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Johann Pehofer

Editorial

Der gegenwirtige Wandel der Gesellschaft, ihrer Werte und Anforderungen stellt insbesondere fiir kleinere Ins-
titutionen wie der Padagogischen Hochschule Burgenland eine gewaltige Herausforderung dar. Dass diese von
ihr angenommen und auch bewiltigt wurde, zeigt die Vielfalt der Beitrige in dieser Ausgabe von ph publico.

The current changes in society, its values and demands illustrate a daunting challenge, particularly for smaller
institutions such as the Pedagogical University of Burgenland. This challenge was adopted and also overcome by
the university, and it shows the diversity of the contributions in this issue of ph publico.

NV
i\

A tirsadalom, az értékek, és elvirdsok jelenlegi valtozasa kiilonosen az olyan kisebb intézmények, mint a Burgen-
landi Pedagtgiai Foiskola szimara jelent 6ridsi kihivasokat. A ph publico jelen szimanak tanulmanyai azt mutatjak
be, hogy az intézmény elfogadta és megoldotta a kihivisokat.

Sadasnja promjena u drustvu, njegovim vrijednostima i zahtjevima predstavlja snazan izazov osobito za manje
institucije poput Pedagoske visoke $kole Gradisce. Da se ta promjena ne samo prihvaca nego i nadjacava, po-
kazuje upravo i sama raznolikost ovog izdanja ph publica.

Als Partner im Siid-Ost Verbund der LehrerInnen-
bildung NEU, der Hochschulkonferenz Burgen-
land sowie von in- und auslindischen Partner-
hochschulen steht die Pidagogische Hochschule
Burgenland vor gewaltigen Herausforderungen:
Um als Partner erst genommen zu werden, muss-
ten sowohl die administrativen und organisa-
torischen Grundlagen geschaffen und gemein-
same Curricula mit den am Siid-Ost Verbund
beteiligten Institutionen entwickelt werden; und
letztendlich muss bei allen Kooperationen und
Vorhaben auch die dem akademischen Niveau
entsprechende Lehre und Forschung sicherge-
stellt sein.

Die Pidagogische Hochschule hat diese Heraus-
forderungen angenommen und konnte sich in
der letzten Zeit als verldssliche und anspruchs-
volle Bildungsinstitution im Bereich der Lehre-
rInnenbildung, der Kindergarten- und der Frei-
zeitpidagogik etablieren. Aber auch im Bereich
der Forschung und Entwicklung kann eine zufrie-
denstellende Entwicklung festgestellt werden:
Die Publikationstitigkeit an der Pidagogischen
Hochschule Burgenland erfolgt weiter in vollem
Umfang und ist oft das Ergebnis bemerkenswer-
ter Forschungsprojekte.

Das nunmehr vorliegende ph publico 7 ent-
hilt wieder Beitrige, die sowohl das breite For-

schungsinteresse der Lehrenden aufzeigen als
auch den profilbildenden Schwerpunkten ent-
sprechen. Dem allgemein pidagogischen Be-
reich sind die folgenden Artikel zuzurechnen:
Thomas Benesch verfasste einen Artikel tiber das
mathematische Argumentieren in Hinblick auf
Begabungsforderung, Andrea Weinhandl stellt im
Zusammenhang mit dem derzeit aktuellen Film
»alphabet” von Erwin Wagenhofer grundsitzliche
pidagogische Uberlegungen an und bei Gundl
Rauter stehen Bewegungshandlung und Motorik
im Mittelpunkt ihres Beitrages. Hans Zeiringer
zeigt auf, welche Erkenntnisse von Philosophie,
Soziologie und Erziehungswissenschaft in lite-
rarischen Texten zu finden sind und der Bericht
von Renate Goger liber ein gemeinsam mit der
Pidagogischen Hochschule Steiermark durchge-
fiihrtes Forschungsprojekt, das die Aspekte der
allgemeinen und der mathematikspezifischen Le-
sekompetenz untersuchte, zeigt vom vorhande-
nen Engagement im Bereich Forschung. Markus
Neuhold evaluiert in seinem Beitrag die Lehrer/
innenfort- und -weiterbildung im Bereich der be-
rufsbildenden mittleren und hoheren Schulen an
der Pidagogischen Hochschule Burgenland.

Durch die Teilnahme am grenziiberschreiten-
den EU-Projekt ,MULTILING“ konnte die Pida-
gogische Hochschule Burgenland ein wichtiges
Zeichen im Bereich des profilbildenden Schwer-
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punktes Mehrsprachigkeit setzen: Eine Ubersicht
tiber Inhalte, Ziele und Realisation des Projekts
enthilt der Beitrag von Johann Pehofer und
Christian Czirkovits in einem ersten Teil, in ei-
nem zweiten Teil in ph publico 8 werden die wis-
senschaftlichen Ergebnisse des Projekts am Ende
des Sommersemesters 2015 vorgestellt. Aufer-
dem konnte auch Gerda Kysela-Schiemer gewon-
nen werden, ihr auf dem MULTILING-Symposion
der PH Burgenland am 30. September 2014 ge-
haltenes Referat zu verschriftlichen: sie zeigt die
Bedeutung von Emergent- bzw. Early Literacy als
notwendige Grundlage fiir den darauf folgenden
systematischen Schriftspracherwerb auf.

Internationalisierung und Diversitits- und Gen-
derkompetenz sind derzeit nicht nur an einer
Hochschule unabdingbar: Irma Ortner-Lidy geht
in ihrem Beitrag tiber Erasmus-Studierende auf
Moglichkeiten und den Mehrwert der Studieren-
denmobilitit an der PH ein, Elke Szalai analy-
siert am Beispiel ausgewihlter Ergebnisse einer
von ihr mit dem Instrument der Wissensbilanz
durchgefiihrten Untersuchung die Diversitits-
und Genderkompetenz an der Pidagogischen
Hochschule Burgenland, und Astrid Brunner
befasst sich mit den Perspektiven und Chancen
von Diversity Education in der Online-Fort- und
-weiterbildung.

Die breite Vielfalt dieser Ausgabe zeigt sowohl
die Komplexitit der Anforderungen an den Lehr-
beruf als auch an die der Lehrer/innenbildung:
Als Verantwortlicher des Redaktionsteams von ph
publico ist es mir daher ein Anliegen, mich dafiir
zu bedanken, dass durch die bereitwillig zur Ver-
fligung gestellten Beitrige das breite Spektrum
wissenschaftlicher Arbeit an der PH Burgenland
dokumentiert werden kann.



Thomas Benesch

Prozedurales Argumentieren als Begabtenforderung und fur einen
innovativen (Mathematik-)Unterricht

I Ausgehend von der Herangehensweise hochbegabter Vorschulkinder beim Argumentieren werden Beziige zum
— Unterricht, aber insbesondere dem Mathematikunterricht hergestellt. Argumentieren und Beweisen wird als

Kontinuum konstruiert; unterschieden wird zwischen mathematischem und logischem Argumentieren. Ein
strukturelles Darstellen von Argumenten wird mittels dem Toulmin-Schema ermdglicht, das als prozedurales Vorgehen
die Rekonstruktion von Erklirungs- und Begriindungsversuchen hochbegabter Vor-/Grundschulkinder zu mathematischen
Problemstellungen erlaubt. Das Schema fiihrt zu einer reflexiven Anwendungsfihigkeit fiir vorbereitende Argumentatio-
nen, das graphisch im Anwendungsbezug erklirt wird. Die zu erlangende Interpretationskompetenz kann als Anstof fiir
innovative Verinderungsmoglichkeit des Unterrichtsalltages verstanden werden.

SN Based on the approach of gifted preschoolers in reasoning, references are made to teaching, but in particular,
walhs the teaching of mathematics. Reasoning and evidence are constructed as a continuum; A distinction is made

between mathematical and logical reasoning. A structural illustration of arguments is made possible by the
Toulmin scheme, which, as a procedural approach, allows the reconstruction of attempted explanation and reason to
mathematical problems of gifted pre / primary school children. The scheme leads to a reflexive applicability for preliminary
reasoning, which is explained graphically in the application reference. The interpretation of competence to be obtained
can be understood as an impetus for innovative possibility of change of everyday teaching.

I Azonossigokat fedezhetiink fel az vodai nevelés és az oktatas, kiilonosen a matematikaoktatds kozott, ha
— megnézziik, a tehetséges 6vodds gyermekek hogyan jutnak el az érvelésig. Az érvelést és a bizonyitdst kontinu-
umként alkotjuk meg; kiilonbséget tesziink a matematikai és logikai érvelés kozott. Az érvek strukturalis bemu-
tatdsa a Toulmin-sémaval torténik, amely procedurilis eljirasként lehet6vé teszi, hogy rekonstrudljuk a tehetséges 6vodas
¢s dltalanos iskolds gyermekek matematikai problémak magyardzdsira és indokldsdra tett kisérletét. A séma az el6készitd
érvelések reflexiv alkalmazasi képességéhez vezet el, amelyet grafikusan az alkalmazas szempontjibol magyarizunk meg. Az
elérendd interpreticids kompetencia 6sztonzéleg hathat az oktatds hétkdznapjainak innovativ megvaltoztatasira.

U raspravi se pristupom darovitoj predskolskoj djeci objaSnjava njihov odnos prema nastavi, a posebno prema
E nastavi matematike. Raspravljanje i dokazivanje postavlja se kao kontinuum pri Cemu se razlikuje matematicko

i logicko raspravljanje. Strukturno izlaganje argumenata omoguceno je putem Toulmin sheme koja proce-
duralnim pristupom omogucuje rekonstrukciju objasnjenja i pokusaja opravdavanja matematickih problema darovite
predskolske/osnovnoskolske djece. Shema dovodi do primjene refleksivne sposobnosti prilikom pripremljene rasprave,
a to se objasnjava putem grafickog prikaza. Na taj naCin usvojena interpretativna sposobnost se moze tumaciti i kao
ograni¢avajudi utjecaj na mogucnost inovativne promjene u svakodnevnoj nastavi.

1 Argumentation als Begabungsforderung  Mathematiker/innen miissen mit langen Beweis-
ketten umgehen konnen und Theorie aufstellen,
Begabungsforderung ist als Breitenforderung zu  dazu sind neben der Kenntnis einzelner Glieder

verstehen, denn Begabung ist das Potenzial eines
Individuums zu (herausragenden) Leistungen
(Ortner-Lidy; Schrammel, 2012: 26). Hochbegab-
te Vorschulkinder benutzen eine komplexe Spra-
che mit Nebensitzen und Fremdwortern, mit
deutlich groferem Wortschatz als Gleichaltrige.
Sie argumentieren und diskutieren sehr eloquent
und andere Kinder verstehen sie nicht. Dieses
Nicht-Verstehen von anderen Gleichaltrigen wird
im Gegenzug von den hochbegabten Vorschul-
kindern nicht verstanden (Stapf, 2008: 93).

der Argumentation auch das Verstindnis der Ver-
kniipfung wichtig. Zwar ist bei der Ausiibung von
Mathematik die Intuition wichtig, jedoch sollte
der ,exakte“ Beweis logisch, klar und konsistent
sein (Fast, 2005: 29).

Das Argumentieren stellt eine wichtige Kom-
petenz im Mathematikunterricht, aber auch in
anderen Fichern dar. Es steht in engem Zusam-
menhang mit der Forderung nach entdeckendem
Lernen, da das Beschreiben und das Begriinden
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alltagsbezogenes Argumentieren mit
Argumentieren  mathematischen Mitteln

Logisches Argumentieren mit formal-deduktives
mathematischen Mitteln Beweisen

Begriinden

Abb. 1: Argumentieren und Beweisen als Kontinuum (Quelle: eigene Darstellung)

von Regelhaftigkeiten fiir mathematische Entde-
ckungen grundlegende Kompetenzen erfordern
(Heckmann; Padberg, 2014: 44). Entscheidende
Tdtigkeiten im Mathematikunterricht sind das
Erkennen, Vermuten und Entwickeln mathema-
tischer Zusammenhinge, die Suche nach sowie
das Nachvollziehen von Begriindungen und
schlieflich das Hinterfragen von mathemati-
schen Aussagen und Uberpriifen derer Korrekt-
heit. Das Argumentieren kann als habit of mind
gesehen werden und somit als eine Gewohnbheit,
die ganz selbstverstindlich zum Mathematikun-
terricht und zur Mathematik gehort (Reis; Ham-
mer, 2013: 54).

Ein moglicher wie auch guter Weg, die unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten zu erfassen, be-
ginnt bei der Definition der Begriindung als
Oberbegriff. Dazu wird ein Kontinuum geschaf-
fen mit den Stationen: alltagsbezogenes Argu-
mentieren - Argumentieren mit mathematischen
Mitteln - logisches Argumentieren mit mathe-
matischen Mitteln - formal-deduktives Beweisen
(Brunner, 2014: 30f).

Alltagsbezogenes Argumentieren verwendet die
entsprechenden Regeln des jeweiligen Kontexts
mit dem Ziel der Annahme oder Ablehnung ei-
nes bestimmten Standpunkts. Argumentieren mit
mathematischen Mitteln bezieht zwingend diese
in die Argumentation ein, aber nicht unbedingt
logisches Schliefen. Logisches Argumentieren
mit mathematischen Mitteln verlangt demgegen-
tiber ein streng logisches Vorgehen, wobei ma-
thematische Mittel nicht zwingend formaler Art
sein miissen, sondern es konnen auch sprachlich
formulierte Schlussfolgerungen sein. Formal-
deduktives Beweisen beruht auf der deduktiven
Vorgehensweise mit formal korrekten Argumen-
ten und stellt den Prozess in formal-symbolischer
Sprache dar (Brunner, 2014: 30f).

2 Toulmin-Schema

Die Darstellung von Diskussionen mittels Dia-
grammen entstand weit friiher als die Computer-
Ara. Die Rechtswissenschaften und die Philoso-
phie verfiigen {iber verschiedene Instrumente,
um Argumente zu beschreiben und zu analysie-
ren, wie zum Beispiel die Wigmore-Diagramme
(1913) oder das Toulmin-Schema (1958).

Die Abbildung 2 liefert ein Diagramm von John
Henry Wigmore (04.03.1863 bis 20.04.1943;
amerikanischer Jurist), das die Struktur eines
Beweisschaubildes in der Rechtswissenschaft
zeigt. Das P in der Graphik steht fiir die Aussa-
ge, die zu beweisen ist (factum probandum), T
reprisentiert das ,Zeugnis einer Behauptung"
(testimonial assertion) und C einen ,Umstand®
(circumstance) (Walton, 2005: 10).

Hck
T—>C—(C — P
T7

T —T

Abb. 2: Wigmore's Struktur eines Beweisschau-
bildes (Quelle: eigene Darstellung)



Mit dem Schema von Toulmin (Stephen Edels-
ton Toulmin, 25.03.1922 bis 04.12.2009, ameri-
kanischer Philosoph; am 02.03.2006 wurde ihm
vom oOsterreichischen Bundesprisidenten Heinz
Fischer das Osterreichische Ehrenzeichen fiir
Wissenschaft und Kunst iiberreicht) lassen sich
Argumente strukturell darstellen, d. h. es geht
um die Funktion der einzelnen Teile, die auf
der syntaktischen Ebene angesiedelt sind. Daher
wird die Struktur einer Argumentation immer im
Nachhinein analysiert (Brunner, 2014: 39f). An-
ders formuliert: das Argumentationsschema von
Toulmin ist prozedural, das heifit, es ordnet den
einzelnen Schritten innerhalb des argumentati-
ven Verfahrens ihren jeweils spezifischen Platz
zu (Pielenz, 1993: 21). Dieser Ansatz ermdoglicht
es, beispielsweise Erklirungs- und Begriindungs-
versuche von Grundschulkindern zu mathema-
tischen Problemstellungen zu rekonstruieren
(Krummbheuer, 2010: 5).

Das Toulmin-Schema hat als besonderes Merkmal
die reflexive Anwendungsfihigkeit, indem jede
Instanz selbst durch das Schema analysiert wer-
den kann. Jede Instanz ldsst sich einer kritischen
Priifung unterziehen, die eine argumentative
Schleife notwendig macht. Diese werden vor-
bereitende Argumentationen genannt (Pielenz,

1993: 28f).

3 Anwendung des Toulmin-Schemas

Als Ausgangspunkt dient das Datum D (auch:
Fact, Grounds, Explanans), in dem die ,unbe-
zweifelten” Aussagen stehen (Ausgangsfrage:
Wovon gehst du aus?). Die Begriffe Aussage, Be-
hauptung, Urteil, Assertion, These, Meinung oder
Ansicht sind in diesem Kontext austauschbar ver-
wendbar (Pielenz, 1993: 22). Vom Datum aus-
gehend kann auf eine Behauptung beziehungs-
weise eine Konklusion C (auch: Explanandums,
Claim) geschlossen werden. Da sich aus der
wahren Aussage des Datums nicht zwingend eine
wahre Konklusion ergibt, muss die Konklusion
gestiitzt werden. dies geschieht tiber die Regel W
(auch: Warrant, Garant, Argumentationsregel, ge-
neralisierte Aussage oder Schlussregel), welche
die Beziehung zwischen Datum und Konklusion
begriindet und den Schluss dadurch rechtfertigt.
Die Regel moderiert zwischen Datum und Kon-
klusion und stiitzt die dargestellte Beziehung.

Die Regel kann durchaus bezweifelt werden, des-
halb bedarf sie einer Stiitzung B (auch: Backing),
in der beispielsweise angegeben wird, aus wel-
chem Bereich die Regel stammt (Brunner, 2014:
38). Statt einer Stiitzung ist es auch moglich, eine
eigenstindige Argumentation aufzubauen, wie es
zum Beispiel Kindt (2008: 149) vorschligt.

Die Konklusion ist die Aussage, die argumentativ
belegt werden soll. Die kiirzeste denkbare Argu-
mentation ist: Datum deswegen Konklusion, dies
wird auch Schluss (beziehungsweise Schlussre-
gel oder auch Prinzipien) genannt. Regeln sind
allgemeine, hypothetische Aussagen, die als Brii-
cken dienen konnen (liberbriickende Funktion
Lwbridge-like function“) und daher Schliisse er-
moglichen (Wie kommst du dorthin?). Stiitzun-
gen sind Uberzeugungen, die zur Anwendbarkeit
einer Regel fiihren (Warum soll die genannte
Regel/Garant allgemein als zuldssig akzeptiert
werden?) (Krummbheuer, 2003: 248 und Pielenz,
1993: 23). Bei den Regeln handelt es sich dabei
nicht um analytische Regeln, wie zum Beispiel
den Modus tollens, sondern um substantiel-
le Schlussprinzipien (auch: inference-tickets/
Schlussfahrkarte) (Pielenz, 1993: 23). Der Modus
tollens (von lateinisch tollere autheben) besagt,
dass wenn q von p impliziert wird, und q nicht
der Fall ist, dann ist auch p nicht der Fall (oder
eben p wird aufgehoben) (Damschen; Schone-
cker, 2012: 147). Eine Schluss-Fahrkarte erlaubt,
in bestimmten Situationen bestimmte Schliisse
zu ziehen (Halbig; Suhm, 2004: 121).

Die Unterscheidung zwischen Datum, Garant
und Konklusion liefert ein grundlegendes Ge-
riist (auch skeleton genannt), um Argumenta-
tionen zu analysieren, daher werden diese Ele-
mente auch mit Kern (core) eines Arguments
beschrieben (Knipping, 2010: 69). Die Analyse
von Stiitzungen erlaubt Einsicht in die von den
Beteiligten akzeptierten oder zurtickgewiesenen
Rahmungen und Situationsdefinitionen (Knip-
ping, 2010: 70).

Der Ubergang von D zu C ist ein ,Deshalb“-
Ubergang, wahrenddessen der Schritt von C zu D
ein ,Weil“-Ubergang ist. Ein einfaches Argument
besteht aus einem Datum, einer Konklusion und
einer Regel, die zwischen Datum und Konklusion
vermittelt und die gegebenenfalls selbst durch
eine Stiitzung abgesichert wird.
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Diese vier Kategorien lassen sich graphisch in
einem Argumentationsschema zusammenfassen.
Abbildung 3 zeigt die funktionale Rekonstrukti-
on nach Toulmin anhand der Thematik Reihen
(Knipping, 2010: 70).

Die Reihe Yo ay,
divergiert. (C)

Esist a, = n. (D)

a, ist keine
Nullfolge. (W)

Notwendiges
Konvergenzkriterium
fur Reihen (B)

Abb. 3: Beispiel des Toulmin-Schemas ange-
wandt auf die Thematik Reihen.
(Quelle: eigene Darstellung)

Die Abbildung 4 zeigt, dass sich auch mehrglied-
rige und mehrschichtige Argumente strukturell
beschreiben lassen.

Die Abbildung 5 zeigt schlieflich die Struktur ei-
nes mehrgliedrigen Arguments, bei dem die Re-
gel zur Konklusion wird.

Datum 1 (D,) Konklusion 1 (C,)

Regel 1 (W,) =
Konklusion 2 (C,)

Datum 2 (D,)

Datum1(D,) |71 Gl dleeln (&)= —— Konklusion 2 (C,)

Datum 2 (D,)

Regel 1 (W,) Regel 2 (W,)

Stiitzung 1 (B,) Stiitzung 2 (B,)

Abb. 4: Mehrgliedriges Argument mit zwei
Begrindungsschritten
(Quelle: eigene Darstellung)

Besteht eine Argumentation aus aufeinander-
folgenden Schritten, in der eine Konklusion
als Datum fiir den nichsten Schluss verwendet
wird, handelt es sich um eine mehrgliedrige Ar-
gumentation. Im Kontext von schriftlichen ma-
thematischen Beweisen wird das mehrgliedrige
SchlieRen als Recyclage bezeichnet, eine als Kon-
klusion etablierte Aussage wird im nichsten Zug
als Datum wieder verwendet (Knipping, 2010:
72).

10

Regel 2 (W,)

Stitzung 2 (B,)

Abb. 5: Struktur eines mehrgliedrigen Argu-
ments; die Regel wird zur Konklusion
(Quelle: eigene Darstellung)

Um die Geltung der Behauptung abzuschwi-
chen, wird die Konklusion durch einen Operator
Q (auch: Qualifier) modifiziert, der die Schluss-
regel einschrinkt. Dies wird mittels Modalverben
(wie wahrscheinlich, mit Sicherheit, vermutlich,
moglich,...) entsprechend markiert (Pielenz,
1993: 24). Die Ausnahmebedingung R (auch: Re-
buttal) enthilt Bedingungen der Ausnahme und
der Zurtickweisung, sprachlich realisiert durch
wes sei denn“ oder ,aufler“. Einen Hinweis der
Sichtweise vom Modaloperator und der Ausnah-
mebedingung gibt Kindt (2008: 150), indem er
darauf hinweist, dass diese Elemente Teile der
Konklusion darstellen, also gehoren diese der
inneren Konklusionsstruktur an. So ist es mog-
lich, das Vorhandensein von Modaloperator (Q)
und Ausnahmebedingung (R) als Konklusion (C)
als Aussage der Form ,Wenn nicht R, dann QA"
aufzustellen, wobei A die in ihrem Geltungsan-
spruch noch nicht eingeschrinkte Behauptung
darstellt. Nach Krummheuer (2010: 10) werden
Handlungs- und Steuerelemente fiir die Entwick-
lung eines vollstindigen und iiberzeugenden Ar-
guments ersichtlich, welches Moglichkeiten der
gezielten Beeinflussung erdffnet. Abbildung 6
zeigt das erweiterte Modell von Toulmin mit al-
len moglichen Elementen.



wegen
Regel / Garant (W)

aufgrund von
Statzung (B)

Ausnahmebedingung (R)

deshalb
Modaloperator (Q)

wenn nicht

— Konklusion (C)

Das Feld des speziellen
(rationalen) menschlichen
Handels liefert den Kontext zu
dem Argument

Das erweiterte Modell besteht aus insgesamt sechs Instanzen:

(1) | Conclusion (C)

Konklusion, Claim, Explanandum

(2) | Datum (D)

Datum, Fact, Ground, Explanans

(3) | Warrant (W)

Schlussregel, Regel, Garant, Argumentations-regel, generalisierte
Aussage, Schlussregel

(4) | Rebuttal (R)

Ausnahmebedingung, Gegenbehauptung

(5) | Qualifier (Q)

Operator, VerknUpfung

(6) | Backing (B)

StUtzung, Absicherung

Abb. 6: Das erweiterte Modell von Toulmin (Quelle: eigene Darstellung)

Das Toulmin-Schema hat den Vorteil gegeniiber
dem funktional eindimensionalen klassischen
Syllogismus, dass die Komplexitit von angeb-
lich elementaren Argumentationen zutage tritt.
Es ist die differenzierteste Ausgestaltung des
Grundmusters q weil p (Pielenz, 1993: 31). Beim
Toulmin-Schema ergibt sich deutlich die Feld-
abhingigkeit, sodass als Stlitzung zum Beispiel
ethische Normen, dsthetische Kriterien, psycho-
logische GesetzmiRigkeiten oder mathematische
Axiome dienen konnen (Pielenz, 1993: 32).

Die didaktischen Potentiale des Toulmin-Sche-
mas liegen zum Beispiel darin, dass es hilft, gut
begriindete, strukturierte und {iiberzeugende
Argumente zu produzieren. Gleichzeitig bie-
tet es die Moglichkeit, diese entsprechend zu
visualisieren und als Werkzeug zu niitzen, um
bei Argumentationen, Texten oder auch in der
Alltagskommunikation  Liicken aufzuspiiren.
Meyer und Predinger (2009) entwickelten vier

Priiffragen fiir die Angemessenheit einer Begriin-
dung: 1. Stimmt das Datum {iberhaupt, das zur
Begriindung herangezogen wird? Oder ist es nur
eine Hypothese, die ihrerseits zu priifen wire?
2. Ist die (explizit oder implizit) genutzte Regel,
mit Datum und Konklusion verbunden werden,
korrekt? 3. Passen Datum, Regel und Konklusi-
on zueinander? Lisst sich dieser Zusammenhang
widerlegen oder lisst er Ausnahmen zu? 4. Mit
welcher Argumentationsbasis wird die Regel ge-
stiitzt? Ist sie im jeweiligen Kontext angemessen?

Krummbeuer (2010: 11) meint, dass wer anders
oder mehr sieht, sich verstirkt Gedanken zum
Unterricht machen kann und als Resultat daraus
anders und differenzierter handeln wird. Die Aus-
formung einer auf diese Weise weiterentwickelten
Interpretationskompetenz ist als Grundstein der
Verinderungsmoglichkeit des Unterrichtsalltages
zu sehen. Darauf aufbauend ist es moglich, neue
Aufgaben, verinderte Zuginge zu Unterrichtsin-
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halten, frische Inhalte insgesamt oder iiberhaupt
vollkommen innovative Aufgabenkulturen mit
der Chance einer dauerhaft wirksamen Verinde-
rung des Unterrichts einzufiihren.

4 Schlussfolgerung

Begabungsforderung von hochbegabten Kin-
dern/Jugendlichen kann mittels der Methode ma-
thematischen Argumentierens gelingen, indem
die einzelnen Schritte als Struktur dargestellt
werden. Ein Instrument dazu ist das Toulmin-
Schema, welches helfen kann, Erklirungs- und
Begriindungsversuche hochbegabter Vor-/Grund-
schulkinder zu mathematischen Problemstellun-
gen zu rekonstruieren und Kinder/Jugendliche
das Schema selbst aufstellen ldsst. Die dabei ent-
stehende Interpretationskompetenz von Lehren-
den kann Ausgangspunkt fiir vollkommen neuar-
tige Unterrichtskonzepte werden.
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Andrea Weinhandl

Freiheit, Verbundenheit und Glick. Padagogische Uberlegungen
im Zusammenhang mit dem Film alphabet: Angst oder Liebe

A
AN

Erwin Wagenhofer, Sabine Kriechbaum und An-
dré Stern haben in ihrem Buch ,alphabet” und
in dem gleichnamigen Film, nebenbei der erfolg-
reichste Osterreichische Dokumentationsfilm des
Jahres 2013, unser Bildungssystem einer mas-
siven Kritik unterzogen. Diese richtet sich vor
allem gegen das verkrustete Schulsystem, das
den Kindern eine gliickliche und unbeschwerte
Kindheit verunmogliche. Die Schule — so der Te-
nor - erzeuge einen Leistungsdruck, weil sie der
Logik einer auf Leistung und Konkurrenzdenken
ausgerichteten Gesellschaft folgt. Sie produziere
daher - wie der Film eindrucksvoll zeigt - besten-
falls erfolgsorientierte, anpassungsbereite Einzel-
kimpfer und schlimmstenfalls resignierte, durch
schulisches Versagen stigmatisierte Aussteiger.
Kurzum, das Credo des Films: In der Schule ver-
kiimmern die in den Kindern schlummernden
Potenziale, sie fordert nicht soziale Kompeten-
zen, Kreativitit und Personlichkeitsentwicklung,
sondern Anpassung, Gehorsam und Disziplin,
und das sind Eigenschaften und Fihigkeiten, die
heutzutage nicht gebraucht und nicht gewtinscht
werden, dafiir stehen im Film die Aussagen von
Gerald Hiither, renommierter Hirnforscher und
Thomas Sattelberger, Personalvorstand von Tele-
kom.

Dass der Film in weiten Teilen der Gesellschaft
eine Debatte iiber die Schule ausgelost hat, ist
wohl nicht verwunderlich. Und in der Tat, es

Der Beitrag analysiert angesichts der im Film ,alphabet” erhobenen Kritik am Erziehungs- und Bildungs-
system die gesellschaftlichen Erwartungen, Moglichkeiten und Grenzen der Schule.

Considering the raised criticism of the educational system in the movie “alphabet”, the article analyzes the
social expectations, possibilities and limitations of the school.

A tanulmany szerzGje az ,alphabet cim{ film nevelési- és oktatasi rendszerrel szemben megfogalmazott kriti-
kdjdra tekintettel elemzi a tirsadalmi elvirdsokat, az iskola lehet6ségeit és hatdrait.

Clanak analizira podignutu kritiku upuéenu odgojnom i obrazovnom sustavu, koja je prikazana u filmu ,abe-
ceda“, o drustvenim ocekivanjima, moguénostima i ogranicenjima Skole.

lohnt sich, iiber Wagenhofers pidagogische The-
sen nachzudenken, auch oder gerade deshalb,
weil diese polarisierender kaum sein konnten.
Das wird bereits beim Lesen des Klappentexts
spiirbar, wenn es etwa heifit: ,Wie wollen wir un-
sere Kinder ins Leben gehen lassen? Wollen wir
sie auf eine Angstgesellschaft vorbereiten, in der
es zu funktionieren gilt? Oder wollen wir, dass
sie ein Leben in Freiheit, Verbundenheit und
Gliick fiihren konnen.“ (http://www.ecowin.at/
typo3temp/Pressetext2684.pdf)

Die Frage, ,Wie wollen wir unsere Kinder ins
Leben gehen lassen®, ist freilich nicht neu, sie
zieht sich vielmehr wie ein roter Faden durch die
Geschichte der Pidagogik. Man denke etwa an
Schleiermacher, bei dem es heifdt:,Was will denn
eigentlich die iltere Generation mit der jiinge-
ren? Und wer sich ein wenig mit der Geschichte
der Pidagogik auseinandergesetzt hat, dem ist
auch klar, dass die Autoren damit eine pidagogi-
sche Problemstellung aufgeworfen haben, die fiir
die wissenschaftliche Pidagogik in keiner Weise
erledigt ist. Umso nachdenklicher mag es einen
stimmen, wie einfach sich die Verfasser die Ant-
wort machen. Offenbar besteht die Erziehungs-
und Bildungsaufgabe fiir sie lediglich darin, dem
Kind Liebe und Geborgenheit zu schenken und
es gemifl seiner Natur entwickeln zu lassen,
denn alles, was es zur Entfaltung seiner Krifte
braucht, schlummert - wie Hirnforscher bestiti-
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gen - bereits ohnehin in ihm. Deshalb bedarf es
auch keiner Unterweisung, keines Unterrichts
und keiner Schule. Als Beleg dafiir, dass dieses
Erziehungskonzept erfolgreich ist, steht der
3-jahrige Antonin Stern, der wie schon sein Vater
ohne Schule und ohne Unterricht aufwichst.

Es ist nicht tiberraschend, dass vornehmlich die
Angehorigen der (oberen) Mittelschicht, also die
sogenannten bildungsnahen Eltern, die sich in
der offentlichen Schule nicht mehr gut aufge-
hoben fiihlen, dieser These eine besondere Auf-
merksamkeit schenken. Warum diese Eltern der
offentlichen Schule mit Skepsis oder sogar mit
Ablehnung gegeniiberstehen, hat unterschiedli-
che Griinde. So weist etwa Margret Kraul unter
Bezugnahme auf die Ergebnisse der Sinus-Studie'
darauf hin, dass vor allem bildungsnahe Eltern
sich Schulen wiinschen, die einen ,Gegenpart
zu einer lediglich auf Leistung ausgerichteten
Gesellschaft bieten, den Kindern eine gliickliche
und unbeschwerte Kindheit verschaffen und sie
in ihrer Personlichkeit fordern”. (Kraul, 2014. S.
11) Die Sinus-Studie belegt zudem, dass es mit
dem Vertrauen der Mehrzahl der Eltern in das 6f-
fentliche Bildungssystem tiberhaupt schlecht be-
stellt ist. So zeigen etwa ,Eltern aus allen Milieus
bis in die mittlere Mittelschicht hinein durchaus
eine gewisse Offenheit fiir Privatschulen”. (Kraul
2014, ebd.)

Offenbar ist es wohl so, dass Eltern Privatschu-
len, vor allem mit reformpidagogischer Orientie-
rung, eher zutrauen, der Individualitit ihres Kin-
des gerecht zu werden. Man braucht sich daher
auch nicht wundern, warum die Privatschulen
boomen, insbesondere die kirchlichen Schulen
in den Grofstidten. Seit Jahren kann man zudem
die Tendenz beobachten, dass Eltern vermehrt
ihre Kinder zum hiuslichen Unterricht anmel-
den. Auch Schulgriindung, die durch Elternin-
itiativen zustande kommen und die zumeist die
Rechtsform eines Vereins haben, liegen im Trend.
Diese Initiativen finden sich vor allem im Bereich
der Volksschule, was paradox ist, zumal gerade
in der Volksschule viele reformpidagogische An-
sitze bereits realisiert werden; eine Entwicklung,
die vermutlich mit der Ausbildung der Volks-
schullehrer/innen zu erkldren ist, da sich diese
seit Jahren an mehr oder weniger reformpidago-
gischen Modellen orientiert.
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Dass Eltern der offentlichen Schule dennoch
misstrauisch gegentiberstehen, muss also noch
Griinde haben, die iiber die Beachtung der Indi-
vidualitit, iiber die Moglichkeit des forschenden,
selbstbestimmten und angstfreien Lernens, {iber
die Fehlerkultur, kurzum tiber den Schonraum
mit optimaler Forderung, hinausgehen. Und na-
tiirlich sind dabei noch andere Motive im Spiel;
diese sind auch nicht neu. So gab es vermutlich
immer schon Eltern, die ,unter sich“ bleiben
wollten, und ebenso auch solche, die iiber dis-
tinguierte Bildungsangebote eine entsprechen-
de gesellschaftliche Positionierung ihres Kindes
wiinschten. Nebenbei: Hoch im Kurs sehen
derzeit ,Bilingualitit und Internationalitit“ und
eine ,neu bekennende Christlichkeit® (Kraul
2014, . 12).

Wie immer man zu den Wiinschen und Erwar-
tungen der Elternschaft stehen mag, kaum je-
mand wird in Abrede stellen, dass es den meisten
Eltern um das Gliick ihrer Kinder geht. Was aber
ist das Gliick? Gesundheit, Erfolg, eine befriedi-
gende Partnerschaft, Reichtum, Macht? Diese
Liste ldsst sich zweifellos fortsetzen, doch durch
eine blofle Auflistung kommt man der Frage nicht
auf die Spur. Ich mochte es daher mit Aristote-
les versuchen. Er beginnt seine Nikomachische
Ethik mit einer Analyse des Begriffs Eudimonie
oder zu Deutsch: das Gliick. Dabei entwickelt
er die These, dass wir die Ziele oder Dinge, die
wir begehren, diese nur wegen anderer Ziele
wollen. Um es beispielhaft zu sagen: Wenn wir
nach Reichtum streben, dann deshalb, weil wir
glauben, dass, wenn wir reich sind, unser Leben
schoner, lebenswerter, besser, gliicklicher wird.
M.a.W.: Wir begehren nicht den Reichtum um des
Reichtums willen, sondern er ist blof ein Mittel
zum Zweck. Das, was wir tatsichlich um seiner
selbst willen begehren, das ist - nach Aristoteles
- das Gliick, denn dieses geniigt sich selbst. Aris-
toteles meint damit ,ein Geniigen nicht blof fiir
den einzelnen, der fiir sich selbst lebt, sondern
auch fiir seine Eltern, Kindern, Weib, Freunde
und Mitbiirger iiberhaupt; da der Mensch von
Natur fiir staatliche Gemeinschaft bestimmt ist."
(Aristoteles, S.254 1097a)

Vereinfacht formuliert heifdt das: Individuelles
Gliick kann sich nur in der Gemeinschaft realisie-
ren. Genauer: In der ,staatlichen Gemeinschaft®.



Die staatliche Gemeinschaft der Polis kann man
freilich nicht mit dem modernen Wohlfahrtsstaat
vergleichen, wiewohl man sich angesichts der
zunehmenden Skepsis weiter gesellschaftlicher
Kreise gegeniiber der offentlichen Schule schon
die Frage vorlegen kann, die Kraul am Schluss
ihrer Abschiedsvorlesung aufwirft, nimlich: ,Was,
wenn sich eine bestimmte bildungsnahe Schicht
mit subjektiv guten Griinden und dem Blick auf
das Gliick des eigenen Kindes gerichtet, immer
mehr ausklinkt aus der staatlichen Erziehung?”
(Kraul 2014, S.14) Das ist eine politische Frage,
die, sofern sie sich tatsichlich stellen sollte, si-
cherlich nicht leicht zu beantworten ist.

Betrachtet man die Relation von Gemeinschaft
und Gliick systematisch, dann lassen sich fiir die
schulische Bildungsarbeit folgende Konsequen-
zen ableiten:

Erstens und ganz allgemein: Wenn Gemeinschaft
die Bedingung fiir ein gliickliches Leben ist, dann
muss vorausgesetzt werden, dass der Einzelne
grundsitzlich auf Gemeinschaft bezogen ist. In
der Schule kommt der Lehrperson die Aufgabe
zu, diese Bezogenheit zu gestalten. Wie sie das
bewerkstelligt, hingt entscheidend davon ab, wie
sie ihren piadagogischen Auftrag am Menschen
begreift. Die Unsicherheit und Uneinigkeit darii-
ber, was dieser Auftrag tiberhaupt ist, scheint eine
einhellige Antwort unmoglich zu machen. Aller-
dings gibt es trotz aller vielfiltigen Auffassungen
dartiber, was das Pidagogische tiberhaupt ist und
was es sein soll, wohl so etwas es ein gemein-
sames Band, das die unterschiedlichen Entwiirfe
miteinander verbindet, und zwar: Die Frage nach
dem Menschen und seiner Bestimmung.

Zweitens: Wenn wir dazu bestimmt sind, ein
gliickliches Leben zu fiihren, dann muss man sich
fragen, ob und wie dieses Ziel durch die Schule
erreicht werden kann. Versuchen wir diese Fra-
ge im Riickgriff auf Aristoteles zu beantworten,
dann konnen wir zunichst festhalten, dass nach
ihm dasjenige Wesen gliicklich genannt werden
kann, das sich seinem Wesen gemifl am besten
entfalten kann. Dem Wesen des Menschen ge-
mif ist es fiir Aristoteles die Aktivierung der Ver-
nunft, denn konnten wir intuitiv oder instinktiv
gliicklich sein, dann titen wir es. Wir aber sind
verurteilt, Bewusstsein und Vernunft zu haben,

und daher gibt es das Gliick des Aristoteles nicht
ohne Reflexion.

Bezieht man dieses Verstindnis von Gliick auf die
pidagogische Aufgabe der Schule, dann kann das
nur heiflen, dass die Schule, sofern sie das Gliick
des jungen Menschen im Auge hat, diesem helfen
muss, seine Vernunftbegabung entsprechend sei-
ner Moglichkeiten zu entfalten. Das heifdt nicht,
den Menschen auf seine Rationalitit zu reduzie-
ren, ihn einseitig auf Logik und Verstand hin zu
trainieren. Was Aristoteles intendierte war, dass
der Mensch lernen soll, aus Vernunfteinsicht
richtig zu leben. Dieser Anspruch auf Bildung ist
so grundlegend und universal, dass er nicht auf
eine bestimmte Schulform, Methode oder Ahn-
liches festgelegt werden kann. Vielmehr scheint
es darauf anzukommen, dass Lehren und Lernen,
in welchen institutionellen Organisationsformen
es auch immer stattfinden mag, die Vernunft des
Heranwachsenden nicht unterliuft. Man kann
mit guten Griinden annehmen, dass eine Schule,
die das tut, und mehr kann die Schule eigentlich
auch nicht tun, giinstige Bedingungen fiir ein Le-
ben in Freiheit, Verbundenheit und Gliick schafft.

Literatur:
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Endnote:
! Eine sozialwissenschaftliche Untersuchung von Sinus
Sociovision im Auftrag der Konrad-Adenauer-Stiftung e.V.,

hrsg. von C. Henry-Huthmacher und M. Borchard, Stutt-
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Gundl Rauter

Im Ungleichgewicht mit dem motorischen AuBenraum

I Durch die zunehmende Bereitschaft sich in der Freizeit in korperliche Extremsituationen zu bringen, von Brii-
. cken zu ,jumpen®, tiber Klippen zu fliegen, im Wildwasser zu paddeln oder Felswinde zu erklettern, wird dem

Erlebnis der Bewegungshandlung eine neue Dimension gegeben. Der Korper kommt gleichsam durch einen
motorischen Flow- bzw. Rauschzustand in ein Ungleichgewicht, indem ein bewusstes Agieren an den Rand gedringt wird.
Es zihlt nur mehr die sog. ,motorische Schlagfertigkeit“ bzw. das situativ-variable Reagieren auf den Moment.

SNJP= Through the increasing willingness to bring in physical extreme situations during leisure time, such as, to
vl jump’ off bridges, to fly over cliffs, to paddle whitewater or to climb rock walls, the experience of active moti-

on is given on a new dimension. The body goes, so to speak, through a motorized flow or state of intoxication
in an imbalance, while a conscious act is marginalized. It counts only the so-called “motor repartee” or the situational,
variable reaction to the moment.

B A novekvo hajlanddsag arra, hogy a szabadidonkben testiinket extrém helyzeteknek tegyiik ki, hidakrol ugor-

junk le, szikldk felett repiiljiink, vadvizekben evezziink, vagy sziklafalakra masszunk fel, 4j dimenziot kblcsonoz
— mozgdsélménynek. A test ekdzben egyben egy motorikus flow-élménnyel, ill. bodulat dllapottal kibillen az
egyensulyabol, és a tudatos cselekvés a hattérbe szorul. Mdr csak az in. motoros ratermettség szamit, ill. az adott pillanat-
nyi helyzetnek megfeleld reagalds.

mostova, letenja preko litica, veslanja u divljim rijekama ili penjanja po stijenama, doprinosi se novoj dimenziji

iskustvenog dozivljaja pokreta. Tijelo na taj nacin dolazi u neravnotezu putem motoriziranog tijeka odnosno
intoksikacije tako da marginalizira svjesno djelovanje. Tada vrijedi samo tzv. ,motoricka pamet®, tj. situacijska varijabla i
reagiranje u trenutku.

