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Johann Pehofer

Editorial: Das einzig Bestandige ist der Wandel

B Die Humanwissenschaften konnen sich nicht mit einer unkritischen Akzeptanz des bestehenden gesellschaftli-

Ausgabe beitragen.

chen und pidagogischen Wandels zufriedengeben. Vielmehr miissen sie versuchen, durch vielfiltige Erkennt-
nisse die ,Wahrheit zu entbergen” (Martin Heidegger'); dazu mochte die Meinungsvielfalt der Artikel in dieser

SNgP= The humanities cannot be satisfied with an uncritical acceptance of the existing social and educational change.

Instead, they must try to “reveal the truth” (Martin Heidegger") through various perceptions. For this purpose,
the article would like to contribute to the diversity of opinions in this issue.

A humantudomdnyok mar nem elégedhetnek meg csupin a fenndllé tarsadalmi és pedagégiai valtozas kritika
nélkiili elfogaddsaval. Sokkal inkdbb azt kell megprobalniuk, hogy ,a valosigot valtozatos technikakkal tarjak fel*
(Martin Heidegger"); ehhez kivinnak folydiratunk e szimdnak szerz6i tanulmanyaik sokszinGiségével hozzdjarulni.

I

I
Humanisticke znanosti se ne mogu zadovoljiti s prihvac¢anjem postojece drustvene i pedagoske promjene bez
kriti¢nog pogleda. Naprotiv, oni moraju pokusati ,otkriti istinu“ putem razli¢itih spoznaja (Martin Heidegger");
upravo toj razliCitosti misljenja Zele pridonijeti raznovrsni ¢lanci u ovom izdanju.

Dass das ,einzig Bestindige der Wandel” ist, ge-
hort gegenwirtig wohl zu den am meisten zitier-
ten Aussagen. Egal, ob man sich dabei auf Hera-
klit von Ephesus, (~540 — 480 v. Chr.: ,Pantha
rei — alles fliet und nichts bleibt“*) oder auf Ar-
thur Schopenhauer (1788 — 1860, ,Aber keiner
behilt es, und der Wechsel allein ist das Bestin-
dige*®) beruft, die Aussage ist ideal, Modernitit
und Zeitgeist zu beweisen. Damit verbunden hat
auch das Adjektiv ,neu” wieder aktuelle Bedeu-
tung erlangt, wenngleich die Geschichte zeigt,
dass ,neu“ nicht immer ,gut* bedeuten muss:
Der Neuzeit ab der Renaissance ist es nicht ge-
lungen, Krieg und Folter abzuschaffen, die der
Hitlerjugend versprochene neue Zeit (,Unsere
Fahne ist die neue Zeit*) fiihrte in die grofte
Barbarei seit dem Bestehen der Menschheit.

Dementsprechend ist nicht fraglose Akzeptanz
des gegenwirtig zweifellos bestehenden Wandels
die Aufgabe der Humanwissenschaften, sondern
die Priifung seines Einflusses auf den Menschen.
Seit Aristoteles (385-322 v. Chr.)’ wissen wir, dass
es zwei Arten der Verinderung gibt: die (substan-
zielle) Wesensverinderung und die akzidentelle
Verinderung. Dies betrifft - nicht nur auch, son-
dern in besonderem Maf3e - die Pidagogik, insbe-
sondere jene Bereiche, die sich mit Kindheit und
Jugend befassen. Hier gilt noch immer der pro-

grammatische Titel der Festschrift fiir Hermann
Kunesch ,Unterscheidung und Bewahrung“®:
Akzidentelle Verinderungen in der Pidagogik
hat es immer gegeben und wird es immer geben:
Erziehungsstile, Schulorganisation, Didaktik, Me-
thodik und Lehrinhalte sind immer ein Teil der
jeweiligen Gesellschaftsform und dndern sich mit
ihr.

Eine kritische Hinterfragung ist jedoch bei allen
Bereichen in Gesellschaft und Schule geboten,
die den ,neuen“ Menschen - also eine substan-
tielle Anderung - versprechen: Jegliche Ansin-
nen, die der Selbsttranszendenz des Menschen
widersprechen, die ihm die Moglichkeit nehmen,
,nach dem Neusein seiner selbst zu fragen®’, ste-
hen im diametralen Gegensatz zum dialogischen
Prinzip der Pidagogik.

So versteht sich auch diese Ausgabe von ph pu-
blico als offenes Forum von Meinungen und
Erkenntnissen zu aktuellen pidagogischen
Themenfeldern; sie bleibt aber dem Grundsatz
verpflichtet, dass das Aufzwingen jeglicher Mei-
nungen dem Selbstverstindnis der Pidagogik
widerspricht.

In dieser Ausgabe befasst sich der englischspra-
chige Artikel von Miroslava Bartofiovd mit Lern-
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strategien von Jugendlichen mit besonderen
(Lern)bediirfnissen im Sinne der Inklusion, die
PidagogInnenbildung NEU wird mit einem Bei-
trag von Marie Lene Kieberl iiber die Bedeutung
,Professioneller Lerngemeinschaften” und von
Andrea Weinhandl iiber das unterschiedliche
Forschungsverstindnis im Gegensatz zu Univer-
sititen abgedeckt. Das Team des Mehrsprachig-
keitsprojekts MULTILING (Christian Czirkovits,
Johann Pehofer, Simone Zadrazil) zeigt die Er-
gebnisse der quantitativen und qualitativen Un-
tersuchungen im Projektverlauf auf.

Der Artikel von Angelika Mayer fasst ihre Unter-
suchungsergebnisse zur Verbesserung des Sozi-
alverhaltens durch Schulgartenarbeit zusammen
und Sabrina Schrammel hinterfragt in ihrem
Beitrag die Neue Lernkultur in Hinblick auf den
Erfolg von nichtprivilegierten Schiilerinnen und
Schiilern. Thomas Benesch beschiftigt sich in sei-
nen Artikeln mit den Moglichkeiten von transme-
dialem Storytelling sowie dem mathematischen
Experiment als Moglichkeiten, mathematische
Begabungen zu erkennen.

Neue Moglichkeiten der Begabungs- und Begab-
tenforderung zeigt Alexandra Schonfeldinger auf;
Irma Ortner-Lidy geht in ihrem englischsprachi-
gen Beitrag auf Grundsitze der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft ein und letztendlich run-
det die Rezension von Johann Pehofer zu dem
von Volker Heyse herausgegebenen Sammelband
L2Aufbruch in die Zukunft* die Beitrige dieser
Ausgabe zu gegenwirtigen aktuellen Fragen der
Pidagogik ab.

Endnoten:

!'Vgl. Walter, Biemel: Martin Heidegger. Hamburg: Rowohlt
1973 (=rororo bildmonographien). S. 34 ff.

2 Zit. nach: Pluge, Michael: Heraklit von Ephesos — Ein-
fiihrung in seine philosophischen Gedanken. Grin-Verlag,
2010. Kindle-Version, Position 11.

3 Schopenhauer, Arthur: Aphorismen zur Lebensweisheit*.
URL: http://archive.org/stream/schopenhauersaph00scho/
schopenhauersaph00scho _djvu.txt

4 Propagandalied der Hitlerjugend

> Vgl.: Aristoteles. Philosophische Schriften; Band 5. Nach
der Ubersetzung von Hermann Bonitz; bearbeitet von
Horst Seidl. Lizenzausgabe fiir die Wissenschaftliche Buch-
gemeinschaft, Darmstadt 1995, S. 61-88

¢ Kunisch, Hermann; Lazarowicz, Klaus; Kron, Wolfgang
(Hrsg.): Unterscheidung und Bewahrung. Verlag de Gruy-
ter, Mouton 1961 Gebundene Ausgabe — 1961.

7 Kiienzlen, Gottfried: Der Neue Mensch. Zur sikularen
Religionsgeschichte der Moderne. 2. Aufl. Miinchen: Fink
1994, S. 31.



Miroslava Bartoriovd

Cognitive strategies and the choice of learning styles
in students with specific learning disabilities

I Der Artikel gibt einen Uberblick iiber die kognitiven Strategien von Schiilerinnen und Schiilern mit spezifi-
— schen Lernbehinderungen mittels eines Forschungsprojekts, durchgefiihrt in einer Sekundarschule, in der
Schiilerinnen und Schiiler diese spezifischen Lernbehinderungen aufweisen. Das Hauptziel der Untersuchung

war, dabei ihre Lernstile zu definieren und zu beschreiben.

SN This paper presents an overview of cognitive strategies based on research into the education of students with
raln specific learning disabilities. Cognitive strategies and procedures, by which teachers and pupils deliberately

affect learning, are defined. The research study was carried out in a secondary school with students who have
specific learning disabilities. The aim was to define and describe their learning styles.

B A tanulminy egy projekt segitségével mutatja be a specidlis tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulok kognitiv
— strat,égifiit. A projektet ?gy”ké/zépisko!éban valégitottgik meg, amelyn}eg tapul()i rendt;lkeztek specidlis tanuldsi
nehézségekkel. A kutatds 6 célja a didkok tanuldsi stilusainak definidldsa és bemutatdsa volt.

Ovaj ¢lanak prikazuje kognitivne strategija ucenika s posebnim tesko¢ama u ucenju uz pomo¢ istrazivackog
projekta koji je proveden u jednoj srednjoj Skoli, u kojoj su u€enici te svoje teskoce u ucenju pokazali. Glavni
cilj istrazivanja je bio definirati i opisati njihove stilove ucenja.

Introduction

The current objective of education in the Czech
Republic is to create a school environment and a
school climate that would provide all pupils with
equal conditions and opportunities in order to
achieve an adequate level of education and to
guarantee their right to develop their individu-
al capabilities (Act no. 561/2004 Coll.). Specific
learning disabilities affect a considerable percen-
tage of both child and adult populations. There
are major differences in data on the frequency of
dyslexia, varying between three and eight per-
cent, in the Czech Republic. The importance of
access is determined not only by this percentage,
great emphasis is placed on early diagnosis and
on ensuring reeducation care and support, main-
ly because of the potential negative impact on the
further education and careers of these individu-
als. The issue of professional orientation of tho-
se individuals with specific learning disabilities
(further referred to as SLD) has reached wider
and greater proportions within the past few ye-
ars. The career choice and selection of secondary
education is a particular reflection on the future
options of individuals with specific learning disa-
bilities.

There are differences between students in hete-
rogeneous classes of secondary schools with res-
pect to their abilities, skills, ways of thinking and
interests. The concept of teaching should respect
these differences, for example by applying the
principle of individuation and differentiation in
the classroom. Optimal results can be achieved
using specific types of tasks, various sources of
learning, ways of teaching (tied to students' lear-
ning styles: visual, auditory, kinaesthetic, using
cooperative strategies, etc.), personnel support,
and feedback for students (cf. Bartoriovd, In
Bartonova, Vitkova, 2013b; Kasikova, Strakova,
2011; Tomlinson, 1999). If the teacher is able to
respect the diversity among students, he/she can
work better with them and help to create a favou-
rable climate in the classroom. A teacher’s choice
of strategy and intervention is important, since
findings have shown that preferred learning sty-
les can enhance learning and therefore prevent
problems in learning (Bartoriovd, In Bartoriovd,
Vitkova, 2013b).
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Cognitive strategies and learning styles

,Cognitive strategies are processes deliberately
influencing teaching and learning in students.
These processes include basic strategies such as
repetition, which is used for better fixation of the
information to memory, or even metacognitive
strategies, e.g. checking whether students under-
stand the text* (Mayer, 2001).

Research carried out by Scott & Paris, and later
Brown, is an example of international research
on strategic choice in students with SLD. Paris
and his colleagues stressed that it is important to
explain to the student why he/she should learn
specific strategies and also to highlight the link
between the choice of the strategy and improving
his/her performance (Paris & Jacobs, 1984; Paris
& Newman, 1990). Brown and Palincsar (1982)
focused their research study on self-control in
the process of learning, i.e., the planning and
use of the strategy, following check-up and eva-
luation because the ability to capture, store and
transfer information is limited in students with
SLD. Use of the chosen strategy is effective if stu-
dents understand the link between the effective
use of the strategy and their learning outcomes
(Bartoriova, 2012).

Learning styles are the ways students learn and
acquire information, ,methods of learning that
an individual uses during a particular period of
his/her life, associated mostly with an environ-
ment of learning. They are to some extent inde-
pendent of the content being learned. They arise
from a congenital basis (cognitive style) and are
developed by co internal and external influen-
ces“ (Prlcha, Walterova, Mares, 2001, p. 235).
Cognitive style can be divided, according to
Krejcové, PospiSilové (2011), into the holistic
type, which focuses on complex information,
perceiving the whole part, and the need for ad-
ditional and related information for solving a
task;and the sequence type, which largely focuses
on the details, students preferring a concise and
understandable structure, lists of information in
series, with the student tending to visualization
or verbalization on another level. Students with
dyslexia often prefer a holistic cognitive style
combined with a tendency to visualize (Michel-
feitova, Bartoniovd, 2013).

Strategies for teaching students with SLD

Research studies involving a choice of lear-
ning strategies for students with SLD aimed at
teaching instructions. Learning is an active pro-
cess and its success depends on the involvement
of students through cognitive and metacognitive
processes. Students with SLD manifest difficul-
ties in choosing the right strategy. They use mne-
monic strategies in primary schools. Approaches
to mnemonic strategies are very useful in the
development of language skills (Mastropieri &
Scruggs, & Shiah, S. 1991). Research has focused
on the effects of some particular strategies such
as strengthening and goal setting, self-monito-
ring, clear and concise instructions in mathema-
tics or the use of mnemonics (Montague, 1992;
Miller & Mercer, 1993).

Reading and its acquisition accompanies students
with SLD throughout their entire education. Ex-
perts specify studies on reading comprehension
with an emphasis on the choice of strategies for
comprehension as a process of learning that de-
velops active, savvy readers capable of self-regu-
lation (cf. Trabasso & Bouchard, 2002; Pokornd,
2010, Bartoniovd, 2012). Trabasso and Bouchard
(2002) concluded that ,there was much greater
improvement in the text comprehension in rea-
ders who were developing cognitive strategies
than in readers who learned by classical me-
thods“ (p. 177). Most of the studies conducted
included not only students with learning disabi-
lities, but focused as well on weak readers. Desh-
ler, Alley, Warner, & Schumaker (1981) focused
on the development of strategic learning in ado-
lescents with SLD. Their work had a significant
influence on the self-regulated learning develop-
ment model.

Loelf-regulated learning is a level of learning in
which the student becomes an active partici-
pant in his/her own learning process, in terms
of activity, motivation, and metacognitive ap-
proach. He/she seeks to achieve certain objec-
tives (knowledge, skills, signs of social position
and recognition), initiating and managing his/her
own cognitive effort, and using specific learning
strategies“ (Mares, 1994, p. 173). Experts agree
that students with SLD often face difficulties
such as failing at school, low self-esteem, learned
helplessness, maladaptive behaviour, and poor
motivation (cf. Bartofiovd, 2012; Pokornd, 2010;
Zelinkova, 2009; Harris, & Graham 1992). The



approach that takes into account the individual
needs of each student in the areas of emotions,
behaviour, and cognition appears to be most ef-
fective for students who encounter difficulties in
learning and schooling (Harris, 1982; Harris, &
Graham, 1992).

Intervention approaches which strengthen the
already existing capabilities and skills of stu-
dents can be developed on the basis of various
theories and models of teaching and learning.
According to research, it was found that a com-
mon feature of successful teachers is the ability
to combine these approaches and use them in
the classroom (Pearson in Willis, 1993). Students
who have significant learning difficulties need
clear, understandable and structured informa-
tion (e.g., self-regulation strategies). They can
learn to understand the text more effectively in
a way that they acquire strategies for activating
prior knowledge focusing on understanding
the text, and getting acquainted with unfamiliar
words. Planning or changing the strategy (the
use of brainstorming, self-control, information
retrieval) is the innovation in the development
of pupils’ skills.

The academic performance must also include
writing skills. Educators, at the high school le-
vel, focus on improving the quality, length and
structure of written work. A self-regulatory lear-
ning approach which leads students to progress
and improvement becomes suitable for inclusive
classrooms (De La Paz, 1999; De La Paz, Owen,
Harris & Graham, 2000). If, for example, we want
the student to organize information on comple-
ting a specific task or activity, we give him/her a
sheet containing various items: where the activity
will take place, what will he/she need to comple-
te it, how he/she will proceed, etc. This approach
helps students master the strategy and to better
understand what they are learning, why they are
learning it and where this knowledge can be ap-
plied later. Experts agree that the metacognitive
skills of students are positively reflected in their
writing and reading.

Styles and learning strategies research
in secondary school pupils with SLD

Learning style can be understood as the individu-
al characteristics of an individual, which provides
a consistent means of processing information

acquired from different areas (Bartoniovd, 2012).
Learning styles can be seen from two aspects: the
learning style in a broader sense, which inclu-
des the external manifestations when planning,
executing and evaluating the use of a particular
learning style, it is influenced by a motivation for
learning, the environment, and the personality of
the student; and the learning style in the strict
sense of the word, meaning a student’s approach
to the task, and the student's thinking, percepti-
on, planning, execution, evaluation and comple-
tion (Bartofiovd, In Bartoiovd, Vitkova, 2013b).
The first step towards the learning style change
is the assessment, which leads to our targeted
influencing of the learning style. Learning sty-
les are often combined with learning strategies;
students with SLD choose strategies according to
the preferred style.

Material and Methods

The survey was conducted to identify the choice
of learning styles and strategies in students with
SLD in high school (Michelfeitova, Bartoniova,
2013). The survey was based on a qualitative
methodology using a quantitative technique of
a standardized questionnaire LSI (Learning Sty-
le Inventory, K. Dunn, R. Dunn, and G. E. Price
1989). The participants of the study were stu-
dents with SLD from the Brno city region. The
questionnaire was distributed to respondents via
Google.

The analytical unit was a student with SLD in
secondary education. The total number of par-
ticipants involved in the research was 30 (n =
30). Representation: girls 80 % (n = 24), boys:
20 % (n = 0). Students with dyslexia comprised
40 % (n = 12), with dysgraphia 7 % (n = 2),
with dysorthographia 7 % (n = 2), with dyscal-
culia 7 % (n = 2), with dyslexia and dysgraphia
13 % (n = 4). Students manifesting symptoms
of dyslexia, dysgraphia and dysortogphia formed
26 % (n = 8). The representation of girls was
much higher than that of boys. 24 girls and only
6 boys participated in the survey, due to the se-
lection of a high school preferred mostly by girls.
The representation of various manifestations of
learning disabilities gives us a direct answer to
the question of whether the individual manifes-
tations of students are manifested individually or
manifested in combination with each other.
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Applied techniques - LSI (Learning

Style Inventory) 100%

90%
80%
70% 1
60% |
50%
40%

The Czech version of the questionnaire
was modified by Mares$, Skalskd (1994),
respondents answer each question accor-

Representation

ding to a five-point scale. LSI monitors 21 0% 1

20%

factors that can be divided into six sec- 10% |
tions: preferred environment, emotional o%

needs, social needs, cognitive needs, and

Students with SLD
N=30

® disagree

o tend to disagree
 difficult to decide
™ tend to agree

™ agree

123 456 7 8 9101112

Factors

physical and motivational needs.

1. Preferred environment: the area includes pre-
ference for silence, noise, lighting, tempera-
ture, and furniture.

2. Preferred emotional needs: internal motiva-
tion, persistence, responsibility and structu-
ring and flexibility of assignments.

3. Preferred social needs: preferences for lear-
ning alone, with friends, need for adult autho-
rity supervising students when studying.

4. Preferred cognitive needs: auditory or visual
learning, tactile learning, experiential learning.

5. Preferred physical needs: eating and drinking,
morning or evening learning, morning or af-
ternoon learning, change of place for study-
ing.

6. Preferred motivational needs: need for ex-
ternal motivation represented by parents or
teachers.

The analysis

Preference of students with specific
learning disabilities

We focused on the preferred learning styles of
the participants and on seeking an answer as to
whether the learning styles depend on the res-
pondents’ gender or in relation to a particular
SLD. Furthermore, we investigated the environ-
ment and the preferred learning time of the par-
ticipants.

Chart 1: Preferred factors for all respondents

Preferred environment

When learning, some students prefer absolute
silence, whereas others are able to concentra-
te while listening to music, radio, etc. Twenty
percent of respondents with SLD do not prefer
silence when learning, and forty-seven percent
favour noise or sounds. Sixty-nine percent of stu-
dents favour illumination, and fourteen percent
favour subdued lighting. When learning, some
students prefer a ventilated, cool room, whereas
others prefer a warmer environment: seventy-
three percent of students prefer a warmer envi-
ronment, whereas only seven percent prefer a
cooler environment. Forty percent of students
prefer formal furniture: a chair, a desk, and forty
percent prefer casual furniture: an armchair and
a sofa.

Preferred emotional needs

This area deals with the inner motivation of stu-
dents; in other words, to what extent are stu-
dents motivated to achieve good school results.
Apart from that, it determines whether students
are steadfast, and whether they can complete as-
signments or only elaborate the work. Another
monitored factor is responsibility and the pupil’s
effort to fulfil what is required of him/her. The

1/2|3/4|5/6(7|8(910/11(12|13|14|15/16|17|18(19(20|21
Agree 0(20(33(53(30| 0({17(20(33|37| 7|10| 17| 27| 30|20| 20| 10| 13| 10| 17
Tend to agree 0[27|36(20|10(20|17{20|20|33| 3| 4|30| 17|33 7| 3|10|23| 50| 37
Difficult to decide |80|13|17|20/20|17|13|23| 4| 17|20| 13| 40| 36| 23| 7| 13|30 18| 37| 33
Tend to disagree | 10|17 | 7| 7|27|40|27|33|23| 10| 27| 13| 10| 20| 10| 13| 17|30 33| 3| 3
Disagree 10123 7] 0[13]23]26| 4[20| 3]43]60] 3| O] 4|53[47/20|13] 010

Table 1: Preferred factors by all respondents

10



factor of flexibility in the structuring of tasks mo-
nitors the need for clear and precise instructions
before starting to work, or whether the student is
able to create his/her own work structure. Sixty-
three percent of students have a high intrinsic
motivation; twenty percent have a reduced level
of motivation. Fifty-three percent of students
have sufficient perseverance; thirty-four percent
are found to lack endurance. Only thirty-seven
percent of students achieve a high-level of res-
ponsibility, forty percent achieve a low-level.
Fifty-three percent of students require clear and
precise instructions and an accurate work de-
scription, and forty-three percent of students are
able to create their own work structure.

Preferred social environment

Seventy percent of students prefer learning alone,
ten percent of students prefer studying together
with a friend. Fourteen percent of students need
an adult to be present.

Preferred cognitive needs

High levels of the auditory/visual learning factor in-
dicate a preference for an auditory learning style.
These students are more comfortable with given
instructions, lecturing or a discussion. Low levels
of this factor indicate a preference for a visual lear-
ning style, i.e., students prefer learning the subject
matter from associated pictures, charts, diagrams
or films, etc. Auditory learning is preferred by
forty-seven percent of students, whereas thirteen
percent of students prefer visual learning. Tactile
learning indicates a preference for learning by tou-
ching, such as when a student uses visual aids and
manipulation with specific objects. Tactile learning
is preferred by forty-four percent of students. The
factor of experiential learning tracks the need of
teaching experience according to priority, and
therefore, excursions, projects or drama fits these
students best. Sixty-three percent of students pre-
fer experiential learning.

Preferred physical needs

High levels of the morning/evening learning
factor indicate a preference for learning in the

morning; high levels of the morning/afternoon
learning factor indicate a preference for learning
in the morning. Morning learning is preferred by
twenty-three percent of students, whereas sixty-
four percent of students prefer learning in the
evening. Learning during the morning is prefer-
red by twenty percent of students, whereas fifty
percent of students prefer learning in the after-
noon. The factor of a change in place while lear-
ning is preferred by thirty-six percent of students.
The need to consume food and drink while lear-
ning is preferred by twenty-seven percent of stu-
dents.

Preferred motivational needs

This area focuses on the impact of teachers and
parents on the motivation of students. Students
often work hard in order to please their parents
or teachers. In the investigation, we focused not
only on the six areas of the questionnaire, but
we also investigated whether these preferences
differed with respect to individual manifestations
(dyslexia, dysgraphia, orthography, and dyscal-
culia). Parents act as an external motivation for
60% of students; 37% of students answered “dif-
ficult to say”, and for 3% of students parents do
not act as an external motivation. Teachers act as
an external motivation for 54% of students, and
teachers do not act as an external motivation for
13% of students, and 33% of students are not
sure.

Analysis and interpretation of the data:
Learning styles preference

Research questions monitor learning styles prefe-
rence in students with SLD

1. What learning style do students with
SLD prefer?

By analyzing the factors of cognitive needs it has
been established that students with SLD prefer
auditory learning: spoken word in the form of
lectures, explanations or discussions. They also
prefer learning by voicing the subject matter
aloud, due to the weakening of their vision. A
small proportion of respondents prefer visual
learning, mostly using graphs, diagrams, mind
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maps, color-coded text, etc. Most respondents
prefer learning by experience, since students
with learning disabilities need some way to di-
rectly experience the subject matter, and to sup-
port it with emotions. Tactile learning, where
students can manipulate teaching aids or create,
model and make objects, is less popular than ex-
periential learning (see Chart 1).

2. Do learning styles differ according to
the gender of the respondents?e

Comparing the factors of cognitive needs of boys
and girls showed that girls prefer auditory and
experiential learning. Boys are significantly am-
bivalent in the preference of audio, visual, tactile
and experiential learning.

3. Do learning styles differ according to
SLD?2

By comparing the results of students with dyslexia,
students with dyslexia and dysgraphia, and students
with dyslexia, dysgraphia and dysorthographia, we
discovered that students with dyslexia prefer visual
learning, students with dyslexia and dysgraphia pre-
fer auditory and experiential learning, and students
with dyslexia, dysgraphia and dysorthographia are
neutral in their preference of learning styles.

4. What kind of a learning environment
do students with SLD prefer?

The analysis of environmental factors showed
that students with SLD prefer intense lighting

2| 3| 4] 5| 6| 7| 8

9(10(11]12|13|14|15(16|17|18]|19]|20|21

Agree 01253858133 02121
Tend to agree 0]21(29]21|13|21|21(25
Difficult to decide | 79|13 [21[13|25|21|17|25
Tend to disagree 13(21| 4| 8|13(38|29|25

Disagree 8|21| 8| 0|17|21]|13] 4

42142 4|13(17(29|38(25]25|13(13]13]|21
25129 4| 4(38|21|38( 8| 4|13(25]|42|42
4117(25|17|33(29|13| 8| 8(29|17]|46|25
13 (13 (17| 8|13 (21| 8|17| 8(25|29| 0| 4

171 0]50|58| 0| Of 4]42|54]21)|17| O

Table 2: Preferred factors in girls

Tend to disagree 0| 0(17| 0(83|50|17|66
Disagree 17133 0| 0] 0[33|83]| 0

31 4/ 5 7 8] 9/10(11]12|13[14|15]/16|17|18(19]20 21
Agree 0| 0]17]|33|17 017 O0|17|17| 0|17|17| O] O O O|17] O] O
Tend to agree 0/50(66|17| 0(17| O O| 0|49| 0| O] 0| O(17| O| O 0|17(83|17
Difficult to decide |83|17| 0(50| 0| 0| 0|17| O0|17| O] 0|66(66(66| 0|33[33(17| 0|66

67| 0(66|33| 0(17|17| 0[50|50({49|17| O
33117(17]67|17| 0] 0]10]17]17] 0] 017

Table 3: Preferred factors in boys
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Chart 2: Preferred factors in girls
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2| 3/ 4, 5/ 6] 7 8

9|10/1112(13|14|15]16(17|18|19|20 |21

Agree 0|13|13]27(25| 0] 0|13
Tend to agree 0]49|36|25| 0| 0[13|25
Difficult to decide |10(25]|25(38|25(13| 0|13
Tend to disagree 0| 0|13| 0[50|62|25|49
Disagree 0]13 (13| 0] 0(25|62| O

25113125 13/13113/25(13| 0({25| 0| O
0|48 0| 0(25(37|25| 0|13 0|25|75|38
0|13 0| 0(62(37|62| 0|13(25| 0|25|62
50|13(50| 13 0|13| 0|13|36(62]|37
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Table 4: Preferred factors in students with dyslexia, dysgraphia and dysorthographia

6. What kind of social demands do

Students with dyslexia, dysgraphia
and dysortographia N8 =8

100%
90%
80%
70% 1
60% |

50%
40% -
30%
20%
10% -

Representations
IS A S N SN NN AN S _—

0% -+
12 3 456 7 8 9101112131415 1617 1819 2021
Factors

u disagree

mendwasagee | participated in the survey prefer learning
=amcnodede glone, without friends, allowing them to
=rendoaee | concentrate fully on the subject matter.

M agree

students with SLD have while lear-
ning?

A comparison of the results showed that
the students with learning disabilities who

Specifically, they said: If  have a lot to learn,
I prefer to study alone. The respondents do
not require the presence of adult authority,
which may once again be due to the need

Chart 4: Preferred factors in students with dys-
lexia, dysgraphia and dysorthographia

and a warmer environment. They say: I'm usu-
ally more comfortable in warmer climates than in
cooler. Eighty percent of students prefer noise or
at least some sound, such as music or television,
while learning. The results showed that students
often read the materials aloud. Furthermore, a
high percentage of them expressed: I can remem-
ber things better when I can discuss them with
someone and not only read about them. The pre-
ference for formal furniture is comparable to a
preference for informal furniture (Chart 1).

5. What time of the day is preferred for
learning by students with SLD?2

A comparison of the results of factors concer-
ning physical needs revealed that students pre-
fer studying in the afternoon and evening. They
expressed: I remember things best when I study
in the evening. Only a few students prefer study-
ing in the morning or during the entire morning,
which may be related to the different biorhythms
of each person (Chart 1).

to move away from the distractions caused
by other people (friends and adults), or it can be
attributed to the period of adolescence, when
students are looking for ,self“ and obeying or re-
specting the authority of adults, whether parents
or teachers, can be a problem (see Figure. 1). On
the other hand, they also said that their motivati-
on for learning is the joy parents show in respon-
se to the results they achieve; they said: my pa-
rents are interested in how I perform in school.

Discussion and conclusion

Learning strategies are very important from a pe-
dagogical point of view. Based on the analysis of
scientific literature (Reid, 2011; Pokornd, 2010,
Harris 2002, Bartoniovd, 2012), it is possible to
identify more educational issues in the education
of students with SLD. They frequently have trou-
bles with concentrating, expressing thoughts,
handling the organization and planning their
learning process; they do not know how to learn
and prepare for school effectively. Learning com-
petencies and reading and writing skills reflect
the abilities, skills, strategies, and specific fea-
tures of students. No approach to intervention
can affect all aspects of a student’s performance
or his/her success or failure at school.
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The results of our partial investigation were com-
pared to already existing studies (Mare$, Skalska,
1994) of students from secondary schools that
have shown gender differences in six factors:
responsibility, studying alone, studying with
friends, tactile learning, experiential learning
and extrinsic motivation - the teacher. The results
of their investigation show that ,boys (compared
with girls) of this age feel less responsible for the
results of their learning. They neither prefer to
learn with friends, nor alone. They like learning
accompanied by manual activities: to construct
or produce. They do not like learning stressing
out emotions and experiencing the curriculum. A
secondary school teacher is not (unlike for girls)
a significant motivating factor for them; they are
indifferent about his/her opinion of them, they
do not study for the teacher* (Mare§, Skalskd
1994, p. 257). Our survey revealed differences
in three factors: studying alone, experiential
learning and extrinsic motivation - the teacher.
One important finding was that the students are
intrinsically motivated to learn, and the investiga-
tion revealed that their motivation is directly re-
lated to parents, especially as their (the students)
learning makes their parents happy. An interes-
ting finding was that girls are less intrinsically
motivated, persistent and responsible than boys.
Most participants prefer afternoon or evening
time for learning and prefer auditory, tactile and
experiential learning. Teachers can help students
enhance their learning and prevent problems in
learning by identifying and diagnosing the pre-
ferred learning style of students, and by approp-
riate methods, strategies and interventions. Self-
regulation of students is also very important.

It is necessary to take into account certain cons-
traints in our research study. It mainly concerns
the research sample: the small number of infor-
mants does not allow us to apply these conclusi-
ons to the basic research sample.

Learning strategies are not the total approach to
teaching, but rather an effective part of the reper-
toire of tools that teachers can use in the class-
room. In addition, the learning strategy is a still
evolving approach that is influenced by research
and innovation in teaching and the learning pro-
cess. It is necessary to create a well-thought-out
combination of techniques and methods of work
that teachers adopt as their own and will conti-
nue to use in order to fulfil the goals of strategic
learning (Dufty, 2002; Harris, 1982). If we strive
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for long-term intervention, we can expand our
scope beyond the boundaries of the school im-
portant partners can be parents of the child. The
use of learning strategies provides teachers and
students a basis for diagnosis.

The paper has been published as a part of the inter-
disciplinary research project MUNI/M/0012//1213
yInclusion in Schools as an Interdisciplinary Is-
sus. Basis, Conditions and Strategies for Imple-
mentations” and with its financial support.
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Marie Lene Kieberl

Gemeinsames Eintauchen statt Abtauchen vor technischen Neuerungen?
Auf dem Weg zu einer kollaborativen Schulkultur durch
digitalen Kompetenzerwerb.

I In diesem Beitrag wird beleuchtet, welchen hohen Stellenwert Professionelle Lerngemeinschaften (PLGen) zu-
- mindest theoretisch in der Lehrer/innenfortbildung in Osterreich im Rahmen der PidagogInnenbildung NEU

besitzen, und inwiefern sich diese Orientierung auch auf die Fortbildung von bereits berufstitigen Lehrerinnen
und Lehrern auswirken muss. Nach einem kurzen Exkurs iiber die Notwendigkeit von E-Learning und des Erwerbs digitaler
Kompetenzen fiir Lehrende und Schiiler/innen wird eine spezielle Form der IKT-PLG, nimlich die eBuddy-Begleitung,
beziiglich ihres Mehrwerts, ihrer Einbettung in die Fortbildungslandschaft und ihres Prozessablaufs untersucht. Querver-
bindungen zu anderen Arten der interkollegialen Lehrer/innenfortbildung (CoP, SCHILF, Peer Coaching) werden gezogen
und das Potenzial von eBuddy-Aktionen fiir die Implementierung von E-Learning im Unterricht erortert. Zuletzt ergibt sich
daraus, dass eBuddy-Begleitungen sich nicht nur fiir den punktuellen Erwerb von digitalen Kompetenzen mit kollegialer
Unterstiitzung anbieten, sondern zugleich ein Schritt in Richtung des laut geforderten Professionsverstindnisses und einer
bewussten Schulentwicklung sind. Dies muss ein Verstindnis sein, das Lebensbegleitendes Lernen in der Lehre als selbst-
verstindlich sieht, sowie kollegiale Kollaboration als Instrument, die eigene Berufszufriedenheit wie auch den Erfolg der
Schiiler/innen innerhalb einer fruchtbaren Schulkultur aktiv zu fordern.

SNJP== This paper investigates the high status that (at least in theory) is ascribed to PLCs within the framework of the
ﬁ newly structured teacher training in Austria. It furthermore highlights in what way the PLC-approach affects
the traditional setup of continued education for teachers already at work in schools. After a short elaboration
on why e-learning is essential in schools and why acquiring digital competences is vital for both teachers and pupils, the
eBuddy project is introduced as a unique support system that combines ICT and PLC. The project's merits are furthermore
elaborated on, i.e. its process operations, its potentials for the sector of further education. Moreover, cross-connections to
other related forms of professional peer training (CoP, in-service teacher training, Peer Coaching) are drawn, and the poten-
tials of eBuddy for the implementation of e-learning in education are considered. This leads to the conclusion that eBuddy
support for teachers should be viewed not only as an isolated, one-off instance of a peer supporting a peer to increase his
or her digital competence, even though that in itself is quite positive. Rather it should be seen as one step in the direction of
an often-claimed new understanding of one’s profession as a teacher and focused school development. This understanding
as a matter of course embraces lifelong learning as well as peer collaboration as an instrument with which to heighten one’s
professional satisfaction and the pupils’ success whilst being part of and facilitating a new and productive school culture.

B A tanulmdny szerzGje arra vildgit rd, milyen fontosak a professziondlis tanulokdzosségek (PLG-k), legaldbbis
r— elméleti sikon az UJ pedagdgusképzés keretében lebonyolitott osztrak tandrtovabbképzésben, és milyen hatdssal

lehet ez az iranyultsag a mar gyakorlattal rendelkezd tanarok tovabbképzésére is. A szerzd rovid kitér6ben ir
az oktatok és tanulok szamara sziikséges e-learning és digitalis kompetencidk elsajatitasarol, majd beszimol az IKT-PLG egy
specidlis formdjardl, az Ebuddy-alkalmazdsrol, annak tobbletértékérdl, a tovabbkepzem palettdba valé bedgyazodisirdl és
megval6sitdsarol. Osszefiiggést hoz létre az mterkolleglalls tanartovabbkepzes mas fajtaival (CoP, SCHILF, Peer Coaching) és
ravilagit az Ebuddy-alkalmazasok lehet6ségére az e-learninges oktatasban. Ez azt eredményezi, hogy az Ebuddy-alkalmazasok
nemcsak a digitalis kompetencidk kollegialis segitséggel meger0sitett, pontrél pontra torténd elsajatitisahoz jarulnak hozza,
hanem egyidejtileg lépést jelentenek a sziikséges szaktudas és a tudatos iskolafejlesztés irinyaba. E tuddsnak az életet kisérd
tanuldst az oktatisban magatol értet6ddnek kell tekintenie, a kollegidlis egyiittmiikodésnek pedig olyan eszkdznek, amellyel
aktivan fejleszthetd az egyén sajdt szakmdjival szembeni elégedettsége és a didkok sikere egy eredményes iskolakultiraban.

profesionalnom razvoju ucitelja u Austriji kao dio ,NOVE pedagoske izobrazbe“ te koliki utjecaj ta zajednica

ima u daljnjoj naobrazbi ve¢ zaposlenih ucitelja. Nakon male digresije o potrebi za e-uenjem i stjecanjem
digitalnih kompetencija za ucitelje i uCenike, u ovom radu se proucava odredeni oblik IKT-PLG-a (Profesionalne zajednice
ucenja informacijske i komunikacijske tehnologije)- eBuddy pratnja, s obzirom na njenu dodanu vrijednost, integraciju
u obrazovni krajolik i njen tijek procesa. Pritom se naglaSava umrezavanje s drugim vrstama medukolegijalnog profesi-
onalnog razvoja ucitelja (CoP, SCHILF, Peer Coaching) te se raspravlja potencijal eBuddy-akcija za provedbu e-ucenja u
nastavi. Naposljetku se dolazi do zakljuCka da eBuddy pratnja ne nudi samo selektivno prikupljanje digitalne pismenosti
uz kolegijalnu podrsku, ve¢ da ona takoder predstavlja i korak prema nasiroko poticanom razumijevanju struke i sviesnom
razvoju Skole. Ovo mora biti shvacanje koje podrazumijeva cjelozivotno ucenje u nastavi te kolegijalnu suradnju, koja kao
instrument aktivno pridonosi zadovoljstvu poslom kao i uspjehu ucenika u okviru plodonosne skolske kulture.

E Ovaj rad razjasnjava koji veliki znacaj, barem u teoriji, zauzimaju profesionalne zajednice ucenja (PLGen) u
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L<Gemeinsam statt einsam.

Taucher/innen ist der/die Buddy ein Begriff:
immer zu zweit ins Wasser! Besonders wichtig
dann, wenn eine Person noch weniger erfahren
ist als die andere. Seit 2005 gibt es im Osterrei-
chischen Lehrer/innenbildungswesen mit dem
sog. ,eBuddy“ etwas mit dieser Praxis Vergleich-
bares: Kolleg/innen unterstiitzen einander ge-
zielt im Erproben neuer E-Learning-Routinen.”
Thomas Narosy auf www.virtuelle-ph.at/ebuddy

1 Einsam oder doch gemeinsam?

In diesem Beitrag wird beleuchtet, warum Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften (PLGen) in
der 0sterreichischen Lehrer/innenfortbildung,
und zwar insbesondere im Rahmen der Pida-
goglnnenbildung NEU, (zumindest theoretisch)
ein hoher Stellenwert zukommt. Inwiefern soll-
te sich das auch auf die Fortbildungsgestaltung
auswirken? Nach einem kurzen Exkurs iiber die
Notwendigkeit von E-Learning fiir bzw. des Er-
werbs digitaler Kompetenzen durch Lehrende
und Schiiler/innen wird eine spezielle Form der
IKT-PLG, nimlich die eBuddy-Begleitung, be-
ztiglich ihres Mehrwerts, ihrer Einbettung in die
Fortbildungslandschaft und ihres Prozessablaufs
untersucht.

