondern inwiefern Phasen des Transfers und der Reflexion ermog-
licht werden. Moglichkeiten, um die Reflexion nach und zwischen den Prasenz-
veranstaltungen nachhaltig zu unterstiitzen sind nach Lipowsky und Rjezak (2012)
professionelle Lerngemeinschaften, Coaching und Supervision. Diese kdnnen sich
auf die Lehrpersonen positiv auswirken (vgl. fir Coaching unter anderen Garet et
al, 2008; Lipowsky, 2011; West & Staub, 2003 beziehungsweise flir Supervision Ket-
ter & Benczak, 2016, S.276) und verankern Reflexion strukturell (Fussangel, Rirup,
& Grisel, 2010), was Verhaltensianderungen erleichtern kann. Wichtig ist bei ers-
terem zu beachten, dass nicht jede Zusammenkunft von Lehrenden auch gleich-
zeitig eine professionelle Lerngemeinschaft ist (Aldorf, 2015, S. 81). Nach Lipowsky
und Rjezak (2012) definiert sich eine professionelle Lerngemeinschaft durch ge-
teilte Normen und Werte, einen reflexiven Dialog, eine Deprivatisierung und eine
intensive Zusammenarbeit. Im untersuchten Projekt wurden Lerngemeinschaften
als Teil des Fortbildungsformates initiiert, da von jeder Schule mindestens zwei
Lehrpersonen und wenn moglich auch noch der/die Direktor/-in teilnehmen
sollten. Dariiber hinaus fanden zusitzlich zu den inhaltlichen Workshops Ver-
netzungstreffen statt, die den Austausch und die Reflexion anregen sollten. Fir
die Teilnehmer/-innen gab es zwar viele Moglichkeiten der Reflexion, aber keine
strukturierte Anleitung, zeitliche Vereinbarung oder inhaltliche Anregung (zum
Beispiel tiber den Praxistransfer zu diskutieren). Der Aspekt von verschriankten
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen ist daher nur sehr eingeschrankt vor-
handen. Zehetmeier (2008, S.78) benennt die Merkmale Vernetzung und Refle-
xion in seiner Ubersicht als férderliche Faktoren fiir die Nachhaltigkeit, ordnet sie
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aber den Lehrkraften zu. In der vorliegenden Evaluation wird trotzdem auf beide
Aspekte Bezug genommen und ihr Stellenwert flr die Teilnehmer/-innen erfragt,
da sie bei dem untersuchten Lehrgang konzeptionell verankert sind und daher als
Teil des Lehrgansformat gesehen werden kénnen. Zehetmeier (2008, S.77) sieht
zusatzlich die Bereitstellung von fachlichen Arbeitsmaterialien und Literatur, ei-
nen Praxisbezug, Evaluationen und die Freiwilligkeit der Teilnahme als Merkmale
der Dimension nachhaltiges Fortbildungsprogramm. Die genannten Merkmale
konnen alle bei der Planung von Fortbildungsformaten berticksichtigt werden
und flieBen daher (ausgenommen dem Merkmal Evaluation) in die vorliegende
Studie ein. Zusammenfassend lassen sich folgende inhaltliche Merkmale fiir die
Gestaltung von nachhaltigen Fortbildungsformaten ableiten:

« Freiwilligkeit

« Fachbezug durch Arbeitsmaterialien

« Praxisbezug

+ Vernetzung und Kooperation

« Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen

« Reflexion

« Dauer

« Beteiligung Externe Wissenschaftler/-innen

« Evaluation

Dass das Fortbildungsformat fiir die Nachhaltigkeit eine Rolle spielt, steht auch
fur Berghammer und Meraner (2012, S. 616) fest. Sie argumentieren, dass die Wirk-
samkeit von Fortbildungen durch eine geeignete Organisationsform erhoht wer-
den kann. Reusser und Tremp (2008, S.9) nennen als Beispiele SCHILFs (Schu-
linterne Lehrerfortbildung und SCHULFs (Schuliibergreifende Lehrerfortbildung),
Mentorings und Coachings mit fachdidaktischem Bezug und die auf Reusser
(2005) basierte Unterrichtsreflexion und -entwicklung. Berghammer und Mera-
ner (2012, S.616) nennen dariiber hinaus Kursfolgen und Lehrginge, didaktische
Werkstatten und gezielte Qualifikationsprogramme als nachhaltige Fortbildungs-
formate. Das MiT/ JiP Projekt kann als Lehrgang eingestuft werden.

4. Methode

Die Fragestellung soll anhand einer qualitativen Forschungsmethode beantwor-
tet werden. Die Methode wird ausgewahlt, da eine Verdichtung der Komplexitat
Ziel der Arbeit ist. Die Interviews sollen die Einsicht in die Motivation der Teilneh-
merinnen vertiefen und die Vermutungen (iber die Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit des Projekts aus Perspektive der Teilnehmerinnen beleuchten. Daflir wurden
sechs halbstrukturierte Interviews (u.a. nach Flick, 2000 und Patton, 1990) mit
Teilnehmerinnen von der Autorin selbst durchgefiihrt. Die Autorin kannte die
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Teilnehmerinnen im Vorfeld nicht und hatte im Projekt keine weitere Funktion.
Die Fragen des Leitfadens wurden theoriebasiert erarbeitet. Konzepte, die dafiir
herangezogen wurden, sind zum einen der Bildungsbegriff nach Lotz (2012) und
zum anderen die vier Wirkungsebenen von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006),
die unter anderen von Lipowsky (2011, 2012) fiir die Lehrerfortbildung weiterent-
wickelt wurden. Die Auswertung erfolgt gemafs der Inhaltsanalyse nach Mayring
(2008) deduktiv mit Kategorien, die sich aus der Theorie ergeben und induktiv
mit Kategorien, die aus der Uberarbeitung der Daten entstehen. Die Interviews
wurden im Janner 2015 gefiihrt. Das heifdt, sechs Monate nach der dritten und
letzten inhaltlichen Weiterbildungsveranstaltung, da der Fokus — entsprechend
der Forschungsfrage — auf den nachhaltigen Veranderungen liegt. Die Auswahl
der Interviewpartnerinnen erfolgte mit der Pramisse moglichst unterschiedli-
che Perspektiven zu erfassen. Dabei wurden die Merkmale Schulstandort und
Schulgrofie, Funktion der Teilnehmerin in der Schule (Direktorin oder Lehre-
rin), Berufserfahrung und themenspezifische Vorbildung beriicksichtigt. Daraus
resultierend wurden drei unterschiedliche Schulstandorte ausgewahlt; zwei im
landlichen Raum und eine aus dem stadtischen Raum mit vier bis acht Klassen.
Nur eine Teilnehmerin war auch Direktorin. Alle anderen waren klassenfiihrende
Volksschullehrerinnen. Zwei der Interviewpartnerinnen haben die Fortbildung in
ihrem ersten Berufsjahr angefangen, jeweils zwei Teilnehmerinnen hatten bereits
mehr als zehn Jahre beziehungsweise 20 Jahre Berufserfahrung beim Start der
Fortbildung. Drei der Teilnehmerinnen hatten sich schon vor dem Lehrgang mit
der Genderthematik intensiver auseinander gesetzt, fiir drei war dieses Thema
eher neu. Die gewdhlte Forschungsmethode gibt einen Einblick in die individu-
ellen Wahrnehmungen der Interviewpartnerinnen. Fiir die ersten drei, der oben
genannten Wirkungsebenen ist das der entscheidende Blickwinkel. Fiir die Erfor-
schung der Entwicklung der Schiiler/-innen (Wirkungsebene 4) hingegen muss
diese Perspektive als Einschrankung gesehen werden.

Im Folgenden werden zuerst die Aussagen zu den Wirkungsvermutungen auf
den Ebenen 2-4 (Lernzuwachs der Teilnehmer/-innen, Veranderung im Verhalten
und Entwicklung der Schiiler/-innen) nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006)
vorgestellt, um zu zeigen, ob und was sich aus Perspektive der Interviewpartnerin-
nen verandert hat. Die Wirkungsebene 1 (unmittelbare Reaktion) wird aufgrund
der Fokussierung auf nachhaltige Veranderungen und des Erhebungszeitpunkts
nicht weiter diskutiert. Im Anschluss an die Verinderungen werden die Aufe-
rungen dargestellt, die sich auf die beschriebenen Merkmale nachhaltiger Fortbil-
dungsformate (nach Zehetmeier 2008 und Lipowsky 2009) beziehen.
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5. Veranderungen aus Perspektive der Interviewpartnerinnen

Im Folgenden werden die Wirkungsvermutungen der Interviewpartnerinnen tiber
eine nachhaltige Veranderung auf den Wirkungsebenen 2, 3 und 4 dargestellt, um
die Frage beantworten zu kdnnen, ob der Lehrgang als nachhaltig eingestuft wer-
den kann.

Verianderung im Bewusstsein und Wissen (Wirkungsebene 2)

Die Veranderung im Wissen bzw. im Bewusstsein der Interviewpartnerinnen
hangt stark vom Vorwissen beziehungsweise der Vorbildung der Teilnehmerin-
nen ab. Die Interviewpartnerinnen 1, 2 und 4 berichten von einer Veranderung.
Die Interviewpartnerinnen 2 und 4 waren sich vorher ihrer eigenen Einstellungen
beziiglich Genderfragen nicht so bewusst.

»,mhm, ... Ich habe fiir mich gedacht dieses Thema, diese Gleichbehandlung, diese
Genderfrage, die stellt sich fiir mich nicht. Und bin dann im Laufe des Kurses durch
verschiedene Ubungen drauf gekommen, [...] dass man diese Klischees genauso
drinnen hat. Da war z.B. so eine Aussage, die gefallen ist, dass man einfach die Bur-
schen hernimmt. Die starken Burschen zum Langbanke wegtragen. Das hat mich
wirklich getroffen — man nimmt zuerst einmal die Burschen her und dann erst die
Médchen fiir solche Arbeiten. Da bin ich das erste Mal so richtig betroffen worden.
Na es ist ja gar nicht so selbstverstandlich, man behandelt sie wirklich verschieden
und jetzt der Unterschied ist jetzt, dass wenn ich sage, wenn ich die Burschen be-
stimme zum Langbanke wegtragen, dass es mir zumindest bewusst ist, dass ich
wieder die Buben ansprich anstatt die Madchen. [...] Aber es ist mir bewusst wor-
den, dass man in gewisse Situationen die Buben bevorzugt und in gewisse Situatio-
nen die Madchen bevorzugt anspricht“(l2, Z. 40-51).

»Man glaubt es gar nicht, wie voreingenommen man selber ist und gewesen ist,
was das Thema anbelangt” (l4, Z. 640—641). ,Weil ich bin wirklich das Gegenteil
von Gender erzogen worden” (4, Z. 707-708). ,Ich habe mir nie gedacht, dass ich
mit Strom Versuche machen kann mit den Kindern. Aber das [Technikbox] ist da
so klasse. Aber auf die Idee ware ich nicht gekommen, dass ich die Spate tiberhaupt
angreife” (14, Z. 710-712).

Die Antworten zeigen eindriicklich, dass hier eine Veranderung im Bewusstsein
und der Wahrnehmung der Teilnehmerinnen stattgefunden hat. Besonders er-
wahnenswert ist, dass Interviewpartnerin 4 sogar ein neues Interesse entdeckt hat
und sich jetzt selbst mehr in Bezug auf Technik zutraut. Die Interviewpartnerin-
nen 3, 5 und 6 haben sich alle schon vor dem Lehrgang mit der Genderthematik
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auseinandergesetzt. Das Bewusstsein hat sich bei lhnen dementsprechend nicht
so stark verandert. Wobei die Interviewpartnerinnen 5 und 6 noch eine Intensivie-
rung des Themas fiir sich wahrnehmen. So erzahlt Interviewpartnerin 6, dass sie
»[...] durch das Projekt schon sehr aufmerksam geworden [ist] auch im Unterricht"
(16, Z. 967). Interviewpartnerin 5 beschreibt es wie folgt:

Jlch weif$ schon viel darliber [liber das Thema], aber man ist dann auch einmal
blind [...]. Was ich mir auch noch viel mehr fiir mich mitgenommen habe, ist, dass
man nicht von sich aus solche Zuschreibungen macht, weil es dann halt Erkennt-
nisse gibt. Und einfach einmal nur schauen, beobachten, wahrnehmen, hinschau-
en, (...) zuhéren und dann wieder ansetzen” (Is, Z. 924—928).

Veranderung im Verhalten (Wirkungsebene 3)

Was und wieviel umgesetzt wird, ist zwar sehr unterschiedlich, aber alle Befragten
haben etwas in ihren Handlungen im Schulalltag verandert. Die Interviewpartner-
innen 1, 2, 5 und 6 thematisieren Genderfragen oder reden mehr dariiber, wenn et-
was auf Schiiler/-innenseite auftaucht. ,[...] ich hdtte das sonst NIE so ausfiihrlich
behandelt” (12, Z. 238). Die Interviewpartnerin 3 hat schon vorher darauf geachtet ge-
schlechtsneutrale Materialien zu verwenden. Sie versucht allerdings seit dem Projekt
auch selbst verstarkt geschlechtsneutral zu reden: ,[...] nicht ,suche dir einen Partner
oder eine Partnerin; sondern ich sage immer ,such dir ein Kind aus™ (13, Z.331—332). Die
Interviewpartnerinnen 1,2 und 4 waren mit den Kindern, angeregt durch das Projekt
auf zwei Exkursionen in Passau in der Wissenswerkstatt und in Wels im Welios (I,
Z.552-555, 14, Z.616—617). Die Interviewpartnerinnen 4, 5 und 6 setzen dariiber hin-
aus auch noch zahlreiche andere Methoden aus den Workshops um.

,lch habe zum Beispiel die Technikversuche alles aufgebaut. [...] Wir haben auch
Buicher gekauft, fiir die Biicherei. Ich habe zB auch die Erfinderkarten laminiert und
hergerichtet. [..] Dann habe ich zB von den Zeitschriften alle Technikthemen ge-
sammelt. [...] Bei der Bank haben wir uns auch einmal einen Tresor angeschaut,
Bankomat und Sicherheit — wie funktioniert das. [...] so alltdgliche Dinge, jetzt
bauen wir das ein“ (14, Z. 678—689).

Dartiber hinaus setzt Interviewpartnerin 4 Spiele fiir die Unterstlitzung sozialer
Kompetenzen ein und besucht Betriebe im Ort. Die Interviewpartnerinnen 5 und
6 haben den ,Fit fiirs Leben Pass” ausprobiert (16, Z.822), arbeiten mit Lego als
technisches Material (16, Z.855—856) und achten bei den Merksatzen auf die Nen-
nung beider Geschlechter. ,Spannend sind auch die Merkwortsditze. Wenn keine
weibliche Form dabei steht dann sagen wir die dazu" (ls, Z.894).
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Veranderungen bei den Schiiler/-innen (Wirkungsebene 4)

Aus Sichtweise der interviewten Teilnehmerinnen hat sich auch bei den Schi-
ler/-innen etwas verandert. Ahnlich, wie bei den Umsetzungen gibt es auch hier
graduell grofle Unterschiede. Die Interviewpartnerinnen 1, 2 und 5 nehmen immer
wieder stereotype Zuschreibungen ihrer Schiiler/-innen wahr. Interviewpartne-
rin 2 spricht davon, dass eine stereountypische Rollenverteilung fiir manche Schii-
ler/-in wie ein ,Sciencefiction-Film" (12, Z. 227-228) sei. Interviewpartnerin 1 erzahlt
von der typischen Zuteilung von Tatigkeiten (l1, Z. 220-221) und Interviewpart-
nerin 5 berichtet trotz vieler positiver Beispiele von einem Beispiel, in dem die
Kinder Polizisten als stark und aktiv und Polizistinnen als lieb, nett und hoflich (ls,
Z. 895-896) gemafs den Stereotypen beschreiben. Alle drei Interviewpartnerin-
nen berichten aber auch gleichzeitig von Veranderungen bei den Schiiler/-innen.
Interviewpartnerin 1 erzahlt von Diskussionen in Bezug auf Conchita Wurst und
Interviewpartnerin 2 ,glaubt schon, dass man sie [die Schiiler/-innen] erreichen
kann, weil dieses aha es ist auch anders moglich” (12, Z.218) etwas bewirken kann.

Die Interviewpartnerinnen 4, 5 und 6 sehen Veranderungen im Bewusstsein
der Kinder. Interviewpartnerin 4 nimmt sie als aufmerksamer und gesprachsbe-
reiter wahr, was sie durch folgendes Erlebnis veranschaulicht.

,Die Auerungen - sie [die Kinder] sind schon ein wenig aufmerksamer, wie man,
oder was man sagt- was jetzt gendermafSig richtig oder falsch ist. Vor ein paar Wo-
chen hat einer gesagt — da haben sie ihn gerade ein bisserl gehédnselt — ,Madchen
sind ja eh gerade zum Putzen und zum Einkaufen gut’. Dann haben sie [die Madels]
aber dann zum Tranzen [weinen] angefangen. Das hat sie so beleidigt. Ich war auch
ganz erschrocken. [...] Die anderen Madchen haben dann auch gesagt, das ist nicht
richtig und dass das beleidigt. Und sie haben schon geredet dariiber. Da denk ich
mir schon, dass sie ein wenig sensibler werden. [...] er hat es dann eh eingesehen. Er
hat gesagt, ja bei ihm tut der Papa halt alles arbeiten draufSen und Mama arbeitet
drinnen. Aber dass das auch anders sein konnte” (14, Z. 630-645).

Interviewpartnerin 5 berichtet davon, dass sich die Madchen mehr zutrauen und
selbstbewusster geworden sind (Is, Z. 831-839), was sie mit folgendem Beispiel
illustriert.

,Wir haben Midchen drinnen gehabt, die mit vorgehaltener Hand geredet haben.
Und das war ein Wahnsinn. Und auch ganz leise. Man hat sie gar nicht wahrgenom-
men. Die haben sich klein gemacht auch kérpersprachlich. Und jetzt wenn man
zuriickblendet im Vergleich. Sie stehen ganz anders da, sind viel sicherer. Das laut
Sprechen, das variiert nach wie vor. Aber es ist ein Fortschritt bemerkbar und das
ist fir mich ein wichtiger Bestandteil” (I5, Z. 831-839).
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Interviewpartnerin 5 und 6 bemerken auch, dass geschlechtergemischte Aktionen
nicht mehr auf so viel Widerstand stoflen (l5, Z. 858-865). ,Zum Beispiel Lego-
bauen. [...] Da bauen sie miteinander erstaunlicherweise ohne streiten (lachen)” (16,
Z.856-857). Ein besonderes Erfolgserlebnis berichtet Interviewpartnerin s.

»Spannend habe ich zum Beispiel gefunden. Wir haben ein Kind — einen Jungen —
drinnen, den ich von der Religionshaltung her tendenziell fundamentalistisch ein-
schatze. Der mich ausgebessert hat, hat gesagt, Polizistinnen und Polizisten. Wo ich
mir gedacht habe, poah das ist schon angekommen? Das sind schone Momente,
wo ich mir gedacht habe, da greift was” (Is, Z. 878-881).

Interviewpartnerin 6 bemerkt, dass die Madchen ,einfach kreativer [ge]Jworden sind
mit dem Konstruieren mit Alltagsgegenstanden. Dass sie daheim bauen. [...] Die
Burschen zum Beispiel, dass sie einen Knopf annihen (lachen). Oder Kleidung zu-
sammenlegen” (16, Z. 840-845) Sie sagt auch, dass die Schiiler/-innen stereountypi-
sche Handlungen mit mehr Selbstverstandlichkeit und alleine ausfiihren, nachdem
sie darauf aufmerksam gemacht werden, was sie mit folgendem Beispiel erlautert:

,Heuer haben wir wieder [...] einen Jungen entdeckt, wo die Schwester ihm hilft-
die Schuhe anzieht, die Jacke, die Haube aufsetzt. Ahm Ja, wir thematisieren das
schon dann sehr stark. Und haben auch die Schwester angeredet und gesagt, he,
du machst ihn ja schwach. Da wird er nie geschickt werden in der Fingerfertigkeit.
[...] Seit dem steht sie daneben und lacht und grinst. Also es geht dann auch in die
Familien hinein“ (16, Z. 849—855).

Beeindruckt war Interviewpartnerin 6 von den Beispielen der Kinder bei den Merk-
satzen. ,Da war ich wieder baff. Da sind viele Scitze ggkommen: Mein Vater saugt
den Boden. Mein Vater spiilt das Geschirr” (16, Z. 906—908). Die Interviewpartner-
innen 2 und 5 weisen allerdings darauf hin, dass die Veranderung im Bewusstsein
nicht automatisch auch eine Verhaltensanderung der Kinder widerspiegelt.

6. Nachhaltigkeitsmerkmale des Fortbildungsformats

Im Anschluss an die Wirkungsvermutungen soll folgendes Kapitel die Aufierungen
der Interviewpartnerinnen zu den, fiir die Nachhaltigkeit forderlichen Merkmalen
des Fortbildungsformats (Freiwilligkeit, Fach- und Praxisbezug, Vernetzung, Ko-
operation, Reflexion und Dauer) darstellen. Wie weiter oben beschrieben, bietet
der Lehrgang zwar Anreize zur Vernetzung, Kooperation und Reflexion, es sind
aber keine Erprobungs- und Reflexionsphasen strukturell verankert, wie von Li-
powsky und Rjezak (2012) gefordert. Aussagen zu diesem Merkmal finden sich da-
her nicht in den Interviews. Die Einbindung von externen Wissenschaftler/-innen
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und Evaluation werden ebenfalls nicht abgebildet, da die Interviews selbst Teil der
Evaluation sind.

Teilnahmemotivation und Freiwilligkeit

Die Teilnahmemotivation ist sehr unterschiedlich. Interviewpartnerin 2 hat sich
»gezwungen” gefiihlt (12, Z. 3) und weist darauf hin, dass sie ohne wiederholtes
telefonisches Nachfragen nicht teilgenommen hatte.

»Eigentlich bin ich ein bisschen gezwungen worden, also innerlich gezwungen wor-
den. [...] ich habe mich nicht so angesprochen gefiihlt. Ich habe mir gedacht, das
habe ich eh nicht notwendig. Eigentlich hat mich dann die S. angerufen, ob ich
nicht daran teilnehmen mdchte, weil im Bezirk noch keine Teilnehmer sind. Ich
hab gesagt ich hab eh so viele Kurse, eigentlich mochte ich das nicht, auf3er es
findet sich niemand. Sie hat mich dann wieder angerufen und hat gesagt, sie hat
niemanden gefunden, ob i doch fahren kénnte, und dann bin ich eben gefahren.
Also eigentlich war es nicht eine Eigenmotivation” (12, Z. 3-10).

Auch Interviewpartnerin 3 dufSert sich beziiglich ihrer Teilnahmemotivation nicht
positiv. Sie sagt, dass sie ,nicht lange gefragt” wurde (I3, Z. 340). Ihre Motivati-
on beschreibt sie wie folgt: ,Naja, ich habe es einfach so hingenommen. Ich habe
mir dann schon gedacht, ma super, ich habe eh so viel zu tun aber, naja“ (13, Z.
346-347). Die Interviewpartnerinnen 1 und 4 haben ebenso nicht freiwillig mit-
gemacht, sondern sind von den Direktor/-innen dazu eingeteilt worden, die wie-
derum auf Bitten hin zugesagt haben. Allerdings steht Interviewpartnerin 1 dem
Lehrgang nicht negativ, sondern neutral gegeniber, da sie das Thema von Anfang
an interessant fand und sich daher darauf einlassen konnte: | hab mir gedacht, ich
lasse mich einfach darauf ein. Das hért sich nicht tragisch an. [...] Neutral. Ich habe
mich nicht verpflichtet gefiihlt. Ich habe mir gedacht, das hort sich eh interessant
an” (I, Z. 429-431). Interviewpartnerin 6 hat sich dazu tiberreden lassen und war
am Anfang ,[...] ein bisschen skeptisch” (16, Z. 760). Trotz Interesse am Thema hat
ihr der Arbeitsaufwand zu denken gegeben: ,Ich habe halt Bedenken gehabt mit
dem Schulstart, ob ich das alles schaffe. [...] Nein, generell hat es mich schon gereizt,
auch das Thema. Vor allem auch die Jungen in die Pddagogik” (16, Z. 764—769). Von
Freiwilligkeit kann man nur bei Interviewpartnerin 5 sprechen, die von Anfang an
begeistert war (Is, Z. 756).

Fach- und Praxisbezug

Besonders positiv hervorgehoben haben die Interviewpartnerinnen 3, 4, 5 und 6
die praktischen Beispiele und Ubungen, die lhnen den Transfer in die eigene Praxis
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erleichtern. Die Interviewpartnerinnen 4, 5 und 6 bauen Ubungen mit Hilfe der
fachbezogenen Arbeitsmaterialien bereits in ihrem Unterricht ein (vergleiche wei-
ter oben). Unterschiedlich wird die Auseinandersetzung mit der Theorie und die
Reflexion der eigenen Biographie wahrgenommen. Interviewpartnerin 6 findet
die Reflexion und Theorie am Anfang zwar wichtig, ist aber gleichzeitig dariiber
etwas unzufrieden.

Vernetzung Kooperation und Reflexion

Das Projekt umfasst mehrere Aspekte von Vernetzung und Kooperation. In der
Lehrgangsstruktur sind neben den Workshops auch regelmaflige Vernetzungstref-
fen geplant, dariiber hinaus wurden dadurch, dass von jeder Schule mindestens
zwei Lehrer/-innen und wenn moglich auch der/die Direktor/-in teilnehmen sollte,
professionelle Lernpartnerschaften initiiert. Eine landeriibergreifende Vernetzung
wurde durch die Konzeption des Lehrgangs als INTERREG- Projekt ermdglicht.

Im Sinne der Nachhaltigkeit bieten die Vernetzungstreffen ein zusatzliches
Austauschs- und Reflexionsangebot mit Personen, die nicht am Lehrgang selbst
teilgenommen haben. Die Aussagen dazu sind sehr unterschiedlich ausgefallen.
Die Interviewpartnerinnen 1, 2 und 3 daufSern sich eher kritisch, die restlichen Inter-
viewpartnerinnen dafiir sehr positiv. Interviewpartnerin 1 hat die Treffen als ,ein
wenig kiinstlich” (11, Z. 467) und Interviewpartnerin 2 als ,manchmal iiberzogen” (12,
Z.128) empfunden. Interviewpartnerin 1 und 3 nehmen allerdings ein Treffen von
ihrer Kritik aus, das haben beide als sehr gut in Erinnerung. ,Da haben wir wirklich
miteinander diskutiert, das ist dann auch festgehalten worden" (11, Z. 475-476). ,[...]
naja in XY haben wir ja so Rollenspiele gemacht, das habe ich wieder sehr super
gefunden, aber einfach so das Vernetzungstreffen am Abend mit die Personen der
Wirtschaft, das hat mir gar nichts gebracht” (13, Z. 368—370). Der Unterschied liegt
im Setting. Positiv wird es von den Interviewpartnerinnen 1 und 3 gesehen, wenn
der Austausch im Mittelpunkt steht. Ein Aspekt, den auch Interviewpartnerin 5
hervorhebt. ,[...] was ich noch auch gut gefunden habe als Input, war der Austausch
mit Betrieben und Initiativen, Netzwerken, weil man da ein Feedback bekommt, was
ist draufen los” (Is, Z. 995-997). Interviewpartnerinnen 4, 5 und 6 fanden die Ver-
netzungstreffen aber generell positiv.

Die professionelle Lernpartnerschaft ist flir Interviewpartnerin 3 nicht von Be-
deutung. Die Interviewpartnerinnen 2, 4, 5 und 6 haben den Austausch innerhalb
des Lehrkorpers aber als hilfreich wahrgenommen. Interviewpartnerin 6 erldautert
im Folgenden, wie die Lernpartnerschaft das Lernen erleichtert: ,Und die Sicht-
weise des anderen. Ich lerne auch voll viel von [...] [meiner Kollegin]. Durch ihren
Blick auf gewisse Themen" (16, Z. 920-921). Interviewpartnerin 2 verdeutlicht, dass
durch das Gemeinsame die Themen des Lehrgangs auch leichter in der Schule
implementiert werden konnen.
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»Ich habe das schon positiv gefunden, dass noch wer dabei war. Weil man spricht
dann beim Heimfahren Uber das. Beziehungsweise man redet dann in der Schule
dariiber und fragt dann: Hast du das ausprobiert oder das gemacht? Es ist einfach
interessanter. Und man redet dann schneller dariiber. Wenn es fast 50% der Lehrer
betrifft dann macht man es eher zum Thema. [...] So ist einfach mehr Gesprachs-
basis da” (I2, Z. 297-302).

Interviewpartnerin 3 sieht in dem Gruppenerlebnis den hauptsachlichen Grund
fur ihre positive Einstellung zum Lehrgang. ,Das liegt aber einfach daran, dass es
mir taugt immer wieder neue Leute kennen zu lernen, neue Lehrerinnen, einfach,
dass man sich unterhdlt. DAS gibt mir so viel bei solchen Sachen” (13, Z. 382—384).
Die Mischung aus osterreichischen und deutschen Lehrpersonen sehen die Inter-
viewpartnerinnen 1, 2, 3 und 6 als grof3e Bereicherung. Interviewpartnerin 1 sagt,
dass ,das [...] total super [war]” (I, Z. 491). Interviewpartnerin 2 erklart, dass es fir
sie interessant war, ,[...] einmal zu schauen, wie ist es in einem andern Land, das
trotzdem so nahe ist" (12, Z.8s). Auch Interviewpartnerin 3 findet den Austausch
mit den bayrischen Kolleg/-innen ,voll super” und ,voll klasse” (13, Z. 379-380). In-
terviewpartnerin 6 bezeichnet den Austausch als ,spannend” (16, Z. 1017). Ob der
Austausch nur generell oder auch in Bezug auf die Lehrgangsinhalte interessant
war, lasst sich aus den Interviews nicht erschliefen.

Dauer und Reflexion

Die Dauer wird im Nachhinein ausschliefSlich positiv wahrgenommen. Interview-
partnerin 1 und 3 sehen es als Vorteil, dass man die Gruppe ofter trifft, da man
sich besser kennen lernen kann (11, Z. 488-489; I3, Z. 393—395). Interviewpartne-
rin 5 sieht in der Aufteilung einen organisatorischen Vorteil, da die Treffen dadurch
nicht so dicht beieinander sind (ls, Z.281). Auch die Interviewpartnerinnen 5 und
6 finden die langere Auseinandersetzung mit einem Thema wertvoll (Is, Z.1103; 16,
Z.1091-1092). Interviewpartnerin 6 sieht dartber hinaus dadurch mehr Reflexions-
moglichkeiten (16, Z. 1108) und einen intensiveren Austausch (16, Z.1106) mit den
Anderen der Gruppe, was fiir sie zu mehr Ideen auch fiir den Praxistransfer fiihrt.

7. Diskussion

Vergleicht man die vorliegenden empirischen Ergebnisse mit den theoretischen
Ausflihrungen zur Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildungen zeigt sich, dass die
aus der Literatur herausgearbeiteten Merkmale (vergleiche Kapitel 3) auch von
den Interviewpartnerinnen positiv wahrgenommen werden. Die Aussagen der In-
terviewpartnerinnen zu der Wirkungsebene 2 deuten allerdings darauf hin, dass
das Fortbildungsformat im vorliegenden Fall keinen Einfluss auf die Veranderun-
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gen im Bewusstsein hat. Vielmehr sind es die Vorerfahrungen der interviewten
Teilnehmer/-innen selbst, die eine solche Veranderung determinieren. Die zwei
Interviewpartnerinnen, die von einer grofSen Veranderung ihres Bewusstseins be-
richten, fiihren dies auf eine Reflexion des eigenen Themenbezugs zuriick. Eine
solche Reflexion konnte, an der strukturell/ prozessbezogenen Schnittstelle im
Fortbildungsformat verankert, positiv zu Bewusstseinsveranderungen beitragen.
Die professionelle Lerngemeinschaft wird von vier Interviewpartnerinnen als hilf-
reich fiir die gemeinsame Reflexion gesehen. Inwiefern diese einen Einfluss auf der
zweiten und/oder dritten Wirkungsebene hat, lasst sich allerdings nicht eindeutig
aus den Interviews erschliefen. Lediglich Interviewpartnerin 2 duflert sich dem-
entsprechend und meint, dass es durch den Austausch interessanter wird, etwas
auszuprobieren, was auf eine Veranderung auf der Wirkungsebene 3 hindeutet.
In dhnlicher Weise wird auch die Dauer von einem Jahr im Nachhinein als vor-
teilhaft eingestuft, ein konkreter Wirkungszusammenhang bleibt aber offen. Nur
eine Interviewpartnerin duf3ert sich dazu. Sie sieht in dem mit der Dauer verbun-
denen intensiveren Austausch eine Erleichterung fiir eine Veranderung auf der
Wirkungsebene 3. Die weiteren Aussagen zu dieser Wirkungsebene zeigen, dass
die Arbeitsmaterialien und die praktischen Ubungen aus den Workshops bei den
Verhaltensveranderungen eine entscheidende Rolle spielen. Drei der sechs Inter-
viewpartnerinnen setzen in ihrem Unterrichtsalltag Materialien und Methoden
aus den Workshops ein. Auch das Exkursionsangebot wurde von drei Intervie-
wpartnerinnen mit ihren Schiiler/-innen angenommen. Der Praxistransfer wurde
mit den Materialien erleichtert und die Erprobung angeregt, was im vorliegenden
Projekt eher als didaktisches Merkmal den Fortbildner/-innen zuzurechnen ist, da
die Erprobungsphase und Praxisreflexion nicht strukturell im Fortbildungsformat
verankert sind. Es ware daher interessant, ob eine solche strukturelle Verankerung
mehr Teilnehmer/-innen zu einer Erprobung angeregt hitte. In den Interviews
lassen sich keine Hinweise dariiber finden, ob und wie das Fortbildungsformat in
einem Zusammenhang zur vierten Wirkungsebene steht.

Besonders interessant sind die Ergebnisse zur Freiwilligkeit und Teilnahme-
motivation. Wenn man der gangigen Unterscheidung zwischen extrinsischer und
intrinsischer Motivation folgt (vgl. unter anderem Deci, 1971; Vallerand & Ratelle,
2002), dann kann man nur bei Interviewpartnerin s, die von Anfang an begeistert
war, von intrinsischer Motivation sprechen. Extrinsische Motivation zeigt sich,
wenn eine Tatigkeit wegen seines instrumentellen Wertes ausgefiihrt wird, wie
das hier bei den Teilnehmerinnen der Fall ist, die aufgrund von Druck von auf3en
mitgemacht haben. Die Teilnahme kann man daher nur begrenzt als freiwillig be-
trachten. Folgt man der Argumentation von Zehetmeier (2008), ist eine unfreiwil-
lige Teilnahme ein hemmender Faktor fiir die Nachhaltigkeit. Bemerkenswert ist,
dass trotzdem alle Teilnehmerinnen am Ende der Workshops Elemente umgesetzt
haben und auch mit Interesse und Freude daran teilgenommen haben. Es lohnt
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sich daher, einen naheren Blick auf die Veranderung der Motivation zu werfen.
Ein Konzept, dass hierfiir niitzlich ist, ist die Selbstbestimmungstheorie nach Deci
& Ryan (1985; 2002). Sie gehen davon aus, dass es vier Formen von extrinsischer
Motivation gibt, die sich aufgrund ihres Selbstbestimmungsgrades unterscheiden.
Kontextfaktoren konnen den Selbstbestimmungsgrad erhéhen. Diesen Prozess
nennen Deci & Ryan (1985; 2002) Internalisierung. Dabei werden externe Regu-
lierungen zu einer Selbstregulierung transformiert. ,The more fully a regulation
(or value underlying it) is internalized, the more it becomes part of the integrated
self and the more it is the basis for self-determined behavior” (Ryan & Deci, 2002,
S.15). Wenn eine Regulation demnach gut in das eigene Wertesystem eingeglie-
dert ist, kann das Verhalten auf extrinsischer selbstbestimmter Motivation ba-
sieren. ,Successful internalization fosters responsible, conscientious behavior that
allows people to function effectively within their social group” (Koesnter & Gae-
tan, 2002, S.101). Die Aussagen zur Motivation zeigen eine deutliche Veranderung.

,Es hat mir schon viel gebracht. (...) Sonst in dieser Richtung hatt ich so etwas nicht
gemacht. Da hitte ich mich nie fiir einen Kurs angemeldet. Ja, wenn wieder einmal
so etwas ist. Fiir so einen Kurs das wiirde mich schon interessieren” (2, Z. 276-278).

»Miissen das ausgerechnet wir sein? Sie hat halt ,ja’ gesagt [...]. Da haben wir schon
geschaut. uhja- weif3t du, wenn du das Wort Projekt schon horst, [...] schon wieder
zu-satzliche Arbeit und blabla bla. Ich war aber dann wirklich positiv tiberrascht
von Mal zu Mal eigentlich, dass ich mir gedacht habe, ja das ist eigentlich ein gutes
Projekt gewesen” (14, Z. 606—610).

»[-] Am Anfang war ich ein bisschen skeptisch. Weil es ja doch eineinhalb Jahre und
viel Forschungsarbeit. Dann hat es sich eh gelegt. Nach dem ersten Treffen war ich
dann eh voll live dabei” (16, Z. 762-764). — ,Ich war dufSerst positiv iberrascht von
dem Ganzen” (16, Z. 1131-1133).

Diese und dhnliche Aussagen und die Bewusstseins- und Verhaltensanderungen
der Interviewpartnerinnen weisen darauf hin, dass ein Internalisierungsprozess bei
ihnen stattfinden konnte und dass die vermittelten Werte in ihr eigenes Wertesys-
tem integriert wurden. Das deutet auch darauf hin, dass es gelungen ist, den Lern-
kontext in den Workshops so zu gestalten, dass die Interviewpartnerinnen ihre
Teilnahme als sinnvoll und daher auch als selbstbestimmt wahrnehmen konnten.

8. Conclusio

Die Evaluation der Nachhaltigkeit der Fortbildung zeigt, dass die Teilnehmerin-
nen eine Veranderung auf allen untersuchten Wirkungsebenen nach Kirkpatrick
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und Kirkpatrick (2006) wahrnehmen. Die Fortbildung kann daher aus Perspekti-
ve der Teilnehmerinnen als nachhaltig eingestuft werden, was den ersten Teil der
Forschungsfrage beantwortet. Um den zweiten Teil der Frage, nach der Rolle des
Fortbildungsformates zu beantworten, wurden zuerst literaturgestiitzt die — fiir
die Nachhaltigkeit relevanten — Merkmale gesammelt und die dazu passenden
AufBerungen der Interviews dargestellt. Es zeigt sich, dass diese Merkmale beson-
ders im Zusammenhang mit Verhaltensanderungen im Unterricht (Wirkungse-
bene 3) genannt werden. Die Ergebnisse lassen die Vermutung zu, dass das Fort-
bildungsformat durch den Einsatz von Arbeitsmaterialien, einen strukturierten
Praxisbezug, eine langere Dauer und die konzeptuell verankerte Kooperation und
Vernetzung fiir die Veranderungen des Verhaltens eine Rolle spielen kann. Ein Zu-
sammenhang von Fortbildungsformat und Veranderungen auf den anderen Wir-
kungsebenen kann aus den Interviews nicht abgeleitet werden.

Die Ergebnisse zur Teilnahmemotivation zeigen, dass fiinf der sechs Interview-
partnerinnen keine intrinsische Motivation hatten teilzunehmen. Umso erfreuli-
cher sind die Ergebnisse in Bezug auf die Entwicklung der Motivation, da alle In-
terviewpartnerinnen angeben, froh tiber ihre Teilnahme zu sein. Dies verdeutlicht
ein Dilemma von langerfristigen Fortbildungsformaten im Allgemeinen. Gestaltet
man die Fortbildung nachhaltig im Sinne von Lipowsky und Rzejak (2012) ist das
mit Zeit-, Arbeits- und Reflexionsaufwand fiir die Teilnehmer/-innen verbunden.
Dies kann allerdings sehr abschreckend wirken, wie die vorliegenden Aussagen zur
Teilnahmemotivation unterstreichen. Weitere Forschungsprojekte, die sich mit
Einstiegsbarrieren beschiftigten, und wie diese abgebaut werden kdnnten, wiren
daher sinnvoll. Interessant ware es in diesem Sinn anhand von Bildungsbiogra-
phien zu untersuchen, inwiefern erlebte Fortbildungserfahrungen (positive und
negative) weitere Fortbildungsentscheidungen beeinflussen, welche Rahmenbe-
dingungen der Fortbildung hemmend oder forderlich sind und welche Rolle die
Themen der Fortbildung spielen.
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Dieser Beitrag versucht anhand einer ausfiihrlichen Textanalyse die Notwendigkeit
aufzuzeigen, bei Projektarbeiten gruppenspezifische Besonderheiten zu bertcksichti-
gen, damit soziales Lernen in Gruppen ermoglicht wird und die Leistungsbereitschaft
erhoht werden kann. Dabei wurde von der Fragestellung ausgegangen, welche Fak-
toren in Bezug auf die Arbeit in Gruppen den Kompetenzerwerb im Projektunter-
richt der Sekundarstufe begiinstigen. Es liegt in der Verantwortung der Lehrkraft, die
Zusammenarbeit in Gruppen zu férdern und den Lernenden den Erwerb fachlicher
als auch sozialer Kompetenzen zu ermoglichen. Dies erfordert eine intensive Ausein-
andersetzung mit gruppendynamischen Vorgangen, die in diesem Artikel behandelt
werden. Um einen Uberblick zu bekommen, was in Bezug auf Projektarbeiten und
Gruppenverhalten bereits erforscht worden ist, wurde ein hermeneutischer Zugang
gewahlt. Im Rahmen einer Literaturanalyse wurde zunachst die Terminologie geklart
und nach Deutung und Interpretation von Texten theoretische Konzepte zur Beant-
wortung der Fragestellung vorgestellt.

SCHLUSSELWORTER: Soziale Gruppe, Normen, Projektarbeit, Rollenkonflikt

1. Einleitung

Im Unterricht in der Sekundarstufe soll das gemeinsame Erarbeiten von Themen
und Inhalten geférdert werden' (BMB, 2016/17, S.8) bzw. das handlungs- und
praxisorientierte Lernen die individuellen Begabungen und Lernmotivation der
Schiilerinnen und Schiiler fordern> (BMB, 2016/17, S.10). Projektunterricht un-
terstiitzt das Erlernen von vernetztem Denken und ganzheitlicher Betrachtungs-
weise. Durch das gemeinsame Arbeiten an einem bestimmten Thema und das
Arbeiten an einem gemeinsamen Ziel entsteht die Notwendigkeit, zu kooperieren
und die Arbeit zu koordinieren. Das interpersonelle und soziale Lernen ist da-

1 Lehrplan Neue Mittelschule
2 Lehrplan Polytechnische Schule
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her bei Projekten von gleicher Bedeutung wie der Erwerb fachlicher Kompeten-
zen (Tritscher-Archan & Petanovitsch, 2016, S.24). Projektarbeit, gekennzeichnet
durch eine konsequente Ausrichtung auf Partizipation im Rahmen eines Projek-
tes, fordert soziales Lernen und die Zusammenarbeit in Gruppen. Das Arbeiten in
der Gruppe ermoglicht, dass verschiedene Interessen, Wiinsche und Begabungen
Beriicksichtigung finden, wodurch Ergebnisse erzielt werden konnen, die nur in
dieser Sozialform moglich sind (Binder-Zehetner, 2010, S.61). Das SchOG nennt
als allgemeine Ziele fiir alle 6sterreichischen Schulen eine Erziehung zum selbst-
tatigen Bildungserwerb, zu selbstandigem Urteil und zu sozialem Verstandnis
(Tritscher-Archan & Petanovitsch, 2016, S.2). Diese Forderung lasst Parallelen zu
den uberfachlichen Kompetenzen erkennen, die im Europdischen Rahmen fiir
das lebenslange Lernen genannt und definiert wurden (u.a. Lernkompetenz, sozi-
ale Kompetenz und Eigeninitiative) (Tritscher-Archan & Petanovitsch, 2016, S.1).
Ziel ist es, die Lernenden zu befahigen, ihr Wissen und ihre Fertigkeiten in unter-
schiedlichen Situationen addquat anzuwenden (Tritscher-Archan & Petanovitsch,
2016, S.3). Damit die Entwicklung von Kompetenzen selbstgesteuerten Lernens
und der Aufbau tberfachlicher Kompetenzen, wie zum Beispiel kooperatives Ler-
nen oder Problemlosefahigkeit (Traub, 2012b, S.231) in einer Projektarbeit ermog-
licht wird, ist es erforderlich, den kontinuierlichen Beziehungsaufbau in Gruppen
zu fordern. Grune (2000) fiihrt in diesem Zusammenhang an, dass Lernen nicht
nur auf der Ebene der Inhalte stattfindet, sondern auch zu einem erheblichen Teil
in Beziehung zu anderen (S.90). Jenseits unterrichtlicher Inhalte geht es um Be-
ziehungsaufbau, Kooperation, Konflikte und Konfliktlésungen (Osnabriicker Pro-
jektgruppe, 2016, S.71). Dies erfordert Kenntnisse (iber gruppenspezifische Vor-
gange. In den folgenden Abschnitten werden daher die Begriffe ,Soziale Gruppen”
und ,Projektarbeit” und deren Besonderheiten niher beleuchtet, um die Frage zu
beantworten, welche Faktoren in Bezug auf die Arbeit in Gruppen den Kompe-
tenzerwerb im Projektunterricht der Sekundarstufe beglinstigen.

2. Gruppen

Soziale Gruppen

Schifers beschreibt eine soziale Gruppe als eine Gruppe, die eine bestimmte Zahl
von Gruppenmitgliedern umfasst, die (iber einem langeren Zeitraum zur Errei-
chung eines gemeinsamen Gruppenzieles in einem relativ kontinuierlichen Kom-
munikations- und Interaktionsprozess steht. Dabei wird ein Gefiihl der Zusam-
mengehorigkeit (ein ,Wir“-Gefiihl) entwickelt. Fir das Erreichen des Zieles und
zur Festigung der Gruppenidentitdt werden ein System gemeinsamer Normen
und eine Verteilung der Aufgaben (ber ein gruppenspezifisches Rollendifferential
erforderlich (Schifers, 1999, S.20).
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Friedhelm Neidhardt (1979, S. 642) findet folgende knappe Definition fiir sozi-
ale Gruppen:

,Gruppe ist ein soziales System, dessen Sinnzusammenhang durch unmittelba-
re und diffuse Mitgliederbeziehungen sowie durch relative Dauerhaftigkeit be-
stimmt ist.”

Zur Definition der sozialen Gruppe vermerkt Keesing (1975, S.10) hingegen:

A social group, (...), consists of actual warm-blooded human beings who recur-
rently interact in an interconnected set of roles. Thus groups can be distinguished
from forms of aggregation, such as crowds or gatherings, whose interaction is tem-
porary and limited. Members of a social group need not all interact face-to-face,
though such primary groups are common in the small-scale communities anthro-
pologists usually study. What defines a group is its internal organization, the articu-
lation of its members in a set of interconnected roles.

Keesing (1975, S.9) fithrt hinsichtlich der Mitgliedschaft in einer sozialen Grup-
pe an, dass soziale Gruppen auf unterschiedliche Art und Weise zusammenge-
schlossen werden konnen. Menschen konnen aufgrund bestimmter sozial rele-
vanter Merkmale, die Individuen miteinander verbinden, konzeptuell zu Gruppen
zusammengefasst werden. Als Beispiele werden Abstammung, Zugehorigkeit zu
einer Berufsgruppe (dies ist in der Sekundarstufe Il in Berufsschulklassen mit un-
terschiedlichen Lehrberufen relevant) oder einer bestimmten Altersgruppe sowie
ein gemeinsamer Wohnort genannt.

Bildung und Differenzierung von sozialen Gruppen

Soziale Gruppen konnen, wie bereits im vorherigen Abschnitt ausgefiihrt, nach
verschiedenen Gesichtspunkten gebildet werden. Sie kdonnen unterschiedlich
grofd sein, jedoch fithrt Schmitz (1964, S.11) an, dass ein Mensch allein noch keine
soziale Gruppe konstituiert und dementsprechend dadurch auch keine soziale
Beziehung entsteht. Erst beim Zusammenleben und Zusammenwirken mindes-
tens zweier Individuen konnen soziale Beziehungen und somit eine soziale Grup-
pe entstehen. Schmitz (ibid.) gliedert soziale Gruppen nach folgenden Gesichts-
punkten:
« Personelle Zusammensetzung: Ordnungsprinzipien sind z. B. verwandtschaft-
licher, politischer, religioser, beruflicher, ethnischer und linguistischer Art
 Organisation innerhalb der Gruppe — Art der Beziehungen zwischen den
Gruppenmitgliedern: Unterscheidung dreier Formen von Beziehungen: re-
ziproke, gleichberechtigte und einseitige Beziehungen
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» Wohnordnung (Residenz): Hier geht es darum, ob die Gruppe als Ganzes oder
teilweise zusammenwohnt oder ob sie verstreut wohnt. Dies spielt in der Se-
kundarstufe insbesondere dann eine Rolle, wenn sich Lernende in einem Schii-
ler- oder Studentenwohnheim aufhalten.

« Integration der Gruppe: Mehr oder weniger starke Verflechtung der einzel-
nen Mitglieder einer Gruppe mit anderen Gruppen

 Funktionen der Gruppe in der Gesellschaft: Gruppen, welche viele Funktio-
nen an sich ziehen, werden funktionsstark genannt, jene, wo nur wenige Funk-
tionen ausgefiillt werden, werden als funktionsschwach bezeichnet.

« Grade des Gruppenbewusstseins: Eine Gruppe ohne Gruppenbewusstsein ist
laut Schmitz keine Gruppe mehr.

Schmitz (1964, S.14) fiihrt an, dass es theoretisch Gruppen gibt, in denen alle oben
angefiithrten Merkmale vereint sind. Wenn dann jedoch die Gruppenmitglieder
keine Bereitschaft zeigen, das vorhandene Potential in entsprechenden Aktivita-
ten umzusetzen, dann kann man nicht mehr von einer Gruppe sprechen, weil
sie kein Gruppenbewusstsein besitzt und auch nicht handelt. Auf der anderen
Seite kann ein ausgepragtes Gruppenbewusstsein die Existenz einer Gruppe ver-
langern, auch wenn diese langst ihre urspriingliche Funktion erfiillt hat.

Merkmale von sozialen Gruppen

Eine Gruppe ist ein soziales Gefiige von drei bis circa 20 Personen, die ein gemeinsa-
mes Ziel verfolgen, in wechselseitiger Abhangigkeit miteinander interagieren und
sich so gegenseitig beeinflussen (Eggenhofer-Rehart, Heinrich, Latzke, & Schmidt,
2015, S.114). Bezogen auf den Projektunterricht in der Sekundarstufe bedeutet das,
dass Schiilergruppen an einer Projektaufgabe mit einem vorgegebenen Projekt-
ziel arbeiten. Die Bildung einer sozialen Gruppe, von Homans (1978) als soziales
System gesehen, das als Netz von Interaktionen zu verstehen ist (S.102), hat fir
ihre Mitglieder Folgen. So kann erhohte Interaktion positive Gefiihle fiireinan-
der steigern. Homans (1950) Beobachtungen zeigten, dass vermehrte Interaktion
zwischen Gruppenmitgliedern zu einem Anstieg der wechselseitigen Sympathien
fihren (Homans, 1950, zitiert nach Nachtigall, 1998, S.57). Dies spiegelt sich in den
Gruppenstrukturen und in den Gruppenprozessen wider. Dabei wird die soziale
Gruppe zu einer Einheit, in der das Gruppenhandeln nicht mehr der Summe ihrer
Teile entspricht. Das ist zurlickzufiihren auf die Prozesse, die in sozialen Gruppen
stattfinden, wie zum Beispiel der Prozess der Selbstdarstellung.

Claessens spricht von der Gruppe als ,vibrating unit”, da die gesamten Prozesse
der Selbstdarstellung und des gegenseitigen Akzeptierens und der Bilanzierungim
Sinne einer Homogenisierung standig ins Spiel gebracht werden. Die Notwendig-
keit einer gemeinsamen Zielerreichung verweist nicht nur auf das Binnenselbst-
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verstandnis sondern auch auf den Zwang zur Aufiendarstellung, welche eine neue
Dynamik erzeugt, die fiir die Gruppenmitglieder an das Binnenverstandnis der
Gruppe gekoppelt ist. Dies kann Homogenisierungsdruck im Sinne von ,was die
anderen tber uns denken sollen” erkennbar machen (Claessens, 1977, S.9).

Kerres (2013, S.182) hebt hervor, dass nicht jede Ansammlung von Personen als
soziale Gruppe bezeichnet werden kann und fiihrt folgende Merkmale fiir soziale
Gruppen an:

« Bestimmte Zahl von Mitgliedern

« Mitglieder kennen sich zumindest potenziell

« Verfolgung eines gemeinsamen Zieles

- gewisser zeitlicher Bestand der Gruppe

« Kommunikation und Interaktion der Gruppenmitglieder untereinander

« Gewisses Maf an emotionaler Bindung der Gruppenmitglieder (,Wir“-Gefiihl)
« Strukturen, Aufgaben- und Rollenzuweisungen von Gruppenmitgliedern

« Entstehen von Normen tiber das angemessene Verhalten der Gruppenmitglieder
« Entstehen von Grenzen zwischen der eigenen und anderen Grenzen

Rosenstiel (2014, S.355) fiihrt an, dass es sich bei blo8er raumlichen Nahe und blo-
3em Miteinander nicht um eine soziale Gruppe handelt. Man spricht erst dann
von einer echten Gruppe, wenn zwischen den Mitgliedern Interaktion entsteht.
Rosenstiel definiert weitere Merkmale einer Gruppe wie folgt:

« Mehrzahl an Personen

+ Kohdsion

+ bestimmte zeitliche Dauer

« Existenz von gemeinsamen Normen und Strukturen

« Rollendifferenzierung

« gemeinsame Interessen und Wertvorstellungen

« gemeinsame Ziele

Gruppenstrukturen

Soziale Gruppen weisen alle Dimensionen einer Gruppenstruktur auf. Wiswede
(2004, S.218) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen:
o Affekt- und Sympathiestruktur: Struktur von Sympathie und Antipathie zwi-
schen den Gruppenmitgliedern
o Kommunikationsstruktur: Struktur der Kommunikationswege, Beschaffen-
heit formeller und informeller Kanéle und deren Verkniipfung
« Status- und Rollenstruktur: Ubertragung von aufgabenbezogenen, spezifi-
schen Rollen auf Gruppenmitglieder
o Macht- und Fiithrungsstruktur: Verteilung von sozialer Macht auf bestimmte
Positionen. Es existieren Gruppen mit ausgepragter Machtstruktur und dem-
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entsprechend steilen Hierarchien. Wenn sich die Gruppenmitglieder selbst
kontrollieren und sie sehr leistungsmotiviert sind sowie hohe fachliche Kom-
petenz besitzen, ist Macht oder Fiihrung weitgehend (iberfliissig. Hingegen ist
starke Machtausiibung in bestimmten Situationen sogar sinnvoll.

Schmithiisen und Steffgen (2015, S.134) sehen das Herausbilden von Normen als
wesentlichen Faktor bei der Bildung von Strukturen, da diese eine notwendige
Bedingung dafiir sind, dass aus einer Ansammlung von Menschen eine Gruppe
entsteht. Daher wird in diesem Artikel noch ndher auf Normen eingegangen.

Gruppensozialisation

Weinert (2004, S. 417) sieht in Gruppen eine positive Auswirkung auf das Individu-
um. Demnach verbessert die Zugehorigkeit zu Gruppen die individuelle Anpas-
sungsfahigkeit. Mitglieder von kohdasiven Arbeitsgruppen werden seelisch, geistig
oder korperlich mit den Arbeitsbedingungen in Gruppen besser fertig. Auch hat
eine Zugehorigkeit zu einer Gruppe grofien Einfluss auf Normen, Werte und Ein-
stellungen eines Individuums.

Es gibt zwei bedeutsame Modelle zur Gruppenentwicklung bzw. Gruppen-
sozialisation. Das Phasenmodell der Gruppenentwicklung von Tuckman (1965)
beschiftigt sich mit der Entstehung von Gruppen und betrachtet die Veran-
derungen der Gruppe als Ganzes. Gruppen durchlaufen demnach fiinf Phasen
(Schmithisen & Steffgen, 2015, S.132), die bei Projektarbeiten wie folgt ablaufen
(Lechmann, Lipp, & Widmer, 2005, S.10):

1. Phase der Gruppenbildung (Forming): Gegenseitiges Kennenlernen und

Kennenlernen der Projektaufgabe

2.Phase der Auseinandersetzung und des Konflikts (Storming): Diskutieren
von Schwierigkeiten, Uneinigkeiten, Positionskampfe um die Gruppenhierar-
chie, Aushandeln von Regeln, Widerstande gegen die Aufgabe

3. Phase der Normbildung (Norming): Ein Wir-Gefiihl entsteht, Kohasion und
positive Gruppenidentitat entstehen, Normenbildung, Informationen werden
ausgetauscht

4.Phase der Leistung (Performing): Bildung funktioneller Rollen, Normenbil-
dung, Konflikte werden geldst, Gruppe ist gefestigt, Arbeiten an der Projekt-
aufgabe, Losungen werden erarbeitet

5. Phase der Auflésung (Adjourning): Kontaktaufnahme nach aufSen, Gruppen-
prasentation

In diesem Modell wird angenommen, dass in der Storming-Phase die Gefahr
besteht, dass die Gruppe zerbricht, weil die Konflikte zu grofs sind. In der Nor-
ming-Phase wiederum kann die Kohasion zu grof werden, wodurch ein Gruppen-
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denken (,Group-think”) entstehen kann (Schmithiisen & Steffgen, 2015, S.132),
das als Kreativitatsbarriere fiir eine Arbeitsgruppe betrachtet wird (Hubounig,
Ingrassia, & Krause, 2013, S.106).

Das Modell der Gruppenentwicklung von Tuckman ist bis heute anerkannt
und weitverbreitet (Zienterra, 2007, S.151). Weinert fihrt an, dass Tuckmans Mo-
dell der Gruppenentwicklung sehr brauchbar fiir das Beschreiben der Prozesse
innerhalb vieler Gruppen ist, erkennt jedoch auch Einschrankungen. So erklart
das Modell Gruppenentscheidungen im Allgemeinen. Gruppen jedoch halten
sich nicht an die vom Tuckman-Modell vorgegebenen Ablaufe. Auch ist das Mo-
dell zyklisch, aber Gruppen bewegen sich zwischen den verschiedenen Stufen vor
und zuriick, zum Beispiel wenn Konflikte entstehen zwischen den Gruppenmit-
gliedern oder neue Mitglieder dazukommen (Weinert, 2004, S.399). Bornemann
(2012, S.76) versteht die Tuckman-Phasen nicht als Automatismus, einem Verlauf,
den alle Gruppen durchlaufen, sondern bestenfalls als Regelfall. Die Auspragung
des phasenhaften Verlaufs hangt demnach von verschiedenen Faktoren ab, wie
zum Beispiel die Aufgabenstellung oder das Setting.

Die Beziehung der Gruppenmitglieder untereinander verandert sich im Laufe
der Zeit. Moreland und Levine haben ein Modell zur Gruppensozialisation ent-
worfen, das sich mit den Prozessen der Aufnahme neuer Mitglieder beschiftigt
(Schmithlsen & Steffgen, 2015, S.132). Das Modell nimmt an, dass sich die Be-
ziehung zwischen dem Einzelnen und einer Gruppe tber die Zeit systematisch
verandert. Das Modell wurde konzipiert auf Gruppen, die langer bestehen, deren
Mitglieder wechselseitig voneinander abhangig sind und direkt interagieren. Mo-
reland und Levine (1982, S.137) unterschieden fiinf Phasen der Mitgliedschaft. Jede
Phase ist durch einen Rolleniibergang in die nachste Phase gekennzeichnet:

1. Phase der Erkundung (Forming): Eine Gruppe sucht Individuen zur Unter-
stiitzung bei der Erreichung ihrer Gruppenziele.

2.Phase der Sozialisation (Storming): Werden die wechselseitigen Vorausset-
zungen fiir eine Mitgliedschaft erfiillt, kommt es zum Eintritt in die Gruppe.
Anschlieflend erfolgt eine Sozialisation, bei der die neuen Gruppenmitglieder
wichtige Einstellungen, Normen und Verhaltensweisen der Gruppe und ihre
eigenen Rollen kennenlernen.

3. Phase der Aufrechterhaltung (Norming): Die Gruppe und das Gruppenmit-
glied sehen die Mitgliedschaft in der Gruppe als lohnend. Die Definition der
eigenen Rolle wird laufend aktualisiert und vereinbart.

4.Phase der Resozialisierung (Performing): Falls ein Mitglied es nicht schafft,
die Erwartungen der Gruppe zu erfiillen oder Gruppenmitglieder mit ihrer
Rolle unzufrieden sind erfordert dies eine erneute Anniherung wie in der
Phase der Sozialisation. Gelingt dies nicht, kommt es zum Interessensverlust
an der Gruppe (Divergenz). Dies fiihrt zu einer Randpositionierung, wodurch
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Druck und Ausgrenzung entsteht. In weiterer Folge kann dies zu Vorenthalten
von Informationen fiihren.

5.Phase der Erinnerung nach Aufhebung der Bindung zwischen Gruppe und
Gruppenmitglied (Adjourning): Die gegenseitige riickblickende Bewertung
der Gruppenmitglieder nach dem Austritt kann positiver oder negativer Natur
sein. Erinnerungseffekte ermoglichen auch anschlieflende Wechselwirkungen.

Begleitung der Phasen im Gruppenbildungsprozess durch die Lehrkraft

Hansel (1999) verweist in Anlehnung an Dewey (1938) darauf, dass im Projektun-
terricht sowohl Lernende als auch Lehrende am Lernprozess aktiv beteiligt sind,
die Lehrkraft jedoch die alleinige Verantwortung fiir die Planung und Organisati-
on des gesamten Lernprozesses tragt (Dewey, 1938, zitiert nach Hansel, S.71) und
die Rolle eines ,Fiihrers in Gruppenunternehmungen” spielt (S.72). Wahrend der
verschiedenen Phasen der Gruppenbildung im Projektunterricht in der Sekundar-
stufe Gibernimmt die Lehrkraft vorrangig die Aufgabe der unterstiitzenden und
kritischen Prozess- und Entwicklungsbegleitung (Krammer, 2009, S.58). Die Lehr-
kraft begleitet, moderiert und coacht (Jensen-Kamph & Dehnbostel, 2007, S.153)
und beobachtet wahrend der Projektarbeit, welche Losungswege die Schiilerin-
nen und Schiiler finden (Lechmann, 2005, S.27). Sie sollte besondere Lernsituati-
onen und -schwierigkeiten bzw. Konfliktsituation wahrnehmen und vermittelnd
eingreifen, indem sie bei Problemen mit den Betroffenen Einzel- oder Gruppenge-
sprache fiihrt, damit Schwierigkeiten konstruktiv gelost werden kdnnen (Scheun-
pflug, Stadler-Altmann, & Zeinz, 2012, S.40). Metzinger (2010, S.14) verweist in
diesem Zusammenhang auf die Aufgabe der Lehrkraft, die Gruppenprozesse und
Interaktionen fiir den Lernprozess anregend und konstruktiv zu unterstiitzen. Im
Anschluss an das Projekt flieflen die Beobachtungen in die Projektreflexion ein.
Die Lehrperson diskutiert mit den Lernenden die Erkenntnisse der Reflexion und
die Beobachtungen wihrend der Gruppenarbeit (Krammer, 2009, S.58).

Grewe (2017, S.557) empfiehlt, ein besonders gutes Klassenklima zu schaffen,
um Lernsituationen und Lernmilieus zum selbstandigen Erwerb von Fach-, So-
zial- und Personalkompetenzen zu ermdoglichen. Dies betrifft vor allem die An-
fangsphase der Gruppenbildung, wo die der respektvolle Umgang zwischen den
Gruppenmitgliedern in der Lerngruppe thematisiert werden sollte.

Steiner (2013, S.164) sieht in der Projektarbeit die Lehrkraft als Projektleiter
bzw. Projektleiterin und als Teil einer altersgemischten Lerngruppe: Jugendliche
(in der Sekundarstufe I) oder junge Erwachsene (in der Sekundarstufe I1) und Er-
wachsene (Lehrkrafte und eventuell aufSerschulische Kooperationspartner). Stei-
ner zitiert in diesem Zusammenhang Kaplan (1998): ,Teachers should be examples
of how learning works” (Kaplan, 1998, zitiert nach Steiner, 2013, 5.165).
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Normen

Gruppennormen sind meist nicht schriftlich fixiert, in der Regel handelt es sich um
subtile Handlungs- und Denkrichtlinien, sodass vielen Gruppenmitgliedern die Exis-
tenz dieser Normen gar nicht bewusst ist. Normen und Normenkonformitat sind
fir die Stabilitat und das Funktionieren von Gruppen unerlasslich, denn sie steu-
ern auf vielfaltige Art und Weise das Verhalten der Mitglieder einer Gruppe, indem
sie z.B. die Loyalitat zur Gesamtgruppe beeinflussen oder festlegen. Wenn man von
Normenkonformitat spricht, meint man das Ausmaf3, in dem sich die Gruppenmit-
glieder an die Normen halten (Lieber, 2007, S.200). Des Weiteren heben Normen die
Gruppe von anderen Personenmehrheiten ab und verdeutlichen, wer Gruppenmit-
glied ist und wer nicht. Normen helfen ferner einzelnen Gruppenmitgliedern bei der
Orientierung ihres Verhaltens in der Gruppe. Normen verleihen dem Verhalten eine
gewisse Bestandigkeit, machen das Verhalten fir alle Gruppenmitglieder kalkulier-
barer und beeinflussen in hohem MafSe die Gruppenleistung. Lieber (2007, S.200)
unterscheidet zwischen folgenden Arten von Normen:
« Beziehungsnormen, die definieren, wer mit wem spricht.
o Kommunikationsnormen, die regeln, wie sachlich, rational argumentiert wer-
den soll und welche Tabuthemen es gibt.
o Bediirfnisnormen, die den Umgang mit Wiinschen bzw. Bediirfnissen nach
Einfluss regeln.
« Belohnungs- und Sanktionsnormen, die festlegen, welches Verhalten bestraft
bzw. belohnt wird.

Laut Frank (1976, S.63) werden in einer Gruppe Normen, Regeln und Entschei-
dungen nur dann anerkannt, wenn sie der Erreichung des Gruppenziels dienen.

Soziale Rollen

Franck (1976, S.54) definiert Rolle als das von Einzelnen in bestimmten Situationen
erwartete Verhalten. Grundsatzlich wird zwischen vorgegebenen Rollen und funkti-
onalen Rollen unterschieden. Vorgegebene Rollen sind Rollen, die durch die Soziali-
sation erworben wurden oder angeboren sind, wie z. B. die Geschlechtsrolle. Diese
Rollen konnen nicht ohne weiteres verandert werden. Funktionale Rollen hiangen
von der Funktion ab. Beispiele fiir funktionale Rollen in der Projektarbeit in der Se-
kundarstufe sind zum Beispiel der Gruppensprecher, der spontane Witzbold oder
der Organisator (Franck, 1976, S.57). Wahrend der Gruppenarbeit im Rahmen des
Projektunterrichts miissen eine Reihe funktionaler Rollen wahrgenommen werden,
damit die Gruppe ihr Ziel erreichen kann (Franck, 1976, S.s8). Fiir das Individuum
ist es wichtig, die eigene Rolle so gestalten zu kdnnen, dass in der Gruppe ein hohes
Maf3 an Selbstverwirklichung moglich wird (Franck, 1976, S.54).
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Tiicke (2005, S. 481) fithrt an, dass in Gruppen zwei gegenldufige Prozesse be-
obachtet werden konnen. Einerseits gibt es eine Tendenz zur Vereinheitlichung
der Mitglieder innerhalb einer Gruppe durch Normen und Konformitatsdruck,
auf der anderen Seite ist besonders bei langerfristig bestehenden Gruppen eine
zunehmende Tendenz zur Arbeitsteilung und Bildung von Hierarchien erkenn-
bar. Wahrend Normen definieren, wie sich ein Individuum innerhalb der Gruppe
verhalten muss, spezifizieren Rollen, wie sich Menschen verhalten sollen, die be-
stimmte Positionen innerhalb der Gruppe einnehmen.

Eine soziale Rolle bezeichnet die gemeinsamen Erwartungen innerhalb einer
Gruppe, wie sich ein Inhaber bzw. eine Inhaberin einer Rolle zu verhalten hat (Aron-
son, Wilson, & Akert, 2004, S. 321). Laut Weinert (2004, S. 404) umfasst eine Rolle:

« das von den anderen Gruppenmitgliedern erwartete Rollenverhalten
« die Wahrnehmung der Rolle durch den Inhaber/die Inhaberin der Rolle
« die tatsachliche Umsetzung der Rolle

Rollendissentes Verhalten kann zu Sanktionen unterschiedlicher Auspragungen
flihren, die fiir das Individuum in Form von Belohnungen oder Bestrafungen wirk-
sam werden (Wiswede, 1977, S.58).

Soziale Aggregate verfiigen tiber unterschiedliche soziale Rollen, die fiir die
Optimierung der Funktionen innerhalb einer sozialen Gruppe bendtigt werden.
Diese von Gruppen geschaffenen Rollen werden von Individuen besetzt. Gruppen
missen nach bestimmten GesetzmafSigkeiten funktionieren, daher benotigen sie
in erster Linie Fiihrung (Tschuschke, 2010, S.18). Der Gruppenanfiihrer/die Grup-
penanflhrerin sorgt dafiir, dass die Ziele der Gruppe erreicht werden und ist im
Idealfall tiichtiger als die Gibrigen Gruppenmitglieder (Tiicke, 2005, S. 483).
Weinert (2004, S. 404) unterscheidet zwischen verschiedenen Arten von Rollen:

« Aufgabenorientierte Rollen, die dabei helfen, der Gruppe das gemeinsame Ziel
klarzumachen und zu verfolgen. Zu den Aufgaben dieser Rollen zihlt u. a. die

Klarung der Aufgabenerfordernisse, Hilfestellung fiir andere Gruppenmitglieder.

« Beziehungsorientierte Rollen, die eine sozioemotionale Funktion erfiillen und

Gruppen ermutigen, Konflikte zu |6sen und Kompromisse zu finden.

« Individuelle Rollen, die sich an den individuellen Bediirfnissen der Gruppenmit-
glieder orientieren. Inhaber/innen dieser Rollen verfolgen personliche Bediirf-
nisse, blockieren und manipulieren die Gruppe, suchen nach Aufmerksambkeit.

Laut Schmithiisen und Steffgen (2015, S.143) verschaffen soziale Rollen in der
Gruppe Klarheit {iber den eigenen Aufgabenbereich, wodurch die Leistungsfahig-
keit der Gruppe insgesamt erhoht wird. AufSerdem tragen Rollen zur Selbstdefini-
tion bei, geben den Handlungsspielraum vor und vermitteln so Sicherheit.
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Rollenkonflikte

Jeder Mensch ist Inhaber verschiedener Rollen, viele davon werden dem Einzel-
nen jedoch hiaufig aufgezwungen (Franck, 1976, S.54). Rollensitze konnen uniiber-
sichtlich und dariiber hinaus auch sehr komplex sein. Dabei kommt es vor, dass
die Erfulllung der erwarteten Rollenanforderungen oft schon von den Ressourcen
der Rolleninhaber her nicht moglich ist. Manche Rollenelemente oder auch gan-
ze Rollen konnen in ihren Anforderungen Widerspriiche in sich bergen oder im
Konflikt mit den Erwartungen an die Rolle stehen, wodurch unter Umstanden
massive Konflikte entstehen konnen, die die Person durch innere Entscheidungen
I6sen muss. Man spricht von Rollenkonflikten (Esser, 2000, S.167).

Wenn Individuen verschiedenen Gruppen mit unterschiedlichen oder zudem
unvereinbaren Rollenerwartungen angehoren, kann dies laut Weinert zu Konflik-
ten flihren (Weinert, 2004, S. 405). Menschen empfinden auch einen Rollenkon-
flike, wenn die Erwartungen anderer nicht mit den eigenen Werten korrespondie-
ren (Weinert, 2004, S. 406).

Rollenkonflikte konnen durch mangelnde Rollenkongruenz entstehen. Umge-
legt auf die Projektarbeit in der Sekundarstufe kann das bedeuten, dass ein Grup-
penmitglied im Projektunterricht nicht mit der zugewiesenen Rolle einverstanden
ist, damit Uber- oder unterfordert ist, nicht mit den Rollenzielen tibereinstimmt
oder sich Giberhaupt (iber seine Rolle im Unklaren ist (Schwarz, 2003, S.131).

Bei Rollenkonflikten wird unterschieden zwischen Intrarollen- und Interrollen-
konflikten. Wahrend Intrarollenkonflikte aus den Widerspriichen zwischen den
einzelnen Elementen einer Rolle entstehen, entwickeln sich Interrollenkonflik-
te aus Widerspriichen zwischen den kompletten Rollen insgesamt (Esser, 2000,
S.167). Man spricht von einem Intrarollenkonflikt, wenn der Inhaber bzw. die
Inhaberin einer Rolle miteinander unvereinbaren Rollenerwartungen ausgesetzt
ist. In der Rolle des Gruppensprechers in der Projektarbeit beispielsweise konnen
die Erwartungen der Lehrkraft an den Rolleninhaber im Widerspruch zu jenen
der anderen Gruppenmitglieder stehen. Bei einem Interrollenkonflikt handelt es
sich um einen Rollenkonflikt, bei dem ein Individuum Inhaber mehrerer Rollen
ist und deren Erwartungen oder Forderungen an die Rolle gegensatzlich sind. Das
ware beispielsweise in der Projektarbeit die Rolle des Gruppenleiters, deren Erwar-
tungen mit jenen der Rolle des Freundes oder der Freundin kollidieren konnen.
Weinert thematisiert auch den Intrasender-Konflikt, der dann eintritt, wenn eine
Person einem Empfanger widerspriichliche Informationen zukommen lasst, wo-
durch fir diese die Ziele im Ungewissen bleiben. Der ,Sender” sendet mehrere,
widerspriichliche Rollenerwartungen an den ,Empfanger”, wodurch ein Konflikt
ausgelost wird. Beim Intersender-Konflikt empfangt der Rollenempfanger unter-
schiedliche Signale von verschiedenen Sendern, wobei sich die Botschaften zu
den Rollenerwartungen widersprechen konnen (Weinert, 2004, S.281).
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Das Rollenverhalten der Gruppenmitglieder ist in der Gruppe ein Netzwerk
gegenseitiger Abhangigkeiten. Es ist somit selten das Problem des einzelnen Grup-
penmitglieds, wie sich das Rollenspiel entwickelt. Wenn ein Gruppenmitglied bei-
spielsweise im Rahmen der Projektarbeit einen sachlichen Beitrag leistet, erwartet
es, dass die anderen Gruppenmitglieder darauf eingehen. Ist dies nicht der Fall,
fiihlt sich die Person verunsichert oder spielt die Rolle des Verargerten, wodurch
andere sich provoziert fiihlen. Eine Rolle provoziert also andere Rollen. Wo be-
stimmte Erwartungen nicht erfiillt werden, wird die Person als unberechenbar
empfunden (Franck, 1976, S.55).

Laut Franck (1976, S.57) sollte es Ziel padagogischen Bemiihens sein, dem Ein-
zelnen zu so viel Selbstandigkeit zu verhelfen, dass er den Rollennormen, die auf
ihn treffen, nicht hilflos ausgesetzt ist, sondern in der Lage ist, an deren Verande-
rung gemafd seinen Beddirfnissen mitzuwirken. In der Schule sind Rollen oft sehr
genau definiert und es erfordert grofde Anstrengungen, ein anderes Rollenverhal-
ten zu praktizieren. In Gruppenarbeiten, wie der Projektarbeit in der Sekundarstu-
fe, ist diese Moglichkeit gegeben (Franck, 1976, S.s5).

6. Projekte und Projektunterricht

Begriffsdefinition

Der Begriff ,Projekt” wird von Meyer (2009, S.143) wie folgt definiert:

»Ein Projekt stellt den gemeinsam von Lehrern, Schiilern, hinzugezogenen Eltern,
Experten usw. unternommenen Versuch dar, Leben, Lernen und Arbeiten derart zu
verbinden, daf} ein gesellschaftlich relevantes, zugleich der individuellen Bediirfnis-
und Interessenslage der Lehrer und Schiiler entsprechendes Thema oder Problem
innerhalb und auflerhalb des Klassenzimmers aufgearbeitet werden kann.”

Der Zusammenhang zwischen sozialen Gruppen und Rollen lasst sich mit den
Ausfiihrungen von Bastian und Gudjons (2006, S.25) beschreiben, wonach Pro-
jekte denkende Erfahrung durch die planvolle Auseinandersetzung der Lernen-
den mit ihrem sozialen Umfeld sind. Bastian und Gudjons sehen durchaus eine
Verbindung mit der Aussicht sozialer Hoherentwicklung im Sinne von Demokra-
tisierung. Die Lernenden haben demnach Anspruch auf Selbstorganisation und
Selbstverantwortung.

Laut Huber (1999, S.50) fiihrt der fachiiberschreitende Projektunterricht aus
dem schulimmanenten fachsystematisch geordneten Lernen heraus. Es besteht in
diesem Zusammenhang eine Abhangigkeit vom Konzept, anderseits vom Prob-
lem der Gruppenzusammensetzung und dem Umfang des geplanten Vorhabens.
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Frey (2012) fiihrt jene typischen Merkmale fiir Projektarbeit an, die auch die Un-
terschiede zu anderen Lernmethoden kennzeichnen. Laut Frey greifen die Pro-
jektmitglieder eine Projektinitiative von anderen auf, verstandigen sich auf fest-
gelegte Umgangsformen und entwickeln die Projektinitiative zu einem sinnvollen
Betitigungsgebiet fiir die Projektmitglieder. Frey (2012, S.15-16) fiihrt in Bezug auf
Gruppenaktivititen folgende Punkte an:
« Selbstorganisation der Lernenden
« Zeitlich begrenzter Rahmen
« Gegenseitiger Informationsaustausch in Hinblick auf Aktivititen, Arbeitsbe-
dingungen und Ergebnisse
« Aufarbeitung auftretender sozialer oder individueller Prozesse und Situationen
« Vereinbarung bezogen auf das Projektziel
« Entwicklung von Methoden fiir die Auseinandersetzung mit Aufgaben, eige-
nen Betdtigungswiinschen und auftretenden Problemen
« Gemeinsame Bestrebungen zur Zielerreichung
« Gemeinsame Bestrebungen zur Konfliktldsung und zur Bereinigung von Span-
nungen in der Gruppe
« Gegenseitige Hilfeleistung, auch wenn das eigene Interesse nicht im Vorder-
grund steht
« Beschiftigung mit realen Situationen bzw. Gegenstanden, die in dhnlicher
Form auch auf8erhalb der Lernsituation existieren, was besonders in der Be-
rufsausbildung von Bedeutung ist
« Kritische Weiterentwicklung personlicher und gruppenmafiger Interessen un-
ter Berlicksichtigung des Ausgleich zwischen beiden
« Verstehen des eigenen Tuns als Probehandeln unter padagogisch begleiteten
Bedingungen

Traub (2012b, S.14) sieht im Projektunterricht eine Methode des Lernens, durch die
die Aktivitat der Lernenden, ihre Selbstandigkeit sowie Selbst- und Mitbestimmung
im Unterricht gefordert wird, wodurch das Interesse an schulischem Lernen erhoht
wird. In weiterer Folge lassen sich dadurch auch Disziplinprobleme reduzieren. Ein
anderer wichtiger Aspekt ist, dass die kiinstliche Zersplitterung der wahrnehmbaren
Welt durch den Fachunterricht durch Projektarbeiten reduziert wird.

Bei Projektarbeiten ermdglicht ein durch die Einfiihrung von Projekttagen ver-
anderter Organisationsrahmen ein flexibleres Eingehen auf die spezifischen Be-
dirfnisse der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in der Sekundarstufe und
erleichtert die Einbeziehung auerschulischer Lernorte (z.B. Betriebe und die
Mitarbeit von Fachleuten). Da es an Projekttagen keine Vorgaben durch Unter-
richtsplane gibt, wird die Organisation der Projektarbeit dadurch vereinfacht. Der
flexible Organisationsrahmen bietet Raum fiir die Projektarbeit im eigentlichen
Sinn, die praktische Komponenten enthalten soll (Geraedts, 2007, S.222). Projekt-
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tage ermoglichen laut Geraedts (2007, S.223) das facheriibergreifende Arbeiten,
die Verkniipfung von Lebenswirklichkeit und Schule sowie das effektive Lernen
mit Kopf, Herz und Hand. Weitere Vorteile sind der Erwerb sozialer Kompetenzen,
die Starkung der Kommunikationsfahigkeit, die Erziehung zur Demokratie und
die Mitverantwortung der Lernenden fiir den Lernprozess. Geraedts (2007, S.222)
schreibt (iber Projekttagszertifikate, die am Ende eines Schuljahres ausgestellt
werden konnen, in denen die geleistete Arbeit dokumentiert ist und in denen
auch das Arbeits- und Sozialverhalten in der Gruppe dokumentiert ist.

Soziales Lernen

Soziales Lernen wird im Projektunterricht durch die Zusammenarbeit in Grup-
pen, die Koordinierung von Gruppenarbeiten, dem Interessenausgleich und die
Beachtung gruppendynamischer Prozesse in allen Phasen gefordert. Dadurch er-
geben sich soziale Lernprozesse, die das soziale Handeln fordern. Lernende kom-
munizieren innerhalb der Gruppe und entwickeln so interaktionelle Kompetenz,
koordinieren unterschiedliche Interessen und Begabungen, arbeiten miteinander,
bringen ihre individuellen Starken ein und lernen die gegenseitige Riicksichtnah-
me. Dadurch wird es den Gruppenmitgliedern in einem Projekt auch ermdglicht,
voneinander zu profitieren und zu lernen (Gudjons, 2008, S.85). Die Rolle der
Lehrkraft in diesem Prozess ist die Ermoglichung und Forderung eines offenen
und demokratischen Umgangs in den Gruppen. Besonders dem Umgang mit
Konflikten, Enttduschungen und Riickschlagen ist hier besondere Beachtung zu
schenken (Gudjons, 2008, S.24).

In Projektarbeiten konnen im Projektverlauf viele Emotionen aufkommen. Die
Lernenden wachsen in die Gruppen hinein und arbeiten iber die Projektdauer
sehr intensiv zusammen. Dies trifft sowohl auf eine Kleingruppe innerhalb des
Projekts zu als auch auf die ganze Projektgruppe (Traub, 20123, S.103). Die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens von Spannungen, Streit, Ausgrenzungen und Kon-
kurrenzsituationen ist im Projektunterricht durch die informellen Beziehungs-
strukturen starker ausgepragt. Es gilt daher, auftretende Konflikte zu erkennen
und zu sortieren. Bevor eine Losung gesucht werden kann, ist die subjektive Be-
deutung festzustellen und latente Hintergrundbediirfnisse miissen eruiert wer-
den. Im Anschluss daran ist zu entscheiden, in welcher Form mit dem jeweiligen
Konflikt umzugehen ist (Gudjons, 2008, S.101).

Qualitatsmerkmale von Gruppenunterricht

Hofmann (2008) sieht es als erwiesen an, dass eine Gruppe von Lernenden den
Lernstoff besser versteht und besser anwenden kann, wenn dieser in Gruppen
erarbeitet und diskutiert wird. In der Sekundarstufe eréffnet das Lernen in Grup-
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pen die Chance, dass sich die Lernenden im Hinblick auf ihre sozialen Fahigkeiten
erproben konnen und sie Riickmeldungen zu ihrem Sozialverhalten bekommen
(S.12). Die Arbeit in Gruppen erméglicht den Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen Kooperationserfahrungen, die zwischen den Arbeitsphasen besprochen wer-
den sollen (S.23). Die Qualitdt des kooperativen Lernens hangt dabei in hohem
Maf3e von der Struktur der Aufgabenstellung im Gruppenunterricht ab. Dazu zéh-
len u.a. die Qualitat der Zielformulierung, die prazise und verstandliche Formu-
lierung der Aufgabe und die Frage der Rollenverteilung in der Gruppe (Hofmann,
2008, S.22). Hofmann (ibid.) fithrt an, dass die Lernenden klar erkennen sollen
konnen, warum sie im kooperativen Prozess ein qualitativ besseres Ergebnis erzie-
len konnen und sie im kooperativen Prozess mehr profitieren kdnnen, als wenn sie
allein arbeiten wiirden. Die Aufgabe der Lehrkraft liegt hier darin, komplementare
Rollen festzulegen, weil damit das , Arbeiten auf eigene Faust” unterbunden wird.

Die Zusammensetzung einer Gruppe und die Gruppenkohasion sind wichtige
Faktoren fiir die Effektivitat von Gruppen. Liegt in Projektarbeiten in der Sekun-
darstufe eine hohe Aufgabendiversitit vor, werden von heterogen zusammenge-
setzten Gruppen (bezogen auf Fihigkeiten und Erfahrungen) bessere Leistungen
erzielt. Wobei hier zu beachten ist, dass Heterogenitat bezogen auf Einstellungen,
Werte und Personlichkeit zu einer geringeren Gruppenkohasion und schlechterer
Kommunikation fiihren kann. In Hinblick auf die Projektarbeit in der Sekundar-
stufe kann das bedeuten, dass eine unterschiedliche Einstellung zur Gruppenar-
beit und eine unterschiedliche Arbeitsmotivation und Gewissenhaftigkeit zu Pro-
blemen in der Gruppe fiihren kann, die wiederum zu geringeren Leistungen in der
Gruppe fihren (Nerdinger, Blickle, & Schapper, 2008, S. 420).

