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jahr der bildung 2016

% I
AN

Gastkommentare

2016 wurde von Herrn Landeshauptmann Hans Niessl zum Jahr der Bildung im Burgenland erklirt. Stakehol-
der und Forderer der Padagogischen Hochschule Burgenland und burgenlindische Personlichkeiten zeigen in
ihren Statements, inwieweit diese ihrer Aufgabe und Verantwortung gemif ihrem Auftrag gerecht wird.

In 2016, Governor Hans Niessl declared that 2016 would be the Year of Education in Burgenland. In their state-
ments, stakeholders and supporters of the Pidagogische Hochschule Burgenland as well as other personalities
show the extent to which they fulfill their tasks and responsibilities in accordance with this mandate.

Hans Niess| tartomanyi elndk 2016-ot Burgenlandban az oktatds évévé nyilvinitotta. A Burgenlandi Pedagdgiai
Foiskola érintett személyei, timogatdi és mas jelentds burgenlandi személyiségek vallomasaikban arrdl szimolnak
be, mennyire tudnak megfelelni ennek a felhivisnak feladataik teljesitését és felel6sségiikvallalasukat illetGen.

20106 je proglasena godinom obrazovanja u Gradis¢u od gospodina guvernera Hans Niessla. Interesne skupine
i pokrovitelji Pedagoske visoke skole Gradisée i gradis¢anske li¢nosti pokazuju u svojim izjavama u kolikoj ée
se mjeri ova izjava odraziti na njihove funkcije i odgovornosti.






Hans Niessl

Vorsprung durch Bildung im Burgenland

Das Burgenland konnte sich in den vergangenen Jahren in vielen Be-
reichen sehr erfolgreich entwickeln. So gibt es seit dem Jahr 2000 rund
20.000 Beschiftigte mehr im Land. Beim Wirtschaftswachstum liegen wir
seit vier Jahren bundesweit an der Spitze. Und auch beim Anstieg des ver-
fiigbaren Einkommens seit dem Jahr 2000 befindet sich das Burgenland
auf Platz 1.

Besonders deutlich wird der Aufstieg unseres Landes im Bereich der Bil-
dung. Das Burgenland ist heute ,Bildungsland Nr. 1 — mit der hochsten
Kinderbetreuungsquote, mit den kleinsten Volksschulklassen, mit dem
Ausbau ganztigiger Schulformen, mit der hochsten Maturantenquote
und rund 2.500 Studierenden an der Fachhochschule und Pidagogischen
Hochschule Burgenland.

Diese erfolgreiche Entwicklung wollen wir im heurigen , Jahr der Bildung“ weiter fortsetzen. Mit dem
,Jahr der Bildung“ wollen wir viele Schwerpunkte von der Elementarpadagogik iiber die Pidagogische
Hochschule bis hin zur Erwachsenenbildung setzen. Denn gerade in unserer heutigen Wissensgesell-
schaft bedeutet beste Bildung auch beste Chancen und Perspektiven in unserem Land.

Das Land muss sich noch stirker in Richtung wissensbasierte Wirtschaft weiterentwickeln. Angewandte
Forschung und Innovation werden einen noch hoheren Stellenwert bekommen. Aber auch wer im in-
ternationalen Wettbewerb bestehen will, braucht bestens ausgebildete junge Menschen. Und auch der
Bereich des lebenslangen Lernens nimmt eine immer groRer werdende Bedeutung ein.

Ein ganz wichtiger Schwerpunkt in der Vergangenheit war der Ausbau der Fachhochschulstudienginge
und die Errichtung der Pidagogischen Hochschule Burgenland. Seit dem Herbst gilt an der Pidago-
gischen Hochschule auch im Burgenland eine einheitliche Ausbildung fiir angehende Pidagoginnen
und Pidagogen. Als zusitzlichen Schwerpunkt haben wir die Pidagogische Hochschule beauftragt,
Projekte und Initiativen im Bereich der Weiter- und Fortbildung von Kindergartenpidagoginnen und
Kindergartenpidagogen zu forcieren.

Bildung ist der Rohstoff der Zukunft. Die Qualitit der Bildung ist entscheidend fiir die Zukunftschan-
cen junger Menschen, die Qualitit der Bildung entscheidet auch iiber die Wettbewerbsfihigkeit in

einer globalisierten Wirtschaft und tiber die Sicherheit des Arbeitsplatzes. Daher werde ich mich auch
weiterhin mit ganzer Kraft dafiir einsetzen, die erreichten Bildungsstandards weiter auszubauen.

("

Hans Niessl

Landeshauptmann von Burgenland
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Agidius Zsifkovics

Gastkommentar

Bildung gilt als Schliissel fiir die Zukunftsfihigkeit der Gesellschaft, als
grundlegende Ressource fiir ein Sich-Zurechtfinden in der Welt auf der
Hohe der Zeit, als Gradmesser fiir das Ausschopfen und Entfalten von
Potenzialen, seien diese personlicher oder fachlicher, kreativer oder
normativ-ethischer Art. Wenn das Burgenland das Jahr 2016 zum ,Jahr
der Bildung" ausgerufen hat, um der Schliisselfunktion von Bildung fiir
die Gesamtgesellschaft sowie fiir jeden Einzelnen Rechnung zu tragen,
so ist die Padagogische Hochschule Burgenland als Zukunftswerkstitte
fiir eine ganzheitliche Konzeption von Bildung ebenso wenig aus der
Bildungslandschaft wegzudenken wie die beeindruckende Vielfalt der
katholischen Blldungsangebote in Osterreich. Einige Zahlen seien zur
Veranschaulichung genannt: in ganz Osterreich besuchen rund 70.000
Schiilerinnen und Schiiler konfessionelle Schulen, etwa 770.000 den ka-
tholischen Religionsunterricht. Mehr als 900.000 Erwachsene nehmen
Angebote der katholischen Erwachsenenbildung in Anspruch. Mehr als zwei Drittel aller konfessionel-
len Privatschulen sind Ordensschulen.

All diese Einrichtungen sind das genaue Gegenteil eines vermeintlichen Aufpfropfens religioser Pro-
grammatiken, einer vermeintlichen propagandistischen Vermittlung innerhalb eines dogmatischen
Rahmens. Sie alle sind der Versuch, Bildungsstitten als Hoffnungslabor und Werkstitte fiir eine ganz-
heitliche, umfassende Befihigung und Befeuerung zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung, zur
Solidaritit und zur Empathie zu verankern und lebendig werden zu lassen. Denn Bildung, das ist
deutlich mehr als die Reproduktion von Daten und Fakten, als das Wiederkduen eines vorgegebenen
,Lernstoffs“. Bildung ist auch deutlich mehr als das Fitwerden fiir den Arbeitsmarkt, fiir die Karriere,
fiir den Konkurrenzkampf. Bildung im eigentlichen Sinne ist mehr und etwas anderes als das mecha-
nisierte Uberstiilpen von Antwortfeldern, die im jeweils herrschenden Deutungssystem, meist unter
dem Primat des Okonomischen, als kompanbel ausgegeben werden. Wer ein solches Uberstiilpen von
Antwortfeldern lehrt, hat schon lange verlernt, richtige Fragen zu stellen!

Nein, Bildung im ganzheitlichen Sinne ist etwas grundlegend anderes und hat stets mit der Entfal-
tung und Verwirklichung von personellen und interpersonellen Freiheitsriumen zu tun. Bildung, das
ist Ermutigung zur Selbstbestimmung im Herausbilden einer eigenverantwortlichen, mitverantwort-
lichen, einer solidarischen und zur Empathie fahigen und bereiten Identitit. Eine Identitdt, die den
Wert des selbststindigen, kritischen Denkens ebenso erkennt und im eigenen Handeln entfaltet wie
die Offenheit zum Dialog und Gesprich — eine dialogische Offenheit und Aufgeschlossenheit in der
Begegnung mit dem Anderen, mit dem Nichsten, mit dem Fremden, mit dem eigenen Selbst, mit der
Welt, mit Gott. Bildung als ein derartiges Eroffnen, Entwickeln und Weiten von Freiheitsraumen darf
sich nicht existenziellen Grundfragen, dem Sinnhunger des Menschen in seinem Hineingeworfensein
in die das menschliche Dasein bewegenden Geheimnisse des Woher und Wohin und Warum des Seins
verschlieRen.

Bildung als Freiheitsprogramm, als das Ineinander einer Befihigung, Beforderung und Befeuerung
zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung, zur Solidaritit und zur Empathie hat nicht nur Stachel im
Fleisch einer jedweden Manipulierbarkeit und Instrumentalisierbarkeit von Menschen zu sein — ganz
gleich, ob eine derartige Verzweckung und Verdinglichung auf politischen oder 6konomischen, auf
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ideologischen oder auf pseudoreligiosen Gleisen fihrt. Bildung als ganzheitliches Freiheitsprogramm
ist immer auch Stachel im Fleisch der Sinnaustrocknung und Sinnentleerung, der Orientierungslosig-
keit und des Strudels im Sog relativistischer Indifferenz, materialistischer Geistlosigkeit oder opportu-
nistischer Riickgratlosigkeit. Bildung als der Stachel im Fleisch von Verdinglichungen des Menschseins,
von Verdunstungen grundlegender Werte und Orientierungen ist eine Vernunft und Herz gleicherma-
Ren ansprechende und nie gegeneinander ausspielende Ermutigung zum eigenstindigen und zugleich
dialogischen Entdecken von Sinnbeziigen, die letztlich ohne religiose Bedeutungsbeziige und konkret
erfahrbare religiose Lebenswelten weder denkbar noch praktisch entfaltbar sind.

Ein solcher ganzheitlicher Bildungsauftrag ist unmittelbare Folge eines christlichen Verstindnisses
vom Menschsein als das Freigegeben-Sein zur je einmaligen, unverwechselbaren und unantastbar wiir-
devollen Freiheit jeder und jedes Einzelnen — eine Gabe, die uns wiederum zur Aufgabe werden soll,
fiireinander zu solidarischen, empathischen, nichstenliebenden Freiheitsriumen zu werden und Ver-
antwortung gegeniiber dem eigenen Selbst, dem begegnenden Du und im Antworten auf die Selbst-
mitteilung Gottes zu tibernehmen.

Das , Jahr der Bildung 2016 soll nicht nur eine Chance sein, einen zentralen Schliissel fiir die (wirt-
schaftliche, soziale, kulturelle und interkulturelle) Prosperitit im Bewusstsein zu schirfen und in sei-
ner institutionellen Vielfalt der einzelnen Bildungseinrichtungen zu verankern. Das ,, Jahr der Bildung
2016 ist auch eine Chance, die Bildung eines ganzheitlichen, den Menschen in seiner Gabe und Auf-
gabe zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Solidaritit und Empathie in den Mittelpunkt riickenden
Bildungsbegriffs zu befordern und zu befeuern.