E Putem povecanja spremnosti da se u slobodno vrijeme stavi u ekstremne tjelesne situacije, poput ,skakanja“ s

,Die Formel lautet daher: Ohne Grenze kein
Gleichgewicht, mit ihm keine Uberschreitung
und ohne sie keine Grenze.“ (Peskoller 2011,
in Abwandlung und Abweichung von Kamper,
1998: 12ff)

1 Im korperlichen Bewegungsrausch

,4:30 Uhr. Der Wecker ldutet. Ich hore, dass einige
Mitstreiter schon wach sind. Mich beschleicht so
ein kurzer Gedanke zur Sinnlosigkeit dieses Tuns
und ich hore erst jetzt sehr deutlich das Prasseln
des Regens auf dem Fensterbrett. Ich merke, ich
muss was tun, damit an diesem Tag etwas pas-
siert und ich etwas zu Ende bringe. Das Ziel ist
ein Radmarathon, 5500 Hohenmeter hoch und
ca. 235 km lang. Ich stehe auf und beginne mich
in den Rhythmus des Tages zu begeben, ohne
weiter in mich hinein zu fragen, ohne etwas zu
hinterfragen, ohne in ein Griibeln zu fallen. Beim
Friihstiick sind alle Teammitglieder schweigsam,
auch hier ist der Wille spiirbar. Ich tiberlege mir,  Bild 1 (eigene Quelle 2014)
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in die Runde schauend, ob jemand Zweifel hegt
und vielleicht doch tiber den Regen zu jammern
beginnt. Weit komme ich mit meinen Gedanken
nicht, plotzlich geht alles sehr schnell, anziehen
und schon sitzen wir auf den Ridern und rollen
durch den Regen Richtung Startlinie. Es ist eine
unwirkliche Situation, von allen Seiten kom-
men aus der Dunkelheit Radfahrer, eingehiillt
in Plastiksicke und Regenjacken. Gestern hatte
ich noch Zweifel, wie man auf diesen diinnen Ri-
dern tiberhaupt auf einer nassen Strafle fahren
kann, jetzt weif ich, es klappt gut. Das tibliche
Warten auf den Startschuss vergeht erstaunlich
rasch, schon sind die ersten Kilometer gefahren.
Ich fiihle gar nichts, bin einfach nur vollkommen
konzentriert auf die Bewegung, auf mein Tun
und das Fahren iiber den nassen Asphalt. Meine
Teampartner sind bei mir, ich kann mich an ih-
nen orientieren, wir wechseln den Rhythmus. Es
geht mit teilweise 45km/h durch die Dorfer, ich
hore Kuhglocken, nehme andere Fahrer wahr,
sehen kann ich nichts durch den Regen und die
nassen Brillengliser. Auch jetzt kommen mir nur
kurze Gedanken zur Sinnhaftigkeit dieses Vorha-
bens, sofort muss ich mich wieder auf das Fah-
ren konzentrieren — oder vielleicht will ich auch
durch Konzentration diesen Gedankenfluss nach
hinten verschieben. Am ersten Bergpass wird es
richtig schwierig, bei null Grad, absolut nassen
Kleidern und unaufhorlichem Regen kann ich vor
lauter Zittern mein Rad in der Abfahrt nicht mehr
halten. Ich beschliefe einfach die Bremsen gar
nicht mehr loszulassen. Und plotzlich ist es das
erste Mal da, eine vollkommene Leere im Kopf.
Ich kann mich nicht mehr konzentrieren, redu-
ziere meine Bewegungen nur noch auf das Tre-
ten, es geht nicht schneller. Ich warte im Tun ab,
bis sich mein Kopf erholt hat und ich wieder klar
werde. Ein Teampartner will ins Gruppenfahren
kommen, das schaffe ich gar nicht. Ich bin in die-
sem Moment nicht fihig mehr als die Bewegung
zu tun, ich konnte mich nicht auch noch auf die
Fahrlinie eines Partners konzentrieren. Mein Kil-
tezittern hat sich zwar beruhigt, aber die Anstren-
gung v. a. auch im psychischen Unterbewussten
war einfach zu hoch. Langsam taue ich mental auf
und bei 35km/h durch Innsbruck, im Windschat-
ten des Vordermannes und einen Teampartner
an meinem Hinterrad wissend, kommt wieder
Freude auf. Ich habe das Gefiihl schon viel ge-
schafft zu haben, auch wenn erst ein Drittel des
Weges hinter uns liegt, denke ich mir, dass wir
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durchrollen werden. Der Spaf8 an der Bewegung
riickt in den Fokus der Wahrnehmung. Vielleicht
sind es die Endorphine, vielleicht war aber auch
diese mentale Leere und das darauf folgende
Zuriickkippen in eine motorische Wirklichkeit,
in das korperliche Tun, eine erste korperliche
Grenziiberschreitung, vielleicht war einfach die
Reduktion des Tuns auf die Motorik ohne Chance
auf ein mentales Handeln der Ausloser fiir die-
ses plotzlich aufgetretene unheimliche Hochge-
fiihl. Wir rollen weiter, es wire iibertrieben zu
sagen, mit einer Leichtigkeit, aber doch fillt die
Bewegung zu dieser Zeit nicht schwer. Da sind
Menschen, da ist Stralenverkehr, da sind andere
Fahrer, all das kann ich sehen, horen und fiih-
len. Ich konzentriere mich wieder auf mich und
meinen Korper, bemerke erste Anzeichen einer
korperlichen Unruhe sofort und reagiere darauf.
Es tiberwiegt fiir mich in dieser Phase das Erken-
nen meiner korperlichen Empfindungen. Es ist
klar, dass ich noch physischen Spielraum brau-
che und daher reduziere ich mein Bewegungs-
handeln, indem ich weiter sehr konzentriert und
zielorientiert, aber doch mit grofer Gelassenheit
versuche im Rhythmus der Bewegung zu bleiben.
Auf einmal ist alles anders, ich will absteigen, ich
will runter vom Rad und ich habe keine Energie
mehr zum Treten. Die Konzentration ist weg, da
ist nur noch Traurigkeit, Miidigkeit. Ich stelle mir
die Sinnfrage. Mit aller Kraft versuche ich den Ge-
danken loszuwerden, aber es gelingt mir nicht.
Ich bin verzweifelt ob meiner Hilflosigkeit, wo
ich noch Kraftreserven locker machen kann. Im
Gegensatz zur ersten, fast ausschlieSlich menta-
len Leere, ist diese rein korperliche Grenziiber-
schreitung vollkommen ruhig, aber stetig, pas-
siert. Ich habe alle meine Energiepolster langsam
aber deutlich ausgesaugt. Und dann ist da der
Teampartner, der schweigend neben mir fihrt,
die Hand irgendwie auf meinem Riicken hat und
mich quasi einfach weiter schiebt. Durch diesen
Gleichklang der Bewegung finde ich ins Tun und
Handeln zuriick. Der Rest ist Geschichte, das
Ziel riickt naher und die Endorphine fiillen die
Energiespeicher. Ich bin im Kopf wieder leer, das
erleichtert das in dieser Situation doch sinnlose
Fragen nach dem Tun. Ich tue einfach, ich bewe-
ge meine Fiifle auf und ab. Da ist kein Leichtes
mehr, ich denke plotzlich iiber die Bewegung
nach und mache das Tun dadurch schwer. Meine
Wahrnehmung ist auf meinen Korper reduziert,
ich sehe keine Berge, ich weif} nicht, ob da Sonne



ist, ich hore keine Menschen. Fast bin ich froh,
dass es bergauf geht, bergab miisste ich mich wie-
der dem Fahren widmen, das konnte ich nicht
schaffen. Mein Kopf will nur noch an meinen
Korper denken. Oder versucht gerade mein Kopf
das Gleichgewicht zu meinem Korper wieder her-
zustellen, meinem Korper, der viele Grenzen an
diesem Tag iiberschritten hat und der in gewisser
Weise dabei meinen Kopf iiberholt hat. Das Den-
ken funktioniert nicht so rasch wie das Tun.”

In der individuellen Grenzerfahrung gilt es die
inneren Spannungszustinde auszuhalten und
reflektorisch abzuarbeiten. Durch diese Erfah-
rungsprozesse passiert motorische Entwicklung
und damit kann das Individuum in seinen Hand-
lungen reifen. Sinnliche Wahrnehmung und Kor-
perhandlung stehen im Fokus des Bewegungs-
handelns. Aber der Reihe nach.

Ein Kleinkind wirft unauthorlich den Ball au-
Rerhalb seiner/ihrer Grenzen, in denen es ihm/
ihr noch moglich ist, diesen Ball alleine wieder
zuriick zu holen. Das ist ein erstes Spiel mit sei-
nen/ihren motorischen Grenzbereichen. Die Be-
wegungshandlung ist unbewusst und der Erfolg
rechtfertigt die Freude iiber das Tun. Da wird
ein erstes Flow spiirbar, welches im folgenden
Lebensprozess immer wieder provoziert werden
will. (Csikszentmihalyi, 1999). Gleichgewicht hal-
ten bzw. wiederherstellen ist die Gratwanderung
an den eigenen Korpergrenzen und erfordert oft-
mals Angste zu {iberwinden und dabei dennoch
die Korperlust zu genielen (Marquardt, 1999).
Der folgende Beitrag beschiftigt sich v. a. mit der
Frage nach dem Grad des Unbewussten im sog.
motorischen Ungleichgewicht und den Moglich-
keiten und Chancen, dieses Ungleichgewicht im
angeleiteten Lernen von Bewegung bewusst zu
machen.

2 Im Fokus der Bewegungshandlung

~Entfesselung bedeutet somit nicht Wildwerden
oder aufler Rand und Band geraten, sondern
bezeichnet eine korperliche Befihigung zum
Umgang mit Paradoxien durch die wiederholte
Herstellung eines fragilen Gleichgewichtes ohne
Stillstand oder Sturz.“ (Peskoller 2011).

In vielen komplexen Systemen treten sog. Pha-
seniiberginge auf, die sich v. a. durch die Vari-

ation des Systems ergeben und die in einer ho-
heren Ebene dann vollig neue Ordnungssysteme
entstehen lassen. Diese Verinderungen konnen
v. a. durch instabile Zustinde provoziert wer-
den und erfordern dabei einen hochst dynami-
schen Prozess der Selbstorganisation. In solchen
Phasen der Instabilitit ist das System aber auch
sehr empfinglich fiir neue Ereignisse, die in Fol-
ge dann zur Stabilitit fiihren und das System in
seiner/ihrer Entwicklung unterstiitzen. (Stadler/
Kruse, 1992: 137ff) Indem das System durch du-
Rere Eingriffe verindert wird, entsteht im System
eine Eigendynamik, die durch Selbstorganisa-
tion Ordnung entstehen ldsst. (Miiller-Herold,
1992: 92).

Wenn ich mich korperlich bewege, befinde ich
mich in einer Handlung, die nicht nur unbewusst
gesteuert wird, sondern die oftmals sehr viel
Konzentration und Sinnlichkeit bedarf. So wird
zwar das Gehen, sobald es einmal erlernt wurde,
von selbst ablaufen. Irgendwann war da aber das
Lernen, die Konzentration der Muskeln auf diese
Interaktion. Erst 49 Tage nach dem ersten Schritt
eines Kleinkindes lduft die intramuskulire Ko-
ordination in den Beinen wieder einigermafien
geordnet ab. (Bachmann, 1999: 26) Und selbst
dann kann sich der Korper nicht auf sich selbst
verlassen, sondern die Situation erfordert immer
wieder auch einen ,mentalen Abgleich“ des Tuns,
der sicher in Extremhandlungen (z. B. Klettern,
Wellenreiten, Wildwasserpaddeln etc.) einen an-
deren Fokus erfordert als in vergleichsweise ein-
fachen Bewegungsaktionen. Allerdings zeigt die
Unfallstatistik, dass 2009 beim Wandern in Tirol
erstmals mehr Menschen durch Stolpern verun-
gliickt sind, als durch ein Herz-Kreislauf-Problem
(Peskoller, 2009).

,Das Denken funktioniert nicht so rasch wie das
Tun® - gerade in den Phasen, wo man sich tiber
den eigenen korperlichen Grenzbereichen befin-
det, kann das Agieren nicht mehr reflektiert wer-
den. Das Suchen und Streben nach Risikosituati-
onen, das Erleben von Extremhandlungen und
das Uberwinden von eigenen Angsten fiillen die
Leere und Langeweile des alltiglichen Tuns. Die
Beobachtung und Wahrnehmung des eigenen
Korpers in Situationen der Angst, des Schmerzes,
der Ermiidung ermdglicht dem Individuum nicht
alltidgliche Emotionen zu erleben und seine/ihre
individuellen Grenzen anzunehmen. Der Korper
wird zum zentralen Wahrnehmungsraum und es
konnen psychische und sensorische Erfahrun-
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gen gemacht werden, die sich dem Alltéiglichen
eigentlich entschlieBen. Menschen suchen Ext-
remsituationen und Abenteuerhandlungen, um
aus diesem Prozess des Alltiglichen (des unver-
mittelten Gleichgewichtes) auszubrechen und in
ein v. a. korperliches Ungleichgewicht zu treten.
,Das illegitime Base Jumping von Hochhdusern,
Briicken oder Staudimmen ist vor diesem Hin-
tergrund ein Sinnbild fiir das bewuflte (:sic)
Herausfallenwollen aus eingeschliffenen Raum-,
Zeit- und Sozialkonfigurationen. (Bette, 2004:
109).  Durch die Uberwindung des eigenen
Selbst reproduziert der Korper dem Individuum
Macht. Macht tiber sich selbst und Macht iiber das
Tun. Dieses Wachsen der Selbstermichtigung ist
die Folge des Erkennens neuer individueller psy-
chischer und physischer Grenzen. (Bette, 2004)
,Mit den Turbulenzen der Gefiihle umzuge-
hen, sei das Schwierigste, sagt der entschlossene
Springer (...), und damit verglichen sind die ob-
jektiven Gefahren wie Hohe, Wind, Wetter oder
Thermik eine Kleinigkeit.“ (Peskoller 2007:57)
Beobachtet man einen Base-Jumper, riickt der
Korper in den Mittelpunkt auch fiir den Beobach-
ter. Das Denken und Beobachten passiert {iber
den Korper und die korperlichen Empfindungen
wie Drehen, Schwindelgefiihl, Fallen, Rollen etc.
Die fallenden Korper faszinieren und holen den
Beobachter/die Beobachterin dadurch in ihren
Bann ohne es zu wollen. Die Wahrnehmung wird
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Bild 2 (eigene Quelle 2012)
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tiber das Korpergedichtnis abgerufen. Als Beob-
achter/Beobachterin fiihlt man den Bewegungs-
vollzug des Fliegens im Unbewussten und setzt
dabei energetische Krifte frei, die das Ereignis
unmittelbar in die Gegenwart des Beobachtens
holen. (Peskoller 2007: 65)

Korperlich-motorische Ereignisse in Extremsitu-
ationen verdichten das Erleben in das Hier und
Jetzt, es zihlt nur der Moment. Der Fokus des
Erlebens richtet sich auf einen zentrierten Raum.
,Der Mensch wird zum Gegenwartsmenschen
(...).“ (Bette 2003: 33) Beim Felsklettern zahlt in
diesem Augenblick nur die Konzentration auf den
nichsten Haltegriff, auf die unmittelbare Fels-
wand vor einem, das Oben und das Unten. Raum-
und Zeiterleben sind auf die Gegenwart verkiirzt
und geben damit dem unmittelbaren Tun einen
klaren Rahmen. Das offensichtlich zunehmende
Suchen nach diesen Extremerlebnissen erlaubt
einen Vergleich mit der modernen Organisati-
onsgesellschaft und dem Ausbrechen aus diesen
zukunftsorientierten, raumlosen und geordneten
Bahnen. Durch Bewegungshandlungen in Ext-
remsituationen konnen Wirklichkeits- und Pri-
senzgefiihle erzeugt werden, die im modernen
Alltagsgeschehen zu kurz kommen. (Bette, 2003)
Vergleichsweise dhnliche Zustinde lassen sich
nur im kindlichen Spiel beobachten oder wie La
Bruyere so passend formuliert hat: ,Die Kinder
kennen weder Vergangenheit noch Zukunft —
und was uns Erwachsenen kaum passieren kann
— sie genieflen die Gegenwart.” (Rauter, 1998, 7).

Caysa (2003) definiert dieses ,Aus-Sich-Heraus*
und ,Uber-Sich-Hinaus“ Gehende als Rausch,
der Korperkultur im Sinne von Sucht und Lust
erst lebbar macht. In diesen sog. Flow-Zustin-
den werden die Bewegungsabliufe von einem
inneren Rhythmus gesteuert. Trotzdem ist da
ein Gefiihl der absoluten Macht, des Gelingens.
Die Trennung zwischen Objekt und Subjekt und
zwischen Sein und Bewusstsein ist in solchen
Rauschzustinden aufgehoben, bis man aus dem
,Uber-sich-hinaus-Sein“ wieder in ein ,Zu-sich-
selbst-Kommen*“ kippt. Das ist in erster Linie ein
,sich-selbst-genieender” Prozess, in dem man
ausschlieflich ,auf-sich-selbst fokussiert ist.
(Caysa, 2003: 60). Bewegungshandeln erfordert
genau diesen Zustand, erst dann kann ein Gren-
zerlebnis erreicht werden und dadurch Bewe-
gungslernen erfolgen.



3 Grenzerlebnisse und Schulsport

Genau hier setzt jetzt die Frage der Moglichkei-
ten im didaktischen Handeln an. Lassen sich sol-
che Grenzerlebnisse auch im schulischen Alltag
erreichen?

Jedes Individuum hat beim z. B. Erlernen der
Rolle vorwiirts eine vollig andere Ausgangssituati-
on und ein vollig anderes Erleben. Dieses Gefiihl
gilt es nun erlebbar zu machen. Die Erlebnispi-
dagogik setzt sich u. a. als Ziel, erlebnisfihig zu
werden und von einem AufSen zu einem Innen
zu kommen. (Kraus, L./Schwiersch, M. 1996: 55).
Durch angeleitete Bewegungshandlungen kon-
nen diese Prozesse in Gang gesetzt werden und
fiihren in Folge zu einer ,motorischen Kompe-
tenz”. Die Bewegungshandlung wird:

1. sensorisch und differenziert gefiihlt,

2. kognitiv und bewusst wahrgenommen,

3. motorisch und situationsangepasst umgesetzt.

Hotz (2003) beschreibt diese kinisthetische
Differenzierungsfihigkeit als Bewegungsgefiihl
oder auch als ,motorische Schlagfertigkeit“. Die
richtige Bewegungsreaktion passiert im richti-

Bild 3 (eigene Quelle 2010)

gen Moment, situativ-variabel und individuell
sinnvoll. (Hotz, 2003: 12). Durch das Lernen
der motorischen Kompetenz konnen Bewegun-
gen Okonomisiert werden. Der Korper passt sich
dem Bewegungsablauf an und reduziert die Be-
wegungshandlungen auf das Wesentliche. Und
hier ist es wieder — ,Das Denken funktioniert
nicht so rasch wie das Tun.“ Ohne das intakte
Korperbewusstsein und ein ausgefiilltes Bewe-
gungsgefiihl kann ein Individuum das ,Ich“ nicht
wahrnehmen, in Folge kann das ,Ich” in seinen
Bewegungshandlungen nicht situativ-variabel
agieren. Wobei sich hier drei Ebenen der moto-
rischen Kompetenz ergeben:
1. Bewegungsgefiihl als kinisthetische Differen-
zierungsfihigkeit,
2. differentielle Bewegungsgefiihle,
3. Bewegungsgefiihl als Aspekt der motorischen
Kompetenz und des sportlichen Konnens.
(Hirtz, P./Ludwig; G./Hotz, A. 2003: 33)

Die motorische Kompetenz ist trainierbar und

wird tiber folgende Teilbereiche aufgebaut:

1. Wahrnehmungsorientiertes Uben (Training
der kinisthetischen Sensibilitit)

2. Fihigkeitsorientiertes Uben (Bewegungsaus-
fiilhrung) )

3. Fertigkeits- und kompetenzorientiertes Uben.
Bewegungsvervollkommnung)

Zusammenfassend wird deutlich, dass eine Be-
wegungshandlung erst wahrgenommen, dann
in ihren Fihigkeiten geiibt und in Folge mittels
Fertigkeitskompetenz trainiert werden kann. Der
Lernvollzug erfordert dabei immer die sinnliche
Wahrnehmung im Kontext von Freude, Zuver-
sicht, Erfolg, Spaf8, Wohlbefinden, Leichtigkeit,
Bewegungslust etc. Nur durch diese sinnlichen
Wahrnehmungen und dem Erleben der Emoti-
on im Tun kann die Bewegungshandlung in das
,lch® tibergehen und dadurch die individuelle
motorische Kompetenz erweitern.

Es ist festzuhalten, dass sich bis zum 12. Lebens-
jahr diese motorische Kompetenz gut und ab
dem 12. Lebensjahr nur mehr gering entwickeln
lisst. Die Ausbildung der fiir die motorische
Kompetenz notwendigen motorischen Analysa-
toren ist vor Beginn der Geschlechtsreife prak-
tisch abgeschlossen. (Hirtz, P./Ludwig; G./Hotz,
A. 2003: 30).
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Die Aneignung der Sache kann nur vom Schiiler/

von der Schiilerin selbst erfolgen, der Lehrer/die

Lehrerin tritt in eine Vermittlerrolle. (Kretsch-

mer, 2000). Dies umso mehr im Sportunterricht,

als das motorische Erleben ein individuelles ist.

Trotz der Gratwanderung zwischen pidagogi-

schem Handeln und individuellem Erleben las-

sen - oder auch dem Handeln im pidagogischen

Innenraum (Rauter, 2014) - muss es dem Lehrer/

der Lehrerin gelingen, Bewegungshandlungen so

zu gestalten, dass ein Erlebnisfreiraum moglich
wird. Dem geschiitzten und abgesicherten Bewe-
gungsablauf, der im schulischen Alltag unerliss-
lich ist, miissen sozusagen Fliigel der Freude und
der Wahrnehmung wachsen. Der Entwicklung
des Bewegungsgefiihles und dem Erleben eines
motorischen Flows ist dabei besondere Aufmerk-
samkeit zu schenken und kann durch folgende
methodische Uberlegungen unterstiitzt werden

(Hirtz, P./Ludwig; G./Hotz, A. 2003: 46-49):

1. Methode des Wiederholens im Sinne der
Wahrnehmung, im Wiederholungsprozess
festigt und verselbststindigt sich die Bewe-
gungshandlung und erleichtert das Tun.

2. Methode des Variierens im Sinne der Wahr-
nehmung, im Variieren erlangt der Bewe-
gungsprozess Sicherheit und der/die Ubende
kann den Bewegungsvollzug seinen/ihren in-
dividuellen Moglichkeiten anpassen.

3. Methode des Verbalisierens im Sinne der Fi-
higkeit, die Sprache gibt dem Fiihlen Aufmerk-
samkeit und sensibilisiert auf die entsprechen-
de Bewegungshandlung.

4. Methode des Visualisierens im Sinne der Fi-
higkeit, durch die Bewegungsbeobachtung
zentriert sich das Bewegungsgefiihl auf das
Korperliche im Tun

5. Methode der freien motorischen Gestaltung
im Sinne der Fertigkeit und Kompetenz,
das ungeplante motorische Handeln ermog-
licht erst das Suchen nach Losungen.

6. Methode des optimalen Leistungsvollzuges im
Sinne der Fertigkeit und Kompetenz, Bewe-
gungshandlungen werden unter Druck und
in quasi Wettkampfbedingungen ausgefiihrt,
dadurch wird die Bewegungshandlung redu-
ziert und in Folge optimiert.

Scheid, V.Prohl, R. (2012) differenzieren in
diesem Zusammenhang in der Zielsetzung und
unterscheiden zwischen Vergleichszielen und Er-
reichungszielen. So kann z. B. eine Kletterwand
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einfach nur erklettert oder auch um die Wette auf
kiirzestem Wege erobert werden. Das gemeinsa-
me Ziel ist immer die qualitative Erfahrung der
Bewegungshandlung. ,Die Verunsicherung der
Zielerreichung steigert die Qualitit des Hand-
lungserlebens und erfihrt eben dadurch ihren
Sinn.“ (Scheid, V./Prohl, R., 2012: 29).

Nicht das Abarbeiten von motorischen Fertig-
keiten, sondern das Entwickeln und Sichtbar-
Machen von motorischen Kompetenzen muss in
den sportpidagogischen Uberlegungen Bertick-
sichtigung finden. Es kann durch eine Vielfalt
von methodischen Aktionen zum Bewegungsge-
fiihl geleitet werden. Die motorische Kompetenz
macht ein Bewegungsgefiihl spiirbar, entwickelt
Bewegungskonnen unter situativ-variablen Be-
dingungen und steigert die Motivation und Lust,
dieses Gefiihl immer wieder zu erleben.

Fazit

Im Erlebnis-, Abenteuer- und Extremsport stellt
sich der Mensch mit seiner Korperlichkeit in den
Mittelpunkt des Geschehens und versucht durch
eine sehr fokussierte Wahrnehmung auf Raum
und Zeit die Sinndimensionen neu zu erfahren.
Warum und wieso er/sie dies tut, ist oftmals the-
matisiert. Zentral ist das Erleben eines Flows,
die Entdeckung einer motorischen Kompetenz
durch die individuelle Uberschreitung motori-
scher Grenzbereiche. Im Beobachten von kindli-
chen Spielhandlungen fillt auf, dass Kinder sich
permanent in einem Flow-Zustand befinden. Es
scheint ihnen immer wieder anhand von enor-
mer Bewegungslust zu gelingen, sich selbst an
die Grenzen der Neugierde iiber ihre geordne-
ten Erfahrungswelten zu wagen. Im schulischen
Alltag gelingt dies offenbar nicht immer in aus-
reichender Form und offensichtlich bleibt im
pidagogischen Handeln das Erlernen von mo-
torischer Kompetenz und Bewegungsgefiihl auf
der Strecke. Hiufig geht im schulischen Alltag die
Freude am Sich-Bewegen verloren, vielfach bleibt
dann auch eine individuelle korperliche Distan-
ziertheit, die durch ein spites extremes Bewe-
gungserleben wieder neu gelernt werden will.

Die Aufmerksamkeit im Bewegungslernen ist
gerade im frithen Altersbereich der friihen bis
mittleren Schulkindphase auf die dargestellte
motorische Kompetenz oder auch ,motorische



Schlagfertigkeit” zu legen. Es kann durch geziel-
te methodische Uberlegungen, die sich aufbau-
end von der Wahrnehmung tiber der Fihigkeit
bis zur Fertigkeit richten, der Lernprozess des
Bewegungshandelns bewusst gemacht werden.
Das Ubertreten der korperlichen Grenzen wird
dadurch sensibilisiert. In der Folge muss ,das
Denken auch nicht so rasch wie das Tun® funk-
tionieren, denn das Agieren im motorischen
Ungleichgewicht der ,Flow- und Rauschphasen*
wird durch die motorische Kompetenz bzw. ,mo-
torische Schlagfertigkeit” verantwortet.
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Johann Zeiringer

Darstellungsformen von Erkenntnis — Philosophie, Soziologie und
Erziehungswissenschaft in literarischen Texten

I Der vorliegende Aufsatz versucht aufzuzeigen, dass nicht nur propositionale Erkenntnis wissenschaftlichen
. Stellenwert besitzt, sondern dass auch nichtpropositionale Erkenntnisformen gleichwertig und oftmals sogar

aussagekriftiger sind. Dartiber hinaus wird untersucht, wie aus literarischen Texten philosophische, soziolo-
gische und erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen und fiir den jeweiligen Fachbereich nutzbar gemacht

werden konnen.

SN This article attempts to show that not only propositional knowledge has scientific value, but rather that forms
2 NS of knowledge that are not propositional are equivalent and often even more meaningful. Moreover, it is investi-
gated, how philosophical, sociological and educational scientific evidence can be gained from literary texts and

made usable for the respective department.

HEE A tanulmdny szerzGje kisérletet tesz annak bemutatdsdra, hogy nemcsak a propoziciondlis tuddsnak van tu-

domanyos értéke, hanem a nem propozicionalis tudas is ugyanolyan értéki, s6t annal gyakran sokkal tartal-
masabb. Ezen kiviil azt is megvizsgalja, hogy az irodalmi szovegekbdl hogyan lehet filozofiai, szocioldgiai és

neveléstudomdnyi tudast szerezni és azokat adott szaktertileten hasznositani.

i nepropozicionalni oblici znanja jednako vazni, a Cesto Cak i znaCajniji. Povrh toga se istrazuje na koji nacin se

E U ovom radu se nastoji pokazati da nemaju samo propozicionalna znanja svoju znanstvenu vrijednost ve¢ da su

iz knjizevnih tekstova dolazi do filozofskih, socioloskih i obrazovno- znanstvenih saznanja te kako ta saznanja

mogu biti primijenjena u razli¢itim podrucjima.

1 Einleitung

,Indem Dichtung Erlebnis vermittelt, vermittelt
sie Erkenntnis; diese Erkenntnis ist zwar duchaus
nicht die rationale Wahrheit (wenn sie auch mit
ihr vermengt ist), aber beide sind das Ergebnis
gleichberechtigter Vorginge, da es ja auch nicht
eine rationale Welt und ausser ihr eine irrationa-
le, sondern nur eine Welt gibt, die beides enthiilt."
(Musil 1995, §.781) Mit diesem Zitat von Robert
Musil aus seinem Essay ,Skizze der Erkenntnis
des Dichters” ist bereits die grundlegende In-
tention dieses Aufsatzes umrissen. Es soll darum
gehen, moglichst viele Argumente fiir eine Erwei-
terung des Erkenntnisbegriffs iiber den Terminus
der propositionalen Erkenntnis hinaus einzu-
bringen. Damit kann einer wissenschaftlich ein-
seitigen Orientierung an der Wahrheit, im Sinne
von Aussagenwahrheit entgegengewirkt werden.
(Gabriel 1990, S. 1) Der Schwerpunkt liegt auf
einer Verbreiterung des Begriffes der Erkenntnis,
der Suche nach groerer Vielfalt und vor allem
der Unterscheidung von verschiedenen Erkennt-
nisformen. (Gabriel 1990, S. 1) Der erste Teil wid-

met sich den Merkmalen und den Unterschieden
von propositionalen und nichtpropositionalen
Formen der Erkenntnis, um anschliefend die
Moglichkeiten von wissenschaftlicher Erkenntnis
aus literarischen Texten genauer zu untersuchen.
Betrachtet werden vor allem Philosophie, Sozio-
logie und Erziehungswissenschaft in Literatur
und es soll dafiir plidiert werden, Erkenntnis
nicht auf Aussagenwahrheit zu beschrinken,
sondern mit einer Pluralitit von zueinander
komplementiren Erkenntnisweisen zu rechnen.
Abschliefend wird an drei Beispielen aus der
Literatur diese Vorgehensweise veranschaulicht
und konkretisiert.

2 Propositionale und nichtpropositio-
nale Formen von Erkenntnis

In der Erkenntnistheorie lisst sich dem pro-
positionalen Wissen (engl. to know that) das
nichtpropositionale (engl. to know how) ge-
gentiberstellen. Zweiteres kann noch durch das
praktische Wissen, welches konkrete Fihigkei-
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ten und Fertigkeiten umfasst, erginzt werden.
Propositionale Erkenntnis ist dem entsprechend
eine Erkenntnis, dass etwas der Fall ist und ge-
mifl dem neuzeitlichen Wissenschaftsverstind-
nis habe sich wissenschaftliche Erkenntnis vor
allem in dieser Form zu definieren und zu ar-
tikulieren. Allerdings haben in der langen Ge-
schichte der Suche nach Wahrheit und Wissen
viele Philosophen, Kiinstler und Gelehrte darauf
verwiesen, dass nicht nur Wissenschaft,sondern
auch Kunst Erkenntnis vermittelt. Groe Denker
wie Aristoteles, Augustinus, Descartes, Berkeley,
Leonardo da Vinci, Schopenhauer, Kierkegaard,
Wittgenstein, Musil und Adorno haben in ihrem
Werk das Verhiltnis von Geist und Kreativitit so-
wie die epistemische Dimension von Kunst und
Literatur thematisiert und somit nichtpropositi-
onalen Erkenntnisweisen ihre Bedeutung beige-
messen. Im Folgenden sollen einige dieser his-
torischen Beispiele betrachtet werden und ihre
Einflussnahme auf nichtpropositionale Formen
der Erkenntnis aus zeitgendssischer Wissenschaft
und Literatur aufgezeigt werden. Im Zusammen-
hang von Wirklichkeit (propositionales Wissen)
und Moglichkeit (nichtpropositionales Wissen)
gibt Aristoteles das Beispiel einer Statue, die im
Marmorblock bereits existiert, allerdings nur
der Moglichkeit nach, erst durch den Bildhauer
wird sie verwirklicht. Die dufere Wirklichkeit
der Objekte steht immer einem subjektiven,
mentalen Akt der Erkenntnis gegeniiber. Immer
wieder wird in philosophischen, literarischen
und wissenschaftlichen Texten das Problem der
Unnennbarkeit, der Unsagbarkeit und Unaus-
sprechlichkeit sowie der Aspekt der Subjektivitit
angesprochen. Subjektivitit kennt viele litera-
rische Ausdrucksformen, wie z.B. die ,Confes-
siones“ von Augustinus, der ,Discours” von De-
scartes oder die ,Essais“ von Montaigne. Es sind
dies jeweils exemplarische Bekenntnisse in sehr
unterschiedlicher Absicht. Eine besondere Form
finden wir bei Kierkegaard mit der sogenannten
Hindirekten Mitteilung“, die auch die beiden Tra-
ditionen der Unsagbarkeit und der Subjektivitit
miteinander verbindet. Er spricht in seinen Ta-
gebtichern davon, dass durch die Umwandlung
von indirekten Mitteilungen, z. B. von ethischen
Aussagen in propositionales Wissen, ,das Exis-
tentielle ausgeloscht” wird. (Kierkegaard 1980,
§.135) Weitere Aspekte der Unsagbarkeit und Un-
aussprechlichkeit von Erkenntnis finden sich bei
Wittgenstein in seinem ,Iractatus“ und bei Ador-
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no in seiner ,Asthetischen Theorie®. Eine wich-
tige Sichtweise wurde bereits von Leonardo da
Vinci untersucht und spiter von Schopenhauer
und wiederum Wittgenstein ebenfalls aufgegrif-
fen. Es ist dies die Prozesshaftigkeit der Gene-
rierung von Wissen, die ,ganzheitliche Identitit
des Mitgeteilten“ (Schopenhauer 1968, S. 7) und
,die synoptische Schau der ganzen Landschaft”
(Wittgenstein 1977, S. 147), die durch einzelne
propositionale Aussagen nicht moglich ist. Der
Philosoph George Berkeley versucht in seinen
,Drei Dialogen“ vor allem das Verhiltnis von
Argument und Einsicht darzustellen. Dabei ver-
wendet er die Form des Dialogs und sieht die zu
vermittelnde Einsicht als eine Form nichtpropo-
sitionaler Erkenntnis. Er schreibt dazu in einem
Brief: ,I do not therefare pretend that my books
can teach truth.” (Briefan S. Johnson vom 25. 11.
1729) Seine Biicher konnen die Wahrheit nicht
lehren, sondern nur Einstellungen oder Sicht-
weisen vermitteln. In neuerer Zeit haben sich
auch Robert Musil, der bereits mit einem Zitat
am Beginn dieser Ausfiihrungen erwihnt wur-
de, und Hermann Broch mit dem Erkenntnisan-
spruch von Kunst auseinandergesetzt. Musil sieht
Wissenschaft und Dichtung als komplementire
Formen empirischer Erkenntnis“ (Musil 1995,
S. 782) und Broch erklirt immer wieder ,wis-
senschaftliche und kiinstlerische Erkenntnis zu
Zweigen eines einzigen Stammes.“ (Broch 1974,
S. 48) Broch besteht weiters darauf, dass fiir die
Charakterisierung des Erkenntnisprozesses Rati-
onalitdtsstandards nicht ausreichen, sondern die-
se durch sogenannte irrationale Quellen erginzt
werden miissen (Lorenz 1996, S.67), er plidiert
fiir einen ,Zusammenhalt von Archetypus und
Logos“. (Broch 1974, S.68) Mit Musil stellt die
Kunst nicht Allgemeines, sondern Einzelfille dar,
die Besonderheit der konkreten Situation, und
es ldsst sich mit ihm ein dem Wissenschaftlichen
in nichts nachstehender Erkenntnisanspruch der
Kunst legitimieren. (Musil 1995, S. 782 — 785) Mit
der Frage, was nun den tatsichlichen Wert nicht-
propositionaler Erkenntnis ausmacht, befasst
sich Frank Bornmiiller in einem Artikel {iber die
symbolische Darstellungs-und Erkenntnisform.
(Bornmiiller 2013) Er greift dabei zurlick auf die
Schriften ,Metaphysica“ (1739) und ,Aesthetica“
(1750) von Alexander Gottlieb Baumgarten, der
darin die Asthetik als Logik der sinnlichen Er-
kenntnis bestimmt und ausdriicklich aufwertet.
Er stellt sich gegen ein bis dahin herrschendes



einseitig rationalistisches Philosophieverstind-
nis und begriindet ein gleichgestelltes Verhiltnis
von Logik und Asthetik. (Bornmiiller 2013, S. 6)
Baumgarten entwickelte das Konzept der vielsa-
genden Vorstellung und schreibt gerade den von
ihm so genannten ,dunklen Vorstellungen“ eine
Fiille an prignanten Merkmalen zu, die durch die
Urteilskraft auch begrifflich bestimmt und reflek-
tiert werden konnen. Vorrangig ist natiirlich die
individuelle Anstrengung eines titigen Geistes,
der eine Idee auf bekannte Verhiltnisse in der
empirischen Wirklichkeit bezieht. (Bornmiiller
2013, S. 67 ) Es geht um die Verbindung einer
konkret vorliegenden sinnlichen Anschauung
mit einer abstrakten begrifflichen Ebene des All-
gemeinen. Baumgarten spricht den vielsagenden
Vorstellungen und isthetischen Ideen auch die-
se begriffliche Erschliefbarkeit zu. (Bornmiiller
2013, S. 8 f) Abschliefend kann zweifelsfrei
festgestellt werden, ,,daf} nicht nur Wissenschaft,
sondern auch Kunst Erkenntnis vermittelt“ (Ga-
briel 1990, S. 25), wobei darauf geachtet wer-
den sollte, dass die propositionale Erkenntnis
nicht auf die Wissenschaften beschrinkt bleibt,
sondern dass es auch z. B. in der Literatur Aus-
sagenwahrheiten gibt und nichtpropositionale
Erkenntnisweisen auch in wissenschaftlichen
Untersuchungen relevant sein konnen. Was den
Bereich der Literatur betrifft, so steht eben dort
sehr vieles zwischen den Zeilen und in sehr vie-
len Fillen ist es so, wie Wittgenstein in seinem
Braunen Buch sagt: ,Diese Melodie sagt etwas,
und es ist, als ob wir finden miissten, was sie
sagt. Und doch weiss ich, dass sie nichts sagt, was
ich in Worten und Bildern ausdriicken konnte.”
(Wittgenstein 1984, S. 250)

3 Wissenschaftliche Erkenntnis in (aus)
literarischen Texten

3.1 Behauptungen, Argumente und Er-
z&hlungen

Ganz einfach formuliert scheint sich behaupten
auf das Allgemeine zu konzentrieren und erzih-
len auf das Besondere, erzihlen ist personlich
und behaupten ,neigt zur unpersonlichen Form
und zur Kategorisierung.“ (Hampe 2014, S.11)
Behaupten ist, so gesehen, eine ,ernste und
strenge Titigkeit, die der wahren Welterkenntnis
dient”, erzdhlen dagegen ,eher ein entspannter

Zeitvertreib.“ (Hampe 2014, S.11) Im Zusam-
menhang beider Titigkeiten mit Wissenschaft
konnte man von behauptender, doktrinirer und
nichtdoktrinirer Wissenschaft sprechen. Meist ist
behauptende Wissenschaft darauf ausgerichtet,
durch ihre Argumente andere Menschen von ei-
ner Theorie zu liberzeugen. Vertreter nichtdokt-
rindrer Wissenschaft befassen sich eher mit den
Griinden und Konsequenzen bestimmter Aus-
sagen. Wissenschaft hat natiirlich einerseits mit
Erkenntnissen zu tun, die sich in Behauptungen
niederschligt, die Aneignung neuer begrifflicher
Mittel wird aber in der Wissenschaft in der Re-
gel nicht reflektiert. Diese Reflexion konnen Er-
zdhlungen leisten. Hampe meint, dass ,Narrati-
onen zeigen konnen, welche Erfahrungen man
machen muf}; um die Verwendung bestimmter
Allgemeinbegriffe fiir die richtige Reaktion auf
die Welt zu halten.“ (Hampe 2014, S.17) Die Lite-
ratur hat Einfluss darauf, wie Menschen die Welt
wahrnehmen und auf sie reagieren, sie schafft
zwar selten neue Begrifflichkeiten, aber sie er-
zihlt von Personen, die um bestimmte Grun-
dentscheidungen ringen und ihre Wahrnehmung
von Wirklichkeit entfalten und auch danach han-
deln. Eine Erzihlung, die dies besonders deut-
lich zeigt, das Buch ,Elizabeth Costello” von J.M.
Coetzee soll im Rahmen dieses Aufsatzes noch
ausfiihrlicher besprochen werden. Es geht in der
Literatur, so Hampe, immer ,,um das Zeigen eines
Zusammenhangs von Sprechen und Leben oder
um das zur Sprache bringen von Erfahrungen,
fiir die bisher noch nicht die richtigen Worte ge-
funden wurden.“ (Hampe 2014, S.27) Der erste,
der nichtdoktrinire Wissenschaft (Philosophie)
betrieben hat, war Sokrates. Er hat die Menschen
immer wieder gefragt, was sie mit bestimmten
Begriffen meinen und welche Konsequenzen die
Verwendung von Begriffen haben. Im Folgenden
soll nun untersucht werden, inwiefern philoso-
phische, soziologische und erziehungswissen-
schaftliche Erkenntnisse aus literarischen Texten
gewonnen werden konnen und welchen Stellen-
wert diese im Diskurs in den jeweiligen Diszipli-
nen haben.