7. Conclusio

Dieser Beitrag ist von der Fragestellung ausgegangen, welche Faktoren in Bezug
auf die Arbeit in Gruppen den Kompetenzerwerb im Projektunterricht der Se-
kundarstufe beglinstigen. Im Zuge einer hermeneutischen Textanalyse wurde
zundchst eine umfangreiche Literaturrecherche durchgefiihrt und zu den ange-
flihrten Begriffen Vergleiche angestellt und interpretiert. Der Untersuchungs-
schwerpunkt war dabei das Gruppenverhalten in Projektarbeiten in der Sekun-
darstufe. Ausgehend von den in der Einleitung angefiihrten Anforderungen an
den Unterricht in der Sekundarstufe wird in diesem Abschnitt zusammengefasst,
welche gruppendynamischen Besonderheiten in der Projektarbeit in der Sekun-
darstufe zu beachten sind.

Der Projektunterricht ist eine Unterrichtsform, der die Erziehung zum selbst-
tatigen Bildungserwerb, zu selbstandigem Urteil und zu sozialem Verstandnis for-
dert. In der Projektarbeit steht die Aktivitat der Lernenden, ihre Selbststandigkeit
sowie Selbst- und Mitbestimmung im Unterricht im Vordergrund. Durch die Zu-
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sammenarbeit in Gruppen wird das soziale Lernen in allen Phasen stark gefordert.
Die Projektarbeit ist ein Instrument zum Erwerb von Wissen und Handlungskom-
petenz, jedoch erfordert die Zusammensetzung einer Projektgruppe das Beach-
ten jener gruppendynamischen Besonderheiten, die in den vorangegangenen Ab-
schnitten naher erldutert wurden.

Besondere Beachtung verdient die Forderung des kontinuierlichen Bezie-
hungsaufbaus in den Gruppen, denn Lernen findet nicht nur auf der Ebene der
Inhalte statt, sondern auch zu einem nicht unerheblichen Teil in der Beziehung
zu anderen. Die Lehrkraft sollte daher darauf achten, dass in den Gruppen die
Bereitschaft zu offener und vertrauensvoller Kommunikation vorherrscht und in
weiterer Folge ein hohes Maf$ an Interaktion, da es dadurch zu einem Anstieg der
wechselseitigen Sympathien kommen kann, wodurch die positiven Gefiihle fiirei-
nander gesteigert werden.

Die Zusammensetzung der Gruppe und die Gruppenkohasion sind entschei-
dende Faktoren fiir die Effektivitat einer Gruppe. Weinert (2004, S. 406) empfiehlt
daher, im Vorfeld folgende Fragestellungen zu beachten:

« Die Entscheidung, ob eine Arbeitsgruppe eher homogen oder heterogen sein
soll. Dies ist insbesondere in Hinblick auf Interessen, Fahigkeiten, Kreativitat
oder Intelligenz zu beachten. Bei hoher Aufgabendiversitat wird eine bezogen
auf Fahigkeiten und Erfahrungen heterogen zusammengesetzte Gruppe die
bessere Wahl sein, da hier bessere Leistungen erzielt werden kdnnen.

« Eine bezogen auf Einstellungen und Werte heterogene Gruppe hingegen hat
jedoch unter Umstdnden Schwierigkeiten, miteinander zu kommunizieren.

« Feststellung, welche Gruppenmitglieder miteinander als Gruppe auskommen
und zusammenarbeiten kdnnen. Hier sollte ebenfalls beachtet werden, dass
bei heterogenen Gruppen bezogen auf Einstellungen und Werte Konflikte und
Kommunikationsschwierigkeiten auftreten konnten.

« Erkennen, welche Personen in Gruppen bessere Leistungen erzielen.

« Dauer des Projektes. Eine Gruppe ist kohasiver, je mehr Zeit die Gruppenmit-
glieder miteinander verbringen, was in der angesetzten Dauer eines Projektes
berlicksichtigt werden sollte.

Fiir den Prozess der Gruppenentwicklung wird Lehrkraften empfohlen, das Pha-
senmodell von Tuckman zu beachten. Die Lehrperson sollte besonders in der Stor-
ming-Phase auf aufkeimende Konflikte achten, da die Gruppe zerbrechen konnte,
wenn die Spannungen zu grof3 werden. In der Norming-Phase hingegen besteht
die Gefahr, dass die Kohasion zu grof wird, wodurch ein ,,Group-think” entstehen
kann, das sich kreativititshemmend auf die Gruppenarbeit auswirken kann.
Weinert (2004) sieht einen Zusammenhang zwischen hohen Leistungsnormen
in kohasiven Gruppen und der Produktivitat einer solchen Gruppe. Demnach ist
eine kohasivere Gruppe bei hohen Leistungsnormen produktiver (S. 407). Dain der
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Gruppe Normen, Regeln und Entscheidungen nur dann anerkannt werden, wenn
sie der Erreichung des Gruppenziels dienen, ist es empfehlenswert, die Gruppe zu
Beginn der Projektarbeit anhand der vorgegebenen Ziele gemeinsam Regeln er-
arbeiten und die Rollenverteilung vereinbaren zu lassen. Dies fordert zudem den
offenen und demokratischen Umgang in der Gruppe. Bei der Rollenverteilung in
der Gruppe soll die Lehrkraft im Entscheidungsprozess der Gruppe darauf achten,
dass es fiir den Einzelnen moglich ist, die eigene Rolle so gestalten zu konnen, dass
er sich in der Gruppe selbstverwirklichen kann. Im Hinblick auf die Vermeidung
von Rollenkonflikten ist aufBerdem darauf zu achten, dass die Lernenden nicht mit
den ihnen zugewiesenen Rollen {iber- oder unterfordert sind. Eine gemeinsam in
der Gruppe vereinbarte Rollenverteilung kann verhindern, dass ein Gruppenmit-
glied mit der zugewiesenen Rolle nicht einverstanden ist. Durch detaillierte und
verstandliche Projekt- und Rollenbeschreibungen soll sichergestellt werden, dass
sich die Lernenden iiber ihre Rolle im Klaren sind. Durch diese Mafinahmen kann
das Entstehen von Rollenkonflikten ebenfalls weitgehend vermieden werden.

Metzinger (2010, S.9) sieht das Zusammengehorigkeitsgefiihl (Wir-Gefiihl) als
eines der Merkmale fiir eine Gruppe. Eine mogliche Ursache fiir die Gefahrdung
des Zusammengehorigkeitsgefiihls ist beispielsweise der Interessensverlust von
Gruppenmitgliedern, der auch zu der Ausgrenzung dieser Personen fiihren kann.
In der Sekundarstufe, insbesondere vom siebten bis zum neunten Schuljahr, ist
laut Fend (1976) bei Jugendlichen generell ein starker Interessensverlust vorzu-
finden, der dieses Szenario begiinstigen kann (Lipkina, 2016, S.31). Die Lehrkraft
sollte darauf achten, dass in der Gruppe die Bereitschaft zu offener und vertrau-
ensvoller Kommunikation besteht. Durch den offenen Umgang mit Konflikten
und die Beobachtung der klaren Rollenstruktur in den Gruppen wird dem ent-
gegengewirkt und das soziale Lernen ermdglicht und geférdert. Das Thematisie-
ren des konstruktiven und fairen Umgangs miteinander in Konfliktsituationen im
Unterricht wire ein Ansatz, den Zusammenhalt von Projektgruppen zu fordern.
Lipkina (2016, S.31) merkt an, dass Schule fir Jugendliche ein unangenehmer Lern-
ort ist, der nichts mit der eigentlichen Lebenswirklichkeit der Jugendlichen zu tun
hat. Aufgrund der Dominanz formaler Bildung stellen sie die Sinnhaftigkeit des
schulischen Lernens infrage (Lipkina, 2016, S. 30). Flir die Beantwortung der Frage,
welche Faktoren in Bezug auf die Arbeit in Gruppen den Kompetenzerwerb im
Projektunterricht der Sekundarstufe begiinstigen, sollte auch dieser Aspekt be-
achtet werden. Hier kann die Lehrkraft einwirken, indem sie den Praxisbezug in
den Aufgabenstellungen klar hervorhebt und bei der Erstellung der Aufgabe die
Lebenswirklichkeit der Jugendlichen einbezieht, beispielsweise durch die Einbe-
ziehung Sozialer Medien in die Projektarbeit. Auch das kann den Zusammenhalt
der Gruppe begiinstigen.
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Fortbildung dient der Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern. Im Idealfall
wirkt die Fortbildung nachhaltig, das Gelernte wirkt sich auf das Unterrichtsgesche-
hen aus, es kommt bei den Schiilerinnen und Schiilern an. Die ,neue” Schulautonomie
spricht von ,bedarfsorientierten, mafigeschneiderten Fortbildungen im Schulcluster”
(BMB, 2017, S.7). Die Forcierung clusterbezogener Fortbildungen konnte eine Intensi-
vierung von schulinterner (SCHILF) bzw. schuliibergreifender (SCHULF) Fortbildung
implizieren. Inwiefern Fortbildungen im SCHILF- bzw. SCHULF-Format, die bedarfs-
orientiert und mafgeschneidert ausgerichtet sind, dem Anspruch der Nachhaltigkeit
gentigen konnen, wird in diesem Artikel theoriebasiert dargestellt. Die auszugsweise
dargestellen Ergebnisse einer durchgefiihrten Evaluierung der pilotierten SCHILF-Rei-
he mit einer Dauer von zwei Jahren sollen Faktoren aufzeigen, die fiir die Schaffung
und Gestaltung nachhaltig wirkender Fortbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung substanziell sind.

SCHLUSSELWORTER: SCHILF-Reihe, Evaluation, Nachhaltigkeit, Professionalisierung

1. Einleitung

Die Beurteilung, inwieweit sich konkrete FortbildungsmafSnahmen auf Lehrerin-
nen und Lehrer auswirken, ist nicht zuletzt aufgrund des Schulautonomiepaketes
2017 von besonderer Bedeutung, in dem ,bedarfsorientierte, mafigeschneiderte
Fortbildungen im Schulcluster”, somit also schul(cluster)interne Fortbildungen,
als wesentliche MafSnahme im Rahmen der Schulautonomie genannt werden
(BMB, 2017, S.7). Der Anspruch, bedarfsorientierte und maf3geschneiderte Fort-
bildungsmafinahmen anzubieten, stellt vielfiltige Anforderungen an die kon-
zeptionelle Ausrichtung des Fortbildungsangebots. Dabei eignen sich insbeson-
dere Fortbildungen in den Formaten SCHILF (schulinterne Fortbildungen) bzw.
SCHULF (schuliibergreifende Fortbildungen) dazu, die im Schulautonomiepaket
2017 formulierten Erfordernisse zu erfullen.
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In diesem Zusammenhang verstehen sich Fortbildungsinstitute als ,Anlauf-
stelle” fiir Lehrerinnen und Lehrer mit bestimmten Fortbildungsbediirfnissen.
Diesem Selbstverstandnis entsprechend ist es Aufgabe der Fortbildungsinstitute,
Lehrerinnen und Lehrer bei der Ermittlung ihrer Fortbildungsbediirfnisse und der
Formulierung der daraus resultierenden Zielsetzungen zu unterstiitzen. Diesen
Prozess begleitend schaffen Fortbildungsinstitute aufSerdem geeignete Strukturen
und MafSnahmen, um eine nachhaltige Wirkung der angebotenen Fortbildungen
sicherzustellen (Hofmann, 2008, S.10).

Als Fortbildungsinstitut richtet die Private Padagogische Hochschule der Di6-
zese Linz besonderes Augenmerk darauf, Fortbildungen in den Formaten SCHILF/
SCHULF partizipativ, bedarfs- bzw. bediirfnisorientiert und besonders nachhaltig
ausgerichtet zu gestalten:

JTreffsicher auf Ihre Bediirfnisse abgestimmt. Gerne entwickeln wir gemeinsam mit
Ihnen ein fiir lhre Schule speziell zugeschnittenes SCHILF/SCHULF-Angebot. Wir
unterstiitzen und begleiten Sie bei Konzeption, Organisation und Durchfiihrung
Ihrer Veranstaltung: (Padagogische Hochschule der Didzese Linz, 2017)

Dieser Auszug der Website der Privaten Padagogischen Hochschule der Ditzese
Linz betont die Ausrichtung des Fortbildungsangebots. Mit der Intention, hohe
Fortbildungsqualitat zu erreichen, entwickelt die Private Pidagogische Hochschu-
le der Didzese Linz gemeinsam mit den nachfragenden Schulen auf die konkreten
Bediirfnisse ausgerichtete Fortbildungsangebote, die sowohl schulintern als auch
schuliibergreifend gestaltet sein konnen.

Gegenstand dieser Untersuchung ist nunmehr eine Seminarreihe im Bereich
»Soziales Lernen und Personlichkeitsbildung im schulischen Kontext®, die fiir eine
Schule aus der Sekundarstufe Il konzipiert und durchgefiihrt wurde. Dem partizi-
patorischen Ansatz folgend wurden bei der Konzeption dieser Fortbildung insbe-
sondere die Bediirfnisse der Schulleitung, die schulischen Rahmenbedingungen,
die inhaltliche Schwerpunktsetzung und die Wiinsche der teilnehmenden Lehre-
rinnen und Lehrer beriicksichtigt. Abgehalten wurde die untersuchte Seminarrei-
he als SCHILF-Pilotprojekt in den Schuljahren 2016/2017 und 2017/2018.

Inhaltlich ist die Seminarreihe auf die Vermittlung von ,liberfachlichen Kom-
petenzen” (nach Eder & Hofmann, 2012, S.71), die einer allgemeinen Professio-
nalisierung der Pidagoginnen und Piadagogen dienen, ausgerichtet. Durch die
vermittelten Inhalte soll dabei insbesondere auch das Handlungsspektrum als
Klassenlehrerin und Klassenlehrer sowie als Klassenvorstandin und Klassenvor-
stand erweitert werden. Aufierdem zielt die Seminarreihe auf eine dariiberhinaus-
gehende Basisqualifizierung ab, durch die Lehrerinnen und Lehrer befihigt wer-
den sollen, das Unterrichtsfach ,Personlichkeitsbildung und Soziale Kompetenz*
zu unterrichten.
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Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist zunachst eine allgemeine Be-
schreibung der wesentlichen ,Gelingensfaktoren®, die eine nachhaltige Wirkung
von Fortbildungen zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern fordern
und dadurch in weiterer Folge auch das Unterrichtsgeschehen positiv beeinflus-
sen (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.2).

Anschlieflend befasst sich die zu Grunde liegende Forschungsfrage damit, in-
wiefern bzw. ob die hier evaluierte Fortbildungsreihe im SCHILF-Format (nach
eigener Einschitzung) tatsachlich nachhaltige Veranderungen im Wissen und/
oder Verhalten der Lehrpersonen bewirkt hat. Die Belege dazu sollen aus einer
theoriegeleitet durchgefiihrten Evaluation gewonnen werden.

Nachhaltigkeit erfordert eine langere Dauer der Fort- und Weiterbildungsmaf3-
nahme (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.5). Die untersuchte SCHILF-Reihe erstreckte
sich liber einen Zeitraum von zwei Schuljahren, weswegen davon ausgegangen
werden kann, dass ein Teil der Faktoren, die einer nachhaltigen Wirkung der Fort-
bildung forderlich sind, gegeben sein konnte (Zehetmeier, 2008, S.181).

Die gewonnenen Evaluierungsergebnisse dienen letztlich aber nicht nur der
Befundung hinsichtlich der nachhaltigen Wirkung, sondern flieflen auch in die
Weiterentwicklung dieses SCHILF-Formates ein.

2. Theoretische Hintergriinde zur Genese und Evaluierung der im
SCHILF-Format durchgefiihrten Seminarreihe

,Bedarfsorientierte, mafigeschneiderte”, Fortbildungen setzen die Partizipation
der Lehrerinnen und Lehrer und somit eine laufende Riickkoppelung an die Be-
dirfnisse der Fortbildungspartner voraus. Diese laufende Riickkoppelung impli-
ziert dialogisches Entwickeln. Entwickeln im Dialog und die Gestaltung von lern-
forderlichen Rahmenbedingungen begiinstigen im Allgemeinen eine nachhaltige
Wirkung von Fortbildungen erheblich.

Partizipation in der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

,Partizipation ist eine Haltung®, bei der Beteiligung als Schliissel im Bildungspro-
zess gesehen werden soll (Knauer, 2006, S.7). Diesem Ansatz folgend wird die
konzeptionelle Ausrichtung der Aus-, Fort- und Weiterbildung an der Pidagogi-
schen Hochschule der Didzese Linz als ,dialogischer Prozess” gesehen, weshalb die
Partizipation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den verschiedenen Fortbil-
dungsformaten und -inhalten unerlasslich ist.

Fortbildungen im Format SCHILF/SCHULF eignen sich besonders fiir eine par-
tizipative Ausrichtung, da die Inhalte, der Ablauf und die Organisation bei schu-
linternen Veranstaltungen (SCHILF) in Absprache mit der anfragenden Schule
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bzw. bei schuliibergreifenden Veranstaltungen (SCHULF) in Absprache mit den
anfragenden Schulen partizipatorisch festgelegt werden.

Besonderes Augenmerk wird dabei auf eine umfassende Auftragsklarung ge-
legt, um den Bedarf der Schule bzw. der Schulen zielorientiert abzudecken und
damit der Problemldsung vor Ort zu dienen. Dies entspricht dem Gedanken, dass
,Partizipation bedeutet, Entscheidungen, die das eigene Leben und das Leben der
Gemeinschaft betreffen, zu teilen und gemeinsam Losungen fiir Probleme zu fin-
den” (Steiner & Holler, 2006, S.10).

Die im Rahmen der Fortbildung an der Piadagogischen Hochschule der Dio-
zese Linz tatigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter unterstiitzen als Prozessbe-
gleiterinnen und Prozessbegleiter. Sie beraten bei der inhaltlichen Gestaltung der
Fortbildung, sofern dies erwiinscht ist, ohne dabei konkrete Inhalte vorzugeben.
Dem liegt die Uberzeugung zu Grunde, dass nur die Lehrerinnen und Lehrer bzw.
die jeweiligen Schulleitungen Experten hinsichtlich des eigenen Fortbildungsbe-
darfs sind und demnach genau wissen, welche Inhalte benétigt werden.

Bei der Beratung der nachfragenden Schulen wird besonders auf die forderlichen
Faktoren flir Nachhaltigkeit der Fortbildungen, darunter etwa die Dauer der kon-
kreten Fortbildungsmafinahmen, geachtet. Die Partizipation der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer liegt dabei allen Entscheidungen zu Grunde. Denn im Allgemeinen
ist Partizipation ein Schliissel fiir mehr Demokratie und damit auch ein integraler
Bestandeteil einer nachhaltigen Entwicklung (Steiner & Holler, 2006, S.10).

Nachhaltigkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

Unterschiedliche Publikationen (Lipowsky 2004; Altrichter & Krainer 1996; Zehet-
meier 2010; Hofmann 2008) befassen sich mit der Fragestellung, welche Faktoren
die nachhaltige Wirkung von Fortbildungsmafinahmen beglinstigen. Zehetmeier
(2010, S.199—200) nennt etwa die nachstehenden Faktoren als forderlich:
« Passung: Die Bediirfnisse der Lehrkréfte werden durch die Fortbildungsmafinah-
me getroffen.
« Ownership: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden bei der Planung und
Durchfiihrung der Fortbildungsmafinahme involviert.
« Vernetzung: Die Kooperation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wird durch
die Fortbildungsmafinahme unterstiitzt.
« Reflexion: Sowohl die Diskussion zwischen den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern als auch die Selbstreflexion werden angeregt.
« Praxisbezug: Das Format der FortbildungsmafSnahme beriicksichtigt prakti-
sche Phasen der Erprobung.
« Evaluation: Evaluations- und Feedbackmafinahmen sind in der Fortbildungs-
mafinahme implementiert.
- Freiwilligkeit der Teilnahme ist gegeben.
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« Interne Unterstiitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch die Schullei-
tung vor Ort ist vorhanden.

- Zeitliche Ressourcen fiir Reflexion, Feedback und zur Vernetzung wirken auf den
Erfolg der Fortbildungsmafinahme.

Im Zusammenhang mit den genannten Faktoren muss allerdings auf die allgemei-
ne Schwierigkeit bei der Wirkungsfeststellung in padagogischen Prozessen hinge-
wiesen werden (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.2).

Nach Hofmann kommt auch der Schulleitung wesentliche Bedeutung in Be-
zug auf fordernde oder hemmende Faktoren zu, da die Schulleitung das ,Verande-
rungsbereitschafts-Klima“ des Lehrkorpers beeinflusst und unterstiitzende orga-
nisatorische Rahmenbedingungen herstellen kann (Hofmann, 2008, S. 8).

Als ebenso forderlich wird die Involvierung von Lehrerinnen und Lehrern bei
der Entscheidung fiir ein bestimmtes Fortbildungssetting gesehen, wobei die Ent-
wicklung dieses Settings durch eine Moderatorin oder einen Moderator der Fort-
bildungsinstitution unterstiitzt werden kann (Hofmann, 2008, S.16). Generell hilt
Selbststeuerung bei der Fortbildung (,bottom-up”) anstelle von verpflichtenden
Vorgaben seitens der Schulbehoérden (,top-down”) die Reaktanz der Lehrperso-
nen hintan und ist fruchtbringender (Hofmann, 2008, S.22). Dieser Paradigmen-
wechsel von ,top-down” zu ,bottom-up” geht in Richtung ,selbstregulierendes
Lernen®, welches grofSere Nachhaltigkeit verspricht (Hofmann, 2008, S.28).

Auch Deci und Ryan sind tiberzeugt, dass optimales Lernen in einem engen
Zusammenhang mit der Entwicklung des individuellen Selbst steht und von der
Beteiligung des Selbst abhingt. Die Effektivitat des Lernens und die Entwicklung
des individuellen Selbst werden durch das Aufoktroyieren von aufSen beeintrach-
tigt und die Effektivitdt des Lernens somit behindert (Deci & Ryan, 1993, S.235).
Selbstbestimmt, autonom und damit motivierend werden demnach nur solche
Handlungen erlebt, die frei gewahlt werden kénnen (Deci & Ryan, 1993, S.225).

In diesem Zusammenhang sind die ,verpflichtenden Schwerpunktthemen”im
Rahmen der Schulqualitatssicherung zu diskutieren, die themengebundene Fort-
bildungen ,vorschreiben” (top-down) und damit sowohl Energie als auch Zeit
binden. Die Entwicklung von freiwillig gewahlten und partizipatorisch gestalteten
Fortbildungen benotigt aber bestimmte Ressourcen, da Partizipation im Allge-
meinen zeit- und energieintensiv ist (Posch, 2006, S.18). Damit die Balance zwi-
schen Selbst- und Fremdbestimmung gewahrt bleibt, bedarf es dabei insbesonde-
re seitens der Schulbehdrden einer genauen Betrachtung, um die Bedingungen fiir
Nachhaltigkeit in der Fortbildung zu schaffen. Demnach ist es wichtig ,verpflicht-
ende” Fortbildungen ressourcenschonend zu gestalten, damit ausreichend Zeit
und Energie fiir ,freiwillige” Fortbildungen bleiben.

Das Interesse der Schulbehorden, den motivationalen Aspekt des Lernens zu for-
dern, zeigt sich in der Themenvorgabe im Bereich der Schulentwicklung im Pflicht-
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schulbereich. Neben einem inhaltlich vorgegebenen Thema wird die Gestaltung
eines weiteren ,verpflichtenden” Themas freigestellt (BMBF, 2016, S.3). Fraglich ist
allerdings, ob in Anbetracht der Anforderungen des ,klassischen” Schulbetriebes
(Unterrichten, Elterngesprache, Planung bzw. Durchfiihrung schulbezogener Ver-
anstaltungen etc.) noch ausreichend Zeit bleibt, um das inhaltlich frei zu wahlende
Thema nachhaltig bearbeiten zu konnen. Denn flr die Nachhaltigkeit einer Fort-
bildung ist eine langere Dauer jedenfalls von Vorteil (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.5).

Eine Evaluationsstudie zum Fortbildungsprogramm der Fort- und Weiter-
bildung an der Privaten Padagogischen Hochschule der Di6zese Linz macht die
Schwierigkeit der konkreten Umsetzung des Anspruchs auf Nachhaltigkeit in der
Fortbildungspraxis deutlich (Hofmann, 2008, S. 32-33).

Dennoch und gerade deswegen scheint das SCHILF-Format besonders geeig-
net zu sein, die Lehrerinnen und Lehrer im Sinne des partizipativen Tuns direkt
anzusprechen und selbstverantwortlich in den Fortbildungsprozess einzubinden.
Kolleginnen und Kollegen werden gemeinsam mit der Schulleitung im Sinne einer
Prozessbegleitung bewusst bei der Fokussierung der gewiinschten Inhalte und der
Auswahl geeigneter Referentinnen und Referenten unterstiitzt. Diese in der Regel
mehrtagigen bzw. mehrphasigen Veranstaltungen bieten gute Voraussetzungen
dafiir, forderliche Faktoren fiir nachhaltige Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungen
zu schaffen (Zehetmeier, 2008, S.181). Die Umsetzung der verpflichtenden Schul-
entwicklung fordert insbesondere im Bereich des freiwillig zu wahlenden Themas
»,mafdgeschneiderte” Fortbildungen, die individuell auf die Bediirfnisse des jewei-
ligen Schulstandortes, der Schulpartner und den Wiinschen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer abgestimmt sind.

Die untersuchte SCHILF-Reihe stellt einen Versuch dar, gezielt forderliche
Rahmenbedingungen fiir die Nachhaltigkeit der Fortbildung zu implementieren.
Dieses Pilotprojekt wurde dabei unter Beriicksichtigung der Nachhaltigkeitskrite-
rien nach Zehetmeier (2010, S.199) entwickelt und unter Bezugnahme auf die vier
Wirkungsebenen nach Kirkpatrick (1998, S. 41) evaluiert:

« Reaktion — Zufriedenheit (Wie reagieren die Teilnehmenden auf das Angebot?)

« Learning — Wissenserwerb (Was lernen Sie aus der jeweiligen Fortbildungsmaf3-
nahme?)

Behavior — Praxistransfer (Wie verandert sich das Verhalten?)

« Results — Veranderungen im System (Was hat sich im Umfeld verandert?)

3. Beschreibung der Seminarreihe

Basierend auf den eingangs dargestellten Grundsatzen der Privaten Piadagogi-
schen Hochschule der Ditzese Linz wurde das untersuchte SCHILF-Format von
einem Team bestehend aus Expertinnen im Bereich der Schulentwicklung, Un-



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 109

terrichtsentwicklung, Bildungswissenschaft und Konzeption von SCHILF- bzw.
SCHULF-Veranstaltungen gemeinsam mit der Schulleitung der anfragenden
Schule und Lehrpersonen, die an der Fortbildung interessiert waren, entwickelt.

Struktur

Das Pilotprojekt ist als mehrteilige Seminarreihe mit regelmafliigen Reflexionspha-
sen und einer abschlieflenden Evaluierung am Ende der Seminarreihe strukturiert.
Die Reflexionsphasen finden nach jeweils zwei durchgefiihrten Tagesseminaren
statt und dienen der prozessbezogenen Reflexion der durchgefiihrten Seminare
sowie dem Ausblick auf die Folgeseminare und ermoglichen bei Korrekturbedarf
eine punktgenaue und rechtzeitige Veranderung. Die laufende Reflexion erfolgt
mittels Moderation durch die Seminarleitung der SCHILF-Reihe. Die Evaluierung
am Ende des Pilotprojektes liefert schliefSlich Feedback tiber die Seminarreihe und
soll Impulse flr die Weiterentwicklung dieses SCHILF-Formates geben.

Wahrend die Referentinnen und Referenten wechseln, werden die Reflexions-
treffen immer von derselben Person moderiert. Damit soll eine bestmogliche Be-
gleitung durch Kontinuitat der Ansprechperson, Kontinuitat im Reflektieren und
Weitergestalten der SCHILF-Reihe gewahrleistet werden.

Veranstaltungsort

Die jeweiligen Fachseminare werden in den Raumlichkeiten der Privaten Pada-
gogischen Hochschule der Ditzese Linz abgehalten und von unterschiedlichen
Referentinnen und Referenten durchgefiihrt. Die Eignung der Raumlichkeiten
(raumliche Abgrenzung zum Schulalltag, gute Lernatmosphare in den Seminar-
raumen der Hochschule) und die Nahe des Schulstandortes zur Hochschule (ge-
ringe Anfahrtskosten und -dauer) fithrten dabei letztlich zu der Entscheidung, die
Seminare nicht wie bei SCHILF-Veranstaltungen ansonsten blich an der Schule
abzuhalten. So finden lediglich die regelmafSigen Reflexionsphasen nach jeweils
zwei Fachseminaren unmittelbar an der Schule statt.

Zeitlicher Ablauf

Der Zeitplan wird mit der Schulleitung und einer Vertretung der Seminargruppe
abgestimmt. Die Durchfiihrung der Veranstaltungen wird unter Beachtung der
schulischen Rahmenbedingungen (Supplierungen fiir die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, zeitliche Uberbelastung im Schulgeschehen durch z.B. Schularbeiten,
Vorwissenschaftliche Arbeiten, Matura etc.) auf jeweils zwei Tagesseminare pro
Semester und jeweils eine Reflexionsphase mit zwei Einheiten nach zwei durchge-
flhrten Seminaren beschrankt.
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Rolle der Schulleitung

Fiir diese Seminarreihe ist die Einbeziehung der Schulleitung von immenser Bedeu-
tung. Denn letztlich werden die Weichen fiir einen erfolgreichen Ablauf der Ver-
anstaltungen auch von der Schulleitung gestellt, da die teilnehmenden Lehrerin-
nen und Lehrer zum Teil von ihrer Unterrichtstatigkeit freigestellt werden miissen,
wodurch sich ein hoherer Supplierbedarf fiir die nichtteilnehmenden Kolleginnen
und Kollegen ergibt. Das personliche Engagement der Schulleitung kann dabei als
Indiz fiir die Wichtigkeit der Fortbildungsmafinahme gesehen werden und impli-
ziert auch Wertschatzung gegentiiber den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern.
Gleichzeitig bedarf es aber einer ,Rechtfertigung” gegeniiber Lehrpersonen, die fiir
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer supplieren miissen. Dariiber hinaus werden
auch die konkreten Fachinhalte und die jeweiligen Referentinnen und Referenten
der ersten beiden Seminare in Absprache mit der Schulleitung und einer Vertreterin
der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer festgelegt.

Die weiteren Inhalte und organisatorischen Rahmenbedingungen der nachfolgen-
den Seminare werden hingegen erst nach Abhaltung der ersten beiden Semina-
re partizipatorisch nach den Wiinschen und Bediirfnissen aller Teilnehmerinnen
und Teilnehmer fixiert.

Seminarinhalt

Inhaltlich steht die Vermittlung von ,iiberfachlichen Kompetenzen” nach Eder
und Hofmann (2012, S.71-72), orientiert am Kompetenzbegriff des Nationalen
Bildungsberichtes 2012, im Vordergrund.

Um den Teilnehmerinnen und Teilnehmern ein ausgewogenes Programm, beste-
hend aus theoretischen Inputs und deren Umsetzung in der schulischen Praxis, zu
bieten, wird bei der Auswahl der Referentinnen und Referenten neben der Fach-
kompetenz insbesondere auch praktische Erfahrung mit der Umsetzung der zu
vermittelnden Inhalte vorausgesetzt.

Kurzfristiges Ziel der Seminarreihe ist dabei die Erlangung bzw. Vertiefung von
Basiskompetenzen im Bereich ,Soziales Lernen und Personlichkeitsentwicklung”
Darliber hinaus liegen die mittel- bis langfristigen Ziele (bei Weiterfithrung der
Seminarreihe) darin, Lehrerinnen und Lehrer zum Unterrichten eines moglichen
Unterrichtsgegenstandes aus dem Bereich ,Personale und soziale Kompetenz” zu
befahigen.

Struktur der SCHILF-Reihe

Die Struktur der SCHILF-Reihe ist gekennzeichnet durch wiederkehrende Phasen,
die dem Austausch, der Reflexion und der Evaluation dienen sollen.
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TABELLE 1. Struktur der SCHILF-Reihe

Inhalt Termin/Dauer Ort

Schuljahr 2016/2017

Start up: Februar 2016 vor Ort an der Schule
Ziele, Format, Anforderungen (2 Einheiten)

Wiinsche der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
moderiert durch die Prozessbegleitung der Padagogischen
Hochschule

Anwesenheit der Schulleitung

Seminar 1 - Referentin 1, Basisinhalt Februar 2016 Seminarraum der Piddagogischen
Thema vereinbart mit Vertreterin der Gruppe (10 Einheiten) Hochschule

Seminar 2 — Referentin 1, Basisinhalt Marz 2016 Seminarraum der Padagogischen
Thema vereinbart mit Vertreterin der Gruppe (10 Einheiten) Hochschule

Reflexion und Austausch moderiert durch die Prozessbeglei-  Mai 2016 vor Ort an der Schule

tung der Pidagogischen Hochschule (2 Einheiten)

Schuljahr 2017/2018

Seminar 3 - Referentin 2 Oktober 2016 Seminarraum der Padagogischen
Thema vereinbart mit allen teilnehmenden Personen (10 Einheiten) Hochschule

Seminar 4 - Referent 3 Janner 2017 Seminarraum der Pddagogischen
Thema vereinbart mit allen teilnehmenden Personen (10 Einheiten) Hochschule

Reflexion und Austausch moderiert durch die Prozessbeglei-  Februar2017  vor Ort an der Schule

tung der Pidagogischen Hochschule (2 Einheiten)

Seminar 5 - Referentin 1 Mirz 2017 Seminarraum der Padagogischen
Thema vereinbart mit allen teilnehmenden Personen (10 Einheiten) Hochschule

Seminar 6 - Referentin 2 April 2017 Seminarraum der Pddagogischen
Thema vereinbart mit allen teilnehmenden Personen (10 Einheiten) Hochschule

Schlussreflexion und Ubergabe einer Teilnahmebestitigung Mai 2017 vor Ort an der Schule
moderiert durch die Prozessbegleitung der Padagogischen (2 Einheiten)

Hochschule

4. Untersuchung

Nach theoretischen Ausfiihrungen zu Partizipation und zu Faktoren fiir Nachhal-
tigkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung sowie einer detaillierten Be-
schreibung der Seminarreihe hinsichtlich der Struktur, des Veranstaltungsortes,
des zeitlichen Ablaufes, der Rolle der Schulleitung und des Seminarinhaltes folgt
in den weiteren Ausfiihrungen eine detaillierte Darstellung der Untersuchung.
Nach einer Beschreibung der Untersuchungsmethode werden die Ergebnisse ori-
entiert an den Kriterien fiir Nachhaltigkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung (Zehetmeier 2010, S.199-200) dargestellt. Das abschlieBende Resiimee
dient der zusammenfassenden Interpretation und Reflexion der Ergebnisse.

Methode

Die Abschlussevaluation durch eine schriftliche Befragung mittels Fragebogen
wurde fiinf Monate nach Abhaltung der letzten Reflexionsphase und vor Start
einer moglichen Fortsetzung der Seminarreihe im Herbst 2017 durchgefiihrt. Der
zeitliche Abstand sollte den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Gelegenheit dazu
geben, die zuletzt vermittelten Inhalte zu erproben.
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Die dargestellten Ergebnisse umfassen die ausgewerteten Befragungen von vier-
zehn Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Zwei Personen beendeten die Seminar-
reihe vorzeitig, weshalb deren Befragungsergebnisse teilweise fehlen.

Der Befragung liegt im Wesentlichen die Fragestellung zu Grunde, ob bzw. inwie-
fern sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch die Teilnahme an der unter-
suchten Seminarreihe im SCHILF-Format weiterentwickeln konnten, die durch-
gefiihrte Fortbildung also eine nachhaltige Wirkung (orientiert an den Kriterien
far Nachhaltigkeit nach Zehetmeier 2010, S.199-200) entfaltet hat. Die Items der
Befragung konzentrieren sich auf:

- den Praxistransfer (Relevanz) der Lehrinhalte der Seminarreihe, insbesondere auf
den Kompetenzerwerb im konstruktiven Umgang mit Personen des beruflichen
Umfeldes,

- die Expertenorientierung der Referentinnen und Referenten (inhaltlich sowie in
der Gestaltung eines lernforderlichen Umfeldes),

- die motivationale und partizipatorische Wirkung der Reflexionsphasen zwischen
den Seminaren (Selbstbestimmtheit nach Ryan & Deci, 1996),

- die Erhebung des Lernklimas und der sozialen Einbindung innerhalb der Gruppe
und

- einer abschlieflenden Gesamtbetrachtung (Aufbau, Ablauf, Begleitung) und Be-
urteilung der Seminarreihe im SCHILF-Format aus Sicht der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer.

Jedes Item ist mit der Antwortmoglichkeit ,trifft voll zu®, ,trifft eher zu”, ,trifft eher
nicht zu” und ,trifft gar nicht zu“ versehen.

Die Ergebnisse der Evaluierung konnen aufgrund der geringen Teilnehmer-
zahl freilich nicht verallgemeinert werden und dienen in erster Linie der Wei-
terentwicklung und Optimierung der pilotierten Seminarreihe. Zusatzlich wer-
den interessante und wertvolle Riickmeldungen aus der Evaluierung als Hinweis
auf mogliche ,Gelingensfaktoren” fiir nachhaltig wirkende Seminarreihen im
SCHILF-Format dargestellt.

Ergebnisse

Die Auswahl der dargestellten Ergebnisse orientiert sich an der Aussagekraft tiber
die nachhaltige Wirkung der in der Seminarreihe vorhandenen Elemente. Die Dar-
stellung erfolgt in erster Linie unter dem Gesichtspunkt von forderlichen Faktoren
fur die Nachhaltigkeit von Fortbildungen nach Zehetmeier (2010, S.199—200).
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Passung

Aus der Auswertung der einzelnen Befragungen geht zunachst hervor, dass die
Bediirfnisse der Lehrkrafte durch die Fortbildungsmafinahme getroffen werden
konnten. Das bestatigt beispielsweise die Aussage einer teilnehmenden Person:
,Die Seminare waren sehr informativ und motivierend und ich konnte jedes Mal
auch etwas fir mich, fiir meine Personlichkeitsentwicklung mitnehmen®, ,einige
Ubungen habe ich auch gleich im Anschluss in meinen Klassen umgesetzt” (t9).

Neben der inhaltlichen Bediirfnisorientierung ist in diesem Zusammenhang
auch die bediirfnisorientierte Ausrichtung der Referentinnen und Referenten in-
teressant. Laut Ergebnis der Befragung gingen die eingesetzten Referentinnen in
Uberwiegendem Maf3 auf die Bediirfnisse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
ein und bekamen auf die Frage: ,Die Referentin/Der Referent ist auf die Bediirf-
nisse der Teilnehmer/innen eingegangen®, von fast allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern die Bewertung , trifft voll zu“. Nur zwei Personen bewerteten sie mit
Jrifft eher zu“. Dagegen wurde der eingesetzte Referent bei dieser Frage von der
Halfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit ,trifft eher nicht zu" und von ei-
ner Person mit ,trifft gar nicht zu” beurteilt. Eine teilnehmende Person (ts) fligte
an: ,Der Referent X war fiir dieses Setting nicht passend”, leider wurde keine Be-
grindung dazu angegeben. Anzumerken ist, dass die beiden Referentinnen in der
Schule als Lehrerinnen tdtig sind, wahrend der Referent nicht aus dem schulischen
Bereich kommt. Da die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch bei der Auswahl
der Referentinnen und Referenten partizipieren, wurde der angefiihrte Referent
nicht mehr fiir die Abhaltung weiterer Seminare ausgewahlt.

Die Lernatmosphare wurde von einer teilnehmenden Person (ts) sehr negativ
beurteilt. Die Bewertung des wertschitzenden Umgangs, des Respekts in Bezug
auf die eigenen Gefiihle, des Entdeckens von bisher unbekannten Qualitaten bei
den Kolleginnen und Kollegen und der Frage, ob die Dynamik in der Gruppe eine
positive Ressource in der eigenen Schule sein kdnnte, wurde nur von dieser teil-
nehmenden Person negativ beurteilt. Dabei ist allerdings durchaus denkbar, dass
diese Beurteilung weniger in Bezug auf das gesamte Gruppenklima aussagekraftig
ist, sondern vielmehr eine Aussage (iber das personliche Wohlbefinden dieser teil-
nehmenden Person darstellt.

Das ,Nicht-Wohlbefinden” fiihrte diese Person (ts) auf die ,nicht ideale Auswahl
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer” zuriick. Gleichzeitig wurde von der Person
,Zu viele personliche Befindlichkeiten” angemerkt. Das allgemeine ,Nicht-Wohlbe-
finden"” dieser Person konnte sich moglicherweise auch auf die einzige negative Be-
urteilung (,trifft gar nicht zu“) des eingesetzten Referenten ausgewirkt haben.
Bezugnehmend auf die Gruppenzusammensetzung regte eine teilnehmende
Person folgende Verbesserung an: ,Leider haben sich einige Teilnehmer nicht an
die Vereinbarung gehalten, besprochene Themen fiir sich zu behalten, das war
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teilweise sehr unangenehm im Konferenzzimmer” (t1). Dieser Verbesserungsvor-
schlag kam auch von einer weiteren Person (t4).

Von zwei Personen wurden in diesem Zusammenhang auch die Zusammen-
setzung und damit die Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Gruppe
kritisch gesehen. Stattdessen wurde von diesen Personen eher eine schullibergrei-
fende Zusammensetzung der Seminargruppe gewtinscht (ts, t3).

Indirekt wird die Bediirfnisorientierung der Seminarreihe auch durch die Be-
wertung des inhaltlichen Transfers und der Umsetzung der gewonnenen Erfah-
rungen im beruflichen Umfeld bestatigt.

Der Einbindung im Sinne eines selbstgesteuerten Bildungsprozesses kommt
eine immens wichtige Bedeutung zu. Wie auch die Befragung gezeigt hat, ist ,Pas-
sung” (Zehetmeier, 2010, S.199) im Sinne von Bediirfnisorientierung ein wichtiger
Erfolgsfaktor, der sich in der inhaltlichen Ausrichtung der Fortbildung zeigt. Dabei
scheint neben dem Praxisbezug der Inhalte auch der Einsatz von Referentinnen
und Referenten, die liber praktische Erfahrung mit der Umsetzung der Inhalte in
der Schulpraxis verfiigen, wichtig zu sein. Dies bestatigten alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer: ,Die Referentinnen und Referenten zeigten wie sie selbst prakti-
sche Aufgaben und Probleme |6sen”.

Die Wichtigkeit der Bediirfnisorientierung und damit der ,Passung” in Be-
zug auf geeignete Lernbedingungen zeigt sich im Hinweis auf die Schwierigkeit
der Abhaltung von Fortbildungen vor Ort. Wenn Raumlichkeiten zu wenig vom
Schulalltag abgegrenzt sind, wirkt dies belastend auf die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer. Die Raumlichkeiten bei schulinternen Veranstaltungen sollten eine
storungsfreie, vom Schulalltag abgegrenzte Atmosphare bieten.

Ownership

Von Beginn an waren die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei der Planung
und Durchfiihrung der Fortbildungsmafinahme involviert und das untersuchte
SCHILF-Format wurde ,maf3geschneidert” fiir die Schule entwickelt.

Neben der Partizipation der Schulleitung und einer schulischen Vertretungs-
person (ausgewahlt durch die Schulleitung) bei der Durchfiihrung einer ausfiihr-
lichen Auftragsklarung wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer laufend in
den Prozess der Weiterentwicklung miteinbezogen bzw. waren dafiir federfiih-
rend verantwortlich. Die Pramisse ,die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kennen
ihre Bedirfnisse und wissen was sie brauchen” stand im Zentrum der Entwicklung
der Seminarreihe.

Die Frage: ,Die Partizipation der Teilnehmer/innen bei der Auswahl der In-
halte empfand ich als wichtig”, wurde zu 67 % mit ,trifft voll zu" und zu 33 % mit
Jrifft eher zu” beantwortet. Die aktive Mitgestaltung bei der Planung und Durch-
flthrung im Rahmen der moderierten Reflexionstermine erhielt von nahezu allen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmern volle Zustimmung, nur eine Person beurteilte
die Mitgestaltung mit ,trifft eher zu”.

Vernetzung

Die Kooperation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurde durch die Fortbil-
dungsmafinahme unterstiitzt. Fiir eine mogliche Vernetzung konnte dadurch
zumindest die Basis gelegt worden sein. Fragen zum Wohlbefinden in der Semi-
nargruppe wurden sehr positiv bewertet. Die Ergebnisse der Befragung zeigen ein
recht gutes Bild in Bezug auf die Lernatmosphare und den wertschatzenden bzw.
respektvollen Umgang zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern.

ABBILDUNG 1. Auswertung Gruppen- und Lernklima

Der tuberwiegende Teil (92 %) der teilnehmenden Personen empfand als positiv,
dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus der gleichen Schule waren. Zudem
hat ein Grofiteil (83 %) der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ,bisher unbekannte
Qualitdaten” bei den Kolleginnen und Kollegen entdeckt und die Frage: ,Ich kann
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mir vorstellen, dass die Dynamik in der Gruppe auch eine positive Ressource in
der Schule darstellt” (iberwiegend (92 %) mit ,trifft voll zu” bzw. ,trifft eher zu" be-
antwortet. Damit kdnnte zumindest eine gute atmospharische Voraussetzung fiir
eine mogliche weitere Zusammenarbeit erreicht worden sein. Wenn diese positive
Atmosphare in das tagliche Arbeitsumfeld ,mitgenommen” werden kann, kénnte
dies durchaus im Sinne von Kirkpatrick (1998, S.41) als ,Result” zu Veranderun-
gen im System Schule fiihren. Eine von den Referentinnen und Referenten bzw.
der Seminarleitung ,verordnete” Vernetzung durch beispielsweise in der Gruppe
zu erfiilllende Arbeitsauftrage wurde allerdings zu keiner Zeit veranlasst. Riickbli-
ckend hatte dies in Hinblick auf eine nachhaltige Wirkung allerdings durchaus
vorteilhaft sein kdnnen. Im Ergebnis konnte die insgesamt positive Bewertung der
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Gruppendynamik aber dennoch eine gute Voraussetzung fiir eine weitere Vernet-
zung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sein.

Praxisbezug — Evaluation

Das Fortbildungsformat beriicksichtigte praktische Phasen der Erprobung, in-
dem den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in der Zeit zwischen den einzelnen
Seminaren die Moglichkeit zur praktischen Umsetzung im Schulgeschehen gege-
ben wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass es wahrend dieser Zeit auch tatsichlich zum
Transfer der erlernten Inhalte kam. Dabei dienten die regelmafSig durchgefiihrten
Reflexionstermine dem Feedback und der miindlichen ,Zwischen-Evaluierung”

Der Praxistransfer (Relevanz) der vermittelten Lehrinhalte wurde durch meh-
rere Fragen erhoben, wobei besonders der Kompetenzerwerb im konstruktiven
Umgang mit Personen des beruflichen Umfeldes abgefragt wurde. Die Durchdrin-
gung bis zur Mikroebene des Unterrichts bestatigt sich insbesondere in den Befra-
gungsergebnissen zum Praxisbezug.

Die teilnehmenden Personen bewerteten die Frage: ,Die Inhalte der Seminar-
reihe sind fiir die Praxis geeignet” mit ,trifft voll zu" (so0 %) oder mit ,trifft eher
zu“(50 %). Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Frage zur Umsetzung der Erfahrun-
gen aus der Seminarreihe im beruflichen Umfeld. Hier beurteilten 75 % der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer die Umsetzungsmaglichkeit mit ,trifft eher zu“und
25 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sogar mit ,trifft voll zu”“.

ABBILDUNG 2. Praxistransfer der Inhalte

Besonders interessant ist das Ergebnis (siehe Abbildung 2) in Bezug auf die Un-
terstiitzung der vermittelten Inhalte im Umgang mit Schulpartnern. Wahrend
die Unterstiitzung im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern als sehr gelungen
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erscheint und von allen teilnehmenden Personen mit ,trifft voll zu” oder ,trifft eher
zu“ bewertet wurde, zeigte sich hinsichtlich der Umsetzung der Inhalte im Umgang
mit Kolleginnen und Kollegen bzw. im Umgang mit Vorgesetzten und Eltern ein
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differenziertes Bild. Diese Ergebnisse sind dabei auch unter dem Gesichtspunkt der
inhaltlichen Ausrichtung der Seminarreihe interessant.

Das Ziel war die Vermittlung von ,liberfachlichen Kompetenzen” (nach Eder &
Hofmann, 2012, S.71-72) zur allgemeinen Professionalisierung der Lehrerinnen und
Lehrer. Dies diirfte auf Schiilerinnen- und Schiilerebene sehr gut, auf Ebene der Kolle-
ginnen und Kollegen und auf Elternebene zu einem Grofteil und auf Ebene der Vor-
gesetzten am wenigsten gelungen sein. Orientiert am Kriterium des Praxisbezuges
(Zehetmeier, 2010, S.199) waren die Phasen zur praktischen Umsetzung in Form von
Seminarpausen von ein bis drei Monaten zwischen den Inputs gegeben. Gleichzeitig
zeigt die Befragung, dass der Transfer der Inhalte zumindest teilweise gelungen ist.

Die vermittelten Inhalte sollten das Handlungsspektrum der Lehrerinnen und
Lehrer in der Rolle als Klassenlehrerin und Klassenlehrer und auch in der Funktion
als Klassenvorstandin und Klassenvorstand erweitern. Die Erweiterung der Hand-
lungskompetenz in Bezug auf die Umsetzung bei den Schiilerinnen und Schiilern
(somit in der Rolle als Klassenlehrerin und Klassenlehrer), sowie die Umsetzung
auf der Handlungsebene als Klassenvorstandinnen und Klassenvorstande diirfte
ebenfalls in Ansatzen gelungen sein.

Alle als Klassenvorstandinnen und Klassenvorstande tatigen Personen haben
die Frage: ,Die Inhalte sind auch in der Rolle als Klassenvorstandin und Klassen-
vorstand hilfreich” mit ,trifft voll zu” (80 %) oder mit ,trifft eher zu" (20 %) besta-
tigt, wobei die Aussage ,hilfreich” allerdings keinen sicheren Befund zur tatsach-
lichen Veranderung im Handeln darstellt, sondern als Hinweis auf das Entstehen
einer Bewusstheit beziiglich der Verwertbarkeit der erworbenen Kompetenzen
gesehen werden kann. Setzt man diese Befunde in Beziehung zu der Wirkungse-
bene ,behavior” nach Kirkpatrick (1998, S. 41), die eine tatsichliche Verhaltensan-
derung beschreibt, so kann von einem positiven Effekt der Seminarreihe auf das
Verhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gesprochen werden.

Freiwilligkeit der Teilnahme

Nach Zehetmeier (2010, S.199) ist die Freiwilligkeit der Teilnahme ein forderlicher
Faktor fiir Nachhaltigkeit. Laut Erhebung war die Freiwilligkeit der Teilnahme auch
beiallen Teilnehmerinnen und Teilnehmern gegeben. Allerdings istanzumerken, dass
nicht alle Lehrpersonen der Schule tiber die Moglichkeit der Teilnahme informiert
wurden, sondern eine Vorauswahl durch eine von der Schulleitung beauftragte Per-
son vorgenommen wurde. Diese Auswahl wurde dabei unter Berlicksichtigung der
Eignung und des Interesses am Unterrichten eines zukiinftigen Unterrichtsfaches
»Personlichkeitsbildung und Soziales Lernen” getroffen. Welche Auswahlkriterien
im Detail Anwendung fanden, ist aber nicht bekannt. Es wird davon ausgegangen,
dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zumindest an den Inhalten der Seminar-
reihe interessiert waren, da sie nach eigenen Angaben alle freiwillig teilnahmen.
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Interne Unterstiitzung durch die Schulleitung

Die interne Unterstlitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch die Schul-
leitung war tiberaus grof3. Bereits in der Konzeptionsphase betonte die Schulleitung
die Wichtigkeit dieser Fortbildung und wirkte trotz knapper zeitlicher Ressourcen
bei der Gestaltung mit. Durch dieses Engagement waren eine fundierte Auftrags-
klarung und damit die Basis der Bedarfsorientierung moglich. Zudem wurden die
Lehrerinnen und Lehrer jeweils ganztagig flr die Seminare freigestellt, obwohl im
SCHILF-Fortbildungsbereich ansonsten nur Halbtage tiblich sind. Auch darin zeigt
sich der hohe Stellenwert, den die Schulleitung der Seminarreihe beigemessen hat.
Dariiber hinaus war die Schulleitung auch wahrend der meisten Reflexionsphasen
an der Schule kurz personlich anwesend, um Worte der Wertschatzung an die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zu richten.

Reflexion

Die parallel laufenden Reflexionsphasen zwischen jeweils zwei durchgefiihrten Se-
minaren dienten dem Erfahrungsaustausch, dem Feedback, der Evaluierung der
Inhalte und der Festlegung der inhaltlichen Ausrichtung der folgenden Seminare.
Die Funktion der Reflexionsphasen zum Austausch wurde von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern dabei weniger ausgepragt wahrgenommen als die Moglich-
keit der aktiven Mitgestaltung.

ABBILDUNG 3. Austausch, Mitgestaltung

Die Frage: ,Die aktive Mitgestaltung der weiteren Inhalte im Rahmen der mo-
derierten Reflexionstermine war fiir mich positiv* wurde von der iberwiegenden
Mehrheit der teilnehmenden Personen mit ,trifft voll zu” und lediglich von zwei
Personen mit ,trifft eher zu“ bewertet.

Die Reflexionsphasen erméglichten eine(n) ...
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Austausch aktive Mitgestaltung

Eine teilnehmende Person wiinschte sich ein ,Verbindliches Treffen der Semi-
narteilnehmer in den Reflexionsphasen” (t5). Auffallend war, dass die Quote der
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Fernbleibenden bei den Reflexionsphasen in der Schule tatsachlich hoher war als
an den Seminartagen, die zur Ganze auflerhalb der Schule veranstaltet wurden.
Der Grund dafiir konnte durch die folgende Aussage einer teilnehmenden Per-
son ausgedriickt werden: ,Das Stattfinden der Reflexionstreffen im recht dichten
Schulalltag war fiir mich schwierig” (t3).

Von einer teilnehmenden Person wurde aufSerdem der Wunsch nach ,Refle-
xion und Bericht lber die zwischenzeitlich eventuell stattgefundene Umsetzung
der Inhalte im Schulalltag” geaufSert (t11).

Selbstreflexion in Bezug auf die Umsetzung der Inhalte wurde explizit im sechs-
ten Seminar thematisiert. Aber auch in allen anderen Seminaren war Selbstreflexi-
on implizit Thema. Da die Seminarreihe auf die Vermittlung von ,lberfachlichen
Kompetenzen” ausgerichtet war, kann davon ausgegangen werden, dass Prozesse
der Selbstreflexion mehr oder weniger angeregt wurden.

Erreichung der Zielsetzungen der Seminarreihe

In Bezug auf die Erreichung der Zielsetzungen dieser Seminarreihe darf festgehal-
ten werden, dass der Fokus dieser Evaluierung nicht auf der Erhebung der inhalt-
lichen Zielerreichung lag. Dennoch kann auch den Inhalt betreffend implizit von
einem relativ hohen Erreichungsgrad ausgegangen werden. Eine Fortsetzung der
Seminarreihe auf Wunsch der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kann als Indiz da-
flir angesehen werden, dass bei den Teilnehmenden grofie Zufriedenheit mit dem
Verlauf der Seminarreihe gegeben war.

Zusammenfassende Betrachtung der Seminarreihe laut Erhebung

Das Format der pilotierten Seminarreihe ist gut angekommen. Alle Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer wiirden die Seminarreihe anderen Schulen empfehlen. Der
Transfer der vermittelten Inhalte wurde auf mehreren Ebenen positiv bestatigt, die
Erfahrungen wurden umgesetzt und im Sinne der Nachhaltigkeit und Professio-
nalisierung kommt dies direkt bei den Schiilerinnen und Schiilern aber auch bei
den Kolleginnen und Kollegen an.

5. Resiimee

Evaluieren heifdt ,Beobachten und Konsequenzen ziehen” (Altrichter, Messner, &
Posch, 2004, S.14). Bei den vorliegenden Evaluierungsergebnissen handelt es sich
um erste Befunde, aus denen positive Tendenzen hinsichtlich der Wirkung des
beschriebenen SCHILF-Formates abgeleitet werden kdnnen.

Das Format ,SCHILF" scheint sich in mehrteiliger oder mehrphasiger Form
besonders fiir nachhaltig wirkende Fortbildungen zu eignen. Dabei sind jeden-
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falls geeignete Rahmenbedingungen und eine aktive Prozessbegleitung, die eine
bedarfsorientierte und partizipative Ausrichtung der Fortbildung zum Ziel hat,
erforderlich.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme und die damit verbundenen positiven Auswir-
kungen (motivationale Aspekte) verleihen der Selbststeuerung der Fortbildung
im Sinne eines ,bottom-up” Prozesses einen besonderen Stellenwert, wodurch
selbstbestimmtes und damit motivierendes Handeln gefordert wird (Deci & Ryan,
1993, 5.235).

Beddirfnisorientierung im Sinne von ,Passung” und ,Ownership” (Zehetmeier
2010) bedarf eines kontinuierlichen Austausches wahrend der Fortbildungsmaf3-
nahme. Dies wurde im Pilotprojekt mittels regelmafliiger Reflexionsphasen er-
reicht. Die Wichtigkeit der professionell begleiteten Reflexionsphasen haben alle
Teilnehmerinnen und Teilnehmer bestatigt.

Die regelmafSige Abhaltung von Reflexionsphasen zwischen jeweils zwei Semi-
naren diente auch der Einbindung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den
Planungs- und Durchfiihrungsprozess, was laut Untersuchungsergebnis ebenfalls
als sehr positiv wahrgenommen wurde. Ein grofier Vorteil der Fortbildung mit
Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus einer Schule ist dabei die Moglichkeit, die
konkreten Bediirfnisse dieser Schule besonders zu beriicksichtigen.

Der Faktor Zeit spielt bei der Durchfiihrung nachhaltig ausgerichteter Fortbil-
dungen eine wesentliche Rolle. Es bedarf zeitlicher Ressourcen fiir Reflexion, Feed-
back und Vernetzung. Dies stellt gleichzeitig den Engpass im heutigen Schulalltag
dar. Eine Vielzahl von Neuerungen/Veranderungen im Schulsystem bindet Zeit,
wodurch die qualitatsvolle Fortbildungsarbeit behindert und/oder verhindert
wird. Partizipation kostet Zeit und Energie (Posch, 2006, S.18). Demnach sind an
dieser Stelle die Schulbehorden besonders gefragt, die erforderlichen Zeitfenster
zu schaffen. Nur dadurch lasst sich letztlich die erwiinschte hohe Qualitit in der
Fortbildung ermoglichen. Ein Mangel an verfiigbarer Zeit ist dagegen sogar als
Hemmschuh fiir die Nachhaltigkeit zu sehen. Die Nachfragen seitens der Schulen
nach SCHILF-Veranstaltungen zeigen, dass in erster Linie einmalige, halbtégige Ver-
anstaltungen gebucht werden, was die nachhaltige Wirkung von Fortbildungen
weitgehend konterkariert.

Die starke Orientierung an den Bediirfnissen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer durch kontinuierliche Begleitung von Seiten einer Seminarleitung konnte
ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die insgesamt sehr gut bewertete Seminarreihe
gewesen sein. Prozessbegleitete Seminarreihen beanspruchen zwar mehr zeitliche
Ressourcen von den teilnehmenden Personen und der Seminarleitung, aber der
Erfolg scheint nachhaltig zu sein.

Die Evaluierungsergebnisse zeigen, dass die essentiellen ,Gelingensfaktoren”
flir Nachhaltigkeit bei der Konzeption dieses SCHILF-Formates weitgehend be-
riicksichtigt wurden. Anregungen der teilnehmenden Personen werden in die
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Weiterentwicklung dieser Seminarreihe einfliefSen. Beispielsweise sollte bei der
Abhaltung von schulinternen Fortbildungen ganz besonders auf die Verschwie-
genheit in Bezug auf personenbezogene Informationen geachtet werden, da sich
Verletzungen dieser Verschwiegenheit kontraproduktiv auf die (Lern)-Atmospha-
re auswirken konnen. Dies gilt insbesondere dann, wenn nur ein Teil des Lehrkor-
pers einer Schule an der Fortbildung teilnimmt und (wie bei dieser Seminarreihe)
personlichkeitsbildende Inhalte vermittelt werden.

Der Transfer der vermittelten Inhalte wurde auf mehreren Ebenen positiv be-
statigt. Die Erfahrungen werden laufend umgesetzt und kommen im Sinne der
Nachhaltigkeit und Professionalisierung direkt sowohl bei den Schiilerinnen und
Schiilern als auch bei den Kolleginnen und Kollegen an. Alle Teilnehmerinnen und
Teilnehmer dieser Seminarreihe wiirden dieses SCHILF-Format anderen Schulen
empfehlen.

Inwieweit das Ergebnis dieser Evaluierung auch auf SCHILF-Formate mit
fachdidaktischem Inhalt tibertragbar ist, kann an dieser Stelle nicht beantwor-
tet werden. Allerdings scheinen viele Elemente des beschriebenen SCHILF-For-
mates (Reflexionsphasen zwischen den Seminaren, Prozessbegleitung durch eine
Seminarleitung, Einbindung der Schulleitung, partizipatorische Ausrichtung der
Planung und Durchfiihrung, Feedback und Evaluationsphasen) unabhingig vom
fachlichen Inhalt der konkreten Fortbildungsmafinahme ein hohes Maf3 an Nach-
haltigkeit zu begriinden.

Wo Lehrerinnen und Lehrer motiviert sind, sich mit ihrer eigenen Professiona-
lisierung auseinander zu setzen, ihre Fortbildungsbediirfnisse klar zum Ausdruck
zu bringen und an der Umsetzung engagiert mitzuwirken, besteht die Chance,
einzelne Prinzipien fiir Nachhaltigkeit umzusetzen. Diese Chance scheint beson-
ders gut im Format der schul(cluster)internen Fortbildung gegeben zu sein.
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Eine der zentralen Aufgaben von Lehrpersonen ist es, Lernende in ihrem Lernprozess
zu begleiten. Die Vorstellung davon, wie diese Aufgabe auszufiillen ist, hat sich aber in
den letzten Jahren verandert. Das Bild von der Lehrperson als reine Wissensvermittlerin
gerat mehr und mehr in den Hintergrund. Sollen Lernende in ihren individuellen Lern-
prozessen bestmoglich begleitet werden, richtet sich der Fokus auf die Rolle der Lehr-
person als (Lern-)Berater/-in. Der vorliegende Artikel zeigt, wie Lernberatung auf der
Grundlage eines Kompetenzmodells gelehrt bzw. gelernt wird und welche Erfahrungen
Studierende dadurch machen konnen.

SCHLUSSELWORTER: Lernberatung, Beratungskompetenzen, Neue Lernkultur

1. Einleitung

Schule war und ist Ausdruck gesellschaftlicher Realitaten. Veranderungen im Sys-
tem Schule korrespondieren immer mit gesellschaftlichen Veranderungen. Sicht-
bar wird das beispielsweise an den Hauptaufgaben der Lehrer/-innen. Diese sind
im Gesetz als Unterrichten und Erziehen genannt und kdnnen auf unterschiedliche
Art und Weise ausgelibt werden. Traditionell wurde daraus abgeleitet, dass die
Lehrperson Wissenvermittler/-in ist, die meist im Frontalunterricht allen Kindern
zur gleichen Zeit dieselben Unterrichtsinhalte bietet und die die Erziehung der
Kinder durch die Vermittlung von Normen und Werten im Mikrokosmos Klasse/
Schule unterstiitzt. Ein aktueller Zugang zum Unterrichten und Erziehen wird in
diesem Artikel dargestellt.

2. Unterrichten - Erziehen — Beraten

Angesichts der faktischen Vielfalt in Europa verandert sich die schulische Realitat:
In jeder Klasse sitzen Kinder und Jugendliche mit hochst diversem Hintergrund
betreffend Alter, Geschlecht, Religion, Kultur, Gesundheit, soziookonomischen
Status etc. Folglich entwickelt sich eine andere Interpretation der oben genannten
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schulischen Aufgaben. Der Kernauftrag der Schule bekommt einen neuen Fokus:
Unterrichten und Erziehen im Umgang mit Unterschieden.

Dass ausschlie8lich Frontalunterricht dafiir nicht mehr zukunftsfahig ist, zeigt
eine neue Studie von Miriam Vock und Anna Gronostaj (Vock & Gronostaj, 2017).
In der gelebten schulischen Realitdt braucht es daher neue und vielfiltige Lehr-
und Lernformen, die dem Umgang mit der Vielfalt der Schiiler/-innen gerecht
werden. Es braucht eine innere Differenzierung, die darauf abzielt, den Unterricht
flexibel an die Schiiler/-innen anzupassen. Verschiedene Lernaktivitaten finden
in einem differenzierten Unterricht zeitgleich und nebeneinander statt, flexibel
angepasst im Tempo, Niveau und/oder Ausmafd der Unterstiitzung und der Zu-
gange an die Beddrfnisse der Schiiler/-innen. Will man in einem so beschriebe-
nen, hoch komplexen Unterrichtsgeschehen mit Diversitit umgehen, brauchen
Schiiler/-innen in ihrer Individualitat, Eigenaktivitat und Selbstverantwortlichkeit
Unterstiitzung. Beraten gehort damit — neben Erziehen und Unterrichten und
Erziehen — zu den Hauptaufgaben der Lehrperson.

Um den — erweiterten — Kernaufgaben Unterrichten - Erziehen — Beraten und
den damit einher gehenden Anforderungen gerecht zu werden, miissen Lehrper-
sonen laut Seel (2009) tiber folgende Fahigkeiten verfiigen:

TABELLE 1. Anforderungen an Lehrer/-innen in Bezug auf die erweiterten Kernaufgaben

fachliches Wissen Uiber den Umgang mit Unterschieden, Empathie und

Heterogenitat A . Lo T "
g Wertschatzung jedem Menschen in seiner Individualitdt gegentiber

Diskursbereitschaft, Selbstdistanzierung und eine grundsatzliche Kon-

Kooperativitat -
P fliktlosungskompetenz

klares Rollenbewusstsein und die Wahrnehmung der Lehrperson als

Professionalitat . . P
Fachexperte eines ,professionellen Selbst

Reflexivitat Fahigkeit zur Distanzierung, Perspektivenwechsel

(vgl. Seel, 2009, S. 78-82)

Unserer Meinung bedarf es fiir die Ausbildung dieser Fahigkeiten nicht nur Me-
thoden und Techniken, sondern eine entsprechende Grundhaltung, die im Fol-
genden genauer beschrieben werden soll. Diese Grundhaltung bildet sich aus der
Humanistischen Padagogik und Konstruktivistischen Didaktik.

Die Humanistische Piadagogik (Quitmann, 1996) geht von der Annahme aus,
dass jeder Mensch das Bediirfnis hat, sich weiterzuentwickeln, zu lernen und wi-
derspriichliche sowie unvollstandige Erfahrungen zu einem Abschluss zu bringen.
So wie der Korper Selbstheilungskrafte mobilisieren kann, so ist auch die geisti-
ge und psychische Entwicklung auf immer hohere Komplexitat hin ausgerichtet.
Daraus entspringt eine Haltung der grundsatzlichen Wertschatzung sich selbst
gegeniiber sowie ein Wahr- und Annehmen der Anderen in ihrem Anders-Sein
und im Streben nach Autonomie und Selbstverwirklichung.
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Aufgrund dieser Vorannahmen werden die Bedirfnisse der Lernenden respek-
tiert und personliche Wahrnehmungen, Erfahrungen, Werte und Gefiihle als Teil
des Lernprozesses betrachtet. Besonderer Wert wird auf ein Lernklima gelegt, das
personliche Entwicklung fordert und von den Lernenden als angstfrei und un-
terstiitzend empfunden wird und dadurch bedeutungsvolles Lernen ermoglicht.
Dadurch kann das schopferische Potential jedes Menschen zum Tragen kommen.

Konstruktivistische Didaktik versteht Lernen als Prozess der Selbstorganisati-
on des Wissens, das sich auf der Basis der Wirklichkeits- und Sinnkonstruktion je-
des einzelnen lernenden Individuums vollzieht und damit relativ, individuell und
unvorhersagbar ist. Laut Reich (2008) ist die Konstruktivistische Didaktik praxiso-
rientiert und interdisziplinar. Es gilt das Primat der Beziehungen vor den Inhalten.

Was heifdt das in der (Schul-)Praxis? Woran erkennt man Lehrer/-innen mit
diesen humanistischen und konstruktivistischen Grundhaltungen? Zuallererst da-
ran, dass sie davon {iberzeugt sind, dass jedes Kind lernen will. Kinder wollen ak-
tiv sein, wollen sich in der Auseinandersetzung mit der Welt diese immer wieder
neu aneignen und erklaren. Lehrer/-innen erkennen die individuellen Potentiale der
Kinder und ihren Wunsch nach Selbstbestimmung an. Personlich bedeutsame The-
men haben Platz im Unterricht. Schiiler/-innen sind in ihrem Lernen selektiv und
bestimmen mit zunehmenden Alter umso mehr, welche Erfahrungen sie machen
wollen und was sie dabei verinnerlichen (Largo, R. 2017, S.123-124). Auf diesem indi-
viduellen Lernweg braucht jedes Kind Begleitung von Lehrer/-innen, die nicht schon
vorher wissen, wie es geht, sondern sich mit den Schiiler/-innen gemeinsam auf die
Suche nach Fragen, Losungen und Antworten machen. Um dieser Komplexitat ge-
recht zu werden, stellen wir in Abbildung 1 ein erweitertes Kompetenzmodell vor:

ABBILDUNG 1. Kompetenzmodell
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Auf der oben beschriebenen Basis der Humanistischen Padagogik und Konstrukti-
vistischen Didaktik konnen sich folgende vier Kompetenzen entwickeln:

1. Professionelle Beziechungsgestaltung

Largo (2012, S.32) betont den Beziehungsaspekt fiir das Lernen und sagt, dass ein
Kind nur dann seine ganze Motivation entfalten kann, wenn es von der Lehrperson
vorbehaltlos angenommen wird, von ihr lernen kann und Hilfe erhalt. Hilfe meint
in diesem Sinn kein Besserwissen, sondern ein Mehrwissen, das in einer konse-
quent gestalteten Lernumgebung angeboten wird. Lehrende als professionelle Be-
ziehungsgestalter/-innen miissen dazu (mindestens) in einer Doppelrolle agieren:
Einerseits als mehrwissende Expert/-innen zu fachlichen Themen, andererseits
als Berater/-innen von selbstgesteuerten Lernprozessen der Schiiler/-innen. Dazu
muss die Lehrperson in Resonanz mit den Schiiler/-innen gehen, sich also auf ihre
aktuellen Bediirfnisse und Interessen einstimmen kénnen. Das braucht ein feines
Gesplr und Geduld. Und es geht darum, ,echte” Dialoge zu fithren und auch Kon-
flikten nicht auszuweichen oder Konfliktsituationen als Lehrperson vorschnell zu
regeln. Dadurch konnen beziehungsmafSige Kontexte geschaffen werden, die das
Lernen erleichtern.

2. Diversitatskompetenz

Sie wird sichtbar im emphatischen Umgang mit Gemeinsamkeiten und Unter-
schiedlichkeiten und erfordert fundiertes diversitdtstheoretisches Wissen fiir ein
adaquates Handeln sowie systematische und laufende Selbstreflexion: Wie weit
reicht die eigene Diversitatskompetenz und Differenzfahigkeit? Auf die Schule be-
zogen heifSt das auch: Gibt es vorgefertigte Meinungen davon, wie Schiiler/-innen
,Zu sein haben’, oder darf jedes Kind seine eigene Personlichkeit unverstellt zei-
gen? Werden den Schiiler/-innen eigene Lernwege zugestanden, werden sie indi-
viduell geférdert und gefordert?

3. Personal Mastery

Diese entsteht dann, wenn Professionswissen in erfolgreiches padagogisches Han-
deln umgesetzt wird. Es meint auflerdem den professionellen Umgang mit sich
selbst. So gilt es als Lehrperson, laufend fachliches Wissen weiterzuentwickeln so-
wie die eigene Rolle und Person immer wieder zu reflektieren und sich selbst als
Lernende zu sehen. Individuelle Kdnnerschaft entsteht dann, wenn Wissen und
Kénnen miteinander verkniipft werden und so als Resultat eines individuellen Bil-
dungsprozesses sichtbar werden. Peter Senge spricht davon, dass das menschliche
Potential der einzelnen Personen in einer Organisation voll genutzt werden muss,
damit die gesamte Organisation sich entwickeln kann und so zu einer ,lernenden
Organisation” wird (Senge 1996, S.173).

4. Reflexionskompetenz

Sie zeigt sich in der Fahigkeit und Bereitschaft zur Analyse und Interpretation ei-
ner Situation aus den unterschiedlichsten Blickwinkeln, auch im Bewusstsein der
eigenen blinden Flecken. Ziel ist die Ausweitung des eigenen Handlungsspielraums.
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Reflexionskompetente Lehrer/-innen sind in der Lage, sich vom eigenen Handeln
zu distanzieren und dadurch erst den eigenen Unterricht kritisch zu betrachten.
Sie entwickeln Strategien zur Selbstbeobachtung, gewinnen neue Erkenntnisse und
steigern dadurch die Qualitat ihres Unterrichts. Wird das Kompetenzmodell in die-
ser Ganzheitlichkeit gesehen, wird ein didaktisches Menschenbild sichtbar durch
+ Freude am und Offenheit fiir menschlichen Kontakt
« dialogische Haltung und dialogisches Verhalten in der Kommunikation
« die Fahigkeit zur Anerkennung und Wertschatzung anderer im Blick auf ihre
und nicht die eigenen Voraussetzungen
« die Bereitschaft zur Forderung und Unterstiitzung anderer,
« dem Gestalten von positiven Beziehungen als Grundlage fiir jegliches Lernen
und von anregenden Lernumgebungen,
« eine forschende, neugierige Einstellung zu allem auf Inhalts- wie Beziehungsebene,
- die Bereitschaft, als Lehrperson immer auch Lernende zu sein und sich selbst
weiterzuentwickeln (Reich 2008, S.21-22)

Wir denken, es ist offensichtlich, dass die fiir eine neue Lehrer/-innenrolle beno-
tigten Kompetenzen (Diversititskompetenz, Reflexionskompetenz, Kompetenz
zur professionellen Beziehungsgestaltung und Personal Mastery; s. Grafik S.3)
dann erfolgreich ausgebildet werden kdnnen, wenn sie von der beschriebenen
Grundhaltung getragen werden beziehungsweise quasi aus dieser herauswachsen.
Erst dadurch wird ein neues und anderes Miteinander-Lernen moglich gemacht,
ein dialogisches Lernen.

3. Kommunikation im Lehr-Lernprozess
Im Folgenden sollen nun konkrete Umsetzungen der oben beschriebenen Grund-
haltungen in der Beratung von Lernprozessen beschrieben werden.

Diskussion und Dialog

Wir definieren Diskussion und Dialog als zwei Pole eines Gesprachskontinuums.
Die meisten Alltagsgesprache sind eine Mischung aus dialogischen und diskussi-
onsorientierten Formen.

Diskussion - » Dialog

Diskussion

(Wurfscheibe - zersplittern: Intention: gewinnen)

In der Diskussion geht es um den Austausch von Standpunkten und Uberzeugun-
gen mit dem Ziel, die beste Losung zu finden. Dabei verwendet man Fragen, um
die eigene Position besser zu behaupten.
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Dialog

(Entfalten von Bedeutung. Intention: lernen)

Der Dialog ist eine besondere Art, miteinander zu sprechen und einander zuzuhé-
ren, um eigene und fremde Gedankenfelder zu erkunden. Der Dialog ist gepragt
durch Fragen, um tiefer ins Thema einzudringen und damit eine gemeinsame Su-
che nach neuer Erkenntnis.

Wenn Lernprozesse in der oben genannten Art begleitet werden sollen, dann
braucht es eine besondere Art miteinander umzugehen, eine besondere Art der
Gesprachsfiihrung — es braucht eine dialogorientierte Lernkultur. Was ist damit
gemeint?

Im dialogischen Gesprach wird anerkannt, dass es verschiedene Zugéange gibt,
die Welt wahrzunehmen. Solche Zuginge werden zu inneren ,mentalen Model-
len” — im Sinne von bevorzugten Grundannahmen. Wir hangen mit Emotionen
an unseren Annahmen und verteidigen sie - sie gelten uns als Wahrheiten. Durch
den Dialog wird es moglich, jenen individuellen Wahrheiten auf den Grund zu
gehen, die unterschwellig die Interaktion beherrschen. Im Dialog geht es im Ge-
gensatz zur Diskussion nicht um den Austausch von Standpunkten und darum,
seine Meinung durchzusetzen, sondern um einen Gewinn fiir alle Beteiligten: Es
geht um neue Einsichten und Erkenntnisse in einem kreativen Feld.

Ziel des Dialoges ist es, Wirklichkeiten miteinander zu schaffen und die Frag-
mentierung von Denken, Fithlen und Wahrnehmen zu verringern. Ergebnis eines
Dialoges kann sein, dass wir andere Weltbilder in uns aufnehmen und wirken las-
sen um zu erkennen, dass es mehrere Wahrheiten gibt.

Die dialogische Haltung ist damit die Voraussetzung fiir eine hilfreiche Bera-
tung (nicht nur) im padagogischen Feld und dazu gehort

« eine wertschatzende Beziehung

« die prinzipielle Annahme, dass die Schiiler/-innen letztlich etwas Konstrukti-
ves wollen

« die prinzipielle Annahme, dass ich den Schiiler/-innen die Wahrheit zutrauen
kann

« die Uberzeugung, dass aufgrund dieser Haltung auch Arger, Enttiuschung
oder Misstrauen Platz haben, weil die Beziehung ,tragt"

4. Veranderte Aufgaben der Lehrperson

Lehrpersonen mit diesem Grundverstandnis nehmen demnach ihre Aufgabe ver-
andert wahr: Weg von der Belehrung hin zur Begleitung von Lernprozessen. Eine
Belehrung, ein Vorschlag einer Lehrperson kann nie so zielfiihrend sein wie der
Weg, den die Schiilerin / der Schiiler selbst fiir sich konstruiert. Und das Finden
dieses Weges gilt es im Sinne einer Lernprozessbegleitung zu unterstiitzen. Hart-
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kemeyer (2005) sieht in einer dialogorientierten Lernkultur diese Aufgaben von
Lernprozess-Begleiter/-innen:

« forschendes und entdeckendes Lernen starken,

« Mitbestimmung und Mitbeteiligung ermoglichen,

« Ermutigung statt Beschamung pflegen,

« Verschiedene Lernzugange statt Notendruck fordern,

« Selbstbewusstheit, Selbstandigkeit und Selbstgefiihl starken,

« Altersiibergreifende Gruppen statt Selektion in den Vordergrund stellen,

« soziale Kompetenz fordern und Kooperationskultur in den Mittelpunke stellen,

« Personlichkeitsbildung statt kurzsichtiger Fachausbildung starken,

« Lehrende zu Kommunikationsfachleuten und Lernprozess-Begleiter/-innen

ausbilden (Hartkemeyer 2005, S.165)

Um die Aufgabe des Begleitens ausfithren zu konnen, brauchen Lehrer/-innen
eine gute Kontaktfahigkeit und — damit verbunden - eine gute Konfliktfahigkeit
sowie Beratungskompetenzen. In den unterschiedlichen Phasen des Unterrichts
und begleitet durch eine sensible Lernberatung kénnen Schiiler/-innen ihre Lern-
prozesse selbst steuern, indem sie:

TABELLE 2. Lernprozesse steuern

« sich selbst Aufgaben stellen und Ziele setzen
« bereits vorhandenes Wissen aktivieren

Lernprozesse .. . n
Ianepn « Losungsideen erarbeiten
P « Kooperationen mit anderen Kindern liberlegen, Arbeits- und Interessen-
gruppen bilden

+ Aufgaben allein oder in der Gruppe bewiltigen

Lernprozesse « Beobachtungen und Erkenntnisse festhalten

gestalten « Umwege zulassen und dabei das Ziel nicht aus den Augen verlieren
« Durststrecken und Riickschldge gemeinsam bewiltigen
« den eigenen Lernzuwachs einschatzen

Lernprozesse . - . . .
« sich mit der Einschitzung anderer auseinandersetzen

bewerten

« mit unterschiedlichen Feedbacks umgehen lernen

Als Lehrperson sich selbst dabei zurtick zu nehmen, interessiert nachzufragen wie
die Schiilerin / der Schiiler denkt, die Gefiihle des Gegeniibers ernst zu nehmen, ....
all das sind Aspekte einer Beratungshaltung, die wichtig flr eine gute Begleitung
sind und bereits in der Ausbildung gelernt werden mdissen.

Dabei muss Unterricht und Beratung gut unterschieden werden, aber zugleich
kann man lernen, zwischen beidem zu ,navigieren®.
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Tabelle 3: Navigieren zwischen Unterrichten und Beratung

Unterricht Beratung

...ist geleitet von der Vorstellung, dass.... ..ist eine Unterstiitzung

...alle Kinder eines bestimmten Schultyps und .. fiir die Schiiler und Schiilerinnen, die es
einer bestimmten Schulstufe wollen.

... Das Hauptthema ,Lernen” steht fest, De-

...nach Lehrplan und . . .
tails entwickeln sich erst.

... ist nicht planbar oder wiederholbar,
aber personenabhingig und frei gestaltbar.

... mit im Vorhinein festgelegten Zielen und Beratung lebt von der Neugierde und der

Ablaufplanungen gemeinsamen Erfahrung. Jede Beratung ist
neu, anders und ergebnisoffen.

... im Rahmen einer festgelegten Schulorgani- ...hat kaum Vorbilder und Vergleichsmog-

sation lernen lichkeiten

... und ihr Lernerfolg individuell nach festge- ... eine klassische Beurteilung ist daher kaum

legten Kriterien beurteilt wird. moglich.

Das ist der entscheidende Unterschied zwischen Unterricht und Beratung: Fragt
die Lehrperson im Unterricht, dann weifd sie in der Regel bereits die richtige Ant-
wort. In der Beratung ist die/der Beratende selbst gespannt auf den Prozess, der
sich entwickelt. Beratung wird daher oft treffend als gemeinsamer Suchprozess
beschrieben, und immer wieder gehen Lehrpersonen auch selbst mit neuen Er-
kenntnissen aus der Beratung.

5. Der Rahmen von Beratung im padagogischen Kontext

Es lohnt sich, genauer (iber die Rahmenbedingungen nachzudenken, unter denen
eine Beratung durchgefiihrt wird. Besonders dann, wenn es um eher heikle, emo-
tionale Themen und Probleme geht.

Raum. Wo sind wir hier? Was geschieht hier sonst? Sind wir hier ungestort? Ist es
gemitlich?

Zeit. Haben wir einen Zeitrahmen vereinbart? Wissen wir, wie lange wir Zeit ha-
ben? Genligt das? Brauchen wir weitere Gesprache?

Rollen. Wie ist unsere Beziehung zueinander? Bin ich als Berater/-in eine vertraute
Person oder eine ,Fremde" / ein ,Fremder“? Wie ist das mit der Verschwiegenheit?
Die Verschwiegenheit ist ein besonders heikles Thema: Auf der einen Seite ist eine
seriose Beratung ohne Diskretion unmoglich. Auf der anderen Seite ist diese in
padagogischen Zusammenhangen eher uniiblich. Viele Kolleg/-innen kommen
und fragen: ,Na, was hat sie gesagt, die Frau X?" Es muss untereinander gut geklart
werden, warum die Weitergabe von anvertrauten Informationen nicht moglich
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ist. Denn die Seriositat einerseits soll nicht andererseits zu kollegialem Misstrauen
fahren.

Situation. Sind wir gerade in Aufregung, weil es akut ein Problem gibt? Oder kon-
nen wir ,in Ruhe” (iber alles reden? Sollte noch jemand anderer dabei sein?
Thema. Ist es klar, worum es jetzt geht? Oder wissen wir es noch nicht so genau
und muss das Thema erst geklart werden.

(Gemeinsame) Ziele. Konnen wir (gemeinsam) kldren, was dieses Gesprach brin-
gen soll?

Kontext. Wer ist noch (indirekt) beteiligt an dem, worum es hier fiir uns geht?
Andere Kinder, Lehrer/-innen, die Eltern, die Leitung, ....? Wissen wir, welche Inte-
ressen diese haben?

Grundhaltung, Ethik. Ist uns klar, dass die Rat suchende Person letztlich fiir sich
selbst verantwortlich ist? Ist klar, ob es hier noch andere Verantwortlichkeiten gibt
(rechtliche z. B.)? Ist die Verschwiegenheit von Seiten der Lehrerin / des Lehrers
eindeutig und glaubwiirdig?

Abschluss. Finden wir einen Abschluss, bei dem auch Zeit fiir Zusammenfassung
und Feedback bleibt? Gibt es klare Perspektiven, was jetzt weiter geschieht?
Dokumentation. Was kann oder muss von unserem Gesprach zur spateren An-
knipfung festgehalten werden?

6. Die Basics der Beratung

Grundsatze der Beratung

Annehmen, was ist Respekt statt vorschneller Analyse und Bewertung. Eine
schlimm erlebte Situation ist schlimm, sie darf nicht beschwichtigt werden und
manchmal ist es flir Schiiler/-innen geradezu wohltuend zu sehen, dass auch Leh-
rer/-innen emotional reagieren oder nicht jeder Situation auf Anhieb gewachsen
sind.