B1sch0f von Elsensta
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Manfred Koch

Evangelische Kirche und Bildung

Mit der Reformation Martin Luthers begann eine Revolution des geistigen
Lebens, die eine gesellschaftspolitische Entwicklung zur Folge hatte. Lu-
ther wollte die Kirche eigentlich nur zu ihrem Ursprung zuriickformen,
stattdessen kam es zu einer nicht beabsichtigten Kirchenspaltung und
gleichzeitig zu einem Wendepunkt hin zur Entwicklung der modernen
Gesellschaft der Neuzeit. Durch das Wormser Edikt beschreibt Luther
den Christen als freien Mensch, der niemand untertan ist, allein durch
den Glauben an Jesus Christus gebunden und dadurch jedem durch die
Liebe untertan, also aktiv, selbstlos und geprigt von Gottesliebe und da-
raus folgernd durch die Nichstenliebe. Die tiefe Erkenntnis hatte Luther
durch sein intensives Bibelstudium. In den Bibeltexten begegnete ihm
ein liebender ,gnidiger” Gott, der ihn erlost hatte und seinem Leben eine
einzigartige Ausrichtung gab. Von diesem Zeitpunkt an, erschien es ihm
wichtig und grundlegend, dass jeder Christ in der Bibel lesen konnen
sollte, um so zu wissen, dass nur dadurch die Grundlagen des Glaubens erschlossen werden konnten.

So hatten Reformation und Bildung von Anfang an eine enge Verbindung zueinander. Fiir Martin Lu-
ther und die Reformation war Bildung der Schliissel zur Erkenntnis. Es war von Bedeutung, allen
Menschen Bildung zu geben, um ihr Leben, aber auch die Gesellschaft gewinnbringend zu verindern.
Durch eine starke Bildungsbewegung bekam die Reformation eine neue Geistesintensitit, aber auch
kulturelle Bedeutung. Mit seinem Freund und Wegbegleiter Philipp Melanchthon hatte Martin Luther
seinen wichtigsten Mitarbeiter und Berater bei der Ubersetzung der Bibel in die deutsche Sprache
gefunden. Melanchthon erkannte die Notwendigkeit des Lehrens, er trat fiir eine bessere Bildung und
Ausbildung der jungen Menschen ein. Die pidagogische Aufgabe riickte in den Mittelpunkt aller Be-
miihungen. Dabei wollte Melanchthon eine entscheidende Verinderung durch den Unterricht herbei-
fiihren. Er trat dafiir ein, dass sich durch Bildung eine neue Wertehaltung entwickelte. Immer wieder
forderten Luther, als auch Melanchthon, dem der Ehrentitel ,Lehrer Deutschlands“ verliehen wurde,
in ihren Schriften und Reden auf, Schulen zu griinden und die Kinder zu unterrichten. So riickte die
pidagogische Aufgabe an einen zentralen Platz der Reformation.

Dabei wurde die Sprache zum grundlegenden Element der Bildung. Plotzlich stand die Erkenntnis im
Mittelpunkt, dass sich geistige Krifte speziell durch sprachliche Gewandtheit stirken lieen. Philipp
Melanchthon verfiigte iiber eine aulergewohnliche Sprachbegabung. Bereits mit zwolf Jahren begann
er seine Sprachstudien in Heidelberg und er verfasste noch vor seinem Magisterabschluss eine griechi-
sche Grammatik und Einleitungen zu verschiedenen Schulbiichern. Fiir ihn fiihrte ein nachldssiger und
fehlerhafter Sprachgebrauch unweigerlich zu einer fehlerhaften Interpretation und zu mangelndem Ver-
stindnis der Texte. Eine verworrene Sprache und ein schlechter Sprachstil waren stets die Ursache fiir
Irrtiimer und anderem fehlgelenktem Denken. Auch war es wichtig, dass Menschen selbstindig sinner-
fassend lesen konnen, um biblische Geschichten zu verstehen, zu interpretieren und ins eigene Leben
transformieren zu konnen. Deshalb war fiir Melanchthon die Erziehung der einzige Weg, um die Har-
monie im Menschen und dariiber hinaus in der Gesellschaft zu fordern und sinngebend zu verindern.
Die religiose Bildung schuf eine Art sicheres Fundament im Menschen, beginnend im Kindesalter. Eine
Werteerziehung setzte fiir ihn immer eine religiose Erziehung voraus. Durch den liebenden Gott und
die liebenden Eltern wurde eine Grundlage im Kind gebildet, auf die alle anderen Forderungen und Bil-
dungsangebote folgen konnten, denn die wesentlichen Impulse setzte das Evangelium selbstwirkend.

1
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Fiir die Schulen und deren Bildungsziele forderte Melanchthon eine breite Allgemeinbildung. Als gu-
ter Lehrer wusste er, dass eine Nachhaltigkeit nur bestehen kann, wenn der Schiiler selbst am Lernstoff
interessiert war und er nicht zum Lernen gezwungen wurde.

Die Reformatoren lieen auch keinen Zweifel dariiber, dass der Form des Lehrens und Lernens das
grofite Wohlgefallen Gottes galt, weil man in den Schulen mit ganzem Einsatz nach der Wahrheit streb-
te. In ihrem Fordern nach einer allgemeinen Bildung lieen Luther und Melanchthon auch nicht gel-
ten, dass nur die Herkunft eines Schiilers {iber seinen Bildungserfolg entschied, sondern es wurde
eine , Bildungsgerechtigkeit” fiir alle sozialen Schichten gefordert.

Die Basis des Lernens und Lehrens sah Melanchthon im Religionsunterricht, der fiir ihn die Grundlage
fiir jede weitere Erkenntnis war. Fiir ihn brauchte die Bildung immer die Religion, weil nur dort ein
Fundament im Kind angelegt werden kann. Ohne die Vergewisserung der eigenen Wurzeln, ohne den
Glauben und das Horen und Lesen der Heiligen Schrift, ohne das Eingebundensein in das Kirchenjahr
mit seinen Festen und Feiertagen ist es kaum moglich eigene ethische Kriterien zu entwickeln und in
das soziale Umfeld zu iibertragen. Deshalb steht im Mittelpunkt der Bildung, der Mensch, in seiner
liebenden Beziehung zu Gott und zu seinen Mitmenschen. Das ist ein Gefiige, das den Grundstein, die
Basis jeder darauffolgenden Erziehung legt.

Es geht um eine Hinfiihrung zu einer Herzensbildung und zu einem Grundvertrauen, ohne die oft
nur Sinnlosigkeit und Angst bleiben. Das Grundvertrauen ist also die Basis der Bildung, denn ohne
das innere Wissen, um das Angenommensein in der Liebe Gottes zum Menschen bleiben oft nur leere
Formeln und darauf folgend eine Art Entsolidarisierung, dazu kommen dann einseitige Ausrichtungen
ohne ausreichende Schirfung des Gewissens und eine fehlende Sozialkompetenz.

Der Zusammenhang zwischen Bildung und reformatorischem Gedankengut ist in der Geschichte des
evangelischen Burgenlandes deutlich zu sehen. Mit dem Toleranzpatent wurden evangelische Kirchen
und Turmschulen gebaut.

Pfarrer Gottlieb August Wimmer griindete vor 170 Jahren eine Schule mit einem Lehrerseminar. Die
dort ausgebildeten Lehrer standen den Pfarrern zur Seite. Die Kinder in den Dorfern wurden unter-
richtet, zu Beginn des Unterrichtstages stand der Religionsunterricht und darauf folgend alle anderen
Unterrichtsficher. Die Dorfer bezahlten Pfarrer und Lehrer unter anderem mit Naturalien. Damals wur-
den die Grundlagen der Bildung und der Religion stark aneinandergekniipft. Die Turmschulen waren
meist einklassige Volksschulen, in denen alle acht Schulstufen unterrichtet wurden.

Damals wie heute stand der Mensch im Mittelpunkt, der durch Religion und Bildung geschult wer-
den soll. Bildung braucht Religion, Religion braucht Bildung. Durch die zunehmende Sikularisierung
haben wir das heute manchmal zurtickgedringt, bewusst oder unbewusst vergessen, oder uns ganz
davon abgewandt.

In Osterreich gibt es heute geschitzte 600.000 Menschen, die als Analphabeten gelten, die nicht sinner-
fassend lesen und schreiben und Texte nicht mit eigenen Worten wiedergeben konnen. Wie weit sind
wir an das Grundanliegen der Reformation, die Texte der Bibel selbst zu lesen, zu interpretieren und
in unser Leben zu transformieren, herangekommen?

Jeder Mensch hat von Gott Begabungen und Fihigkeiten bekommen. Durch die Bildung sollen sie
entdeckt und gestirkt werden, damit jeder von uns sein Leben verantwortungsvoll fiihren kann.

Mag. Manfred Koch

Superintendent des Burgenlandes, A.B.
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Heinz Zitz

Bildung Burgenland im Wandel und ihre Herausforderungen: Ein Blitzlicht

geht, steht fiir mich ein Postulat an erster Stelle: ,,Das Kind und die positi-
ve Entwicklung des Kindes stehen im Mittelpunkt unserer pidagogischen
und erzieherischen Betrachtung.”

Wenn es um bildungspolitische Verinderungen und Herausforderungen
l = '

Von diesem Ansatz ausgehend ist es notig, addquat zur jeweiligen Alters-
stufe ein geeignetes Umfeld und ein entsprechendes Angebot zu gestal-
ten. Dies beginnt bereits mit der Friihforderung in der Kinderkrippe und
im Kindergarten, die ich bereits als erste Bildungseinrichtungen sehe, in
denen die Basis fiir erfolgreichen Bildungserwerb gelegt wird. Eine For-
derung des Kindes in Bezug auf motorische, geistige, soziale und emoti-
onale Fihigkeiten und Fertigkeiten sollte bereits sehr friih erfolgen. Die
offentlichen Organisationen miissen in diesem Bereich bereits zum Teil
Aufgaben des familidren Umfeldes tibernehmen. Auch aufgrund der Ar-
beitsplatz- und Arbeitszeitsituation vieler Eltern ist es wichtig, Eltern bei der adiquaten Forderung
ihres Kindes/ihrer Kinder bestmdogliche Unterstiitzung angedeihen zu lassen.