1.1 Die Rolle der Fortbildung in der P&d-
agoglnnenbildung NEU

In der Zielperspektive des Entwicklungsrats der
PidagogInnenbildung NEU steht zu lesen:
“Pidagoglnnen verstehen ihren Beruf als dyna-
misch, interdisziplindr und als sich stindig wei-
terentwickelnd. Sie haben die Bereitschaft, lau-
fend ihr Rollenverstindnis, ihre Lernbiografie,
ihre Personlichkeitsentwicklung und ihre Kom-
petenzen zu reflektieren. Im Reflexionsprozess
sind Diskursfihigkeit, Kollegialitit, Teamfihigkeit
und Differenzfihigkeit von besonderer Rele-
vanz.” (BMUKK, 2013: 2-3)

Um diesen Zielvorstellungen gerecht zu werden,
sieht der Endbericht der Expertinnen/Experten-
gruppe unter anderem eine 1-2jihrige Induk-
tionsphase vor, die durch Mentoring' begleitet
werden soll, in der aber auch Peers — in diesem
Fall also andere Berufseinsteigerinnen und -ein-
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steiger, eventuell auch am selben Schulstandort
— als eine von vier Siulen eine Rolle spielen sol-
len* (BMUKK; 2010a: 65). Nach Ulrike Greiner in
der Erginzung zu vorgenanntem Expertinnen/
Expertenbericht gliedert sich die Induktionspha-
se kiinftig in eine

,1. Phase von 12 Monaten (Unterricht mit 50
% Lehrverpflichtung in allen drei Phasen) mit
intensiver Mentoring-Begleitung, eine 2. Phase
von 6 Monaten mit teammifig organisierten Be-
ratungs- und Austauschmoglichkeiten innerhalb
professioneller Lerngemeinschaften, die aus
Peers (Buddy-Systeme), schulischen Mentoren
und hochschulischen Experten bestehen, und
in eine 3. Phase von 6 Monaten, in der die Tur-
nuslehrkraft selbstverantwortlich und aktiv ihre
Beitrige in die professionellen Lerngemeinschaf-
ten einbringt und die Mentoring-Figur nach und
nach zuriicktritt. (BMUKK 2010b: 14)

Dabei bleiben Auswirkungen auf die gesamte
existente Lehrendenfortbildungslandschaft nicht
aus, ,denn die Ankniipfung an eine stringent
konzipierte Induktion wird Bedarf und Bediirfnis
nach Fortbildung individuell und systemisch, fiir
Lehrerlnnen wie Schulen, neusortieren.“ (ebd.:
11) Zum Status quo heifdt es im Endbericht:

“Der LehrerInnenberuf wird von vielen Lehrper-
sonen durch die hauptsichliche Titigkeit in der
Klasse als vereinsamend empfunden. |...] Die In-
duktionsphase soll dazu beitragen, dass die neu-
en Assistenzlehrerlnnen die Schule als lernende
Organisation |...] erleben und dass sie Mitglied
einer Profession werden. Sich als Mitglied eines
Teams zu erleben, fordert das gemeinschaftliche
Denken und Handeln sowie das Eingebettet-Sein
in ein sich gegenseitig stiitzendes Netz von Pro-
fessionellen, das eine unterstiitzende Lern- und
Arbeitsumgebung schafft” (BMUKK, 2010a: 65)°

1.2 Professionelle Lerngemeinschaften
in der Schule

Fiir die Neuankdmmlinge im Lehrberuf wiin-
schen sich die Expertinnen und Experten eine
“Einbindung in eine professionelle Lernge-
meinschaft™, die es ihnen ermoglichen soll,
“den Lehrer/innenberuf als eine Profession zu
erleben, die gemeinsame Verantwortung fiir die



Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
tibernimmt, sich dartiber abspricht, Erfahrun-
gen austauscht und sich gegenseitig Riickmel-
dungen (Feedback) gibt.” (BMUKK, 2010a: 60)
Man will “Moglichkeiten fiir den Austausch von
Praktikerwissen zwischen angehenden und er-
fahrenen Lehrpersonen (auch zwischen unter-
schiedlichen Schulen), z.B. durch die Teilnahme
an professionellen Lerngemeinschaften.” (ebd.)
Dies kann als Anzeichen eines internationalen
Trends gewertet werden, der seinen Ausgangs-
punkt in den USA hatte, weshalb Bonsen/Rolff
(2006) wie auch Huber/Hader-Popp (2005) in
ihrer Forschung zu Professionellen Lerngemein-
schaften auch die amerikanische Schulforschung
als Ausgangspunkt nehmen. Grisel et.al (2000)
konstatieren zudem, dass “professional develop-
ment” — von ihnen tibersetzt als Professionalisie-
rungsmafinahmen — “im anglo-amerikanischen
Raum seit einigen Jahren ein Thema zahlreicher
Forschungsarbeiten” (ebd.: 540) sind, wihrend
sich der deutschsprachige Raum dieser Thematik
nur schleppend wissenschaftlich 6ffnet. Bonsen/
Rolff (2006) zeigen die Querverbindungen zwi-
schen dem Begriff der “Professionellen Lernge-
meinschaft” (PLG) und jener der “Community of
Practice” (CoP)’ auf, der fiir sie einen “plausib-
len Parallelbegriff” zur PLG darstellt. Sie legen
fiinf Bestimmungskriterien einer PLG “vor dem
Hintergrund von Gemeinschaftswerten wie Hil-
fekultur und Fehlertoleranz” (2006: 179) dar: es
sind dies der Reflektierende Dialog, die De-Pri-
vatisierung der Unterrichtspraxis, ein Fokus auf
Lernen statt auf Lehren, Zusammenarbeit und
gemeinsame handlungsleitende Ziele. (ebd.)
Alle diese Kriterien erfiillt auch die eBuddy-Be-
gleitung — eine Initiative, die das gemeinsame
Auseinandersetzen Lehrender mit technischen
Neuerungen im Fokus hat und spiter noch ge-
nauer umschrieben werden wird. Den Mehrwert
einer PLG beschreiben Huber/Hader-Popp (2005:
3) mit einer Reduzierung der Isolation von Leh-
renden’, einem zunehmenden Verantwortungs-
bewusstsein fiir sowohl das Lernen der Schiiler/
innen (Lernenden-Zentriertheit) als auch fiir das
eigene, wobei mit dem Selbstverstindnis der
Schule als lehrender und lernender Gemein-
schaft der Wille zur kontinuierlichen Fortbildung
steigt. Nicht zuletzt tragen diese Faktoren auch
zur Berufszufriedenheit und - motivation der
Lehrenden bei, und es lassen sich positive Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg der Schiiler/innen,

sowie sinkende Abgangsraten und ein Einebnen
von sozial bzw. familiir bedingten Unterschieden
bei den Schiilerinnen und Schiilern feststellen.
Den Begriff der “Community of Practice”, der in-
zwischen einige Weiterentwicklungen erfahren
hat (Vgl. North et al. 2004 sowie im Hinblick auf
die Anwendung im Bildungsbereich Kimble et
al. 2008), prigten Lave und Wenger (1991). In
Yildirims (2008) Untersuchung einer erfolgrei-
chen CoP von Lehrenden in der Tiirkei definiert
sie eine solche als

“the social fabric of learning (Wenger, 1998) whe-
re teachers “perceive and enhance knowledge as
personally constructed meaning” (Wilson, 1996,
p.0) through participation in situated tasks, dis-
cussions, and reflection through collaboration
with colleagues. [...|Knowledge construction is
situated in practice (Barab & Duffy, 2000) and
teachers’ experiences and includes opportuni-
ties for teacher learning that “is intertwined with
their ongoing practice, making it likely that what
they learn will indeed influence and support
their teaching practice in meaningful ways” (Put-
nam & Borko, 2000, p.2)” (Yildirim, 2008: 238)

Diese Wichtigkeit der Situiertheit, der Praxisniihe
und Authentizitit der Lerngelegenheiten, wenn
Lehrende effektiv lernen sollen, betonen Bon-
sen/Rolff in Zhnlichen Worten als Stirke der PLG:
“Diese kann somit als sozialer Kontext verstan-
den werden, in dem Lehrerinnen und Lehrer sys-
tematisch und koordiniert Anlisse und Gelegen-
heiten zum berufsbezogenen Lernen erhalten.”
(Bonsen/Rolff 2006: 174). Eine Beriicksichtigung
der Potenziale von PLG-artigen Fortbildungsset-
tings in der Lehrenden-Aus- und -Fortbildung
fiihrt im besten Fall zu einer “serious strategy
in the transformation of schools, defined as si-
gnificant, systematic and sustained change that
results in high levels of achievement for all stu-
dents in all settings.” (Caldwell, 2008: 1) Die ge-
wiinschte fortlaufende Professionalisierung aller
Lehrenden (also auch der bereits mitten im oder
gegen Ende ihres Berufsleben stehenden) kann
jedoch nur dann gewihrleistet werden, wenn
die in der Induktionsphase erworbenen Reflexi-
ons- und Kooperationskompetenzen auch weiter
in die Berufslaufbahn hineingetragen werden:
ganz im Sinne des Lebensbegleitenden Lernens.
Speziell im Hinblick auf IKT im Unterricht haben
zudem Berufseinsteiger/innen wie auch erfahre-
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ne Lehrpersonen gleichermaflen Bedarf an (kon-
tinuierlicher) Fortbildung’. Der Zielperspektive
des Entwicklungsrats nach ist fiir Lehrer/innen
der Zukunft “[...] regelmiRige berufsbegleiten-
de Fortbildung eine Selbstverstindlichkeit. Sie
verkniipfen diese mit der Weiterentwicklung ih-
rer Institution, fiir die sie sich mitverantwortlich
fiihlen.” (BMUKK, 2013: 3) Kénnen also auch in
Osterreich solche Professionellen Lerngemein-
schaften und die auf vorhandene Bediirfnisse zu-
geschnittene Lehrer/innenfortbildung aus dieser
momentan kolportierten Isolation erwachsen?
Wie spiter gezeigt werden soll, kann ein eBuddy-
Team einen ersten Schritt in diese Richtung be-
deuten.

1.3 SCHILF: Situiertes Lernen mit Kolle-
ginnen und Kollegen vor Ort

Lehrer/innenfortbildung wird, so konstatierte
die deutsche Fachzeitschrift “Pidagogik” (Heft
10/2013: 6), spitestens seit Mitte der 90er zuneh-
mend weniger Privatsache als in friiheren Jahren.
Es kann, wie zuvor dargelegt, davon ausgegangen
werden, dass die Fortbildung einzelner Lehrkrif-
te “nicht primir als individuelle Malnahme fiir
einzelne Lehrkrifte zu verstehen [ist], sondern
als ein Malnahmenprogramm, das eingebettet ist
in einen institutionellen und kollegialen Kontext,
der einer systematischen Unterrichts- und Qua-
lititsentwicklung der gesamten Schule dient”
(Geist, 2011: 6). Letztendlich profitiert also auch
die Institution und vor allem die Lernenden von
erfolgreichen Fortbildungsmafnahmen fiir Leh-
rende.?

Ein Instrument, das in Kombination mit anderen’
diesbeziiglich grofles Potenzial entfalten kann,
ist die Schulinterne Lehrer/innenfortbildung
(SCHILF)", der unter anderem auch “Pidagogik”-
Heft 10/2011 gewidmet ist. Auch “Pidagogik”-
Ausgabe 10/2013 beschiiftigt sich mit diesem The-
ma und den Auswirkungen auf die Organisation
Schule sowie den Gelingensfaktoren von Lehrer/
innenfortbildung auch im Hinblick auf die po-
sitive Bilanz fiir das Gesamtsystem (vgl. insbe-
sondere Eikenbusch 2013: 6-8, bzw. zu diesem
Thema auch Yildirim 2008). Ein oft genannter,
aber noch zu wenig beachteter Vorzug der schul-
internen (und somit unter bekannten Kollegen/
Kolleginnen stattfindenden) Fortbildung ist der
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folgende: “Wenn Lehrkrifte von Lehrern lernen
konnen, geschieht dies in einer Art Schutzraum”
(Boks/Miiller, 2013: 24, vgl. aber auch Yildirim
2008). Robbins dazu: “They [Peer Coachings,
Anm. d. Verf] also place teachers’ self-esteem
and professional respect on the line, because
they expose how teachers teach, how they think
about teaching, and how they plan for teaching
to the scrutiny of peers.” (Robbins, 1991: 15)"
Das sind Lehrende traditionell schlichtweg nicht
gewohnt (vgl. Huber/Hader-Popp 2005), wes-
halb die von Bonsen/Rolff (2006) als Kriterium
postulierte De-Privatisierung des Unterrichts als
verunsichernd empfunden werden kann, auch
wenn sie der vielbeschriebenen Isolation der/des
Einzelnen im Unterricht entgegenwirkt. Speziell
wenn es um IKT und E-Learning geht, sind die
Hemmschwellen zudem noch hoher bzw. noch
lange nicht abgebaut."

2 E-Learning und Schule

Zunichst soll aber noch kurz die Frage Beach-
tung finden, weshalb E-Learning an Bildungsins-
titutionen so wichtig sein sollte, und welche Um-
stinde beim Aufbau entsprechender Strukturen
(oder der Verhinderung derselben) eine Rolle
spielen. Schmale et al. (2007: 28) konstatieren,
dass unsere heutige “Wissensgesellschaft eine
Netzwerkgesellschaft” ist und deren rasant an-
steigende Wissensmengen “nur mittels elektro-
nischer Medien” (ebd.) zu speichern, aber auch
zu sichten und zu verwalten sind (vgl. dazu auch
Henning, 2014). E-Learning auch als Wissensma-
nagement und Kompetenz im Umgang mit die-
sen Medien ist demnach in zunehmendem Mafe
unabdingbar und Lernende miissen dementspre-
chend befihigt werden. Zudem greift E-Learning
“zentrale Elemente aus der heute bestimmenden
Alltagskultur auf” (Schmale et al., 2007: 29) und
kniipft so an die Lebenswelten der Schiiler/in-
nen an. Die Autorinnen und Autoren plidierten
2009 dafiir, den “Einsatz elektronischer Medien
fiir Lern- und Lehrzwecke im Sinne einer eigen-
standig zu wertenden Kompetenz” zu betrachten
- inzwischen wurde diese Kompetenz iiber den
Grundsatzerlass Medienerziehung® verankert.
Dort heifdt es dazu:

,4.1. Allgemeines
Da die in den Medien behandelten Themen alle



Bereiche des Erkennens und Handelns bertihren,
ist die Medienerziehung nicht auf einzelne Unter-
richtsgegenstinde oder bestimmte Schulstufen
beschrinkt. Jeder Lehrer/jede Lehrerin ist viel-
mehr verpflichtet, auf sie als Unterrichtsprinzip,
wie es in den einzelnen Lehrplinen verankert ist,
in allen Unterrichtsgegenstinden fachspezifisch
Bedacht zu nehmen.“ (BMUKK; 2012: 5)

und weiter:

,4.10. Die zustindige Schulbehdrde hat im Rah-
men der Lehrerfortbildung fiir Seminare und
Vortrige (Vorfiihrungen) sowohl {iber den Ein-
satz audiovisueller Unterrichtsmittel als auch
tiber die Chancen der Medienerziehung fiir die
Lehrer/innen aller Ficher und Schularten vorzu-
sorgen. Um eine moglichst intensive Schulung
der Lehrer/innen zu erreichen, wird empfohlen,
die Medienerziechung an den Pidagogischen
Hochschulen im Bereich Fort- und Weiterbildung
schwerpunktmifig zu behandeln.“ (ebd.: 8)

Worte sind allerdings geduldig. Robbins warn-
te schon 1991 vor der Mentalitit der fliichtigen
Schwerpunktsetzungen, deren Nachhaltigkeit
fraglich ist':

“If a bandwagon mentality has prevailed, the his-
tory of staff development might read, “Last year it
was cooperative learning; this year it’s whole lan-
guage, next year we’ll focus on higher order thin-
king skills.” And there’s probably a slogan around
suggesting, “If you wait long enough, this, too,
will pass.” (Robbins, 1991: 47)

Laut Briiggemann (2013: 241-252), die u.a. das
Medienhandeln von erfahrenen Lehrkriften in
Deutschland untersucht hat, ist eine starke Dis-
krepanz zwischen der Wichtigkeit, die Lehren-
de der Medienerziehung zubilligen, und dem
Einsatz von Medien im eigenen Unterricht zu
verzeichnen®. Ein interessanter Aspekt ihrer Un-
tersuchung ist jener des Habitus von Lehrenden
unter Bezugnahme auf Bourdieu. Diese Beobach-
tungen zeigen, dass das Alltagshandeln erfahre-
ner Lehrender zu grofem Teil auf “erfahrungsba-
sierten, reflexiv schwer zuginglichen, impliziten
Wissensbestinden” (Briiggemann, 2013: 242)
basiert, die in “Form von Routinen oder etablier-
ten Deutungsmustern zur Reduktion komplexer
Situationen und damit letztlich zur Wahrung der
Handlungsfihigkeit bei[tragen]” (ebd.). Unter-

richt ist zweifellos eine sehr komplexe Situation,
die sich gerade fiir Junglehrende aufgrund des
Fehlens solcher komplexititsreduzierender Rou-
tine schwierig gestalten kann'®. Dariiber hinaus
wird durch die Latenz dieser Muster deutlich,
dass Verhaltensinderungen im Unterricht, wie
etwa der didaktisch sinnvolle Einsatz von IKT,
mit diesem Habitus in Konflikt treten kann und
die Adaption umso schwieriger sein muss, da die-
se Muster oft nicht bewusst reflektiert werden.
Briiggemann betont zudem, dass eine Entwick-
lung in die gewtinschte Richtung nur herbeige-
fiihrt werden kann, wenn durch verschiedentli-
che Unterstiitzung den Lehrenden ermdglicht
wird, trotz eventueller Vorbehalte (und trotz
des beschriebenen eingeschliffenen Habitus)
“positive [...] Erfahrungen mit dem Medienein-
satz” (Briiggemann, 2013: 250) zu machen. Es
muss fiir diese “ein konkrete[r] Mehrwert fiir das
Lehren und Lernen” (ebd.) klar ersichtlich sein.
Robbins behilt auch hier das Schulsystem an sich
im Auge: “The school culture must encourage
teachers to take risks and try new approaches.
Whenever we learn something new, our perfor-
mance usually becomes poorer initially before it
gets better.” (Robbins, 1991: 46) Diese Denkwei-
se scheint im Osterreichischen Schulsystem noch
wenig angekommen; Lehrende wie auch Schiiler/
innen werden eher selten dazu ermutigt, Fehler
zu machen und dieses Wagnis auf sich nehmen.

3 eBuddy: Gemeinsam statt einsam!

3.1 Definition, Rahmenbedingungen
und Nutzen

Eine verknappte Form der SCHILF" (sozusagen
eine Mikro-SCHILF) mit starken PLG-Charakteris-
tika ist auch jede eBuddy-Begleitung — und die
Einladung, sich auf oben beschriebenes Wagnis
einzulassen. Es kommt jedoch als neues Element
der vorgegebene thematische Fokus auf die Ein-
bindung von IKT im Unterricht und generell den
digitalen Kompetenzerwerb hinzu. Die fiinf Kri-
terien einer PLG nach Bonsen/Rolff wie weiter
oben ausgefiihrt lassen sich auch hier anwenden,
wobei die Lerngemeinschaft nur aus zwei Perso-
nen besteht. Eine eBuddy-Begleitung kann fiir
die kontinuierliche Fortbildung viel leisten: das
Angebot wendet sich ohne Umwege an die Leh-
renden selbst und adressiert wie w.o. gefordert in
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authentischen Lernsituationen ihre momentanen
professionsbedingten Bediirfnisse'. In der der-
zeitigen Form ist weder eine Lehrveranstaltungs-
Anmeldung iiber PH-Online noch die Genehmi-
gung durch die Direktion Voraussetzung, da die
Abrechnung durch den eBuddy extern und mog-
lichst unbiirokratisch erfolgt und so Schulbudget
und -administration nicht zusitzlich belastet wird
und dem eBuddy-Team grofitmogliche Flexibili-
tit ermoglicht werden soll.

Es findet abseits der Einforderung eines Endbe-
richtes” des/der eBuddy im Gegenzug fiir die
Honorierung® keine wie auch immer geartete
Qualititskontrolle durch eine Aueninstanz statt.
North et al. (2004) schreiben in Bezug auf die art-
verwandte CoP: “Vieles, was in Wissensgemein-
schaften entwickelt und geteilt wird, ist Dritten
nicht direkt vermittelbar. Wer gewisse Prozesse
nicht geteilt hat, kann ihre Erkenntnisse schwer
verstehen, in vielen Fillen bleibt nur das Vertrau-
en auf die Integritit der Mitglieder der Wissens-
gemeinschaft. Exakte Nachpriifbarkeit entfillt.”
(ebd.: 27) Auch diese Kultur des Vertrauens in
die Lehrer/innenschaft muss im Zuge der Schul-
qualititsentwicklung weiter forciert werden.
Horst Niesyto, bis 2014 Sprecher der deutschen
Initiative “Keine Bildung ohne Medien”, lobt die
Bildung “Runder Tische Medienbildung” fiir Ver-
netzung und Austausch aller Akteure und Akteu-
rinnen in mehreren deutschen Bundeslindern
und konstatiert in Hinblick auf die Forderung
von Medienkompetenz in der Lehre: “Politische
Top-Down-Strategien gehoren der Vergangenheit
an.” (in: Karpa et al., 2013: 253-263) Die andau-
ernde Unterstlitzung durch die Bildungspolitik
sowie die Notwendigkeit einer Verankerung des
Kompetenzerwerbs in den Curricula ist dabei na-
tlirlich dennoch unabdingbar (ebenda).

Eine eBuddy-Begleitung lisst sich gut mit dem
Prozess des Peer Coachings, wie ihn Robbins
(1991) fiir die Praxis beschrieben hat, verglei-
chen: auch sie setzt Freiwilligkeit auf beiden Sei-
ten, sowie den Wunsch, schrittweise den eigenen
Unterricht zu verindern bei dem/der Betreuten
voraus®. North et al. (2000) sehen das ebenfalls
als Voraussetzung an: “Verordnete Wissensge-
meinschaften gedeihen selten. Stabilere Fakto-
ren sind ein geteiltes Interesse fiir das gewihlte
Wissensgebiet oder geteilte Werte, die iiber den
Inhalt der Wissensgemeinschaft transportiert
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oder gelebt werden konnen.” (ebd.: 21).* Leh-
rende konnen sich unter http:/www.nmsvernet-
zung.at/course/view.php?id=224 sowie http://
www.virtuelle-ph.at/ebuddy tiber das sogenann-
te “ebuddy”-Prinzip, die aktuellen eBuddy-Ak-
tionen und Rahmenbedingungen informieren.
Es wurden seit 2005 mehrere Schienen der
eBuddy-Unterstiitzung angeboten, dieser Beitrag
konzentriert sich allerdings auf die sogenann-
ten “NMS-KidZ eBuddys”. Im letzten Schuljahr
2013/14 waren Osterreichweit 39 solcher eBud-
dys im Einsatz und haben insgesamt 59 Beglei-
tungen durchgefiihrt. Zielgruppe waren bei die-
ser Aktion Lehrende aus Osterreichischen NMS
(Sekundarstufe 1) sowie Lehrende von Schulen,
die sich aktiv am KidZ-Projekt beteiligt haben.”
Diese Zahl mag gering erscheinen; sieht man sie
als Ausgangspunkt einer Verinderung im Profes-
sionsverstindnis und in Hinsicht auf kollegiale
Zusammenarbeit an einem Standort, erkennt
man jedoch das mogliche Potenzial jedes/jeder
einzelnen eBuddys. Eine Studie tiber die Umstin-
de und den Ertrag der Begleitungen, ausgehend
von einer anonymen Befragung von iiber 70
eBuddys verschiedener Aktionen, ist angedacht
und ihre Durchfiihrung wiinschenswert, wobei
eine Befragung der Begleiteten selbst ebenso
sehr interessante Einblicke bieten konnte. Zu
diesem Zeitpunkt liegen jedoch leider noch kei-
ne Ergebnisse vor.

3.2 eBuddys fUr den digitalen Kompe-
tenzerwerb

Lehrende aller Bildungsinstitutionen stehen
derzeit in der Doppelrolle, sich einerseits selbst
laufend Kompetenzen erarbeiten zu miissen, die
sie andererseits bereits an die Lernenden weiter-
geben sollten und das im Falle der IKT in einem
Bereich, der teils schwindelerregenden Verinde-
rungsraten unterworfen ist.** Die Anforderung
der kontinuierlichen Weiterbildung tritt hier
besonders klar zu Tage. Die Verwandtschaft von
PLG, CoP und eBuddy wurde weiter oben behan-
delt; die grundlegenden Ideen, auf denen auch
das eBuddy-Prinzip fuflt, teilen diese sich mit un-
terschiedlich ausgeformten und benannten (in-
formellen) Formen der Lernunterstiitzung inner-
halb einer Wissensgemeinschaft®. eBuddy-Teams
(und in gewisser Weise auch Kolleginnen und
Kollegen “auferhalb”; die sich fiir den Vorgang



interessieren) konnen als eine solche gelten. Was
die eBuddy-Praxis und deren Ablauf angeht, ist
der bereits erwihnte Begriff bzw. der Prozess des
“Peer Coaching” eine nihere Betrachtung wert.
Robbins weist darauf hin, dass der Begriff “coa-
ching” bei vielen Lehrenden auf Widerstinde sto-
Re, da ein Unterschied im Status der Beteiligten
impliziert werde, der im Konflikt mit einer “histo-
rical norm of a non-hierarchical structure within
the teaching ranks” (Robbins, 1991: 2) stiinde.
Der in diesem Zusammenhang verwendete Be-
griff “eBuddy”, der sich wie eingangs zitiert am
“dive buddy”, also der tiberlebensnotwendigen
Partnerschaft im Tandem bei Taucherinnen und
Tauchern anlehnt®, betont schon im Namen
die Gleichwertigkeit der Beteiligten. Wer heute
eBuddy ist, kann sich theoretisch schon morgen
selbst auf einem anderen Fachgebiet coachen
lassen, z.B. auch von dem/der zuvor Begleiteten.
Oft geht es in der Praxis aber um die Weiterga-
be von Fihigkeiten, Strategien, Tricks und Tipps
rund um den IKT-Einsatz im Unterricht durch
E-Learning-Affine an Kolleginnen und Kollegen,
die dies noch nicht sind: fiir viele, die derzeit
noch nicht mit den aktuellen Medien aufgewach-
sen sind, bedeutet dies zweifellos den besagten
Sprung ins kalte Wasser””: Sowohl was den Inhalt
und die Methodik, als auch generell was eine Kul-
tur der kollegialen Kollaboration® betrifft. eBud-
dys werden im Sinne von Carr et al. (2008) zu
“change agents” oder “facilitators” (vgl. Yildirim,
2008: 239) fiir den IKT-Einsatz im Unterricht,
und ihre “project partnership” (als welche das
eBuddy-Team gesehen werden konnte), leistet ei-
nen entscheidenden Beitrag “in the difficult tran-
sition needed to transfer principles, perspectives
and techniques from the workshops to changes
in teaching practices” (Yidirim, 2008: 112), wie
ihn geblockte, kurzfristige Fortbildungen allein
nicht liefern konnen.”

Ausgangspunkt fiir die eBuddy-Aktion ist die al-
len Verfechterinnen und Verfechtern von PLGen
gemeinsame Uberzeugung, dass von einem gro-
Ben vorhandenen Potential innerhalb von Bil-
dungsinstitutionen ausgegangen werden kann,
das man im intimen Setting (aber mit groflen
Auswirkungen fiir das Gesamtsystem Schule)
nutzen will. In Anlehnung an Carr et al. (2008)
konnte man die eBuddys dabei nicht nur als
“change agents”, sondern auch als “boundary
professionals” bezeichnen, die eine wichtige

Vorreiter/innenrolle bzw. Briickenfunktion zu
anderen Wissensgemeinschaften (z.B.: dem Rest-
kollegium) einnehmen und durch ihr Engage-
ment und ihre Begeisterung Bereiche fiir andere
interessant und greifbarer machen, die diesen
vorher vielleicht verschlossen waren. Wichtig fiir
diesen Vorgang ist vor allem, dass der/die eBuddy
tatsichlich “eine/r von ihnen” ist, d.h. “authentic
access to the shared identity” (Carr et al., 2008:
121) der Lehrer/innen am jeweiligen Schulstand-
ort hat, wo Unterstiitzungen auf lokale und per-
sonelle Bediirfnisse zugeschnitten werden kon-
nen. (Vgl. z.B. Huber/Hader-Popp 2005 sowie
Yildirim 2008)

3.3 Ablauf einer eBuddy-Begleitung

Robbins beschreibt in ihrer Abhandlung un-
terschiedliche Organisationsformen von Peer
Coachings, macht aber zugleich drei wichtige,
verbindende Prozesspunkte fest. Sie spricht von
einer Vorabkonferenz (pre-conference), der Be-
obachtung (observation) und der Nachkonferenz
(post-conference). Sie setzt den Betreuten/die
Betreute bewusst ins Zentrum, indem sie von
diesem/dieser als “inviting teacher” spricht, um
die aktive Position zu betonen. Der/die “inviting
teacher” nimmt aktiv Unterstiitzung eines Kolle-
gen/einer Kollegin (in diesem Fall: des/der eBud-
dy) in Anspruch.

Da im Rahmen der eBuddy-Aktionen einige in-
haltliche und organisatorische Vorgaben existie-
ren (auch wenn diese bewusst schlank und nicht
zu konkret gehalten sind, um den Beteiligten im
Sinne der CoP groftmoglichen Freiraum und
Selbststindigkeit zu gewihrleisten, durch die
die Konstruktion von relevantem Wissen erst er-
moglicht wird), unterscheidet sich die eBuddy-
Begleitung von diesem klaren Schema: Da der
Fokus auf den regelmiRigen IKT-Einsatz als zu
lernendes Desiderat vorab beschrinkt ist, fallt
die aktive Rolle des/der “inviting teacher”, den
Beobachtungs-Fokus festzulegen, zum Teil weg;
gleichzeitig nimmt der/die eBuddy eine aktive-
re Rolle als in Robbins Konzept ein, da er/sie ja
aktiv Expertise weitergeben soll und als aktiv
Unterstlitzende/r im Umgang mit Hardware/Soft-
ware im Unterrichtsgeschehen direkt involviert
sein kann.** Auch wird von dem/der eBuddy ein
Bericht iiber die Begleitung im Gegenzug fiir
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eine Honorierung abgegeben, wihrend bei Peer
Coaching generell alle Aufzeichnungen nach
Wiinschen des “inviting teacher” vorzunehmen
sind und tberdies auch unbedingt in dessen/
deren Besitz verbleiben, und keine Einsicht von
Auflenstehenden genommen wird.

Dennoch besteht eine enge konzeptuelle Ver-
wandtschaft: Nach Vereinbarung der Begleitung
auf Wunsch des/der (um Robbins Begriff zu
tibernehmen) “inviting teacher” erfolgt zuerst
eine Hospitation des/der “inviting teacher” im
mediengestiitzten Unterricht des/der eBuddy.
Einsatzmoglichkeiten werden so ersichtlich und
erste Ideen fiir den eigenen Unterricht konnen
sich entwickeln. Ist der gewlinschte Inhalt fiir
die eigene Umsetzung im Gesprich mit dem/
der eBuddy vereinbart, steht die gemeinsame
Planung einer Unterrichtseinheit mit IKT-Einsatz
des/der “inviting teacher” an. Der/die eBuddy
lasst dabei seine/ihre Expertise einflieRen und
kann Vorschlige einbringen. Er/sie unterstiitzt
schlieflich durch Anwesenheit und Beobachtung
die praktische Durchfiihrung einer Unterrichts-
einheit des/der “inviting teacher”. Eine gemeinsa-
me Nachbesprechung soll abschlieRend Moglich-
keit zur Reflexion des eigenen Unterrichts geben,
Gelerntes festigen, Probleme identifizieren und
Losungswege eroffnen bzw. den selbststindigen
Einsatz in Zukunft instigieren. Vielleicht sind
auch bereits mogliche kiinftige Kooperationen
ein Thema.

In erster Linie aber geht es darum, Hemmschwel-
len abzubauen und einen ersten Schritt in eine
unbekannte Richtung zu tun. eBuddy-Beglei-
tungen konnen auch mehrmals, wenn zu unter-
schiedlichen Themen, durchgefiihrt werden, was
zugleich dem Aufbau einer Kultur der (kontinu-
ierlichen) Kollaboration sehr niitzlich sein kann.
Der/die einzelne Begleitete kann durch einen so
mitangestolenen Einstellungswandel im besten
Falle zu einer “Keimzelle der Verinderung™' wer-
den. Robbins zitiert eine anonyme Lehrkraft:

It's easy to get swept up in the daily business
of teaching, and while you really intend to im-
plement the new practice, you often put it off.
Knowing someone is coming to watch me teach
causes me to rehearse what I have learned more
frequently. The more I rehearse, the smoother
my performance, and the greater the likelihood

24

that I'll use my new learnings on a regular basis.”
(zitiert nach Robbins, 1991: 13)

4 Fazit

Die Vorteile einer Berticksichtigung der Bediirf-
nisse von Lehrenden und ihren jeweiligen Stand-
orten bei der Fortbildungsgestaltung fiir alle
Beteiligten sowie die dafiir notigen Aspekte, wie
sie in der Forschung zu PLGen und COPs erar-
beitet wurden, wurden in diesem kurzen Beitrag
ansatzweise beleuchtet. eBuddy-Begleitungen,
als iiber einen lingeren Zeitraum begleitende,
diesen Aspekten Rechnung tragende Form der
kollegialen Fortbildung, sollten unbedingt im
Wechselspiel mit anderen, gebriuchlicheren For-
men eine zunehmend groflere Rolle spielen, um
sich vorhandenes Know-how optimal zu Nutze
machen und die generelle Anschlussfihigkeit
gewihrleisten zu konnen. Dies gilt insbesonde-
re fiir die interne Fortbildung von Lehrenden an
Pidagogischen Hochschulen: Der Erwerb von
Medienkompetenzen und ein professioneller
Umgang mit IKT muss besonders auch Lehramts-
studierenden als kiinftigen Multiplikator/innen
ermoglicht werden, die vor der groen Heraus-
forderung stehen, die nichsten Generationen
fiir die Anforderungen der Netzwerkgesellschaft
vorzubereiten. Nicht zuletzt wire mit eBuddy-
Teams an den Hochschulen auch ein praktisches,
sichtbares Zeichen fiir Studierende gesetzt, wenn
auch Lehrende offentlich Lernende wiren und
sie so bereits in der Ausbildung eine Kultur der
Kollaboration und professionellen Reflexion vor-
gelebt bekimen. Um E-Learning an einer Institu-
tion nachhaltig implementieren zu konnen und
dem Geist der Pidagoglnnenbildung NEU ent-
sprechen zu konnen, sind selbstverstindlich wie
dargelegt mehrere wichtige Ebenen, Faktoren
und Mitstreiter/innen* zu berticksichtigen. Die
Fiihrungsebene, die mit finanziellem Einsatz und
regulierender Wirkung hinter der Sache stehen
muss; die Gruppe der Lehrenden, die (vor allem
an Pidagogischen Hochschulen, wo es schlief3-
lich um das Lehren Lernen geht) entsprechen-
de Kompetenzen selbst anwenden, aber auch
gleichzeitig auf einer Metaebene vermitteln kon-
nen muss. Jedoch ebenso der technische Sup-
port (in Punkto funktionierender Infrastruktur
und Troubleshooting, Lernmanagementsystem
und Weiterentwicklung derselben), sowie im-



mer im Zentrum des Bemiihens die Lernenden
selbst. Institutionen miissen ihr vorhandenes
Potential erkennen und die Bildung professio-
neller Lerngemeinschaften verankern und aktiv
unterstiitzen®. Nicht zuletzt wird man nicht um-
hin kommen, eine dienstrechtliche Einbindung
der Fortbildung fiir Lehrende auf allen Ebenen
umzusetzen, will man ein Zeichen in Richtung
qualititsvolles Lebensbegleitendes Lernen und
laufende Professionalisierung setzen, diese ernst
nehmen und fordern. eBuddy-artige Begleitun-
gen konnen als ein Steinchen des Mosaiks einen
wertvollen Beitrag zu dieser Weiterentwicklung
leisten. Die vorhandenen Keimzellen des Wis-
sens sollten gebiihrende Wachstumsforderung
erhalten, um auch zur Bliite zu gelangen. So
wire es moglich, in naher Zukunft bestens fiir
den ein Leben lang immer wieder notigen (und
gemeinsam leichter zu bewiltigenden) Sprung
ins kalte Wasser gertistet zu sein.
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Endnoten:
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mit dem Thema Mentoring und dem Berufseinstieg von
Lehrenden. Vgl. darin u.a. die Beitrdge von Brandau et al.,
Holzinger et al., Pind-Rofnagl und Huber ( ebd. 2013).
In BMUKK (2010b) wird der Aufbau der Induktionsphase
aufgeschliisselt und gingige Kritikpunkte und Chancen
untersucht.

? Die besagten vier Sdulen sind: “Mentorensystem, Exper-
tenbeitriige, Lernen mit Peers, Selbstreflexion” vgl. BMUKK
2010a:67f)

3 Siehe hierzu auch Kimble et al.(2008), dort insbesondere
Yildirim (2008:246f); sowie Robbins (1991:10f).

“ Einen guten Einblick in das Thema PLG geben z. B. Bon-
sen/Rolff (2006), Hader-Popp/Huber (2005).

> Zu CoP bzw. Wissensgemeinschaften vgl. z. B. Lave/Wen-
ger 1991 und Kimble/Hildreth (Hrsg.) 2008 (hierin in Be-
zug auf Lehrer/innen insb. Yildirim) bzw. North et al. 2004
u. a. Der Begriff hat seit seiner Entstehung diverse Transfor-
mationen und Erweiterungen erlebt.

¢ Das Problem wird auch von Robbins 1991 (hier in Be-
zug auf Peer Coaching), Hord 1997, Terhart 1998, Huber/
Hader-Popp 2005 und Bonsen/Rolff 2006 besprochen bzw.
die kollegiale Wissens-/Lerngemeinschaft als Gegenentwurf
besprochen.

7 Es sollte auch mitbedacht werden, dass der Einfluss des
Habitus erfahrener Kolleginnen und Kollegen sowie die
gingige Schulpraxis auf Junglehrer/innen bei Schuleintritt
nicht zu unterschitzen ist. Vgl. dazu Dietrich (2014) bzw.
zum Habitus berufserfahrener Lehrender Briiggemann
2013: 242-252). Generell zu Problemen der Junglehrenden
bei Berufseintritt: Michal (2013)

8 Auf die systemische Wirkung der Weiterentwicklung Ein-
zelner weisen u. a. auch Robbins 1991, Eikenbusch 2013,
Bonsen/Rolff 2000, Lipowsky et al. 2012 bzw. Rzejak et al.
2013 hin. Vgl. auch Kimble & Hildreth (2008), darin insb.
Caldwell (2008).

? Carr et al. (2008) weisen berechtigter Weise auf folgenden
Sachverhalt hin: “Familiar examples such as software trai-
ning, intense workshops and focussed partnerships with
individual educators [als solche konnte man das eBuddy-
Verhiltnis durchaus betrachten, Anm. d. Verf.] do not seem
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to be solutions but rather need to be part of broader initi-
atives. (Carr et al., 2008: 104) Sie plidieren daher fiir ein
verschiedene Ansitze umfassendes Fortbildungsmodell be-
ziiglich des IKT-Einsatzes fiir Lehrende, das auch auf situa-
tivem, gemeinschaftlichem Lernen in Wissensgemeinschaf-
ten (CoP) basiert. Vgl. Carr, 2008: 103-125 sowie Yildirim,
2008: 249.

1" Eine kritische Betrachtung des workshop-artigen “in-
service”-Modells, unter welche Kategorie herkdmmliche
osterreichische SCHILFs wohl zumeist fallen, und dabei
zugleich ein Plidoyer pro CoP-basierte LehrerInnenfort-
bildung findet sich bei Yildirim (2008: 233-253). Haupt-
argumente dafiir sind der wesentlich bessere Transfer in
die Praxis, die Vorteile einer kollegialen Kooperationsge-
meinschaft fiir die Beteiligten und der daraus entstehende
kontinuierliche Reflexionsprozess. (ebd.: 235-237). Auch
Grisel et al. (2000) betonen die Vorteile kontinuierlicher
Fortbildungssettings.

" auch North et al. sprechen von der Voraussetzung, dass
die Teilnehmenden einer Wissensgemeinschaft/CoP sich
“gegenseitig schiitzen” (North et al., 2004: 20).

2 zum (medialen) Habitus von Lehrenden vgl. Briigge-
mann (2013), bzw. von Lehramtsstudierenden vgl. Kohl et
al. 2012, Kommer 2006 sowie Biermann 2009 und Welling/
Averbeck 2013.

15 Vgl. BMUKK (2012: 5-6)

1 Tulodziecki/Grafe (2013: 29) sehen fiir Deutschland,
dass sich mit der “Diskussion um die PISA-Ergebnisse |...]
das offentliche Interesse weg von den Medien auf andere
Bereiche verlagert, z.B. Lesekompetenz, mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenz, Bildungsstan-
dards, Kerncurricula und Ganztagsschule [...]". Ahnliche
Tendenzen gibt es wohl auch in Osterreich, wenn man die
verschiedenen Schwerpunktsetzungen der letzten Jahre
betrachtet.

5 Vgl. auch Tulodziecki/Grafe (2013: 26)

16 Medieneinsatz kann sich also trotz anzunehmender re-
gelmidRigerer privater Mediennutzung dieser Gruppe in
der Lehrsituation zusitzlich erschwert darstellen, was eine
Erklirung fiir die von einigen Studien kolportierte Me-
dienskepsis von Lehramtskandidat/innen sein mag. (vgl.
Kommer (2006) und Biermann (2009).

7 Im Rahmen der NMS E-Learning-Unterstiitzung wer-
den auch die herkommliche SCHILF und SCHULF in der
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Gruppe ermoglicht bzw. administriert/honoriert (Mehrere
Teilnehmende, bis 4 UE). Dariiber hinaus wurde auch die
Méglichkeit einer SCHILFplus bzw. SCHULFplus entwi-
ckelt fiir Veranstaltungen, die mehr als 4 Einheiten dauern
bzw. eine Fortbildungsreihe bilden sollten und im Gegen-
satz zu SCHILF/SCHULF erst nach vorheriger Genehmi-
gungseinholung durchfiihrbar sind. Dies ermdglicht eine
gewisse Kontrollfunktion sowie Synergieeffekte iiber die
Genehmigung durch (und somit auch unter Einbindung
von) Bundesland-E-Learning-Kontaktpersonen. Weitere In-
formationen unter http://www.nmsvernetzung.at/course/
view.php?id =224

'8 Hier ist jedoch anzumerken, dass Riickhalt durch die Di-
rektion viel Positives bewirken kann, auch wenn dies im
eBuddy-Konzept nicht zwingend beriicksichtigt wird und
die Lehrenden unter sich autonom handeln. Akzeptanz
und Forderung ist jedoch fiir die nachhaltige Implementie-
rung von E-Learning an Schulen Voraussetzung. In Bezug
auf eBuddys geht es nicht nur um ein Sichtbarmachen der
Bemiihungen fiir den/vor dem Rest des Kollegiums, son-
dern auch um Unterstiitzung z. B. in Form von Flexibilitit
beziiglich des Stundenplans, technische Ausstattung u.v.m.
(Vgl. Robbins, 1991: 48 und 52-53, sowie Tulodziecki/Grafe
2013: 30)

1 Dieser ist eine auszufiillende Vorlage mit vorgegebenen
Fragestellungen, wobei es vor allem um die Einschitzung
der Ausgangsposition und des Begleitungserfolgs sowie
die behandelten Themen geht, deren Auswertung weiter
angepasste Unterstiitzungsangebote ev. Riickmeldungen
ermoglichen sollen. Die Namen der Betreuten werden
dabei nicht abgefragt. Interessant fiir die Zukunft wire be-
stimmt, auch die Begleiteten extern iiber ihre Eindriicke zu
befragen, was aber derzeit noch nicht vorgesehen ist. Die
Berichtsvorlage ist abrufbar unter: http://www.virtuelle-ph.
at/mod/resource/view.php?id=33036

% Die Honorierung unterscheidet eBuddy vielleicht am
stirksten von anderen (informellen) Wissensgemeinschaf-
ten. Sie kann jedoch in Bezug auf den Aufwand eher als
Anreiz und symbolische Wertschitzung denn als tatsichli-
che Leistungsvergiitung angesehen werden und erfolgt per
Honorarnotenvorlage und fiir vier Unterrichtseinheiten
(UE) a 45 Minuten nach dem aktuellen lit.B-Satz der Pida-
gogischen Hochschule. Derzeit: 1lit. B = 55,10 Die Finan-
zierung wird aus dem Budget der NMS E-Learning-Unter-
stiitzung ermdoglicht. Die Administration erfolgt iiber die
Plattform www.virtuelle-ph.at des Onlinecampus Virtuelle
PH, zu dessen Aufgaben ebenfalls die Forderung der di-
gitalen Kompetenzen (digikompP) von Lehrenden gehort.



2 Die Wichtigkeit dieser Freiwilligkeit und Unmdglichkeit
der Verordnung von Coachings spricht auch Robbins an
(1991: 17).