Nachfragen, wie es genau ist ... statt Antworten und Losungen vorzugeben.
Fragen, wie die Schiilerin / der Schiiler die Situation erlebt ... statt nur zu ana-
lysieren

Gefiihle genauso wichtig nehmen wie Fakten ... vielleicht noch wichtiger
Schule (oder: das Lernen) ist zur Zeit wie ... Bilder, Vergleiche, Metaphern helfen,
Einstellungen zu verdeutlichen und Bewertungen zu verzogern

Die Schiilerin / den Schiiler fragen, was sie, er selbst dariiber denkt ... statt die
eigene Erklarung zu prasentieren

Die Schiilerin / den Schiiler fragen, welche Ideen sie / er selbst hat ... statt den
Weg vorzugeben

Fragen, was sie / er selbst tun kann ... statt ihr / ihm zu sagen, was sie / er tun soll
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Das Wissen einbringen, dass jede Losung nur ein Versuch ist ... statt der Mei-
nung, eine gute Losung miisse auf Dauer die richtige sein. ,Okay, probier’s mal!”

Konkrete Impulsfragen

Manchmal ist es giinstig, zu Beginn oder im Verlauf der Beratung ein paar kon-
krete Impulsfragen zur Verfiigung zu haben. Die folgenden Fragen und Gesprach-
simpulse sind eher Vorschlage als ,Rezepte”, die im dialogischen Prozess angepasst
werden.

Die sechs Fragen stellen: Was fiihlst du? Was willst du? Was tust du? Was vermei-
dest du? Was erwartest du? Was befiirchtest du?

Die eigenen Anteile erklaren: Was hat das, was Du erzahlt hast mit Dir selbst zu
tun?

Relativierungen durchdenken: Was konnte passieren, wenn / wenn nicht...? Was
ware schlimmer (als das was du uns berichtet hast)?

Opfer und Akteur: Wo fiihlst du dich in dieser Angelegenheit, die du uns erzahlt
hast als Opfer und wo bist du Akteur?

Aufrechterhaltung des Problems: Wie konntest du - ohne es zu wollen - mogli-
cherweise zur Aufrechterhaltung des Problems beitragen?

Innen- und Auf8ensteuerung: Wo konnte fiir dich in deinem Problem, das du uns
geschildert hast, andere (Bezugs-)Personen eine Rolle spielen und wer konnte das
eventuell sein?

Voraussetzungen kliren: Auflere Rahmenbedingungen des Problems abklopfen.
Was ware anders, wenn...?

Sichtweise von Beteiligten ansprechen: Die vermutete Sichtweise und Bewer-
tung von Personen formulieren, die direkt oder indirekt am Problem des Ratsu-
chenden beteiligt sind zum Thema machen (z.B. Was konnte die Mutter des Kin-
des denken, was der Vater?)

Ressourcen klaren: Wo verfiigst du fiir dieses Problem noch (iber Ressourcen und
Kompetenzen?

Deformation / Wachstum: Wo befiirchtest du negative Beeintrachtigungen und
wo siehst du Chancen flr Entwicklung und Wachstum?

Angstfreiheit: Was wiirdest du tun, wenn du vollig angstfrei warst - und sei der
Schritt noch so klein?

Trotz allem weitermachen: Was lasst dich trotz allem weitermachen? Was hin-
dert dich daran alles hinzuschmeifen?

(Schlee 2012, 3. Aufl, S. 88—94)
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7. Lernberatung an der Padagogischen Hochschule der Diozese Linz

Um Lernberatung in der alltaglichen padagogischen Arbeit an Grundschulen zu
installieren, soll die Auseinandersetzung damit bereits im Studium an der Padago-
gischen Hochschule beginnen. Die Entwicklung der in unserem Modell beschriebe-
nen Grundhaltung braucht Zeit fiir die notige Auseinandersetzung. An der PH Linz
wird Personlichkeitsbildung in vielen Fachbereichen und deren Lehrveranstaltun-
gen implizit bearbeitet. Dartiber hinaus sind im Curriculum Lehrveranstaltungen
mit explizit personlichkeitsbildendem Charakter vorgesehen und ziehen sich durch
das gesamte Studium. Eine Lehrveranstaltung aus diesem Gesamtkonzept beschaf-
tigt sich ein Semester lang mit dem Thema Lernberatung. Die Studierenden haben
dazu im 3. Studiensemester eine Blockveranstaltung, in der die Grundprinzipien der
Beratung vermittelt und erste Ubungen im geschiitzten Rahmen der Seminargrup-
pe durchgefiihrt werden. In den Wochen danach tiben die Studierenden in Klein-
gruppen und beraten sich gegenseitig. Nach dieser Ubungssequenz gibt es mehrere
Seminartermine, an denen es um Reflexion der Beratungserfahrungen sowie die
Weiterarbeit an Haltungen und tools geht. Am Ende dieser vielfaltigen Auseinan-
dersetzung mit Beratung steht ein Beratungsgesprach, das die Studierenden im pa-
dagogischen Feld durchfiihren: im Rahmen ihrer padagogisch-praktischen Studien,
in der Nachmittagsbetreuung oder in der privaten Nachhilfe.

Erfahrungen aus der Lernberatung

Folgende Beispiele zeigen anschaulich die erworbenen Beratungskompetenzen
der Studierenden und wie alltagliche Problemsituationen in einer — oft tiberra-
schenden — Weise hilfreich beeinflusst werden konnen.
Beispiel 1
aus dem Alltag der padagogisch-praktischen Studien an einer 3. Klasse VS; nach
dem Sportunterricht am Ende des Schultages
Situation
Die Schiler/-innen zogen sich nach dem Sportunterricht um, als mich ein Kind zu
einer Krisensituation in die Garderobe holte. Ich fand zwei weinende Madchen vor.
Zuerst schickte ich alle anderen Kinder hinaus um mit den beiden ungestort reden
zu kdnnen. Es stellte sich heraus, dass nicht die Zwei miteinander gestritten hatten,
sondern sich beide von einem anderen Madchen schlecht behandelt fiihlten.
Beratungsgesprach
ST (Student/-in): So, jetzt bin ich hier und kann euch zuhoren. Beruhigt euch ein
bisschen und erzahlt mir, was genau passiert ist, damit ich es verstehen kann.
Marie: Lisa hat Ozlem stark beschimpft, weil sie ihr den Ball weggenommen hat
und Nina hat nur gesagt, sie soll aufhoren.
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Nina: Ja genau, Lisa war sehr gemein zu Ozlem und ich habe ihr gesagt, sie soll da-
mit aufhéren, weil Ozlem auch ganz normal ist und dann hat Lisa mich beschimpft.
ST: Lisa hat dich beschimpft, weil du Ozlem verteidigt hast?

Nina: Ja genau, Lisa sagt oft etwas gegen Ozlem. Das ist so unfair.

ST: Wenn ich das richtig verstehe, geht es dir nicht um die Situation mit dem Ball,
sondern um etwas Anderes.

Marie: Ja, das ist so unfair, dass Lisa immer so gemein zu Ozlem ist.

ST: Wie geht es euch dabei, wenn ihr das seht?

Nina: Ganz schlecht. Ich verstehe nicht, warum sie sie so behandelt. Sie glaubt nam-
lich, dass Ozlem anders ist.

Marie: Eigentlich sind wir ja alle gleich, egal wo wer herkommt oder wie er aussieht.

ST: Was glaubt ihr, kdnnt ihr selber dafiir tun, dass ihr in Zukunft nicht mehr wegen

SO etwas traurig sein musst?

Nina: Naja, vielleicht mit der Lisa reden, dass das gemein ist und dass sie das nicht

mehr tun soll.

Marie: Ja oder einfach nicht mehr so viel mit Lisa machen, aber dafiir mit Ozlem,

weil ich habe nichts gegen sie.

ST: Euch fallen also schon verschiedene Wege ein, was ihr in Zukunft tun kdonnte.

Wie geht es euch damit?

Nina: Ich bin noch immer ein bisschen traurig.

Marie: Aber Nina, komm! Jetzt gehen wir nach Hause und dann ist es sicher auch

nicht mehr so schlimm. Und wir stehen ja zu Ozlem und wir wissen ja, dass wir

nicht gemein sind.
Reflektierende Uberlegungen
Das Gesprach kam sehr plotzlich fiir mich und nahm rasch eine unerwartete
Wendung. Ohne diese Form der Beratung ware der Kern der Sache sicher nicht
so herausgekommen. Vielleicht waren wir ohne Nachfragen und Paraphrasieren
beim anfanglichen Problem stecken geblieben. Die beiden Madchen schienen
zum Ende des Gespraches sehr erleichtert und ich war froh, dass ich mir die Zeit
genommen hatte. Ich war selber iberrascht, dass sich meine Beratung in dieser
Situation ganz natrlich anfiihlte.

Beispiel 2
Nachbhilfeunterricht mit einem Schiiler der 4. Klasse eines Gymnasiums
Beratungsgesprach
ST: Wie geht es dir denn, Moritz?
Moritz: Eigentlich ganz ok. (Er sieht bedriickt aus.)
ST: Ich habe das Gefiihl, dass dich etwas beschiftigt. Magst du mir sagen, worum
es geht?



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 135

Moritz: Naja, meine Eltern meinen ich muss mit der Schule aufhoren, weil ich keine

guten Noten habe. Ich soll eine Lehre machen und weg von meinen Freunden.

ST: Macht dich das traurig?

Moritz: Nein! Das macht mich sehr wiitend! Es ist meine Entscheidung und ich

finde das gemein und unfair.

ST: Hast du schon mit deinen Eltern gesprochen?

Moritz: Nein, ich darf das sowieso nicht entscheiden.

ST: Wenn du entscheiden diirftest, was wiirdest du tun?

Moritz: Ich wiirde in der Schule bleiben. Ich weif3 ja auch nicht, welche Lehre ich

machen mag.

ST: Du mochtest in der Schule und bei deinen Freunden bleiben.

Moritz nickt.

St. Was kdnntest du tun, damit sich dein Wunsch erfiillt?

Moritz: Ich kdnnte mehr lernen und mir Miihe geben.

ST: Heifdt das, dass du in letzter Zeit nicht viel fiir die Schule getan hast?

Moritz: Nein, nicht wirklich. Aber ich kann das eigentlich!

ST: Hast du dariiber schon mit deinen Eltern geredet?

Moritz: Nein, ich glaube das bringt nichts.

ST: Denkst du, dass ein Gesprach, indem du ihnen sagst was du mochtest und was

dafiir tun willst deine Situation verschlimmern wiirde?

Moritz: Nein, das glaube ich nicht. Versuchen kann ich es.
Reflektierende Uberlegungen
Da ich Moritz gut kenne und er mir vertraut, verlief das Gesprach sehr offen und
ehrlich. Ich war bemiiht, ihm zuzuhéren und meine subjektive Meinung zuriick-
zunehmen. Damit hatte Moritz die Chance, seinen Weg und seine Perspektiven
selbst zu tiberdenken.

Beispiel 3
Padagogisch-praktische Studien in einer 4. Klasse VS
Situation
Nach dem Unterricht. Es sind keine weiteren Kinder mehr in der Klasse. Die Schii-
lerin Nesrin (12).) hat eine andere Erstsprache als Deutsch.
Beratungsgesprach
ST: Nesrin, wie geht es dir?
Nesrin: Eigentlich eh ganz gut.
ST: Ich merke im Unterricht, dass du manchmal Miihe hast, Aufgaben zu [6sen.
Nesrin zuckt mit den Schultern: Mhm....
ST: Wie geht es dir dabei, wenn du merkst, es geht nicht weiter?
Nesrin: Nicht gut!
ST: Und was machst du dann?
Nesrin: Nichts — ich {iberlege weiter.
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ST: Hilft dir dann jemand?

Nesrin: Ja, der Lehrer kommt und sagt es mir an.

ST: Und hilft dir das?

Nesrin: Nein

ST: Verstehst du manche Worter nicht und weifst deshalb nicht, was du machen

sollst?

Nesrin: Ja, genau!

ST: Was kannst du tun, damit du die Worter verstehst?

Nesrin: Fragen

ST. Und das wiirde dir schon helfen, um weiter arbeiten zu kdnnen?

Nesrin: Ja
Reflektierende Uberlegungen
Da mir schon ofter aufgefallen ist, dass Nesrin - vor allem im Mathematikunter-
richt — ,in die Luft schaut®, war es mir ein Anliegen, dieses Gesprach zu fiihren.
Meine Vermutung, dass ihr die Begrifflichkeiten fehlen hat sich bestatigt. Es wun-
derte mich jedoch, dass sie selbst sehr rasch auf die Losung gekommen ist.

Beispiel 4

Padagogisch-praktische Studien in einer 2. Klasse VS, im Laufe des Unterrichts
Situation

Niklas ist ein guter Schiiler. Bis vor kurzem hat er im Unterricht gerne laut vorgele-
sen. An meinem letzten Praxistag war das plotzlich nicht mehr der Fall. Ich wartete
zwei Unterrichtseinheiten ab, aber er meldete sich nie zum Vorlesen. In der Pause
suchte ich das Gesprach mit ihm. Wir setzten uns draufien am Gang zusammen, wo
wir mehr Ruhe hatten.

Beratungsgesprach

Ich sagte Niklas, dass mir aufgefallen sei, dass er sich heute nie zum Vorlesen ge-
meldet habe. Mit einem Kopfnicken stimmte er zu — ohne ein Wort zu sagen.
Auf meine Nachfrage antwortete er, dass er eben heute keine Lust hitte. Durch
ein kurzes Paraphrasieren entspannte sich Niklas allmadhlich und fing auch ir-
gendwann zu erzihlen an. Durch aktives Zuhoren gelang es mir, Niklas deutlich
zu machen, dass ich ihm zuhore. Man merkte deutlich wie froh er war, dass sich
jemand fiir ihn und sein Problem interessierte. Nach wenigen Minuten kamen wir
auf den Ausloser seines Verhaltens: In der Frith bat ihn eine Mitschiilerin, ob er ihr
aus einem Buch vorlesen konnte und Niklas tat es mit Freude. Doch nach kurzer
Zeit ging sie einfach weg und suchte sich ein Spiel. Diese Zurlickweisung krankte
Niklas so sehr, dass er den ganzen Tag keine Lust mehr hatte vorzulesen. Ab die-
sem Moment klarte sich das Gesprach recht schnell. Niklas erkannte fiir sich, dass
ihm normalerweise gerne zugehort wird und dass er gerne vorliest. Schon bei der
nachsten Moglichkeit las er wieder laut vor.
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Reflektierende Uberlegungen

Es fiel mir leicht, das Gesagte kurz in meinen eigenen Worten wiederzugeben, was
Niklas in seinem Redefluss bestarkte. Anfangs war ich eher geneigt, sein Problem
herunter zu spielen und sein Unbehagen nicht ganz ernst zu nehmen. Als ich mir
dieser Tatsache bewusst wurde, versuchte ich mich in Niklas und seine Situation
hineinzuversetzen. Dadurch verstand ich seine Krankung und konnte das Prob-
lem ernst nehmen, was schlie8lich auch zur Losung fiihrte.

8. Fazit

Lernen beraten ist nicht etwas, das man selbstverstandlich kann, nachdem man eine
padagogische Ausbildung durchlaufen hat. Beraten muss gelernt und gelibt wer-
den und braucht vor allem eine entsprechende Grundhaltung dem Kind und dem
Lernen gegeniiber. Wir pladieren dafiir, der Entwicklung von Beratungshaltung und
Beratungskompetenzen in padagogischen Ausbildungen bewusst Raum zu geben.
Damit kann die Grundlage fiir eine neue Beziehungskultur an Schulen werden.

Literatur

Hartkemeyer, J., & Hartkemeyer, M. (2005). Die Kunst des Dialogs. Kreative Kom-
munikation entdecken. Stuttgart: Klett-Cotta.

Largo, R. (2012). Lernen geht anders. Bildung und Erziehung vom Kind her denken.
Miinchen: Piper

Largo, R. (2017). Das passende Leben. Was unsere Individualitdt ausmacht und wie
wir sie leben konnen. Frankfurt: Fischer

Quitmann, H.( 1996). Humanistischen Psychologie, Philosophie, Organisationsent-
wicklung. Gottingen: Hogrefe.

Reich, K. (2008). Konstruktivistische Didaktik. Weinheim und Basel: Beltz

Seel, A. (2009). Anforderungen an den Lehrberuf. Erziehung und Unterricht, 1-2, 78—84.

Schlee, J. (2012). Kollegiale Beratung und Supervision fiir pddagogische Berufe. Stutt-
gart: Kohlhammer

Senge, P. M. (1996). Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden Organisation.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Vock, M, & Gronostaj, A. (2017). Umgang mit Heterogenitct in Schule und Unterricht.
Schriftenreihe des Netzwerk Bildung. Berlin: Friedrich-Ebert-Stiftung.

Weiterfiihrende Literatur

Hardeland, H. (2016). Lerncoaching und Lernberatung. Hohengehren: Schneider.

Rosa, H., & Endres, W. (2016). Resonanzpddagogik. Wenn es im Klassenzimmer knis-
tert. Weinheim und Basel: Beltz

Reichel, R, & Svoboda, U. (2008). Selbstverantwortung fordern. Individuelles Lernen
begleiten. Linz: Veritas






ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz, Austria

ﬂlll”“"l‘ Padagogische Horizonte, 1(1), 2017

Kompetenzerwerb und wirkmachtige Erfahrungen
in den Piadagogisch-Praktischen Studien

Brigitta Panhuber

Private Péidagogische Hochschule der Dibzese Linz
birgitta.panhuber@ph-linz.at

EINGELANGT 4 MAI 2017 UBERARBEITET 12 AUG 2017 ANGENOMMEN 22 OKT 2017

In den Padagogisch-Praktischen Studien (PPS) schlielen die Studierenden unmittelbar
an die Vorerfahrungen von eigenen 12—13 Jahren Schule an, werden jedoch von Beginn
an zum kritischen Reflektieren des bisher und laufend Erlebten angeleitet. Somit wird
rasch klar, dass die Lehrer/-innenrolle eine Vielfalt an Kompetenzen, Fahigkeiten und
Grundhaltungen abverlangt, deren man sich bewusst gewahr werden sollte und die
stets handlungsleitend wirken sollten. Kompetenzmodelle aus der Literatur, sowie das
Ergebnis einer Selbsteinschatzungsbefragung bei Studierenden am Ende des 1. Ausbil-
dungsjahres zum/zur Sekundarstufenlehrer/-in, sollen die Wertigkeit der PPS in der
Ausbildung unterstreichen und sie als eine der tragenden Saulen fir die Professionali-
sierung der angehenden Padagoginnen und Padagogen darstellen. So soll in folgendem
Artikel der Kompetenzerwerb im Rahmen der PPS genauer analysiert werden. Die ab-
schliefende Erhebung zeigt, welche Kernaufgaben und Kompetenzen die Studierenden
fur ihren Beruf sehen, in weiterer Folge werden ihre eigenen Berufswahlmotive darge-
legt und schlielich wird der Stellenwert der Praxis fiir den Erwerb von berufsrelevan-
ten Kompetenzen aus Sicht der Studierenden beleuchtet. Auch die Praktiker/-innen an
den Schulen messen den PPS eine grof3e Bedeutung bei. Immer wieder wird von Praxis-
padagoginnen und Praxispddagogen gefordert, in der neuen Lehrer/-innenausbildung
der Praxisorientierung eine hohere Aufmerksamkeit zu widmen. Die Anforderungen
im beruflichen Alltag werden in vermehrtem Maf} den tiberfachlichen Kompetenzen
gelten. Diese gilt es zu erwerben.

SCHLUSSELWORTER: Uberfachliche Kompetenzen, Piadagogisch-Praktische Studien,
Berufswahl-Motive, Selbstreflexion

1. Ausgangssituation

Selbstverstandlich ist und aufler Zweifel steht, dass Studierende der neuen Se-
kundarstufenlehrer/-innenausbildung im Laufe ihres Studiums eine solide Fach-
kompetenz erwerben miissen. Die Sichtbarkeit im Curriculum ergibt sich allein
dadurch, dass Lehrveranstaltungen im Umfang von 97 ECTS je Fach absolviert
werden miissen. Dariiber hinaus ist es notig, Kompetenzen in weiteren Profes-
sionsfeldern aufzubauen. Dieser Beitrag soll die Bedeutung der tberfachlichen
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Kompetenzen aufzeigen. In absehbarer Zeit werden alle Schiilerinnen und Schiiler
im Alter von 10—18 Jahren von Padagoginnen und Padagogen unterrichtet, welche
die neue Ausbildung durchlaufen haben. Differenzierung und Individualisierung,
Umgang mit Heterogenitdt, Ressourcenorientierung, Diversitit, Beziehungs-,
Kommunikations- und Konfliktmanagement werden zunehmende Herausforde-
rungen im Schulalltag der angehenden Lehrerinnen und Lehrer sein. Um dafiir
fit zu sein, bedarf es zusatzlicher Lernangebote an den Ausbildungsinstitutionen.
Als ein geeignetes Feld dafiir erscheinen die Padagogisch-Praktischen Studien mit
ihren Begleitlehrveranstaltungen.

Die Studierenden erleben am Standort Linz bereits ab dem ersten Studienjahr
das Berufsfeld Schule im Rahmen von Praktika unterschiedlicher Lange. Im ersten
und zweiten Studiensemester des Bachelorstudiums Sekundarstufe ist zunachst
ein fachunabhingiges, dann ein domanenbezogenes Einfiihrungspraktikum vor-
gesehen. Des Weiteren sind vier Fachpraktika zu durchlaufen, insgesamt sind im
Bachelorstudium sechs Praktika im Umfang von 10 ECTS Punkten zu absolvieren.
Allen Praktika im Bachelorstudium sind bildungswissenschaftliche und fachdi-
daktische Begleitlehrveranstaltungen mit durchaus hoher EC-Wertigkeit, insge-
samt 27 ECTS, zugeordnet. Das Masterpraktikum im Masterstudium sieht weitere
Spezialisierungen im Fach, sowie padagogische Praktika im auflerschulischen Be-
reich im Gesamtausmaf$ von 30 ECTS Punkten vor.

2. Schulpraxis im padagogischen Netzwerk

In den PPS finden Studierende optimale Voraussetzungen fiir den Kompetenzer-
werb in einem padagogischen Netzwerk. In der Analyse von sozialen Beziehun-
gen wird die soziale Komponente von Lernen fassbar (Rehrl & Gruber, 2007). Der
Einsatz von Netzwerkanalysen im padagogischen Kontext ermoglicht es, soziale
Strukturen von Lernprozessen durch die Analyse von menschlichen Beziehungen
abzubilden.

Wissen wird demnach nicht losgeldst von sozialen Austauschprozessen und
historisch gewachsenen kulturellen Gegebenheiten weitergegeben. Stets gibt es
eine Verbindung zwischen Person und Umwelt.

Eine Value-Network-Analyse ist eine Modellierungstechnik zum Erfassen, Vi-
sualisieren und Analysieren von Netzwerkaktivitaten. Das Netzwerk selbst stellt
Aktivitaten und Beziehungen als dynamisches System dar. Die Analyse erméglicht
eine ganzheitliche Systembetrachtung und gibt Aufschluss tiber das Ineinander-
greifen aller Prozesse und der spezifischen Rollen der am Netzwerk Beteiligten.
Value Networks zeigen den materiellen (tangiblen) und immateriellen (intangib-
len) Wertefluss zwischen menschlichen Akteurinnen und Akteuren (Stary, 2013).
Der Werte-/Wissensaustausch in den Padagogisch-Praktischen Studien kdnnte
demnach wie folgt dargestellt werden:
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Die Teilnehmer/-innen sind die Knotenpunkte im Netzwerk, die Transak-
tionen oder Aktivititen werden durch Pfeile symbolisiert und stellen tangible
(durchgehende Linien) oder intangible (gestrichelte Linien) Werte dar. Das Netz
stellt einen Austausch von materiellen und immateriellen Wertfllissen dar.

ABBILDUNG 1. Wertefluss, Quelle: Eigene Abbildung

tangible intangible

1 | Unterrichtsmaterialien, verbale Erfahrung, Verantwortungsbewusstsein, Vertrauen,
Beurteilung, Gutachten Zutrauen, Anerkennung, Feedback

2 | Unterrichtsvorbereitungen, Engagement, Aufmerksamkeit, Respekt
Unterrichtsmaterialien

3 | Lernmaterialien, Arbeitsblatter Einsatzbereitschaft, Verantwortung, Wertschitzung,

Respekt, Engagement, Vertrauen, Achtsamkeit

4 | Schriftliche Arbeiten, Hauslibungen, Bemiihen, Offenheit, Nachsicht, Anerkennung,
schriftliches Feedback Aufmerksamkeit

5 | Skripten, verbale Riickmeldungen Metawissen, Wohlwollen, Theorie, Erfahrung, Support

6 | Seminararbeiten, Portfolios Entwicklungsbereitschaft, Leistungsbereitschaft

7 | Neue Forschungsergebnisse Erfahrungswissen, Wertschatzung

8 | Gutachten, verbale Beurteilungen Sicht der Praxis, Wertschatzung, Riickmeldung

9 | Lernmaterialien Zuwendung, Verstiandnis, Vertrauen

10 | Schriftlich geloste Aufgaben, Respekt, Wertschidtzung, Vertrauen
Hausiibungen, Portfolios,...

1 | - Achtung, Wertschitzung

12 | --- Achtung, Respekt

Der soziale Austausch im Rahmen der Padagogisch-Praktischen Studien stellt so-

mit eine vielfaltige Spielwiese zum Kompetenzerwerb fiir Studierende dar.
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Zunichst sollten allerdings die subjektiven Theorien angehender Lehrer/-innen
analysiert und reflektiert werden, schliefSlich sind sie in den 12 Jahren durch die Ins-
titution Schule in ihren Vorstellungen {iber das Rollenverstandnis und in ihrem indi-
viduellen Bild von gutem Unterricht stark beeinflusst und gepragt (Vogel, 2011, S.6).

Peter Bieri (2005) merkte in einer Festrede an, dass Wissen nicht als blofle An-
sammlung von Informationen, als vergniiglicher Zeitvertreib oder gesellschaftli-
ches Dekor betrachtet werden soll, sondern als etwas, das innere Veranderung
und Erweiterung bedeuten kann, die handlungswirksam wird. Bieri (2005, S.1)
fasste dies in einem Satz zusammen: Bildung ist etwas, das Menschen mit sich
und fir sich machen. Wie erfreulich ware es, wenn genau dies in den Padago-
gisch-Praktischen Studien gelingen konnte.

3. Kompetenzerwerb in der Schulpraxis

Die vielfaltigen Anforderungen in den Padagogisch-Praktischen Studien ermog-
lichen es den Studierenden, professionsspezifische Kompetenzen aufzubauen.
Neben dem Unterrichten von fachlichen Inhalten gilt es, ein individuelles pro-
fessionsspezifisches Selbstverstandnis aufzubauen, Schiilerinnen und Schiilern
mit Empathie, Wertschatzung und Einfiihlungsvermogen zu begegnen, sich Ge-
danken zur Beurteilung zu machen und Organisationskompetenz zu entwickeln.
Die breite Palette der Herausforderungen ermdglicht eine Vielfalt an moglichen
Reaktionen, Interventionen und eine Heterogenitat des Verhaltens (Kraler, 2008).
Auch erfahrene Lehrerinnen und Lehrer reagieren sehr unterschiedlich auf dhnli-
che Situationen. Schulisches Lernen wird spannend durch einen lebendigen Aus-
tausch, durch Innovation und Weiterentwicklung. Dies ist Garant dafiir, dass sich
nicht so schnell Routinen einstellen. Kraler (2008, S. 6) spricht von fiinf Stufen der
Kompetenzentwicklung:

« Unbewusste Inkompetenz: naives Herangehen an berufliche Fragestellungen.

« Bewusste Inkompetenz: Wissen um die Komplexitat unterrichtlichen Handelns.

« Bewusste Kompetenz: erprobte Handlungsmuster werden aufgebaut und ein-
gesetzt.

« Unbewusste Kompetenz: intuitiv passendes und situationsadaquates Handeln.

« Reflexive/selektierende Kompetenz: Routinen werden erkannt und reflektiert,
Repertoire wird erweitert, Neues wird ausprobiert.

Fiir Kraler ist der Erwerb von Professionalitdt nicht mit dem Ausbildungsende ab-
geschlossen, vielmehr sieht er die ersten Berufsjahre als besonders sensible Phase
und streicht die Bedeutung von guten Einfiihrungsprogrammen fiir den organi-
sationalen Sozialisationsprozess junger Kolleginnen und Kollegen hervor (Kraler,
2008, S.7).
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Dass Theorie und Praxis starker vernetzt und verzahnt werden missen, ist
eine langjahrige Forderung vor allem von Praktikerinnen und Praktikern in den
Schulen. Die neue Lehrer/-innenausbildung mochte dem Rechnung tragen mit
bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltungen zu
den einzelnen Praxisphasen. Ein beziehungsloses Nebeneinander und Nachein-
ander von Einwirkungen (Rumpf, 2002) ist der Sache nicht dienlich, Theorie und
Praxis sind unmittelbar aufeinander verwiesen (Vogel, 2011, S.5). In der Entwick-
lung junger Kolleginnen und Kollegen ist allerdings zu beobachten, dass sie sich
der theoretischen Fundierung ihres Handelns ,oft erst in der Berufseinstiegsphase
oder spater richtig bewusst” werden (Vogel, 201, S.5).

Dass Praxisphasen curricular mit theoretischen Inhalten verkniipft werden, ist
wohlbegriindet in der langjahrigen Erkenntnis, dass die Praxis ohne die Theorie
unreflektiert bleiben wiirde. Anzustreben wére es, Balance zu halten, um einer-
seits die Studierenden vor dem oftmals zitierten Praxisschock zu bewahren, sie
andererseits aber in ihren ldealvorstellungen und guten Vorsatzen nicht von Be-
ginn an zu desillusionieren.

Klippert (2010) warnt sogar vor einem Abstraktismus der Lehrer/-innenaus-
bildung. Er stellt dabei nicht in Abrede, dass wissenschaftlich fundierte Reflexion
und Erkenntnisgewinnung selbstverstandlich sein miissen, doch die steigenden
Qualitatsanforderungen in den Schulen bediirfen einer verstarkten Ausbildung
in praktischen Belangen. Klippert fordert neue Methoden des Forderns und For-
derns, des Erziehens und Integrierens. Er nennt Learning-by-Doing-Verfahren, wie
Unterrichtssimulationen, Fallbesprechungen, Diagnosetraining, Rhetorikschulun-
gen oder Videostudien (Klippert, 2010, S. 285), denn die zentrale Aufgabe der Leh-
rertatigkeit ist die Organisation von Lernprozessen. In heterogenen Lerngruppen
sind versierte Integrations- und Forderspezialisten gefragt.

Es stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, in den Padagogisch-Praktischen
Studien Lern-, Entdeckungs- und Entwicklungsprozesse bei den Studierenden
anzuregen und zu begleiten, dass diese sich nicht nur als Vertreter ihrer Facher
verstehen, sondern ein Berufsverstandnis entwickeln, welches Teamgeist, Eigen-
verantwortung und ganzheitliche Forderung der Schiilerinnen und Schiiler lebt.

In der konkreten Umsetzung des Ausbildungskonzeptes am Standort Linz
werden dafiir die Begleitlehrveranstaltungen genutzt, denn hier ...

- werden die besonderen Anforderungen des Lehrens und Lernens in Schulen
besprochen,

« setzen sich Studierende systematisch mit den vielfaltigen Aufgaben von Lehr-
personen und ihren eigenen Personlichkeitsdispositionen auseinander,

« erhalten die Studierenden prazise Aufgabenstellungen fiir die Hospitation von
Unterricht,

« lernen sie Beobachtungskriterien und Dokumentationsverfahren kennen,
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« eignen sie sich wichtige Theorien und Modelle an, die fiir Unterrichtsplanung,
-gestaltung und -auswertung relevant sind,

« lernen Studierende, Modelle der Allgemeinen Didaktik, relevante Konzepte
der Unterrichtsplanung und Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur Planung,
Gestaltung und Reflexion von Unterricht zu nutzen,

« erarbeiten Studierende das Wissen um aktuelle Theorien zu Heterogenitat/
Diversitat und Inklusion, zur Begabungs- und Begabtenférderung sowie zur
Individualisierung und Differenzierung,

« erhalten sie gezielte Anleitungen, ihren Lernprozess in einem Entwicklungs-
portfolio sichtbar zu machen.

Folgende Darstellung gibt einen Uberblick tiber das Konzept der PPS in Linz:

ABBILDUNG 2. Konzept der PPS, Quelle: eigene Abbildung
Ubersicht PPS Sekundarstufe

A (1.sem) BW B 2.4 (1) Einfiihrungspraktikum B (2.sem) BW B 2.5 (1)

BW B 2.3 Beruf Lehrer/in: Lehrer/innenrolle BW B 2.2 Unterricht beobachten, planen und
reflektieren (3) gestalten (3)

A (a.sem)BW B 4.3 (2) Fachpraktikum B (s.sem) BW B 4.4 (2)

BW B4.1 Lehr-/Lernarrangements planen, gestalten BW B 4.2 Weiterentwicklung der
und evaluieren (3) Professionskompetenz (3)
FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS, FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS,
Teil der PPS (3) Teil der PPS (3)

A4

A (7.sem) BW B 5.3 (2) Vertiefungspraktikum B (s.5em) BW B 5.4 (2)
BW B 5.1 Umgang mit Heterogenitat, BW B 5.2 Unterricht reflektieren und
Individualisierung, Diagnose (1,5) weiterentwickeln (1,5)
FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS, FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS,
Teil der PPS (3) Teil der PPS (3)

4. Kompetenzmodelle aus padagogischer Sicht

Der Erwerb von Kompetenzen kann als autopoietischer Vorgang beschrieben
werden. Fiir die Padagogik ist die Ubertragung dieses urspriinglich aus der Bio-
logie kommenden Begriffs Autopoiesis relevant, weil auch das Lernen einen sich
selbst hervorbringenden Vorgang beschreibt. Lernen ist Eigenproduktion von
Sinn (Halder, 2012).
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All dem zu Grunde liegt die Fahigkeit zur Selbstreflexion. Fiir Dauber (2006) ist
die Selbstreflexion die Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken, inneren Gefiih-
le, Phantasien, Erfahrungen aus der Vergangenheit und Erwartungen an die Zu-
kunft. Wesentlich dafiir erachtet er auch, sich selbst und einander in der Praxis der
Achtsamkeit zu begegnen. ,Ein liebevoller Umgang mit der eigenen Erziehungsge-
schichte ist die Voraussetzung fiir einen akzeptierenden und Grenzen setzenden,
liebevollen Umgang mit Kindern und Jugendlichen.” (Dauber, 2006, S.29)

Kompetenzmodell Miller

Schiilerinnen und Schiiler, sowie deren Eltern wiinschen sich kompetente Lehre-
rinnen und Lehrer. Miller (2004, S.20-21) meint, gute Lehrer/-innen sind starke
Personlichkeiten mit 5 Kernkompetenzen:

1. Selbstkompetenz: Wie gehe ich mit mir um?

Miller nennt hier zur genaueren Bestimmung Selbstwahrnehmung, Stabilitat, Be-
lastbarkeit, Abgrenzungsfahigkeit, Ich-Starke und Zivilcourage. Ausstrahlung und
selbstbewusstes Auftreten zu entwickeln ist ein lebenslanger Prozess innerhalb
und auflerhalb der Schule.

2. Beziehungskompetenz: Wie gehe ich mit anderen Menschen um?

Zur Erlauterung finden sich die Begriffe Wahrnehmungsfahigkeit, Einfiihlungsver-
mogen, Dialog- und Interaktionsfahigkeit, Riicksichtnahme, Toleranz, Vertrauens-
wirdigkeit, Offenheit, Transparenz, Echtheit, Flexibilitait und Humor.

3. Gesprdchskompetenz: Wie kommuniziere ich?

Miller schreibt, dass 70% bis 80% der Tatigkeiten von Schulleiterinnen und Schul-
leitern darin bestehen, Gesprache zu fiihren.

Der berufliche Alltag von Lehrerinnen und Lehrern fordert gute Kommunika-
tionsfahigkeit, oft auch Verhandlungsgeschick, permanente sprachliche Prasenz,
gute Rhetorik, ein hohes Maf3 an Strukturfahigkeit, in Leitungsfunktionen auch
eine Vielfalt an Konferenztechniken.

4. Fach- und Sachkompetenz: Was muss ich wissen, konnen, tun?

Dazu gehoren Fachwissen, padagogische und psychologische Kenntnisse, Lehrfa-
higkeit und Lernbereitschaft, Methoden- und Medienkompetenz, Handlungssi-
cherheit, Reflexions- und Evaluationsfahigkeit.

5. Organisationskompetenz: Wie organisiere ich?

Planen, koordinieren, kontrollieren, Weitblick haben, Prozesse initiieren, Struktu-
ren entwickeln, Spielrdiume ermdglichen, Grenzen setzen, Entscheidungen umset-
zen, Aufgaben sinnvoll verteilen gehdren zum organisatorischen Handwerkszeug.
Miller spricht bei seinen Schritten zur professionellen Lehrperson von einem
,Drei-Sparten-Beruf” und meint, eine ,ideale” Lehrperson zeige eine Ausgewogen-
heit der drei Bereiche: Achtsamkeit fiir sich selbst, Achtsamkeit fiir andere und
Beherrschung der Sache.
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Kompetenzprofil Karner

Christa Karner (Karner, 2012, 22ff) beschreibt ihr Kompetenzprofil als Modell einer
forcierten Selbsteinschatzung und Reflexionsfahigkeit. Die Kompetenzgruppen
wurden im Rahmen eines Forschungsprozesses (Karner, 2004, S.111) eruiert und
dienen dazu, sich mit den umfassenden Anforderungen im Lehrberuf individuell
auseinanderzusetzen.
Selbstkompetenz:

« Intrapsychische Einsichten (Selbstsicherheit, Ubernahme v. Selbstverantwortung)

« Lernbereitschaft (Literaturstudium)

« Leistungsmotivation (Engagement)

« Reflexionsfahigkeit (Metaperspektive)

« Belastbarkeit (Eigenverantwortung)
Sozialkompetenz:

« Kommunikationsfahigkeit (verbal und nonverbal)

« Kooperationsfahigkeit (offen fiir Neues)

« Achtsamkeit (Aufmerksamkeit)

« Empathie (Zuwendung)
Klassenfiihrungskompetenz:

« Umgang mit Konflikten (Verhinderung von Eskalationen)

« Organisation (Strukturiertheit)

+ Rollenklarheit in der Klasse

« Flexibilitat (Anpassungsfahigkeit)

« Leitungskompetenz (Fithrungsrolle als Lehrperson)
Lehrkompetenz:

« Adaquate Methodenwahl und Methodeneinsatz

« Methodisch-didaktisches Vermittlungsgeschick

« Didaktische Arbeitsmaterialien, Einsatz von Medien

« Lernforderung
Sachkompetenz:

« Fachliche Planung

« Sachkundiges Wissen

« Allgemeine Moderationstechniken
Sprachkompetenz:

« Sprachbeherrschung, Unterrichtssprache (Orthographie und Syntax)

« Kilar, verstandlich und korrekt, altersaddaquate Ausdrucksweise

« Korpersprache, Stimmeinsatz (Tonalitat und Artikulation)

In einem weiteren Modell werden die tiberfachlichen Kompetenzen: Selbst-, So-
zial- und Systemkompetenz als Basis- und Schliisselkompetenzen fiir angehende
Lehrer/-innen dargestellt.
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In der Selbstkompetenz driickt sich die individuelle Haltung und Einstellung
zu sich, zur Welt und zur eigenen Arbeit aus. Engagement, Verlasslichkeit, Aus-
dauer und Leistungsbereitschaft sind Grundbedingungen. Der individuelle, sich
bewusst wahrnehmende und reflektierende Mensch steht im Kontakt und in Be-
ziehung zu sich selbst und vertritt Werte.

In der Sozialkompetenz zeigen sich Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnis-
se, die es ermoglichen, in Beziehung zu den Mitmenschen situationsaddquat zu
handeln. Die Sozialentwicklung der Kinder muss aus psychologischer Sichtweise
betrachtet werden, um padagogische MafSnahmen setzen zu konnen. Die kom-
munikativen, integrativen und kooperativen Fahigkeiten der Lehrperson sind ge-
fordert, um lernforderliche Bedingungen zu schaffen.

In der Systemkompetenz zeigen sich Fahigkeiten und Kenntnisse, die es einer
Person ermdglichen, konstruktiv mit den Rahmenbedingungen und Akteuren ei-
nes Gesamtsystems umzugehen. Leimstattner (2010, S.192) betont, dass das Wir-
ken der Lehrer/-innen die eigentliche inhaltliche Leistungsebene des Schulsystems
ist, die von keinem anderen Akteur erbracht werden kann.

Das ,Se-So-Sy Kompetenz-Modell (Panhuber, 2017) ist ein Darstellungsver-
such, die drei Schliisselkompetenzen modellhaft abzubilden.

ABBILDUNG 3. Se-So-Sy-Modell, Quelle: eigene Abbildung
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Um professionell padagogisch handeln zu kdnnen, bendétigen Studierende Basis-
kompetenzen, die in diesem ,drei-mal-drei“-Modell zusammengefasst werden.
Jeder dieser 3 liberfachlichen Kompetenzen sind 3 Schliisselbegriffe zugeordnet.
Unter Selbstkompetenz finden sich Selbstmanagement, Identitat und ethisches
Bewusstsein. Der Sozialkompetenz werden Kommunikationsfahigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit und Konfliktfahigkeit zugeordnet, die Schliisselworter Rollenver-
standnis, Klassenfiihrung und Komplexitat finden sich fiir die Systemkompetenz.
Im Gefiige dieser drei Schliisselkompetenzen sollen sich die angehenden Pada-
goginnen und Padagogen ihrer wirkmachtigen Erfahrungen (Kiel, 2014, S. 5) bewusst
werden und eigenverantwortlich, theoretisch und empirisch fundiert den Perspek-
tivenwechsel zum Akteur im schulischen Handlungsfeld gestalten. Eine selbstre-
flexive Grundhaltung und das Arbeiten in einer Atmosphare des gegenseitigen Ver-
trauens wird eine gemeinsame Weiterentwicklung im System Schule erméglichen.

5. Berufswahlmotive

Im ersten Studienjahr stellen sich viele Studierende immer wieder die Fragen: ,Habe
ich mich richtig entschieden?”, , Entspricht meine Studienwahl meinen Erwartun-
gen, meinen Neigungen und Eignungen?’, ,Was hat mich in meiner Entscheidung
geleitet?’, ,Welche Schliisselkompetenzen werden in diesem Beruf verlangt und bin
ich in der Lage, diesen Anforderungen gerecht zu werden?”. Besonders in den Pada-
gogisch-Praktischen Studien sollten auf diese Fragen Antworten gefunden werden.
Lena Hecht (2013) fand in einer Stichprobe von 185 Lehramtsstudierenden der Uni-
versitait Bamberg heraus, dass sich die Motive nach Geschlecht und verschiede-
nen Schultypen, die studiert werden, unterscheiden. Sind es bei Studierenden der
Grund- und Hauptschullehrer/-innenausbildung eher padagogisch-gesellschaftli-
che Motive, so liegen die Griinde fir Studentinnen und Studenten des Lehramts
an Realschulen und Gymnasien im soziookonomischen Bereich.

Michaela Rabel (2011) untersucht in ihrer Dissertation ebenfalls die Berufs-
wahlmotive. Auch sie kommt aufgrund ihrer Erhebungen zur Erkenntnis, dass
die Beweggriinde fiir das Lehramtsstudium intrinsisch gepragt sind. Es sind die
personlichen Interessen, die eigenen Personlichkeitsmerkmale und die subjektiv
eingeschdtzten Fahigkeiten, die als Motive genannt werden. Rabel stellt fest, dass
sich ihre empirischen Ergebnisse mit jenen aus vergangenen Studien decken.

Verfolgt man diese Gedanken weiter, so stellt sich die Frage, ob sich dieser
scheinbare Gleichklang der Motivation fiir das Studium spater auch in berufs-
bezogenen Uberzeugungen von Lehrer/-innen widerspiegelt. Reusser und Pau-
li (2011) beschaftigten sich mit dieser Frage und suchen nach ,Teacher beliefs”
als mentale und motivationale Grundlage des Lehrerseins. Sie beschreiben flinf
Merkmale und Funktionen, die Uberzeugungen von Lehrpersonen beschreiben:
(1) Gegenstandsbezug und innere Ordnung: Uberzeugungen stehen nicht fiir sich
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allein, sondern bilden Cluster und ergeben semantische Netzwerke. (2) Affektive
Aufladung und Wertbindung: Uberzeugungen zeigen, was eine Lehrperson glaubt,
worauf sie vertraut, was sie fir richtig halt, mit welchem Professionsideal sie sich
identifiziert. (3) Individueller Habitus: Grundhaltung, die vor allem in Stresssitu-
ationen in langjahrige Denkgewohnheiten zuriickfallen. Professioneller Habitus:
Kodex, Berufsleitbild. (4) Stabilitat und Resistenz gegeniiber Umstrukturierungen.
(5) Schwierige Zuganglichkeit zu implizitem Wissen.

Bislang noch nicht nachgewiesen wurden konkrete Effekte dieser ,Teacher be-
liefs“ auf die Unterrichtswirkung. Als wesentlich erachtet wird die standige Re-
flexion. Empfohlen wird, dass Weiterbildungsmafinahmen auf jeden Fall bei den
berufsbiografisch geprigten Erfahrungen und Uberzeugungen der Lehrpersonen
ansetzen miissen. Trainings-, Reflexions- und Feedbackphasen sind dann erfolg-
reich, wenn sie ein fachspezifisches padagogisches Coaching darstellen.

6. Untersuchungsergebnis

Studierende der neuen Sekundarstufenlehrer/-innenausbildung wurden gegen
Ende ihres ersten Studienjahres nach Kernkompetenzen und Kernaufgaben von
Lehrer/-innen, des Weiteren nach personlichen Berufswahlmotiven, sowie nach
ihrer Einschatzung zum Kompetenzerwerb in den verschiedenen Lernsettings
befragt. Die Studierenden werden gebeten, einen kurzen Fragebogen rasch und
spontan auszufiillen. Die anonymisierte Auswertung von 30 Fragebogen zeigt in-
teressante Ergebnisse, die im Folgenden auszugsweise dargestellt und beschrie-
ben sind. Allgemein giiltige Riickschliisse konnen aufgrund der begrenzten Teil-
neh-mer/-innenzahl nicht gezogen werden.

Im ersten Teil des Fragenbogens wurden die Studierenden gebeten, 10 Aussa-
gen zu Kernkompetenzen und Kernaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern nach
ihrer Wichtigkeit zu bewerten. Interessant wird sein, ob die Studierenden den
fachlichen oder sozialen Kompetenzen und Kernaufgaben eine hohere Wichtig-
keit zuschreiben.

Auswertung Teil 1

Bewerten Sie bitte folgende Kompetenzen und Kernaufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern nach Wichtigkeit auf einer Skala von 110 (unwichtig bis sehr wichtig — sie-
he umseitige Tabelle 1).
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TABELLE 1. Fragebogenauswertung Teil 1, Quelle: eigene Abbildung

Wichtigkeit von 1 - 10 (unwichtig bis sehr wichtig):
1 | Lehrpersonen miissen lber eine hohe Selbstkompetenz verfiigen: 8,97
2 | Lehrerinnen und Lehrer missen den Kindern vor allem das nétige Fachwissen vermitteln: 7,37
3 | Lehrpersonen miissen iiber eine hohe Sozialkompetenz verfiigen: 9,30
4 | Lehrerinnen und Lehrer bendtigen vor allem fach- und fachdidaktisch curriculares Wissen: 7,60
5 | Lehrpersonen miissen iiber eine hohe Beratungskompetenz verfiigen: 827
6 | Lehrerinnen und Lehrer benétigen in hohem Mafd padagogisch-psychologisches Wissen: 8,64
7 | Lehrpersonen bendtigen ein sehr gutes Organisationswissen und Systemkompetenz: 8,50
8 | Lehrerinnen und Lehrer benétigen vor allem emotionale Stabilitat: 9,23

Von grofiter Wichtigkeit sehen die Studierenden eine hohe Sozialkompetenz (9,3)
und emotionale Stabilitit (9,23). Ein hoher Wert wurde auch fiir die Selbstkom-
petenz (8,97) und fiir eine hohes Maf$ an padagogisch-psychologischen Wissens
(8,64) vergeben. Gutes Organisationswissen und Systemkompetenz (8,5) wird vor
der Beratungskompetenz (8,27) bewertet. Bemerkenswert ist, dass die Aussagen
zu Fachwissen in dieser Befragung die niedrigsten Werte mit 7,6 und 7,37 erhalten.
Allerdings sind diese Werte in einer zehnteiligen Skala immer noch hoch zu sehen.
Dennoch kann fiir diese Stichprobe festgehalten werden, dass die Studierenden
eindeutig die sozialen Kompetenzen und Kernaufgaben fiir Lehrer/-innen hoher
einschdtzen als die reine Vermittlung von Fachwissen.

Im zweiten Teil sollten die Studentinnen und Studenten ihre personlichen Be-
rufswahlmotive nach ihrem Erfiillungsgrad von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft sehr
zu“ bewerten. Hier stellt sich die Frage, ob die Studierenden eher die Freude an der
Arbeit mit Kindern als Beweggrund fiir die Studienwahl sehen, ob das fachliche
Interesse im Vordergrund steht oder sozio-6konomische Uberlegungen die wich-
tigere Entscheidungsgrundlage fiir die Studienwahl waren.

Auswertung Teil 2:

Bewerten Sie nun bitte lhre personlichen Berufswahlmotive.
TABELLE 2. Fragebogenauswertung Teil 2, Quelle: eigene Abbildung

von 1 = trifft gar nicht bis 6 = trifft sehr zu
1 Meine gewahlten Facher entsprechen meinen personlichen Hauptinteressen. 5,34
2 | In meinem Beruf erwarte ich mir ein hohes Maf$ an beruflicher Zufriedenheit. 5,30
3 Der Arbeitsaufwand steht in einem guten Verhaltnis zum Einkommen. 3,97
4 | Meine eigenen Schulerfahrungen haben mich motiviert. 4,27
5 | Ich habe grofie Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. 5,64
6 | Dieser Beruf bietet einen hohen Gestaltungsfreiraum. 4,93
7 | Dieser Beruf geniefSt hohe Wertschitzung in der Gesellschaft. 2,40
8 | Ich habe grof3es Interesse am Vermitteln von Wissen. 5,40
9 | Ich arbeite sehr gerne im Team. 527
10 | Ich initiiere und begleite gerne Lernprozesse. 5,40
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Den hochsten Erfiillungsgrad weist die Aussage ,Ich habe grofde Freude an der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen” (5,64) auf, hoch sind auch die Werte fiir
Jch initiiere und begleite gerne Lernprozesse” (5,4) und ,Ich habe grofies Interesse
am Vermitteln von Wissen” (s5,4). Ebenfalls eine hohe Zustimmung hat die Freude,
im Team zu arbeiten (5,27), sowie das Interesse an den gewahlten Fichern (s5,34)
und die Erwartung an ein hohes Maf$ an beruflicher Zufriedenheit (5,3). Geschatzt
wird der hohe Gestaltungsfreiraum (4,93), die Motivation aufgrund positiver eige-
ner Schulerfahrungen erhalt den Wert 4,27. Fraglich erscheint den Studentinnen
und Studenten das gute Verhaltnis zwischen Arbeitsaufwand und Einkommen
(3,97), sehr kritisch sehen sie die ihrer Meinung nach geringe Wertschiatzung des
Lehrberufs in der Gesellschaft (2,4). Die Studierenden zeigen mit dieser Einschat-
zung, dass sie sich vor ihrer Studienwahl intensiv mit den Anforderungen, aber
auch ihren eigenen Erwartungen auseinandergesetzt haben, sehr reflektiert die
eigenen Fahigkeiten, Eignungen und Neigungen durchdacht haben und sich ihrer
Aufgaben und Verantwortung bewusst sind. Dass auch hier die klassischen Leh-
rer/-innenkompetenzen eine hohe Zustimmung erhalten haben, darf als erfreuli-
ches Ergebnis gesehen werden.

Im dritten und letzten Teil der Untersuchung wurden die Studierenden gebe-
ten, ihre Erwartungen an den personlichen Kompetenzerwerb in verschiedenen
Lernsettings einzuschatzen.

Auswertung Teil 3:

In welchen Lernsettings erwarten Sie sich Kompetenzerwerb (Mehrfachantwor-
ten sind moglich):

TABELLE 3. Fragebogenauswertung Teil 3, Quelle: eigene Abbildung

Auswertung in % Selbststudium | Teamarbeit | Vorlesung Schulpraxis | Seminar
Selbstkompetenz 87,00 54,35 13,34 78,65 59,15
Beratungskompetenz 13,30 63,35 13,30 66,65 53,35
Diagnosekompetenz 30,00 9,99 40,00 53,35 59,95
Beurteilungskompetenz 30,00 26,65 13,34 76,65 56,65
Sozialkompetenz 26,65 83,35 10,00 83,35 53,30
Fachkompetenz 79,95 20,00 83,34 33,35 83,15
Reflexionskompetenz 40,00 43,35 13,35 73,30 76,65
Systemkompetenz 46,65 36,65 40,00 33,34 33,35
Innovationskompetenz 40,00 43,35 23,35 63,30 40,00
Differenzierungskompetenz 30,00 40,00 26,70 66,65 60,00
42,36 42,10 27,67 62,86 57,56

Zusammengefasst sehen die befragten Studierenden die Schulpraxis (62,86 %)
und die Seminarsituationen (57,56 %) als ideale Lernorte fiir den Kompetenzer-
werb. Allerdings ist diese Interpretation eine sehr verkiirzte Ergebnisdarstellung,
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eine differenzierte Betrachtung ist hier von besonderer Bedeutung. Vor allem der
Kompetenzerwerb in den personenbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen hat
beispielsweise im Setting einer Vorlesung nicht Prioritat. Sehr interessante De-
tailergebnisse sind obiger Tabelle zu entnehmen. So wird etwa der Fachkompe-
tenzerwerb klar den Bereichen Vorlesung, Seminar und Selbststudium zugeord-
net, der Erwerb von Sozialkompetenz im Bereich der Teamarbeit und Schulpraxis
angesiedelt, Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von Reflexionskompetenz erwar-
ten die Studierenden in der Schulpraxis und im Seminar.

7. Fazit

Theorie und Praxis stehen in einem aufeinander bezogenen Wechselverhiltnis,
Erkenntnisgewinn und Theoriebildung sind durch Praxis moglich, diese wieder-
um wird durch Theorie verandert, somit ist die Theorie der Nahrboden fiir eine
fruchtbare Veranderung der Praxis. (Vogel, 2011, S. 11)

Tina Hascher (2012) meint in ihrer Forschung zur Bedeutung von Schulprak-
tika in der Lehrer/-innenbildung, dass noch sparlich belastbares Wissen tiber die
Wirksamkeit und die Lernprozesse im Rahmen von Praktika vorliegt und betont,
dass neue Formen der schulpraktischen Ausbildung zu entwickeln und in der Fol-
ge zu evaluieren sind. Sie fordert des Weiteren als grundlegende Voraussetzung
eine enge Zusammenarbeit zwischen Forschenden, Lehrenden und Lernenden an
Hochschulen.

Nach Kraler (2008, S.7) ist Professionalitat als ,berufsbiographische Entwick-
lungsaufgabe” zu sehen, das bedeutet also, dass Lehrer/-in-Sein von einem lebens-
langer Lernprozess begleitet ist und dass es wirkungsvoller und nachhaltiger be-
rufsbegleitender Unterstiitzung bedarf, um den Anforderungen zufriedenstellend
und dauerhaft gewachsen zu sein.

Den Grundstein dafiir mochten wir in der neuen Ausbildung legen. Moge es
in den Padagogisch-Praktischen Studien gelingen, den Studierenden das dafiir n6-
tige Standing und die Uberzeugung zu vermitteln, dass sich Einsatzbereitschaft,
Engagement und Freude am Tun letztlich lohnen.
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In der Praxis teilen sich viele Personen die Verantwortung fiir eine Klasse. Eine besonde-
re Schlisselrolle kommt dabei der Klassenvorstandsarbeit zu. Um den Anforderungen
einer modernen Schule gerecht zu werden, bedarf es einer Qualifizierungsoffensive im
Bereich der Klassenvorstandsarbeit. Welche MafSnahmen dafiir notwendig sind, wird in
vorliegender Arbeit ausgefiihrt. Die Aufgaben der Klassenvorstandin, des Klassenvor-
standes gehen weit liber die organisatorische Abwicklung von Verwaltungsaufgaben
hinaus. Neben einer wichtigen Vermittlerrolle zwischen den Schulpartnern, ist die Klas-
senvorstandstatigkeit eng mit der Rolle einer Vertrauensperson, aber auch mit der For-
derung des Klassenklimas und damit auch der Forderung der Leistungsmotivation der
Schiiler/-innen verbunden. Basierend auf den vom Gesetzgeber definierten Aufgaben
wird im folgenden Artikel ein Anforderungsprofil erarbeitet. Notwendige Kompeten-
zen werden aus der Beleuchtung der verschiedenen Rollen, die zwangslaufig mit dieser
Tatigkeit verbunden sind, abgeleitet. Diese stellen eine Orientierung fiir die Auswahl
der Aus-, Fort- und Weiterbildung der in der Klassenleitung tatigen Lehrerinnen und
Lehrer dar. Aulerdem dienen die erarbeiteten Kompetenzen der Schulleitung als Ori-
entierung bei der Besetzung der Klassenvorstandstatigkeit.

scHLUSSELWORTER: Klassenvorstand, Klassenvorstandin, Klassenleitung,
Klassenvorstandsrollen

1. Einleitung

Die Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer haben sich in den letzten Jah-
ren deutlich verindert. Zum einen achtet die Offentlichkeit immer kritischer auf die
Leistungen der Lehrerinnen und Lehrer, zum anderen haben Schulentwicklungspro-
gramme und Qualitatssicherungsmafinahmen Veranderungsprozesse eingeleitet.
Transparenz der erbrachten Leistungen der Schule nach aufden, die Einhaltung be-
stimmter Qualitatsstandards, die Anwendung von Evaluationsverfahren fiir den Un-
terricht und das Klassen- und Schulklima bringen die Auswirkungen von bestimmten
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Verhaltensweisen ans Licht (Becker & Lutz, 2001, S. 1). Die Rolle der Klassenvorstin-
din, des Klassenvorstandes als wesentliche/-r Mitgestalter/-in des Klassenklimas und
damit auch des Schulklimas hat sich in der modernen Schule verandert — der Klas-
senleitung kommt damit eine wesentliche Bedeutung zu. Im Rahmen der Schulauto-
nomie erweitert sich der Aufgabenbereich der Klassenvorstandstatigkeit. Zielorien-
tierung und Ergebnisverantwortung fiir die Schwerpunktsetzung in der Ausbildung
einer Schulklasse bzw. eines Jahrganges machen zunehmend Kompetenzen in der
JKlassenteamleistung” notwendig (Rauscher, 2016, S.3). Orientierung an Leitbildern
und Schulprogrammen zur Erreichung gesetzter Ziele in der Schullandschaft erfor-
dern das Auftreten der Klassenvorstindin, des Klassenvorstandes als verbindende/-r
Kommunikator/-in, auf Schiiler-, Klassenlehrer- und Elternebene. Gesellschaftliche
Veranderungen, zunehmender Zerfall von Bindungen in Familie, Nachbarschaft und
Vereinen verstarken die Bedeutung der Klassenvorstandsrolle als wichtige Ansprech-
partner/-innen im schulischen aber auch als Vertrauensperson im privaten Kontext
der Schulerinnen und Schiiler (Becker & Lutz, 2001, S.3).

Die Aufgaben der Klassenvorstandin, des Klassenvorstandes in der Schule von
heute gehen somit weit tber die organisatorische Abwicklung von Verwaltungs-
aufgaben hinaus. Um die derzeit ,amtierenden” Klassenvorstandinnen und Klas-
senvorstande in ihren Rollen und damit verbundenen Aufgaben zu unterstiitzen,
bedarf es einer Qualifizierungsoffensive im Bereich der Klassenvorstandsarbeit.
Daher soll die vorliegende Arbeit folgende Frage beantworten: Welche Qualifizie-
rungsmafSnahmen ergeben sich aus den Anforderungen mit denen die Klassenvor-
standstdtigkeit einer modernen Schule verbunden ist?

Um die Anforderungen der Klassenvorstandstatigkeit abzubilden, werden im Fol-
genden die gesetzlichen Regelungen der Klassenvorstandstatigkeit laut Schulunter-
richtsgesetz erlautert und die Rollen nach dem Autonomiehandbuch des Bundesmi-
nisteriums fiir Frauen und Bildung angefiihrt. Sie zeichnen ein umfassendes Bild, eine
Art Stellenbeschreibung der Klassenvorstandstatigkeit und zeigen auf, in welchen Be-
reichen Qualifizierungsmafinahmen ansetzen sollten. ,Modelle der Klassenfiihrung
aus der Praxis” dienen dem Aufzeigen moglicher Losungsstrategien im schulischen
Alltag. Die fiir die Erreichung hoher Qualitdt in der Klassenvorstandsarbeit notwen-
digen Kompetenzen werden abschliefSend im vorletzten Kapitel aufgezeigt.

2. Gesetzliche Regelung der Klassenvorstandstatigkeit

Eine Nennung der Aufgaben im Rahmen der Tatigkeiten als Klassenvorstand, als
Klassenvorstandin findet sich im Schulunterrichtsgesetz:

,An Schulen, an denen der Unterricht durch Fachlehrer erteilt wird, hat der Schul-
leiter fiir jede Klasse einen Lehrer dieser Klasse als Klassenvorstand zu bestellen”
(§54(1) SchUG).
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Die Bezeichnung dieses Amtes variiert nach Schultyp. Wéahrend in Schulen mit
einem Klassenlehrersystem die Aufgaben des Klassenvorstandes vom jeweiligen
Klassenlehrer tibernommen werden, wird an berufsbildenden hoheren Schulen
der Klassenvorstand, die Klassenvorstandin als Jahrgangsvorstand bezeichnet.

Aufgaben

« Abstimmung der Unterrichtsarbeit (§ 54 Abs. 2 SchUG)

« Antrag fir Beurteilung des Verhaltens (§ 21 Abs. 4 SchUG)

« Anwendung von Erziehungsmitteln ($ 47 Abs. 1 SchUG)

« Bekanntgabe der erforderlichen Unterrichtsmittel (§ 14 Abs. 6 SchUG)

« Einberufung der Klassenkonferenz (§ 57 Abs. 5, 6 SchUG)

« Erteilung der Erlaubnis zum Fernbleiben fiir einzelne Stunden bis zu einem Tag
von der Schule (§ 45 Abs. 4 SchUG)

« Fertigung von Zeugnissen (§ 22 Abs. 2 SchUG)

« Fithrung der Amtsschriften (§ 54 Abs. 2 SchUG)

« Mitwirkung bei der Wahl und Abwahl des Klassensprechers (§ 59a Abs. 5 SchUG)

« Vorsitz in Klassenkonferenzen (§ 57 Abs. 2 SchUG)

« Wahrnehmung erforderlicher organisatorischer Aufgaben (§ 54 Abs. 2 SchUG

« Einberufung des Klassenforums (§ 63a SchUG)

« Pflege des Einvernehmens mit den Erziehungsberechtigten (§ 48, § 54 Abs. 2
SchUQG)

« Pflege der Verbindung zwischen Schule und Erziehungsberechtigten (§ 54
Abs.2 SchUG)

Daraus ergeben sich neben administrativ-organisatorischen Aufgaben wie der
Fiihrung von Amtsschriften und der Koordination der Aufgaben innerhalb der
Klasse auch Tatigkeiten, die den Kontakt und die Kommunikation nach aufien
bedingen, wie beispielsweise die Pflege des Einvernehmens mit den Erziehungsbe-
rechtigten. Dabei konnten Kommunikations- und gegebenenfalls auch Konfliktlo-
sungskompetenzen von grofSer Wichtigkeit sein.

3. Klassenvorstand/Klassenlehrer-Rollen im Uberblick

Im Autonomiehandbuch, das vom Bundesministerium fiir Frauen und Bildung
veroffentlicht wurde, werden die Rollen der Klassenvorstandin, des Klassenvor-
standes wie folgt definiert:
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TABELLE 1. Der Klassenvorstand als Kommunikationsdrehscheibe (vgl. Rauscher; 2016, S.3)

Ansprechpartner/innen und
Berater/innen der Schiiler/

Kontinuierliche padagogische Beratung und Hilfestellung;
Vertrauensperson in personlichen Konfliktsituationen

innen

Vertrauensperson in Konflikt- und Problemsituationen in der
Klasse; Initiator/in fiir ein positives Lern- und Klassenklima
Verantwortliche/r fiir gemeinschaftsfordernde Aktivititen

Forderer
des Klassen- und Lernklimas

Ubersichtliche und aktuelle Informationen iiber und fiir die
Schiiler/innen; Formale Richtigkeit der Amtsschriften

Klassenrelevante Schuladmi-
nistration und Zusammenar-
beit mit der Direktion

Kontakthalten und Bindeglied zu den Eltern;
Initiierung und Organisation von Elternabenden

Ansprechpartner/in
fiir die Eltern

Koordinator/in des Projektangebotes und seiner Auswahl
Klasseninterne/r Organisator/in bei facheriibergreifenden
Lernvorhaben; Formale/r Begleiter/in bei ficherverbinden-
den Lernvorhaben; Erstellung des Schulveranstaltungsange-
bots aus Wiinschen, Erfordernissen und Moglichkeiten

Unterrichtskoordinator/in

Koordinationsfunktion und Ansprechpartner/in fiir die
Klassenlehrer/innen (als Erstinstanz vor der Schulleitung);
Interessensausgleich zwischen den Klassenlehrer/innen im
Interesse der Schiiler/innen; Abstimmung eines bewadltigba-
ren Lernpensums (Koordinierung des taglichen Haustibungs-
volumens); zustandig fiir ein abgestimmtes Priifungskonzept
in der Klasse

Koordinator/in
der Klassenlehrer/innen

In dieser Veroffentlichung wird darauf hingewiesen, dass dieses Rollenbild kei-
neswegs ein Anforderungsprofil eines ,Idealmodells” darstellt. Es soll eine Unter-
stiitzung bei der Erarbeitung eines schulautonomen Rollenbildes zur Klassenvor-
standstatigkeit sein. Die jeweiligen Schulen selbst sollen Schwerpunkte auswahlen
und formulieren (Rauscher, 2016, S.3).

Abhangig von den jeweiligen Charakteristika der jeweiligen Schule wie Schul-
typ, Altersstruktur, Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler, Schwerpunkt-
setzung im Leitbild der Schule der einzelnen Schulstandorte kann die Rolle auf
bestimmte Tatigkeiten fokussiert werden. Das Schulunterrichtsgesetz (sieche Ge-
setzliche Regelungen der Klassenvorstandstatigkeit) definiert hierbei den Bereich
des Fiihrens bestimmter Amtsschriften und des damit verbundenen organisatori-
schen Rahmens wie Einberufen der Klassenkonferenz, Erlaubniserteilung bei Fern-
bleiben vom Unterricht, Fertigung der Zeugnisse klar.

Neben der klassenrelevanten schuladministrativen Tatigkeit, die organisatori-
sche Kompetenz verlangt und einer Reihe von Koordinationsaufgaben wie Unter-
richtskoordination, Koordination der Klassenlehrer/-innen, sind vor allem auch
Tatigkeiten genannt, die darliber hinausgehende Fahigkeiten erfordern.



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 159

Die Klassenvorstandin, der Klassenvorstand wird als Ansprechpartner/-in und
Berater/-in flir Schiiler/-innen und auch als Ansprechpartner/-in fiir Eltern ge-
nannt. Gleichzeitig bedarf es vermutlich auch als Koordinator/-in mit den Klas-
senlehrerinnen und Klassenlehrern weiterer Kompetenzen. Der Klassenvorstan-
din, dem Klassenvorstand kommt auch die Rolle des Forderers, der Forderin des
Klassen- und Lernklimas zu. Um all diese Aufgaben und Tatigkeiten zu erfiillen,
begleitet die Klassenleitung die Klasse meist (iber mehrere Schuljahre. Welche
Aufgaben und Titigkeiten sind mit den einzelnen Rollen verbunden? Welche Kom-
petenzen braucht die Klassenvorsténdin, der Klassenvorstand, um all diesen Anfor-
derungen gerecht werden zu kénnen? Im Folgenden wird auf die Ansprechpartner-
und Beraterrolle und die Forderung des Klassen- und Lernklimas im Kontext der
Klassenvorstandsarbeit eingegangen.

Ansprechpartner/-in und Berater/-in von Schiilerinnen und Schiilern

Die Klassenleitung hat neben einer padagogischen Beratung und Hilfestellung
auch die Aufgabe, Ansprechpartner bei anstehenden Entscheidungen und Kon-
flikten zu sein.

In der padagogischen Beratung des Schiilers, der Schiilerin fungiert die Klassen-
vorstandin, der Klassenvorstand wie ein/-e Lernbegleiter/-in bzw. Lerncoach. Da-
bei liegt der Fokus auf individueller Forderung von leistungsschwachen wie auch
von leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern. Basis fiir individuelles Fordern ist
die emotionale Zuwendung zur Schiilerin und zum Schiiler, die Durchfiihrung von
Lernstandsdiagnosen, das Eingehen auf individuelle Lernbediirfnisse und Interessen
sowie Unterstlitzung beim Aufbau von Lernstrategien (Meyer, 2003, S.39). Kompe-
tenz im Bereich Schiiler/Schiilerinnen-Feedback ist dabei unabdingbar.

Vertrauenspartner/-in in personlichen Konflikten zu sein, setzt die Fahigkeit
des Aufbaus von Beziehung zur Schiilerin und zum Schiiler voraus. Basis fiir das
Gelingen ist das Wahrnehmen der anderen Person im Sinne von ,Sehen und Ge-
sehen werden®, gemeinsame Aufmerksamkeit gegeniiber etwas, was den anderen
interessiert oder bewegt, emotionale Resonanz, gemeinsames Tun und wechsel-
seitiges Verstehen von Motiven und Absichten (Bauer, 2006, S.190). Dies erfordert
Empathiefahigkeit gepaart mit hoher Kommunikationskompetenz von Seiten der
Klassenvorstandin, des Klassenvorstandes.

Um sich der eigenen Fahigkeiten bewusst zu werden, bedarf es der Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit. Heinrich (2006) betont, dass
jeder Lehrer und jede Lehrerin sich der Wirkung der eigenen Personlichkeit be-
wusst sein sollte, wobei die Personlichkeit nichts Statisches darstellen soll, viel-
mebhr soll Personlichkeitsentwicklung der Weg und nicht das Ziel sein. Es geht um
die Erweiterung des Selbstkonzeptes und der Authentizitat (Heinrich, 2006, S.12).
Heinrich bietet dazu ein Modell an, das helfen kann ,sich selbst auf die Spur” zu
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kommen, sich selber zu begegnen. Es geht darum, eigenen Grundtendenzen im
Bereich Ndhe und Distanz, Neigung zu Systemen, Ordnung, Dauer als Schutz vor
Unsicherheit und als Gegenpol die Sehnsucht nach Freiheit/Spontanitat zu iden-
tifizieren (Heinrich, 2006, S.13). Denn das Personlichkeitsmuster der Klassenvor-
standin, des Klassenvorstandes konnte sich wesentlich im Fiihrungsstil der Klasse
widerspiegeln. Selbst bei Lernproblemen des Schiilers, der Schiilerin sind lehrer-
personlichkeitsbedingte Aspekte zu diskutieren (Heinrich, 2006, S.2).

Das Qualitatssicherungsinstrument ,Schiilerfeedback” kann eine Expertise in
der Arbeit mit der gesamten Klasse darstellen. Aus den Ergebnissen des Einho-
lens von Schiilerfeedback tiber hilfreiches beziehungsweise storendes Verhalten
konnen gegenseitig verbindliche Verhaltensvereinbarungen abgeleitet werden
(Meyer, 2003, S. 41).

Auch im Bereich der Gewaltpravention braucht es Wachsamkeit und profes-
sionelles Vorgehen von Seiten der Klassenvorstindinnen und Klassenvorstande.
Fiir eine lernforderliche und sozial vertragliche Schulkultur ist die Basis, dass alle
Schulakteurinnen und -akteure fahig und bereit sind, gemeinsame Regeln einzu-
halten. Dazu zdhlen: Zuverlassigkeit, Plinktlichkeit, Ehrlichkeit, ein respektvoller
und freundlicher Umgangston, Akzeptanz der Gefiihle, Bediirfnisse und Ansich-
ten anderer. Die Achtung auf Einhaltung sozialer Regeln ist ein zentraler praventi-
ver Ansatzpunkt gegen Gewalt- und Diziplinierungsproblemen (Kessler & Stroh-
meier, 2009, S.53).

Forderer des Klassen und Lernklimas

Schul- und Unterrichtsklimaforschungen belegen, dass ein gutes Klima das kogni-
tive und soziale Lernen fordert (Meyer, 2003, S. 40).

Die Klasse kann als Ort der Begegnung gesehen werden, deren Schiilerinnen
und Schiiler sich einander nicht aussuchen konnen, dennoch verbringen sie dort
einen Teil des Lebens. Die Klasse ist ein Ort, in der sich Gesellschaft manifestiert.
Daher ist besonderes Augenmerk auf diesen Bereich zu legen. Eine Herausforde-
rung fir die Klassenleitung stellt der Anspruch der Integration aller Schiiler und
Schiilerinnen verschiedener nationaler und ethnischer Zugehorigkeiten, Ge-
schlechter, Rassen, korperlicher und geistiger Verfassung, sexueller Orientierung,
Kulturen, Religionen und gesellschaftlicher Schichten in einem Klassenverband
dar (Berger, Bodlak, & Schuber, 2000, S.26).

Als padagogische Aufgaben fiir die Klassenleitung ergeben sich die Notwen-
digkeit der Forderung der Kommunikation, des aktiven Gruppenlebens, des
gegenseitigen Kennenlernens und das Ermoglichen von Geborgenheit sowie
Identifikation (Lothar, 1996, S.15). Die Atmosphare in der Schulklasse kann sich
nachhaltig auf die Personlichkeitsentwicklung auswirken, es bilden sich Freund-
schaften, Feindschaften, es wird ausgegrenzt und gemobbt. Die Entstehung eines
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JWir-Gefiihls” als Basis flir eine moglichst forderliche Lernatmosphare stellt ein
wichtiges Betatigungsfeld fiir die Klassenleitung dar (Klein, 2006, S.11).

Aus neurobiologischer Sicht sind wir auf soziale Resonanz und Kooperation
angelegt. Zwischenmenschliche Anerkennung, Wertschatzung, Zuwendung und
das Finden und Geben von Zuneigung sind essentielle Motivatoren. (Bauer, 2006,
S.21). Zugehorigkeit ist ein zentrales Motivationsziel wonach sich Kinder und Ju-
gendliche sehnen (Bauer, 2012, S.11). Soziale Isolation oder Ausgrenzung tber ei-
nen lingeren Zeitraum ist sehr demotivierend und kann krank machen (Bauer,
2006, S.68). Dabei gilt es insbesondere im Bereich Mobbing wachsam zu sein,
denn das Ziel von Mobbing ist vielfach die soziale Ausgrenzung.

Die Klassenvorstandin, der Klassenvorstand hat demnach eine bedeutende
Aufgabe in der Starkung der Zugehorigkeit als wichtigen Motivationsfaktor der
Schiiler und Schiilerinnen aber auch in der Pravention gegen soziale Ausgrenzung.
Das Einbinden in die Aufgaben der Klasse durch die Vergabe von ,Klassenamtern”
konnte eine positive Wirkung auf die Starkung der Zugehorigkeit haben.

In einem positiven Klassenklima bringen Schiilerinnen und Schiiler bessere
Leistungen und zeigen eine hohere Leistungsbereitschaft (Eder, 1996). Die Klassen-
vorstandin, der Klassenvorstand kann das Klassenklima wesentlich beeinflussen.
Mitbestimmung in unterschiedlicher Form kann hier unterstiitzend wirken. Das
Respektieren und Anerkennen der Schiilerinnen und Schiiler, indem sie als ernstzu-
nehmende Interaktionspartner wahrgenommen werden, kann beispielsweise durch
ihren Einbezug beim Festlegen der Klassenregeln erfolgen (Schonbachler, 2008,
S.36). Gleichzeitig dienen Regeln als Orientierung in der Klassengemeinschaft, set-
zen den Rahmen und sind Basis fiir das Erleben der Klasse als Gemeinschaft.

Laut Bauer (2006) gelingt es vielerorts nicht mehr in den Klassenzimmern eine
motivierende Atmosphare herzustellen. Er macht dafiir die allgemeine auflerschuli-
sche Situation von Kindern und Jugendlichen verantwortlich. Es zeigt sich ein hohes
Maf? an gesundheitlichen Problemen und Verhaltensauffalligkeiten. Um dieser Si-
tuation gerecht zu werden, braucht es neben kleineren Klassen psychologische und
padagogische Kompetenzen der schulischen Lehrkrafte. Neurobiologisch gesehen
gibt es ohne Beziehungsarbeit keine Motivation (Bauer, 2006, S.209).

Nach Lohmann (2003) kann das Klassenklima durch diverse Mafinahmen
stabilisiert werden. Dazu zidhlen die Arbeit mit Konfliktlosetechniken (wie bei-
spielsweise Mediation), Feedbacks, Ausbau der Mitbestimmung, das Treffen von
Zielvereinbarungen mit den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern und der ganzen
Klasse und dem ,Metaunterricht”, also das Reflektieren iiber das Geschehen zum
Finden von Alternativen (Lohmann, 2003, S.170-204).

Zahlreiche Studien belegen auch die Bedeutung der Gestaltung des Klassen-
raumes und der Sitzordnung fiir den Lernerfolg (Schonbachler, 2008, S. 41). Einer
grundlegenden Expertise durch die Klassenleitung im Bereich der Gestaltung ei-
nes lernforderlichen Klassenraumes kann daher ebenfalls Bedeutung zukommen.



162 GILLHOFER Klassenvorstandstditigkeit im Wirkungskreis der modernen Schule

Der Klassenraum muss verschiedene Funktionen erfillen. Es soll ein Wobhlfiihlen
moglich sein. Bei vielfach knappem Raumangebot sollen dennoch unterschiedli-
che Sozialformen eingesetzt werden konnen. Flir effizientes Lernen ist eine geord-
nete und tbersichtliche Lernumgebung notwendig (Grunefeld & Schmolke, 2014,
S.12). Hierbei ist ein gut durchdachtes Raumkonzept erforderlich.

Klassenrelevante Schuladministration und Zusammenarbeit mit der Direktion

Die Schulleitung erwartet neben einer korrekten Fiihrung der Amtsschriften,
einen reibungslosen Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern und
deren Eltern, um die positive Wirkung nach auflen zur Aufrechterhaltung eines
guten Images zu erhalten (Becker & Lutz, 2001, S.7). Zu weiteren Tatigkeiten der
Klassenleitung zdhlen die Organisation und Durchfiihrung von Wandertagen, die
Gestaltung der Klassenraume, die Kontrolle der Aufrechterhaltung der Ordnung
im Klassenraum sowie die Einhaltung der Schulordnung.

Ansprechpartner/-in fiir die Eltern

Die Klassenvorstandin, der Klassenvorstand ist meist erste/-r Ansprechpartner/-in
bei schulischen Problemen aller Art, sei es bei Lernproblemen, Lernschwichen,
Leistungsschwachen aber auch bei Problemen des Wohlbefindens der Schiilerin-
nen und Schiiler. Weiters seien auch gesundheitliche Probleme im Bereich des
Korpers oder der Seele des Kindes genannt. Kontaktaufnahmen mit den Eltern
passieren am Telefon, in den Pausen, personlich in Sprechstunden, am Eltern-
sprechtag aber auch im Anschluss an Elternabende. Neben dem reinen Informa-
tionscharakter konnen diese Gesprache auch der Losung von Problemen dienen.
Eltern erwarten Interesse an ihrem Kind, Beachtung, Freundlichkeit, Gerechtig-
keit und Losungskompetenz sowie Beistand im Problemfall (Becker & Lutz, 2001,
S.7). Da Erwartungen der Eltern oftmals auch in Konflikt zu den Erwartungen der
Klassenkolleginnen und -kollegen, der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer und
der Direktion stehen kénnen, kann es zu Loyalitatskonflikten kommen, was hohe
Problemldsungskompetenz seitens der Klassenleitung erfordert. Das Gelingen der
Kommunikationsprozesse mit den Eltern ist daher entscheidend vom Geschick
und der kommunikativen Kompetenz der Klassenleitung abhangig.

Koordinator/-in der Klassenlehrer/-innen

Kolleginnen und Kollegen, die als Fachlehrer in den Klassen unterrichten, erwar-
ten Loyalitdt von Seiten der Klassenleitung bei Konflikten mit Schiilerinnen und
Schiilern und/oder deren Eltern. In erster Linie soll die Klassenvorsténdin, der
Klassenvorstand gute Beziehungsarbeit in der Klasse leisten, damit die Schiilerin-



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 163

nen und Schiiler leistungsbereit und -orientiert agieren, um der Fachlehrerin und
dem Fachlehrer einen weitgehend storungsfreien Unterricht zu ermdoglichen. Die
Klassenvorstandin, der Klassenvorstand hat die formalen und organisatorischen
Abladufe so zu gestalten, dass ein reibungsloser Unterricht moglich und ein guter
Informationsfluss zwischen den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern gegeben
ist (Becker & Lutz, 2001 S.8).

Geschlossenes Vorgehen der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer mit der
Klassenleitung ist insbesondere beim Auftreten von Gewalt notwendig. Wenn
sich Gewalthandlungen in Klassen haufen, sind diese vom gesamten Kollegium zu
Uberpriifen und zu bearbeiten (Kessler & Strohmeier, 2009, S.53). Hier bedarf es des
Austausches mit den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern und der gemeinsamen
Entwicklung von Verhaltensvereinbarungen. Ein Tolerieren von Gewalt tragt in ho-
hem Maf zur Bekraftigung dieses Verhaltens bei (Kessler & Strohmeier, 2009, S.54).

Neben einem Interessensausgleich zwischen den Klassenlehrerinnen und Klas-
senlehrern im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler hat die Klassenleitung auch
die Aufgabe auf ein bewaltigbares Lernpensum und ein auf die Klasse abgestimm-
tes Priifungskonzept zu achten. Dies mag in Hinblick auf etwaige Rollenkonflikte
eine sehr fordernde Aufgabe sein. Neben der Rolle als Klassenvorstandin, Klassen-
vorstand ist die Lehrkraft auch Kollegin oder Kollege. Unterschiedliche Interessen
zwischen den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern konnen aufeinanderprallen.
Zu bedenken ist auch, dass die Klassenvorstindin, der Klassenvorstand uber kei-
nerlei Weisungsbefugnis gegeniiber den Kolleginnen und Kollegen verfiigt. Dies
obliegt alleinig der Schulleitung.

4. Modelle der Klassenfiihrung aus der Praxis

Im beruflichen Alltag kann es bei der Erfiillung der oben genannten Rollen zu
Uberlastung kommen. Aus dieser Problematik heraus, finden verschiedene For-
men der Klassenvorstandbesetzung Anklang.

Neben der Unterstiitzung der Klassenvorstandin, des Klassenvorstandes durch
Expertinnen und Experten der Sonderpadagogik oder Sozialpadagogik werden
auch Doppelbesetzungen der Klassenvorstandsposition bzw. die Unterstiitzung
durch ,Co-Klassenlehrerinnen” und ,-lehrer” durchgefiihrt.

Immer mehr Schulen nutzen das Angebot fiir ,soziales Lernen” oder stellen
Unterrichtseinheiten fiir die Forderung sozialer Kompetenz und damit der For-
derung der Klassengemeinschaft zur Verfiigung. Schulen legen zunehmend be-
sonderes Augenmerk auf eine moglichst positive Gestaltung der Eingangsphasen
bei Schulneueintritt. Kennenlerntage, Schulprojekte, Wandertage zu Beginn des
Schuljahres bieten den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam mit der Klassen-
vorstandin, dem Klassenvorstand eine Basis zum Aufbau einer guten Klassenge-
meinschaft (Becker & Lutz S. 7).
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Martin (1996) hat eine umfassende Studie den Aufgaben der Klassenleiter/-innen
und Tutor/-innen gewidmet, wobei fast 2000 Schiiler und Schiilerinnen beziiglich
ihrer Erwartungen an die Klassenleitung befragt wurden (Martin, 1996, S.51). Diese
Studie umfasste die Befragung von 276 Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern so-
wie einige Interviews mit Schulleiterinnen und Schulleitern (Martin, 1996, S.141). Als
Hindernisse der Klassenlehrertatigkeit haben Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer
in dieser Studie Zeitmangel und den hohen biirokratischen Aufwand genannt, es
kommt entweder die Klassenleitung oder der Fachunterricht zu kurz (Martin, 1996,
S.208). Dem wirken manche Schulen im Rahmen der Schulautonomie durch soge-
nannte ,Klassenvorstandsstunden’, meist in den ersten Klassen, entgegen.

5. Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahmen zur Qualifizierung der
Klassenvorstandinnen und Klassenvorstande

Wo Menschen in Fithrungspositionen sind, wie etwa in der Schulpadagogik, sollte
die Fahigkeit, Beziehungen zu gestalten zur ,Meisterschaft” entwickelt werden.
Leider zeigt sich in der Praxis dazu kein positiver Befund. Auch in den Ausbil-
dungsstatten der Padagogik wird diesem Thema kaum Bedeutung geschenkt
(Bauer, 2006, S.197). Notwendige Beziehungskompetenz kann beispielsweise in
Supervisionsgruppen und Fithrungsseminaren trainiert werden (Bauer, 2006,
S.193). Die beste Expertise auf dem Gebiet der Beziehungskompetenz schreibt
Bauer psychotherapeutisch geschulten Medizinerinnen und Medizinern bzw. Psy-
chologinnen und Psychologen zu (Bauer, 2006, S.197). Einem Leitfaden zur Perso-
nalentwicklung an Schulen ist zu entnehmen:

,Der Erfolg eines Klassenvorstandes kann daher gemessen werden am Klassenkli-
ma, am Lernerfolg der Klasse, am Vertrauen der Schiiler zum Klassenvorstand und
an der Zufriedenheit der Schiiller mit dem Klassenvorstand, an der Einbeziehung
und der ,Zufriedenheit’ der Eltern, am reibungslosen Funktionieren der klassenrele-
vanten, administrativen Ablaufe, am Projektangebot pro Klasse, am Schulveranstal-
tungsangebot pro Klasse und nicht zuletzt an der Fahigkeit alle Schiiler zu einem
Klassenverband zu vereinen” (Berger, Bodlak & Schubert, 2000, S.27).