3.2 Philosophie in Literatur
Man kann in der Geschichte der Philosophie vier

Modelle im Verhiltnis von Philosophie und Lite-
ratur wahrnehmen. Als erstes wire da das ,plato-
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nische Disjunktionsmodell“ (Schildknecht 1996,
§.11), in dem die Philosophie fiir Wahrheit und
Erkenntnis steht und die Literatur anderen Zwe-
cken dient. Diese Position wird radikal verneint
im ,nietzscheanischen  Disjunktionsmodell”
(Schildknecht 1996, S.11), in dem an die Stelle
der philosophischen Wahrheit die befreienden
Einsichten und Erfahrungen von Dichtung und
Kunst treten. Weiters gibt es verschiedene Vari-
anten einer ,Komplementirthese“ (Schildknecht
1996, S.11), einer Erginzung von Philosophie
und Literatur fiir die Erkenntnisgewinnung. Da-
bei wird von manchen Philosophen, wie z. B.
Kant und Hegel, der begrifflichen Erkenntnis ein
deutlicher Vorrang eingerdumt, von anderen, wie
z. B. Heidegger und Adorno, klar den Erkenntnis-
sen von Literatur und Kunst der Vorzug gegeben.
SchliefSlich entstand in neuerer Zeit, vor allem
durch Uberlegungen J. Derridas, das sogenann-
te ,Entgrenzungsmodell” (Schlldknecht 1996,
§.12). Dieses hebt die Grenze zwischen Philoso-
phie und Literatur iiberhaupt auf und erklirt bei-
de Bereiche zu iibereinstimmenden Erkenntnis-
weisen. In unserem Zusammenhang soll es vor
allem darum gehen die Frage zu stellen, ,welche
Erkenntnis- und Wissensformen werden in der
nicht im engeren Sinne zum philosophischen
Schrifttum gehorenden Literatur praktiziert,
reflektiert und exemplifiziert? (Schildknecht
1996, S.15) Die beiden Merkmale eines konkre-
ten Kontextes und die Fihigkeit eines Textes zur
Exemplifikation nennt auch Lutz Danneberg als
wichtigste Kennzeichen fiir das Vorhandensein
von philosophischen Gehalten in Literatur. (Dan-
neberg 1996) Auch Hampe sagt, dass Philosophie
zur Literatur wird, wenn sie das Konkrete sucht,
etwa ,die Beschreibung der konkreten existen-
tiellen Situation des Menschen bei Kierkegaard,
Sartre oder Camus.“ (Hampe 2014, S.28) Fiir die
Kontextualitdt bzw. Beispielhaftigkeit eines lite-
rarischen Textes fiihrt Danneberg zwei Gedichte
des Lyrikers Eugen Gomringer an, bei denen er in
einem Fall auf das UbermaRl an Kontextbezugen
hinweist und im zweiten Fall auf Fehlinterpreta-
tionen, die Absichten des Verfassers umdeuten.
Das eine Gedicht mit dem Titel ,\Worte sind Schat-
ten” wurde sehr oft mit Platons Hohlengleichnis
in Verbindung gebracht, es gibt aber auch viele
Stellen bei anderen Autoren, wie z.B. Goethe,
Jean Paul, Comenius, Paul Celan, Hugo von Hof-
mannsthal und Ingeborg Bachmann, in denen
Worte als Schatten bezeichnet werden. Dariiber
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hinaus spielt die Licht- und Schattenmetapho-
rik eine wesentliche Rolle in biblischen Texten,
bei den Kirchenvitern und bis herauf zu Johann
Gottfried Herder, Bert Brecht, Walter Benjamin
und Peter Weiss. Hier stellt sich die Frage, ,welche
Kontexte zuldssig sind und wie sie sich begren-
zen lassen.“ (Danneberg 1996, S.49) Das zweite
Gedicht Gomringers ,simultan/sukzessiv‘ wur-
de in mehreren Interpretationen dahingehend
fehlgedeutet, als stelle ein im Gedicht genanntes
Gittersymbol die Variation eines Hakenkreuzes
dar und als konne man durch das Variieren natio-
nalsozialistischer Symbole das Verbot des offent-
lichen Zeigens derselben umgehen. Danneberg
padiert hier fiir ,die ethische Verantwortung, die
Freiheit des Interpreten zu begrenzen“ (Danne-
berg 1996, S.51) und einem Text nicht schwere
philosophische Biirden aufzulasten. Der philoso-
phische Gehalt eines literarischen Textes ,hingt
davon ab, ob er bestimmte Eigenschaften exem-
plifiziert und ob er sich zudem auf die Annah-
men, die mit den exemplifizierten Eigenschaften
verbunden werden, bezieht.“ (Danneberg 1996,
§.53) Ohne Zweifel enthalten viele literarische
Werke von der Antike (Platon, Aristoteles, Hes-
iod, Dante) iiber klassische Werke von Goethe,
bis in neuerer Zeit Romane, Erzihlungen und
Theaterstiicke von Thomas Mann, Sartre und Ca-
mus bedeutende philosophische Erkenntnisse.
Allerdings ist es notwendig, Einschrinkungen
zu machen und Grenzen zu ziehen im Hinblick
auf zulissige Kontexte und Exemplifikationen
fiir philosophische Aussagen in Texten, um eine
Frage nicht aus den Augen zu verlieren: ,Wie be-
wahren wir die Literatur vor zu viel Philosophie?*
(Danneberg 1996, S.54)

3.3 Soziologie in Literatur

Da der soziologische Diskurs heute iiber weite
Strecken in einer umfangreichen Datenproduk-
tion der Sozialforschung tiber gesellschaftliche
Wirklichkeit besteht, sieht dieser Diskurs kaum
einen Grund ,sich durch eine literarische Pers-
pektive tangiert oder herausgefordert zu fiihlen.”
(Mozetic 2003, S.26) Obwohl also die Entwick-
lung der Geistes- und Kulturwissenschaften
von der Soziologie immer mehr vernachldssigt
wurde, soll hier trotzdem ansatzweise versucht
werden, den moglichen Stellenwert der Litera-
tur fiir und innerhalb der Soziologie zu umrei-



Ben. Im Sinne einer gewissen Systematik konnte
man drei Bereiche unterscheiden, in denen Li-
teratur fiir soziologische Erkenntnisse herange-
zogen werden kann. Erstens kann Literatur als
Mlustration verwendet werden, um soziologisch
relevante Themen besser und konkreter zu ver-
anschaulichen. Es geht hier vor allem darum, be-
reits bestehende soziologische Kenntnisse naher
an die Erfahrungswelt der Leser heranzubringen.
Zweitens konnen literarische Werke einen Wert
als Quelle haben, insbesondere dann, wenn sehr
wenige, tatsichlich erforschte, Informationen
tiber einen bestimmten Sachverhalt vorhanden
sind. Schlieflich kann Literatur aber durchaus
auch fiir eine Beschreibung und Analyse von Fel-
dern des sozialen Lebens ihre Bedeutung haben.
Fiir alle drei Bereiche sollen im Folgenden einige
ausgewihlte Beispiele angefiihrt werden. Mehre-
re Sammelbinde bestehen bereits, in denen der
illustrative Charakter von literarischen Texten fiir
Themen der Soziologie betont und insbesondere
die Konkretheit und Anschaulichkeit dieser Tex-
te fiir die Erlduterung soziologischer Theorien
hervorgehoben wird. Der Amerikaner Lewis A.
Coser hat in seinem Band ,Sociology through
Literature® Beispiele zu den Themen Kultur,
soziale Schicht, Biirokratie, Jugend, Macht und
gesellschaftliche Anomien zusammengestellt.
(Coser 1972) Seine Landsfrau Jane Dabaghian
hat in ihrem Sammelwerk ebenfalls bestimmte
soziologische Themen wie Kultur, Sozialistaion,
Mobilitit, Gewalt und Gesetz u. a., in Texten von
bestimmten Schriftstellern (z.B. Capote, Kafka,
Tolstoi, Brecht, Koestler) behandelt. (Dabaghian
1975) Schlieflich gibt es auch im deutschsprachi-
gen Raum ein Werk, welches vor allem das The-
ma Korruption in Texten der Literatur aufbereitet
(Fleck/Kuzmics 1985) sowie ein zweibidndiges
Lese- und Arbeitsbuch zu Gesellschaft in litera-
rischen Texten, mit Themen wie Raum und Zeit,
soziale Ungleichheit, Demographie, Politik und
Kultur. (Zoll 2005) Alle vier Sammelbinde treten
in einem gewissen Sinne fiir eine Komplementa-
ritit von Wissenschaft und Literatur ein. Was den
Wert von Literatur als Quelle fiir soziologische
Thematik betrifft, so bekommt dieser eine umso
hohere Relevanz, je weniger tatsichliche wissen-
schaftliche Untersuchungen zu einem bestimm-
ten Themenfeld oder einer Zeitepoche vorhan-
den sind. Zu nennen wiren hier als Beispiele
das Zeitalter der Sklaverei in Amerika, das Leben
in der Sowjetunion zur Zeit des Kalten Krieges

und vor allem auch immer wieder der Bereich
der privaten Angelegenheiten, der Erfahrungen,
psychischen Prozesse und der Weltsicht der Men-
schen. Harrod schreibt dazu: ,Novelists are espe-
cially interested in the emotions, which play such
a prime part in social relations” (Harrod 1971,
§.95) und Audrey Borenstein plidiert “fiir eine
verstehende, humanistische Soziologie, die den
Menschen nicht in einem Variablenbiindel auf-
16st” (Mozetic 2003, S. 30), sondern der Literatur
einen wichtigen Platz einrdumt. Im Hinblick auf
die analytische Beschreibung und Interpretati-
on von sozialen Feldern, kann darauf verwiesen
werden, dass gerade Schriftsteller des 19. und
20. Jahrhunderts, wie z. B. Stendhal, Pirandello,
Thomas Mann, J. Austen, G. Eliot und Robert Mu-
sil, in ihren Werken Einsichten und Erkenntnisse
vorwegnehmen, die von der Soziologie erst spi-
ter ausgearbeitet wurden. Fiir Ralf Dahrendorf
war im Blick auf Musils ,Der Mann ohne Eigen-
schaften“ und die Entwicklung des gesellschaftli-
chen Rollenkonzeptes ganz klar, ,,dafl der Dichter
Musil dem Soziologen die Einsicht in die Struk-
tur eines Gegenstandes (vorweg)nimmt.“ (Dah-
rendorf 1974, §.182)

3.4 Erziehungswissenschaft in Literatur

Literarische Texte wurden in den letzten Jah-
ren und Jahrzehnten von verschiedenen Erzie-
hungswissenschaftlern als Analyse- Interpreta-
tions- und Reflexionsgegenstand im Rahmen von
erziehungswissenschaftlicher ~ Theoriebildung
herangezogen, als, wie es Markus Rieger-Ladich
formuliert hat, ,Erkenntnisquellen eigener Art."
(Rieger-Ladich 2014) Im Anschluss an Hans-
Christoph Koller sollen hier einige Schlaglichter
auf diese Versuche geworfen und dem Einwand
Klaus Pranges begegnet werden, literarische Wer-
ke konnten bestenfalls einen ,Bilderbogen von
Erziehungsverstindnissen bieten“ (Prange 2005)
und keinesfalls etwas zu einer wissenschaftlichen
Begriffs- und Theoriebildung beitragen. Es soll
dabei nicht nur um den didaktischen Nutzen lite-
rarischer Texte, sondern auch um deren Bedeu-
tung fiir die , Erzeugung erziehungswissenschaft-
licher Erkenntnis“ (Koller 2014, S.335) gehen.
Ein wichtiges Werk im Zusammenhang von Pid-
agogik und Literatur ist sicherlich Klaus Mollen-
hauers ,Vergessene Zusammenhinge“, das in den
frithen 1980er Jahren dafiir warb, verschiedene
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ausgewihlte Texte als ,pidagogisch bedeutsame
Dokumente zu begreifen. (Rieger-Ladich 2014,
§.351) Etwas spiter veroffentlichte Jiirgen Oel-
kers einen Band mit ,Literarischen Reflexionen
in padagogischer Absicht”, in dem er anhand von
Texten von Kafka, Fontane, Handke u.a. iber
das Verhiltnis von Erziehung und Subjektivitit
nachdachte. Die Auseinandersetzung mit literari-
schen Texten betrieb ebenso eine Arbeitsgruppe
in Tiibingen unter dem Titel ,Wissenschaftliche
ErschlieBung autobiographischer und literari-
scher Quellen fiir pidagogische Erkenntnis“, aus
der das Buch , Aus Geschichten lernen“ (Baacke/
Schulze 1979) hervorging und sich im Weiteren
die sogenannte ,Erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung“ entwickelte. Diese be-
schiftigte sich aber fortan weniger mit literari-
schen Quellen, als vielmehr mit biographischen
Stegreiferzihlungen und der Auswertung von
narrativen Interviews und dhnlichen Methoden
der Sozialforschung. In neuerer Zeit haben sich
dann vor allem Hans-Christoph Koller und Mar-
kus Rieger-Ladich in einer Reihe von Tagungen
und daraus resultierenden Publikationen mit
,dem Anregungspotential literarischer Texte
fir die erziehungswissenschaftliche Reflexion®
(Koller/Rieger-Ladich 2005, S.10) beschiftigt. Sie
betonen immer wieder zwei Argumente fiir die
Bedeutung von literarischen Texten fiir die er-
ziehungswissenschaftliche Theoriebildung. Das
eine Argument betrifft die Gemeinsamkeiten
von Literatur und Pidagogik, das zweite deren
Unterschiede. Piddagogische und literarische Tex-
te behandeln sehr oft die selben Themen, aber
mit einer anderen Herangehensweise. Wissen-
schaftliche Texte sind, in Analogie zu den bereits
gezeigten Beispielen aus den Kapiteln iiber Phi-
losophie und Soziologie, gekennzeichnet durch
das Bemiihen um das Allgemeine, um Gesetzmi-
Bigkeiten und um Klassifikation. (Baacke 1979)
Der Literatur hingegen geht es um Anschaulich-
keit, um Differenziertheit, um das Interesse am
Einzelfall und am Besonderen. (Baacke 1979)
Literarische Texte argumentieren nicht, sondern
Lzeigen etwas” (Rieger-Ladich 2014, S.359) und
das immer aus einer besonderen Perspektive. Was
die Unterschiedlichkeit von Pidagogik und Lite-
ratur betrifft, so orientieren sich pidagogische
Texte vor allem an Begriindungen und Zielvor-
stellungen pidagogischen Handelns, wihrend
die Literatur sehr hiufig auch das Scheitern pi-
dagogischer Bemiihungen bzw. die Diskrepanz
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zwischen den Absichten und den tatsichlichen
Folgen erzieherischen Tuns in den Blick nimmt.
So konnen sich in literarischen Texten verdringte
Aspekte des pidagogischen Feldes zeigen und sie
entlasten, wie Hans-Christoph Koller meint ,,von
den Allgemeingiiltigkeitsanspriichen des wissen-
schaftlichen Diskurses und eignen sich deshalb
als kritisches Korrektiv und Irritationspotenzial
fiir die erziehungswissenschaftliche Theorie-
bildung.“ (Koller 2014, S.347) Um zu dem am
Beginn genannten Einwand zuriickzukehren,
literarische Texte konnten nur personliche Mei-
nungen und Reaktionen zu pidagogischen Fra-
gen anbieten, so kann diese Auffassung, auch aus
dem wissenschaftstheoretischen und forschungs-
methodologischen Diskurs heraus, durchaus in
Frage gestellt werden. Obwohl die weitgehend
positivistisch verfahrende quantitativ-empirische
Bildungsforschung meint, gesellschaftliche Re-
alititen objektiv erfassen zu konnen, so zeigen
die Thesen ,vom sinnhaften Aufbau der sozialen
Welt“ (Schiitz 2004) bzw. von der ,gesellschaft-
lichen Konstruktion der Wirklichkeit® (Berger/
Luckmann 2010), ,dass zur Erfassung dieser
sinnstrukturierten und intersubjektiv hervorge-
brachten Wirklichkeit qualitative, interpretative
bzw. rekonstruktive Forschungsmethoden weit
besser geeignet seien als die quantifizierenden
und standardisierten Verfahren der gingigen em-
pirisch-analytischen Forschung.“ (Koller 2014,
$.346) So sind gerade literarische Texte ,in vie-
len Fillen besser geeignet, pidagogisch relevan-
te Phinomene zu beschreiben, als vergleichbare
empirische Dokumente.” (Koller 2014, S.346)

4 Ausgewadhlte Beispiele literarischer
Texte

4.1 J.M. Coetzee: Elizabeth Costello

Das Buch des stidafrikanischen Literaturnobel-
preistrigers J.M. Coetzee iiber die australische
Romanautorin Elizabeth Costello beinhaltet acht
Lehrstiicke, wie der Autor es nennt, in denen sie
bzw. ihre Schwester Blanche als Gastrednerinnen
bei verschiedenen Anlissen ihre oft sehr provo-
kanten Ansichten zu verschiedenen Themen 4u-
Rern. Die Palette reicht vom Realismus, iiber den
Roman und die humanistischen Wissenschaften
in Afrika, tierethische Fragen, das Problem des
Bosen bis zum Bereich des Eros und von Recht



und Gesetz. Es sind dies Erfahrungen, gleichzei-
tig aber auch Argumente und Lektionen iiber den
Humanismus, den Realismus, das Leben der Tiere
und die anderen genannten Themen. Da die Ar-
gumente oft in sehr pointierter Form vorgebracht
werden, dazu noch fiktional eingebettet sind, for-
dern sie das zuhorende Publikum zur Reflexion
und zu einem philosophischen Nachdenkprozess
heraus. Hiufig werden sehr problematische ver-
gleichende Behauptungen aufgestellt, wie z. B.
die Analogie der Massentierhaltung- und schlach-
tung mit der Menschenvernichtung in den natio-
nalsozialistischen Konzentrationslagern. Costello
geht es bei dieser radikalen Behauptung aller-
dings um die menschliche Imaginationsfihigkeit,
sie sieht keine Grenzen dafiir ,wie weit wir uns
in das Dasein eines anderen hineinversetzen
konnen.“ (Coetzee 2006, S.103) Ihre Schwester
Blanche fordert mit Uberlegungen zur textkri-
tischen Bibelwissenschaft und zur Entstehung
der Humanwissenschaften ihre Zuhorerschaft
ebenso heraus, um schlieflich festzustellen, ,die
Humanwissenschaften ligen als eine Quelle des
orientierungslosen Relativismus auf ihrem Toten-
bett.“ (Coetzee 20006, S.153) Sie mochte damit
zu einer Auseinandersetzung mit der Erfahrung
einer gegenwirtigen kulturellen Orientierungs-
losigkeit auffordern. Gleichzeitig soll aber auch
dargestellt werden, welche Erfahrungen jemand
machen muss, der nach Orientierung sucht,
und dabei oft als naiver ,Gutmensch® wahrge-
nommen und licherlich gemacht wird. In den
einzelnen Lehrstiicken kommt es sehr, wie auch
in unseren theoretischen Ausfiihrungen bereits
festgestellt, auf den Kontext, die Umgebung an,
in dem oder der die Argumente und Erfahrungen
vorgetragen werden und so auch unterschiedli-
che Reaktionen hervorrufen. Viele verschiedene
soziale, politische, religiose und philosophische
Bedingungen, sowohl auf Seite der Vortragenden
als auch der Zuhorer/innen, werden in dem Buch
prisentiert, aber nicht als Dogmen oder Doktri-
nen vorgetragen, sondern die Bedingungen und
Moglichkeiten der Reflexion von allen Seiten im-
mer thematisierend und unterschiedliche Effekte
desselben Textes auf verschiedene Personen auf-
zeigend und beschreibend. Erfahrungen, Argu-
mente und Handlungen werden in soziale und
politische Umstiinde, in denen sie entstehen und
gemacht werden, hineingestellt. Argumente wer-
den in ihrem Erfahrungszusammenhang gepriift
und auf ihre Giiltigkeit und logische Qualitit hin

abgetastet. Gerade erst die fiktionale Erzihlwei-
se von Argumenten und ihrer Wirksamkeit in
bestimmten Umgebungen macht die Rolle von
argumentativer Rationalitit im Leben deutlich.
Solche Erzihlungen fiithren zu philosophischen
Einsichten, die Verinderung der Kontexte, in
der diese Einsichten wirken, muss aber stets be-
riicksichtigt werden. In dieser Hinsicht kann das
Buch von Coetzee im besten Sinne philosophisch
genannt werden.

4.2 Rafael Chirbes: Der Fall von Madrid

Ein Beispiel fiir einen mehrperspektivischen
Blick auf eine Gesellschaft im Umbruch ist der
Roman des Spaniers Rafael Chirbes ,Der Fall
von Madrid“. Er schildert die Ereignisse eines
Tages, der Tag an dem Franco stirbt im Novem-
ber 1975, aus der Perspektive einer Vielzahl von
Personen, die verschiedenen sozialen Klassen,
Geschlechtern und Generationen angehoren.
Der Verzicht auf eine zentrale Perspektive erweist
sich als sehr erkenntnisfordernd. Der Blick auf
ein kompliziertes Geflecht von Akteurinnen und
Akteuren verfeinert das Beobachtungsvermogen
des Lesers/der Leserin und ldsst uns die Sicht der
Dinge durch die einzelnen Personen und deren
Motive und Gefiihle besser ergriinden. Chirbes
gelingt es, ein absolut dichtes Bild der damaligen
spanischen Gesellschaft in all ihren Nuancen zu
zeichnen. Auf der einen Seite die Verzweiflung
und Doppelmoral der alten Machteliten in den
Sicherheitsorganen und in der Aristokratie, auf
der anderen Seite die aufbegehrenden Arbei-
ter und Studenten aus allen gesellschaftlichen
Schichten. Sie treffen sich alle zu einem Geburts-
tagsfest des Mobelfabrikanten Ricart, der 75 Jah-
re alt wird. Es entsteht ein breites Spektrum per-
sonlicher Schicksale, das die Zerrissenheit und
Stagnation im Schatten der Diktatur, aber auch
das Aufkeimen von Hoffnung, erahnen lisst. Alle
Familienmitglieder und die Giste sind in irgend-
einer Form mit dem Franco-Regime verbunden
und die unterschiedlichen Sichtweisen und Le-
bensentwiirfe werden geschildert und miteinan-
der verwoben. Es entsteht so ein Bild nicht nur
einer Familie, sondern der ganzen spanischen
Gesellschaft vor ihrem Umbruch. Die Multiper-
spektivitit und Vielstimmigkeit, der Blick auf die
Nuancen und Widerspriichlichkeiten ist ein aus-
gezeichnetes Beispiel dafiir, was Literatur fiir den

31

&
c
e
c
c
Q
4
S
L
c
(o]
>
c
Q
£
S
2
(%]
(o)}
c
=
[
e
2
O
(o]
v




D
=
—
c
c
()
4
S
LI
c
(o]
>
c
()
£
S
2
[7)
O
c
2
[
—
2
O
(o]
w

Erkenntnisgewinn in der Soziologie leisten kann.
Zu sehen bekommt man ein detailgetreues Mosa-
ik einer Zeitepoche, ein historischer Moment der
Gesellschaft scheint eingefangen. Alle Figuren
des Romans stehen gleichberechtigt nebenein-
ander, sie sind Personlichkeiten mit unverwech-
selbaren Biographien und gleichzeitig Triger von
festgelegten gesellschaftlichen Rollen. Sie stehen
so auch stellvertretend fiir viele andere Mitglie-
der des offentlichen Lebens in Spanien. Chirbes
schafft es tatsichlich, dass aus einem gesellschaft-
lichen Ausschnitt ein Gesamtbild herauskris-
tallisiert werden kann. Die ganze Erzihlung ist
aufgeladen nicht nur mit politischer Geschichte,
sondern auch mit der intellektuellen Entwick-
lung jener Zeit, die den Anschluss an Westeuropa
zu finden versucht. Durch die genaue Beobach-
tung und Erzihlung sowie die ,Kunst der dich-
ten Beschreibung” (Geertz 1995), ist der Roman
ein gutes Exempel dafiir, wie Literatur zu einer
Quelle theoretischen und praktischen Wissens
werden kann. Darliber hinaus kann sie auch zu
einer Verfeinerung unseres moralischen Urteils-
vermdgens beitragen.

4.3 Martin R. Dean: Falsches Quartett

Ein aktueller Roman mit viel Potenzial fiir pidago-
gische Fragen ist das Werk des Schweizers Martin
R. Dean ,Falsches Quartett“. Das Quartett besteht
aus einem 43-jahrigen Deutschlehrer, seiner un-
gefihr gleichaltrigen Frau und einer neuen Schii-
lerin bzw. einem neuen Schiiler in der Klasse des
Lehrers. Der Erzihler fiihrt die Personen in ver-
schiedenen Formationen und unterschiedlicher
Intensitit zueinander, in der Realitit ebenso wie
in der Vorstellungskraft der Figuren. Es entwi-
ckeln sich enge, sowohl seelisch-geistige als auch
korperliche Beziehungen zwischen dem Lehrer
und der neuen Schiilerin, als auch dem neuen
Schiiler und der Frau des Lehrers und schlieflich
zwischen den beiden Jugendlichen. Die personli-
chen Verstrickungen enden im Freitod der Schii-
lerin und dem Ende der Ehe des Lehrers, sowie
dessen Gebrochenheit und totaler Verbitterung.
Im Laufe der Erzihlung sagt der Lehrer: Wer
andere entflaimmen will, muss selber ein Feuer
in sich haben.“ (Dean 2014) Er weiff damit aber
auch, in welche Gefihrdungen er sich dabei als
Lehrer begibt, denn die Decke der Normalitit ist
immer wieder diinn und bruchanfillig. Darun-
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ter fiihren die Seelen- und Leibeskrifte ein un-
berechenbares Eigenleben. ,Falsches Quartett”
ist ein Buch tiber das Erwachsenwerden, iiber
Identititssuche und sinnstiftende Liebe. Sichtbar
wird die biographische Etappe der Adoleszenz,
des Nicht-mehr-Kind und Noch-nicht-Erwach-
senseins, das Ringen um Selbstvergewisserung
und der Kampf mit der erwachenden Sexualitit.
Gleichzeitig ist es aber auch ein Werk iiber das
Verschwinden der Jugend. Es gibt keine Vorberei-
tung auf das Erwachsenenleben mehr, nur mehr
andauernde Jugend, es gibt Halbfertigkeiten hier
und Gefihrdungen da, ein Schulfach Leben ler-
nen ist fiir die gymnasiale Oberstufe aber nicht
vorgesehen. Dean schafft es immer wieder, tiber
profane Beziehungsprobleme grofie philosophi-
sche und grundlegende pidagogische Lebens-
fragen aufzurollen und den emotionalen Gehalt
einfacher Handlungen und Interaktionen fiihlbar
zu machen. Die Personen des Romans werden in
ein allmihlich immer dichter werdendes Netz ge-
webt und geraten schlussendlich in eine fiir alle
Beteiligten vollig undurchschaubare und unkon-
trollierbare Konstellation. Obwohl die Geschich-
te sich Stiick fiir Stlick weiterentwickelt und alle
Beigaben offengelegt werden, bleiben am Ende
die meisten Fragen unbeantwortet. Hier liegt
genau der Kern dessen, was literarische Werke
wie dieses so nutzbar und gewinnbringend fiir
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs ma-
chen konnen. Denn, wie auch in dem Kapitel
tiber Erziehungswissenschaft in Literatur bereits
erwihnt, sind es oft die Aspekte des Scheiterns,
der fehlgeleiteten Absichten und die verdringten
Seiten des pidagogischen Tuns, die zum Irritati-
onspotenzial (Koller 2014), aber auch zur Wurzel
fiir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung
werden konnen.

5 Conclusio

Zusammenfassend und abschliefend lisst sich
feststellen, dass Literatur, um an den Anfang
mit Robert Musil zuriickzukehren, in vielen Be-
reichen durchaus auf gleichberechtigte Art und
Weise Erkenntnis vermittelt, oftmals sogar, ge-
rade in den in diesem Aufsatz erorterten Wis-
senschaftsdisziplinen ~ empirisch-analytischen
Untersuchungen {iberlegen ist. Durch ihre in-
dividuelle Perspektive, die Dichte der Schilde-
rung und die Einbeziehung von psychischen



und emotionalen Aspekten, werden literari-
sche Texte, wie schon erwihnt, ,zu Erkenntnis-
quellen eigener Art.“ (Rieger-Ladich 2014) Sie
konnen fiir den Erkenntnisgewinn in Philoso-
phie, Soziologie und Erziehungswissenschaft
oft mehr leisten als propositionales Wissen.
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Renate Goger

Aspekte der allgemeinen und der mathematikspezifischen Lesekompetenz
Zur Exploration von relevanten Faktoren fUr das Lesen und Losen
von sprachbeladenen und anspruchsvollen Textaufgaben

I Der vorliegende Beitrag geht empirisch-quantitativ der Frage nach, ob es Zusammenhinge zwischen sprachli-
— cher Lesekompetenz und mathematischen Fihigkeiten gibt. Hierzu wurden Schiiler/innen der 4. Klasse Volks-

schule mit standardisierten Items hinsichtlich ihrer mathematisch-sprachlichen Kompetenzen getestet. Die
Ergebnisse stirken die Annahme, dass, wenn wir bessere Mathematikergebnisse wollen, es wichtiger sein wird, Schiiler/
innen besser in ihren sprachlichen Fihigkeiten zu fordern als in ihren mathematischen Fertigkeiten.

NP The article at hand is empirical — quantitatively the question of whether there are correlations between lingu-
valns isticliteracy and math skills. Concerning this, students of the 4th grade in elementary school were tested with

standardized items in terms of their mathematical and language skills. The results strengthen the hypothesis
that if we want better mathematic outcomes, it will be more important to encourage students to be better in their language

skills than in their mathematical skills.

I A tanulmany empirikus-kvantitativ alapon vizsgalja azt a kérdést, hogy van-e Osszefiiggés a nyelvi olvasasi kom-

petencia és a matematikai képességek kozott. A népiskola 4. osztilyos tanul6inak matematikai-nyelvi kompe-
tencidit teszteltiik standardizalt allitisok segitségével. Az eredmények azt a feltételezést igazoljak, hogy amen-

nyiben a matematikiban jobb eredményeket akarunk elérni, fontos, hogy nagyobb hangsulyt fektessiink a tanulok nyelvi
kompetencidinak fejlesztésére, mint a matematikai készségeikére.

i matematickih vjestina. S tom namjerom su testirani uCenice i ucenici Cetvrtih razreda osnovne skole putem

E Ovaj ¢lanak na empirijsko-kvantitativan naCin polazi od pitanja, postoji li korelacija izmedu jezi¢ne pismenosti

standardnih stavki u smislu njihovih matematickih i jezicnih vjestina. Rezultati potkrepljuju pretpostavku da je,
ukoliko se Zele ostvariti bolji matematicki rezultati kod uCenika i uCenica, vaznije poticati razvoj njihovih jezi¢nih vjestina

nego matemati¢ke sposobnosti.

1 Einleitung

Aufgrund evidenzbasierter Forschungen meh-
ren sich die Ergebnisse, dass Schiiler/innen in
der Grundschule deshalb so schlecht bei den
Testungen der Bildungsstandards in Mathematik
abschneiden, da sie grofRe Probleme in Bezug auf
ihre Lesekompetenz haben. Eine solche Entwick-
lung hat besonders im Hinblick auf zukiinftige
Bildungschancen grofle Auswirkungen, und es
erweist sich als pidagogische Herausforderung
und als Auftrag fiir die Forschung, den Ursachen
auf den Grund zu gehen.

In der vorliegenden Studie wird daher der Frage
nachgegangen, ob und wieweit es einen Zusam-
menhang zwischen Sprache und mathematischen
Kompetenzen gibt.

2 Theoretischer Rahmen mit Lesemo-
dellen

2.1 Lesemodell nach Schabmann

Die Autorinnen- und Autorengruppe Schab-
mann et al. (2012, S. 17) geht von zwei wichti-
gen Faktoren aus, die erst sinnerfassendes Lesen
ermoglichen: (1) Dekodieren von Wortern und
(2) fliissiges Lesen. Sie betonen weiter, dass das
Dekodieren von Wortern ein wichtiger Faktor fiir
das sinnerfassende Lesen darstellt: ,Die Entwick-
lung der Lesefihigkeit beginnt mit dem Erstlese-
unterricht, wo — vom Worterkennen ausgehend —
basale Lesefertigkeiten (als condicio sine qua non
fiir das verstehende Lesen) vermittelt werden.
Allerdings ist der Prozess des Schriftsprachen-
erwerbs damit noch lange nicht abgeschlossen,
sondern er setzt sich bis zum Ende der Schullauf-
bahn fort und bedarf auch nach der Grundschule
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der schulischen Forderung.” (Schabmann et al.,
2012, S. 28)

Nach Ansicht der Autorengruppe ist die Forde-
rung des sinnerfassenden Lesens und die Vermitt-
lung von Lesestrategien eine permanente Aufga-
be fiir die Schule. ,Die basalen Lesefihigkeiten,
wie das individuelle Lesetempo, die Genauigkeit
und der Automatisierungsgrad des Dekodierens
sowie eine angemessene Phrasierung miissen
aber — vor allem bei Kindern mit Leseschwie-
rigkeiten — weiterhin gezielt gefordert werden.”
(Schabmann et al., 2012, S. 28) Die Autorengrup-
pe sieht auch das Problem, dass die Schulen des
Sekundarbereiches die Aufgabe der Pflege und
Weiterentwicklung der basalen Lesefihigkeiten
nicht wahrnehmen. Daher wird das Lesemodell
von Christmann und Groeben (2006, S. 148)
erweitert. In ihrem Beitrag ,Psychologie des Le-
sens“, im Handbuch Lesen, gehen sie davon aus,
dass der ,komplexe Vorgang der Bedeutungsent-
nahme“ auf Wort-, Satz- und Textebene stattfin-
det. Lesende miissen (1) auf der untersten Ebe-
ne Buchstaben und Worter erfassen, (2) auf der
mittleren Ebene ,semantische und syntaktische
Relationen zwischen Wortfolgen® herstellen und
(3) ,auf der Textebene die satziibergreifende
Integration von Sitzen zu umfassenden Bedeu-
tungseinheiten“ und den ,Aufbau einer kohiren-
ten Struktur der globalen Gesamtbedeutung
eines Textes“ vornehmen. Die beiden Ex-
perten gehen davon aus, dass diese
Prozesse parallel ablaufen.

2.2 Lesemodell
nach Rosebrock

Mathematische Superstruktur (z.B.
hochstens, mindestens etc.) oder
Angaben in Form einer
fundamentalen Idee (z.B. Funktion)

allem die kognitiven Anforderungen des Lese-
aktes. Dazu gehoren flinf Anforderungsdimen-
sionen, die von den hierarchieniedrigen zu den
hierarchiehoheren Prozessen voranschreiten:
Buchstaben-, Wort-und Satzerkennung, Verkniip-
fung von Satzfolgen, globale Kohirenzherstel-
lung tiber Thema und Inhalt des Textes, Ein-
ordnen eines Textes in Superstrukturen, Autbau
eines mentalen Modells und Identifikation von
Darstellungsstrategien und Erzihlkonventionen.
Der mittlere Kreis beschreibt die Subjektebene,
der dufere Kreisausschnitt die soziale Ebene. Die
Subjektebene umfasst vor allem Dimensionen,
die Motivation, Wissen, Emotion und Reflexion
heiflen, und die soziale Ebene umfasst verschie-
dene Sozialisationsinstanzen, wie Familie, Schu-
le und peer group sowie im weiteren Sinne das
kulturelle Leben.

2.3 Modifizierung der beiden Lesemo-
delle nach Schwetz

Auf der Grundlage der beiden Lesemodelle nach
Schabmann und Rosebrock hat Schwetz (2014,
S. 35) fiir den Zweck der Erkenntnisgewinnung,
der Interventionsplanung und fiir das didakti-

Rosebrock et al. (2013,
S. 13) rechnen die
eben  beschriebenen
Prozesse zu den hierar-

Herstellung von satziibergreifender Integration von Sitzen zu
umfassenden Bedeutungseinheiten und Aufbau einer kohirenten
Struktur der globalen Gesamtbedeutung eines Textes

chieniedrigen Lesepro-
zessen und fiigen hie-
rarchiehohe Prozesse
hinzu. Es ist visualisiert

Herstellung von semantischen und syntaktischen Relationen zwischen

Wortfolgen

durch einen Ausschnitt
aus drei konzentri-
schen Kreisen: Der
Innenkreis beschreibt

Erfassen von Buchstaben und Wortern

die Prozessebene des  Apb. 1: Lesemodell fur das fachspezifische sinnerfassende Lesen

Lesens und umfasst vor  (Schwetz 2014, S. 35)
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sens von Textaufgaben (mit oder ohne diskonti-
nuierliche Beigaben). Unter diskontinuierlichen
Texten werden Schaubilder, Tabellen, Diagram-
me, Formulare, geografische Karten, Bus- und
Zugfahrpline und Ergebnislisten von Wettbe-
werben verstanden. Es ist ein integratives Modell
unter Einbeziehung der fundamentalen Ideen
(Wittmann 1973). Es wird davon ausgegangen,
dass fiir das sinnerfassende Lesen und Losen von
Textaufgaben kognitive Leistungen bezliglich der
niedrighierarchischen Prozesse erbracht werden
miissen bzw. die Identifizierung der Superstruk-
tur, die meist Triger einer fundamentalen Idee
ist, gelingen muss.

2.4 Wie Kinder lesen lernen

Sowohl Neurobiologen als auch Kognitionspsy-
chologen beschreiben Lesen Lernen als einen
aktiven Prozess, der auf vorhandene Erfahrungen
aufbaut, sich individuell und in sozialen Zusam-
menhingen vollzieht und dabei von Emotionen
und anderen situativen Gegebenheiten beein-
flusst wird.

Reusser (2000, S. 154) sagt, ,Lesen Lernen be-
deutet den kumulativen, idealerweise problem-
losend erfolgenden Aufbau von immer komple-
xer werdenden Wissens- und Denkstrukturen.”
Diese Tatsache sollte beim Schriftspracherwerb
und grundsitzlich beim Erwerb von wesentli-
chen Basiskompetenzen berticksichtigt werden.

Das Lesen- und Schreibenlernen zihlt traditio-
nell zu diesen Basiskompetenzen der Grund-
schularbeit, und im Bewusstsein vieler Erwach-
sener ist dies auf das erste Schuljahr beschrinkt.
Wer so denkt, fragt sich nun, warum wir uns
tiberhaupt damit beschiftigen. Miissen wir un-
sere Aufmerksamkeit nicht auf andere Lernfelder
richten? Brauchen Kinder heute nicht vielmehr
medien- und informationsgestiitzte Fertigkeiten?
Wer diese Fragen stellt, tibersieht die Realitit und
die Evaluationsergebnisse aus evidenzbasierten
Datensitzen zu den Lesekompetenzen (BMUKK:
Bildungsstandard Ergebnisse fiir Volksschulen
Deutsch 2013). Angesichts dieser Tatsache muss
man sich in Zukunft noch mehr als bisher der Aus-
einandersetzung von Schriftspracherwerb in der
Schule widmen. Die verinderten Familienkons-
tellationen, das Freizeitverhalten, die Medien-
nutzung und die verinderten Moglichkeiten der

Informationsbeschaffung haben groflen Einfluss
auf die Lesesozialisation unserer Kinder. Uber-
spitzt kann man sagen, dass Kinder und Jugend-
liche heute in eine Medienfalle geraten, denn
einerseits setzt die Nutzung der Informations-
technologie eine hohe Lesekompetenz voraus,
die andererseits durch diesen Uberfluss konkur-
rierender Medien nicht gefordert wird. Gerade
das Gegenteil ist der Fall. Eine wesentliche Aufga-
be der Institution Schule wird es sein, Wege und
Mittel zu finden, um den Leselernprozess richtig
und bewusst zu steuern und diesen auch auf die
gesamte Schulzeit auszuweiten und zu fordern.
Lese- und Schreibkompetenz aufbauen und for-
dern bedeutet aber keinen Schriftspracherwerb
fiir den Schulanfang, sondern fichertibergreifen-
des, fortdauerndes Engagement in den auf die
Grundschule aufbauenden Schulstufen.

Das Lesen ist eine anthropogenetische und onto-
genetische Kulturtechnik, deren zentrale gesell-
schaftliche Bedeutung unbestritten ist. Es gibt
verschiedene Modelle, die diese Entwicklung des
Lesen Lernens beschreiben.

Das Stufenmodell des Lesens nach Giinther (Gu-

enther 1986, S. 23f) basiert auf der ,,Piaget’schen

Lehre® und lésst sich in 3 Einsichten zusammen-

fassen, die Kinder erwerben miissen, um auf eine

jeweils hohere Entwicklungslesestufe zu gelan-
gen:

1.) Einsicht haben in den von anderen Zeichen-
systemen unterschiedlichen Charakter der
Schrift

2.) Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespon-
denz

3.) Ubernahme von Rechtschreibmustern

Zur Verdeutlichung seiner Einsichten beschreibt
er 4 Phasen:

Phase 0: Priliteral-symbolische Phase

Wichtigstes Element ist die Bildanschauung. Kin-
der lernen sehr friih Dinge und Symbole vom
dreidimensionalen Raum in den zweidimensio-
nalen zu tibertragen. Der Schriftspracherwerb ist
erschwert, wenn es visuell raumliche Wahrneh-
mungsstorungen gibt.

Phase 1: Logographeme Phase

In dieser Phase deuten Kinder nicht wortlich,
sondern sinngemif Etiketten, Schilder oder Pro-
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duktnamen, z.B.: Cola, Kakao, .... Sie erkennen
einzelne Buchstaben, merken sich Buchstaben-
folgen, aber ohne Kenntnis der Laute.

Phase 2: Alphabetische oder phonemische Phase
Die Kinder lautieren einzelne Buchstaben und
raten dabei oft: z.B.: lll-aa-mpe. Danach erfolgt
das Entziffern der Buchstabenfolge: Mit der Ein-
sicht in die Parallelitit von Buchstabenketten und
Lautfolgen verlangsamt sich nun das Lesen, weil
auch bekannte Worter jetzt ,erlesen” werden.

Phase 3: Orthographische/morphematische Phase
Es kommt zur Automatisierung des Wortlesens
und zur Steigerung der Lesegeschwindigkeit.
Weiters erfolgt bereits die Koordination von
Buchstaben-, Wort- und Satzlehre. In dieser Pha-
se ist der Leselernprozess abgeschlossen.

Phase 4: Integrativ-automatisierte Phase

Sie stellt keine neue Strategie dar, sondern be-
zeichnet den schriftlichen Sprachgebrauch des/
der kompetenten Lesers und Schreibers/Leserin
und Schreiberin in einem autonomen und funk-
tionsspezifischen System der Sprache.

2.5 Wie Kinder rechnen lernen

Die kiirzeste Antwort auf diese Frage lautet: Das
hingt davon ab, wie Kinder zuhause, noch vor
Schuleintritt, gefordert werden, und wie ihr unter-
richtlicher Werdegang von Seiten der Schule unter-
stiitzt wird. Der erste Schultag ist in Bezug auf das
Rechnen lernen keine Stunde null (Selter 1994).
Lange vorher beginnt fiir viele Kinder bereits der
Prozess des Rechnen Lernens. Aber nicht alle Kin-
der haben die gleichen Voraussetzungen. Daher
ist dieser Heterogenitit bereits zu Beginn des
Schuleintritts Rechnung zu tragen, um einen kom-
pensatorischen und kompetenzorientierten Ma-
thematikunterricht zu gewihrleisten und sicherzu-
stellen. Ab etwa 2 Jahren verwenden Kinder erste
Zahlworter, und sie zeigen durch deren Gebrauch,
dass zwischen eins, zwei und drei (vielleicht auch
noch vier) gut unterschieden werden kann (Deha-
ne 1999). Nach und nach lernen sie dann bis zum
Schuleintritt die Zahlenwortreihe iiber 4 hinaus.
Wie schnell und wie sicher dies erfolgt, liegt nun
an der Friihférderung. Aus Untersuchungen geht
hervor, dass die meisten Kinder zu Schuleintritt bis
10 zihlen und rechnen kdnnen (Gaidoschik 2010.
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S. 322), vorausgesetzt es sind Kinder mit deutscher
Muttersprache. Zahlen lernen ist aber mehr als das
Erfassen der Zahlenwortreihe. Viele Kinder erken-
nen friih, dass sich zu jeder Zahl ein Objekt zuord-
nen ldsst, d.h. es kann die Gesamtheit der Objek-
te prizise erfasst werden. Es gibt aber sehr viele
Kinder, die in der Grundstufe I noch nicht erkannt
haben, dass und warum diese Zuordnung notwen-
dig ist, und zihlen bei drei Dingen bis 4. Sie haben
zwar gelernt die Zahlenwortreihe herunterzusa-
gen, aber erkennen nicht den Sinn dahinter. Fest-
zustellen ist diese Unkenntnis durch aufmerksame
Diagnostik der Klassenlehrerin, die dann versucht
durch Individualisierung und Differenzierung
diesen Forderbedarf zu schlieen. Noch vor dem
richtigen Schriftspracherwerb erfolgt die Fahigkeit,
Vergleichsworter wie ,mehr, ,weniger”, ,gleich
viel", ... richtig anwenden zu konnen. Haben Kin-
der diese Hiirde tiberwunden, konnen sie weitere
Strategien des Rechnens wie das Addieren und Sub-
trahieren erlernen. Nach dem zihlenden Rechnen
entwickeln Kinder selbstindige Rechenstrategien,
was auch wichtig ist, um der sogenannten Rechen-
schwiche oder Dyskalkulie entgegenzuwirken. In
weiterer Folge lernen Kinder operative Zusam-
menhinge zwischen Plus-, Minus, Zerlegungs- und
Erginzungsaufgaben. Mathematikaufgaben 16sen
zu konnen, bedeutet aber nicht nur rechnen zu
konnen, sondern Zusammenhinge, Systematiken,
Symbole umzusetzen, zuzuordnen und zusam-
menzufiigen, und dies alles durch logisch ange-
ordnete Sprachmuster. Mathematikkompetenzen
haben, heifit lernen, Zahlen richtig anzuwenden.
Und jedes Kind sollte seine eigenen Wege finden
diirfen. (Wittmann 1973). Mathematik ist insofern
kein fertiges, abgeschlossenes System von Wissen,
sondern eine Titigkeit des Beschreibens, Erklirens
und Beweisens von Mustern mit unserer Sprache.
Damit diese Kompetenzen aufgebaut werden
konnen, muss ihnen der moderne Mathematik-
unterricht die Gelegenheit dazu geben. Wenn sich
Kinder tiber ihre unterschiedlichen Rechenwege
austauschen und dariiber kommunizieren, dann
ist der Weg zum mathematischen Verstehen geeb-
net (Gaidoschik 2012, S. 314).