2 Selbstverstindlich ist der Druck auf die Lehrenden, die
weiterzugebenden Kompetenzen selbst erwerben zu miis-
sen, evident und steigend und kann hierbei nicht ignoriert
werden. Nach Briiggemann besteht aber laut deutschen
Studien zur schulischen Mediennutzung durchaus Be-
wusstsein bei diesen fiir die Notwendigkeit der Adaptie-
rung des eigenen Unterrichts, auch wenn sie sich nicht in
gewiinschtem MafRe in der Praxis spiegelt. (Briiggemann,
2012: 242)

2 Siehe http://www.virtuelle-ph.at/kidz
% Vgl. Henning (2014) und Tulodziecki/Grafe (2013)

% Als Beispiele zu nennen sind z. B. Intervisionsgruppen/
Kollegiales Coaching (vgl. Lippmann 2013), Peer Coaching
(vgl. Showers/Joyce 1996 und Robbins 1991; Koping-Grup-
pen und Praxistandems (vgl. Huber 2001 und Mutzeck/
Schlee 2008), Peer Learning (vgl. dazu z. B. Boks/Miiller
2013) und natiirlich Professionelle Lerngemeinschaften
(vgl. Hord 1997 und 2004, Huber/Hader-Popp 2005, Bon-
sen/Rolff 2006)

% ygl. www.virtuelle-ph.at/ebuddy

77 Es lohnt, sich vor Augen zu halten, dass der IKT-Einsatz
mehr als ein zu erlernendes Trickrepertoire ist: Der didak-
tisch sinnvolle Einsatz zieht einen Paradigmenwechsel in
der Lehre nach sich, der herkommlichen Lehrenden-gelei-
teten Unterricht durch konstruktivistisch-konnektivistische
Elemente grundlegend verindert. Das Lerner/innen-zent-
riertere Unterrichten bedeutet fiir einige Lehrende eine
massive Umstellung. (Vgl. Tulodziecki/Grafe 2013). Die da-
mit einhergehenden Chancen zur Individualisierung und
Differenzierung untersucht Bornemann (2013: 207-221).

 Eine Interviewstudie zu Lerngemeinschaften in der Lehr-
erfortbildung. Kooperationserfahrungen und -iiberzeu-
gungen von Lehrkriften liefern Grisel et al. (20006)

» Dies bedeutet allerdings nicht, dass Workshop-artige
Fortbildungen nicht wertvoll sind; die Autor/innen pla-
dieren lediglich fiir ein gut abgestimmtes Zusammenspiel
verschiedener Faktoren “by using the combined strengths
of workshops, seminars and partnerships with educators”
(vgl. Carr et al., 2008: 113 und Yildirim 2008: 234-237). Auf
den Vorteil von iiber einen lingeren Zeitraum andauern-
den Fortbildungen, dass die Ubernahme von Gelerntem in

die Unterrichtspraxis hier besser gesichert scheint, weisen
Lipowsky/Rzejak (2012) sowie Rzejak et al. (2013) hin.
Thematisiert werden hier ebenfalls die unterschiedlichen
Merkmale von erfolgreicher Fortbildung und vier Ebenen,
auf denen Fortbildungserfolge betrachtet werden konnen.

3 Hierbei ist festzuhalten, dass eine bewusste theoretische
Auseinandersetzung der eBuddys mit CoP, PLG sowie den
Grundmethoden des Coachings, vor allem was die Selbst-
reflexion und Feedbackkultur sowie das ,Empowerment®
des/der Betreuten angeht, durchaus wiinschenswert wire
und der Ablauf durch entsprechende Empfehlungen noch
optimiert werden konnte. (Auch die Berichtslegung miisste
in diesem Fall entsprechend angepasst werden.) Die Pid-
agoglnnenbildung NEU konnte hier schon in der Ausbil-
dung neue Mafstibe setzen, an die angekniipft werden
kann.

31 Als solche werden Wissensgemeinschaften, wie sie auch
ein eBuddy-Tandem sein kann, u.a. von North et al. (2004:
11, 26, 191) beschrieben.

32 Eingehend wurde dies im Hinblick auf Hochschulen in
einer Publikation des Vereins ,Forum Neue Medien-Aust-
ria“ (Hrsg.) (2009, insb. S.102-104) behandelt.

3 Ulrike Greiner fordert analog in puncto Berufseinsteige-
rinnen und —einsteiger auch eine ,dienstrechtliche Veran-
kerung der Turnusposition in Schulen sowie der MentorIn-
nen-Funktion“ (BMUKK 2010b: 9
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Andrea Weinhandl

Welche Forschung braucht die Padagogische Hochschule?
Uberlegungen im Anschluss an den Ressourcenentwicklungsplan
des Qualitatssicherungsrates.

Die Auseinandersetzung mit den Schliisselbegriffen Forschung und Lehre ist ein wesentlicher Beitrag zum
Erfolg der Lehrer/innenbildung NEU. Der Artikel geht dabei der Frage nach, welcher Forschungsbegriff dabei
fiir eine erfolgreiche Realisierung notwendig ist

The examination of the keywords research and teaching is an essential contribution to the success of the
teacher training NEU. The article considers the question of which research term is required for a successful
implementation.

N/
AN

A két kulesfogalommal, a kutatdssal és tanitissal val6 foglalkozds jelentGsen hozzajirul az UJ tanirképzés sike-
rességéhez. A cikk azt a kérdést kutatja, hogyan kell definidlni a kutatds fogalmat az eredményes megvaldsitas-
hoz.

Suceljavanje klju¢nih pojmova: istrazivanje i razvoj je bitan doprinos uspjehu ucitelja unutar ,NOVE pedagoske
izobrazbe®. Clanak ovdje odgovara na pitanje koji su koncepti istrazivanja potrebni za njenu uspjesnu prove-

dbu.

War die Lehrer/innenbildung in Osterreich lange
Zeit von den groflen Hochschulreformen un-
beriihrt geblieben, so steht sie spdtestens seit
einem Jahrzehnt unter stindigem Verinderungs-
druck. Nach der Umwandlung der Pidagogi-
schen Akademien in Pidagogische Hochschulen
2007 soll nun durch eine weitere Reform das
Lehramtsstudium neuerlich verindert werden.
Die gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir diese
Verinderungen wurden 2013 beschlossen, und
die Hochschulangehorigen arbeiten seitdem in-
tensiv an den neu zu entwickelnden Curricula.
Ziel ist eine Verbesserung der Lehrer/innenbil-
dung durch eine gemeinsame Ausbildung. Die
bislang duale Lehrer/innenbildung soll durch
eine enge Kooperation zwischen Universititen
und Pidagogischen Hochschulen iiberwunden
werden. Wie das konkret geschehen soll, ist im
Einzelnen in den gesetzlichen Bestimmungen
zur Pidagoginnenbildung NEU geregelt. Auf das
Knappste zusammengefasst schauen die Neue-
rungen im Hinblick auf Organisation, Studienzeit
und Studienabschluss folgendermaflen aus: Pid-
agogische Hochschulen und Universititen sollen
hinkiinftig in den sog. Cluster-Regionen (West,
Mitte, Stid-Ost, Nord-Ost) entsprechend zusam-
menarbeiten; die Primarlehrer/innenausbildung
wird weiterhin an den Pidagogischen Hochschu-

len durchgefiihrt werden, die Ausbildung der
Sekundarlehrer/innen kann an Pidagogischen
Hochschulen erfolgen, sofern eine Kooperation
mit einer Universitit besteht. Die Grundausbil-
dung fiir alle Lehrimter dauert hinkiinftig 4 Jah-
re und schlieft mit dem Bachelor ab. Nach dem
Bachelor ist fiir alle Lehrimter ein Masterstudi-
um vorgesehen. Start der neuen Ausbildung im
Primarbereich ist das Wintersemester 2015/16,
die Sekundarlehrer/innenausbildung im Verbund
Siid-Ost wird voraussichtlich ebenfalls bereits im
WS 2015/16 mit der neuen Ausbildung beginnen.

Die Haltung der Hochschulangehorigen gegen-
tiber diesen Verinderungen ist ambivalent. An
den Pidagogischen Hochschulen befiirchtet man
den Verlust der Lehrer/innenausbildung fiir den
Bereich der Sekundarstufe, an den Universititen
den Niveauverlust, vor allem in der Fachausbil-
dung. An eine kiinftige Ebenbiirtigkeit beider
Institutionen scheint offenbar kaum jemand zu
glauben, am ehesten ist man sich einig in dem
Zweifel, ob die geplanten Malnahmen in der Tat
eine adiquate Losung zur Verbesserung der Leh-
rer/innenbildung sind.

Ob diese Befiirchtungen stichhaltig sind, wird
die Zukunft zeigen. Beobachten kann man aller-
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dings bereits, wie die Etablierung der neuen Sys-
temstrukturen vonstatten geht. Die Ministerien,
so scheint es zumindest, haben sich weitgehend
zuriickgezogen und die Verantwortung zuneh-
mend den einzelnen Rektoraten der jeweiligen
Hochschulen tibertragen. Diesen zur Seite steht
der sogenannte Qualititssicherungsrat.! Thm
obliegt es, die neuen Curricula zu begutachten,
die Institutionen bei der Umsetzung der gesetz-
lichen Vorgaben zu beraten und Entscheidungs-
hilfen vorzulegen. Demzufolge hat es sich der Rat
auch zur Aufgabe gemacht, die ,wissenschaftlich
- professionsorientierten Voraussetzungen“ zu
erheben, um so ein entsprechendes Ressourcen-
management zu entwickeln.

Die Ergebnisse dieser Erhebung, die in erster Li-
nie auf den sogenannten ,Potenzialanalysen der
Universititen und Pidagogischen Hochschulen
beruhen, sind im sog. Ressourcen-Entwicklungs-
plan nachzulesen. Dieser umfasst insgesamt 21
Seiten; im ersten Kapitel werden die Ziele be-
schrieben, daran anschliefend folgen eine Dar-
stellung und Bewertung der Ist-Situation und
Empfehlungen.

Mit der Erstellung dieses Ressourcenplanes ist der
erste Schritt der Reform eingeleitet und ein gutes
Ressourcenmanagement ist in der Tat nur kon-
sequent, denn schlieflich geht es hier um offent-
liche Mittel, und die Offentlichkeit hat ein Recht
darauf, dass diese sinnvoll eingesetzt werden.
Die Bewiltigung dieser Aufgabe ist in Zeiten, wo
die vom Staat zur Verfiigung gestellten finanziel-
len Mitteln knapp sind, gewiss nicht einfach. Es
ist daher nicht erstaunlich, dass die Autorinnen
und Autoren des vorliegenden Ressourcenplanes
eine ,Drittmittelakquirierung® empfehlen. Die
,Cluster-Regionen“ — so der Vorschlag des Rates
— sollen ,hinsichtlich Forschung, Entwicklung
und Lehre“ bestimmte , Profile“ entwickeln; ,von
diesen ausgehend sollte auch eine entsprechen-
de Drittmittelakquirierung angestrebt werden®
(vgl. $.10).

Die Zeit, wo derartige Empfehlungen Anlass zur
Besorgnis gaben, weil man darin eine Beschrin-
kung der Freiheit und Unabhingigkeit der For-
schung befiirchtete, ist heute offenbar vorbei.
Vielmehr scheint das Gegenteil der Fall zu sein:
Die Unterstiitzung durch Geldgeber fordert die
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Anerkennung und Relevanz des Forschungspro-
jekts und je hoher die Drittmittel, desto bedeut-
samer das Projekt, wobei die Bedeutung sich
i.d.R. an dem Nutzen bemisst.
Forschungsprojekte, die einen Nutzen in Aus-
sicht stellen, stehen auf jeden Fall hoch im Kurs.
Man denke etwa an die ganzen Studien, die sich
mit der Analyse von Wirkungszusammenhingen
beschiftigen. PISA ist wohl das bekannteste Bei-
spiel fiir diese Tendenz. Zu denken ist aber auch
an die unzihligen Studien, die versprechen, die
Wirkungsfaktoren fiir ,guten Unterricht“ nach-
weisen zu konnen. Es wire wohl gleich mehrerer
Studien wert, dem Wert dieser Studien nachzu-
gehen.

Ausschlaggebend fiir diesen Wandel ist sicher-
lich der erfolgreiche Boom der sog. empirischen
Bildungsforschung. Es scheint eine in Verges-
senheit geratene Sache zu sein, dass Bildungs-
forschung nicht nur eine ,technische Aufgabe,”
sondern auch eine , kulturelle Funktion“ hat. Das
heifdt: Bildungsforschung besteht nicht nur dar-
in, ,soziale Praxis durch Forschung aufzukliren®,
sondern dariiber hinaus hat sie auch die Aufgabe,
ein ,anderes Bild von Realitit“ zu zeichnen und
,gegebene gesellschaftliche Verhiltnisse“ umzu-
deuten. (Forster 2013, S. 3).

Die Empfehlungen des Qualititssicherungsrates
legen die Annahme nahe, dass die ,kulturelle
Funktion® der Bildungsforschung hierzulan-
de offenbar ausreichend erfiillt wird. Auf jeden
Fall empfiehlt der Rat nicht die Einrichtung von
mehr einschligigen Professuren. Anders der Be-
fund im Hinblick auf die empirische Bildungs-
forschung; diese soll durch eine entsprechende
Nachwuchsforderung gestirkt werden.

Die ins Treffen gefiihrte Kritik, wonach die ,,Oster-
reichische Situation dadurch geprigt ist, dass die
Standards in der wissenschaftlichen Forschung
sehr heterogen und nur wenige Forschungsbe-
funde international sichtbar sind“, ist im Lichte
der herrschenden Gutachtungspraxis nicht iiber-
raschend. Zu beobachten ist allerdings, dass die-
se in Deutschland zunehmend auch innerhalb
der empirischen Community auf heftige Kritik
stoft. Diese richtet sich in erster Linie gegen das
von Baumert beanspruchte Exklusivrecht auf
wissenschaftliche Richtigkeit. Offenbar scheint
dieser wie selbstverstindlich davon auszugehen,



dass ,,das Empirische nicht etwa in einer Vielzahl
divergenter Forschungsansitze und -aktivititen
besteht, sondern durch ihn in ihrer Ginze repri-
sentiert wird“ (Gruschka 2013, S.2). Forschung
kann angesichts dieser Vorstellung auch nur ,im
eigenen Konzern“ stattfinden. Wer meint, es ginge
auch anders, der braucht sich nicht zu wundern,
wenn er so gut wie unrezipiert bleibt, denn ,wo
Vertreter des Konsortiums {iber die Projekte der
anderen urteilen — bevorzugt in anonymen peer
reviews — wird regelmiig unverhohlen exklu-
dierend diese Forschung als Fehlform bezeich-
net. Sie gilt dann nicht als eine, die international
anschlussfihig sei und die Standards fiir wissen-
schaftliche Analysen nicht einhalte, weswegen sie
auch mit Nicht-Beachtung zu bestrafen ist. Fast
schon ironisch wird diese Weise der Herstellung
einer hegemonialen Ordnung als Qualititsma-
nagement ausgelegt und damit gerechtfertigt*
(Gruschka 2013, §.3).

Im Hinblick auf die kritische Diskussion in
Deutschland muss einem die Kritik des Rates
noch problematischer erscheinen, nicht, weil die
osterreichische empirische Bildungsforschung
keine qualititsvollen Leistungen anzubieten hat,
und diesbeziiglich tatsichlich viel zu verbessern
wire, sondern weil hier ein Verstindnis von em-
pirischer Bildungsforschung forciert wird, das
die Moglichkeiten dieser Forschung unterliuft.

Eine Stirkung der empirisch orientierten Bil-
dungsforschung in Osterreich konnte jedoch
auch eine Chance sein, den hegemonialen
Machtanspruch der empirischen Bildungsfor-
schung 4 la Baumert zu brechen und damit eine
L2Ausweitung der Kampfzone* (Michel Houelle-
becq) auf dem Feld der Empire zu ermdglichen.
Ob man dafiir wissenschaftlichen Nachwuchs aus
Deutschland braucht, wie dies in dem vorliegen-
den Ressourcenplan empfohlen wird, soll hier
nicht weiter diskutiert werden. Lediglich soviel:
Aus welchen Lindern die Forscher/innen auch im-
mer kommen mogen, ihr vorrangiges Ziel miisste
es sein, an der Pidagogischen Hochschule eine
Forschungskultur zu etablieren, die den Studie-
renden eine Kultivierung des Geistes ermoglicht.
Es mag zu Recht bezweifelt werden, dass dieser
Anspruch durch einen Ausbau der empirischen
Forschungsstellen einzuldsen ist. Im Hinblick
auf die Anforderung der Pidagoglnnenbildung
NEU erscheint es jedoch dringlich geboten, alle

Anstrengungen darauf zu richten, dass eine For-
schungslandschaft entsteht, die sich nicht darauf
beschrinkt, die Wirklichkeit zu erkliren, sondern
sich auch tiber sich selbst aufkliren will.

Es wiire jedoch eine Illusion zu meinen, dass die
Realisierung dieses Anspruches allein an der Pid-
agogischen Hochschule lige. Als untergeordnete
Dienststelle des Ministeriums kann die Pidagogi-
sche Hochschule nur das, was die Bildungspoli-
tik ihr erlaubt zu tun bzw. von ihr verlangt. Des-
halb unterscheidet sich der Forschungsauftrag
der Pidagogischen Hochschule seit jeher von
jenem der Universitit. Von den Pidagogischen
Akademien und ihren Folgeeinrichtungen, den
Pidagogischen Hochschulen, wurde und wird in
erster Linie erwartet, ihre Forschung an den Be-
diirfnissen der pidagogischen Praxis zu orientie-
ren. Bestimmend fiir Universititen hingegen ist,
dass sie in ihrer Forschung ,frei“ sind. Demzufol-
ge kann auch die Auseinandersetzung mit erzie-
hungswissenschaftlichen ~Grundsatzproblemen
Gegenstand der universitiren Forschung sein.
Dieser Tatbestand hat uniibersehbare Auswirkun-
gen auf die Lehre. Universititsprofessorinnen
und —professoren lehren i.d.R. was sie selbst
erforscht haben, das unterscheidet die universi-
tire Lehre vom Unterricht in der Schule. Im Zuge
der Umwandlung der Pidagogischen Akademien
in Pidagogische Hochschulen wurde der For-
schungsauftrag der Pidagogischen Hochschule
zwar erweitert und auch gesetzlich stirker ver-
ankert, man verabsdumte es jedoch, diese Neu-
positionierung der Forschung im Dienstrecht
entsprechend abzubilden. Das loste bei man-
chen Hochschulangehorigen zwar Unbehagen
aus, aber es dnderte nichts an der Tatsache, dass
die Titigkeit in der Lehre hoher abgegolten wird
als die in der Forschung. Die Lehre, das ist die
unmissverstindliche Botschaft des neuen Dienst-
rechts, ist das Primdre, die Forschung das Se-
kundire. Dass dieser Tatbestand fiir den Aufbau
einer Forschungspraxis an Pidagogischen Hoch-
schulen wenig forderlich ist, liegt auf der Hand.
Hinzu tritt die Unsicherheit, was aus der Pidago-
gischen Hochschule tiberhaupt wird und wofiir
die Ausbildung letztlich zustindig ist. Solange
der Lehrer/innenbildung an der Pidagogischen
Hochschule und der Lehrer/innenbildung an der
Universitit unterschiedliche Aufgaben zugedacht
wurden, und solange es klar war, dass es sich hier
um unterschiedliche Bildungseinrichtungen mit
unterschiedlichen Bildungskonzepten handelt,
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wurde auch die Frage nach der Bezogenheit von
Lehre und Forschung nicht wirklich virulent. An-
gesichts des Konzepts der Pidagoglnnenbildung
NEU, das eine wissenschaftsorientierte Ausbil-
dung fiir alle Lehrer/innen vorsieht, stellt sich
jedoch die Frage nach der Beziehung zwischen
Lehre und Forschung in einem neuen Licht. Die
Qualitit der neuen Lehrer/innenausbildung wird
wohl auch davon abhingen, wie sich diese Bezie-
hung gestaltet.
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Endnote:
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Multiling: Ein Beitrag zur Uberwindung der letzten Grenze
Teil 2: Ergebnisse der begleitenden qualitativen und quantitativen Evaluation
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of the article.

1 Einleitung

Kinder in ihrer Mehrsprachigkeit zu unterstiitzen
bedeutet, sie in ihrer sprachlichen und kulturel-
len Identititsentwicklung zu begleiten. ,Zu ihrer
Identitit gehoren die Sprachen der Eltern genau-
so wie die Sprache der Gesellschaft, in die diese
Kinder hineinwachsen.“ (Chilla/Rothweiler/Ba-
bur 2013, . 118)

Im Jahr 1995 formulierte die Europdische Kom-
mission im ,Weilbuch zur allgemeinen und be-
ruflichen Bildung" das allgemeine Ziel, dass jede
EU-Biirgerin und jeder EU-Biirger drei Gemein-
schaftssprachen beherrschen sollte. (vgl. Europi-
ische Kommission 1995, S. 62)

Unter anderem basierend auf diesem Ziel und
dem Beschluss des Europiischen Parlaments
und des Rates liber das Europiische Jahr der
Sprachen 2001 (Nr. 1934/2000/EG) haben sich
die Staats- und Regierungschefs im Rahmen des
EU-Ratsgipfels in Barcelona im Jahr 2002 darauf
verstandigt, dass alle Europierinnen und Euro-
pder schon ab dem frithen Kindesalter Unterricht
in mindestens zwei Fremdsprachen erhalten soll-
ten (Barcelona-Ziel ,Muttersprache plus zwei“).
Unter Bedachtnahme auf dieses Ziel formulierte
die Europiische Kommission im Rahmen des
Aktionsplanes zur Forderung des Sprachenler-

Wurden im ersten Teil Organisation, Ziele und Durchfiihrung des Multiling-Projekts beschrieben, so stehen in
diesem zweiten Teil die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Untersuchungen im Fokus des Artikels.

In the first section, the organization, objectives and implementation of the multilingual project were described,;
therefore, in this second portion, the main focus lies on the results of the qualitative and quantitative studies

A tanulmany elsé részében a Multiling projekt szervezési kérdéseit, céljait és végrehajtasit mutattuk be. A ta-
nulmdny 2. részének kozéppontjdban a kvalitativ és kvantitativ kutatdsok eredményeinek feltdrdsa 4ll.

Kako su u prvom dijelu ovog rada (ph publico 7) opisani organizacija, ciljevi i provedba projekta ,MULTILING,
tako se u teziStu drugog dijela ovog Clanka prikazuju rezultati kvalitativnih i kvantitativnih istrazivanja.

nens und der Sprachenvielfalt (Aktionsplan 2004
— 2000) Moglichkeiten der Umsetzung unter an-
derem auf nationaler und regionaler Ebene. (vgl.
Europiische Kommission 2003)

In ihrer Mitteilung ,Mehrsprachigkeit: Trumpf-
karte Europas, aber auch gemeinsame Verpflich-
tung“ aus dem Jahr 2008 betont die Europdische
Kommission die Bedeutung der europdischen
Sprachenvielfalt. (vgl. Europiische Kommissi-
on 2008, S. 6) Ebenfalls im Jahr 2008 kommt
es zu einer EntschlieRung des Rates ,zu einer
europdischen Strategie fiir Mehrsprachigkeit®
(2008/C 320/01), in deren Rahmen die Mitglied-
staaten ersucht werden, Mehrsprachigkeit in
unterschiedlichen Kontexten weiter zu fordern.
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit aller relevan-
ten Beschliisse, Mitteilungen und Erklirungen
zeigt sich in den zuvor exemplarisch angefiihrten
Dokumenten auf europiischer und nationaler
Ebene eine hohe Wertschitzung von Mehrspra-
chigkeit und eine solche als anzustrebender
Zustand, wobei auch Minderheitensprachen,
regionale Volksgruppensprachen oder Nachbar-
sprachen als zu anderen Sprachen gleichwertig
angesehen werden.

,Ziel des frithen Sprachenlernens sollte es sein,

in den Grenzregionen die Sprachen der Nach-
barlinder zu vermitteln und im Landesinneren
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die Sprachen, die von einem Teil der Mitbiirger
gesprochen werden.“ (Abdelilah-Bauer 2012, S.
181) Das von der Europdischen Union geforder-
te, grenziiberschreitende Projekt MULTILING
widmete sich zwei Jahre lang der gezielten For-
derung der regionalen Mehrsprachlgkelt von
Kindergarten- und Volksschulkindern in den Ge-
meinden DraRburg (Osterreich) und Agendorf
(Ungarn).

* Jeweils zwei Mal pro Woche Spracheinheiten
in der Sprache Ungarisch und Kroatisch am
Nachmittag fiir die Vorschulkinder des Kin-
dergartens Draburg. Die Dauer jeder Sprach-
einheit betrug dabei jeweils 90 Minuten.

* Jeweils zwei Mal pro Woche Spracheinheiten
in der Sprache Deutsch am Nachmittag fiir die
Vorschulkinder des Kindergartens Agendorf.
Die Dauer einer Spracheinheit betrug dabei
jeweils 90 Minuten.

* Praxisstunden der Studentinnen der Pidago-
gischen Fakultit Benedek Elek der Westunga-
rischen Universitit (NYME BPK), in deren
Rahmen alle Kinder des Kindergartens Dra3-
burg mit der Sprache Ungarisch konfrontiert
wurden.

* Gemeinsame Aktivititen, Ausfliige und Feste
der Kindergirten und Volksschulen von Dra3-
burg und Agendorf, in deren Rahmen nicht
nur die teilnehmenden Kinder, sondern auch
deren Erziehungsberechtigte die Moglichkei-
ten erhielten, sich (besser) kennenzulernen
und miteinander in Kontakt zu treten.

* In Kooperation mit dem Landesschulrat Bur-
genland wurde beginnend mit dem Schuljahr
2013/2014 an der Volkschule Draflburg die
unverbindliche Ubung ,ungarisch fiir zwei
Gruppen angeboten. Das zeitliche Ausmafl
der unverbindlichen Ubung betriigt 1 Unter-
richtseinheit (50 Minuten) pro Woche.

Wie in PH-Publico 7 angekiindigt, werden im Fol-
genden die wesentlichen Ergebnisse der beglei-
tenden qualitativen und quantitativen Evaluation
dargestellt.

2 Ergebnisse der qualitativen Befragun-
gen und Beobachtungen

Die Daten wurden einerseits mittels Interviews
mit den am Projekt beteiligten Pidagoginnen er-
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hoben und andererseits fertigten die am Projekt
teilnehmenden Kinder Sprachenportrits an.

Der kindliche sukzessive mehrsprachige Spra-
cherwerb unterliegt Bedingungen, die mehr oder
weniger glinstig bzw. ungiinstig auf die Art und
den Erfolg des Spracherwerbs wirken konnen.
(vgl. Rothweiler 2007, S. 122; vgl. Tracy 2008, .
156 — 162) Die im Folgenden angefiihrten Ergeb-
nisse der qualitativen Interviews beziehen sich
im Wesentlichen auf Aussagen der Pidagoginnen
zu ausgewihlten erfolgsbeeinflussenden Fakto-
ren, die auf den kindlichen Mehrsprachigkeitser-
werb wirken konnen.

Sie sind der Ansicht, dass ein friiher Beginn des
Fremdspracherwerbs insgesamt positiv zu werten
ist und begriinden ihre Einstellung mit der Leich-
tigkeit des Erwerbs in dieser Phase. Auch sehen
sie einen Zweitspracherwerb als Grundsteinle-
gung fiir den Erwerb jeder weiteren Sprache. Ins-
besondere betonen die Pidagoginnen die Mog-
lichkeit, sich die Fihigkeiten, die aus dem Erwerb
anderer Sprachen gewonnen werden, fiir den Er-
werb weiterer Sprachen nutzbar zu machen. Im
ablaufenden Erwerbsprozess der Heranwachsen-
den konnten sie Phinomene des Sprachwechsels
und Sprachmischungen feststellen.!

Aus Sicht der Verantwortlichen in Kindergarten
und Schule bedarf der gesteuerte Fremdspra-
chenerwerb ausreichender Lerngelegenheiten
und umfangreichen und intensiven Inputs. Fiir
diesen sind vor allem die Kompetenz der Lehren-
den sowie die didaktisch-methodische Aufberei-
tung von Bedeutung: Die Gestaltung des Inputs
sollte auf kindgerechten Methoden basieren.
Zentral hierbei sind die verbale Begleitung aller
Aktivititen und die Zuhilfenahme von beispiels-
weise Korpersprache, Bildkarten, Handlungen,
Musik und Bewegung, um die Ausdriicke in der
Fremdsprache iiber alle Sinneskanile zu vermit-
teln.

Das ideale Sprachvorbild sehen die Pidagoginnen
in einem Native Speaker. Sehr deutlich sprechen
sie sich fiir eine funktionale Sprachentrennung,
wie dies beispielsweise im Modell ,,Eine Person —
eine Sprache” umgesetzt wird, aus. Im Zuge des
Zweitspracherwerbes verweist eine Pidagogin
darauf, den Ausprigungsgrad der Erstsprache zu
beriicksichtigen.?



Hinsichtlich des Faktors Motivation stellen die
Interviewten fest, dass die Kinder dulerst neugie-
rig und wissbegierig und auf ihre Sprachenkennt-
nisse stolz sind. Insgesamt konnten sie keine
Uberforderung durch den Mehrsprachenerwerb
erkennen. Generell zeigen die Kinder Interesse
an der Kultur des Anderen. Bei den gemeinsa-
men Aktivititen nehmen die Kinder, nach Uber-
windung anfinglicher Hemmungen, Kontakt zu-
einander auf und iiben sich, so gut sie konnen,
in ihren erworbenen Sprachkenntnissen. Die
betroffenen Eltern zeigen, den Einschitzungen
der Pidagoginnen zufolge, durchwegs eine po-
sitive Einstellung zum Projekt und befiirworten
das Sprachangebot.

Die Empfehlungen der Pidagoginnen fiir zukiinf-
tige Projekte betreffen vorrangig folgende Berei-
che. Alle sprechen sich fiir eine lingere und/oder
intensivere Expositionsdauer der Fremdsprache
aus, mit dem Ziel den Spracherwerbserfolg zu
erhohen. Den Idealfall sehen sie im Kindergarten
mit einem zwei- oder mehrsprachig gefiihrten
Tagesablauf mit funktionaler Sprachentrennung.
Fiir die Volksschule empfiehlt die Pidagogin zwei
Spracheinheiten pro Woche. Ein weiterer Punkt
betrifft die Quantitit der gemeinsamen Aktiviti-
ten: Ofter stattfindende Zusammenkiinfte bieten
den Kindern mehr Gelegenheiten zur Perfor-
manz. Die konkrete Sprachanwendung fordert
wiederum den Lernprozess. Auch die Begegnung
mit einer fremden Kultur fordert die Entwicklung
und Einlibung von Werten, wie beispielsweise
der Toleranz. Im Volksschulbereich wire es auch
wiinschenswert, die Schiilerinnen und Schiiler in
das Vorbereitungsprozedere der Gestaltung ein-
zubeziehen.

Sprachenportraits

Das Sprachenportrit ist eine kreative Methode,
die urspriinglich von Gogolin und Neumann
entwickelt wurde, um ,Janguage awareness” in
multilingualen Grundschulklassen zu fordern.
Krumm baute die Methode weiter aus. (vgl.
Busch 2010, S. 237; vgl. Busch 2013, S. 36) Die
Arbeit mit dem Sprachenportrit wird im Euro-
pdischen Sprachenportfolio fiir die Grundstufe
(ESP-G) unterstiitzend beim Sprachenlernen ein-
bezogen. (vgl. OSZ 2010) Ein mehr oder weniger
ausgeprigtes Sprachbewusstsein entsteht bereits

in der Kindheit. Kann das Kind seinen bereits er-
worbenen Sprachbesitz nutzen, iiber seine Spra-
chen reflektieren und sich verbal dartiber austau-
schen, so fordert dies den Spracherwerb.

Roman

Abbildung: Beispiel Sprachenportrait

Die Kinder bringen ihre jeweiligen Sprachen mit
der Person, von der sie die Sprache erwerben, in
Verbindung. Auch geben sie iiber den Erwerbs-
beginn Auskunft. Bewusst differenzieren die
Heranwachsenden das Ausmafl ihrer Sprachen-
kenntnisse. Manche Kinder geben an, zu Hause
ausschlieRlich Deutsch zu sprechen, andere spre-
chen im sozialen Umfeld auch weitere Sprachen.
Thre Priferenz fiir eine oder mehrere Sprachen
bringen sie direkt oder indirekt, beispielsweise
durch das Einzeichnen in der ,Lieblingsfarbe*
zum Ausdruck. Einige Kinder haben bereits Pla-
ne hinsichtlich der Nutzung, Anwendung oder
des Gebrauchs ihrer Fremdsprachen. Die Heran-
wachsenden verdeutlichen ihren Wunsch weitere
Sprachen zu erlernen. ,Eine Fremdsprache lernt
man nur dann als Kommunikationsmedium be-
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nutzen, wenn sie ausdriicklich und geniigend oft
in dieser Funktion ausgeiibt wird.“ (Butzkamm
2002, S. 79) Ein Aneignungsprozess einer Fremd-
sprache braucht Zeit!

3 Ergebnisse der quantitativen Befra-
gungen und Beobachtungen

Bestandteile der quantitativen Evaluation waren
standardisierte Elternbefragungen, Beobachtun-
gen zum Sprach- und Kommunikationsverhalten
der am Projekt teilnehmend Kinder sowie Ein-
schitzungen der erreichten Fremdsprachkom-
petenzen. In den nachfolgenden Ausfiihrungen
werden die zentralen Ergebnisse der Befragun-
gen und Beobachtungen dargestellt.

Elternbefragungen

Der Aussage, dass die Kinder in der jeweiligen
Bildungseinrichtung grundsitzlich von der
Mehrsprachigkeit profitieren, stimmt der tiber-
wiegende Teil sowohl der Osterreichischen als
auch der ungarischen Erziehungsberechtigten
zu. Eine Uberforderung des eigenen Kindes
durch die Mehrsprachigkeit in der jeweiligen
Bildungseinrichtung ist zum Zeitpunkt der Er-
hebung entsprechend den Eigenangaben fiir
keine erziehungsberechtigte Person gegeben.
Dass der Kontakt mit anderen Sprachen dem ei-
genen Kind Freude bereitet, erachten die meis-
ten Erziehungsberechtigten als zutreffend. Eine
hohe Zustimmung zeigt sich auch beziiglich der
Aussage, dass sich das eigene Kind im letzten
Jahr insgesamt betrachtet sprachlich gut entwi-
ckelt hat. Weder die Osterreichischen noch die
ungarischen Erziehungsberechtigten nehmen,
eigenen Angaben zufolge, negative Auswirkun-
gen auf die deutsche bzw. auf die ungarische
Sprache wabhr.

Die grundsitzlich hohe Zufriedenheit sowie die
Einschitzung, dass sich aus Mehrsprachigkeit kei-
ne negativen Folgen fiir die Kinder ergeben, son-
dern diese dadurch eher profitieren, findet ihren
Niederschlag unter anderem in dem Wunsch der
Erziehungsberechtigten, dass das Projekt fortge-
setzt werden soll.
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Sprachstand

Um Hinweise auf Auswirkungen des zweisprachi-
gen Kindergartens Drafburg (Kroatisch/Deutsch)
auf die Sprachkompetenz der Kinder in der Spra-
che Deutsch zu erhalten, wurden unter anderem
die zur Verfiigung stehenden Daten der BESK-
Erhebungen herangezogen.’ Die Daten fiir den
Kindergarten Draf8burg liegen fiir die Jahre 2009
bis 2014 vor. Als Vergleichswerte werden die ver-
fiigbaren Daten der Initialbeobachtung® aus dem
Jahr 2008 herangezogen.

Im Beobachtungszeitraum 2009 bis 2014 errei-
chen 46 Prozent der Kinder im Kindergarten
Draflburg einen Maximalscore von 30 Punkten
und verfiigen somit tiber sehr hohe altersadiqua-
te Sprachkompetenz. In den jeweiligen Bundes-
lindern liegt der entsprechende Anteil im Jahr
2008 um zumindest 10 Prozentpunkte niedriger.
Rund 11 Prozent der Kinder erreichen weni-
ger als 21 Punkte und haben laut Beobachtung
Sprachforderbedarf. Der entsprechende Wert fiir
das Burgenland im Jahr 2008 liegt bei rund 15
Prozent. Unterteilt man die Kinder, die im Kin-
dergarten Draf8burg in den Jahren 2009 bis 2014
mittels BESK beobachtet wurden, nach Erstspra-
chen und konzentriert die Betrachtungen auf
jene mit ,Deutsch” als dokumentierter Erstspra-
che, weisen rund 60 Prozent die Maximalpunk-
teanzahl auf, rund 92 Prozent zeigen keinen For-
derbedarf (Burgenland insgesamt 91 Prozent).
Die durchschnittliche Kindergartenaufenthalts-
dauer dieser Kinder betrug vor dem Zeitpunkt
der BESK-Beobachtung rund zwei Jahre, was
zugleich bedeutet, dass sie in diesem Zeitraum
regelmiflig mit der Volksgruppensprache Kroa-
tisch konfrontiert waren. Insgesamt unterstiitzen
die vorliegenden Daten somit die Annahme, dass
sich der friihe Kontakt mit der Volksgruppenspra-
che Kroatisch nicht negativ auf die Kompetenz in
der Sprache Deutsch auswirkt.

Sprachverhalten

Im Rahmen des Projekts MULTILING wurde als
Erginzung zu den BESK-Daten ein eigener Be-
obachtungsbogen ausgearbeitet, der Indikatoren
zum Sprach- und Kommunikationsverhalten im
Allgemeinen umfasst. Wihrend die BESK-Daten
Informationen iiber die Sprachkompetenz eines



Kindes zu einem einzigen Zeitpunkt beinhalten,
wurde die Beobachtung des Sprachverhaltens zu
zwei Zeitpunkten durch die gruppenleitenden
Pidagoginnen vorgenommen, um Hinweise auf
etwaige Verinderungen zu erhalten.

Bei Betrachtung der Ergebnisse der beiden Erhe-
bungen zeigen sich keine auffilligen Unterschie-
de zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten:
Die Einschitzungen zu den Indikatoren zum
Sprachverhalten der Kinder bleiben in ihrer zen-
tralen Tendenz insgesamt betrachtet konstant.
Anhand dieser Daten lisst sich kein (negativer)
Einfluss des vermehrten Fremdsprachkontaktes
im Rahmen des Projektes MULTILING auf das
Sprach- und Kommunikationsverhalten der Kin-
der im Kindergartenalltag feststellen.

Fremdsprachenkompetenz

Die Beurteilung der im Rahmen der Sprachein-
heiten erreichten Kompetenzen erfolgte anhand
eines auf den ,Grundkompetenzen Lebende
Fremdsprache, 4. Schulstufe* (GK4, vgl. OSZ
2013) basierenden Beobachtungsbogens. Die
Kompetenzen der am Projekt teilnehmenden
Vorschulkinder in Draf8burg und Agendorf sowie
die Kinder, die die unverbindliche Ubung ,Un-
garisch” in der Volksschule Dralburg besuchten,
wurden durch die jeweilige Pidagogin am Ende
des Kindergarten- bzw. Schuljahres 2013/2014
eingeschitzt.

Hinsichtlich der erreichten kommunikativen
Kompetenzen der Kinder zeigt sich, dass vor
allem im rezeptiven Bereich des Horverstehens
— als einem ersten wesentlichen Bereich jegli-
chen Sprachlernens — schon im Kindergarten
gute Grundlagen fiir das weitere Lernen einer
oder mehrerer Fremdsprachen geschaffen wer-
den konnen. Aber auch Sprachproduktion in
Form einfacher Auferungen ist einem Grofteil
der Kinder nach den im Rahmen des Projektes
MULTILING  stattfindenden  Spracheinheiten
moglich.

4 Fazit

Dass Osterreich ein mehrsprachiges Land ist,
stellt eine Tatsache dar: dem Erbe eines Vielvol-

kerstaates entsprechend gehoren neben Deutsch
gesetzlich anerkannte Sprachen alteingesessener
Minderheiten, wie im Burgenland Burgenland-
kroatisch, Ungarisch und Romanes als auch eine
Fiille weiterer MigrantenInnensprachen zum ge-
genwirtigen Alltag im Burgenland — insbesonde-
re die in den Sprachenportrits von den Kindern
genannte Vielfalt von Sprachen zeigt, dass kaum
mehr eines monolingual aufwichst. Bildungsin-
stitutionen kommt daher die Aufgabe zu, diese
mehrsprachige Tendenz zu fordern, das Erzie-
hungsziel Mehrsprachigkeit anzustreben und
bestehende Moglichkeiten, wie ,die Sprachen-
vielfalt der Wohnumgebung, des Pausenhofes,
der Nachbar- und Minderheitensprachen auch
im Unterricht erfahrbar® (Krumm 2010, S.290)
zu machen.

Die Ausrichtung des Projekts entsprach den Re-
gionalsprachen der mehrsprachigen Gemeinden
Drafburg und Agendorf; eine Verallgemeinerung
der Ergebnisse ist daher nur bedingt zulissig.
Dennoch konnen sowohl die Ergebnisse als auch
die Durchfiihrung des Projekts als Bausteine zu
einer multilingualen Gesellschaft und den Mog-
lichkeiten ihrer Bildungsinstitutionen gesehen
werden: Das Interesse der Gemeinden Agendorf
und Draflburg an der Erhaltung der Vielsprachig-
keit in ihren Dorfern, die grenziiberschreitende
Zusammenarbeit von Kindergirten, Schulen und
Hochschulen, die freundliche Unterstiitzung der
zustindigen Behorden und der Eltern zeigen,
dass durch Engagement und Initiative viel er-
reicht werden kann - dies gilt auch fiir die dan-
kenswerte finanzielle Unterstlitzung der grenz-
tiberschreitenden  Aktion Osterrelch—Ungarn
Es wire zu wiinschen, nicht nur im Sinne eines
Europas der Regionen, sondern auch in pidago-
gischer Hinsicht, dass das Projekt Nachahmung
findet.
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Endnoten:

! Der Oberbegriff Sprachmischung subsumiert alle Phi-
nomene, bei denen Elemente zweier Sprachen auftreten.
Sprachmischung ist ein normales Verhalten fiir mehrspra-
chige Personen. Der Wechsel zwischen zwei Sprachen kann
als eine besondere Kompetenz dieser Personen verstanden
werden. (vgl. Anstatt/Dieser 2007, S. 142 — 143)

? Damit in Zusammenhang steht die von Cummins entwi-
ckelte Interdependenzhypothese, die eine Abhingigkeit
des Zweitspracherwerbs vom Erstspracherwerb beschreibt.
Demnach kann der Aufbau von Kompetenzen in der Zweit-



sprache von einer Forderung in der Erstsprache profitie-
ren. (vgl. Jeuk 2010, S.

3 Seit dem Jahr 2008 wird in Osterreich der Sprachstand in
der Sprache ,Deutsch” von Kindern, die institutionelle Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen besuchen und rund
15 Monate vor dem Eintritt in die Grundschule stehen,
standardmiRig erhoben. Als Instrument dafiir dient in den
meisten Bundeslindern der vom BMUKK in Auftrag gege-
bene und vom BIFIE ausgearbeitete ,Beobachtungsbogen
zur Erfassung der Sprachkompetenz in Deutsch von Kin-
dern mit Deutsch als Erstsprache“ (BESK 4-5). Die Sprach-
kompetenz der Kinder wird dabei anhand von insgesamt
15 Beobachtungskriterien erhoben, denen die folgenden
sprachlichen Teilqualifikationen zu Grunde liegen: Phono-
logie, Morphologie, Syntax, Lexikon/Semantik und Pragma-
tik/Diskurs. Je Kriterium werden 2 Punkte bei vollstindiger,
1 Punkt bei teilweiser oder 0 Punkte bei unzureichender
Erfiillung vergeben. Der Maximalscore, der im Rahmen der
BESK-Beobachtung erreicht werden kann, belduft sich so-
mit auf 30 Punkte und weist eine sehr hohe altersadiquate
Sprachkompetenz aus. Werte unter 21 Punkten werden als
Hinweis fiir Sprachforderungsbedarf angesehen. (vgl. Breit
2009, Kapitel 2)

% Die erste Sprachstandsfeststellung mittels BESK erfolgte
im Friihjahr 2008 in den Bundeslindern Burgenland, Kirn-
ten, Salzburg, Steiermark und Wien.
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Angelika Mayer

Der Schulgarten als Lern- und Erfahrungsraum

B Schulgirten und der Umgang mit der Natur riicken immer mehr in das Interesse der Pidagogik: Nachhaltig-
- keit, Selbstwertgefiihl und das Sozialverhalten konnen durch Schulgartenarbeit positiv beeinflusst werden.
Der Beitrag zeigt die Ergebnisse eines Projekts mit Kindern der Volksschule Eisenstadt, das im Schulgarten der

Pidagogischen Hochschule Burgenland durchgefiihrt wurde.