Damit die Klassenleitung Phasen der Gruppenprozesse fordern und damit als
Klassenverband vereinen kann, braucht es Qualifizierungsmafinahmen im Bereich
Teambildung und der Steuerung von Gruppenprozessen.

Schulungen im Bereich Kommunikation, Gewaltfreier Kommunikation, Ent-
wicklung von Regeln und Vereinbarungen sowie Feedbacktechniken konnen we-
sentlich zur Pravention von Konflikten beitragen. Tools zur Konfliktlosung, wie
das Einiiben von Mediationstechniken unterstiitzen die Klassenleitung in Kon-
flikebereichen mit den Schulpartnern. Zum professionellen Fiihren von Beratungs-
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gesprachen mit Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern braucht es Know
How im Schaffen von gesprachsfordernden Rahmenbedingungen. Es bedarf der
Anwendung eines personenzentrierten Gesprachsklimas nach Carl R. Rogers (Ro-
gers, 1976, 1984, 1988), das sich in ,Wertschatzung”, ,Einfiihlendem Verstehen” und
sEchtheit” ausdriickt (Teml, 1996, S. 162). Zur erfolgreichen und zeiteffizienten Ab-
wicklung von Projekten sind weiters Projektmanagementkompetenzen hilfreich.

Bauer (2006) weist auch auf zunehmende Empathie- und Spiegelungsdefizite
bei Kindern und Jugendlichen hin. Diese Kinder neigen in Konfliktsituationen zur
Anwendung von Gewalt, da sie nicht in der Lage sind zu erkennen, wann Gren-
zen erreicht sind. Hier gilt es gemeinsam in der Schule Programme einzusetzen,
die Spiegelsysteme der Anteilnahme und Empathie trainieren (Bauer, 2006, S.127).
Qualifizierungsmaflnahmen sollten Klassenvorstandinnen und Klassenvorstande
in der Wahrnehmung solcher Defizite sensibilisieren und Hinweise auf geeignete
Programme zur Behandlung dieser geben. Im gewaltpraventiven Bereich bedarf es
auch der Kompetenzentwicklung in der Wahrnehmung von gewalttatigem Han-
deln und der Interventionsfahigkeit bei gewalttatigem Handeln (Kessler & Stroh-
meier, 2009, S.53).

Fiir die Wahrung der Integritit des Einzelnen ist eine regelmafSige Reflexion
der eigenen Wahrnehmung und der eigenen Handlungen von grofSer Bedeutung
und ein Ausdruck der Lernbereitschaft und Professionalitit des Lehrenden (Kess-
ler & Strohmeier, 2009, S.53). Dies unterstreicht die Wichtigkeit der Forderung
von entsprechenden Reflexionskompetenzen. Zum professionellen Fihren als
Klassenvorstandin und Klassenvorstand bedarf es der Auseinandersetzung mit
der eigenen Lehrerpersonlichkeit, um sich seiner selbst bewusst zu sein.

Eine zu dominierende Distanztendenz in der Personlichkeit ldsst die Beziehun-

gen zu Schiilern ,unterkiihlt” wirken, zu starke Nihe kann ein Ubergewicht an
,Du” entstehen lassen, was die Gefahr der ,Selbstiiberforderung” birgt (Heinrich,
2006, S.16). Eine (iberzogene Neigung zur Ordnung, zu Prinzipien, Regeln und
Angst vor Neuem endet in Konservatismus, Dogmatismus und Prinzipienreiterei.
Liebe und Anerkennung gegeniiber dem Kind sind dabei von dessen Leistung ab-
hingig. Eine Uberbetonung von Freiheit und Spontanitit birgt die Gefahr, dass
der Umgang mit Kindern zur ,blofen Show" wird. Bei oft mangelhafter Konse-
quenz konnen sich Kinder nur schwer orientieren (Heinrich, 2006, S.18). Beide
Haltungen konnen der Rolle als Ansprechpartner/-in und Vertrauensperson sehr
hinderlich sein, besonders zur Klassenvorstandin, zum Klassenvorstand soll die
Schiilerbeziehung leistungsunabhéngig sein und Orientierung bieten.
Tendenziell herrscht heute die Nihe-Tendenz vor, was zwar forderlich fiir die
Schiiler-Lehrer-Beziehung ist, dennoch bedarf es der Bewusstmachung der eignen
Tendenz, um wirklich das Kind zu meinen und nicht in ,blof8er Eigentherapie zu
enden” (Heinrich, 2006, S.19).
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6. Fazit

Die Klassenleitung, die Klassenvorstandin, der Klassenvorstand wirkt als wichtige
Kommunikationsdrehscheibe in Schulen. Neben der Funktion als Ansprechpart-
ner/-in fr Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern, der Koordination der Klas-
senlehrerinnen und Klassenlehrer, der Unterrichtskoordination und Administrati-
on aller organisatorischen Tatigkeiten der gefiihrten Klasse ist die Klassenleitung,
die Klassenvorstandin, der Klassenvorstand auch wesentliche Ansprechperson fiir
die Direktion. Der Bogen der Aufgaben spannt sich von padagogischer Beratung
bis hin zur Vertrauensperson bei personlichen Problemen. Dieses weite Aufgaben-
gebiet bedarf vielschichtiger Qualifikationen im Bereich personaler und sozialer
Kompetenz.

Eine gute Klassenleitung fiihrt die Klasse und verwaltet sie nicht nur. Trotz der
groflen Wichtigkeit der Klassenleitung wird sowohl in der Literatur als auch in
vielen Schulen dieser Rolle wenig Bedeutung geschenkt und damit eine wichtige
Determinante im Bereich Schulqualitat vernachlassigt. Dem Spannungsfeld Klas-
senleitung, Klassenvorstandin, Klassenvorstand — Schiilerinnen und Schiiler — El-
tern — Klassenlehrerinnen, Klassenlehrer und Schulleitung sollte mehr Beachtung
geschenkt werden.

In der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern bedarf es
eines verstarkten Angebotes von Qualifizierungsmainahmen, um die amtieren-
den und kiinftigen Klassenvorstindinnen und Klassenvorstiande in diesen viel-
schichtigen Aufgaben zu unterstiitzen beziehungsweise sie darauf vorzubereiten.
Aus den angefiihrten Anforderungen an die Klassenvorstandstatigkeit ergibt sich
zusammenfassend die Notwendigkeit des Erwerbs folgender Kompetenzen durch
entsprechende Qualifizierungsmafinahmen:

« Beziehungskompetenz

« Kommunikations- und Konfliktlésungskompetenz
« Diagnosekompetenz

« Kompetenz im Bereich Gewaltpravention

« Reflexionskompetenz

Bislang scheint es, dass die Qualitat der Klassenvorstandstatigkeit eher von per-
sonlicher Talentiertheit und privatem Weiterbildungsinteresse geleitet ist. Syste-
matisierte und professionelle Aus-, Fort- und Weiterbildung stellen einen wichti-
gen Faktor in der Sicherung der Qualitat der Klassenleitung dar. Deshalb sollten
Direktorinnen und Direktoren alle Moglichkeiten der ,neuen Schulautonomie”
nutzen, um im Sinne einer guten Schulqualitdt ein ganz besonderes Augenmerk
auf die Rolle der Klassenleitung zu legen.
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In diesem Beitrag wird die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Padago-
gischen Hochschule der Diozese Linz (PHDL) als interdisziplinarer Beitrag zur Hoch-
schul- und Standortentwicklung unter padagogisch-psychologischen und hochschul-
didaktischen Gesichtspunkten beschrieben. Dabei wird besonderes Augenmerk auf
die Verbindung von Bildungs- und Fachwissenschaften und die Teamentwicklung zur
Erhéhung der Qualitat in der Lehre gelegt. Der in den Studienjahren 2012/13—2015/16
an der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz erfolgte Teamentwicklungspro-
zess wird dabei hinsichtlich (1) der initialen Problemstellung, (2) der Methode und
Vorgehensweise, (3) der Meilensteine und Blitzlichter sowie (4) der Ergebnisse syste-
matisch untersucht. Neben Beziigen zu relevanten theoretischen Quellen werden das
Forschende Lernen im Musikunterricht (Waid, 2016a) sowie der Schwerpunkt Musika-
lische Bildung im Lehramtsstudium fir Primarstufe als zentrale Ergebnisse im Kontext
der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung vorgestellt. Weiterfiihrende Empfeh-
lungen fiir die Initiierung, Durchfiihrung und Evaluierung von hochschulischen Team-
entwicklungsprozessen werden in der Diskussion des Prozesses und der Ergebnisse
gemeinsam mit hochschuldidaktischen Implikationen fiir eine Positive Padagogische
Psychologie in der Lehrerbildung abgeleitet.

SCHLUSSELWORTER: Hochschulentwicklung, Padagogische Psychologie, Musikalische
Bildung, Hochschuldidaktik, Teamentwicklung

1. Einleitung

In hochschulischem Denken und Handeln stellt sich grundsatzlich die Frage nach
dem Verhiltnis zwischen Bildungs- und Fachwissenschaften und wie dieses in ge-
genseitiger Wertschatzung und Kooperation auf Augenhohe neu begriindet wer-
den kann.

Wie gelingt es, bildungswissenschaftliche Erkenntnisse, Aussagen und Inhalte
in den Fachwissenschaften und in der Fachdidaktik im Allgemeinen und in der
Musikalischen Bildung im Speziellen zu nutzen?



170 WAID Die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der PHDL

Wie kann aus einer kollegialen Fiihrungsfunktion heraus eine gemeinsame
Ausrichtung in einem Fachbereich geschaffen und dabei die Freiheit der Lehre
gewahrt werden?

Wie kann ein umfassender und kontinuierlicher Teamentwicklungsprozess in-
itiiert, durchgefiihrt und evaluiert werden? Und schlussendlich: was bleibt von all
diesen Bemithungen?

In diesem Beitrag werden diese Fragen vor dem Hintergrund eines realen und
Uber vier Studienjahre kontinuierlich durchgefiihrten Team- und Hochschulent-
wicklungsprozesses aufgegriffen und systematisch bearbeitet. Die Reflexion und
Diskussion des Prozesses und der Ergebnisse erfolgt in Darstellung der Ausgangs-
situation, der Methode und Vorgehensweise sowie einiger Meilensteine, Blitzlich-
ter und Ergebnisse vor dem Hintergrund der Theorie U (Scharmer & Kaufer, 2014;
Schratz, 2014). Zunichst werden die fiir die Neuausrichtung der Musikalischen
Bildung mafigeblichen bildungswissenschaftlichen und padagogisch-psychologi-
schen Theorien und Modelle vorgestellt.

Der theoretische Rahmen fiir die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung
ist eine Synthese multipler Zugange, die weit tiber den Anwendungsbereich der
Hochschullehre hinausgehen. Sie umfassen die Positive Padagogik nach Burow
(2011), das Modell der Differenzierung nach Schnarch (2011), die Bildungstheorie
der Kreativitdt nach Robinson (2011), das Modell der Lebensbereichernden Erzie-
hung nach Rosenberg (2004) sowie die Bildungstheorie der Potentialentfaltung
nach Hiither (2011). Die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Pada-
gogischen Hochschule der Didzese Linz zeigt also exemplarisch, wie Erkenntnisse
aus den Bildungswissenschaften fiir einen Fachbereich (und in der Folge auch da-
riiber hinaus) nutzbar gemacht werden konnen.

Eine weitere Zielsetzung lasst sich in einer durch die inhaltliche und person-
liche Auseinandersetzung motivierte veranderten (oder zumindest reflektierten)
Unterrichtspraxis beschreiben. Unter Bezugnahme auf Reeves (2000) betonen
Andersen und Shattuck (2012, S.18), dass es gerade im Bildungswesen an erfolg-
reicher Implementation mangelt. Im Kontext einer design-based-research (DBR)
flihren sie den Transfer theoretischer und empirischer Erkenntnisse in die padago-
gische Praxis als oberstes Ziel an (ebd.).

Damit muss auch im Sinne einer zeitgemaf3en Bildungspsychologie (Spiel,
Reimann, Wagner & Schober, 2010) Grundlagenforschung mit Anwendungsori-
entierung verkniipft werden, die sicherstellt, dass die beforschten Themen und
Ergebnisse auch tatsachlich in der Praxis, an den Schulen, bei den Schiilerinnen
und Schiilern sowie an den Hochschulen und bei den Studierenden ankommen.

Hier liegt der Verantwortungsbereich einer zeitgemafSen Hochschullehre und
ihrer Vertreterinnen und Vertreter, die in Aus-, Fort- und Weiterbildung sicher-
stellen, dass Studierende ihre eigenen epistemologischen Uberzeugungen hinter-
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fragen, lebenslanges Lernen als etwas Positives und Bereicherndes und die Pada-
gogische Hochschule als ein Biotop des Lernens erleben.

Diese Verantwortung einer zeitgemafSen Hochschullehre umfasst damit auch
den Anspruch, Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Lernen und die Entwick-
lung junger Erwachsener optimal beférdern. Damit ist die padagogisch-psycholo-
gische Auseinandersetzung mit Lebenslangem Lernen indiziert, die sich auf dem
Strukturmodell der Bildungspsychologie (Spiel, Reimann, Wagner & Schober, 2010,
S.13-16) im Tertidarbereich verorten lasst (vgl. Grasel & Robken, 2010, S.140-162).

In diesem Kontext kann die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an
der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz beispielgebend sein und einen
bescheidenen Beitrag zur Hochschulentwicklung, bildungstheoretischen Fundie-
rung und unterrichtspraktischen Aufbereitung in Form einer zeitgemafien Hoch-
schuldidaktik leisten.

2. Ausgangssituation und Problemstellung

Dem Autor des vorliegenden Beitrags wurde im Studienjahr 2011/12 von Rektorat
und Institutsleitung die Koordination des Fachbereichs Musikalische Bildung im
Lehramtsstudium fiir Volksschulen (Primarstufe) an der Padagogischen Hoch-
schule der Ditzese Linz mit dem Auftrag tibertragen, mit den Kolleginnen und
Kollegen eine gemeinsame Ausrichtung des Fachbereichs zu erarbeiten.

Wahrend im ersten Jahr dieser verantwortungsvollen Aufgabe vor allem Raum
fir die aktuellen Anliegen der Kolleginnen und Kollegen und eine Kultur des Zu-
horens (vgl. Waid, 2015, 2016b) geschaffen wurden, setzte der Autor im Studien-
jahr 2012/13 mit einem bildungswissenschaftlich fundierten Grundsatzstatement
zur Neuausrichtung der Musikalischen Bildung eine erste Intervention, die gro-
3¢ Nachwirkungen zeigte und einen umfassenden Teamentwicklungsprozess in
Gang setzte.

Zum Kontext dieser Intervention muss an dieser Stelle darauf hingewiesen
werden, dass der Autor wiederholt mit der Beratung und Begleitung von Studie-
renden befasst war, flir die Musik in hohem Maf3e angstbesetzt war. Dies war zum
Teil auf personliche Erfahrungen, eine stellenweise Uberforderung sowie auch auf
die hochschuldidaktische Praxis und Realitét zurtickzufthren.

Das aus diesem Kontext motivierte Grundsatzstatement zur Neuausrichtung
der Musikalischen Bildung fand zunachst sehr positive Resonanz, allerdings auch
kritische Stimmen, die dem Autor eine quasi-autoritare Vorgehensweise attes-
tierten. An dieser Stelle kulminierte die Heterogenitat des Kollegiums in einem
offenen Konflikt, bei dem es gleich zu Beginn des hier beschriebenen Entwick-
lungsprozesses zu einer grofien Diskrepanz zwischen den bildungswissenschaft-
lich fundierten Grundsatzen der Neuausrichtung und den realen Interaktionen
der Akteure kam.
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Durch die Unterstiitzung der Institutsleitung fiir die Ausbildung literarischer
Lehrer/-innen, des Rektorats und des Beratungszentrums an der Padagogischen
Hochschule der Diozese Linz wurde es moglich, den auf diesen Auftakt folgenden
Entwicklungsprozess mit einem externen Moderator zu gestalten, der in der Folge
insgesamt elf Studientage mit dazugehorigen offenen Vorbereitungstreffen leite-
te, die allesamt vom Autor systematisch dokumentiert wurden und damit einer
Analyse und Reflexion zuganglich sind.

Dabei sind folgende Forschungsfragen handlungsleitend: Welche Hinweise auf
Veranderungen im Sinne einer Transformation auf individueller oder systemischer
Ebene lassen sich erkennen? Welche Themen werden im offenen Diskurs einge-
bracht? Welche strukturellen MafSnahmen wurden gesetzt? Welche weiteren Pro-
zesse wurden in Gang gesetzt? Was sind die wichtigsten Ergebnisse der Neuaus-
richtung? Worin liegen ihre Limitierungen und weiteren Entwicklungschancen?

Im Folgenden wird zunachst die im Studienjahr 2012/13 vom Autor initiierte
und in den folgenden Studienjahren implementierte Neuausrichtung der Musika-
lischen Bildung inhaltlich und methodisch definiert.

Inhaltlich beschaftigt sich die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung mit
den bildungswissenschaftlichen und lernpsychologischen Grundlagen gehirn-
und menschengerechten Musiklernens. Sie fragt nach einer bildungstheoreti-
schen und bildungspraktischen Fundierung (hochschul-)didaktischer Praxis und
will bildungswissenschaftliche Konzepte fiir die Musikalische Bildung nutzbar
machen. Diesen Anspruch verfolgt sie nicht beliebig, sondern aufgrund der be-
reits geschilderten Problemstellungen. Dabei motivierte eine fiir den Autor stark
spurbare Spannung zwischen den von Burow (2011), Robinson (2011), Hiither
(20m1), Rosenberg (2004) und Schnarch (2011) postulierten Erkenntnissen im
Kontext von Personlichkeitsentwicklung (Schnarch, 2011), Positiver Padagogik
(Burow, 2011), Kreativitdt (Robinson, 2011), Potentialentfaltung (Huther, 2011)
und lebensbereichernder Erziehung und Bildung (Rosenberg, 2004) mit der Un-
terrichtsrealitat im Bereich der Musikalischen Bildung in der Lehrerinnenbildung
eine intensive Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen, Prinzipien, Zielen
und Moglichkeiten einer zeitgemafien Musikalischen Bildung, die sich den oben
genannten Themenbereichen verpflichtet sieht.

Hochschullehre im Bereich der Musikalischen Bildung wurde beim Grund-
satzstatement des Autors als ,theoriegeleitet und praxisrelevant” (Waid, 2013a)
charaketerisiert. Vor allem eine intensive Auseinandersetzung mit relevanter Fach-
literatur wurde den Kolleginnen und Kollegen empfohlen (vgl. Waid, 2013a). Ein
Impuls, der von vielen Kolleginnen und Kollegen positiv aufgenommen wurde.

Dartiber hinaus wurde auf die im Sinne einer erfolgreichen Vorbildwirkung in
der Lehrerinnenbildung notwendige Kongruenz von Denken und Handeln ver-
wiesen und die Prinzipien der Angstfreiheit, Starkenorientierung und Liebevollen
Klarheit wurden eingefiihrt, die spater um die Prinzipien des Erfahrungsbasierten
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und Selbstorganisierten Lernens, des Entwicklungskompasses und der Potentia-
lentfaltung erganzt wurden.

Diese sieben Prinzipien der Neuausrichtung wurden als erstes Ergebnis des
Teamentwicklungsprozesses im Rahmen der Publikation ,Introducing Musical
Inquiry Learning according to TILA" (Waid, 2016a) in Verbindung mit der Theorie
Forschender Lernarrangements detailliert dargestellt.

Die Entwicklungslinien und Ziele der Neuausrichtung wurden im Grundsatz-
statement bereits vorgezeichnet: (1) Bewusstseinsbildung im Hinblick auf die Be-
deutung von Musik fiir die Entwicklung des Kindes, (2) strukturelle Veranderun-
gen im Kontext von Riickmeldung und Bewertung, (3) Nachhaltigkeit im Sinne
einer lebenslangen aktiven Beschiftigung von Musik, (4) Voraussetzungen und
Bedingungen fiir positiv erlebte Unterrichtserfahrungen im Rahmen der Ausbil-
dung (vgl. Waid, 2013a).

Das Grundsatzstatement zur Neuausrichtung der Musikalischen Bildung
(Waid, 2013a) zielte damit vor allem auf die folgenden Aspekte ab: (1) den theo-
retischen (bildungswissenschaftlichen, padagogisch-psychologischen) Bezugsrah-
men fiir eine zeitgemafle Musikalische Bildung zu schaffen, (2) den Prozess der
Transformation auf der Ebene von Unterrichtsprinzipien und konkretem Unter-
richtshandeln (vor allem im Umgang mit Studierenden) in Gang zu setzen, (3)
durch niedrig entwickelte epistemologische Uberzeugungen entstandene Fehl-
konzepte zu tiberwinden.

Dieser letztgenannte Punkt wurde am Beispiel der Kompatibilitit von Frei-
heit und Effizienz wie folgt erlautert: ,Musikunterricht kann hochkonzentriert
und effizient sein und gleichzeitig freudvoll und lustbetont sein. Es braucht eine
gewisse Anstrengung, um Flow-Zustande erleben zu kdnnen. Es braucht ehrliche,
sachliche und konstruktive Riickmeldung. Es braucht Hilfestellungen.” (Waid,
2013a). In diesem Ausschnitt aus dem vom Autor gehaltenen Grundsatzstate-
ment geht deutlich hervor, dass es in der Neuausrichtung der Musikalischen
Bildung um die Entwicklung hin zu einer gelebten dialogischen Lehr- und Lern-
kultur sowie um die Implementierung ganzheitlich-kreativen Lernens in der Mu-
sikalischen Bildung geht.

3. Methode und Vorgehensweise

Der vorliegende Beitrag dokumentiert und diskutiert den Hochschulentwick-
lungsprozess der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Pidagogi-
schen Hochschule der Ditzese Linz. Methode und Vorgehensweise sind daher
sowohl auf der Ebene der konkret gesetzten MafSnahmen und Entwicklungen als
auch auf der Ebene der Analyse und Evaluierung darzustellen.
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Maf3nahmen und Entwicklungen

An der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung haben im Rahmen von elf Stu-
dientagen insgesamt 28 Kolleginnen und Kollegen kontinuierlich teilgenommen.
Samtliche Studientage und im Vorfeld angesetzten offenen Vorbereitungstreffen
wurden von einem externen Moderator begleitet. Struktur und Rahmen der Studi-
entage wurden im Rahmen der offenen Vorbereitungsgruppen dialogisch diskutiert
und festgelegt. Dariiber hinaus wurde der hier vorgestellte Teamentwicklungspro-
zess vor allem durch die Synergetische Kreativitat (Burow, 2011, 2014) zwischen dem
Autor und dem externen Moderator sowie einigen von Beginn an fiir die Neuaus-
richtung begeisterungsfahigen Kolleginnen und Kollegen befeuert. Damit handelt
es sich bei der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Padagogischen
Hochschule der Diézese Linz um einen auf nachhaltige Wirkung und Transformati-
on hochschulischer Praxis ausgerichteten Prozess, der im Folgenden auf der Grund-
lage einer systematischen Dokumentation und Reflexion transparent gemacht wird.

Analyse und Evaluierung

Zur Analyse und Evaluierung des Prozesses werden in erster Linie (1) Protokolle der
Studientage und Vorbereitungstreffen, (2) Unterlagen des Autors, die im Zuge und
Kontext der Neuausrichtung entstanden sind sowie (3) personliche Korrespondenz
(Resonanz) von Kolleginnen und Kollegen herangezogen. An dieser Stelle sei allen
beteiligten Kolleginnen und Kollegen herzlich fiir ihre Beitrage und aktive Teilnahme
gedankt. In der folgenden Rubrik werden bedeutsame Meilensteine und Blitzlichter
der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung in chronologischer Reihenfolge auf
der Grundlage der vorliegenden Studientagprotokolle dargestellt. Dabei werden die
in Plenum und Kleingruppen entstandenen Beitrage als Gruppenleistung sichtbar
gemacht. Die Urheberschaft besonders pragender wortlicher Beitrage von einzel-
nen Kolleginnen und Kollegen wird durch direkte anonymisierte Zitate kenntlich
gemacht. Dabei dienen als deduktiv aus dem Erkenntnisinteresse abgeleiteten Aus-
wertungskategorien (1) inhaltliche, (2) gruppendynamische und (3) methodische
Aspekte im Sinne der Neuausrichtung. Die Ebene der hochschulischen Organisati-
on und Selbstverwaltung werden nur insoweit beriicksichtigt, als sie fiir den Prozess
der Neuausrichtung unmittelbar relevant waren.

4. Meilensteine und Blitzlichter

Mit Erfolg teilgenommen

Im Rahmen des ersten moderierten Studientages werden relevante Themen in
sechs Kleingruppen gesammelt. Dieses Prinzip einer demokratisierten Tagesord-
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nung wird im gesamten Verlauf der Neuausrichtung immer wieder aufgegriffen.
Dabei zeigt sich, dass sich zwei Monate nach dem Grundsatzstatement zur Neu-
ausrichtung der Musikalischen Bildung einige inhaltliche Spuren in der Hierarchie
der gesammelten Themen abbildeten.

Bereits zu diesem frithen Zeitpunkt des Teamentwicklungsprozesses wird
die Spannung zwischen Themen veranderter Rahmenbedingungen und der im
Prozess der Neuausrichtung angestrebten Transformation sichtbar: Die erstge-
nannten Themen der sechs Kleingruppen lauteten: (1) ZLV (Ziel- und Leistungs-
vereinbarung, Anm.), (2) Weiterentwicklung, (3) Begriffsklarung, (4) Starkenori-
entierung, (5) Notenabschaffung und (6) Arbeitsplatzbeschreibung. Auch bei den
zweitgereihten konsensuell in Kleingruppen definierten Themen wird diese Span-
nung sichtbar: (1) Beurteilungssystem, (2) Sachlichkeit, (3) Lehrerbildung-Neu, (4)
Kommunikation, (5) Arbeitsprofil, (6) Potentialentfaltung. Inhalten des Grund-
satzstatements zur Neuausrichtung stehen also organisatorische und Themen der
hochschulischen Selbstverwaltung gegeniiber. Im Bewusstsein dessen imponieren
Beitrage, die auf Ungewissheit und Unsicherheiten hindeuten, als allzu verstand-
lich. Nichtsdestotrotz kristallisiert sich bei diesem ersten Studientag im Laufe des
kollegialen Diskurses das Thema ,Musik als Unterrichtsprinzip” heraus.

Darauf aufbauend wird eine strukturelle Veranderung im Riickmeldemodus
diskutiert und einer Abstimmung zugefiihrt. Nach der Diskussion der Validitat,
Objektivitat, Reliabilitit und Reprasentativitat der Ziffernnote wird ein Antrag
auf Beibehaltung des bestehenden Beurteilungssystems einstimmig abgewiesen.
Die Umwandlung des bis dahin bestehenden Ziffernnotensystems in den in den
Padagogisch-praktischen Studien tblichen Riickmeldemodus ,Mit Erfolg teilge-
nommen" wird mit 21 Stimmen Pro und 2 Stimmenthaltungen vom Kollegium be-
schlossen, ein entsprechendes Ansuchen wird an die Studienkommission gestellt,
das in der Folge auch genehmigt wird. Damit wurde durch die Neuausrichtung
der Musikalischen Bildung eine strukturelle Grundvoraussetzung geschaffen, um
Musikalisches Lernen neu denken und leben zu kénnen: ein bewertungsfreier pa-
dagogischer Erfahrungsraum.

Der Entwicklungskompass

Beim offenen Vorbereitungstreffen zum ersten Studientag im Studienjahr 2013/14
emergiert aus dem Diskurs zur Idee der kooperativen Zielvereinbarung der Ent-
wicklungskompass. Am Studientag, an dem auch die Leitung des Hauses teil-
nimmt, werden die sieben Prinzipien der Neuausrichtung in Kleingruppen in
Form eines kreativen Impulses erarbeitet und im Plenum vorgestellt. Nach der
Lektiire eines vom Autor verfassten Impulstextes zum Entwicklungskompass
(Waid, 2013b), in dem vom Autor ein intensives auf musikalische Vorerfahrungen,
Interessen und Begabungen ausgerichtetes Erstgesprach zur Bewusstseinsbildung
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im Hinblick auf das Vorwissen als entscheidender padagogisch-psychologischer
Komponente in der tertidren Bildung gefordert wird, werden die Ideen in Klein-
gruppen und im Plenum diskutiert. In diesem Zusammenhang wird Lehrenden
empfohlen, auf eine adaquate Spiegelung der Studierenden zu achten, Aussagen
also achtsam zu kommunizieren (vgl. Siegel & Payne-Bryson, 2013) und einen mo-
tivierenden Kommunikationsstil zu wahlen (vgl. Miller & Rollnick, 2013). Dariiber
hinaus wird auf die Pluralitait moglicher Leistungsmodellierungen hingewiesen.
Die Integration und Anwendung von (1) kreativen Impulsen, (2) personlicher Do-
kumentation, (3 Portfolio-Arbeit, (4) Reflexionsgesprachen und (s) einer aktiven
Partizipation am Unterrichtsgeschehen wird unter dem Gesichtspunkt der Selbst-
bestimmung und Wahlfreiheit thematisiert.

Der Entwicklungskompass versucht also, fernab einer normativen Vorge-
hensweise zunachst einmal einen Ausgangspunkt und eine Bewegungsrichtung
zu verorten. Durch formatives Assessment (vgl. Grabner, 2015) wird es unter An-
wendung des Prinzips ,Entwicklungskompass”“ moglich, Studierende auf ihrem
Weg durch das Studium und musikalische Lehrveranstaltungen bestmoglich zu
begleiten. ,Der Entwicklungskompass lasst zunachst einmal offen, wohin und wie
weit die Reise geht. Er weist einen Weg in eine bestimmte Richtung - hin zur
Entdeckung der Musik als einem Fundamentalen Lebenssystem des Menschen.”
(Waid, 2013b, S. 3). Im Impulstext findet sich auch eine Definition von Entwick-
lung: ,Entwicklung bedeutet Leben, Bewegung, Dynamik. Sie ist nicht vorhersag-
bar. Man kann Entwicklung nicht ,machen’, nicht erzwingen, man kann sie nur
geschehen lassen und sich bemiihen, optimale Rahmenbedingungen dafiir zu
schaffen. (Waid, 2013b, S. 4)

Die Reaktionen auf diesen Impulstext im Plenum werden vom externen Mo-
derator meisterhaft moderiert. Er versucht dabei kontinuierlich, die abstrakten
Formulierungen des Textes auf eine konkrete hochschulische Handlungsebene
herunter zu brechen. Nach anfanglichen Startschwierigkeiten kristallisieren sich
als Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung folgende Aspekte exemplarisch her-
aus: (1) Kompassentwicklung, (2) Funktion des Kompasses als Standort- und Rich-
tungsbestimmung sowie (3) die Neuausrichtung als Prozess des sich auf den Weg
Machens, des Loslassens, Geschehen und des Sein Lassens.

Paradigmenwechsel

In der Arbeit mit und an den sieben Prinzipien der Neuausrichtung wird eine
Zusammenflhrung der Prinzipien auf der Grundlage einer Kleingruppenarbeit
moderiert im Plenum diskutiert. Es zeichnet sich tber die Kleingruppen hinweg
unisono die Verkniipfung von (1) Starkenorientierung mit Potentialentfaltung, (2)
Angstfreiheit mit liebevoller Klarheit, (3) Erfahrungsbasiertem mit Selbstorgani-
siertem Lernen und Potentialentfaltung als iibergeordnetem Prinzip ab.
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Diese Interkorrelation der Prinzipien wurde vom Autor in der Weiterentwick-
lung der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung zu Forschendem Lernen
im Musikunterricht systematisch aufgegriffen und mit der Theorie forschender
Lernarrangements (Reitinger, 2011, 2013, 2014) in Verbindung gesetzt (vgl. Waid,
2016a). Im kollegialen Diskurs am Studientag zum Paradigmenwechsel wird auf
die Bedeutung des Prinzips der Eigenverantwortung hingewiesen. Diese wird in
der Folge auch mit dem Prinzip der Struktur als Pendant verbunden (im Sinne des
Wertequadrats von Schulz von Thun). Wiederholt wird die musikalische Sozialisa-
tion als zentraler Einflussfaktor auf das Gelingen musikalischer Bildungsprozesse
an der Hochschule genannt. Auch der fiir Musikalische Bildung so essentielle Be-
griff des Ubens wird genannt und als Medium und Ausdruck einer gesamtmusika-
lischen Entwicklung definiert. Das Verhaltnis von Kognition und Kreativitat wird
im Plenum intensiv diskutiert.

Dynamik des Prozesses: ein erster Tiefpunkt

Nach einem energetischen und schwungvollen Beginn fallt in der Analyse der Stu-
dientagprotokolle vor allem auf, dass sich im Laufe des Studienjahres 2013/14 eine
erste Ernlichterung durch das neue PH-Dienstrecht und die Veranderungen im
Zuge der Padagoglnnenbildung Neu einstellt.

Die bereits zu Beginn des hier dargestellten Prozesses beschriebene Spannung
zwischen der in der Neuausrichtung angestrebten proaktiven Transformation in
der Musikalischen Bildung und den ,top-down” verordneten neuen Bedingungen
verstarke sich signifikant und verschiebt den inhaltlichen Schwerpunkt der Studi-
entage massiv in Richtung organisatorischer Fragestellungen, Belastungen durch
studienadministrative Vorgaben und Ressourcenfragen in den neuen Curricula.

Damit wird im Kollegium neben ersten positiven Erfahrungen mit der Neuaus-
richtung auch die Frage aufgeworfen, inwieweit eine Neuausrichtung bei diesen
Rahmenbedingungen tiberhaupt noch realistisch moglich sei.

Die Schwerpunktentwicklung

Angesichts der soeben beschriebenen erschwerenden Rahmenbedingungen fun-
giert die Entwicklung des Schwerpunkts ,Musikalische Bildung” im Lehramtsstu-
dium fir Primarstufe als motivationaler Rettungsanker. Wahrend sich die vage
inhaltliche Konkretisierung des Entwicklungskompasses auch im Prozess abgebil-
det hat, liefert dieser curriculare Entwicklungsauftrag ein adaquates Ziel, das vom
Kollegium mehrheitlich als Chance und Neubeginn wahrgenommen wird.

Im Studienjahr 2014/15 erfolgt die co-kreative Entwicklung des Schwerpunkts
»Musikalische Bildung”, indem zunichst die vier Module des Schwerpunkts in
Kleingruppen erarbeitet und im Plenum diskutiert werden. Dabei findet bei den
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Berichten der Gruppenmitglieder im Plenum bereits eine Abstimmung und Riick-
kopplung mit der Institutsleitung statt, die den co-kreativen Entwicklungsprozess
in formeller und studienorganisatorischer Hinsicht zu modellieren hilft.

Inklusion

Die Definition der Inklusion als Querschnittmaterie in der Padagoglnnenbildung
Neu hat das Team im Kontext der Neuausrichtung veranlasst, das Thema der Inklu-
sion im Allgemeinen und die Herausforderungen eines inklusiven Musikunterrichts
aufzugreifen. Als aktivierender Impuls arbeiten Kleingruppen an einer Ubung mit
Kreisen der Bedeutsamkeit, denen der Begriff der Inklusion zugeordnet wird. In der
daran ankniipfenden Soziometrie, bei der die Bedeutsamkeit des Begriffs ,Inklusi-
on“ im Raum sichtbar gemacht wird, zeigt sich, dass das Thema bis dato lediglich
fir eine Minderheit im Kollegium hohe Prioritat besitzt. In einem nachsten Schritt
tauschen sich die Kolleginnen und Kollegen in drei Gruppen zur Positionierung und
zur Frage ,Was heifst Inklusion flir mich?“ aus. Beim abschliefSenden Plenum mit
dem Motto ,Musik als Feld der Inklusion” werden Wirkungen des bisherigen Tea-
mentwicklungsprozesses sichtbar, indem es moglich wird, Gefiihle von Ratlosigkeit,
Uberforderung und Inkompetenz offen im Plenum anzusprechen.

Die Heterogenitat des Kollegiums in Bezug auf Inklusion wird hier deutlich
splrbar. Es zeigt sich dabei, dass vor allem die personliche Betroffenheit, die Er-
fahrung und der Kontakt mit Menschen mit besonderen Bediirfnissen einen
differenzierten und handlungswirksamen Zugang zur Inklusion begiinstigen. In
diesem Kontext wird auch die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung wieder
explizit im Kollegium thematisiert und es werden spontan schliissige Beziige zum
Thema der Inklusion hergestellt.

Bei einem zweiten Studientag wird das Thema Inklusion mit einem theore-
tisch fundierten und anwendungsorientierten Input einer vom Thema personlich
betroffenen Kollegin wieder aufgegriffen. Nach dem sehr personlichen Einblick
in die Lebens- und Erfahrungswelt von Kindern mit besonderen Bediirfnissen
(und ihren Eltern), einer ersten Klarung einiger im Kontext von Inklusion relevan-
ten Begriffe (Homogenitit, Heterogenitat, Diversitat, Inklusion) sowie konkreter
Handlungsempfehlungen fiir einen inklusiven Musikunterricht (Angebotsstruk-
tur, Wahlmoglichkeiten, Musik als Einladung zur Kommunikation) sind die Kol-
leginnen und Kollegen eingeladen, in einem auf Selbsterfahrung ausgerichteten
praktischen Teil in die Wahrnehmungswelt von Kindern mit besonderen Bediirf-
nissen einzutauchen. Diese Erfahrungen werden in den Kontext eines inklusiven
Musikunterrichts mit konkreten Handlungsableitungen eingeordnet. In diesem
Zusammenhang wird als zentrale Forderung die umfassende Partizipation von
Kindern mit besonderen Bediirfnissen sowie ein damit verbundenes freies Experi-
mentieren mit Klangen und Instrumenten angesprochen.
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Beide Studientage zur Inklusion zielen auf einen ersten Bewusstseinsbildungs-
prozess im Hinblick auf das Erfordernis eines von Grund auf inklusiv gedachten und
gelebten Musikunterrichts ab. Dabei wird Inklusion im Sinne Feusers (2013, S. 42) als
Ausgangspunkt und Grundlage inklusiven unterrichtlichen Handelns verstanden.

Affirmation der externen Moderation

Das Ende des Studienjahres 2014/15 steht auch in der Musikalischen Bildung im
Zeichen der Implementation der Padagoginnenbildung Neu und den damit ver-
bundenen organisatorischen, inhaltlichen und didaktischen Fragen. An dieser Stelle
im Prozess werden die neuen curricularen Vorgaben in ihren Implikationen fiir die
Hochschullehre in den Fachgruppen (instrumental, vokal und Didaktik) diskutiert.
Dabei fillt die allseits gegebene Komplexitat auf (Ergebnis aus der Fachgruppe Gi-
tarre), ein Ringen um Individualisierung sowie eine Pluralitdt in den personlichen
unterrichtspraktischen Ansatzen; eine Fokussierung leistungsbezogener Aspekte
(Ergebnis aus der Fachgruppe Klavier) sowie der Wunsch nach einer verstarkten
Vernetzung zwischen Instrumentalunterricht und Didaktik (Ergebnis aus der Fach-
gruppe Gesang und Stimmbildung). Am Ende des Studientags wird vom Moderator
ein Feedback zu seiner Person und zur weiteren Arbeit eingeholt, bei dem (1) der
Wunsch nach Kompaktheit der einleitenden Impulse, (2) die Demokratisierung des
Prozesses durch die Person des Moderators (,Du sorgst dafiir, dass jeder zu Wort
kommt"; Protokoll des Studientags, S. 11) sowie (3) ein klares Votum fiir die gemein-
same Weiterarbeit im Sinne der Neuausrichtung ausgesprochen werden.

Eine paradoxe Intervention

Das Studienjahr 2015/16 wird mit einer paradoxen Intervention eingeleitet, wobei
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten werden, in Kleingruppen kurze the-
aterpadagogische Sequenzen zu entwickeln, in denen Sie die Nicht-Beachtung der
sieben Prinzipien der Neuausrichtung moglichst konkret spielen.

Nach diesem aktivierenden und plastischen Einstieg wird zur Weiterarbeit in den
Fachgruppen tibergeleitet, die der weiteren Konkretisierung der Prinzipien im Sin-
ne einer bewussten Handlungsorientierung und Wirksambkeit in der Hochschuldi-
daktik dient. Von der Fachgruppe Gesang und Stimmbildung werden (1) Musiker-
leben, (2) Selbst- und Fremdwahrnehmung, (3) die Bedeutung des Zuhérens und
(4) die Stimme in den Kategorien eigene Stimme, Vorbildwirkung, Repertoire und
Kinderstimme als zentrale Aspekte vorgestellt.

Vom Moderator wird wiahrend des intensiven Diskurses im Plenum die Frage ein-
geworfen, wie es gelingen kann, komplexe Erkenntnisse in eine fiir Studierende
erfahrbare Realitait umzusetzen.
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In der Fachgruppe Gitarre und Holzbldser werden die Bedeutung der Schulwirk-
lichkeit und der Lernbiografien akzentuiert, der Anspruch einer behutsamen Beglei-
tung mit dem Blick auf negativ besetzte Vorerfahrungen wird formuliert. Auch die
Wiederentdeckung musikalischer Freude und der Aufbau einer adiquaten Ubungs-
kultur im Rahmen des Selbststudienanteils werden in diesem Zusammenhang
postuliert und die Idee eines Ubungstagebuches wird eingebracht.

In der Didaktik werden folgende Handlungsfelder definiert: (1) Erarbeiten und
Einsingen, (2) Bewegen (Musik sichtbar und spiirbar machen), (3) Materialborse,
(4) Vielfalt an Levels anbieten, Diversitat berlicksichtigen, (5) Einsatz elementarer
Instrumente, (6) Anleitung von Ubungssequenzen sowie (7) eine Passung an die
Lebenswelt der Studierenden und Schiilerinnen und Schiiler vornehmen (Ergeb-
nisse der Fachgruppe Didaktik).

In der Fachgruppe Klavier wird von einer Grundsatzdiskussion berichtet, wie
die Prinzipien der Neuausrichtung in der Unterrichtspraxis umgesetzt werden
konnen. Insbesondere die Konzeption der Selbststudienanteile sowie die Prinzipi-
en der Freiwilligkeit und Selbstorganisation werden hier genannt.

Im Hinblick auf die Kommunikation der Neuausrichtung fiir die Studierenden
werden aktualisierte Informationsmaterialien der Fachgruppen erarbeitet und auf
Moodle zuganglich gemacht.

Inhaltlich wird abschlieflend auf den Anspruch der Vernetzung musikalischer
Handlungsfelder hingewiesen. Zusatzlich emergiert in der Gruppe das Prinzip des
offenen Raumes, eine Gegenposition zu ,Gruppe herein, Tlr zu, nach 45 Minuten
Tire auf, Gruppe raus, Fenster auf” (Protokoll des Studientags, S. 9).

Das Wahlpflichtmodul

In der co-kreativen Entwicklung des Wahlpflichtmoduls im Lehramtsstudium fiir
Primarstufe fallt auf, dass die in Kleingruppen erarbeiteten Impulse (vor allem
projektorientierte Ideen) trotz Interventionen des Moderators von organisatori-
schen Vorbehalten wiederholt gelihmt werden. In einer Blitzlichtrunde werden
(1) Unklarheit der Vorgaben fiir die Entwicklung, (2) Wunsch nach mehr Bewusst-
heit im Umgang mit kreativen Prozessen (,uns die Kreativitat nicht durch die Re-
alitat verderben lassen®; Protokoll des Studientags, S. 3) sowie (3) eine spirbare
Spannung zwischen Resignation und positivem Denken in die Runde gebracht.
In der allgemeinen Ratlosigkeit setzt ein Kollege den Impuls, einfach einmal
Luftschlosser zu bauen und (iberwindet damit die oben beschriebenen organi-
satorischen Blockaden. Unter den Luftschlossern finden sich: ein Workshop in
der Aula fiir mehrere Stunden mit Orgel und drei Klavieren (ein prapariertes, ein
normales, ein kaputtes); eine Kreativwoche; magische Momente; ins Schweben
kommen und Leichtigkeit spiiren; es zu etwas Gemeinsamem machen, bei allen
Widrigkeiten, die uns dabei begegnen; so viele Ressourcen kriegen, damit alles in



PADAGOGISCHE HORIZONTE 1]1 2017 181

Erflllung gehen kann. Damit beziehen sich die im Kollegium gesammelten Luft-
schlosser auf unterschiedliche Handlungs- und Abstraktionsebenen (z. B. Setting,
Erleben, Co-Kreativitit, Ressourcen).

Im weiteren Verlauf wird von einer projektorientierten Umsetzung Abstand
genommen. Das Kollegium entscheidet sich in Anbetracht der im neuen Curri-
culum fiir das Lehramt Primarstufe erfolgten Stundenkiirzungen fiir eine vertie-
fende Weiterfiihrung des Instrumental-, Vokal- und Didaktikunterrichts im Wahl-
pflichtmodul.

Kollegiale Reflexion und Wiirdigung

Unter diesem Motto ruft der Moderator das Kollegium auf, die Zeit der Neuaus-
richtung mit den Leitfragen Was hat sich verandert? Was ist zu bewahren? Was
sind die nachsten Schritte? Revue passieren zu lassen.

Im Plenum werden in diesem Kontext und unter starker personlicher Bezug-
nahme auf den Autor folgende Aspekte angesprochen: (1) Verstandnis fiir die Tat-
sache, dass Funktionen im Normalfall gewissen Perioden unterliegen, (2) Profes-
sionalisierung des Gruppenprozesses, (3) Demokratisierung von Entscheidungen
durch Partizipation, (4) Liebevolle Klarheit sowie eine Kombination aus Fachkom-
petenz und Charisma, (5) Dankbarkeit fir den Prozess des Mauerniederreissens,
(6) eine NeuEntdeckung der Kommunikation, Wohlfiihlatmosphére, Teilhabe, (7)
Neuausrichtung als Revolution und im Kontext eines grofieren Paradigmenwech-
sels, (8) Synergie zwischen Autor und Moderator, (9) gute Zusammenarbeit auf
der Ebene der Koordinatoren, (10) liickenlose Verschriftlichung der Inhalte.

Auch der Autor wird vom Moderator in der Folge eingeladen, diese Zeit zu re-
flektieren und im Plenum zu kommentieren. Dabei werden (1) die Zusammenar-
beit mit dem Moderator, (2) das Grundsatzstatement zur Neuausrichtung, (3) die
darauffolgenden Prozesse, (4) das Innovationspotential auch und gerade durch
eine Erweiterung des Kollegiums vor der Neuausrichtung, (s) die Diskrepanz zwi-
schen der im Kollegium herrschenden Aufbruchsstimmung und der den Prozess
beeintrachtigenden Rahmenbedingungen (Ressourcenkiirzungen) sowie (6) das
Erreichen personlicher Grenzen des Machbaren genannt.

Im Anschluss an diese Reflexionsrunde wird die Nachfolge in der Koordinati-
on der Musikalischen Bildung fiir das Lehramt der Primarstufe diskutiert und die
Nachfolgerin einstimmig vom Kollegium nominiert.

Der Abschluss

Am letzten moderierten Studientag im Rahmen der Neuausrichtung der Musi-
kalischen Bildung an der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz schlief3t
sich der Kreis, indem auch hier aktuelle Themen in Kleingruppen generiert wer-
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den. Die erstgenannten Themen der sechs Kleingruppen lauten: (1) Schwer,, (2)
Schwerpunkt inhaltlich und organisatorisch, (3) Schwerpunkt, (4) Zukunft? (Un-
sicherheit bei Studierenden und Lehrenden), (5) Wie geht es weiter? sowie (6)
Grundhaltung. Im Vergleich zum ersten moderierten Studientag fallt der starke
Zielbezug im Kontext des Schwerpunkts Musikalische Bildung auf sowie eine
deutliche Reduktion der (im Verlauf des Prozesses umfassend bearbeiteten) orga-
nisatorischen Themen und Fragestellungen.

Im Plenum wird deutlich, dass die Bilanz der Neuausrichtung durch die ver-
scharfte Ressourcensituation und erfolgte Stundenkiirzung getriibt wird. In der
Bearbeitung der Themen wird eine konstruktive und fokussierte Auseinanderset-
zung mit der Implementierung des Schwerpunkts sichtbar, bei der zentrale Ele-
mente der Neuausrichtung beibehalten werden sollen (z. B. Bewertungsfreiheit).

Auch die Schwerpunktleitung wird im Plenum transparent diskutiert und ein-
vernehmlich mit einem Team aus dem Instrumental- und Vokalbereich besetzt,
das eng mit der Nachfolge des Autors in der Koordination des Fachbereichs Mu-
sikalische Bildung in der Primarstufe zusammenarbeitet.

5. Ergebnisse

Als exemplarische Ergebnisse sind die Konzeption ,Forschendes Lernen im Musi-
kunterricht” (Waid, 2016a) sowie die Konzeption des Schwerpunkts ,Musikalische
Bildung” im Lehramtsstudium fiir Primarstufe zu nennen. Beide Ergebnisbereiche
werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Forschendes Lernen im Musikunterricht

Im Kontext des Clusters fiir Forschendes Lernen wurde der Autor eingeladen,
einen Beitrag auf der Grundlage der Neuausrichtung zu gestalten, der diese in
den Kontext Forschender Lernarrangements stellt und die Prinzipien der Neuaus-
richtung systematisch mit der Theorie Forschender Lernarrangements verbindet.
Damit ist es gelungen, den Prozess der Neuausrichtung im Kontext Forschenden
Lernens erstmalig international sichtbar zu machen und das Forschende Lernen
im Musikunterricht als vielversprechende Anwendungsmaoglichkeit zu skizzieren
(vgl. Waid, 2016a).

Hatte der Gruppenprozess vom 10. Februar 2014 (sieche Abschnitt 4) noch eine
Reduktion der Prinzipien empfohlen, so wurden die sieben Prinzipien fiir For-
schendes Lernen im Musikunterricht auf ihre Interrelationen mit den Kriterien
und Prinzipien Forschenden Lernens nach Reitinger (2011, 2013, 2014) analysiert
und in der Folge eine Neustrukturierung der Prinzipien auf zwei Ebenen vorge-
schlagen: Die Prinzipien der Angstfreiheit, Starkenorientierung und Liebevollen
Klarheit werden als handlungsleitende Prinzipien, Erfahrungsbasiertes und Selbst-
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organisiertes werden als Kriterien fiir Forschendes Lernen im Musikunterricht
charakterisiert (vgl. Waid, 20163, S. 230f.).

Entwicklungskompass und Potentialentfaltung werden in dieser Konzeption
als tibergeordnete bzw. konstruktiibergreifende Prinzipien definiert (vgl. ebd.).

Der Schwerpunkt Musikalische Bildung im Lehramtsstudium fiir Primarstufe

Der Schwerpunkt ,,Musikalische Bildung” im Lehramtsstudium fiir Primarstufe
wurde im Rahmen der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Padago-
gischen Hochschule der Diézese Linz im Studienjahr 2014/15 mit allen Kolleginnen
und Kollegen co-kreativ entwickelt. Dabei stellte die Zusammenarbeit mit der Pa-
dagogischen Hochschule Oberosterreich eine besondere Herausforderung dar, da
es galt, die Learning outcomes institutionsiibergreifend zu formulieren und gleich-
zeitig den Charakter der Neuausrichtung im Schwerpunkt Musikalische Bildung
zu erhalten. Dies ist sowohl in Form einer Praambel als auch auf der Ebene der
Module und Lehrveranstaltungen gelungen. Durch die Konzeption des Schwer-
punkts ,Musikalische Bildung” wurde die Chance einer Neugestaltung tertiarer
Bildungsangebote im Kontext der Padagoglnnenbildung Neu gezielt genutzt. In
der Praambel zum Schwerpunkt ,Musikalische Bildung” werden allgemeine Aus-
richtung und tibergeordnete Zielsetzung wie folgt definiert:

»Der Schwerpunkt Musikalische Bildung bietet Studierenden eine Plattform,
um das eigene Potential als Individuum und in der Gruppe zu entfalten. Ziel ist es,
Musik nicht nur als Fach, sondern auch als Unterrichtsprinzip im Schulalltag zu
verstehen und einzusetzen.” (PHDL, 2015, S. 199)

Damit bildet die Praambel die Essenz der Neuausrichtung der Musikalischen
Bildung ab: (1) Potentialentfaltung als (ibergeordnetes Prinzip, (2) eine Sensibili-
sierung flr die Bedeutung von intra- und interindividuellen Gruppenprozessen
sowie (3) Musik als integrative Ressource, die von Absolventinnen und Absolven-
ten im Alltag der Primarstufe weit tiber die in der Stundentafel definierte Musik-
stunde eingesetzt werden kann.

Auf der Ebene der Module und Lehrveranstaltungen ist im Kontext der Neu-
ausrichtung der Musikalischen Bildung hervorzuheben, dass der Schwerpunkt
»Musikalische Bildung" integrativ auf eine Vernetzung der in der Musikpadagogik
relevanten Handlungsfelder abzielt. Die vier Module ,Musik verstehen®, ,Musik
vernetzen®, ,Musik erfinden” sowie ,Musik auffiithren” stellen dabei ein Kontinu-
um der musikalischen Entwicklung dar, das im Idealfall von einem vernetzten und
angewandten Wissen tber Musik zur grofstmaoglichen Individualisierung und Per-
sonalisierung von Musik im Sinne von genuiner Komposition und Prasentation
musikalischer Aktivititen im Kontext der Primarstufenpadagogik fiihrt.

Dabei werden Studierende angehalten, ihre musikalische und personliche Ent-
wicklung kontinuierlich eigenverantwortlich zu dokumentieren und reflektieren.
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Der Schwerpunkt wird mit einer gemeinsamen Auffiihrung in Form eines kiinst-
lerisch-padagogischen Abschlussprojekts abgeschlossen. Dabei ist zu betonen,
dass der Schwerpunkt ,Musikalische Bildung” fiir alle Studierenden offensteht
und neben der instrumental-vokalen und didaktischen Basisausbildung keine
zusatzlichen Vorkenntnisse erfordert. Inklusive musikalische Bildung soll so im
gemeinsamen Miteinander und im Sinne einer individualisierten Gemeinschaft
(Huther, 2015, 2016; Waid, 2018) realisiert werden.

6. Diskussion

Im Folgenden werden exemplarische konstitutive Elemente der Neuausrichtung
der Musikalischen Bildung an der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz
herausgearbeitet (6.1), Limitationen des Ansatzes und weiterfiihrende Fragestel-
lungen diskutiert (6.2) sowie hochschuldidaktische Implikationen abgeleitet (6.3).

Konstitutive Elemente der Neuausrichtung

Als zentraler Aspekt im Kontext von Teamentwicklungsprozessen an Hochschu-
len erscheint dem Autor die Miteinbeziehung eines externen Moderators, der
Uber ein hohes Sach- und Prozessverstandnis verfiigt und den Prozess kontinu-
ierlich begleiten kann. Im Prozess der Neuausrichtung der Musikalischen Bildung
war dies zu jedem Zeitpunkt im Entwicklungsprozess der Fall.

Der in der Neuausrichtung aktive externe Moderator verfiigte selbst tiber
einen differenzierten padagogischen Background, professionelles Know-How
im Bereich der Themenzentrierten Interaktion und der personzentrierten Ge-
sprachsfiihrung, eine hohe intrinsische Motivation und eine geradezu paradig-
matische personliche Entwicklungsgeschichte, in der Transformation auf vielen
Ebenen stattgefunden hat.

Auf methodischer Ebene sind offene Vorbereitungsgruppen, eine kontinuier-
liche Protokollfiihrung zur Dokumentation des Prozesses sowie der Wechsel der
Arbeitsformen zur Aktivierung und Partizipation der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer konstitutiv.

Dabei zeigte sich auch eine Entwicklung in der Haltung und Vorgehensweise
des Autors in Bezug auf die offenen Vorbereitungsgruppen. Wahrend zu Beginn der
Neuausrichtung die Vorbereitungstreffen noch in exklusiver Runde stattfanden,
wurde dieser Zirkel kontinuierlich erweitert und die offene Vorbereitungsgruppe
ins Leben gerufen, an der alle Kolleginnen und Kollegen freiwillig teilnehmen konn-
ten. Dieses Format hat sich aus mehreren Griinden bewahrt. Zum einen stellt eine
offene Vorbereitungsgruppe eine frithzeitige Partizipation im Entwicklungsprozess
sicher, die variable Gruppenzusammensetzung begtinstigt einen frithen produk-
tiven Diskurs durch das Miteinbeziehen und Nutzbarmachen unterschiedlicher
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Positionen, die Strukturen von Studientagen werden so co-kreativ gefunden und
aktuelle Themen konnen bereits in der Planung berlicksichtigt werden.

Der Autor hatte durch das Engagement eines externen Moderators die Ge-
legenheit, sich auf die Dokumentation des Prozesses zu konzentrieren. Die Pro-
tokollfiihrung erscheint in diesem Zusammenhang nicht nur fiir die Analyse des
Prozesses, sondern auch fiir die kontinuierliche Miteinbeziehung aller Teilneh-
merinnen und Teilnehmer notwendig. Im Wechsel der Arbeitsformen wurde ein
Rhythmus der Neuausrichtung etabliert, in dem auf einen aktivierenden Impuls
zu Beginn meistens thematisch zentrierte Kleingruppenarbeiten und ein Diskurs
im Plenum folgten.

Auf inhaltlicher und hochschuldidaktischer Ebene sind die Genese der sieben
Prinzipien und ihre Neukonzeption im Rahmen von Forschendem Lernen im Mu-
sikunterricht (Waid, 2016a) nur als Versuch einer adaquaten Reaktion (Neuaus-
richtung) auf eine veranderte Situation (fehlende Sing- und Musizierpraxis bzw.
Defizite oder Blockaden in den personlichen musikalischen Vorerfahrungen) und
Problemstellung (Divergenz zwischen personlichen Lernvoraussetzungen und
normativen Anspriichen) zu verstehen. Padagogisch-psychologische Kenntnis-
se und Prozesse konnen hier helfen, indem sie die epistemologischen Uberzeu-
gungen von Lehrenden hinterfragen (vgl. Gruber & Stamouli, 2015, S. 26-28) und
eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstverstandnis, dem
Menschenbild und der eigenen hochschuldidaktischen Praxis beférdern.

Durch den moderierten Teamentwicklungsprozess im Rahmen der Neuaus-
richtung der Musikalischen Bildung wurde es moglich, neue kommunikative
Strukturen einzufiihren, die es Kolleginnen und Kollegen erméglichten, mit ihren
Themen, Fragen und Bediirfnissen offen da zu sein.

Diese Einfachheit des Prozesses in all seiner Komplexitat fordert eine Riickbe-
sinnung auf die Klarung grundsatzlicher Fragen, die sich bei jeder hochschulischen
Lehrtatigkeit stellen. Neben den bereits genannten Punkten ist in diesem Zusam-
menhang vor allem ein Reframing hochschulischer Tatigkeiten in Richtung Beglei-
tung und Beratung von Studierenden zu nennen (vgl. Waid, 2016a). Da das Setting
an Hochschulen fast ausschliefilich ein Gruppensetting ist, bedarf es zusatzlich
einer umfassenden Qualifizierung in Methoden, die eine zeitgemafle Grofsgrup-
pendidaktik adaquat modellieren kénnen. Auch Wildt & Wildt (2014) weisen im
Kontext von Psychodrama und Hochschuldidaktik auf diese Notwendigkeit hin.

Als ein weiteres Entwicklungsziel im Sinne der Neuausrichtung der Musi-
kalischen Bildung an der Padagogischen Hochschule der Diozese Linz kénnen
die partizipative Erarbeitung eines Leitbildes fiir Musikalische Bildung sowie die
Integration der Neuausrichtung in das Lehramtsstudium fiir Sekundarstufe ge-
nannt werden.

Bei der co-kreativen Erstellung eines Leitbildes ist in besonderem MafSe auf
eine frithzeitige und noch umfassendere Partizipation aller Beteiligten zu achten.
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Limitationen

In diesem Beitrag wurde der Prozess der Neuausrichtung der Musikalischen Bil-
dung an der Padagogischen Hochschule der Diozese Linz aus der Sicht des Autors
als Koordinator fiir Musikalische Bildung und Chronist der moderierten Studien-
tage dargestellt. Die zentrale Frage nach der Wirksamkeit der Interventionen im
Sinne einer veranderten Praxis kann auf der Grundlage der vorliegenden Daten
allerdings noch nicht beantwortet werden. Dafiir sind weitere empirische Bemii-
hungen und eine kontinuierliche Beforschung und Begleitung auf der Ebene der
einzelnen Akteure notwendig.

Wahrend in diesem Beitrag gezeigt werden konnte, dass es moglich ist, proak-
tive Prozesse der Transformation in einer heterogenen Gruppe von Hochschulleh-
renden produktiv und effizient durchzufiihren, wissen wir auch nach einer jahre-
langen Entwicklung noch nicht, ob die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung
das halten kann, was sie verspricht: eine Qualitatssteigerung der Hochschullehre
im Bereich der Musikalischen Bildung, die auf grof3tmogliche Breitenforderung,
Individualisierung und ein positives musikalisches Erleben ausgerichtet ist.

Wir wissen noch nicht, in welchem Ausmafd die Neuausrichtung fiir die Ak-
teure Uber die hier dokumentierten Studientage hinaus wirklich wirksam wurde.
Damit ergibt sich auch nach Abschluss des hier vorgestellten Teamentwicklungs-
prozesses ein breites Feld an weiterfiihrenden Fragestellungen: Wie haben die
Akteure den Prozess der Neuausrichtung selbst erlebt? Inwiefern haben die vom
Autor initiierten Interventionen zu einer Irritation der epistemologischen Uber-
zeugungen gefiihrt? Inwiefern hat die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung
dazu beigetragen, dass Kolleginnen und Kollegen ihren Unterricht studierenden-
zentriert, partizipativ und bewertungsfrei gestalten? Auch muss zum jetzigen
Zeitpunkt die Frage offenbleiben, wie hoch die Identifikation mit den Prinzipien
der Neuausrichtung auf der Ebene der jeweiligen Akteure ausgefallen ist. Damit
konnte im vorliegenden Beitrag lediglich ein Teilbereich des komplexen Prozesses
der Neuausrichtung in seinem grundsatzlichen Verlauf und seiner Beschaffenheit
wiedergegeben werden. Mit Sicherheit kann allerdings gesagt werden, dass die in
diesem Beitrag dokumentierten konstitutiven Elemente der Neuausrichtung der
Musikalischen Bildung als Anregungen fiir Intervision, kollegiale Supervision und
kollegiales Coaching dienen konnen.

Die in diesem Beitrag dokumentierten Studientage zeigen, dass eine institu-
tionalisierte Form der kollegialen Zusammenarbeit, die (1) extern moderiert, (2)
partizipativ gestaltet sowie (3) an den Bedurfnissen aller Akteure orientiert ist,
eine positive Entwicklung und Qualitatssteigerung hochschulischer Lehre auf in-
tra- und interindividueller sowie institutioneller Ebene bewirken kann. Inwieweit
sich diese personlich und qualitativ erlebten Veranderungen auch quantifizieren
lassen, kann Gegenstand zukiinftiger empirischer Forschungsbemiihungen sein.
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Hochschuldidaktische Implikationen

Erkenntnisse aus den Bildungswissenschaften konnen hochschuldidaktische In-
novationen auf einer handlungsleitenden Ebene in Gang setzen und theoretisch
untermauern. Die Neuausrichtung der Musikalischen Bildung an der Pidagogi-
schen Hochschule der Ditzese Linz steht paradigmatisch fiir den Versuch, the-
oretisches Wissen sowohl auf der Ebene der Hochschuldidaktik als auch auf der
Ebene der Hochschulentwicklung handlungsrelevant werden zu lassen. Dies setzt
eine intensive Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichen und fachwis-
senschaftlichen Inhalten auf personlicher Ebene sowie die Aufbereitung und den
Austausch auf interpersonaler Ebene in Form eines moderierten Gruppenprozes-
ses voraus.

Neben der kontinuierlichen Beschaftigung mit relevanten theoretischen und
empirischen Inhalten setzt eine zeitgemafie Hochschuldidaktik auch eine qualifi-
zierte und reflektierte Erfahrung in der Hochschullehre voraus. Lehre darf in die-
sem Zusammenhang nicht als Nebenschauplatz fehlinterpretiert, sondern muss
vielmehr auch in Zukunft als Herzstiick einer erfolgreichen Tatigkeit an einer Pa-
dagogischen Hochschule angesehen werden. Dabei sind innovative Formate zu
entwickeln und zu beforschen, die den Anforderungen an eine zeitgemafie Hoch-
schullehre entsprechen kénnen. Im Rahmen der Bildungswissenschaften kommt
der Padagogischen Psychologie als genuin interdisziplindrer und integrativer Dis-
ziplin die Verantwortung und Aufgabe zu, hochschulische Lehre theoriegeleitet
—und in der Folge auch evidenzbasiert — zu transformieren.

Eine Positive Padagogische Psychologie kann in der Synthese und Integrati-
on padagogischer und psychologischer Erkenntnisse dabei einen theoretischen
und anwendungsorientierten Beitrag leisten, der folgende Kriterien zur Entfaltung
bringt: (1) Partizipation, (2) Individualisierung, (3) Kontakt, Spontaneitit und Le-
bendigkeit, (4) Kreativitit, (5) Orientierung an Interessen, Vorwissen und Bedirf-
nissen der Studierenden, (6) Interaktive Gestaltung und ganzheitliche Aktivierung
sowie (7) Vertrauen (vgl. Seyfried, 2009; Gottmann, 2014).

In der theoretischen Grundlagenarbeit ist in diesem Zusammenhang der
Ausdifferenzierung eines breiten und fiir die hochschulische Unterrichtspraxis
adaquaten Kreativitatsbegriffs besondere Beachtung zu schenken (vgl. Dietrich,
2015; Lilly, 2014, S. 600; Petty, 2017; Waid, 2018).

Diese Entfaltung wird durch die Anwendung der folgenden Elemente einer
zeitgemaflen Hochschuldidaktik ermoglicht: (1) Herz-Zeit, (2) Blitzlichtrunden,
(3) Soziometrie, (4) Rollenspiel, (5) Individualisierte Aufgabenstellungen und (6)
Formative Leistungsbeurteilung (vgl. Waid, 2017).

Diese initiale Konzeption speist sich aus der reflektierten Hochschullehre des
Autors und der Entwicklung interdisziplinarer Seminarformate fiir das Lehramts-
studium fir Volksschulen, den Erfahrungen und Erkenntnissen im Kontext der
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Neuausrichtung der Musikalischen Bildung, der Selbsterfahrung des Autors im
Rahmen der Psychotherapieausbildung sowie der kontinuierlichen Beschiftigung
mit human- und bildungswissenschaftlichen Themen, die auch anthropologische,
neurowissenschaftliche und psychologische Beitrage umfasst.

In diesem Zusammenhang wird vom Autor eine empirisch abgesicherte Ent-
wicklung einer Positiven Padagogischen Psychologie und zeitgemafSen Hochschul-
didaktik, die bildungswissenschaftliche Paradigmen und fachdidaktische Anwen-
dungsmaoglichkeiten in sich verschranke, ausdriicklich empfohlen.
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Mit dem Ziel, Sprache(n) und sprachliche Bildung im Fach Sachunterricht in der Lehr-
amtsausbildung und letztlich in dsterreichischen Schulen noch starker in den Fokus zu
riicken, wurde im Sommersemester 2016 an der Privaten Padagogischen Hochschule
der Didzese Linz ein Pilotprojekt durchgefiihrt, das die Facher Deutsch und Sachun-
terricht unter dem Schirm der sprachlichen Bildung in allen Fachern verknupft. Erste
Ergebnisse werden vorgestellt, der Transfer der fachwissenschaftlichen Inhalte in die
Schulpraxis beleuchtet und der Prozess dieses Pilotversuchs exemplarisch evaluiert.

SCHLUSSELWORTER: Sprachliche Bildung, Sachunterricht, sprachbewusster Unterricht

1. Einleitung

Die Ausbildung fiir das Lehramt Primarstufe kann in Osterreich an einer der derzeit
vierzehn Padagogischen Hochschulen absolviert werden. Den unterschiedlich aufge-
bauten Studien ist gemeinsam, dass sie die Absolventinnen und Absolventen befahi-
gen, alle Pflichtfacher der Grundschule zu unterrichten. Die Studierenden haben in
jedem Semester der Ausbildung die Gelegenheit, die in Lehrveranstaltungen erwor-
benen Kenntnisse und Fahigkeiten direkt in Tages- und Blockpraktika zu erproben.
Die grofie Breite der Ausbildung bietet viele Vorteile. Wie dem Leitbild der
Privaten Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz in Oberdsterreich zu ent-
nehmen ist, steht die Professionalisierung im Spannungsfeld von Personlichkeit,
Fachkompetenz und padagogischen Herausforderungen im Vordergrund'. In die-
se vielseitige Ausbildung, die mit dem Start des neuen Primarstufenlehramtes im
Wintersemester 2015/16 noch interdisziplindrer und mit einer grofieren Koharenz
des Wissens angelegt wurde, bettet sich das inhaltlich sehr breit gestreute Fach
Sachunterricht ein. Die sinnstiftende Verknilipfung der entsprechenden Bezugsdis-
ziplinen (wie z.B. Geographie, Geschichte, Physik ...) im Fach Sachunterricht hat
eine lange Tradition. Kindern die Erschliefung ihrer Umwelt planvoll zu ermogli-

1 Homepage der Privaten Padagogischen Hochschule Linz, www.phdl.at (25.08.2016)
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chen, stellt die involvierten Lehrpersonen vor viele Herausforderungen, die nur mit
geeignetem ,Handwerkszeug” zu meistern sind. In osterreichischen Grundschulen
steht bzw. stand bisher weitgehend das fachliche Lernen im Sachunterricht im
Mittelpunkt. Jedoch haben die Veranderungen in den Migrationsbewegungen der
letzten Jahre zu einer intensiven Auseinandersetzung mit der veranderten ,sprach-
lichen Textur” unserer Gesellschaft (Gogolin, 2010, S.529), so auch in der Grund-
schule, gefiihrt. Mit dem Anliegen, allen Kindern Bildungserfolg moglich zu ma-
chen, riickt insbesondere die sprachliche Komponente des fachlichen Lernens ins
Zentrum der Aufmerksamkeit. Unterrichtspraxis muss allgemein die Dimensionen
Bildungsbiographie, Themenbereich und Mehrsprachigkeit beriicksichtigen (vgl.
Lange, 2012). Die Fiille der Publikationen zur sprachlichen Bildung (und auch For-
derung) im Zusammenhang mit Bildungssprache, Sprachstandsbeobachtung und
sprachbewusstem Unterricht belegen die Notwendigkeit und das grof3e Interesse,
inklusiv und effektiv zu unterrichten. Die Sprache im Fach wird v.a. im Zusammen-
hang mit dem Konzept bzw. den Konzepten der Bildungssprache(n) diskutiert. Das
Konzept der deutschen Bildungssprache, d.h. Konstitution, Umfang, Gegenstands”-
bild“ (Ortner, 2009, S.2230), darunter auch ihre Abgrenzung zu Alltags-, Fach-,
Schul- und Unterrichtssprache, sowie ihre Merkmale, sind z.B. bei Ortner (2009),
Feilke (2012), Morek-Heller (2012), Wiater (2015), Barenfanger (2016), Gogolin et
al. (2016; 2013) und Kniffka et al. (2016) dargestellt. Die Bildungssprache einzelner
Facher® wurde fiir den Sachunterricht (vgl. Quehl et al., 2015) bereits beschrieben.
Dabei steht nicht allein die Lexik im Zentrum der Aufmerksambkeit, vielmehr ist
programmatisch die ,Totalitat des bildungssprachlichen Handelns" (Ortner, 2009,
S.2230) zu betrachten. Fiir den schulischen Kontext ist es hierbei wesentlich, Spra-
che nicht nur als Lernmedium (innerhalb dessen neues Wissen und neue Fertig-
keiten erworben werden), sondern auch als Lerngegenstand aufzufassen, da ,[...]
jedes Fach zugleich spezifische sprachliche Besonderheiten [...] besitzt, die selbst
einen substanziellen Teil der fachlichen Kompetenz bilden [...]“ (Barenfanger, 2016,
S.23). Da bildungssprachliche Kompetenz bei Kindern nicht vorausgesetzt werden
kann, missen diese sprachlichen Anforderungen in jedem Fach explizit gemacht
und gelibt werden, ,[...] damit aus ,Schiilerisch® an den richtigen Stellen und zu
den angemessenen Zeiten Bildungssprache wird” (Lange 2012, S.140). Sichtbar wird
in der aktuellen Forschung die Notwendigkeit, das Spannungsfeld von fachlichem
und sprachlichem Wissen, Sprachkompetenz, Diagnostik und Didaktik in seinen
vielfaltigen Beziigen noch tiefer zu diskutieren und zu evaluieren. Speziell gilt es
nun, die Konzepte fiir den Sachunterricht in sterreichischen Schulen weiter zu
spezifizieren und deren Umsetzung auf eine breite Basis zu stellen.

Das vorliegende Projekt nimmt das weite Feld der sprachlichen Bildung aus
der Perspektive der Ausbildung von Lehrpersonen in Osterreich in den Blick und
will ausloten, wie Studierende theoretisch fundiert, aber auch handlungsorien-

2 Zur Diskussion ,Bildungssprache” versus ,Bildungssprachen” vgl. Barenfinger, 2016
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tiert das oben genannte Spannungsfeld erkunden kénnen. Dazu ist eine inten-
sivere Auseinandersetzung mit der Qualifizierung fir sprachliche Bildung in der
Ausbildung von Lehrpersonen vonnoten (vgl. Koch-Priewe et al,, 2016). Gerade
in dem Wissen, dass vieles an den Anwendungszusammenhangen sprachlicher
Bildung (noch) wenig gesichert ist (Gogolin 2010, S.542)3, gilt es jedoch, nicht nur
einzelne Anwendungs-, sondern auch ganze Ausbildungskonzepte zu evaluieren
und zu definieren. Dafir liegen bereits Leitlinien und Umsetzungsvorschlige (z.B.
Gogolin et al,, 2011; Thiirmann et al,, 2013; Brandt et al,, 2016, S.11) vor, an die das
vorliegende Projekt ankniipfen will.

Fir den Sachunterricht in der Grundschule gilt: Sprachliches und fachliches
Lernen wird durch inhaltlich reichen, kontinuierlichen, lebensweltlich nahen und
strukturierten Input beférdert. Genau diesen Input mochte der sprachbewusste
Unterricht durch die Synopse aus individuellem Sprachstand, Anforderungen und
Inhalten zur Verfiigung stellen. Verschiedene Konzepte sind in diesem Zusammen-
hang entstanden (z.B. CLIL, SIOP...), ua. auch das Konzept des Scaffoldings, das
bereits 1976 von Wood et al. gepragt wurde. Den Lernenden wird ein sprachliches
Gertist (= Scaffold) zur Verfligung gestellt, um das Erreichen der Zone der nachsten
Entwicklung (vgl. Vygotskij, 1987) zu erleichtern. Die Zone der nichsten Entwick-
lung ,measures the distance between what a learner is able to do and a proximal
level that they might attain through the guidance of an expert-other” (Warford,
201, S.254). kann dabei als die fiir jedes Individuum spezifische Entwicklungsstufe
definiert werden, die ein Kind mit einem unterstiitzenden Erwachsenen erreichen
kann. Im und fiir den Unterricht bedeutet dies, ausgehend von der fachlichen Be-
darfsanalyse und der Sprachstandsdiagnostik, den Unterricht im Hinblick auf die
Zone der nachsten Entwicklung zu planen und dabei die Prinzipien des Scaffoldings
zu berticksichtigen (z.B. erkennbarer roter Faden, Klarheit der Sprache und Aufga-
benstellungen, vom Miindlichen zum Schriftlichen, Organisation in Phasen usw.)
und verschiedene Mittel (z.B. Operatoren und Diagramme) gezielt einzusetzen. Die
konkrete Umsetzung (Micro Scaffolding) umfasst weitere Techniken wie z.B. diag-
nostisches Fragen, Feedback, Hinweise, Instruktion, Erklarung, Modellieren, Fragen,
die dem Nachdenken tiber Losungen dienen usw. (vgl. van de Pol et al,, 2011, S.56)*.

Zur Diagnostik der individuellen sprachlichen Voraussetzungen und Entwick-
lungsprozesse wurde im hier vorgestellten Projekt das Instrument der Unterrichts-
begleitenden Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB DaZ)
verwendet. Obwohl sprachliche Bildung haufig ausschlie8lich im Zusammenhang
mit den Schlagworten ,Deutsch als Zweitsprache” und ,Migration” diskutiert wird,
gehoren doch alle Kinder zur Zielgruppe fir sprachliche Bildung (vgl. z.B. Gogolin et
al, 2016, S.494). Der USB DaZ hat sich — mit gewissen Einschrankungen — fiir die Be-

3 Dieser Befund gilt auch fiir die Sprachforderung (vgl. z.B. Paetsch et al,, 2014).

4 Auch wenn das Konzept der Zone der nichsten Entwicklung im Kontext des instruktionellen Scaffolding
eine wesentliche Rolle spielt, wird an anderen Stellen kritisiert, dass diese Lesart des Begriffs eine Ein-
schriankung des von Vygotskijs entwickelten Gesamtkonzepts darstellt (vgl. Smagorinsky, 2017).
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obachtung aller Kinder als geeignet erwiesen (insbesondere im Zusammenhang mit
der Ausbildung und Bewusstseinsbildung fiir Studierende). Zudem kann durch die
Anwendung eines Beobachtungsinstruments auf alle Kinder einer Klasse ,Besonde-
rung” (Hofer-Truttenberger, 2016) vermieden und gleichzeitig der Blick auf die grofie
individuelle und klasseninharente Vielfalt an Moglichkeiten und Begabungen in Be-
zug auf alle sprachlichen Ebenen im Miindlichen und Schriftlichen ge6ffnet werden.
Das Instrument USB DaZ wurde 2014 entwickelt und in Osterreich vom Bun-

desministerium fiir Bildung zur Verfiigung gestellt *. Grundannahme des USB DaZ
ist die aus der Spracherwerbsforschung bekannte Regelmafiigkeit des Spracher-
werbs (Erst- und Zweitspracherwerb), fiir den sich fir die verschiedenen Bereiche
des Spracherwerbs Erwerbsreihenfolgen feststellen lassen. Der USB DaZ beriick-
sichtigt Spracherwerb auf den folgenden Ebenen (Frohlich et al,, 2014):

« pragmatische Basisqualifikation (Produktion & Rezeption)

« lexikalisch-semantische Basisqualifikation (Produktion & Rezeption)

« morphologisch-syntaktische Basisqualifikation (Produktion)

« literale Basisqualifikation (Produktion)
Die einzelnen Beobachtungsbereiche werden in Form von ,Kompetenzstufen” er-
fasst. Als besonders aussagekraftig erweist sich in Bezug auf den Spracherwerb die
Beobachtung morpho-syntaktischer Fahigkeiten. Die Rezeption geht im Spracher-
werb der Produktion voraus, weswegen die Bereiche z.T. getrennt erhoben werden.

Der USB DaZ ist kein Test, sondern ein Verfahren, mit dem der Sprachstand

von Schiilerinnen und Schiilern von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe 1 im
Rahmen des Regelunterrichts deskriptiv erfasst und im Hinblick auf die Erstellung
spezifischer Lernangebote nutzbar gemacht werden kann.

2. Projektbeschreibung und Methode der Evaluierung

Projektziel und -beschreibung

Wie im obigen Abschnitt ausfiihrlich dargelegt, ist in jedem Fach — so auch im Sa-
chunterricht — eine intensive Verflechtung von fachlichen Inhalten und Sprache
gegeben. Allerdings ,[...] ist das Ineinandergreifen von Sprach- und Sachlernen
historisch in der Institution Schule unsichtbar gemacht worden [...]“ (Quehl et
al, 2013, S.9). Ziel des Projektes ist es daher, den Studierenden der Primarstufe
exemplarisch die Verzahnung von Sprache mit fachlichen Inhalten zu verdeutli-
chen, und zwar im Sachunterrichtsbereich ,Gemeinschaft”. Die vier Bausteine des
Makro- und Mikroscaffolding: Bedarfsanalyse, Lernstandsanalyse, Unterrichtspla-
nung und Unterrichtsinteraktion (vgl. Gibbons, 2002; Gibbons, 2015) dienen als
Eckpfeiler des vorliegenden Pilotprojekts.

5 https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/erlaesse/usb_daz.html (10.9.2016) bzw. Von der Diagnose zur
Forderung USB DaZ. http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=332 (27.7.2016)
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GRUNDLAGEN. Zur Durchfithrung des Projektes wurden zundchst in zwei
zeitlich parallel angelegten Seminaren (4.Semester Primarstufenlehramt) fach-
bezogene Grundlagen erarbeitet. Auf der einen Seite ging es um die fachlichen
Inhalte des Sachunterrichtsbereichs ,Gemeinschaft” und deren didaktischen
Umsetzungsmoglichkeiten. Auf der anderen Seite wurden die Studierenden mit
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Grundlagen vertraut gemacht,
um im Anschluss das im Projekt verwendete Instrument der unterrichtsbeglei-
tenden Sprachstandsbeobachtung anwenden zu kénnen. Zusatzlich wurden die
Studierenden in das Konzept des Scaffoldings (siehe oben) eingefiihrt.

SCHULPRAKTISCHE UMSETZUNG. Im Anschluss an die Seminare wurde fir die
Studierenden eine schulpraktische Umsetzungsmaoglichkeit organisiert, die tiber
die ohnehin im Curriculum vorgeschriebene Schulpraxis hinausging. Der Transfer
in die Praxis gestaltete sich in drei Schritten.

Schritt1. Eine exemplarische unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobach-
tung (mindlich und schriftlich) wurde von Studierenden an einer involvierten
Grundschule (s.u.) durchgefiihrt. Die Auswertung dieser Beobachtung erfolgte
im Seminar mit fachlicher Begleitung. AnschlieBend wurde mit Unterstiitzung
der Seminarleiterinnen eine Sachunterrichtseinheit unter Beriicksichtigung der
Erkenntnisse aus der unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung geplant.

Schritt 2. Die in Schritt 1 mit besonderer Beriicksichtigung des Sprachstandes
der Kinder (2. bis 4. Schulstufe) geplante Sachunterrichtseinheit wurde an der
Grundschule durchgefiihrt.

Schritt 3. Im direkten Anschluss an Schritt 2 fiihrten eigens arrangierte Peer-Le-
arning-Settings (die Kinder der 2.bis 4.Schulstufe aus Schritt 2 trafen auf Kinder
aus Vorschulklassen bzw. der 1.Schulstufe) zu einer Intensivierung, indem die zu-
vor gelernten Inhalte an jiingere Schiilerinnen und Schiiler mit einem besonderen
Fokus auf die Sprache weitergegeben wurden.

EVALUIERUNG. Nach Abschluss der Lehrveranstaltungen (inklusive Durchfiih-
rung in der Schule) wurden die Lehrkrifte der involvierten Grundschule und die
Studierenden in Form von Fragebdgen um Feedback gebeten bzw. Reflexionsge-
sprache durchgefiihrt.

Durchfiihrung des Projektes

Das Projekt wurde mit Studierenden der Privaten Padagogischen Hochschule der
Diozese Linz in Oberosterreich und in Kooperation mit einer Linzer Grundschule
durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 222 Studierende des vierten Semesters des Pri-
marstufenlehramtes teil. Jeder Studentin bzw. jedem Studenten wurde zufallig ein
Kind einer Linzer Grundschule (2. bis 4. Schulstufe) zugeordnet. Alle teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler erhielten zunachst die Aufforderung, im vertrau-
ten Umfeld (Begleitung durch die gewohnte Lehrkraft) einen schriftlichen Text zu
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verfassen und einen kurzen Fragebogen zur Sprachbiographie auszufiillen. Dieser
schriftliche Teil der Sprachstandsbeobachtung wurde den Studierenden zur Ver-
fligung gestellt. Nach der intensiven Auseinandersetzung mit den schriftlichen
Produkten der Kinder besuchten die Studierenden ,ihre” Kinder in der Schule und
erhoben die restlichen Punkte des USB DaZ durch Beobachtungen im Plenum, in
Gruppen und in Einzelaktionen.

Wie zuvor bereits dargestellt, bestand die Aufgabe der Studierenden — nach
der Erhebung des Sprachstandes des korrespondierenden Kindes und neben der
Erarbeitung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte der Semi-
nare Deutsch und Sachunterricht — in der Gestaltung und Durchfiihrung einer
Unterrichtseinheit zu einem selbst gewdhlten Sachunterrichtsthema aus dem
Themenpool ,Gemeinschaft”. Dazu sollte die Unterrichtseinheit sowohl mit dem
Fokus auf die Sprache im Fach Sachunterricht und auf den individuellen Sprach-
stand des Kindes bezogen geplant werden. Konkret bedeutete das, die fach-
lich-sprachlichen Anforderungen des Themas auf die sprachlichen Moglichkeiten
des Kindes abzustimmen und auch zu tiberlegen, wo individuelle sprachliche For-
derung im Zuge des Fachunterrichts erfolgen kann. Der letzte Schritt umfasste
die Durchfiihrung des Peer-learning-settings, in dem Kinder ihr neu erworbenes
Wissen an jiingere Kinder weitergaben.