Der Ubergang vom Kmdergarten in die Volksschule ist eine Schnittstelle mit besonderen Herausforde-
rungen. Die Gestaltung eines geeigneten pidagogischen und inhaltlichen Konzeptes in dieser Uber-
gangsphase ist von eminenter Bedeutung fiir das Land und fiir mich als Bildungsverantwortlichen.
Pilotprojekte dazu gibt es im Burgenland bereits an vielen Standorten, die unterschiedlich und regi-
onsbezogen gestaltet sind. In der Volksschule, der gemeinsamen Schule fiir alle SchiilerInnen, sind
Individualisierung als Zugang zu einzelnen SchiilerInnenleistungen und Sozialisierung in Bezug auf
gemeinsames Arbeiten wichtige Bausteine fiir die Weiterentwicklung des Kindes. Lesen, Schreiben
und Rechnen zu erlernen sind Grundprimissen der schulischen Anforderungen und stehen vor allem
bildungspolitisch sehr stark im Fokus. Der Landesschulrat fiir Burgenland richtet einen Grofiteil seiner
Steuerungsmoglichkeiten auf diese Anforderungen aus.

Die Entscheidung iiber die weitere Bildungslaufbahn bereits mit zehn Jahren treffen zu miissen, hal-
te ich personlich fiir verfriiht. Sie kann auch wissenschaftlich in keinster Weise begriindet werden.
Damit wird nicht die Frage aufgeworfen, ob das Gymnasium oder die Neue Mittelschule die bessere
Schulform ist, sondern einzig allein die Tatsache, dass in dieser Altersgruppe bereits eine Bildungs-
entscheidung getroffen wird, die in ihrer Treffsicherheit nicht adiquat begriindbar ist. Wir gestalten
einen Bildungsweg, der von vielen Faktoren beeinflusst wird, die nicht unmittelbar mit Leistung und
Bildungserfolg zusammenhingen. Einerseits besteht ein hoher sozialokonomischer Einfluss und auf
der anderen Seite entscheidet auch sehr stark der Wohnort {iber die Moglichkeiten des jeweiligen
Schulbesuchs. Dies begriindet auf keinen Fall die Aufrechterhaltung zweier Systeme! Wie auch immer
die politische Diskussion weiterverlaufen wird, am Ende sollte ein adiquates System fiir die Schiile-
rInnen zwischen zehn und vierzehn Jahren {ibrig bleiben. Die innere Differenzierung und die Indi-
vidualisierung sind in diesem Zusammenhang natiirlich Voraussetzungen fiir den erfolgreichen und
leistungsorientierten Schulbesuch. Auf halbem Wege stehen zu bleiben, ist keine Losung!

Von Verinderungen und Innovationen sind in den letzten Jahren vor allem die Schiiler/innen der Se-
kundarstufe II betroffen. Beginnend mit der Einfiihrung der ,Zentralen Reife- und Diplompriifung”,
der ,Neuen Oberstufe“ und der Verinderung der gesamten Lehrpline war und ist man besonders
gefordert. Die zentrale Reife- und Diplompriifung erachte ich als Meilenstein in den Schulreformbe-
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miihungen der vergangenen Jahre. Sie legt die Basis dafiir, dass jede Schiilerin, jeder Schiiler im Bun-
desgebiet dieselbe Aufgabenstellung erhilt und damit auch die gleiche Chance hat die Reifepriifung zu
schaffen. Damit ist aber auch eine zielgerichtete, lehrplankonforme Vorbereitung und Unterrichtsfiih-
rung gewihrleistet, die es ermdglicht diese Priifungen auch zu bestehen. Weiters werden Benchmarks
gesetzt, die eine wissenschaftliche Bewertung von Kompetenz- und Wissenserwerb in einem gewissen
Ausmafl moglich machen. Wir konnen seit Jahrzehnten das erste Mal Bildungsergebnisse einigerma-
Ben valide bewerten und in zeitlicher und qualitativer Hinsicht vergleichen. In der Frage der neuen
Oberstufe gibt es derzeit noch wenige bewertbare Aussagen aus der Schulpraxis. Die Verwaltungsher-
ausforderungen werden zunehmen, sollten aber nicht zu Lasten des Unterrichts gehen. Eine geeignete
IKT-Infrastruktur mit entsprechender Software muss zur Verfiigung stehen, damit die Reformschritte
auch verniinftig und in einem vertretbaren zeitlichen Ausmafl umgesetzt werden konnen.

Die Polytechnischen Schulen leisten einen ausgezeichneten Beitrag zur beruflichen Orientierung un-
serer Jugend und gewihrleisten damit einen erfolgreichen Bildungsabschluss. Sie sind das Bindeglied
zwischen Schule und Wirtschaft und bereiten so hervorragend auf weitere berufliche Qualifikationen
vor. Die Berufsschulen leisten als ein Teilbereich der dualen Ausbildung die inhaltliche und sorgfiltig
pidagogisch vorbereitete kompetenzorientierte Vermittlung von Inhalten. Sie bilden die Basis fiir die
praxisorientierte Ausbildung im Betrieb.

Besonders im Mittelpunkt meiner Arbeit stehen iibergeordnet iiber alle Schulbereiche folgende
Schwerpunkte:

* Lesekompetenzerwerb und sinnerfassendes Lesen als Grundlage jedweder Bildungschance

* Bewegung, Sport und Gesundheitserziehung

* Innovation in allen Bereichen der burgenlindischen Bildung

Vor allem im Jahr der Bildung sehe ich mich als Motor der schulischen Entwicklungen im Burgenland.
Gemeinsam mit allen fiir Bildung Verantwortlichen und am Bildungsprozess beteiligten Kolleginnen
und Kollegen in der pidagogischen Ausiibung ihrer Titigkeit wie auch in der Administration werden
wir als Landesschulrat in allen Aspekten die hochste Qualitit im Bildungsbereich anstreben.

Wenn, wie zu Beginn aufgezeigt, das Kind und seine positive Entwicklung im Mittelpunkt der Be-
trachtungen stehen, dann mdochte ich erwihnen, wie wichtig es mir ist, dass wir Kindern mit Aner-
kennung und Wertschitzung begegnen: Kinder und Jugendliche leisten im Laufe ihres Bildungsweges
und ihrer Entwicklung zu Personlichkeiten Beachtliches. Der Forderung individueller Stirken und der
Unterstiitzung individueller Interessen kommt dann noch einmal zusitzliche Bedeutung zu, wenn wir
Riickmeldungen iiber Entwicklungsfortschritte, kindliche Neugierde und Aktivititen der Kinder an
diese wertschitzend kommunizieren, denn Wertschitzung leistet einen Beitrag, um Kinder zu starken
Erwachsenen heranreifen zu lassen.

Es freut mich besonders, dass die Medien iiber die sehr positiven Ergebnisse der burgenlindischen
Kinder der vierten Klasse Volksschule bei der letzten Bildungsstandardiiberpriifung in Deutsch berich-
tet haben, denn ich bin sicher, dass die Anerkennung und Honorierung der Bemiihungen und des
Engagements unserer Kinder und die Kommunikation dariiber in den Medien einen Beitrag zu einem
gesunden Selbstbild leisten.

Mag. Heinz Josef Zitz

Amtsfiihrender Prisident des LSR Burgenland
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Karl Klement

Das Konzept der Wissensgesellschaft:
Das einzig Bestdandige ist die Veranderung

Das Konzept der Wissensgesellschaft verlangt nach einer ent-
sprechenden Lehr- und Lernkultur. Im Sinne des Popper—Zi-
tates ,Das einzig Bestindige ist die Verinderung“ sind unsere
Bildungsinstitutionen aufgefordert, Verinderung zu lehren, da-
mit Lernende mit gesellschaftlichen Verinderungen reflektiert
und handlungsorientiert umzugehen lernen. Diese Individuali-
sierung von Verantwortung stellt ein zentrales Charakteristikum
des Wissensgesellschafts-Diskurses dar: Das Risiko des Erwerbs
der Kompetenzen liegt nicht mehr primir im Verantwortungs-
bereich der Bildungsinstitutionen, sondern wird nach Hohne
dem Subjekt selbst tiberantwortet. Nicht mehr die expliziten,
in Lehrplinen verankerten und an fixe Vermittlungsformen ge-
bundenen Lerninhalte sind das Ziel von Aneignungsprozessen,

\

sondern gefordert sind implizite, selbst organisierte, individuell zu bestimmende Lernprozesse.

Unsere Schule, die nach wie vor an der Idee der Vermittelbarkeit von Wissen beharrlich festhilt, hat
sich demnach im Sinne einer neuen Lehr- und Lernkultur neu zu orientieren und organisieren. Dieser
Prozess ist notwendig, um kompetente individuelle Handlungsfihigkeit zu erlangen, denn nur aus Er-
leben und Erfahrung gelangen wir zur Uberzeugung: Erst das Zusammentreffen (lat. competere) von
Wissen und Konnen ergibt - zumeist - kompetentes Handeln. Letztlich miissen wir alle, um handeln
zu konnen, verstehen, was wir wollen und was wir tun.

Aneignungsdidaktik liefert das Fundament fiir kompetenzorientierte Prozesse des Lehrens und Ler-
nens. Aneignungskompetenz liegt in der Kompetenz Unterscheidungen treffen zu kdnnen und bildet
sich durch die Titigkeit des Unterscheidens systematisch heraus.

Eine Unterscheidung zu treffen ist eine Operation (eine Handlung), die Unterschiede herstellt, indem
sie Grenzen zieht zwischen etwas und etwas anderem: Zwischen bereits vorhandenem gesicherten
Wissen und neuen — zumeist vermittelten Wissensinhalten. Somit gewinnt die Frage: ,Was weiflt Du
jetzt, was Du vorher noch nicht gewusst hast?* ihre ursichliche und gleichzeitig didaktisch wesentliche
Bedeutung fiir die Entwicklung der Aneignungskompetenz.

Lehrende und Lernende entwickeln erst in gemeinsamen Prozessen (,Pidagogisches Gesamtsubjekt*)
diese inneren Komponenten der (Lern)Titigkeitssteuerung. Aufere gemeinsame Aktionen der Kom-
munikation und Kooperation werden durch Aneignung verinnerlicht und dadurch Bewusstsein ge-
schaffen. Erst die systematische Entwicklung dieser Fihigkeit zur Aneignung von Inhalten macht aus
Schiilerinnen und Schiilern ,Lernerlnnen bzw. Lernende”, erst eine entwickelte Lerntitigkeit versetzt
Lernende in die Lage, sich als Personlichkeit zu verindern und Subjekt ihrer Titigkeit, eben der Lern-
titigkeit, zu werden.