2.6 Zusammenhang zwischen Sprache
und Mathematik

Sprachliches Lernen ist in vielfacher Hinsicht ver-
bunden mit mathematischem Lernen, und die



sogenannte Rechenschwiche weist sehr oft auf
sprachliche und kommunikative Defizite hin. Im
Mathematikunterricht werden alle Unterrichts-
themen sprachlich entwickelt. Um am Unterricht
tiberhaupt teilnehmen zu konnen, miissen Schii-
ler/innen die Unterrichtssprache der Lehrkraft ver-
stehen. Im Fach Mathematik kommen dabei hiufig
Worter vor, die keine Fachworter sind, aber eine
Bildungssprache voraussetzen (z.B.: vermindern,
vermehren, Preis, ...). Die Schiiler/innen werden
im Mathematikunterricht mit unterschiedlichen
Darstellungsebenen wie Zeichen, Symbolen oder
Graphiken konfrontiert. Der Unterricht baut auf
dieses symbolhafte Vorwissen der Schiiler/innen
auf (Symbolsprache). Wenn dies jedoch fehlt, kon-
nen sehr viele Mathematikaufgaben nicht gelost
werden. Zahlen, Abkiirzungen und Formeln wie-
derum verlangen ein hohes Maf} an Abstraktions-
vermdgen, was ebenso ein zentraler Faktor im Ma-
thematikunterricht ist (Mathematische Sprache).
Damit abstrakte Konzepte mit anderen Formen
und Ebenen von Sprache beschrieben werden
konnen, muss die Fihigkeit entwickelt sein, fach-
sprachliche und bildungssprachliche Kompeten-
zen in reale Situationen des Lebens transferieren
zu konnen. Fiir diesen Prozess ist es wiederum
wichtig, die mathematische Fachsprache zu be-
herrschen. Dazu gehoren Fachbegriffe wie Additi-
on, Subtraktion, Division etc. Die Entwicklung des
Rechnen Lernens sollte sich vom Einsatz mit we-
nigen Verben und Adjektiven auf den Umgang mit
einer Vielfalt von Nomen, Verben und Adjektiven
mit komplexer Satzstruktur und hoher sprachli-
cher Symbolfihigkeit vollziehen, von einfachen zu
textbeladenen Textaufgaben (Gaidoschik 2012).

3 Die empirische Studie

Im durchgefiihrten Forschungsprojekt handelt es
sich um eine Querschnittuntersuchung, die im
Schuljahr 2013/14 an 238 Schiiler/innen der 4.
Klasse Volksschulen aus dem Burgenland und der
Steiermark durchgefiihrt wurde. 160 Schiiler/in-
nen kamen aus 14 Klassen des Burgenlandes und
78 Schiiler/innen aus 4 Klassen der Steiermark.

3.1 Forschungsfragen

Das primdre Forschungsziel der vorliegenden Stu-
die bestand darin, zu tiberpriifen, ob es relevante

Faktoren fiir das Lesen und Losen von sprach-

beladenen Textaufgaben gibt. Auf Basis gingiger

Lesemodelle zum allgemeinen sinnerfassenden

Lesen wurde ein neu entwickeltes Modell einge-

setzt, welches versuchte, die Spezifika des sinner-

fassenden mathematisch-fachspezifischen Lesens
von sprachbeladenen und anspruchsvollen Text-
aufgaben im Mathematikunterricht einzuschlie-

Ben. In diesem Lesemodell spielt die Wort- bzw.

Begriffsidentifikation und die Hinzunahme des

Konzeptes der fundamentalen mathematischen

Ideen eine wichtige Rolle.

Die Forschungsfragen lauten:

1.) Was sind relevante Faktoren fiir das Losen
von anspruchsvollen, sprachbeladenen und
bildungsstandardnahen Aufgaben?

2.) Konnen fiir beide unabhingige Variable ge-
schlechtsspezifische Unterschiede nachge-
wiesen werden?

3.) Konnen fiir beide unabhingige Variable Un-
terschiede fiir Klassen an Kleinschulen vs
Normalschulen nachgewiesen werden?

Die Forschungsfragen sind fokussiert auf bei-
de unabhingigen Variablen, nimlich auf einen
Score aus den sprachbeladene und anspruchs-
volle Textaufgaben (kurz: ,LDR Text“) und ei-
nen Score fiir sprachbeladene und anspruchs-
volle Textaufgaben mit Tabellen, Graphiken usw.
(kurz: LDR_Diskon). Die folgende Aufgabenstel-
lung ist ein Beispiel fiir LDR_Text:

Wie schwer sind die Apfel?
Wir nehmen an, dass alle Apfel gle1ch grof} und
gleich schwer sind. Drei Apfel wiegen 60 dag.
Wie schwer sind vier Apfel?

Und fiir ,LDR_Diskon“gilt das folgende Beispiel:
Wie viele solcher Autos (PKW) konnen auf einem
40 m langen Parkstreifen hochstens hintereinan-
der parken? Ein Auto ist 4 Meter lang. Bedenke,
dass ein Abstand sein muss!

3.2 Messinstrument

Das eingesetzte Messinstrument ist ein Fragebo-
gen, der sich in fiinf Teile gliedert. Es gibt einen
Messzeitpunkt und getestet wurde ca. 75 Minu-
ten mit Pause. Die folgenden Tests wurden dabei
eingesetzt.
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a.) Der Zahlenverbindungstest (ZVT) misst die
Auffassungs- und Verarbeitungsgeschwindig-
keit der Schiiler/innen. Dabei waren durch-
einandergeratene Zahlen von 1 — 90 der Rei-
he nach miteinander zu verbinden.

b.) Der ,LesenDenkenRechnen“ Test (,LDR
Text") fasst sprachbeladene und anspruchs
volle Textaufgaben ohne diskontinuierliche
Elemente zusammen. Er misst die Fihigkeit,
sprachbeladene und anspruchsvolle Textauf-
gaben 10sen zu konnen. Beispiel: Was ist lin-
ger als 3 m? Lastauto — Kinderbett — Zug —
deine Schultasche

c.) Der ,LesenDenkenRechnen® Test (,LDR_Dis-
kon“) misst die Fihigkeit, sprachbeladene
und anspruchsvolle Textaufgaben mit diskon-
tinuierlichen Elementen (Tabellen, Graphi-
ken etc.) 16sen zu konnen. Beispiel: Stell dir
vor, durch das Ziffernblatt einer Uhr wird ein
Strich von der Zahl 9 bis 3 und ein zweiter
von der Zahl 6 bis 12 gezogen. Wie heifit ein
Bruchteil des so gezeigten Ziffernblattes?
Kreuze die richtige Antwort an: 1/8 | 1/4 , 3/8,
2/4,1/2,3/4

d.) Der mathematikspezifische Lesetest (MLT)
erfasst die fachspezifische Lesefliissigkeit und
ist eine wichtige Voraussetzung fiir das fach
spezifische sinnerfassende Lesen. Beispiel: 42
ist 39 ! Kleiner als — weiter als —
hoher als — grofer als

e.) Der Wortproportionen-Test misst die sprach-
lich-kognitiven Leistungen. Beispiel: Rose:
rot = Veilchen: a) sii§ b) schon c) blau
d) griin e) duftend

4 Ergebnisse

In der vorliegenden Studie wurden Schiiler/in-
nen der 4. Klasse Volksschule mittels ausgewihl-
ter mathematischer Aufgaben getestet. Dabei war
es wichtig herauszufinden, was die relevanten
Faktoren fiir das Losen dieser Aufgaben sind.
Grundlage war ein erweitertes Lesemodell, wel-
ches neben sprachbeladenen, anspruchsvollen
Aufgaben auch diskontinuierliche Aufgaben be-
riicksichtigte.
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Es zeigte sich, dass 62 % der Schiiler/innen
sprachbeladene anspruchsvolle Textaufgaben 16-
sen konnten, aber nur 31 % konnten diskontinu-
ierliche Aufgaben 16sen, wo Graphiken, Formeln
oder Tabellen zum Interpretieren waren. 38 %
der Schiiler/innen sind nicht in der Lage, {iber
das Erfassen von Buchstaben und Wortern hin-
ausgehend semantische und syntaktische Relatio-
nen von Wortfolgen zu bilden. Die Schiiler/innen
konnten keine satziibergreifende Integration von
Sitzen verstehen, um umfassende Bedeutungs-
inhalte herauslesen zu konnen. Sie haben nicht
die notwendige Fihigkeit, kohdrente Strukturen
zu analysieren, um die globale Gesamtbedeutung
eines Textes zu erfassen. Da sehr viele sprachbe-
ladene, bildungsstandardnahe Aufgaben Tabel-
len, Formeln, Graphiken etc. beinhalten, war es
fiir 69 % der Schiiler/innen nicht moglich, Text-
aufgaben in Form einer fundamentalen Idee oder
einer Superstruktur zu 16sen.

Als relevanter Faktor fiir das Losen von an-
spruchsvollen, sprachbeladenen und bildungs-
standardnahen Aufgaben konnte durch den
mathematikspezifischen Lesetest (MLI') nachge-
wiesen werden, dass die fachspezifische Lesefliis-
sigkeit fiir das Losen von ,LDR_Text"- Aufgaben
von entscheidender Bedeutung ist, d. h. das fach-
spezifische sinnerfassende Lesen kann als eine
wichtige Voraussetzung zur Losung mathemati-
scher Probleme angesehen werden.

Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass
die Halbjahresnote der Ficher Deutsch und Ma-
thematik und die letzte Schularbeitsnote zum Le-
sen und Losen der beiden Tests ,LDR Text“ und
,LDR_Diskon“ als relevante Faktoren gelten.

Weder beim Zahlenverbindungstest, der die Ver-
arbeitungs- und Auffassungsgeschwindigkeit der
Schiiler/innen misst, noch beim Wortproportio-
nen-Test konnten fiir beide unabhingigen Variab-
len relevante Faktoren festgestellt werden.

Bei allen eingesetzten Aufgaben konnten keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede festgestellt
werden. Eine Ausnahme bildete die Schulhof-
Aufgabe. In dieser Aufgabe ging es um das Thema
Fuflball. Hier konnten mehr Buben als Midchen
diese Aufgabe 10sen, d. h. nur in diesem Aufga-
benbereich kam es zu geschlechtsspezifischen
Unterschieden.



Ein interessantes Ergebnis erbrachte die Studie
bei der Fragestellung, ob es bei den unabhin-
gigen Variablen (,LDR Text“, ,LDR Diskon®)
Unterschiede zwischen Kleinschulen und Nor-
malschulen gibt. Es zeigte sich, dass bei mathema-
tischen Aufgabenstellungen, die z.B. mit Tabellen
und Graphiken versehen waren, sich die Schiiler/
innen von Kleinschulen und Normalschulen in
ihrer Losungskompetenz nicht signifikant unter-
schieden. Diese Tatsache war auch bei mathema-
tischen Aufgabestellungen mit sprachbeladenen
und anspruchsvollen Textaufgaben nachzuwei-
sen. Ob ein Schiiler/eine Schiilerin nun eine
Kleinschule oder Normalschule besucht, hat kei-
ne Auswirkungen auf die Losungskompetenz von
mathematischen Aufgaben.

Zusammenfassend hat die Studie gezeigt, dass
die Ursache des schlechten Abschneidens bei vie-
len Vergleichsstudien in Mathematik von Schiile-
rinnen und Schiilern der 4. Klasse Volksschule
im mangelhaften Lesen, Verstehen und Losen
von sprachbeladenen Textaufgaben liegt. Spra-
che und Mathematik hingen eng miteinander zu-
sammen. Daher ist es von entscheidender Bedeu-
tung, dass neben den technisch-mathematischen
Fertigkeiten verstirkt die sprachlichen Fihigkei-
ten gefordert werden.

5 Resimee

Wie kann Mathematik-Unterricht sprachfordernd
organisiert werden?

Aufgrund der theoretischen Grundlagen und
der vorliegenden Untersuchungsergebnisse kon-
nen folgende Empfehlungen fiir den Aufbau der
allgemeinen und mathematikspezifischen Lese-
kompetenz gegeben werden.

Von Vorteil wire, dass sich die Lehrkraft zuerst
einen Uberblick verschafft, welche sprachlichen
Mittel notwendig sind, um die mathematischen
Lernziele zu erreichen. Dazu sollte eine erste Be-
darfserhebung mit einem Planungsraster durch-
gefiihrt werden. Anschliefend kann eine Lern-
standanalyse, in welcher sprachliche Kenntnisse
und Erfordernisse der Kinder verzeichnet sind,
erstellt werden. (Diagnostik und Sprachstand-
erhebung). Entscheidend ist, Schiiler/innen zu
beobachten und ihre sprachlichen Fihigkeiten

dahingehend zu analysieren, ob sie die fiir die
aktuellen Unterrichtsthemen notwendigen bil-
dungs- und fachsprachlichen Kompetenzen mit-
bringen. Fiir schwichere Schiiler/innen konnte
dafiir ein langfristig angelegter ficheriibergrei-
fender Forderplan zum gewiinschten Erfolg fiih-
ren, denn bildungs- und fachsprachliche Kom-
petenzen konnen nur langfristig und in allen
Gegenstinden aufgebaut werden.

Die Unterrichtsplanung sollte nicht mehr nur
mathematisch-didaktische Aspekte, sondern glei-
chermaflen sprachliche Lernziele beinhalten,
wie das ausfiihrliche Besprechen von Rechen-
vorgingen und Aufgabenstellungen, die iiber
dem sprachlichen Kompetenzniveau der Schiiler/
innen liegen. Mathematikstunden, wo Rechnun-
gen nur miindlich erarbeitet wurden, haben sich
hierfiir als erfolgreich erwiesen.

Sprachliches, mathematisches Verstehen kann
nie vorausgesetzt werden. Daher ist es von Be-
deutung, genau formulierte und erklirte Lernzie-
le den Schiilerinnen und Schiilern mitzuteilen.
Die Lehrkraft sollte fiir jedes Unterrichtsvorha-
ben sprachliche Hilfen und Erklirungen anbie-
ten. Durch die Wahl der eigenen sprachlichen
Mittel ist sie immer Sprachvorbild, und sie sollte
miindliche Unterrichtssituationen so vorstruk-
turieren, dass viele authentische Sprechanlisse
geschaffen werden.

Als sinnvoll kann angesehen werden, dass ma-
thematische Fachausdriicke mehrmals erklirt
und in Satzzusammenhingen gelibt werden
(Wortschatzarbeit und Satztraining). Fiir schwi-
chere Kinder eignet sich die Vorgabe von Wort-
speichern, in denen sich Satzmuster, aber auch
Textmuster befinden.

Dariiber hinaus konnen auch Wortspeicher bei
konkreten Aufgaben zur Erklirung mathemati-
scher Zusammenhinge angelegt werden. Wichtige
Begriffe und Satzmuster sollten dabei auf alle Sin-
ne abgestimmt prisentiert werden, z. B.: visuali-
siert durch Bildanschauung, Plakate, Arbeitsblitter
oder Computerspiele usw. Fehlerhafte Ausdrucks-
weisen und nicht richtig eingesetzte Fachausdrii-
cke sind sofort zu korrigieren und zu tiben.

Um sprachbeladenen Textaufgaben im Mathe-
matik- wie auch im Deutschunterricht ihre Be-
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sonderheit zu nehmen, ist es ratsam, in beiden
Unterrichtsgegenstinden so friih wie mdglich
mit einer Vielzahl von schulstufenaufbauenden,
facheriibergreifenden Textaufgaben zu arbeiten.
Dabei ist es von Beginn an notwendig, dass sich
die Lehrkraft immer vergewissert, ob alle wesent-
lichen Inhalts- und Fachworter im richtigen Kon-
text von den Schiilerinnen und Schiilern verstan-
den und angewendet werden.

Fiir viele Lehrer/innen ist das fiir sie ,richtige*
Lehrbuch entscheidend. Es steht auler Zweifel,
dass moderner und nachhaltiger Mathematik-
und Deutschunterricht heute nur gelingen kann,
wenn Lehrbiicher bildungsstandardnahe, kom-
petenzorientierte Aufgaben nicht nur beinhalten,
sondern grundlegend von diesen ausgehen.

Entscheidend ist ebenfalls eine entsprechende
Elternarbeit. Eltern miissen noch stirker in den
Leselernprozess integriert werden, d.h. Eltern
sollte eindringlich verdeutlicht werden, dass es
heute unmaglich ist, ohne Basiskompetenzen im
Berufsleben zu bestehen. Wenn sie nicht in der
Lage sind, diesen Prozess sprachlich zu unterstiit-
zen, wird es unumginglich sein, auch fiir Eltern
Sprachlernprogramme, in der Muttersprache
oder in der Fremdsprache, anzubieten.

Um diese Schlussfolgerungen empirisch abzusi-
chern, sind weitere Studien notwendig.
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Markus Neuhold

Eine Evaluation der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung
an den BMHS im Burgenland

I Eine der zentralen Aufgaben des Instituts fiir Personal- und Schulentwicklung an berufsbildenden Schulen ist es, die
— Pidagoginnen und Pidagogen der einzelnen BMHS-Schulstandorte bestméglich und professionell im Bereich der

Fort- und Weiterbildung zu unterstiitzen. Im Sinne einer Qualitiitssicherung und -steigerung wird im vorliegenden
Forschungsbericht das Konzept der bedarfsorientierten Fort- und Weiterbildung als bedeutendes Unterstiitzungsmodell der PH
Burgenland fiir standortspezifische Schul- und Personalentwicklungsprozesse evaluiert und dabei die Effektivitit des Konzeptes

tiberpriift.

SN One of the central tasks of the Institute of Personnel and School Development at vocational schools is to op-
2 timally and professionally support the educators of the individual BMHS school sites in the field of education

and training. In the interests of quality assurance and improvement in the current research report, the concept
of demand-oriented education and training is evaluated as an important support model of PH Burgenland for site-specific
education and staff development processes, and the effectiveness of the concept is reviewed.

B A szakképzo iskolak személyzeti, és iskolai fejlesztéséért felelds intézet egyik kdzponti feladata az, hogy az

iskolak pedagogusainak tovibbképzését a lehetd legjobban és szakérté modon timogassa. A mindségbiztositds
és —novelés szellemében a tanulmdnyban a sziikségletkdzpontt tovibbképzés koncepcidjit a Burgenlandi Pe-

dagdgiai Foiskola olyan modelljeként mutatjuk be, amely jelentGsen timogatja a helyszinspecifikus iskolai-,és személyzet-
fejlesztési folyamatokat, mikdzben a program hatékonysagit is megvizsgaltuk.

Jedan od sredisnjih zadataka Instituta za razvoj osoblja i obrazovanja u strukovnim Skolama je pruziti podrku

pedagogicama i pedagozima pojedinih BMHS sjedi$ta u podrucju obrazovanja i osposobljavanja i to na pro-

fesionalni i najbolji moguci nacin. U interesu osiguranja i poboljSanja kvalitete u predstojeCem Clanku Ce
se prikazati potraznji orijentiran koncept usavrsavanja i daljnjeg obrazovanja kao znacajan model podrske PVS Gradisca
procesu razvoja obrazovanja i osoblja specifi¢nima za pojedina mjesta te pritom testirati u¢inkovitost samog koncepta.

1 Einleitung

,Evaluation (Bewertung) ist der Prozess (auch:
das Ergebnis) der Beurteilung des Wertes eines
Produktes, Prozesses oder Programmes unter
Zugrundelegung eines Giitemafistabes, um das
Programm oder Produkt selbst zu verbessern*, so
der deutsche Bildungsforscher Andreas Helmke.
(Helmke, 2009, S. 268) Die Soziologin Stefanie
Ernst sieht die Bedeutung der Evaluation darin,
wProzesse, Strukturen und Ergebnisse kontinu-
ierlich und weitestgehend allumfassend zu tiber-
priifen und Verbesserungsmafinahmen zu ent-
wickeln.” (Ernst, 2008, S. 25) Aus diesen beiden
Zitaten lisst sich vor allem eine zentrale Erkennt-
nis schliefen: Bei Durchfiihrung jeglicher Evalu-
ation muss das primdre Ziel neben der Einholung
von Informationen vor allem eine Verbesserung
der aktuellen Situation sein. Das wegweisende
Schlagwort — fiir den Bildungsbereich, aber nicht
nur - ist die Qualititssicherung im Sinne einer

Anwendung von Evaluation zwecks Reflexion
und Fortschritt. Eine Evaluation kann demzufol-
ge ein systematisches Kontroll- und Steuerungs-
instrument sein, um im Rahmen einer nachvoll-
ziehbaren Analyse und Bewertung Qualitit zu
gewihrleisten und eine Optimierung im Sinne
einer positiven Entwicklung zu erreichen. Eine
klare Aussage iiber die Weiterentwicklung ist
aber nur dann moglich, wenn die Evaluation —
neben einem konkreten Evaluationsgegenstand
und Evaluationszweck - gewissen wissenschaftli-
chen Standards entspricht und auf die Kriterien
Niitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Korrektheit und
Genauigkeit geachtet wird. (vgl. Sanders et al,
2000, zit. nach Ernst, 2008, S. 18f) Demnach soll
sich eine Evaluation am Informationsbedarf und
den Zwecken orientieren sowie auf Grundlage
einer realistisch durchdachten, rechtlich korrek-
ten und genauen Durchfiihrung basieren. (vgl.
Sanders et al, 2000, zit. nach Ernst, 2008, S. 19)
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2 Ausgangsbasis

In allen wissenschaftlichen Fachgebieten und Be-
reichen sind die Durchfiihrung und Abhaltung
von Evaluationen aktuell nicht mehr wegzuden-
ken, insofern als eine positive Sichtweise darti-
ber als zentrales Element und Instrument der
Qualititskontrolle eine Breitenwirkung erreicht
hat. So auch im Bildungswesen, wo Evaluation
quasi Hochkonjunktur hat, die sich vor allem
am verstirkten Aufkommen an Publikationen
dariiber erkennen lisst. (vgl. Brohm et al, 2000,
S. 7) Evaluation erfreut sich steigender Beliebt-
heit (vgl. Stockmann, 2006, S. 27), ist auch in
den Schulen und im Unterricht prisenter denn
je, wird auch von Seiten der Schulaufsicht sowie
vom BMBF eingefordert und das ist gut so. Ana-
log zu anderen tertidren Bildungseinrichtungen
in Osterreich, nimmt auch an der PH-Burgenland
- neben ihren autonom definierten inhaltlichen
Projektschwerpunkten ,Lehr- und Lernkultur®,
seLearning und Medienpidagogik“ und ,Mehr-
sprachigkeit und interkulturelle Bildung" — Qua-
litdtssicherung/Evaluation eine zentrale Rolle
und besonderen Stellenwert ein.! Die Notwen-
digkeit einer Reflexions- und Feedbackkultur ist
damit fest verankert.

Wie sich auch das nationale Bildungswesen,
offentliche oder private Einrichtungen der He-
rausforderung einer Evaluation stellen miissen,
so steht auch das berufsbildende Institut der PH
Burgenland in der Pflicht, sich zu hinterfragen
und sich stindig weiterzuentwickeln. Das Be-
diirfnis jeder Institution muss es sein, im Sinne
einer Selbstevaluation Qualititssicherung bzw.
Qualititsoptimierung aktiv zu betreiben und bei
Bedarf adiquate Mainahmen einer angestrebten
Verbesserung einzuleiten.

Uber einen betrichtlichen Anspruch an Quali-
tit und Professionalitit verfiigt das durchdachte
Konzept der bedarfsorientierten Fort- und Wei-
terbildung?, das von Schneemann/Steiger in ph
publico 4 bereits ausfiihrlich dargestellt wurde.
(vgl. Schneemann/Steiger, 2013, S. 55-60) Immer-
hin wird das Konzept der nachfrageorientierten
Lehrer/innenfort- und —weiterbildung, das vom
Institut fiir Personal- und Schulentwicklung an
berufsbildenden Schulen an der PH Burgenland
unter der Leitung von Leonhard Schneemann in
Kooperation mit der zustindigen Schulaufsicht
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in Person von Nikolaus Steiger konzipiert wurde
und den erwiinschten Zielen bzw. Mafinahmen
der Qualititsmatrix von QIBB? entspricht, als ein
Exempel gelungener Qualititsmafinahme in der
QIBB Good Practice Datenbank® fiir den Quali-
titsbereich 9 — Personalplanung, Personalent-
wicklung und Fortbildung - angefiihrt.

Das erwihnte Konzept der Fort- und Weiter-
bildung, das unisono als ein zentrales Un-
terstiitzungsmodell der PH Burgenland fiir
standortspezifische Schul- und Personalentwick-
lungsprozesse anzusehen ist, steht fortan weiter
im Mittelpunkt institutsbezogener Titigkeiten,
insofern als das Modell nicht nur durch das jihr-
liche Angebot an Fort- und Weiterbildungsveran-
staltungen in die Praxis libertragen und von den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Instituts
in die tdgliche Arbeit eingebettet wird, sondern
dass sich das Konzept stets einer Evaluation zu
unterziehen hat.

Im Rahmen einer bundeslandweiten Evaluierung,
bei welcher als Evaluationsgegenstand die Lehrer/
innenfort- und -weiterbildung an den BMHS im
Burgenland auserwihlt wurde, konnte die Effek-
tivitit des burgenlindischen Modells des bedarfs-
gerechten Fort- und Weiterbildungskonzeptes
tiberpriift werden. Als Evaluationszweck wurde
dabei die Optimierung und Uberpriifung der Ef-
fektivitit der Fort- und Weiterbildung festgelegt.
Damit {ibereinstimmend stellten sich folgende
forschungsleitende Fragen: Erfiillt das von der PH
Burgenland angebotene Gesamtpaket die aktu-
ellen Erfordernisse und trigt es zur Personalent-
wicklung bei? Wie wird das Modell der Fort- und
Weiterbildung von den Pidagoginnen und Pid-
agogen der einzelnen BMHS-Schulstandorte im
Burgenland bewertet? Wie lasst sich das Fort- und
Weiterbildungskonzept optimieren, damit even-
tuelle Schwichen verhindert und Stirken weiter
gefordert werden, um moglichst optimale Voraus-
setzungen fiir Pidagoginnen und Pidagogen im
Sinne einer Qualitdtssteigerung zu erreichen?

3 Durchfiuhrung

Ausgangspunkt der Evaluation des Fort- und
Weiterbildungskonzeptes war die zeitliche, orga-
nisatorische Planung des Vorhabens. Der zweite
Schritt bestand in der Klirung eines konkreten



Evaluationsgegenstandes sowie Evaluationszwe-
ckes, verbunden mit zentralen Forschungszielen.
Als Basisgrundlage und Leitlinie fiir die Bestim-
mung zahlreicher Fragestellungen der Erhebung
diente der von QIBB zur Verfiigung gestellte Er-
hebungsraster (fiir die Schule) zur Fort- und Wei-
terbildung.’ Ahnlich zu den Vorgaben von QIBB
wurde die Erhebung inhaltlich in fiinf zentrale
Kategorien untergliedert: 1. Planungsarbeit am
Schulstandort, 2. Fort- und Weiterbildung, 3. In-
teraktion BMHS-Schulstandort — PH Burgenland,
4. Qualitit am Schulstandort, 5. Unterstiitzungs-
wiinsche und Verbesserungsvorschlige.

Die Fragebogenerstellung selbst sowie Durchfiih-
rung und Erhebung erfolgten mit Tevalo®, einem
bedienerfreundlichen  Online-Evaluierungstool
der PH Burgenland. Mit Hilfe dieser internetge-
stiitzten Datenerhebung war es moglich, wih-
rend des gesamten Evaluationsverlaufs einen
vertraulichen Umgang mit den Daten sicherzu-
stellen. Vertraulich auch deshalb, weil Teilneh-
mer/innen die Umfrage mit anonymisierten PIN-
Codes starten konnten.

Die Ausgabe der PIN-Codes, sprich die eigentli-
che Durchfiihrung der Befragung, erfolgte im
Anschluss an die einzelnen Planungskonferen-
zen an den BMHS-Schulstandorten Burgenlands,
wo anlehnend an Lohmann (2009) die einzelnen
Schulstandorte dabei iiber die entscheidende
Handhabe besitzen, ihren Unterstiitzungsbe-
darf selbst zu ermitteln und kundzutun. (vgl.
Lohmann 2009, S. 22) Teilgenommen an der
Umfrage haben die jeweiligen Mitglieder des
Planungsteams, zugleich Teilnehmer/innen an
der Planungskonferenz. Die Mitglieder des Pla-
nungsteams, die fiir die Bewertung des Fort- und
Weiterbildungskonzeptes auserwihlt wurden,
werden schulautonom bestimmt. Als praktikab-
le Teilhaber werden von der Schulleitung meist
MIMA-Beauftragte, Clustersprecher/innen, Schul-
qualititsprojektmanager/innen, Abteilungs- und
Fachvorstinde oder Administratorinnen und Ad-
ministratoren in das Gremium entsendet. (vgl.
Schneemann/Steiger, 2013, S. 56) Die Anzahl an
Mitgliedern des Planungsteams kann aufgrund
der Eigenverantwortlichkeit der Standorte von
Schule zu Schule variieren. Die Datenerhebung
wurde bewusst im Rahmen der Planungskon-
ferenzen abgewickelt, da diese Konferenz eine
Dienstbesprechung mit moglicher Teilnahme

der Schulaufsicht darstellt und so sichergestellt
werden kann, erstens moglichst alle Mitglieder
des Fort- und Weiterbildungsteams an den BMHS
Burgenlands zu erreichen und zweitens eine so-
fortige Bearbeitung der Umfrage nach Ausgabe
der PIN-Codes zu garantieren. Die Dauer der Be-
fragung betrug durchschnittlich zehn Minuten,
maximal jedoch 15 Minuten.

Nach Analyse der Erhebung werden die Ergebnis-
se den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des In-
stituts fiir Berufsbildung der PH Burgenland, der
zustindigen Schulaufsicht und den Schulleiterin-
nen und Schulleitern der BMHS-Schulstandorte
prisentiert und Stirken sowie Schwichen des
Konzeptes erortert.

4 Ergebnisse

Nach Abschluss der Datenauswertung gilt es nun
im Sinne des gegenwirtig erstellten Evaluations-
berichtes im Rahmen einer sorgfiltigen Analyse
die zentralen Erkenntnisse und Ergebnisse her-
auszuarbeiten. Zwecks Anschaulichkeit und Ver-
stindlichkeit wird der nachfolgende Text zu den
einzelnen Forschungsbereichen durch Visualisie-
rungen in Form von Tabellen erginzt.

Im Erhebungszeitraum vom 14. Jinner 2014 bis
zum 10. Mirz 2014 haben insgesamt 85 Teilneh-
mer/innen aktiv an der Befragung teilgenommen
und ihre Meinung zur Fort- und Weiterbildung
kundgetan.” Die Auswertung der Untersuchung
hat alles in allem 46 Balkandiagramme mit vor-
wiegend Opoligen Skalen und zahlreiche Riick-
meldungen auf die fiinf offen gestellten Fragen
ergeben, die es nun kategorisierend und zusam-
menfassend zu analysieren und interpretieren
gilt.

Planungsarbeit am Schulstandort

Die Ergebnisse der Befragungen zur Fort- und Wei-
terbildungsplanung an den einzelnen Standorten
weisen ein sehr positives Bild tiber die Arbeit des
Planungsteams an den BMHS-Schulen Burgen-
lands auf Die Riickmeldungen zeigen deutlich,
dass die angestrebte Wende zur Eigenverantwort-
lichkeit der Schulstandorte (vgl. Schneemann/
Steiger, 2013, S. 55) mit der Etablierung von re-
gelmiflig abzuhaltenden Planungsworkshops fiir
den Bereich der Fort- und Weiterbildung stattge-
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funden hat. Weit mehr als drei Viertel aller Teil-
nehmer/innen an der Umfrage geben an, dass ih-
nen ein Gesamtplan fiir Fort- und Weiterbildung
bekannt ist, schulinterne Planungen der Fort- und
Weiterbildung einen Zeitraum von zumindest
sechs Monaten abdecken sowie mittel- und lang-
fristige Malnahmen fiir den Schultyp und die Be-
rufsbildung gesetzt werden. Eine allgemeine Zu-
friedenheit besteht auch mit der Abwicklung und
der Qualitit der Planungskonferenzen, insofern
als die Beratungen innerhalb des Planungsteams
fiir 87 % aller Befragten als strukturiert und er-
gebnisorientiert beurteilt und dabei individuelle
Wiinsche der Lehrkrifte berticksichtigt werden.
Im Rahmen der Planungsarbeit wird mit einer po-
sitiven Bewertung von 79 % mehrheitlich auch auf
die durch die Fortbildung bedingten Absenzen
Riicksicht genommen. Zudem wird bei fast 90 %
aller Befragten deutlich, dass die Fort- und Weiter-
bildung auf das Schulprogramm abgestimmt und
den aktuellen Erfordernissen angepasst wird. Das
einzig negative Resultat — bezogen auf die Pla-
nungsarbeit am Schulstandort - weist die Beant-
wortung der Frage auf, ob fiir jede Lehrkraft ein
Fort- und Weiterbildungsplan erstellt wird. Knapp
die Mehrheit (52 %) spricht sich dafiir aus, dass
nicht fiir jede Lehrperson ein Fort- und Weiterbil-
dungsplan verfasst wird.

Selbstverstindlich sei im Sinne der Objektivitit
und Relativitit darauf hingewiesen, dass die po-
sitiven Ergebnisse zur Planungsarbeit am Schuls-
tandort zu erwarten gewesen sind, da an dieser
Befragung nur die Mitglieder des Planungsteams,
die selbstverstindlich die Hauptverantwortung
fiir die schulautonome Bedarfserhebung und
Planung zustindig sind, teilgenommen haben
und man selbst nur sehr gerne die eigene Arbeit
kritisiert.

Fort- und Weiterbildung

Im zweiten Teil der Umfrage steht die Fort- und
Weiterbildung im Mittelpunkt der Untersuchung,
wobei dabei vor allem Riickmeldungen zum Be-
darf an Fort- und Weiterbildung, zur Optimie-
rung und zu den Veranstaltungen der Fort- und
Weiterbildung erfasst werden.

Im Kontext von Fort- und Weiterbildung ist vor
allem eine grundlegende Einstellung dazu fest-
stellbar, und zwar, dass Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen fiir mehr als drei Viertel aller
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Mitglieder der Planungsteams einen zentraler
Motivationsfaktor darstellen und mit 87 % eine
noch hohere Zahl der Befragten die Meinung ver-
tritt, dass Fort- und Weiterbildung die Lehrer/in-
nenprofessionalitit im positiven Sinne verindert.
Dieser Befund unterstiitzt hier fiir die Masse aller
befragten Pidagoginnen und Pidagogen erstens
erneut die erhebliche Bedeutung von Bildung
und zweitens das Bewusstsein eines prinzipi-
ell bejahenden Zugangs zu Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen.

Ein deutliches Ergebnis prisentiert die vorlie-
gende Studie zur Frage des Bedarfs an Fort- und
Weiterbildung. Denn um den Fort- und Weiterbil-
dungsbedarf besser abdecken zu konnen, bedarf
es fiir 84 % aller Befragten nach einer besseren
Verfiigharkeit von Expertinnen und Experten.
Neben dem Wunsch nach Koryphien in den ein-
zelnen Fachgebieten fehlen fiir drei Viertel der
Studienteilnehmer/innen auch die finanziellen
Mittel (dazu). Ohne Zweifel kann hier zwischen
den beiden zentralen Forderungen — Verfiigbar-
keit von Expertinnen und Experten und mehr
finanziellen Mitteln — eine Interdependenz fest-
gestellt werden. Auf den weiteren Plitzen folgen
der Bedarf an einem erweiterten Fort- und Wei-
terbildungsangebot (62 % positiv), mehr Inte-
resse der Lehrkrifte (60 % positiv), Analyse des
Fort- und Weiterbildungsbedarfes (59 % positiv),
mehr Bereitschaft der Lehrkrifte fiir Fortbildung
in der unterrichtsfreien Zeit (56 % positiv) und
verbesserte organisatorische Moglichkeiten (54%
positiv). Auffallend ist dabei, dass nicht alle Riick-
meldungen — zumindest wenn man der Meinung
mancher Medien tiber die Lehrer/innen Glau-
ben schenken mag - zu erwarten gewesen wi-
ren. Die Beantwortungen weisen auf eine hohe
Professionalitit und betrichtliches Engagement
hin, insofern als mehrheitlich mehr Interesse
an Fortbildung und zudem auch eine steigende
Bereitschaft fiir Teilnahme an Fort- und Weiter-
bildungsveranstaltungen in der unterrichtsfreien
Zeit erwartet werden.

Um eine Optimierung der Fort- und Weiterbil-
dung voranzutreiben, zeigen die vorliegenden
Ergebnisse, dass eine Schwerpunktlegung zu-
kiinftig in folgenden Bereichen zwecks Verbesse-
rung des Fort- und Weiterbildungsangebotes an-
gestrebt werden sollte: didaktisch-methodische
Kenntnisse und Fertigkeiten (76 % positiv), mehr



finanzielle Mittel (66 % positiv), Fachwissen (65
% positiv), Personlichkeitsbildung (65 % positiv),
Schulrecht (62 % positiv) und Verwaltungskom-
petenzen (52 % positiv).

Die Auswertungen zu den Veranstaltungen selbst
zeigen ebenso eine positive Grundhaltung. Fiir
die tiberwiegende Mehrheit der Befragten wer-
den die Veranstaltungsangebote ausreichend ge-
nutzt (71 % positiv) und die Lehrkrifte werden
entsprechend ihren besuchten Veranstaltungen
eingesetzt (81 % positiv). Teilnehmer/innen wer-
den als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
an der Schule verwendet (79 % positiv), berich-
ten an die Schulleitung bzw. Kolleginnen und
Kollegen (84 % positiv) und erhaltene Materia-
lien werden der Kolleginnen-/Kollegenschaft zur
Verfiigung gestellt (80 % positiv).

Interaktion BMHS-Schulstandort - PH Burgen-
land

Im Rahmen des Paradigmenwechsels der Schul-
standorte zu mehr Eigenverantwortung kommt
der PH Burgenland, die durch die verinderten
Rahmenbedingungen keineswegs Kompetenzen
abgibt, eine besondere Bedeutung zu. Denn ge-
rade das Gegenteil ist der Fall, ,je mehr Verant-
wortung auf die einzelne Schule tibertragen wird
und je stirker diese die Eigenverantwortung auch
wahrnimmt, desto vielfiltiger, umfangreicher
und gestaltungsbediirftiger sind die erforderli-
chen Unterstlitzungsprozesse”. (Schneemann/
Steiger, 2013, S. 58) Der Bedarf an zweckvoller
Beratung und Unterstiitzung braucht eine gelun-
gene Kooperation zwischen den Schulstandor-
ten und der PH Burgenland. Aus diesem Grund
besteht eine zentrale Forschungsinteresse in der
Frage, wie funktioniert die wechselseitige Bezie-
hung zwischen den Schulstandorten und der PH
Burgenland bzw. den entsprechenden Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Instituts fiir Per-
sonal- und Schulentwicklung fiir berufsbildende
Schulen.

Die Ergebnisse verdeutlichen eine positive Be-
wertung der Zusammenarbeit. 91 % aller Stu-
dienteilnehmer/innen unterstiitzen die These
einer konstruktiven Zusammenarbeit mit den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der PH Bur-
genland. Die zustindige Kontakt- und Ansprech-
person der PH Burgenland ist der iiberwiegen-
den Mehrheit der teilnehmenden Pidagoginnen

und Pidagogen (87 %) bekannt. Weiters wird an
der Kooperation deutlich, dass Veranstaltungs-
vorschlige der Schule durch die PH-Burgenland
meist (89 % positiv) verwirklicht werden und
dass die Unterstiitzung der PH Burgenland fiir
die tdgliche Unterrichtsarbeit tiberwiegend (79
%) als wertvoll angesehen wird. Die eben ange-
fiihrten Zahlen verdeutlichen die These einer ef-
fektiven Kooperation. Die Tatsache, dass nur 22
% einen weiteren Unterstiitzungsbedarf fiir Fort-
und Weiterbildung seitens der PH Burgenland
sehen, bestitigt diese Annahme. Wobei das Ziel
der PH-Burgenland kann dahingehend nur lau-
ten, was konnte die PH-Burgenland leisten bzw.
wie konnte diese Unterstiitzung stattfinden, um
die Quote einer positiven Zusammenarbeit sowie
gelungenen Personal- und Schulentwicklung zu
erhohen.

Qualitdit am Schulstandort

Das Verhiltnis zwischen dem Konzept der Fort-
und Weiterbildung und der Schulentwicklung am
Schulstandort wird insofern beurteilt, als dass die
Ergebnisse auf einen ausgeprigten Zusammen-
hang hinweisen. Demnach sehen die Probanden
das Modell der Fort- und Weiterbildung als Motor
zur Unterstiitzung der Schulentwicklung (81 %),
zur gezielten Verbesserung der Schulqualitit (86
%) und zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit
(85 %) am Schulstandort an. Sowohl bei den Pla-
nungskonferenzen in den Schulen als auch beim
angebotenen Jahresprogramm der PH Burgen-
land spielen die pidagogischen Schwerpunktthe-
men eine zentrale Rolle. Diese Auffassung wird
auch von zirka knapp drei Viertel aller Teilneh-
mer/innen geteilt. Zudem wird von vier von fiinf
Pidagoginnen und Pidagogen das Jahrespro-
gramm als wichtiger Beitrag zur Personal- und
Schulentwicklung angesehen.

Unterstiitzungswiinsche und Verbesserungsvor-
schléige

Wenngleich fiir mehr als 75 % aller Befragten die
eigenverantwortliche Schule im Bereich der Fort-
und Weiterbildung keine weitere Unterstiitzung
bendtigt, so ist es dennoch ein Viertel, das im
Rahmen der Freitextfragen einzelne Unterstiit-
zungswiinsche und Verbesserungsvorschlige for-
muliert hat, die es allesamt ernst zu nehmen gilt.
Im Folgenden sollen besonders die zentralen An-
liegen, die sich aufgrund von Mehrfachnennun-
gen hervorgehoben haben, punktuell aufgelistet
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werden, um zukiinftig daraus Nutzeffekte zwecks
weiterer Verbesserung der PH Burgenland als
Unterstiitzer und Berater der Schulen fortan zu
erzielen: Einladung von Expertinnen und Exper-
ten von auflen (steht im Einklang mit einer Ver-
besserung der finanziellen Struktur); gezieltere
fachspezifische Fort- und Weiterbildungen; mehr
Beratungen vor Ort; Angebote von Veranstaltun-
gen, die den aktuellen Anforderungen entspre-
chen (neue RDP, neue Lehrpline, Modularisie-
rung, individuelle Lernbegleitung); verstirkte
Nutzung von Ausbildungsstandorten im Landes-
siiden; Transparenz von Schulleiterinnen und
Schulleitern bei Genehmigungen; Unterstlitzung
bei Anmeldungen.