Methodik der Evaluierung

Die Evaluierung des Gesamtvorhabens erfolgte durch die exemplarische Analyse
der Sprachstandsbeobachtungen, Unterrichtsplanungen, Reflexionen der Stu-
dierenden sowie durch eine anonyme Fragebogenerhebung unter Studierenden
nach Abschluss des Projektes. Zusatzlich wurde das informelle Feedback durch
die Lehrkrafte der Linzer Grundschule, in der das Projekt durchgefiihrt wurde, be-
riicksichtigt. Die (auch durch die Datenmenge bedingte) tiberwiegend exemplari-
sche Auswertung dieser Pilotstudie soll in weiterer Folge der forschungsgeleiteten
Planung zukiinftiger Projekte dienen.

3. Ergebnisse

Exemplarische Analyse von Unterrichtsplanungen der Studierenden

Im folgenden Abschnitt werden einige Komponenten der Unterrichtsplanung
und deren Verkniipfung mit den Ergebnissen der Sprachstandsbeobachtung an-
hand einiger Beispiele von Studierenden exemplarisch vorgestellt. Ziel ist, fiir die-
se Pilotstudie festzustellen, welche Elemente der Sprachstandsbeobachtung und
sprachbewusster Unterrichtsplanung sich in den Produkten der Studierenden zei-
gen. An dieser Stelle wird explizit betont, dass es sich hierbei um kurze Analysen
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tatsachlicher Unterrichtsplanungen in einem Lernprozess handelt und nicht um
modellhafte, ,ideale Unterrichtsrezepte” — wie oben beschrieben, dient das die
Pilotstudie v.a. der Analyse der Umsetzungsmaoglichkeiten in die Praxis mit dem
Ziel, Verbesserungsmoglichkeiten in der Hochschuldidaktik festzustellen.®
Fiir die sprachsensible Planung des Sachunterrichts mit Fokus auf bildungs-

sprachliche Elemente wurde das vom Osterreichischen Sprachenzentrum (Fuchs et
al,, 2015) vorgestellte Planungsformular von Lehrenden der im vorgestellten Projekt
involvierten Seminare (Mdiller et al,, 2015) angepasst. Die vorgestellten Kategorien

« Inhaltlich-fachliche Ziele (die Inhalte aus dem Sachunterricht)

« Sprachliche Anforderungen, die sich aus den inhaltlich-fachlichen Zielen ergeben

« Sprachliche Ziele (Analyse der Schiilertexte und miindliche Sprachfahigkeit)

« Methoden und Aktivitdten

« Sprachunterstiitzende Mafinahmen

« Organisations- und Sozialformen

+ Reflexion
bildeten die Basis fiir das weitere Vorgehen.”

Blitzlicht 1: Sprachstandsbeobachtung

Die deskriptive Erfassung des Spracherwerbs durch ein Beobachtungsinstrument
wie die ,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweit-
sprache” ermoglicht den Blick auf alles, was ,schon da ist”, fiir das, was in Ansatzen
gelingt und was flr die nachste Zone der Entwicklung des einzelnen Kindes von
Bedeutung ist, durchaus auch im Sinne von Begabungsforderung.

In Bezug auf die Sprachstandsbeobachtung ist grundsatzlich festzuhalten,
dass das Instrument auf alle Kinder der Partnerschule angewendet wurde (siehe
oben). Dies hat zum einen pragmatische Griinde, denn so konnten alle Studieren-
de das Instrument kennenlernen und anwenden; die Vorgehensweise lasst sich
zudem durch die oft dhnlich verlaufenden Erwerbsprozesse in Deutsch als L1 und
Deutsch als L2 durchaus rechtfertigen. Zum anderen wird gerade durch diese Vor-
gehensweise in der zusammenschauenden Arbeit einer Lehrveranstaltungsgruppe
sichtbar, mit welcher Spannweite von Spracherwerbssituationen, -verlaufen und
Sprachstandsniveaus eine Lehrperson in einer einzigen Klasse konfrontiert wird.
Sichtbar wurde fiir die Studierenden auch, dass sich das Gesamtbild eines Schii-
lers, einer Schiilerin durch die Beobachtungen auf den verschiedenen sprachli-
chen Ebenen gut differenzieren lassen und dass die miindlichen und schriftlichen
Fahigkeiten nicht immer deckungsgleich sind.

6 Die Auswertung der Unterrichtsplanung erfolgt exemplarisch, gegeben ist eine relativ grofie Spannweite
von unterschiedlichen Planungen. Eine systematischere Untersuchung zum Zweck der Optimierung von
Ausbildungsprozessen wird fiir die Zukunft als wiinschenswert erachtet.

7 In Zukunft wird ein Ausbau der sprachbewussten Unterrichtsplanung auch in Richtung des Planungsras-
ters von Tajmel (vgl. Tajmel/Hage-Mead, 2017) angestrebt.
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Die Analysen der Studierenden wurden vielfach mit grofSer Akribie durch-
geflihrt: Der schriftliche Text wurde transkribiert und mit Zeilennummern ver-
sehen, sodann wurde der Text Satz fiir Satz im Hinblick auf die Kategorien des
USB DaZ ausgewertet. SchlieSlich wurden die Ergebnisse mit denen der miind-
lichen Sprachstandsbeobachtung verbunden. Das kleinschrittige Beobachten
eingeschriankter AuBerungsmengen und Textproduktionen konnte — wie auch
mit den Studierenden dezidiert besprochen wurde — nicht eine umfassende (fort-
laufende) Sprachstandsbeobachtung zum Ergebnis haben, sondern sollte v.a. die
Handhabung des USB DaZ vermitteln und die deskriptive, im Hinblick auf die
verschiedenen Erwerbsbereiche differenzierte Sicht auf ein Kind ermdoglichen, vgl.
folgende Beispiele von Ausschnitten aus einer abschliefienden Reflexion der STU-

DIERENDEN 1, die rechts von den Autorinnen analysiert wurden.

TABELLE 1. Beispiel abschliefsende Reflexion

STUDIERENDE 1

Analyse

Mir fiel auf, dass das Kind den Genitiv im
Sprachgebrauch nicht einsetzt [...]. Als ich
das Madchen gezielt danach fragte (,Wessen
Hund ist das?“) sah es mich verwirrt an und
meinte: ,Du meinst Von wem ist das der
Hund’, oder?”.

Auffallend war auch, dass das Kind Fragen,
die es nicht sicher beantworten konnte, ge-
schickt umging, indem es mich fragte, ob ich
denn liberhaupt die Antwort wisse.

Der Satzbau des Mddchens war voéllig in
Ordnung, nur bei der Phrase ,Das ist der
Bub, der den Boden kehrt” traten erhebliche
Schwierigkeiten auf, da das Madchen stets
sagte ,Das ist der Bub was den Boden kehrt".
Es kann naturlich sein, dass sie das zuhause
im Dialekt so gelernt hat.

Das Madchen kannte einige schwierigere
Ausdriicke wie zum Beispiel Worter wie
»Bucht” oder ,Sehne”. Das Wort ,Narkose”
konnte es jedoch nicht produktiv verwen-
den. Es verwendete stattdessen das Wort
»Schlafspritze”. Nach einer horerinitiierten
Korrektur gebrauchte sie das richtige Wort.

Reflexion miindliche/schriftliche Sprachver-
wendung (—> konzeptuelle Schriftlichkeit
ausbaufahig)

Wertschidtzende Beobachtung der prag-
matischen Fahigkeiten des Kindes, die aber
Lernbereiche nicht verdecken sollen.

Bestatigung der Beobachtung, dass ein
Lernbereich des Kindes in der konzeptuellen
Schriftlichkeit (BICS und CALP) liegen kdnn-
te; die Reflexion kann in eine Sprachreflexion
im Sinne einer innersprachlichen Mehrspra-
chigkeitsdidaktik (Standard- versus Dialekt-
grammatik) einflieflen.

Wiirdigung der semantischen Fahigkeiten des
Kindes und Wahrnehmung der Fahigkeit, auf
Modellierung zu reagieren.

Trotz der Limitation der untersuchten AufSerungsmengen der Kinder wurden die
Ergebnisse, wo immer sinnvoll moglich, fiir die Unterrichtsplanung eingesetzt, wie
2.B. im folgenden Beispiel von STUDIERENDE s;:
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Sprachstandsbeobachtung: Bub, 11 Jahre alt, Muttersprache Rumanisch

Ermittelter Lernbereich: Genus und Genuskonkordanz (einen Baby Reh, ein Ge-
riusch, den sie...)

Thema Sachunterricht: ,Gemeinde” — Gestaltung eines Gesellschaftsspiels ,Durch
unsere Gemeinde” (Wiirfelspiel) mit einem Aufgabenfeld ,Fallkarten”: z.B. Der et-
was kleinere Schreibtisch gehdrt dem Sekretdir.

Mit den Sprachkartchen ,Konjunktionen” wurden von STUDIERENDE 1 ebenfalls
die Ergebnisse der Sprachstandsuntersuchung bertiicksichtigt (Zone der nichsten
Entwicklung):

Auflerdem unterstiitzen wir die Kinder durch weitere Kartchen bei der Satzbil-
dung. Die Kinder sollen drei wichtige Eigenschaften eines Freundes suchen und
diese miteinander verbinden. Um Konjunktionen anzubieten, schreiben wir einige
Konjunktionen auf Kartchen.

Wiinschenswert ware der fortlaufende Einsatz des Instruments im gesamten Stu-
dium mit einer Ausdehnung auf eine Gruppe von Schiiler/innen und Schiilern,
um Anwendungsroutine zu entwickeln, die sich erfahrungsgemafd mit fortlaufen-
der Beschaftigung gut herstellen lasst.

Blitzlicht 2: Sprachliche Anforderungen

Im folgenden Beispiel wurden zentrale Worter des Buches ,,Der Regenbogenfisch®
ermittelt, die zu den sprachlichen Anforderungen gehdren, wenn das Buch im
Unterricht eingesetzt wird. Um die Worter ermitteln zu konnen, muss der Wort-
schatz auf der Metaebene reflektiert werden, und zwar nicht nur im Hinblick auf
den erwartbaren Bekanntheitsgrad der Worter (Grund- oder Aufbauwortschatz),
sondern auch im Hinblick auf morphologische Aspekte. Beispiel: Studierende 1:
Zum Thema Freunde - ,der Regenbogenfisch”

Fachvokabular: Oktopus, Schuppen, Ozean, Schuppenkleid, schillerte, glitt, Korallen-
riff, Seestern, Tintenfisch, Tintenwolke, Glitzerschuppe, sorgféltig blubberte, iibermii-
tig umringt, vergniigt®

8 Pfister, Marcus (2012): Der Regenbogenfisch. Ellermann.

9 In Bezug auf die sprachlichen Anforderungen wurden von den Studierenden z.T. Wortformen (und keine
Lemmata) ermittelt — dies wurde im Hinblick auf das Ziel der Unterrichtsplanung (keine sprachwissen-
schaftliche Analyse) als tolerierbar erachtet.
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Zurecht wurden hier in Bezug auf das Fachvokabular nicht nur (zusammenge-
setzte) Nomina ermittelt, die als Fachvokabular im engeren Sinn bezeichnet werden
konnen (z.B. Oktopus, Ozean, Schuppe, Korallenriff), sondern auch kreative (spontane)
Kompositionsbildungen wie Glitzerschuppe. Dies erscheint aufgrund der Kompeten-
zen, die ein Kind fiir das Verstandnis von o.g. Wortbildungen braucht, angemessen.

Was muss ein Kind in Bezug auf ein Determinativkompositum wie Schup-
penkleid sprachlich konnen, um das Wort verstehen zu kénnen? Zunachst muss
die Bedeutung der beiden Konstituenten bekannt sein (Schuppe, Kleid). In diesem
Fall wird der Unterschied zwischen Alltags- und Bildungssprache besonders gut er-
sichtlich, denn das Lexem Kleid wird alltagssprachlich zur Bezeichnung eines Klei-
dungsstiickes eingesetzt, wahrend hier das Lexem Kleid eine bildungssprachliche
bzw. fachsprachliche Bedeutung tragt und das Gefieder/Fell eines Tieres meint (vgl.
z.B. Wabhrig, 1997, S.735). Gleichzeitig konnte argumentiert werden, dass zusatzlich
eine Bedeutungsiibertragung stattfindet, da das Wort Schuppenkleid (im Gegen-
satz etwa zu Federkleid) nicht lexikalisiert ist. Diese Ubertragung muss jedoch nicht
zwangslaufig hergestellt werden, denkbar ist auch ein metaphorisches Verstandnis
von Kleid fiir eine Haut bzw. allgemein eine Hiille.

Die Leistung liegt im Hinblick auf Komposita auch in den Strategien zur Be-
deutungserschliefung durch ,Auflosung” des Kompositums (verschrankt mit der
Bedeutungserweiterung einer der beteiligten Komponenten: in Schuppenkleid —>
erste Konstituente = Nomen; zweite Konstituente = Nomen; aufgelost als: das Kleid
aus Schuppen (vs. z.B.: Glitzerschuppe —> erste Konstituente = Verb; zweite Konstitu-
ente = Nomen; aufgelGst als: die Schuppe, die glitzert).

Wenig bekannte Adjektive wie sorgfdltig und Verben (besonders da im Prite-
ritum) wurden ebenfalls korrekt zu den besonderen sprachlichen Anforderungen
gezihlt.

Einige Studierende haben diese Auswahl auch metasprachlich begleitet, indem z.B.
STUDIERENDE 2 bei den ermittelten Komposita die Kennzeichnung ,nominale Zu-
sammensetzungen” beigefiigt haben. Beispiel: STUDIERENDE 2a: Thema Kinderrechte

Fachvokabular: die Kinderrechte, die Kindersuchmaschine, die Entwicklungslénder,
das Ubereinkommen, die Grundlage, die Gleichbehandlung, die Privatsphdre (nomi-
nale Zusammensetzungen), der Vertrag, die Konvention, das Lexikon |[...]

Weiters wurden Phrasen ermittelt, mit denen iber Kinderrechte gesprochen
werden kann, der Einsatz der Phrasen bedingt grammatisches Wissen, z.B. iiber
die Rektion von Prapositionen (das Recht auf; auf regiert eine Nominalphrase im
Akkusativ) oder tiber die Wortstellung in Gliedsatzen (Verbendstellung). Beispiel:
STUDIERENDE 2b: Thema Kinderrechte

Phrasen: Das Recht auf ... Wir wiirden bestimmen, dass ...
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Des Weiteren wurden sprachliche Strategien definiert, die fiir die Behandlung des
Themas Kinderrechte als nétig erachtet wurden. Eine wesentliche (Sprach-)Lern-
strategie wird mit ,Vokabeln identifizieren” angesprochen — wie gehe ich mit un-
bekannten Wortern um und wie kann ich mir diese erarbeiten (z.B. mit Kindern
ein Fachlexikon erstellen). Beispiel: STUDIERENDE 2c: Thema Kinderrechte

~Vokabeln” identifizieren: die Entwicklungsldnder, die Konvention, der Vertrag die
Diskriminierung;

Die kurze Analyse zeigt, dass die Definition der sprachlichen Anforderungen die
sprachlichen Inhalte und Beziige der Lerninhalte offenlegt und damit implizit
die darauffolgenden Schritte unterrichtlichen Handelns leitet. Dabei muss kei-
neswegs jedes einzelne Wort durch die Lehrperson wie oben im Detail analysiert
werden, aber es muss die Kompetenz erarbeitet werden, die sprachlichen Anfor-
derungen zu definieren und in ihrer Schwierigkeit einschitzen zu kdnnen. Eine
weitere Systematisierung dieses wesentlichen Ausbildungsschrittes konnte durch
die Arbeit mit Operatoren (Brandt/Gogolin, 2016) und mit Schlisselwortern (Ta-
jmel/Hagi-Mead, 2017) erreicht werden.

Blitzlicht 3: Methoden/Aktivititen und sprachunterstiitzende Malnahmen

Am folgenden Beispiel wird deutlich, wie Studierende ihre Methoden und Ak-
tivitaiten im Kontext des Konzeptes des sprachbewussten Unterrichts planten:
Die Vorgabe ,vom Miindlichen zum Schriftlichen” (vgl. auch ,mode continuum”
Quehl/Trapp, 2013, S. 43) ist sichtbar umgesetzt — das Vorwissen wird mit geeigne-
ten Techniken (Brainstorming) aktiviert, die miindlichen Aktivierung der Kinder
erfolgt durch die gemeinsame Gestaltung einer Mindmap; das Kénnen der Kinder
wird berlicksichtigt, indem der vorhandene Wortschatz gewtirdigt wird. Auch die
Visualisierung des Themas ,Notruf absetzen” mit Hilfe eines Ablaufdiagramms
und seiner Verbalisierung mit anschliefSender schauspielerischer Umsetzung stellt
eine gelungene Verkniipfung von sprachlichem und sachlichem Wissen dar und
ermoglicht die Integration des Wissens ins Konnen.

Einstieg in das Thema Feuerwehr, Polizei und Rettung: Zu Beginn kann mit den Kin-
dern ein Brainstorming gemacht werden, um herauszufinden, welches Vorwissen
sie zu diesen Themen haben und welches Fachvokabular sie dazu schon besitzen.
Dazu kdénnte gemeinsam eine Mindmap angefertigt werden.

Notruf absetzen: Zuerst wird besprochen, was ein Notruf ist und dessen oft lebens-
wichtige Bedeutung wird geklart. Gemeinsam wird der Ablauf, Schritt fiir Schritt,
anhand eines Ablaufdiagrammes, besprochen.
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Anschlieend wird ein richtiger Notruf ,,durchgespielt”. Jeweils ein Kind kann sich
ein Kirtchen mit einem Vorfall auswihlen (Feuerwehr, Rettung, Polizei) und den
Notruf mit einem zweiten Kind schauspielerisch durchfiihren. Sie kénnen sich spa-
ter jedoch auch selbst einen Notfall ausdenken und diesen durchspielen.

(Studierende 3, Hervorhebung durch die Autorinnen)

Auch bei der Erarbeitung des Themas ,Freundschaft” wurde auf die Verkniipfung
von visuellen mit sprachlichen Elementen geachtet (Bsp. STUDIERENDE 1)

Um sicherzugehen, dass die Kinder die vorkommenden Warter, wie z.B. Oktopus
verstehen, bringen wir einige Bilder mit. Zur visuellen Veranschaulichung der Ge-
schichte zeigen wir den Kindern stets die im Buch dargestellten Bilder.

Auf3erdem wird in der Mitte des Tisches wahrend des Vorlesens ein passendes Bild
zur Geschichte entstehen. Diese grafische Darstellungshilfe soll das Verstehen des
Inhaltes sicherstellen und motivierend wirken.

Wir versuchen, den Wortschatz der Kinder zu erweitern, indem wir auf Kartchen
Eigenschaften eines Freundes schreiben, die den Kindern vermutlich weniger be-
kannt sind (z.B. verantwortungsbewusst).

Die Entwicklung des sprachbewussten Unterrichtsmaterials insgesamt zeigt re-
lativ grofSe qualitative Unterschiede, die unseres Erachtens auf die zugrundelie-
gende Eigenkompetenz und Durchdringung des Themas zurlickzufiithren sind.
Hier ware einerseits eine Verstarkung des ,Lernen am Modell“ wiinschenswert
(sprachbewussten Unterricht auch in grofSeren Zusammenhangen sichtbar wer-
den lassen), andererseits zeigt sich hier die Notwendigkeit, die Inhalte im Studium
noch starker aufbauend und vernetzt zu verankern.

Ergebnisse des Fragebogens

Nach der Durchfiihrung des Projektes wurden alle Studierende (N=222) mittels
eines Fragebogens (N=135, Ricklaufquote 61%) in unterschiedlichen Kategorien
anonym befragt. Mit dem Fragebogen wurde u.a. erhoben, welche Inhalte z.B. im
Hinblick auf den USB DaZ fiir die Studierenden neu waren, wie die Schwierigkeit
von USB DaZ und Unterrichtsplanung eingeschatzt wurden und wie die Studie-
renden ihren Lernzuwachs einschitzten. Zentrale Ergebnisse werden im Folgen-
den prasentiert.
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Zunachst wurden die Studierenden um ihre Einschatzung verschiedener Einsatz-
bereiche bzw. Aspekte des USB DaZ gebeten. Die in der Abb. 1 dargestellten Be-
griffe zur unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung werden hier ndher
erlautert. Die Angaben in Klammern geben jeweils den erreichten Prozentsatz fiir
den Bereich ,sehr gut/gut” an:
« Inwieweit bietet das verwendete Instrument die Moglichkeit zu differenzier-
tem Korrekturverhalten? (60%)
« Besteht die Moglichkeit zu wertschatzendem Feedback? (59%)
« Wie hoch wird die Relevanz fiir die Planung einer individuellen Férderung ein-
geschatzt? (63%)
« Ist der USB DaZ relevant fiir die Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten
eines Kindes? (74%)
« Wie wird die Einsatzfihigkeit im Unterricht gesehen? (50%)
« Wie hoch ist die Praktikabilitit? (53%)
« Ist das Instrument verstandlich genug aufbereitet? (67%)

ABBILDUNG 1. Darstellung der Ergebnisse zu grundlegenden Themen des Fragebogens (N = 135)

Mégl./diff. Korrektur
Mogl./wertschitzend. Feedback
Relevanz/Planung Férderung
Relevanz/Einschatzung sprachl. Fahigkeit
Einsatzfahig/Unterricht

Praktikabilitat

Beurteilungskategorien

Verstandlichkeit

T T T T T T

0 20 40 60 80 100 120 140
Anzahl der Studierenden

M sehrgut/gut  mmittel m eher schlecht/schlecht

Ein weiterer Teil der Befragung erhebt den Schwierigkeitsgrad, sich die einzelnen
Bereiche des USB DaZ (aus Sicht der/des Studierenden) zu erarbeiten und diese
im Anschluss in der Schule anhand miindlicher und schriftlicher AufSerungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten. Die Ergebnisse sind in Abb. 2 dargestellt.
Dabei zeigt sich, dass die Beobachtung insgesamt als schwerer erlebt wird als die
Erarbeitung (abgesehen vom Bereich ,Wortschatz”, dies konnte durch Hinweise
auf ,Referenzwortschatzbereiche” von Seiten USB DaZ erleichtert werden). Die
gute Selbsteinschatzung im Bereich der Morphosyntax kann im Hinblick auf die
tatsachlichen Analysen nicht immer bestatigt werden, was auf die Notwendigkeit
fortlaufender Schulung bzw. Anwendung mit Kontrolle hinweist.
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ABBILDUNG 2. Schwierigkeitsgrad der Bereiche des USB DaZ von 1 (sehr leicht) bis 5 (sehr
schwer) (N = 135)

Orthografie BEE

Textkompetenz (schriftlich) — Primarstufe RERREI

Strategien ™
Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit
Wortschatz — Primarstufe
Aussageverbindungen

Nomen: Realisierung von Subjekten und... \

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen \
Verb: Verbformen

1,0 1,5 20 25 30 35 40 45 50
Einschatzung des Schwierigkeitsgrades

Bereiche USB Daz

M Bereiche beobachten M Bereiche erarbeiten

Um den personlichen Lernzuwachs der Studierenden (s. Abb.3) zu erheben, wur-
de Unterkategorien eingefiihrt, die helfen sollen, den individuellen Lernprozess
deutlicher sichtbar zu machen.
« Thema Sachunterricht: Themen des Sachunterrichts (insbesondere das eigene
Thema)
« Planung sprachsensibler Unterricht: Die Planung von sprachsensiblem Unterricht
« Ableitung Sprachliche Forderung: Die Ableitung von Sprachférderung aus Be-
obachtung
« Konkrete Beobachtung mit USB DaZ: Konkrete schriftliche und miindliche Be-
obachtung eines Kin-des
« Handhabung USB DaZ: Handhabung des Beobachtungsinstruments USB DaZ
« Grundlagen sprachsensibler U.: Theoretische Grundlagen Sprachsensibler Un-
terricht und USB DaZ
« Sprachliche Grundlagen: Sprachliche Grundlagen (Grammatik, Pragmatik, Se-
mantik, ...)

ABBILDUNG 3. Personlicher Lernzuwachs der Studierenden (N = 135)

Thema SU

Grundlagen sprachsensibler U.
Handhabung USB DaZ
Beobachtung mit USB Daz

\
sprachliche Grundlagen [
|
[

Ableitung Sprachliche Forderung |

Planung sprachs. U. |

F T T T T T T

Lernzuwachs in den Bereichen

0 20 40 60 80 100 120 140
Anzahl der Studierenden

B sehr hoch/hoch B mittel M niedrig/s. niedrig
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Ein hoher personlicher Lernzuwachs muss nicht unbedingt bedeuten, dass die
Studierenden das Erlernte auch spater im Beruf umsetzen werden (bzw. dies be-
absichtigen). Daher wurde dieser Aspekt gezielt erhoben. Dabei gliederte sich die
Befragung in die drei unten stehenden Bereiche und zeigt, dass das Instrument
auch in der praktizierten Verbindung mit sprachbewusstem Unterricht auf hohe
Zustimmung seitens der Studierenden stof3t.

« Verwendung: Wiirden Sie aus heutiger Sicht den USB DaZ spater im Beruf nut-
zen, um sprachsensiblen Unterricht durchzufiihren?

« Relevanz: Wie relevant ist die Planung von sprachsensiblem Unterricht fiir den
Beruf?

« Praxisnahe: Wie praxisorientiert ist die im Projekt gewahlte Vorgehensweise?

ABBILDUNG 4. Verkntipfung mit dem zukiinftigen Beruf (N = 135)

S Verwendung
g" Relevanz M sehr hoch/hoch
E Praxisndhe H mittel
0% 20%  40%  60%  s0%  loow " Miedrig/sehr niedrig

Anteile in %

Ergebnisse Lehrer/innenfeedback

Wiéhrend die Studierenden mit den Kindern die vorbereiteten Sachunterrichts-
einheiten bearbeiteten, konnten die Lehrerinnen und Lehrer, die sonst die Kinder
begleiten, den Unterrichtsverlauf beobachten. Diese wurden im Anschluss um ein
kurzes Feedback gebeten. Die Riickmeldungen kénnen folgendermafien zusam-
mengefasst werden:
« sehr oft wurde die Maoglichkeit begriift, einen anderen Blickwinkel einneh-
men zu kdnnen
« oft wurden die Kinder ganz anders erlebt als in der Klassensituation (,Dauer-
plauderer sind ruhig, stillere Kinder tolle Erklarer”)
« interessante Themen
« Peerlernen flihrte zu mehr Aufmerksambkeit
« gut organisiert
« Peers lernten bei jeder Gruppe dazu
« Peers von Studenten/innen gut unterstiitzt
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4. Diskussion

Das vorgestellte Pilotprojekt verfolgt das Ziel, Studierende in enger Zusammenar-
beit der Facher Deutsch und Sachunterricht an das Thema des sprachsensiblen Un-
terrichts heranzufithren und praktisch erproben zu lassen, und zwar beginnend mit
einer Sprachstandsbeobachtung. Die Analyse des Projekts dient der hochschuldi-
daktischen Weiterentwicklung unseres Hauses und der weiteren Implementierung
des sprachbewussten Unterrichts. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es
grundsatzlich gelungen ist, den grof3en Bogen der sprachlichen Bildung in der Aus-
bildung Uber die Facher Sachunterricht und Deutsch zu spannen — und zwar aus-
gehend von den Grundlagen bis hin zur praktischen Erprobung in einer konkreten
Unterrichtssituation. Die Evaluierungsergebnisse belegen den Wissenszuwachs in
den unterschiedlichen Lern- und Arbeitsbereichen. Der grofde Lernschritt im Hin-
blick auf das Instrument der Sprachstandsbeobachtung lasst sich aus den Ergeb-
nissen der Fragebogenerhebung ableiten: Wahrend die Mehrheit der Studierenden
(80%) (wenig liberraschend) den USB DaZ vor dem Seminar noch nicht gekannt
hatte, und 42% der Studierenden auch mit den Begriffen des USB DaZ wenig bis
gar nicht vertraut waren, wiirden ihn 67% der Studierenden aus heutiger Sicht im
Berufsleben einsetzen. Sprachstandsdiagnostik wird zwar als sehr aufwandig erlebt,
ihre Relevanz wird aber erkannt. Fiir 74% der Befragten ist das verwendete Instru-
ment sogar sehr relevant fiir die Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten eines
Kindes. Es wird klar, dass die Erarbeitung der fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Inhalte und die Ubersetzung der Inhalte in den sprachbewussten Unterricht
von den Studierenden als bedeutsam empfunden wird. Die meisten Studierenden
hatten lediglich leichte bis mittlere Schwierigkeiten bei der Erarbeitung des USB
DaZ, was fiir die Angemessenheit des Instruments in dieser Phase der Ausbildung
spricht. Jedoch gibt es in der konkreten Bearbeitung/Ausfithrung des USB DaZ noch
Unsicherheiten. Zusatzlich wird ersichtlich, dass die Erarbeitung des Beobachtungs-
instrumentes fir die Studierenden meist etwas besser gelang als die Umsetzung
in der Schule, dieser sollte unseres Erachtens mehr Zeit und Gelegenheit einge-
raumt werden. Wesentlich ist, in Zukunft einen guten Aufbau der Inhalte in den
unterschiedlichen Studienphasen sicherzustellen, sodass bei der Anwendung in der
Schule ein routinierter Zugriff auf die einzelnen Themen und Techniken und damit
ein sicherer Umgang mit den sprachlichen Inhalten in allen Fichern gelingt. Mit
anderen Worten: Der fachlichen Verankerung der Inhalte (z.B. Grammatik, sprach-
bewusste Unterrichtsplanung) muss grof3ere Bedeutung beigemessen werden, da
ohne diese Eigenkompetenz das Angebot der sprachlichen Bildung (inkl. Diagnos-
tik) nicht angemessen gestellt werden kann. Wir erachten ferner den fortlaufenden
fachiibergreifenden Austausch (auch mit der Schulpraxis) als dufSerst wichtig, um —
neben den Elementen des Makroscaffolding — Methoden des Mikroscaffoldings in
der Schule von Anfang an bewusst zu erleben und deren Anwendung zu (iben. Die
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Machbarkeit wird wesentlich durch den Aufwand bestimmt und so scheint es hier
wiinschenswert zu sein, z.B. durch ein geeignetes elektronisches Tool die Erfassung
und Auswertung der Sprachstandsbeobachtungen zu erleichtern. Ferner erachten
wir fachspezifische sowie fachiibergreifende Forschung im Hinblick auf sprachliche
Strukturen von Unterrichtsmaterial bzw. Themen in grofieren Ziigen (bezogen auf
grofSere Unterrichtssequenzen (Lehrplane, Lehrwerke, Jahresplanungen usw.) als
unabdingbar (vgl. z.B. auch Liitke, 2013, S.110). Die Ergebnisse dieser Pilotstudie stit-
zen ebenfalls den Ruf nach einer effektiven curricularen Verankerung der durchge-
henden sprachlichen Bildung (vgl. Bockmann 2017).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die individualisierte Be-
treuung von Kindern auf der Ebene der Sprache neben geeigneten Rahmenbe-
dingungen ein hohes Maf3 an Fachwissen, Anwendungsroutine und Engagement
auf Seiten der Lehrpersonen bedingt. Wenn wir es fiir wiinschenswert erachten,
sprachforderlichen Unterricht in allen Schulstufen und in allen Fichern anzubie-
ten, muss unser Augenmerk auf der Qualifizierung von Lehrpersonen fiir diese
Art des Unterrichtens und des Selbstverstandnisses der Lehrpersonen liegen, dies
betrifft sowohl die Sprachbewusstheit von Lehrpersonen (vgl. Tajmel/H&gi-Mead,
2017) als auch deren Anwendungskompetenz. In diesem Sinn miissen wir sprach-
liche Bildung auch unseren Studierenden transparent machen und diesen roten
Faden in der Hochschuldidaktik konsequent verfolgen.
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Aufgrund der Entwicklungslinie der Bildungsbeteiligung von Schiiler/-innen anderer
Erstsprachen als Deutsch in Volksschulen (BMB, 2017) und der Positionierung von
Deutsch als zentraler Unterrichtssprache im osterreichischen Bildungssystem kann
der Professionalisierung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) eine steigende Bedeu-
tung zugesprochen werden, d.h. unterschiedliche Erstsprachen an Volksschulen sind
mehr Regel- als Sonderfall. In dieser Pilotstudie wird der Frage nachgegangen, was Leh-
rer/-innenbildung fiir die Umsetzung eines diversitatssensiblen inklusiven Unterrichts
im Bereich DaZ beitragen kann. Dabei werden im Rahmen einer Lehrveranstaltung
mit Fokus auf DaZ zu Beginn und am Ende eines Semesters (Sprach-)Einstellungen der
Studierenden erhoben, um daraus erste Erkenntnisse fir die Weiterentwicklung der
Hochschullehre im Bereich DaZ abzuleiten. Es wird vorgeschlagen, durch theorieba-
sierte reflexive Auseinandersetzung eine differenzierte Sicht auf DaZ anzuregen und
dies als Professionalisierungsmaglichkeit zu nutzen.

Schliisselworter: Deutsch als Zweitsprache, Sprachbewusstheit, Diversitdt,
Lehrer/-innenbildung

1. Einleitung

Auf die Frage, welche Gedanken und Gefiihle mit dem Unterrichten von Deutsch
als Zweitsprache-Sprechenden verbunden werden, antworten Lehramtsstudie-
rende: ,Angst, ob ich dem gewachsen bin, aber auch ein grofies Interesse”, ,Angst,
weil ich ihnen nicht so gut helfen kann, weil sie mich nicht verstehen; Mut, etwas
Neues zu machen, sich personlich verandern”. Am Ende der Lehrveranstaltungen
reflektieren zwei Studierende in einer Mindmap ber ,Deutsch als Zweitsprache
lehren und lernen”: ,Offenheit und wertschatzender Umgang der Lehrperson mit
dem Thema, Mehrsprachigkeit, ,explizite Forderung; Praxis-Methoden; mehr
Fachwissen und Ubung” und ,gezielte Forderung durch genaue Beobachtung
(Verfahren zur Forderung)”. Die genannten Beispiele deuten bereits den Span-
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nungsbogen an, in dem sich Lehrer/-innen im Studium bzw. in ihrem spateren
Beruf sehen: Es geht um (ambivalente) Gefiihle, Einstellungen, Werte, u.a. im Zu-
sammenhang mit Didaktik und Methodik. In diesem Kontext ist der Ausbau von
Wissen und Handlungskompetenz im DaZ-Bereich um die Thematisierung von
Emotionen und Einstellungen zu erweitern. Im vorliegenden Beitrag wird der zen-
tralen Frage nach der Auseinandersetzung mit Spracheinstellungen nachgegan-
gen, um Ansatze einer lernforderlichen und diversitdtssensiblen Implementierung
von Deutsch als Zweitsprache (in der Folge: DaZ) im Rahmen eines inklusiven Un-
terrichts in der Primarstufe gestalten zu kdnnen. (Sprach-)Einstellungen konnen
grundsatzlich als Dispositionen, positiv oder negativ auf eine Klasse von Objekten
zu reagieren, aufgefasst werden (Garrett et al., 2003, S.3):

,We take it as axiomatic, then, that an attitude is an evaluative orientation to a
social object of some sort, but that, being a ‘disposition an attitude is at least po-
tentially an evaluative stance that is sufficiently stable to allow it to be identified
and in some sense measured.” (Garrett et al. 2003, S. 3)

Spracheinstellungen haben kognitive, affektive und behaviorale Anteile und
konnen u.a. mit direkten Methoden wie Befragungen erfasst werden. Sprachen,
Sprachformen, Varianten und Stile kénnen Uberzeugungen beziiglichen eines
Sprechers, einer Sprecherin auslosen und zu Annahmen (ber Eigenschaften die-
ser Sprecher fiihren. Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive erfiillen Einstellun-
gen (,language attitudes”) bestimmte Funktionen: Auf individueller Ebene die-
nen sie der Ordnung der komplexen sozialen Welt und auf einer tibergeordneten
(gruppentibergreifenden) Ebene konnen sie einerseits sozial-erklarende und an-
dererseits sozial-differenzierende Funktion (ibernehmen (Garrett 2003, S.3).

Die Frage nach der Professionalisierung des Bereichs Deutsch als Zweitspra-
che im Sinne von u.a. ,Reflexion beruflicher Handlungsentscheidungen vor dem
Hintergrund hoher ethischer Standards” (Esslinger-Hinz & Sliwka, 2011, S.30) ldsst
sich, je nach Zielsetzung, aus unterschiedlichen Positionen betrachten. Die vorlie-
gende Pilotstudie verfolgt neben der Klarung methodischer Fragen fiir zukiinftige
Untersuchungen das Ziel, zur Entwicklung eines diversitatssensiblen inklusiven
Unterrichts im Bereich DaZ durch ein entsprechendes Angebot in der Lehrer/-in-
nenbildung beizutragen, und zwar sowohl aus linguistischer als auch aus diversi-
tatsbasierter padagogischer Perspektive.

Fiir den interdisziplindren Blick auf DaZ im schulischen Kontext wird ver-
sucht, zum einen aus linguistischer Perspektive den Bezug zu Sprache sowie zum
Sprachbewusstsein von Lehrpersonen herzustellen. Ferner werden diversitats-
orientierte Ansitze einer Implementierung von DaZ in der Schule dargestellt
und damit verbundene Einstellungen auf Schiiler/-innen anderer Erstsprachen
als Deutsch herausgearbeitet. Im Anschluss werden erste Ergebnisse der Pilotstu-
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die diskutiert und weitere Entwicklungsmoglichkeiten des Lehrveranstaltungs-
konzeptes definiert.

2. Theoretischer Rahmen

Der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache wurde in den Lehrplan als Zusatz
»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache” auf-
genommen (BMB, 2016, S.7) und ist als , Differenzierungshilfe fiir einen Unterricht
zu verstehen, der sich immer auch an den Lernzielen und Vermittlungsformen
des allgemeinen Lehrplans fiir Deutsch orientiert” (ebd.). Dabei wird auf den Ler-
nerfolg beim Zweitspracherwerb explizit im Zusammenhang mit der Notwendig-
keit einer ,sozialen Eingliederung” der Kinder in den Klassenverband hingewie-
sen (ebd, S.15). Diese Sicht spricht die Implementierung und Gestaltung eines
inklusiven DaZ-Unterrichts an. Angekniipft wird an dieser Stelle an Konzepte von
Diversitat im padagogischen Kontext, um kritisch zu tiberpriifen, ob und unter
welchen Voraussetzungen ein integrativer diversitatssensibler DaZ-Unterricht
gelingen kann. Aus linguistischer Sicht wird auf Sprache im Zusammenhang mit
dem Sprachbewusstsein von angehenden Lehrpersonen eingegangen.

DaZ im Kontext von Diversitat

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema Deutsch als Zweitspra-
che in der Lehrerbildung hat aufgrund der hohen Aktualitdat des Themas und der
Implementierung neuerer didaktischer Ansatze (vgl. sprachsensibler Unterricht) in
den letzten Jahren deutlich zugenommen (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2017). Neben
der Analyse institutioneller und curricularer Gegebenheiten (z.B. auch in der Schul-
praxis, in einzelnen Lehrveranstaltungen) werden auch Wissen und Perspektiven
von Studierenden im Hinblick auf das Thema Deutsch als Zweitsprache analysiert
(vgl. GriefShaber, 2017; Doll, Hagi-Mead, & Settinieri, 2017). Wesentlich ist in diesem
Zusammenhang aber auch die Frage nach dem Zusammenspiel von Deutsch als
Zweitsprache und Inklusion (vgl. Riemer, 2017). Walgenbach (2014) ortet im er-
ziehungswissenschaftlichen Bereich zwei unterschiedliche Ansatze von Diversitat
bzw. Diversity: (a) affirmative Diversity-Management-Ansitze und (b) machtkriti-
sche Diversity-Ansatze. Ansatze des Diversity-Managements folgen einer 6kologi-
schen Logik der Ressourcenorientierung und Nutzenbringung durch Vielfalt (vgl.
Emmerich & Hormel, 2013, S. 204-206). Machtkritische Diversity-Ansatze stellen
Differenz und Konstruktion von Differenz in den Mittelpunkt der Auseinander-
setzung mit Unterschieden und Verschiedenheit und fokussieren den hegemoni-
alen Umgang mit und die Herstellung von Verschiedenheit auch durch strukturel-
le Bedingungen. In Bezug auf den Umgang mit Schiiler/-innen unterschiedlicher
Erstsprachen werden entsprechend affirmativen Diversity-Management-Ansatzen
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mehrsprachige Lerngruppen als Ressourcen betrachtet und die Sprachenvielfalt als
Bereicherung fiir individuelle Lernprozesse wahrgenommen. Im Zusammenhang
mit machtkritischen Diversity-Ansitzen kann mit Mecheril (2008, S.1-2) argu-
mentiert werden, dass durch hergestellte bzw. konstruierte Differenzordnungen
Realitaten ,erfahren, begriffen und verstanden” werden. Diese Realititen werden
als Norm(alitat)en verstanden, in denen Differenzen gefestigt bzw. reproduziert
werden. Dieses Doing Difference (vgl. Hirschauer, 2014) wird auch in der Gestal-
tung padagogischer Settings und Kontexte praktiziert, wie in Folge am Beispiel von
DaZ gezeigt werden kann.

Walgenbach (2014, S.106) betont, dass sich die von ihr identifizierten zwei Rich-
tungen von Diversitat nicht als gegensatzlich beschreiben lassen, sondern sich ge-
genseitig inspirieren und folgende Gemeinsamkeiten fiir einen Definitionsversuch
fur Diversity ableitbar sind: (1) Wertschatzung sozialer Gruppenmerkmale bzw.
-identitaten, (b) Diversity-Merkmale als positive Ressource, (c) Anerkennung der
Vielfalt und (d) positiver Umgang mit Verschiedenheit und Entwicklung von Di-
versity-Kompetenz als padagogisches Ziel. Verschiedenheit im Sinne von Diversitat
ist durch das Prinzip der ,Wertschiatzung sozialer Gruppenmerkmale und -identi-
taten” (Walgenbach, 2014, S. 92) positiv bewertet und somit kein neutraler Begriff.
Verschiedenheit wird als Bereicherung interpretiert und wahrgenommen. Eine An-
erkennung von Unterschieden festigt aber auch eben diese, z.B. dann, wenn von
Schiilerinnen und Schiilern mit bzw. ohne Migrationshintergrund die Rede ist oder
von Schiilerinnen und Schiilern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Ent-
sprechend Emmerich & Hormel (2013, S.161) kann die Implementierung von DaZ
als institutionelle Bedingung padagogischer Differenzierung” beschrieben werden.
Dennoch wird, wie eingangs im Zusammenhang mit DaZ im Lehrplan erwahnt,
sprachliche Heterogenitat in Lerngruppen als lernforderliche Bedingung und Vor-
aussetzung fiir den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache beschrieben. Daraus lasst
sich ableiten, dass die Implementierung von DaZ in schulische und unterrichtliche
Strukturen im Spannungsfeld zwischen Inklusion und Differenzierung zu beschrei-
ben ist und damit Ambivalenzen des Unterscheidens in ein ,Wir“ und ,Andere” an
der Differenzlinie ,Sprache” im Sinne des ,Doing Differences” (Hirschauer, 2012) zu
reflektieren sind. Nach Arens et al. (2013, S. 13) kann das dann zu einem Unbehagen
flihren, wenn der Andere als ,defizitir Anderer” wahrgenommen wird und in der
Konsequenz versucht wird, die Differenz auszublenden. Eine defizitire Adressie-
rung von Schiiler/-innen mit DaZ impliziert nach Miladivovic (2016, S.313) diskri-
minierende Effekte auf Bildungs- und Berufsbiographien und leistet Bildungsunge-
rechtigkeit in Bildungsinstitutionen Vorschub.

Es geht im vorliegenden Artikel keineswegs um eine grundlegende Infragestel-
lung von ,DaZ" sondern um die Einstellung gegentiber ,DaZ" und die Wahrneh-
mung der Studierenden von Kindern nicht-deutscher Erstsprachen in Osterreichi-
schen Volksschulen, in denen die Unterrichtssprache Deutsch ist. Die Frage ist,
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welche subjektiven Theorien Lehrpersonen tiber DaZ entwickelt haben und wie
diese fir die jeweils eigene padagogische Arbeit interpretiert wird. Dirim (2015,
S.309-310) definiert fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein macht- und ge-
sellschaftskritisches Fachverstandnis von DaZ, das zur Notwendigkeit von Didak-
tik und Methodik auch bzw. v.a. die Auseinandersetzung mit der Dominanz der
Amtssprache Deutsch und den damit verbundenen Machtverhiltnissen sowie
den daraus resultierenden Konsequenzen fiir Lernende impliziert.

Sprachbewusstsein von Lehrpersonen

Der Auffassung folgend, dass jeder Unterricht auch Sprachunterricht ist, und dass
Unterricht in diesem Sinn sprachbewusst geplant und durchgefiihrt werden soll,
missen kiinftige Lehrende mit dem Ziel, ,linguistically responsive teachers” aus-
zubilden (vgl. Lucas & Villages 2011), trainiert werden. Die Professionalisierung in
diesem Bereich wird sowohl im Rahmen von Kompetenzmodellen fiir Lehrende
(vgl. Giiltekin-Karaog et al., 2016, S.130), als auch in Form der Implementierung in
Ausbildungsplanen angestrebt (vgl. Beacco et al.,, 2016). Mit Blick auf die Kompe-
tenzen von Lehrpersonen sind u.a. ,DaZ-Kompetenzen” wesentlich, die nicht nur
Jlernersprachliche Entwicklungsprozesse und ihre Auswirkungen auf das Sprach-
verhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit Zweitsprache Deutsch” (Ohm,
2009, S.6) umfassen, sondern auch bildungssprachliche und linguistische Kennt-
nisse (gleichsam als unabdingbare Basis):

LAuf der Basis grundlegender Kenntnisse tUber hochfrequente fachsprachliche
Strukturen und typische Fachtextsorten sollten sie einschitzen kdnnen, wo
sprachliche Schwierigkeiten beim Fachlernen in den Vordergrund treten konnten
und wie sie darauf mit angemessenen sprachlich-kognitivierenden Verfahren re-
agieren konnen. Sie sollten daher auch tiber grundlegendes didaktisch-methodi-
sches Wissen fiir die Arbeit mit Fachtexten verfiigen und dieses im Unterricht
anwenden konnen.” (Ohm, 2009, S.6)

Als wesentlich wird ferner die Reflexion von (schulsprachlichen) Normalitatser-
wartungen erachtet, da diese ,ein zentrales Kriterium fiir die Verteilung von Bil-
dungschancen” (Ohm, 2009, S.7) darstellt:

,Die Bedeutung von Sprache/Sprachen fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse
ist vielfach betont und empirisch belegt worden. In der Schule ist Sprache Lern-
gegenstand, Lernumwelt, Medium und Mittel des Lernens. Schon vor Schuleintritt
gilt sprachliche Bildung als wichtiges Ziel von Bildungsprozessen, nicht zuletzt, weil
Sprache und Spracherwerb bedeutsame Bedingungen und Einflussvariablen fiir viel-
faltige andere Entwicklungs- und Bildungsprozesse darstellen.” (Weinert, 2016, S.3)
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Das Bewusstmachen und Reflektieren von sprachnormativen Erwartungen und
damit verbundenen Selektionsmechanismen ist demnach ein wesentlicher Bau-
stein flir die Entwicklung von Reflexionskompetenz von Lehrenden: ,Above all,
teachers should be allowed time to reflect upon their own experiences, beliefs
and attitudes towards language and languages, as their personal language reper-
toires and life experiences inevitably shape their individual teaching approaches
and practices.” (Breidbach, et al. 2011, S.12). In diesem Sinn wollen wir den An-
satz von Tajmel (2017a) aufgreifen, der Reflexionskompetenz in vier Ebenen mo-
delliert, die zum einen dem Ansatz der critical language awareness entsprechen
und zum anderen die oben genannten normativen (hegemonialen) Erwartun-
gen berticksichtigt. Auf der affektiven Ebene bedeutet kritisch-reflexive Sprach-
bewusstheit, Anteil zu nehmen und sich als Pidagoge, als Padagogin mit Spra-
che und sprachlicher Bildung zu beschiftigen. Die kognitiv-linguistische Ebene
umfasst Wissen und Kénnen im Hinblick auf Bildungssprache, Sprache im Fach
und sprachbewussten Unterricht, die rechtlich-soziale Ebene ist gekennzeichnet
durch die Ubernahme von Verantwortung im Sinn von Zustandigkeit fiir den Zu-
gang zu sprachlicher Bildung. Die Reflexion auf der hegemonialen Machtebene
erkennt Sprache als Mittel von Selektion und reflektiert Haltungen und Normen
(,richtig und falsch”) (vgl. Tajmel, 2017b). Erreicht werden soll ein Umgang mit
Mehrsprachigkeit im Sinne eines ,Dialogs von Sprachen” (Bachtin, 1979, S.186,
zit. n. Busch, 2013, S.11).

3. Methodische Anlage der Pilotstudie

Fragestellungen

Ausgehend von der zentralen Fragestellung, was Lehrer/-innenbildung fiir die
Umsetzung eines diversitatssensiblen inklusiven Unterrichts im Bereich DaZ bei-
tragen kann, wird empirisch in einer Vor- und Nachbefragung folgenden Leitfra-
gen nachgegangen:

(1) Welche Einstellungen haben Studierende zu Beginn und am Ende einer Lehr-
veranstaltung, die sich mit Deutsch als Zweitsprache beschiftigt, zu verschie-
denen Aspekten des Themas ,Deutsch als Zweitsprache in der Schule*?

(2) Wie konnen diese Ergebnisse im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Leh-
rer/-innenbildung interpretiert werden?

(3) Welche Ergebnisse konnen methodisch (aus dem Einsatz von Leitfragen und
Mindmaps) fir die Anregung und Diskussion kritisch-reflexiver Sprachbe-
wusstheit gewonnen werden?

Die Ergebnisse und Uberlegungen dieser Pilotstudie sollen in die Weiterentwick-

lung der interdisziplinaren, inklusiven und sprachbewussten Hochschuldidaktik

einflieBen.
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Untersuchungskontext und Teilnehmende

An der Pilotstudie nahmen zwei Seminargruppen aus dem dritten Semester der
Primarstufenausbildung mit insgesamt 52 Studierenden teil. Die evaluierte Lehr-
veranstaltung ist dem Fachbereich Deutsch zugeordnet und fokussiert auf den
Unterricht von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache. Inhalt der Lehrveran-
staltung sind Grundlagen des Fachgebietes ,Deutsch als Zweitsprache”: Theorien,
fachliche Grundbegriffe, Diagnostik, Didaktik und Methodik sowie die Erarbei-
tung des Sprachstandbeobachtungsinstrumentes USB DaZ. In die vorliegende
Auswertung wurden diejenigen Erhebungsdaten aufgenommen, die vollstindig,
d.h. von beiden Erhebungszeitpunkten, vorlagen (n=44).

Die Auswertung der sprachbiographischen Hintergrunddaten zeigt, dass 98%
der Studierenden als alltagliche Sprachform Dialekt bzw. Umgangssprache ver-
wenden. Die Eigenkompetenz, Hochdeutsch zu sprechen, geben 35% mit ,sehr
gut” und 63% mit ,gut” an (2% ,nicht so gut”). Die Frage, ob gern Hochdeutsch
gesprochen wird, verneinen 50% der Studierenden, 33% geben an, gerne Hoch-
deutsch zu sprechen. Als Zweitsprache fiihrten alle Studierende Englisch an, 30
gaben dazu noch an, liber weitere Sprachkenntnisse, wie Franzosisch, Italienisch
oder Spanisch, zu verfiigen.

Datenerhebung

Zur Erhebung der Studierendenperspektive auf DaZ wurde eine schriftliche Be-
fragung auf Grundlage des qualitativen Forschungsparadigmas gewahlt, wobei
auf offene Fragen und Mindmaps zuriickgegriffen wurde. Durch die Offenheit
der Fragestellungen sollen die Vorstellungen und Annahmen der Befragten mehr
als die der Forscher/-innen im Vordergrund stehen (vgl. Lamnek, 2010, S.315).
Mindmaps im Sinne von Gedachtniskarten werden fiir empirische Forschungs-
projekte von Hug und Poscheschnik (2010, S.198) als ,niitzliche Instrumente”
beschrieben, durch die Assoziationen zu einem Thema strukturiert visualisiert
werden. Somit werden Teilaspekte zu einem Thema, beispielsweise DaZ, diffe-
renziert kommuniziert.

Die Daten des vorliegenden Projekts wurden mit Hilfe einer schriftlichen Be-
fragung im dritten Semester der Primarstufenausbildung erhoben, wobei durch
zwei Erhebungszeitpunkte, zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung, eine
mogliche Entwicklungslinie sichtbar gemacht werden soll. Dabei wurden die Be-
fragungen von den Studierenden selbst anonymisiert, wodurch auch subjektbe-
zogene Entwicklungen nachvollzogen werden konnen. Die Studierenden wurden
um ihre freiwillige Abgabe der schriftlichen Befragung gebeten und dartiber infor-
miert, dass dieser nicht Teil der Lehrveranstaltung ist. Die schriftliche Befragung
umfasste neben einigen biographischen Fragen im inhaltlichen Teil ein semanti-
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sches Differenzial sowie Leitfragen bzw. eine auszufiillende Mindmap. In der ers-
ten Erhebungsrunde wurden bei der Befragung der ersten Seminargruppe offene
Fragen, bei der zweiten Mindmaps verwendet. Nach der ersten Auswertung der
Datenerhebung des ersten Messzeitpunkts hat das Forscherinnenteam die He-
rausnahme der Leitfragen aus folgenden Griinden beschlossen: (a) Das Thema
wird durch den Leitfaden eng an das (Vor)Wissen der Forscherinnen gekniipft
und a priori eingeschrankt, wodurch die Erhebung von Sichtweisen wenig auto-
nom gestaltbar, sondern eher bestimmt wird. (b) Aufgrund mancher Antworten
konnte auf das Phanomen der sozialen Erwiinschtheit von Aussagen geschlossen
werden. (c) Bei der zweiten Erhebung sollten die Befragten zur Ganze ihre Asso-
ziationen frei bestimmen, weil dadurch die Erhebung subjektorientierter Sicht-
weisen wahrscheinlicher ist. Daher wurden zum zweiten Erhebungszeitpunkt die
offenen Fragen durch das Instrument der Mindmaps ersetzt.

Die Einstellung der Studierenden wurde mit mittels eines Leitfadens erho-
ben, der nach Erfahrungen mit und Vorstellungen von Mehrsprachigkeit und
von Schiiler/-innen mit nicht-deutscher Muttersprache fragte und in dem (ver-
mutete/festgestellte) Anforderungen fiir einen Unterricht in mehrsprachigen
Lerngruppen thematisiert wurden. Die Studierenden wurden aufgefordert, ihre
Gedanken und Assoziationen zu den genannten Themen aufzuschreiben. Bei der
Erstellung der Mindmaps wurden die Befragten ersucht, ihre Assoziationen zum
Kernthema ,Deutsch als Zweitsprache lernen und lehren” differenziert zu ver-
schriftlichen.

Weiters wurde den Studierenden ein semantisches Differenzial zur Bearbei-
tung vorgelegt. Das semantische Differenzial wurde von Osgood, Souci, & Tan-
nenbaum 1957 entwickelt, um konnotative bzw. emotionale Bedeutungskompo-
nenten von sprachlichen Ausdriicken zu bestimmen (vgl. BuBmann, 1990, S. 676).
Dabei werden Probanden gebeten, einen bestimmten Stimulus mit einer vorbe-
reiteten Liste von antonymen Adjektiven (7-stufige Likert-Skala) zu bewerten. Aus
den Korrelationen mehrerer Faktoren wurden drei Faktoren des semantischen
Raumes, namlich potency, activity und evaluation abgeleitet (BufSmann, 1990,
S.677), die in jiingerer Zeit durch valence, arousal und dominance ersetzt wer-
den (Hollis & Westbury, 2016). Die Methode wird in unterschiedlichen Disziplinen
eingesetzt, die Tatsache, dass die drei genannten Faktoren konsistent in Erschei-
nung treten, lassen folgenden Schluss zu: ,[I]t is productive to discuss semantics
as a continuous, dimensioned space, with semantic distinctions that are largely
aligned with affective dimensions.” (Hollis & Westbury, 2016, S.1744).

Datenauswertung

Die Antworten der Probanden wurden mit Hilfe von MAXQDA einer qualitati-
ven strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2010) unterzogen. Die Daten
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wurden qualitativ und, wo méglich und sinnvoll, quantitativ ausgewertet (vgl.
Mayring, 2008, S.9). Keiner systematischen Auswertung folgend wurden mit
deren Erlaubnis auch Reflexionen von Studierenden aus ihrem Lehrveranstal-
tungsportfolio in die Analyse einbezogen, wo sie als Interpretationshilfe dienlich
scheinen.

Fiir die Nachvollziehbarkeit der Darstellung der Ergebnisse werden zuerst die
Ergebnisse des Semantischen Differenzials in einem Vergleich der unterschiedli-
chen Erhebungszeitpunkte dargestellt, gefolgt vom zeitlichen Vergleich der Ergeb-
nisse der schriftlich erhobenen Mindmaps. Die Ergebnisse der Befragung mittels
der offenen Leitfragen wurden als Inhalte bzw. Thematisierungen von eigenen
Einstellungen ebenfalls in die Auswertung aufgenommen. Daran anschliefSend
werden Beispiele von Entwicklungen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
prasentiert.

4. Ergebnisse

Ergebnisse Semantisches Differenzial

Die Ergebnisse des semantischen Differenzials zeigen, dass die Studierenden
dem Themenkomplex ,Menschen mit Deutsch als Zweitsprache” gegeniber
grundsatzlich eine durchaus positive Einstellung haben. Die Antonyme, die der
Dimension Valenz zuzuordnen sind, wurden am deutlichsten positiv beurteilt,
auffallend ist das Interesse an der Thematik. Die Dimensionen Potenz und Akti-
vierung liefern beinahe einheitlich Werte der neutralen Mitte. Wir werten dies als
Hinweis auf eine wertschatzende und interessierte Haltung vieler Studierenden,
aber es konnte auch bedeuten, dass bewusst keine negativen Stereotype gedu-
Bert werden. Hier stellt sich die Frage, ob die Thematisierung realer (negativer)
Gefiihle einer gewissen Selbstkontrolle unterworfen wird (im Sinne sozialer Er-
wiinschtheit). Dies wire gerade im Hinblick auf das Berufsfeld Schule zu bertick-
sichtigen. Die besonders haufige Wahl der neutralen Mitte zeigt somit entweder,
dass die Fragen als nicht ,sinnvoll beantwortbar” eingeordnet wurden, oder dass
— und dies lasst sich in den weiteren Fragebereichen durchaus zeigen — die po-
sitive und begriiBenswerte Grundhaltung noch tieferer und ehrlicher Reflexion
auch ambivalenter Gefiihle und Gedanken bedarf.

1 Da das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium nicht erfiillt war (KMO-Test 0,465), eigneten sich die Daten nicht
fiir eine Faktorenanalyse.
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ABBILDUNG 1. Semantisches Differenzial — 1. Erhebung=schwarze Linie; 2. Erhebung=rote Linie
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Ergebnisse Interviews

Die Antworten der Studierenden zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung
wurden unter Bezugnahme auf vier Ebenen der kritisch-reflexiven Sprachbewusst-
heit (Tajmel, 20173, 2017b) analysiert, diese sind: Affektive Ebene: Betroffenheit
und Anteilnahme, Interesse; Kognitiv-Linguistische Ebene: Linguistisches, sprach-
didaktisches Wissen; Rechtlich-soziale Ebene: Zustandigkeit als LP, Rechte der SuS;
Hegemoniale Machtebene: Wissen (iber und Reflexion und Strukturen, Zuschrei-
bungen, Herstellung von Differenzen, Selektions- und Exklusionsmechanismen,
Emotionen (vgl. Tajmel 20173, S.269). Die teilweise sehr kurzen, stichwortartigen
Antworten der Studierenden wurden analysiert und z.T. auch mehrfachcodiert,
dassich die verschiedenen Ebenen in einer Aussage (iberlagern konnen. Dabei wur-
de noch keine Feinanalyse vorgenommen (was ein Desiderat fiir eine Folgestudie
darstellt). Die Einteilung von Auflerungen erfolgte aufgrund der leitenden The-
men, unabhingig von der ,Qualitit” oder ,Aussagekraft” der AuSerungen.
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Die folgende quantitative Auswertung soll sichtbar machen, in welchem Um-
fang zu den zwei Messzeitpunkten Aussagen auf den verschiedenen Ebenen ge-
troffen wurden. In einem zweiten Schritt werden exemplarisch Entwicklungen
zwischen den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Die Auswertung zeigt zunachst, dass durch die unterschiedlichen Methoden
(nicht unerwartet) sehr starke Unterschiede zutage treten, und zwar betrifft dies
erstens die thematische Gewichtung, die durch die offene oder geleitete Frageform
gesteuert wird. Dabei erweist sich der Einsatz von Leitfragen, trotz aller folgenden
Kritik daran, als geeignetes Mittel, um insbesondere die Reflexion tiber die affek-
tive und die hegemoniale Ebene anzuregen, was als erster Befund fiir die zukinf-
tige Durchfiihrung von Reflexionsgesprachen und Forschungsprojekten vermerkt
werden soll. Themen der rechtlich-sozialen Ebene im Sinne der Zustandigkeit und
die kognitiv-linguistischen Ebene im Sinne der Handlungskompetenz werden hin-
gegen durch die offene Form der Befragung deutlich starker angesprochen und
scheinen zu Beginn der Lehrveranstaltung im Bewusstsein der Studierenden im
Vordergrund zu stehen. Dies konnte als Erwartungshaltung gedeutet werden, im
Rahmen der Lehramtsausbildung fachdidaktisch ausgebildet zu werden.

ABBILDUNG 2. Ergebnisse der ersten Erhebungen/Leitfragen, Codings in Prozent

Erhebung 1 Leitfragen

Code
= 3 Erhebung 1LM\Affektive Ebene

= b Erhebung 1LM\Kognitiv-linguistische Ebene
= ¢ Erhebung 1LM\Rechtlich-soziale Ebene

d Erhebung 1LM\Hegemoniale
Machtanspriiche
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ABBILDUNG 3. Ergebnisse der ersten Erhebungen/Mindmaps, Codings in Prozent

Erhebung 1 Mindmaps

Code
= a IMM\Affektive Ebene
= b 1IMM\Kognitiv-linguistische Ebene
= ¢ IMM\Rechtlich-soziale Ebene

d 1IMM\Hegemoniale Machtanspriiche

Zweitens kann festgehalten werden, dass der Einsatz von Leitfragen die Anzahl
der Aussagen und die ,Reichhaltigkeit” derselben stark steuert. So stehen den
151 codierten Aussagen bzw. Aussagebestandteilen, die durch Leitfragen evoziert
wurden 73 codierte Aussagen bzw. Aussagebestandteile gegenliber, die durch die
Mindmaps angeregt wurden.

In der zweiten Erhebungsrunde am Ende der jeweiligen Lehrveranstaltung, in
der durchgingig Mindmaps verwendet wurden, (vgl. Abb. 4) zeigt sich eine sehr
dhnliche Verteilung der Aussagen auf die vier reflexiven Ebenen wie in der Mind-
map-Befragungsrunde 1, wobei eine Erhéhung (4%) der kognitiv-linguistischen
Ebene bei gleichzeitiger Abnahme der hegemonialen Ebene beobachtet werden
kann. Dies konnte auf den fachdidaktischen (sprachdidaktischen) Input der Lehr-
veranstaltung zuriickgefiihrt werden. Dies spiegelt sich auch in den die Lehrveran-
staltungen abschliefSenden Reflexionen in den Portfolios wider:

»[Die] Frage, wie ich mit einem Kind nicht deutscher Muttersprache umgehe, 16s-
te vor dem Seminar grofSe Verwirrung, Hilflosigkeit und Uberforderung aus. Jetzt
habe ich aber doch sehr gute theoretische Informationen erhalten und ich fiihle
mich dadurch schon etwas sicherer. Was mir allerdings noch fehlt, ist der Praxisteil
zu den theoretischen Inhalten. Wie arbeite ich mit diesem Kind? Wie setze ich die
Inhalte in die Tat um?” (O.N.)
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ABBILDUNG 4. Ergebnisse der zweiten Erhebungen, Codings in Prozent

Erhebungen 2

= a Affektive Ebene = b Kognitiv-linguistische Ebene u ¢ Rechtlich-soziale Ebene d Hegemoniale Machtebene

Die inhaltliche Analyse der Auflerungen zeigt jedoch, dass auf allen Ebenen Ver-
anderungsprozesse sichtbar werden.

Exemplarische Darstellung und Interpretation von Entwicklungen

Der affektiven Ebene wurden alle AufSerungen zugeordnet, in denen ein eigenes
Gefiihl oder ein vermutetes Gefiihl von Deutsch als Zweitsprache-Sprechenden
thematisiert wurde, und zwar sowohl positive als auch negative Emotionen. Hier-
bei ergaben sich teilweise Abgrenzungsfragen zur hegemonialen Machtebene,
denn im Hinblick auf diese sind affektive Muster bedeutsam, z.B. in Form der
Sichtbarwerdung von Reaktionen auf z.B. Kulturalisierung (= personlich-emo-
tionale Machtebene mit der Reflexion: Wodurch fiihlen sich SuS wie?” (Tajmel,
20173, S.269), siehe Beispiel unten. In dieser Auswertung wurden daher in die
Kategorie der hegemoniale Machtebene jene AufSerungen eingeordnet, die Ver-
weise auf Kultur, Sprachen, Rechte, Diskriminierung, Integration und Inklusion
enthalten. Wiinschenswert ware hier umfangsreicheres Datenmaterial, das auch
den interpretativen Spielraum starker einschrankt (d.h. umfassendere Aussagen
der Studierenden). Weiters konnte genau hier ein Ansatzpunkt fiir aktive, in die
Tiefe gehende Reflexion mit Studierenden liegen, und zwar im Herausarbeiten des
Unterschiedes zwischen Interesse, Anteilnahme und Betroffenheit auf der affekti-
ven Ebene und einer Reflexion auch dieser Gefiihle auf der Machtebene — aus der
Perspektive von SuS, aber auch von Lehrenden und ihre Wechselwirkung mit z.B.
formaler und prozeduraler Ebene (Normen, Selektionsmechanismen...).
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In der ersten Erhebungsrunde bestatigt sich das Ergebnis des semantischen Dif-
ferenzials insofern, als haufig das Interesse fiir das Unterrichten von DaZ und fiir
die Menschen geduflert wird, allerdings tritt hier zutage, dass neben dem Interesse
die antizipierte und wahrgenommene Herausforderung teilweise (wie auch in den
Beispielen in der Einleitung bereits belegt) mit Angst verbunden ist.

,Wie gehe ich es am besten an — Herausforderung — mulmiges Gefiihl” (UR)

Gleichzeitig zeigen die Studierenden, die die Leitfragen beantworteten, dass sie
sich gut in die Sicht der DaZ-Kinder versetzen kénnen, und zwar nicht (nur) ein-
dimensional, sondern auch differenzierend.

,Sie werden voll (?) schiichtern sein oder schamen sich viell. (), weil sie die Sprache
nicht/noch nicht konnen, fiithlen sich missverstanden und nicht gut in die Gruppe
integriert” (GA)

In diesem Sinn kdnnen diese Aussagen auch als ,personlich-emotionale” Aspekte
der Machtebene aufgefasst werden, wenn namlich wie im obigen Beispiel durch
die Perspektive des Erlebens und moglicher Stereotypisierung reflektiert wird (Ta-
jmel, 20173, S.268).

In der abschlieBenden Erhebung wird die Herausforderung des Fachs DaZ von
den Studierenden zwar immer noch thematisiert, aber erweitert um Aussagen,
die das Einflihlungsvermdgen von Lehrpersonen betonen. Diese Aussagen haben
starke Beziige zur sozial-rechtlichen Ebene im Sinn der eigenen Zustandigkeit.

Den Ebenen des Sozial-Rechtlichen und des Kognitiv-Linguistischen, die im
Kontext der Einordnung von AufSerungen ebenfalls einen gewissen Uberschnei-
dungsbereich aufweisen, wurden einerseits Aulerungen zum Zustindigkeitsbe-
reich von Lehrpersonen im Sinn des Vorbild-Seins und der sprachbewussten Un-
terrichtsplanung zugerechnet, andererseits all jene Auf8erungen, die konkret auf
sprachliches und methodisches Wissen verweisen.

In der ersten Erhebung dominieren in Bezug auf kognitiv-linguistische Inhalte
allgemeine Aussagen zur Methodik und Didaktik, die auch zeigen, dass hier von
den Studierenden selbst der grofSte Bedarf an Schulung/Ausbildung gesehen wird,
und zwar im Hinblick auf das unterrichtliche Handeln:

,Wie gestalte ich einen Unterricht? Praxisbezug. Gibt es Materialien zur Unterstiit-
zung? Offenes, freundliches, interessantes Lehren und Lernen” (MO)

Dabei zeigt sich in der zweiten Erhebungsrunde ein starker Wissenszuwachs, es
werden konkrete sprachdiagnostische Moglichkeiten, Alltags- und Bildungsspra-
che, das Einbeziehen von Erstsprachen, Anbieten von Scaffolds (Schliisselworter,
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Satzanfangskiste), Zone der niachsten Entwicklung, mehrkanaliges Lernen usw.
genannt. Einige Studierende reflektieren auch hier, dass es ihnen noch an Eigen-
kompetenz, z.B. im Bereich der Grammatik, fehlt.

Auf der rechtlich-sozialen Ebene zeigt sich in der ersten Erhebung, dass sich
die Studierenden durchaus zustandig fithlen bzw. ihre Rolle einnehmen maochten,
die Aussagen bleiben teilweise noch vage bzw. stichwortartig und bilden auch den
Bedarf an Ausbildung ab:

,[...] besondere Forderprogramme, wichtig fiir die Zukunft, ich brauche noch In-
formationen” (MA)

Auch hier wird in der zweiten Erhebungsrunde eine deutliche Konkretisierung im
Hinblick auf die Zustandigkeit und die institutionelle Rolle sichtbar, und zwar im
Hinblick auf rechtliche Gegebenheiten (z.B. ,AO-Status"), aber v.a. im Hinblick auf
die von den Studierenden adaptierte Haltung der diagnosegeleiteten Forderung
und des sprachsensiblen/sprachbewussten Unterrichtens in allen Fachern.

»Ebenen der Mehrsprachigkeit; verschiedene Kulturen im Klassenzimmer; Sprache
in jedem Unterricht notwendig” (MO)

[-..] bezieht sich auf die gesamte Einstellung in Bezug auf den Unterricht der LP;
Berticksichtigung auf allen Ebenen” (MA)

Eine besondere Verankerung im Bewusstsein erfuhr dabei offenbar die Tatsache,
dass die Lehrperson in der Schule wesentliches Sprachvorbild der Kinder ist. Auch
hier zeigt sich, dass die Studierenden mit Offenheit lernen, und aber auch wahr-
nehmen, dass die Umsetzung in die Praxis ein wesentlicher Lernschritt ist, der
noch zu gehen sein wird.

Die hegemoniale Ebene wird in den Aussagen der Studierenden v.a. dort ange-
sprochen, wo sie (iber die kulturelle Vielfalt schreiben, die ihnen tber das Thema
Deutsch als Zweitsprache begegnet. Betont wird haufig die positive Einstellung
der genannten kulturellen Vielfalt gegeniiber, aber hier werden auch Themen an-
gesprochen, die einer weiteren diskursiven Reflexion bediirfen.

,[---] unterschiedliche Kulturen, positiver Austausch mit anderen, ungewdhnlich,
neu, interessant, anders, neuartig, eventuell etwas unangenehm” (VE)

,Fliichtlinge, Muslime, Probleme —> ,grabschen” & sexuelle Belastigung, arbeitswil-
lig, motiviert, Akzente —> Grammatik” (IB)

,Flichtlinge, oft nicht bereit, sich zu integrieren” (KA)
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Im Vergleich zur ersten zeigt sich in der zweiten Erhebung eine Veranderung hin
zu der Thematik der Mehrsprachigkeit und der Einbettung des DaZ-Unterrichts
auch in verschiedene Theorien:

»inklusiv; Gewinn fiir die Klasse/Schule und auch fiir den Einzelnen; zeitgemaR” (GA)

»,Dazulernen von Kindern — Kinder als Lehrende; sprachsensibler Unterricht sollte
Norm sein; Erfordert Beschaftigung mit Kultur, Religion, sprachlichen Eigenheiten/
Ahnlichkeiten usw. der jeweiligen Sprachen” (GA)

sinterreligiose Bildung, andere Sprache, Kultur ndherbringen; Kommunikation als
primarer Punkt” (SI)

Es zeigt sich, dass iber die Vermittlung von Fachinhalten der Mehrsprachigkeits-
didaktik und des sprachbewussten Unterrichts Reflexionen auf der hegemonialen
Ebene angeregt werden.

slch personlich mochte als Lehrperson die Mehrsprachigkeit der Kinder anerken-
nen und ihnen auch das Gefiihl geben, dass sie dadurch in unserer globalisierten
Welt einen Vorteil haben. Die Lernenden sollen sich akzeptiert fiihlen, ohne eine
»Sonderstellung” in der Klasse einzunehmen.” (Portfolio, 0.N.)

Dennoch fallt auf, dass die verschiedenen Aspekte der Machtebene wenig vertieft
oder fokussiert angesprochen werden. Vermutet werden konnte, dass eine gewis-
se ,Erleichterung” empfunden wurde, Schulung in den Bereichen Didaktik und
Methodik des Faches DaZ erhalten zu haben, dem mit Interesse, aber auch grof3er
Unsicherheit entgegengeblickt wurde und dass in diesem Moment die Machte-
bene gedanklich in den Hintergrund tritt. Wiinschenswert ist daher, eine tieferge-
hende und anhaltende Reflexion auf allen Ebenen anzuregen, insbesondere auch
im Zusammenhang mit der Schulpraxis und in den ersten Unterrichtsjahren. Ein
facheriibergreifender Ansatz konnte sich hier als befruchtend erweisen und auch
helfen, die Anspriiche an einzelne Lehrveranstaltungen in einem machbaren Rah-
men zu halten.

5. Diskussion

Wenn ein Anspruch einer kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von Studierenden
in der Lehramtsausbildung ist, zu einer Haltung und Kompetenz des differenzier-
ten Reflektierens zu kommen, so ist kritisch zu beobachten, dass dieser Anspruch
hier noch nicht als erfillt gelten kann. Die im Rahmen dieser Pilotstudie sichtbar
gewordene grundsatzliche Offenheit darf nicht dariiber hinwegtauschen, dass
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eine differenzierte Sicht mit dieser Offenheit erst beginnt und sorgfaltiger weiter-
flihrender und systematischer Thematisierung bedarf, um nicht an einer ,schonen
Oberflache” zu bleiben (vgl. auch Vock & Gronostaj, 2017). Die Verantwortung
dafiir muss bei der ausbildenden Institution gesehen werden, die dafiir notige
Mittel und Methoden finden muss. Das Analyseschema der kritisch-reflexiven
Sprachbewusstheit kann hierfiir zu diagnostischen, aber auch zu methodischen
Zwecken genutzt werden.

Tendenzen der Vertiefung und Weiterentwicklung der eigenen Sprachbewusst-
heit werden im Verlauf einer Lehrveranstaltung durch die Auseinandersetzung
mit verschiedenen Themen des Faches DaZ angeregt. Wesentlich wird es jedoch
sein, vorliegende Konzepte z.B. zum stufenformigen Aufbau von DaZ-Kompeten-
zen auf curricularer Ebene starker zu beriicksichtigen, zu adaptieren und in der
Hochschuldidaktik facherlibergreifend sprachbewusst und inklusiv zu agieren. So
zeigen sich in der vorliegenden Untersuchung zwar auf allen Ebenen Tendenzen
der Veranderung — plakativ formuliert: Von Interesse und Angst sowie erwarteter
Schwierigkeit zu verstarktem Einfiihlen bis hin zu Vorfreude, von der Unsicher-
heit zur Zustandigkeit, vom Nichtwissen zur Handlungskompetenz und vom Be-
richten zum Reflektieren. Insgesamt lasst sich aber feststellen, dass den mit dem
Thema DaZ verbundenen Einstellungen und Emotionen konkreter nachgegangen
werden sollte, da sie sonst nicht als wesentlicher Teil der fachdidaktischen Ausbil-
dung wahrgenommen werden. Wenn negative Gefiihle der Uberforderung und
Angst das Interesse an Sprache und Sprachbildung tiberlagern, kdnnte die fach-
liche Ausbildung, z.B. aufgrund von Vermeidungstendenzen, sich auf die Sache
einzulassen, erschwert werden.

Die methodische Herangehensweise brachte in der ersten Erhebung die He-
rausforderung zum Vorschein, dass durch die schriftliche Befragung mit offenen
Fragen (vgl. Kap.3 zur Datenerhebung) die Sicht auf DaZ bei den Befragten bereits
durch die Formulierungen gelenkt wurde und sich die Frage nach der Erflllung
von Erwartungen i.S. des Phanomens der sozialen Erwiinschtheit dadurch unwei-
gerlich stellt. So wurde im Vorfeld durch die Frage ,Wie stelle ich mir vor, dass es
Kindern in der Schule geht, deren Muttersprache nicht Deutsch ist” ein durch
das Forscherinnenteam vorgegebenes ,Doing Difference” mit Fokus auf Kinder
anderer Erstsprachen vorweggenommen. Die Art der Formulierung konnte auch
einen defizitaren Blick auf Kinder mit anderen Erstsprachen bei den Befragten
evozieren, der im Vorfeld nicht zwingend gegeben sein miisste. Mit der Frage ,Was
brauchen Lehrer/-innen, damit sie Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache un-
terrichten kdnnen” konnte dieses ,Doing Difference” nochmals manifestiert und
die Antworten auf eine bestimm-te Gruppe (Lernende mit DaZ) fokussiert wer-
den. Die Antworten auf diese Frage weisen jedoch darauf hin, dass die von den
Befragten angefiihrten Bedingungen als unabhiangig von der Differenzdimension
Schiiler/-innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch fir alle Differenzdimensio-
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nen (Geschlecht, Alter, Beeintrachtigung, Begabungen etc.) gelten kdnnen. Diese
Reflexion der Erhebungsmethode bringt die grundlegende herausfordernde Frage
zu Tage, wie Kategorisierungen und Differenzierungen in padagogischen Kontex-
ten aufgegriffen werden (sollen). In der Auseinandersetzung mit DaZ wird der
Migrationshintergrund von Schiiler/-innen im Zusammenhang mit unterschied-
lichen Erstsprachen als Gegenstandsbereich fokussiert und als migrationsgesell-
schaftliche Unterscheidungspraxis im Bildungssystem thematisiert. Im Sinne ei-
ner differenzsensiblen Bildungsforschung wird diese Fokussierung als Konstrukt
begriffen, die eine soziale Ordnung von Schule (Deutsch als Unterrichts- und
Bildungssprache) beschreibt. Die Konstruktion dieser sozialen Ordnung wird
sowohl von aufien an die Schule herangetragen (Notwendigkeit der Kenntnisse
der Bildungssprache Deutsch) als auch in der padagogischen Praxis selbst herge-
stellt (mehrsprachige Lerngruppen bzw. Klassen). Zu fragen ist dabei, wann und in
welchen Kontexten die Unterscheidung hinsichtlich der Erstsprachigkeit relevant
wird und inwieweit ein Undoing Difference in eine ,Verkennung der Bedrfnisse
von Individuen” (ibergeht. (Lindmeier & Imholz, 2017). Im Bewusstsein dieser dif-
ferenzsensiblen Herangehensweise wurden bei den schriftlichen Befragungen die
offenen Fragen dennoch bei den weiteren Erhebungen herausgenommen. Den
Einstellungen und Sichtweisen wurde mit Mindmaps nachgegangen, die ein freies
Assoziieren ermoglichen, um die mit dem Thema individuell verbundenen bedeu-
tenden Konstrukte, Bilder usw. zu erheben. Nachteilig ist, dass diese Assoziationen
mehrheitlich nicht genauer ausgefiihrt wurden. Mit der Aufforderung zu freien
Beschreibungen der genannten Konstrukte konnten differenziertere Sichtweisen
erhoben werden (vgl. Konig & Zedler, 2002). Genau solchen Fragen kann und soll
in der reflexiven Arbeit mit Studierenden nachgegangen werden. Das hier ver-
wendete Analysemodell konnte unter Anwendung verschiedener Methoden als
»Referenzpunkt” fiir weiterfiihrende Reflexionen dienen.

6. Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Pilotstudie weisen auf die Bedeutung der Entwick-
lung von hochschuldidaktischen Lernarrangements hin, die — iber die Aneignung
der methodisch-didaktischen Grundlagen hinausgehend — der diskursiven Reflexion
der mit Deutsch als Zweitsprache assoziierten Einstellungen und Emotionen aus-
reichend Raum geben. Die benachteiligenden Auswirkungen einer defizitaren Sicht
auf Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch auf deren Lernprozess sind unbe-
stritten. Eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der Vermittlung bzw. dem
Erwerb von DaZ in inklusionsbasierten Lernarrangements birgt hingegen Potentiale,
die nicht nur eine anerkennende und offene Lernatmosphare im (Sprach-)Unterricht
ermoglicht, sondern auch die Weiterentwicklung von z.B. Empathie, Handlungskom-
petenzen in mehrsprachigen Settings sowie Diversity-Kompetenzen fordert.
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Sprache und sprachliche Kompetenz haben eine Schliisselfunktion fiir den Wissenser-
werb und weiterfithrend auch fiir Schulerfolg und den weiteren Bildungsweg. Welche
bildungssprachlichen Kompetenzen sind aber tatsachlich relevant fir Schule und Un-
terricht? Welche Unterrichtsfacher sind verantwortlich fiir den Erwerb dieser Kompe-
tenzen? Sind es nur die sprachlichen Facher oder aber muss schulische Sprachbildung
umfassender gedacht und umgesetzt werden? Angesichts der sich durch Migration
und Flucht standig verandernden Gesellschaft, gewinnt das Thema bildungspolitisch
zunehmend an Bedeutung und muss daher auch im Bereich der Hochschullehre Be-
achtung finden. Sprachbewusstheit der Lehrenden dient als Grundlage fiir die Umset-
zung eines sprachbewussten bzw. sprachsensiblen Unterrichts, der allen Lernenden
annahernd gleiche Bildungschancen er6ffnen soll. Anhand einiger Begriindungslinien
wird im vorliegenden Artikel aufgezeigt, wie wesentlich und gleichzeitig einfach es ist,
facherverbindend zu denken und Sprachunterricht und Fachunterricht nicht vonein-
ander zu trennen. Modellhaft wird anhand konkreter Lehrplaninhalte aus Deutsch und
Sachunterricht sowie entsprechender Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards
fur Deutsch aufgezeigt, welche Moglichkeiten zur Verbindung von Sprachunterricht
und Fachunterricht denkbar sind.

SCHLUSSELWORTER: Sprachbewusster Unterricht, Lehrer/innenbildung, Professionalisierung

1. Sprachunterricht oder Fachunterricht - oder beides?

Sprachbildung und Sprachférderung sind nicht zuletzt durch die zunehmende
Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen in den letzten Jahren zum zentralen Thema
aller Schulfacher und Schulformen geworden. Die Vermittlung bildungssprachli-
cher Kompetenzen sollte als Voraussetzung zur Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben und als Beitrag zur Chancengerechtigkeit (Bruneforth, Weber, & Bacher,
2012; Giesinger, 2007) schon zu Beginn der Schulzeit in den Blick genommen und
entwickelt werden, zumal rund ein Drittel aller Volksschulkinder aufgrund nicht-
deutscher Alltagssprache, der Herkunft aus einem bildungsfernen Haushalt, einem
niedrigen Berufsstatus der Eltern oder durch spezifische Spracherwerbsstorungen
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(Tracy, 2007) ein erhohtes Risiko hat, sein Bildungspotenzial nicht auszuschépfen
(Bruneforth, Lassnigg, Vogtenhuber, Schreiner, & Breit, 2015). Lingsschnittstudien
belegen zudem, dass die sprachlichen Kompetenzen 7-jahriger Kinder eine Vorher-
sage der Schulnoten (iber die nachsten drei Jahre erlauben, bezogen auf die Facher
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht (Gut, Reimann, & Grob, 2012). Das Ge-
lingen fachlichen Lernens steht aber in engem Zusammenhang mit den sich konti-
nuierlich erweiternden sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die Forderung,
Formen und Strukturen der Sprache zu verstehen und auch anwenden zu konnen,
steht ebenso im Raum wie die korrekte Verwendung von Fachbegriffen in unter-
schiedlichen Kontexten.

Diese Forderungen begriinden sich durch die Kompetenzbereiche der Bil-
dungsstandards aus dem Fach Deutsch (Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen,
Schreiben)' sowie durch das Unterrichtsprinzip Sprachliche Bildung, das an allen
Bildungseinrichtungen Osterreichs Giiltigkeit hat>. Diesem Prinzip folgend soll je-
der Unterricht als Sprachlernsituation verstanden werden und Sprach- und Fach-
unterricht miteinander verzahnen (Leisen, 2013), um es den Schiiler/-innen zu er-
moglichen, die schul- und bildungssprachlichen Anforderungen in allen Fachern
zu bewiltigen und auch aufderhalb der Schule einen kompetenten Umgang mit
Sprache zu erlangen. Die Umsetzung des Unterrichtsprinzips erstreckt sich {iber
drei Ebenen: Die Mehrsprachigkeit, Deutsch als Bildungssprache und Deutsch als
Zweitsprache. Die zu erwerbenden Kompetenzen sind in der Kompetenzlandkarte
flir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen, Sprachliche Bildung zusammen-
gefasst’. Alltagssprache ist vorwiegend kontextgebunden und durch Mimik und
Gestik gestlitzt (Knapp, Loffler, Osburg, & Singer, 2011), Bildungssprache dagegen
ist textbasiert und an der Standardsprache orientiert.