Ein Unterricht, in dem Lernende als Subjekte ihres Lernens ernst genommen werden, ist ein reflexiver
Unterricht: Immer wieder muss innegehalten werden, um iiber Prozesse des Kompetenzaufbaus laut
nachzudenken: ,Was weif ich jetzt, was ich vorher noch nicht wusste? Was ist fiir mich neu? Was werde
ich mit meiner Erkenntnis anfangen? Wo und wie hat mein neues Wissen Bedeutung? ...

15

~0
o
N
o
c
=)
e,
[-a]
S
o
T
S
L
o
e




0
-
o
N
(o))
c
=)
2
(-]
—
o
©
—
L
O
-

Einen weiteren Schritt in Richtung Kompetenzorientierung stellt das zunehmende Verstindnis fiir
Strukturen und Abliufe selbstgesteuerter Lernprozesse dar. Die ,didaktische Kompetenz® Lernender
zeigt sich in ihrer Fihigkeit, das Zusammenspiel der Elemente Ziel, Motiv, Gegenstand und Mittel der
Lerntitigkeit zu reflektieren, um Subjekte eben dieser systematischen Lerntitigkeit zu werden.

Da ,kompetenzorientierter Unterricht” seine gewlinschte Wirkung erst auf dem soliden Fundament
der vorhandenen Aneignungskompetenz der Lernenden entfaltet, lassen sich die Schlussfolgerungen
folgendermaflen biindeln:

a) Aneignung muss systematisch angeeignet werden, damit Lernende Subjekte ihrer Lerntitigkeit wer-
den: Aneignungskompetenz ist Voraussetzung fiir selbstgesteuerte und kooperative Lernprozesse.

b) Die hoheren psychischen Funktionen sind durch ein ,Fitnessprogramm des impliziten Lernens® sys-
tematisch zu entwickeln: Implizite Lernprozesse hinterlassen ihre Spuren in der Personlichkeitsstruk-
tur und ermdglichen so die Entwicklung von Kompetenzen und Haltungen. Steht die Entwicklung des
Bewusstseins der Lernenden im Mittelpunkt des Unterrichts, spricht man von ,Individualisierung®.

¢) Der Unterricht ist im Sinne von ,Was weifit du jetzt, was du vorher noch nicht gewusst hast?”, ,Was
hat Dir bei der Aneignung deiner Handlungsfihigkeit besonders geholfen?* ,Was kannst Du anderen
Lernenden jetzt erliutern und vormachen?” reflexiv zu gestalten: Erst durch die Ausbildung eines ,Be-
triebssystems der Aneignung” gelingen dominenspezifische Lernprozesse.

d) Je mehr Antizipation, Reflexion, Kontrolle und Bewertung von Lernprozessen bei den Lernenden
entwickelt und verantwortungsbewusst ausgefiihrt werden, desto besser die Lernergebnisse. Paul Pin-
trich hat in seinem ,Rahmenmodell selbstgesteuerten Lernens“ iiberzeugend dargelegt, dass Indivi-
dualisierung nur gelingen kann, wenn Reflexion, Kontrolle und Bewertung des Lernprozesses in die
Hiinde der/des Lernenden gelegt werden.

e) Zentrale Aufgabe der Lehrenden ist folglich nicht Wissensvermittlung, sondern Entwicklung der
Aneignungskompetenz der Lernenden: Kompetenzorientierter Unterricht soll den Fokus von den In-
halten hin zur dominenspezifischen Lerntdtigkeit verschieben. Nicht die Prisentation des Lehrgegen-
standes ist der entscheidende Punkt, sondern die Ausbildung der Lerntitigkeit. Der Lernende arbeitet
am Gegenstand, nicht der Gegenstand am Lernenden!

Die Unterrichtsqualitit liegt somit nicht in der Qualitit des Angebotes, sondern in der Qualitit der
Lernprozesse der Lernenden und der sich daraus ergebenden Kompetenzen.

Damit ist Fachdidaktik im Kontext dieses systematischen Aufbaues einer zunehmenden Aneignungs-
kompetenz beim/ bei den Lernenden nicht linger als ,Didaktik des Faches” im Sinne optimaler Ver-
mittlungsstrategien durch Lehrende zu definieren, sondern hat den/die Lernenden und dessen/deren
Lerntitigkeit ins Zentrum des Unterrichts zu stellen.

Die grofe Herausforderung - gleichzeitig auch der Priifstein - fiir eine ,Neue LehrerInnenbildung"
wird es sein, diesem Anspruch gerecht zu werden und eine ,Didaktik der Aneignung” bereits in der
Phase der Ausbildung zu verankern!

Univ.-Doz. DDr. Karl Klement

Vorsitzender des Hochschulrats
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Manfred Gerger

Talente und Potentiale aller erkennen und fordern

Bildung ist mehr als reines Faktenwissen, Biicher, Lernen und
Schule: Bildung ist ein Rezept fiir den Erfolg der Zukunft —
sei es auf individueller, gesellschaftlicher oder wirtschaftlicher
Ebene.

Als zentrale Ressource und Grundvoraussetzung fiir Lebens-
qualitit und Fortschritt hat Bildung mafigebliche Bedeutung
fiir die Entwicklung der Gesellschaft und der Wirtschaft. Bil-
dung kurbelt aber auch die Performance von Unternehmen an,
da die Ausbildung ihrer Mitarbeiter ein wichtiges Gut ist und
der gesamten Wirtschaft als Motor dient. Bildung ist selbstver-
stindlich auch Ausgangspunkt fiir Forschung und Innovation,
e e S wodurch Weiterentwicklung und Fortschritt entstehen kénnen.

Das Burgenland hat die Bedeutung von Bildung fiir unsere Gesellschaft erkannt und mit dem Jahr der
Bildung 2016 ein richtiges Zeichen gesetzt. Damit Bildung diese Anspriiche auch erfiillen kann und als
Ausgangspunkt fiir eine florierende Gesellschaft und Wirtschaft wirken kann, sind jedoch die richtigen
Rahmenbedingungen entscheidend. Da das Osterreichische Schulwesen in zentralen Punkten unserer
Wahrnehmung noch veraltet und ineffizient ist, setzt sich die Industriellenvereinigung als freiwillige
Interessensvertretung der Osterreichischen Industrie fiir neue Konzepte und Reformen im Bildungs-
wesen ein.

Eine wesentliche Anforderung an Bildung ist die Heranbildung und Kriftigung ganzheitlich gebildeter
Personlichkeiten mit ausgeprigtem Wertesystem. Das Bildungswesen soll Talente und Potentiale aller
erkennen und fordern. In diesem Sinne bereitet Bildung auch bestmoglich auf die Anforderungen des
Berufs- und Arbeitsmarktes vor und sichert qualifizierten Nachwuchs.

Im Burgenland herrscht enormer Fachkriftemangel in technischen und naturwissenschaftlichen Be-
rufen, weshalb qualitative Ausbildung und Nachwuchsforderung in diesen Bereichen von grofitem
Belangen sind, um die Zukunftsfihigkeit und Wettbewerbstihigkeit des Landes und seiner Unterneh-
men sicherzustellen. Vor dem Hintergrund fortschreitender Digitalisierung der Wirtschaft und des
internationalen Konkurrenzdrucks werden die sog. MINT-Ficher (d.h. Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften und Technik) immer wichtiger. Obwohl die Bedeutung der MINT-Ficher fiir die
innovative Industrie und die Wettbewerbsfihigkeit steigt, wird es zunehmend schwieriger, qualifizierte
Arbeitskrifte — seien es Fachkrifte oder Akademiker - in diesem Zukunftsbereich zu finden. Mit der
Forderung von MINT-Fichern an Schulen und einem Fokus auf Technik und Naturwissenschaften
kommt man nicht blof der Nachfrage der Unternehmen nach kompetenten Arbeitskriften entgegen,
sondern eroffnet auch unseren Kindern und Jugendlichen neue Wege und Maoglichkeiten.

Die IV Burgenland setzt mit ihrem Engagement bereits bei den Jiingsten an, um deren Freude an der
Technik und den Naturwissenschaften zu stirken. In den vergangenen Jahren wurden dabei von Unter-
nehmen und der IV Burgenland tiber 120 ,KINT — Boxen* (kurz fiir Kinder in Naturwissenschaft und
Technik) gespendet. Diese Forscherboxen enthalten Unterrichtsmaterialien zu Themen wie ,,Schwim-
men, Sinken®, ,Luft, Luftdruck” oder ,Strom*. Solche KINT-Boxen wurden auch an die Pidagogische
Hochschule Burgenland tiberreicht, von wo aus sie Volksschulen im ganzen Burgenland zur Verfiigung
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gestellt werden. Den Kindern soll so mit neuen, spannenden Unterrichtsmaterialien Freude am Expe-
rimentieren vermittelt werden.

Um die Lernfreude und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler weiter anzutreiben wird jihrlich der
,Lannotechnikus“-Wettbewerb veranstaltet, an dem die Kinder ihr technisches Wissen beweisen kon-
nen und wo sich immer wieder zeigt, dass Technik natiirlich auch fiir Mddchen von grolem Interesse
ist.

Unerlisslich fiir den Erfolg des Bildungswesens sind verantwortliche Pidagoginnen und Pidagogen,
die eine Schliisselrolle einnehmen. Den Piddagoginnen und Pidagogen sollen Aus- und Weiterbildung
garantiert werden sowie die Wertschdtzung in der Offentlichkeit, die ihnen gebiihrt. Die Verleihung des
,BO. Burgenland Awards“ der IV Burgenland schenkt den Piddagoginnen und Pidagogen gebiihrende
Anerkennung fiir ihr Engagement im Bereich der Berufsorientierung. Berufsorientierung bedeutet in
der Initiative ,lifeCHAMPION® der IV Burgenland aber auch Vernetzung mit der Wirtschaft und das
Entwickeln unternehmerischer Kompetenz durchgehend von der 7. bis zur 9. Schulstufe u.a. durch
den Input von Personalistinnen, Praxisunterricht, Firmenexkursionen, Schnuppermdglichkeiten und
Bewerbungstraining.

Wie der Erfolg und der Zuspruch der Initiativen der IV Burgenland zeigen, ist die Férderung des Nach-
wuchses ein Schliissel zur gelingenden Entwicklung unserer Gesellschaft und Wirtschaft. In diesem
Sinne soll auch das Jahr der Bildung 2016 in das Bewusstsein bringen, dass beste Bildung fiir alle in
den Mittelpunkt gestellt werden muss, um eine gemeinsame, erfolgreiche Zukunft in unserem Land
sicherzustellen.