5 Schlussfolgerungen

Der Befund unterstiitzt demzufolge die These
einer erfolgreichen Instrumentalisierung des
Konzeptes der Fort- und Weiterbildung an den
BMHS-Schulen im Burgenland. An den einzelnen
Schulstandorten hat sich die Planungsarbeit so-
weit eingespielt und in den Kopfen der Mitglie-
der des Planungsteams fest verankert, insofern
als dabei auch die bedeutende Rolle der Selbst-
gestaltung erkannt wird. Die Forderung von Ei-
genverantwortlichkeit der Schulen, von Nachhal-
tigkeit in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie splirbarer Verbesserung des Lernen und
Lehrens als zentrale Bediirfnisse der Qualitits-
initiative an den berufsbildenden Schulen (vgl.
BMUKK, 2011, S. 5) scheinen damit zwar nicht
(ab)gesichert, aber ein Meilenstein fiir den Weg
der Zielerreichung gelegt worden zu sein. Fiir
die grofle Mehrheit der Befragten erfiillt das von
der PH Burgenland angebotene Gesamtpaket die
aktuellen Erfordernisse und trigt zur Personal-
und Schulentwicklung bei. Die PH Burgenland
wird den Wiinschen gerecht, insofern als von
einer effektiven Lehrer/innenfort- und -weiterbil-
dung an den BMHS im Burgenland ausgegangen
werden kann. Die Beantwortungen der offenen
Fragen haben jedoch einzelne Verbesserungsfor-
derungen offenbart, die es fortan im Sinne einer
weiteren Qualitdtssteigerung institutsintern zu
besprechen gibt, um adiquate Mafnahmen zu
setzen. In Anbetracht potenzieller und bevorste-
hender Budgetkiirzungen wird zukiinftig neben
der Effektivitit auch verstirkt der Effizienz im
Sinne eines wirtschaftlichen Einsatzes von finan-

50

ziellen Mitteln eine bedeutende Rolle zukom-
men. Unter dem Gesichtspunkt des Sparens wird
ein Umdenken und Priorititen zu setzen notwen-
dig sein. Die klare Zielvorgabe muss sein, trotz
Budgetkiirzungen keinen Qualititsverlust zu er-
leiden, sondern bestenfalls die Qualitit sogar zu
steigern. Erfahrungsgemifl erhoht eine verbes-
serte Qualitit auch die personliche Zufriedenheit
auf allen Ebenen.
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initiative Berufsbildung): Weiterentwicklung der pidago-
gischen, fachlichen und administrativen Kompetenz. Mit
folgenden Mafnahmen: Erhebung und Planung des Fort-
und Weiterbildungsbedarfs sowie Erstellung entsprechen-
der Angebote auf Schul-, Landes- und Bundesebene (8, L,
B). Siehe dazu: Qualitit in Unterricht und Management,
http://www.berufsbildendeschulen.at/fileadmin/content/
gibb/Dokumente/Q-Handbooks/Q-HB 114 HUM NEU
ab_Sept. 2011.pdf.

% Niheres dazu: QIBB Good Practice Datenbank, http://
www.arqa-vet.at/qibb-good-practice-db/bedarfsgerechte-
lehrerinnenfort-und-weiterbildung/.

> Siehe dazu: QIBB Erhebungsraster fiir die Schule: Fort-
und Weiterbildung, https://www.qibb.at/fileadmin/content/
qibb/Dokumente/Evaluierungsinstrumente pdf/ER-Schu-
le Fort- und_Weiterbildung.pdf.

¢ Siehe dazu: www.tevalo.at

7 Gestartet haben den Online-Fragebogen zwar insgesamt
sogar 86 Pidagoginnen und Pidagogen, jedoch diirfte
ein/e Teilnehmer/in — eventuell aus technischen oder per-
sonlichen Griinden - keine Beantwortung abgegeben ha-
ben. In der Auswertung beziehen sich daher alle relevanten
Ergebnisse nur auf 85 Befragende.

Die Ergebnisse der Evaluierung kd&nnen unter
folgendem Link eingesehen werden: http://
www.ph-burgenland.at/ueber/forschung-und-
entwicklung/ph-publico
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Christian Czirkovits/Johann Pehofer

MULTILING - ein Beitrag zur Uberwindung der letzten Grenze
Ein grenzUberschreitendes Sprachprojekt

I Der Schwerpunkt ,Mehrsprachigkeit“ an der Pidagogischen Hochschule Burgenland entspricht den regio-
—— nalen Gegebenheiten der im Burgenland vorhandenen Volksgruppen: Deutsch, Kroatisch, Ungarisch sowie

Romanes sind lebendige Sprachen in diesem Land und beeinflussen Kultur, Geistesleben und die alltigliche
Kommunikation. Das von der EU geforderte, grenziiberschreitende Sprachprojekt ,MULTILING“ hat zum Ziel, die vorhan-
dene Sprachenvielfalt zu fordern und fiir zukiinftige Generationen zu erhalten. Dieser erste Teil beschreibt die Intentio-
nen, Inhalte und Ziele des Projekts, im zweiten Teil (ph publico 8) werden die wissenschaftlichen Ergebnisse des Projekts
detailliert dargestellt.

ENJP=% The emphasis on “Multilingualism” at the Pedagogical University of Burgenland corresponds to the regional
vl conditions existing in Burgenland ethnic groups: German, Croatian, Hungarian and Romany are living langua-

ges in this country and influence culture, spiritual life and everyday communication. The project, cross-border
language project “MULTILANG,” which is funded by the EU, aims to promote the existing linguistic diversity and to preserve
it for future generations. This first part describes the intentions, content and objectives of the project, and in the second
part (ph publico 8), the scientific results of the project are shown in detail.

I A Burgenlandi Pedagdgiai Foiskola nagy hangsulyt fektet arra a tobbnyelviiségre, amely megfelel a Burgen-

landban €16 népcsoportok regiondlis adottsdgainak: a német, a horvit, a magyar és a roma €16 nyelv a tar-
I tomanyban, hatassal van a kultirara, a szellemi életre és a mindennapi kommunikaciéra. Az Eurdpai Unio
altal tamogatott hataron atnytlé MULTILING nyelvi projekt célja, hogy a nyelvi sokszin{iséget erSsitse és a jovo generacidi
szamdra fenntartsa. Ebben a részben a projektben megfogalmazott szindékokat, tartalmakat és célokat, a mdsodik részben

(ph publico 8) annak tudominyos eredményeit mutatjuk be részletesen.

gradiSéanskim etnickim skupinama: njemacki, hrvatski, madarski kao i romski jezik su zivi jezici u ovoj zem-

E Naglaskom na ,viSejeziCnost” Pedagoska visoka Skola Gradis¢e odgovara regionalnim uvjetima koji postoje u

lji te utjeCu na kulturu, duhovni zivot i svakodnevnu komunikaciju. Cilj jezi¢nog, prekograni¢nog projekta
»,MULTILING*, koji je financiran od strane Europske unije, je poticati postojecu jezi¢nu raznolikost i sacuvati je za buduce
generacije. Namjere, sadrzaj i ciljevi projekta se opisuje u ovom prvom dijelu rada, dok ¢e se u drugom dijelu (ph publico

8) detaljno prikazati znanstveni rezultati projekta.

Einleitung

Das Burgenland als ehemaliges und bestehen-
des Grenzgebiet ist noch immer besonders vom
Erbe des Vielvolkerstaates der Donaumonarchie
gepragt: Die abwechselnde Zugehorigkeit zu
Osterreich und Ungarn, dazu das Bestehen der
Volksgruppe der Kroaten, die seit Maria-Theresia
ihre Sprache und Kultur erhalten haben, schufen
eine bis heute bestehende Kultur- und Spra-
chenvielfalt. In der Gegenwart bereichern Mig-
ration und Globalisierung diese Sprachen- und
Kulturvielfalt, so dass in unserer gegenwirtigen
pluralistischen Gesellschaft in Europa Sprachen
immer mehr zum wichtigsten Instrument der
politischen, kulturellen, beruflichen, aber auch
personlichen Kommunikation werden.

Aus diesem Grund verfolgt die Sprachenpolitik
der Europiischen Union das Ziel, die Mehrspra-
chigkeit der EU-Biirger zu fordern: Bereits im
Mirz 2002 hat daher der Europiische Rat in Bar-
celona in den Schlussfolgerungen die Mitglieds-
staaten zur ,Verbesserung der Aneignung von
Grundkenntnissen, insbesondere durch Fremd-
sprachenunterricht in mindestens zwei Sprachen
vom jlingsten Kindesalter an“ (Europiischer Rat,
2002, online) aufgerufen; wobei am 7. Mai 2014
der Rat fiir Mehrsprachigkeit und zur Entwick-
lung von Sprachenkompetenz u.a. die Mitglieds-
staaten um Annahme folgender Schlussfolgerun-
gen ersucht:

»1. Sprachenvielfalt ist ein grundlegender
Bestandteil der europdischen Kultur und des
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interkulturellen Dialogs, und die Fihigkeit, in
einer anderen Sprache als ihrer Mutterspra-
che zu kommunizieren, wird als eine der
Schliisselkompetenzen anerkannt, deren Er-
werb die Biirger anstreben sollten.

2. Die Sprachenlandschaft in der EU ist kom-
plex und vielfiltig, da nationale Faktoren das
Sprachenlernen und den Sprachunterricht
beeinflussen und es auf diesem Gebiet be-
trichtliche Unterschiede in Gesetzgebung
und Praxis gibt.

3. Sprachenkompetenz trigt im Einklang mit
den Zielen der Strategie fiir Beschiftigung
und Wachstum ,Europa 2020 zur Mobilitit,
Beschiftigungsfihigkeit und personlichen
Entwicklung der europiischen Biirger und
insbesondere von jungen Leuten bei.

4. Das Niveau der Sprachkenntnisse vieler
junger Menschen in Europa konnte verbes-
sert werden, und trotz einiger Fortschritte in
den letzten Jahrzehnten gibt es immer noch
betrichtliche Unterschiede zwischen den Lin-
dern beim Zugang zum Sprachenlernen.

5. Das Studieren klassischer Sprachen wie
Altgriechisch und Latein, die die Quelle vieler
moderner Sprachen sind, kann das Sprachen-
lernen erleichtern und gleichzeitig zur Erhal-
tung unseres gemeinsamen Erbes beitragen”
(Rat der Europiischen Union, online).

Dementsprechend soll jedes Kind in der Euro-
pdischen Union vom klein auf zwei Fremdspra-
chen erlernen, um als zukiinftige Biirgerin bzw.
zukiinftiger Biirger mindestens drei Sprachen zu
konnen: die Muttersprache sowie zwei weitere
Sprachen: Es reicht nicht aus, nur Englisch als
Fremdsprache zu lernen. Mehrsprachigkeit ist
die Basis fiir eine erfolgreiche europiische Ge-
meinschaft und der Weg zum Verstehen anderer
Kulturen (Vgl. Kliewer, online).

Gerade die auf dem historischen Boden des
osterreich-ungarischen Grenzgebietes ~gespro-
chenen gemeinsamen Sprachen — Deutsch, Un-
garisch, Kroatisch, Romanes — bieten daher eine
ideale Ausgangsbasis zur Verwirklichung des Auf-
rufes der Europidischen Union: Die Kinder sind
oft auch im Alltag mit diesen anderen Sprachen
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konfrontiert, es werden im Familienverband
unterschiedliche Sprachen gesprochen und Un-
terschiede im kulturellen Erbe wahrgenommen:
die Sprachen sind bei einem Grofiteil der Kinder
Teil ihres Lebens und damit auch ihrer Enkultu-
ration. Dies erscheint fiir den individuellen Spra-
cherwerb wesentlich, da Sprachexperten und
-expertinnen die emotionale Verbundenheit als
wichtigste Voraussetzung fiir ein erfolgreiches
Sprachenlernen bezeichnen: Die Sprachwahl
sollte sich nicht nur am beruflichen Nutzen ori-
entieren.

Gerade die Beherrschung der Muttersprache ist
nicht nur fiir die psycho-soziale Entwicklung der
Kinder von Bedeutung, sondern auch fiir das Er-
lernen von weiteren Fremdsprachen: ,So zeigten
sich bei einer Studie in Wien, bei der mit einer
Gruppe von tiirkischsprachigen Kindern durch
eine Psychagogin bewusst in deren Mutterspra-
che und an der Entwicklung ihres sprachlichen
Selbstbewusstseins gearbeitet wurde, innerhalb
kurzer Zeit positive Effekte nicht nur in der Be-
herrschung der Muttersprache, sondern auch in
den Leistungen in Deutsch und in anderen Fi-
chern (Akkus, Brizic & Cillia, 2005)“ (Cillia, 2011,
online).

Beziiglich der Ansicht tiber das beste Alter, um
Fremdsprachen zu erlernen, ergab das Euroba-
rometer (Umfrage der Europiischen Kommis-
sion, Generaldirektion Kommunikation {iber
die offentliche Meinung in der Europiischen
Union) Spezial 2006 folgende Ergebnisse in den
beiden Lindern des MULTILING-Projekts (Abb.

1)

Hier zeigt sich, dass im Gegensatz zu friiheren
Ansichten das Alter des Zweit- bzw. Drittspra-
chenerwerbs auch von den Erziehungsberechtig-
ten immer frither angesetzt wird, was durchaus
den Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie
entspricht. Denn diese ,stellt fest, dass die Lern-
leichtigkeit in der Phase der friihen und mitt-
leren Kindheit am hochsten ist und zu keinem
spiteren Zeitpunkt mehr erreicht werden kann.
In dieser fiir den Spracherwerb auerordentlich
sensiblen Periode besitzen die Kinder auch ein
groes Mafl an Primdrmotivation“ (Schimek,
2007, S. 172).



Osterreich: erste Fremdsprache | 43 % | 47 % l 1%

Ungam: erste Fremdsprache | 32 % | 63 % .3 %

Osterreich: zweite Fremdsprache | 30 % | 50 % - 6 %

Ungam: zweite Fremdsprache | 9% | 58 % —

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

m0-5 Jahre m6-12 Jahre m13-19 Jahre

Abb. 1 (Quelle Europdische Union (Hrsg.) (2006). Eurobarometer Spezial 243. Die Europ&er und
inre Sprachen.)

Das Projekt MULTILING

Das von den Gemeinden Drafburg (Osterreich)
und Agendorf (Ungarn) ins Leben gerufene Pro-
jekt MULTILING des frithen Spracherwerbs in
Kindergirten und Volksschulen realisiert daher
sowohl die von der Europiischen Union verfolg-
ten Ziele als auch die gegenwirtigen
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Erkenntnisse durch folgende Teilbereiche:

* Hauptziel des Projektes ist es, die Moglich-
keiten der multilingualen Betreuung in Hin-
sicht auf die Bildungsinstitutionen (Kinder-
girten und Volksschulen) in den beiden betei-
ligten Lindern zu erweitern und gleichzeitig
die Qualitit der multilingualen Betreuung zu
erhohen.

* (Qualititssicherung und wissenschaftliche Un- .
terstiitzung der multilingualen Betreuung mit o
Einbeziehgng von Stud%erenden, Pﬁdag%gin— ?gg.e?%g\gr%l]l\ie—Sympomon Bisenstad,
nen und Pidagogen der PH Burgenland und
der Benedek-Elek-Fakultit der Westungari- ® Spracheinheiten in Kindergirten und Grund-
schen Universitit sowie die wissenschaftliche  schulen.

Evaluation und pidagogische Betreuung des
Projekts auf Hochschulniveau.

* Sensibilisierung der lokalen Bevolkerung zum
Thema multilinguale Betreuung (z. B. Organi-
sation von Elterninformationsveranstaltungen).

* Dissemination der Ergebnisse, damit die ange-
wandten Methoden in weiteren Grenzregi-
onen genutzt werden konnen, insbesondere
durch die Organisation von Symposien. Abb. 4: Spracheinheiten
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Abb. 5: Gemeinsame AktivitGten der Kinder der Volksschulen und Kindergérten DraBburg und
Agendorf

* Gemeinsame Aktivititen der Kinder in Bezug
auf das kulturelles Verstehen des jeweils ande-
ren.

Aufbauend auf dem von den Gemeinden bereits
erfolgreich durchgefiihrten grenziiberschreiten-
den Projekt BILKIG (Bilingual Kindergarden —
Zweisprachige Betreuung im Vorschulalter) wird
nun das Projekt MULTILING auf den Bereich
der Grundschule und mit wissenschaftlicher
Evaluation durch die Pidagogische Hochschule
Burgenland (insbesondere fiir den Bereich der
Grundschule) und der Pidagogischen Fakultit
der Westungarischen Universitit (insbesondere
fiir den Bereich des Kindergartens) fortgesetzt.
Die Erfahrungen, die nun in dem Projekt MUL-
TILING gemacht werden, sollen daher in dieser
Mehrsprachendidaktik anderen Schulen nutzbar
gemacht werden, um selbst die Motivation und
die Voraussetzung fiir die Durchfiihrung eigener
Sprachprojekte zu erlangen.

FrGher Spracherwerb im Burgenland

Einen Schwerpunkt der Pidagogischen Hoch-
schule Burgenland bildet die ,Mehrsprachigkeit
und interkulturelle Bildung“. Er umfasst nicht
nur wissenschaftliche Arbeiten und Projekte zum
Thema Mehrsprachigkeit (z.B. Buchholz 2012),
die Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern fiir die burgenlindischen Volksgruppen-
sprachen Kroatisch und Ungarisch, die Weiterbil-
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dung von Kindergirtnerinnen in den Landesspra-
chen, sondern auch eine Sprachwerkstitte, die in
enger Kooperation zwischen der Pidagogischen
Hochschule und dem Landesschulrat fiir Bur-
genland Sprach- und Unterrichtsmaterialien fiir
alle Schularten erstellt. Diese stehen nicht nur
Projekten, sondern auch der vielfiltigen Schul-
landschaft des Burgenlandes zur Verfiigung, um
optimale Voraussetzungen zu garantieren. Dabei
werden auf dem burgenlindischen Bildungsser-
ver auch interaktive Unterrichtssequenzen auf
Burgenlindisch-Kroatisch und Ungarisch zur Ver-
fligung gestellt.

Dieser Schwerpunkt der Pidagogischen Hoch-
schule spiegelt sich auch in der Wertschitzung
der Schulpolitik des Landes wider: So besuchten
im Schuljahr 2013/14 1288 Kinder zweisprachi-
ge kroatische Volksschulen bzw. 101 Klassen
mit dem Pflichtgegenstand Kroatisch sowie 108
Kinder in deutschsprachigen Volksschulen die
Unverbindliche Ubung Kroatisch. Fiir die Volks-
gruppen- und Nachbarsprache Ungarisch bestan-
den im Schuljahr 2013/14 im Burgenland zwei
Zweisprachige Volksschulen, 442 zweisprachige
Volksschulklassen bzw. Klassen mit Ungarisch
als Pflichtgegenstand (PFG); weiters besuchten
1169 Kinder in 75 Volksschulen den Freigegen-
stand bzw. die Unverbindliche Ubung Ungarisch.
Auch im Bereich des Kindergartens und der friih-
kindlichen Erziehung werden Sprachen immer
wichtiger: Native-speaker, grenziiberschreitende
Projekte und die Forderung zweisprachiger Kin-



dergirten und Kindergartengruppen bekommen
auch hier immer mehr Bedeutung.

Evaluation des Projekts

Methodisch erfolgte die wissenschaftliche Evalu-
ation des Projektes sowohl anhand quantitativer
als auch qualitativer Zuginge:

* Die projektbezogenen Erwartungen, Einstel-
lungen und Erfahrungen der Erziehungsbe-
rechtigten wurden mit Hilfe weitgehend stan-
dardisierter Fragebogen erhoben.

* Sprachkompetenz und Sprachverhalten der
teilnehmenden Kinder wurden anhand stan-
dardisierter Beobachtungsbogen, die von den
jeweiligen Pidagoginnen mit ihren Einschit-
zungen ausgefiillt wurden, ermoglicht.

* Qualitative Interviews der am Projekt beteilig-
ten Pidagoginnen erlaubten einen tieferen
Einblick in die Erfahrungen und Zugiinge zum
Thema Mehrsprachigkeit und lieferten Daten
zum kindlichen Umgang mit Mehrsprachig-
keit.

* Nicht zuletzt wurden von den am Projekt teil-
nehmenden Kindern selbst ,Sprachenpor-
traits“ angefertigt, die einen Hinweis auf de-
ren Sprachbewusstheit geben. Die Arbeit mit
Sprachenportraits ermdoglicht dabei bereits im
friihen Kindesalter eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Sprachbiographie, wodurch
auch zur Auseinandersetzung mit Mehrspra-
chigkeit angeregt und sprachliche Handlungs-
fahigkeit gefordert wird.

Zusammenfassend zeigen die ersten Ergebnisse
der durchgefiihrten Erhebungen und Beobach-
tungen, dass die tiberwiegende Zahl der Kinder
in Kindergirten und Volksschulen durch die
mehrsprachige Umgebung und den friihen Kon-
takt mit mehreren Sprachen nicht iiberfordert
sind, dass vor allem im Bereich des Horverste-
hens — als einem ersten wesentlichen Bereich
jeglichen Sprachlernens — schon im Kindergarten
gute Grundlagen fiir das weitere Lernen einer
Fremdsprache geschaffen werden konnen und
dass der frithe Kontakt mit mehreren Sprachen
seine Entsprechung auch im Sprachbewusstsein
der Kinder findet.

€L
Sehr geehrte Erziehungsberechtigte! Jmas LA
Bitte beantworten Sie e folgenden Fragen 5o gut wie mdglich. FUllen Sie dazu die frelen Felder aus und
krevusen Sie e fir Sie passenden Antworten an. £s gt dabei keine _richtigen” oder _falichen” Antworten.

Bitte machen Sie 2u Begine einige Angaben ru Bwem Kind und rum Sprachgebrauch in threm
Puniel e

Name des Kndes:

Was t/sind dhe Erst- / Muttersprache/n des Kindes?

10 welchen Sorachen wird in ihrem Hauthe® m# ihrem Kind gesprochen?

taghch
el bewonderen Anlissen

it Ihe 0nd en Vorschuttind? » nein (bitte weiter mit Punkt 2)

Niment Il 6nd an den 1usdtziichen Sorachangeboten am . B
Nachmittag ted?
Im Folgenden finden Sie Aussagen rum Angebor / ur im
punktg  OderEarten. Geben Sic bitte an, wie sehw diese Aussagen hrer Anwcht nach auf the Kind
Tutreffen. Stufen Sie dabel rwischen trifft sehe zu - trifft eher 2u - trifft teilweise 1u - tritft eher
micht 2u- trifft gar micht 1 ab.

.- e g wel
O e | e
Mein Kind profiiert von der Mebrsgrachighest im Kindergarten

Mein King 5t durch die Mehriprachgtert = Endergarten Uberfordert

e KOALAKL Mt anderen SOrachen beretet menem King Freude

Inagesamt betrachtet hat sich min Kind im letsten Jah 0rachich gut
entwicken

Der Kontakt mit mehreren Sprachen wirkt sich bei meinem Kind negati sl
e dewtsche Sprache aus.

I Rahmen des Projektes Multiling haben nige Ativititen der
DraBiburg und Agendorf (Ausfige, Feste etc. stattgefunden. Geben Sie bitte an, wie sehe die
folgenden Aussagen Brer Ansicht nach rutreffen. Stufen Sie wieder rwischen

trifft sehr zu - trifft eher zu - trifft teBweise zu - trifft eher micht zu- trifft gar nicht zu ab.

| et | o
Mein Kind hat von den gemensamen Akwtaten profitiert

Durch S pemeiniamen AxTivititen und kA de beden Gemeiten
Orafitrrg und Agendorf naher gekommen.

Abb. 6: Beispiel Fragebogen

Abb. 7: Beispiel Sprachenportrait
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Gerda Kysela-Schiemer

Die Bedeutung von Early Literacy und Lesen fir den Spracherwerb
in Kindergarten und Volksschule in einer medialen Welt

I Emergent/Early Literacy bezeichnet die Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen, die als Vorlduferfihigkeiten fiir
—— den systematischen Schriftspracherwerb angesehen werden konnen, denn der Schulanfang ist keinesfalls ein

Punkt Null fiir Kinder, vor allem nicht im Hinblick auf den Schriftspracherwerb. Unbestritten ist heute, dass die
friihen Erfahrungen mit Schriftsprache bedeutsam fiir den Schulerfolg im Lesen, Schreiben und Rechtschreiben sind. Wih-
rend jedoch im angelsichsischen Raum Early/Emergent Literacy ein eigenstindiger Forschungszweig ist, wird Emergent
Literacy in Osterreich noch wenig in den Fokus genommen.

SNJP= Emergent/Early Literacy refers to the knowledge, skills and attitudes that rate as precursor skills for the systema-
waln ticacquisition of written language because the beginning of school is by no means a zero point for children, es-
pecially not with regard to the acquisition of written language. It is undisputed today that the early experiences
with written language are important for school success in reading, writing and spelling. However, while the Anglo-Saxon
Early/Emergent Literacy is an independent branch of research, Emergent Literacy is sparsely taken into focus in Austria.

I Az Emergent/Early Literacy azokat az ismereteket, készségeket és magatartdsokat jelenti, amelyeket az olvasds

és irds szabdlyszer( elsajatitisit megel6z6 képességeinek tekinthetiink, mert az iskoldba lépéskor a gyermekek
I semmiképp sem a nulla pontrdl indulnak, f6leg ami az irds-, és olvasaselsajatitast illeti. Vitathatatlan, hogy az
irott nyelvben szerzett korai tapasztalatok fontosak az olvasasban, irdsban és helyesirasban elért iskolai sikerek szempont-
jabol. Mig azonban az angolszisz teriileten az Early/Emergent Literacy 6nall6 kutatdsi 4g, Ausztridban az Emergent Literacy

még nem all a kutatasok kozéppontjaban.

Emergentna/izranjajuca pismenost odnosi se na znanja, viestine i stavove koji se mogu promatrati kao vjestine
E koje prethode sustavnom stjecanju pisanog jezika, s obzirom da pocetak $kole niposto ne predstavlja poCetnu
toCku za djecu, pogotovo ne na ucenje pisanog jezika. Neosporno je u danasnje vrijeme da su upravo rana
iskustva s pisanim jezikom vazna za Skolski uspjeh u Citanju, pisanju i pravopisu. Medutim, dok je u anglosaksonskom
podrucju emergentna pismenost samostalna grana istraZivanja, ona je jo$ uvijek neznatna u istrazivaCkom fokusu u Austriji.

Menschen verfiigen {iber ein besonderes Talent
zum Spracherwerb. Die rund 6000 Sprachen, die
derzeit in der Welt gesprochen werden, konnen
ohne Probleme in der friihen Kindheit als Mutter-
sprache (Erstsprache) erworben werden — ohne
dass man Kindern Schritt fiir Schritt ihre Spra-
che beibringen miisste. Das menschliche Talent
fiir das Sprachenlernen kann sich allerdings nur
dann entfalten, wenn von Anfang an mit dem
Neugeborenen sprachlich kommuniziert wird. Es
ist unverzichtbar, dass das Kind in einer Umge-
bung aufwachsen kann, in der gesprochen wird
(vgl. Tracy, Lemke 2009, S. 12).

Schon vor der Geburt, noch im Mutterleib, macht
ein Baby erste Spracherfahrungen. Etwa ab der
25. Schwangerschaftswoche ist sein Horsinn
ausgebildet. Das Baby hort vor allem die Sprach-
melodie und nimmt seine Muttersprache, Ge-

rausche, Geschichten und Melodien wahr, die es
wihrend der Schwangerschaft oft hort. Nach der
Geburt erkennt das Kind die Stimme der Mutter.
Von besonderer Wichtigkeit ist, dass das Kind
die menschliche Stimme hort, denn die Einstim-
mung auf die Muttersprache hat grofle Bedeu-
tung fiir seine spitere sprachliche Entwicklung
(vgl. Sit 2009, S. 7).

Der Spracherwerb beruht auf einem komplexen
Zusammenspiel von der grundlegenden Fihig-
keit zum Sprachenlernen (Veranlagung) und der
Erfahrung. Sie bestimmt, auf welche der rund
6000 Sprachen sich ein Baby einstimmen wird
und in welchem Rhythmus es im Laufe des ersten
Lebensjahres zu lallen beginnt (vgl. Tracy, Lem-
ke a.2.0., S. 13). Entscheidend fiir hohere geis-
tige Leistungen, fiir das Erfassen von komplexen
Strukturen und abstrakten Regeln ist die postna-
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tale Gehirnreifung, die im Menschen angelegt ist.
Mit der Ausreifung des Gehirns erweitert sich das
Gehirnvolumen bis zum Erwachsensein auf die
fiinffache Grofe. Das geschieht in den ersten Le-
bensjahren so rapid, dass bis zum Ende des fiinf-
ten Lebensjahres bereits 95 % des Endvolumens
erreicht sind. Die Nervenzellen sind bei Geburt
alle vorhanden. Was sich nun entwickelt und das
Gehirnvolumen vergrofert, sind die Verbindun-
gen zwischen den Nervenzellen. Dies geschieht
je nach Gebrauch, im Zusammenspiel und im
Austausch mit der Umwelt. Die Hirnstruktur wird
durch die eigenen Erfahrungen geprigt. Man-
fred Spitzer schreibt zum Spracherwerb, dass
das wachsende Gehirn sein eigenes didaktisches
Zentrum ist. ,Untersuchungen dazu, wie Er-
wachsene mit Babys und Kleinkindern sprechen,
konnten zwar zeigen, dass wir uns einerseits auf
den kleinen Gesprichspartner etwas einstellen,
dass dies jedoch nicht sehr weit geht. Schon mit
Kleinkindern reden wir fast wie mit Erwachse-
nen. Ein Kind, das sprechen lernt, ist dadurch
einer sprachlichen Umgebung ausgesetzt, die
wenig oder gar keine Riicksicht auf seine jeweili-
gen Lernbediirfnisse nimmt. [...] Das Kind sucht
sich automatisch aus dem variantenreichen Input
heraus, was es lernen kann. Gerade, weil das Ge-
hirn reift und gleichzeitig lernt, ist gewihrleistet,
dass es in der richtigen Reihenfolge lernt* (Spit-
zer 2007, S. 234).

Das Gehirn bleibt natiirlich ein Leben lang plas-
tisch und Verbindungen werden je nach Ge-
brauch erweitert oder abgebaut, doch die spe-
zifischen Ausreifungen verlaufen in sensiblen
Phasen (vgl. Schwarz 2013, S. 5). Bereits im Alter
von zwei bis vier Jahren haben Kinder die wich-
tigsten Baupldne ihrer Muttersprache erfasst. Der
grundlegende Wortschatz und die grundlegende
Grammatik der Herkunftssprache sind mit etwa
2 1/2 Jahren aufgebaut (vgl. Szagun 2007, S. 9).

Nach heutiger Kenntnis schliefit sich das Ent-
wicklungsfenster fiir die Sprache mit fiinf bis
acht Jahren. ,Danach kdnnen auch noch so gute
Schulen schwerlich nicht mehr erreichen, als die
nun festgelegten sprachlichen Moglichkeiten aus-
zuschopfen® (Schwarz a.a.0., S. 5). Mit dem Wis-
sen um diese zeitlichen Ablidufe wird klar, dass es
von Anfang an wichtig ist, dass Freude iiber die
Laute, die das Kind von sich gibt, gezeigt wird
und dass diese wiederholt werden. Ein Kind ent-
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wickelt ein Gefiihl fiir die Sprachmelodie, nach
Grimm (2002) eine der drei Kompetenzen der
Sprachentwicklung, Prosodie, linguistische und
pragmatische Kompetenz'.

Early/Emergent Literacy

Der englische Begriff Emergent oder Early liter-
acy, fiir den es im Deutschen keine eindeutige
Entsprechung gibt, nimmt Bezug auf die Lern-
prozesse, die Kinder im Umgang mit der Schrift-
kultur vor Schulbeginn machen (vgl. Kain 2011,
S. 19). Hinter dem Begriff ,Emergent/Early Lite-
racy” verbirgt sich ein Konzept, das davon aus-
geht, dass der Schriftspracherwerb von Kindern
als kontinuierlicher Lernprozess zu verstehen ist
(Miller 2000, S. 3). Nach Teale und Sulzby (1989)
bezeichnet der Begriff ,Emergent Literacy” den
(Schrift-)Spracherwerb in der Zeit zwischen der
Geburt und der Zeit, in der das Kind Schreiben
und Lesen im konventionellen Sinne beherrscht
(insbesondere aber bis zum dritten Lebensjahr).
Sie betonen einerseits die frithe Entwicklung
von Lesen und Schreiben ohne spezielle schu-
lische Unterweisung und andererseits die enge
Verkniipfung zwischen Sprechen, Lesen und
Schreiben. ,Emergent/Early Literacy” bezeichnet
die Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen, die
als Vorliuferfihigkeiten fiir den systematischen
Schriftspracherwerb angesehen werden konnen.
Gemeint sind Lese-Grundlagen, die im Babyalter
gefordert werden sollen: Zuhoren, Sprechen,
Singen und Reimen und selbst Lesevorbild sein,
denn Kinder ,gleiten in die (sic!) Schriftkultur,
die sie unmittelbar umgibt“ (Nickel 2007, S. 88).
Medien? Vor dem ersten Lebensjahr fangen Kin-
der mit medialen Angeboten nichts an, sie sind
durch die medialen Einfliisse verwirrt, iberreizt
und reagieren mit Unverstindnis und Unruhe
(vgl. Kreibich & Mahler2003, S. 73).

Die literale Sozialisation profitiert von einer
sprachlich stimulierenden sozialen Umgebung
und hierfiir ist unbestritten die Familie erste
und wichtigste Bildungsinstitution. Eltern sind
Lesevorbilder. in der Familie kommen die Kinder
das erste Mal mit Schriftlichkeit in Kontakt. Be-
reits die Kleinsten beobachten genau, dass Eltern
oder Erwachsene Zeitung lesen, ein Kochrezept
nachschlagen oder beim konzentrierten Lesen ei-
nes Fachbuches nicht gestort werden diirfen. Ein



Baby versteht natiirlich nicht, was passiert, aber
es nimmt die Stimmung und Bedeutung der kon-
kreten Situation wahr. Es wird auch neugierig auf
die Zeichen und ihre Funktion — allerdings nur,
wenn das auch im familidren Rahmen kommuni-
ziert wird (vgl. Nickel a.2.0,, §. 88).

Im Volksschulalter ist die soziale Einbindung
des Lesens in die Familieninteraktion ,der wirk-
samste Faktor fiir die kindliche Leseentwicklung®
(Nickel a.2.0., S. 88). Hurrelmann (2005) betont,
dass dazu nicht nur die gemeinsame Lesesituati-
on und das Austauschen von Leseinteressen ge-
horen, sondern dass auch der Besuch von Biblio-
theken und Buchhandlungen ebenso wichtig ist
wie hiufige elaborierte Gespriche in der Familie.

Der allgemeinere Begriff , Literacy“ umfasst nicht
nur die Komplexitit von Lesen und Schreiben
konnen, sondern schliefit auch umfassende Er-
fahrungen und Grundfertigkeiten um die Erzihl-,
Sprach- und Schriftkultur mit ein (vgl. Schwarz
2013, S. 4). Er umfasst dariiber hinaus Kompe-
tenzen wie Textverstindnis und Sinnverstehen,
sprachliches Abstraktionsvermogen, Lesefreude,
Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit | litera-
rischer” Sprache und Medienkompetenz. Der Be-
griff geht somit tiber die bisher iibliche Bestim-
mung der ,Lese- und Schreibfihigkeiten* hinaus.
Es geht darum, literal codierte Informationen an-
zuwenden, in Beziige zu setzen, an den eigenen
Wissensbestand anzukniipfen und neue Informa-
tionen auf der Basis bisheriger zu bewerten. Im
angelsichsischen Raum hat das Literacy-Konzept
ein breites Bedeutungsspektrum. So existiert
eine Vielzahl an Literacy-Begriffen (z. B. Mathe-
matic Literacy, Democratic Literacy, Cultural Lite-
racy, Health Literacy, Consumer Literacy), denn
der Begriff Literacy wird als Metapher fiir eine
anwendungsorientierte Grundbildung benutzt,
die sich auf simtliche Bereiche beziehen kann.

In der deutschen Sprache wird , Literacy* hiufig
etwas sperrig als , Literalitit“ bezeichnet. Nickel
sieht hier eine Eingrenzung des Begriffes, wird
Literalitit doch an Buchstaben (graphische Zei-
chen) gebunden. Literacy bezieht sich ,auch auf
den Bereich der Literaritit, also die dsthetische
Dimension der Ideen und Imaginationen mit
ein“ (Nickel 2007, S. 87). Beide Begriffe, Liter-
acy und Emergent/Early Literacy, erfassen die
Wichtigkeit der komplexen Aufgabe, fiir Kinder

bereits im Vorschulalter umfassende und geziel-
te Angebote fiir Leseanimationen zu schaffen. Es
wird die Notwendigkeit betont, die Entwicklung
des Lesens und Schreibens im vorschulischen Be-
reich stirker zu berticksichtigen.

Der Schulanfang ist demzufolge keinesfalls ein

Punkt Null (Richter/Briigelmann 1994), vor al-

lem nicht im Hinblick auf den Schriftspracher-

werb. Kinder machen vielfiltige Erfahrungen
mit Schriftsprache, bevor sie in der Schule mit
dem systematischen Schriftspracherwerb begin-
nen. Unbestritten ist heute, dass diese frithen

Erfahrungen bedeutsam fiir den Schulerfolg im

Lesen, Schreiben und Rechtschreiben sind (Rich-

ter/Briigelmann 1992; Schneider/Ndslund 1993;

Whitehurst/Lonigan 2001). Durch die Teilhabe

an der Schriftkultur haben Kinder eine Menge

an Erkenntnissen in Bezug auf die Funktion von

Schrift gewonnen und wesentliche Einsichten im

Laufe des Entwicklungsprozesses erworben:

* Kinder sehen in Buchstaben keine willkiir-
lichen Striche oder Rundungen, sondern fest
definierte und bedeutungstragende Zeichen.

* Kinder erkennen, dass Schrift etwas mit dem
zu tun hat, was sie sprechen.

* Kinder begreifen, dass unsere Schrift von
links nach rechts geschrieben und gelesen
wird.

* Kinder sehen ein, dass die Raumlage der
Buchstaben bedeutungsvoll ist und jedem
Zeichen eine bedeutungsunterscheidende
Funktion zukommt.

* Kinder erkennen schlieflich, dass die Zuord-
nung von graphischen Zeichen und gespro-
chenem Laut willkiirlich ist. Unsere Sprache
ist lautorientiert, aber nicht lauttreu. Sie
wissen mit fortschreitendem Schriftspracher-
werb, dass die Beziehung zwischen Lautzei-
chen (Phonemen) und Schreibzeichen (Gra-
phemen) nicht eindeutig ist (vgl. Nickel
2007, S. 89f).

Vorlesen ist Dialog

Es ist anzunehmen, dass Betrachten und Vorle-
sen von Bilderbiichern sprachliche Interaktionen
sind, die die Sprach- und die Kognitionsentwick-
lung bei Kindern nachhaltig fordern und unter-
stiitzen. Kinder sind schon sehr friih in der Lage,
die prosodischen Elemente einer Sprache wahr-
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zunehmen. Rhythmik und Sprachmelodie, Rei-
me, die gezielte Betonung wichtiger Worter und
die direkte Rede, die hiufig in Bilderbiichern
vorzufinden sind, finden Gefallen.

Gezieltes Vorlesen von Bilderbiichern verbessert
den Wortschatz und die Kenntnis der Bedeutung
von Wortern. Kinder, die zu Hause auf eine ho-
here Anzahl von Bilderbiichern zurtickgreifen
konnen und diese haufiger und interessierter mit
ihren Eltern betrachteten, haben einen groferen
Wortschatz als andere Kinder (vgl. Kain 2011,
S. 16; Dickinson & Smith 1994; Sénéchal et al.
1996).

Neben der Forderung der allgemeinen Sprach-
entwicklung erhalten Kinder durch das Vorlesen
von Bilderbiichern aber auch ein Gefiihl fiir die
Erzihlstruktur von Geschichten und dadurch
werden die eigenen narrativen Fihigkeiten ge-
starkt. Das Bilderbuch fordert zudem den Aufbau
von basalen Fertigkeiten von Kindern. Als hapti-
sches Medium lisst es Kinder Vorder- und Riick-
seite von Biichern erkennen, es lehrt das richtige
Halten und Umblittern von Lesestoff und ldsst
die fiir unsere Hemisphire richtige Leserichtung
von links nach rechts erfahren. Nicht zuletzt
bekommt die Schrift einen personlichen Sinn —
noch lange, bevor das Kind sich fiir die Struktur
der Schrift interessiert oder die Funktionen von
Schrift aktiv fiir sich nutzt.

Jingere Kinder unter vier Jahren profitieren da-
von, dass der Inhalt einer Geschichte nicht zu
komplex ist, die Schauplitze nicht zu stark wech-
seln und die Anzahl der dargestellten Figuren be-
grenzt ist. Sie profitieren aber auch durch die ge-
zielte Verwendung von Verbindungswortern (z. B.
dann, danach, weil, aber, und, nun). Geschichten
sind iiberschaubar, die einzelnen Darstellungen
konnen sukzessive nacherzahlt und miteinander
in Verbindung gebracht werden. Kinder orientie-
ren sich vorwiegend an den Bildern und horen
viel mehr als sie sehen konnen (vgl. Kain 2011, S.
19). Textlose Bilderbiicher bieten eine besondere
Anregung zur Forderung narrativer Fertigkeiten
(Wimmelbticher, textlose Kindercomics). Der
sequentielle Aufbau einer Geschichte wird iiber
das bildliche Denken eines Kindes gut nachvoll-
ziehbar und verinnerlicht (Jalongo et al. 2002, S.
167£). Dies ist insbesondere auch fiir die Kinder
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
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wichtig (Thema Deutsch als Zweitsprache [DaZ]/
Deutsch als Fremdsprache [DaF]).

Fiir die ersten Eindriicke, die ein Kind zum Buch
als Medium sammelt, sind Vorlesesituationen
prigend und es ist nicht gleichgiiltig, wer vor-
liest. Es miissen Personen sein, an den der/die
kleine Zuhorer/in gewohnt ist. Vorlesen heifdt
aber auch, am Wissen und an der Erfahrung der
ilteren Menschen teilzuhaben und sie anzuneh-
men. Es gibt keine intensivere Lernmoglichkeit,
um ins Gesprich zu kommen, Spal zu haben,
miteinander etwas zu tun, was Kindern und Er-
wachsenen Freude macht. Fast immer tibertrigt
sich der Spaf des Kindes beim Vorlesen auch auf
den Erwachsenen. Zudem hat der vorlesende Er-
wachsene die Moglichkeit, zu erfahren, was und
wie die Kinder iiber die verschiedenen Begeben-
heiten in der vorgelesenen Geschichte denken,
welche Meinungen und Gefiihle sie haben und
was sie bewegt. Das ist hilfreich fiir die Auswahl
neuer Biicher — sie entsprechen dann eher den
Interessen und Lebensthemen des Kindes und
nicht dem des Kindergartenpidagogen/der Kin-
dergartenpidagogin oder dem des Lehrers/der
Lehrerin (vgl. Kreibich & Midhler 2003, S. 53 ff.).

Wie kommt es, dass Bilderbiicher bis heute Kin-
der so faszinieren und fiir sie wichtig sind? Spi-
testens dann, wenn ein Kind immer und immer
wieder seine Textstelle horen will, kann Vorlesen
Erwachsene ins Schwitzen bringen. Kaum ist
ein Satz zu Ende, wird dazwischen erzihlt und
gefragt, im Buch umgeblittert oder das Lieb-
lingsbild im Buch gesucht und immer wieder
ausfiihrlich betrachtet. Vorlesen ist viel mehr als
Horbarmachen von Geschichten, es bedeutet Zu-
wendung, Wirme, Nihe, lustvolle Beschiftigung
mit Sprache und hiufig auch liebgewonnenes
Ritual. Vorlesen ist Dialog. Sven Nickel (2009)
sieht Vorlesen als konkurrenzlos an und meint,
dass auch Kinder, die in medialer Umgebung
aufwachsen, Vorlesen als Gewinn erleben, denn
dialogisches Vorlesen beeinflusst die gesamte
Mediensozialisation. ,Uber die Inhalte kann ge-
sprochen, Bedeutung ausgehandelt, Fortginge
einer Geschichte konnen antizipiert oder das
Verhalten der Hauptfigur kann interpretiert wer-
den” (Nickel 2007, S. 88). Betont wird, dass die
Sprache in dieser Interaktion anders strukturiert
ist als die Sprache, die im vorgelesenen Buch ver-
schriftlicht wurde. Bettina Hurrelmann (1994)



bringt die Wichtigkeit von Vorlesen in Bezug auf
emotionale Verbundenheit von Erwachsenen
mit Kindern (Family Literacy), auf den Punkt:
Vorlesen ist eine Art Schaukelstuhl zwischen
miindlicher und schriftlicher Sprache.

Bilderbticher sind aber auch umfassend in ih-
rer Asthetik, die herausfordert — was einen Teil
ihrer groen Faszination ausmacht — es ist ein
LGesamterlebnis“. Mattenklott: ,Das Bilderbuch
als Grundschule der Kiinste* (2002, S. 33) und
gesamtmediales Erfahrungsfeld — nicht nur von
Kindern und Jugendlichen, sondern auch von
Erwachsenen (Stichwort All-age-Books). Das Ver-
hiltnis zwischen Bild und Text hat sich grundle-
gend verindert; [llustrationen haben nicht mehr
primir dienende Funktion gegeniiber dem Text,
sondern behaupten sich als eigenstindige Er-
zihlform (vgl. Thiele 2002, S. 44).