Es gilt also, den Ubergang von der Alltags- zur Fach- und Bildungssprache be-
wusst wahrzunehmen und sich dieser didaktischen Herausforderung durch ent-
sprechende fiacheriibergreifende Konzepte (Gibbons, 2002; Gogolin & Lange, 2013;
Leisen, 2013) zu stellen und deren Umsetzung (iber eine entsprechende Aus-, Fort-
und Weiterbildung (Kniffka, 2010; Quehl &Trapp, 2013) auch zu sichern.

Im Sachunterricht der Grundschule wird der Grundstein fiir alle bedeutenden
naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fachbereiche der
weiterflihrenden Schulen wie Physik, Chemie, Biologie, Geographie und Geschich-
te gelegt, daher ist besonderes Augenmerk auf die fachspezifischen sprachlichen
Anforderungen zu legen. Am Beginn eines sprachsensiblen Unterrichts steht aber
zundchst die Entfaltung der eigenen Sprachsensibilitit, um die Vermittlung von
Bildungssprache unter der aktiven Beteiligung der Schiiler/-innen im Blick zu be-

1 https://www.bifie.at/system/files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf

2 BMB, Bundesministerium fir Bildung, Unterrichtsprinzip Sprachliche Bildung https://www.bmb.gv.at/
schulen/unterricht/uek/sprache.html

3 Kompetenzlandkarte fiir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen https://www.bmb.gv.at/schulen/

unterricht/uek/kl_25648.pdf?61ecjo
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halten. Im Rahmen des Projektes ForMig wurden Qualitatsmerkmale eines sprach-
sensiblen Unterrichts entwickelt (Gogolin, Lange, Hawighorst, Bainski, Heintze,
Rutten, & Saalmann, 2011), die genau auf diese Bereiche fokussieren.

Nicht zuletzt aufgrund der naturgegebenen Verwobenheit und der vielfaltigen
Aufgabenformate mit ihren impliziten sprachlichen Anforderungen bieten sich
vor allem die Facher Deutsch und Sachunterricht fiir eine inhaltliche Vernetzung
an, um Unterricht konsequent kommunikativ und diskursiv zu gestalten und die
eingangs erwahnten bildungssprachlichen Kompetenzen langfristig zu sichern und
deren nachhaltigen Erwerb zu unterstiitzen.

2. Die Sprache in der Sache

Die Spracherwerbsforschung zeigt, dass Worter und Begriffe nicht unabhangig
voneinander erworben werden. Im frithen wie im spaten Spracherwerb gibt es
Worter, die wir aus einem Handlungskontext gebrauchen und die mit Begriffen ge-
fiillt werden, ebenso gibt es Handlungskontexte, fiir die wir riickwirkend passende
Worter suchen (Knapp et al, 2011).

Auf der Grundstufe | basiert der Sachunterricht aufgrund des noch nicht abge-
schlossenen Schriftspracherwerbs haufig auf konzeptioneller Miindlichkeit. Erzahl-
kreise zu naturwissenschaftlichen Themen werden zur Sammlung des Vorwissens
der Schiiler/-innen genutzt und neue Aspekte werden in der gemeinsamen Dis-
kussion erarbeitet. Grundlegende Gesprachsregeln werden dabei als bekannt vo-
rausgesetzt, ebenso wie die Verfiigbarkeit eines abgesicherten Fachwortschatzes.

In der Grundstufe Il wird den Lernenden im Rahmen forschender Lernarran-
gements (Reitinger, 2013) neben einem elaborierten Wortschatz auch eine ent-
sprechende Lesefertigkeit abverlangt. Sprachbewusster Unterricht (Rieder, 2002)
und die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen sind angesichts der zu-
nehmenden Umsetzung naturwissenschaftlicher Projekte und der Forderung nach
selbstbestimmten Lernprozessen hinkiinftig unabdingbar und miissen daher auch
in der Hochschullehre explizit thematisiert und umgesetzt werden (Witte, 2017).

Der Begriff Bildungssprache geht auf Habermas (1977) zuriick, der damit das
sprachliche Register bezeichnet, in dem man sich mit den Mitteln der Schulbil-
dung ein grundlegendes Orientierungswissen verschaffen kann.

Cummins (2001) unterscheidet zwischen Alltagssprache (BICS — Basic Interper-
sonal Communicative Skills) und Bildungssprache (CALP — Cognitive Academic
Language Proficiency). Dabei weist er darauf hin, dass die Alltagssprache in einem
relativ kurzen Zeitraum von ca. 1-3 Jahren erlernt wird. Der Erwerb der Bildungs-
sprache beansprucht einen vergleichsweise langen Zeitraum von 3-7 Jahren, wenn
dies ohne gezielte Unterstiitzung im Unterricht geschieht. Schon diese vergleichs-
weise lange Erwerbsdauer legt nahe, dass vermehrte Unterstiitzung durch die be-
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gleitenden Lehrpersonen unumganglich ist, will man allen Schiiler/-innen anna-
hernd gleiche Bildungschancen bieten (Quehl &Trapp, 2013).

Auf dem Weg zur Bildungssprache unterstiitzt haufig die sogenannte Schul-
sprache (Hutterli et al,, 2008, zit. n. OSZ, 2015; Feilke, 2012), die als vermittelndes
Register an Schulen verwendet wird, aber nicht immer mit der Erstsprache iden-
tisch ist. Haufig schafft diese ,didaktisch gemachte” Sprache erst den Zugang zur
Bildung, tiberschneidet sich aber ebenso oft mit der Bildungssprache, dem Funda-
ment des fachunterrichtlichen Sprachgebrauchs. Die Hiirde von der Alltagssprache
zur Bildungssprache schaffen viele Kinder nur mithilfe dieser ,Zwischensprache®,
die haufig an die regionalen Sprachbesonderheiten angepasst und grammatika-
lisch nicht immer ganz korrekt ist.

Die Begegnung mit Fachbegriffen darf sich aber nicht auf das blofie Auswendig-
lernen beschranken, denn vielfach zeigt sich erst in der Verwendung dieser Begriffe
in neuen Kontexten, dass die Lernenden nicht verstanden haben, worum es sich
dabei in Wahrheit handelt. Das Reden iiber diese Dinge ist also flir das Verstandnis
der Vorgange dufSerst wichtig.

Aber nicht nur Grundschulkinder bedienen sich der Schulsprache oder einer
gehobenen Umgangssprache an Stelle der Bildungssprache. Auch im Rahmen der
Lehre an den Padagogischen Hochschulen nimmt die Vielfalt der Register einen
immer grofleren Raum ein. Fachliche Inhalte der Ausbildung werden von den Leh-
renden methodisch differenziert aufbereitet, um eine nachhaltige Absicherung bei
den Studierenden zu gewahrleisten und den Transfer in die Schulpraxis zu sichern.
Prasentationen und Reflexionen der erarbeiteten Themenbereiche fiihren die Stu-
dierenden dann aber nicht selten an die Grenzen ihrer eigenen bildungssprach-
lichen Kompetenzen, wird Bildungssprache doch in der Schule nicht ,gelehrt”,
sondern als gegeben vorausgesetzt (Feilke, 2012). Studien belegen zudem, dass das
Thema Sprachbildung nicht zwingend in den Curricula der Institutionen der Leh-
rer/-innenbildung verankert ist und dementsprechend auch nicht alle Lehrenden
als Sprachexperten bezeichnet werden diirfen (Thiirmann & Vollmer, 2017).

Als ein Beispiel flr eine Erweiterung und Zusatzqualifikation zu den Pflichtan-
geboten fiir alle Lehramtsstudierenden im Bereich Sprachbildung und Mehrspra-
chigkeit sei an dieser Stelle das Projekt Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern
(ProDaZz)* der Universitat Duisburg-Essen angefiihrt, das seit einigen Jahren den
Fokus auf eine enge Verschrankung von Theorie und Praxis legt und auch kon-
krete Forschungsprojekte zu den einzelnen Themenbereichen durchfiihrt und
unterstutzt.

Auf konkrete Professionalisierungmafsnahmen zur bedeutungsfokussierten
Sprachforderung im Sachunterricht der Grundschule (ProSach)® setzt das gleich-
namige Projekt des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen an der

4 https://www.uni-due.de/prodaz/
5 https://www.igb.hu-berlin.de/research/dm/ProSach
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Humboldt-Universitit in Berlin (Henschel & Stanat, 2017). Nach Ablauf des Pro-
jektes soll ein Leitfaden zur Gestaltung sprachforderlichen Unterrichts entstehen.

Auch an den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs ist man um die prak-
tische Umsetzung des Unterrichtsprinzips Sprachliche Bildung bemiiht. In den
Curricula finden sich mehr und mehr verpflichtende Lehrveranstaltungen fiir alle
Studierenden zu den Themen Spracherwerb, Sprachférderung und Mehrsprachig-
keit. Weiterfiihrend wird an zahlreichen Institutionen ein Schwerpunkt-Studium
Sprachliche Bildung angeboten, das auf den Erwerb entsprechender sprachlicher
Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen fokussiert.

Im Bereich der Fort- und Weiterbildung weisen das wachsende Angebot an
Lehrgdngen zu den Themen Sprachliche Bildung bzw. Mehrsprachigkeit im Unter-
richt und deren steigende Teilnehmer/-innenzahlen darauf hin, dass nicht nur die
Bedeutung des Themas zuzunehmen scheint, sondern auch das Wissen um das
Fehlen entsprechender Qualifikation und die Bereitschaft zum Erwerb derselben
fiir die praktische Arbeit in diesen Bereichen.

Unterstiitzung und Beratung sowie vielfaltige Materialien fiir den Einsatz im
Unterricht erhalten Studierende wie bereits im Beruf befindliche Lehrpersonen
durch das Osterreichische Sprachen Kompetenzzentrum (OSZ)° sowie durch das
Bundeszentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM)’.

3. Kann man richtig oder falsch sprechen?

Haufig orientieren sich Lehrpersonen bei ihren Riickmeldungen zu den Leistungen
der Lernenden daran, wie sich diese ausdriicken. Nur sprachlich korrekt Wiederge-
gebenes wird auch als richtig bewertet. Es wird den Lernenden nicht zugestanden,
die Inhalte in ihren eigenen Worten, also in ihrer Sprache zu formulieren. Seman-
tisch richtig Formuliertes wird dann von den Lehrpersonen korrigiert und die Ler-
nenden verstehen haufig nicht, warum sie mit ihrer Antwort falsch liegen.

Viele Lehrpersonen scheinen sicher zu sein, die Lernenden hatten die Inhalte
erst dann verstanden, wenn sie diese auch in fachlich korrekter Sprache formulie-
ren kdnnen. So beantwortet eine Schiilerin der dritten Schulstufe die Frage, was das
Baby durch die Nabelschnur zu sich nimmt mit Nahrung. Die von der Lehrperson
erwartete Antwort ware aber Nahrstoffe gewesen, und so erhalt die Schiilerin fir
ihre semantisch zwar korrekte Antwort in diesem Fall keinen Punkt, weil nicht der
gewlinschte fachsprachliche Begriff verwendet wurde (Knapp et al, 2011) und die
Lehrperson daraus ableitet, die Schiilerin habe den Sachverhalt nicht verstanden.

Wenn es um sprachliches Handeln geht, lasst sich aber nicht von richtig oder
falsch sprechen, viel eher geht es um eine angemessene bzw. nicht angemessene
Verwendung sprachlicher Muster. Erzahlkreise, wie sie im Deutsch-Unterricht der

6 http://www.oesz.at/OESZNEU/main_00.php
7 https://bimm.at
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Grundschule gerne eingesetzt werden, bieten hier ein gutes Feld, um alle Register
von der Alltags- tiber die Schulsprache bis zur Bildungssprache zu bedienen und
Uber die Begriffe und deren Bedeutungen zu sprechen. Nachfragen erlaubt und er-
wiinscht! Wie im Lehrplan der Volksschule gefordert, sollen alltagsnahe Sprechsi-
tuationen geschaffen und die Schiiler/-innen zur selbstandigen Sprachproduktion
motiviert werden. Experimentierhefte, Beobachtungsblitter und Ahnliches unter-
stiitzen diesen Prozess zusatzlich.

Ebenso werden im Sachunterricht vielfaltige Sprechanlasse geliefert. Auch hier
werden viele Themen in Sitz- bzw. Sesselkreisen erarbeitet und die Schiiler/-innen
dabei aufgefordert, ihr Wissen zu prasentieren, zu hinterfragen, zu erweitern und
mit den anderen zu diskutieren.

Gerade in diesen Situationen ist es von grof3er Bedeutung, dass die Lernenden
Uber ausreichend pragmatische Kompetenzen verfiigen, um diese Lernsettings zu
meistern. Auch Projektprasentationen verlangen den Schiiler/-innen entsprechen-
de Kompetenzen ab, um den erarbeiteten Stoff in angemessener Weise den Mit-
schiler/-innen zu prasentieren und Uber ev. Zusammenfassungen (mundlich oder
auch schriftlich) den Lernertrag nachhaltig zu sichern. Warum also nicht einzelne
Themen von beiden Seiten beleuchten und sachliche Inhalte gezielt unter sprach-
lichen Aspekten erarbeiten?

Generell bieten offene Lernarrangements und offenere Formen des Unterrichts
fiir die Lernenden grofie Chancen, die Sprache zielfiihrend einzusetzen, Dinge zu
hinterfragen oder Zusammenhange unter Zugriff auf das Register der Schulspra-
che zu erklaren. Erst in einem ndchsten Schritt eignen sich die Lernenden dann
explizit die Grammatik der Standardsprache und die bildungssprachlich korrekten
Formulierungen an, dies alles mit einem hohen Anteil an aktiver Sprechzeit, wie sie
bspw. Knapp et al. (2011) fordern.

Welche Sprache spricht der Sachunterricht?

Viele naturwissenschaftliche Zusammenhange sind fiir die Lernenden sprachlich
nur schwer fassbar. Wirft man einen genaueren Blick auf die Sachtexte der Unter-
richtswerke, so zeigt sich schnell, dass diese besondere Anforderungen auf lexikali-
scher, morphologischer und auch syntaktischer Ebene stellen. Es werden Fachter-
mini und seltene Worter aus dem Alltagswortschatz verwendet, nicht zu vergessen
der oft komplexe Satzbau und die Verwendung des Passivs, das den Kindern aus
der Alltagssprache ebenfalls wenig geldufig ist. Hinzu kommen doméanenspezifi-
sche Aspekte, die es unmoglich machen, Bildungssprache losgelost von Inhalten
zu erlernen. Somit wird der Fachunterricht selbst zum Ort der Aneignung doma-
nenspezifischer Bildungssprache (Riebling, 2013).

Sobald die Schiiler/-innen sich daran machen, die selbst beobachteten Fakten
in Sprache zu giefSen, werden sie bemerken, dass es nicht so einfach ist, fachlich
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richtig, aber sprachlich auf verstandlicher Ebene zu formulieren (Thiirmann &
Vollmer, 2017). In der dialogischen Interaktion mit der Lehrperson erweitern die
Schiiler/-innen ihren Wortschatz um Fachbegriffe und (iben deren Einsatz in bil-
dungssprachlichen Kontexten, wie etwa bei Versuchsbeschreibungen in Lehrbii-
chern. Die dafiir bendétigten bildungssprachlichen Kompetenzen werden von den
Lehrpersonen haufig als selbstverstandlich vorausgesetzt, erworben — bzw. eben
nicht — werden diese aber vornehmlich im hauslichen Umfeld. Expliziter Inhalt des
Unterrichts sind dagegen Fachbegriffe und Fachsprache (nicht zu verwechseln mit
der Sprache des Fachunterrichts) in den einzelnen Gegenstanden.

Die blof3e Verwendung der Fachsprache gibt aber noch keinen schliissigen Hin-
weis auf das Verstandnis des Sachverhalts (Leisen & Berge, 2005), haufig bediir-
fen fachsprachliche Begriffe der Klarung in der Unterrichtssprache, um von den
Lernenden nachhaltig verstanden werden zu konnen. Daher ist es unumganglich,
alle sprachlichen Register gleichermafien zu fordern und fachliche und sprachliche
Inhalte konsequent miteinander zu verkniipfen, um langfristig zu gewahrleisten,
dass es gelingt, Gedanken in Worte zu fassen, genaue Fragen zu stellen, Vermutun-
gen prazise zu duflern, Experimente zu planen, Beobachtungen zu beschreiben und
Schliisse zu ziehen.

Die Rolle der Lehrperson

Dass sich die Schwierigkeiten beim Erwerb der Bildungssprache (ber alle Lerner-
gruppen bis zu den Studierenden der Padagogischen Hochschulen erstrecken, ist
durch zahlreiche Studien (Siebert-Ott, 2001; Eckhardt, 2008) ebenso belegt wie die
Bedeutung der Fortschritte im bildungssprachlichen Register fiir den Schulerfolg
(Hopf, 2011). Lehrpersonen sind in diesem Zusammenhang fachlich und sprachlich
gefordert. Die Schiiler/-innen stellen die Fachinhalte auf dem fiir sie erreichbaren
Abstraktionsniveau dar, den Lehrenden obliegt die Ubersetzung und Interpretati-
on. Diese Form des Unterrichts bezeichnen Gallin und Ruf als dialogischen Unter-
richt und greifen auch Wagenscheins (1980) Begriffe der Sprache des Verstehens
und der Sprache des Verstandenen auf (Gallin & Ruf, 2005).

In diesem Zusammenhang weist Wagenschein darauf hin, dass es fiir die Ler-
nenden von grofSem Nachteil sei, einzig die Sprache des Verstandenen zu spre-
chen. Der Unterricht muss die Lernenden dazu anleiten, ins Gesprach mit ihren
Klassenkamerad/-innen zu kommen, um die einzelnen Positionen im Gesprach zu
vergleichen und somit die eigenen Einsichten zu erweitern. Die Sprache des Verste-
hens ist am Werk, wenn Dinge erforscht werden, sich die Lernenden mit dem Stoff
selber auseinandersetzen oder Gesprache miteinander fiihren. Die gewonnenen
Erkenntnisse konnen dann in der Sprache des Verstandenen in Form von Referaten
und Prasentationen dargeboten werden (Gallin & Ruf, 2005). Hierbei findet dann
auch die Fachsprache Anwendung.
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Lehrende aller Fachbereiche sind gefordert, im Unterricht bewusst mit der
Sprache der Lernenden umzugehen und diese schrittweise zur Bildungssprache zu
flihren, um fachliches Lernen nicht durch sprachliche Schwierigkeiten zu behin-
dern. Die Lehrenden sind dabei stets sprachliche Vorbilder, die tiber entsprechen-
den Sprachinput ausreichende Hilfen zur Verfligung stellen, ohne die Lernenden
zu Uber- bzw. zu unterfordern. Eine durchgehende Verwendung der Standardspra-
che sowie Klarheit bei Aufgabenstellungen gelten in diesem Zusammenhang als
Grundvoraussetzung.

Erganzend dazu nimmt der sprachbewusste bzw. ,sprachsensible Unterricht”
(Knapp, 20103, 2010b) auch im Rahmen der Initiative ,Schulqualitat Allgemeinbil-
dung” einen hohen Stellenwert ein (SQA, 2017).

Schulinterne MafSnahmen zur Schulentwicklung und Qualitatssicherung des
Unterrichts nehmen hierbei vor allem die Unterrichtssprache in den Blick, die, wie
aus Untersuchungen bekannt ist (Feilke, 2012), nicht immer den bildungssprachli-
chen Normen entspricht.

Weitere Untersuchungen zur Umsetzung der durchgangigen Sprachbildung im
Unterricht (Riebling, 2013) belegen, dass die sprachlichen Lernvoraussetzungen der
Schiler/-innen nur von rund 30% der Lehrpersonen berticksichtigt werden und dif-
ferenzierende Mafinahmen sich vor allem auf die fachliche Ebene beziehen. Zudem
zeigt sich im Rahmen der Befragung, dass der Grund fiir die fehlende Umsetzung
haufig mangelnde Kompetenzen im Bereich der Sprache bzw. eine unzureichende
Ausbildung seien (Tajmel, 2010). Bislang schien die Lehrer/-innenbildung an den
Padagogischen Hochschulen primar auf die Vermittlung von Fachwissen fixiert zu
sein. Die Aufmerksambkeit der Lehrenden liegt verstarkt auf Bedeutung und Inhalt
der Aussage und weniger auf deren angemessener sprachlicher Kodierung. Zudem
erhalten die Lernenden meist wenig steuernde Riickmeldung zur Angemessenheit
ihres aktiven Sprachgebrauchs (Thiirmann & Vollmer, 2017).

Zur Kommunikation und Interaktion im Unterricht liegen ebenso zahlreiche
Studien vor (Luders, 2014, zit. nach Kleinschmidt, 2016), die aber vor allem das
sprachliche Handeln der Lehrpersonen in den Blick nehmen. Die Ergebnisse die-
ser Studien zeigen immer wieder auf, dass Lehrpersonen haufig eine dominierende
Sprecher/-innenrolle einnehmen und die Schiiler/-innen in ihrer Kommunikations-
fahigkeit sogar einschranken. Die Redeanteile der Lehrpersonen liegen unterschied-
lichen Untersuchungen zufolge zwischen 60% und 80% (Helmke, 2008; Tausch, 1962;
Kobarg & Seidel, 2007, zit. n. Kleinschmidt, 2016), den Schiiler/-innen kommt meist
nur die Aufgabe des Reagierens zu.

Auch Pauli (2010, zit. n. Kleinschmidt, 2016) fasst zusammen, dass den Lernen-
den wenig Moglichkeiten geboten werden, sich aktiv an der Unterrichtskommu-
nikation zu beteiligen und somit ihre unterrichtssprachlichen Kompetenzen zu
verbessern. Nach Baumert und Kunter (2006) ist das spracherwerbsfordernde
Potenzial der Lehrer/-innensprache aber ein wesentlicher Bestandteil der profes-
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sionellen Handlungskompetenz. Umso bedeutsamer erscheint es, der Sprache der
Lehrpersonen entsprechende Aufmerksamkeit zu widmen und deren Entwicklung
gezielt zu fordern. Authentisches sprachliches Lehrer/-innenhandeln konnte in
diesem Zusammenhang einerseits an den Normen der Bildungssprache gemessen
werden, andererseits aber auch am Grad der Anpassung an die sprachlichen Fahig-
keiten der Lernenden, also die Verwendung einer an die Schiiler/-innen gerichtete
Sprache, wie sie bspw. Kleinschmidt (2016) thematisiert. Neuere Forschungsprojek-
te beschaftigen sich mit der Sprachférderkompetenz von Lehrpersonen (Thoma et
al, 2013, zit. n. Kleinschmidt, 2016) bzw. dem sprachforderlichen Lehrer/-innenhan-
deln (Furstenau & Lange, 2013, zit. n. Kleinschmidt, 2016).

Aus eben genannten Griinden entstanden in den letzten Jahren zahlreiche Pro-
jekte und Trainingsprogramme, die tiber die Fort-und Weiterbildung padagogische
Lehrkompetenzen fiir Sprachlehrende vermitteln sollen (EPOSA?, 2007; EPR®, 2013).
Diese Lehrkompetenzen sind als Kernkompetenzen zu verstehen, die sich nicht als
Faktenwissen Uberpriifen lassen, sondern durch Praxiserfahrungen und Reflexion
entwickelt werden.

Nicht alle Lehrpersonen aber sind sich ihrer sprachlichen Defizite bewusst bzw.
schitzen sie diese als nicht so bedeutsam ein, zumal die unterschiedlichen Register
und deren situationsbedingter Gebrauch durchaus sprachlichen Spielraum bieten
und die durchgingige Verwendung von Bildungssprache noch immer eher die
Ausnahme als die Regel darstellt (Muhr, 1997). Untersuchungen von de Cillia &
Ransmayr (2016) belegen, dass deutliche Unterschiede hinsichtlich der Verwen-
dung von Bildungssprache zwischen den Lehrpersonen unterschiedlicher Schular-
ten bestehen und der Gebrauch der unterschiedlichen Register auch abhangig von
der konkreten Unterrichtssituation ist. So wird in Lehrervortragen nach eigenen
Angaben der Lehrpersonen tiberwiegend Standardsprache verwendet, bei Arbeits-
auftragen vermehrt Umgangssprache und in personlichen Gesprachen mit den
Schiiler/-innen sehr haufig Dialekt, jeweils in Abhangigkeit von den sprachlichen
Vorerfahrungen der Lernenden.

Nichtzuletzt aus diesem Grund miissen neben einer sprachbewussten Grundhal-
tung (Leisen, 2013; Witte, 2017) auch entsprechende Kompetenzen in den Bereichen
Sprachwissen, Sprachdiagnostik und Sprachférderung im Rahmen der Hochschul-
lehre vermittelt werden, um Sprachlehrende mit den nétigen Grundkompetenzen
auszustatten, damit langfristig sprachliche Bildung fiir alle Schiiler/-innen im Sinne
der Chancengerechtigkeit gewahrleistet werden kann.

Dies in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an den Padagogischen Hochschu-
len zu thematisieren, war Auftrag der letzten Reform der Lehrer/-innenbildung. Im
Rahmen der Uberarbeitung der Curricula wurden an den Pidagogischen Hoch-

8 Europaisches Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung, EPOSA http://www.ecml.at/mtp2/fte/html/
FTE_E_Results.htm
9 Europaischen Profilrasters fiir Sprachlehrende, EPR http://egrid.epg-project.eu/de
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schulen Osterreichs auch Basiskompetenzen fiir die Sprachliche Bildung fiir alle
Lehrenden fix verankert™. Dabei werden die Studierenden zu Beginn fiir das Pha-
nomen Mehrsprachigkeit sensibilisiert, anschlieBend lernen sie Methoden und
Instrumente fiir den Einsatz im Unterricht kennen, um in weiterer Folge mit ev.
auftretenden Schwierigkeiten umgehen und die Schiiler/-innen in ihrer Entwick-
lung fordern zu konnen. Die angesprochenen Themenbereiche sind zuerst die
Vielfalt der eigenen Sprachlichkeit sowie Sprachlernerfahrung und Spracherwerb,
anschlieBend das Themenfeld Sprache(n) und Identitit(en) im Kontext von kultu-
reller Vielfalt und in weiterer Folge Rahmenbedingungen, Diagnose und Forderung
von Sprachen in der Institution Schule.

An dieser Stelle sei auch noch einmal auf die Konzepte der Deutsch als Zweit-
sprache-Didaktiken verwiesen, die sich intensiv mit Unterstiitzungsmafnahmen
fir den Unterricht beschiftigen (Gibbons, 2002; Leisen, 2013), um eben den Trans-
fer des theoretischen Wissens in die Praxis zu gewahrleisten. Auch diese Konzepte
sind aktuell an immer mehr Institutionen ein Teil der Lehre im Kontext der sprach-
lichen Bildung.

4. Wo fangt Fachunterricht an und wo hort Sprachunterricht auf?

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen lasst sich schliefSen, dass Sprachunter-
richt und Fachunterricht untrennbar miteinander verwoben sind und die Grenzen
zwischen den beiden Bereichen flielend verlaufen.

Im Bereich der Grundstufe |, also noch zu Beginn und wahrend des Schrift-
spracherwerbs, kdnnen die Lehrpersonen nicht auf schriftliche Erklarungen und
Arbeitsanweisungen zuriickgreifen, da die Lernenden zu diesem Zeitpunkt meist
nur tiber die miindliche Komponente der Sprache verfligen. Nicht selten wird der
Forschergeist von Schiiler/-innen aus anderen Erstsprachen durch deren sprach-
liche Defizite gebremst. Alltagssprachliche Kommunikation gelingt meist schon,
aber sprachliche Handlungen wie Beschreiben, Erklaren und Argumentieren, die
in forschenden Lernsettings vorausgesetzt werden und auch bei der Bearbeitung
von Texten aus dem Sachunterricht der Grundstufe Il gefordert sind, werden noch
nicht ausreichend beherrscht.

Besondere Fordermafinahmen fiir Deutsch als Zweitsprache Lernende fokussie-
ren aber haufig nicht auf diese pragmatischen Kompetenzen, sondern bleiben auf
der Ebene der Wortschatzerarbeitung und -erweiterung (bezogen auf den Fach-
wortschatz des aktuellen Unterrichtsthemas), weil den flr die Sprachférderung
zustandigen Lehrpersonen das theoretische Grundwissen fiir eine sprachsensible
Gestaltung des Unterrichts fehlt. Nicht selten kommt es zu einer Reduktion der
sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht durch Textentlastung. Eine kurz-
fristig zielfihrende MafRnahme, die aber langfristig einer Verwehrung der Bildungs-

10 http://oesz.at/OESZNEU/UPLOAD/Basiskompetenzen_sprachliche_Bildung_FINAL.pdf
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sprache gleichkommt und somit auch das erfolgreiche Lernen der Fachinhalte ver-
hindert. Bildungssprache ist in diesem Zusammenhang nicht nur ein Mittel, um
sich neue Inhalte zu erschlieen, sondern eroffnet gleichsam eine neue Dimension
des Wissens und sollte schon aus diesem Grund auch im Fachunterricht explizit
thematisiert und getibt werden.

Um Fachlehrkréften die Identifikation und reflektierte Bearbeitung einzelner
Aspekte der sprachlichen Dimensionen fachunterrichtlichen Lernens zu erleich-
tern, entwickelten Thiirmann & Vollmer (2011) eine Checkliste fiir sprachbewuss-
ten Unterricht", die insgesamt sechs Beobachtungsbereiche umfasst:

1. Transparenz der sprachlichen Anteile an den fachunterrichtlichen Zielsetzun-
gen und Kompetenzerwartungen

2. Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft

3. Interaktion im Unterricht und Gelegenheiten fiir die Schiiler zum Sprachhandeln

4.Gezielte Unterstiitzung fiir fachunterrichtlich spezifische sprachliche Mittel,

Strategien und Textsorten

5. Sprachliche Angemessenheit von Materialien
6.Sprachliche Aspekte der Leistungserfassung und -bewertung

Potentiellen Nutzer/-innen ist es anhand dieser Checkliste moglich, ihre eigene
sprachforderliche Haltung sowie didaktische Strategien und methodische Um-
setzungsmoglichkeiten zu Uberpriifen und die Qualitat des eigenen Unterrichts
zu evaluieren. Zudem intendiert dieses Instrument eine Zusammenarbeit von
Fachlehrkraften und Sprachlehrkréften, um langfristig einen sprachbewussten Un-
terricht tber die Grenzen der Facher hinweg zu gewahrleisten. Vielleicht gelingt
Fachlehrkraften dadurch auch eine kritische Selbstreflexion der eigenen bildungs-
sprachlichen Kompetenzen (Tracy, Ludwig, & Ofner, 2010) und eine nachhaltige
Verbesserung derselben.

Facherverbindende Aspekte laut Lehrplan und Bildungsstandards

Anhand ausgewahlter Lehrplanziele aus den Bereichen Sachunterricht und Deutsch
(Lehrplan der Volksschule, 2012)™ sowie der Kompetenzbereiche der Bildungsstan-
dards aus dem Fach Deutsch (Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen, Schreiben)®
soll im Anschluss auf die enge Beziehung zwischen den beiden Fachern hingewie-
sen und die vielfaltigen Moglichkeiten fachspezifischer Sprachférderung deutlich
gemacht werden.

Schon in der Bildungs- und Lehraufgabe im Fachbereich Sachunterricht (Lehr-
plan der Volksschule, 2012, S.84) wird darauf hingewiesen, dass die Kinder schritt-

11 http://www.unterrichtsdiagnostik.info/media/files/Beobachtungsraster_Sprachsensibler_Fachunterricht.pdf
12 https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_vs_gesamt_14055.pdf?4dzgm2
13 https://www.bifie.at/system/files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf
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weise lernen sollen, sich Informationen zu beschaffen, zu interpretieren und kritisch
zu bewerten. Weiters sollen sie die Fahigkeit entwickeln, Aufgaben und Problem-
stellungen selbstandig und I6sungsorientiert zu bearbeiten.

In den einzelnen Erfahrungs- und Lernbereichen des Sachunterrichts finden
sich viele fachspezifische Ziele, die auch auf den Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen fokussieren (Leuckefeld, 2006; Mocikat, 2008). So sollen die Lernenden
Uber Erfahrungen sprechen, die sie in anderen Gemeinschaften gesammelt haben,
ihr eigenes Verhalten und die eigene Rolle der anderer gegeniiberstellen, sich selbst
beschreiben und andere darstellen. Weiters sollen sie in der Lage sein, Gefiihle und
Stimmungen in bestimmten Situationen zu beschreiben und deren Wirkungen bei
sich und anderen zu erkennen.

Schwierigkeiten, die sich aus dem Zusammenleben mit anderen ergeben, sollen
besprochen werden und die Kinder sollen von Erlebnissen und Ereignissen berich-
ten und diese auch gleich zeitlich richtig zuordnen. Das Verstandnis der Begriffe
jetze, frither, spater, gestern, heute und morgen wird grundsatzlich im Deutsch-
unterricht angebahnt, die Vernetzung in sachunterrichtlichen Kontexten tragt aber
erst dazu bei, dass sich die Begriffe bei den Kindern nachhaltig einpréagen. Dies gilt
gleichermafien fiir das Besprechen von Geraten, deren Teile und Verwendung oder
die Bezeichnung von Stoffen aus der Umwelt des Kindes. Kompetenzen, die die
Schiiler/-innen beim meist miindlichen Beschreiben der unterschiedlichen Stoffe
(z.B. Glas, Holz, Metall, Wolle, Gummi,...) und Eigenschaften (rau, hart, fliissig,...)
erwerben, konnen im Fachbereich Deutsch beim Verfassen von Texten angewandt
werden, z.B. wenn es um Beschreibungen von Personen oder Gegenstianden geht.

Die dazu notigen Kompetenzen sind auch im Bereich Deutsch eindeutig de-
finiert, wenn bereits in der Grundstufe | gefordert wird, dass die Schiiler/-innen
beim Erzdhlen und Mitteilen anderer bewusst zuhdren und sich zu Gehoértem du-
BBern kdnnen. Weiters sollen sie einfache Gesprachsregeln vereinbaren und beach-
ten, sowie ihren Wortschatz auf verschiedenen Ebenen erweitern. Schiiler/-innen
mit einem geringen allgemeinsprachlichen Wortschatz bendtigen beim Aufbau
des Fachwortschatzes aber auf jeden Fall besondere Unterstiitzung.

Grundsatzlich ist bei der Wortschatzarbeit zu bedenken, dass Bebildern und
Erlautern im Sachunterricht fiir den Aufbau eines Fachwortschatzes von grofier
Relevanz sind, allerdings sollten samtliche eingefiihrten Woérter immer in den kor-
rekten Formen angegeben werden, z.B. Nomen immer mit Artikel und Pluralform,
Verben immer auch flektiert. Fachworter sollten immer im Sinnzusammenhang,
also etwa in Beispielsatzen, angeboten werden, um Verwechslungen mit alltags-
sprachlichen Bedeutungen zu vermeiden.

In der Grundstufe Il sollen die erworbenen Gesprachsregeln in selbststandigen
partner-, sach- und problembezogenen Gesprachen situationsgerecht angewandt
werden. Im Bereich der Wortschatzarbeit stehen im Fokus der Unterrichtsarbeit die
treffende Beschreibung von Vorgangen und Handlungsablaufen sowie Unterschei-
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dung von Wortbedeutungen durch Vergleichen und Abgrenzen. Dadurch werden
die Forderungen aus dem Bereich Sachunterricht, einige Pflanzen und Tiere der
unmittelbaren Umgebung zu kennen und zu benennen oder die Gliederung des
menschlichen Korpers zu besprechen, erst moglich. Ebenso kdonnen raumliche Be-
ziehungen erkannt und benannt und Wege und Entfernungen beschrieben werden.

In der gesamten Unterrichtskommunikation ist es grundsatzlich wichtig, die
Kinder zu ausfiihrlicheren Antworten zu ermuntern und das erworbene Wissen
immer wieder zu versprachlichen und weiterfiihrend auch zu verschriften. Das von
den Lernenden selbst erforschte fachliche Wissen wird dadurch auch sprachlich
gefasst und in der Regel auch nachhaltiger abgesichert. Langfristig werden so auch
die Forderungen der Bildungsstandards aus dem Kompetenzbereich ,Horen, Spre-
chen und Miteinander-Reden” erfiillt (vgl. Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen,
Schreiben). Die Lernenden sollen hierbei verstindlich erziahlen und anderen ver-
stehend zuhoren, Informationen einholen und sie an andere weitergeben kdnnen.
In verschiedenen Situationen sollen sie sprachlich angemessen handeln und in
Gesprachen Techniken und Regeln anwenden konnen. Nicht zuletzt auch die For-
derung nach der Erweiterung der Sprachfahigkeiten und der Fahigkeit, an der Stan-
dardsprache orientiert zu sprechen, dies auch noch deutlich und ausdrucksvoll.

Im Teilbereich Lesen (Lehrplan der Volksschule, 2012, S.109) erwerben die Ler-
nenden mit der Fahigkeit, altersgemafie Texte gelaufig lesen und deren Sinn er-
fassen zu konnen, die Grundvoraussetzung dafiir, Sachtexte zu be- bzw. zu ver-
arbeiten. Weiterfiihrend sollen die Schiiler/-innen schlie8lich altersgemafie Texte
selbststandig lesen und inhaltlich erschlieflen konnen, was vor allem bei der Arbeit
mit Schulbiichern und deren Texten sehr wesentlich ist. Die Forderungen des Kom-
petenzbereiches ,Lesen — Umgang mit Texten und Medien” aus den Bildungsstan-
dards beziehen sich zuerst auf eine Festigung und Vertiefung der Lesemotivation
bzw. des Leseinteresses. Zudem sollen die Lernenden (iber eine altersadaquate Le-
sefertigkeit und ein entsprechendes Leseverstandnis verfiigen, sich den Inhalt von
Texten mit Hilfe von Arbeitstechniken und Lesestrategien erschliefen kdnnen, das
Textverstandnis klaren und tiber den Sinn von Texten sprechen. Die verschiedenen
Texte sollten idealerweise auch gestaltend oder handelnd umgesetzt werden. Dass
formale und sprachliche Gegebenheiten in Texten erkannt werden, wird ebenso
vorausgesetzt wie eine aktive Nutzung literarischer Angebote und Medien.

Haufig sind aber nicht nur die Texte in den Schulbiichern sehr anspruchsvoll,
sondern auch die Aufgabenstellungen nicht immer einfach und klar. In der Pra-
xis bietet sich an, die Schiiler/-innen nicht nur vorgegebene Aufgaben bewaltigen
zu lassen, sondern sich und anderen auch selbst Aufgaben zu stellen, um bewusst
wahrzunehmen, wie schwierig es ist, fachlich richtig und sprachlich verstandlich zu
formulieren. Besonders geeignet hierzu erscheint die im Fremdsprachenunterricht
entwickelte Methode des Lernens durch Lehren (Martin, 2000). Dabei werden
bestimmte Unterrichtseinheiten bzw. einzelne Unterrichtssequenzen weitgehend
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von den Schiiler/-innen aufbereitet und prasentiert. Auch fiir die Anwendung und
Ubung sind die Schiiler/-innen verantwortlich und dabei in hohem Maf3 dazu auf-
gefordert, sprachlich aktiv zu werden. Die Lehrperson sorgt lediglich fiir genaue
Vorbereitung der Rahmenbedingungen (Aufteilung der Lerninhalte, zeitlicher Ab-
lauf der Lerneinheiten, ...) und steht als Berater/-in zur Verfligung. Beispielhaft lie-
e sich hier die Erarbeitung des Themas Elektrischer Strom anfiihren, das sich tiber
Versuchsreihen, die von den Schiiler/-innen selbst durchgefiihrt, dokumentiert
und fiir die Mitschiiler/-innen prasentiert werden.

Anhand der beobachteten miindlichen Sprachproduktion in diesem oder dhn-
lichen Settings ist es flr die Lehrpersonen einfacher, eventuelle Defizite festzustel-
len und entsprechende FordermafSnahmen anzubieten (Brandt & Gogolin, 2016).

Im Vordergrund steht in jedem Fall die aktive Produktion von Sprache, die sich
im Sachunterricht vor allem durch Experimentieren und das handlungsbegleiten-
de Sprechen sowie die miindliche Darstellung der Ergebnisse fordern lasst.

Diese vorerst miindliche Sprachproduktion, die den Regeln der Pragmatik folgt
(Knapp et. al,, 2011), muss nun im Rahmen des Unterrichts so weiterentwickelt
werden, dass es den Schiiler/-innen gelingt, Mitteilungen, Wiinsche, Beobachtun-
gen, Handlungsablaufe und Sachverhalte verstandlich und in weiterer Folge auch
rechtschriftlich korrekt niederzuschreiben. Dazu miissen sie einen begrenzten
Wortschatz moglichst sicher beherrschen und grundlegende Kenntnisse der Grof3-
schreibung, der Interpunktion und der Trennung erworben haben.

Durch das Erreichen dieser sprachlichen Ziele wird es in weiterer Folge moglich,
dass die Lernenden spezifische Arbeitstechniken, wie z.B. Dokumentieren, anwen-
den und beobachtete Vorginge beschreiben, sowie Ergebnisse von Experimenten
in geeigneter Weise festhalten konnen (z.B. durch bildliche oder schriftliche Doku-
mentationen).

Nicht zuletzt sind fiir einen projektorientierten Unterricht und die Gestaltung
von Plakaten im Rahmen von Gruppenarbeiten Grundkompetenzen in Schrift und
Typografie unumganglich, die ebenfalls im Rahmen des Deutschunterrichts erwor-
ben werden. Damit werden auch die Forderungen des Lehrplans in den Bereichen
Verfassen von Texten, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung abgedeckt.

Um all diesen Forderungen nachkommen zu kénnen, bedarf es einerseits ei-
ner grundlegenden Sprachbewusstheit der Studierenden, andererseits aber auch
entsprechender Eigenkompetenzen in den sprachlichen Bereichen. Im Rahmen
der Lehre an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz laufen seit
dem Studienjahr 2015/16 ficher- und lehrveranstaltungsiibergreifende Projekte, die
eben diese Kompetenzen der Studierenden bewusst fordern sollen. Im Kontext der
Sprachlichen Bildung wird in den Fachdidaktischen Fachern und Deutsch an spezifi-
schen Themen gearbeitet, die im Rahmen der Padagogisch Praktischen Studien ihre
Umsetzung finden (siehe Kasberger & Hesse, diese Ausgabe).
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7. Schlussbemerkungen

In der konkreten Unterrichtssituation zeigt sich haufig, dass die Lernenden offen-
sichtlich davon profitieren, wenn fachliche und sachliche Inhalte miteinander ver-
knipft werden, zumal die Motivation der Kinder deutlich hoher ist, wenn nicht
grammatikalische Inhalte im Fokus stehen, sondern ein Sachtext, anhand dessen
eben auch Lerninhalte aus dem Bereich Deutsch aufgegriffen werden. Nicht nur
im offenen Unterricht sollte daher die Symbiose zwischen Deutsch und Sachun-
terricht Beachtung finden.

Zudem kann auch noch auf den zeitlichen Aspekt hingewiesen werden. Bei
sinnvoller Verkniipfung von Sach- und Fachunterricht ergeben sich zeitliche Res-
sourcen, die fiir die aktive Erprobung der oft nur theoretisch vermittelten Inhalte
genutzt werden konnen. Das Resultat eines faicherverbindenden Unterrichts, der
sprachliche und fachliche Ziele vereint, konnten Schiiler/-innen sein, die tiber ein
Allgemein- und Weltwissen verfligen, das nicht nur den Lernenden selbst, sondern
dem gesellschaftlichen Kollektiv von Nutzen sein konnte.

Bei konsequenter und regelmafSiger Verkniipfung der Lerninhalte aus den Be-
reichen Deutsch und Sachunterricht, aber auch aller anderen Fachbereiche, erwer-
ben die Schiiler/-innen wie von selbst die in den Bildungsstandards geforderten
Kompetenzen und schaffen auch problemlos den Wechsel zwischen den unter-
schiedlichen sprachlichen Registern, denen sie in ihrer Umgebung begegnen. Aus
all den genannten Griinden ist es naheliegend, Sprach- und Sachunterricht mitei-
nander zu verkniipfen.

Die theoretische und praktische Vermittlung eines sprachbewussten Unter-
richts in diesem Sinne ist schlieSlich Aufgabe der Hochschullehre, deren Wirksam-
keit seit mehreren Jahrzehnten immer wieder im Fokus der Forschung steht (Bl6-
meke, 2004; Hascher, 2014). Empirische Befunde belegen klar die Wirksamkeit von
Lehrer/-innenbildung auf den Unterricht. Aktuelle, auch fiir Osterreich relevante
Studien, legen den Schluss nahe, dass die betreffenden Inhalte nur dann konkret
umgesetzt werden, wenn das theoretische und praktische Wissen dazu im Rah-
men der Ausbildung vermittelt wurde (Altrichter & Mayr, 2004; Blomeke, 2004;
Brunner, Kunter, & Krauss, 2006; Felbrich, Miiller, & Blomeke, 2008; Mayr & Neu-
weg, 2009).

Neue und nicht mehr ganz neue Konzepte wie durchgéingige Sprachbildung
(Gogolin et al,, 2011), der Sprachsensible Fachunterricht (Leisen, 2013) oder das Scaf-
folding (Gibbons, 2002; Kniffka, 2010), die angesichts der aktuellen padagogischen
Situation zunehmend an Bedeutung gewinnen, werden aktuell auch vermehrt in
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Hochschullehre integriert, um den Studieren-
den entsprechende Kompetenzen im Bereich der Sprachlichen Bildung zu vermit-
teln und in weiterer Folge den Erwerb der Bildungssprache bei allen Schiiler/-innen
nachhaltig zu unterstiitzen.
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The present article, provocatively called ‘Some Food for Thought’, revolves around
some very common misconceptions and ill-founded teaching beliefs that have come
to pervade L2 teaching approaches and styles across the board. Based on the fact that
the mechanisms and principles at work in both L1 and L2 acquisition are for a large
part the same (compare morpheme studies, creative construction, overgeneralisation,
simplification strategies etc.), the article aims to show beyond reasonable doubt that
the academic style, also called the ‘grammar translation method’ or ‘get it right from
the beginning’ by some, is totally counterproductive and detrimental to the learners’
confidence, especially when it comes to developing their speaking skills and fluency.
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1. Introduction

Morpheme studies have shown beyond reasonable doubt that L1 and L2 learners
go through similar stages of acquisition, utilizing highly individual and independ-
ent grammar systems, which, on the whole, are fairly resistant to abstract gram-
matical input (cf. Brown & Larson Hall, 2012; Lightbown & Spada, 2013.). The use of
‘metalanguage’ on young learners is therefore counterproductive and, in this light,
the importance of abstract grammar teaching must be radically reviewed — even at
tertiary institutions of education, where the use of ‘metalanguage’ otherwise thor-
oughly deserves and has, thus, retained its prestigious academic status.

In order to break the vicious circle of trainee teachers being instructed in the
academic style and then superimposing the very same strategies on young learn-
ers, it is vital that teacher trainers set the right examples and begin to use more
interactive approaches in their own seminars and lectures. Whether this is even
remotely possible or whether it will remain ‘wishful thinking’ remains to be seen.
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The fact is, however, that the ‘academic style’ still pervades EFL classrooms across
Austria, if not Europe as a whole, even though communicative approaches to EFL
teaching are definitely on the increase.

Section 2 and subsequent sections, therefore, try to get to the bottom of the
problem and find out why this particular teaching style seems to be so reluctant to
‘disappear’. As a lot of teaching is based on accepted conventions and long-standing
traditions, it is thus a good idea to scrutinize some widely-held teaching beliefs and
practices that have stealthily crept into the modern language classroom and chal-
lenge them from a more professional, that is, linguistic point of view.

2. Some Commonly Held Teaching Beliefs and Practices

The following is a small collection of some well-worn clichés and common stereo-
types not only fairly popular with Austrian EFL teachers, but probably also widely
accepted and shared by European foreign language teachers, in general. Incidentally,
these ‘half-truths’ have also helped to firmly entrench the academic style in a number
of European school systems and are therefore well worth looking at more closely.

As everybody speaks at least one language, a lot of non-specialists often con-
sider themselves ‘pseudo’ experts — just as everybody who has ever been to school
feels absolutely entitled to dispense their wisdom in terms of pedagogy — regularly
passing judgement and airing their opinions, even though a great many of these
beliefs are quite clearly at odds with what linguists, the true experts in the field,
have learnt over years of meticulous and painstaking research and study. If the ‘bet-
ter’ part of the population believe that, for example, women talk more than men
or some languages do not have grammar, then this may reflect those people’s low
opinion about the ‘weaker sex’ or certain languages (often African), but otherwise
does not have a very serious effect on how languages or foreign languages are gen-
erally taught in educational settings (Bauer & Trudgill, 1998). However, if a great
many of these beliefs, especially the ones that are immediately relevant to language
teaching, are also held by the specialists, the language teachers, as it were, things are
beginning to look a lot more worrying, as, to put it mildly, these ill-conceived ideas
will seriously impair the success of language learning in the classroom.

The following survey therefore serves to challenge these well-worn clichés and
popular stereotypes by scrutinizing them from a linguistic and, thus, rather more
professional perspective.

You should teach children to speak/answer in full sentences at all times

Teacher trainers, who usually get ample opportunities to observe lessons, may
be very familiar with the above. Time and again, language learners, regardless of
whether they are young or old, will be asked to answer or speak in full sentences
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during speaking drills. However, the fact that this is quite a regular occurrence in
foreign language classes does not make it right. Generally, speech is vastly differ-
ent from writing, in that it is less formal than writing and therefore follows its own
rules. Speech is also extremely informal so that it abounds in fillers, interjections,
breaks and pauses, sentence fragments and, to use a highly technical term, anaco-
lutha, i.e. a syntactic break in the expected grammatical sequence in a sentence,
an unfinished sentence, as it were, that starts using one structure and ends in
another (Crystal, 1997, p.18).

Even though these little words, e.g. ‘well, ‘you know’ etc., do not mean a great
deal, they are not redundant, inasmuch as they serve as ‘pointers’ or ‘signposts’
in speech; in other words, they help the listener to follow the conversation and
the speaker to organise their thoughts, as speech is, by nature, much more spon-
taneous than writing, which, by the way, uses different devices, e.g. commas, full
stops, paragraphs etc., for the same reason (Anderson & Trudagill, 1992). Curiously,
these little words are often frowned upon and thus fall under the stigmatised ele-
ments of language, i.e. in the same league as double negatives, split infinitives and
sentences ending with a preposition. Alas, there are no commas, full stops and
paragraphs in speech — so apologies to the grammar pundits.

The crux is that native speakers use these forms both deliberately and sub-
consciously and when they do so, it is not because they are uneducated, clumsy
or careless. It is because most speech settings will be informal and it is therefore
much more economical to speak in that fashion. “Your car? as a question is there-
fore a structure that is inherent in both natives’ speech and learners’ speech, irre-
spective of age. However, while ‘your car?’ in a native setting would be considered
very normal and more often than not go unnoticed, it would immediately ring
the ‘alarm bells’ in the EFL classroom and learners would be told by their teachers
to ask the question properly. This is where the academic style comes in. As the
word already implies, it primarily revolves around reading and writing and is thus
relatively formal. EFL teachers who correct their learners in this respect mix up a
great number of styles and registers, i.e. speech with writing and formal vs. infor-
mal style, totally oblivious to the fact that the great majority of speech acts will
forever remain informal.

Incidentally, a similar breach in style can be observed in terms of a great many
‘listening comprehension exercises’ featured in coursebooks and textbooks. Even
though coursebook writers may insist that their samples are authentic and natu-
ral, we must not forget that these ‘dialogues’ have been scripted, i.e. are based on
a script, thus on writing and are read out by ‘bit-part’ actors — some would call
them ‘failed’ actors — who would rather be performing in a theatre in the West
End or on Broadway than read out scripted dialogues for More or Playway (very
common English coursebooks in Austria). To put it another way, these ‘speech’
samples are as real, authentic and typical of everyday speech as an item of news
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read out by a news anchor/presenter. EFL teachers should be aware of these lin-
guistic subtleties and, therefore, when it comes to speaking skills, begin to not
only teach what is ‘teachable’, but also what is ‘natural’. Speaking and answering in
full sentences at all times is definitely not ‘natural.

It is important that you correct children’s errors when they speak so that they
can learn from their mistakes

Correcting children’s or learners’ errors while they speak is not only futile and im-
polite — that is why native speakers never or hardly ever do that — it is also, in the
long run, counterproductive, as it wrecks the learners’ confidence and increases
their inhibitions, putting an undue emphasis on forms and not on meanings.

First and second language research have proved beyond reasonable doubt that
learners, i.e. especially children, have their own independent grammar systems that
are primarily based on overgeneralisation (e.g. ‘sheep’ ‘sheeps’), simplification (e.g.
‘you tired?) and creative construction (e.g. ‘Why did they flew away?’). These sys-
tems are not only hugely autonomous and, thus, resistant to input and corrections
solely based on form (grammatical structures and abstract rules), they also thrive on
interaction, language experiments and positive feedback (cf. Brown & Larson-Hall,
2012; Cook & Singleton 2014; Lightbown & Spada, 2013; Wiesinger, 2016 a). The said
systems are also on a developmental path, thus always in flux, and very successful,
given an appropriate environment, i.e. L1 settings, where there is a lot of room for
the above (interaction, language experiments and positive feedback focusing on
meanings rather than on ‘outer form’).

The ingenuity of these innate ‘language learning devices’ and the futility of
correcting speech on the basis of grammatical correctness/outer form can be best
explained by way of example and the following cartoon, based on Lightbown and
Spada’s (2013, p.18) and used in a similar context, illustrates this point very well:

(putted the plates ow the table!

“O) /.,- You meaw, [ put
the plates ow the table.
¢ 72

@) No, { putted
thew o all

© Menschhorn (2017)
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The above picture gives us some deeply revealing insights into the ‘mechanics’
and fundamental laws of language acquisition. First of all, it goes to show that chil-
dren are invariably focused on meanings and simply ignore input/corrections that
are exclusively based on outer form and grammatical structure. Young learners,
especially, are cognitively not mature enough to grasp such abstruse information
and will therefore happily ignore it, even though, in this particular situation, this
abstract information is only implied, i.e. “You mean | put the plates on the table’
and not expressed explicitly in form of an abstract rule, e.g. ‘regular verbs take the
suffix ‘ed’ in the past tense’

Secondly, the cartoon perfectly illustrates the subtleties of ‘overgeneralisation,
one of the acquisition devices underlying children’s independent grammar systems:
apparently, the child has subconsciously acquired a very substantial rule in English,
namely regular past tense ‘~ed;, applying it to all kinds of contexts and verbs, even
irregular ones (‘put’). In other words, the child’s mother should have felt elated
about her child’s progress rather than worried about this minor ‘slip-up’. The same
could be said about EFL teachers, because, for obvious reasons, a similar exchange
could have occurred in the language classroom at any time. Plus, through sufficient
exposure to the language and, even more so, through meaningful interaction and
linguistic experiments, the learners will eventually absorb the ‘correct form’ in their
memory and their language will sooner or later approximate the target language.

Admittedly, the above cartoon refers to an L1 setting involving natives and
can therefore be considered an exception to the rule, as parents generally do not
correct their children’s errors. Whether this is because parents instinctively know
how to do it right or because they believe it is extremely impolite and off-putting
— after all a conversation usually revolves around meanings — cannot be so readily
answered. The fact remains that parents hardly ever query their children’s speech
and, when they do so, it is usually to clear up a ‘misunderstanding’, thus, to clarify
the meaning of what is being said, which, considering children’s predisposition to
‘meanings; is the precisely correct ‘thing’ to do. It goes without saying that par-
ents would never dream of drilling grammatical patterns, conjugating verbs and
parsing sentences at the kitchen table. Curiously enough, though, there is not one
child in this world who cannot speak their native tongue with expert-like preci-
sion well before the time they eventually go to primary school and who, for that
matter, would not be considered as ‘natives
How is that even remotely possible? After all, their speech or their grammar has
hardly ever been corrected, so how could they possibly learn from their mistakes?
The answer lies in the setting. In L1 settings, children are generally allowed to ex-
periment and interact with their environment in meaningful contexts without
ever being sanctioned. Quite the reverse, even when they blunder into all kinds
of mistakes, they are forever encouraged to keep trying and, ultimately, given very
positive feedback.
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Just let us look at yet another, admittedly, ‘anecdotal’ piece of evidence: the or-
der of acquisition governing sounds is considered a language universal, irrespective
of which mother tongue is at issue and, as a rule, sounds are usually acquired from
front to back in the vocal tract (Jakobson, 1967). In other words, bilabials, such as
/m/, /b/ and /p/, formed involving the lips and thus at the front of the vocal tract,
will be acquired before dentals and alveolars, e.g. /t/ and /d/, placing the teeth
against the alveolar ridge, and eventually followed by velar sounds, e.g. /k/, articu-
lated at the end of the velum, that is, towards the end of the vocal tract. Apparently,
velar sounds are invariably more complex to form for an infant learner than bilabials
and, in many languages across the world, children initially tend to replace ‘tricky’
velar sounds, e.g. /k/ by corresponding alveolars, i.e. /t/ and /d/, and often continue
to do so until they have fully acquired the /k/ sound at around the age of six (ibid.).
This, admittedly, ingenious ‘simplification device’ (compare ‘independent grammar
systems’ and ‘simplification’ above) is innate, ubiquitous and thus universal.

So, quite naturally, when my English godchild was about three years old and
able to pronounce my name ‘Markus’ for the first time, she automatically sub-
stituted the /k/ sound for a /t/, calling me ‘Martus’ instead. The crux here is not
the fact that she did something very normal, i.e. following Jakobsen’s ‘principle of
relative chronology of phonological development;, thus proving the theory to the
letter, the intriguing point is the cheerful reaction of her immediate environment
and the very positive feedback she received from all the bystanders involved, her
parents, their family friends and me included. In other words, my godchild was
congratulated on being able to say ‘Markus’ for the first time, even though, strictly
speaking, she definitely did not get it ‘right’. Putting it another way, she was given
very positive feedback in spite of what, in other circumstances, could be consid-
ered ‘making a mistake’. Suffice to say, it did not take her long to finally pronounce
my name correctly without ever having been formally corrected and shown how
to do it right’ or ‘better’.

Now imagine the same happening in an L2 setting, that is, in the EFL class-
room. Not only would the poor child have been immediately alerted to her mis-
take, she would have also been sanctioned, probably made to repeat after the
teacher several times, ending up as the laughing stock of this particular class and
day. Likewise, L2 settings, i.e. EFL classrooms, also abound in exchanges of the type
displayed in the cartoon above with very similar results and effects, that is, the
attempted correction is not very likely to sink in, because it is not meaning-based,
too abstract and, therefore, from a child’s perspective, irrelevant. What they do
learn from that is, though, that making a mistake will cause negative feedback
and, in the worst case, some serious sanctions. In order to avoid making mistakes,
it is therefore best not to speak at all.

Language acquisition theories, on the other hand, prove beyond reasonable
doubt that ‘mistakes’ are an inherent part of the acquisition process brought
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about by the learners’ independent grammar systems (overgeneralisation, simpli-
fication, creative construction), which are always in flux and very resistant to ab-
stract input or, for that matter, corrections focusing on form rather than meaning
(cf. Legutke et al., 2012; Lightbown & Spada, 2013; Wiesinger, 2016a). Errors are
likely to decrease and eventually disappear both for L1 and L2 learners, provided
the children are given sufficient exposure to the target language, meaningful in-
teraction and room for language experiments embedded in positive feedback.

Unfortunately, the latter is only ever really achieved in L1 settings, whereas in
L2 settings natural acquisition of speaking skills is usually impeded by one spe-
cific teaching style, the ‘grammar translation method; alias the ‘academic style,
which is still paramount in a great many foreign language classrooms in Europe, if
not around the world. One of its underlying principles is to ‘get it right from the
beginning’. Accordingly, learners are only expected to speak when they also get it
right (Lightbown and Spada, 2013). In this school of thought, there is no room for
mistakes. Quite the contrary. Metaphorically speaking, mistakes are like a virus
and, if teachers do not stamp them out right from the beginning, they will spread.

As we have seen, this line of reasoning is not only clearly at odds with mod-
ern language acquisition research, it is also totally detrimental to the children’s
learning curve and vastly counterproductive as far as the development of their
speaking skills is concerned. Furthermore, learning to speak a language is in a to-
tally different league from learning to write it. It involves many shades of grey
— from various levels of style (formal, neutral, informal) and registers to slang
and non-standard varieties of English, e.g. ‘he don’t. Everyday speech is, there-
fore, invariably more forgiving than writing, which usually follows the rules of the
standard. Accordingly, teachers should never correct their learners’ natural flow
of speech for the sake of a mistake. It is impolite and discouraging. There is still
ample room for correction and corrective feedback, if need be, when it comes to
writing (homework, essays, compositions, reports etc.). That this should be done
with great care is self-evident.

Children first have to understand the grammar underlying the language so
that they can speak correctly

Unfortunately, this belief has also taken hold of generations of language teachers.
It is, of course, underpinned by the academic style, but, in this case, it is a little
hard to determine ‘cause and effect’. It can probably be explained by the vicious
circle of university lecturers and teacher trainers instructing their trainees in the
academic style, that is, theorising about language at a stylistically academic level
— as a technical register or jargon, as it were — on the one hand, and teaching the
language in a ‘talk-and-chalk’ fashion, i.e. ‘lecture style’ — in short, as a teaching
style, on the other. In turn, when EFL students finally graduate and land a job as
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a teacher, a great many of them try to ‘reinvent the bicycle’ and teach English in
the academic style, even though they have been told (in theory!) that the aca-
demic style is detrimental to language learning and especially futile for children,
as children are cognitively not mature enough to manage such abstruse academic
input. Primary and secondary pupils will then be exposed to this style of teaching
for the rest of their school careers and the ‘select few’, that is, the students with an
academic mindset, in other words, the only ones who can understand this kind
of input will eventually end up at teacher training colleges and universities — to
complete the circle.

As implied by its name, this style is primarily academic, requires a lot of ab-
stract thinking and ultimately revolves around ‘reading’ and ‘writing’, two skills,
which, by nature, are much more formal than, for example, ‘speaking’. In the pro-
cess, language, or rather languages come to be scrutinised on the basis of their
defining properties while their grammatical structures are constantly contrast-
ed in order to establish rules and principles. What a great many people involved
overlook is the fact that ‘language’ thus ceases to be ‘language’, a medium of com-
munication, and is ‘degraded’ or ‘promoted’, depending on how you want to look
at it, to an academic subject in the same league as ‘maths’ and ‘science’. This is all
very well for tertiary institutions of education, but totally detrimental to, not to
say ‘poisonous’ to primary and secondary institutions of education, where the
priority is to teach children how to speak a second or third language.

From a language acquisition perspective, that is, linguistically speaking, which,
curiously, rests on much more solid academic footing than the ‘academic style,
the ‘grammar translation’ method is, of course, ‘bogus’. When linguists talk about
L1 and L2 acquisition, they usually view ‘language’ as a medium of communica-
tion, i.e. speech, in particular, as opposed to a mere ‘subject’ that is worthy of
academic study.

According to the relevant literature, L1 and L2 acquisition have a lot in com-
mon and the similarities between the two definitely outweigh the differences
(Wiesinger, 2016a). We know, for example, that children cannot learn to speak
a language without interaction and the sooner the input, the better. We further
know that learning to speak a language is not a question of intelligence and that
language learners, and primarily children, have their own independent grammar
systems that are relatively resilient in the face of abstract grammatical input. And,
ultimately, we also know that there is a very specific order of acquisition, especial-
ly as far as morphemes and grammatical structures are concerned. This order of
acquisition is not only highly similar for both L1 and L2, but also frequently leads
to adiscrepancy between ‘input’ and ‘output’; in other words, the language which
learners, native children and second language learners alike, are able to reproduce,
at least initially, will invariably be different from their surrounding linguistic envi-
ronment, that is, the target language. This kind of language has even been given a
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name and is dubbed ‘inter-language’ in the relevant literature. (cf. Brown & Larson
Hall, 2012; Cook & Singleton, 2014; Herrschensohn, 2007; Lenneberg, 1967; Light-
bown & Spada, 2013; Selinker, 1992).

In view of the great many synergies between L1 and L2 acquisition mentioned
above, and, as the mechanisms and processes involved appear to be largely the
same, it is small wonder that L1 and L2 learners behave, to a large extent, similarly
when it comes to learning a language. Just as native children are totally immune
to abstract grammatical input and more or less learn through exposure and ex-
periments, young L2 learners are also predisposed to learning by doing. Children
growing up in a native environment will speak their mother tongue to a degree
of native-like perfection before they go to primary school without ever having
been taught the grammar underlying their language explicitly. Some of them will
be extremely intelligent, some of them less so, but all of them will be able to use
irregular verbs and tenses correctly, form appropriate questions and negate sen-
tences without explicit formal instruction in the rules. The same goes for L2 learn-
ers, given the right approach, i.e. meaningful interaction, language experiments
supported by games and activities embedded in a relaxed, native-like atmosphere
full of emotions and very positive feedback.

Any four- or five-year-old Austrian, German, French etc. learner of English will
be able to say ‘What's the time?, ‘What'’s your name?, ‘How much is it?” and ‘How
are you?’ without formal or explicit instruction in the rules governing the forma-
tion of questions. Similarly, children will also be able to use and understand cer-
tain irregular verbs, e.g. ‘put’ or ‘went’ in a meaningful context without having first
been briefed in the complexities of the past tense. This is possible, because a lot
of the forms and structures of a language are acquired quite naturally in chunks,
always provided, of course, these forms are encountered in a meaningful context
(Legutke et al., 2012. Lightbown & Spada, 2013). This is exactly where the academic
style is at a loss. Young learners will be able to produce these forms quite readily,
if taught implicitly, but they will be forever puzzled if they have to reproduce
the said forms on the basis of abstract rules. The notion that they first need to
understand or to be told the rules in order to express themselves ‘correctly’ is a
common misconception perpetuated by generations of teachers slavishly follow-
ing the academic style. What the learners need is meaningful contexts, interaction
and positive feedback.

It cannot be denied, though, that for adult learners endowed with an academ-
ic mindset the style at issue may have its advantages, especially if time is of the
essence, in which case abstract rules and explicit grammar teaching may serve as
a convenient shortcut to a reasonably acceptable proficiency level. In contrast,
young learners are not made for rules and exhaustive metalinguistic discussions
(Brown & Larson-Hall, 2012, p.17). To put it another way, grammar is best taught
implicitly, even though ‘grammar-translation’ pundits may find it very hard to be-
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lieve that present tenses, past tenses, reported speech, questions and the like can
be effectively taught and practised without mentioning the aforesaid technical
terms even once, let alone without theorising about their underlying rules.

What is more, children learning their native tongue are given about five to six
years to learn their L1 through natural channels before the proverbial ‘'wheat is
separated from the chaff’ that is, when they finally go to school and their mother
tongue begins to take a much more serious shape, notably that of a school, i.e. ac-
ademic, subject that is based on rules and revolves around ‘reading’ and ‘writing’.
Unfortunately, L2 learners are hardly ever given this ‘s-year breather’ and have to
‘face the music’ pretty much right from the start.

Present tenses are easier to learn than past tenses

A lot of teachers would definitely subscribe to this opinion. However, linguistically
speaking, it is just simply wrong. Judgements like these are often based on tradi-
tions and conventions, not to say a ‘gut feeling’” without giving them too much
careful thought. It cannot be denied, though, that present tenses are usually in-
troduced before past tenses in EFL coursebooks and textbooks around the world,
and it may well be this convention that has given rise to the belief in question.

Linguists, on the other hand, would think twice before passing such a judge-
ment, because there is simply no scale, benchmark or standard of comparison by
which we could categorise specific forms and structures, i.e. tenses, into a number
of difficulty levels. If there was, on what grounds should that be done? Of course,
there are structures that are perceived to be more difficult, because a great num-
ber of learners seemingly have difficulty with them. Cognitively speaking, we can
also say that learners will struggle with grammatical patterns and forms that affect
the deep structure rather than the surface structure of a clause or sentence, but
we cannot pin down the difficulty level of the said forms, because there is simply
no all-embracing, i.e. valid standard of comparison. By analogy, this is like saying
some languages are harder to learn than others (Bauer, 1998: pp. 81 ff.). Should
we, for that matter, use the number of case inflections any given language has as
our benchmark? Accordingly, Russian and Latin with 6 cases must be classed as
difficult, German, perhaps, less so, as it only has 4, and, well, English is the easiest,
because it can only boast one, the so-called Saxon Genitive, which can be avoided
by using an ‘of’ construction. We could spin this even a little further and therefore
infer that people speaking Russian must be very ‘intelligent, German speakers less
so, and speakers of English definitely have a great deal of ‘shortcomings’. It goes
without saying that such a line of reasoning is totally erroneous and beggars all
belief.

However, what linguists and language acquisition theorists have been able to
prove beyond reasonable doubt after years of meticulous and painstaking research
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is the chronological order according to which grammatical forms and structures are
acquired. Morpheme studies quite clearly show that there are developmental se-
quences governing the acquisition of morphemes, i.e. which morphemes (the small-
est meaningful units in a language) are acquired first and which morphemes are
learnt last. Brown (1973), Dulay and Burt (1974) and Krashen (1982, 1985, 1988) were
the pioneers in this respect and the table below reflects the order of morpheme
acquisition for both L1 and L2 learners of English established back in the eighties.

Developmental Sequencesin Developmental Sequences in

L1 L2
« 'ing’ - the/a
* plural ‘s * 'ing’
* irreg. past  plural ‘s
° poss. ‘s’ * reg. past (‘ed’)
- the/a * ireg. past
> reg. past (‘ed’) * poss. ‘s’
+ 3rd person sg. ‘s + 3rd person sg. ‘s

(Wiesinger, 2016 b)

Comparing these L1 and L2 sequences with each other, we may say that the similar-
ities are quite intriguing. Most morphemes occur within a range of two positions,
that is, apart from the articles 'the/a’ (1 versus 5). However, most striking in this con-
nection is the position of 3rd person sg. ‘s, which, apparently, is acquired last by both
native speakers and foreign learners of English.

Dulay and Burt's approach to second language acquisition proved to be a
trend-setter at the time and much research work was directly modelled on theirs.
No matter whether these tests were conducted with adults or children, with dif-
ferent nationalities or even in settings where English was only taught at school
as a second language, that is, in countries other than the USA, Canada, Australia
and Great Britain, they basically yielded similar results. There have been tables
where the position of possessive ‘s’ and 3rd person sg. s’ is reversed (cf. Archibald,
1997. Cook, 2001), but, basically, the trend remains the same: 3rd person sg. s is
acquired relatively late in both the first language as well as in the second language
(Wiesinger, 2005).

Although the above piece of evidence helps to answer our initial question, it
simultaneously raises quite a few others. As the 3rd person sg. ‘s’ only and exclu-
sively occurs in the present tense simple, it can simply not be true that present
tenses are ‘easier’ to learn than past tenses, as, curiously, the 3rd person sg. ‘s’ is
acquired last by natives and EFL learners alike. We do not know why, though. After
all, it is just a ‘tiny bit’ of a morpheme, especially compared with the vast maze
of morphemes that can be encountered in more inflected languages like German
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or Russian (ibid.). This is why notions of ‘difficult’ and ‘easy’ are somewhat flawed,
from a strictly linguistic point of view, and language teachers should therefore
be careful before jumping to the wrong conclusions, thereby creating difficulties
which are not perceived as such by the learners.

Much more worrying in this respect is how much out of tune with mod-
ern language acquisition research generations of EFL teachers and a great many
coursebook writers seem to be. Mnemonic devices like he, she, it s’ geht mit speak
volumes about the ‘fuss’ EFL teachers usually make about the 3rd person sg. s’
All they are going to achieve by these drills is expand the children’s repertoire of
nursery rhymes. The children will, however, not add the ‘s’ just because they have
been told to do so. Children crave meanings and this is exactly what the 3rd per-
son sg. ‘s’ fails to do, which, perhaps, explains why numerous non-standard English
dialects do without it (Wiesinger, 2005).

Even though local dialects and regional accents are often frowned upon for not
having ‘grammar’ or are considered ‘incorrect’ by a great many people, linguists beg
to differ on this view. Against the linguistic backdrop of Great Britain, Standard Eng-
lish is just one dialect amongst a great many. It is, without doubt, the most pres-
tigious variety, primarily spoken by the most educated people in the country and,
therefore, deemed as more ‘correct’ than other non-standard varieties of English.
However, when this particular dialect was chosen as a model for standardisation
around 1500 AD, this was not done on the basis of ‘correctness’ On the contrary, it
was chosen as the standard because it happened to be spoken by the most pow-
erful and influential people living in and around the area of modern-day London.
Notions of ‘correctness’ only crept into the language about three hundred years
later with the advent of prescriptive grammar (Crystal, 2006).

Generally, dialects may deviate from the standard, but they are just as con-
sistent and rule-governed as their more prestigious counterpart. It is thus not
un-English or foreign to say ‘he don’t, ‘she don’t’ Speakers who use these forms
may run the risk of being pigeonholed as ‘uneducated’ or ‘working-class’, but not
necessarily as ‘foreign’ or as ‘having made a mistake’, given a native-like accent.
Conversely, there are English dialects where ‘s’ occurs in any position, e.g. ‘I likes
it, “They knows it), ‘Where was you’ etc. (cf. Anderson and Trudgill, 1992. Trudgill,
1997. Wiesinger, 2005). Against all this evidence, it is quite surprising that a lot of
EFL teachers are still trying to do the impossible and teach the 3rd person sg. ‘s’
first, as if putting the proverbial cart before the horse would help matters.

As this brief excursion into sociolinguistics has shown, it is quite widespread
to drop the ‘s’ in informal and regional speech. Similarly, language acquisition the-
ories and morpheme studies, in particular, have demonstrated quite conclusively
that forms and structures in a language are acquired in a specific, seemingly pre-
determined and natural order, which is possibly an innate trait of humankind as
a whole. These sequences are universal as well as irreversible, in that L1 and L2
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learners appear to be going through similar stages of acquisition. Trying to teach a
structure o, for that matter, a morpheme that is usually acquired late at an early
stage is doomed, insofar as learners cannot skip one or several sequences preor-
dained by this natural order of acquisition. EFL teachers should thus pay heed to
these linguistic subtleties and, perhaps, view their coursebooks more critically, as
grammar in coursebooks is usually introduced as a whole and ignores this subtle
order of sequences. It is, for example, a fact that the first questions a learner of a
language — native or not — can naturally form will be two-word combinations, as
in ‘you tired?, ‘new car?, that is, except for the ones that are acquired in chunks.
These two-word clusters are quite common to informal speech as well, but very
alien to writing and are thus not very likely to ever appear in a coursebook (Legut-
ke et al,, 2012. Lightbown & Spada, 2013).

Learning to speak a language is a question of intelligence

A lot of non-experts believe that learning to speak languages involves intelligence
and, unfortunately, many EFL teachers subscribe to this language myth as well.
However, this unfounded belief can easily be refuted for a number of reasons.
Undoubtedly, there is not one child in this world that has not learnt to speak
their native tongue well before they enter primary school. They will all grow up
faring either well or badly at school, some of them graduating and pursuing an
academic career, others may learn a trade and, eventually, there may be the un-
lucky few who will remain ‘social underdogs’ for pretty much most of their lives
and perhaps never land a job. Some of them will be classed as 'educated;, or in
‘layman’s terms’ as ‘intelligent, while others will be labelled as ‘uneducated, or
more derogatorily as ‘unintelligent’. However, it cannot be denied that all these
children will have learnt to speak their mother tongue to native-like perfection,
though, admittedly, employing varying degrees of styles. ‘Educated’ people will be
able to switch between various levels of style and registers, i.e. between ‘formal,
‘neutral; ‘informal’ and ‘colloquial, move freely from technical jargons and slang
to educated and academic usage. General practitioners, for example, in the UK
may ‘test their patients’ reflexes’ while calling the same procedure ‘checking on
somebody’s jerks’ when talking to their peers or colleagues in a less formal situa-
tion (Anderson & Trudgill, 1992).

Educated people will also be harder to place, especially if they have success-
fully adopted an RP accent, which is only spoken by about 2 to 3 % of the entire
population in the UK and, curiously, that is, for an accent, only serves as an indica-
tor of class and education, but does not yield any information about the speakers’
regional backgrounds (cf. Crystal, 1990; Crystal, 1999; Hannah & Trudgill, 2002;
Trudgill, 1997; Wells, 1996). Less ‘educated’ people will also have a number of styles
and registers at their disposal, possibly not as many, and the academic style — as
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a linguistic register and not as a teaching method - will probably be not one of
them. In other words, what a great many non-experts consider as ‘intelligence’
is best subsumed under ‘education’ and has nothing to do with people’s natural
disposition towards language, or in Chomskyan terms, the ‘Language Acquisition
Device, usually abbreviated as LAD (Chomsky, 1965).

Learning to speak a language, regardless of L1 or L2, therefore does not involve
the kind of intelligence that scientists and psychologists measure in so-called ‘1Q’
tests (Brown & Larson-Hall, 2012; Legutke et al,, 2012; Lightbown & Spada, 2013).
Writing and reading, however, definitely do. Let us just, for argument’s sake, as-
sume an EFL teacher was trying to teach the pronunciation of the word ‘hiccough’,
as spelt in British English or ‘hiccup’ in American English, in a second language
classroom. None of the children, irrespective of their age, will have any difficulty
saying ‘hiccough’ after their teacher. If the same teacher had, instead, displayed
the spelling of the word, the learners would have been seriously intrigued, not to
say ‘puzzled, by the word’s very curious orthographic characteristics and probably
failed to pronounce it correctly, as learning to read and write a language obviously
involves totally different skills from speaking — the ability to think in the abstract
is definitely one of them and this is where ‘education’ or, if you will, ‘intelligence’
comes in as a determining or decisive factor.

Many EFL teachers have thus misread or misinterpreted the situation and
jump to the wrong conclusions, falsely believing their children are not very ‘in-
telligent’ and thus not very good at English, when they talk about grammar in
theory and detect utter miscomprehension in their learners’ faces. What makes
matters worse, they are then likely to switch into the children’s mother tongue, as
if explaining the same abstract matter in L1 would make any difference to children
who are cognitively simply not mature enough to process such abstruse, theo-
retical input. In other words, these children may not be very ‘academic’, but they
might still be able to learn to speak the language, given a more communicative
and thus natural approach.

Children primarily learn through imitation, thus EFL teachers should serve as
role models and be word-perfect

Young learners and children, in particular, are often quoted as being like ‘sponges),
naturally absorbing the language that is spoken around them (Legutke et al, 2012;
Lightbown & Spada, 2013). While this is generally true in terms of pronunciation -
except for native infants still trying to get to grips with the articulation of especial-
ly velar sounds — and vocabulary, the same cannot be said about the syntax and
grammar of a language. Just as children proceed little by little when acquiring the
sound system of their mother tongue, usually from the front of the vocal tract to
the back, grammatical structures and morphemes are acquired in a very specific
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order, which, it must be said, seems to be a little more time-consuming than the
acquisition of sounds, and will take even longer for L2 learners, owing to the lack
of exposure to the target language.

This natural order of acquisition is underpinned by the learners’ independ-
ent grammar systems, which are totally different from the surrounding target
language, resistant to abstract input and thrive on interaction and experiments,
regardless of which language is actually involved, i.e. L1 or L2 or even L3. For that
matter, language learners do not and will not be able to produce grammatical
patterns they have not yet fully acquired in the aforesaid natural order of acqui-
sition. Through grammatical drill, academically gifted L2 learners may manage to
do gap-filling exercises quite successfully, but when forced to speak, that is, when
they are under pressure of time, as speech is much more spontaneous, they are
very likely to return to the status quo ante, especially if the form that is being
practised is a little premature, thus ‘leapfrogging’ several sequences in the natural
order of acquisition (cf. Krashen, 1982, 1985, 1988).

While, in L1 settings, it is considered quite natural that learners speak very
differently from their adult environment and more or less taken for granted, dis-
crepancies between the learners’ language and the target language are usually
frowned upon, i.e. classed as ‘mistakes, in L2 settings, even though the children
cannot and will not, for obvious reasons, ‘parrot’ their teachers’ language pat-
terns. By analogy, there are simply no EFL teachers in this world who would con-
stantly drop the 3rd person sg. ‘s’ Quite the contrary. They will be extra careful not
to drop it, as they, just like so many others, have been brought up in the academic
style of language teaching. Nonetheless, the great majority of L2 learners will drop
the ‘s, because, technically, they are not yet able to reproduce it, as the 3rd per-
son sg. ‘s’ invariably comes last. In similar fashion, learners will hear fully-fledged
questions, e.g. ‘Do you have a new car? (input) uttered by their teachers, their role
models, as it were, and reduce them to ‘new car? (output) when asked to form
the question themselves.

EFL teachers’ grammar skills are therefore totally overrated. Their language
proficiency is definitely a bonus when it comes to the L2 classroom. However, their
didactic skills and methodological expertise in planning wonderfully communica-
tive as well as interactive lessons, thus providing a relaxed and warm atmosphere
where children feel free to experiment with language are definitely much more of
an issue here.

3. Conclusion

Having looked critically at six fairly widespread teaching beliefs — numerous oth-
ers could have been scrutinised as well — it is still very hard to believe how firmly
entrenched in the system these practices have become. Viewing them on the basis
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of recent sociolinguistic and language acquisition research has shown how absurd
some of them are and sufficient evidence has been presented to suggest that ex-
plicit grammar teaching, as an inherent part of the academic style, also called the
grammar-translation method, has to be very seriously reviewed. Having also cast
some light on the similarities and differences between L1 and L2 acquisition, ulti-
mately concluding that, as L1 acquisition is so invariably more successful than L2
acquisition, it is probably worth every EFL teacher’s while to simulate the condi-
tions that are at work in L1 settings and superimpose them onto L2 settings. For the
sake of learners’ speaking skills and fluency, lessons must therefore involve much
more meaningful interaction, allow for language experiments in a warm and natural
speaking environment and provide considerably more positive feedback. This, ulti-
mately, means that ‘explicit grammar’ teaching should become a ‘thing of the past;
as parsing sentences and conjugating verbs is simply not done in L1 settings.
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1. Introduction

The present article aims to establish synergies between L1 and L2 acquisition and
has practical implications for teacher training courses and EFL classrooms in both
primary and secondary education. As a great many of the underlying theories sug-
gest that the acquisition process in both L1 and L2 is fairly similar and as ‘interac-
tion’ seems to be at the core of the matter (cf. Lenneberg, 1967; Cook & Singleton,
2014; Johnson & Newport, 1989; Herrschensohn, 2007; Schachter, 1996), it is high
time that the ‘grammar translation” method, sometimes also referred to as the ‘aca-
demic style’ or as ‘get it right from the beginning’, was replaced by more interactive
approaches to L2 teaching.

Thus, the following section sets out to describe some of the defining proper-
ties of the academic style, illustrating how its fundamental principles have come
to underpin a whole school of thought and vice versa, so that generations of lan-
guage teachers have never ceased to steadfastly subscribe to the teaching style in
question.

After briefly ‘consulting’ the Austrian curriculum for teaching English (sec-
tion 3) in order to see what the government’s position is on the situation, section 4
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and subsequent sections will first cast some light on the similarities and differ-
ences between L1 and L2 acquisition, and then go on to give some practical hints
as to how to exploit these findings in the EFL classroom. Some of the inferences
made in the process will be that learners’ speaking skills and, for that matter, their
fluency can only be improved by providing meaningful interaction embedded in
a warm and relaxing atmosphere. This will ultimately require teachers to simulate
some of the conditions that render L1 acquisition so much more efficient than
L2 acquisition in their EFL classes, and thus switch to a totally different teaching
style: a communicative style of language teaching that, underpinned by interac-
tive games and activities, allows for language experiments and is very forgiving
when it comes to mistakes. Parsing sentences and conjugating verbs is an alien
concept when learning a language through natural channels and, as section 3 will
show, is strongly discouraged by the curriculum for very good reasons.

2. The academic style

The ‘academic style’, as a teaching method, comes with a variety of names and is, for
very good reasons, also called the ‘grammar-translation” method, or sometimes re-
ferred to, quite nonchalantly, as ‘get it right from the beginning’ (cf. Cook, 2007; Ligh-
bown & Spada, 2013). It has been with us for centuries, starting out with the study
of ancient Greek and Latin in the middle ages, hence the emphasis on translation,
and truly gathered momentum with the rise of nationalism and the advent of pre-
scriptive grammar teaching in the 17th and 18th centuries (Crystal, 2006). National
languages had finally been deemed worthy of study and grammatical concepts and
terms inherent to the study of ancient Greek and Latin came to be superimposed
on these newly emerging ‘subjects’ at a great many universities across Europe. The
dawn of prescriptive grammar has also given rise to notions of ‘correctness’ in lan-
guage studies, i.e. ‘right’ or ‘wrong, and has also helped to entrench this specific
teaching style even further. It is, thus, primarily based on conventions and traditions
which, viewed from a linguistic perspective, are not only ill-conceived and coun-
terproductive, especially when teaching speaking skills, but have also taken hold of
generations of language teachers around the world.

Explicit grammar teaching is paramount in this style, partly based on the mis-
conception that learners of a language are only able to string a few sentences
together once they have understood the rules underlying them, thus ignoring the
fact that native children do not acquire their fluency through explicit rules, but
through meaningful interaction and experiments. Likewise, L2 learners, irrespec-
tive of their age and proficiency, can quite certainly say ‘What’s your name?’ with-
out having been formally instructed in the grammatical properties governing the
formation of questions (Wiesinger, 2016).
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Owing to the overriding impact of prescriptive grammar, there is no room for
experiments, as, generally, learners are only expected to speak when they get it
right. It is small wonder, then, that mistakes are considered an anathema, some-
thing that has to be stamped out at all costs and, consequently, learners’ flow of
speech is constantly interrupted for the sake of an error. After all, it is important
that language students learn from their mistakes and teachers have to set the
right examples and make sure the ‘mistake’ does not spread, so that it does not
affect other learners as well.