Manfred Gerger, MBA, Prisident der IV Burgenland
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Katharina Tiwald

Herr, es ist Zeit. Rilke im Baumarkt und Literatur in der NMS

Ein Novembertag in einer NMS am Stadtrand von Wien; aus
dem CD-Player kommt eine Frauenstimme, die Rilkes Herbst-
tag-Zeilen singt: ,Wer jetzt kein Haus hat, baut sich keines
g mehr ...“ Die Schiilerinnen und Schiiler einer dritten Klasse
i fillen brav ihren Liickentext aus, ,Haus“ schreiben sie, ,Win-
' ! de“, ,groR“. Wir reden dariiber, was ein Gedicht ist, was denn
» im Wort Gedicht tiberhaupt drinsteckt: ,ich“, sagen die Kinder.
, # Dich. Und dicht.“ Wir sprechen von Gefiihlen und deren Aus-
- #  ausch und dann genauer liber das Wort ,dicht, vom Zusam-
u menpressen, von Satzknddeln, die den Lesenden vom Dichter
oder der Dichterin zugeschoben werden und die jetzt wieder
auseinandergenommen werden konnen. ,Was meint ihr denn®,
frage ich: ,Wenn ich euch den Satz Der Sommer war sehr grof}
zuschiebe und ihr ihn auseinandernehmt, was bedeutet er fiir
euch?” —  Der Sommer war sehr heif“, sagt einer. ,Der Sommer war interessant”, eine andere, ein Bub
meint sogar, der Sommer sei anstrengend gewesen, denn er habe gearbeitet.

y Folo: Dessisiaw Pafakoff

Soviel zur andauernd kolportierten Meinung, mit diesen Kindern (mit dem Demonstrativpronomen
sind die Schiilerinnen und Schiiler der NMS gemeint, die, als wiren sie eine Ware, offenbar fiir zweit-
klassig gehalten werden) konne man keine Literatur durchnehmen: wie traurig, dass diese Grundhal-
tung dominiert. Leider hat der Staat Osterreich in den letzten Jahren durch die totale Verzweckung der
Deutschmatura quasi von oben herab das negative Grundklima, was den Literaturunterricht betrifft,
noch verstirkt; die Verzwergung der Literatur zum Anstofobjekt fiir Sachtexte trigt sicherlich zur allge-
meinen Resignation bei, genauso wie das kapitalistische Grundparadigma unserer Zeit, dass nur Wert
habe, was unmittelbar verkaufbar ist.

Wieviel aber wire zu holen, auch wenn dieses ,wieviel“ nicht messbar ist, und wie weit ist dieses
Feld! Selbst wenn eine mittlerweile pensionierte Kollegin seufzend erzihlt, dass sie seinerzeit mit
einer Hauptschulklasse Kafkas ,Verwandlung“ gelesen habe, das aber schon lange her sei, meine ich
wider den Zeitgeist, dass wir die Literatur im Unterricht dringend brauchen. Gerade auf dem Feld der
Literatur muss dann eben der vielbeschworene ,Mut zur Liicke* zum Zug kommen, bevor man wie
das Kaninchen vor der Schlange die weifle Fahne hisst und sich nur mehr mit Inhalten befasst, die
das Schulbuch vorgibt und so tut, als gebe es rechts und links des Praktikablen nichts, was der (kiinst-
lerischen) Rede wert sei. A propos Wert: Viktor Frankls ,Bibliotherapie“ zielt darauf ab, Menschen in
schwierigen Lebenssituationen das richtige — literarische — Buch in die Hand zu driicken, aber das sei
nur nebenbei gesagt.

Entheimlichen wir den Lehrplan und zeigen wir Mut zum kiinstlerischen Wort! Was spricht dagegen,
dass man mit einzelnen Sitzen (!) aus Lessings ,Nathan“ arbeitet, mit einem youtube-Video einer ande-
ren Schule, in der die Ringparabel ver(kurz)filmt wurde; was dagegen, dass man nach der Lektiire des
Faustischen Hexen-Einmaleins ein Goethe-Portrait so richtig gruselig verunstaltet — im Wissen, dass es
Goethe ist, der da iibermalt wird; was dagegen, die Geschichte vom Mann, der als Kifer erwachte, fort-
zuschreiben und erzihlt zu bekommen, dass es ein Buch gibt von einem Mann namens Franz Kafka, in
dem man lesen kann, wie es weitergeht?
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Abgesehen vom Schopferischen und Spielerischen, das zum Zug kommen kann, und abgesehen von
tollen Diskussionsgrundlagen fiir den Alltagsgebrauch gibt man diesen Kindern, in deren Zuhause
manchmal kein einziges Buch vorhanden ist, einen Namen in die Hand; dann haben sie eben auch
von Goethe gehort, so wie eine Maturantin, ein Maturant den Namen kennt, moglicherweise ohne ein
Werk von Goethe jemals in Hinden gehalten zu haben.

Wir machen als Gesellschaft einen riesigen Fehler, wenn wir auf die NMS als auf eine ,Restschule®
blicken (oft gehorter O-Ton in der Schulverwaltung); wir verkennen, dass etliche soziale Probleme
in der AHS angekommen sind, ohne dass in diesem Schultyp die Ressourcen vorhanden sind, damit
umzugehen — Stichwort Sozialarbeit, Stichwort Psychagogin, ganz abgesehen davon, dass in der so-
zialen Verkleinerung der NMS immer ein gewisser Rassismus mitschwingt, denn: sind dort nicht alle
»2Auslinder“? Diese Kategorie ist im Ubrlgen sinnlos: aus e1gener Erfahrung weifd ich, dass ein ,echter
Wiener* nicht automatisch so gut Deutsch beherrscht wie seine Klassenkollegin, deren Eltern aus Ser-
bien stammen. Wir werden zudem in den nichsten Jahren erleben, dass Kinder in unser Schulsystem
einsteigen, die die Chance haben, die deutsche Sprache im Aufwachsen zu erlernen, und wir werden,
wihrend wir uns vielleicht ab und zu die Haare raufen werden, schone Wunder des Gelmgens erleben
und das Aufwachsen neuer Osterreicherinnen und Osterreicher sehen.

Im Ubrigen war der Titelvorschlag der Klasse fiir Rilkes Gedicht nach dem eindringlichen Refrain vom
Haus, das jetzt keiner mehr baut: Baumax. Gar nicht so tibel: lasst uns Baumaxe der Literatur werden...

Mag. Katharina Tiwald

Lehrbeauftragte der Universitidt Wien,
Lyrikerin, Dramatikerin und Erzihlerin
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Andreas Leitner

BB - Basketball - Bewegung & Bildung

Meine aktive Zeit als Spieler beim Basketballverein Oberwart Gunners hat
natlirlich mein Leben sehr geprigt, und sie beeinflusst mich bis heute.
Zweifelsfrei war die Entscheidung, in den Lehrberuf zu gehen, auch mit
den Erfahrungen verkniipft, die ich als Jugendlicher in einer Mannschaft
machen durfte, die vergleichsweise extrem erfolgreich war, wo es aber
ebenso Phasen gab, die man auch als ,down“ bezeichnen konnte. Und
wenn ich heute noch in den Bereichen Teammanagement und Eventge-
staltung titig bin, so ergibt das in Summe genau jene Erfahrungen, die
ich als Jugendlicher aus der Verbindung ,Schule und Spitzensport” mit-
genommen habe.

Nach einigen Jahren in der Unterrichtspraxis stelle ich daher fest, dass
die regelmifig gefiihrte offentliche Diskussion tiber ,mehr Sport in der
Schule“ vom Themenansatz absolut gerechtfertigt ist, in der Umsetzung
aber meiner Ansicht nach noch viel Handlungsspielraum besteht.

Eigentlich sollte es in der heutigen Pidagogik selbstverstindlich sein, dass Kinder und junge Menschen
in der Entwicklung Bewegung brauchen und auch unaufgefordert Bewegung machen: Sei es, indem
sie sich sportlich betitigen, beim Spielen bewegen oder einfach ,nur“ herumtoben. Eine britische
Studie, die sich diesem Thema gewidmet hat, konnte aufzeigen, dass Buben im Schnitt auf eine Bewe-
gungszeit von knapp einer halben Stunde pro Tag kommen, Midchen erreichen etwa zehn Minuten
weniger und kommen somit auf knapp zwanzig Minuten.

Die Probanden wurden darauf in einer Langzeitstudie beobachtet, was ihre Leistungen in Englisch,
Mathematik und Naturwissenschaften betraf. Hierbei wurde festgestellt, dass Kinder, die sich im Alter
von elf Jahren korperlich intensiv betitigten, eine Verbesserung im sprachlichen Bereich aufweisen
konnten. Dies konnte auch in den folgenden Jahren bis zum 16. Lebensjahr festgestellt werden. Be-
sonders signifikant war eine hohere Leistung bei Midchen mit mehr Bewegung im Bereich der Natur-
wissenschaften. Zwar riumte diese Studie ein, dass daraus noch keine generellen Schliisse abgeleitet
werden konnten, aber zumindest eine gewisse Entwicklung aufgezeigt werden konnte, die in Folge
durch weitere Studien zu vergleichen wire.

Es ist korrekt: Noch ist es empirisch nicht bewiesen, wie sich gezieltes Training, regemiflige und/oder
auch linger andauernde Bewegung auf die Leistungen unseres Gehirns auswirkt, dennoch ldsst sich
eine gewisse Tendenz feststellen: Bewegung kann die schulischen Leistungen von Kindern verbessern.
Und eine 2012 in Finnland durchgefiihrt Studie kommt zu dem Schluss, dass Sport, Bewegung und
Geschicklichkeit in Abstimmung zu besseren Noten und somit hoheren Leistungen fiihren konnen.
Die Grundlagen dafiir werden bereits in der Primarstufe gelegt, ich gehe sogar noch weiter und stelle
fest, dass wir bereits im Elementarpidagogikbereich ganz gezielte Methoden anwenden sollten, um
unseren Kindern die breitestmogliche Basis fiir eine ganzheitliche Entwicklung bieten zu konnen.

Experten der UNICEF gehen davon aus, dass sich weltweit nur jedes dritte Kind ausreichend bewegt

— in Sinne von Austoben, Kind-sein, spielen. Und im Verhiltnis sind davon die meisten Kinder in den
sogenannten hochentwickelten Lindern, also bei uns.
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Im Erwachsenenbereich konnte man bereits nachweisen, dass sich Sport und Bewegung positiv auf
geistige Fihigkeiten auswirken. Bekannterweise steigert Bewegung die Durchblutung des Korpers und
somit auch jene des Gehirns. Diese Steigerung des Stoffwechsels begtinstigt einerseits die Bildung von
neuen neuronalen Verkniipfungen, andererseits wird bereits angeeignetes Wissen gefestigt.