Lesen und Vorlesen sind bedeutender
denn je

Unter allem, was man in der Schule lernt, ist
nichts so wichtig wie das Lesen. Nichts kommt
dem an Bedeutung gleich (vgl. Bettelheim 1985,
S. 14): Laut PIAAC-Studie der OECD (,Program-
me for the International Assessment of Adult
Competencies*) 2013 kann knapp eine Million
der Osterreicherinnen und Osterreicher nicht
sinnerfassend lesen und entsprechend auch
nicht sinnvoll schreiben. Untersucht wurden
die Lese-, Rechen- und Problemldsefihigkeiten
von etwa 5100 zufillig ausgewihlten Personen
im Alter von 16 bis 65 Jahren. Trotz kritischer
Reflexion der Ergebnisse von OECD-Testun-
gen sollten diese und vergleichbare Ergebnis-
se nachdenklich stimmen. Nach Schitzungen
der UNESCO sind weltweit rund 780 Millionen
Erwachsene Analphabeten. In Osterreich geht
man von etwa 600.000 bis 1,2 Millionen vor-
wiegend sekundir Betroffenen® (funktionaler
Analphabetismus) aus (vgl. Rosenfeld 2011,
http://www.m-media.or.at/gesellschaft/kein-
geld-keine-schule-analphabeten-in-osterreich/
2011/09/07/ [04.10.2014]). Anhaltende Probleme
mit dem Wort- und Satzverstindnis sowie der Le-
sefliissigkeit verhindern, dass die Motivation zum
Lesen vorhanden ist, dass das Lesen mit positiven
Emotionen verbunden bleibt und Kommunikati-
on iiber Texte iiberhaupt interessant sein kann.

Beide Bereiche sind jedoch praktisch wichtig,
denn in verschiedenen Entwicklungsphasen
tibernimmt die eine oder andere Teilkompetenz
offenbar die Fithrung (vgl. Garbe/Holle/Jesch
2009).

Insbesondere im Medienzeitalter gehoren Le-
sen und Schreiben unerldsslich zusammen und
sind notwendiger denn je. Es ist ein Trugschluss,
einem hochkomplexen strukturellen Problem
mit linearen, einfachen Rezepten begegnen zu
wollen. Eine wirksame Privention des multifak-
toriellen, gesellschaftlich-strukturellen Problems
Lunktionaler Analphabetismus“ muss auf unter-
schiedlichen Ebenen (bildungs-, sozial-, kultur-,
arbeitsmarkt-, familienpolitische Ebenen) be-
gegnet werden (vgl. Nickel 2002). Nachdenklich
stimmen sollte, dass bereits in jeder groferen
Stadt Osterreichs Basisbildungszentren existie-
ren (vgl. Rath & Hahn 2010) — und diese nicht
nur von Personen mit nicht-deutscher Mutter-
sprache besucht werden.

Fiir Stefan Hopmann, Bildungsforscher an der
Universitit Wien, ist das Ergebnis der PIAAC-
Studie nicht iiberraschend. Griinde fiir die man-
gelnden Lesefihigkeiten seien als ,Folge des 0s-
terreichischen Bildungssystems mit einer starken
beruflichen Bildung, die dafiir sorge, dass die
Uberginge von der Schule zum Arbeitsmarkt gut
funktionieren, in der aber technische Themen
stirker vertreten seien als zum Beispiel literari-
sche und sprachliche Themen* zu suchen. Die
Leseschwiche der Osterreicherinnen und Oster-
reicher habe mit eingefahrenen Kulturmustern
zu tun: ,Wir untersuchen, wie oft Eltern ihren
Kindern vorlesen. Das sind bei uns im Volks-
schulalter ein Viertel der Eltern, die das tun. In
Finnland sind das 80 Prozent* (Hopmann 2011,
http://oel.orf.at/artikel/353989,  [06.10.2014]).
Lesen muss als gesellschaftlicher Bildungsauftrag
erkannt werden. Die Familie als informelle Sozi-
alisationsinstanz ist unbestritten in ihrer Bedeu-
tung und wird als friiheste und wirkungsvollste
Instanz fiir Literacy genannt (Hurrelmann 2004).

Nickel (2008) sieht einen wichtigen Ansatz in der
Widmung zur ,Iypisierung” der Leserinnen und
Leser, um den Milieubegriff, die unterschiedliche
Soziallage und ihre Grundorientierung sowie die
unterschiedlichen kulturellen Riume erkennen
zu konnen. Diese Typisierungen auf die Schu-
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le an sich zu tibertragen und damit passgenaue
Angebote zu schaffen, wire laut Nickel ein Rie-
senschritt in die richtige Richtung der Leseerzie-
hung. Sven Nickel: ,Wir wissen aus Studien, was
gelesen wird, nicht aber, warum und schon gar
nicht wozu!* Christmann & Rosebrock (2000, S.
155ff) sprechen vom Konstrukt der ,Passung”
(aptitude-tratment-interaction) als Grundlage
gelingenden Lernens. Sie sehen als eine Ursache
Jmisslingenden Unterrichts“ die mangelnde Pas-
sung zwischen den aptitudes (Fahigkeiten und
Interessen) der Lernenden und den treatments
(Unterrichtsinhalten und -methoden) seitens
der Lehrkrifte andererseits. Bezogen auf das Le-
sen und die Kinder, die schriftfern aufwachsen
und mit geringen Vorerfahrungen im Bereich
der Schriftlichkeit in die Schule kommen, dort
jedoch mit Fibeln und anderem Lesematerial
konfrontiert werden, erkennt Garbe, dass das Re-
sultat solch schlechter Voraussetzungen und der
Begegnung mit Lesestoff oft nur Uberforderung
und Motivationsverlust, Frustration, Resignation
und negative Riickmeldungen durch die Lehr-
krifte bedeuten kann. Sie spricht von ,Teufels-
kreis“ schulischer Lesesozialisation. Motivierte
Kinder, die aus lesefreundlichen Familien stam-
men, agieren erfolgreich und befinden sich hin-
gegen im ,Engelskreis“ schulischer Sozialisation
(vgl. Garbe 2009, S. 196 £).

Nickel unterstreicht, dass in bildungsfernen
Schichten nicht erzihlt oder vorgelesen wird.
Sollte jemals vorgelesen werden, so darf das
Kind keine Fragen stellen, es muss still sitzen
und befindet sich in einer Art Priifungssituation.
,Mit dem Wissen um die zeitlichen Abldufe des
Early Literacy wird klar, dass sich zu dem, was auf
dem Papier steht, was vorgelesen, vorgesprochen
oder gespielt wird, innere Bilder entwickeln (in-
nere Scripts). Fehlt die Ausbildung der Scripts
vor der Schule, so hat das Kind deutlich mehr
Riickstand im Erlernen von Lesen und Schreiben
im schulischen Kontext. Der Aufbau von Scripts
wird nicht im Unterricht gelehrt, sondern muss
jahrelang aufgebaut werden — ab der zweiten
Klasse Grundschule gut ersichtlich, wenn Kinder
zu ,Schreibenden” werden sollen. Wer nicht al-
phabetisiert ist, kann nicht erzihlen. Der Dialog
ist jedoch das ganz Entscheidende fiir die Ausbil-
dung innerer Scripts, fiir Perspektivitit und Anti-
zipation. Kann das Fernsehen kompensatorisch
eingreifen? Nein! Beim Fernsehen hat das Kind
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keine Moglichkeit zu antizipieren. Die Beteili-
gung an Dramaturgie geht verloren. Hat das Kind
schon innere Scripts aufgebaut, so ist Fernsehen
ein Angebot — hat es dies noch nicht, so ist Fern-
sehen Gift“ (Nickel 18.05.2009, Impulsreferat,
Mitschrift der Autorin).

Ausblick und Schlussbemerkungen

Das Literacy-Konzept, das in Osterreich bisher
wenig beachtet wurde, geht davon aus, dass
sich Sprechen, Lesen und Schreiben in stindiger
Wechselwirkung entwickeln (Teale/Sulzby 1989)
und dass diese sich gegenseitig bedingende Be-
reiche sind.

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die Ent-
wicklung des Lesens und Schreibens im vor-
schulischen Bereich stirker zu berticksichtigen.
Im angelsichsischen Raum ist Early/Emergent
Literacy ein eigenstindiger Forschungszweig mit
Lehrstiihlen an Universititen, hierzulande fehlt
der wissenschaftliche Begriff fiir diesen Bereich.
Zwar gerit die Auseinandersetzung mit Schrift im
Kindergarten zunehmend in das Blickfeld (Ulich
2003), doch die friihkindliche Literacy bis zum
dritten Lebensjahr wird kaum ernsthaft unter-
sucht. Es wire daher wiinschenswert, dass Wis-
senschaft und Forschung sich in Osterreich mehr
um Early/Emergent Literacy annehmen und zu-
dem Family Literacy unterstiitzt und gefordert
werden wiirde.

Es sollten ernsthafte Angebote geschaffen wer-
den, um den jlingsten und jungen Menschen die
Chance zu geben, spiter, nach Schulabgang, Tex-
te nicht nur als Fertigkeit lesen zu konnen, son-
dern diese auch lesend zu verstehen. Ob junge
Menschen die Fihigkeit, verstehend und sogar
mit Freude zu lesen, nach Schulabgang weiter
einsetzen werden, ob sie Literatur spiter berei-
chernd empfinden, das ist ihnen dann natiirlich
selbst tiberlassen. Enorm wichtig sind unbestrit-
ten dafiir die ganz friihe Motivation zum Lesen,
das vielfiltige Angebot und die tigliche Begeg-
nung mit Lesestoff (vgl. Schwarz 2013, S. 4).
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Endnoten:

! Prosodie: Es ist die Fihigkeit, Rhythmik, Betonung und
Sprachmelodie von Spracheinheiten wahrzunehmen, zu
unterscheiden und zu produzieren. Reime, Verse, und
Sprachspielereien helfen dabei.

Linguistische Kompetenz: Sie beinhaltet die Phonetik, Pho-
nologie, die semantisch-lexikalische und die morphologi-
sche Komponente.

Pragmatische Kompetenz: Es ist die Art, wie wir Sprache
kommunikativ in Abhidngigkeit vom Kontext verwenden.

? Funktionaler Analphabetismus bedeutet die Unterschrei-

tung der gesellschaftlichen Mindestanforderungen an die
Beherrschung der Schriftsprache, deren Erfiillung Voraus-
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setzung ist zur sozial streng kontrollierten Teilnahme an
schriftlicher Kommunikation in allen Arbeits- und Lebens-
bereichen. (Drecoll 1981, S. 31)



Irma Ortner-Lidy

Erasmus-Studierende an der Padagogischen Hochschule Burgenland
und ihre Ressourcen

I Studierendenmobilitit ist nicht nur forderlich fiir Lernprozesse und den Zugewinn von Kompetenzen fiir die
- Studierenden indem sie zusitzliche wissenschaftliche Erkenntnisse, wie Theorien und Methoden, sowie inter-
kulturelle Kommunikationsstile erwerben, ihr Bewusstsein erweitern und ihre Reflexionsfihigkeit durch kont-
rastierende Erfahrungen in unterschiedlichen Lindern und Kulturen verbessern (vgl. Engel, et al., 2009), sondern auch ein
wichtiges Element der Internationalisierung einer tertidren Bildungseinrichtung. Die praktische Umsetzung der Mobilitit
hingt von zahlreichen Faktoren ab, unter denen in den meisten Fillen die Finanzierbarkeit den wesentlichsten Faktor dar-
stellt. Belege dafiir finden sich in der Literatur. Was noch weniger erforscht ist, sind mogliche zusitzliche Ressourcen der
Studierenden, die bei der Entscheidung fiir ein Auslandssemester eine Rolle spielen konnen. Geleitet von der Theorie der
Kapitalsorten des franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu wurde mittels der vorliegenden Erhebung versucht zu kliren,
inwieweit neben der 6konomischen Ausstattung der Studierenden das soziale und kulturelle Kapital (vgl. Bourdieu, 1983)
ebenso einen Einfluss auf die Teilnahme am Erasmus Mobilititsprogramm hatten. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
konnen kiinftig in die Internationalisierungsstrategie der Pidagogischen Hochschule v.a. im Zusammenhang mit der Pida-
goglnnenbildung NEU ebenso wie in die Entwicklung zielgruppenorientierter Beratungsformate einflieen.

SN Student mobility is not only conducive for learning processes and the gain of skills for the students by acquiring
2 NS additiopal scientific knpwledge, such as theories ar}d meyhods, as well as intercul.tural communicatioq styles,

expanding their consciousness and improving their ability to reflect by contrasting experiences in different
countries and cultures (see FIG. Angel et al., 2009), but also, it is an important element of the internationalization of higher
education. The practical implementation of the mobility depends on numerous factors, among which, in most cases, the
financial viability represents the most important factor. Evidence can be found in the literature. The possible additional re-
sources of the students, which may play a role in the decision for a semester abroad, are explored even less. Guided by the
theory of the types of capital by the French sociologist Pierre Bourdieu, the present survey attempted to clarify the extent
to which the social and cultural capital (see FIG. Bourdieu, 1983), in addition to the economic amenities of the students,
had an impact on participation in the Erasmus mobility program. The knowledge gained will be able to have an influence
on the internationalization strategy of the Pedagogical University Burgenland, primarily in connection with the formation
of NEW educators, as well as, the development of target-group oriented consulting formats.

B A hallgatéi mobilitas nemcsak a tanulasi folyamatokra, és a hallgatok kompetencidinak fejlédésére van pozitiv

hatissal, mikozben tudomdnyos téren is b&viil a tudasuk, kiilonféle elméleteket, modszereket, valamint in-
B . kulturilis kommunikicios stilusokat ismernek meg, boviilnek ismereteik és fejlodik reflexios képességiik
a kiilonboz6 orszigok és kultirik osszehasonlitisinak koszonhetSen (v.6. Engel, et al., 2009), hanem a felsGoktatasi
intézmények nemzetkozivé vildsanak is fontos elemét képezi. A mobilitds gyakorlati megvalositdsa szimos tényezotol fiigg,
amelyek koziil a legtobb esetben az anyagi szempont jitssza a legfontosabb szerepet. Ezt a szakirodalom is alatimasztja.
Kevéshé foglalkoztak a kutatasok azzal, hogy a hallgatok lehetséges plusz tartalékai mennyiben jatszanak szerepet abban,
hogy kiilfoldon toltsenek el egy szemesztert. A francia szociolgus Pierre Bourdieu kiilonbz6 t6kefajtakrol szol6 elmélete
altal vezérelve a tanulmanyban bemutatott felmérés segitségével megprobalom bemutatni, hogy az Erasmus mobilitasi
programban val6 részvételt a hallgatok anyagi lehetSségein kiviil a szocidlis és kulturalis toke is befolydsolta (v.6. Bourdieu,
1983). A felmérés tapasztalatait a jovGben be lehet épiteni a Pedagdgiai Féiskola nemzetkozi stratégidjiba, mindenekelstt
az UJ pedagogusképzéssel Osszefliggésben, valamint a célcsoport kozpontd tanacsadasi formak fejlesztésébe.

nih znanja iz podrucja znanosti, poput razliCitih teorija i metoda te interkulturalnih komunikacijskih stilova,

prosirenja vlastite svijesti i poboljSanja sposobnosti poimanja putem kontrastnih iskustava u razliCitim zem-
ljama i kulturama (vidi Angel i dr., 2009) ve¢ i kao vaZan element internacionalizacije visokog obrazovanja. Prakti¢na
primjena mobilnosti ovisi 0 brojnim ¢imbenicima medu kojima je u vecini slucajeva najvazniji faktor financijska odrZivost,
$to je potkrepljeno dokazima u literaturi. Pritom su jo$ uvijek malo istrazena dodatna sredstva za studente koja bi mogla
uvelike utjecati na odluku o provodenju semestra u inozemstvu. Putem ovog istrazivanja, koji se oslanja na teoriju vrsta
kapitala francuskog sociologa Pierrea Bourdieua, pokuSava se objasniti u kojoj mjeri, pored ekonomske situacije studenata,
drustvena i kulturna imovna (vidi Bourdieu, 1983) utjeCu na sudjelovanje u programu Erasmus mobilnosti. Pritom ste¢ena
saznanja se mogu primijeniti u strategiji internacionalizacije Pedagoske visoke Skole, prije svega, u kontekstu formiranja
,NOVE pedagoske izobrazbe“ kao i u razvoju savjetodavnih formata orijentiranih ciljnim skupinama.

E Studentska mobilnost je pogodna ne samo za uCenje i stjecanje vjestina studenta putem usvajanja dodat-
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1 Internationale — nationale - institutio-
nelle Aspekte

1.1 Rahmenbedingungen der EU

Das 1987 von der Europiischen Kommission ins
Leben gerufene Erasmus-Programm bietet einen
erfolgreichen Rahmen fiir die Unterstiitzung
und Durchfiihrung von Studierendenmobilitit.
Waren es zu Beginn 3244 Studierende, die in 11
Lindern einen Studienaufenthalt absolvierten,
wuchs, flinfundzwanzig Jahre spiter, die Zahl der
Studierenden auf bis zu 3 Millionen (Europii-
sche Kommission, 2011).

Ein Ziel in der Strategie 2020 der Europdischen
Kommission ist es, mit diesem Mobilitits-pro-
gramm zur Kompetenzentwicklung von Stu-
dierenden beizutragen und dadurch die durch
die Wirtschaftskrise entstandene hohe Jugend-
arbeitslosigkeit zu bekimpfen. Zudem wird ein
hohes Spektrum an Qualifikationen und Kompe-
tenzen innerhalb der Gesellschaft als Basis fiir In-
novation und Forschung gesehen, um in Europa
das wirtschaftliche Wachstum zu fordern und den
Wohlstand nachhaltig zu sichern.

In Zeiten von Budgetkiirzungen hat sich die Eu-
ropdische Kommission dazu entschlossen, die
Mittel fiir den Bildungsbereich dennoch spiirbar
anzuheben, getragen von der Erkenntnis, dass
Bildung als wesentlicher Faktor zum Fortschritt
und zur wirtschaftlichen Entwicklung Europas
beitrigt sowie den Anforderungen der zuneh-
menden Internationalisierung, der sich stindig
weiterentwickelten Technologien und dem de-
mografischen Wandel gerecht wird.

Das Erasmus-Programm dient lingst nicht mehr
nur der Forderung der Mobilitit, sondern ist,
wie Gerhard Volz, Bereichsleiter Erasmus+
Hochschulbildung, es im Jahresbericht des Os-
terreichischen Austauschdienstes zum 20-Jahr-
Jubildum 2012 beschreibt, zum ,Systemmotor
fiir bildungspolitische Innovation in Europa ge-
worden. Erasmus steht fiir fachlichen und kultu-
rellen Austausch, fiir die Vernetzung von Hoch-
schulen, fiir Internationalisierung der Curricula
und fiir die Weiterentwicklung europdischer Bil-
dungssysteme im akademischen Bereich®. (Volz,
2012, § 39)
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1.2 Bisheriger Erfolg von Erasmus in Os-
terreich

Der quantitative Erfolg des Programms ist auch
in Osterreich unbestritten. Insgesamt konnte Os-
terreich zwischen 2006 und 2013 rund 120 Mil-
lionen Euro an EU-Fordermitteln lukrieren und
zdhlt damit, was die Zahl der hinausgehenden
Erasmus-Studierenden, die sogenannten Out-
goings, betrifft, zu den erfolgreichsten Lindern
der EU. Seit der Teilnahme Osterreichs 1992
haben tiber 70.000 Studierende von Universiti-
ten, Fachhochschulen und Pidagogischen Hoch-
schulen einen Auslandsaufenthalt in Anspruch
genommen. Jahrlich nutzen rund 16.000 junge
Menschen die Chance, in einem anderen europi-
ischen Land zu lernen oder zu arbeiten. Mehr als
ein Viertel aller Osterreichischen Schulen hat sich
am Programm Lebenslanges Lernen beteiligt.

1.3 Neu Erasmus+: Absicht und Wille

Im Zuge der neuen Forderperiode der EU von

2014 — 2020 wurde das Bildungsprogramm der

EU auch auf Linder auferhalb der Europdischen

Union erweitert und lduft nun unter dem Namen

Erasmus+. Zu den Zielsetzungen des neuen Pro-

gramms zdhlen die fiinf Kernziele der Strategie

wEuropa 2020“ - Beschiftigung, Bildung, Vermin-
derung von Armut und sozialer Ausgrenzung,

Energie und Klima sowie Forschung und Entwick-

lung. Diese Kernziele sollen durch ein intelligen-

tes, nachhaltiges und integratives Wachstum mit
einer besseren Koordination der nationalen und
europdischen Wirtschaftsziele erreicht werden:

* Die Verwirklichung der Ziele des strategischen
Rahmens fiir die europiische Zusammenar-
beit auf dem Gebiet der allgemeinen und
beruflichen Bildung — ,Education and Trai-
ning 2020

* Die nachhaltige Entwicklung des Hochschul-
wesens in Drittstaaten; hier mit Fokus auf die
ost- und siideuropdischen Nachbarlinder der
EU, aber auch dariiber hinaus.

* Das Erreichen der jugendpolitischen Zusam-
menarbeit in Europa.

* Die Entwicklung einer europdischen Dimensi-
on im Sport.

Erasmus+ widmet sich den drei Politikbereichen
Bildung, Jugend und Sport. 77 % des Programm-



Abb. 1: Erasmus+ EU Bildungsprogramm 2014 - 2020

budgets von insgesamt 14,7 Mrd. Euro sind dem
Bildungsbereich gewidmet. Mindestens 43 Pro-
zent davon sollen in den Hochschulbereich flie-
Ren. Damit konnen in den nichsten sieben Jah-
ren EU-weit mehr als vier Millionen Menschen
— fast doppelt so viele wie bisher - von Férderun-
gen fiir die allgemeine und berufliche Bildung
profitieren. Ein Landesanteil von 28 Millionen
Euro entfillt auf Osterreich, wovon 22,3 Millio-
nen Euro in die Bildung flieen sollen.

Mit Blick auf den Schwerpunkt Education and
Training 2020 soll kiinftig durch die Forderung
von Mobilitit noch gezielter zur Internationalisie-
rung und Qualititsentwicklung der Bildungsein-
richtungen beigetragen und vermehrt Lernenden
und Lehrenden grenziiberschreitende Kooperati-
onen ermdglicht werden.

1.4 Mobilitat: Erfahrung mit Nutzen und
Wirkung

Doch nicht nur Bildungseinrichtungen profitie-
ren von der Mobilitit ihres Lehrpersonals und
ihrer Studierenden. Die Studierenden selbst
senken ihr Risiko um die Hilfte, nach Abschluss
ihres Studiums langfristig arbeitslos zu werden,
wenn sie einen Teil ihres Studiums im Ausland ab-
solviert haben. Zu diesem Ergebnis kommt eine
Studie, in der knapp 80.000 Studierende und
Unternehmen befragt wurden und die von der
EU-Kommission Mitte September 2014 in Briissel
vorgestellt wurde (orfat, 2014). Bemerkenswert
ist auch die Aussage, dass selbst fiinf Jahre nach

Studienabschluss der Anteil der Arbeitslosen un-
ter den Erasmus-Teilnehmerinnen und —Teilneh-
mern um 23 Prozent geringer ausfillt als bei den
nicht-mobilen Absolventinnen und Absolventen.
Die im Ausland erlebte kulturelle Diversitit sowie
die Verbesserung der Sprachkompetenz der Eras-
mus-Studierenden fiihren, die Wahl des Berufsor-
tes betreffend, zu einer hoheren Flexibilitit auch
nach dem Abschluss ihres Studiums. Nicht zuletzt
beeindruckt auch das Ergebnis, wonach 2013 fast
doppelt so viele Arbeitgeber/innen, nimlich 64 %
im Vergleich zu 2006 (37 %), Auslandserfahrung
bei ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern fiir
wichtig erachten. Eine eigene Untersuchung fiir
den Bildungsbereich beim jeweiligen Arbeitgeber
Bund, Land und bei der Gemeinde liegt derzeit
meines Wissens in Osterreich nicht vor. Gerade
mit Blick auf die PidagogInnenbildung Neu im
Primarstufenbereich an den Pidagogischen Hoch-
schulen und das in diesem Zusammenhang mit
den Universititen gemeinsam entwickelte neue
Curriculum mit den Schwerpunkten der Mehr-
sprachigkeit und des Umgangs mit Diversitit soll-
te die Bedeutung der Auslandserfahrung ihnlich
hoch ausfallen wie in der genannten Studie. Auch
in Bezug auf die interkulturelle Kompetenz von
Lehrenden an den Pidagogischen Hochschulen
in Osterreich liegen keine Untersuchungsergeb-
nisse vor.

1.5 Der Blick nach au3en

Seit Griindung der Pidagogischen Hochschule
Burgenland 2007 und insbesondere mit der or-
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ganisatorischen Einrichtung des Internationalen
Biiros 2010 ist die Erfiillung des § 9 (5) (,,... Un-
terstiitzung der internationalen Zusammenarbeit
im Bereich der Forschung und Lehre sowie ...
Ausbau der nationalen und internationalen Mo-
bilitit ...“) und des §10 (,... mit anderen Bil-
dungs- und Forschungseinrichtungen, insbeson-
dere mit in- und auslindischen Universititen und
Fachhochschulen zu kooperieren.“) des Hoch-
schulgesetzes aus 2005 sowie die Umsetzung
der Erasmus-Programms zu einem wichtigen
Anliegen der Hochschule geworden. Die nationa-
le Kofinanzierung durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Frauen unterstiitzt die internati-
onale Zusammenarbeit im Bereich der Forschung
und Lehre und trigt zum Ausbau der internati-
onalen Mobilitit von Lehrenden und Studieren-
den zusitzlich bei. Denn Internationalisierung
bedeutet fiir diese doch kleine Hochschule un-
bestritten eine Gestaltungskomponente in Bezug
auf die Lehrer/innenausbildung sowie ihren wis-
senschaftlichen Auftrag im Forschungsbereich.
Mobilitit als ein Aspekt der Internationalisierung
ermoglicht zum einen die Vernetzung eben dieser
Wissenschafts- und Forschungsexpertisen auf in-
ternationaler Ebene und trigt zum anderen auch
zur zusitzlichen Qualifizierung der Studierenden
im Burgenland bei.

Aus den Beratungsgesprichen mit Erasmus-
Bewerberinnen und -Bewerbern an der PH Bur-
genland ist evident, dass die Verbesserung der
Fremdsprachenkompetenz vor allem in Englisch
einen hohen Motivationsfaktor das Studium im
Ausland fortzusetzen, darstellt, gefolgt von der
berufsbezogenen Neugierde andere Systeme
der Lehrer/innenausbildung kennen zu lernen.
Zum beliebtesten Zielland der Outgoings der PH
Burgenland zihlt Dinemark. Da die ddnischen
Partnerhochschulen ein englischsprachiges Cur-
riculum fiir Incoming Studierende anbieten, ist
neben dem Erwerb der Studienanteile ein inten-
sives Sprachtraining gewihrleistet. Fiir Studie-
rende der PH Burgenland, die in Deutschland,
Spanien und Kroatien studieren wollen, ist es be-
sonders wichtig, das Studium an einer Universi-
tit zu erleben und mit jenem der Pidagogischen
Hochschule vergleichen zu konnen. Eine Outgo-
ing-Studierende formulierte es so: ,Studieren an
einer Universitit, unterrichten im Ausland, Leu-
te aus aller Welt kennen lernen und die Nihe zu
Berlin — das waren meine Griinde, mich fiir ein
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Erasmus-Semester in Potsdam zu entscheiden!”
(Keinrath, 2014) Die Aufgabe des Internationalen
Biiros ist es insbesondere auf die Kompatibilitit
der Curricula der jeweiligen Institutionen zu ach-
ten, die ,Durchlissigkeit von Bildungsangeboten
im Sinne einer gegenseitigen Anrechenbarkeit
von Studien und Studienteilen im Rahmen der
bestehenden Mdoglichkeiten sicherstellen®. (§ 10
HochschulG, 2005) Dadurch wird auch das Risiko
einer Studienzeitverlingerung auf ein Minimum
reduziert.

,Die Prisenz von Internationalitit in bildungs-
politischen, aber auch in wissenschaftlichen De-
batten ist ein Ausdruck fiir Wandel und Reform
... Die Funktion des internationalen Arguments
besteht darin, Alternativen zum Gewohnten und
Vertrauten bekannt zu machen und als mogliche
Reformmafinahme zu plausibilisieren“. (Gonon,
2011, S 20) Mobilitit und Vernetzung in der Leh-
rer/innenbildung begiinstigen durch den zuneh-
menden Austausch die internationale Expertise
und Reformdiskussion. Dies ist kein Phinomen
des 21. Jahrhunderts. Bereits in der ersten Half-
te des 19. Jahrhunderts reisten Bildungsreformer
aus der ganzen Welt in die Schweiz, um sich bei
Pestalozzi Anleihen u. a. fiir den Aufbau einer
Lehrer/innenbildung im eigenen Land zu holen.
In jlingeren Jahren kann die Debatte zur Hoch-
schulreform, die im Rahmen des Bologna-Pro-
zesses gefiihrt wird, als weiterer Anstof fiir eine
Lehrer/innenbildungsreform bezeichnet werden.
Die Berufstitigkeit von Lehrerinnen und Lehrern
ist ,zunehmend mehr als eine transnationale Auf-
gabe aufzufassen” (Bosse, 2009, S 679), da die
Mobilitit insgesamt in Europa zunimmt. Wie die
aktuelle Studie der EU-Kommission ergeben hat,
begiinstigt ein Erasmus-Auslandsstudium auch
das Vorhaben einer Mobilitit im spiteren Berufs-
leben.

2 Zielsetzung der Untersuchung

Die Entscheidung der Studierenden fiir einen
Studiums- oder Praktikumsaufenthalt hingt we-
sentlich von ihrem sozio-6konomischen Status
ab. Da die Erasmus-Forderung nur ca. ein Drit-
tel der zu erwartenden Kosten abdeckt, mis-
sen zusdtzliche Moglichkeiten der Finanzierung
sichergestellt sein. Studierende, die vor ihrem
Auslandsaufenthalt noch bei den Eltern wohnen,



sind von einer finanziellen Mehrbelastung beson-
ders betroffen (Otero, 2008, S 135ff). Die Sozi-
alerhebung des Instituts fiir Hohere Studien zur
Mobilitdt von Studierenden (Unger, et al., 2011,
§ 57) hat ergeben, dass fiir ca. 80 % der Absolven-
tinnen und Absolventen eines Auslandssemesters
die Familie eine wichtige Einnahmequelle dar-
stellte. Die soziale Zugehorigkeit zu einer Schicht
spielt zusitzlich eine Rolle, wie viel Gesamt-
budget der Studierenden zur Verfligung steht.
Hingegen muss unterschieden werden, dass bei
Studierenden, die einen Studienaufenthalt in
einem Erasmus-Land absolviert haben, ,kaum
Unterschiede hinsichtlich der Hohe des Gesamt-
budgets nach sozialer Schicht beobachtet wer-
den“ (ebd.) konnen. Bei Ziellindern auflerhalb
des geografischen Erasmus- und Bologna-Raums
ist der Unterschied im zur Verfligung stehenden
Gesamtbudget zwischen Studierenden aus einer
sozial niedrigeren Schicht verglichen mit einer
hoheren wieder betrichtlich (1000 Euro vs. 1280
Euro).

In der Literatur finden sich zahlreiche Belege, die
den positiven Zusammenhang zwischen sozio-
okonomischem Status und der Durchfiihrung
einer Mobilitit nachweisen. Wenige Hinweise fin-
den sich hingegen dartiber, welche Rolle die sozi-
ale und kulturelle Ausstattung der Studierenden
fiir die Entscheidung, einen Teil ihres Studiums
im Ausland zu verbringen, spielt.

Auf der Grundlage der Theorie der Kapitalsorten
des franzosischen Soziologen Bourdieu soll ver-
sucht werden, zusitzlich zur 6konomischen Vo-
raussetzung auch auf das soziale und kulturelle
Kapital, mit dem Outgoing-Studierende ausge-
stattet sind, einen Blick zu werfen. Der Theorie
Bourdieus folgend wire zusitzlich noch der Be-
griff des symbolischen Kapitals, das gemeinhin
als Prestige oder Renommee bezeichnet werden
kann, in den Blick zu nehmen. Dies wurde aber
in dieser Erhebung nicht weiter ausgefiihrt.

3 Theoretische Einbettung: Theorie der
Kapitalsorten nach Bourdieu

Fiir Bourdieu ist das Kapital einer Person ein ,In-
strument zur Aneignung von Chancen“ (Bourdi-
eu, 1993, S 119). Inwieweit soziales und kulturel-
les zusitzlich zum 6konomischen Kapital fiir die

Outgoing-Studierenden der PH Burgenland eine
Rolle im Zugang zur gesellschaftlichen Ressource
(Auslands-)Bildung gespielt hat, wurde in dieser
Untersuchung beleuchtet. Zunichst erfolgt eine
kompakte Beschreibung der von Pierre Bourdi-
eu entwickelten theoretischen Konstrukte des
Kapitals, das einer Person im sozialen Raum zur
Verfiigung steht und seine Stellung in der Gesell-
schaft bestimmt, um im Anschluss grundlegende
theoretische Beziige zur Umfrage darzustellen.

Das 6konomische Kapital zeigt sich bei Bour-
dieu im materiellen Reichtum einer Person; es
ist ,unmittelbar und direkt in Geld konvertier-
bar und eignet sich besonders zur Institutiona-
lisierung in der Form des Eigentumsrechts...“
(Bourdieu, 1983, S184) (z. B. Wohnungs- und
Hauseigentum, Besitz eines Bootes, Durch-
schnittseinkommen etc.) In modernen kapita-
listischen Gesellschaften dominiert es gegeniiber
den anderen Kapitalformen. Bourdieu mochte
den Begriff jedoch nicht zur Wirtschaft hin ver-
engen, welcher die individuell wie kollektiv ak-
kumulierbare Aneignung von materiellen Dingen
meint, denn ,dieser wirtschaftswissenschaftliche
Kapitalbegriff reduziert die Gesamtheit der ge-
sellschaftlichen Austauschverhiltnisse auf den
blofen Warenaustausch, der ... vom Eigennutz
geleitet ist* (Bourdieu, 1992, § 50). Bourdi-
eu sieht auch den gesellschaftlichen Raum, wo
L,Gliter” nicht quantifizierbar sind und dennoch
einen hohen Machtfaktor in sozialen Beziehun-
gen widerspiegeln. Es sei daher wichtig, sozia-
le Austauschbeziehungen in ihrer Gesamtheit
zu betrachten und ,die Gesetze zu bestimmen,
nach denen die verschiedenen Arten von Kapi-
tal ... gegenseitig ineinander transformiert wer-
den“ (Bourdieu, 1992, S 50ff). Wesentlich sind
fiir Bourdieu dabei die Begriffe des sozialen und
kulturellen Kapitals.

Bourdieu definiert soziales Kapital als ,,... die
Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Res-
sourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften
Netzes von mehr oder weniger institutionalisier-
ten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder
Anerkennens verbunden sind; oder, anders aus-
gedriickt, es handelt sich dabei um Ressourcen,
die auf Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen.
Der Umfang des Sozialkapitals, das der einzelne
besitzt, hingt demnach sowohl von der Ausdeh-
nung und Qualitit der Beziehungen ab als auch

71

[ =
()
(8]
S
2
(]
(72}
(7]
[}
oz
(]
S
£
©
=
=)
©
=
3
[ =
()
(o))
S
=}
[-a]
=
o.
S
(5}
©
[}
O
[ =
()
S
ks
O
=)
E
&
(2]
=)
£
(7]
O
S
LLl
S




c
o
(S)
S
=}
o
(721
(7]
O
-4
()
S
=
©
c
=)
©
c
S
c
()
O
S
=
o
I
o.
S
()
©
()
©
c
()
S
2
©
=
e
@
n
2
£
n
O
S
Ll
o
Ll

von dem Umfang des Kapitals, das diejenigen be-
sitzen, mit denen er in Beziehung steht.“ (Bour-
dieu, 1983, S 194).

Der Soziologe Bourdieu prigt den Begriff , kul-
turelles Kapital* und versteht darunter die
Gesamtheit der individuell akkumulierten kultu-
rellen Inhalte, auch als Bildung zu bezeichnen.
,Kulturelles Kapital wird in einem unbewuss-
ten Prozess in der primiren und sekundiren
Sozialisation erworben durch den Kontakt mit
Personen, die iiber kulturelles Kapital verfiigen.
Im Prozess seiner Aneignung spielen im Eltern-
haus vermittelte Einstellungen, Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata eine besondere
Rolle.“ (Jungbauer-Gans, 2004, S 376f)

Inkorporiertes Kulturkapital bedeutet kogni-
tive Kompetenz und personliche Bildungsar-
beit, die durch Investition von Zeit verinner-
licht wird. Die Art der Weitergabe kulturellen
Kapitals verlduft meist nicht intendiert, son-
dern im Hintergrund wihrend der Soziali-
sierung des Kindes ab. (Bourdieu, 2001, S
2). Inkorporiertes kulturelles Kapital wird
in personlicher Bildungsarbeit erworben und
kann am ehesten als kognitive Kompetenz
und isthetischer Geschmack beschrieben
werden.“ (Jungbauer-Gans, 2004, S 377)
Objektiviertes Kulturkapital meint Kulturgiter
wie Biicher, Lexika, Instrumente, PC, Kunst-
werke etc., die iibertragen werden konnen,
aber nur durch inkorporiertes Kulturkapital
entfaltet werden.

Institutionalisiertes  Kulturkapital ~ verleiht
durch den schulischen bzw. akademischen
Titel, Diplom, Zertifikat etc. ,dem von einer
bestimmten Person besessenen Kulturkapital
institutionelle Anerkennung“. Zur Abgren-
zung der Titel werden Standards festgelegt,
die relativ unabhingig sind vom kulturellen
Kapital, das sein Triger tatsichlich zu dem
gegebenen Zeitpunkt der Anerkennung be-
sitzt (Bourdieu, 1992, S 61f).

Auf Basis dieser theoretischen Verortung wurde

im Sommersemester 2014 eine quantitativ-empi-
rische Studie durchgefiihrt.
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4 Methodisches Vorgehen zur Erfas-
sung der Kapitalsorten sowie Ergebnis-
se der Befragung

4.1 DurchfUhrung

Als Zielgruppe der Befragung wurden alle Eras-
mus-Absolventinnen und -Absolventen der PH
Burgenland im Ausbildungsgang Primarstufe be-
ginnend mit dem Studienjahr 2010/11 bis Winter-
semester 2012/13 herangezogen. Somit wurden
PH-Graduierte ebenso wie noch aktiv Studieren-
de, die aber das Erasmus-Studium schon absol-
viert hatten, erfasst.

Der standardisierte Fragebogen wurde in
Deutsch erstellt und enthielt 34 Fragen, die da-
rauf abzielten, das 6konomische, kulturelle und
soziale Kapital der Outgoings zu erfassen. Im
Februar 2014 wurde ein Pre-Test unter 4 Perso-
nen durchgefiihrt, der einerseits eventuelle Ver-
stindnisprobleme aufzeigen und andererseits
das einwandfreie technische Funktionieren des
Fragebogens sicherstellen sollte. Die Durchfiih-
rung der anonymen Befragung erfolgte von Mdrz
2014 bis Mai 2014 mit dem Internet Tool Google
Drive. Als Schwierigkeit stellte sich hierbei die
Aktualitit der Mailadressen der Absolventinnen
und Absolventen heraus. Es wurden daher aktive
Studierende im Vorfeld kontaktiert, ob eventuell
Verbindungen zu bereits Graduierten bestehen,
um auf diesem Wege die Mailkontaktliste aktuali-
sieren zu konnen.

An insgesamt 24 Erasmus-Outgoings, davon
waren 22 weiblich, wurde der Fragebogen ge-
schickt. Von den abgegebenen13 Antworten (56
% Beteiligungsquote) stammten 11 (85 %) von
den weiblichen Teilnehmerinnen. Die beiden
minnlichen Erasmus-Absolventen hatten sich an
der Umfrage beteiligt.

Die Fragenblocke waren in folgender Reihenfol-
ge gegliedert:

A Okonomisches Kapital

B Soziales Kapital

C Kulturelles Kapital

D Soziografische Daten; Zusatzfragen zu Bewer-
bung und Berufstitigkeit



Aufgrund des kleinen Samples erhebt die vor-
liegende Umfrage nicht den Anspruch einer
reprisentativen Studie, sondern es ging im We-
sentlichen um das Aufspiiren von Tendenzen von
forderlichen Faktoren auf die Mobilititsentschei-
dung von Studierenden am PH-Standort Burgen-
land.

4.2 Ergebnisse und neue Fragen

Das 6konomische Kapital der ehemaligen Out-
goings wurde anhand von neun Fragen operatio-
nalisiert, die sich aus der beruflichen Position der
Eltern und dem Vorhandensein eines internatio-
nalen Bezugs in deren beruflicher Tidtigkeit zu-
sammensetzten. Des Weiteren wurde nach dem
Besuch einer privaten oder oOffentlichen Schule
auf Primar- und Sekundarstufe der Outgoings,
die Finanzierung des Studiums sowie die Finan-
zierung der Mehrkosten, die durch ein Auslands-
studium entstehen, abgefragt.

Der grofite Anteil der Viter, nimlich 38 % arbei-
tet in einem Angestelltenverhiltnis, 15 % sind An-
gestellte in einer Leitungsposition und ebenso 15
% selbststindig titig. Im Ruhestand befinden sich
23 % und die Kategorien Facharbeiter, Facharbei-
ter in Leitungsposition und arbeitslos treffen auf
die befragten Viter tiberhaupt nicht zu.

Der Anteil der Miitter, die in einem Angestellten-
verhiltnis titig ist, ist mit 77 % knapp mehr als
doppelt so hoch, wie jener der Viter. 15 % der
Miitter sind selbststindig und damit gleich vie-
le, wie unter den Vitern. Weitere 8 % der Miitter
sind arbeitslos. Die Kategorien Arbeiterin, Fach-
arbeiterin, Facharbei-

wire in diesem Zusammenhang spannend. Aus
landespolitischer Sicht wire interessant zu wis-
sen, ob die Unternehmen bzw. Organisationen
in denen Viter mit internationalem Bezug titig
sind, sich im Burgenland befinden, oder ob die-
se Viter in andere Bundeslinder bzw. in das be-
nachbarte Ungarn auspendeln.

Alle befragten ehemaligen Outgoing-Studieren-
den haben eine 6ffentliche Volksschule besucht,
was vermutlich mit dem guten Angebot von 6f-
fentlichen Volksschulen in der dorflichen Klein-
rdumigkeit des Burgenlandes zusammenhingt.
09 % haben eine offentliche Sekundarstufe I
sowie 77 % eine offentliche Sekundarstufe II be-
sucht. 2009/10 verzeichneten Osterreichweit die
berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) mit
knapp 33 % den hochsten Anteil an Privatschiile-
rinnen und —schiilern, gefolgt von den AHS (16
%), den berufsbildenden hoheren Schulen (BHS,
12 %) sowie den Volks- und Hauptschulen (je 5
%). (vgl. derStandard.at, 2011)

Die Finanzierung des Studiums an der PH Bur-
genland sowie die Fortsetzung des Studiums in
einem EU-Land zeigt folgende Unterschiede, vor
allem deutlich in der Finanzierung durch Eltern
und Grofeltern. Wihrend die Eltern bei der Fi-
nanzierung des Studiums noch knapp mehr als
drei Viertel der Kosten iibernehmen, fillt der An-
teil beim Auslandsstudium auf 50 % ab. Dagegen
steigt die Bereitschaft der Grofeltern um mehr
als das Doppelte von 6 % auf 15 % gegeniiber der
Studiumsfinanzierung. Die elterliche finanzielle
Zuwendung wird zusitzlich noch durch Einnah-
men aus eigener Berufstitigkeit und aus sonsti-
gen Finanzierungsquellen erginzt.

terin in Leitungspo-

sition, Angestellte in

Leitungsposition bzw.
im Ruhestand treffen | Meine Eltern

auf die befragten Miit-

ter tiberhaupt nicht zu.