SNJP% School gardens and the relationship with nature are increasingly becoming an interest of education: sustaina-
2 I bility, self esteem and' socia! beha\{ior can be positively inﬂqenged by school gardeping. The artigle shows the
results of a project with children in an elementary school in Eisenstadt that was implemented in the school

garden of the College of Education Burgenland.

B Az iskolakertek és a természettel val6 foglalkozds egyre inkdbb a pedagogia érdekl6dési korébe keriil: a fennt-

arthato fejlodést, az onértékelést és a tarsas viselkedést is pozitivan befolydsolhatja az iskolai kertben végzett
munka. A cikk az eisenstadti népiskola tanul6ival megvaldsitott projekt eredményeit mutatja be, amelyet a

Burgenlandi Pedagogiai Foiskola iskolakertjében hajtottak végre.

tivno utjecati na odrZivost, samopostovanje i drustveno ponasanje. Ovaj Clanak prikazuje rezultate projekta s

E Skolski vrtovi i odnos prema prirodi postaju sve vise interes pedagogije: radom u $kolskom vrtu se moze pozi-

djecom osnovne $kole Zeljezno koji je proveden u skolskom vrtu Pedagoske visoke skole Gradisce.

1 Einleitung

Wer gerne Zeit in der Natur verbringt, einen
Waldspaziergang als erholsam, girtnerische Ti-
tigkeiten als Ausgleich oder einen Aufenthalt im
Freien als sinnliches Erlebnis sieht, der hat kei-
nen Zweifel daran, dass Naturbegegnungen eine
positive Wirkung auf den Menschen haben (vgl.
Raith, 2014, S. 7). Seit den 80er Jahren befasst
sich auch die Wissenschaft verstirkt mit der Frage
tiber die Wirkung der Natur auf den Menschen
und ihre Ergebnisse zeigen, dass sich Naturer-
fahrungen nicht nur positiv auf die Gesundheit
und das emotionale und soziale Wohlbefinden
auswirken konnen, sondern vor allem, dass die
Gegenwart der Natur und die Erfahrungen in ihr
fiir die kognitive, soziale und emotionale Ent-
wicklung heranwachsender Menschen von gro-
Rer Bedeutung sein kann (vgl. Gebhard, 2013,
§. 9-13). In seinem Buch ,Kind und Natur* be-
handelt Ulrich Gebhard beispielsweise die Frage,
welche Bedeutung Natur im Leben von Kindern
bis etwa zur Pubertit hat, indem er gleichsam
theoretische Annahmen und empirische For-
schungsergebnisse darstellt (vgl. Gebhard, 2013).
Auch die Ausfiihrungen von Herbert Renz-Polster
und Gerald Hiither zeigen, dass gerade friihe Er-

fahrungen in der Natur eine auf den Menschen
prigende Wirkung haben, die vor allem auch
soziale Verhaltensweisen mafigeblich beeinflus-
sen (vgl. Renz-Polster, Hiither, 2013). In einer
Studie der Universitit Illinois von Andrea Taylor
und Frances Kuo konnten positive Effekte von
Naturbegegnungen auf das Sozialverhalten von
Kindern empirisch nachgewiesen werden (vgl.
Taylor, Kuo, 2004). An dieser Stelle sei noch auf
eine norwegische Studie von Erling Krogh und
Linda Jolly, die in ihrem Projekt ,Living School*
girtnerische Titigkeiten in den Schulalltag integ-
rierten und in Form von Kooperationen zwischen
Schulen und Bauerhofen die Lernumgebung der
Schiiler/innen erweiterten, verwiesen, die positi-
ve Wirkungen in den Bereichen Sozialverhalten,
Kommunikation, Selbstwertgefiihl, Empathiefi-
higkeit und Arbeiten in unterschiedlichen Sozial-
formen beschreibt (vgl. Krogh, Jolly, 0.J.).

Die vielfiltigen Erkenntnisse aus der Forschung
haben dazu beigetragen, dass immer hidufiger Na-
turerfahrungen und Elemente der Natur bewusst
fiir medizinische, beraterische, aber auch pida-
gogische Zwecke eingesetzt werden, mit dem
Ziel, die korperliche und/oder mentale Gesund-
heit einer Person zu fordern beziehungsweise zu
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einer Verbesserung von sozialen Bedingungen
und/oder pidagogischen Entwicklungen beizu-
tragen. In den Jahren 2006 bis 2009 wurde in
der Cost Action 866 der Sammelbegriff ,Green
Care” geschaffen, der unterschiedliche, zum
Teil bereits existierende Bezeichnungen fiir In-
terventionsmafnahmen, die mit Elementen der
Natur arbeiten, wie beispielsweise ,Tiergestiitzte
Pidagogik”, ,Gartentherapie®, ,Soziale Landwirt-
schaft“, ,Schulgartenpidagogik®, ,Tiergestiitzte
Therapie®, zusammenfasst. (vgl. Haubenhofer
u.a, 2013, S. 32-33).

Gerade in Zeiten einer grundlegenden Wandlung
von Gesellschaft und Kultur wird die Institution
Schule mehr denn je vor die Herausforderung
gestellt, Schiiler/innen bestmdglich auf die sich
stetig indernden und steigenden Lebensanfor-
derungen vorzubereiten, mit dem erforderlichen
Wissen und Konnen auszustatten und ihre Hand-
lungsfihigkeiten in emotionalen und sozialen
Personlichkeitsbereichen zu fordern (vgl. Gud-
jons, 2012, S. 371).

Im schulischen Bereich wird deshalb immer hiu-
figer versucht, in Form von Schulgartenarbeit Na-
turbegegnungen und Naturerfahrungen im Un-
terrichtsalltag zu ermdglichen. Der Schulgarten
als Lernort bietet all das, was in Schulen miihsam
zusammengestlickelt werden muss: Bewegung,
Sprache, Naturwissenschaft, Kunst, Sozial- und
Selbstkompetenz, Gesundheit u.v.m. (Renz-Pols-
ter, Hiither, 2013; S. 104-105).

Vor diesem Hintergrund versucht das Gartenpro-
jekt ,Was wichst denn da? den Schulgarten als
Lern- und Erfahrungsort im Hinblick auf die Sozi-
alkompetenz von Volksschulkindern zu erschlie-
Ren, um damit neue Moglichkeiten fiir Bildungs-
und Erziehungsziele aufzuzeigen.

2 Das Gartenprojekt ,Was wachst denn
da?*

Auf Grundlage ausgewihlter Erkenntnisse aus
der Forschung und im Zuge der praktischen Aus-
einandersetzung mit der Schulgartenarbeit wur-
de die im Folgenden angefiihrte Haupthypothese
aufgestellt:

44

H: Die gartenpidagogischen MaRnahmen des
Projektes ,Was wichst denn da?” tragen zur For-
derung sozialer Kompetenzen bei Volksschulkin-
dern bei.

Neben dem theoretischen Input iiber die Wir-
kung und dem Nutzen der Natur auf den Men-
schen hat diese Arbeit das Ziel, das Thema ,Schul-
gartenpidagogik“ auch praktisch zu beleuchten
und neue Erkenntnisse fiir die Umsetzung im
Unterricht zu gewinnen beziehungsweise Mog-
lichkeiten aufzuzeigen, die Schulgartenarbeit in
den Regelunterricht zu integrieren. Dazu wurde
zunichst im Rahmen des Gartenprojektes ,Was
wichst denn da?” ein gartenpidagogisches Kon-
zept fiir Volksschulkinder entwickelt, das im Zeit-
raum zwischen Mirz 2014 und Dezember 2014
in regelmifigen Abstinden im Schulgarten der
Pidagogischen Hochschule Burgenland durchge-
fiihrt wurde. Das Gartenprojekt ist als Erginzung
zum lehrplanmifligen Unterricht zu verstehen
und hatte neben der Vermittlung von Sachinhal-
ten insbesondere die Forderung sozialer Kompe-
tenzen zum Ziel.

In einer empirischen Studie wird mit quantitati-
ven und qualitativen Methoden untersucht, wel-
che Effekte die gartenpidagogischen Mafinah-
men des Projektes ,Was wichst denn da? auf die
Sozialkompetenz von Volksschulkindern mit sich
bringen, und inwieweit diese Manahmen zu ei-
ner Verbesserung des Klassenklimas beitragen.

2.1 Kurzbeschreibung der Unterrichts-
einheiten

Neben der Vermittlung von Sachinhalten hatte
das Gartenprojekt die Forderung sozialer Kom-
petenzen zum Ziel, insbesondere werden die
Problembereiche Regelbewusstsein, Selbstregu-
lation und Prosoziales Verhalten angesprochen.
Die Unterrichtseinheiten wurden, dem Alter
beziehungsweise dem Entwicklungsstand der
Kinder entsprechend, differenziert ausgearbei-
tet, sind inhaltlich aufeinander abgestimmt und
den Jahreszeiten angepasst. Die insgesamt acht
Einheiten im Ausmaf} von zwei Unterrichtsstun-
den fanden in monatlichen Abstinden im Zeit-
raum zwischen Mirz 2014 und Dezember 2014
im Schulgarten der Pidagogischen Hochschule
Burgenland statt. Termine, Dauer der Untersu-



chungseinheiten und thematische Aufbereitung
sind nachstehend tabellarisch angefiihrt:

erarbeitet wurden, zum Inhalt. Lernprozesse, Er-
lebnisse und Erfahrungen wurden in Form eines

Gartentagebuches dokumentiert
und auch unabhingig von den
Einheiten im Schulgarten in den
jeweiligen  Unterrichtsstunden
weitergefiihrt. Einzelne Aktivititen
und Inhalte wurden im Rahmen
des Regelunterrichtes von den

Klassenlehrerinnen integriert und

Kompostieren, _ Krauter, | wiederholt. Um das Gartenprojekt

auch auflerhalb der Unterrichts-

des1 einheiten in den Klassen und zu
Hause sichtbar zu machen, wurde

Termin Dauer Thema

26.03.2014 50 Minuten | Gemusevielfalt, Gartenwerkstatt

26.04.2014 90 Minuten | Gemuseanbau, Regelbewusstsein

22.05.2014 90 Minuten | Kulturpflege, Einfiihlungsvermdgen, Vertrauen

26.06.2014 90 Minuten | Ernte, den Garten in der Gemeinschaft erleben

18.09.2014 90 Minuten | Erntetechniken, die Welt der Bienen,
Hilfsbereitschaft

16.10.2014 90 Minuten | Bodenpflege,
Sinneswahrnehmung, Selbsterfahrung

13.11.2014 50 Minuten | Gesunde Ernahrung, Verarbeitung
Erntegutes

11.12.2014 90 Minuten | Verantwortungsbewusster Umgang mit Feuer,
Achtsamkeit

den Kindern geerntetes Gemiise,
Stecklinge, Fiihlbild oder dhnliche
,Goodies" mitgegeben.

Tabelle 1: Uberblick Uber die Unterrichtseinheiten

Aufgrund infrastruktureller Gegebenheiten und
aus organisatorischen Griinden wurden zwei
Einheiten in den Klassenrdumen der Volksschule
durchgefiihrt. An den weiteren monatlichen Un-
terrichtseinheiten, die im Schulgarten stattfan-
den, wurde die Untersuchungsgruppe in ihrer
Gesamtheit (beide Klassen) unterrichtet, wobei
aber vor allem in den girtnerisch-praktischen Tid-
tigkeiten und in den Aktivititen zum sinnlichen
Erleben die Untersuchungsgruppe klassenweise
beziehungsweise in Kleingruppen unterteilt wur-
de. Alle Unterrichtseinheiten wurden im Beisein
der Klassenlehrer/innen und der Begleitlehrer/
innen durchgefiihrt. Unterstiitzend wirkten Stu-
dierende der Pidagogischen Hochschule Bur-
genland mit, sodass die insgesamt 42 Kinder von
mindestens acht Pidagoginnen und Pidagogen
betreut wurden. Dieser relativ hohe Betreu-
ungsschliissel ist vor allem in Schulfreirdiumen
wichtig, um den individuellen Bediirfnissen, Vor-
kenntnissen und Fihigkeiten der Kinder gerecht
zu werden und Lernprozesse gezielt gestalten zu
konnen. Neben der Vermittlung von Sachkennt-
nissen iiber Anbau, Pflege, Verwendung und
Verarbeitung von Nutzpflanzen sowie {iber Tiere
im Schulgarten hatten die Unterrichtseinheiten
die Vermittlung von girtnerisch-praktischen Ta-
tigkeiten, das sinnliche Erleben der Natur und
Aktivititen, in denen Regelbewusstsein, Achtsam-
keit im Umgang mit Mitmenschen, Verantwor-
tungsbewusstsein, Empathiefihigkeit, Selbster-
fahrung, Riicksichtnahme und Hilfsbereitschaft

3 Methodik

Durch das Entgegenkommen der Direktorin und
den Klassenlehrerinnen einer Volksschule in Ei-
senstadt konnten zwei Volksschulklassen, in de-
nen Kinder im Alter zwischen sieben und acht
Jahren unterrichtet werden, am Projekt teilneh-
men. In der Stichprobenauswahl fanden die Lage
und Grofle der Schule sowie das Alter der Schii-
ler/innen Beriicksichtigung. Die Schule wurde
gewihlt, um einerseits einen langen Anfahrtsweg
zum Schulgarten und den damit verbundenen fi-
nanziellen Aufwand moglichst gering zu halten,
andererseits sollten der Untersuchung ahnlich
strukturierte Klassen, vor allem in den Bereichen
Altersgruppe, Schiiler/innenanzahl und Zusam-
mensetzung, als Kontrollgruppe zur Verfiigung
stehen. Da der Untersuchungszeitraum unabhin-
gig von der Dauer eines Schuljahres gewahlt wur-
de, wurde bewusst versucht eine erste und eine
zweite Klasse fiir die Untersuchung zu gewinnen.
Demnach waren die teilnehmenden Schiiler/
innen zu Beginn des Projektes in einer ersten
beziehungsweise zweiten Klasse, zu Projektende
in einer zweiten beziehungsweise dritten Klasse.
Zwei dhnlich strukturierte Klassen aus derselben
Schule konnten als Kontrollgruppe gewonnen
werden. Die Eltern der Projektgruppe wurden
vor der Durchfiihrung schriftlich iiber Inhalte
und Ablauf des Projektes informiert. Um die sozi-
alen Fihigkeiten der Schiiler/innen zu ermitteln,
wurden in einer quantitativen Datenerhebung
vor dem Beginn des Gartenprojektes die klas-

45

E
=
o
S
(%]
o)
c
=)
S
L
o
‘=
L
o
c
=)
c
S
[
—
@
o
=
3
+
o
o
=)
L
0
(72}
S
o
fat
©




£
=)
O
S
(%]
(o))
c
=)
S
S
O
b=
(18]
O
c
=)
c
S
(U]
—
A
(o]
c
(U]
=
(o]
O
=)
<
S}
(7¢]
S
(]
(a]
©

senfiihrenden Lehrer/innen mittels Fragebogen
tiber die Verhaltensweisen der Kinder befragt.
Ein zweiter Messzeitpunkt wurde kurz vor den
Sommerferien angesetzt, um dadurch mdgliche
erworbene soziale Fahigkeiten wihrend der lan-
gen Sommerferien auszuschlieen. Ein dritter,
abschliefender Messzeitpunkt wurde unmittel-
bar nach Projektende angesetzt. Fiir die quantita-
tiven Datenerhebungen und Datenauswertungen
wurden ausschlieflich die Einschitzungen der
Lehrer/innen zu den Verhaltensweisen der Kin-
der zu allen drei Messzeitpunkten herangezogen.
Zusitzlich zu den quantitativen Datenerhebun-
gen aus den Verhaltensweisen der Kinder wurde
ein qualitatives Forschungsdesign gewihlt. Auf
Basis eines Leitfadens, in dem die Forschungsthe-
men als Orientierungsrahmen zur Sicherung der
Vergleichbarkeit der Interviews festgehalten sind,
wurden die teilnehmenden Lehrer/innen {iiber
ihre Einschdtzung zur Wirksamkeit des Projektes
befragt. Die Fragen des Leitfadens bestehen aus
einer Kombination aus offenen und eher struk-
turierten Fragen und sollen eigene Meinungen
tiber mogliche Verinderungen im Hinblick auf
die Klassengemeinschaft ermdglichen.

Eine Evaluierung des Gartenprojektes hinsicht-
lich seiner Qualitit erfolgte in einer weiteren
qualitativen Datenerhebung, in der vier ausge-
wihlte gartenpiddagogische Expertinnen und
Experten mittels Leitfaden tiber Aufbau, Struktur,
Durchfiihrungsmodus, Methodenwahl und mog-
liche Wirksamkeit des Gartenprojektes befragt
wurden.

3.1 Die quantitative Untersuchung

Fiir die quantitative Datenerhebung bearbeiteten
die Lehrer/innen der Experimental- und Kont-
rollgruppe an drei Messzeitpunkten Fragebogen
zu Verhaltensweisen der Kinder. Die Datenerhe-
bungen wurden an folgenden Terminen durch-
gefiihrt:

* Messzeitpunkt 1: 20.03.2014
* Messzeitpunkt 2: 26.06.2014
* Messzeitpunkt 3: 11.12.2014

Die Fragebogen wurden in Anlehnung an das be-
reits auf Reliabilitit und Validitit getestete Erhe-
bungsinstrument Social Competence Scale- Leh-
rer/innen Version (CPPRG, 1990, 0.S.) erstellt.
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Eine Verhaltensbeurteilung erfolgte, indem die
angefiihrten Fragen zur Beurteilung eines Kin-
des mit ,Fast nie“, ,Manchmal“, ,Oft“ oder ,Fast
immer“ beantwortet wurden. Der Fragebogen
erfasst mit insgesamt 20 Fragen die emotiona-
len und sozialen Kompetenzen und beinhaltet
die Dimensionen Regelbewusstsein, Selbstregu-
lation und Prosoziales Verhalten, wobei sich die
einzelnen Dimensionen aus folgenden Fragen
zusammensetzen:

Regelbewusstsein:

* Hilt sich an Klassenregeln

* Befolgt Anweisungen der Pidagogin
* Akzeptiert auferlegte Grenzen

* Hilt Spielregeln ein

* Kann warten, wenn es notwendig ist

Selbstregulation:

* Driickt Gefiihle und Bediirfnisse aus

* Kann mit Misserfolg umgehen

* Beachtet Gefiihle anderer Kinder

* Ist sich der Wirkung von Handlungen bewusst
* Denkt nach, bevor er/sie handelt

* Kann sich selbst beruhigen

* Hat oft Wutanfille, ist aufbrausend

Prosoziales Verhalten:

e Ist hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank
oder betriibt sind

* Streitet oft mit anderen Kindern

* Arbeitet gut in der Gruppe

* Hort anderen Kindern zu

* Ist Einzelginger, arbeitet oft alleine

* Teilt gerne mit anderen Kindern

* Versucht Auseinandersetzungen selbst zu 16-
sen

* Verwendet aggressive Sprechweisen

Der Wertebereich in den einzelnen Dimensionen
ergibt sich aus dem Summenscore der einzelnen
Fragen, wobei negativ formulierte Fragen fiir die
Summenbildung umgepolt wurden. Daraus er-
gibt sich in der Dimension ,Regelbewusstsein®
mit 5 Variablen ein Wertebereich von 5 bis 20. In
der Dimension ,Selbstregulation“ mit 7 Variablen
ein Wertebereich von 7 bis 28, und in der Dimen-
sion ,Prosoziales Verhalten“ mit 8 Variablen ein
Wertebereich von 8 bis 32.

Um die unterschiedliche Anzahl an Variablen in
den verschiedenen Dimensionen zu beriicksich-



tigen und damit eine Ungleichgewichtung der
Beitrige zum Gesamtindex zu vermeiden, wurde
fiir die Berechnung des Gesamtindex der Werte-
bereich der Dimension ,Selbstregulation” und
der Wertebereich der Dimension ,Prosoziales
Verhalten“ an dem Wertebereich der Dimension
~Regelbewusstsein“ angepasst.

Die Uberpriifung der Signifikanz der Verteilung
der beiden Gruppen wurde durch das Statistik-
programm SPSS mittels des Wilcoxon-Tests und
des Mann-Whitney-U-Tests vorgenommen.

3.1.1 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobenauswahl erfolgte nicht zufillig,
sondern es wurden Faktoren wie die Nihe zum
Schulgarten und Schulgrofie berticksichtigt.

Am Gartenprojekt ,Was wichst denn da?* nah-
men eine erste und eine zweite Volksschulklasse
teil. Zwei dhnlich strukturierte Klassen standen
als Kontrollgruppe zur Verfligung. Insgesamt
liegen Einschitzungen zum Verhalten von 79
Kindern zu allen drei Messzeitpunkten vor. Zu-
sdtzlich zu den Fragen beziiglich der jeweiligen
Kompetenzbereiche wurden unabhingige Varia-
blen erhoben:

* VARI , Alter*

* VAR2 ,Geschlecht*

* VAR3 ,Einzelkind“

* VAR4 , Alleinerzieher”

Das Verhiltnis zwischen Experimentalgruppe
und Kontrollgruppe ist annihernd ausgewogen:
Am Gartenprojekt nahmen 42 Schiiler/innen
teil, 37 Schiiler/innen entfallen auf die Kontroll-
gruppe. In der Geschlechtsverteilung zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe zeigt sich ein
Ungleichgewicht. Die Experimentalgruppe setzt
sich aus 27 Jungen und 17 Midchen zusammen,
im Gegensatz dazu sind es in der Kontrollgruppe
19 Jungen und 18 Midchen. Um im Familien-
verband erlernte soziale Fihigkeiten zu bertick-
sichtigen, wurde auch die Geschwisteranzahl
der Kinder erhoben. In der Experimentalgrup-
pe wachsen 34 Kinder mit Geschwistern auf. Im
Vergleich dazu sind dies 28 Kinder in der Kont-
rollgruppe. Die meisten Kinder werden sowohl
in der Experimentalgruppe als auch in der Kont-
rollgruppe, von beiden Elternteilen erzogen. Das
Verhiltnis zwischen Experimental- und Kontroll-
gruppe ist hier annahernd gleich. 8 Kinder der
Experimentalgruppe werden von einem Eltern-
teil erzogen, der Anteil in der Kontrollgruppe
liegt bei 9 Kindern. Nachstehende Tabelle gibt
einen Uberblick iiber die Zusammensetzung der
Untersuchungsgruppe.

3.2 Die qualitative Untersuchung

Die qualitative Studie wurde angelegt, um ei-
nerseits in Form qualitativer Interviews mit den
zustindigen Lehrerinnen Verinderungen in den
Verhaltensweisen der Schiiler/innen und daraus
resultierende Verinderungen im Klassenklima zu
beleuchten und andererseits in Form von Exper-

1. Klasse 2. Klasse
Experimentalgr.  Kontrollgruppe Experimentalgr.  Kontrollgruppe

Geschlecht mannlich 16 8 9 11

weiblich 6 9 11 9

Einzelkind ja 4 7 4 2

nein 18 10 16 18

Alleinerziehender ja 2 3 6 6

Elterntell 1 ein 20 14 14 14
Alter 6 Jahre 4 3 0
7 Jahre 18 14 11

8 Jahre 0 0 9 12

Gesamt 22 17 20 20

Tabelle 2: Gruppenbeschreibung
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tinnen/Experten-Befragungen die praktische Um-
setzung des Gartenprojektes zu evaluieren.

Aufgrund der Forschungsfragen aus der quali-
tativen Erhebung ,Kann das Gartenprojekt ,Was
wichst denn da? zu einer Verbesserung des
Klassenklimas beitragen?* und ,Ist die prakti-
sche Umsetzung und didaktische Aufbereitung
des Gartenprojektes zur Forderung der sozialen
Kompetenz bei Volksschulkindern geeignet?
wurden die zustindigen Klassenlehrerinnen und
vier ausgewihlte Expertinnen und Experten iiber
ihre Einschitzungen zur Wirksamkeit des Garten-
projektes ,Was wichst denn da?* befragt.

3.2.1 Leitfadenerstellung

Mit dem Ziel, etwas iiber Verinderungen im Klas-
senklima, tiber Lehrinhalte aus dem Gartenpro-
jekt und tiber die Qualitit der durchgefiihrten
Mafinahmen zu erfahren, wurde zwei Interview-
leitfiden erstellt, die sich in ihren Fragestellun-
gen in drei Bereiche gliedern:

1) Einstimmungsfragen

2) Leitfadenfragen

3) Erginzungsfragen

In den Einstiegsfragen wurden die Interview-
personen aufgefordert, ihre berufliche Qualifi-
kation, Dienstzeiten, Erfahrungen mit gartenpi-
dagogischen Projekten und/oder die Dauer der
Zusammenarbeit mit der am Projekt teilnehmen-
den Klasse, zu nennen.

Die Leitfragen wurden verschiedenen Katego-
rien zugeordnet, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen relevant sind. Sie erfassen die
Beobachtung, das Erleben sowie den Nutzen gar-
tenpidagogischer Malnahmen.

Die Erginzungsfragen beziehen sich auf Ver-
besserungs- und Optimierungsmoglichkeiten
des Gartenprojektes und hinterfragen mogliche
Transfermoglichkeiten hinsichtlich Zielgruppe
und Durchfiihrungsort. Folgende Kategorien
wurden gebildet:

Motivation und Erwartungen

Die Fragen zu dieser Kategorie beziehen sich auf
die berufliche Qualifikation der Befragten sowie
die Beweggriinde, die dazu fiihrten, am Garten-
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projekt teilzunehmen. In weiterer Folge werden
Erwartungen, erste Eindriicke und Einschdtzun-
gen zum Projekt hinterfragt und aufgezeigt.

Zum Beispiel: An welchen gartenpidagogischen
Projekten wirken Sie derzeit mit beziehungswei-
se haben Sie bereits mitgewirkt? Wie haben Sie
tiber das Projekt erfahren, und was hat Sie dazu
bewegt, mit Threr Klasse daran teilzunehmen?
Welche Lerninhalte waren Ihnen wichtig? Was
denken Sie tiber das Projekt?

Beobachtungen und Erleben

Diese Kategorie beinhaltet Fragen zu Beobach-
tungen und Erlebnissen innerhalb des Garten-
projektes.

Zum Beispiel: Wie wurden die Lerninhalte umge-
setzt? Sind Ihrer Meinung nach die verwendeten
Methoden den Lerninhalten und dem Alter der
Kinder angepasst? Was konnen Sie mir hinsicht-
lich Aufbau und Struktur der Unterrichtseinhei-
ten sagen?

Nutzen und Wirksamkeit

Die dritte Kategorie enthalt Fragen, die sich auf
den Nutzen und die Wirksamkeit des Gartenpro-
jektes beziehen.

Zum Beispiel: Konnten Sie Verinderungen in den
Verhaltensweisen der Schiiler/innen beobachten?
Wenn ja, wie wirkten sich diese Verinderungen
aus? Sind Threr Meinung nach Verinderungen in
der Sozialkompetenz zu erwarten? Wenn ja, wor-
in liegen diese Verinderungen begriindet?

Bezugnehmend auf die unterschiedlichen Inter-
viewpartner wurden im Rahmen der qualitativen
Untersuchung zwei unterschiedliche Interview-
leitfiden erstellt. Die Unterteilung in die drei
Grundkategorien bleibt bei allen Interviews be-
stehen, jedoch wurden die speziellen Fragestel-
lungen in den Grundkategorien an die Intervie-
wpartner/innen angepasst.

3.2.2 DurchfGhrung der Datenerhe-
bung und Auswertungsmethode

In einer ersten qualitativen Datenerhebung wur-
den die am Gartenprojekt teilnehmenden klas-
senfiihrenden Lehrer/innen befragt. Das Sample
fiir die Expertinnen/Experten-Befragung wurde
hinsichtlich des Erkenntnisinteresses der Verfas-
serin und hinsichtlich der Qualifikation der In-



terviewpartner/innen ausgewihlt. Eine Kontakt-
aufnahme der Interviewpartner/innen gestaltete
sich als problemlos. Keiner der ausgewihlten In-
terviewpartner/innen lehnte die Anfrage fiir das
Interview ab. Bei der Terminvereinbarung wurde
darauf geachtet, den Zeitrahmen so festzulegen,
dass auch ausreichend Zeit zur Verfiigung stand.
Der Interviewort wurde nach den Wiinschen
der Interviewpartner/innen festgelegt. Die Inter-
views wurden in der Zeit zwischen 18. Dezember
2014 und 11. Februar 2015 durchgefiihrt. Dauer,
Datum und Interviewzeitpunkt sind in der nach-
stehenden Tabelle angefiihrt:

4 Ausgewdhlte Ergebnisse der quanti-
tativen Erhebung

Im Folgenden werden nur die Ergebnisse im Ge-
samtindex, nicht in ihrer Gesamtheit, sondern
bezugnehmend auf das Alter der Kinder, klas-
senweise dargestellt; dies sowohl fiir die Expe-
rimentalgruppe als auch fiir die Kontrollgruppe.
Um den Rahmen dieses Beitrages zu sprengen
werden die Ergebnisse zu den Subkategorien
~Regelbewusstsein®, ,Prosoziales Verhalten“ und
woelbstregulation” sowie die Ergebnisse zu den
Unterschieden in den Einzeldimensionen und im

Lehrer/in 1 12.01.2015 12.30 18,14 min
Lehrer/in 2 12.01.2015 13.00 16,16 min
Expert/in 1 18.12.2014 10.00 17,10 min
Expert/in 2 30.01.2015 11.00 27,46 min
Expert/in 3 11.02.2015 9.00 13,14 min
Expert/in 4 11.02.2015 10.00 18,51 min

Tabelle 3: TerminUbersicht zur qualitativen Datenerhebung

Fiir die qualitative Datenerhebung wurden die
durchgefiihrten Interviews mittels Tonband
aufgezeichnet. Die Analyse des Datenmaterials
erfolgte mittels wortlicher Transkription, wobei
erweiterte  Transkriptionsregeln  Verwendung
fanden. In Form einer qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (Mayring, 2008) wurde das erho-
bene Datenmaterial ausgewertet. Die einzelnen
Analyseschritte folgten einem Ablaufmodell, das
Mayring fiir eine genaues inhaltsanalytisches Vor-
gehen empfiehlt (Mayring, 2008, S. 54). Die in
einer ersten Reduktion gewonnenen Kategorien
sind nachstehend tabellarisch dargestellt und
werden bezogen auf die jeweiligen Interview-
partner/innen noch gesondert beschrieben, so-
wie durch aussagekriftige Zitate untermauert.

Gesamtindex hinsichtlich Geschlecht, Geschwis-
ter und Erziehungssituation nur kurz beschrie-
ben aber nicht gesondert dargestellt.

4.1 Ergebnisse im Gesamtindex

H,: Die Werte im Gesamtindex ergeben nach dem
Treatment mit dem Gartenprojekt ,Was wichst
denn da?* keine signifikante Verbesserung des
Verhaltens.

H: Die Werte im Gesamtindex ergeben nach dem
Treatment mit dem Gartenprojekt ,Was wichst
denn da?” eine signifikante Verbesserung des Ver-
haltens.

Gesamtindex erste Klasse

Voraussetzungen K1 | Qualifikation, Erfahrungen

K2 | Motivation

Die Darstellung der Boxplots der Er-
gebnisse im Gesamtindex der ersten

K3 | Rahmenbedingungen

Klasse lisst bereits erkennen, dass hier

Wirksamkeit und Nutzen K4 | Beobachtungen

die Alternativhypothese angenommen

K5 | Aktivitaten

werden darf: Der kontinuierlichen

K 6 | Lerninhalte

Verbesserung im Bereich des Gesamt-

Optimierung K7 | Verbesserungs- und Transfermdglichkeiten iﬂdCX in der Experimentalgruppe

Tabelle 4: Ubersicht der gewonnenen Kategorien
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steht ein beinahe konstantes Gleichbleiben der
Werte bei der Kontrollgruppe gegeniiber.

60
55 -

kung der Handlungskompetenz zeigt sich eben-
so anhand eines Mittelwertvergleiches. Vor der
Intervention mit dem

Gartenprojekt lag der

( T Mittelwert in der Ex-

50 1 = |

45 - I

perimentalgruppe bei
54,6, nach der Durch-

fihrung bei 58,8. In

40 1 5 T

35
30
25 -
20 -

1 der  Kontrollgruppe
lag der entsprechen-
de Anteil vor der In-
tervention bei 52,3,
nach der Intervention
mit dem Gartenpro-

15 T T T T
t1 t2 t3 t1

|:| 1. Klasse Experimentalgruppe (n=22) |:| 1. Klasse Kontrollgruppe (n=17)

Abbildung 1: Verteilung des Gesamtindex in der Experimental- und
Konfroligruppe (1.Klasse) zu unterschiedlichen Messzeitpunkten

Vor der Intervention mit dem Gartenprojekt lag
in der Experimentalgruppe der Mittelwert bei
38,5. Nach der Durchfiihrung stieg der entspre-
chende Anteil auf 49,9. Im Gegensatz dazu ist in
der Kontrollgruppe nur ein leichter Anstieg des
Mittelwertes zu verzeichnen. Es kann somit an-
genommen werden, dass der Unterschied nicht
zufillig entstanden ist, sondern mit hoher Wahr-
scheinlichkeit auf die Wirksamkeit des Garten-
projektes zurlickzufiihren ist.

t2 13

m Mitewert AUCh im Gesamtindex
der zweiten Klasse
kann die Alternativ-
hypothese angenom-
men werden.

jekt bei 53,2.

Im Bereich des Gesamtindex zeigt sich im Klas-
senvergleich, dass die Handlungskompetenzen
der Kinder der zweiten Klasse sowohl in der
Experimentalgruppe als auch in der Kontroll-
gruppe auf einem hoheren Niveau liegen. Diese
Tendenz ldsst sich auch in den Teilbereichen ,Re-
gelbewusstsein®, ,Selbstregulation“ und ,Proso-
ziales Verhalten“ erkennen. Vom Gartenprojekt
profitiert haben vor allem die Kinder der ersten

Klasse, bei de-

Unterschied Unterschied .
nen ein deut-

1 t2 3 t2 zu t3zu

gl 25 licher Anstieg
1. Klasse Mittelwert 38,5 44,4 49,9 des Mittelwer'

Experimental .
gruppe sd 68 6.1 3.8 1000 1000 tes zu verzeich-
(n=22) Median 39,3 425 488 nen ist. Das
1. Klasse Mittelwert 46,8 464 47,0 unterstiitzt die
Kontroligrupp sd, 7.4 7.5 7,0 ,535 ,038 Annahme dass
e (n=17) Median 435 44,2 44,2 gerade die Ein-
Unterschied zwischen den Gruppen** ,005 /524 ,066 schulung fiir

Tabelle 5: Ver&nderungen des Gesamtindex in der Experimental- und
Kontrollgruppe (1. Klasse) zwischen den Messzeitpunkten

Gesamtindex zweite Klasse

Eine Verbesserung in den Handlungskompeten-
zen (in Form des Gesamtindex) zeigt sich auch
in der Experimentalgruppe der zweiten Klasse,
wihrend in der Kontrollgruppe kaum Verin-
derungen in den Handlungskompetenzen der
Kinder nachzuweisen sind. Die Tendenz zur Stir-

50

* Wilcoxon-Test; ** Mann-Whitney-U-Test Kln_der cmne
soziale  Her-

ausforderung
darstellt, die
sie erst lernen miissen zu bewiltigen. Es hat sich
aber gezeigt, dass besonders im Hinblick auf die
Sozialkompetenz der Schulgarten einen wichti-
gen Beitrag leisten kann, um Uberginge gelin-
gend zu gestalten.
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trollgruppe.  Ver-
besserungen  in

S ---- den Handlungs-
kompetenzen sind
vor allem bei den
Buben nachzuwei-
sen.

Die Unterschiede
in den Subkate-
gorien und im
Gesamtindex hin-

15 : ‘ ( ;
t1 t2 t3 t1

|:| 2. Klasse Experimentalgruppe (n=20) |:| 2. Klasse Kontrollgruppe (n=10) m Mittelwert

Abbildung 2: Verteilung des Gesamtindex in der Experimental- und Konfroll-
gruppe (2. Klasse) zu unterschiedlichen Messzeitpunkten

P sichtlich des Vor-
handenseins von
Geschwistern zei-
gen, dass vor allem
Einzelkinder we-
niger ausgepragte

Handlungskom-

Unterschied Unterschied

i 2 L ©@au B petenzen aufwei-
2. Klasse ) Mittelwert 54,6 57,2 58,8 Sf.:ﬂ. DICSES"El'gSIl.)'
Ez(up;;;mental- od 53 33 25 1000 000 nis unterstutzt die
(n=20) Median 56,7 57,8 59,4 Annahrpe, das.s
2. Kiasse Mittelwert 52,3 52,6 53,2 auch im F amlll'
Kontroll- sd 9.0 8.2 75 enverband soziale
, , : ,205 ,009

erippe Median 54,4 54,9 55,5 HandlungSkom'
(n=20) petenzen  erwor-

Unterschied zwischen den Gruppen** ,818 ,080 ,005 ben Werden.

Tabelle 6: Verdnderungen des Gesamtindex (2.Klasse) in Experimental-
und Konftrollgruppe zwischen den Messzeitpunkten

4.2 Gesamtergebnisse in Geschlechts-,
Einzelkind- und Alleinerziehervergleich

Zusitzlich zu den Fragen beziiglich der jeweili-
gen Kompetenzbereiche wurde die unabhingige
Variable ,Alter* sowie die unabhingigen Varia-
blen ,Geschlecht”, ,Einzelkind“ und ,Alleiner-
zieher* erhoben und es wurde eine statistische
Auswertung mittels Mann-Whitney-U-Test vor-
genommen. Ergebnisse beziiglich der unab-
hingigen Variablen ,Alter* wurden bereits kurz
beschrieben und werden an dieser Stelle nicht
mehr gesondert dargestellt.

Unter Berticksichtigung des Geschlechts ldsst
sich feststellen, dass vor allem Buben von der
Intervention mit dem Gartenprojekt profitiert
haben. Die Handlungskompetenzen der Mad-
chen liegen bereits vor der Intervention mit dem
Gartenprojekt auf hoherem Niveau; dies sowohl
in der Experimentalgruppe als auch in der Kon-

* Wilcoxon-Test; ** Mann-Whitney-U-Test

Unter Berticksich-
tigung der Erzie-
hungssituation in
den Einzeldimensionen und dem Gesamtindex
lassen sich keine signifikanten Ergebnisse nach-
weisen.

5 Ausgewadhlte Ergebnisse der qualita-
tiven Erhebung

Das folgende Kapitel stellt die Ergebnisse aus der
qualitativen Erhebung dar und versucht mit Hilfe
des gewonnenen Materials die der Untersuchung
zugrundeliegenden Forschungsfragen ,Kann das
Gartenprojekt ,Was wichst denn da? zu einer
Verbesserung des Klassenklimas beitragen? und
LIst die praktische Umsetzung und didaktische
Aufbereitung des Gartenprojektes zur Forderung
der sozialen Kompetenz bei Volksschulkindern
geeignet? zu beantworten.
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5.1 Einschafzungen der verantwortli-
chen Lehrerinnen

Vorbemerkung: Aus den insgesamt sechs gefiihr-
ten Interviews konnten in einer ersten Reduk-
tion sieben Kategorien gewonnen werden, die
nachstehend dargestellt und beschrieben wer-
den. Da auf die Personengruppen abgestimmte,
unterschiedliche Leitfiden erstellt wurden, und
auch die Personengruppen der Interviewpartner/
innen unterschiedliche Zuginge haben, werden
die folgenden Darstellungen und Ergebnisse,
auch auf die jeweilige Personengruppe bezo-
gen, beschrieben. Eine Zusammenfassung der
Ergebnisse aus beiden Erhebungen erfolgt im
Anschluss.

Kategorie 1: Qualifikation und Erfahrungen
Beide Lehrer/innen verfiigen tiber eine langjahri-
ge Berufserfahrung, und weisen zwischen 23 und
30 Dienstjahre auf. Zum Zeitpunkt der Befragung
arbeiteten die Lehrer/innen bereits zwischen drei
und fiinf Semestern mit den teilnehmenden Klas-
sen zusammen. Bei Projektstart waren ihnen die
Kinder bereits gut vertraut.

Kategorie 2: Motivation

Die befragten Lehrer/innen haben von der Direk-
tion der Schule iiber das Projekt erfahren und ihre
Klasse aus eigener Initiative angemeldet. Die Mo-
tivation dafiir wird mit einer eigenen Gartenaffi-
nitdt und mit Interesse und Neugier beschrieben.
,Ich habe die Idee sehr interessant gefunden und
war schon zu Beginn davon iiberzeugt, dass das
fiir die Kinder etwas Tolles ist.“ (L1, Z. 10f.)
,Nachdem ich selber gerne im Garten titig bin,
auch sehr viel Zeit mit Gartenarbeit verbringe,
habe ich die Chance geniitzt.“ (L2, Z. 114f)

Kategorie 3: Rahmenbedingungen
Grundsitzlich lisst sich aus den gefiihrten In-
terviews mit den Lehrerinnen erkennen, dass
die Teilnahme an solchen Projekten hiufig mit
finanziellen und zeitlichen Schwierigkeiten ver-
bunden ist. Vor allem die Absprache mit einer
anderen Klasse erwies sich im Hinblick auf die
Terminfindung und hinsichtlich anfallender
Stundenplaninderungen als schwierig. Auch Un-
sicherheiten in den Wetterbedingungen wurden
als erschwerend beschrieben.

,Die zeitliche Planung war etwas schwierig. Stun-
denplaninderungen mussten in Absprache mit
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einer weiteren Klasse erfolgen und dann war ja
die Planung auch immer noch von den Witte-
rungsbedingungen abhingig.“ (L1, Z. 95ff)

Wir mussten einen Bus organisieren, der ja auch
bezahlt werden muss. Den Eltern kann man das
auch nicht immer iiberlassen, an denen bleibt ja
sowieso schon so viel hingen.” (L2, Z. 122ff))

Kategorie 4: Beobachtungen

In dieser Kategorie ging es darum zu erfahren,
inwieweit Verinderungen in den Verhaltenswei-
sen der Schiiler/innen zu beobachten waren und
wie sich diese Verinderungen auf das Klassen-
klima ausgewirkt haben. In der Beschreibung
des Klassenklimas vor der Intervention mit dem
Gartenprojekt wurde zwar ein gewisses Zu-
sammengehorigkeitsgefiihl betont, aber auch
Schwierigkeiten insbesondere bei Interaktionen
in Gruppen und in der Einhaltung von Klassenre-
geln beschrieben. Im Zuge der Intervention mit
dem Gartenprojekt konnten die befragten Lehrer/
innen Verbesserungen in den Verhaltensweisen
der Schiiler/innen beobachten, die sich haupt-
sdchlich in Gruppenarbeiten, in der Hilfsbereit-
schaft der Schiiler/innen und in einer hiufigeren
Einhaltung der Klassenregeln dufSerte. Durch das
unmittelbare Erleben der eigenen Stirken und
Schwichen, konnte bei einigen Schiilerinnen
und Schiilern ein vermehrtes Selbstwertgefiihl
beobachtet werden.