A typical EFL classroom subscribing to the grammar-translation method is rife
with metalanguage (tenses, reported speech, superlatives, participles etc.) and
grammar is taught in the abstract on the basis of rules, mnemonic devices such as
“'I" before ‘e’ except after ’”, “he, she it '’ geht mit” and ‘signal words’ (e.g. ‘already’
is a signal word for the present perfect tense, as in ‘| have already done it’), in short,
even more rules, and their exceptions (when | arrived, he was already there!?), be-
cause a great many of these rules are more suitable to describe maths (‘two nega-
tives make a positive’) than language (‘double negation is illogical’). Further, these
language classes will thrive on regular parsing of sentences, e.g. describing the
principal parts of speech on the basis of their grammatical functions, i.e. nouns,
pronouns, adjectives, adverbs, gerunds etc., conjugating verbs and declensions of
nouns followed by rigid pattern drills that will, in turn, be accompanied by a great
many worksheets featuring gap-filling and cloze exercises. In the process, L1 and
L2 will be constantly contrasted in terms of rules and principles of usage, and the
learners will be continuously asked to translate from L1 into L2 and vice-versa.

As the style in question also professes to be ‘academic’, hence the name, it pri-
marily revolves around reading and writing, more or less expecting the students
to learn how to speak by themselves. After all, once they have been told how to
do it in theory and have had all this practice in writing, they should be more than
ready to speak correctly.

It goes without saying that the teaching style described above has a great many
short-comings — utter disregard for the learners’ speaking skills and complete fail-
ure to increase their fluency, being just one of them. What is more, it only caters
for the academically gifted students and, as we shall see in section 4, is totally at
odds with recent language acquisition theories. Much more worryingly, however,
a great many readers will have immediately recognized this kind of teaching style
as part of their own school experience, which just goes to show how incredibly
wide-spread the academic style still is. Thus, it is perhaps a good idea to see what
the Austrian curriculum has to say on this matter.
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3. And the curriculum?

Generally, the Austrian curriculum gives EFL teachers much leeway in their selec-
tion of teaching methods and styles. It does not prescribe any specific teaching
strategies or the methods by which teachers should meet the required attain-
ment targets and so-called ‘educational standards, which is sometimes dubbed
‘complete methodological and didactic freedom’. The ‘educational standards), on
the other hand, are specifically stipulated.

However, the curriculum is quite specific in its emphasis on interaction involv-
ing communicative and multi-sensory approaches as well as task-based learning.
Lessons should further be governed by the oral principle, i.e. focus on learners’ flu-
ency and, as a rule, grammar has to be taught in meaningful contexts. What is
more, it suggests teachers subscribe to the ‘English-only’ principle, thus use the
mother tongue only sparingly and when need be. It also encourages teachers to
employ cross-curricular initiatives, such as CLIL (Content and Language Integrated
Learning). For the same reason, the curriculum quite explicitly bans translation as
a means to an end and as a teaching principle. In other words, teachers are only
allowed to translate sporadically, i.e. to get the meaning of a word across quickly
and therefore save time, but not as a matter of principle (Bundesministerium fir
Bildung, 2016, retrieved 25 May 2017).

As can be deduced from the above, the Austrian curriculum for English is
quite progressive and perfectly in line with modern language acquisition theo-
ries, according to which the mechanisms and principles that are at work in L1
and L2 acquisition are fairly similar. The acquisition process, per se, is a language
universal. Therefore, learning to speak a language is not a question of intelligence,
neither in L1 nor in L2. However, in order to acquire a language successfully, mean-
ingful interaction embedded in a natural environment is required. There is simply
no language acquisition without interaction. Furthermore, language learners, no
matter whether they are learning L1 or L2, have independent grammar systems
which are on a developmental path and quite resistant to abstract input and cor-
rective feedback based solely on form. This, in turn, leads to a discrepancy be-
tween ‘input’ and ‘output’ (teacher input: he doesn’t; student output: he don’t).
Learners’ speech, therefore, will forever be different from the target language, at
least initially, which is a fact that is pretty much taken for granted and considered
normal in L1 settings, but frowned upon in L2 settings. Accordingly, ‘mistakes’ are
not only ‘developmental’, but also very normal and natural (cf. Brown 1973; Brown
& Larson-Hall, 2012; Burt & Dulay, 1974; Cook & Singleton, 2014; Chomsky, 1965;
Legutke et al., 2012; Lightbown & Spada, 2013; Herrschensohn, 2007).

It is remarkable that the national curriculum actually pays heed to all these
linguistic subtleties and is insightful in acknowledging the state of the art. Even
though it does not once mention the academic style verbatim, it quite explicitly
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rules out one of its governing principles: abstract and explicit grammar teaching.
It is even more explicit when it comes to translation, in that it is banned. There are
a good number of reasons for this: first of all, there are hardly any true equivalents
across languages. Strictly speaking, we would even have to wonder whether Ger-
man ‘Butter’ or English ‘butter’ are equivalent, as the latter is thick, yellowy and
salted and the former is not (Bassnett, 2003). Secondly, it literally invites the learn-
ers to think in first language patterns leading to errors caused by language transfer
and interference, which is something that language learners, especially, are very
prone to do. This is why ‘translation’ is a skill that has to be specifically practised.
Interpreters and translators spend years and years of training at universities to
learn how to effectively rise above the source text and produce an idiomatic tar-
get text with roughly the same impact. Thirdly, a great many words encountered
in primary and lower secondary are very concrete. So why not use an object or a
picture instead? This is exactly what the curriculum wants teachers to do: teach
in meaningful contexts.

How firmly entrenched in the system the grammar-translation method alias
the academic style has become is perhaps best illustrated by way of example. The
following are samples of exercises and tasks taken from worksheets designed by
Austrian teachers and trainee teachers, who, if asked, would definitely agree that
they teach English according to the curriculum.

1) Fill in either present perfect or past tense:
SN (buy) this book yesterday.
(gap-filling exercise contrasting present perfect and past tense)
2) Ask questions about the words underlined:
COWS €A ZIASS. ..eevvvrnuieeeeiiniiieeeeeetttiieeeeeeeeennaaaeeeeeeannaaaes
(from a worksheet intended to revise and consolidate interrogatives)
3) Fill in the missing comparative and superlative forms:
good s e
(from a worksheet targeting comparisons of adjectives)
4) Translate the following words or sentences:
Jeden Tag fahrt Thomas mit dem Bus zur Schule ..........ccccevvveeieiiiiiiiiiieee,
(from a words and phrases test)

Needless to say, these four examples are pretty much against every rule in the
book and totally in breach of the curriculum. Not a single one of these exercises
is even remotely presented in a meaningful context. Exercise 2 is so abstract and
cryptic that it requires further explanation. The learners are meant to ask the
questions in such a way that the word(s) underlined can be prompted as an an-
swer, e.g. What do cows eat? Grass. Who eats grass? Cows. It is not only very chal-
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lenging to figure out the concept behind the task, the questions themselves are so
terribly far-fetched and unreal that it almost beggars belief.

Exercise 4 is curious insofar as it is so perfectly illegal: translation as a means
to an end is explicitly banned by the curriculum, but then using it as a basis for
assessment, i.e. in a words and phrases test, really ‘tops’ it all. Plus, this exercise
beautifully illustrates how intrinsically difficult translation is and that it is banned
for a very good reason, as ‘everyday drives Thomas with the bus to school is proba-
bly what a lot of learners will feel tempted to render it as. Non-expert translators
are generally prone to translate very literally, because they have simply not learnt
to rise above the source text and are, thus, oblivious to the deep structure of a sen-
tence. As a result, they will proceed in a very similar fashion to ‘Google Translator’
and, very likely, also ignore that ‘drive’ should actually be ‘go’ in this context.

Apparently, as a great deal in the teaching profession is based on well-estab-
lished conventions and long-standing traditions, it is perhaps not really surprising
that these didactic and methodological stipulations by the curriculum have gone
largely unnoticed by the teachers. Even coursebook writers now seem to have
reacted to the trend. Admittedly, coursebooks have to comply with the curricu-
lum and will be carefully scrutinised before they are approved by the respective
schoolboards, but explicit grammar sections have either been moved to the end
of any given chapter or ‘unit; i.e. are hard to find, or have disappeared completely.
Miraculously, teachers still manage to find them and then go on to teach these
linguistic properties explicitly, e.g. “Today we are going to talk about the present
perfect tense! In some respects, the curriculum can thus be likened to the Holy
Bible: a lot of people have heard of it and profess to know it, but only very few
have actually read it.

4. Synergies between L1 and L2

A great many of the insights above are based on the fact that the acquisition process
in both L1 and L2 is fairly similar, if not totally identical, for some forms and struc-
tures acquired by the learners. Morpheme studies have shown beyond reasonable
doubt that children, no matter whether they are natives or foreign learners, are en-
dowed with independent grammar systems that are on a developmental path, that
is, still developing. In the process of acquisition, children use devices that are readily
available to them, e.g. over-generalisation of rules (‘putted, ‘sheeps’), simplification
strategies (‘teacher car?, ‘you tired?’) and creative construction (‘Why did they flew
away?'), i.e. ‘creating’ their own rules. These, admittedly, ingenious ‘language acqui-
sition devices’ only emerge through the learners’ interaction with their immediate
environment (cf. Brown, 1973; Brown & Larson-Hall, 2012; Burt & Dulay, 1982; Cook
& Singleton, 2014; Lightbown & Spada, 2013).
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Even though this early stage of learning is highly experimental, there appears to
be a natural order of acquisition, in that certain forms and structures are acquired
before others. In other words, learners will only master forms and structures they are
able to reproduce at a particular stage of learning and proceed step by step and little
by little, irrespective of the input they are given at any one time. This is why over-
ly correcting children’s speech is not only detrimental to the learning process, it is
also absolutely futile, as children, natives and foreign learners alike, generally ignore
corrections solely based on form and structure (Brown & Larson-Hall, 2012; Light-
bown & Spada, 2013; MacKey, 2012). | myself once observed the following exchange
between a native English mother and her, presumably, three- or four-year-old child:

Child: Mummy, why did they flew to Canada?
Mother: You mean, ‘why did they fly to Canada’?
Child: Yes, exactly. Why did they flew to Canada?

As we can see from the above, the mother’s attempt at correcting her child ut-
terly failed to hit home. Children are focused on meanings and crave meaningful
exchanges when learning and experimenting with language, because otherwise
no learning will take place. Needless to say, a similar exchange could have easily
occurred in any given EFL classroom.

Be that as it may, these subtleties are frequently ignored in the language class-
room, as grammar topics are traditionally introduced as a whole and, even more so,
in the abstract, e.g. ‘questions and interrogatives, disregarding the fact that the forms
the learners are most likely to produce initially will resemble ‘two-word’ combina-
tions with a rising intonation (‘new car?’), i.e. far from the intended target structure.

What is more, these sequences of acquisition are universal and also irreversible.
Learners who have acquired a certain form may sometimes revert to the status quo
ante, but they will never ‘leapfrog’ or ‘skip’ a stage required by this natural order of
acquisition. The crux of the matter is that regardless of which area of grammar we
scrutinise, e.g. ‘relatives, ‘questions;, ‘negation’ etc. (cf. Lightbown & Spada, 2013) or
irrespective of which morphemes we look at — the 3rd person sg. ‘s’ is acquired last
by both native speakers and foreign learners, which, paradoxically, is usually taught
relatively early in EFL classrooms (cf. Wiesinger, 2005) — the above order of sequenc-
es applies equally to first and second language learners. Errors and mistakes should
therefore be viewed as developmental, brought about by the learners’ independent
grammars and interlanguage systems — a language that is ‘neither here nor there), as
it were, and constantly developing (Selinker, 1992).

As L1- and L2 acquisition appear to be so similar, at least as far as morpheme
studies and developmental sequences are concerned, and as interaction seems to
be at the core of the acquisition process, all it takes to render L2 instruction more
effective is to simulate conditions that are at work in L1 settings, especially in view
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of the fact that L1 acquisition is generally successful: children around the world learn
their mother tongue naturally and without great effort so that nobody in their right
mind would consider them as non-natives by the time they go to primary school.

Naturally, with L2 learners, we must not overlook the impact the first language
has on the second language and it is true that a great many errors are also caused
by direct transfer and interference of the first language. However, the more effec-
tively L2 teachers manage to shut out the mother tongue in their language classes,
the less likely these blunders are to occur.

Why L1 acquisition is generally successful and L2 acquisition is not

In L1 settings, children are usually brought up in a natural, caring environment
surrounded by their parents, siblings, close family relations, friends and acquaint-
ances. L2 settings, on the other hand, are generally institutionalised (classroom)
and, thus, highly unnatural. The language involved in L1 can be described as a
language of ‘love’ and ‘care’; in short, it is full of emotion and empathy, whereas
typical classroom discourse is fairly stilted, devoid of emotions and reminiscent of
written English, thus again very unnatural. What is more, typical classroom inter-
change is often reduced to commands and instructions, e.g. ‘Take out your book!,
‘Hand in your homework!, ‘Be quiet, in other words, not very cheerful. Therefore,
it is not surprising that the children involved fail to show great sympathy for a
language in which they are usually being bossed around.

While there is usually a great deal of interaction between the parents, other
family members and the child so that language can be acquired naturally, focusing
on meanings in a relatively relaxed and loving learning environment, institutional-
ised settings traditionally place great emphasis on reading and writing, disregard-
ing the fact that language is primarily a means of communication.

In L1 settings children automatically increase their proficiency, because they are
allowed and encouraged by their surroundings to learn by experiment (trial and
error) without being sanctioned when making a mistake. In L2 settings teachers are
often so focused on formal correctness that even the slightest deviation from the
standard is immediately sanctioned, slavishly following the doctrine of ‘get it right in
the beginning’. Therefore, there is no room for any experiments or errors, as children
are generally expected to only speak when they ‘get it right’. To make matters worse,
language is often taught in the abstract and the approach is rather academic, usually
revolving around rules that are so complex and theoretical (use of metalanguage)
that only the select few, i.e. children with a truly academic mindset and the capabil-
ity of abstract thinking can follow. As a rule, young learners are cognitively not ma-
ture enough to fathom such abstruse and hypothetical input (Brown & Larson-Hall,
2012). By the way, learning to speak a language is not a question of intelligence. Any
child can learn to speak any number of languages effortlessly, provided the input
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happens early enough and the learning environment approximates that of L1 as
closely as possible (Lightbown & Spada, 2013). Learning to read and write, however,
definitely involves intelligence. So do abstract rules and the ability to ‘parley’ in the
metalanguage. Teachers who claim that their children are simply not good enough
at the foreign language they are supposed to learn have misinterpreted the situation
— their learners are probably not very academic, but they would definitely be able to
pick up the language, given a different approach.

As regards habit formation, the feedback L1 learners are given is, in the major-
ity of cases, very positive. Parents are often elated and cheer when their ‘toddler’
manages to say a word that is not even remotely close to the target and would for-
ever encourage their child to keep trying. Sometimes the children are also given
negative feedback. However, when this is the case, it is solely done on the basis of
meanings, i.e. to perhaps clarify a misunderstanding caused by the child’s misuse
of a word. In stark contrast to this, feedback in the L2 classroom is frequently neg-
ative, especially as it is usually given on the basis of formal correctness. Children
will simply blunder into all kinds of mistakes when they make an effort to speak
and, while they get away with it in L1 scenarios, they are told off in L2 settings. It
is little wonder, then, that so many learners try to keep a very low profile in the
classroom, not daring to speak up and remaining forever ‘silent’ or ‘shtum’.

When learning the mother tongue, grammar and vocabulary are acquired nat-
urally through exposure and interaction, that is, in meaningful contexts. With L2
acquisition, on the other hand, we are usually faced with a lack of exposure. Even if
the teacher manages to create or simulate a native-speaking environment and to
keep an ‘all-English’ classroom, thus immersing the children in the proverbial ‘lan-
guage bath’, there are hardly ever sufficient lessons to make it work (Legutke et al.,,
2012). Admittedly, cross-curricular approaches and CLIL (Content and Language
Integrated Learning) could help teachers to compensate for some of these short-
comings but, as things stand, we are still a long way from having those alternative
teaching styles implemented on a more regular basis.

Arguably, the language used in L1 settings is very natural. Native speakers’
speech can be clear and careful as well as sloppy and slurred. It definitely abounds
in very lively intonation patterns and is also permeated with gap fillers and con-
versation gambits. In everyday speech, that is, as opposed to the careful, deliber-
ate speech used in academic circles, natives hardly ever speak in full sentences and
use a lot of words that grammar pundits would class as ‘meaningless’, ‘redundant;,
or even as ‘bad English’. Although these words (e.g. ‘you know’, ‘you see’, ‘well’ to
name but a few) may convey relatively little meaning, they definitely serve a pur-
pose: they function as ‘pointers’ or ‘sign posts, in a manner of speaking, and help
the listener to follow the conversation just as writing relies on full stops, colons,
commas, paragraphs etc. in order to show how different parts of text are related
to each other (Anderson & Trudgill, 1992).
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The language that can be encountered in institutionalised L2 settings (class-
room) is a completely ‘different kettle of fish’. First of all, it is absolutely devoid of
the expressions above, because some teachers are simply not confident or fluent
enough to use them. Others may deem these expressions as confusing, fearing
that the learners could suffer from ‘information overload, which is, of course, bo-
gus. Children are usually very quick to adapt and will soon learn to discern these
words as what they are — ‘redundant’ and thus be able to focus on the full import
of what is being said. Secondly, the language that is employed by a not inconsid-
erable number of EFL teachers is way too formal and, as mentioned before, very
reminiscent of a style predominantly used in writing. In short, it is exactly this
breech of style that may puzzle and confuse the learners, as it is not only extreme-
ly unnatural but also very hard to follow. In like fashion, learners are often made to
produce hypercorrect speech and instructions like the following ‘Answer in a full
sentence, please’ are not uncommon, indeed. This would be all very well if only
native speakers behaved in the same manner. The problem is they do not. Consid-
er the following, very natural and therefore native-like exchange:

A: What's your favourite colour?
B: Green.

In the language classroom, many teachers will probably insist on a more elaborate
answer (e.g. ‘Please, answer in a full sentence!’) along the lines of ‘My favourite
colour is green’, which bearing a natural learning situation in mind is simply gro-
tesque and ‘unreal’.

Similarly ‘unreal’ are questions and answers used in L2 settings. While the
questions that are asked and the answers that are given in a native-speaking en-
vironment are absolutely genuine, the questions that are encountered in the EFL
classroom are at best rhetorical, if not very artificial, and hardly ever based on a
meaningful exchange.

Finally, we can also observe a discrepancy in terms of input, which is gener-
ally provided early in L1 settings (right after birth, if not prenatally) and usually
delayed in L2 settings, that is, after the age of 5 or 6 (Herrschensohn, 2007). Even
though the critical-period hypothesis seems to be widely accepted for L1 acqui-
sition and hotly debated for L2 acquisition — there have been cases where adult
learners outperformed young learners, thus not exactly proving the hypothesis
wrong but definitely putting it into question — we cannot deny that the sooner
the input takes place the better. Besides, a lot of these studies were carried out
in institutionalised settings where analytical thinking was required based on the
academic style, so it is perhaps not very surprising that some adult learners could
indeed outperform their younger counterparts (Cook & Singleton, 2014).
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Having now looked at some fundamental principles of L1 and L2 acquisition,

albeit very briefly, the following hints and tips should give the reader an insight
into the practical implications of the above.

Practical implications/conclusions

(1)

(2)

EFL teachers or L2 teachers, in general, should try to create a ‘native-speak-
ing’ environment. In other words, the mother tongue should be avoided at
all costs, especially when practising speaking skills. Offering too many quick
and readily made translations lures the children into the misbelief that there
are always equivalents across languages and encourages them to think in
the mother tongue rather than in the target language. How can we possibly
translate words like ‘Wiener Schnitzel’ or ‘Neue Mittelschule’? The answer
is we cannot because these things do not exist, as such, in English-speaking
countries and, therefore, have to be explained or paraphrased.

Historically, English has always been a contact language and therefore it
abounds in words that are highly polysemic, e.g. ‘put’ or ‘go’ etc. The cham-
pion in this respect is the inconspicuous word ‘set, which has 58 uses as a
noun, 126 as a verb and 10 as a participial adjective (Wiesinger, 2006). It is
exactly this fact which led Bill Bryson to comment that ‘its meanings are so
various and scattered that it takes the OED 60,000 words — the length of a
short novel — to discuss them all. A foreigner could be excused for thinking
that to know ‘set’ is to know English’ (2009, 63). Simply translating it as ‘set-
zen, legen, stellen’, as done in a great many glossaries on irregular verbs, is not
only very misleading but, strictly speaking, wrong.

Translation also always invites a strong element of the first language and
automatically causes errors brought about by language transfer and inter-
ference, so that, eventually, the language will begin to look like ‘Deutschlish’
or ‘Engleutsch’. A lot of especially concrete terms can be better explained
by means of a picture or the object itself, e.g. ‘apple’, and thus do not need
translating. Plus, using a picture or the object itself when teaching new
words is exactly what our national curriculum expects teachers to do, nota-
bly to teach in ‘meaningful contexts’.

As interaction is so important, EFL teachers should use English naturally
in all sorts of contexts and not only when they are focused on the subject
matter, otherwise it is only reduced to a language of instruction with rather
damaging consequences. Teachers should thus enquire about their learners’
feelings, cheer them up and, if need be, comfort them. Interaction can also
be maintained through games and activities as well as through extensive use
of pair- and group work.
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(3)

(4)

(5)

(6)

Child-directed speech should be used when explaining things and technical
terms should be employed only sparingly. Teachers ought to rephrase and
put things in another way, always supporting anything they have to say by
mime and gesture. Cramming children’s minds with a myriad of metalin-
guistic terms (e.g. ‘reported speech’, ‘present tense continuous), ‘adverbs of
frequency), ‘irregular verbs’ to name but a few) while they are barely able to
string a few sentences together is asking the impossible. It is simply amazing,
though, that children are actually able to reproduce these words, which are
not only a bit of a ‘mouthful’, but also so abstract conceptually that they are
definitely beyond the children’s grasp.

Learners should not be expected to speak in full sentences, especially when
native speakers would not do so in the same situation either, e.g. ‘What's
your name? — Markus’ or in ‘What colour is the book? — Green’. Both an-
swers are perfectly all right and usual in a native-speaking scenario, whereas
answering the two questions in full — e.g. ‘My name is Markus’ and ‘The book
is green’ — would come across as a bit over the top or unnatural.

Grammar should always be taught in meaningful contexts and never in the
abstract. Of course, sometimes it cannot be avoided, but basically children
often ignore this type of input, as, cognitively speaking, they are simply not
ready for this kind of ‘grammarese’ (cf. Brown & Larson-Hall, 2012; Lightbown
& Spada, 2013). Abstract grammar teaching may be absolutely fine for adults
and in academic circles, in particular, but even adult students deserve an
interactive approach revolving around games and activities every now and
then. Furthermore, explicit grammar teaching is founded on the misconcep-
tion that learners of a language can only make utterances after they have
understood the grammar underlying them. However, a lot of language is
acquired in chunks, especially initially, and any child can say ‘What’s your
name?’ without having to know that ‘what’ is a question word, ‘is’ is a form
of to be, ‘your’ is a pronoun, ‘name’ is a noun and questions are generally
governed by inverted word order. Grammar pundits may proceed this way
when parsing sentences, but children generally do not. Similarly, primary
children can say ‘went’ and use it in a proper context without ever having
heard of the ‘past tense), let alone ‘irregular verbs'

Even though ‘grammar-translation’ pundits may find this very hard to be-
lieve, grammar can be taught implicitly and quite successfully at that, us-
ing interactive games and activities in order to give the learners a natural
incentive to experiment with the language that is immediately available to
them. The approach should be ‘learning by doing’ rather than ‘learning by
analytical thinking’.

Idiomacy, that is, everyday usage certainly outweighs matters of formal cor-
rectness, e.g. ‘He don’t’ may deviate from the standard, but is nonetheless
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idiomatic, as it definitely occurs in some non-standard varieties of English
(Hannah & Trudgill, 2002; Trudgill, 1997). ‘I like hamburger’, however, does
not. Teachers, therefore, have to be very careful when it comes to correcting
children’s mistakes, especially when speaking, as some of these would cer-
tainly be acceptable in less formal styles or varieties of English.

L2 teachers should not put too much emphasis on reading and writing, es-
pecially initially. Language is primarily a spoken medium and, as learning to
speak a language is not exactly a question of great intelligence, as opposed
to learning to read and write, you would definitely do the low achievers a
great favour if you particularly practised speaking skills. Native speakers are
given up to five years to develop their speaking skills in full before they are
instructed how to read and write at primary school. L2 learners usually have
to do both at the same time, which, admittedly, is a bit of a ‘juggling act’ and
therefore very demanding.

Teachers should stop correcting children’s errors, especially when they are
trying to speak. It is not only very impolite (native speakers would never
dream of that!), it is also futile. Children in L1 and L2 are immune to correc-
tions based solely on form and overly correcting their speech has a detrimen-
tal effect on their confidence and, even more so, on their fluency. Children
have their own independent grammar systems that are very idiosyncratic at
times and also very resistant to change. In other words, they can only pro-
duce forms they have acquired at a particular stage of learning, as there is a
natural order of acquisition.

It is, for example, a fact that the 3rd person singular ‘s” is acquired last by
both L1 and L2 learners and trying to teach it first, employing mnemonic
devices such as ‘He, she, it s’ geht mit’ will only succeed in expanding the
children’s inventory of nursery rhymes, as they are not very likely to get it
right from the beginning (Wiesinger, 2005). It will come eventually, though.
Therefore, we must, under no circumstances, interrupt the learners’ natural
flow of speech for the sake of a missing ‘s’. The same goes for other mistakes
that are solely based on form. However, teachers should feel free to correct
mistakes that impair the meaning of what is being said and therefore lead to
misunderstandings, as native speakers would do the same, given the situa-
tion. By the way, there is ample room for corrections when it comes to writ-
ing (e.g. homework, compositions, essays), as writing is naturally governed
by the standard and therefore follows explicit rules.

Children should be allowed to experiment with language in a relaxed learn-
ing atmosphere, as this generally boosts their confidence. Teachers should
thus make their students unwind by means of games, contests, interactive
activities and icebreakers, as these usually minimize the learners’ fears and
take the pressure off. The ideal activity is the one that makes the learners so
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(10)

engrossed in whatever they are doing that they completely forget they are
actually speaking a foreign language.

L2 teachers need not be word-perfect, but their lessons should. Apart from
pronunciation, which should be spot on because children, particularly young
ones, are like parrots when it comes to imitating words and pronunciation
patterns, the teacher as a grammatical role model is totally overrated. In both
L1 and L2 settings, we can observe a glaring discrepancy between input and
output. To put it another way, the teachers’ input is in stark contrast to the
learners’ output. There are simply no Austrian EFL teachers who would regu-
larly drop the 3rd person singular ‘s. Nonetheless, the learners keep omitting
it. Similarly, teachers would consistently fire fully fledged questions at their
learners; yet, learners’ questions, as we have seen before, are formed by juxta-
posing two or three words and adding a rising intonation. The same goes for
other grammatical patterns, as learners’ grammar is governed by their own
independent grammar systems, which are radically different from the target
language. Eventually, these systems will approximate the target structure or
resemble it very closely, but first the learners’ language will go through all the
sequences and stages preordained by the natural order of acquisition, albeit at
a very individual pace differing from learner to learner, as it were.

Teachers can therefore relax in two respects. First of all, if their learners do
not get certain forms right even after extensive stretches of very exhaustive
drill and practice, it is only very natural. Just give them time. Besides, errors
are most persistent in speech, because of the enormous amount of pressure
on the part of the speaker, as speech always has to be spontaneous (Krashen,
1982, 1985, 1988). Learners will thus not be as focused on form as they, for
example, would in gap-filling or cloze exercises, which, by the way, never
revolve around meaningful contexts and only test the obvious, i.e. fixed pat-
terns that have been drilled into the students’ minds.

Secondly, as hinted at above, teachers themselves need not be word-perfect.
Having been trained in the academic style themselves, their minds will always
be highly alert to grammatical correctness and thus keep monitoring their
own speech like ‘hawks’. As this monitor is always ‘on’ with speakers of a for-
eign language (cf. Hawkins and Towell, 1994; Krashen, 1982, 1985, 1988), it can
seriously hamper their own fluency and render their speech a little stilted and
unnatural. It is not the teachers’ own language proficiency that guarantees
successful language learning and acquisition — even though it is a massive bo-
nus — it is the teacher as a mediator equipped with all the didactic and ped-
agogic skills required by the profession that does the trick. Carefully planned
lessons allowing for a lot of lively and communicative interaction on the part
of the learner and creating a relaxed learning atmosphere through well-con-
ceived games and activities are much more at the core of the matter.
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Besides, if EFL teachers’ own L2 proficiency were anything to go by, all it took
then to guarantee successful and swift language acquisition is to employ a
great number of native speakers, put them in Austrian classrooms and chil-
dren in Austria would be fluent in no time at all, which is of course educa-
tional ‘humbug’
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The present article is the first in a series revolving around mutual international teaching
placements, lasting between 2 to 4 weeks, which the Private University of Education,
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but also as regards their second language proficiency and cross-cultural awareness. After
a short outline of the history of the project, some light will be cast on the practicalities
and workload involved, which is usually minimal for Austrian schools, but can be quite
considerable for UK schools. Finally, in order to round matters off, the concept of the
project’s questionnaire design will be briefly introduced, which aims to place the project
on a sound academic footing (research), evaluating the participants’ experiences from
a wide range of different perspectives (cross-cultural studies, linguistics, didactics and
methodology, school systems).
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1. Introduction

This article is the first in a series of articles and is part of a project revolving around
mutual international teaching placements which PHDL have been organising and
running with our partners and affiliated schools in the UK (York/Edinburgh) and
Austria (Linz/Bad Goisern) since 2007. Basically, the said project is an immersion pro-
gramme for primary and secondary students alike, which was designed to benefit the
trainees’ professional development not only in terms of their teaching capacity, but
also as regards their second language proficiency and cross-cultural awareness. The
research involved is based on a questionnaire British and Austrian trainees have to
take before and after their placements abroad. The questionnaire is subdivided into
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five categories warranting meticulous research, notably ‘language proficiency, ‘cul-
tural studies; ‘school/education systems, ‘didactics and methodology’ and ‘efficiency
of organisation’. The study, per se, rests on the hypothesis that participating trainees/
students benefit enormously from this intercultural/didactic immersion programme
and is underpinned by a number of research questions relating to the categories
mentioned above. Presently, quite a few PHDL students are actively doing associated
research — analysing the data for their own bachelor theses — and are thus contrib-
uting to the project as a whole. In the following sections, the project will be briefly
introduced, casting some light on the practicalities and workload involved, and its
position and relevance in the respective curricula will be specified. Subsequently, a
systematic survey will be given outlining the project’s research design and providing
the reader with an insight into selected results and recent findings yielded by the
questionnaire, supported by numerous illustrative diagrams, tables and statistics in
order to confirm the validity and reliability of the data so far obtained.

2. The Project in Brief

It began as a joint project between the universities involved and the idea behind
it was to specifically benefit students who, for a number of reasons, could not go
on a proper Erasmus exchange (because of the costs involved and the duration
of the stay), as doing a short stint, i.e. 2 to 4 weeks rather than a whole semester,
was not an option in those days. Originally, the project fell under SOTS - short for
‘Settings Other Than School’ — which was a programme devised by York St. John
University to encourage their students to take part in ‘residentials’ both in the UK
as well as abroad. In other words, the Austrian organisers always had to make sure
that UK trainees were allocated to schools that could indeed offer residentials
(sports weeks, project weeks, field trips) during the time of their placements. The
focus has now shifted from residentials to fully-fledged teaching placements, in
that ‘residentials’ are now considered a ‘bonus), that is, if they coincide with the
trainees’ placements and can be easily organised, but are no longer the sole pur-
pose of the ‘exercise’. As can be seen from the diagram below, the numbers have
increased considerably ever since the project started and it now caters for roughly
30 outgoing and about 5 incoming students.

lllustration1 (see next page) shows that the ratio of incoming/outgoing stu-
dents has always been a little ‘lopsided’. Initially, there used to be solely incoming
trainees and the number of outgoing students only gathered momentum after
2013. The pendulum has now swung back, which can be explained by two reasons:
Brexit and the fact that we have now successfully managed to cut out the ‘middle-
man’ and deal with UK schools directly, so that the total of schools taking part in
the project has increased, particularly in York.
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ILLUSTRATION 1. Incoming and Outgoing Trainees (Wiesinger et al., 2017)
Incoming and Outgoing Trainees
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Duration

PHDL trainees’ placements usually take place in March, consisting of 12 days of
teaching practice, but the participants usually have three full weeks at their dis-
posal. UK students usually come for 2 to 4 weeks either in June or in September.
All of them will be ‘employed’ as native speakers, i.e. language assistants, teaching
English or German, respectively.

Administration/Organisation

The application/signing-up process starts roughly one year in advance, taking the
form of interviews in order to establish the participants’ language skills and previ-
ous experiences in another English- or German-speaking country. Austrian train-
ees may also be asked about potential 3rd and 4th languages they speak and to
what level, as certain UK schools do not offer any German classes but focus on
other languages instead. After the application process, the data is shared with our
partners so that the trainees can be allocated to their respective schools and host
families. The paperwork involving UK schools can be quite considerable and there-
fore requires countless meetings/briefings with our students well before their stint,
so as to sort out CRB/DBS checks, PVG' forms for Scotland, risk assessment forms,
health and safety regulations, flights and airport transfers etc. and, eventually, also
to instruct them in the code of conduct expected (dress code, professional distance
etc.). English schools generally accept Austrian CRB/DBS checks, provided they are
international ones, that is, they are in English. Students can usually obtain these rea-
sonably ‘hassle-free’ and quickly from local authorities (town halls, village councils).
These international CRB/DBS checks are issued at a cost of roughly € 20, i.e. if an
‘addressee’ can be provided, which is usually the case. The paperwork costs slightly
more if the students cannot produce an addressee, i.e. their placement school has

1 CRB: Criminal Records Bureau; DBS: Disclosure and Barring Service; PVG: Protection of Vulnerable Groups
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not been confirmed at that time. Matters are slightly more complicated for Scottish
schools. As a rule, Scottish authorities do not accept Austrian CRB/DBS checks and
insist that international students, e.g. Austrians, use the Scottish PVG forms provid-
ed for that purpose. The costs, roughly € 60, and paperwork involved are thus quite
considerable. On the other hand, these PVG forms are valid for much longer and
can be used again, should the students wish to go on another teaching placement
in the future. It goes without saying that both CRB/DBS and PVG forms have to be
fairly recent ones, so Austrian trainees are usually advised to have them issued two
to three weeks before they go on their placements abroad.

Our pool of schools in the UK also comprises several private schools and, as with
Scottish schools, the paperwork and bureaucracy involved can be quite cumber-
some, requiring Linz supervisors and mentors to write numerous references and
commendations for their trainee teachers, that is, on top of the usual briefings re-
garding the respective schools’ health and safety regulations as well as other school
policies. Amongst other things, students allocated to private schools will have to fill
in so-called ‘employment-history’ forms to prove to the authorities that they have
had a continuous record of studies and employment. They also have to take ‘employ-
ment health questionnaires’ and sign a ‘disqualification-by-association’ form. By
comparison, the administration involving Austrian schools is reasonably ‘mild’ and
fairly straightforward. All that is required of UK students to do is send their CVs and
professional profiles to their respective head teachers and mentors in Austria well in
advance while airport transfers/pick-ups and accommodation will be organised for
them. Once everything is in place and the trainees have settled in, their academic
supervisors will join them — usually in the second week of their placement to do
some mentoring and observe their lessons. Traditionally, PHDL supervisors also or-
ganise field trips and after-school parties for their trainees while they are on place-
ment in York or in Edinburgh, respectively.

Field Trip to Whitby © Wiesinger (2017)

/] 7
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The Costs Involved

Although the project would never have been possible without our Erasmus part-
ners, the placements have never received any kind of funding, as, originally, EU
funds were not provided for short ‘stints’. Things have changed since and funds
may now be available for projects of this kind, which is a possibility that definitely
needs exploring in the future. For want of funds, we have always tried to keep
the costs incurred by the students as low as possible. Flights range between €
150-250, accommodation in the UK including half-board can cost between € 14-
27 per day, that is, depending on the exchange rate, and can be as low as € 10 for
UK trainees staying in Austria. Public transport, airport transfers and field trips
amount to roughly € 50, altogether, if planned well in advance. Airport transfers
for UK trainees have traditionally been for free, as they usually get picked up by
PHDL ‘buddies’ or by their Austrian supervisors themselves. The costs incurred by
the supervisors when visiting (travel expenses, accommodation) are, of course,
covered by Erasmus and the respective national agencies.

3. Evaluation

In order to place the project on a solid academic footing, a questionnaire has been
designed to both evaluate the benefits of these mutual teaching placements and see
how well immersed the trainees have become in the culture of their chosen destina-
tion. The research design seeks to cover a wide spectrum of intercultural, linguistic
and didactic issues revolving around 5 selected aspects warranting further research,
notably ‘language proficiency, ‘cultural studies, ‘school/education systems, ‘didactics
and methodology’ and ‘efficiency of organisation’. The contents of the questionnaire
are based on the relevant literature, state-of-the-art didactics and methodology and
recent L1/L2 acquisition theories (Brown & Larson-Hall, 2014; Cook & Singleton, 2014;
Legutke et al, 2012; Lightbown & Spada, 2013; Mackey, 2012; Thomas, 2001; Wiesinger,
2016). Strictly speaking, there are three questionnaires — one aimed at UK trainees, the
incoming students, as it were, and the other two targeting Austrian trainees, going
either to York or Edinburgh. The respective questionnaires, which are predominantly
based on multiple-choice questions, are available on the PHDL Moodle platform and
any student participating in the project is required to take the questionnaire twice
— before and after their stint abroad. Of course, providing the questionnaire online
poses inherent dangers, as the informants can do it from home, at their leisure, as it
were, and could look things up, thus possibly rendering some of their answers invalid.
Meticulous care has therefore been taken that questions, especially those falling un-
der language proficiency and cultural studies cannot be easily googled, whereas the
other categories, i.e. ‘'didactics and methodology, ‘school systems’ and ‘efficiency of
organisation’ require first-hand experience anyway.
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Research Questions and Test Design in Greater Detail

The research design of this empirical study rests on the hypothesis that partici-
pating trainees/students benefit in a great many respects from this intercultur-
al/didactic immersion programme and is underpinned by a number of research
questions covering four of the five categories mentioned above, i.e. ‘language pro-
ficiency’, ‘cultural studies, ‘school/education systems’ and ‘didactics and meth-
odology’ Categorys, the ‘efficiency of the organisation), has been deliberately
excluded, at least for the time being, as it ‘only’ yields feedback regarding the effi-
ciency of the organisers and the costs involved. In other words, it does not really
provide any conclusive academic insights and is, thus, not immediately relevant
to an empirical study of this kind, even though highly interesting inferences can
be made as to the impact of the economy on the costs incurred, e.g. the exchange
rate, inflation etc,, and the efficiency of the organisation, i.e. whether there is pos-
sibly room for improvement on the part of the organisers.

The relevant research questions together with some samples from the question-
naire(s) are briefly outlined below.

Research Question1i/Language Proficiency

To what extent does the trainees’ language proficiency benefit from a placement
in the UK/Austria, especially as regards everyday expressions, informal language,
colloquialisms and phonological awareness (Thomas, 2001)?

A train arriving at 16.55 will be announced as
O five to five pm O sixteen fifty-five pm O sixteen fifty-five O five to five

Tick the words that are pronounced with an /U/ vowel sound, e.g. ‘cushion; in a
Yorkshire/Northern English accent
O mother O butter O butcher O love

Which of these are informal Austrian expressions for saying “goodbye”?
O Pfiat di O Ciao O Servus O Tschiiss

Research Question2/Cultural Studies
To what extent does the trainees’ cultural/intercultural awareness benefit from a
placement in the UK/Austria (Wiesinger, 2016)?

What do you have to be careful about when waiting for a bus at a bus stop or or-
dering a drink at a bar?
O your wallet O pickpockets O the invisible queue O spongers
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What are a ‘toad in the hole; ‘bangers and mash’ and ‘pigs in a blanket’ usually
associated with?
Oanimals O farmlife O sausages O rhymingslang O Idon’t know

Austrians usually form orderly queues.
O | agree O | don’t agree O I don’t know

Research Question3/Education Systems

To what extent does the trainees’ understanding of the education system benefit
from a placement in the UK/Austria and which analogies can they draw in terms
of the respective conventions, traditions and regulations?

Health and safety’ and ‘risk assessment’ forms are a big issue in the UK.
O | agree O | don’t agree O I don’t know

As opposed to Austrian schools, public access to schools is heavily restricted and all
visitors have to report to the reception desk on arrival.
O | agree O ldon’tagree O ldon’t know

Discipline is very strict at Austrian schools and ‘detention’ and ‘doing lines’ are still
very common.
O | agree O ldon’tagree O ldon’t know

Research Questiong/Didactics and Methodology

To what extent does the trainees’ didactical and methodological awareness of
foreign language teaching benefit from a placement in the UK/Austria (Brown &
Larson-Hall, 2014; Cook & Singleton, 2014; Legutke et al., 2012; Lightbown & Spada,
2013; Mackey, 2012; Wiesinger, 2016)?

UK schools are equipped with state-of-the-art audio-visual aids (interactive white-
boards, PCs, laptops, tablets, etc.).
O lagree Olratheragree O lratherdisagree O |disagree O I don’t know

UK teachers regularly employ the above when teaching foreign languages.
Olagree Olratheragree O lratherdisagree O |disagree O |don’t know

In Austria, grammar is generally taught explicitly, involving a lot of parsing and the
use of metalanguage.
Olagree Olratheragree O lratherdisagree O |disagree O |don’t know
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Admittedly, the above is only a very brief extract of the potential data that the
questionnaire(s) can yield. However, it certainly helps to illustrate that questions,
especially those falling under categories 1 and 2, cannot be so easily looked up
and, amongst other things, go to show whether the trainees have been properly
immersed, i.e. have made an effort to mix with the locals and been absorbed in
the target culture.

In the meantime, quite a number of students have joined this research pro-
ject, actively analysing the data for their own bachelor theses — with their very
own scope of research, of course — thus not only benefitting their own academic
careers but also contributing to the project as a whole. A very recent and intrigu-
ing finding has, for example, been that Austrian teachers primarily rely on their
coursebooks while UK teachers very often do without them (Schauer, 2017).

4. Some Recent Findings

In a current study, the scope of the research has been narrowed down to category 4
(didactics and methodology) focusing on the teaching styles that are in place in
the two countries and revolving around four questions from the questionnaire (cf.
Schauer, 2017).

Reasons for the Choice

The four questions that have been chosen for the study and the reasoning behind

this decision are briefly explained below:

Qo: Foreign language teachers in Austria/the UK almost exclusively rely on their
textbook/coursebook

Q11: Foreign language classrooms in the UK/in Austria abound in meaningful inter-
action and attractive communicative activities

Q13: Learners are generally allowed to experiment with language (learning by do-
ing/trial and error)

Q14: Learners usually get interrupted and corrected when they make a mistake
while speaking

Underpinned by a five-part Likert rating scale (1 = 1 don't know, 2 = | agree, 3 = |
rather agree, 4 = | rather disagree, 5 = | disagree), the four questions aim to estab-
lish whether teachers in the UK/Austria follow the conventional ‘grammar-trans-
lation method) also called the ‘academic style’ or ‘get it right from the beginning’
by some (cf. Cook, 2001; Lightbown & Spada, 2014; Wiesinger, 2016), and therefore
teach grammar explicitly, or whether they subscribe to a more communicative
style of instruction (Communicative Language Teaching, in short ‘CLT’), thus
teaching grammar implicitly.
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Teachers who ‘slavishly’ follow the coursebook (see Q9) are hardly likely to be
very innovative and open to new ideas. They tend to be traditionalists display-
ing a rather conservative approach to foreign language teaching and may, thus,
subscribe to the ‘grammar-translation’ method in their classes. In short, feedback
resulting in the informants’ ticking the ‘l agree’ or ‘I rather agree’ option may hint
at the fact that the ‘academic’ style is still paramount in these classes.
Conversely, if the foreign language classroom abounds in meaningful interac-
tion and attractive communicative activities (see Q11), it can be safely deduced
that the respective teachers prefer a rather communicative style of teaching. The
same applies to Q13, as there is only truly room for language experiments and, thus,
for ‘mistakes and errors’ without being sanctioned, in a genuine CLT setting. Q14,
on the other hand, may yet again hint at the prevalence of the grammar-trans-
lation method, in that teachers who subscribe to this style of teaching generally
expect their students to ‘get it right from the beginning’ and will therefore quite
explicitly correct their learners’ errors even while speaking. In a communicative
style of language teaching, though, ‘error correction’ is considered an anathema,
especially in speech, and is either not done at all, as it could prove detrimental to
the learners’ confidence and development of fluency, or done implicitly through
so-called ‘recasts;, which involves reformulating parts or all of the students’ out-
put by the teacher without directly alerting them to the problem (Lightbown &
Spada, 2014). Strictly speaking, some of the above questions could also serve as
‘control questions), as the answers they yield should actually rule each other out.

The Results in Brief

Altogether, 53 trainees have taken part in the present study and the general
trend reflected by the feedback obtained from the informants suggests that the
grammar-translation method is still firmly entrenched in both UK schools and
Austrian schools, as it seems to be practised in roughly half of the classrooms
that have been observed. Even though Austrian EFL classrooms generally appear
to be more lively and attractive than their English counterparts, learners usually
get interrupted and corrected when they make a mistake while speaking. In
terms of ‘language experiments’, the informants’ opinions have been fairly di-
vided, as roughly 50% of Austrian informants ‘agree’ or ‘rather agree’ to have ob-
served lessons where learners were allowed to experiment with language while
the other half either ‘disagree’ or rather ‘disagree’ on the issue. Curiously, 85%
of their English colleagues agree or rather agree to have witnessed lessons in
Austria that allowed for language experiments while a similarly high proportion
of English trainees (60%) state that learners in Austrian EFL classrooms usually
get interrupted/corrected for the sake of an error, which, strictly speaking, is a
contradiction in terms.



294  WIESINGER ET AL. Benefits of Mutual Teaching Placements in the UK and Austria

A similar and quite intriguing discrepancy can also be observed in the use of
coursebooks/textbooks and the following two diagrams should help to illustrate
this further:

ILLUSTRATION 2. Use of coursebooks/textbooks in Austria and the UK (Schauer, 2017, p. 47)

1: Foreign language teachers in Austria almost exclusively 5: Foreign language teachers in the UK almost exclusively
rely on their textbook/coursebook. rely on their textbook/coursebook.
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Apparently, Austrian teachers rely a great deal more on their textbooks than their
colleagues in the UK, which is interesting insofar as a large number of Austrian
trainees have been allocated to UK primary schools and, even though years five
and six in UK primary schools overlap with years one and two at Austrian second-
ary schools, this implies that coursebooks play a more important part in lower
secondary education than in primary education (Schauer, 2017, p.58). To put it
another way, this result does not reflect the quality of the teaching or allow any
obvious inferences in terms of the teaching style followed in the UK.

On the other hand, the above result also casts a very interesting light on some
of the practices followed in Austrian EFL classrooms and also helps to explain
some of the inconsistencies encountered before, notably Austrian teachers giv-
ing their learners lots of leeway in connection with language experiments while
constantly correcting their errors and mistakes at the same time. This contra-
diction in terms can be clarified by the relatively high status of foreign language
teaching in the Austrian curriculum and the prestigious place it takes in the Aus-
trian education system as a whole. In many respects, the Austrian curriculum for
foreign language teaching can be considered most innovative and state of the
art, in that it is perfectly in line with modern language acquisition theories, ac-
cording to which the mechanisms and principles that are at work in L1 and L2
acquisition are fairly similar. Therefore, it subscribes to the so-called ‘oral prin-
ciple’ and is quite specific in its emphasis on interaction involving communicative
and multi-sensory approaches as well as task-based learning. Lessons should thus
focus on learners’ fluency and, as a rule, grammar has to be taught in meaningful
contexts, i.e. implicitly (Wiesinger, 2017). In other words, the curriculum does not
ban the ‘grammar-translation method’ outright, but certainly some of its defin-
ing properties, e.g. explicit grammar teaching, parsing and extensive use of meta-
language. Coursebooks have to follow the curriculum to the letter so that they
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can be approved by the respective schoolboards and authorities, which probably
explains why most of them are so highly communicative and avant-garde in their
approach. The aforesaid meaningful interaction and attractive communicative
activities that a great many English trainees seem to have observed in Austrian
EFL classrooms may thus well have been suggested and triggered by the innova-
tive design of the coursebooks rather than by CLT strategies devised by the teach-
ers, as their constant interrupting and correcting of learners’ errors quite clearly
shows. Picking on learners’ errors while they speak is like a ‘throwback’ to the past,
i.e. very reminiscent of the grammar-translation method.

More importantly, however, the study uniformly demonstrates the opinion-
forming potential of such placements and the net gain in experience the majority
of informants have had during their placement abroad. This positive side effect
of the project is also strongly supported by the battery of tests (Cronbach’s q,
normal distribution test, t-Test, parameter analyses) run to ascertain the validity
and reliability of the data obtained (see below). For the purpose of this article and
for simplicity’s sake, the number of samples effectively tested has been reduced to
the feedback given on the Moodle platform, ignoring the trainees that have taken
the questionnaire in a ‘Microsoft-Word’ format previously (26). Except for some
of the descriptive diagrams used, the number of informants scrutinized in the sec-
tion below is thus not higher than 27, basically made up of the 27 Austrian trainees
on placement in York and Edinburgh schools in March 2017. Irrespective of that,
as can be deduced from the following sections, the general verdict remains the
same: the test design is valid and reliable, so that the differences in the feedback
obtained from the informants taking the test before and after their placement
can be considered highly significant.

Testing the Reliability of the Scales Used

The tables below reflect the results of the items tested in the questionnaire on the
basis of their reliability.

TABLE 1. Valid cases tested

Summary of the Processing

N %

Cases valid 27 100
excluded? 0 ,0

total 27 100

a. Deletion based on all the variables used in the procedure.
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TABLE 2. Reliability analysis of the test

Reliability Analysis

Cronbach's alpha Cronbach’s alpha number of items
for standardised items
,604 ,619 8

The verification of the coefficient according to Cronbach has yielded satisfactory
values, so that the reliability of the self-developed measuring instrument can be as-
sumed to be valid. The alpha coefficient according to Cronbach amounts to a =.604
and is thus consistent (Pallant, 2010, p. 97).

Normal Distribution Tests

According to Maaf3, Miirdter, & Rief3 (1983, p.23) a minimum sample of 25 sub-
jects/informants is required in order to allow for a normal distribution of the data
and these requirements are easily met by the questionnaire’s design. Nonetheless,
some results of the normal distribution tests are presented in the diagrams below.

ILLUSTRATION 3. Q-Q-Diagrams based on the questions

Normal Q-Q Plot of Q11 _after.all Normal Q-Q Plot of Q13 _after_all Normal Q-Q Plot of Q14 after_all

Expected Normal

Expected Normal

Observed value Observed Value Observed Value

Qr1: Foreign language classrooms in the UK abound in meaningful interaction and attractive
communicative activities. — Q13: Learners are generally allowed to experiment with language
(learning by doing/trial and error). — Qi4: Learners usually get interrupted and corrected
when they make a mistake while speaking.

In Q-Q-diagrams, the observed value for each value is plotted against the expect-
ed value from the normal distribution. An approximately straight line indicates a
normal distribution of the data.
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ILLUSTRATION 4. Frequency distributions (with normal distribution curve) based on the questions

Histogram Histogram st

Histogram

Frequency
[e)
|

: g

T T T T T T T
) 00 100 200 300 400 500 600
Qi3.afterall

Qi afterall

Qr1: Foreign language classrooms in the UK abound in meaningful interaction and attractive
communicative activities. — Qi3: Learners are generally allowed to experiment with language
(learning by doing/trial and error). — Qi4: Learners usually get interrupted and corrected
when they make a mistake while speaking.

As can be inferred from above, the results of the investigated data are normally
distributed in the questionnaire and the given distribution is not likely to deviate
from the normal distribution. This means that the collected data can be used in
the following parametric-statistical test procedures.

Parametric Analyses

The evaluation has been carried out by means of a point-by-point online survey
based on a questionnaire composed of a five-part Likert rating scale. (1 = | don't
know, 2 = | agree, 3 = | rather agree, 4 = | rather disagree, 5 = | disagree).

Question: “Qo: Foreign language teachers in the UK almost exclusively rely on
their text-book/coursebook.”
TABLE 3. t-Test for dependent samples

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean

Pair 1 Q9_before_all 2,1481| 27 1,51159 ,29091
Q9_after_all 4,1852( 27 1,27210 ,24482

Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence Interval of
the Difference
Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1 Q9_before_all - -2,03704 1,99000 ,38298 -2,82426 -1,24982 -5,319 26 ,000
Q9_after_all

Qo: Foreign language teachers in the UK almost exclusively rely on their textbook/coursebook.
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A t-Test for correlated samples has been carried out in order to assess the inform-
ants’ feedback as regards the questionnaire. Accordingly, there is a significant in-
crease in the values of “prior” (M1 =2.15, SD1=1.51) to “after” (M2 = 4.19, SD2 = 1.27),
t(26) =-5.32, p=.000 (two-tailed), p < 0.05. The mean increase amounts to 2.04
with a 95% confidence level of -2.82 to -1.25. A great effect of r=.72 according
to Cohen (1988, p. 287) can be observed. In addition, the standard deviation of
SD2=1.27, which is reduced to test-time “after” (post-intervention), should also be
assessed as positive. The descriptive diagram below further confirms the results
of the performed t-Test.

ILLUSTRATION 5. Diagram for question

QQ9: Foreign language teachersin the UK almost
exclusively rely on their textbook/coursebook.
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Qo: Foreign language teachers in the UK almost exclusively rely on their textbook/coursebook.

On the basis of the analyses carried out, it can be assumed that a great number of
informants have revised their opinion after their stint abroad and have come to
the conclusion that foreign language teachers in the UK do not rely exclusively on
their textbooks/coursebooks.

Question: "Q11: Foreign language classrooms in the UK abound in meaningful
interaction and attractive communicative activities.”

TABLE 4. t-Test for dependent samples

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 Q11_before_all 1,9630 27 1,01835 ,19598
Q11_after_all 3,2593 27 1,09519 ,21077




PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 299

Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence Interval of
the Difference
Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1 Ql1_before all - -1,29630 1,61280 ,31038 -1,93430 -,65829 | -4,176 26 ,000
Q11 after_all

Qm1: Foreign language classrooms in the UK abound in meaningful interaction and attrac-
tive communicative activities.

A t-Test for correlated samples has been carried out in order to assess the in-
formants’ feedback as regards the questionnaire. Accordingly, there is a statisti-
cally significant increase in the values of “prior” (M1=1.96, SD1=1.02) to “after”
(M2=3.26,5SD2=1.10), t (26) = -4.18, p =.000 (two-tailed), p < 0.05. The increase in
the mean value amounts to 1.30 with a 95% confidence level ranging from -1.93 to
-0.66. Furthermore, with r=.63, a great effect according to Cohen (1988, pp. 287)
could have been determined. The descriptive diagram below is thus verified by
the results yielded in the t-Test.

ILLUSTRATION 6. Diagram for question

Q11: Foreign language classrooms in the UK
abound in meaningful interaction and attractive
communicative activities.
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Qr1: Foreign language classrooms in the UK abound in meaningful interaction and attractive
communicative activities.

The above diagram shows that the experience gained by the informants during
or following their placement abroad has led to an increased negative assessment,
opting for “I rather disagree” and “I disagree”, respectively, as far as Q11 is con-
cerned. In this connection, it is also very pleasing to note that the informants’
placement abroad has been largely opinion-forming.
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Question: "Q13: Learners are generally allowed to experiment with language
(learning by doing/trial and error).”

TABLE 5. t-Test for dependent samples

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 Q11_before_all 1,9630 27 1,01835 ,19598
Q1l1_after_all 3,2593 27 1,09519 ,21077
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence Interval of
the Difference
Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1 8{3_!}2(012 all - -1,07407 1,23805 ,23826 -1,56383 -,58432 | -4,508 26 ,000
_after_al

Qu3: Learners are generally allowed to experiment with language (learning by doing/trial and error).

The t-Test for correlated samples has resulted in a statistically highly signifi-
cant increase in the values of “prior” (M1=1.81, SD1=1.04) to “after” (M2=2.89,
SD2=1.09), t (26) =-4.51, p=.000 (two-tailed), p < 0.05. The increase in the mean
value amounts to 1.08 with a 95% confidence level ranging from -1.56 to -0.58. The
calculated effect of r=.66 is huge according to Cohen (1988, p. 287). The diagram
below reinforces the results of the t-Test.

ILLUSTRATION 7. Q13: Learners are generally allowed to experiment with language (learning
by doing/trial and error).

Q11: Foreign language classrooms in the UK
abound in meaningful interaction and attractive
communicative activities.
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The feedback given by the informants in terms of Q13 reflects again the ‘opin-
ion-forming’ impact of the placements, as of a total of 30 responses (prior) for
the scale value “11 do not know” only 10 have ticked this option after their stint,
which amounts to a drop by two thirds. Likewise, the value “3 | rather agree” has
almost doubled after the informants’ placement abroad from n =8 to n=1s. This
suggests that, according to the informants’ experience during and following their
placement, children in UK language classrooms are generally not allowed to ex-
periment with language.

Question: “Q14: Learners usually get interrupted and corrected when they
make a mistake while speaking.”

TABLE 6. t-Test for dependent samples

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 Q14_before_all 2,1852 27 1,59415 ,30679
Q14_after_all 3,6296 27 1,30526 ,25120

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of
the Difference

Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1 Ql4_before all - -1,44444 1,96769 137868 -2,22284 -,66605 -3,814 26 ,001
Ql4_after_all

Qi4: Learners usually get interrupted and corrected when they make a mistake while speaking.

Yet again, a t-Test has been performed to assess the informants’ feedback in terms
of Q14. Accordingly, there is a statistically highly significant increase in the val-
ues of “prior” (M1=2.19, SD1=1.59) to “after” (M2=3.63, SD2=1.31), t (26) =-3.81,
p =.001 (two-tailed), p < 0.05. The increase in the mean value amounts to 1.44
with a 95% confidence level ranging from -2.22 to -0.67. The calculated value of
r=.60 can be deemed as considerable according to Cohen (1988, p. 287). Further-
more, a standard deviation of SD2 =1.31 reduced to the test-time “after” can also
be considered as positive, which is perfectly illustrated by the diagram on the next
page.
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ILLUSTRATION 8. Q14: Learners usually get interrupted and corrected when they make a
mistake while speaking.

Q14: Learners usually get interrupted and
corrected when they make a mistake while
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Concluding, it can be seen that, as far as Q14: Learners usually get interrupted and
corrected when they make a mistake while speaking is concerned, informants have,
for a large part, revised their opinion in that they have opted for the scale values ‘I
rather disagree’ or ‘I disagree’ after their stint abroad. Additionally, two thirds of all
informants have been able to form an opinion, as the scale value of “I do not know”
has dropped from “prior” n =31 to “after” n =11. What is more, the t-Test carried out
for correlated samples in connection with this particular question distinctly shows a
significant increase in terms of the scale value “14 | rather disagree”.

TABLE 7. t-Test for correlated samples Q14. Scale value "14 | rather disagree” (before and after)

Paired Samples Test
Paired Differences

95% Confidence Interval of
the Difference

Std. Std. Error Sig. (2-
Mean Deviation Mean Lower Upper t df tailed)
Pair 1 Irather disagree - | -,29630 ,60858 11712 -,53704 -,05555 | -2,530 26 ,018
rather disagree

As can be inferred from Table 7, there has been a significant difference between
the values “prior” and “after”, amounting to t (26) = 2.53, p=.018 (two-tailed), p < .05,
with r=.44 displaying a medium effect size according to Cohen (1988, p.287).

5. Conclusion

The battery of tests that has so far been performed to ascertain the test design’s
reliability and the validity of the data (Cronbach’s o, normal distribution test, t-Test,
parameter analyses) clearly shows that there is a significant difference between the
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trainees’ feedback before and after their stints abroad. It can therefore be presumed
that these placements do, indeed, benefit the participating students considerably
(Schoftner, 2017). As this is ongoing research with the number of informants steadily
rising and as students effectively doing research continue to shift their focus of at-
tention to other aspects of the study, it should be very interesting to see how results
pan out in terms of the three remaining categories of the questionnaire warranting
further analysis, notably ‘language proficiency’ ‘cultural studies’ and ‘school/edu-
cation systems’ Sadly, however, this project has come under serious threat due to
the pending Brexit and recent changes in the curriculum for teacher training in-
stitutions in Austria, according to which teaching placements no longer feature as
prominently in the syllabus as they used to. Let’s hope for our students’ sake that
not everything in their future is ‘doom and gloom'’.

References

Brown, S., & Larson-Hall, ). (2012). Second language acquisition myths. Michigan:
Michigan University Press.

Cohen, J.W. (1988). Statistical power analytics for the behavioral sciences (2nd ed.).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Cook, V. (2001). Second language learning and language teaching. London: Arnold.

Cook, V., & Singleton, D. (2014). Key topics in second language acquisition. Bristol:
MM Textbooks.

Legutke, M. K., Miiller-Hartmann A., & Schocker-v. Ditfurth, M. (2012). Teaching
English in the primary school. Stuttgart: Klett.

Lightbown, P. M., & Spada, N. (2013). How languages are learned. Oxford: Oxford
University Press.

Maaf3, S.,, Miirdther, H.,, & Rief3, H.Ch. (1983). Statistik fiir Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaftler Il. Induktive Statistik. Berlin: Springer.

Mackey, A. (2012). Input, interaction and corrective feedback in L2 learning. Oxford:
Oxford University Press.

Pallant, J. (2010). SPSS survival manual: A step by step guide to data analysis using
SPSS (4th ed.). Maidenhead: McGraw Hill.

Schauer, S. (2017). A comparative study of second language approaches in the Unit-
ed Kingdom and in Austria. Unpublished bachelor thesis, Private Paddagogische
Hochschule der Didzese Linz, Austria.

Schoftner, T. (2017). Bericht Inferenzstatistik. Unpublished paper presented as part
of an international academic conference entitled "PH Forscht 2" at the Private
University of Education, Diocese of Linz. Linz: 25-04-2017.

Thomas, B. ). (2001). Advanced vocabulary and idiom. Longman Group Limited.



304 WIESINGER ET AL. Benefits of Mutual Teaching Placements in the UK and Austria

Wiesinger, M. (2016). The gift of the gab — games and activities for the EFL class-
room. Ein methodisch-didaktisches Handbuch fiir Englischlehrer/-innen bzw.
Studierende. Im Eigenverlag. ISBN: 978-3-200-04467-8.

Wiesinger, M., Bauer, M., Keplinger, G., & Schauer, S. (2017). Mutual teaching place-
ments in the UK/Austria. Lecture/PowerPoint presentation as part of an inter-
national academic conference entitled 'PH Forscht 2' at the Private University
of Education, Diocese of Linz. Linz: 25-04-2017.

Wiesinger, M., (2017). Synergies between L1 and L2 and their practical implications
for the EFL classroom. Lecture/PowerPoint presentation as part of an interna-
tional academic conference entitled 'PH Forscht 2' at the Private University of
Education, Diocese of Linz. Linz: 25-04-2017.



ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz, Austria

'II“H”"‘ Piddagogische Horizonte, 1(1), 2017

M-Arts: Eine Briicke zwischen Mathematik und Kunst

Barbara Kimeswenger

Private Péidagogische Hochschule der Dibzese Linz
barbara.kimeswenger@ph-linz.at

EINGELANGT 16 JUN 2017 UBERARBEITET 23 OKT 2017 ANGENOMMEN 24 OKT 2017

Dieser Beitrag will zeigen, dass die vermeintlich unterschiedlichen Disziplinen ,Mathe-
matik” und ,Kunst” zusammengebracht werden konnen. Es wird der Begriff STEAM
vorgestellt, der fiir die Verbindung folgender Bereiche steht: Science, Technology,
Engineering, Art, Mathematics. Am Beispiel der Farbenlehre, des Goldenen Schnittes
und der Erstellung eines neuen Gemaldes im Rembrandt-Stil wird konkret erldutert,
welcher Zusammenhang zwischen Mathematik und Malerei besteht. Diese theoreti-
schen Ansatze sollen Ideen fiir facherlibergreifendes Unterrichten liefern.

SCHLUSSELWORTER: Kunst, Malerei, Mathematik, STEAM

1. Einleitung

Mathematik und Kunst gelten als vollig unterschiedliche Disziplinen. Jedoch spielt
sowohl die Kunst in der Mathematik als auch die Mathematik in der Kunst eine
grofle Rolle. Dieser Artikel legt den Fokus auf die Erlauterung verschiedener An-
satze aus der Literatur, wie man diese Bereiche in Zusammenhang bringen kann.
Diverse Publikationen, Projekte und Forschungen beschiftigen sich mit diesem
Thema und beschreiben den Mehrwert ficheriibergreifend zu arbeiten:

,There are many reasons why it is beneficial to connect mathematical concepts
with visual arts education.” (Jarvis & Naested, 2012, S. 9—10)

In diesem Beitrag werden vorwiegend Projekte aus der Malerei vorgestellt, die das
Bewusstsein scharfen kdnnen, wie eine Briicke zur Mathematik gebildet werden
kann. Unter anderem werden Modelle vorgestellt, die Farben mithilfe einer Pyra-
mide bzw. einer Kugel in eine dreidimensionale, systematische Ordnung bringen.
Des Weiteren wird der Goldene Schnitt erwédhnt, der ein spezielles Teilungsver-
haltnis angibt, das haufig in der Malerei zu finden ist. Zum Schluss wird ein Pro-
jekt erlautert, indem mithilfe statistischer Analysen und neuester Technologie ein
Werk im Rembrandt-Stil erstellt wird. Diese vielfaltigen Ansatze konnen Ideen fiir
facheriibergreifendes Unterrichten liefern. Bevor diese vorgestellt werden, wird
nun der Begriff ,M-Arts” eingefiihrt. Diese neue Bezeichnung soll fiir alle Projek-



306 KIMESWENGER M-Arts: Eine Briicke zwischen Mathematik und Kunst

te stehen, die ,Mathematik” und ,Kunst” in Zusammenhang bringen (,Mathe-
matics” und ,The Arts").

Nach dieser kurzen Einflihrung wird im Folgendem eine weitere Bezeichnung
namens ,STEAM" vorgestellt. Danach wird die Kreativitat als Grundlage fiir Inno-
vation thematisiert und argumentiert, dass die GrofSe der Zielgruppen erweitert
werden kann, wenn Mathematik und Kunst in Verbindung gebracht werden.

2. Mathematik und Kunst verbinden - Warum?

Der englische Begriff ,STEM" ist eine zusammenfassende Bezeichnung von folgen-
den Studien- und Unterrichtsfachern: Science, Technology, Engineering, Mathe-
matics. In Anlehnung daran integriert ,STEAM" zusatzlich noch das Gebiet der
Kunst (Art) und sieht somit ganz neue Méglichkeiten (Land, 2013; Platz, 2007).
Eine Einbeziehung des kreativen Bereichs soll sich positiv auf die anderen Gebiete
auswirken, wie im Folgenden von Land (2013) beschrieben: ,Full STEAM Ahead:
The Benefits of Integrating the Arts Into STEM*,

Eine von vielen Moglichkeiten der Zusammenarbeit von Lehrpersonen aus
den Unterrichtsfachern ,Mathematik” und ,Bildnerische Erziehung"“ schlagt Land
(2013, S.550) wie folgt vor:

,For example, if the big idea was data, the mathematics teacher could introduce
skills related to data collection and frequency charts. Simultaneously, the art educa-
tor could introduce the skills related to visual literacy through a use of color and
icons. In the end, the synthesis of learning may be a data visualization representing
personally collected data through the use of colors and icons. Other applications
of STEAM may take the form of circuit bending, musical compositions, kinetic art,
product design, prototype development, and performance art.”

Die angesprochene Visualisierung in diesem Zitat hat nicht nur in der Statistik
einen grofien Stellenwert, sondern auch in anderen Teilgebieten der Mathematik,
wie etwa in der Geometrie. Visualisierung wird oft als Bindeglied zwischen Ma-
thematik und Kunst verstanden, da sie in beiden Disziplinen eine wichtige Rolle
einnimmt (Emmer, 1994). Bildliche Darstellungen werden auch im Unterricht ein-
gesetzt, da sie Mathematik einsehbar machen und forderlich fiir Vorstellungen
von mathematischen Begriffen sein konnen (Kimeswenger & Hohenwarter, 2015).

Weitere konkrete Ansatzpunkte fiir eine ficheriibergreifende Denkweise be-
schreiben die Herausgeber Fenyvesi, Téglasi und Szilagyi (2014) in ihrem Buch
»Adventures on Paper. Math-Art Activities for Experience-centered Education of
Mathematics. Visuality & Mathematics.” Unter vielen Beispielen nimmt der Ma-
thematiker und Bildhauer George Hart Bezug zu der Kunst des Papierfaltens und
beschreibt mogliche Aktivitaten mit Schiilerinnen und Schiilern.
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,The mathematical connections in paper folding and origami’s great potential
in mathematics eduction are widely known and accepted.” (Fenyvesi, Téglasi, &
Szilagyi, 2014, S.9)

In den letzten Jahrhunderten haben viele Bespiele gezeigt, dass Kunst mit ande-
ren Bereichen in Verbindung gebracht werden kann. Es entwickelten sich wissen-
schaftliche Plattformen, die facheriibergreifende Projekte publizieren, wie etwa
das STEAM Journal (2017).

Des Weiteren etablierte sich eine internationale Konferenz namens ,Bridges”,
die Briicken zwischen Mathematik und andere Disziplinen (wie etwa Kunst, Mu-
sik, Architektur, Bildung und Kultur) bauen mochte. Seit 1998 haben die jahrlichen
Bridges-Konferenzen, die in Nordamerika, Europa oder Asien stattgefunden ha-
ben, Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus (ber dreilig Lindern angezogen. Das
Konferenzprogramm beinhaltet wissenschaftliche Vortrage mit internationalen
Referentinnen und Referenten, Workshops, Kunstveranstaltungen und Kunstaus-
stellungen (Bridges, 2017a, 2017b).

Sich mit verschiedenen Feldern von STEAM zu befassen ist keine neue Idee,
sondern hat bereits Leonardo da Vinci in bemerkenswerter Art und Weise gezeigt.

TABELLE 1. Leonardo da Vinci — ein Vorbild fiir STEAM (vgl. Boucheron & Giorgione, 2013;
Atalay, 2006).

STEAM Leonardo da Vinci (1452-1519)
Beispiele von Berufsbezeichnungen

Science Forscher

T  Technology Techniker und Erfinder, festgehalten in Zeichnungen in verschiedenen
Notizbiichern

E  Engineering Als Ingenieur der Renaissance bezeichnet, zahlreiche Modelle von
Leonardos Maschinen wurden umgesetzt
A Art Zeichner und Maler, z.B. ,Mona Lisa“

M Mathematics  Mathematiker

Atalay (2006) nennt Leonardo da Vinci als ersten modernen Forscher in seinem
Buch ,Math and the Mona Lisa“ und verdeutlicht, dass er Bemerkenswertes gleicher-
mafien als Forscher, Techniker, Erfinder, Ingenieur, Zeichner, Maler und Mathemati-
ker vollbracht hat.

In der Tabelle 1 werden seine verschiedenen moglichen Berufsbezeichnungen
aufgelistet. Leonardo da Vinci, der als STEAM-Vorbild gesehen werden kann, hat
die einzelnen Bereiche nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern sich mit ih-
nen allen intensiv beschaftigt (Boucheron & Giorgione, 2013; Atalay, 2006).

Viele Ideen als Forscher und Erfinder wurden spater umgesetzt und sind Wirk-
lichkeit geworden. Darunter Gleitflugapparate in der Luftfahrtabteilung oder
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Turbinen (Boucheron & Giorgione, 2013). Als Maler und Zeichner verwendete er
die Mathematik als unverzichtbares Element in seiner Kunst, wie Atalay (2006,
S.xviii) verdeutlicht:

»The underlying mathematics and the principles of symmetry are not just useful,
they are indispensable [in his art].”

Als Techniker, Erfinder, Ingenieur, Zeichner, Maler und Mathematiker zihlt seine
grenzenlose Kreativitdt als Quelle fiir viele verschiedene Innovationen dieser Zeit,
das zum nichsten Punkt fithrt (Boucheron & Giorgione, 2013; Atalay, 2006).

Kreativitat als Grundlage fiir Innovation

Laut Kannonier (2017) fordert Kunst Kreativitat und Kreativitat ist Grundlage fiir
Innovation. Leonardo da Vinci ist ein gutes Beispiel dafiir. Er hat gezeigt, dass es
moglich ist, Kunst mit Mathematik, Technik und Wissenschaft zu vereinen. Unter
Zuhilfenahme aller Bereiche von — wie wir heute sagen wiirden — STEAM wur-
de es ihm maoglich, noch nie dagewesene Erfindungen zu kreieren (Boucheron &
Giorgione, 2013). Der wirtschaftliche Erfolg und technologische Fortschritt wird
von Neuheiten und Erfindungen befliigelt, wozu es kreative Personen bedarf. Ne-
ben der Forderung von Kreativitat als Grundlage fiir Innovation nennt Kanno-
nier (2017) die Entwicklung heute noch unbekannter zukiinftiger Berufsbilder als
weitere Notwendigkeit, sich mit Kunst zu beschiftigen. Da niemand voraussagen
kann, welche Technologien oder Berufsbilder die Zukunft pragen werden, miissen
Schiilerinnen und Schiiler und Studierende breit ausgebildet werden, um sie dar-
auf vorzubereiten. Dazu muss Freiraum fiir Kreativitat als Grundlage fiir Innovati-
on gelassen werden, so Kannonier (2017).

Dass Mathematik in heutigen Innovationen bzw. Technologien eine wichtige
Rolle spielt, verdeutlichen ebenso Drijvers et al. (2016, S.1):

,Both in professional practice and in personal life, it is particularly striking how
digital technologies such as software-controlled engines, smart phones, tablets,
and GPS devices rely on mathematical algorithms that are invisible to the user, but
play essential roles ‘under the hood". Implications of these technology-rich environ-
ments have the potential to influence the nature of mathematics education and
the concepts and skills that future students will possess.”

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass beide Bereiche, Kunst und Mathematik,
in der Schule gefordert werden sollen und fiir Innovationen von Bedeutung sein
konnen.
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Erweiterung von Zielgruppen

Ein weiterer Grund, eine Briicke zwischen diesen beiden Disziplinen zu bauen, ist
die Moglichkeit, die Zielgruppen zu erweitern. Es soll einerseits die Aufmerksam-
keit von Kunstinteressierten geweckt werden. Andererseits sollen auch Personen
angesprochen werden, die sich fiir Mathematik begeistern konnen. Man erhofft
sich, mit facherlibergreifenden Projekten die Aufmerksamkeit einer grofieren An-
zahl an Personen zu wecken. Des Weiteren soll das Einbeziehen der kiinstlerischen
Perspektive auch das Interesse an anderen Bereichen fordern (Land, 2013).

3. Beispiele

Nach der Beschaftigung mit STEAM, der Kreativitdt und der Erweiterung von
Zielgruppen sollen konkrete Beispiele beschrieben werden, wie Mathematik und
Kunst in Verbindung gebracht werden kénnen. Im Folgenden wird die Farben-
lehre thematisiert und mathematische Modelle zur systematischen Anordnung
von Farben angesprochen. Im Anschluss wird der Goldene Schnitt erwahnt, der
flir Kompositionen in der Malerei herangezogen wird. Das letzte beschriebene
Beispiel skizziert ein Projekt, das mit Hilfe statistischer Methoden ein noch nie
dagewesenes Rembrandt-Gemalde kreiert.

Farbenlehre

Das erste erlauterte Thema, mit dem sich Kiinstlerinnen und Kiinstler, Naturwis-
senschaftlerinnen und Naturwissenschaftler, Mathematikerinnen und Mathema-
tiker gleichermafSen beschiftigen, ist die Farbenlehre. Der folgende historische
Einblick soll zeigen, dass dieses komplexe Wissensgebiet verschiedene Bereiche
beriihrt. Wahrend die Kunst sich mit der Wirkung der Farben auf die betrachten-
den Personen auseinandersetzt, sind Farben auch der wesentliche Bestandteil
jeder visuellen Information und spielen in der Wissenschaft eine wichtige Rolle
(Kiippers, 2016).

Schon vor mehreren Jahrhunderten beschaftigte man sich mit diesem Thema.
Es wurden verschiedene Modelle entwickelt, Farben in eine systematische, geo-
metrische Ordnung zu bringen. Laut Kiippers (2016) stammt der erste bekannte
Versuch von dem Jesuiten Franciscus Aguilonius, der 1613 eine lineare Farbanord-
nung entwickelt hat. Danach beschiftigten sich unter anderen auch Johannes Ke-
pler, René Descartes, Isaac Newton, Johann Wolfgang von Goethe und Johannes
Itten mit der Farbenlehre. Im Laufe der Jahrhunderte entwickelten Malerinnen
und Maler, Kiinstlerinnen und Kiinstler sowie Forscherinnen und Forscher immer
wieder Modelle, Farben in geeigneter Weise anzuordnen.
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Der Naturforscher und Mathematiker Johann Heinrich Lambert (1728-1777)
schlagt die erste dreidimensionale Farbanordnung in Form einer Pyramide vor
(siehe Abbildung1). An den Dreiecksecken der Grundflache sind Zinnoberrot, K6-
nigsgelb und Bergblau angeordnet. Die anderen Farben ergeben sich durch ihre
Mischungen. Betrachtet man beispielsweise die Grundflache, liegen zwischen den
Eckfarben weitere sieben Abstufungen und insgesamt ergeben sich 45 Farbnuan-
cen auf der untersten Ebene. Weitere Schnittebenen beinhalten verschiedene
Farbnuancen wie in Abbildung 1 abgebildet, wobei Weif§ an der Spitze platziert
wird (Kiippers, 2016; Lambert, 1772).

Der berithmte Maler Philipp Otto Runge (1777-1810) entwickelte eine Farb-
kugel, die ebenso in Abbildung 1 von verschiedenen Blickwinkeln und mithilfe
zweier Durchschnitte dargestellt wird. Bei der Erstellung nutzte er seine Erfahrung
als Maler, Farben zu mischen. Aus seiner Sicht zahlen Gelb, Rot, Blau, Weif8 und
Schwarz zu fiinf ,Elementarfarben”. An den Polen dieser Kugel — dhnlich einem
Globus - sind Weifs und Schwarz platziert. An der restlichen Oberfliche des Kor-
pers ordnet er verschiedene Farbmischungen mit kontinuierlichen Ubergingen
an (Kiippers, 2016).

ABBILDUNG 1. Modelle zur Anordnung von Farbe: Farbpyramide (Lambert, 1772, S.129) und
Farbkugel von Runge (1810) (Kiippers, 2016, S. 45)

a %;,/71/
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Neben der Pyramide und der Kugel wurden danach auch noch andere geometri-
sche Korper fiir Modelle zur Anordnung von Farben herangezogen, wie etwa der
Rhomboeder von Kiippers (2016).

Farben gehoren zu den zentralsten Aspekten bei der Erstellung kiinstleri-
scher Werke. Verschiedene Malerinnen und Maler setzen sich zum Ziel, in den
Gemalden Farbenreichtum und Leuchtkraft zu steigen, um eine einzigartige Bild-
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wirkung zu erzielen. Einer darunter ist der Expressionist Ernst Ludwig Kirchner
(1880-1938). Seine Werke werden kunsthistorisch erforscht und vor allem auf die
Aspekte wie etwa Maltechnik, Schaffensprozess und Malweise untersucht. Seine
Arbeiten stehen nicht nur flr pragnante Kompositionen, sondern auch vor allem
fiir eine hohe Leuchtkraft von Farben, so die Herausgeber Schick und Skowranek
(2011) des Buches , »Keiner hat diese Farben wie ich.« Kirchner malt”.

Kompositionen und der Goldene Schnitt - Mathematik und Malerei

Mathematik kann nicht nur bei der Anordnung von Farben, sondern auch in
Kompositionen eine Rolle spielen, wie folgendes Beispiel verdeutlichen soll.

Der Goldene Schnitt (mathematisches Symbol: @) bezeichnet ein Teilungs-
verhiltnis, das haufig in der Malerei auftaucht und von Menschen als besonders
harmonisch empfunden wird (Felgentreu & Nowald, 2011). Eine Strecke ist im Gol-
denen Schnitt geteilt, wenn sich beide Teilstlicke zueinander verhalten, wie die
ganze Strecke zum langeren Stiick. Dabei wird die langere Strecke a als Major und
die kiirzere b als Minor bezeichnet (siehe Abbildung2; Walser, 2013).

ABBILDUNG 2. Im Goldenen Schnitt geteilt (Major a: ldngere Strecke, Minor b: kiirzere Strecke)
(Walser, 2013, S.17)

Major Minor

Dabei gilt:
_a+b

a
a b

Verschiedene Kiinstlerinnen nehmen auf dieses spezielle Teilungsverhiltnis in ih-
ren Werken Bezug. Der Kunstprofessor und Teilnehmer der zuvor genannten Brid-
ges-Konferenz Chris Bartlett (2013) beschreibt zum Beispiel die Komposition sei-
nes Gemaldes ,Greek Island House” (Acryl auf Leinwand, 2012; sieche Abbildung 3).
Fiir diese Malerei hat er seine Leinwand in einem speziellen Verhaltnis gewahlt
(1D oder 1:1.272).

LUnique to this Y@ rectangle is that the vertical and horizontal lines drawn at the
intersection of a diagonal and one at right angles to it bisect the short and long sides
and the diagonal at golden ratio divisions. Using one intersection creates four inte-
rior rectangles, three of which are similar /@ rectangles and one made up of two
horizontal squares. Mathematical alignments so created form an invisible structure
to give a unified self-referential system of organization.” (Bartlett, 2013, S.1)
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ABBILDUNG 3. Malerei, deren Komposition Bezug auf den Goldenen Schnitt nimmt
(Bartlett, 2012, S.1)

[N - o Bl | 4 ‘ - ; K
Neben der Malerei von Bartlett findet man den Goldene Schnitt auch in anderen
Kunstwerken, wie etwa auch in Arbeiten von Leonardo da Vinci (Maor & Jost, 2014).

The Next Rembrandt

Das letzte skizzierte Beispiel nimmt Bezug auf die Werke des niederlandischen Ma-
lers Rembrandt (1606-1669) (Candlish, 1999). Dieses Projekt ist in einer Zusammen-
arbeit der Technischen Universitat Delft, Microsoft, ING Bank, ). Walter Thompson
Amsterdam, Museum Het Rembrandthuis und Maurithuis entstanden. Es hat sich
zum Ziel gesetzt, ein Gemalde im Stil des niederlandischen Malers mithilfe neuester
Technologie zu generieren. Dabei wurden grof3e Datenmengen erhoben, die die Be-
sonderheit und Seele der Werke von Rembrandt beschreiben sollten. Mithilfe statis-
tischer Methoden wurden diverse Gemalde des Kiinstlers analysiert, die als Grund-
lage fiir die Erstellung eines neuen Gemaldes dienten (Next Rembrandt, 2017).

ABBILDUNG 4. Der neue ,Rembrandt” mithilfe statistischer Analysen und eines 3D-Druckers
erstellt (Next Rembrandt, 2016, 3:34) und rechts ein Beispiel einer Analyse eines Originalwer-
kes von Rembrandt (Next Rembrandt, 2016, 2:24)
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ABBILDUNG 5. Zweites Beispiel einer Analyse eines Rembrandt-Werkes
(Next Rembrandlt, 2016, 2:39)

Insgesamt wurden 346 Gemalde von Rembrandt untersucht und die statistischen
Auswertung ergab, dass das neue Werk folgende Kriterien erfiillen soll: Darstellung
von einem (a) Portrait, (b) mit heller Hautfarbe, (c) eines mannlichen Geschlech-
tes, (d) mit Gesichtsbehaarung, (e) zwischen 30-40 Jahre alt, (f) mit dunkler Klei-
dung, (g) mit Kragen, (h) mit einem getragenen Hut und (i) mit einem nach rechts
geneigten Kopf. Nach dieser statistischen Analyse wurde weiter erforscht, wie das
neue Werk aussehen soll, um den Stil des niederlandischen Kiinstlers nachahmen
zu konnen. Hierzu wurden verschiedene Portraits in einzelne Partien unterteilt
und mit Originalwerken verglichen — beispielsweise wurden Nase, Mund und
Ohren der Originalportraits einzeln untersucht. Mithilfe angewandter Mathe-
matik wurde analysiert, wie etwa ein typisches Rembrandt-Auge aussehen soll.
Abbildung 4 rechts zeigt ein Beispiel, wie ein Originalwerk hierfiir in geometrische
Figuren zerlegt wurde. Ebenso wurden die Proportionen des Kopfes und der ein-
zelnen Partien (Auge, Nase, Mund etc.) genau untersucht (siehe Abbildungs) und
miteinander verglichen. Um die Struktur eines Olgemaildes zu erreichen, die von
Pinselstrichen charakterisiert wird, wurde die Arbeit mit einem 3D-Drucker gene-
riert und ein neues Gemalde im Stil des niederlandischen Kiinstlers Rembrandt
kreiert (siehe links in Abbildung 4) (Next Rembrandt, 2017).
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Zusammenfassung und Ausblick

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit dem Begriff STEAM, der fiir die Vernetzung fol-
gender Bereiche steht: Science, Technology, Engineering, Art, Mathematics. Es wird
der Mehrwert betont, Briicken zwischen Kunst und den anderen Bereichen zu bau-
en (Land, 2013; Platz, 2007). Das Auseinandersetzen mit ihr soll Kreativitat fordern,
die als Grundlage fiir Innovationen genannt wird (Kannonier, 2017). Des Weiteren
kann die Grofle der Zielgruppe erweitert werden, wenn die Kunst zu den anderen
STEM-Fachern in Beziehung gesetzt wird. Gerade in der Schule scheint es wichtig,
dass Kindern und Jugendlichen der Zusammenhang verschiedener Disziplinen na-
hergebracht wird. In diesem Beitrag wurden die Themen Visualisierung und Origami
fir Unterrichtsbeispiele angesprochen, die Kunst und Mathematik vereinen kdnnen.