Die Berufstitigkeit mit | Sonstige

Finanzierung durch Studium an der PHB Auslandsstudium
Eigene Berufstdtigkeit 18 % 19 %

76 % 50 %
Meine GroBeltern 6% 15%
Studienbeihilfe 0% 4%

0% 12%

internationalem Bezug

trifft fiir 23 % der Viter ~ Tabelle 1: Finanzierung des Studiums und des Erasmus-Studiums

zu; fiir Miitter steht die

berufliche Titigkeit in keinem internationalen
Zusammenhang. Ein Vergleich zur Gesamtpopu-
lation der Studierenden an der PH Burgenland

Die Komponenten von Sozialkapital, entspre-
chend seiner theoretischen Konzeption (vgl.
Eder, Dimon, 2009), wurden differenziert nach
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Unterstlitzung wihrend der Schul- und Studi-
enzeit allgemein sowie fiir das Auslandsstudium
im Besonderen durch Familie, Hochschule und
auferhochschulische Bereiche operationalisiert.
Zur Erfassung der strukturellen Merkmale der
Familie wurden Fragen nach der Familienform,
der Generationenzusammensetzung und der
Existenz von ilteren Geschwistern gestellt. Fiir
die Familienform wurden die Kategorien Kernfa-
milie, Alleinerzieher-Familie, Patchwork-Familie
und Groffamilie (neben Eltern wohnen auch
Grofeltern im Familienverband) gewihlt. Fiir
die Erfassung der Anzahl der ilteren Geschwis-
ter wurden die Kategorien 1 Geschwister, 2 Ge-
schwister, mehr als 2 Geschwister, keine ilteren
Geschwister gewiahlt. Zwei Drittel der befragten
Erasmus-Absolventinnen und -Absolventen ga-
ben an, wihrend der Studienzeit in einer Kernfa-
milie und etwas weniger als ein Fiinftel in einer
Groffamilie gelebt zu haben. Lediglich 6 % leb-
ten in einer Alleinerzieher-Familie. Ebenfalls 6 %
der Befragten verfiigen tiber iltere Geschwister.

Die Beziehungsqualitit zwischen Eltern, Grofel-
tern, dlteren Geschwistern, Partnerin/Partner und
Studierende/r als Prozessmerkmal des Sozialkapi-
tals wurde mit den Fragen nach der Unterstiit-
zung bei der Gestaltung des Alltags sowie dem
Zuspruch und der Motivation fiir das Auslands-
studium erhoben. 65 % der Befragten wurden
durch ihre Kernfamilie, 18 % durch die Groffa-
milie in der Gestaltung des Alltags wihrend der
Schul- und Studienzeit unterstiitzt. Jeweils 6 %
erhielten Unterstiitzung in der Alleinerzieherfa-
milie bzw. durch iltere Geschwister.

Der Zuspruch und die Motivation fiir den Aus-
landsaufenthalt durch die Mutter fillt mit 85 %
deutlich positiver als durch den Vater aus, wobei
aber auch dieser mit 69 % fiir zwei Drittel der
Befragten positiv ausfillt. 31 % erleben den Zu-
spruch und die Motivation durch den Vater als
tendenziell negativ. Bei den Miittern fillt dieser
Prozentanteil mit 16 % auf fast die Hilfte des Va-
ters. Insgesamt kann daher eine hohere Unter-
stiitzung durch die Mutter, ein Auslandsstudium
zu absolvieren, festgestellt werden.

Der Zuspruch seitens der Grofeltern fillt mit 69
% gleich positiv aus, wie jener der Viter. 77 %
fiihlen sich durch die ilteren Geschwister moti-
viert und 69 % erhalten Zuspruch und Motiva-
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tion durch einen Freund oder eine Freundin.
Vollkommen anders zeigte sich das Ergebnis bei
Outgoings, die in einer Partnerschaft leben. Le-
diglich 23 % ermutigten die Partnerin/den Part-
ner zum Auslandsstudium, 77 % zeigten sich
dazu eher ablehnend.

Das Sozialkapital der Hochschule wurde durch
drei Prozessmerkmale, der Studierenden-Leh-
renden-Beziehung, der Beziehung zum Interna-
tionalen Biiro und der Beziehung zu den Studi-
enkolleginnen und -kollegen operationalisiert.
Erasmus-Studierende erlebten den Zuspruch und
die Motivation fiir ein Auslandssemester im Rah-
men ihrer Ausbildung als eher negativ. Anders
sieht das Ergebnis bei der Motivation durch das
Internationale Biiro und bei den Studienkollegin-
nen und -kollegen aus. Das Internationale Biiro
wird mit 77 % sehr und 23 % eher positiv erlebt.
Die Motivation durch Studienkolleginnen/-kolle-
gen trifft fiir 46 % sehr und fiir weitere 46 % eher
zu. Lediglich 8 % erlebten Studienkolleginnen/-
kollegen als weniger unterstiitzend.

Im sozialen Bereich der Vereine wurden der Zu-
spruch und die Motivation durch andere Vereins-
mitglieder erfasst, wobei hier eine geringe Un-
terstiitzung mit lediglich 16 % wahrgenommen
wird. Das kann vielleicht darauf zuriickzufithren
sein, dass das Auslandsstudium im Verein nicht
ausreichend thematisiert wurde. Da die Frage
nach der Option kein Mitglied in einem Verein zu
sein nicht angeboten wurde, konnte darin eine
weitere mogliche Verzerrung des Ergebnisses lie-
gen.

Das kulturelle Kapital wurde in zehn Fragen
operationalisiert, wobei sich acht Fragen mit der
Primirsozialisation in der Familie und der dort
vermittelten ,Einstellungen, Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata“ (Jungbauer-
Gans, 2004, S 376f) beschiftigten und zwei
Fragen mit der sekundiren Sozialisation in der
Schule. Der Einfluss des in der Familie erworbe-
nen Kapitals auf Aufmerksamkeit und Erfolg in
der Schule wird in dieser Studie nicht themati-
siert, ist aber bewusst.

Zunichst wird auf den familidren kulturellen
Hintergrund der befragten Erasmus-Absolven-
tinnen und -Absolventen ein Blick geworfen. So
verfiigt ein Drittel der Viter iiber einen Abschluss



an einer Fachhochschule oder Universitit oder
Pidagogischen Hochschule. 23 % konnen einen
Facharbeiterabschluss und 15 % eine Matura als
hochsten Bildungsabschluss vorweisen. Unter
den Miittern verfligt ebenfalls ein Drittel tiber
einen Abschluss an einer Fachhochschule oder
Universitit oder Pidagogischen Hochschule. Gut
das Dreifache der Miitter im Vergleich zu den Vi-
tern, namlich 46 % weist die Matura als hochs-
ten Bildungsabschluss auf. 15 % verfiigen tiber
einen Lehrabschluss, das ist die Hilfte der Viter
und 8 % tiber einen Facharbeiterinnenabschluss.
Es fillt auf, dass keiner der Elternteile nur tiber
einen Pflichtschulabschluss verfiigt. Es stellt sich
hier die Frage nach einer moglichen Differenz
zum Gesamtergebnis aller Studierenden?

Fiir 54 % der Befragten trifft es sehr und bei 23 %
eher zu, bei Hausaufgaben und schulischen Ange-
legenheiten von der Familie unterstiitzt worden
zu sein. Demgegentiber stehen 15 %, die weniger
und 8 %, die tiberhaupt keine Unterstiitzung er-
hielten. Bemerkenswert positiv mit insgesamt 92
% ist die Moglichkeit sich in der Familie tiber ge-
sellschaftliche Themen austauschen zu konnen.
Lediglich fiir 8 % trifft dies tiberhaupt nicht zu.
Ebenfalls erstaunlich positiv mit insgesamt 77
% ist die Forderung durch die Familie beim Er-
werb anderer Sprachen. Insgesamt 23 % erlebten
weniger oder iiberhaupt keine Unterstiitzung in
diesem Bereich. In der Familie wurde auch maR-
geblich das Interesse fiir andere Menschen und
Kulturen geweckt. Fiir 62 % trifft das sehr und fiir
38 % eher zu. Das Rei-

46 % haben ihre Lehrperson positiv beim Spra-
cherwerb erlebt. 38 % geben an, dass dies fiir sie
weniger und fiir 15 % tiberhaupt nicht zutrifft.
Insgesamt wurde die schulische Unterstiitzung
in diesem Bereich knapp aber doch mehrheitlich
negativ erlebt. Ahnlich ist das Ergebnis beim We-
cken und Fordern des Interesses fiir andere Men-
schen und Kulturen. Auch hier haben insgesamt
46 % eine positive Erfahrung mit ihrer Lehrper-
son gemacht; auf 46 % trifft dies weniger und auf
8 % tiberhaupt nicht zu.

Zusitzlich zu den Aspekten der konomischen,
sozialen und kulturellen Ressourcenaus-stattung
der Erasmus-Absolventinnen und -Absolventen
der PH Burgenland interessierte auch die Bedeu-
tung des Auslandsstudiums fiir die Bewerbung
zur  Volksschullehrerin/zum  Volksschullehrer
bzw. fiir die schon ausgefiihrte berufliche Ti-
tigkeit. Daher wurden diese beiden Fragen zu-
sdtzlich am Ende des Fragebogens erhoben. Im
Bewerbungsprozess spielte fiir 54 % das Eras-
mus-Studium eine geringere Rolle; fiir 46 % hatte
es jedoch eine positive Auswirkung. Deutlich po-
sitiver fillt die Bedeutung des internationalen Er-
fahrungs- und Kompetenzerwerbs fiir die bereits
berufstitigen Lehrer/innen mit 67 % aus, fiir 33 %
ist er bei der Ausiibung ihrer aktuellen pidagogi-
schen Titigkeit weniger wichtig.

5 Eckdaten

sen selbst hatte in der .
Familie unterschiedli- |1 | Zi€lgruppe

24 Erasmus-Absolventinnen/-Absolventen
der PH Burgenland

chen Stellenwert. Fiir
46 % hatte es einen

2 | Zeitraum der Befragung | Mdrz 2014 — Mai 2014

hohen Stellenwert, fiir

15 % rifft das eher, fir | 3 | Auswahiverfahren

immerhin 23 % trifft
das weniger und fiir 15

Alle Absolventinnen/Absolventen sowie
Studierende der Primarstufe an der PH
Burgenland, die einen Erasmus-Studien-
aufenthalt im Zeitraum von 2010 — 2014
absolviert haben

% trifft das iiberhaupt

nicht zu. 4 | Fragebogen

Standardisiert; Sprachversion: Deutsch;
34 Fragen; Google-Online-Befragung

Der Blick auf die Schu- | 5
le zeigt bei der Frage
nach der Unterstiit-

Beteiligung

24 Erasmus-Absolventinnen/-Absolven-
ten, im Alter von 21 bis 26 Jahren
Beteiligungsquote: 56 %, davon 85 %
weiblich

zung des Interesses Tabelle 2: Anlage und Durchfihrung der Befragung

fiir Sprachen und fiir
andere Menschen und Kulturen ein weniger po-
sitives Bild im Vergleich zur Familie. Insgesamt

* Der iiberwiegende Teil der Eltern arbeitet in
einem Angestelltenverhiltnis, wobei Viter

75

[ =
()
(8]
S
2
(]
(72}
(7]
[}
oz
(]
S
£
©
=
=)
©
=
3
[ =
()
(o))
S
=}
[-a]
=
o.
S
(5}
©
[}
O
[ =
()
S
ks
O
=)
E
&
(2]
=)
£
(7]
O
S
LLl
S




c
o
(S)
S
=}
o
(721
(7]
O
-4
()
S
=
©
c
=)
©
c
S
c
()
O
S
=
o
I
o.
S
()
©
()
©
c
()
S
2
©
=
e
@
n
2
£
n
O
S
Ll
o
Ll

76

auch Leitungsfunktionen ausiiben.

Wihrend der internationale Bezug im Beruf
der Mutter keine Rolle spielt, zeigt sich bei
knapp einem Viertel der berufstitigen Viter
dieser Bezug sehr wohl.

Alle Erasmus-Absolventinnen und -Absolven-
ten haben ihre Volksschulzeit in einer offent-
lichen Schule verbracht und die iiberwiegen-
de Mehrheit auch auf Ebene der Sekundarstu-
fe Tund IL

Bei drei Viertel der PH-Studierenden erfolgte
die Finanzierung des Studiums durch die El-
tern, die fiir die Hilfte der Studierenden auch
die Hauptfinanzierungsquelle fiir das Eras-
mus-Auslandsstudium darstellten.

Knapp zwei Drittel der Befragten erhilt Unter-
stiitzung bei der Gestaltung des Auslands-
studiums durch die Kernfamilie, wobei der
Zuspruch und die Motivation durch die Mut-
ter deutlicher ausgeprigt sind als beim Vater.
Auch der Zuspruch und die Motivation durch
GrofReltern und iltere Geschwister fallen
deutlich positiv aus. Davon unterscheidet sich
markant das ausgeprigt ablehnende Ergebnis
durch die Partnerin/den Partner. Das Ergebnis
an der Pidagogischen Hochschule fillt eben-
falls differenziert aus. Wihrend der Ausbil-
dungsbereich von den Studierenden eher
negativ fiir das Auslandsstudium wahrgenom-
men wird, erleben sie die Motivation und den
Zuspruch seitens des Internationelen Biiros
und der Studienkolleginnen und -kollegen als
tiberwiegend positiv.

Sowohl der Vater als auch die Mutter der be-
fragten Erasmus-Studierenden verfiigen iiber
einen tertidren Bildungsabschluss und keiner
der Elternteile weist nur einen Pflichtschulab-
schluss als hochsten Bildungsgrad aus. Der
positive Einfluss des in der Primirsozialisati-
on der Familie erworbenen kulturellen Kapi-
tals spiegelt sich in den hohen %-Werten fiir
andere Sprachen, Menschen und Kulturen
wider. Die Sekundirsozialisation wihrend der
Schulzeit kann an diesen positiven Einfluss
auf das kulturelle Kapital nicht anschliefen.
Im Bewerbungsprozess fiir eine Anstellung
spielte die Mobilitit eine geringere Rolle, je
doch wird die internationale Erfahrung und
der Kompetenzerwerb im padagogischen Be-
rufsalltag als iiberwiegend hilfreich erlebt.

6 Schlussbemerkung und Ausblick

Das von Pierre Bourdieu postulierte Kapital ei-
ner Person als ein ,Instrument zur Aneignung
von Chancen“ (Bourdieu, 1993, S 119), welche
sich im Durchfiihren eines Erasmus-Auslandsstu-
diums konkretisiert haben, wurde durch diese
Untersuchung sichtbar gemacht. In dieser durch-
geflihrten Studie bestitigt sich einmal mehr, dass
die Familie vornehmlich fiir die Bildung der ver-
schiedenen Kapitalressourcen steht und auch zu
deren Verwertbarkeit im Sinne der Durchfiih-
rung der Mobilitit mafigeblich beitrigt.

Ziel war es neben der Erfassung des dkonomi-
schen Kapitals verstirkt den Fokus auf die sozia-
len und kulturellen Ressourcen der Studierenden
der Pidagogischen Hochschule Burgenland zu
legen. Dies ist insofern von Relevanz, als der Um-
gang mit Heterogenitit einen zentralen Schwer-
punkt der Pidagogischen Hochschule darstellt.
Wenn es Ziel der Hochschule Burgenland sein
soll, diesen Schwerpunkt auch im Bereich der
Internationalisierung systematisch umzusetzen,
braucht es differenziertere Untersuchungen zu
den Ressourcen und Optionen einer Mobilitit
fiir Studium und Praxis unter allen Studierenden
der PH Burgenland gerade im Hinblick auf Pida-
goglnnenbildung Neu.

Die Konzeption und die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie konnen als Impuls fiir weiterfiih-
rende Arbeiten gelesen werden.
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Elke Szalai

Wissensbilanz - ein Instrument mit Mehrwert
Ergebnisse einer Masterarbeit und eine Reflexion des Instruments Wissensbilanz
aus Sicht einer Genderforscherin

I Als Genderforscherin beschiftige ich mich seit vielen Jahren mit Geschlechteraspekten auch im Bildungsbe-
— reich. Als Nicht-Pidagogin, aber Absolventin unterschiedlichster Ausbildungen im Osterreichischen Bildungs-

system, interessiere ich mich sehr fiir neue Konzepte des Lehrens und Lernens — so auch fiir die Pidago-
glnnenbildung NEU. Als Absolventin des Masterstudiums ,Angewandtes Wissensmanagement“ habe ich die Moglichkeit
im Zuge der Masterarbeit genutzt liber Disziplingrenzen zu gehen und diese mit Hilfe eines mir neuen Instruments zu
tiberschreiten. Und nicht zuletzt als ehemalige Studierende in unmittelbarer Nachbarschaft zur PH Burgenland habe ich die
Institutionsgrenzen tiberschritten. Der Beitrag umfasst im ersten Teil eine komprimierte Vorstellung des Instruments und
der dahinterliegenden Methoden, im zweiten Teil die Ergebnisse der Masterarbeit. Abschlieend erfolgt eine Einschitzung
zum Instrument Wissensbilanz im Bildungskontext.

SWJP% Asagender researcher, I have been working with gender issues in education for many years. As a non-educator,
vzl butone with a wide variety of graduate training in the Austrian education system, I am very interested in new

concepts of teaching and learning — as well as, for NEW teachers’ education. As a graduate of the Master Pro-
gram ‘Applied Knowledge Management,” I used the opportunity in the course of the thesis to go over disciplinary bound-
aries and even exceed it with the help of a new instrument. And last but not least, as a former student in the immediate
vicinity of the PH Burgenland, I have crossed the institutional boundaries. In the first part, the article includes a compressed
presentation of the instrument and the underlying methods and in the second part, the results of the thesis. Finally, an
assessment is made on the instrument’s intellectual capital in an educational context.

B Genderkutatoként évek ota foglalkozom az oktatasi rendszerben meglévd tirsadalmi értelemben vett nemi
kiilonbségekkel és hasonl6sigokkal. Nem pedagdgusként, de az osztrdk oktatdsi rendszer legkiilonboz6bb
I képzéseinek végzoseként érdekl6dom a tanitds és tanulds Gj programjai irdnt, igy az UJ pedagogusképzés irint
is. Az ,Alkalmazott Gazdasigmenedzsment* MA képzés végz6s hallgatdjaként szakdolgozatom keretében éltem azzal a
lehet6séggel, hogy az dltalam valasztott tudomdnyag hatdrait egy szimomra 1j eszkoz segitségével atlépjem. Nem utolso
sorban a Burgenlandi Pedagogiai F6iskola egykori hallgatdjaként annak kozvetlen szomszédsdgiban az intézményes hatiro-
kat is atléptem. Tanulmdnyom elsd részében az eszkozt és a htterében dll6 mddszereket, mdsodik részében a szakdolgozat
eredményeit mutatom be. Végiil sor keriil a ,Tudasmérleg az oktatds viszonylataban” nevii eszkoz értékelésére.

gog, uz apsolvirane razne trening u austrijskom obrazovnom sustavu, jako sam zainteresirana za nove koncepte

ucenja i poucavanja pa time i za koncept ,NOVE pedagoske izobrazbe*. Kao apsolvent magistarskog studija
»Primijenjeni menadZment znanja“ imam priliku u okviru svog magistarskog rada, ali i kao bivsi student u neposrednoj bli-
zini PVS Gradis¢a, prelaziti disciplinarne granice pa ¢ak i premasiti te granice koriStenjem novih instrumenta. Rad u prvom
dijelu obuhvaca sazeti prikaz instrumenata i metoda izrade rada, dok se u drugom dijelu prikazuju rezultati magistarskog
rada. Zaklju¢no slijedi procjena instrumenta intelektualnog kapitala u obrazovnom kontekstu.

E Kao istrazivaC spola bavim se ve¢ dugi niz godina s pitanjima spola i u podrucju obrazovanja. Iako nisam peda-

Das Instrument - Wissensbilanz made in
Germany

,Die Wissensbilanz — made in Germany' ist
ein Instrument zur gezielten Darstellung und
Entwicklung des intellektuellen Kapitals eines
Unternehmens. Sie zeigt die Zusammenhinge
zwischen den organisationalen Zielen, den Ge-
schiftsprozessen, dem intellektuellen Kapital so-
wie dem Geschiftserfolg einer Organisation auf.”
(Bornemann & Reinhard, 2008, S. 2)

Die Bilanz einer Organisation oder eines Unter-
nehmens wird in Zahlen dargestellt. Die Wissens-
bilanz misst Werte nicht im finanziellen Sinn, son-
dern zeigt auf, welche Einflussfaktoren aus dem
intellektuellen Kapital einer Organisation auf die
Erreichung strategischer Ziele wirken. Dieses Ka-
pital steht im Mittelpunkt der Bilanzierung. Fiir
eine strukturierte Erfassung werden die Dimen-
sionen in Humankapital, Strukturkapital und
Beziehungskapital einer Organisation gegliedert.
Unter diesen ordnen sich die Einflussfaktoren,
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die mit Indikatoren als Messgroflen hinterlegt
werden, um messbar zu werden. (vgl. (http:/
www.akwissensbilanz.org/methode/ueberblick.
htm, 25. September 2014)

Es stehen also Menschen im Mittelpunkt, deren
Handeln und Wissen die Organisation beein-
flussen. Das Ziel einer Wissensbilanz ist es, den
aktuellen Stand des intellektuellen Kapitals einer
Organisation darzustellen, um abschitzen zu
konnen, ob dieses gut genug entwickelt ist fiir die
Erreichung strategischer Ziele. Die genaue Be-
schreibung der Analyseeinheit, die Beschreibung
der Geschiftsprozesse und des Geschiftserfolges
bilden die Grundlage fiir die Erstellung einer
Wissensbilanz. Die Ergebnisse einer Wissens-
bilanz unterstiitzen die strategische Steuerung
und zeigen, in welche Einflussfaktoren investiert
werden muss, aber auch welche bereits gut — im
Sinne von ausreichend — fiir die Erreichung der
formulierten Geschiftserfolge und strategischen
Ziele entwickelt sind.

Ein Instrument, das Elemente verbindet

Die Entscheidung fiir Inhalt, Forschungsfragen
und damit fiir die eigene Positionierung als Ab-
schluss einer akademischen Ausbildung ist fiir
selbststindige Forscher/innen wesentlich, damit
sich die Investition auch lohnt — und zwar inhalt-
lich und monetir. Das Themenfeld Diversitit und
Gender in Kontext mit Bildungsfragen ist mir seit
vielen Jahren nahe — nicht zuletzt auf Grund
zahlreicher Beratungs- und Forschungsauftrige
aus dem Bundesministerium fiir Bildung und
Frauen. In der eige-

nen Forschungs- und —— JETUECCSR

Beratungspraxis wer-
den seit vielen Jahren
qualitative und quanti-

Speziell padagogische Kompetenz

im Rahmen einer Lehrveranstaltung vorgestellt
und mit einem Praxisfall — einer NPO — durch-
gespielt. Als ,leidgepriifte“ Genderforscherin, die
immer wieder angehalten ist, alles in Zahlen zu
gieRlen und gesellschaftliche Fragen und Verinde-
rungen mefibar zu gestalten, bot das Instrument
der Wissensbilanz ein ,window of opportunity*.
Weiche Faktoren in Verbindung mit Messbarkeit
— endlich ein Instrument, das so etwas moglich
macht, war der Gedanke wihrend der Lehrver-
anstaltung. Zugleich bieten die Workshops mit
dem Wissensbilanzteam einer Organisation die
Moglichkeit, viele Fragestellungen im Team zu
diskutieren und so vertiefende Einblicke in die
Organisation zu bekommen. Ich war begeistert!

Das Instrument schien somit sehr geeignet, um
den Einfiihrungsprozess der PidagogInnenbil-
dung NEU zu beleuchten. Aufbauend auf das
Wissen zum Instrument Wissensbilanz wurde der
Analysegegenstand schmal gewihlt. Das Instru-
ment ist umfangreich, da gemif dem vorgeschla-
genen Ablauf acht Arbeitsschritte die Erstellung
umfassen. So werden qualitative und quantitati-
ve Elemente im Zuge der Erstellung, Auswertung
und Interpretation zusammengefiihrt. Verbun-
den werden konnen somit ,weiche“ Faktoren mit
Mefgrofen, Dokumenten- und Datenanalyse mit
Daten aus Gruppendiskussionen und Ergebnisse
sind qualitative und quantitative Aussagen. Der
Analysegegenstand:
* Diversitits- und Genderkompetenz in der Pi-
dagoglnnenbildung NEU
* Institut fiir Ausbildung und schulpraktische
Studien der Pidagogischen Hochschule Bur-

genland
KOMPETENZKATALOG

Allgemeine padagogische Kompetenz

tative Methoden einge-
setzt — die Lust darauf
ein neues Instrument
kennenzulernen, hat

Inklusive & interkulturelle Kompetenz

die Methodenwahl fiir
die Erstellung der Mas-

Soziale Kompetenz

terarbeit beeinflusst.

Das Instrument der

Beratungskompetenz &
Professionsverstandnis

Professionsverstindnis

Wissensbilanz wurde
im Zuge des Studiums
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Abb. 1: GegenuUberstellung Bundesgesetz und Kompetenzkatalog



Der Anlass fiir den analytischen Blick darauf ist
die Tatsache, dass Gesetz und Empfehlungskata-
log unterschiedliche Vorgaben zu diesem Kompe-
tenzfeld haben. Fiir die Implementierung dieser
Kompetenzen in die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern ein schlechter, weil unsicherer Zu-
gang fiir alle Ausbildungsstitten, die die Imple-
mentierung durchzufiihren haben. Dieser Zu-
stand bietet Chancen, aber auch Risiken, wie aus
der Genderforschung bekannt ist.

Die Eingrenzung des Analysegegenstandes er-
folgte zeitnah, nach der Osterreichweiten Tagung,
die im Herbst 2013 unter dem Titel ,,Geschlech-
ter — Diversititsforschung zur Professionalisie-
rung von Pidagoglnnen: Relevanz und Impulse®
im Burgenland stattfand. Rektorat und die Gen-
derbeauftragten der PH Burgenland stimmten
der Erstellung der Wissensbilanz zu und ebenso
der Festlegung auf den Betrachtungsgegenstand
Jnstitut fiir Ausbildung und schulpraktische
Studien®. Dieses stellt ein Teilsystem innerhalb
der gesamten Organisation dar und kann fiir die
Erstellung einer Wissensbilanz herangezogen
werden. (Vgl. Bornemann & Reinhardt, 2008, S.
52) Der Hintergrund fiir diese Entscheidung war,
dass die Lehrerinnen und Lehrer Diversitits- und
Genderkompetenz wihrend ihrer Grundausbil-
dung erwerben sollen. Die Expertinnen und Ex-
perten der Pidagogischen Hochschule betonten,
dass es nach dem Abschluss des Studiums keine
verpflichtenden Weiterbildungen fiir Lehrerin-
nen und Lehrer gibt, die bspw. Diversitits- und
Genderkompetenz vermitteln wiirden.

Die  Forschungsfragen

der Masterarbeit, auf die

sich auch der vorliegen-

de Artikel bezieht, sind:

 Ist an der Pid-
agogischen ~ Hoch-
schule Burgenland am
Institut fiir  Ausbil-
dung und schulprak-
tische Studien ausrei-
chend intellektuelles
Kapital ~ vorhanden,
um die vom Bundes-
ministerium fiir Bil-
dung und Frauen an-
geregte Diversitits- und Genderkompetenz
den Studierenden zu vermitteln?

* (Sind ausreichend Personen vorhanden, die
tiber entsprechendes Wissen verfiigen, aber
auch Personen, die sich fiir das Thema interes-
sieren?)

Durchfihrung und Erstellung einer
Wissensbilanz an der Pdadagogischen
Hochschule Burgenland

Im Zuge der Erstellung der Wissensbilanz wur-
den als erste Schritte die Organisationseinheit
und deren Geschiftsprozesse beschrieben und
das Wissensbilanzteam, das an den Wissensbi-
lanzworkshops teilnimmt, festgelegt. Klar war
rasch, dass das geplante Wissensbilanzteam,
dass an den drei Workshopterminen teilnehmen
sollte und konnte, keine drei ganzen Arbeitstage
zur Verfiigung stellen konnte. ,Wissensbilanz ist
Teamarbeit. Alle Inhalte werden stellvertretend
fiir die betrachtete Organisation erarbeitet."
(http://www.akwissensbilanz.org/Infoservice/In-
fomaterial/Leitfaden_2.0 Wissensbilanz_Stand
Nov2013.pdf, S. 11) Fiir die PH Burgenland
wurden die beiden Gender- und Diversititsbe-
auftragten, zwei Mitarbeiter/innen des Kompe-
tenzzentrums fiir Forschung und Entwicklung,
Lehrende unterschiedlicher Ficher und Stu-
dierende als Wissensbilanzteam nominiert. Als
Masterarbeitsfall schienen die drei angebotenen
halben Arbeitstage mit dem Wissensbilanzteam
ausreichend. So konnte auch die Datenmenge
fir eine unerfahrene Wissensbilanzerstellerin
tiberschaubar und bearbeitbar bleiben.

ARBEITSSCHRITTE & AUFBAU DER MASTERARBEIT

Grundlagen schaffen

Vorbereitung des Erstellungsprozess der Wissensbilanz
Workshop 1-3 (Einschub nach jedem WS Arbeit am Schreibtisch)
Auswertung der Wissensbilanzdaten

Ableitung Mafsnahmen - Debatte der Ergebnisse und Wirkung der Arbeit

Abb. 2: Arbeitsschritte der Masterarbeit
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11.

Erste Daten und DurchfiUhrungsvorbe-
reitung

Der erste Analyseschritt, um das Fallbeispiel und
die gewihlte Bilanzierungseinheit beschreiben
zu konnen, war eine Analyse des Instituts fiir
Ausbildung und schulpraktische Studien sowie
ein Gender-Screening der Website und der an-
gebotenen Lehrveranstaltungen, Seminare und
praktischen Ubungen.

STUDIERENDENZAHLEN SOMMERSEMESTER 2014 — STAND 26.02.2014

Kroatisch

Ungarisch

Praxislehrer.in

Sonderschule

Quelle: PH Burgenland

Abb. 3: Studierendenzahlen Sommersemester 2014

Die vorliegenden Zahlen sind bedauerlicherwei-
se nicht geschlechteraggregiert, sondern zeigen
nur eine Verteilung nach Ausbildungszweigen.
Ein Diversitits- und Genderblick auf das Institut
fiir Ausbildung und schulpraktische Studien so-
wie ein Gender-Screening der Website und der
angebotenen Lehrveranstaltungen, Seminare
und praktischen Ubungen wurde dennoch durch-
geflihrt. Diese Analysesschritte wurden vor dem
ersten Wissensbilanzworkshop durchgefiihrt, um
die Organisation auch kennenzulernen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass
die Pidagogische Hochschule als Organisation
bei der Gestaltung der Website und der Vergabe
von Leitungspositionen durchaus auf das Ge-
schlecht geachtet hat. Wie in vielen Bildungsein-
richtungen arbeiten 2/3 Frauen und 1/3 Minner
am Institut fiir Ausbildung und schulpraktische
Studien. Die Gestaltung der Website zeigt einen
differenzierten und durchgingigen Umgang mit
geschlechtergerechter Sprache entlang der Vor-
gaben des Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen. Die Organisation selbst hat einige Akzen-
te in der thematischen Ausrichtung gesetzt, je-
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doch fehlt eine generelle Aussage dazu beispiels-
weise im Mission Statement. Ein systematisches
Einbringen von Inhalten aus der Geschlechter-
forschung fehlt noch.

Der nichste Arbeitsschritt war die Entwicklung
und Durchfiihrung der drei Wissensbilanzwork-
shops, die die Grundlage fiir die Erstellung der
Wissensbilanz bilden. Dazu wurden von der
Verfasserin der Masterarbeit der Bi-lanzierungs-
bereich, das Ge-
schiftsumfeld,  die
Vision und die Stra-
tegie  aufbauend
auf Informationen
der Website, dem
Gender-Screening
sowie personlichen
Vorgesprichen be-
schrieben und mit
dem Wissensbilanz-
Neue Mittelschule team abgestimmt.
Die Workshops wur-
den, um eine gute
Auswertung garan-
tieren zu konnen,
aufgenommen. Die
Ergebnisse wurden
nicht transkribiert, sondern dienten vor allem
dem Nachhoren, um Bewertungen der Einfluss-
faktoren der Gruppen verstehen zu konnen.

Lehrgang Volksschule

Der erste Workshop stand im Zeichen der Defi-
nition von Geschiftsprozess, Geschiftserfolgen
und der Einflussfaktoren, die auf die Kapital-
grofen — Humankapital, Strukturkapital und
Beziehungskapital wirken. Im ersten Workshop
wurde noch an den Begriffen gearbeitet, da die-
se fiir Pidagoginnen und Pidagogen und im Bil-
dungskontext schwierig besetzt waren. Um im
gemeinsamen Wissensbilanzerstellungsprozess
arbeitsfihig zu bleiben, wurden diese einfach
umbenannt. Die beinahe 150 Begriffe, die von
der Gruppe als Einflussfaktoren gesammelt wur-
den, wurden zwischen den beiden Workhsops
auf die Kapitalgroflen geclustert und in eindeu-
tige Begriffe gebracht. Diese wurden im zweiten
Workshop nochmals tiberpriift. Die Einflussfakto-
renbildung wurde in die Wissensbilanz Toolbox
eingepflegt, um so be- und auswertbar zu sein.



EINFLUSSFAKTOREN VERMITTLUNG VON DIVERSITATS- & GENDERKOMPETENZ

HUMANKAPITAL - Personlichkeitsmerkmale

Problembewusstsein 6 Punkte
Bereitschaft, sich auf Thema einzulassen 5 Punkte
Vorurteilsfreiheit 5 Punkte

sensible Wahrnehmung; Akzeptanz; grundlegendes Sachwissen; Fachwissen; offen fiir
Neues; Engagement; Vorbildwirkung; Wissen um Gender und Diversitat; Verantwortungsbe-
wusstsein; soziale Kompetenz; Sensibilitdt; Auswahlverfahren; Fachleute von aufden;
Sprache (schafft Wirklichkeit); Vorbildwirkung; Fachwissen; Gender- und Diversitdtswissen;
Feinfiihligkeit, Reflexionsfihigkeit; Beobachtungs- und Diagnosefihigkeit; Gerechtigkeits-
sinn; Offenheit; Bewusstsein dafiir;, dass es viele Geschlechter gibt; Mdadchen kénnen alles -
Burschen auch; weiterbildungsfreudig; Literatur; Interesse; fertige Personlichkeit; Bedeu-
tung von Gender erkennen

STRUKTURKAPITAL — Infrastruktur & Organisation

Lehrbiicher und Unterrichtsmaterial 5 Punkte
Lehrveranstaltungsiibergreifende Behandlung des Themas 5 Punkte
Gender in die Studieneingangphase 3 Punkte

Aufenthaltsriume (auch geschlechtergetrennt); Vereine; Fachliteratur; ingere Offnungszeit
der Bibliothek; IT-Ausstattung; Leitfdden zur Verwendung der gendersensible Sprache;
Weiterbildungen; Vorstellung der Gender- und Diversititsbeauftragten im Zuge der Semes-
terbesprechungen; Jahresthema oder Projekte ,Gender an der PH"; mediale Plattformen;
Informationsbereitstellung; Fortbildungen; typische geschlechterspezifische Berufsbilder;
Beruf Volksschullehrer; Unterrichtsmaterialien; Materialien; Medien und Literatur zu
Gender; Lernrdume - Farbgestaltung; Lehrbiicher; offene Architektur statt Puppenecke/-
Bauecke; gemeinsame Sportteams; Schule als Lebensraum; Infomaterial fiir Lehrerinnen
und Lehrer; Bachelorarbeiten; Gender in der Studieneingangsphase; Seminare; Forschungs-
werkstatt; eigenes Institut fiir Gender; Tirschilder mit Hinweis auf Gender- und Diversitats-
beauftragte/-n; Konferenzen

BEZIEHUNGSKAPITAL — Kontakte & Netzwerke

Ministerium 5 Punkte
Gender- und Diversititsbeauftragte 3 Punkte
Praxislehrerinnen und -lehrer (Sensibilitat) 4 Punkte
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Erasmus; Schulen; Praxisschulen; Lehrende; Universitidten; Aufienwelt; Umgang in Semina-
ren; Lehrveranstaltungen; Projektleiterinnen und -leiter; Austausch und Wirkung nach
aufden; Vorbilder an der PH ; Vorbilder in der Schulpraxis; Kommunikation dartiber, ob es
Gender- und Diversitdtsbeauftragte gibt; Studierende teilberufliche; Forschung (FH Wien
und Hochschuldidaktik); einzelne Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Universitit Graz;
Osterreichisches Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen; Leiterin; Padago-
gische Hochschule Burgenland - Schulentwicklungsberaterin;

Abb. 4: Einflussfaktoren — Vermittlung von Diversitats- und Genderkompetenz

11. Wissensbilanz
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11.

Die beiden darauf folgenden Workshops standen
im Zentrum der Bewertung der formulierten Ein-
flussfaktoren, die auf das Human-, Beziehungs-
und Strukturkapital wirken. Allen Teilnehmenden
standen Bewertungskarten zur Verfligung, mit
denen sie fiir die einzelnen Einflussfaktoren ihren
ganz personlichen Wert zeigen konnten. In der De-
batte musste sich die Gruppe dann auf eine Zahl
einigen, die die Organisation reprisentiert. Diese
Prozentzahlen wurden von der Wissensbilanzer-
stellerin in die Toolbox eingepflegt. Hier kamen
alle Teilnehmenden rasch in Austausch und impli-
zites Wissen zu Diversitit und Gender konnte ex-
pliziert werden. Die Diskussionen haben die Gren-
zen und Moglichkeiten der einzelnen Akteurinnen
und Akteure deutlich gezeigt und Verstindnis fiir-
einander geschaffen. Die Bewertung zeigt auch,
dass an die Bedeutung einzelner Einflussfaktoren
in der tiglichen Ausbildungsarbeit nicht gedacht
wird, diese aber grofSen Einfluss auf den Erfolg der
Organisation haben.

her fehlen formulierte Ziele und Entscheidungen,
die den Prozess aufsetzen und steuern helfen. Die
Auswertung des Status quo bietet die Grundlage
fiir die Entwicklung von Mafinahmen, die durchaus
auch den Umsetzungsprozess befeuern konnen.
(Vgl. Wissensbilanz — Made in Germany. Leitfaden
2.0 zur Erstellung einer Wissensbilanz 2013, S. 34)
Die Ergebnisse stellen die Verbindung von qualita-
tiven Daten aus den Workshops, die sich aus den
Aussagen der Teilnehmenden und Hintergrund-
informationen speisen sowie den quantitativen
Prozentzahlen. Bewertet wurden in den Workshops
entlang der formulierten Fragen die Quantitit, die
Qualitit und die Systematik der einzelnen Ein-
flussfaktoren. Die Auswertungen zeigen die QQS-
Matrizes, die je nach Darstellungsart als Balken-
oder Sdulendiagramm umgesetzt werden konnen.
Diese Diagramme sind mit Ampelfarben hinter-
legt, so wird rasch sichtbar, welche Einflussfakto-
ren im ,griinen”, ,gelben” oder ,roten* Bereich
liegen. Neben dieser relativ einfach erfassbaren
Darstellung  bie-

Bewertungsstufen

Bedeutung der Bewertung

tet die Wissensbi-

Die Quantitat/Qualitat und Systematik ist nicht
sinnvoll ermittelbar oder (noch) nicht vorhanden.

lanz-Toolbox auch
die Auswertungs-

Die Quantitat/Qualitat und Systematik ist teilweise

und Darstellungs-
moglichkeit iiber

ausreichend.

Die Quantitat/Qualitat und Systematik ist meist

ein Potenzial-Port-
folio. (Vgl. Wis-

ausreichend.

Die Quantitat/Qualitat und Systematik ist immer

sensbilanz — Made
in Germany. Leit-

ausreichend.

Die Quantitat/Qualitat und Systematik ist besser oder
héher als erforderlich. faden 2 0 zur E}“’
stellung einer Wis-

Abb. 5: Bewertungskarten und Erlduterungstabelle

Der Erstellungsprozess war herausfordernd, doch
sehr viel spannender, als eine Interviewserie mit
den Expertinnen und Experten gewesen wire. Die
Vielfalt an Wissen und Erfahrungen mit der Thema-
tik Diversitit und Gender konnte in drei moderier-
ten Workshops sofort und in der Gruppe diskutiert
werden und brachte fiir die Teilnehmenden durch-
aus iiberraschende Ergebnisse.

Ausgewadhlte Ergebnisse der Masterar-
beit und Wissensbilanz

Bei der Interpretation der Daten muss unbedingt
beachtet werden, dass die Pidagogische Hochschu-
le Burgenland den Umsetzungsprozess Pidagogln-
nenbildung NEU erst 2013 beginnen konnte. Da-
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senshilanz 2013, S.
34 ff)
Alle Ergebnisse zeigen deutliche Handlungsfelder
und auch Einflussfaktoren, die schon besonders
gut im Sinne von fordernd wirken.

Das Ubersichtsbild der Einflussfaktoren zeigt, dass
besonders die Einflussfaktoren im Beziehungs-
kapital (BK) gut ausgeprigt sind, was sich an
den griinen lachenden Gesichtern im untersten
Teil des Bildes erkennen Lisst. Die Pflege der Bezie-
hungen nach aufen sind durch die strukturellen
Rahmenbedingungen des Bundesministeriums fiir
Bildung und Frauen fiir Veranstaltungen, Treffen
und Austausch zwischen Gender-Beauftragten Os-
terreichweit sowie mit den Verantwortlichen im
Ministerium klar geregelt. Auch der Austausch auf
Osterreichebene zwischen den Diversitits- und
Genderbeauftragten aller Pidagogischen Hoch-



Projekt Ansicht Arbeitsschritte  Extras 2

Geschéftsmodel  Intellekt Kapital Bewertung Messung Wirkung 9
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Analyse

Schritt 3: Einflussfaktoren bewerten

QQS-Bewertung

~
D . Einfahrung und Umsetzung von Gender- und Diverstitatskompetenz an der PH Burgeniand
8 cp-2 Lehre an der PH Burgenland

B ce-3 Zusammenarbett mit Praxisschulen

] Cendecind iy peienz voo Auszubl

] ce-2 Gender- und Diversitatskompetenz Absolventen/innen

1] H-1 Vorurteisfrehet

] k-2 Gender- und Diverstatskompetenz

I8 k-3 Soft Skils

B 1+ Genderbeaufiragten PH Burgenland

I sk-1 Literatur und Lehrmitel zu Gender&Diverstat

I sk-2 Studieneingangsphase

B s«-3 gender- und diversitysensible Lehr- und Lernkultur

I BK-1 Bundesministerium fir Bidung und Frauen

] k-2 Praxisschulen

I ek-3 Genderbeaufiragte alle PHs Osterreich

B x4 Abteiung Gender&Schule bmbf

Abb. 6: Ubersicht Einflussfaktoren

schulen wird als sehr gut eingeschitzt. Die Bezie-
hungen zur Abteilung Gender und Schule im Bun-
desministerium fiir Bildung und Frauen werden
auch auf allen Bewertungsdimensionen als sehr
positiv eingeschitzt.

Fiir alle anderen Kapitalgrolen zeigen nicht alle
Einflussfaktoren ein postives Bild. Die gelben Ge-
sichter zeigen ,so lala — es konnte besser gehen”
und die roten Gesichter mit dem traurigen Mund
eindeutig schlechte Werte. Be-

28828888 28,08

]
©OL @ EEOEEE L ek p

888888388

Im vorliegenden Beitrag soll noch kurz auf zwei
Ergebnisbilder eingegangen werden, die fiir eine
langfristige Einfiihrung von Diversitits- und Gen-
derkompetenz in der Lehre der PH Burgenland
wesentlich sind.