Ich plidiere daher massiv dafiir, dass wir unsere Kinder und Jugendliche in den Schulen permanent
und verstirkt zu mehr Bewegung animieren. Klar, ohne ,lernen” in konventioneller und heute zum
Gliick methodenvielfiltiger und ganzheitlicher Sicht werden die Aufgaben und Leistungen, die erwar-
tet werden, nicht zu bewiltigen sein. Aber gerade im anstehenden Paradigmenwechsel, in dem wir
uns in punkto Lerntechniken gerade befinden, unter Berticksichtigung der Entwicklungen in Richtung
»#Aneignungspidagogik®, bin ich zuversichtlich, dass Gedankenspriinge und beidbeinige Spriinge ein-
ander kiinftig mehr erginzen und noch weiter voranbringen werden — und zwar in beide Richtungen.

Mag. Andreas Leitner

Manager des Basketballvereins Oberwart Gunners
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wissenschaftliche beitrage

impulse aus wissenschaft, forschung und pddagogischer praxis






Johann Pehofer

Editorial: Wahres Wissen im Hier und Jetzt

B Die Anforderungen an die Qualitit der Ausbildung werden in allen Bereichen und Berufen immer hoher - ver-
bunden mit der Aneignung der notwendigen menschlichen und charakterlichen Kompetenzen wird auch die

I Lehrerbildung an ihrem professionellen Selbstverstindnis gemessen. Die Pidagogische Hochschule Burgen-
land versteht sich als Briicke zwischen global und lokal sowie zwischen Wissenschaft und Praxis.

Swg»= The demands on the quality of the training are becoming more and more important in all areas and occupa-

= tions. Combined with the appropriation of the necessary human and character competencies, teacher training

is also measured by professional self-understanding. The Pidagogische Hochschule Burgenland is a bridge
between global and local as well as between science and practice.

Az oktatds min&ségével szemben timasztott elvirdsok minden téren és szakmdban egyre jobban novekednek —
a sziikséges emberi és jellembeli kompetencidkhoz kapcsoldddan a tandrképzést is a szakmai minGsége alapjan
mérik. A Burgenlandi Pedagogiai Foiskola hidnak tekinti magat a globalis és helyi szint, valamint a tudomany
és a gyakorlat kozott.

Zahtjevi za kvalitetno obrazovanje u svim podrucjima i zanimanjima su sve visi; povezani sa stjecanjem potreb-
nih socijalnih i karakternih vjestina, ¢ak se i usavrSavanje nastavnika mjeri po njihovom stru¢nom osobnom
imidzu. Pedagoska visoka $kola Gradisce sebe vidi kao most izmedu globalnog i lokalnog te znanosti i prakse.

Die elfte Ausgabe von ph publico: Zunichst sei
insbesondere den Verfassern der Gastbeitrige
gedankt — Vielfalt, Verbundenheit mit der Pid-
agogischen Hochschule Burgenland, aber auch
Erwartungen an sie werden von Personlichkeiten
im zu Ende gehenden Jahr der Bildung zum Aus-
druck gebracht. In den beinahe zehn Jahren ihres
Bestehens konnten die Erwartungen an die Pi-
dagogische Hochschule Burgenland grofitenteils
erfiillt werden und doch stellen gesellschaftliche
und bildungspolitische Verinderungen immer
wieder neue Herausforderungen dar:

Immer komplexer werdende Aus- und Fortbil-
dungserfordernisse in allen pidagogischen Beru-
fen, eine fiir die Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen unabdingbare Herzensbildung sowie das
lebenslange Ringen um das Werden zu einer ver-
stehenden LehrerInnenpersonlichkeit gilt es auf
einer wissenschaftlichen Basis forschungsbasiert
zu entwickeln und zu organisieren. Zeitgeist, Ge-
genwartsprobleme und Ideologien erschweren
oft den Zugang zu der in der Wissenschaft an-
gestrebten ,Wahrheit“. Die pidagogische Hoch-
schule Burgenland ist bemiiht, die aktuellen Fra-
gen aus ihrem professionellen Selbstverstindnis
zu beantworten: Gerade als Institution der Leh-

rerbildung gilt es, Praxis und Wissenschaft in Ein-
klang zu bringen und die Briicke zwischen der
lokalen Identitit des Burgenland mit seiner Spra-
chen- und Kulturvielfalt und einer globalisierten
Welt zu schlagen.

In diesem Sinn lohnt es gerade heute, in diesem
Zusammenhang auf Immanuel Kant zuriickzu-
greifen: ,,...um ein Ding vollstindig zu erken-
nen, muf} [sic!] man alles Mogliche erkennen
und es dadurch, es sei bejahend oder vernei-
nend, bestimmen®.' Hier zeigt sich die Notwen-
digkeit von unabhingiger und methodenvielfil-
tiger Forschung: Auch um das , Ding Unterricht®,
das ,Ding Erziehung” groftmoglich erkennen
zu konnen und damit richtig - d.h. im Sinne der
Wahrheit - und verantwortungsbewusst umzuge-
hen, ist ein pluralistischer Zugang notwendig.
Denn letztendlich geht es in unserer Gegenwarts-
gesellschaft um die Beantwortung der Frage: Wie
kann das Wissen, das als wahres Wissen zeitlos
ist, in einem gegebenen Augenblick, vorzugswei-
se im Hier und Jetzt, giiltig werden?"" In diesem
Sinne befassen sich viele Artikel dieser Ausgabe
mit den Aufgaben und Problemen der Gegen-
wartspadagogik:
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Beitrdge zur Schulentwicklung geben Sabine
Haider und Sabine Weisz: Zusammen verfassten
sie einen Artikel iiber Architektur, Beratungsme-
thoden und Wirkungen in einem Schulentwick-
lungsprozess, Sabine Weisz geht in der Verschrift-
lichung ihres Vortrages am Symposium ,Die
Zukunft des Mentoring” an der KPH Graz auf die
Bedeutung der Praxisreflexion im Berufseinstieg
mittels eines Professionalisierungskontinuums
ein.

Hans Zeiringer befasst sich mit den gegenwir-
tig hochst aktuellen Fragen von Interkultureller
Pidagogik und von Global Citizenship und Tho-
mas Leitgeb gibt interessante Einblicke, wie neue
Medien in die Bereiche Bewegung und Sport
integriert werden konnen. Von der Masaryk-
Universitit Briinn zeigen Miroslava Bartonovi
und Ilona Bytesnikova in ihren Beitrigen auf, wie
wichtig der Bereich der Sonderpidagogik in der
Gegenwart ist; die Arbeit von Edina Hornyak, Eri-
ka Kalmar und Eszter Mikd, die im Rahmen der
Doktoratsschule der Westungarischen Universitit
entstanden ist, analysiert die Tendenzen der Wirt-
schaft, Gesellschaft und Migration im Burgenland
und im Komitat Gy6r-Moson-Sopron.

Im didaktischen-methodischen Bereich schrei-
ben Herbert Schwetz und Isabella Benischek
tiber die Bedeutung der Sprache im Mathematik-
unterricht, Thomas Benesch befasst sich in seinen
beiden Artikeln mit einem moglichen Zugang zur
Mathematik und der Bedeutung von CLIL (Con-
tent and Language Integrated Learning) an einem
Beispiel aus der Finanzmathematik. Und last but
not least zeigt Elisabeth Stipsits in ihrem Beitrag
neue Wege zur Lehrer/innenprofessionalitit in
einer kooperativen Unterrichtsentwicklung im
Kontext von Mentoring auf.

Die vorhin angesprochene Frage nach der Giil-
tigkeit von Wissen im Hier und Jetzt kann auch
durch die Vielfalt der Beitridge nicht endgiiltig
beantwortet werden — aber sie stellen einen
wertvollen Beitrag dazu dar: denn nur durch die
Vielfalt von Meinungen und Betrachtungsweisen
kann sich Pidagogik der Wahrheit nihern. In die-
sem Sinne sei allen gedankt, die diese Ausgabe
moglich gemacht haben.
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Sabine Haider/Sabine Weisz

Bericht Uber das Forschungsprojekt ,,Externe Schulentwicklungsberatung
(SEB) im Fokus - Begleitforschung der PH Burgenland“
Architektur, Beratungsmethoden und Wirkungen eines SEB-Prozesses

B In den Schuljahren 2014/15 und 2015/16 wurde ein Schulentwicklungsprojekt an einer burgenlindischen be-
—— rufsbildenden mittleren und hoheren Schule zum Thema ,Imageverbesserung und Teamentwicklung® durch-
gefiihrt. Das Projekt erfolgte in Zusammenarbeit mit einer externen Beratungsagentur und wurde von zwei
PH-Mitarbeiterinnen im Rahmen eines Forschungsprojekts wissenschaftlich begleitet.
Im vorliegenden Bericht werden vorab die theoretischen Grundsitze von Beratung im schulischen Kontext vorgestellt,
die von der Beratungsagentur eingesetzten Beratungsinterventionen (Architektur und Beratungsmethoden) beschrieben
und mit unmittelbar von den beteiligten Lehrkriften wahrgenommenen Wirkungen verkniipft. Die zwei Beobachterinnen
waren an zentralen Punkten des Prozesses dabei und fiihrten Interviews.
Ziel des vorliegenden Berichts ist es, dieses Schulentwicklungsprojekt Berater/innen und Schulen als Fallbeispiel zur Verfii-
gung zu stellen. Darauf aufbauend konnen weitere Forschungen in Bezug auf die mittel- und langfristigen Wirkungen des
Projekts durchgefiihrt werden.

NP4  In the 2014-2015 and 2015-2016 school years, a school development project was carried out at a Burgenland

% vocational secondary and higher school on ,image improvement and team development®. The project was exe-
cuted in cooperation with an external consulting agency and was scientifically supported by two PH employees

in the context of a research project.

In the following report, the theoretical principles of counseling in the school context are presented in advance. The coun-

seling interventions (architecture and consulting methods used by the advisory agency) are described and linked directly

to the effects of the teachers involved. Furthermore, the two observers were at central points of the process and conducted

interviews.

The report serves as a case study of this development project for counselors and schools. Based on this, further research

can be carried out with regard to the short and long-term effects of the project.

B A 2014/15-6s és 2015/16-0s tanévben egy burgenlandi szakiskoldban, ill. szakk6zépiskoldban ,arculat- és csa-

— pagfejlesztés.j’ tér{/lalf'dr/ben Végrghajtottak egy :1sll<ol§.fejleszté/si projekt(?t. A projekf egy ki}'ls/(’i/ta,nécsad() ligynd-
kséggel egytittmiikodésben zajlott a Pedagdgiai Féiskola két munkatarsa tudomanyos kisérésével egy kutatasi

projekt keretében.