,2Also mir ist ganz stark aufgefallen, dass das
Arbeiten in einer Gruppe, vor allem wenn die
Gruppen nicht frei wihlbar sind, fiir manche Kin-
der eine groe Herausforderung darstellte. Wer
tibernimmt die Fiihrung? Sind alle Kinder gleich-
wertig? Wird die Arbeit auch gerecht aufgeteilt?
Das hat sich seit dem Gartenprojekt schon massiv
verindert. Jetzt miissen wir nicht mehr lange dis-
kutieren, wer mit wem in welcher Gruppe arbei-
tet.“ (L1, Z. 65-71)

,Die Kinder teilen auch lieber als zuvor. Das ist
mir ganz strak bei der Marmelade aufgefallen, die
wir fiir die ganze Klasse iibrig hatten. Da wurde
ganz stark darauf geachtet, dass auch jeder etwas
abbekommt. (L2, Z. 192-194)

,Die Kinder trauen sich auch mehr zu. Die Er-
fahrungen die sie gemacht haben, haben ihnen
gezeigt, dass sie etwas schaffen konnen, dass
sie etwas leisten konnen. Da konnten auch eher
lernschwache Kinder Stirken entdecken.” (L1, Z.
77-81)



Kategorie 5: Aktivititen

Die Aktivititen und Methoden des Gartenpro-
jektes sind nach Aussagen der befragen Lehrer/
innen an die Bediirfnissen der Schiiler/innen
angepasst. Vor allem Aktivititen im Bereich des
sinnlichen Erlebens und ein ausgewogener Wech-
sel von Aktivitits- und Erholungsphasen wurden
als positiv beschrieben.

,Mit der spielerischen Vermittlung von Lerninhal-
ten konnte man die Motivation und Begeisterung
der Kinder wecken. Sie konnten auch ihre moto-
rischen Fahigkeiten messen; fiir manche war das
eine Herausforderung.“ (L1, Z. 28 f)

,Es wurde den Kindern die Moglichkeit gegeben,
Natur auf vielfiltige Weise zu erleben. Sie durften
kosten, befiihlen, es ging um Sehen und Horen.
(12, 7. 142 f)

Kategorie 6: Lerninhalte

Diese Kategorie bezieht sich nicht nur auf vermit-
telte Lerninhalte, sondern hinterfragt auch die
Erwartungen der Lehrer/innen, die sie hinsicht-
lich der Lerninhalte des Gartenprojektes hatten.
Die befragten Lehrer/innen sahen das Gartenpro-
jekt als Unterstlitzung und Erginzung zum lehr-
planmifdigen Unterricht. Es bestand der Wunsch,
dass Lerninhalte aus dem Bereich des Sachun-
terrichtes aufgegriffen und vermittelt werden.
Wertschitzung gegeniiber Lebensmittel, Gesund-
heitsbewusstsein, Gemeinschaftsgefiihl und die
Natur in ihren jahreszeitlichen Verinderungen
zu erleben, stand hier im Vordergrund.

olch hab mir gewiinscht, dass die Kinder die
Arbeit im Garten im Laufe des Jahres aktiv mit-
erleben, dass sie sehen, wie Pflanzen wachsen,
welcher Pflege sie bediirfen, wann die Friichte zu
ernten sind und wieviel Miithe und Arbeit dahin-
ter steckt.” (L1, Z. 37-40)

Vor allem habe ich mir gewiinscht, dass Themen-
bereiche aus dem Sachunterricht aufgegriffen
werden, wie beispielsweise Gemeinschaft oder
Natur.“ (L2, Z. 156 f)

Kategorie 7: Verbesserungs- und Transfer-
moglichkeiten

Wie bereits dargestellt, verfligen die befragten
Lehrer/innen iiber eine langjihrige Erfahrung
in der pidagogischen Arbeit mit Kindern. Ihre
Einschitzungen zum Projekt konnen mafigeblich
zur Optimierung der didaktischen Aufbereitung
des Gartenprojektes beitragen. Beide Lehrer/in-
nen sehen Verbesserungsmoglichkeiten in der

zeitlichen Dauer der Einheiten, in der inhaltli-
chen Dichte des Programmes und in der Grup-
pengrofle. Zusitzlich wurde die Nachbereitung
in der Klasse thematisiert.

Llch habe bemerkt, dass den Kindern das Nach-
bereiten des Gartentagebuches in der Klasse sehr
wichtig war. Wir haben auch alles fotografiert
und mit Texten versehen. Falls es noch einmal
so ein Projekt gibt, wire es sinnvoll dies den be-
teiligten Lehrern und Lehrerinnen mitzuteilen.”
(L1, Z. 100 ff)

,Es wire mir auch lieber gewesen, wenn wir mehr
Zeit im Garten zur Verfiigung gehabt hitten. Das
Programm war schon ganz dicht gedringt. Weni-
ger ist oft mehr. Vielleicht hitte man auch etwas
weglassen konnen und damit mehr Zeit schaffen
konnen.“ (L2, Z. 226 ft)

5.2 Ausgewdnhlte Ergebnisse aus der Be-
fragung von Expertinnen und Experten

Die hier dargestellten Ergebnisse sind auf die
Gruppe der Expertinnen und Experten bezogen.
Die einzelnen Fragen aus den unterschiedlichen
Kategorien sind an die Interviewpartner/innen
angepasst.

Kategorie 1: Qualifikation und Erfahrungen
Die hier befragten Expertinnen/Experten verfii-
gen iiber spezifische Ausbildungen in gartenpid-
agogischen und/oder gartentherapeutischen Be-
reichen und konnen langjihrige Erfahrungen in
gartenpidagogischen Projekten vorweisen. Um
die Anonymitit der befragten Expertinnen und
Experten zu gewihrleisten, wird auf eine Unter-
mauerung in Form von Zitaten in dieser Katego-
rie verzichtet.

Kategorie 2: Motivation

In dieser Kategorie wurden die, aus einer ersten
Durchsicht der Unterrichtsvorbereitungen resul-
tierenden, personlichen Meinungen, Gedanken
und Eindriicke iiber das Gartenprojekt erfasst.
Die befragten Expertinnen und Experten sehen
in der Schulgartenarbeit eine effiziente Moglich-
keit, Schiilerinnen und Schiilern die Natur und
die Zusammenhinge des Lebens niher zu brin-
gen. Dieses Lernen am Original bedeutet, dass
gleichsam inhaltliche und soziale Lernziele wirk-
sam werden konnen.
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,Kinder brauchen Girten! Der Schulgarten kann
auch die Zusammenhinge des Lebens wunder-
bar erfahrbar machen. Die Kinder kriegen das ja
anderswo gar nicht so mit. Im Schulgarten kannst
du auch zeigen, wie Schule auch Spafl machen
kann.“ (E2, Z. 265 ff)

,Besonders gelungen finde ich, dass die Kinder
einen Freiraum haben, der eben mit Natur zu
tun hat, dass sie kennenlernen, wie Leben, Bios
mehr oder weniger entsteht und gepflegt wer-
den muss. Das kann auch Riickschliisse auf das
menschliche Leben zulassen.“ (E1, Z. 57 ff)
L2Aufgefallen ist mir, dass die Einheiten extrem
gut und aufwendig aufbereitet sind. Da sind im-
mer unterschiedliche Aspekte drinnen, nicht nur
das Girtnern, sondern es zeigt sich auch eine
gute Vernetzung zu anderen Dingen. Die Kinder
werden in diesem Projekt auf unterschiedlichen
Ebenen angesprochen.“ (E3, Z. 294 ff).

Kategorie 3: Rahmenbedingungen

Aus den Beschreibungen der Expertinnen und
Experten geht hervor, dass die Rahmenbedin-
gungen fiir die Durchfiihrung von Schulgarten-
projekten in Osterreich nicht gerade optimal
sind. Fehlende finanzielle Unterstiitzungen und
die fehlende Einbettung der Schulgartenarbeit in
den lehrplanmiRigen Unterricht werden als er-
schwerende Faktoren genannt.

Wiinschenswert wire eine finanzielle Unterstiit-
zung, wire eine ideelle Unterstiitzung von Seiten
der Ministerien, von Seiten des Landesschulrates
und so weiter.“ (E1, Z. 67 f)

,Der Umgang mit der Natur und mit sich selbst
findet irgendwie statt, aber fast nie in dem Zu-
sammenhang, wie Sie das da beschrieben und
durchgefiihrt haben.” (E2, Z. 191 f)

,Die Schulgartenarbeit sollte Gegenstand des Re-
gelunterrichtes sein, und nicht blof ,just for fun“
stattfinden. Guter Unterricht konstituiert sich ja
nicht von alleine.“ (E2, Z. 179 {)

Kategorie 4: Beobachtungen

In dieser Kategorie ging es darum zu erfahren,
inwieweit nach Einschitzung der befragten Ex-
pertinnen und Experten die verwendeten Metho-
den zu einer Forderung der sozialen Kompetenz
beitragen konnen und welche Aktivititen auf
eine mogliche Verinderungen in den Verhaltens-
weisen der Schiiler/innen schliefen lassen. Den
Einschitzungen der befragten Expertinnen und
Experten zufolge wird vor allem in den girtne-
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risch-praktischen Titigkeiten und in den Aktivi-
titen zum sinnlichen Erleben soziale Kompetenz
gefordert. Insbesondere werden dadurch die
Teilbereiche Regelbewusstsein, Selbstregulation
und Prosoziales Verhalten angesprochen.
woelbstregulation kann ich eben auf verschiede-
ne Weise erfahren. Schulgarten ist ein Weg dazu.
Aber ich glaube, dass gerade der Garten ein na-
turnaher Bereich ist, in dem die Selbstregulation
erfahren werden kann. Dass ich da erfahre, wenn
ich den anderen die Karotte wegnehme und
nicht selbstregulierend weif}, dass das Eigentum
des anderen ist, dann wird die Sache schief ge-
hen. Und so lernen Kinder diese Selbstdisziplin
mehr oder weniger selbst.“ (E1, Z. 43 ff)

,und auch im Umgang mit den Geriten, die wir
ja fiir die Gartenarbeit brauchen, stecken soziale
Kompetenz und motorische Fihigkeiten. Sonst
greift die Schiilerin X oder der Schiiler Y das Ge-
rit so an, dass es den Nachbarn oder die Nach-
barin, im Beet stehend, richtiggehend verletzt.
(E2, Z. 218-221)

,Ich muss auch Miihe aufwenden, dass ich zum
Produkt komme, und gegebenenfalls soziale
Kompetenz, hat das Kind auch Misserfolg, wenn
die Pflanzen alle eingegangen sind.“ (E2, Z. 242
£)

,Die Regeln beispielsweise in der Einheit, in der
sich die Kinder tiberlegen konnten, welche Re-
geln sinnvoll sind, und dann die eigenen selbst-
aufgestellten Regeln, die sich durch das ganze
Projekt durchziehen und die Kinder selbst die
Einhaltung kontrollieren konnen, da ist Selbst-
stindigkeit gefragt.“ (E4, Z. 419-423)

,Das russische Mirchen ,Die Riibe“ hat den
Kindern sehr eindriicklich gezeigt, dass es auch
manchmal notwendig ist, Hilfe anzunehmen.”
(E4, Z. 427 f)

Kategorie 5: Aktivititen

Die befragten Expertinnen und Experten be-
schreiben die Aktivititen und die didaktische Auf-
bereitung der Unterrichtseinheiten als auf die Al-
tersgruppe der am Gartenprojekt teilnehmenden
Schiiler/innen gut abgestimmt. Die Vermittlung
von Lerninhalten erfolgte in einer spielerischen
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und wur-
de durch gezielte Aktivititen verstirkt.

,die haben sich sehr viele Gedanken gemacht.
Da sind viele handlungsbezogene Frequenzen
drin. Sie haben Mirchen, Geschichten, Sie ha-
ben sogar das russische Mirchen von der Riibe



drinnen. Das geht sehr gut auf das Alter, auf die
Altersgruppe. Da sind Sie wirklich alterskonform
vorgegangen.“ (E2, Z. 163-165)

Weil ich finde diese Kombination aus sozialen
und fachlichen Inhalten, das Girtnern und die
spielerische Umsetzung, sehr gut auf die Alters-
gruppe abgestimmt.“ (E3, Z. 317ff)

,Dass es nicht nur darum geht, dass ich jetzt
weif}, wie die Sachen wachsen und wie man sie
kocht, sondern ich hab auch sonst fiirs Leben
noch was dazugelernt.“ (E4, Z. 468 ff.)

Kategorie 6: Lerninhalte

Grundsitzlich ist zu sagen, dass Gartenprojekte
griindlich und sorgfiltig aufbereitet werden miis-
sen, um in der Schulgartenarbeit lehrplanmifige
Lerninhalte aufzugreifen und vermitteln zu kon-
nen. Dabei ist es auch wichtig, Vorerfahrungen,
die unterschiedlichen Lebenswelten und die
gesundheitlichen Dispositionen der Kinder zu
berticksichtigen. Aus den Aussagen der befrag-
ten Expertinnen und Experten geht hervor, dass
in Form der Schulgartenarbeit vielseitige Mog-
lichkeiten geschaffen werden kdnnen, um auch
Lerninhalte aus unterschiedlichen Unterrichtsge-
genstinden aufzugreifen und zu bearbeiten.

,Sie haben aber auch doch sehr ambitionierte Sa-
chen drinnen. Beispielsweise in der September-
sequenz. Da kommt dann offensichtlich so etwas
wie ,welche Teile von Gemiisepflanzen konnen
wir essen? Da geht es ziemlich spannend voran,
und ich frage mich, ob das die Kinder schon kon-
nen.“ (E2, Z. 169-173)

Wenn du Dinge wirklich lernst, und Lernen ist
auch immer ein Prozess des Ubens und Wieder-
holens, des Umgehens mit Gegenstinden und
Sachen, dann kannst du natiirlich auch entspre-
chend auf Wissen zurtickgreifen.“ (E2, Z. 181 ff))
,Das Problem im Schulalltag ist, dass versucht
wird, in kurzer Zeit moglichst viele Lerninhalte
anzusprechen. Grade in dieser Hinsicht ist der
Garten ein Raum, in dem man ein wenig Luft
hat, und sich auch genug Zeit nehmen kann, um
Zusammenhinge auszuprobieren, zu erforschen
und zu entdecken. (E3, Z. 344 ff)

Kategorie 7: Verbesserungs- und Transfer-
moglichkeiten

Die befragten Expertinnen und Experten sehen
vor allem in der inhaltlichen Aufbereitung der
Unterrichtseinheiten Verbesserungsmoglichkei-
ten. Threr Meinung nach ist das Programm ziem-

lich dicht gedringt und eine Aufteilung der Sa-
chinhalte auf mehrere Einheiten wiirde sich als
giinstig erweisen. In den Beschreibungen wer-
den auch Transfermoglichkeiten des Gartenpro-
jektes hinsichtlich Zielgruppen und Durchfiih-
rungsort genannt. Interventionen mit der Natur,
gartenpiadagogische Malnahmen werden fiir un-
terschiedliche Zielgruppen als geeignet gesehen.
Jendenzmifig kommt es mir vor, dass in den
einzelnen Einheiten sehr viel hineingepackt wur-
de. Bei der Fiille des Inhaltes kommt mir die Zeit
ziemlich kurz bemessen vor.“ (E4, Z. 473 ff)

»Ich glaub auch, dass solche Gartenprojekte ge-
rade fiir Jugendliche lohnend sein konnen.“ (E4,
Z.510f)

,Das Projekt sollte sich nicht nur auf Kinder
beschrinken, sondern kann im Prinzip alle Al-
tersgruppen, alle Berufssparten erfassen.” (E1,
2.73f)

6 Zusammenfassung der Ergebnisse
aus der quantitativen und qualitativen
Datenerhebung

Es konnen sowohl in den Subkategorien ,Regel-

bewusstsein“, ,Selbstregulation”, ,Prosoziales

Verhalten® als auch im Gesamtindex die Alterna-

tivhypothesen angenommen werden:

* H,: Die Werte des Teilbereichs ,Regelbewusst-
sein“ ergeben nach dem Treatment mit dem
Gartenprojekt ,Was wichst denn da?” eine sig-
nifikante Verbesserung des Verhaltens.

* H,: Die Werte des Teilbereichs ,Selbstregulati-
on“ ergeben nach dem Treatment mit dem
Gartenprojekt ,Was wichst denn da?” eine sig-
nifikante Verbesserung des Verhaltens.

* H,: Die Werte des Teilbereichs ,Prosoziales Ver-
halten” ergeben nach dem Treatment mit dem
Gartenprojekt ,Was wichst denn da?” eine sig-
nifikante Verbesserung des Verhaltens.

* H: Die Werte im Gesamtindex ergeben nach
dem Treatment mit dem Gartenprojekt ,Was
wichst denn da? eine signifikante Verbesse-
rung des Verhaltens.

Wenngleich sich die Ergebnisse in den einzelnen
Subkategorien sowie im Gesamtindex in ihrer
Signifikanz auch klassenweise ein wenig unter-
scheiden, so konnte dennoch in allen Bereichen
eine deutliche Verbesserung in den Handlungs-
kompetenzen der Kinder nachgewiesen werden.
Aus den gefiihrten Befragungen mit den unter-
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schiedlichen Personengruppen geht hervor, dass

die Alternativhypothesen angenommen werden

konnen:

* H1: Das Gartenprojekt ,Was wichst denn da?*
trigt zur Verbesserung des Klassenklimas bei.

* H1: Die praktische Umsetzung und didakti-
sche Aufbereitung des Gartenkonzeptes eignet
sich zur Forderung sozialer Kompetenzen bei
Volksschulkindern.

Entsprechend der Aussagen der befragten Leh-
rerinnen hat das Gartenprojekt zu einer Verbes-
serung in den Verhaltensweisen der Schiiler/in-
nen gefiihrt. Die beschriebenen Verbesserungen
machten sich hauptsichlich in Gruppenarbeiten,
in der Einhaltung von Regeln und in der Hilfs-
bereitschaft der Schiiler/innen bemerkbar und
haben zu einem angenehmeren Miteinander in
der Klasse beigetragen.

Die befragten Expertinnen und Experten se-
hen die praktische Umsetzung und die didak-
tische Aufbereitung des Gartenkonzeptes dem
Alter und den unterschiedlichen Lebenswelten
der Schiiler/innen angepasst. Das Arbeiten in
unterschiedlichen Sozialformen wurde auf die
Gruppengrofie abgestimmt und der relativ hohe
Betreuungsschliissel gewihrleistete, dass indi-
viduelle Bediirfnisse und Lernfortschritte der
Schiiler/innen berticksichtigt werden konnten.
Eine Forderung der sozialen Kompetenz sehen
die befragten Expertinnen und Experten vor al-
lem in den girtnerisch-praktischen Titigkeiten
und in den Aktivititen zu sinnlichem Erleben.

Aus den Beschreibungen beider Personengrup-
pen geht hervor, dass eine Optimierung hin-
sichtlich der inhaltlichen Dichte des Programmes
vorgenommen werden sollte. Dennoch wird das
Gartenprojekt von allen Interviewpartnerinnen
und -partnern als mogliche Ergiinzung zum lehr-
planmifligen Unterricht gesehen.

7 Ausblick

Mittlerweile besteht Konsens dariiber, dass Na-
turbegegnungen fiir die kognitive, korperliche
und soziale Entwicklung, vor allem bereits in
frithkindlichen Lebensphasen, von Bedeutung
sind. Es verwundert deshalb auch nicht, dass
vielerorts Naturbegegnungen fiir pidagogische,
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beraterische und therapeutische Interventionen
bewusst eingesetzt werden. Der positive Einfluss
der Natur auf das Umweltbewusstsein steht in
diesen Projekten nicht unmittelbar im Vorder-
grund. Vielmehr geht es um die positive Wirkung
der Natur auf das Wohlbefinden, die Selbstwahr-
nehmung, die Sozial- und Selbstkompetenz, Ge-
sundheit, Bewegung und schlielich auch auf die
Sachkompetenz.

Gerade in der Schule, eine Institution, in der sich
die Mehrheit der Kinder fast tiglich aufhilt, kann
in Form der Schulgartenarbeit hierbei ein bedeu-
tender Beitrag geleistet werden, insbesondere
dann, wenn in einer klaren Auseinandersetzung
mit der Natur Bildungsinhalte thematisiert und
mit allgemeinen Fihigkeiten in Zusammenhang
gebracht werden.

Mit der Errichtung beziehungsweise Wiederbele-
bung von Schulgirten und mit der Entwicklung
von gartenpadagogischen Angeboten werden
Schulen vor finanzielle, methodische und zeitli-
che Herausforderungen gestellt, die sie nur dann
meistern konnen, wenn Politiker/innen, Schul-
partnerschaften, Pidagoginnen und Pidagogen,
Wissenschaftler/innen und Eltern erfolgreich ko-
operieren.

In dieser Arbeit wurde versucht darzustellen,
dass Schulgartenarbeit durch anschaulichen,
handlungsorientierten und lebenspraktisch-ori-
entierten Unterricht an einer grundlegenden Bil-
dung im Sinne des Bildungs- und Erziehungsauf-
trages von Schulen mitwirken kann. Dazu wurde
ein gartenpidagogisches Konzept fiir Volksschul-
kinder erstellt. Schwerpunkte wie Regelbewusst-
sein, Selbstregulation, Empathiefihigkeit, Hilfs-
bereitschaft und Achtsamkeit wurden gesetzt
und mit Bildungsinhalten und girtnerisch-prak-
tischen Titigkeiten in Zusammenhang gebracht.
Das Gartenprojekt ,Was wichst denn da? erhebt
nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, vielmehr
wurde der Versuch unternommen, mit gartenpi-
dagogischen Mafnahmen Schritt fiir Schritt Ver-
inderungen in der Sozialkompetenz der Kinder
zu erzielen. Die Evaluation des Gartenprojektes
hat gezeigt, dass die Handlungsfihigkeiten der
Kinder in sozialen und emotionalen Bereich ver-
bessert werden konnten, wodurch auch eine Ver-
besserung des Klassenklimas zu beobachten war.
Anzumerken ist, dass fiir die Beurteilungen zum



Verhalten der Schiiler/innen ausschlieflich die
Einschitzungen der beteiligten Pidagoginnen
herangezogen wurden. Ein mogliches Interesse
der Pidagoginnen an einem positiven Ergebnis
dieser Studie ist gegebenenfalls nicht ganz auszu-
schliefen. In Abhingigkeit vom Untersuchungs-
zeitraum und mit der Festsetzung des dritten
Messzeitpunktes am Ende des Gartenprojektes
konnten nur kurzfristige, unmittelbare Effekte
aufgezeigt werden. Um aber der Nachhaltigkeit
solcher Projekte nachzugehen, um lingerfristige
Effekte nachzuweisen, muss zu einer gesonder-
ten Studie angeregt werden. Eine Studie, die
gegebenenfalls untersucht, ob sich die nachge-
wiesenen Effekte gefestigt haben oder wieder in
Vergessenheit geraten sind.

Um den Schulgarten als Lebens- und Erfahrungs-
raum fiir den Unterricht zu erschliefen und um
seiner padagogischen Bedeutung als Lernort und
Lerninhalt gerecht zu werden, gilt es zukiinftig,
die Schulgartenarbeit anhand innovativer Bei-
spiele aus der Praxis aus unterschiedlichen Blick-
winkeln zu betrachten. Fiir die Gestaltung von
Schule und Unterricht bedeutet dies, den Schul-
garten neu zu denken und ihn als einen Erfah-
rungsraum, der das Leben und die Wirklichkeit
widerspiegelt, miteinzubeziehen. In Form der
Schulgartenarbeit konnen Naturbegegnungen er-
moglicht werden, und Naturzuginge geschaffen
werden, die wiederum dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag von Schulen Rechnung tragen.

»Denn jedes Kind hat ein Recht auf Schulgir-
ten. Kinder brauchen Girten!“
(Steffen Wittkowske)
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Sabrina Schrammel

Die Neue Lernkultur als ,Antwort* auf die Problematik Bildungsungleichheit?
Uber etwaige Risiken der Neuen Lernkultur fOr nichtprivilegierte Schiler/innen
und daraus resultierende Konsequenzen fur die Lehrer/innenbildung

I Der Beitrag befasst sich mit der Programmatik der Neuen Lernkultur. Von der Umsetzung derselben erhofft man
— sich, den in internationalen und nationalen Studien georteten Schwichen des osterreichischen Schulsystems ad-
aquat zu begegnen. Hierzu zihlen insbesondere die ungleichen Bildungschancen von Schiilerinnen und Schii-
lern. Die Frage, inwiefern die Praxis der Neuen Lernkultur jedoch gerade fiir nichtprivilegierte Schiiler/innen auch Risiken ber-
gen kann und welche Praxisfolgerungen sich daraus fiir die Lehrer/innenbildung ableiten lassen, ist Gegenstand des Artikels.

SNJP= This paper considers the objectives of the new learning culture. From the implementation of this, one hopes
ralh © adequately meet the weaknesses of the Austrian school system found in international and national studies.

These include in particular the unequal educational opportunities for students. The purpose of this article is
the question: to what extent may the practice of the new learning culture also involve risks, especially for non-privileged
students, and what practical inferences are derived from the teacher training.

I A cikk az 4j tanuldsi kultara célkitlizésével foglalkozik. Ennek a megvalositdsitol azt virjuk, hogy megfelel6en

foglalkozzunk az osztrk iskolarendszer nemzetkozi és hazai tanulmanyokban leirt gyengeségeivel. Ezek kozé

M ()rtoznak kiviltke lisi esélyegyenldtienségek. A cikk azt a kérdést tirgyalia, hogy az tj tanulasi kul

ppen a tanuldsi esélyegyenlGtlenségek. A cikk azt a kérdést targyalja, hogy az uj tanulasi kul-

tara gyakorlata a privilégiummal nem rendelkezd didkok szdmdra milyen kockdzatokat rejthet magdban, és a tanirképzés
szamara milyen gyakorlati kovetkeztetések vonhatok le bel6le.

nacin zadovoljiti medunarodno i nacionalno odredene slabosti austrijskog Skolskog sustava. To se posebno

E Clanak se bavi ciljevima nove kulture ucenja; njenom primjenom se polazu nade da ¢e se na odgovarajuci

odnosi na nejednake obrazovne moguénosti ucenika. Predmet ovog Clanka je pitanje, medutim, u kojoj mjeri
praksa nove kulture ucenja, pogotovo neprivilegiranih ucenika, moze nadvladati rizik te koji se prakti¢ni zakljucci mogu

interno izvesti iz obrazovanja ucitelja.

1. Die Neue Lernkultur als Antwort auf die
wiederholt konstatierte Problemlage Bil-
dungsungleichheit

Die enge Korrelation von Bildungschancen und
dem familidren Hintergrund von Schiilerinnen
und Schiilern bzw. die damit verbundenen un-
terschiedlichen sozialen, kulturellen und 6kono-
mischen Ressourcen werden seit Jahren als eine
zentrale Schwiche des Osterreichischen Schul-
wesens diagnostiziert. So liegen seit den frithen
1970er-Jahren zahlreiche empirische Befunde
vor (und regelmifig kommen neue hinzu), die
belegen, dass das Osterreichische Schulsystem
in einem hohen Mafle soziale Ungleichheit (re-)
produziert. ,Schulische Bildung bewirkt struktu-
rell — gegen allen Optimismus und gegen alles
Engagement — die Fortschreibung bestehender
Ausgrenzung.“ (Sattler 2008: 62f) Dies soll ex-
emplarisch anhand der Ergebnisse von aktuellen
internationalen Studien zu folgenden beiden
Aspekten erldutert werden: (a) dem Zusammen-

hang von schulischer Leistung und dem sozio-
okonomischen Hintergrund und (b) der interge-
nerationalen Bildungsmobilitit.

a) Die Ergebnisse der letzten PISA-Studie bele-
gen fiir Osterreich einen engen Zusammenhang
zwischen der sozialen Herkunft von Schiilerin-
nen und Schiilern und deren Leistungen im Fach
Mathematik. So erzielen im OECD-Raum sozio-
okonomisch privilegierte Schiiler/innen bei der
Pisa-Testung im Durchschnitt 39 Punkte mehr
als Schiiler/innen aus weniger begiinstigten Ver-
hiltnissen. Das entspricht ,einem Leistungsvor-
sprung von fast einem Schuljahr* (OECD 2012:
4), wobei Osterreich mit einer Differenz von 43
Punkten zwischen den beiden Gruppen hinter
dem OECD-Durchschnitt liegt (ebd.).

Fragt man, ob Osterreich im Zeitraum von 2003
bis 2012 den engen Zusammenhang von sozio-
okonomischem Hintergrund und Schiiler/innen-
leistungen verringern konnte, so zeigt sich ein
erniichterndes Bild. Wihrend andere Linder wie
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Deutschland, Mexiko und die Tiirkei in dieser
Zeitspanne die Chancengerechtigkeit in der Bil-
dung steigern konnten, sind in Osterreich weder
Jerinderungen bei den Schiilerleistungen noch
bei der Chancengerechtigkeit zu beobachten®
(ebd.).

b) Intergenerationale  Bildungsmobilitit  be-
schreibt den Zusammenhang zwischen dem
hochsten formalen Bildungsabschluss der Eltern
und dem ihrer Kinder. Wie sehr der formale Bil-
dungsstand von einer Generation auf die nichs-
te tibertragen wird, weist auch auf die Durch-
lassigkeit bzw. die Selektivitit des Schul- und
Hochschulsystems hin.“ (Knittler 2011: 252) In
der von der OECD 2014 veroffentlichten Studie
,Education at a Glance* wird fiir Osterreich im
Vergleich zu den anderen OECD-Lindern eine
enge Korrelation zwischen der hochsten abge-
schlossenen Ausbildung der Eltern und ihrer
Kinder diagnostiziert. So zeigt sich etwa, dass der
familidre Hintergrund bzw. der Bildungshinter-
grund der Eltern mafgeblich dariiber entschei-
det, welchen Bildungsstand, sprich hochsten for-
malen Bildungsabschluss, ihre Kinder erreichen
konnen. (OECD 2014: 84f)

Vor diesem Hintergrund wurde bzw. wird wie-
derholt eingefordert, dass es ein grundlegendes
Umdenken hinsichtlich des schulischen Lernens
brauche (vgl. Erler 2011: 8). Seit der Jahrtausend-
wende lassen sich diesbeziiglich auch zahlreiche
pidagogische Aktivititen und bildungspolitisch
gesetzte Initiativen und Manahmen ausmachen,
die unter dem programmatischen Schlagwort
,Neue Lernkultur” firmieren (vgl. Tillmann 2011:
0, Sertl 2014: 73). Die alte, unzureichende Lern-
kultur miisse verabschiedet und stattdessen eine
neue, vielversprechendere Lernkultur etabliert
werden - so der Tenor.

Eine von bildungspolitischer Seite gesetzte MaR3-
nahme ist die ,Initiative 25+: Individualisierung
des Unterrichts’, die hier beispielhaft aufgegrif-
fen wird. Sie gibt erste Hinweise auf die Leitideen
der Neuen Lernkultur. Sie bezieht sich vorrangig
auf grundlegende methodisch-didaktische Uber-
legungen. Sie betont explizit die Vielfalt und
Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern
als Normalfall. So kann dem Rundschreiben
09/2007, das an alle Landesschulrite und Zent-
rallehreranstalten erging, Folgendes entnommen
werden: ,Die ,durchschnittliche‘ Schiilerin, den
,durchschnittlichen’ Schiiler gibt es nur in der
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Statistik!“ (BMUKK Rundschreiben 09/2007). Um
dem Umstand der Diversitit gerecht zu werden,
brauche es methodisch-didaktische Mafinahmen
der Individualisierung. Konkret wird darunter
Folgendes verstanden: ,die Gesamtheit aller un-
terrichtsmethodischen und lern-/ lehrorganisato-
rischen Manahmen, die davon ausgehen, dass
das Lernen eine ganz personliche Eigenaktivitit
jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen

Schiilers selbst ist, und die darauf abzielen, die

Schiilerinnen und Schiiler dabei gemif3 ihrer

Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und

Potenziale bestmoglich zu fordern und zu for-

dern®. (ebd.)

Eingang gefunden hat die Neue Lernkultur auch

im Lehrplan der Neuen Mittelschule. ,Der Lehr-

plan der Neuen Mittelschule verbindet die Vor-

ziige des Lehrplans der AHS Unterstufe mit den

Grundsitzen einer neuen Lernkultur.” (http://

www.neuemittelschule.at/grundlegende-infor-

mationen/) Im Teil II, den allgemeinen didakti-
schen Grundsitzen des Lehrplans der Neuen

Mittelschule, kann man nachlesen, dass bei der

Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts

u.a. die Selbsttitigkeit und Eigenverantwortung

der Schiiler/innen zu stirken sei. Durch die Off-

nung des Unterrichts konne ein Beitrag dazu
geleistet werden, wobei sich offener Unterricht
durch den Grad der Mitbestimmung der Schii-
ler/innen in folgenden Dimensionen auszeichne

(Lehrplan Neue Mittelschule, Anlage 1, 6):

- Organisation (Zeltemteﬂung, Orts- und Part-
nerwahl)

- Methode (individuelle Gestaltung der Lernwe-
ge),

- Inhalt (Auswahl der Themen und Fragestellun-
gen),

- soziales Leben in der Klasse (Regeln und Ablauf
des Klassenlebens, Umgang mit Konflikten,
Entscheidung tiber gemeinsame Vorhaben);

- Werte (Beziehung zwischen Lehrperson und
Schiilerinnen bzw. Schiilern sowie zwischen
letzteren untereinander, Grundsatz der Gleich-
wiirdigkeit).

2. Die Charakteristika der Neuen Lern-
kultur

An dieser Stelle sei nur knapp darauf verwiesen,
dass der Begriff Lernkultur grundsitzlich nur
im Plural verstanden werden kann. Wenn also



von der Neuen Lernkultur die Rede ist, ,s0 gibt
dies zu der Vermutung Anlass, dass hier ein be-
stimmtes Modell von Lernkultur propagiert und
durchgesetzt werden soll“ (Dammer 2014: 3,
vgl. hierzu auch Erdmann, Riickriem 2010: 17f).
Eine nihere Auseinandersetzung mit der Begriff-
lichkeit zeigt, dass der Terminus Neue Lernkul-
tur nicht systematisch im Rahmen piadagogischer
Theoriebildung entwickelt wurde. Vielmehr be-
zeichnet er zundchst einmal Reformansitze im
Bildungsbereich, die auf eine spezifische Umori-
entierung des schulischen Lernens, der metho-
disch-didaktischen Herangehensweise, abzielen
(vgl. Tillmann 2011: 7).

Nachdem die Reformansitze im schulischen
Feld angesiedelt sind, das sich im zunehmenden
Mafle auch wissenschaftlich legitimieren muss,
lassen sich gegenwiirtig vermehrt Versuche einer
Deskription und theoretischer Fundierungen
der sogenannten Neuen Lernkultur ausmachen.
So finden sich in der Literatur Konzeptentwick-
lungen, die darauf abzielen, ,den reinen Schlag-
wortcharakter und die inhaltliche Diffusitit des
Begriffs ,neue Lernkultur zu iberwinden und an
seine Stelle eine auch theoretisch begriindete Re-
formperspektive zu setzen“ (Tillmann 2011: 10).
Unter Bezugnahme auf Tillmann (2011) wird
umrissen, wie sich diese charakterisieren l4sst.

Das Adjektiv ,neu” verweist differenzanalytisch
betrachtet auf den gegeniiberliegenden Pol, auf
die Alte Lernkultur, von der sich das Neue ab-
grenzt. Um die Ausprigungen des Neuen niher
zu bestimmen, stellt Tillmann in Anlehnung an
Kirchhofer die Alte und Neue Lernkultur bipolar
und idealtypisch gegentiiber.

Bei der Gegeniiberstellung der Alten und Neuen
Lernkultur fillt auf, dass die Neue Lernkultur per
Definition eine schwache Klassifikation der Fi-
cher und Inhalte aufweist. Der stark klassifizierte
Lernkanon mit deutlich definierten Fachgrenzen
(Bezeichnungen, Lehrer/innen, Lehrbiichern
etc.) steht dem eher schwach klassifizierten fi-
chertiibergreifenden, offenen Unterricht mit indi-
viduellen inhaltlichen Lernarrangements gegen-
tiber (vgl. hierzu Sertl 2014: 74). Ebenso werden
die methodisch-didaktischen Arrangements (z.B.
zeitliche und riumliche Dimension von Lernpro-
zessen) bei der Neuen Lernkultur weniger stark
gerahmt als bei der sogenannten Alten Lernkul-
tur. Schiilerinnen und Schiilern wird in einem
hoheren Ausmaf§ die Organisation ihrer Lernpro-
zesse liberantwortet (ebd.).

Das selbstverantwortete und selbstorganisierte
Lernen der Schiiler/innen geht mit einem verin-
derten Rollenbild der Lehrkrifte einher. Lehrer/

Kriterium Alte Lernkultur Neue Lernkultur
Stellung des Individuums fremdorganisiert und selbstorganisiert und
zum Lernen aufliengefordert selbstverantwortet
Bereiche des Lernens bereichsspezifisch- bereichsiibergreifend,

separiert (schulisch -
aullerschulisch,

integrierend,
unterschiedliche

allgemeinbildend - Lernorte
berufsbildend)
Lernen im Lebenslauf phasenorientiert lebenslang

Lernkanon zentrale Curricula individuelle
mit einheitlichen Lernarrangements,
zeitlichen Vorgaben zeitlich differenziert
Leistungsbewertung/Auslese Dominanz der Forderdiagnostik,

Ziffernnoten, alternative Formen

definitive der

Auslesepraxis in Leistungsbewertung

geschlossenen in offenen

Bildungsgangen Bildungsgangen
Lehrkultur Dozieren und Unterstlitzung der

Erklaren, Lehrkrafte selbststandigen

sind im Besitz des Aneignung,
Wissens und Lernbegleiter sind
agieren hierarchisch immer auch

Lernende und
agieren eher
partnerschaftlich
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Abb.1 :)Gegen()bers’rellung der Alten und Neuen Lernkultur in Anlehnung an Kirchhéfer (Tillmann
2011:9
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innen sollen sich nun in erster Linie als Lern-
begleiter/innen verstehen, die versuchen, einen
moglichst hohen Grad selbststindiger Aktivititen
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu stimu-
lieren und dabei als dozierende Lehrpersonen
moglichst in den Hintergrund treten. Sie sollen
jedoch unterstiitzend, beratend und begleitend
den Schiiler/innen beim selbststindigen Entde-
cken und Aneignen des Wissens zur Seite stehen
(vgl. Dammer 2014: 1). Inwiefern bereits Lehr-
amtsanwirter/innen dieses ,moderne Bild‘ eines
Lehrers/einer Lehrerin am Beginn ihrer Ausbil-
dung internalisiert haben, macht Dammer an der
Deskription eines Stundenverlaufs fest, welchen
er in seiner Funktion als Begleiter von Einfiih-
rungspraktika beobachtet hat.
,Praktikumsbesuch in der 9. Klasse einer Haupt-
schule: Eine Studienanfingerin gibt die erste
Stunde in ihrem Einfiihrungspraktikum. Sie legt
eine Folie als stummen Impuls auf und wartet
die Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler ab,
bis die gewiinschte Antwort kommt, die darin
besteht, das Stundenthema zu erraten. Nach ei-
ner kurzen Erlduterung verteilt die Praktikantin
diverse Arbeitsblitter mit dem Hinweis, die Schii-
lerinnen und Schiiler ,diirften die Materialien
allein bearbeiten, bei Schwierigkeiten sollten sie
sich zunichst an den Nachbarn und danach gege-
benenfalls an die Lehrerin wenden. Der tiberwie-
gende Teil der Stunde vergeht mit ,Stillarbeit”,
wihrend die Praktikantin hier und da den Fort-
schritt der Arbeit tiberpriift und Hinweise gibt.
Manche haben bereits nach zehn Minuten die
Aufgaben gelost, andere sitzen auch am Ende der
Arbeitszeit noch vor einem fast leeren Blatt. In
den letzten fiinf Minuten der Stunde wird per
Folie mit der Besprechung der Losungen begon-
nen, die aber wegen des Klingelns nicht mehr
beendet werden kann. Die Praktikantin zeigt sich
mit dem Ergebnis zufrieden und dankt fiir die eif-
rige Mitarbeit“. (Dammer 2014: 1)

Obwohl Dammer zu bedenken gibt, dass es sich
hierbei um eine Unterrichtspraxis handelt, die
,noch weit entfernt von didaktisch und sinnvol-
lem schiileraktivierenden Unterricht und inso-
fern nicht reprisentativ fiir die Neue Lernkultur
(ist)“, lassen sich in dieser Szene laut Dammer
zwei entscheidende Momente ausmachen, die
der Neuen Lernkultur per Definition zugeschrie-
ben werden: Zum einen ist der Riickzug der Leh-
rerin/des Lehrers aus dem Instruktionsgeschift
zu nennen und zum anderen die Betonung der
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Eigenaktivitit der Schiiler/innen mit dem Ziel der
maximalen Aktivierung der Schiiler/innenaktivi-
tit durch sogenannte offene Lernformen.

3. Risiken der Neuen Lernkultur fur nicht-
privilegierte Schiiler/innen

Kritische Stimmen problematisieren, dass die
methodisch-didaktischen Praktiken des soge-
nannten offenen, fichertibergreifenden und selb-
storganisierten Unterrichts im Sinne der Neuen
Lernkultur, welche Schiiler/innen einen relativ
hohen Grad an Mitbestimmung bei der Organi-
sation, der Methode, dem Inhalt etc. abverlan-
gen (vgl. exemplarisch BGBL II Nr. 185/2012: 6,
Lehrplan Neue Mittelschule), nichtprivilegierte
Schiiler/innen systematisch benachteiligen. Sertl
erortert in diesem Zusammenhang, dass die For-
men schulischen Lernens der Neuen Lernkultur
wihren sozialen Ursprung in den Erziehungsprak-
tiken der Mittelschicht haben” bzw. dass schuli-
sches Lernen auf Unterrichtsformen aufbaut, mit
denen Mittelschichtskinder aufgrund ihrer famili-
iren Sozialisation vertraut sind. Nichtprivilegier-
ten Schiilerinnen und Schiilern fehle hingegen
die ,entsprechende Vertrautheit mit diesen in
der Schule erwarteten sprachlichen und kontex-
tuellen Gegebenheiten und Arrangements, wih-
rend diese fiir Mittelschichtkinder ,von zu Hause’
geldufig sind“ (Sertl 2007: 79).

Differenzierte empirische Ergebnisse hierzu hat
Rahel Jiinger vorgelegt. Unter Bezugnahme auf
die Arbeiten und theoretischen Uberlegungen
von Bourdieu hat Jiinger eine umfangreiche
Studie vorgelegt, die beleuchtet, worin die Un-
terschiede der schulischen Logiken von ressour-
cenprivilegierten und -nichtprivilegierten Kin-
dern bestehen. Sie zeigt in ihrer Untersuchung,
welches die kollektiven ressourcentypischen
Vorstellungen von Schule der nichtprivilegier-
ten und privilegierten Kinder sind und wie sich
dieser Zugang zu Schule unterscheidet” (Jiin-
ger 2014: 83). Hierzu wurden Kindergruppen
in einem qualitativ empirischen Setting befragt,
wie sie Schule einem Auflerirdischen, der keine
Ahnung von unserer Welt und der Schule hat,
beschreiben und erkliren wiirden (vgl. Jiinger
2015: 83).!