QQS-Portfolio:

,Das QQS-Portfolio stellt die Ist-Werte der Be-
wertungsdimensionen Quantitit (Qn), Qualitit
(Ql) und Systematik (Sy) grafisch als ,Bubble-Dia-

sonderer  Verbesserungsbe-
darf zeigt sich im Geschifts-

QQS-Portfolio (Durchmesser=Systematik)
OHK OSK OBK ¥ D I als 0%

prozess  ,Zusammenarbeit  120%
mit den Praxisschulen“ und e
im Strukturkapital ,Studie-
neingangsphase“. Diese beiden
Einflussfaktoren haben nur rote 9%
Gesichter aufgrund der niedri- 80%
gen Prozentzahlen zugewiesen o
bekommen. Die meisten ro-
ten Gesichter sind insgesamt
iiber alle Einflussfaktoren im Lk
Bereich der Systematik zu fin- 0%
den. Das ist eine Schwiche der .,
Organisation und sollte bei der
Entwicklung von Mafinahmen,
die im Zuge der Umsetzung der %

100 %

Quantitat
8
2

20 %

Pidagoglnnenbildung NEU ent- 0%{ (8K Studensingangsphase

.(?NT -
SK-3: diversity{ und g SN Lehr- und Lernkultur

BK-4: Abteilung Gender&Schule bmbf

rsansiblo
ittel zu D
HK-3: Soft Skills

HK-4: G

wickelt und gesetzt werden, ana- 0%  10%
lysiert und entwickelt werden.

20% 30% 40% 50% 60% 70% B0% 90% 100% 110% 120%
Qualitat

Abb. 7: QQS-Portfolio
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11.

gramm' dar. (Vgl. Wissensbilanz — Made in Germa-
ny. Leitfaden 2.0 zur Erstellung einer Wissensbilanz
2013, S. 37) Hier konnen folgende Informationen
abgelesen werden: Wenn ein Einflussfaktor oben
rechts liegt, sind die Qualitit und die Quantitit
des jeweiligen Einflussfaktors gut ausgeprigt und
reprisentieren die Stirken des intellektuellen Ka-
pitals. Die Einflussfaktoren, die sich links unten
befinden, haben Verbesserungspotenzial in puncto
Quantitit und Qualitit. Die Bubblegrofe zeigt in
diesem Fall die Systematik an und bedeutet, je klei-
ner, desto weniger Systematik bei der Entwicklung
des Einflussfaktors. (Vgl. Wissensbilanz — Made in
Germany. Leitfaden 2.0 zur Erstellung einer Wis-
sensbilanz 2013, S. 37)

Fiir das Institut fiir Ausbildung und schulprakti-
sche Studien ergibt sich folgendes QQS-Portfolio:
Links unten mit deutlichem Entwicklungsbedarf
ist die Studieneingangsphase zu finden. Im glei-
chen Quadranten ist der Einflussfaktor Soft Skills
angesiedelt und zeigt damit, dass es hinsichtlich
Quantitit und Qualitit noch Verbesserungsbedarf
gibt. An der Grenze zwischen den Quadranten
links und rechts unten an der y-Achse befinden
sich noch zwei Strukturkapitalgroen — die Litera-
tur und Lehrmittel zu Diversitit und Gender sowie
die diversity- und gendersensible Lehr- und Lern-
kultur, die ebenso Ver-

tematik besonders fiir die Pflege und Entwick-
lung der Soft Skills und der Vorurteilsfreiheit
verbessert werden muss. Speziell die Einfluss-
faktoren im Humankapital miissen fiir die Ein-
fiilhrung von Diversitits- und Genderkompetenz
unter Kontrolle sein, um sie gezielt nutzen und
entwickeln zu konnen. Die Systematik der Ein-
flussfaktoren im Strukturkapital ist besonders in
der Studieneingangsphase nicht vorhanden. Hier
werden Diversitits- und Genderinhalte eher sys-
tematisch ausgeblendet oder eben vergessen, wie
in den Wissensbilanzworkshops festgestellt wurde.
Beobachtet werden muss auch die Bubble der di-
versity- und gendersensiblen Lehr- und Lernkultur.
Diese bildet die Grundlage fiir eine systematische
Vermittlung von Inhalten zum Thema und hier tref-
fen sich Theorie und Praxis der Lehrenden.

Die Systematik der Beziehung zu den Praxisschu-
len ist in Bezug auf Diversitit und Gender gar nicht
ausgeprigt, wie sich an der kleinen Grofe der
entsprechenden Bubble zeigt. Das spiegelt auch
die Meinungen der Teilnehmenden an den Wis-
sensbilanzworkshops wider. Das Thema Diversitit
und Gender wurde bisher in der Zusammenarbeit
wenig beachtet. Studierende, die ihr theoretisch
erworbenes Wissen in ihrer eigenen Unterricht-
spraxis umsetzen wollen, haben daher keine Un-

besserungspotential ha-
ben. In den Workshops

QQs-Balkendi ( haftsp )
B9 Quantitat B9 Qualitat 8 Systematik

wurde festgestellt, dass

es Grundlagen gibt, aber
vor allem in der Systema-
tik und Qualitiit Verbesse-
rungsbedarf besteht. Fiir
diese  Einflussfaktoren
gilt, dass sie wesentlich
sind, Studierende beim
Erwerb von Diversitits-
und Genderkompetenz
Zu unterstiitzen, und
daher weiterentwickelt
werden miissen.

Nachdem im QQS-Port-
folio die Systematik
iiber die Bubblegrofie
angezeigt wird, wird
deutlich, dass bei den
Einflussfaktoren  im
Humankapital die Sys-
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GP-1: Umsetzung
des

Kompelenzteldés i

Diversitats- und

Ganderkompetanz :

GP-2: Lehre an

T

Burgenland

GP-3
Zusammenarbert
mit Praxisschulen

i

0% 10% 20%

0% 40% 50% 60% V0% @80% OH0% 100% 110% 120%

Abb. 8: Balkendiagramm - Geschdaftserfolge



terstiitzung. Es entsteht ein grofler Bias, der grofer
werden wird, wenn die Pidagogische Hochschule
Burgenland die Einfiihrung von Diversitits- und
Genderkompetenz voranbringt und inhaltlich wei-
terkommt, wihrend sich die Praxisschulen dem
Thema verschliefen.

Das Balkendiagramm verdeutlicht nochmals die
Befunde aus dem vorgestellten Portfolio: Die Sys-
tematik ist fiir alle drei Geschiftsprozesse schlecht
ausgeprigt — alle Balken enden im roten Be-
reich. Aus den Ergebnissen der Workshops lasst
sich ableiten, dass ausreichend Personen fiir die
Geschiftsprozesse 1 und 2 vorhanden sind, die
diese steuern konnen. Auch die Qualitit wird als
ausreichend bewertet, da einerseits Diversitits-
und Genderwissen iiber die Genderbeauftragten
sehr formalisiert in die Piddagogische Hochschule
Burgenland kommt und andererseits die Lehre
generell als qualititsvoll eingeschitzt wird. Diese
beiden Befunde konnen fiir die Gestaltung der Ein-
fiihrung von Diversitits- und Genderkompetenz
genutzt und eben systematisch weiterentwickelt
und gepflegt werden. Ob es bei der fehlenden Pfle-
ge der Systematik der beiden Geschiftsprozesse
an der Zeit oder am Budget oder auch am Willen
der beteiligten Leitungsebene liegt, muss erhoben
werden. Es ist fiir den Erfolg der Organisation je-
denfalls relevant, die Systematik deutlich zu ver-
bessern.

Die zwei fiir die Wissensbilanz formulierten Ge-
schiftserfolge sind die Diversitits- und Gender-
kompetenz der Auszubildenden und die Diversi-
tits- und Genderkompetenz der Absolventinnen
und Absolventen. Fiir diese Geschiftserfolge
hauptverantwortlich ist das Institut fiir Ausbildung
und schulpraktische Studien. Beide formulierten
Geschiftserfolge adressieren die Kundinnen und
Kunden der Pidagogischen Hochschule Burgen-
land und sollen im Zuge der Umsetzung der ge-
setzlichen Vorgaben und der Empfehlungen durch
den Qualititssicherungsrat erreicht werden. Das
Institut fiir Ausbildung und schulpraktische Stu-
dien soll diversitits- und genderkompetente Stu-
dierende hervorbringen, die dann Diversitits-und-
Genderkompetenz-Absolventinnen/-Absolventen
und damit -Lehrerinnen und -Lehrer werden. Die
Trennung in Studierende und Absolventinnen und
Absolventen, die gender- und diversititskompetent
die Pidagogische Hochschule verlassen, macht
Sinn, da zuerst an der Ausbildung zukiinftiger Leh-

rerinnen und Lehrer gearbeitet werden muss, um
kontinuierlich die Diversitits- und Genderkompe-
tenz der Lehrerinnen und Lehrer zu erhohen.

Zusammenfassende Ergebnisse

Bereits im ersten Workshop wurde der Mehrwert
fiir die PH Burgenland deutlich. Reflexion, Aus-
tausch und Diskussion mit den Teilnehmenden
am Wissensbilanzworkshop nahmen viel Zeit und
Raum ein. Dieser wurde auch gegeben, um impli-
zites Diversitits- und Genderwissen zu explizieren,
Moglichkeiten und Grenzen, die die Einfiihrung
der Kompetenzfelder bringen wird, zu erkennen.
Alle Auswertungen samt den Darstellungen dazu
(vgl. Masterarbeit) zeigen deutliche Handlungsfel-
der fiir die weiteren Schritte der PH Burgenland
auf. Die Ergebnisse der Wissensbilanz zeigen deut-
lich, dass es unterschiedliche Stirken und Schwi-
chen in der Zusammenarbeit nach innen und nach
auflen gibt, die wesentlich fiir den Geschiftserfolg
fiir das Institut fiir Ausbildung und schulpraktische
Studien der Pidagogischen Hochschule sind.

Faktoren, die hemmend wirken und auch in den
Wissensbilanzworkshops als hemmend oder
schw1er1g beschrieben wurden:
* fehlende Zielformulierung, welche der Kompe-
tenzfelder umgesetzt werden sollen

* kein Bekenntnis der Umsetzung der Einfiih-
rung von Diversitits- und Genderkompetenz

* keine Struktur zur Implementierung von Gen-
der-Mainstreaming in der Organisation (einzig
Genderbeauftragte sind eingesetzt)

* Begriffe/Inhalte fehlen im Mission Statement
und werden in Speziallehrveranstaltungen mit
Inhalten gefiillt

* Studieneingangsphase bietet keinen Einstieg in
das Thema

* Zusammenarbeit mit den Praxisschulen in Be-
zug auf Diversitit und Gender — Transfer von
Theorie in die Praxis ist nicht vorhanden

* viele Einflussfaktoren werden nicht systema-
tisch entwickelt

Als befruchtend oder gut aufgesetzt beschrieben

wurden:

* am Thema interessiertes Kollegium, das bei den
Wissensbilanzworkshops vertreten war

* engagierte Genderbeauftragte, die Wissen von
auflen in die Organisation bringen
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* die vorhandene Literatur und Lehrmittel, die als
aktuell und verfiigbar eingeschitzt werden

* Studierende, die Interesse am Thema zeigen

* die gute Kommunikationsstruktur mit den Pra-
xisschulen

* gute Beziechungen zum Bundesministerium,
der Abteilung Gender & Schule und den ande-
ren Osterreichweit eingesetzten Genderbeauf-
tragten der Pidagogischen Hochschulen

* vorhandenes Wissen, wo Inhalte nachgefragt
werden konnen

Aus den Ergebnissen abgeleitete Maflnahmen:
Die Mafnahmen nehmen Bezug auf die Einfluss-
faktoren mit dem grofiten Entwicklungspotenzial
und konzentrieren sich im Fall der Pidagogischen
Hochschule Burgenland auf die Diversitits- und
Genderkompetenz in der Lehre, die Arbeit mit
den Praxisschulen sowie die Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase. Weiters wird angeregt, dass
generell ein Messinstrument zur Messung der Qua-
litit und des Stands der Umsetzung zur Erh6hung
der Diversitits- und Genderkompetenz bei den
Studierenden und Absolventinnen und Absolven-
ten messbar und damit steuerbar macht. Die Wis-
sensbilanz zeigt erst einmal nur Manahmen und
Moglichkeiten auf und macht diese damit kommu-
nizierbar und steuerbar. (Vgl. Leitfaden 2.0. zur Er-
stellung einer Wissensbilanz ,Wissensbilanz made
in Germany*, S. 45)

* Entscheidung fiir Verankerung von Diversitits-
und Genderinhalten im Curriculum oder in
einzelnen Lehrveranstaltungen (klare Ge-
schiftsstrategie fiir die Umsetzung)

* Diversitits- und Genderinhalte in der Studie-
neingangsphase

* Gender- und Diversititskompetenz an den Pra-
xisschulen erh6hen

* Entwicklung von Messindikator(en) zu Diversi-
tits- und Genderkompetenz

Grenzen gespurt, Uberschritten, erwei-
tert - Reflexion der Methode und der
Ergebnisse

Das Instrument Wissensbilanz 2.0. Made in Ger-
many ist herausfordernd. Eine umfassende Online
Toolbox, Termini und Begriffe aus ,der Wirtschaft*
und Begriffe, die in Bildungseinrichtungen eher
auf Ablehnung stofien, haben die Grenzen der
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eigenen Moglichkeiten in der Moderation und
Durchfiihrung deutlich gemacht. Grenzen konn-
ten jedoch {iiberschritten werden durch offene
Diskussionen in den Wissensbilanzworkshops, um
sich gemeinsam Begriffen anzunihern, die alle mit-
einander arbeitsfihig machen. Grenzen spiirbar
wurden in der knappen Zeit, in denen die Wissens-
bilanzworkshops durchgefiihrt werden mussten
und die Erstellung derselben, die ja an die Abga-
be der Masterarbeit im Juni 2014 gekoppelt war.
Grenzen wurden erweitert durch die Moglichkeit,
viele Details nach den Workshops wihrend der
Auswertungs- und Dateninterpretationszeit an der
PH Burgenland sowie im Ministerium fiir Bildung
und Frauen direkt nachzufragen.

Die Wissensbilanz zeigt den aktuellen Status quo
und bildet so auch eine Grundlage fiir die Entwick-
lung von Qualititskriterien, die die Einfiihrung
von Diversitits- und Genderkompetenz jedenfalls
begleiten sollten. Dieser Blick zeigt den Zusam-
menhang zwischen Zielen der Organisation, den
Geschiftsprozessen, dem vorhandenen intellek-
tuellen Kapital und dem Geschiftserfolg mittels
Indikatoren. (Bornemann, M. et al. 2008, S. 2) So
konnen durch den Einsatz dieses strategischen In-
struments weitere Schritte entwickelt werden, um
Ziele zu erreichen. Jetzt kann “s also weitergehen!

Fiir die Beratungspraxis im Bereich Gender ist das
Instrument der Wissensbilanz sehr gut geeignet,
um gemeinsam Wissen zum Thema zu produzie-
ren. Wesentlich scheint, dass zwischen alltagswelt-
lichem Geschlechterwissen und der Gender-Ex-
pertise von Beraterinnen und Beratern und dem
wissenschaftlichen Wissen unterschieden werden
muss. (Vgl. Kaschuba & Hosl-Kulike 2014, S. 11)
Diese beiden Welten trafen auch in den Wissensbi-
lanzworkshops aufeinander und konnen nun fiir
die Einfiihrung von Diversitits- und Genderkom-
petenz an der Pidagogischen Hochschule Burgen-
land und in den konkreten Umsetzungsschritten
genutzt werden.

Ganz personlich konnte ich mein Methodenset
als Forscherin und Beraterin deutlich erweitern
und lingst sind nicht alle Moglichkeiten, die die
vorliegenden Ergebnisse bieten, zu Ende gedacht.
Besonders positiv ist festzustellen, dass das Inst-
rument der Wissensbilanz mit der Methode der
Wissensbilanzworkshops perfekt geeignet ist, den
internen Diskussionsprozess anzuregen. Die Aus-



wertung und Diskussion der Ergebnisse mittels
eingesetzter Generatoren hitte noch deutlich ver-
tieft werden konnen — vielleicht bei der nichsten
Wissensbilanz!
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Astrid Brunner

Diversity Education in Online-Fort- und Weiterbildung fir Lehrer/innen:
Perspektiven, Chancen und Verankerung in der Praxis

I  Dieser Beitrag soll einerseits die Chancen von Diversity Education fiir einen bildungstheoretischen Diskurs
_ tiber Vielfalt, Heterogenitit und Differenzen sichtbar machen und andererseits zeigen, wie eine selbstreflexive
Bewusstseinsbildung im Bezug auf Diversitit bei Lehrerinnen und Lehrern mittels Online-Fortbildungen er-

folgen kann.

SNJP=4 This article is to display, on the one hand, the chances of Diversity Education for education theoretical dis-
vl course on diversity, heterogeneity and differences, and on the other hand, to show how self-reflective aware-
ness-raising can be done through online training in relation to diversity in teachers.

A tanulmdny egyrészt a ,Diversity Education” lehetOségeit akarja bemutatni egy olyan oktataselméleti vita
szamdra, amely a sokszin{iségrol, a heterogenitdsrol és a kiilonbségekrdl szol, masrészt azt akarja megmutatni,
hogyan alakithatunk ki a tandrokban online-tovibbképzésekkel reflexiv tudatot a sokszin{iségre vonatkozdan.

obrazovanja putem raznolikosti, heterogenosti i raznovrsnosti te, u drugu ruku, pokazati kako se, u vidu te

]
I
E Namjera ovog ¢lanka je, u jednu ruku, prikazati mogucnosti raznovrsnog obrazovanja za diskurs o teoriji

razlicitosti, putem online usavrsavanja moze omoguditi jedan samorefleksirajuci razvoj svijesti kod uciteljica

i ucitelja.

1 Einleitung

Diversitit/Diversity hat als diskursiver Begriff
nicht nur in den Bildungswissenschaften Einzug
gehalten, er findet sich auch im Osterreichischen
(schul-) bildungsinstitutionellen Kontext wieder
— auf normativer Ebene beispielsweise in den
Curricula der Lehramtsausbildung' sowie den
Schwerpunktsetzungen und Leitbildern Pidago-
gischer Hochschulen". Praxisnahe Projekte an
Hochschulen und Schulen, wie z. B. zu Vielfalt,
Interkulturellem Lernen, Gender, Mehrsprachig-
keit etc., zeigen die Dringlichkeit eine Auseinan-
dersetzung mit Diversitit sowohl institutionell
als auch im Unterricht zu implementieren, um
neue Perspektiven und Sensibilisierung hin-
sichtlich Identititsstirkung und Chancenge-
rechtigkeit zu ermdoglichen.™ Eine grofflichige
institutionelle Sichtbarmachung von Differenz
und Diversitit geschieht in der Entwicklungs-
begleitung der Neuen Mittelschule, bei welcher
Vielfalt als Ressource in ein neues Licht gertickt
wird und Differenz und Diversitit das Funda-
ment der Entwicklungsarbeit bilden." All diese
Schritte und Mainahmen zur Verankerung des
Diversity-Ansatzes im Schulbildungswesen ver-
langen nach einer profunden Diskursfortfiihrung

in der Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrern, bei der bildungswissenschaftliche
Erkenntnisse mit Erfahrungen und Realititen aus
der Praxis verkniipft werden konnen.

Dieser Beitrag soll einerseits die Chancen von
Diversity Education fiir einen bildungstheoreti-
schen Diskurs tiber Vielfalt, Heterogenitit und
Differenzen sichtbar machen und andererseits
zeigen, wie eine selbstreflexive Bewusstseinsbil-
dung im Bezug auf Diversitit bei Lehrerinnen
und Lehrern mittels Online-Fortbildungen er-
folgen kann. Dabei liegt ein Versuch vor, eine
Briicke zwischen theoretischem Diskurs von Di-
versity Education und der institutionell und in-
dividuell geprigten Praxis von Lehrerinnen und
Lehrern zu schlagen und dies in einem koopera-
tiven Lernprozess, der als Teil des lebenslangen
Lernens verstanden werden kann, zu verwirkli-
chen. Konkret wird die Fortbildungsschiene der
kooperativen Online-Seminare, die vom Bun-
deszentrum Virtuelle Pidagogische Hochschule"
fiir alle Lehrer/innen Osterreichweit angeboten
werden, einer genaueren Uberpriifung im Hin-
blick auf ihr Potential zur Bewusstseinsbildung
hinsichtlich Diversity unterzogen.

A
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Der erste Teil des Artikels beleuchtet die Episte-
mologie des bildungswissenschaftlichen Diversi-
ty-Ansatzes — v. a. der ihm zugrunde liegenden
Theorien zu Differenz, Intersektionalitit und
Hegemonie. Es folgt ein Ausblick auf moglichen
Chancen und Ziele von Diversity Education so-
wohl fiir den wissenschaftlichen Diskurs als auch
fiir die schulische Praxis.

Im zweiten Teil werden Theorie und Praxis durch
einen geschirften Blick auf die Potentiale von
kooperativen Online-Seminaren hinsichtlich ei-
ner Diversity-Sensibilisierung quergelesen. Es
wird gezeigt, was die Ebenen des Kursdesign, der
Didaktik und der Moderation beitragen kdnnen,
den Prozess der selbstreflexiven Diversity-Sensi-
bilisierung bei Lehrerinnen und Lehrern in Gang
zu bringen und konstruktiv zu begleiten.

2 Diversity Education im bildungswis-
senschaftlichen Kontext

Der bildungswissenschaftliche Diskurs zu Diver-
sitdt ist geprigt von einer Auseinandersetzung
mit dem ,Entstehen und Wirken von Ungleich-
heit, Bildungsungerechtigkeit sowie Selektions-
kategorien“ (Robak, Sievers & Hauenschild 2013,
15). Dieser Blick hat einerseits die systemisch-
strukturellen Gegebenheiten von Schule, Unter-
richt und Bildungssystem im Fokus, kommt aber
andererseits liber einen ebenso geschirften Blick
auf das Individuum/Subjekt nicht hinweg (vgl. Ro-
bak, Sievers & Hauenschild 2013, 15, 29). Diffe-
renzmarkierungen werden u.a. tiber Geschlecht,
sozio-0konomischen Status, Ethnizitit, sexuelle
Identitit, Herkunft, Alter etc. festgeschrieben.
Uberdies bestimmen globale Verinderungen und
Entwicklungen wie ,Migrationsformen, Trans-
nationalisierung und Hybridisierung” (15) die
Chancen und Moglichkeiten des Individuums
ebenso wie die mit diesen Prozessen verbundene
,2Zunahme unterschiedlicher Herkiinfte, natio-
ethno-kulturelle (Mehrfach-) Zugehorigkeiten,
kulturelle Werte, Religionen, Sprachen, korper-
liche Gegebenheiten und individuelle Fihigkei-
ten“ (15). Im Folgenden soll der Frage nach der
Bedeutung einer tieferen Auseinandersetzung
mit diesen Differenzmarkierungen sowohl fiir
den bildungswissenschaftlichen Diskurs als auch
fiir die Bildungspraxis nachgegangen werden.
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Es ist zu bemerken, dass sich Diversitit als Begriff
nicht klar definieren lisst, denn dies wiirde die-
sem diskursiven Charakter widersprechen. Eben-
so stellt Diversity Education keinen einheitlichen
thematischen Zugang dar, sondern setzt sich in-
terdisziplindr zusammen, u.a. aus Erkenntnissen,
Theorien und Zugingen der Gender Studies,
Queer Theory, Cultural Studies, Postcolonial Stu-
dies, Migrationspadagogik und Disability Studies
(vgl. Baader, 2013, 46 f). Allemann-Ghionda defi-
niert Diversitit in ,Orte und Worte der Diversitit
— gestern und heute” folgendermafen und un-
terstreicht damit die Andeutung auf die Diskursi-
vitit des Begriffs unter gleichzeitiger Andeutung
der Problematik der Differenzmerkmale:
SDiversitit setzt sich aus individuellen und
gruppenbezogenen Merkmalen zusammen, die
teilweise angeboren sind, teilweise individuell
erworben werden, teilweise durch Gesetze und
institutionelle Praxis entstehen. Zu diesen Merk-
malen zihlen (ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
und in zufilliger Rangfolge): der sozioGkonomi-
sche Status, die Ethnie oder soziokulturelle Zuge-
horigkeit, Nationalitdt bzw. Staatsangehorigkeit,
Geschlecht bzw. Gender, sexuelle Orientierung,
Alter, ability/disability, Hautfarbe und andere
sichtbare korperliche Merkmale, Religion bzw.
Glaube oder Spiritualitit.“ (Allemann-Ghionda
2011, S. 24)

Die von Allemann-Ghionda angefiihrten Diffe-
renzmarkierungen — egal ob als angeboren oder
erworben beschrieben — stellen sowohl kulturel-
le Zuschreibungen als auch identititsstiftende
Markierungen dar. Die Relevanz von Differenz-
markierungen im Bezug auf Chancengerechtig-
keit, Gleichberechtigung und Handlungsermich-
tigung ist kontextabhingig und zeigt sich in den
Differenzstringen und deren Intersektionalitit.
Lutz und Wenning schreiben dieser Intersektio-
nalitit von Differenzkategorien eine wesentliche
Bedeutung im Verstindnis von Diversity zu, weil
,die verschiedenen (Differenz-)Linien allesamt
Resultate sozialer Konstruktionen sind; sie sind
miteinander verbunden oder verstirken sich ge-
genseitig“ (2001, 21). Wesentliche Impulse der
Intersektionalititsdebatte gehen auf Forderun-
gen im US-amerikanischen ,Black Feminism“
zuriick, welche differente Erfahrungswelten hin-
sichtlich Historie, Unterdriickung und sozio-6ko-
nomischer Differenz im Status zwischen weilen
Frauen und ,Women of Color“ sichtbar machten



(vgl. Baader, 2013, 39-40, Collins, 1993, 18-21).
Identititen bilden sich und bestehen demnach
nie monolithisch und unverinderbar, sondern
in einer fluiden Intersektion zwischen Differenz-
merkmalen, die miteinander in einem kulturel-
len Spannungsfeld stehen.

Eine Bewusstmachung dieses intersektionalen
Spannungsfeldes im Sinne eines positiven Dif-
ferenzmodells ist auch in der Pidagogik und in
Bildungssystemen von Nutzen. So beschreibt Gi-
roux in ,The Discourse of Critical Pedagogy” ei-
nen politisch ermichtigenden Selbstaneignungs-
prozess von Differenz, der entstehen kann, wenn
Lehrende und Schiiler/innen dieses kulturelle
Spannungsfeld, bzw. Kultur an sich, als keine rigi-
de unverinderbare Gegebenheit sehen, sondern
als ,site of multiple and heterogeneous borders
where different histories, languages, experience,
and voices intermingle amidst diverse relations
of power and privilege* (Giroux, 1992, 205). Der
bewusste Blick auf dieses Spannungsfeld zwi-
schen hegemonialen, scheinbar festgefahrenen
Systempraktiken und Handlungen und Praxen
des (untergeordneten) Individuums reicht laut
Giroux jedoch nicht aus. Schiiler/innen sollen
letztendlich erkennen lernen, wie die hegemoni-
alen Ideologien in ihrem eigenen Handeln und
Sein inkorporiert sind (vgl. Giroux, 1992, 205 f).

Die Potentiale von Diversity Education liegen also
im Sichtbarmachen von Machtstrukturen, Privile-
gien und Benachteiligung und im Erlangen einer
kritischen analytischen Perspektive auf die Kon-
struktion von Differenz. Konkret erzielt werden
kann dies durch ,die Initiierung reflexiver Lern-
und Verinderungsprozesse, die Anerkennung
und optimale Forderung eines angemessenen
Umgangs mit Diversitit in Bildungsprozessen
sowie die Ausschopfung der jeweiligen Potenti-
ale unter kritischer Berticksichtigung gegebener
gesellschaftlicher Hierarchien und der Konstruk-
tion und Dekonstruktion von Machtanspriichen®
(Robak, Sievers & Hauenschild 2013, 24).

Bisweilen bleibt der Diversitits-Diskurs von Di-
versity Education im deutschsprachigen Raum
ein hauptsichlich theoretisch-wissenschaftlich
gefiihrter, zu dem es noch keine empirische
Riickgebundenheit gibt (vgl. Robak, Sievers &
Hauenschild 2013, 31). Ziel von Forscherinnen
und Forschern ist es jedoch, Diversity Education

in der Praxis zu verankern, u. a. durch ,Schaffung
verinderter Interaktionsstrukturen etwa iiber
die Gestaltung von Curricula und didaktischen
Lehr- Lern-Arrangements, Programmen oder
gar Organisationen bzw. Institutionalkontexten
(Schaffung von Konfigurationen und Konstellati-
onen zur Platzierung und Implementierung von
Diversitit)“ (31).

Im Osterreichischen Schulkontext sind wir durch
die Implementierung der Neuen Mittelschule,
in der Diversitit curricular verankert ist, diesem
Ziel einen groflen Schritt niher gekommen. Eine
tragende Rolle kommt nun der Lehrer/innenaus-,
-fort- und -weiterbildung zu, um dort den Diver-
sititsdiskurs zu verankern. Wie Bewusstseinsbil-
dung an der Schnittstelle zwischen Theorie und
Praxis in kooperativen Online-Seminaren der
Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung erfolgen
kann und warum diese Fortbildungsschiene be-
sonders den Diversity-Anspriichen gerecht wer-
den kann, wird im Folgenden dargestellt.

3 Diversity Education in der Online-
Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung

Das E-Learning Angebot der Online-Seminare,
das vom Bundeszentrum Virtuelle PH durchge-
fiihrt wird, richtet sich an Lehrer/innen aus ganz
Osterreich und aus allen Schultypen. In Klein-
gruppen von bis zu 12 Teilnehmenden wird in
zwei- bis vierwochigen moderierten Online-Se-
minaren kooperativ gelernt. Die Themenpalette
erstreckt sich von fachdidaktischen iiber anwen-
dungstechnische bis hin zu Querschnittsthemen,
die zur Lehrer/innenprofessionalisierung beitra-
gen. Diese Form der Fort- und Weiterbildung
erlaubt orts- und zeitunabhingigen Austausch
mit Kolleginnen und Kollegen iiber Grenzen
herkommlicher Prisenzveranstaltungen hinweg.
Das Lernen, Arbeiten und der Austausch erfolgt
tiber die Lernplattformen Moodle und LMS.at
und wird — wie Evaluierungen zeigen — gerade
wegen der Interaktion im kooperativen Arbeiten,
der Moglichkeit des selbstbestimmten flexiblen
Lernens und der Praxisnihe geschitzt. Das Kurs-
design basiert u. a. auf den Konzepten und Theo-
rien von Gilly Salmon (2000) und Ulrike Hobarth
(2007). Lerninhalte werden methodisch-didak-
tisch in Anlehnung an das Fiinf-Stufen-Modell
der E-Moderation (Salmon, 2000) aufbereitet,
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das kooperatives Arbeiten durch den Einsatz von
asynchronen Kommunikationstools wie Foren,
aber auch synchronen Kommunikationstools wie
Chats oder Live-Online-Riumen, ermdglicht (vgl.
Brunner, Kohl, Schrammel et.al., 2011, 62).

Neben der Moglichkeit auf inhaltlicher Ebene Di-
versity-spezifische Angebote abzuhalten, wie z.B.
den Basiskurs fiir Genderbeauftragte der NMS,
Genderaspekte in der Schule — get it started!
oder diversititsnahen Themen der Berufsorie-
nierung wie Professionell Bewerben — so machen
Sie Thre SchiilerInnen jobfit!, nutzt das Bundes-
zentrum Virtuelle PH vor allem die Potentiale des
Formats der kooperativen Online-Seminare, um
Lehrer/innen hinsichtlich Diversitit zu sensibili-
sieren und bildungswissenschaftliche Diskurse
mit der Realititen der Schulpraxis zu verbinden.
Der virtuelle Kursraum wird so designt, dass
auf gender- und diversity-gerechte Sprache und
Bildgestaltung sowie barrierefreie Nutzbarkeit
geachtet wird. Durch den schrittweisen Aufbau
und die methodisch-didaktische Aufbereitung
sollen unterschiedliche Lerntypen berticksichtigt
werden, technische Vorkenntnisse und Ressour-
cen weder Hiirde noch Unterforderung bedeu-
ten und die Aufgabenstellungen so verfasst sein,
dass sie forderlich fiir einen kritisch-reflexiven
Diskurs sind. Eine zentrale Rolle kommt den
Online-Moderator/innen zu, die motivierend,
sensibel, interaktionsanregend und durch kons-
truktives Feedback die Teilnehmer/innen durch
die Lernsequenzen begleiten.

Qualitﬁtskriterien wurden v.a. in  Herzlich Willkommen im Kurs Professionell

Bezug auf geschlechtergerech- ~Bewerbent

te Al,lﬂ)ereitung und Dldaktlk So machen Sie Ihre Schiilerinnen job-fit - Digitale Kompetenzen als

Schliissel zum Job

feStgelegt und kommen SOWOhl Im Rahmen des Kurses erlernen und entwickeln Sie Konzepte, Methoden, Materialien sowie

bedarfsbezogen gestaltet werden konnen: Keine
Adaption an rdumliche Gegebenheiten von Pri-
senzveranstaltungen ist notwendig, alle Teilneh-
menden haben einen gleichberechtigten Zugang,
und riumliche Distanz zwischen Moderator/
in oder anderen Teilnehmenden aufgrund von
Raumanordnung scheint obsolet.

Dennoch kann virtuelles Kursdesign ebenso zu
Chancenungleichheit beitragen, wie konventio-
nelles Seminarraumsetting, beispielsweise wenn
keine barrierefreie Nutzung der Kursplattform
moglich ist. Moodle ermoglicht zwar barrierefreie
Nutzung, jedoch muss auch von Seiten der Kurs-
designer/innen bei der Content-Pflege auf die
barrierefreie Usability geachtet werden (Tabellen
beeintrichtigen beispielsweise die Barrierefrei-
heit). Eine Sichtbarmachung der barrierefreien
Nutzbarkeit des virtuellen Seminarraums trigt
tiberdies zur Bewusstseinsschirfung und Sensibi-
lisierung von Teilnehmenden bei, die keine Barri-
erefreiheit beim virtuellen Navigieren bendtigen
oder eventuell tiber die Relevanz von Barriere-
freiheit im virtuellen Raum nicht informiert sind.

Chancenungleichheit wird auch durch Sprache
und Bilder perpetuiert, wie z.B. durch die Verwen-
dung des generischen Maskulinum oder stereoty-
pischer Darstellungen. Ebenso konnen scheinbar
praxisnahe, illustrative Beispiele und Geschichten
gesellschaftliche Werte, Ideologien und Machtver-
hiltnisse festschreiben und reproduzieren. Der

bei der Kurskonzeption und —gommseresenen st

/ néher bringen kénnen.
isse iber den gsp und kénnen sich Gber Neuerungen informieren, austauschen

EntWiCklung als aUCh bei der und auch dariiber diskutieren. Sie erlernen die korrekte von

lagen und werden die dafiir notwendigen

digitalen Kompetenzen erlangen.

Durchfiihrung zum Einsatz." Im
Folgenden werden drei Ebenen,
die sich tiber ihren Anspruch auf
diversity-sensible Ausgestaltung
konstituieren, prisentiert und
es wird exemplarisch auf deren
Potentiale eingegangen.

% Kursinformation

Lr,é_l] Kurstreffpunkt

Inhalte, Ablauf und Abschlusskriterien

@Mrede Per Du oder per Sie?

=l Woche 1: Potentialanalyse und Stellenanzeige

In der ersten gemeinsamen Woche stimmen wir uns mit unseren persdnlichen Erfahrungen l

auf das Thema ein. Sie suchen zundchst nach NO-GOs im Zusammenhang mit

Bewer und d
fiir Sie Sie erlernen

was eine ansprechende und vollstindige Bewerbung
nach einem Muster zu analysieren, so dass einer

Kursdesign

passgenauen Stellensuche und -bewerbung nichts im Wege steht. Zudem setzen Sie sich mit

und zu i die es den

Online-Tools zur Berufsor

Lernenden erleichtern sollen, einen Job zu finden, der ihren Fahigkeiten und Wiinschen

entspricht.

Virtuelle Lernrdume haben den
Vorteil, dass sie von Grund auf
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Abb. 1: Beispiel fUr diversitatssensible Bildauswahl



Leitfaden IKT, geschlechtergerecht: Anregungen
zum gendersensiblen IKT-Einsatz in Unterricht,
Fortbildung und Internetprisenz (BMUKK, 2012)
zeigt, wie eine Bewusstseinsbildung im Hinblick
auf Chancengleichheit (mit Schwerpunkt Gender)
erfolgen kann und stellt praxisnahe Strategien fiir
eine moglichst diversititssensible Gestaltung von
virtuellen Lernrdumen vor.

Didaktik

Diversity-Sensibilisierung stellt auch eine didakti-
sche Herausforderung dar, bei der (fach-)spezifi-
sche Inhalte in den Diversititsdiskurs eingebettet
werden bzw. durch die Lupe der Chancengerech-
tigkeit beleuchtet werden. Dabei ist es hilfreich,
konkrete Aspekte einer Thematik einer Reflexion
zu unterziehen, weiterfiihrende Literatur und
Materialien zur Verfiigung zu stellen und eine
gedankliche Briicke zu Praxiserfahrungen von
Teilnehmenden zu schlagen. Die Aufgabenstel-
lung rund um diese Reflexion sollte moglichst
so formuliert sein, dass diese sowohl auf einer
analytischen Ebene als auch auf einer erfah-
rungsweltlichen erfolgen kann und personliche
Erfahrungen geteilt werden konnen, aber nicht
miissen. Wenn gewlinscht, konnen personliche
identititsnahe Reflexionen beispielsweise in ei-
nem nicht oOffentlichen Online-Lerntagebuch im
Kurs reflektiert werden.

Moderation

Die Online-Moderator/innen der kooperativen
Online-Seminare der Virtuellen PH begleiten
den Lernprozess, geben Hilfestellungen und
Feedback, moderieren konkrete Diskussionen
in Foren, motivieren die Teilnehmenden und
tragen durch ihre Prozesserfahrungen zur Qua-
litdtssicherung der Seminare bei. Durch die Im-
plementierung der Online-Tutoring-Ausbildung
(OTA)', die als Voraussetzung fiir die Modera-
tionstitigkeit gilt, wurde ein Qualititsmaf3stab
geschaffen, von dem sowohl Moderator/innen in
der Festigung ihrer Kompetenzen als auch Teil-
nehmende im Lernprozess profitieren. Diversity
Education war bislang kein direkter Bestandteil
dieser Ausbildung und somit ist es von der jewei-
ligen Diversity-Sensibilitit und vom bildungswis-
senschaftlichen Vorwissen der Moderator/innen
abhingig, ob diesem Diskurs der entsprechende
Raum gegeben wird oder er sich auf Elemente
im Kursdesign und didaktische Aufgaben be-
schrinkt.

4 Conclusio

Entwicklungen der letzten Jahre, besonders im
Bereich der NMS zeigen, dass Diversitit und
Chancengerechtigkeit keinen rein akademischen
Diskurs darstellt, sondern durch Schulentwick-

Anonyme Bewerbungsschreiben: Eine Chance fiir Chancengleichheit?

Das Thema "Anonyme Bewerbungen" bzw. "Anonymisierte Bewerbungsverfahren" wird oftmals sehr

kontroversiell diskutiert.

Eine anonyme Bewerbung wird ohne Namen, Alter, Foto, Geschlecht, Nationalitat, Geburtsort, Familienstand
und Angabe zu Behinderungen eingereicht. Die Auswah| des/der Bewerber/in soll nur aufgrund dessen/deren ...-..

personlichen Qualifikationen erfolgen.

BT

Befiirworter/innen sehen darin einen wesentlichen Schritt zu mehr Chancengerechtigkeit - eine Diskriminierung aufgrund von
beispielsweise Alter, Herkunft oder Geschlecht soll damit verhindert werden.

Hier finden Sie Links zu diesem Thema:

Pilotprojekt in Ostereich

hetpy/ [derstandard.at/1347492557632 Norurteilsfreie-8ewerbung-bald-auch -im-heimischen-Privatsektor

Ergebnisse des Pilotprojekts in Deutschland

hetp:/fwww.faz_net/aktuell/beruf-chance/arbeitswelt/anonyme-bewerbungen-kandidat-ohne-eigenschaften- 12675382 html

Personliche Meinungen zum Thema
hetp://www.zeit. de/2014/03/anonyme-bewerbung-meinungen

Abb. 2: Beispiel einer diversitatssensibilisierenden Diskussionsaufgabe im Online-Seminar Professio-
nell Bewerben —so machen Sie Ihre Schilerinnen jobfit!
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lungsmafinahmen Einzug in die Schulpraxis ge-
nommen hat. Die Sensibilisierung der Lehrer/
innen in Bezug auf Diversity Education ist ein
nichster grofler Schritt, zu dem die kooperativen
Online-Seminare der Lehrer/innenfort- und
-weiterbildung sowohl inhaltlich als auch durch
diversititssensibles Kursdesign, Didaktik, die
Chancengleichheit impliziert, und gezielte Schu-
lungen der Online-Moderator/innen beitragen
kann. Dazu bedarf es diversititsspezifischer Qua-
litiatskriterien und Leitfiden fiir die Kurserstel-
lung, die iiber den Blick auf Gender als Differenz-
markierung hinausgehen und sich vermehrt auf
die Intersektionalitit von Differenzmarkierungen
konzentrieren.

Abbildungen:

Abbildung 1: Screenshot der Startseite des Online-Semi-
nars Professionell Bewerben — so machen Sie Thre Schii-
lerlnnen jobfit! aus dem Online-HerbstWinterprogramm
2014/15 des Bundeszentrums Virtuelle PH.

Abbildung 2: Screenshot einer Aufgabenanleitung des
Online-Seminars Professionell Bewerben — so machen Sie
Thre Schiilerlnnen jobfit! aus dem Online-HerbstWinter-
programm 2014/15 des Bundeszentrums Virtuelle PH.
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Hochschule Burgenland und der Pidagogischen Hoch-
schule Steiermark finden sich unter http:/swww.ph-bur-
genland.at/ueber/hochschule/ueber-uns/ und http://phst.
at/schwerpunkte/interkulturalitaet-und-mehrsprachigkeit/.

' Als aktuelle Beispiele fiir Diversitits-Projekte konnen das
EU-Projekt MULTILING zu Mehrsprachigkeit (evaluiert von
der Pidagogische Hochschule Burgenland und der Bene-
dek-Elek Fakultit der Westungarischen Universitit) sowie
die Initiative voXmi — Voneinander und miteinander Spra-
chen lernen und erleben, die Mehrsprachigkeit an Oster-
reichs Schulen aktiv fordert, genannt werden. Infos zu den
Projekten finden sich unter http://www.ph-burgenland.at/
alle-projekte/projektdetail/article/symposion-multing/ und
WWW.VOXMmi.at.

" Dokumentation der NMS-Entwicklungsarbeit und Vernet-
zung zwischen Lehrerinnen und Lehrern findet Online auf
NMSvernetzung - die gemeinsame Arbeitsplattform aller
NMS-Lehrer/innen in Osterreich statt: www.nmsvernet-
zung.at. Unterlagen zu Differenz und Diversitit in Form
von Videos, Prisentationen, Handreichungen und Literatur
finden sich in der Online-NMS-Bibliothek auf der Vernet-
zungsplattform:  http://www.nmsvernetzung.at/mod/glos-
sary/view.php?id=2473&mode =letter&hook =D&sortke
y=&sortorder=asc.

V Das Bundeszentrum Virtuelle Pidagogische Hochschule
ist seit 2010 an der Pidagogischen Hochschule Burgenland
angesiedelt. Es bietet osterreichweit Lehrer/innenfortbil-
dung in Form von Online-Seminaren und eLectures und
stellt freie Lernmaterialien zur Verfiigung. www.virtuelle-
ph.at

Y'In Kooperation mit dem Bundesministerium fiir Bildung

und Frauen (BMBF vormals BMUKK) erstellte das Bundes-
zentrum Virtuelle PH gemeinsam mit Gender-Expertinnen
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und -Experten 2012 die Broschiire IKT, geschlechterge-
recht: Anregungen zum gendersensiblen IKT-Einsatz in Un-
terricht, Fortbildung und Internetprisenz. Diese gilt auch
als Qualititsrichtlinie fiir die Entwicklung und Abhaltung
von kooperativen Online-Seminaren des Bundeszentrums
Virtuelle PH. Uberdies bildet der Leitfaden Pidagogische
Qualititskriterien fiir moderierte Online-Kurse, der von
einer Mitarbeiterin des Bundeszentrums mitentwickelt
wurde und der ebenfalls auf Genderaspekte eingeht, eine
Qualititsbasis fiir Seminarerstellungen.

"' Infos zur OTA: http://www.virtuelle-ph.at/ota
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