Az aldbbi tanulmanyban a tanacsadas iskolai vonatkozasu elméleti alapelveit mutatjuk be, leirjuk a tandcsadé tigynokség

altal akalmazott tandcsadasi intervenciokat (felépités und tandcsaddsi modszerek) és 6sszekapcsoljuk a kozvetlentil a pro-

jektben résztvevd tandrok dltal észlelt hatdsokkal. A két megfigyel6 a folyamat jelents pontjaindl jelen volt és interjukat

készitett.

A tanulmany célja, hogy ezt az iskolafejlesztési projektet esettanulmanyként bocsassa a tanacsadok és iskolak rendelkezésé-

re. Erre alapozva tovdbbi kutatdsokat lehet végrehajtani a projekt kozép-, és hosszatdvu hatdsaira vonatkozdan.

viSoj strukovnoj skoli na temu: ,PoboljSanje imidZa i razvoj tima*“. Projekt je realiziran u suradnji s vanjskom

konzultantskom agencijom te je znanstveno popracen od strane dvoje zaposlenika PVS kao dio istrazivackog
projekta. U ovom izvjes¢u se opisuje prije svega teorijska nacela savjetovanja u skolskom kontekstu, savjetnicka intervenci-
ja savjetovanja konzultantske agencije (arhitektura i metode savjetovanja) te se ta percipirana saznanja neposredno bivaju
povezana od sudjelujuéih nastavnika. Dvije promatraCice bile su prisutne u kljunim to¢kama procesa te su obavljale
intervjue.
Cilj ovog izvjesca je da se ovaj projekta razvoja Skola stavi na raspolaganje kao primjer savjetenicama i savjetnicima, a i
samim Skolama. Na temelju toga se mogu provesti daljnja istrazivanja s obzirom na srednjoro¢ne i dugorone ucinke
projekta.

E U skolskim godinama 2014/15 i 2015/16 proveden je projekt razvoja $kola na jednoj gradis¢anskoj srednjoj i

1. Einleitung berufsbildenden Schule ein Schulentwicklungsbe-

ratungsprojekt verwirklicht, das dem Grundsatz,
In den Schuljahren 2014/15 und 2015/16 wurde  Schulentwicklung gehe von der Einzelschule aus,
an einer burgenlindischen mittleren und hoheren  folgt. Die Einzelschule gilt spitestens seit 1990
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nach Dalin & Rolff, 1990 als ,Motor der Entwick-
lung” (Rolff, 2010. S. 29). Bei diesem Projekt wurde
ein Organisationsentwicklungsprozess gestartet,
der von einer schulextern engagierten Beratungs-
agentur bis zum WS 2015/16 unterstiitzt wurde.
Die Hauptziele des SEB-Projekts: ,Stirkung des
Images der Schule” und ,Teamentwicklung“ soll-
ten zur besseren Identifikation mit der Schule,
zur besseren Unterrichtsqualitit und schlieRlich
zu einem hoheren Wohlfiihlfaktor an der Schule
fiir alle Beteiligten fiihren. Die PH-Burgenland
hat dabei die Rolle iibernommen, den Prozess
wissenschaftlich zu begleiten. Dabei lag der Fokus
auf der aufgesetzten Architektur, den eingesetz-
ten Methoden und wie diese von den Beteilig-
ten wahrgenommen wurden. Die Ausfiihrungen
konnen insbesondere als weitere Problemaufrisse
im Rahmen von Sekundirforschungen eingesetzt
werden. Die Ergebnisse flieflen einerseits in die
Beratung bzw. in die Fort- und Weiterbildung der
PH Burgenland ein und dienen andererseits der
Schule selbst fiir ihre Weiterentwicklung als be-
gleitende Reflexion bzw. als Fallbeispiel.

Die zentrale Forschungsfrage lautet: ,Welche Archi-
tektur, Interventionsdesigns und -techniken wur-
den von einer schulexternen Beratungsagentur
eingesetzt um die Themen ,Imageverbesserung’
und ;Teamentwicklung' an einer BMHS zu bearbei-
ten und welche unmittelbaren Wirkungen waren
fiir die externen Forscherinnen beobachtbar?*

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden
zentrale Prozessschritte beobachtet sowie quali-
tative Interviews gefiihrt. Im vorliegenden For-
schungsbericht werden zunichst in Kapitel zwei
die Begriffe und die theoretische Verortung des
vorliegenden Beratungsverstindnisses geklirt
und in Kapitel drei wird der Forschungsverlauf
niher beschrieben. In Kapitel vier werden die
Rahmenbedingungen des Projekts erldutert und
in Kapitel fiinf erfolgt die empirische Auswer-
tung, bevor in Kapitel sechs ein Fazit und ein
Ausblick den Bericht abschlieen.

2. Begriffsklarung / Theoretische Veror-
tung des Beratungsansatzes
Die nun folgenden Ausfiihrungen dienen der

theoretischen Verortung dieser Arbeit und dem
Verstindnis der verwendeten Begriffe.
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2.1. Schulentwicklung

Nach Holtappels & Rolff ist das dominierende
Verstindnis von Schulentwicklung geprigt vom
weltweiten Paradigmenwechsel von der Perspek-
tive zentralistischer Schulplanung weg, hin zum
Fokus auf die Einzelschule. Da zentrale Behorden
aufgrund der Vielfalt und Differenziertheit nicht
direkt lenken konnen, wurde nach neuen Steu-
erungsmodellen gesucht. Die Systemtheorie hat
zudem auf den Punkt gebracht, dass Einzelsyste-
me fiir sich entscheiden, ob bzw. wie sie Inter-
ventionen verarbeiten. Im Zuge dessen wurden
an den Schulen Steuergruppen in Form eines
,Mittleren Managements* als Kernelement dieses
Organisationsverstindnisses implementiert. Cha-
rakteristisch fiir systematische Schulentwicklung
sind demnach die Fokussierung auf die Qualitit
der Einzelschule, die Neuausrichtung der Steue-
rungskompetenz und das Verstindnis der Schule
aus organisationstheoretischer Sicht (vgl. Holtap-
pels & Rolff, 2010, S. 75).

2.2.  Organisationsentwicklung  als
Schulentwicklungsfeld

Schulentwicklung bewegt sich nach Rolff (2010,
S. 30) im Zyklus des Trias Organisations-, Un-
terrichts- und Personalentwicklung. Aus histo-
rischer Sicht wurde dabei zuerst mit der Orga-
nisationsentwicklung zu Ende der 90er Jahre
begonnen, als die Einzelschule als selbststindige,
eigenverantwortliche oder teilautonome Schule
propagiert wurde und nach einem orientieren-
den und handlungsanleitenden Konzept gesucht
wurde.  Organisationsentwicklung  bedeutet
dabei, dass sich eine Organisation durch ihre
Mitglieder selbst von innen heraus weiterentwi-
ckelt. Der Leitung kommt hierbei eine zentrale
Bedeutung zu und hiufig wird externe Prozess-
beratung hinzugezogen, wie es im vorliegenden
Projekt der Fall ist. Im Gegensatz zu interner Pro-
zessbegleitung steht hier eine der Schule extern
zur Verfligung gestellte Person (oder mehrere),
beispielsweise aus der freien Wirtschaft oder der
Pidagogischen Hochschule, einem vorstruktu-
rierten Entwicklungsprozess zur Seite.

Die Bezugstheorien der Organisationsentwick-
lung waren zu Beginn die Sozialpsychologie
und die humanistische Psychologie, spiter vor-



wiegend die Systemtheorie, die sich sowohl auf
die systemische Familientherapie, als auch auf
die soziologische Systemtheorie stiitzt (vgl. Rolff,
2010, S. 30). Dieser Tradition folgend bilden die
Systemtheorie und der damit verbundene Konst-
ruktivismus die Grundlagen fiir Beratung.

2.3. Systemtheorie und Konstruktivismus
als Grundlagen fur Beratung

Ausgehend von der von Niklas Luhmann in den
80er Jahren entwickelten Systemtheorie begriin-
dete sich eine Vielzahl von systemtheoretischen
Ansitzen in verschiedenen Bereichen. Man un-
terscheidet z.B. technische, naturwissenschaftli-
che bzw. psychische oder soziale Systeme. Deren
Ausgangspunkt und gemeinsamer Nenner liegt
darin, dass sie aus zusammengesetzten Einheiten
(z.B. Teile, Systeme, Muster, Elemente) bestehen
und die Konstruktion von Erklirungen mithilfe
zirkuldrer Kausalitit erfolgt (vgl. Simon, 2011, S.
17). Fiir soziale Systeme, die hier im Fokus ste-
hen, gelten dabei insbesondere folgende Merk-
male:

Anstelle geradliniger Ursache-Wirkungs-Erkla-
rungen treten selbstbeziigliche (,selbstreferen-
tielle“) Wirkungen ein. Aus A folgt nicht B und
miindet in E, sondern die Beziehungen sind
zirkuldr (vgl. ebd., S. 15). Das System muss als
eine Ganzheit betrachtet werden, deren Elemen-
te in einem Netzwerk von Wechselbeziehungen
miteinander verbunden sind (vgl. ebd., S. 16).
Ein weiteres Merkmal ist deren Selbstorganisiert-
heit, d.h. sie konnen ihre Struktur am besten in
einem dynamischen Zustand zwischen Ordnung
und Chaos aufrechterhalten, als ob eine Struktur
seinfriert”, um dann wieder ,,aufzutauen® und bei
Bildung einer neuen Struktur wieder zu ,gefrie-
ren” (vgl. ebd., S. 31). Zusitzlich haben fiir leben-
de Systeme die chilenischen Biologen Humberto
Maturana und Francisco Varela das Konzept der
Autopoiese entwickelt. Demnach kénnen leben-
de Systeme als sich selbst erzeugende Systeme
bezeichnet werden, deren Elemente durch ihre
Interaktionen bei Produktionsprozessen selbst
an der stindigen Erzeugung und Verwirklichung
eben dieser Produktionsprozesse beteiligt sind
(vgl. ebd., S. 33). Die kleinsten Elemente sozialer
Systeme bestehen dabei aus Kommunikationen.
Um das System am Leben zu erhalten, muss Kom-

munikation an Kommunikation anschlieen (vgl.
ebd., S. 87). Soziale Systeme treten als Einheit
gegeniiber ihren Umwelten auf und grenzen sich
ab, sie gelten als operational geschlossene Syste-
me (vgl. ebd., S. 48). Des Weiteren sind soziale
Systeme nicht trivial im Sinne von zielgerichtet
beeinflussbar, man braucht demnach Modelle
der Wirkung von Interventionen in komplexen
Systemen, um sie irritieren zu konnen (vgl. ebd.,
S. 40). Im Bereich der psychischen und sozialen
Systeme ist aber auch der konstruktivistische An-
satz von wesentlicher Bedeutung. Es wird hierbei
davon ausgegangen, dass individuelle Weltbilder
durch eine Geschichte von Interaktionen, die ein
Individuum mit seiner physischen und sozialen
Umwelt erfihrt, geformt und aktiv und unbe-
wusst ,.konstruiert* werden (vgl. ebd., S. 69).