Aufgrund ihrer familidren Sozialisation verfii-
gen beispielsweise nichtprivilegierte Schiiler/
innen im Gegensatz zu ressourcenprivilegier-



ten Kindern tiber ein konfuses Wissen bzgl. der
spezifischen schulischen Lerninhalte, was Jiin-
ger aufgrund ihrer empirischen Datenbasis an
unterschiedlichen Aspekten festmacht (Jiinger
2008: 394). So wird in den Interviews von den
Schiilerinnen und Schiilern kaum iiber konkrete
schulische Inhalte gesprochen, allenfalls werden
Ficher (Mathe, Deutsch) aufgezihlt, um zu sa-
gen, was man lernt. Darliber ,manifestiert sich
der fehlende Zugang zu schulischen Lerninhal-
ten im fehlenden Wissen tiber schulische Ficher
oder Lernmedien“ (Jiinger 2008: 394). So wer-
den beispielsweise Ficher und Lernmedien nicht
unterschieden (,Man lernt Rechnen, Sprache,
Biicher!“) (ebd.). In der Auseinandersetzung mit
ihren Befunden kommt Jiinger u.a. zum Schluss,
dass das ,,Auslassen der schulischen Lerninhalte,
das Nennen von bloss (sic!) banalen Lerngegen-
stinden (...) —im Vergleich zu den privilegierten
Kindern — (darauf hindeute), dass die Kinder die
Inhalte nicht besser benennen konnen. Sie schei-
nen nicht in der Lage zu sein, liber einzelne und
komplexere schulische Inhalte zu diskutieren.”
(ebd.) Der von Jiinger thematisierte fehlende
Zugang zum schulischen Lerninhalt setzt sich ,in
den ausbleibenden Vorstellungen von Lernpro-
zessen" (Jiinger 2008: 398) fort. In beinahe allen
Interviews mit nichtprivilegierten Schiilerinnen
und Schiilern falle auf, dass ,Lernprozesse prak-
tisch nicht thematisiert werden und dies, obwohl
die Kinder immer wieder betonen, dass das Ler-
nen sehr wichtig sei - und nicht nur so zum Spass
(sic!).“ (ebd.: 399) Trotzdem werde laut Jiinger
nie beschrieben, ,wie sie konkret iiben oder
lernen; dies im Gegensatz zu den privilegierten
Kindern, die immer wieder beschreiben, wie sie
lernen”. (ebd.)
Vergegenwirtigt man sich, dass Schiiler/innen
aus nichtprivilegierten Milieus aufgrund ihrer fa-
milidren Sozialisation Schwierigkeiten haben, ,in
der Schule die fiir sie vollkommen fremden Re-
gelsysteme und Strukturen zu verstehen“ (Sertl
2014: 73), so diirfte eine Lernkultur diese Proble-
matik noch verschirfen, die per Definition
* eine schwache Klassifikation der Inhalte auf-
weist sowie
* schwache didaktisch-methodische Rahmun-
gen vornimmt und
* den Schiilerinnen und Schiilern dariiber hin-
aus die Organisation ihrer Lernprozesse iiber-
antwortet.

4. Konsequenzen fir die Lehrer/innen-
bildung

Bildungsungleichheit wird in Diskurszusammen-
hingen zur Neuen Lernkultur als ein durch die
Lehrerin/den Lehrer methodisch-didaktisch zu
l6sendes Problem skizziert. Es wird der Eindruck
vermittelt, Lehrer/innen miissten anders als bis-
her agieren. Die Neue Lernkultur stellt hierfiir
methodisch-didaktische =~ Herangehensweisen
bzw. Ansitze bereit.

Dabei scheint aus meiner Perspektive nicht hin-
reichend systematisch beriicksichtigt, welche
Anteile die Praxis der Neuen Lernkultur bzw.
die in diesem Zusammenhang propagierte Me-
thodik/Didaktik an der Herstellung sozialer und
bildungsbezogener Ungleichheit hat (vgl. hierzu
auch Schrammel/Leimstittner/Schroder 2015:
200). Diese Uberlegung mag auf den ersten Blick
irritieren, zumal engagierte Vertreter/innen der
Neuen Lernkultur Initiativen ins Leben rufen,
Projekte entwickeln und Maflnahmen setzen,
die gerade darauf abzielen, dem Anspruch von
Chancengleichheit in einem auf Ungleichheit
ausgerichteten System zu einem gewissen Grad
gerecht zu werden. Dabei wird oft ,iibersehen’,
dass schulische Akteur/innen (Lehrer/innen,
Schulleiter/innen, Schulaufsicht, Bildungsver-
antwortliche auf unterschiedlichen Steuerungs-
ebenen, Schulentwicklungsberater/innen, Hoch-
schullehrende, Forschende etc.), die in einem
ungerecht beschriebenen Bildungs- und Schul-
system agieren (miissen), dieses System immer
auch mitstabilisieren (Leimstittner 2011: 806).
Gerade daher sind sie dazu verpflichtet, laufend
und systematisch zu reflektieren, inwiefern ihre
jeweils spezifische Praxis soziale und bildungs-
bezogene Ungleichheit reproduziert (ebd.). Das
gilt besonders fiir die Praxis der Neuen Lernkul-
tur, die sonst Gefahr liuft, unbeabsichtigt gerade
jene Verhiltnisse zu stabilisieren, die sie durch
zahlreiche Mafinahmen eigentlich zu destabili-
sieren versucht (vgl. ebd.). Welche Implikationen
lassen sich daraus fiir die Lehrer/innenbildung
ableiten?

Zentral ist in diesem Zusammenhang, dass me-
thodisch-didaktisches Wissen und Handeln der
Lehrer/innen immer auch als Reproduktions-
mechanismen sozialer bzw. bildungsbezogener
Ungleichheit reflektiert werden. Hierzu braucht
es, liber das personliche Ungerechtigkeitsemp-
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finden hinaus, auch ein differenziertes Problem-
bewusstsein und fundiertes Wissen iiber Schule
als > >Transmissionsriemen sozialer Ungleich-
heit< < (Friebel u.a. 2000: 13) UND ein Refle-
xionsvermogen iiber die eigene Beteiligung als
Akteur/in am als ungerecht zu klassifizierenden
Bildungssystem.

Durch die Vermittlung entsprechender Inhalte
in der Lehrer/innenbildung kann nicht das Ziel
erreicht werden, ,unter der Flagge der Chancen-
gleichheit das Bildungssystem (und damit auch
die Gesellschaft) zu verindern, um (...) eine
Reduktion dieser Bildungsbenachteiligung zu
erreichen” (Sattler 2008: 61). Vielmehr wird hier
die Forderung nach theoriegeleiteter Reflexion
gestellt, um im Rahmen der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung eine Wahrnehmungsbreite hinsicht-
lich der eigenen Verstrickungen als Lehrer/in
bei der schulischen Reproduktion sozialer bzw.
bildungsbezogener Ungleichheit zu entwickeln.
Hierzu braucht es:

¢ cin reflektiertes Erkennen, dass sowohl ,histo-
risch als auch gegenwirtig (...) Lehrerinnen
und Lehrern nicht nur die Aufgabe der In-
haltsvermittlung zu (kommt), (sondern, dass
sie) vielmehr (...) schon immer eine wichti-
ge Stiitze gesellschaftlicher Ordnungssysteme*
waren und sie insofern durch ihr Handeln im
schulischen Kontext Ungleichheit reproduzie-
ren (Leimstittner 2011: 18),

e einen analytischen Blick auf die im Rahmen
schulischer Bildung wirksam werdenden
Strukturen, die zur Chancenungleichheit und
Bildungsbenachteiligung beitragen (z.B. in
Form von kritischen Riickfragen, inwiefern die
Neue Lernkultur, offene Unterrichtsformen
etc. strukturell zur Reproduktion von Bil-
dungsungleichheit beisteuern);

* eine diskursive Auseinandersetzung mit den
Widerspriichen, die sich durch die Logik des
Systems (auf Ungleichheit abzielend) und der
eigenen bzw. mitunter eingeforderten Ansprii-
che (dem Anspruch der Chancengleichheit,
-gerechtigkeit gentigen zu wollen) ergeben.

Dadurch kann ein systematisches Verstehen an-
geleitet werden, welches ein methodisch ,blindes
Hinterherhecheln‘ hinter der von den Sozialwis-
senschaftlern Bourdieu und Passeron (1971) be-
zeichneten ,JIdeologie der Chancengleichheit®,
die dem Bildungssystem gleichsam eingeschrie-
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ben ist (vgl. Sattler 2008: 63), zu verhindern
vermag. Vielmehr ermdglicht es, wissend um die
eigene Beteiligung an der Stabilisierung sozialer
Ungleichheit, Handlungsspielrdume der eigenen
Praxis auszuloten sowie begriindet und verant-
wortet Entscheidungen zu treffen — im Sinne der
kritischen Lehrer/innenprofessionalisierung, die
um die eigenen Verstrickungen weif} (vgl. Mes-
serschmidt 2013: 12).

Aber, das muss zum Schluss noch gesagt sein:
Es befreit uns nicht von den zu fiihrenden ethi-
schen und politischen Diskursen: ,,So bleibt — an-
gesichts realer Chancenungleichheit — die Frage
nach moglicher (Chancen-)Gerechtigkeit als Fra-
ge nach der Anerkennung politisch-ethischer An-
spriiche, auch (in) der Pidagogik.“ (Sattler 2008:
00)
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Thomas Benesch

Die konstruktivistische Didaktik bereichern durch transmediales Storytelling

I Transmediales Storytelling widmet sich der Frage, wie Lerninhalte nicht mehr nur an ein Medium gekoppelt
—— sind, sondern tiber verschiedene Medien vermittelt werden konnen, damit sie die volle Wirkung bei Adressaten

erreichen. Lerninhalte werden tiber mehrere Medien vermittelt, da kein einzelnes Medium der gesamten Neu-
gier der Adressaten entspricht. Durch die kontinuierliche Nutzung von transmedialem Storytelling wird implizites Lernen
im Sinne der konstruktivistischen Lerntheorie ermdglicht.

SNJP=% Trans-media storytelling addresses the question of how learning content is no longer linked to only one medi-
valhs Um but rather can be communicated through a variety of media, in order that the readership achieves the full

effect. Learning content is conveyed through various media, since there is no single medium that collectively
corresponds with all of the readership’s curiosity. Through the continual use of trans-media storytelling, implicit learning
is made possible in accordance with the constructivist learning theory.

I A transzmedidlis elbeszélés azt a kérdést boncolgatja, hogy a tananyag kozvetitéséhez tobb kiilonbdzd média
— sziikséges a teljes spektrumu ismeretnyujtds érdekében. Ennek oka az, hogy egy média nem fedi le a didkok

tanuldsi elmélet szellemében végbemend implicit tanulas.

teljes érdekl6dési korét. A transzmedidlis elbeszélés folyamatos hasznalatival lehet6vé vélik a konstruktivista

samo s jednim medijem, ve¢ se mogu priopCiti putem razli¢itih medija, tako da pritom ostvare puni ucinak

E Multimedijalno pripovijedanja odgovara na pitanje na koji nacin nastavni planovi i programi viSe nisu spojeni

kod primatelja. Kako ni jedan jedinstveni medij ne zadovoljava cjelokupnu znatizelju primatelja, nastavni pla-
novi i programi prenosi se kroz vise medija. Putem kontinuiranog koristenja multimedijalnog pripovijedanja omogucuje se

implicitno uenje u smislu konstruktivistiCke teorije ucenja.

1 Transmediales Storytelling: Definiti-
onsversuche

Der amerikanische Kultur- und Medienwissen-
schaftler Henry Jenkins hat die Vernetzung un-
terschiedlicher, im gleichen diegetischen Kosmos
angesiedelter und systematisch iiber verschie-
dene mediale Kanile verstreuter Geschichten
als Resultat der verstirkten Medienkonvergenz
(Anndherung verschiedener Einzelmedien) ange-
sehen. Die Vorstellung von der ,erzihlten Welt®,
die der Rezipient ausgehend von dem jeweiligen
Thema und dem inhaltlichen Plot konstruiert, ist
die Diegese (Rauscher, 2013: 69). Henry Jenkins
(2007) prigte den Begriff des transmedialen Sto-
rytellings und definierte: ,Transmedia storytelling
represents a process where integral elements of
fiction get dispersed systematically across multi-
ple delivery channels for the purpose of creating
a unified and coordinated entertainment experi-
ence.”

Beim transmedialen Storytelling werden Inhal-
te liber verschiedene Medien bzw. Lernformate

(wie z. B. Film, Biicher, Zeitschriften, Internet,
Social Media) vermittelt. Dabei werden verschie-
dene Elemente des Themas auf unterschiedliche
Medien verteilt — erst durch das Zusammenspiel
aller Elemente ergibt sich das gesamte Spektrum
des Inhalts/Themas. Dadurch wird die Fihigkeit
des iibergreifenden Verstindnisses gefordert.
Dies kann als Metapher im Sinne eines Puzz-
les verstanden werden, bei dem jedes einzelne
Puzzlestiick fiir sich selbst bereits Informationen
enthilt, aber erst durch das richtige Verkniip-
fen das Gesamtbild entstehen kann und dieses
mehr bereichert als die einzelnen Puzzlestiicke.
Durch die einzelnen Medien wird bewirkt, dass
die Beitrige mit den verschiedenen Medien den
Gesamtinhalt/das Gesamtthema transzendieren.
Dadurch wird ein grofles narratives Konstrukt
geschaffen, welches durch die alleinige Verwen-
dung eines einzigen Mediums nicht moglich ge-
wesen wire. So entsteht eine neue Dimension
des Inhalts/Themas im Sinne einer Dreidimensi-
onalitit. Die jeweilige mediale Plattform gilt als
Entry-point in das Thema. Diese kkann selbst
bereits narrative Qualititen besitzen, mit einem
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klaren Anfang und Ende. Es ist jedoch auch mog-
lich, Cliffhanger zu verwenden, die dazu dienen,
Verschiedenes, narrativ nicht Abgeschlossenes zu
verkniipfen. Der 6konomische Vorteil mehrerer
Entry-Points liegt darin, dass dem Adressaten
verschiedene Moglichkeiten geboten werden,
in das Thema einzusteigen. Dies fiihrt zu einer
Verbreiterung des Publikums durch die Nutzung
unterschiedlicher Medien. (Dietrich; Schmidt-
Bleeker, 2013: 66f). Henry Jenkins (2007) meint
dazu, dass ,transmedia storytelling practices may
expand the potential market for a property be
creating different points of entry for different au-
dience segments.”

Die Idee des transmedialen Storytellings ist be-
reits in griechischen Mythen verankert, wo mit-
hilfe der Bildhauerei, der Architektur, des Dra-
mas und des Epos gearbeitet wurde. Auch die
vielfiltigen Wege, mit denen im Mittelalter die
Geschichten aus der Bibel ihre Verbreitung fan-
den, durch Biicher, miindlich in Predigten, in
Passionsspielen aufgefiihrt und auf Altarbildern
und Kirchenfenstern abgebildet (Ryan, 2013:
88), bauen auf dieser Idee auf.

Nach Ryan (2013: 90) kann transmediales Sto-
rytelling zwischen zwei Polen abgestuft werden.
Der eine Pol geht von einem zentralen Text aus,
der als gemeinsamer Referent fiir alle anderen
Texte dient (Schneeballeffekt), der andere wird
von einem System reprisentiert, welches von
Anfang an die Geschichte als Projekt konzipiert.
In diesem Fall sind die Materialen so zahlreich
und die Geschichte so reichhaltig, dass niemand
einen kompletten Uberblick iiber die Storyworld
besitzt.

2 Die Grundformel des transmedialen
Storytellings

Beim transmedialen Storytelling muss jeder zu-
sitzlich Baustein einen Mehrwert liefern und
inhaltlich aufgeladen sein sowie ein Stiick weit
autonom gestaltet sein (Henner, 2011: 12). Als
Grundformel kann jene von Henner (2011: 13)
gelten:

Transmediales Storytelling = radikale Intertex-

tualitit + Multimodalitit + Bedeutungserwei-
terung
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Das transmediale Storytelling ist auch radikal
intertextual. Es verneint die interpretatorische
Vormachtstellung von Autorinnen und Autoren,
denn Lernende erschliefen sich die Interpreta-
tionen selbst in einem Netzwerk an Texten, die
mittels der Interdependenzen untereinander erst
ihre wahre Bedeutung erlangen, da die Sprache
selbst stets ein vielfiltiges Konglomerat unter-
schiedlicher Kontexte bildet. Jedem Text liegt
die Zitierung eines oder mehrerer anderer Texte
zugrunde. Beim Lesen erzeugen Rezipientinnen
und Rezipienten wiederum einen intertextuell
organisierten Text.

Transmediales Storytelling wird beschrieben
durch die Multimodalitit, der Fihigkeit zum
tibergreifenden Verstindnis und durch Intertex-
tualitit. Die systemimmanenten Eigenschaften
der unterschiedlichen Medien bewirken zusitz-
lich, dass sich diese an das transmediale Storytel-
ling anpassen. Transmediales Storytelling nutzt
durch die Einbindung verschiedener Medien
mehrere (multi) Arten (modes) zum Ausdruck
von Sinn und Inhalt.

In Folge ergibt sich das Gesamtthema different,
stellt sich aber zugleich in kohirenten Formaten
dar und erweitert die Bedeutung (Bedeutungser-
weiterung).

Als Ausweitung der Formel dient eine weitere
Komponente, nimlich Partizipation beziehungs-
weise Interaktion. Nach Jenkins (2007) wird der/
die Rezipient/in zum/zur Jiger/in und Sammler/
in von Informationen und erstellt sich so ein in-
dividuelles Bild der Geschichte aus dem Materi-
al, das ihm/ihr iber die unterschiedlichen Kanile
angeboten wird.

Diese Kennzeichen ermoglichen die essentielle
Verkniipfung von Lerninhalten mit den eigenen
Lebensfeldern und Interessen von Rezipientin-
nen und Rezipienten sowie eine Form des Ler-
nens durch Lehren.

3 Transmediales Storytelling als Enabler
fur implizites Lernen

Die Aufnahme von Information bewirkt, dass sich
das Wissen von Personen dauerhaft verindert,
wenn sie lernen. Untersuchungen zu Erinne-



rungsleistungen von Menschen aller Altersstufen
zeigen, dass die implizite Erinnerung in jedem
Alter voll funktionsfihig ist, wihrend die explizi-
te Erinnerungsleistung zum Beispiel von jungen
Erwachsenen doppelt so effizient ist wie die von
achtzigjahrigen Menschen oder Kindergartenkin-
dern (Oschatz, 2011: 1106).

Unter impliziten Einstellungen werden solche
Einstellungen verstanden, die angesichts eines
Einstellungsobjekts automatisch aktiviert werden
und deren Ursprung nicht bewusst zuginglich ist.
Sie resultieren vor allem aus grundlegenden Pro-
zessen assoziativen Lernens (Plessner, 2010: 51).

Beim impliziten Lernen sind Lernvorginge ge-
meint, die von der/dem Einzelnen nicht als Ler-
nen erkannt werden. Oder anders formuliert:
Implizites Lernen stellt sich als Lernprozess dar,
dessen Verlauf und Ergebnis dem Lernenden
kaum bewusst sind. Dem/der Rezipient/in ist in
vielen Fillen nicht bewusst, dass etwas gelernt
wurde, doch zeichnet sich dies in entsprechend
verinderten Handlungsmustern beziehungswei-
se Denkweisen aus. Der/die Rezipient/in lernt
in seinen/ihren verschiedenen inhaltlichen Kon-
texten nebenbei. Eine direkte Kompetenzaus-
richtung ist nicht gegeben. Der Grad der Auto-
matisierung sowie die Verkniipfung mit anderen
Faktoren einer Situation bestimmen, ob Kogniti-
onen in konkreten Situationen implizit oder ex-
plizit wirken (Oschatz, 2011: 118).

Beispiele fiir alltigliches implizites Lernen sind
das Wiedererkennen eines Gesichtes in der Men-
ge, ohne zu wissen warum, oder das Fahrradfah-
ren lernen, ohne zu wissen, welche Regeln und
GesetzmiRigkeiten dem zugrunde liegen.

Bei digitalen Spielen findet hauptsichlich impli-
zites Lernen statt. Explizites Lernen wird dann
notwendig, wenn die Spielenden nicht mehr wei-
terkommen und sich gezwungen sehen, aus der
Spielwelt in die Realitit aufzutauchen, um nach
geeigneten Problemlosungen zu suchen. Spiele,
wo jedoch die Spielenden hiufig zu langen Pha-
sen expliziten Lernens gezwungen werden, lau-
fen schnell Gefahr, an Attraktivitit zu verlieren
(Le; Weber; Ebner, 2013: 270).

Implizites Lernen ist in alltiglichen und ganz-
heitlichen Umfeld-Erfahrungen integriert und
arbeitet stark mit Bedeutungszusammenhingen.

Transmediales Storytelling funktioniert dhnlich
und kann das implizite Lernen deshalb unterstiit-
zen und fordern.

4 Transmediales Storytelling und Kons-
truktivismus

Im Konstruktivismus stehen Lernende und deren
Interessen und Wahrnehmungen im Mittelpunkt
und nicht die Lehrenden und der Lehrinhalt.
Der Konstruktivismus lehrt, dass es nicht mog-
lich ist, eine Aussage, wie die Welt in Wirklichkeit
beschaffen ist, zu treffen. Wir nehmen Informa-
tionen iiber unsere Sinne auf, wir sehen, horen,
riechen, tasten. Daraus entwickeln wir eine Inter-
pretation der Wirklichkeit. Diese wird von unse-
rem Wahrnehmungsapparat, unseren kulturellen
Gegebenheiten und individuellen Erfahrungs-
hintergriinden beeinflusst (Haan; Riilcker, 2009:
7). Beim Konstruktivismus steht mafigeblich die
Orientierung an den Lernenden, der Abschied
von absoluten Wahrheitsvorstellungen und da-
ran bedingend ein besonderes Interesse an der
Differenz und Pluralitit von Wirklichkeitskonst-
ruktionen im Vordergrund (Porksen, 2014: 3f).

Im Zentrum der konstruktivistischen Didaktik
steht der Konstruktionsbegriff. Dieser impliziert,
dass der Mensch seine Wirklichkeit aktiv konstru-
iert und nicht passiv abbildet (Hoidn, 2010: 123).

Das transmediale Storytelling baut Erforschen,
Experimentieren und Umgestalten von Themen-
gebieten in den Lernprozess ein. Hier ist ein
enger Zusammenhang zum konstruktivistischen
Lernansatz erkennbar. Dadurch besteht die neue
Rolle der Lernenden darin, Wissen durch die ei-
genstindige Verkniipfung von Informationen zu
spezifischem Kontext aufzubauen und sich Zu-
sammenhinge selbst zu erarbeiten.

5 Schlussfolgerung

Transmediales Storytelling ermdglicht es, bei
komplexen Themen die Vernetztheit, Dynamik,
Intransparenz und die Polytelie besser zu kont-
rollieren. Social Impact Methoden kdonnen dazu
dienen, die Wirkungen auf die relevanten Ziel-
gruppen zu erfassen, zu messen und eventuell
zu bewerten.
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Die passgenaue Auswahl der Kanile und deren
intelligente transmediale Verkniipfung verstir-
ken den Lerneffekt und ermdglichen (implizites)
Lernen (Munzinger; Wenhart, 2012: 171).

Transmediales Storytelling kann bei der produk-
tiven Bedeutung der Erforschung von Bildungs-
und Lernprozessen sowie beim bildungspoliti-
schen Reformprozess des lebenslangen Lernens
unterstiitzen (Hof, 2009: 122).
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Thomas Benesch

Das (mathematische) Experiment als Moglichkeit, mathematische
(Hoch-)Begabungen zu erkennen: Am Beispiel des Satzes von Pick

B Der Artikel zeigt Moglichkeiten auf, mittels Experimenten und der Beobachtung des Verhaltens von Schiilerin-
p— und Schiiler auf (potentielle) Hochbegabung gemaf} der Definitionskriterien von Steinberg zu schlieSen.

Dabei hat die gewihlte geometrische Aufgabenstruktur einer Flichenberechnung von Gittervielecken den Vor-
teil, dass dadurch die Bedeutung der Mathematik im Sinne der Verringerung von Denkarbeit beispielhaft gezeigt wird. Die
angefiihrten Verallgemeinerungen helfen den Wert von Experimenten im Mathematikunterricht zu festigen und fithren in
weiterer Folge zu eigenstindigen Finden von allgemeinen Gesetzen auf Basis eines experimentellen Zugangs.

SNgZ=  The solution of mathematical problems is based on Krutetskii in three steps: collect, process and retain the
walns mathematical information. The Augsburg model for ability and performance is multi-perspective and considers

numerous presenters; therefore, it is also multi-causal. However, it does not measure these directly. Oval
Tangrams can serve as a starting point in recognizing the potential of geometrical talent types as well as in helping with
structures such as ovals in a special way. Further Tangram shapes such as the zeppelin or the egg of Columbus can thus be
re-discovered — new forms suchs as ovals by Serlio appear as Tangrams in a new context.

B A matematikai problémak megolddsa Krutetski szerint hirom fokozatban torténik. Ezek a kovetkezOk: a mate-

matikai informaciok osszegy(jtése, feldolgozasa és megtartasa. A tehetség és teljesitmény mérésének augsburgi
I modellje, amely nem direkt m6don mér, multiperspektivikus és szimos szerepl6t figyelembe vesz. Ezért mul-
tikauzdlis is. A tangramokb6l 4ll6 ovilisok kiindulopontok lehetnek ahhoz, hogy a geometriai tehetségtipus lehetGségét
felismerjiik. Ebben példaul kiilonosen olyan szerkezetek segithetnek, mint az ovalisok. Igy ujra felfedezhetiink tovabbi tan-
gram formdkat, mint pl. a Zeppelint vagy Columbus tojdsit — az olyan 0j formdk, mint a Serlio féle ovdlisok is tangramnak
bizonyulnak 0j 6sszefliggésben.

matematickih informacija. Augsburski model talenta i u¢inkovitosti, iako ih on direktno ne mjeri, multipers-

pektivan je te uzima u obzir mnogobrojne moderatore, tako da je on takoder i viSeuzrocan. Ovali iz tangrama
mogu posluziti kao polaziSna toCka za prepoznavanje potencijala geometrijskog tipa talenta pri cemu posebno pomazu
strukture poput ovala. I drugi oblici tangrama poput Zeppelina ili Kolumbovog jajeta se mogu pritom ponovo otkriti, pa
tako i novi oblici poput ovala po Serilu, te se pojaviti kao tangrami u novom kontekstu.

E Rjesenje matematiCkih problema prema Krutetskiiju se temelji na tri koraka: prikupljanje, obrada i Cuvanje

1 Einleitung 2 Implizite pentagonale Theorie der
Hochbegabung

Der Artikel nahert sich der (Hoch-)Begabung

mittels der impliziten pentagonalen Theorie von
Sternberg und bezieht aufgrund des Definiti-
onskriteriums Exzellenz und Seltenheit auf die-
se Aspekte, welche durch gezielte Beobachtung
der Lehrkraft in einem experimentellen Umfeld
betrachtet werden. Dabei wird ausgehend von
der Thematik der Polygone die Bestimmung des
Flicheninhaltes durch spezifische Abzihlprozes-
se erortert. Zahlreiche Verallgemeinerungen er-
moglichen das Beobachten weiterer Seltenheit
und daher den Riickbezug auf (Hoch-)Begabung.

Sternberg hat die kulturelle Relevanz in seinem
pentagonalen Modell eingebracht, daher kann
Hochbegabung nicht unabhingig von der jewei-
ligen gesellschaftlichen Umwelt gesehen werden.
Er wendet sich auch gegen einen Hochbega-
bungsbegriff, in dessen Mittelpunkt nur die durch
Intelligenztests ermittelte allgemeine Intelligenz
steht. Die in Abbildung 1 dargestellte implizite
pentagonale Theorie der Hochbegabung konsti-
tuiert sich nach fiinf Definitionskriterien.
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Exzellenz

das Wertekriterium als relativierende
Reflexionsinstanz wird die Offenle-
gung impliziter normativer Anteile
verwendeter Hochbegabungsbegrif-
fe ermdglicht und daher die explizite

Seltenheit

Wert

Diskussion der darauf aufbauenden
Begabungs- beziehungsweise Begab-

HOCHBEGABUNG

tenforderung (vgl. Hoyningen-Siiess
2005: 321).

Beim Sternberg Modell fehlen die
Kausalzusammenhinge  zwischen
den einzelnen Bausteinen und die

Produktivitat Nachweis

Aspekte der Differenzierung der
Leistungsart. Damit bleibt die Frage

nach der Bedeutung von Intelligenz

Abb. 1: Implizite pentagonale Theorie der Hochbegabung weitgehend offen (vgl. Wolfer 2010:

(Quelle: Wolfer 2010: 142)

Unter Exzellenz wird verstanden, dass das ent-
sprechende Individuum in einer oder mehreren
Dimensionen (zum Beispiel Intelligenz, Kreati-
vitit) im Vergleich zu der jeweiligen Peergrup-
pe iiberragend ist. Daher ist eine Diagnose von
Hochbegabung auch dann gewihrleistet, wenn
Hochbegabte verschiedenen Alters in Vergleichs-
gruppen zusammengeschlossen sind (vgl. Wolfer
2010: 142).

Das Kriterium Seltenheit unterstiitzt das Kriteri-
um Exzellenz, indem es den Aspekt der Einzig-
artigkeit hinzugibt. Die Seltenheit ist abhingig
von der Zeit und den jeweiligen gesellschaftli-
chen Umstinden, in denen das Individuum lebt.
Gute Leistungen innerhalb eines Intelligenztests
werden als Potential gedeutet.

142). Jedoch wird die Betonung der

Relativitit innerhalb der Vergleichs-
gruppe deutlich und dass jede Gesellschaft ihre
ganz eigene dynamische Definition von Hochbe-
gabung hat; dariiber hinaus werden fordernde
und hemmende Umweltbedingungen sowie der
gesellschaftliche Kontext weitestgehend bertick-
sichtigt.

3 Flachenberechnung von Vielecken
im Schulunterricht

In MathematiX 3 (2015: 151) werden Vielecke
gezeigt und die Moglichkeit, daraus den Flichen-
inhalt zu berechnen (siehe Abbildung 2). Ein
Vieleck (beziehungsweise ein Polygon) ist eine
von Strecken begrenzte ebene Figur, wobei diese

Die eigentliche Produktivitit
ergibt sich durch die entspre-
chenden  Leistungsergebnis-
se. Die Produktivitdt ist daher
dynamisch und abhingig von
Kontextfaktoren. Die Aufer-

gewohnlichkeit der Leistung
muss durch valide und reliable

Dreieck + Trapez

Tests nachweisbar sein (Nach-
weis); eine einmalig erbrachte
Leistung ist nicht ausreichend.
Der Bereich, in dem das Indi-
viduum begabt ist, muss in der
(entsprechenden) Gesellschaft

anerkannt sein und von dieser
hoch geschitzt werden (Wert)

Dreiecke als Teilflichen

Deltoide als Teilflichen

(vgl. Ziegler 2009: 13f). Durch
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Abb. 2: Beispiele der Zerlegung von Vielecken zur FiGchenbe-

rechnung (Quelle: MathematiX 3 2015:151)



Strecken Seiten heiflen und ihre gemeinsamen
Punkte Ecken des Vielecks.

Die Berechnung von Flicheninhalten ebener Viel-
ecke, bei denen die Eckpunkte auf Gitterpunkten
im kartesischen Koordinatengitter liegen, hat als
mogliche Losungsstrategie das Zerlegen oder das
Erginzen in Dreiecke und Vierecke.

Im Beispiel 854 in MathematiX 3 (2015:151) wird
die nachstehende Aufgabe gestellt: ,Berechne
den Flicheninhalt der Vielecke durch geschickte
Zerlegung.“ Dabei ist die folgende Angabe zu fin-
den: A(0/0) B(5/3) C(8/0) E(5/5) F(0/8).

Das Beispiel wiirde auf kariertem Papier die fol-
gende Form haben (auf die Punkte wurden der
Ubersichtlichkeit zuliebe verzichtet):

N

o

Abb. 3: Darstellung der Aufgabe auf kariertem
Papier (Quelle: eigene Darstellung)

Durch die Darstellung auf dem karierten Papier
haben Figuren, die in diesem aufgehingt sind,

ganz besondere Eigenschaften. Das karierte
Papier wird Gitter genannt und die Punkte, in
denen sich ,waagrechte” und ,senkrechte” Ge-
raden des Gitters treffen, sind Gitterpunkte. Ein
Vieleck, dessen Ecken Gitterpunkte sind, ist ein
Gittervieleck oder auch Gitterpolygon (vgl. Beu-
telspacher 1986: 91).

Bei jedem Gittervieleck lassen sich zwei Groflen

unmittelbar ablesen, nimlich:

* Die Anzahl i der Gitterpunkte, die im Inneren
des Gittervielecks liegen (innere Punkte) und

* die Anzahl r der Gitterpunkte auf dem Rand
des Gittervielecks (Randpunkte beziehungs-
weise Grenzpunkte) (vgl. Stewart 2010: 150)

In der Abbildung 4 (Bild links) gibt es i=29 inne-
re Punkte und r=24 Randpunkte.

Eine mogliche Abschitzung des Flicheninhalts
eines Gittervielecks ist wie folgt moglich (siehe
Abbildung 4 (Bild rechts)): Um die inneren Punk-
te wird ein Einheitsquadrat gelegt und um jeden
Randpunkt ein ,halbes“ Einheitsquadrat (damit
ist der Teil des Einheitsquadrats gemeint, der sich
im Inneren des Gittervielecks befindet). Daraus
konnte die Vermutung abgeleitet werden, dass
sich der Flicheninhalt des Gittervielecks in der
Grofenordnung von i+1/2 befindet (vgl. Beutel-
spacher 1986: 92f).

Diese gewagte Vermutung liefert fast die richtige
Formel, denn 1899 formulierte Georg Alexander
Pick den folgenden Satz:

Fiir jedes (liberschneidungsfreie, das heifdt ohne
Selbstiiberschneidung, und einfache) Gitterviel-

/]

_aRARERN

Bild links: eingezeichnete innere Punkte (Kreise)
und Randpunkte (Vollkreise)

Bild rechts: eingezeichnete Einheitsquadrate um
jeden inneren Punkt

Abb. 4: Das Gittervieleck mit eingezeichneten Bestimmungselementen

(Quelle: eigene Darstellung)
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eck ist der Flicheninhalt A gleich: A=i+1/2-1.
Die Einschrinkung fiir das Gittervieleck kann
derart beschrieben werden, dass das Innere eine
zusammenhingende Menge sein muss.

Fiir den Beweis wird verwendet, dass die Formel
des Satzes fiir achsenparallele Rechtecke verifi-
ziert werden kann und dann ebenso fiir recht-
winkelige Dreiecke mit achsenparallelen Kathe-
ten. Als Nichstes wird untersucht, ob im Falle
von zwei Gittervielecken P_1und P_2, die beide
den Voraussetzungen des Satzes geniigen, und
welche eine Strecke als gemeinsame Schnittmen-
ge besitzen, die Formel auch fiir die Vereinigung
P=P 1P 2gilt. Daraus ergibt sich, dass der Satz
fiir beliebige Dreiecke richtig ist. Schlielich folgt
die allgemeine Aussage mittels Induktion nach
der Anzahl der Ecken des Gittervielecks. Beim
Induktionsschritt wird das Gittervieleck in zwei
geeignete Gittervielecke mit weniger Ecken zer-
legt. Statt der Induktion ist es moglich mit Trian-
gulierung zu arbeiten (vgl. Jeger 1982).

Daher ergibt sich fiir das Vieleck in Abbildung 3
A=29+24/2-1=40 Flicheneinheiten. Wenn das
Vieleck in zwei Trapeze zerlegt wird, wird der fol-
gende Flicheninhalt erhalten: A=(8+2)/2:5+ (8
+2)/2:3=55+5-3=40 Flicheneinheiten.

Der am 10. August 1859 in Wien geborene Georg
Alexander Pick war ein hervorragender Mathema-
tiker. Er war als Dozent an der Universitit Prag in
Deutschland titig und unterrichtete dort in den
Jahren 1888 bis 1929. In dieser Funktion konnte
er im Jahr 1910 als Teil einer eigens dafiir einge-
richteten Kommission den Lehrstuhl fiir theoreti-
sche Physik mit Albert Einstein besetzen. In weite-
rer Folge entstand daraus eine enge Freundschaft
zwischen den beiden. Im Zuge der nationalsozi-
alistischen Verfolgungen im Zweiten Weltkrieg
wurde der jiidische Georg Alexander Pick im Juli
1942 als 82-Jihriger in das Konzentrationslager
Theresienstadt verschleppt, wo er schon nach
knapp zwei Wochen am 26. Juli 1942 verstarb.

Aus dem Satz von Pick ergeben sich:

1) Eine einfache Methode zur Berechnung des
Flicheninhalts von Gittervielecken

2) Die Abhingigkeit des Flicheninhalts eines
Gittervielecks nur von den inneren Punkten
und den Randpunkten; die wirkliche Gestalt
ist unerlisslich
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3) Da sowohl die inneren Punkte als auch die
Randpunkte natiirliche Zahlen sind, ergibt sich,
dass der Flicheninhalt eines Gitterviel-ecks kei-
ne irrationale Zahl, wie zum Beispiel V5, an-
nehmen kann (vgl. Beutelspacher 19806: 93).

4 Experimenteller Zugang zum Satz von
Pick

Mathematikerinnen und Mathematiker formen
Vermutungen iiber mathematische Zusammen-
hinge in der Regel nicht durch Ableitung aus
bestehenden Sitzen (deduktiv), sondern durch
experimentelles Arbeiten mit Beispielen, wo-
durch das Experiment in den Mittelpunkt des
praktischen Forschungshandelns riickt. In der
Funktion von Beispielen konnen Triger mathe-
matischer Phiinomene als empirische Daten fun-
gieren (vgl. Philipp 2013: 2).

Die Schritte des Experiments konnen dazu die-
nen, den Satz von Pick zu finden:

1. Verwende kariertes Papier und konstruiere
mindestens drei Figuren. Bestimme die inne-
ren Punkte, die Randpunkte und den Flichen-
inhalt.

2. Vergleiche die Losung der drei Figuren in Part-
nerarbeit.

3. In Gruppen soll nun versucht werden eine Re-
gel zu finden, wie der Flicheninhalt eines
Gittervielecks bestimmt werden kann, wenn
die inneren Punkte (i) und die Randpunkte
(r) bekannt sind.

4. Um den Zusammenhang zu finden, erstelle
eine Tabelle mit jeweils Figuren mit keinem
inneren Punkt (i=0) und verwende gerade
Zahlen fiir die Randpunkte (r), beginnend mit
r=4. Bestimme jeweils den Flicheninhalt der
Figur.

5. Stelle eine Vermutung auf in Bezug des Ein-
flusses der Randpunkte auf den Flichenin
halt.

6. Teile die Vermutung in Gruppen und versu-
che eine formalisierte Regel zur Berechnung
des Flicheninhalts aufzustellen. Schreibe eine
Gleichung unter Verwendung der Randpunkt
r auf, um den Flicheninhalt zu bestimmen.

7. Zeichne verschiedene Figuren mit der glei
chen Anzahl von Randpunkten r, aber einer
unterschiedlichen Anzahl von inneren Punkten i.



8. Bestimme fiir die Figuren den Flicheninhalt
und stelle eine Vermutung auf, wie sich die
inneren Punkte i auf die Flichenberechnung
auswirken.

9. Teile die Vermutung in Gruppen und erweite-
re die Gleichung fiir den Fall, dass keine in-
neren Punkte vorhanden waren, um eine
neue Bestimmungsformel unter zusitzlicher
Verwendung der inneren Punkte i zu erhalten.

10. Bestimme neue Figuren mit unterschiedli-
chen inneren Punkten und Randpunkten. Be-
stimme jeweils den Flicheninhalt und evaluie-
re die gefundene Bestimmungsformel.

Punkt 1 und Punkt 2 dienen zur Einiibung der
Bestimmung des Flicheninhaltes eines Vielecks
und gleichzeitig der Bestimmung der inneren
Punkte und Randpunkte. Die Punkte 3 bis 6 die-
nen zum Finden eines Zusammenhangs zwischen
Randpunkten und Flicheninhalt. Diese Punkte
sind auch mit ungeraden Randpunkten grofer
gleich drei moglich, jedoch ergeben sich hier
keine natiirlichen Zahlen als Ergebnis des Fli-
cheninhalts. Punkt 7 bis 9 dient der Erweiterung
des ohne innere Punkte gefundenen Zusammen-
hangs. Punkt 10 dient der eigenen Kontrolle und
fordert, Experimente durchzufiihren.

5 Schlussfolgerung

Fiir die Lehrkraft besteht die Moglichkeit die ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler im Sinne der
impliziten pentagonalen Theorie der Hochbega-
bung von Sternberg in Bezug auf Exzellenz und
weiterfilhrend Seltenheit zu beobachten, um
daraus im Sinne der pidagogischen Diagnostik
weitere Handlungsoptionen abzuleiten.

Mit dem Satz von Pick sind weiterfiihrende Ti-
tigkeiten leicht umsetzbar, so wire es moglich
zu fragen, ob unterschiedliche Gittervielecke zu
zeichnen sind, die jeweils einen fixen Flichenin-
halt, zum Beispiel 10 Flicheneinheiten, aufwei-
sen. Oder eine allgemeine Formel wire aufzu-
stellen, falls ein Gittervieleck Locher besitzt, die
selbst wieder Gittervielecke darstellen. Die Be-
ziehung des Satzes von Pick mit den Farey-Folgen
konnte ebenso in den Blickpunkt gertickt wer-
den. Es kann auch untersucht werden, wie sich
der Satz von Pick verindert, wenn anstatt eines

karierten Papiers ein Papier mit lauter Dreiecken
als Basis verwendet wird.

Das Gitter ist nicht auf ein kariertes Papier be-
schrinkt, sondern das Gitter wird allgemein
durch die dquidistante Parallelverschiebung
in Richtung zweier Geraden, die sich in einem
Punkt schneiden, um zwei feste, nicht notwen-
digerweise gleiche, diskrete Werte erzeugt. Diese
parallelen Geraden werden als Hauptgitterstrah-
len, deren Schnittpunkte als Gitterpunkte be-
zeichnet.

Der Satz von Pick kann aufgrund seiner Struktur
direkt mit der Arbeit am Geobrett verkniipft wer-
den und liefert in diesem Zusammenhang sehr
gute Moglichkeiten, den Flicheninhalt direkt
aus den einzelnen Figuren auf dem Geobrett in
Verbindung zu bringen. Die Arbeit mit dem Geo-
brett ermdoglicht neben einem experimentellen
auch einen handlungsorientierten Unterricht
und kann durch das spitere Aufzeichnen auf ein
kariertes Papier die inaktive und ikonische Ebene
verbinden.