Leonardo da Vinci wird als Vorbild genannt, der gleichermafSen Forscher,
Techniker, Erfinder, Ingenieur, Zeichner, Maler und Mathematiker war (Boucheron
& Giorgione, 2013; Atalay, 2006). Dieser Beitrag stellt verschiedene Ansitze vor,
die zeigen, dass sich Mathematik und Kunst ndher sind als man vielleicht denkt.
Farben sind beispielsweise ein wesentlicher Bestandteil der bildenden Kunst und
wurden von Malerinnen und Malern, Forscherinnen und Forschern und Mathe-
matikerinnen und Mathematikern mit verschiedenen Modellen in eine systema-
tische, geometrische Ordnung gebracht (wie etwa mithilfe einer Pyramide, einer
Kugel oder eines Rhomboeders) (Kiippers, 2016). Des Weiteren wurde der Gol-
dene Schnitt als Grundlage fiir Kompositionen in der Malerei erwahnt (Bartlett,
2012). Das letzte skizzierte Beispiel in diesem Artikel beschreibt ein Projekt na-
mens ,Next Rembrandt®, dessen Ziel es war, mithilfe statistischer Analysen und ei-
nes 3D-Druckers ein Gemalde im Rembrandt-Stil zu erzeugen. Jahrhunderte nach
dem Tod des beriihmten niederlandischen Malers wurde ein Madnnerportrat in
seinem kiinstlerischen Stil mit technologischer Unterstiitzung generiert (Next
Rembrandet, 2016, 2017).

Diese theoretischen Ausfiihrungen sollen Ansatze fiir ein facheriibergreifen-
des Unterrichten liefern. Des Weiteren bieten sie Ideen fiir ein zukiinftiges Pro-
jekt, um wie die Beispiele zuvor, eine Briicke zwischen Mathematik und Kunst
zu bilden. Dazu sollen Interviews mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern geplant und
durchgefiihrt werden, um zu erfahren, welche Theorien oder auch mathemati-
sche Modelle diese fiir die Erstellung eigener Werke heranziehen. Diese qualitati-
ve Forschung soll neue Ideen entwickeln, eine Verbindung zwischen Mathematik
und Kunst/Malerei aufzuzeigen. Dariiber hinaus sollen eigene Werke angefertigt
und ausgestellt werden, die auf den entwickelten Konzepten auf Grundlage der
erhobenen Daten und der Analyse der gefiihrten Interviews basieren. Schlief3lich
sollen die entwickelten Ideen in Workshops in einer Klasse praktisch umgesetzt
werden konnen, um Kindern bzw. Jugendlichen zu verdeutlichen, dass eine Ver-
bindung zwischen Mathematik und Kunst bestehen kann.
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Im vorliegenden Artikel werden die Finger als Arbeitsmittel im mathematischen Erst-
unterricht zum Aufbau von numerischen Kompetenzen diskutiert. Es wird aufgezeigt,
dass die Finger nicht nur ein weiteres zdhlbares Material sind, sondern bei entspre-
chender Nutzung besondere Vorteile gegeniiber anderen Arbeitsmitteln haben. Mog-
lichkeiten und Grenzen zdhlender und nicht-zdhlender Fingerverwendung werden
erlautert und die am Korper bzw. die am Zahlenstrahl orientierte Fingerverwendung
voneinander abgegrenzt. Empfehlungen fiir die Handhabung der Finger in der Praxis
werden abgeleitet, zusammengefasst und anhand konkreter Beispiele verdeutlicht.

SCHLUSSELWORTER: zahlender/nicht-zdhlender Fingereinsatz, korpereigenes
Arbeitsmittel, embodied numerosity, Aufbau numerischer Kompetenzen

1. Einleitung

Fragt man eine/n Dreijahrige/n nach ihrem/seinem Alter, bekommt man in der
Regel keine rein verbale Antwort. Das Zahlwort ,drei“ scheint den meisten Drei-
jahrigen nicht ausreichend, um zu verdeutlichen, wie alt sie schon sind. Das Aus-
strecken von drei Fingern mit dem Hinweis ,So alt bin ich schon!“ bietet hier fiir
das Kind eine weitaus verstandlichere Moglichkeit der Beantwortung dieser Fra-
ge, auch wenn das Zahlwort ,drei” gar nicht benutzt wird. Die Finger stellen fiir
das Kind eine Moglichkeit dar, ohne Zahlwort eine Quantitat analog abzubilden
(Brissiaud, 1992).

Dieses Beispiel zeigt, dass kleine Kinder sich intuitiv ihrer Finger bedienen,
wenn es darum geht Quantitaten zu erfassen oder darzustellen. Aber nicht nur
kleine Kinder setzen die Finger als Hilfsmittel fiir das Erfassen von Quantitaten
ein. Auch Schulkinder verwenden haufig die Finger beim Zahlen oder Rechnen
und sogar Erwachsene setzen diese in manchen Situationen als Zahlhilfe bzw.
Gedichtnisstiitze ein (z.B. Ubertrag beim schriftlichen Rechnen). Schon immer
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haben Menschen ihren eigenen Korper verwendet, um Quantitdten zu erfassen
und darzustellen. An manchen Zahlwortern kann dieser Zusammenhang abge-
lesen werden. ,Digit“ bedeutet z.B. nicht nur ,Zahl‘, sondern auch ,Finger” und
das Zahlwort fiir ,flinf“ wird in vielen Sprachen vom Wort fiir ,Hand" abgeleitet
(Dehaene, 1999; Menninger, 1979).

Aktuell wird der Einfluss der Finger auf die Entwicklung von numerischen
Kompetenzen vermehrt diskutiert. Die Frage, die hier im Vordergrund steht, ist,
ob die Fingerverwendung beim Aufbau von numerischen Kompetenzen hilfreich
ist oder sich nachteilig auswirken kann (Moeller & Nuerk, 2012).

2. Die Finger — besonderes Arbeitsmittel mit exklusivem Bonus

Auf den ersten Blick haben Finger im Vergleich zu anderen Arbeitsmitteln einige
offensichtliche, praktische Vorziige: Sie sind kostenlos, an jedem Ort innerhalb
von Sekunden einsatzbereit, 6kologisch unbedenklich und konnen nicht verlo-
ren gehen oder vergessen werden. Zudem ist die Zehnerstruktur der Finger wie
geschaffen fiir den Aufbau des Verstandnisses des dekadischen Zahlsystems. Die
Fiinfergliederung der Finger ermdglicht auBerdem eine Strukturierung von gro-
Beren Mengen und darauf aufbauend eine nicht-zahlende Mengenerfassung im
Zahlenraum zehn. Ein weiterer, exklusiver Vorteil der Finger besteht darin, dass
der eigene Korper das Werkzeug fiir die Erfassung und Darstellung von Mengen
ist. Visuelle Informationen werden dabei durch besonders eindriickliche, perzep-
tionelle, sensomotorische Informationen erganzt. Das Erfassen von Mengen findet
mit den Fingern also nicht nur visuell, sondern insbesondere taktil-kinasthetisch
statt. Finger sind deshalb mehr als nur eines unter vielen zahlbaren Materialien. Sie
erlauben als korpereigenes Arbeitsmittel den Aufbau von embodied numerosity
(Domabhs, Moeller, Huber, Willmes, & Nuerk, 2010), also einer mentalen Reprisen-
tation von Zahlen auf der Grundlage korperlicher, motorischer Erfahrungen und
ermoglichen einen Zugang zu grundlegenden mathematischen Prinzipien.

Der Aufbau einer Zahlenraumvorstellung mit Hilfe der Finger

In unserem Kulturkreis wird in der Regel beim Zdhlen mit den Fingern ein Finger
nach dem anderen ausgestreckt, jeder Finger wird dabei als ein Element gezahlt.
Mit den zehn Fingern an beiden Handen kann so der Zahlenraum zehn analog
abgebildet werden. (Zu den in anderen Kulturkreisen tblichen Fingerzahlweisen
vgl. Bender & Beller, 2012). Im europaischen Raum wird am haufigsten einem der
beiden Daumen die Zahl eins zugeordnet, dabei wird unabhangig von der Han-
digkeit entweder links oder rechts gestartet (Fabbri & Guarini, 2016). Diese Art
der Fingerverwendung ist symmetrisch und am Korper orientiert (vgl. Abb. 1). Der
Zahlenraum 10 ist dabei in sich geschlossen (Rosch, 2016).
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ABBILDUNG 1. ABBILDUNG 2.
Am Kérper orientierter Fingereinsatz Am Zahlenstrahl orientierter Fingereinsatz

Eine dazu alternative Fingerverwendung orientiert sich am Zahlenstrahl. Hier wer-
den die Zahlen von eins bis zehn beim linken kleinen Finger beginnend bis zum
rechten kleinen Finger zugeordnet (vgl. Abb. 2.). Der Zahlenraum ist (im Bereich
der natlrlichen Zahlen) asymmetrisch, nach rechts geoffnet und somit beliebig
erweiterbar. Mit dieser leicht abgewandelten raumlichen Anordnung der Zahlen
zu den Fingern, wird der Aufbau einer raumlich-linear geordneten Zahlenraum-
vorstellung, des so genannten mentalen Zahlenstrahls, auf dem Zahlen von links
nach rechts ansteigend angeordnet sind (Landerl & Kaufmann, 2008; Link, Huber,
Nuerk, & Moeller, 2014), unterstiitzt (Rosch, 2016).

Finger werden immer haufiger zum Aufbau numerischer Kompetenzen im

Zuge des schulischen Unterrichts oder auch der auBerschulischen Forderung ent-
weder symmetrisch, am Korper orientiert oder asymmetrisch, am Zahlenstrahl
orientiert als Arbeitsmittel eingesetzt (Claus & Peter, 2005; Eckstein, 2011; Gaido-
schik, 2007; Konrad & Lindtner, 2014; Roder, 1952; Schipper, 2009). In mathema-
tikdidaktischer Literatur finden sich kritische Hinweise auf die hohen Anforde-
rungen, welche die asymmetrische Fingerverwendung an die Feinmotorik stellt
und welche die symmetrische Fingerverwendung kindgerechter erscheinen lassen
(Claus & Peter, 2005; Eckstein, 2011). Da in verschiedenen Studien Hinweise darauf
gefunden wurden, dass Fingergnosie und gute Fingerbeweglichkeit einen positi-
ven Einfluss auf die Entwicklung basaler numerischer Kompetenzen haben (Fayol,
Barrouillet, & Maarinthe, 1998; Noél, 2005; Penner-Wilger, Fast, LeFevre, Smith-
Chant, Skwarchuk, Kamawar, & Bisanz, 2007; Wasner, Nuerk, Martignon, Rosch,
& Moeller, 2016), ist ein gezieltes Training der Feinmotorik gerechtfertigt. Eine gut
kontrollierbare Fingermotorik macht das Zeigen asymmetrischer Fingerbilder be-
waltigbar und ist tiber den mathematischen Bereich hinaus (z.B. beim Binden von
Schuhbandern, beim Schreiben, ...) von Nutzen.
Ein wesentlicher Vorteil der asymmetrischen, am Zahlenstrahl orientierten Fin-
gerverwendung ist der dabei entstehende, geordnete Zahlenraum in dem beson-
ders eindriicklich erkannt werden kann, dass Zahlen aufsteigende und ineinander
verschachtelte Mengen sind (Kardinalitatsprinzip). Es wird klar, dass durch Hinzu-
fligen eines Elements eine neue Menge entsteht, die die vorangegangene enthalt
(Anzahlseriation) (Résch, Moeller, Ohl, & Scheich, 2016).
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Zihlende und nicht-zihlende Fingerverwendung'

Die Ausfiihrungen oben zeigen, dass Finger ein praktisches, hilfreiches Werkzeug
im mathematischen Erstunterricht sein konnen. Dennoch gibt es rege Diskussio-
nen dariiber, ob der Einsatz von Fingern im Unterricht gefordert oder unterbun-
den werden soll (Gaidoschik, 2012; Lorenz, 2015; Walter, 2015). Im Zuge dieser Dis-
kussion ist eine weitere Unterscheidung der Fingerverwendung wesentlich. Finger
konnen zdhlend und nicht-zahlend eingesetzt werden.

Bei der zahlenden Fingerverwendung wird jedem Finger in einer stabilen Zahl-
sequenz exakt ein Zahlwort zugeordnet. Dies kann das Erlernen der Zahlwortfol-
ge erleichtern. Die Zahlmotorik (Ausstrecken oder auch Antippen eines Fingers)
hilft dem Kind zudem im stetigen Lautfluss beim Zahlen (einszweidreivierfiinf-
sechs...) einzelne diskrete Einheiten, die Zahlworter, wahrzunehmen. Die systema-
tische Zuordnung von immer einem Zahlwort zu genau einem Finger fithrt zum
Verstandnis der Eins-zu-Eins-Zuordnung sowie des Prinzips der stabilen Reihe der
Zahlen. Das Bestimmen einer Menge durch Abzdhlen seiner Elemente fiihrt nicht
zwingend zu einem kardinalen Zahlverstandnis, da dabei der ordinale Charakter
von Zahlen im Vordergrund steht oder im ungiinstigsten Fall Zahlworter den
zu zdhlenden Gegenstanden dhnlich wie Namen zugeordnet werden (Brissiaud,
1992). Das Zihlen mit den Fingern ist jedoch wie oben beschrieben ein kardinali-
siertes Zahlen, bei dem die Wahrnehmung von Zahlen als ineinander verschach-
telte Mengen leichtfillt. Das (Finger-)Z&hlen als Rechenstrategie fiihrt (insbeson-
dere mit wachsendem Zahlenraum) in eine Sackgasse, wenn es die einzige bzw.
hauptsachlich genutzte Strategie beim Losen von Additionen und Subtraktionen
ist (Gaidoschik, 2010). Rechnen ist fiir das an den Fingern zdhlende Kind nur ein
wiederholtes Hinzufiigen oder Wegnehmen von Einern, nicht aber ein Hinzufi-
gen bzw. Wegnehmen von Mengen grof3er eins. Insbesondere bei Rechnungen
mit grofSem zweiten Summanden bzw. groflem Subtrahenden ist das zdhlende
Rechnen stark fehleranfillig und zeitintensiv.

Im Gegensatz dazu kann die nicht-zdhlende Fingerverwendung, bei der Fin-
germengen (>1) (auch ,finger symbol sets” (Brissiaud, 1992) bzw. Fingersets) si-
multan ausgestreckt bzw. eingezogen werden, zum Training der simultanen bzw.
quasi-simultanen Mengenerfassung dienen und als effiziente Rechenstrategie ge-
nutzt werden. Beim spontanen, simultanen Zeigen von Fingersets steht eindeu-
tig der kardinale Zahlaspekt im Vordergrund. Die Finger konnen dem Kind sogar
auf nichtsprachlicher Ebene als analoge Mengenreprasentation fiir Quantititen

1 In der Literatur wird auch von dynamischer (zahlender) und statischer (nicht-zahlender) Fingervewendung
gesprochen. Diese Zuordnung der Begriffe kann jedoch irrefiihrend sein. Dynamisch steht fiir , die von Kréften
erzeugte Bewegung betreffend” (Dudenredaktion, 2000, S.249) und statisch fiir ,keine Bewegung, Entwick-
lung aufweisend” (Dudenredaktion, 2000, S.945). Jede Art der Fingerverwendung ist jedoch in einem gewis-
sen Maf} mit Bewegung verbunden, weshalb diese Begrifflichkeiten als unpassend eingestuft und hier nicht
verwendet werden.
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dienen (Brissiaud, 1992). Wird das Ausstrecken der Fingermenge mit dem ent-
sprechenden Zahlwort gekoppelt, fiihrt dies zu einer Assoziation von analoger
Menge und Zahlwort. Dabei wird nicht nur die Menge als Gesamtheit, sondern
es werden auch die Elemente, aus denen sich die Menge zusammensetzt, auf eine
einzigartige Weise wahrgenommen, da nicht nur visuelle, sondern auch sensomo-
torische, propriozeptive und perzeptionelle Informationen zur Verfligung stehen.
Das gezielte Bewegen (z.B. Ausstrecken oder Einziehen) von Fingersets mit dem
Ziel, den Fokus weg von der Einheit eins auf Mengen (>1) zu lenken, kann dabei
helfen, zahlendes Rechnen zu tiberwinden und Mengen als Kompositionen klei-
nerer Mengen wahrzunehmen, also einen relationalen Zahlbegriff aufzubauen.
Diese Art der Fingerverwendung fiihrt schon bei vier- bis fiinfjahrigen Kindern
im Vergleich zu anderen Strategien am haufigsten zu richtigen Losungen (Siegler
& Shrager, 1984). Die nicht-zdhlende Fingerverwendung kann so beim Rechnen
als sinnvolles, anschauungsgebundenes Ubergangsstadium zum automatisierten
Faktenabruf gesehen werden (Hess, 2012).

Demzufolge ist die Art und Weise WIE ein Kind die Finger nutzt, dafiir aus-
schlaggebend WAS es damit lernt oder auch nicht. Bei der Vermittlung von nu-
merischen Kompetenzen ist es folglich bedeutend, zu einer dem Ziel entsprechen-
de Art der Fingerverwendung anzuregen bzw. anzuleiten.

3. Finger als unterstiitzendes Element in der numerischen Entwicklung

Erst kiirzlich wurde der Einfluss fingerbasierter Reprasentationen auf die Entwick-
lung numerischer Basisfertigkeiten erstmals anhand des Entwicklungsmodells der
Zahlen-Grofien-Verkniipfung von Krajewski (2003) aufgezeigt (Rosch & Moeller,
2015). In der Grafik unten wird verdeutlicht, dass die Finger auf jeder der drei Ebenen,
ob beim Erlernen der exakten Zahlwortreihe (Ebene 1), beim Erwerb eines prazisen
Anzahlkonzepts (Ebene2) oder dem Aufbau des relationalen Zahlbegriffs (Ebene3s)
einen wertvollen Beitrag leisten kdnnen (vgl. Abb.3, S.322). Die Finger konnen dem-
zufolge den Aufbau numerischer Kompetenzen auf einzigartige Weise unterstiitzen,
sind jedoch nicht unbedingt Bedingung fiir numerische Entwicklung (Crollen, Seron,
& Noel, 20m).

Dennoch kann nicht unberiicksichtigt bleiben, dass fingerbasierte Reprasen-
tationen nicht nur die numerische Entwicklung von Kindern, sondern auch die
Zahlverarbeitung bei Erwachsenen beeinflussen (Badets & Pesenti, 2011; Di Luca
& Pesenti, 2011; Domahs et al,, 2010; Klein, Moeller, Willmes, Nuerk, & Domahs,
2011; Michaux, Masson, Pesenti, & Andres, 2013; Moeller, Martignon, Wessolowski,
& Engel, 2011; Rosch, 2016), was darauf schlieflen ldsst, dass abstrakte Zahlvorstel-
lungen ihre Wurzeln in der Erfassung von Quantitaten am eigenen Korper mit den
Fingern haben.
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ABBILDUNG 3. Zahlbegriffsentwicklung mit Hilfe der Finger in Anlehnung an Krajewski (2003)
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4. Handhabungsregeln fiir einen zielfithrenden Fingereinsatz

Wie bisher gezeigt wurde, sollten bei der Verwendung der Finger in der Praxis ge-
wisse Handhabungsregeln eingehalten werden, damit gewahrleistet werden kann,
dass der Fingereinsatz fiir die numerische Entwicklung férderlich und nicht hem-
mend ist: (i) Es ist empfehlenswert eine stabile, gleichbleibende Eins-zu-Eins-Zu-
ordnung von Zahlen zu Fingern einzuhalten, damit Mengen im Zahlenraum zehn
analog reprasentiert werden konnen. (ii) Auch eine klare Assoziation zwischen
Fingerset/Fingerbild und Zahl sollte gegeben sein. Standig wechselnde Darstellun-
gen von Fingerbildern kdnnen beim Rechnen vermehrt zu Fehlern fiihren (Lorenz,
1992). (iii) Eine Zuordnung der Zahlen von links nach rechts, beginnend beim klei-
nen Finger, scheint Vorteile in Bezug auf den Aufbau eines mentalen Zahlenstrahls
und fir das Verstandnis der Anzahlseriation sowie des Kardinalitatsprinzips zu
haben. Beim Fingerrechnen ist das Ergebnis einer Rechnung bei dieser Art der
Fingerverwendung schnell nicht-zihlend erfassbar. (iv) Beim Rechnen mit den
Fingern muss darauf geachtet werden, dass die Finger nicht einzeln, sondern als
Set bzw. Gruppe simultan bewegt werden, um die Loslosung von der Einheit eins,
die beim Zahlen im Vordergrund steht, zu ermdglichen.
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Bewusste Wahrnehmung und Unterscheidung von Kardinalitat und Ordinalitat

Wird beim motorischen Ablauf des Zahlens darauf geachtet, dass nicht der eine
Finger, der hinzugefiigt oder weggenommen wird, im Vordergrund steht, sondern
die Menge, die sich daraufhin ergibt, wird die Kardinalitat besonders deutlich. Dies
kann erreicht werden, indem nach dem Hinzufiigen (oder beim Riickwartszahlen
auch Wegnehmen) eines Fingers alle ausgestreckten Finger simultan aufgedriickt
und bewusst mit dem passenden Zahlwort verbunden werden (Konrad & Lindtner,
2014). In der praktischen Arbeit mit Kindern stellen einfache Anweisungen wie , Zei-
ge mir drei Finger!” oder ,Zeige mir den dritten Finger!” und Fragen wie ,Was ist der
Unterschied? Was fallt dir auf?” eine bewusste Unterscheidung zwischen Kardinali-
tat und Ordinalitat sicher. Beim simultanen Ausstrecken von Fingermengen trainie-
ren die Kinder gleichzeitig, die fiir das Rechnen wichtige, simultane und quasi-simul-
tane Mengenerfassung, wobei dieses Training visuell und taktil-kinasthetisch, nur
visuell oder auch nur taktil-kinasthetisch (ohne visuelle Kontrolle) erfolgen kann.

Nicht-zahlendes Rechnen mit den Fingern — Loslosung von der Einheit 1

Durch Komposition und Dekomposition kdnnen zwei Mengen zu einer zusam-
mengefligt oder eine Menge in zwei oder mehr Teilmengen zerlegt werden. Auch
die dafiir wesentlichen Einsichten kénnen mit den Fingern erarbeitet werden. So
ist es moglich, durch das Ausstrecken oder Einziehen von einem oder mehreren
Fingern, neue Kompositionen entstehen zu lassen — z.B. drei Finger sind ausge-
streckt, zwei Finger werden simultan dazu ausgestreckt, nun sind es funf Finger,
also drei und zwei ist fiinf — oder auch durch das raumliche bzw. motorische Ab-
grenzen von Fingermengen mogliche Mengenzerlegungen zu verdeutlichen — z.B.
acht kann zerlegt werden in flinf (werden aufgedriickt) und drei (wackeln). Dabei
werden die Finger nicht einzeln abgezahlt, sondern wie oben beschrieben als Fin-
gerset ,,auf einen Sitz" simultan bewegt.

Werden die Finger am Zahlenstrahl orientiert von links nach rechts verwendet,
ergibt sich der Vorteil, dass das Ergebnis von Rechnungen schnell und effizent ohne
zu zahlen abgelesen werden kann. Dies soll am Beispiel ,3+3" veranschaulicht wer-
den. Bei der am Korper orientierten Fingerverwendung wiirde ein Kind die Rech-
nung ,3+3“ mit hoher Wahrscheinlichkeit symmetrisch mit Daumen, Zeigefinger
und Mittelfinger der rechten und der linken Hand darstellen (vgl. Abb. 4). Dabei ist
die Gruppierung von je drei Fingern klar ersichtlich. Das Ergebnis jedoch entspricht
in diesem Fall nicht dem Fingermuster, das dem Kind vertraut ist, da beim Zah-
len die Menge sechs meist mit einer vollen Hand und dem Daumen der zweiten
Hand dargestellt wird. Weif$ das Kind also nicht, dass drei und drei sechs ist, ist es
gezwungen, die Finger abzuzahlen, um das Ergebnis zu ermitteln. Brissiaud (1992)
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stellt fest, dass Kinder dazu tendieren, Mengen >3 strukturiert, unter Ber{icksichti-
gung der Subbasis fiinf darzustellen.

Abbildungen 4 und 5 demonstrieren die Fingerverwendung bei der Rechnung
,3+3" mit jeweils unterschiedlicher Orientierung:

ABBILDUNG 4. Am Korper orientiert ABBILDUNG 5. Am Zahlenstrahl orientiert
Bei einem am Zahlenstrahl orientierten Fingereinsatz wiirde das Kind ,drei” mit

dem linken kleinen Finger, dem linken Ringfinger und dem linken Mittelfinger
darstellen, wobei diese drei Finger als Fingerset simultan ausgestreckt werden. An-
schlieflend wiirde es den linken Zeigefinger, den linken Daumen und den rechten
Daumen (ebenfalls als Fingerset) hinzufiigen. Das dabei entstandene Fingerset
bzw. Fingerbild ist dem Kind vertraut. Das Ergebnis kann einfach abgelesen wer-
den, was eine zahlende Ermittlung Giberfliissig macht (vgl. Abb. 5). Die Darstellung
von Fingermengen aufsteigend von links nach rechts erleichtert auch Mengenver-
gleiche bzw. die Ermittlung von Mengenunterschieden. Die Differenz zwischen 8
und 6 ware bei einer symmetrischen, am Korper orientierten Darstellung (jeweils
vier Finger an jeder Hand im Vergleich zu jeweils drei Fingern an jeder Hand) ver-
gleichsweise schwierig zu erkennen. Auch die Relation von einzelnen Mengen zur
Basis zehn oder zur Subbasis flinf ist bei der asymmetrischen, am Zahlenstrahl
orientierten Fingerverwendung deutlicher erkennbar.

5. Resiimee

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen deutlich, dass Finger nicht nur eines unter
vielen moglichen Arbeitsmitteln im mathematischen Erstunterricht sind. Finger
sind insbesondere bei der Erarbeitung numerischer Kompetenzen im Zahlenraum
zehn anderen Materialien in vielerlei Hinsicht (iberlegen. Was jedoch deutlich
wurde, ist, dass Finger nicht beliebig verwendet werden diirfen, sondern dass es,
wie auch im Umgang mit anderen Arbeitsmitteln, gilt, gewisse Handhabungsre-
geln aufzustellen und einzuhalten. Nur so kann gewahrleistet werden, dass die
Finger passend zur jeweiligen Zielsetzung zu einem Werkzeug werden, das Kinder
beim Aufbau eines sicheren Zahlbegriffes und einer effizienten Rechenfertigkeit
gezielt unterstiitzt.
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In Zukunft wire es deshalb wiinschenswert nicht nur Forderkonzepte, bei
denen die Finger zur Entwicklung von numerischen Kompetenzen eingesetzt
werden, zu entwickeln und auf ihre Wirksamkeit hin zu tberprifen (Rosch et al,,
2016), sondern auch die Art der Fingerverwendung dabei zu berticksichtigen.
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Der vorliegende Beitrag zur Leseentwicklung und -forderung stellt das auf dem ky-
bernetischen Ansatz aufbauende Picobello-Lesetraining vor und Uberpriift es anhand
einer Einzelfallstudie. Ausgehend von der Annahme, dass die konsequente Anwen-
dung des Picobello-Lesetrainings zu einer Steigerung des Lesetempos bei gleichzeitiger
Verringerung der Anzahl der Lesefehler flihrt, wurde der Frage nachgegangen, ob und
in welchem Ausmaf? eine Steigerung der Leseleistung in einem Zeitraum von vier Wo-
chen messbar ist. Der Lernprozess wurde mittels Videoanalyse dokumentiert. Es zeigte
sich, dass aufgrund des Picobello-Lesetrainings sowohl das Lesetempo gesteigert als
auch die Anzahl der Lesefehler verringert werden konnte.

SCHLUSSELWORTER: Leseforderung, Picobello-Lesetraining, kybernetischer Ansatz

1. Einleitung

Mit der lang als Kulturtechnik angesehenen Fahigkeit des Lesens und Schreibens
wurde eine Art der Kommunikation hervorgebracht, die aufgrund der bewusst und
ausdriicklich formulierten Fixierung (iber die Grenzen von Raum und Zeit Bestand
hat und somit zur geistigen Entfaltung in weit groflerem Ausmafd beitragt als die
Sprache (Dehn, 2014, S.49-50). Die Lesekompetenz ist ein wesentlicher Teil der
Grundbildung, die nicht nur im schulischen Kontext, sondern vielmehr ein ganzes
Leben lang durch den Austausch mit anderen erworben und erweitert wird. Wei-
ters beschrankt sie sich nicht mehr nur auf Printmedien, sondern es werden auch
elektronische Medien miteinbezogen. Auf Basis der Organisation flr wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD, 2002, S.13) bedeutet die Lesefdhigkeit
(reading literacy) ,.... geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iber sie zu
reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiter-
zuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen”.

Losener (2010, S. 41) ist der Meinung, dass Kompetenzen Auskunft geben iber
individuelle kognitive Kenntnisse, die Fahigkeit, diese in variablen Problemsituati-
onen anzuwenden und zu nutzen, sowie Uiber die Bereitschaft, die Kenntnisse und
Fahigkeiten anzunehmen und in konkreten Handlungen zu gebrauchen. Damit ist
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gemeint, dass Lesekompetenz vor allem als ein nachhaltiges und flexibles Wissen
und Koénnen angesehen wird, das in spontanen Situationen angewendet werden
kann und dazu beitragen soll, sich neues Wissen und Kénnen anzueignen.

2. Theoretisches Grundlagenwissen des Leseerwerbs

Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens

Schon bald begannen in der Leseforschung Autoren wie Frith (1985) und Giinther
(1986) die Leseentwicklung in Stadien zu gliedern, jedoch ist die Anwendbarkeit
dieser Modelle auf den deutschen Sprachraum umstritten. Klicpera und Gastei-
ger-Klicpera (2010, S.29-33) beschreiben daher ein Modell, welches sich auf For-
schungsergebnisse aus dem deutschen Sprachraum stiitzt und auf den Erwerb
von Lesekompetenzen abzielt. Der Theorie zufolge greifen gelibte Leserinnen und
Leser laut Klicpera et al. (2010, S.30) beim Lesen von Wértern entweder auf ein
»mentales Lexikon" zuriick, in dem Worter schon als Ganzes abgespeichert sind,
oder sie erlesen sich Worter mittels phonologischer Rekodierung, sprich Buchsta-
be fiir Buchstabe. Das Beschreiten beider Wege sollten miihelos erfolgen, da neue
und in ihrer Buchstabenfolge unbekannte Worter nur tiber die phonologische Re-
kodierung erfasst werden kdnnen. Anders als bei nicht lauttreuen Wortern ist der
lexikalische Zugriff, der sich durch eine hohere Lesegeschwindigkeit auszeichnet,
2.B. bei Fremdwortern notwendig.

Die Leseentwicklung beginnt lange vor Schuleintritt mit der praalphabetischen
Phase, in der Kinder einige Buchstaben kennen und in Anlehnung an Frith (198s;
zit. n. Glinther, 1986, S.32) durch logographisches Lesen Worter anhand einzelner
Merkmale erlesen. Diese Phase ist aber nur in geringer Intensitat vorhanden. Vor
allem bendtigen die Kinder vor der Einschulung im individuellen Ausmaf8 wichti-
ge Kompetenzen, wie die phonologische Bewusstheit, das Arbeitsgedachtnis und
die Aufmerksamkeitssteuerung. Zudem wird die Leseentwicklung stark von der
Leseinstruktion (Unterrichtsmethoden, Férdermafinahmen) und den personen-
bezogenen Lernvoraussetzungen beeinflusst. Infolgedessen wird die Einschulung
als pragendster Zeitpunkt in diesem Modell gesehen, in der von Beginn an die Ein-
sicht in das alphabetische Prinzip und die phonologische Rekodierung, das ,nicht
lexikalische Lesen” geschult werden (Klicpera et al,, 2010, S.33).

Mit der Zeit bildet sich die ,alphabetische Phase mit geringer Integration”
(ibid.), in der die notwendigen Kompetenzen erst ausgebaut werden miissen und
noch nicht einwandfrei abgerufen werden kdonnen. Diese Phase entwickelt sich
dann im Laufe der ersten zwei Schuljahre zur ,alphabetischen Phase mit voller In-
tegration” (ibid.). Es kommt beinahe zeitgleich zur Ausbildung des ,lexikalischen
Lesens” (ibid.) und der phonologischen Rekodierfahigkeit. Daraus folgt, dass zur
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Bildung eines mentalen Lexikons die Automatisierung des nicht lexikalischen Le-
sens keinesfalls abgeschlossen sein muss, sondern diese als Hilfestellung fungiert.

Kommt es zur Automatisierung beider Wege, bildet sich eine neue Strategie,
das ,partiell lexikalische Lesen” (Klicpera et al., 2010, S.33), das als Weiterfiihrung
des buchstabenweisen Zusammenlautens angesehen wird. Aufgrund bereits vor-
handenen Wissens ist es den Kindern auch moglich, auf groere und haufig auf-
tretende Buchstabenverbindungen und Schriftstrukturen zuriickzugreifen. Aber
auch die Einschatzung, welche Strategie gerade besser fiir das Erlesen eines Wor-
tes geeignet ist, wird hier automatisiert. Ebenso das schnelle Switchen zwischen
lexikalischer und nichtlexikalischer Strategie wird meist unbewusst vollzogen. Die
»automatisierte und konsolidierte (gefestigte) Integration” bildet die letzte und
langer andauernde Phase des Kompetenzentwicklungsmodells (Klicpera et al.,
2010, S.33). Auf Basis dieser Erkenntnisse ziehen Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1993, S.39—40) und Klicpera et al. (2010, S.142-143) folgende Schlussfolgerungen:
Um den Kindern eine individuelle Forderung gewahrleisten zu konnen, ist eine
intensive Auseinandersetzung der einzelnen Zugangswege fiir die Kinder unum-
ganglich. Nur wer sich beider Zugangswege bedienen kann, gilt als gute Leserin
oder als guter Leser.

Was ist gutes Lesen?

Laut Klicpera et al. (2010, S.135) ist es kaum maoglich, eine exakte Definition dafiir
zu finden, da es sich beim Lesen um ein Konglomerat aus vielen Fertigkeiten han-
delt und es aus diesem Grund schwer ist, eine einzelne Teilfertigkeit als Referenz
fur gutes Lesen heranzuziehen. Juel, Gough und Griffith (1986; zit. n. Juel, 1994,
S.10) unterscheiden z.B. die Worterkennung (Word Recognition) von der Gra-
phem-Phonem-Zuordnung (Cipher Knowledge) sowie vom lexikalischen Wissen
(Lexical Knowledge) des Kindes. Zusammen mit der Fertigkeit, Sprache zu verste-
hen (Listening Comprehension), wird Leseverstandnis (Reading Comprehension)
moglich.

In der Literatur wird unter gutem Lesen oftmals ein schneller, effizienter,
zielgerichteter und verstandiger Lesevorgang verstanden, wobei das Lesetempo
(Worter pro Minute), die Lesesicherheit (Lesefehler pro Minute) und das Lesever-
standnis (textbezogene Fragen) durch Lesetests quantitativ erkenn- und messbar
gemacht werden kénnen (Wolfert, 2014, S. 47-48).

Dehaene (2012, S.259) und Klicpera et al. (1993, S.15-16) sind der Ansicht, dass
das Leseverstandnis stark von der Lesefllissigkeit und somit vom Lesetempo abhan-
gig ist, da erst mit der Automatisierung der Buchstaben-Laut-Zuordnung der Fokus
besser auf den Sinngehalt des Textes gelegt werden kann. Lesesicherheit und Lese-
flissigkeit entwickeln sich dann schneller, wenn Worter und spater Satze oftmals
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wiederholt gelesen werden. Der Ubergang in das orthographische bzw. in das integ-
rativ-automatische Stadium der Lesefertigkeit wird dadurch erleichtert.

3. Grundlage des Picobello Lesetrainings

Erst im Laufe der letzten Jahrzehnte bildete sich aufgrund neuer Erkenntnisse im
Bereich der Neurowissenschaft und der kognitiven Psychologie eine Theorie des
Lesens. Dabei wurde festgestellt, dass die Wahl der Unterrichtsmethode in der
Aneignungsphase sowie ein konstantes regelgeleitetes Training fiir den erfolgrei-
chen Erwerb der Lesekompetenz und dessen Forcierung eine entscheidende Rolle
spielen (Dehaene, 2012, S.21).

Die kybernetische Methode

Die Kybernetik findet in verschiedenen Wissenschaftsgebieten Anwendung. In
der Padagogik wird sie zur Analyse von Lehr- und Lernsystemen sowie deren Zu-
sammenwirken wahrend des Unterrichts eingesetzt.

Die kybernetische Methode nach Hariolf Dreher fufst auf einer natiirlichen Her-
angehensweise an das Lesen, Schreiben und Rechnen. Der Fokus liegt dabei auf der
Forderung von Wahrnehmung und Bewegung als Vorlauferfertigkeiten fiir schuli-
sches Lernen. Ziel ist, dass Kinder ihr Lernen selbst leiten kdnnen und somit zum
personlichen ,Steuermann” (griechisch: kybernetes) ihres Wissenserwerbs werden.

Das kybernetische Lesetraining hat den Aufbau des Sichtwortschatzes zum
Ziel. Ein Kind liest erst dann schnell und fliissig, wenn es tber einen Sichtwort-
schatz von etwa 1.000 Wortern verfligt, die nicht mithsam zusammengelautet
werden missen, sondern mit nur einem Blick erfasst werden kdnnen. Bei diesem
Lesetraining wird durch die Wiederholung des Gelesenen gezielt dieser Sicht-
wortschatz aufgebaut und erweitert. Erst wenn ein Kind tber diese Worter ver-
fligt, wird das Lesen leicht und einfach und es entsteht ein Kino im Kopf, das fiir
die Lesemotivation der Kinder von grofler Bedeutung ist. Das Training baut auf
drei Regeln auf:

« Jedes Wort muss richtig, fliissig und gut betont gelesen werden.
« Jeder Satz muss richtig, fliissig und gut betont gelesen werden.
« Jeder Absatz muss richtig, fliissig und gut betont gelesen werden.

Wenn eine der Regeln nicht eingehalten wird, muss das Wort, der Satz oder der
Absatz wiederholt werden, bis es picobello gelesen ist. Das Lesetraining dauert
nicht langer als 10 Minuten, sollte aber taglich mit dem Kind durchgefiihrt wer-
den, um einen raschen Fortschritt zu erzielen (Konrad & Lindtner, 2014, S.16). Ein
grofler Vorteil dieses Trainings ist der klare und auch fiir die Kinder nachvollzieh-
bare Aufbau und die unkomplizierte und nur kurze Zeit dauernde Durchfiihrung,
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welche nicht nur von geschulten Trainerinnen und Trainern, sondern auch von
anderen Personen (Eltern, Grof3eltern, Lesepaten), die sich an die Rahmenbedin-
gungen gewissenhaft halten und diese auch konsequent von den Kindern einfor-
dern, bewerkstelligt werden kann.

4. Die Forschungsmethode und die Wahl der Stichprobe

,Die Grundlage jeder Wissenschaft ist der empirisch objektive Beweis, der nur durch
Experimente bzw. sorgfaltige Beobachtungen erbracht werden kann“ (Kern, 1997, S.1).

Hussy, Schreier und Echterhoff (2013, S.146) verstehen unter quantitativer
Einzelfallforschung eine wiederholte intensive Untersuchung meist einer einzel-
nen Person unter kontrollierten Rahmenbedingungen. Eine Verhaltensweise wird
durch aktives und variierendes Einsetzen eines Trainings untersucht, wobei die
Auswertung meist grafisch erfolgt. Die Kontrolle geschieht durch die Versuchs-
person selbst (Kern, 1997, S.60-61).

In der vorliegenden Arbeit wurde die Lesekompetenz einer Schiilerin erhoben
und das Picobello-Lesetraining auf seine Auswirkung getestet. Dabei wird Lesekom-
petenz aufgrund folgender Parameter definiert:

1. die Anzahl der richtig gelesenen Worter pro Minute (Fehlerquotient)
2. die Gesamtzahl der gelesenen Worter pro Minute (Lesegeschwindigkeit)

Diese Form der Operationalisierung von Lesefdhigkeit beruht auf einer bereits
durchgefiihrten Untersuchungsmethode von Klicpera et al. (1993, S.12). Hier wur-
de von der Annahme ausgegangen, dass bei der Entwicklung der Lesekompetenz
Kinder zuerst Sicherheit im Lesen erlangen miissen, das bedeutet, ohne Fehler
zu lesen, um dann die Geldufigkeit beim Lesen zu erwerben. Dabei geben die Le-
sefehler die Lesesicherheit an und die Geschwindigkeit gibt Auskunft iiber die
Gelaufigkeit beim Lesen.

Ausgehend von der Annahme, dass die konsequente Anwendung des Pico-
bello-Lesetrainings sowohl zu einer Verringerung der Lesefehler als auch zu einer
Steigerung des Lesetempos flihrt, wurde der Frage nachgegangen, ob und in wel-
chem Ausmaf? eine Steigerung der Leseleistung in einem Zeitraum von vier Wo-
chen messbar ist. Der Lernprozess wurde systematisch mittels des A-B-E Designs
generiert und statistisch ausgewertet. Das A-B-E Design beruht auf dem basalen
A-B Versuchsplan, bei dem die Interventionsphase (B-Phase) auf die Grundraten-
phase (A-Phase) folgt. Die Extension (E-Phase) besteht darin, dass nach der Inter-
ventionsphase das ausgewahlte Verhalten weiterhin beobachtet wird und zusatz-
lich punktuelle Messungen erfolgen (Julius, Schlosser & Goetze, 2000, S. 49-56).
Bei dieser Erhebung las die Probandin der Beobachterin laut vor. Dies erfolgte
bei der Beobachterin zuhause jeweils im selben Raum, am spaten Nachmittag.
Dabei wurde auf einen gleichmafliigen und storungsfreien Ablauf geachtet. Auch
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wurden etwaige Vorkommnisse oder personliche Befindlichkeiten erfragt und
notiert, um mogliche Storvariablen zu erfassen.

Um die Aufzeichnung und die Auswertung getrennt vornehmen zu kénnen, ver-
wendete die Beobachterin die Software QuickTime Player (Apple) zur Aufnahme
von Video- und Audioaufnahmen. Dies ermoglicht eine genauere und stressfreiere
Auswertung der Daten und kann als direktes Vorzeigematerial zur Motivationsstei-
gerung der Probandin oder des Probanden eingesetzt werden. Die Datenauswer-
tung wurde mit SPSS Statistics durchgefiihrt. Zusatzlich wurde die Anotationssoft-
ware ,Eudico Linguistic Annotator” (ELAN) speziell fiir die Videoanalyse eingesetzt.

Die Versuchsperson war ein achtjahriges Madchen, welches in einer landlichen
Umgebung wohnt und das dritte von drei Kindern ist. Die Schiilerin hat einen
indischen Familienhintergrund. Sie besuchte die dritte Klasse Volksschule, wobei
sie das erste Schuljahr in einer altershomogenen Vorstadtschule in der Schweiz
verbrachte. Ihre Leseleistungen entsprachen den durchschnittlichen Leseleistun-
gen der Osterreichischen Kinder. Fiir die Erhebung der Grundrate und der E-Phase
wihlte die Beobachterin das Buch ,Mein wunderbarer Marchenschatz”. Fiir die
Interventionsphase suchte sich die Probandin aus einem Biicherpool das Buch
,Die Kinder von Bullerbii“ von Astrid Lindgren aus.

3. Beobachtungsplan

Das Training wurde (iber eine Zeitspanne von vier Wochen durchgefiihrt, mit
jeweils sechs Trainingseinheiten pro Woche. Mittels Videoaufzeichnung wurden
Trainingseinheiten mit einer Bezugsgrofie von jeweils fiinf Minuten festgehalten.
Im Nachhinein wurden die Anzahl der insgesamt gelesenen Worter und die An-
zahl der richtig gelesenen Worter pro Minute durch einen Vergleich der Leseauf-
nahme mit dem eigentlichen Lesetext vermerkt. Somit ergaben sich pro Tag fiinf
mal einminlitige Beobachtungsphasen, die jedoch zu einem Durchschnittsmess-
wert zusammengefasst wurden. Dabei wurde die Anzahl der gelesenen Worter
(richtige und falsche Worter) zusammengezahlt und durch finf dividiert. Mithilfe
dieser Daten konnten Riickschliisse auf die Lesegeschwindigkeit gezogen werden.

Minute 1->36 Worter

Minute 2 —>38 Worter

Minute 3 —>41 Worter 189 Worter : 5 Minuten = 37,8 Worter pro Minute
Minute 4 —>39 Worter

Minute 5 —>35 Worter

Um die Leserichtigkeit zu ermitteln, notierte die Beobachterin nur die richtig gele-
senen Worter und dividierte sie durch die Gesamtzahl der gelesenen Worter. Mit-

1 https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/
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hilfe dieser Daten konnten Riickschliisse auf die Lesegenauigkeit bzw. Richtigkeit
gezogen sowie ein Fehlerprozentwert ausgerechnet werden.

Minute 1->33 Worter
Minute 2 —>36 Worter
Minute 3 —>37 Worter 175 Worter : 5 Minuten = 35 Worter pro Minute
Minute 4 —>38 Worter
Minute 5 —>31 Worter

Zusammen mit den Daten der fiinf darauffolgenden Beobachtungen wurde eine
Basisrate fiir Lesekompetenz erstellt, die dann in eine graphische Abbildung ein-
gefligt wurde. Auf der x-Achse sind die Beobachtungstage (Tag 1, Tag 2, ...) und auf
der y-Achse die Durchschnittswerte ersichtlich.

4. Ergebnisse

Die Datenerhebung erstreckte sich tber einen Zeitraum von sechs Wochen
(30.9.2016-21.11.2016). In der ersten Woche erfolgte die Erhebung der Grundrate
durch eine sechsmalige Aufzeichnung der Leseleistung. Danach wurde mit dem
Lesetraining (Intervention) begonnen, welches vier Wochen dauerte. Auch in
dieser Zeit wurden zwei Messungen pro Woche durchgefiihrt. Im Anschluss an
die Intervention kam es zu weiteren sechs Messzeitpunkten, deren Daten als Fol-
low-Up ersichtlich sind. Anhand der visuellen Datenanalyse in Abbildung 1 kann
festgestellt werden, dass eine Steigerung der Probandin hinsichtlich ihrer Lesege-
schwindigkeit um durchschnittlich 9 Worter pro Minute eintrat, die auch nach
dem Absetzen der Intervention sichtbar stabil blieb.

ABBILDUNG 1. Durchschnittswerte des Picobello-Lesetrainings zur Steigerung gelesener Wér-
ter pro Minute einer Probandin, mittels eines A-B-E Designs
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Bei den Daten in Abbildung 2 ist eine deutliche Senkung des Fehlerquotienten
(Anzahl der Fehler*10o/Anzahl der gelesenen Worter) von durchschnittlich 14,7
Fehler auf 5,2 Fehler pro Minute innerhalb von sechs Wochen bemerkbar.

ABBILDUNG 2. Durchschnittswerte des Picobello-Lesetrainings zur Reduzierung des Fehler-
quotienten einer Probandin mittels eines A-B-E Designs

Grundratenerhebung Interventionsphase Follow - Up
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Durchschnittswert gesamt gelesener Worter

Um die Lesefehler genauer analysieren zu kdnnen, wurde eine Kategorisierung
in ,falsche’, ,nicht fliissige”, ,nicht gut betont gelesene” und “korrigiert gelesene”
Worter vorgenommen.

Das Resultat der Datenverlaufe in Abbildung 5 zeigt einen Riickgang der drei
kategorisierten Lesefehler. Der Durchschnittswert der ,falsch gelesenen” Worter
konnte von 2,7 auf 1,2 Worter pro Minute reduziert werden. Die Anzahl der ,nicht
flissig gelesenen” Worter senkte sich von 3,5 auf 1,4 Worter pro Minute und die Be-
tonung verbesserte sich von 3 auf 1,,nicht gut betontes” Wort pro Minute. Auch die
Trendanderung des Datenverlaufs der korrigiert gelesenen Worter ist klar ersicht-
lich. Nach vier Wochen Training hat sich die Selbstkorrektur beim Lesen verdoppelt.

ABBILDUNG 3. Durchschnittswerte des Picobello-Lesetrainings zur Minimierung der kategori-
sierten Lesefehler einer Probandin mittels eines A-B-E Designs

Grundratenerhebung Interventionsphase Follow - Up
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5. Diskussion

Die Ergebnisse der Interventionsstudie konnten die Arbeitshypothese, die Leseleis-
tung anhand des Picobello Lesetrainings innerhalb von vier Wochen zu steigern, be-
statigen. Obwohl der Einwand berechtigt ist, dass Ergebnisse von Einzelfallstudien
nicht einfach auf gro8ere Stichproben tibertragen werden kénnen und dadurch an
Allgemeingtltigkeit verlieren, wird vor allem in der (Sonder)-Pidagogik haufig auf
sie zuriickgegriffen, da oftmals methodische, organisatorische und materielle Maf3-
nahmen fiir Gruppenstudien in der Praxis zu hoch sind. Die Einzelfallforschung ist
in der Lage, das eigene padagogische Handeln datengeleitet einer Priifung zu unter-
ziehen und, wenn notig, zu optimieren. Somit ist diese Forschungsmethode sowohl
zur Untersuchung der punktuellen Wirksamkeit als auch zur Ermittlung der allge-
meinen Wirksamkeit bei aus-reichender Kontrolle der Storvariablen und mehrfa-
cher Replikation geeignet und erreicht eine Anndherung an Gruppenversuchsplane
(vgl. Kern, 1997, S.ix, 125, 197).

Das Training wurde nur von einer Person durchgefiihrt und auch die Stich-
probe bezog sich auf eine Probandin. Daher ist weder die Klientinnen- oder Kli-
enten- noch die Trainerinnen- oder Trainergeneralitat gegeben, die nur sukzessive
durch direkte Replikation aufgebaut werden kann. Ob die Ergebnisse auch intern
valide sind, ist schwer zu beurteilen, da dufSere und innere Bedingungen auf die Er-
gebnisse einwirken und diese verfalschen konnen. Um dies so gering wie moglich
zu halten, wurde ein Versuchsplan aufgestellt, das Zielverhalten operationalisiert,
Ereignisstichproben (iber sechs Wochen durchgefiihrt und systematisch erfasst
sowie die Beobachtungssituation stabil gehalten. Innere Bedingungen der Proban-
din, wie z.B. Miidigkeit, Vorkommnisse in der Schule oder der Familie, wurden
taglich mitprotokolliert.

Es stellt sich natirlich die Frage, ob eine Replikation des Trainings mit einer
grofleren Stichprobe die gewonnenen Ergebnisse widerlegen oder sogar bestati-
gen wiirde. Von Vorteil wire, die Interventionsphase deutlich langer zu gestalten,
da ein Lesetraining eine gewisse Ubungszeit benétigt, um signifikante Ergebnisse
generieren zu kénnen. In einer Metaanalyse von Torgesen (2006) zeigte sich, dass
erst nach ca. 6o bis 8o Stunden Einzel- bzw. Kleingruppenunterricht aussagekraf-
tige Verbesserungen hinsichtlich der phonologischen Rekodierung, der Lesege-
nauigkeit und des Leseverstandnisses sichtbar wiirden.

Beziiglich der Lesegelaufigkeit nach erfolgreichen Interventionen gibt es laut
Klicpera et al. (2010, S.260) zurzeit nur wenige Berichte (iber Langzeiteffekte. Da-
her wire es spannend zu untersuchen, ob die Verbesserungen der Lesegeschwin-
digkeit und der Lesefehler auch jetzt noch bei der Probandin sichtbar sind.

Die Auseinandersetzung mit dem Verlauf der Lese- und Schreibentwicklung,
der Diagnostik dieser sowie die intensive Trainingsarbeit auf Basis des Picobel-
lo-Lesetrainings mit einem Kind haben ergeben, dass innerhalb kiirzester Zeit
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eine Verbesserung der Lesekompetenz eintreten kann. Dies ist aber nur dann
wahrscheinlich, wenn die individuellen Voraussetzungen der Kinder diagnostisch
erkannt, familidre Unterstiitzungsmafinahmen ergriffen und Differenzierungsan-
gebote in der Schule ermdoglicht werden, denn der Leseprozess ist ein hchst kom-
plizierter und von aufSen subtiler Ablauf im Gehirn, dessen Erforschung bis heu-
te andauert und eine wesentliche Komponente von Kommunikationsprozessen
in der Gesellschaft darstellt. Die kulturelle Erfindung des Lesens darf keinesfalls
als selbstverstandlich angesehen werden und flihrt oft zu vielen Komplikationen
wahrend des Erwerbs (Dehaene, 2012, S.1).

Vor allem in Osterreich ist die Zahl der leseschwachen Kinder trotz finanziel-
ler Unterstiitzung und diverser Fordermafinahmen im Vergleich zu anderen OECD
Landern erschreckend hoch. Bei der internationalen Studie PIRLS, die 2011 in 45 Lan-
dern stattfand und die Osterreichische Lesekompetenz von 4670 Schiilerinnen und
Schiilern der vierten Schulstufe aus 158 Schulen erhob, lag Osterreich auf Rang 14
von 14 ausgewahlten Vergleichslandern, die einen dhnlichen wirtschaftlichen, poli-
tischen und sozialen Ordnungsrahmen wie Osterreich aufweisen. Nur 5% der teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler erreichten die hochste Lesekompetenzstufe
(Suchen von komplexen Informationen zur Interpretationen und Bewertungen von
Texten), wohingegen 20 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer Kompetenzstufe1
(leicht auffindbare Informationen aus einem Text heraussuchen kénnen) erreicht
haben. Osterreich hat die zweithdchste Anzahl leistungsschwacher Schiilerin-
nen und Schiiler und die geringste Anzahl an Spitzenschiilerinnen und -schiilern
(Suchan, Wallner-Paschon, Bergmiiller & Schreiner, 2012, S.7-12).

Um diesen Ergebnissen in Zukunft entgegenwirken zu kdnnen, ware eine enge-
re Zusammenarbeit von Forschung und Praxis, auch mittels Einzelfallforschungen
im Sinne der Kinder, wiinschenswert.
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Im Kontext bildungspolitischer Leitlinien zur Inklusion und auf der Basis konkreter Er-
fahrungen aus dem inklusiven Kunst- und Werkunterricht untersuche ich Herausfor-
derungen der aktuellen Lehrer_innenbildung im Fach Werken. Wichtiges Anliegen ist
es, aktuellen kiinstlerisch-orientierten Werkunterricht in heterogenen Lerngruppen zu
reflektieren und weiter zu entwickeln. Eine Verzahnung von Aspekten der inklusiven
Bildung, der Unterrichtstheorie und Unterrichtsforschung mit dem Fach erscheint in
der Lehrer_innenbildung zunehmend notwendig, um Padagog_innen auf den sehr
komplexen Handlungsrahmen der heterogenen Klasse adaquat vorzubereiten. Ziel ist
es, auf der Grundlage eines entwickelten Planungsmodells, die Unterrichtskonzeption
von Studierenden dahingehend zu unterstiitzen, dass diese offene kreative Prozesse
mit individuellen Ergebnissen der Schiiler_innen wagen konnen.

sCHLUsSELWORTER: Inklusion, Heterogenitat, Werken, Unterrichtsplanung, Lernsetting

1. Bildungspolitische Leitlinien und allgemein-didaktische Befunde

Ob im Leitfaden zur Grundschulreform mit dem Titel: ,Individualisierung und
differenzierte Forderung in der Schuleingangsphase” (Charlotte Biihler Institut,
2016) oder ob in der Schrift ,Inklusion konkret” (Feyerer & Prammer, 2016) bzw.
im Dokument Inklusion als Aufgabe im Rahmen der Initiative ,Schulqualitat All-
ge-meinbildung” SQA (Raditsch, 2015) — immer lesen wir, dass der didaktische Lo-
sungsansatz fiir das heterogene Klassenzimmer die , Individualisierung und innere
Differenzierung” seien (Raditsch, 2015, S.5) bzw. dass ,[...] eines der wesentlichen
Erfolgskriterien fiir das Gelingen von inklusiver Bildung ein individualisierter und
differenzierter gemeinsamer Unterricht ist” (Feyerer & Prammer, 2016, S.7). Dies
lasst dartiber nachdenken, ob Bildungsexpert_innen ,auf der Stelle treten oder
im Kreis laufen” (Hasenberger, 2017, S.104), zumal sich die Allgemeine Didaktik
seit mehr als 40 Jahren fiir derartige Ziele und Visionen ausspricht — mit mehr
oder weniger Erfolg. Denkt man an die Bestrebungen der Reformpadagogik, so
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finden sich hier bereits vor ca. 100 Jahren vergleichbare Grundanforderungen an
das Unterrichten.

Beate Wischer fragt, warum die Umsetzung der Binnendifferenzierung und In-
dividualisierung so schwer ist und weist — betreffend die Verwirklichung der ge-
nannten Strategien — u.a. auf folgende Probleme hin: Die Anforderungen an die
Lehrkrafte werden bei dieser Art von Unterricht so komplex, dass sich eine nahezu
suniiberschaubare Zahl von Entscheidungen” (Wischer, 2008, S.717) einstellt. Die
Rahmenbedingungen miissen gegeben sein, namlich: eine akzeptable Gruppen-
grofde, Blockung statt 45-Minuten Take, Verfligbarkeit von Lernmaterialien, ausrei-
chend Zeit fiir den erhohten Vorbereitungsaufwand und forderliche Lehrplanin-
terpretation (Wischer, 2008, S.718). Wischer (2016) weist immer wieder darauf hin,
dass schulisches Lernen institutionalisiertes Lernen ist und eher auf Normierung
als auf Individualisierung ausgerichtet ist. Schratz & Westfall-Greiter (2016) legen
im Kontext der Individualisierung dar, dass ,Individualisierung [...] nicht tiber par-
tikulare Praktiken wirksam werden kann®, sondern als Herausforderung der Schul-
entwicklung angegangen werden muss (Schratz & Westfall-Greiter, 2016, S.109).

Amrhein und Dziak-Mahler (2014) betonen, dass eine der wichtigsten Trans-
formationshandlungen auf dem Weg zu inklusiven Unterrichtsformen auf der
Ebene des Unterrichts stattfindet: ,Der durch die inklusive Bildungsreform ge-
stellte Auftrag [...] besteht darin, den Unterricht didaktisch-methodisch so zuver-
andern, dass individualisiertes Lernen in der Gemeinschaft mit allen Schiilerinnen
und Schiilern erméglicht wird“ (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S.11).

2. Intentionen des Beitrags und Einfithrung

Hintergrund der Auseinandersetzungen dieses Beitrages sind die Fragen: Wie kann
inklusiver Unterricht im Kontext des Faches entwickelt werden? Wie kann im Fa-
chunterricht eine Ausrichtung an inklusiven Prinzipien unterstiitzt werden?

Der Begriff der Inklusion ist weit gefasst. In diesen Ausfiihrungen liegt der Fokus
auf dem Forderbedarf im emotionalen und sozialen Bereich, sowie auf der Differenz-
linie der Behinderung. Grund dafiir ist, dass diese Aspekte des Begriffes in der eige-
nen schulischen Praxis dominant sind. Eine Beschaftigung mit weiteren Differenz-
linien ist Auftrag fiir eine weiterfiihrende Auseinandersetzung. Anliegen ist es, bei der
Konzeption von Unterricht anzusetzen. Dabei wird nicht von partikularen Praktiken
ausgegangen, sondern von einer Verbindung einzelner Komponenten, welche in der
Konzeption eines inklusiven Lernsettings beriicksichtigt werden sollten. In einem ent-
wickelten Planungsmodell fiir inklusive Lernsettings werden jene Komponenten, die
fir den konkreten Fachunterricht als notig erachtet werden, gebiindelt zuganglich
gemacht. Dabei ist ein gemeinsamer Lernanlass, welcher ergebnisoffene Lernprozes-
se begiinstigt, der zentrale Ausgangspunkt fiir die Individualisierung der Lernwege.
In diesem Beitrag geht es nicht um Schulentwicklung, doch werden die schulischen
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Rahmenbedingungen als ndtige Voraussetzung fiir sinnvolles Lehrer_innenhandeln
dargestellt. Auf der Grundlage der Reflexion von eigenen Praxiserfahrungen an einer
inklusiv gefiihrten Schule werden einzelne Komponenten des Planungsmodells ver-
anschaulicht. Abschliefiende Fragen und Ausblicke wollen zur Diskussion im Bereich
der Fachdidaktik anregen: Fiihrt inklusiver Unterricht zum Verlust von Fachinhalten?
Worin liegen Risiken und Chance des inklusiven Fachunterrichts?

3. Inklusive Lernsettings

JInklusion kann ,[..] im Prinzip als eine erweiterte und besonders konsequent ge-
handhabte individuelle Férderung im Rahmen »Gemeinsamen Lernens« aufgefasst
werden” (Heymann, 2013; zit. n. Loffredo, 2015, S.21).

Der ,Index fiir Inklusion” (Boban & Hinz, 2003) verdeutlicht, dass die Bewegung hin
zu inklusiven Lernformen auf folgenden drei Ebenen passiert: Inklusive Strukturen,
inklusive Kulturen und inklusive Praktiken miissen gemeinsam entwickelt werden.
Ein kritischer Blick in die schulische Praxis zeigt, dass Lehrer_innen in inklusiven Bil-
dungsregionen zwar angehalten sind im Klassenzimmer inklusiv zu unterrichten,
jedoch entsprechende Strukturen und Kulturen an gewissen Schulstandorten nicht
etabliert sind. Wenn beispielsweise die projektierten multiprofessionellen Teams
nicht existieren und die Lehrperson fast alles alleine meistern soll, fiihrt dies zu man-
gelhafter Forderung und tiberforderten Lehrer_innen (Schmalenbach, 2017).

Wie soll in der Lehrer_innenbildung mit diesem Spannungsbogen zwischen
Idealen und schulischen Wirklichkeiten umgegangen werden? Um angehende
Lehrer_innen auf ihrem Weg hin zur inklusiven Unterrichtsgestaltung zu starken,
erscheint es notig auch im Fach klarzustellen, dass die Ebene der Schulentwick-
lung die Basis des Lehrer_innenhandelns bildet bzw. als solche notig ist (vgl. u.a.
Boban & Hinz, 2003; Reich, 2012). Gleichzeitig ist es unerlasslich auch die fachbe-
zogenen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen immer wieder einzufordern.
Als néachster Schritt reicht das Entwickeln spezifischer Lernsettings — neben der
Reflexion der Lehrer_innenrolle — in den Aktionsradius der Lehrer_innen.

Was?

Der Terminus ,Inklusives Setting” wird im Kontext des gemeinsamen Unterrichts
(Boban & Hinz, 2004) von Kindern mit und ohne Behinderung bzw. in Bezug auf
eine Lerngruppe mit hohem Grad an Diversitat verwendet. Die Begriffe Lernsetting
und Lernarrangement werden haufig bedeutungsahnlich verwendet. Lehr-Lern-Ar-
rangements bzw. inklusive Lernsettings umfassen ein Biindel von Mafinahmen, um
Bildung als Selbstbildung zu unterstiitzen, bzw. um Bildung als ein Geschehen mit
hohem Grad an Teilhabe zu verwirklichen (Horstkemper, 2014).
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Wozu?

Im Index fiir Inklusion finden wir als einen Indikator, um spezifische Lernarrange-
ments zu gestalten, Folgendes: ,Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schiilerin-
nen hin geplant” (Boban & Hinz, 2003, S.81) und die Teilhabe am unterrichtlichen
Geschehen und das Einbringen von Starken eines jeden sind weitaus bedeutungs-
voller, als etwa eine Tendenz ,den Lehrplan zu bedienen” (Boban & Hinz, 2003,
S.81). Das spezifische Setting soll demnach der Handlungsrahmen fiir individuelles
Fordern im Rahmen des gemeinsamen Lernens sein.

Wie?

Den Unterrichtsformen Binnendifferenzierung und Individualisierung steht ein
Begriff aus dem Feld der Lehr-Lernforschung gegeniiber: der ,,adaptive Unterricht”.
Dabei wird die Zielfunktion der Passung hervorgehoben (Wischer & Trautmann,
2012, S.29). Um individuell passende Lernangebote bieten zu kénnen, ist Diagno-
sekompetenz von Seiten der Lehrperson gefordert, d.h. die Lernausgangslage der
Schiiler_innen in Bezug auf Kompetenzen muss ermittelt werden. Auf Werken
umgelegt: z.B. wie weit ist der Gebrauch von Werkzeugen moglich? ,Adaptiver
Unterricht (adaptive treatment) bedeutet die Schaffung einer méglichst optima-
len Lernumwelt fiir jeden Schiiler, wahrend bei der herkdmmlichen Differenzie-
rung die Schiiler danach ausgesucht werden, wie sie am besten zu einem vorge-
gebenen Unterricht (fixed treatment) passen” (Schwarzer & Steinhagen, 197s; zit.
n. Wischer & Trautmann, 2012, S.29). Ganz im Sinne einer inklusiven Bildung wird
beim adaptiven Unterricht, die Gestaltung eines Lernanlasses an den Schiiler_in-
nen ausgerichtet und nicht das Kind einem vorhandenen Lernpaket zugeteilt.

4. Begriff vom Fach

Im aktuellen Lehrplan fiir Volksschulen in Osterreich sind folgende drei Ficher
mit ihren jeweiligen Lehrplanen ausgewiesen: Textiles Werken, Technisches Wer-
ken und Bildnerische Erziehung. Die Formulierung vom ,kiinstlerisch-orientierten”
Werkunterricht verwende ich im Text aus zwei unterschiedlichen Griinden und
grenze mich hier vom so genannten Technikunterricht ab, da dieser auerhalb
meines Praxisfeldes liegt.

Tony Booth (2012) betont, dass eine Orientierung an Fachern im inklusiven
Unterricht nicht als gewinnbringend erscheint. Vielmehr gehe es darum, Themen
Uibergreifend, mehrperspektivisch und differenziert zu bearbeiten (ebd. S.21). Auch
im Fachunterricht am spezifischen Schulbeispiel (,Private Schulen Oberaudorf-In-
ntal” im Landkreis Rosenheim) wird der Unterricht in ,Werken und Gestalten” und
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LKunst” Ubergreifend als Projekt und weitgehend eingebunden in den Gesamt-
unterricht abgehalten (siehe dazu das Beispiel vom Schulprojekt Zirkus, S.349).

Methodisch-didaktischer Grund ist allerdings ein anderer: Kann es sein, dass
ein kiinstlerisch-orientierter Unterricht das geeignetere Handlungsfeld fiir die
Verwirklichung von Prinzipien der inklusiven Bildung darstellt? Besser also als bei-
spielsweise eine vorwiegend technisch-technologische Fachausrichtung? Auf Basis
der Reflexion von Praxiserfahrungen wiirde ich zustimmen. Andreas Brenne (2016)
gehtim Kontext dieser Frage von der ,Offenheit” der Kunst aus (ebd. S.52). Er leitet
offene Unterrichtsstrategien im Kunstunterricht von einem offenen Kunstbegriff
ab (ebd. S.53). In Bezug auf die Arbeiten von Schiiler_innen in der Pflichtschule
mag eine Herleitung von ,der Kunst” durchaus als problematisch erscheinen (vgl.
Loffredo, 2016, S. 20), daher konnte es niitzlich sein, den Fokus schlichtweg auf Pro-
zesse mit offenem Ausgang und individualisierbaren Ergebnissen zu lenken. Derar-
tige Vorgange finden sich auch in gewissen Designprozessen. Kolhoff-Kahl (2014)
erachtet in ,asthetischer Werkstattarbeit” Chancen fir den inklusiven Fachunter-
richt, besonders auch aufgrund der damit verbundenen Prozessorientierung (ebd.
S.19), diagnostiziert allerdings bei ,werkzeugintensiven” Lerninhalten nahezu ,un-
mogliche” Verhiltnisse (ebd. S.21).

5. Unterrichtsprozesse mit offenem Ausgang als Risiko

Mario Urlaf8 (2013) beschreibt eine Unterrichtsform im Fach Kunst, die einen ho-
hen Grad an Partizipation der Schiiler_innen anstrebt, als ein offenes System mit
ungewissem Ausgang. Er nenne dies ein ,unternehmerisches Risiko” (ebd. S.25).
Eine methodische Unterrichtsausrichtung gemaf$ den ,Index-Indikatoren” (Bo-
ban & Hinz, 2003, S.81-82) erscheint mir in diesem Zusammenhang als hilfreich,
um immer den Perspektivenwechsel von direktiven zu kooperativen Lernformen
vollziehen zu konnen. Dennoch kann das genannte Risiko, verbunden auch mit
einer moglichen Furcht vor unerwarteten Gangen des Unterrichts im Hinblick auf
Unterrichtsstorungen, zu einem doppelten Problem werden: Anna Maria Lorffre-
do (2016) weist darauf hin, dass bei angehenden Kunstpadagog_innen auch ohne
inklusiver Beschulung die Angst vor Unterrichtsstorungen ein zentrales Thema ist
(ebd. S.26). Fest steht, dass die Herausforderung all dies zu meistern — adaptiv, situ-
ationsbezogen, binnendifferenziert, fordernd — jeweils auf das zu reagieren, was die
einzelnen Schiiler_innen einbringen, nach umfassenden Kompetenzen der Lehr-
person verlangt und die Ausbildner_innen auf den Plan ruft.

Um angehende Lehrer_innen zu unterstiitzen, mit den Kindern im gemeinsa-
men Unterricht Prozesse mit offenem Ausgang und individuellen Ergebnissen zu
wagen, ist es notig, mogliche Risiken zu reflektieren und auch Classroom Manage-
ment fachbezogen zu thematisieren, denn ,Sobald Kinder mit offiziell attestier-
tem Forderbedarf z.B. im emotionalen und sozialen Bereich in der Klasse bekannt
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sind, ist zunéchst ein souveranes Classroom Management (Gudjons, 2006, S.166)
bzw. eine Klassenfiihrung (Kounin, 1976/2006) mehr von Bedeutung als die Fach-
vermittlung” (Loffredo, 2016, S.26). Die Verzahnung von Aspekten der inklusiven
Bildung, der Unterrichtstheorie und der Unterrichtsforschung mit dem Fachwis-
sen erscheint als der geeignete Weg, um auf den sehr komplexen Handlungsrah-
men der heterogenen Klasse addaquat vorzubereiten. Einige dieser Aspekte sollen
in meinem Planungsmodell zuganglich gemacht werden (vgl. Punkt6, Tabelle1)
und so dazu beitragen, die spezifische Unterrichtskonzeption von Studierenden
Zu unterstutzen.

6. Modell fiir die Praxis

Rahmenbedingungen an der Modellschule

Die Rahmenbedingungen fir individuelle Forderung erscheinen an der Modell-
schule (inklusiv gefiihrte Private Schulen Oberaudorf-Inntal) ideal und daher
ganzlich verschieden zu den ublichen Bedingungen in der allgemeinen Pflicht-
schule. Derzeit werden an dieser Schule zwei jahrgangsgemischte Lerngruppen
Uber die gesamte Grundschulstufe (1.-4. Schuljahr) und auch zwei jahrgangsge-
mischte Mittelschulklassen (s., 6., 7. Schulstufe) gefiihrt. Die Kinder mit Behin-
derung haben eine korperliche, geistige, mehrfache oder seelische Behinderung,
ihr Anteil an der Anzahl der Teilnehmenden in den jeweiligen Kunstprojekten be-
tragt etwa ein Drittel. Durch die Verzahnung von Unterricht und verpflichtender
Tages- bzw. Nachmittagsbetreuung ergibt sich ein Betreuungsschliissel von 4:1.
Im Fachunterricht werden beispielsweise 12 Kinder von einer Lehrper-son, einer
Erzieherin (oder Praktikantin) und einer sonderpadagogischen Kraft unterstiitzt.
Die Kinder diirfen nach den Projektvorstellungen zwischen mehreren Projektan-
geboten auswahlen. Der Kunst- und Werkunterricht wird in einem festgelegten
Zeitraum immer als Projekt mit mindestens 9o Minuten-Blockung zweimal wo-
chentlich gehalten. Die notigen Raumlichkeiten und sonderpadagogischen Behel-
fe sind vorhanden (vgl. Hasenberger, 2017, S.104).

Planungsmodell und Unterrichtsbeispiele

Im Rahmen dieser Ausfithrungen wiirde es zu weit fiihren, alle Aspekte des Pla-
nungsmodells zu erldutern. Ziel dieser Darstellung ist es, die Notwendigkeit der
Verzahnung der einzelnen Komponenten (wie z.B. Schulentwicklung, Praktische
Rahmenbedingungen, Leitsiatze, Methoden, Fachaspekte, Verfahren, Haltungen
etc.) herauszustellen. Somit kénnen hier diverse Details, wie auch die Erlauterung
der Fachaspekte, nicht behandelt werden. Unten folgen nun Auszlige aus den
Arbeitsprozessen von zwei Schulprojekten (Projekt Raumgestaltung und Projekt
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JUnser Zirkus” an der Modellschule). Die Beschreibung einzelner Phasen des Pro-
jektverlaufs kann mit dem Planungsmodell (sieheTabelle 1, S.350) verglichen wer-
den. Die in den unten angefiihrten Beispielen in Kapitdlchen gesetzten Begriffe
sind wesentliche Bestandteile des Planungsmodells (vgl. Hasenberger, 2017, S.106).

Auszug aus dem Projektverlauf / Raumgestaltung

+ OFFENER LERNANLASS: Im Rahmen von Renovierungsarbeiten wird im Septem-
ber 2015 an der Schule ein Raum frei, den die Schiiler_innen als Riickzugsraum
fiir sich gestalten diirfen.

+ PRAKTISCHE RAHMENBEDINGUNGEN / WAHL: Schiiler_innen wahlen, ob sie an
diesem Projekt teilnehmen wollen oder ein anderes Projekt wahlen.

+ BEDEUTENDE FRAGEN / NEUGIERDE / MODERIEREN: Im Kunst- und Werkunter-
richt lautet die Frage: Was mochtest du, dass wir aus diesem Raum machen?
Wie kénnen wir ihn verandern?

+ DIAGNOSTIZIEREN / LERNSTAND KENNEN / SETTING MODIFIZIEREN

+ ADAPTIVITAT / KOMPETENZEN / LEHRPLAN: Die Vielfalt der Ideen der Kinder wird
im Projektverlauf zur Grundlage des individualisierten und binnendifferenzier-
ten Unterrichts, bei dem unterschiedlichste Dinge entstehen: einige Kinder
wickeln Blumen aus Krepppapier und Chenilledraht, andere gestalten Bilder,
wieder andere ndhen oder verzieren Polster, gestalten Raumtextilien oder M6-
bel, bringen Accessoires von zu Hause mit oder entscheiden in der Gruppe,
was noch zu kaufen sei. Das praktische Tun ist eingebettet in eine Beschaf-
tigung mit der Wirkung von Farben und Materialien im Raum und grundle-
genden Inhalten zur Raumgestaltung. Bei dieser Art von Unterricht arbeiten
alle mit verteilten Aufgaben an einem gemeinsamen Ziel entsprechend den
eigenen Fahigkeiten.

+ ERWEITERUNG DER HANDLUNGSFAHIGKEIT FORDERN: Ziel ist es, Lernfortschritte zu
unterstiitzen, d.h. immer zu achten, dass Kinder auch Neues ausprobieren und
dies ausarbeiten, einen Wissenszuwachs auf ihrem jeweiligen Entwicklungsni-
veau haben, um die Handlungsméglichkeiten der Einzelnen zu erweitern.

Auszug aus dem Projektverlauf / Unser Zirkus

« RAHMENBEDINGUNGEN: Im Juni und Juli 2015 sollte an den Privaten Schulen
Oberaudorf-Inntal im Vorfeld von Projektwochen mit einem echten Zirkus,
dem Zirkus Boldini, auch im Kunst- und Werkunterricht zum Thema Zirkus
gearbeitet werden.

« BEDEUTENDE FRAGEN: Bei der Projektvorstellung wird dieser Frage nachgegan-
gen: Was gehort alles zum Zirkus? (Tiere, Wagen, ein Zelt, eine Manege, Clowns
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und Artisten etc. — sagen die Kinder). Die Zirkuswagen und Tiere, sowie Zelte
und Manegen erscheinen fiir die Kinder besonders interessant.

« WAHL: Schiiler_innen wahlen, ob sie an diesem Projekt teilnehmen wollen
oder ein anderes Projekt wahlen.

+ NEUGIERDE ERHALTEN, MEHRPERSPEKTIVITAT, LEHRPLAN: Eine www-Recherche
mit den Kindern zum Zirkus in der Kunst fithrt u.a. zum amerikanischen
Kunstler Alexander Calder. In den Jahren 1926-1931 betrieb Calder Zirkus-Stu-
dien und entwickelte eine Art Spielzeugmanege mit Draht-Akrobaten und
Wagen, mit denen er Auffithrungen gestaltete. Lerninhalte des Textilen Wer-
kens (,Materialien erkunden, verarbeiten und gestalten“) werden beim Anfer-
tigen von Tieren und Figuren trainiert. Lerninhalte des Technischen Werkens
(,Gebaute Umwelt” und diverse Fertigungsverfahren) werden beim Entwerfen
und Bauen von Zeltmodellen vermittelt.

« ADAPTIVITAT / SETTING MODIFIZIEREN / MATERIALWERKSTATT: Angeregt von Al-
exander Calder erhielt jedes Kind eine Schuhschachtel, die zu einem Zirkuswa-
gen umgestaltet werden sollte (vgl. Abb.1). Fiir die Gestaltung ihres Wagens
brachten die Schiiler_innen und auch die Lehrkraft Verpackungen mit. Die
Schiiler_innen fertigten Tiere fiir die Wagen (aus Draht und Textilien), bauten
Tiiren und Gitterstibe sowie Offnungen fiir die Fiitterung, geheime Ausgin-
ge und eine Wassertranke oder liefen Tiere am Dach des Wagens umherklet-
tern. Im weiteren Projektverlauf wurden auf Hartschaumstoffplatten Zelte aus
dehnbarem Stoff, Staben und diinnen Seilen errichtet, diese dann bemalt und
mit einer Manege und diversen Figuren bestiickt (vgl. Abb.2 & 3).

+ KOOPERATION: Flir die Bewialtigung der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade
war die Zusammenarbeit der Kinder zentral.

« REFLEXION (Lehrer_innensicht): Die Arbeit mit unterschiedlichem Recycling-
material fithrte bei einem Schiiler haufig zu starken Trotzreaktionen, da er
Materialien haben wollte, die andere Schiiler mitgebracht hatten bzw. gera-
de verwendeten. Die Vielfalt der handwerklichen Problemstellungen, die sich
aus den Materialien ergaben, in Verbindung mit den sehr unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder gestaltete die Betreuung — selbst bei der An-
zahl von nur zehn Schiiler_innen — als sehr intensiv. Die zu gestaltende Schuh-
schachtel eignete sich gut als konstanter Rahmen fiir die individuellen Gestal-
tungen. Viel einfacher und ruhiger verlief die letzte Arbeitsphase: die Kinder
malten Clowns und Akrobaten auf Tonpapier und beklebten diese teilweise
mit Textilien.

« BEWEISEN: Alle Ergebnisse wurden zuerst in der Schule ausgestellt und spater,
im Vorfeld der Eroffnung der Zirkusauffiihrung der Kinder mit dem Zirkus
Boldini, im Rathaus der Gemeinde auch performativ-darstellend prasentiert.
Die Nachbereitung erwies, dass der offentliche Zuspruch fiir die Kinder eine
wesentliche Lernerfahrung war (vgl. Hasenberger, 2017, S.106).



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 349

Abbildungen aus dem Unterrichtsprojekt Unser Zirkus (2015)

ABB.1. Zirkuswagen (Leonard)
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TABELLE 1. Planungshilfe fiir inklusive Lernsettings im kiinstlerisch-orientierten Werkunter-
richt (vgl. Boban & Hinz, 2003; Feyerer & Prammer, 2016)

Schulentwicklung

Gemeinsamer Unterricht i Lernkultur der Schule i Praktische Rahmenbedingungen:

« Barrierefreier Zugang

inhalten ...

+ Anzahl der Betreuungspersonen
« Hilfsmittel vorhanden
« Wahlmoglichkeit bei Unterrichts-

Basis des Lehrer_innenhandelns

Leitsatze

« Alle sind gleich (an Rechten), alle sind verschieden (im Lernen)

« Voneinander lernen (unter Kolleg_innen und unter Schiiler_innen)

« Bereitschaft entwickeln, sich auf offene Prozesse einzulassen

« Bedeutende Fragen der Kinder aufgreifen

« Unterricht als dynamisch-forschenden Prozess anlegen
« Offene Lernanlasse kreieren, um hohen Grad der Partizipation zu ermaglichen

Fach- und Sachaspekte

Methode/
Unterrichtsform

Personlichkeit/
Haltungen

Inhalt/Konzepte Verfahren/Tools
. ,Cl -
Lehrplan Materialwerkstatt assroom p Individuen kennen
Management
Zweckentfremdun . . Beziehung zu Kindern
Kompetenzen . " J Adaptiver Unterricht J
und ,Bricolage aufbauen
Ubergreifende . . . . .
grel Experimentieren Moderieren Diagnostizieren
Themen
o Asthetisches Schiiler_innen .
Mehrperspektivitat - Neugierde erhalten
Gestalten kooperieren lassen
Schiiler_i durfa .
Sachkultur Produktgestaltung . ¢ u"er_mnen u.r en Potentiale entfalten
ihr Kdnnen beweisen
. L. Erweit d. Hand- - .
Lernwerkstatt »Design Thinking” rwel .('er%mg‘ . an Individuen starken
lungsfahigkeit fordern
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7. AbschlieBende Uberlegungen:
Risiken und Chance des inklusiven Fachunterrichtes

Um alle einzubeziehen und damit wirklich jede_r etwas Eigenes schaffen kann,
kommen haufig so genannte ,kompensatorische Strategien” (Wischer, 2016, S.136)
zum Einsatz. Im Lehramtsstudium Primarstufe im Textilen Werken sind Lerngrup-
pen durchwegs heterogen zusammengesetzt. Kompensatorische Strategien wer-
den hier angewendet, wenn der Handlungsrahmen, z.B. um Studierende kennen
zu lernen, so gedffnet wird, dass jede_r einen geeigneten Zugang finden kann (z.B.:
ein T-Shirt mitbringen und es mit unterschiedlichen bekannten Verfahren ver-
andern etc.). Beate Wischer (2016) spricht davon, dass die Individualisierung des
Lernens im Klassenverband gewisse Zielkonflikte mit sich bringt:

»Es kann [...] versucht werden, fehlende Lernvoraussetzungen bewusst zu umge-
hen, indem Lernangebote auf bereits vorhandene und besonders gut ausgeprag-
te Fahigkeiten aufbauen. Das Ziel solcher kompensatorischen Strategien liegt also
weniger darin, Defizite unmittelbar abzubauen, sondern [sic!] sie durch alternative
Lernziele, Inhalte oder methodische Zugénge zu neutralisieren und individuelle
Starken des Einzelnen besser zur Geltung zu bringen.” (Wischer, 2016, S.136)

Bei derartigen offenen Lernanlassen muss daher immer der Fokus der Lehrperson
darauf gerichtet sein, dass die Lernenden einen tatsachlichen Wissenszuwachs er-
langen, ihr handlungsorientiertes Repertoire an Fertigkeiten erweitern und nicht
bei einer gewahlten Tatigkeit stehen bleiben: Die Studierenden so wie auch die
Schiiler_innen drfen ihren Entwicklungsprozess beweisen.

Andernfalls wiirde die Gefahr bestehen, dass gewisse Verfahren vernachlassigt
werden. Kolhoff-Kahl (2014) befiirchtet im inklusiven Fachunterricht den Verlust
von Fachinhalten, da die Betreuungsleistung der Lehrperson beim Hantieren mit
Werkzeugen in der heterogenen Gruppe haufig nicht geleistet werden kann (Kol-
hoff-Kahl, 2014, S.21). Der Verlust von Fachinhalten kann, zusitzlich zu den im
Kapitel 5 genannten Ausfiithrungen von Mario Urlafd (2013) tiber den partizipati-
ven Unterricht als Risio, zu einem weiteren Risiko des inklusiven Fachunterrichts
werden.

Qualitdtvolles Arbeiten und Umsetzen von positiv anmutenden Leitbildern
und Leitsatzen zur inklusiven Bildung kann nur im Gesamtpaket (der inklusiven
Kulturen, Strukturen und Praktiken im Multiprofessionellen Team mit entspre-
chenden Rahmenbedingungen) funktionieren und somit zu einer grofien Chance
fir die einzelnen Kinder werden. Die Chancen fiir das jeweilige Kind waren bei-
spielsweise im Kooperativen Lernen sowie in der potentialorientierten Lernkultur
zu verorten. Auch im Bereich des Fachunterrichts lassen sich aufgrund der tea-
morientierten Unterrichtsweise Gewinne und Bereicherungen verzeichnen, wenn
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jeder seine jeweiligen Kompetenzen einbringt und teilt. Andernfalls — im Fall von
fehlender gemeinsamer Lernkultur oder fehlenden Rahmenbedingungen — wiir-
den die Kritiker_innen recht bekommen und ,Das Leiden an der Utopie” (Schma-
lenbach, 2017) sich noch weiter ausbreiten.
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Abb. 1: Schiiler_innenarbeit: Zirkuswagen mit Gitterstaben von Leonard, Foto: Ju-
lia Hasenberger (2015).

Abb. 2: Schiiler_innenarbeit: Zelt und Manege von Johannes & Leonard, Foto: Julia
Hasenberger (2015).

Abb. 3: Schiiler_innenarbeit: Tanzerin in Manege von Xenia, Foto: Noak, T, foto@
timnoack.de (2015).