Aus der Eigenschaft einer reellen Maffunktion
fiir den Flicheninhalt, nimlich der Additivitit,
ergibt sich, dass der Flicheninhalt weiterfiihrend
experimentell mittels Tangrams (vgl. Benesch
2014) verglichen werden kann. Der Satz von Pick
und dessen Erweiterungsmoglichkeiten zeigt,
dass Mathematik dazu dient, die Welt zu verein-
fachen und wirkt daher dem Komplexititsgedan-
ken kontrir gegeniiber.
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Alexandra Schonfeldinger

Virtuelles Pull-out - Ein Pilotprojekt an burgenlandischen Schulen
AuszUge aus der Master Thesis

I 1n der Begabungs- und Begabtenforderung war es bisher tiblich, einzelne besonders befihigte Kinder aus dem
— Klassenverband herauszunehmen und im Rahmen eines Pull-out-Programmes stundenweise in die nichstho-

here Schule zu schicken, damit sie an anspruchsvolleren Aufgaben arbeiten konnten und dadurch mehr gefor-

. p s 8

dert wurden. Im lindlichen Raum ist das aber meistens nicht moglich, da die nichstgelegene hohere Schule hiufig nicht
im selben Ort und damit zu Ful erreichbar ist. Da die Autorin, die an einer zweiklassigen Dorfschule unterrichtet, ihren
Schiilerinnen und Schiilern ein Pull-out-Programm zukommen lassen wollte, wurde im Rahmen dieser Arbeit ein alternati-
ver Ansatz entwickelt und auch evaluiert. Die Idee war, die Begabungsforderungsmafinahmen eines Pull-out-Programmes,
tiber E-Learning, in Zusammenarbeit mit einer Neuen Mittelschule, in den Unterricht zu integrieren und somit allen
Kindern die Chance zukommen zu lassen, an diesem Programm zu arbeiten, ohne einzelne Kinder nominieren zu miissen.

WP In the provision of scholarships for outstanding pupils, it was customary to remove individual, particularly gif-
valn ted children from the classroom and, for the purposes of a pull-out program, to send them by the hour to the

next higher school. As a result, they could work on tasks that were more demanding, and they were, therefore,
encouraged more. In rural areas, this is mostly impossible because the closest secondary school is often not in the same
location, and therefore, it is not within walking distance. As the author, who teaches at a dual-class rural school, wanted to
let her students have a pull-out program, an alternative approach has been developed in the context of this work and also
evaluated. The idea was to integrate the promotion of gifted children of a pull-out program into the lesson in collaboration
with a new secondary school by way of e-learning; therefore, letting all children have the chance to work in this program
without having to nominate individual children.

I A tehetséggondozasban eddig az volt a gyakorlat, hogy a kiilonos tehetséggel bir6 gyermekeket kiemelték az
— osztalykozosségbdl és egy pull-out program keretében a kovetkezd iskolafokozatba kiildték Sket 6rakra, hogy

igényesebb feladatokon dolgozhassanak és ezzel jobb fejlesztésben részesiilhessenek. Vidéki kornyezetben ez
azonban legtobbszor nem lehetséges, mert a kovetkezd fokozat nem ugyanazon a telepiilésen talalhat6 és gyalog nem
elérhetd. A tanulmany szerzbje egy kétosztalyos falusi iskola tandra, aki a didkjainak lehetGséget akart biztositani egy pull-
out programban val6 részvételre. Ezért sor keriilt egy alternativ modszer kifejlesztésére, amelynek mdr a kiértékelése is
megtortént. Az Gtlet az volt, hogy egy pull-out program tehetséggondozasi eljirasait az e-learning-en keresztil, egy ,Gj
kozépiskolaval” (NMS) egyiittmiikddve az oktatasba integraljuk és igy minden gyermeknek megadjuk azt a lehetGséget,
hogy ebben a programban részt vehessen, a gyermekek egyesével torténd kijelolése nélkiil.

U poticajima za izvrsne uCenike je bilo uobi¢ajeno da se pojedina, posebno nadarena djece odvajaju od razreda
E te se u okviru Pull-out-programa (“programa izvlaCenja nadarene djece”) $alju na odredeni broj sati u najblizu

viSu Skolu kako bi mogli raditi na zahtjevnijim zadacima te se na taj nacin vise poticati. U ruralnim podrucjima
to obi¢no nije moguce jer najbliza visa $kola Cesto nije u istom mjestu, tako da je nedostupna pjesice. S obzirom da je
autorica, koja predaje u dvorazrednoj seoskoj $koli, htjela i svojim ucenicima omoguditi sudjelovanje u Pull-out-programu,
u okviru ovog rada je razvijen i vrednovan alternativni pristup. Ideja je bila da se mjere poticanja posebno nadarene djece
Pull-out-programa integriraju u nastavi putem e-ucenja u suradnji s “novom srednjom $kolom” te time omogucéi, bez da se
imenuju pojedina djeca, prilika djeci za sudjelovanje u ovom programu.

1 Einleitung

Bisher war es in der Begabungsforderung iiblich,
einzelne besonders befihigte Kinder aus dem
Klassenverband herauszunehmen und im Rah-
men eines Pull-out-Programms stundenweise in
die nichst hohere Schule zu schicken, damit die
Kinder an anspruchsvolleren Aufgaben arbeiten
konnten (vgl. BMUKK, Grundsatzerlass zur Begab-

tenforderung, Rundschreiben Nr. 16/2009). Einer-
seits kommt dies einer separierenden Form der
Begabungs- und Begabtenforderung gleich, ande-
rerseits ist dies im lindlichen Raum meistens nicht
moglich, da die nichst gelegenen hoheren Schu-
len oft nicht zu FuR erreichbar sind. Es wurde nach
einer Losung gesucht, Schiilerinnen und Schiilern
so ein Pull-out-Programm zukommen lassen, ohne
dass sie dafiir die Schule verlassen miissen.
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Damit dies gelingen konnte, musste also eine Lo-
sung gefunden werden, um die Begabungsforde-
rungsmafinahmen eines Pull-out-Programmes in
den Unterricht zu integrieren. Um diese Idee um-
zusetzen, wurde ein Kontakt zur Neuen Mittelschu-
le Oberwart (NMS) hergestellt. Der Schulleiter und
sein Team sagten ihre Mitarbeit an diesem Pilotpro-
jekt zu. Im Zeitraum von Oktober bis Dezember
2013 schickten die Lehrer/innen der NMS Ober-
wart zehn Wochen lang Aufgaben in den Bereichen
Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften an
die Kinder der 4. Klassen der Volksschulen Jabing,
Schlaining und Unterschiitzen. Diese wurden dann
als Wochenaufgaben gelost und zuriickgeschickt.
In der Folge erhielten die Kinder ein Feedback und
Lernzuwichse wurden dokumentiert.

Zielsetzung dieses Projektes war es, die gestellten
Aufgaben der Lehrer/innen der Neuen Mittelschule
als begabungs- und begabtenfordernde Mafnah-
me allen Kindern zur Verfiigung stellen zu konnen
und dadurch die Lernmotivation zu steigern. Mit
diesem Pilotprojekt sollten folgende Fragen beant-
wortet werden:

* Wie beurteilen die beteiligten Personengrup-
pen das Pilotprojekt Virtuelles Pull-out® als
Maflnahme zur Begabungs- und Begabtenfor-
derung?

* Welche Auswirkungen hat das Projekt aus der
Sicht der Beteiligten in Hinblick auf Motivation?

Die Beantwortung dieser Fragen erfolgte im Rah-

men einer Fragebogenerhebung.

2 Begabungs- und Begabtenforderung
2.1 Begabung versus Intelligenz

Der Beginn der Begabungsforschung fillt mit
Francis Galtons (1822-1911) Untersuchung zur
genetischen Ausstattung des Menschen zusam-
men. Er meinte, das ,Gesetz der Ahnenverer-
bung” sei Grundlage fiir die Begabung eines
Menschen. Begabung wurde als Geschenk und
als schicksalhafte Gegebenheit angesehen. Ein
Meilenstein waren spiter die Arbeiten von Al-
fred Binet (1857-1911) und Theodore Simon
(1872-1961). Sie entwarfen die ersten Konzepte
zur Messung des Intelligenzquotienten (Stamm,
2002, S. 237).

Alfred Binet und Theodore Simon entwickelten
dabei eine Moglichkeit die Intelligenz von Kin-
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dern zu messen. Kindern eines bestimmten Al-
ters wurde dabei eine Anzahl von Problemen vor-
gelegt, die objektiv bewertet werden konnten.
Zunichst berechnete man die Durchschnittsleis-
tung von ,normalen” Kindern jeder Altersgrup-
pe. Danach wurde die individuelle Leistung ei-
nes Kindes mit diesem Wert verglichen. Mittels
Punktwerten konnte so ein Intelligenzalter ermit-
telt werden. Lewis Madison Terman (1877-1950)
passte den Intelligenztest Binets amerikanischen
Verhiltnissen an und entwickelte ihn weiter. So
entstand der ,Stanford-Binet-Intelligenztest"
(Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 567 ff).

Basierend auf einer Langzeitstudie, in der er 1500
Probandinnen und Probanden von der Kindheit
bis ins hohe Alter untersuchte, erweiterte Lewis
Terman das Intelligenzkonzept dahingehend,
dass Menschen mit verschiedenen Begabungen
zur Welt kommen und erst durch das Zusammen-
spiel mit der Umwelt diese entwickeln konnen
(Giger, 1009, S. 77).

Lange herrschte die Meinung vor, dass der Begriff
,Begabung“ mit dem Begriff , Intelligenz” gleich-
zusetzen ist, was noch heute zu begrifflichen Un-
klarheiten fiihren kann. (Stapf, 2010, S.18; Neu-
bauer, 2009, S.13). Dabei wurde die Intelligenz,
wie oben beschrieben mittels Testungen und
IQ-Werten gemessen. Generell gibt der 1Q ,das
allgemeine intellektuelle Leistungsvermogen ei-
ner Person im Verhiltnis zur jeweiligen Referenz-
gruppe*“ an (Friedl, 2010, S.13).

In den Anfingen der Intelligenzforschung gingen
viele Wissenschaftler von der Meinung aus, der
1Q erfasse ein angeborenes unverinderliches Po-
tential. In den 30er Jahren gewannen Umweltein-
fliisse auf praktische und intellektuelle Leistun-
gen an Bedeutung. Man kam zur Uberzeugung,
dass Anlage und Umwelt in einem dynamischen
Wechselspiel zusammenwirken (Zimbardo et.al.,
1999, 8. 576 f).

Die Gene begrenzen den Spielraum fiir das, was
eine bestimmte Person in einer bestimmten Um-
welt auf intellektuellem Gebiet erreichen kann.
Jedoch werden sich sogar diese Grenzen erwei-
tern, wenn die Umwelt auf maflgebliche Weise
verindert wird (s.Eysenck u. Kamin 1981; Got-
tesman 1963 in Zimbardo et.al, 1999, S. 577).

Intelligenztests konnen aber nur einen Teil der
Intelligenz ermitteln, kulturell anders geprigte
Kinder erfahren durch die Zusammenstellung
der Tests oft einen Nachteil, weil bei vielen dieser



Tests sowohl Eloquenz als auch kulturelle Erfah-
rungen eine bedeutende Rolle spielen. So ist zum
Beispiel in westlich technischen Informationsge-
sellschaften das abstrakt-logische Denkvermdgen
fiir Erfolg von grofer Bedeutung, wihrend im
australischen Busch ein guter Informatiker klig-
lich versagen wiirde (Rost, 2009, S. 5).

Durch die Ermittlung eines IQs konnte der Ein-
druck einer statischen Grofe entstehen, die ein-
mal ermittelt unverinderbar ist, wobei jedoch
die Zuverlissigkeit der ermittelten Werte aber
nur bei sehr hohen Ergebnissen gegeben ist
(Huser, 2011, S. 6).

Die Niitzlichkeit des IQ zur Vorhersage von
Schul- und Studienleistungen kann jedoch durch
komplexe Interaktionen mit vielen Faktoren be-
einflusst werden. IQ konnen sich iiber die Zeit
hinweg im Zuge bestimmter Umweltverinderun-
gen dndern — wie beispielsweise bei besonderen
Erziehungsprogrammen, beim Wechsel von einer
feindseligen, kirglichen zu einer stimulierenden
Umwelt und bei zunehmender Vertrautheit mit
den mafigeblichen kulturellen Normen* (Morris
u. Clarizio 1977 in Zimbardo et.al, 1999, S. 576).
Sowohl Intelligenztests als auch Schulleistungen
sind von kulturellen Werten, Sprachgebrauch,
allgemeinen ,Jestfertigkeiten“, besonderen Be-
dingungen der Testdurchfiihrungen und den Er-
wartungen der getesteten Person an die eigene
Effektivitit abhingig (Zimbardo et.al. 1999, S.
578).

Heute geht man von der Vorstellung aus, dass
Begabung mehr als Intelligenz ist. Bei Joseph
Renzulli, Sally Reis und Ulrike Stedtnitz (2001, S.

Uberdurch-

schnittliche Kreativitit

Abbildung 1: Konzept der drei Ringe von Ren-
zulli (Quelle: Huser 2011, S.10)

21) wird Begabung als Zusammenspiel von ho-
hen intellektuellen Fihigkeiten, Motivation und
Kreativitit gesehen. In seinem Drei-Ringe-Modell
ergibt sich aus der Schnittmenge der drei oben
beschriebenen Faktoren das Ergebnis einer au-
Rergewohnlich hohen Leistung. Joseph Renzulli
et al treten fiir eine selektionsfreie Begabungs-
forderung ein und stellen IQ-Tests in Frage (vgl.
Huser, 2011, S. 10).

Begabung wird nicht als Zustand, sondern eher
als Einladung zum Tun betrachtet. (Renzulli et
al., 2001, S. 15)

Auch Markus Hengstschliger, der mit seinem
Buch ,Die Durchschnittsfalle fiir neue Impulse
im Diskurs zwischen Begabung und Intelligenz
sorgt, schreibt in seinem Buch:

Wenn wir uns auf die Zukunft heute optimal vor-
bereiten wollen, muss unser Ziel sein, jedem Ein-
zelnen die Chance zu geben, seine individuellen
Leistungsvoraussetzungen zu entdecken und sie
durch harte Arbeit in eine besondere Leistung
umzusetzen (Hengstschliger, 2012, S. 19).

In der modernen psychologischen Personlich-
keitsforschung spricht man anstatt von Begabun-
gen auch von ,Fihigkeiten“. Der Grund dafiir ist,
dass mit dem Begriff ,Begabung” oft Annahmen
tiber angeborene Merkmale oder Verhaltensten-
denzen verkniipft werden. Fihigkeiten hingegen
werden als Dispositionen erworben oder konnen
genetisch (mit)bedingt sein (Stapf, 2010, S. 18).
Der Begriff der Intelligenz wird verwendet, um
kognitive Fihigkeiten zu beschreiben. Aljoscha
Neubauer und Elisabeth Stern (2009) gehen in
ihrem Buch ,Lernen macht intelligent” von der
Annahme aus, dass Intelligenz durch Lernen di-
rekt beeinflussbar ist. Das Wort Begabung wird
sowohl zur Beschreibung eines hohen Denkver-
mogens als auch anderer iiberdurchschnittlicher
oder gar herausragender Leistungen herangezo-
gen. Diese miissen sich nicht nur auf rein kogni-
tive Gebiete beziehen (Neubauer & Stern, 2009,
S. 16 ff).

Zusitzlich dazu muss aber auch zwischen Fihig-
keiten und Leistungen unterschieden werden.
Von erbrachten Leistungen kann man auf Fihig-
keiten schliefen. Fihigkeiten wiederum konnen
aber miissen sich nicht in Leistungen manifestie-
ren. Victor Miiller Oppliger beschreibt in seinem
Referat am Kongress des Osterreichischen Zent-
rums fiir Begabtenférderung und Begabungs-
forschung am 5. November 2010 in Salzburg,
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,dass vermehrt affektive, personale und soziale
sowie auch moralische und ethische Aspekte als
Voraussetzungen realisierter Begabung Beach-
tung finden.” Joseph Renzulli et al. nennen diese
Merkmale co-kognitive Fihigkeiten. Co-kognitive
Fihigkeiten gewinnen in der Begabungsdiskussi-
on immer mehr an Bedeutung: darunter versteht
man Fihigkeiten wie: Optimismus und Anstren-
gungsbereitschaft, Mut, Zivilcourage, moralische
Unabhingigkeit, Hingabe, Leidenschaft zu ei-
nem Thema, Sensibilitit fiir menschliche Belan-
ge, Empathiefihigkeit, korperliche und geistige
Energie, Charisma, Zukunftsvision und das Ge-
fiihl eine Bestimmung zu haben (Renzulli et.al.,
2001, . 22).

Es gibt also co-kognitive Fihigkeiten, wie z. B.
Empathiefihigkeit, die nicht als Leistung sicht-
bar werden. Um Begabungen identifizieren zu
konnen, braucht man aber Leistungen, um Riick-
schliisse auf Fahigkeiten machen zu konnen. Fiir
hervorragende Leistungen braucht es somit Po-
tenzial und Leistung, wobei der Faktor Leistung
durch Entwicklung und Forderung stets verin-
derbar ist (Oswald & Weilguny, 2005, S. 30).

2.2. Was versteht man unter Bego-
bungs- und Begabtenférderung?

Begabungs- und Begabtenforderung stehen fiir
unterschiedliche Zuginge im pidagogischen
Geschehen. Unter Begabungsforderung versteht
man die Forderung von Fihigkeiten wihrend
sich Begabtenforderung auf einzelne Personen
(die besonders begabt erscheinen) bezieht (Os-
wald & Weilguny, 2005, S. 34).

Begaben wiederum bedeutet Gaben bzw. Bega-
bungen von Schiilerinnen und Schiilern anzu-
regen. Lehrer/innen sollten somit ,Begabende”
sein, die Schiiler/innen befihigen und ermuti-
gen. Begabungsforderung ist demzufolge eine
Haltung, die ein/e Lehrer/in einnimmt und jedem
Kind zugute kommen sollte.

Begabend sein bezeichnet das pidagogische Ta-
lent, tiber das diejenigen verfiigen, die andere
Menschen dazu befihigen und ermutigen kon-
nen, ihre besten Fihigkeiten zu entfalten. Bega-
ben ist sowohl in der Begabungsforderung als
auch in der Begabtenforderung die Grundhal-
tung im Umgang mit Kindern und Jugendlichen
(Oswald & Weilguny, 2005, S. 35).
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Das bedeutet, dass begabungsfordernde Lehrer/
innen Schiilerinnen und Schilern helfen, ihr
Potenzial, das bei jedem/r in einer bestimmten
Ausprigung vorhanden ist, bestmoglich zu ver-
wirklichen. Im Gegensatz dazu meint Begabten-
forderung die Forderung des begabten Kindes,
bezieht sich also auf eine Person und setzt eine
Differenzierung oder Selektion voraus (Oswald
& Weilguny, 2005, S. 34 f).

Den Vorstellungen von Joseph Renzulli und Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern liegen die Idee
der Begabungsforderung zugrunde, ndmlich dass
alle Menschen Talente und Fihigkeiten haben
und gesamtgesellschaftlich eine wichtige Rolle
spielen. Angemessene Chancen, Ressourcen und
ausreichend Ermutigung sind sehr forderlich um
diese Rolle innerhalb der Gesellschaft zu stirken.
Indem man Kindern viel zutraut, wagen sie sich
auch an die hochsten Ziele. Joseph Renzulli et
al. sprechen dabei auch explizit von Schulen fiir
Talententwicklung (Renzulli et al., 2001, S. 15).

2.2.1 Gesetzliche Grundlagen der Be-
gabungs- und Begabtenférderung

Lehrplan der Volksschule

Im Lehrplan der Volksschule, 1. Teil, Allgemeine
Bildungsziele, S. 9 findet man dazu:

Dabei soll den Kindern eine grundlegende und
ausgewogene Bildung im sozialen, emotionalen,
intellektuellen und korperlichen Personlichkeits-
bereich ermoglicht werden.

Ausgehend von den individuellen Voraussetzun-
gen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, hat
die Grundschule daher folgende Aufgabe zu er-
fiillen:

- Entfaltung und Forderung der Lernfreude, der
Fihigkeiten, Interessen und Neigungen;

- Stirkung und Entwicklung des Vertrauens der
Schiilerin bzw. des Schiilers in die eigene Leis-
tungsfihigkeit;

Weiters wird dazu im Lehrplan der Volksschule
3. Teil Allgemeine didaktische Grundsitze S.2 8
angefiihrt:

Mafnahmen der Individualisierung bzw. inneren
Differenzierung sind im Sinne des Forderns und
des Forderns zu verstehen und zu gestalten. Sie
tragen dazu bei, dass die Grundschule auch die
sehr wichtige Aufgabe der Begabungsforderung
erfiillt.



Der Lehrplan besagt, dass Lernfreude, Fihigkei-
ten und Interessen gefordert werden miissen
und spricht von der Stirkung und Entwicklung
des Vertrauens der Schiiler/innen in sich selbst.
Auch der Auftrag der Grundschule zur Bega-
bungsforderung wird in den allgemeinen didak-
tischen Grundsitzen explizit erwihnt.

Grundsatzerlass zur Begabtenforderung

In der Priambel des Rundschreibens 16/2009 des
Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst
heifdt es dazu:

Begabungsforderung als Unterstiitzung und
Begleitung aller Schiiler/innen bei der Entwick-
lung ihrer Leistungspotenziale ist ein zentrales
Anliegen der Osterreichischen Bildungsarbeit. ..
Im Sinne der Chancengerechtigkeit hat die Schu-
le die Aufgabe, auch die Lern- und Entwicklungs-
bediirfnisse der (hoch) begabten Schiiler/innen
wahrzunehmen und ihnen mit adiquaten pid-
agogischen und organisatorischen Maflnahmen
Rechnung zu tragen...(BMUKK Grundsatzer-
lass zur Begabtenforderung, Rundschreiben
N1.16/2009)

Dieser Erlass geht von einem mehrdimensiona-
len Begabungsmodell aus,

in dem (Hoch)Begabung als das Potenzial eines
Individuums zu herausragenden Leistungen
verstanden wird, das neben logisch-mathema-
tischen, sprachlichen und visuell-riumlichen
Fihigkeiten auch motorische, musikalische und
sozial-emotionale Fihigkeiten umfasst. (BMUKK
Grundsatzerlass zur Begabtenforderung, Rund-
schreiben Nr.16/2009)

Auferdem wird die Wichtigkeit von co-kogniti-
ven Fihigkeiten (siehe Kapitel 2.1) in diesem Er-
lass festgehalten:

Um in Schule, Alltag und Beruf Potenziale in
Leistungen umsetzen zu konnen, sind dariiber
hinaus weitere Personlichkeitsmerkmale wie
Motivation, Ausdauer, Konzentrationsfihigkeit,
Kompetenzen zur Stressbewiltigung, Kreativitit,
vernetztes Denken, kommunikative Fihigkei-
ten, Verantwortungsbereitschaft usw. relevant
(BMUKK Grundsatzerlass zur Begabtenforde-
rung, Rundschreiben Nr.16/2009).

Fiir den integrativen Ansatz von Begabungs- und
Begabtenforderung spricht folgende Stelle des
Erlasses:

Im Sinne sozialer Chancengerechtigkeit hat
die Schule zur Forderung aller Schiiler/innen
beizutragen und dabei auch auf die Forderung

von Schiilerinnen und Schiilern aus benachteilig-
ten Gruppen zu achten. (BMUKK Grundsatzer-
lass zur Begabtenforderung, Rundschreiben
N1.16/2009)

Zum Thema Feedbackkultur und Motivation
heif3t es:

Auch (hoch) begabte Schiiler/innen bendtigen
individuelle Unterstiitzung. Sie brauchen ne-
ben respektvoller Begegnung Ermutigung durch
die Lehrerin/den Lehrer, angemessenes Feedback
und auch metakognitives Know-how, um sich
Wissen und Kompetenzen anzueignen. ..

Nicht alle (hoch) begabten Schiiler/innen sind
motiviert und erfolgsorientiert. Eigenmotivati-
on entsteht u. a. aus der Erfiillung der Grundbe-
diirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und so-
zialer Verbundenheit und aus dem Interesse an
bestimmten Fachbereichen und Inhalten sowie
aus der Ermutigung durch andere (Lehrperso-
nen, Peers, Eltern, ...). (BMUKK Grundsatzer-
lass zur Begabtenforderung, Rundschreiben
N1.16/2009)

Auch die Themen Enrichment und Akzeleration
werden im Erlass angesprochen:

Enrichment bedeutet eine qualitative Anreiche-
rung des Unterrichtsangebots, angepasst an die
Bediirfnisse und Interessen der (hoch) begabten
Schiiler/innen. Diese Art des Unterrichtsange-
botes ermdglicht sowohl vertiefendes als auch
in die Breite gehendes Lernen. Enrichment ist
nicht ,ein Mehr des Selben“, sondern zielt auf
die intensive Beschiftigung mit weiterfiihrenden
Inhalten ab. Als Unterrichtsbereicherung sollte
Enrichment im Forderunterricht ebenso wie im
Klassenunterricht geschehen. (BMUKK Grund-
satzerlass zur Begabtenforderung, Rundschrei-
ben Nr.16/2009)

Um die Bediirfnisse von (hoch) begabten Schii-
lerinnen und Schiilern nach Vertiefung und
Vernetzung von Inhalten und nach eigenem For-
schen und Problemldsen zu beriicksichtigen, gilt
es eine Balance bzw. eine situationsangepasste
Gewichtung zwischen Enrichment und Akzele-
ration zu finden: zwischen einer vertiefenden
Auseinandersetzung mit personlichen Interes-
sen und der systematischen Entwicklung von
Kompetenzen auf der einen Seite und einer
beschleunigten Vermittlung bzw. Erarbeitung
von Inhalten auf der anderen Seite. (BMUKK
Grundsatzerlass zur Begabtenforderung, Rund-
schreiben Nr.16/2009)
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3 Mehrstufenklassen und Neue Mittel-
schulen als Modelloptionen fir Bega-
bungs- und Begabtenforderung

3.1 Rahmenbedingungen an den
Volksschulen

Mehrstufenklassen gibt es schon so lange wie die
Schulpflicht. In lindlichen Bereichen waren und
sind sie noch heute eine Notwendigkeit, weil es
oft zu wenige Kinder in einem Schulsprengel fiir
Jahrgangsklassen gibt. In stidtischen Gebieten
sind sie heute zu einer reformpidagogischen
Einrichtung geworden, da man immer mehr zu
der Uberzeugung gelangt, dass gerade in alters-
heterogenen Klassen jahrgangstibergreifend und
individuell gearbeitet werden kann.

Das Modell der jahresiibergreifenden Klassen
kann zumindest in der Grundschule nicht nur
,normalen”, sondern auch denjenigen Kindern,
die weit aufen an den Enden der Skalen sind,
eher gerecht werden als die iibliche starre alters-
homogene Einteilung (Heinbokel, 2001, S. 198).

Neben all den pidagogischen Moglichkeiten,
die es in diesen Klassen gibt, besteht ein ande-
rer grofler Vorteil der Mehrstufenklassen darin,
dass diese Klassen einen besonderen Beitrag in
der Begabungs- und Begabtenforderung leisten.
Im Normalfall miisste ein hochbegabtes Kind,
das eine Klasse iiberspringen will, den Klassen-
verband verlassen und die Klasse wechseln, so ist
es in der Mehrstufenklasse moglich, im Klassen-
verband zu verbleiben und die Volksschulzeit in
nur drei Jahren zu absolvieren. Das Kind hat die
Moglichkeit mit dlteren Kindern zu lernen und in
der Peer-Group zu bleiben.

Aber auch das ,Teamlehrersystem” bietet viele
Moglichkeiten zur Forderung, weil der/die klas-
senfiihrende Lehrer/in stundenweise von einem/r
zweiten Lehrer/in unterstiitzt wird.

3.2 Rahmenbedingungen in der Neuen
Mittelschule

Auf der Homepage des Bundesministeriums fiir
Unterricht und Kunst werden die Rahmenbedin-
gungen der Neuen Mittelschule als Kern eines
zeitgemdflen Schul- und Bildungssystems fiir die
10- bis 14-Jahrigen beschrieben. Es wird von ei-
ner neuen gemeinsamen Lernkultur gesprochen:
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Die Neue Mittelschule ist eine Leistungsschule.
Wie in der Volksschule finden hier alle Kinder
und Jugendlichen eine breite Palette an Bil-
dungsangeboten unter einem Dach. Die gemein-
same Schule zeichnet sich durch innere Differen-
zierung und Individualisierung aus — das heifdt:
Jedes einzelne Kind und dessen individuelle
Fihigkeiten und Talente werden gefordert, es
gibt mehr Raum fiir Kreativitit und Entfaltung.
(http://’www.neuemittelschule.at/grundlegende
informationen.html)

Zum Lehrplan heif3t es:

Der Lehrplan der Neuen Mittelschule verbindet
die Vorziige des Lehrplans der AHS Unterstufe
mit den Grundsitzen einer neuen Lernkultur.
(http://www.neuemittelschule.at/grundlegende
informationen.html)

Wie in allen anderen Schulformen werden die Bil-
dungsstandards zur Feststellung der Kompetenzen
in der 8. Schulstufe eingesetzt. Die Feedbackkultur
ist ein zentraler Punkt der Pidagogik.

Da die 10- bis 14-Jihrigen mit all ihren verschie-
denen Voraussetzungen gemeinsam unterrichtet
werden, wird auf eine zu friihe Festlegung auf be-
stimmte Bildungswege verzichtet. Der gemeinsa-
me Unterricht wird folgendermafien beschrieben:
Unterschiedliche Leistungsanforderungen, eine
Vielfalt an Wahlmdglichkeiten und unterstiitzen-
de pidagogische Manahmen zeichnen die Neue
Mittelschule aus. Sie begiinstigen sowohl die indi-
viduelle Forderung der Kinder und Jugendlichen
als auch ,soziales Lernen®, also das Lernen mitei-
nander und voneinander. (http://www.neuemittel-
schule.at/grundlegende_informationen.html)

Differenzieren und Individualisieren bedeutet
auch, dass die Lehrer/innen fiir jedes Kind einen
individuellen Lernplan erstellen. Die Schiiler/
innen haben dabei die Moglichkeit nach ihrem
Tempo zu arbeiten und bekommen die notige
Unterstiitzung.

Fiir die Qualitdtssicherung spielt fiir die Lehrer/
innen der Neuen Mittelschule laufende Aus- und
Fortbildung eine wesentliche Rolle.

Die verinderten Rahmenbedingungen erfordern
bei allen Beteiligten erweiterte Qualifikationen
und Kompetenzen: z. B. im Umgang mit neuen
Forderkonzepten und der Umsetzung neuer mo-
tivierender Formen der Leistungsbeurteilung.
(http://www.neuemittelschule.at/grundlegende
informationen.html)



4 Das Pilotprojekt ,Virtuelles Pull-out”
als Beitrag zum Auflosen der Nahtstelle

Unter Nahtstellen versteht man den Ubergang
(die Nahtstelle) zwischen Kindergarten und
Volksschule und spiter zwischen Volksschule
und dem Gymnasium bzw. der Neuen Mittelschu-
le, aber auch die Nahtstelle Sekundarstufe 1 und
Sekundarstufe 2 zum Beispiel von einer Unter-
stufe in eine berufsbildende hohere Schule. Die
Problematik besteht darin, dass Schiiler/innen zu
wenig auf den Ubergang vorbereitet werden. Das
System in einem Gymnasium bzw. einer Neuen
Mittelschule beispielsweise ist doch ganz anders
als das der Volksschule. So wurden bei dem Pi-
lotprojekt viele Punkte, die zur Problematik der
Schnittstelle beitragen wie: Umstieg von Klas-
senlehrer- auf Fachlehrersystem, Anderung des
Gesamtunterrichtes auf getrennte Gegenstinde
oder Ortswechsel in eine grofle Schule (Schwarz-
Herda & Miirwald, 2000, S. 380) berticksichtigt,
um den Umstieg im nichsten Schuljahr zu er-
leichtern und die Nahtstelle zu entschirfen.

In einem Artikel der Zeitschrift ,Erziehung und
Unterricht* schreiben Rupert Corazza, Michaela
Ehgartner-Smolka und Regina Grubich-Miiller
tiber die Nahtstellenarbeit an Wiener Schulen:

.. ist es notwendig, ... Ubergangslosungen in
Form von Nahtstellenbetreuung zu organisieren,
... Daher steht schon seit vielen Jahren das The-
ma Nahtstelle 10 plus in Wiener Schulen im Vor-
dergrund ...(Corazza et al., 2012, S. 943)

Zurzeit gibt es viele Projekte im Bereich der
Nahtstelle Kindergarten — Volksschule, in denen
die Kindergartenkinder kurz vor Schuleintritt an
»Schnuppertagen“ in der Volksschule teilnehmen
diirfen. Im Bereich der Nahtstelle Volksschule
— Gymnasium bzw. Neue Mittelschule gibt es
noch weniger Projekte, die bekannt sind. Maria
Schwarz-Herda und Elisabeth Miirwald zeigen
in ihrem Artikel ,Zur Entschirfung der Nahtstel-
lenproblematik Grundstufe- Sekundarstufe 1 am
Beispiel Mathematik ...“ das Problem auf:

Obwohl vieles, das im Mathematikunterricht der
5. Schulstufe erarbeitet wird, schon Lehrstoff der
dritten und vierten Grundschulklasse war, ge-
lingt es Lehrer/innen der Sekundarstufe 1 selten,
an das bei den Kindern vorhandene Wissen ent-
sprechend anzukniipfen und darauf aufzubauen.
(Schwarz-Herda & Miirwald, 2000, S. 382)

5 Voraussetzungen und Ablauf des Pro-
jektes

Die Schiiler/innen der Volksschulen, die am Pilot-
projekt teilnahmen, wurden am Projektbeginn in
die Neue Mittelschule Oberwart eingeladen, um
Schule und Lehrer/innen kennenzulernen und
eine Einschulung in das Computerprogramm
zu erhalten. Technisch wurde das Projekt von ei-
nem Mitarbeiter des Bildungsservers Burgenland
begleitet, der eine eigene Lern-Plattform fiir das
Virtuelle Pull-out einrichtete.

Fiir viele Schiiler/innen der zweiklassigen Volks-

schulen war dies der erste Besuch in einer ,gro-
Ben“ Schule. Auch das Fachlehrer/innen-system
war etwas ganz Neues.
In der Folge erhielten die Schiiler/innen jede Wo-
che in den Bereichen Deutsch, Mathematik und
Naturwissenschaften eine Wochenaufgabe von
den Lehrer/innen der Neuen Mittelschule. Die
Kinder der Volksschule bekamen fiir die gelosten
Aufgaben auch ein Feedback von den jeweiligen
Lehrerinnen und Lehrern. Dabei wurden die
verschiedenen Kompetenzen dokumentiert und
eine Leistungskurve erstellt, die aufzeigen soll,
wo es Lernzuwichse gegeben hat.

5.1 Begabungsverstandnis

An den Schulen, die an dem Pilotprojekt teilnah-
men, wird der Begabungsbegriff im Sinne von
Joseph Renzulli als dynamisch gesehen. Es ging
dem Projektteam dabei nur um Potenzial und
nicht um Performanz, und co-kognitiven Fihig-
keiten wie Selbstkonzept, Durchhaltevermogen
etc. wurden dabei ebenfalls grole Bedeutung
beigemessen. Der Grundgedanke des Teams war
und ist, wie Markus Hengstschliger es formuliert:
...dass die Elite jeder Einzelne von uns ist (sein
kann) und es folglich so viele Eliten wie Men-
schen gibt (Hengstschliger, 2012, S. 65).

Methodisch stiitzt sich das Pilotprojekt ,Virtuelles
Pull-out* auf zwei Begabungsmodelle, nimlich
zum einen das ,Drei-Ringe-Konzept” von Joseph
Renzulli, wobei hier vor allem der Punkt der Moti-
vation besonders fokussiert wurde und zum ande-
ren das ,Modell der multiplen Intelligenzen® nach
Howard Gardner. Bei letzterem waren vor allem
die 1) logisch-mathematische, 2) naturalistische
und 3) linguistische Intelligenz von Bedeutung
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und zusitzlich gewann die ,Intrapersonale Intelli-
genz" in den Reflexionsphasen an Wichtigkeit.

Die prinzipielle Grundeinstellung nach Joseph
Renzulli, dass Schule ein Ort fiir Talententwick-
lung sein soll (Renzulli et.al., 2001, S. 15) wurde
von den teilnehmenden Lehrerinnen und Leh-
rern an den Pilotschulen tibernommen, mit der
Uberzeugung, dass ein wichtiges begabungsfor-
derndes Element die Haltung der Lehrerin/des
Lehrers gegeniiber ihren/seinen Schiilerinnen
und Schiilern ist.

Es wurde vom Team der integrative Zugang zur
Begabungs- und Begabtenforderung verfolgt.
Dies aus der Annahme, dass alle Menschen Ta-
lente und Fihigkeiten haben und gesamtgesell-
schaftlich eine wichtige Rolle spielen ( Renzulli
etal, 2001, S. 15).

Dabei sollte das Know-how aus allen bisherigen
Begabungsforderungsprogrammen fiir alle Schii-
ler/innen nutzbar gemacht werden. Der Respekt
vor der Vielfalt aller menschlichen Talente und
das Wissen um menschliche Fihigkeiten unter-
stiitzen diese Idee (Renzulli et al., 2001, S. 16).
Beim Pilotprojekt ,Virtuelles Pull-out® flossen
auch Gedanken des Enrichments und der Akze-
leration ein. Einerseits sollte der/die Schiiler/in
die Moglichkeit bekommen, sich zu vertiefen,
andererseits sollten die Aufgaben aber auch den
Schiilerinnen und Schiilern ein schnelleres Vor-
ankommen ermoglichen.

5.2 Motivationsverstandnis

Nach der Theorie von Edward Deci und Richard
Ryan werden Aufgaben nur dann als motivierend
erlebt, wenn sie ein optimales Anforderungsni-
veau haben. Das bedeutet, sie diirfen weder zu
schwer noch zu leicht sein. Das war die grofite
Herausforderung beim Generieren der Aufgaben
fiir das Pilotprojekt ,Virtuelles Pull-out” und be-
durfte einiger Adaptionen.

Folgende Punkte sind fiir das Projekt von grofiter
Wichtigkeit:

* Aufgaben diirfen weder zu schwer noch zu
leicht sein, um als motivierend erlebt zu werden.
* Feedback ist unverzichtbar

* Ermutigender und wertschitzender Umgang
mit den Schiilerinnen und Schiilern

Die Befunde der Studie von Ulrich Schiefele und
Andreas Krapp, nimlich dass motivationale Fak-
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toren eine dominierende Rolle spielen, waren
bei der Entscheidung fiir eine integrierte Bega-
bungsforderung von grofler Bedeutung, da allen
Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit ge-
geben werden sollte, an diesem Projekt teilzu-
nehmen.

5.3 Feedbackkultur

Im Bereich des Feedbacks wurde besonders da-
rauf geachtet, das Selbstkonzept der Schiiler/in-
nen durch eine wertschitzende und ermutigen-
de Feedbackkultur positiv zu stirken.

Edward Deci und Richard Ryan beschreiben
auch, dass positives Feedback Kompetenzen
stirkt und intrinsische Motivation fordert. Dabei
muss dieses Feedback ein informatives sein und
sich auf Sachverhalte, die aus selbstbestimmten
Handlungen resultieren, beziehen (Deci & Ryan,
1993, S. 231). Auch darauf wurde beim Pilotpro-
jekt Virtuelles Pull-out” Riicksicht genommen,
indem versucht wurde, in solcher Weise den Kin-
dern fiir ihre Aufgaben Feedback zu geben.

5.4 Vorteile des Pilotprojektes

Der Vorteil dieses Projektes ist, dass die Schiiler/
innen innerhalb ihres gewohnten Klassenverban-
des und ohne vorher nominiert werden zu miis-
sen, am Pull-out-Programm teilnehmen konnen.
Positive Effekte werden dann besonders deutlich,
wenn die Inhalte des Pull-out-Programmes einen
Bezug zum Stoff des reguliren Unterrichts auf-
weisen und auf eine intellektuell anspruchsvol-
le Art und Weise vermittelt werden. (Vock et.al.,
2007, 8. 97)

Darauf wurde bei der Generierung der Aufga-
ben grofle Riicksicht genommen. In der Vorbe-
reitungsphase, die schon im Schuljahr zuvor
stattfand, war es daher die erste Aufgabe der
Volksschullehrerinnen, dem Team der ,Neuen
Mittelschule“ eine Jahresplanung zukommen zu
lassen. So wussten die Lehrer/innen der ,Neuen
Mittelschule“, auf welchem Stand die Kinder der
Volksschulen waren und welches Niveau die Auf-
gaben haben konnen.



6 Auswertung

Ziel des Pilotprojekts ,Virtuelles Pull-out” war es,
eine begabungsfordernde Mafinahme fiir Schii-
ler/innen der vierten Klassen Volksschulen zu fin-
den, die kein Kind ausschlieft. Die gestellten Auf-
gaben der Lehrer/innen der Neuen Mittelschule
sollten allen Kindern zur Verfiigung gestellt und
die Lernmotivation dadurch gesteigert werden.
Mit diesem Pilotprojekt wollte die Autorin folgen-
de Fragen beantworten:

1. Wie beurteilen die beteiligten Personengrup-
pen das Pilotprojekt ,Virtuelles Pull-out*

als Manahme zur Begabungs- und Begabtenfor-
derung?

2. Welche Auswirkungen hat das Projekt aus der
Sicht der Beteiligten in Hinblick auf

Motivation?

Das Projekt wurde von den Lehrerinnen und
Lehrern als eine gute MaRnahme zur Begabungs-
und Begabtenforderung gesehen. Lediglich an
einer Schule, an der zwei hochbegabte Kinder
teilnahmen, wurde fiir diese beiden Kinder die
Aufgaben als ,teilweise zu leicht”, also in dem
Fall nicht begabungsfordernd, angesehen. Dies
lag aber nicht am Projekt, sondern an der Art der
Aufgabenstellung. Das Projekt selber eignet sich
nach Angaben der Lehrer/innen sehr gut als be-
gabungsfordernde Mafinahme. Die Vorteile des
bekannten Pull-outs, nimlich das Herausneh-
men von Schiilerinnen und Schiilern aus dem
reguliren Unterricht, um ihnen anspruchsvolle-
re Aufgaben zukommen zu lassen, konnten auf
das ,virtuelle Pull-out” iibertragen werden. Was
den computerunterstiitzten Unterricht als bega-
bungsfordernde Mafinahme anbelangt, hat Ha-
rald Eichelberger in seinem Buch ,Freiheit fiir
die Kinder — Freiheit fiir die Schule“ gemeint,
dass im offenen Unterricht digitale Medien for-
derlich sind und der Einsatz ohne Probleme in
der Freiarbeit umsetzbar ist. Die Freiheit bei
digitalen Medien besteht in der Entscheidungs-
freiheit tiber die Abfolge der Aufgaben, die Dau-
er der Bearbeitungszeit und die Sozialform, das
heifdt, ob ein Kind alleine, mit einem Partner
oder in einer Gruppe arbeiten will. Erforderlich
sind die Arbeitsweise der Freiarbeit, PCs und eine
Internetverbindung. Die PCs werden dabei wie
die anderen Materialen in der Freiarbeit gehand-
habt, es ist daher nicht notwendig, dass fiir jedes
Kind ein Computer vorhanden ist (Eichelberger,
2008, S. 208 ff).

Das computerunterstiitzte Arbeiten wurde so-
wohl von den Lehrerinnen der Volksschulen als
auch von den Lehrerinnen und Lehrern der Neu-
en Mittelschule als ,sehr forderlich“ beschrieben.
Besonders die oben erwihnten Vorteile der Selb-
storganisation und des flexiblen Umgangs mit
Zeit sind gegeniiber dem herkommlichen Pull-
out-Programm, bei dem Schiiler/innen zu einem
bestimmten Zeitpunkt ihre eigene Klasse verlas-
sen miissen, ein grofRer Vorteil.

Selbstgesteuerte Lernformen sind nach Franz
Weinert (1982) solche, bei denen der/die Lernen-
de entscheiden kann, ob, was, wann, wie und
woraufhin er/sie lernt (Brunstein & Sporer, 2010,
S. 752). Edward Deci und Richard Ryan meinen
dazu, dass hochqualifiziertes Lernen nur durch
ein vom individuellen Selbst ausgehendes Enga-
gement erreicht werden kann. Dabei ist die An-
eignung und Integration von Wissen und die da-
mit verbundene Anwendung des Gelernten von
grofRer Wichtigkeit (Deci & Ryan, 1993, S. 233).
Bei der Beantwortung der Frage nach der Moti-
vation wurden von den Volksschullehrerinnen
verschiedene Beobachtungen beschrieben. Einer
Lehrerin fielen eine Schiilerin und ein Schiiler
auf, die von ihr nicht nominiert worden wiren,
wenn dies eine Voraussetzung gewesen wire.
Diese zwei Kinder, die in der Klasse eher zum
unteren Durchschnitt gehoren, posteten alle Auf-
gaben mit Eifer und durchaus guten Ergebnissen.
Das wertschitzende Feedback der Lehrer/innen
der Neuen Mittelschule auf ihre Aufgaben und
das vorurteilsfreie Annehmen dieser wirkte auf
alle Schiiler/innen sehr motivierend. Die Lehre-
rinnen der drei Volksschulen erzihlten im Inter-
view, dass die Kinder jeden Montag gleich in der
Friih aufgeregt zum Computer gingen, um die
neuen Aufgaben einzusehen. Mit groem Stolz
berichteten sie auch iiber ihr erhaltenes Feed-
back.

Auch die Lehrer/innen der Neuen Mittelschule
beschrieben im Interview ihre Beobachtungen
in Hinblick auf Motivation der Schiiler/innen.
So traten viele von ihnen in Kontakt mit den fiir
die Aufgaben zustindigen Lehrer/innen, fragten
nach, wenn sie etwas nicht verstanden und for-
derten ihr Feedback ein. Zwei Schiiler schickten
sogar dem Lehrer, der die Aufgaben fiir die Na-
turwissenschaften einstellte, selbstindig erarbei-
tete Zusatzaufgaben und wollten seine Meinung
dazu.
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Die Aufgabe war schwer

terscheiden sich Buben und
Midchen nicht in ihren Mittel-
werten. Die Mittelwerte {iber
die 10 Wochen Bobachtungs-
zeitraum betrachtet schwan-
ken weit weniger als die An-
gaben zur Aufgabenschwere
und zeigen, dass die Freude
auf die ndchste Aufgabe nicht

automatisch mit der Aufga-
benschwere verloren geht.

==®==Buben ==®==Mdadchen

Abbildung 2: Naturwissenschaften: Die Aufgabe war schwer:

Vergleich Buben und Madchen

Nach jeder Bearbeitungswoche erhielten die
Kinder einen Fragebogen mit Fragen zu Schwie-
rigkeitsgrad, Interesse und Motivation. Mit der
Beantwortung der Frage - Freust du dich auf die
nichsten Aufgaben? - auf den Kinderfragebogen
geben die Schiiler/innen an, wie sehr ihnen die
Aufgaben gefallen haben. Es wurde die numeri-
sche Vercodung 1=sehr, 2=e¢her, 3=eher nicht
und 4=gar nicht gewihlt. Uber den Beobach-
tungszeitraum gesehen ergibt sich fiir alle Ficher
ein Mittelwert, der den Wert 3 nie erreicht. Da-
ran kann man die Motivation der Schiiler/innen
ablesen. Buben gefallen die Deutsch-Aufgaben
tendenziell weniger als Midchen. Interessant
ist, dass es keine Motivations-
unterschiede zwischen Buben
und Midchen in den Berei-
chen der Naturwissenschaften
und der Mathematik gab. Un-
ter: ,Die Aufgabe gefillt mir*
auf dem Schiiler/innenfrage-
bogen liegen 54 Prozent der
Mittelwerte bei den Mathema-
tik-Aufgaben iiber den gesam-
ten  Beobachtungszeitraum
von 10 Wochen unter dem
Wert 2.37. Die Gesamtmittel-

Dadurch ist zu erkennen, dass
die vorherrschende Meinung,
Midchen interessierten sich
weniger fiir die naturwissen-
schaftlichen Ficher, in die-
sem Setting nicht zutrifft. Es
scheint in diesem Zusammen-
hang besonders wichtig auch weiterhin Midchen
in diesen Bereichen besonders zu fordern.

7 Fazit

Das Pilotprojekt ,Virtuelles Pull-out* wurde als
begabungsfordernde Mainahme sehr gut ange-
nommen und ist eine gute Alternative zum be-
kannten Pull-out. Es wirkte sich motivierend auf
die Schiiler/innen aus. Der Einsatz der Compu-
terplattform hat gegeniiber dem herkommlichen
Pull-out den Vorteil grolerer Flexibilitit. Ein wei-
terer Vorteil des Projektes ,Virtuelles Pull-out” ist,

Ich freue mich auf die nachste

Aufgabe

werte zwischen Buben und
Midchen unterscheiden sich 1 ;
kaum. Bei den Naturwissen-
schaften erreichen 54 Prozent
einen Mittelwert von <2. Uber
die 10 Wochen gesehen un-
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allen Kindern die Moglichkeit geben zu kdnnen
daran teilzunehmen. Das Pilotprojekt startete
im Oktober 2013 und wird von den erwihnten
Schulen weitergefiihrt und weiterentwickelt.

Ausziige aus der Master Thesis von Alexandra
Schonfeldinger, Virtuelles Pull-out: Ein Pilotpro-
jekt an burgenlindischen Schulen, eingereicht
am 31. Mdrz 2014 am Institut TIBI an der KPH
Wien/Krems
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Irma Ortner-Lidy

Aspects of Comparative Education

BN Die Wurzeln der vergleichenden Erziehungswissenschaft finden sich ansatzweise bereits in der Antike. Sie
_ hat sich jedoch weitgehend von den Geschichten der Reisenden entfernt, sich mit der Praxis des Borgens

und Transferierens von erziehungswissenschaftlichen Elementen im 19. und 20. Jahrhundert umfassend aus-
einandergesetzt und sich seither zu einer wissenschaftlichen Forschungsdisziplin weiterentwickelt. Unabhingig vom For-
schungsfokus, der auf praktischem oder theoretischem Wissen der Akteure aus Bildung oder Politik liegt, trigt vergleichen-
de Erziehungswissenschaft dazu bei, Provinzialismus und Ethnozentrismus in die Schranken zu weisen und fordert auf, die
historische Entwicklung eines Bildungssystems zu untersuchen und das Bewusstsein fiir das Wechselspiel zwischen Schule
und Gesellschaft, die in ein jeweils spezifisches kulturelles Umfeld eingebettet sind, zu schirfen. (vgl. Eckstein, 1988, pg. 9)

AP Rudimentary roots of comparative education already date back to the Ancient world. It has changed from travelers’
vzl tales to the practice of borrowing during the 19th and 20th century and since then to a scientific investigation

approach. No matter if the focus of research in present age is on practical or theoretical knowledge for educational
staff or politicians, “comparative education serves to combat provincialism and ethnocentricity, to motivate study of the history
and development of school systems, and to increase awareness of the interplay between schools and their social and cultural
environment”. (Eckstein, 1988, pg. 9)

I Az Osszehasonlitd neveléstudomdny gyokerei az Okorba nytlnak vissza. Az utazok torténeteitl azonban na-
gyon eltivolodott, részletesen foglalkozott a 19. és 20. szizadban a neveléstudomanyi elemek kolesonvételi
és a transzferaldsi gyakorlataval, és azota tudomanyos kutatasi agga fejlodott. A kutatds f6 salyatol fiiggetle-

niil, amely az oktatas és politika szereplSinek gyakorlati és elméleti tudasdn fekszik, az Gsszehasonlitd neveléstudomany

hozzdjirul ahhoz, hogy megakadalyozza a provincializmust és az etnocentrizmust, és felszolit az oktatisi rendszerek tor-
téneti fejlodésének kutatasara, valamint a specidlis kulturalis kdrnyezetbe beagyazott iskola és tirsadalom kolcsonhatasa
irdnti tudatossag er6sitésére. (lisd Eckstein, 1988, 9.0ld.)

daleko udaljila od prica putnika, intenzivno se suprotstavila znanstveno-obrazovnim elementima u 19. i 20.

stoljeCu putem prakse posudbe i transformacije te se od tada razvila u znanstvenu istrazivacku disciplinu.
Neovisno o istrazivackom fokusu koji lezi na prakti¢nom ili teorijskom znanju dionika iz podrucja obrazovanja ili politike,
komparativna znanost o obrazovanju pridonosi tome da se provincijalizma i etnocentrizam postave na svoje mjesto te tezi
preispitivanju povijesnog razvoja obrazovnog sustava i izoStravanju svijesti o uzajamnom djelovanju skole i drustva, koji su
usadeni u svako specificno kulturno okruZzenje. (vidi Eckstein, 1988. str. 9)

E Korijeni komparativne znanosti o obrazovanju se mogu naci u svojoj osnovi i u antici. Ona se, medutim, na-

A The Importance of Comparative Edu-  ted in the Millennium development goals of the

cation and Examples of Definitions UNESCO in September 2010. (Brock, Alexiadou,
2013, pg. 1)

Why is comparative education important - “...

because education is important, both as a phe-  The definitions for comparative education provi-

nomenon and as a discipline”. The definition of  ded in this article derived from different research

education as a phenomenon comprises the two
fundamental activities of learning and teaching
which are catalysts for the human development.
Education as a discipline covers wide-ranging
educational studies. Issues of especially formal
education such as their organization, adminis-
tration, financing and evaluation are subject to
investigation and research for namely “the en-
hancement of national development” as it is sta-

approaches. One definition was provided by Ha-
rold J. Noah and Max A. Eckstein, who described
comparative education as “an intersection of
the social science, education and cross-national
study” (which) attempts “to use cross-national
data to test propositions about the relationship
between education and society and between
teaching practices and learning outcomes.”
(Noah and Eckstein, 1969, pg 121, 114)
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Another operational definition was provided by
David N. Wilson who introduced the term inter-
national as a synonym for comparative educa-
tion: “international education is the application
of descriptions, analyses and insights learned
in one or more nations to the problems of de-
veloping educational systems and institutions
in other countries”. Wilson also noted the “divi-
ding line between international and comparative
education is the distinction between researchers
(either descriptive or analytic) and practitioners
directly concerned with policy and practice.”
(Wilson, 2003, pg. 15) The dividing line will not
be discussed in this article.

B The Emergence of Comparative Edu-
cation and the Diversity of Concepts

The definitions give the impression of compa-
rative education being a rather young scientific
discipline. In terms of research approaches and
methodologies the impression allows to be con-
firmed but rudimentary roots of comparative
education date back to antiquity.

B1 From Prehistory to the End of the
18th Century

The practice of educational and cultural com-
parison started already in the Ancient world be-
cause of “travel, trade, war, and religious mission”
(Brickman, 1988, pg. 3). The impression was ori-
ginally transmitted orally and later also documen-
ted in written form. But there is little evidence
of the documents for research activities. Consi-
dering the works of Ancient Greek and Roman
writers, one must consider their works as the be-
ginning of the history of comparative education,
though for the small elites in the home country.

During the Crusades, reports on foreign regions
flourished. Marco Polo describes the characteris-
tics of Chinese and other Orientals in his well-
known book of travels. “A real precursor of com-
parative education was Ibn Khaldun” (Brickman,
1988, pg. 4) of Tunisia, who compared the cul-
ture of West and East with the Islamic culture in
Muqaddimah (Introduction) and he also conside-
red their relations. Khaldun reflected on the sci-
entific value and benefit of the comparison as a
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method of investigation. The tales of the travelers
at that time marked a shift from classical treaties
of a rhetorical and philosophical nature to stu-
dies documenting observations and describing
educational practices and institutions.

During the 15th and 16th century, commerce
spread and travels increased, which naturally
also increased the knowledge about foreign
people and countries. Many reports on foreign
countries arose on or after geographical disco-
veries. A modern tradition of studying educatio-
nal systems outside of their own country goes
back to Erasmus of Rotterdam, who “evaluated
England"s education and scholarship on the
basis of teaching and sojourning there”. The in-
ternational contacts to various societal factors
like politics, religion, education and culture,
increasingly advanced but visitations did not al-
ways guarantee objectivity. One verification of
the numerous amounts of evidence in this case
is “the report by Dutch religious emissaries, Jas-
per Danckaerts and Peter Sluyter, who criticized
everyone and everything in Harvard College
...”(Brickman, 1988, pg. 4)

About a hundred years later, cultural and educa-
tional comparison were in order and appealed to
travel advisers who included descriptions, obser-
vations, and assessments of foreign culture and
education. Scientist from the various European
countries travelled within Europe but also to for-
eign countries in Asia, Africa and America. They
started publishing their documentations in more
than one country. In many of the travel reports
“sweeping statements and undocumented evalu-
ations” were included. “However, these paved the
road toward more objective study.” (Brickman,
1988, pg. 5). The study of comparative education
was also further developed by the application of
vertical comparison such as the comparison of
ancient and contemporary education.

B2 From Travelers’ Tales to the Practice
of Borrowing

Early in the 19th century most of the informati-
on about education was gathered in the form of
travelers’ notes or individual and governmental
reports, which focused on horizontal compari-
son with the motive to initiate educational re-



forms in the home country. The Swiss educator,
Johann Heinrich Pestalozzi initiated reforms in
education and drew attention from all over Eu-
rope to Switzerland. The focus at that time was
not only on Switzerland but also on Prussia, Eng-
land and the United States. Prussian education
was studied by many comparativists in Europe
such as the French philosopher and educator
Victor Cousin who also initiated reforms and ad-
apted aspects for French education. The Russian
novelist, Leo Tolstoi, studied education in Ger-
many, France, Switzerland and England and in-
fluenced the development of Russian education.
(Bray, 2003) The use of comparative informati-
on evolved towards the facilitation of borrowing
and adaptation of the educational practices and
structures learnt from the foreign countries. To
make this possible, more objective, scientific and
statistical analysis in addition to the previously
focused descriptive reports was inevitable. The
emergence was pertinent of comparative studies
in linguistics, ethnology, and other disciplines.

Modes of communication at that time were limi-
ted and therefore, publications on the findings
had very little circulation. This explains why
Marc-Antoine Jullien de Paris, who is viewed as
the founding father of comparison education in
terms of the detailed collection of data regarding
education systems, was reputedly “forgotten” for
many years. His work Sketches and preliminary
views of a work on comparative education is the
first known systematic study in comparative edu-
cation. In his clearly posed concept the “compa-
rativism emerged as a heuristic basis for the esta-
blishment of the science of education. ... this is
to find differences, similarities and perhaps rela-
tionships between two or more objects.” (Villal-
obos, 2014, pg. 56) Jullien was re-discovered by
the Swiss educationist Pedro Rossell6 in 1943.

The nation building in the 19th century resulted
in the development of national school systems. It
produced the idea of studying aspects of schoo-
ling abroad to improve practice in the own coun-
try. The fundamental assumption was that certain
features like curriculum, school administration,
staffing could be ‘imported’ to another country.

In 1895 Michael Sadler was an opponent to this
idea who said that ‘some school practices depend
upon the specific milieu and might not be easily

transferable to other social or political environ-
ments’ (Sadler, 1964). He is appointed the real
founding father of Comparative Education. He
came from Great Briton and became Director of
the newly established ‘Office of Special Enquiries
and Reports’ in England. In this role he publis-
hed the eleven volumes comprising Special Re-
ports on Educational Subjects from 1897 - 1902.
Within these reports Sadler analyzed trends in
educational development all over Europe and
North America. He spent additionally 18 months
as the Chairman of University Commission in
Calcutta, India. Sadler was officially representing
the Board of Education in London. At the Guild-
ford Educational Conference in October 1900
he presented his holistic research approach in
his speech which was entitled How Far Can We
Learn Anything of Practical Value from the Study
of Foreign Systems Abroad?‘ It shows that com-
parative education studies should not only look
at policy, but should also encompass sociological
and historical data to explain the interaction of
education and society. (Bray, 2003) Sadler best
highlights his request in his speech when he
said, ,In studying foreign systems of education,
we should not forget that the things outside the
schools matter even more than the things inside
the schools, and govern and interpret the things
inside.” Sadler “understood that education in all
its forms is culturally embedded ...”. (Brock, Ale-
xiadou, 2013, pg. 11)

Jullien, Sadler and many other comparative edu-
cationists were all government officials. Therefo-
re it is not surprising, that comparative studies
flourished outside academic institutions and
hardly existed in universities in the beginning of
the century. They communicated their findings
by correspondence, reports, and limited-circula-
tion publication. (Bray, 2003) The educationists
followed a taxonomical approach, which means,
that the collected data could be systematically
classified. Even today, this classification remains
an important feature.

In 1903 Sadler left government service and went
to the University of Manchester where he tuto-
red the student Isaac Kandel, who was originally
from Romania. Kandel continued his master’s
work by establishing comparative education as
an educational foundation discipline.
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The 19th century ended as a milestone in com-
parative education. A large body of literature was
produced, courses were offered at universities,
and a basis of a scientific approach to research
in comparative education was established (Bray,
2003).

B3 20th Century — New Ways of Thinking

The 20th century started with three remarkable
studies. Two of them came from Michael Sadler
Education of the Coloured Race in the US and
Contrasts between German and American Ideals
in Education, and R E Hughes published The Ma-
king of Citizens: A Study in Comparative Educa-
tion. Research on teacher training followed the-
se three London publications, and additionally
courses at Universities added to the available in-
formation (Brickman, 1988). Michael Sadler was
one of the most influential comparativists of the
late-nineteenth and early-twentieth century.

New ways of thinking dominated many educa-
tionists in the 20th century. The educational sys-
tem was seen as an “integral part of the fabric
of the society”. “Studying a nation’s educational
thought and practices were seen as a way to un-
derstand its social dynamics, the possibilities for
change and improvement...” (Eckstein, 1988,
pg. 7) This conception is still one of the most im-
portant. It is common practice that nations are
used for comparison, and it is often taken as a
basis of classical studies identifying in the school
system religious or political ideology.

Alongside his master Michael Sadler Isaac Kandel
was an internationally influential comparativist in
the 20th century. Sadler urged him to comple-
te his PhD degree at the Teachers College at the
Columbia University in the US. He followed his
master’s advice by scholarly research and first-
hand observations of teacher training schools
in Germany. Kandel “was able to see the unique
strengths that grew out of a nation’s historical
background and its socio-political and cultural
underpinnings. Instead of viewing one nation’s
education system as superior to another’s he
saw each nation as one which uniquely forged
its own way. The weaknesses that Kandel often
mentioned in a nation’s educational system were
those which were influenced by that nation’s po-
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litical system. This meant the influence exerted
by totalitarianism of the left (communism), or of
the right (Fascism or Nazism).” (Pollack, 1993 pg.
1)

Kandel approached comparative education like
his master Sadler in the context of history, poli-
tics, society, and cultures. His Studies in Compa-
rative Education was widely studied by European
and US educationists. A year before he retired
in 1947 as Emeritus Professor at the Columbia
University in New York he demonstrated high in-
terest in the Fundamental Education Programme
of the newly founded UNESCO.

Another European scholar was Nicholas Hans
who came from Russia as an émigré from the Bols-
hevik revolution to London but retained his inte-
rest in educational issues in Russia. Hans publis-
hed a textbook on comparative education in 1949
which became essential for comparative educa-
tion courses that were established in the sixties.
Joseph Lauwerys who was originally from Belgi-
um came to England at the age of twelve in 1914.
He worked as a science educator at the University
of London, Institute of Education (IOE) in 1932.
Kandel, Hans and Lauwerys came all from conti-
nental Europe to England and later on to America.
Their cross-cultural backgrounds, including their
bilingual competences, enabled them to gain in-
sight into the diversity of national education sys-
tems. They operated in English and published the
World Yearbook in Education from the1930s on.
The trio of scholars established an Anglo-Ameri-
can tradition in comparative education.

In the inter-war years, European scholars were
still predominant. It was Friedrich Schneider
and Franz Hilker both from Germany and Pedro
Rossell6 from Switzerland who produced impor-
tant work in continental Europe. Schneider is
mentioned as the founding father of comparati-
ve education in Germany and as such as he ap-
proached comparative education like Kandel and
Hans in the context of history, politics, society,
and cultures. They were interested to explain dif-
ferences between school systems. Their metho-
dological approach was “to classify educational
data and the societal forces influencing them in
accordance with the forces and factors of religi-
on, race, language and geopolitical space and
ideology. This tradition lives on in Western Eu-



rope.” (Holmes, 1990, pg. 73) Franz Hilker was
interested in developing of a classificatory system
for educational data so that the data can be sys-
tematically collected from education ministries.

A new approach developed after World War II
focusing on the differences and commonalities
among societies and their schooling. The ap-
proach may have been triggered by the need of
harmony but was also motivated by the search
for more comprehensive theories. Comparative
studies are not only interested in the comparison
of educational issues, but also in other agencies
who fulfill instructional functions like the fami-
ly, religious organizations, political bodies, and
communications media. “Thus schooling cannot
be properly studied without reference to its cul-
tural setting.” (Eckstein, 1988, pg. 7)

Since the early 1950’s, a number of tentative
ideas about comparison have emerged. The Con-
cept of Causation focuses on phenomena that
are studied contain potential explanations. They
are “both results of other factors and the causes
of yet further events”. (Eckstein, 1988, pg. 8) Re-
search methodologies from other disciplines like
philosophy, history and social sciences were ap-
plied to comparative studies. Lauwerys applied
philosophy and science as the framework for his
studies. As a professor at the London University
he called a meeting in London together with the
Director of UNESCO Institute for Education in
Hamburg Saul B. Robinsohn. The Comparative
Education Society in Europe was born out of this
conference which “can be seen as a watershed
in the evolution of research methods”. (Holmes,
1990, pg. 75) Another representative of this po-
sitivistic approach to comparative education was
the Swedish educator Torsten Husén who beca-
me chairman of The International Association
for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) in 1962. In the 1960s and 1980s IEA carried
out the largest sample survey research studies in
education. The standards of research that this or-
ganization established set the standards required
in later international achievement studies con-
ducted by e.g. OECD. Husén was committed to
correlationship studies to show that there was a
“causal relation between achievement in mathe-
matics and economic productivity and that high
achievement was caused by in-school and out-of-
school factors” (Holmes, 1990, pg. 78).

The Concept of the Development Theory from
the mid of 20th century on demonstrates the re-
lationship between the wealth of a nation and the
many opportunities for education at secondary,
higher, and adult levels. Education is also seen as
a means for achieving political unity, especially
in countries with higher cultural diversity (Cole-
man, 1965). It was the view that countries with si-
milar circumstances often showed similar school
systems. Countries with social democratic ideals
try to reduce elitism and early selectivity in school
practice and introduce comprehensive schooling.
Theories were developed that “just as there are
stages in a nation’s economic, social or political
development, so too, there are stages of educatio-
nal development” (Eckstein, 1988, pg. 8).

Comparative education science is a relatively new
field of study. It is a source for both, practice and
theory for educational administrators and re-
formers, and it is also source for politicians and
practitioners providing them with case studies,
alternatives, possible outcomes of policies and
certain programs, etc.

In line with the introduction to comparative edu-
cation at the beginning of this article, two major
streams of comparative investigations can be vie-
wed:

- Interaction of educational and political, social
Or economic systems

- Focus upon particular pedagogical factors (ins-
tructional methods, teacher training, curricu-
lum, learning outcomes, etc.). The Internati-
onal Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement (IEA) drives comparative
research to enlarge the importance of pedago-
gical knowledge to explain the differences of
student achievements on a global basis. Advan-
ced methodology and technique as well as ma-
chinery for international collaboration support
the research work on the effects of school and
other factors on students’ achievement. Some
researchers question the possibility of quantify-
ing this relationship. (Eckstein, 1988)

No matter if the focus is on practical or theoreti-
cal knowledge for educational staff or politicians,
“comparative education serves to combat provin-
cialism and ethnocentricity, to motivate study of
the history and development of school systems,
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and to increase awareness of the interplay bet-
ween schools and their social and cultural envi-
ronment”. (Eckstein, 1988, pg. 9)

C Purpose defines Method

There are categories of people with different
purposes who undertake comparative studies of
education.

* Parents search education institutions by com-
paring schools in order to serve their
children’s needs most effectively

* School principals and teachers make compari-
sons for the reason of improving their institu-
tion

* Policy makers from one country examine edu-
cational systems in other countries to support
future decisions or sometimes justify decisi-
ons from the past.

* UNESCO (United Nations Educational, Sci-
entific and Cultural Organization) was foun-
ded 1945 in the context of reconstruction
following World War II. The organization is an
example for an international agency which
compares patterns in different countries to
give high quality advice to national govern-
ments. UNESCO is concerned with more
practical application of comparative educa-
tion focusing on the country. Other internati-
onal agencies are the World Bank and the
OECD. Both have a multisectoral focus. OECD
was founded in 1961 and is a “group of like-
minded countries”. The specific foci of OECD
include ways to evaluate and improve outco-
mes from education, promote quality teaching,
and build social cohesion through education.
Particularly well known is the annual publi-
cation Education at a Glance. The mentioned
agencies may all have different emphases for
comparison studies but the similarities of
their approaches overweigh the differences.

* Academics are interested in the forces which
shape teaching and learning in different set-
tings. Academics concentrate on conceptuali-
zation and the different emphases various
countries set in comparative education (Bray
etal, 2007, pg. 15).

“Comparative education uses data from one or

more countries or regions to
1. describe educational systems, processes, or
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outcomes

2. assist in the development of educational insti-
tutions and practices

3. throw light on the relationships between edu-
cation and society

4. establish generalized statements about educa-
tion that are valid for more than one country”
(Noah, 1988, pg. 10)

Most of the comparativists’ research work has
relied upon concepts taken from history, philo-
sophy, psychology and several social sciences.
Comparative studies are often incorrectly assu-
med as studies from two or more countries or
regions. In fact, not many approaches focused on
comparisons within a single country over time.
PISA and TIMSS studies are examples that have
made important findings in their large scale pro-
jects over decades.

C1 Description

During the age of Enlightenment, Marc-Antoine
Jullien de Paris proposed that each government
should complete a questionnaire which gives in-
formation about the major aspects of schooling.
He collected the data and published it. Govern-
ments could use it as a measurement for progress
or shortcomings.

The descriptive approach is often seen as the
work of individual scholars who produce coun-
try studies/Auslandspidagogik. This method has
become identified with the so-called problem ap-
proach, which means the selection of one theme,
one topic, etc. to identify a specific problem in
educational management or policy, e. g. modes
of financing, coordination of higher education,
etc. (Noah, 1988)

Over time, networks to collect data have been en-
larged and the collection systematized. UNESCO
(1975) has done a great deal of work in devising
an internationally applicable classification of
educational systems.

C2 Development

Educational systems of a country develop over
the time due to borrowing of parts from other



countries’ systems. An explicit example is Japan
who borrowed from France and Germany in
1808 to modernize their education system. Ano-
ther example is the US from 1965 on, when many
teachers borrowed methods on primary educa-
tion from England and Wales.

Comparative educators raised the debate on the
feasibility and desirability of such borrowing.
They emphasized the importance of compati-
bility between the “new foreign parts” and the
complex of history, aspirations, and the institu-
tions of the receiving country. For the success of
cross-national transplant of innovation methods
of anthropology, sociology and system analysis
have to be used.

C3 Relationships

Within the educational systems, relations have
been examined such as patterns of teacher re-
cruitment, teacher training, pupils’ scholastic
achievement, etc. Even more appealing is the
examination of the relationships between edu-
cation and other aspects of society. This idea al-
ready dates back to Michael Sadler. Kandel and
Hahn developed comparative science along these
lines, and by doing this, they had major influence
on the methods of the field (forces and factors
— political philosophy, social history, sociology,
and geography as possibilities for innovation in
education or severe constraints).

The early studies (eg. Kandel) were mostly qua-
litative studies. The later trend has been toward
more quantitative studies — statistical methods
were used to test the validity of hypotheses, eg.
Correlation coefficients have been calculated
to quantify the relationship between economic
growth and the variety of education facilities
among 75 countries.

Hilker’s research approach in Vergleichende Pi-
dagogik applies an inductive scientific method
of inquiry in comparative education. In 1962 he
published a fundamental work in comparative
education science focusing on methods that hel-
ped to compare different education systems un-
der quantitative aspects. He uses in his research
work factors such as “tradition and change, eco-
nomics and technology, economic development

and technology, political tendencies and cultural
endeavors, and the state and society” to interpret
recorded facts. (Holmes, 1990, pg. 73)

C4 Generalization

Studies of forces and factors are often left in the
form of a country case study. The number of
studies that delivered generalized statements in-
creases rapidly. “Thus, what begins with a series
of country studies ends with generalizing state-
ments about relationships among variables.” The
school enrollment figures of European countries
served as an early example for generalization
about the relation between religious affiliations
and educational progress. (Noah, 1988, pg. 12)

C5 Major Problems of Comparative
Methods

Although research workers have developed clas-
sifications of education systems, school-leaving
and school-entrance credentials, comparable
tests, conducted reviews of national policies for
education for international settings; the compa-
rative methods are still faced with a variety of ma-
jor problems, e. g.:

a) “the costs and difficulty of assembling data
from foreign sources

b) a lack of comparability of data collected

¢) the uncertainties with regard to the validity
and reliability of data collected ...

d) the problems ... with construction of valid
scales ...

e) an ethnocentric bias in defining the topic to
be investigated, establishing the bases for clas--
sifying data, drawing inferences and making
policy recommendations.”(Noah, 1988, pg. 10)

To master these problems large-scale internatio-

nal teamwork is presupposed, which is expensive
and complicated to administer.

D Important Publications and Professio-
nal Organizations

Early in the 20th century, comparative education
had taken firm root in some universities such
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as the University of London and the Columbia
University. Important works were published not
only by these two universities but also by the In-
ternational Bureau of Education (IBE). The IBE
was the first international organization in the
education field and was directed by Pedro Ros-
sell. IBE raised the communication to an inter-
national and inter-governmental level. It became
part of the UNESCO in 1948. Lauwerys was also
involved in the creation of UNESCO, which plays
a major role in the dissemination of educational
data (World surveys of education). The Universi-
ty of London Institute of Education published the
Yearbooks of Education between 1932-1940 and
the Teachers College of the Columbia Universi-
ty published the Educational Yearbook by Isaac
Kandel. The works marked a shift in communica-
tions from occasional publications to regularized
compendia.

After World War II the amount of publications ra-
pidly increased. Lauwerys and Hans edited the
World yearbook of Education 1946, which gave
account of the effect of the Second World War on
education in Europe and English-speaking coun-
tries. It was a very important part of the estab-
lishment of comparative education as a univer-
sity discipline. Each year, a particular theme was
selected and contributions were collected from
around the world. (Brock, Alexiadou, 2013)

Mid of 20th century the language used in compa-
rative education was predominantly German and
English but has changed to a variety of languages
books are available now. This had an impact on
the availability of comparative education training
opportunities in Western Europe but it is only
slowly emerging as a discipline in the universi-
ties. Training centres for scientists in comparative
education are found particularly in Germany and
there at the universities in Marburg, Bochum and
Kassel. The research that is done in French uni-
versities is mainly case studies focusing exclusi-
vely on one country, e. g. Algeria. The University
of London Institute of Education is famous for
successful PhD theses.

Examples of Articles (Bray, 2003) which re-
searched political forces and comparative educa-
tion are:
Approaches to Global Education in the United
States, England and Japan by Hiroko Fujikane
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A Decade of Transformation: Educational Poli-
cies in Central and Eastern Europe by Wolf-
gang Mitter

Examples of Articles which researched cultures in
comparatlve perspective are:
Cultural and School-Grade Differences in Ko-
rean and White American Children’s Narrative
Skills by Kim Meesook
What Children have Lost by the Modernisati-
on of Education: A Comparison of Experien-
ces in Western Europe and Eastern Asia by Nu-
mata Hiroyuki

New journals such as International Review of Edu-
cation, Comparative Education Review, Compara-
tive Education, Vergleichende Pidagogik and Wes-
tern European Education published educational
issues around the world. Outside of Europe, the
World Bank, the OECD-Organization for Econo-
mic Co-operation and Development and the USSR
Academy of Pedagogical Sciences contributed ex-
tensively to literature on comparative education.

No matter of the general position of researchers
general textbooks have been launched, e. g. Ma-
ria Grazia Carbone Pighetti’s La scuola in Europa
in 1980. She investigates the relation between
education and work and was also interested in
democratization of the school, the stages from
primary to secondary and to higher education,
the language of instruction and foreign langua-
ges. Pighetti presents the USA, Sweden and the
USSR as ideal typical national education system
models. Walter Berger and Karl Heinz Gruber
from Austria debate 1976 in Die vergleichende
Erziehungswissenschaft the terminology of com-
parative education and review the development
of the subject. Major topics are the characteristics
of centralization and decentralization, individual
differences and English practices. In their nation
comparison they focus on the USA and USSR for
aspects of education. Berger and Gruber investi-
gate also middle comprehensive schools in Eng-
land and France and the development of teacher
education in Sweden, England, France and Fede-
ral Republic of Germany. They follow a problem-
centred approach which is based on a systemati-
cally identified taxonomy. (Holmes, 1990)

Guy Neave’s The EEC and education is a care-
fully researched book dealing “with the way the



European Community has approached issues of
educational policy in member countries and, in
so far as the Treaty of Rome allows, how the Com-
mission has attempted to harmonize and influ-
ence policies”. On the list of topics is exemplary
mentioned: the education of migrants and their
families, the transition from school to work, ...,
cooperation in higher education, equality of edu-
cational opportunity, the European dimension in
education, education and training for disabled
children and young people, .... (Holmes, 1990,

pg. 83)

Professional societies were established such as
the Comparative Education Society (CES) in the
USA in 1956. Lauwerys, as a professor of com-
parative education at London University together
with Robinsohn, Director of UNESCO Institute
for Education in Hamburg, called a meeting in
London. As a result the first regional CESE in
Europe was born in 1963. Several national or-
ganizations have developed from CESE such as
the Sezione Italiana. The second language-based
society was the Kommission fiir Vergleichende
Erziehungswissenschaft in der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Other lan-
guage-based societies followed (Netherland, GB,
Japan, Hongkong, etc...). The World Council of
Comparative Education Societies (WCCES) was
founded in Canada in 1970 and had 36 member
societies by 2007. The broad goals of the council
were “to advance education for international un-
derstanding in the interests of peace, intercultu-
ral co-operation, mutual respect among peoples
and observance of human rights; and to improve
education systems so that the right of all to edu-
cation may be more fully realized”.

(Bray et al., 2007, pg. 1)

E Conclusion

“Trends in the communication of ... insights,
research and expertise have evolved from corre-
spondence with like-minded colleagues to pub-
lications of a philosophical, rhetorical, descripti-
ve and then analytical nature, ... to staging of
conferences, ... to the formation of professional
societies, to formal university courses ... to the
publication of textbooks and journals, to the
development of ... web pages and on-line pu-
blications of comparative and international edu-

cation articles and books. ... globalization has
given comparative and international education
increased recognition, ... ICTs have provided the
communication tools to reach wider audience”
(Wilson, http://wiki.laptop.org/images/5/55/. ..
pdf, pg. 30).

“While it is already possible to identify efforts
to promote, for example, micro-level qualitative
fieldwork ... and regional studies ..., the nation
state remains the dominant framework in pub-
lished work ...” (Crossley, 2000, pg. 328). Even
though, some scientists take cultures as units of
analysis. This is more challenging compared to
an administrative unit, because it is difficult to
define where culture begins and ends. Terms like
“Western” and “Eastern” cultures are widely used
in the research field of comparative education.

Comparative education seeks to achieve scientific
knowledge in the first place and not curiosity as it
was in the case of the travelers of antiquity, or not
simply of knowing as it was the case of Jullien of
Paris. To the maelstrom of rapid changes today,
“the usefulness of the comparative education is
to contribute in the study of systems and edu-
cational institutions and support the economic,
political and social development of countries.”
It is “a source of ideas, solutions or educational
innovations in order to adapt to the diversity of
educational situations and not just adopt them”
(Villalobos, 2014, pg. 50).
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Johann Pehofer

Rezension:

Volker Heyse (Hrsg.): Aufbruch in die Zukunft. Erfolgreiche Entwicklungen von
SchlUsselkompetenzen in Schulen und Hochschulen.

i
AN

Aufbruch in die Zukunft — so der Titel eines
umfassenden, fast 500 Seiten dicken Buches,
herausgegeben von Volker Heyse, iiber zukiinf-
tig notwendige Schliisselkompetenzen. Unsere
sich rasch dndernde Gesellschaft stellt die Pid-
agogik vor neue, verinderte Aufgaben, fiir die
aber noch keine endgiiltigen Losungen gefunden
wurden. Fast scheint es, dass der politische Be-
griff der ,Neuen Uniibersichtlichkeit“ von Jiirgen
Habermas endgiiltig das Bildungswesen erreicht
hat: Technisierung, Neue Medien, Qualititsma-
nagement, Bildungsstandards, Inklusion und
Lerndesigns seien hier nur stellvertretend fiir
jene Innovationen genannt, die fiir die Erneue-
rung des Bildungswesens stehen, die jedoch im
akademischen Bereich nicht unreflektiert iiber-
nommen werden wollen.

Denn letztendlich stehen sich damit auch zwei
ideologisch kontrire Lager gegeniiber: die Ver-
treter eines Bildungsideals, das den geistigen Ge-
halt des Wissens und die damit verbundenen Ver-
flechtungen und den Erhalt von unserer Kultur
betont (z.B. Konrad Paul Liessmann) und jene,
die mit dem wirtschaftlichen und verwertbaren
Aspekt der (Aus)bildung Berufschancen des/der
Einzelnen und das Bestehen im internationalen
Wettbewerb garantieren wollen (z. B. die Euro-
pdische Union oder die OECD). Zumal beide

Waxmann; MUnster/New York, 2014

Rezension des von Volker Heyse herausgegebenen Sammelbandes , Aufbruch in die Zukunft“.
This is a review of the collected volume “Departure into the Future” that was published by Volker Heyse.
Recenzi6 a Volker Heyse altal kiadott Utasikeres jovobe” (,Aufbruch in die Zukunft”) cim@ tanulmanykotetrdl.

Kriticki osvrt na antologiju ,,Put u buducnost uredenu od strane Volker Heysa.

tiber rationale Argumente und wissenschaftliche
Grundlegungen verfiigen, kann kaum einer der
beiden Seiten vollinhaltlich zugestimmt werden:
Wer erinnert sich nicht an das Auswendiglernen
der inneren Symmetrie der Kristallsysteme oder
des Periodensystems in der Oberstufe? Wissen,
das kaum oder nicht angewandt werden konnte,
sofern nicht danach ein einschligiges Studium
folgte — ,unniitzes Wissen“, ,wobei unniitz im
personlichen oder gesellschaftlichen Umfeld zu
sehen ist“ (Seite 102, Miiller).

Auf der anderen Seite erlebe ich immer ofter rat-
lose Gesichter, wenn ich in einer Vorlesung Her-
der, die Neuzeit oder den Holocaust erwihne,
mir selbstverstindliche Begriffe der Allgemein-
bildung, deren Kenntnis auch fiir die Gegenwart
unabdingbar ist — Wissen ist eben auch Grundla-
ge jeder weiteren Entwicklung.

Dass ein Buch tiber die zukiinftige Schliisselkom-
petenzen sich in seinem Inhalt nicht ausschlief-
lich auf den Humboldt “schen Bildungsbegriff
einengen ldsst, ldsst sich leicht nachvollziehen.
Und es ist den Autorinnen und Autoren der
einzelnen Beitrige des Buches — immerhin 36
anerkannte Expertinnen und Experten des Bil-
dungswesens — gelungen, ihre theoretischen
Grundlegungen, die Umsetzung, aber auch noch
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offenen Fragen motivierend darzulegen und so
einen wertvollen Beitrag zum derzeitigen Dis-
kurs zu leisten — sowohl im ersten Teil fiir den
schulischen als auch im zweiten Teil fiir den uni-
versitiren Bereich.

Obwohl die Zukunft nach Karl Popper offen ist,
weil wir ,nicht heute das vorwegnehmen (kon-
nen), was wir erst morgen wissen werden®, kann
das nicht als Argument zum Nichthandeln begrif-
fen werden; es liegt in der Verantwortung der
Lehrenden, die ihnen Anvertrauten bestmoglich
auf ihr Leben vorzubereiten. Denn letztendlich
geht es um das Wohl unserer zukiinftigen Ge-
nerationen, in der der Primat des Menschen in
seiner Individualitit nicht in Frage gestellt wer-
den darf. Bereits im Vorwort schreibt Rudolf Eg-
ger: ,Die Welt, an die wir durch Erziehungs- und
Lernprozesse herangefiihrt werden sollen, ist
prinzipiell unbekannt. Das wahrlich grofe Ziel
besteht deshalb darin, dass die Heranwachsen-
den, die Lernenden, ihr Geschick selbst meistern
konnen.“ (Seite 9; Rudolf Egger). Bestehende
pidagogische Forderungen werden explizit her-
vorgehoben und aufgegriffen, so z. B. dass ,die
Lehrenden wichtiger sind als alle politischen Er-
klirungen“ (Seite 250; Schiffner), und dass die
Studierenden ihre ,individuellen Kompetenzen
entwickeln und weiterentwickeln konnen“ (Sei-
te 213; Brinker)*“.

Das Buch ist ein Meilenstein auf dem Weg zu ei-
ner sich verindernden Schule in einer sich verin-
dernden Welt, es regt zur Reflexion iiber Beste-
hendes und die Einfiihrung von Neuem an. Und
es tut gut, die verschiedenen Ansitze und Umset-
zungsmoglichkeiten nachvollziehen zu konnen,
zu sehen, dass keine rigiden Vorschriften, son-
dern sehr wohl noch offene Fragen existieren:
die ,hiufig gestellte Frage nach einem objektiv
messbaren Nutzen ist nur ganz schwer zu beant-
worten®. (S 113; Miiller)

Sofern sich das Buch als Beitrag zu einer Diskus-
sion versteht, soll hier noch erginzt werden, dass
oft das Bild der Machbarkeit vermittelt wird, dass
alles erfolgreich lehr- und lernbar ist. Bildung ist
jedoch immer intrapersonal, was Lehrende zwar
nicht aus der Verantwortung entlésst, aber zeigt,
dass letztendlich die Akzeptanz von Bildungsan-
geboten von der Entscheidung jedes Einzelnen
in Anbetracht seiner Anlagen abhingt.
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Ein Buch, das zum Handeln motiviert, das anregt,
den Bildungsbereich, in dem man selbst titig ist,
kritisch zu hinterfragen und umzugestalten; das
aber auch Mut macht, diese Verinderungen zu
wagen. Ein Buch, das in die Bibliothek jeder Leh-
rer/innenbildungsinstitution, in jede Schule und
in jede Bildungsbehorde gehort.
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