Diese Annahmen aus Systemtheorie und Konst-
ruktivismus bilden den Hintergrund fiir den Be-
ratungsansatz. Es stellt sich nun die Frage, wie
Organisationsentwicklung in Schulen mit dieser
Grundlage mit Hilfe einer externen Beratung be-
gleitet werden kann und was dabei zu beachten
ist.

2.4. Externe Beratung in Schulen in der
Organisationsentwicklung

Externe Prozessberatung zur Begleitung und
Unterstlitzung von Organisationsentwicklungs-
prozessen, wie es im vorliegenden Projekt der
Fall ist, ist eine sehr personenbezogene Dienst-
leistung, daher ist es in erster Linie wichtig, ob
der/die externe Berater/in zur Organisation
passt, mehr als ob diese/r vermeintlich ,gut‘ oder
,schlecht’ ist. Dennoch sollte ein/e Berater/in be-
stimmte Erfordernisse erfiillen.

Dazu gehoren nach Fatzer (2011, S. 7f) va.
Kenntnisse tiber Verhaltens- und Kommunikati-
onswissenschaften, Fiihrungstheorien, Lern- und
Trainingsmethoden, Entwicklungsphasen und
Verinderungsprozesse von sozialen Systemen,
sowie liber das menschlichen Wesen an sich und
die eigene soziale, methodische und fachliche
Kompetenz. In Bezug auf Haltung sind u.a. fol-
gende Aspekte wiinschenswert: Verantwortungs-
bewusstsein und ein Bewusstsein dafiir, dass der
Klient/die Klientin mit seinem/ihrem Problem
fertig wird, Mut, Selbstvertrauen und die Fihig-
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keit mit Widerstinden umgehen zu konnen, Auf-
geschlossenheit und ein humanistisches Werte-
system. Fiir Beratung im schulischen Bereich ist
zusitzlich Wissen iiber die Organisation Schule
und deren spezifische Bedingungen notwendig.

Auf struktureller Ebene kann nach Konigswieser
(2000, S. 17), die Prozessberatung als eine ,pro-
fessionelle, vertraglich geregelte Fach- oder Pro-
zessberatung von Organisationen durch aufen-
stehende Einzelberater oder Beratungsfirmen®
definiert werden.

Im vorliegenden Fall wurde eine schulexterne
Beratungsagentur' aus dem freiberuflichen Bera-
tungsfeld mit folgender Expertise gewihlt:
Ausbildungen: Soziologie-Studium, Ausbildung
in systemischer Beratung und Strukturaufstel-
lung;

Beratungsschwerpunkte: Organisationsberatung/
Training/systemisches Coaching, Teamentwick-
lung, Moderation, Fiihrungs(krifte)entwicklung,
Begleitung von Verinderungsprozessen in Orga-
nisationen, Assessment-Center, Lehre an Univer-
sititen und Fachhochschulen.

Der Vorteil externer Beratung liegt darin, dass die
Beobachtung der Selbstbeschreibungen, Wirk-
lichkeitskonstruktionen und Handlungen mit
anderen Vorannahmen erfolgt (Wimmer 1992 in
Konigswieser, 2000, S. 19). Aufgrund der unter-
schiedlichen Sichtweisen kann dadurch schopfe-
risches Verhalten ermdglicht werden (vgl. Bernd
Schmid, 1987 in Konigswieser, 2000, S, 19). Die
Inanspruchnahme einer externen Beratung kann
nach Arnold/Reese (2010, S. 300) auch den
Zweck erfiillen, Fachexpertise in Bezug auf Pro-
zesskompetenz in Anspruch nehmen zu konnen.

Nachdem nun geklirt ist, was unter Organisati-
onsentwicklung in der Schule verstanden wird
und welchen Ansitzen und Haltungen man sich
in der Beratung bedient, werden im nichsten Ab-
schnitt die Organisation Schule und ihre Beson-
derheiten niher beleuchtet.

2.5. Expert/innenorganisation Schule
Als wesentliche Grundlage fiir die Beratung ist

organisationales Wissen erforderlich. Fiir den
schulischen Bereich bedeutet dies Wissen um die
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Besonderheiten der Schule, um im Beratungs-
prozess entsprechende Mafnahmen setzen zu
konnen. Schulen sind als Bildungseinrichtun-
gen neben Krankenhiusern und Einrichtungen
fiir Sozialarbeit Organisationen, wo Menschen
arbeiten, die Expert/innen in ihrem Fachgebiet
sind. Sie arbeiten zwar unter einem Dach, aber
nicht immer zusammen. Diese als ,,Expert/innen-
organisation“ bezeichnete Form kennzeichnet im
Speziellen die Schule durch mehrere Faktoren:
Der einzelne Mitarbeiter/Die einzelne Mitarbei-
terin hat eine relativ starke Stellung durch eine
hohe individuelle Autonomie. Der Experte/Die
Expertin identifiziert sich weniger mit der Organi-
sation, in der er/sie arbeitet, sondern stirker mit
seiner/ihrer Profession, der er/sie angehort. Auf
der Organisationsebene driickt sich die fachliche
Spezialisierung in einer fortschreitenden Ausdif-
ferenzierung in Organisationseinheiten aus, etwa
Fachabteilungen bzw. Unterrichtsgegenstinde.
Expert/innenorganisationen werden traditionel-
lerweise von der Verwaltung zusammengehalten.
Fiir die Expert/innen reprisentiert die Administ-
ration die Limitierungen durch die Gesamtorga-
nisation, die zumeist als storend fiir die fachliche
Arbeit empfunden wird. Die Expert/innen sind
auf ihre Facharbeit konzentriert und kiimmern
sich nur ungern um die Gestaltung der notwen-
digen organisatorischen Bedingungen fiir die
Austibung ihrer Expertise. Gleichzeitig gilt, dass
gerade in den Expert/innenorganisationen Lei-
tung und andere Managementaufgaben nur sehr
begrenzt an hauptberufliche Organisations- und
Managementfachkrifte abgegeben werden kon-
nen, denn Leitungsentscheidungen und andere
Managementfunktionen sind sehr eng mit der
fachlichen Arbeit verkniipft. Da sich die Position
des Experten/der Expertin innerhalb der Expert/
innenorganisation wie oben beschrieben durch
eine sehr grofe Autonomie auszeichnet, ist auch
die Qualitit der Arbeitsleistung hauptsichlich
seiner eigenen Selbstkontrolle unterzogen (vgl.
Grossmann, 1997).

Neue gesetzliche Vorgaben und gesellschaftliche
Entwicklungen bringen es mit sich, dass sich
Schulen weiterentwickeln miissen, um den An-
spruch nach zeitgemifer Bildung fiir Kinder und
Jugendliche erfiillen zu konnen. Mit diesen Ver-
inderungen geht auch einher, dass Teamarbeit
in den Vordergrund riickt und die Autonomie
der Lehrkrifte durchbrochen wird (zB. in den



berufsbildenden Schulen: neue Lehrpline, Neue
Oberstufe, standardisierte Reife- und Diplom-
priifung, Kompetenzorientierung, QIBB, etc.).
Die Beteiligung von Lehrkriften an schulischen
Organisationsaufgaben erhoht sich zunehmend
und bedeutet ein gemeinsames Arbeiten iiber die
Fachexpertise hinaus. Die Impulse zur Weiter-
entwicklung kommen daher zwangsliufig nicht
mehr nur aus den Fachdisziplinen, sondern sind
vielmehr fachiibergreifend bzw. -unabhingig
(z.B. Betreuung Vorwissenschaftlicher Arbeiten,
Individuelle Lernbegleitung). Umso wichtiger ist
es, dass der Teamentwicklung in der Organisati-
onsentwicklung breiter Raum gegeben wird.
Aufgrund der besonderen Organisationsform
und der sich fiir die Schulen rasant verinderten
Rahmenbedingungen sind fiir Schulentwick-
lungsprozesse nach Krainz-Diirr (S. 6) sowohl
Zeit als auch Geduld erforderlich und die Ein-
sicht, dass sinnvolle Entwicklung nur in kleinen
Schritten passieren kann.

In der Folge wird nun vorgestellt, wie ein derarti-
ges Organisationsentwicklungsprojekt konzipiert
und umgesetzt werden kann.

2.6. Architektur und Methoden in der
Organisationsentwicklung

Nach einem der Mitbegriinder der Organisations-
entwicklung (Schein, 1990 zitiert in Fatzer, 2011,
S. 6) wird diese gleichzeitig als Wissenschaft, Phi-
losophie und Technologie gesehen. Aus wissen-
schaftlicher Perspektive waren es zu Beginn vor
allem die Aktionsforschung, die Feldforschung
und die Ethnomethodologie, die die Grund-
prinzipien von Gruppen oder Organisationen
erforscht, und damit den Grundstein fiir Organi-
sationsentwicklung gelegt haben (siehe z.B. Kurt
Lewin, Hawthorne-Studien). Die philosophische
Perspektive bezieht die humanistische Grundhal-
tung in der Prozessberatung mit ein. Aus techno-
logischer Sicht wurden aus den daraus gewon-
nenen Erkenntnissen eine Vielfalt an Methoden
der Sozialtechnologie entwickelt und gesammelt
(z.B. Leland Bradford), die in der Organisations-
entwicklungs-Beratung eingesetzt werden. Diese
sind Thema der nun folgenden Ausfiihrungen.

Wie schon im systemtheoretischen Konzept ge-
zeigt wurde, kann die Einstellung bzw. das Ver-
halten von sozialen Systemen nicht direkt ge-

steuert werden. Es kann lediglich interveniert
und ein Ansto zur Selbstentwicklung gegeben
werden. Der kleinste gemeinsame Nenner von
Beratungsarchitektur und -methoden sind dabei
Interventionen, auf die im folgenden Kapitel ein-
gegangen wird.

2.7. Interventionen

Nach Willke (1987, S. 333) ist Intervention eine
zielgerichtete Kommunikation zwischen psychi-
schen und/oder sozialen Systemen, in der die
Autonomie des intervenierten Systems respek-
tiert wird. Konigswieser erginzt (2000 S. 17),
,dass man sich bei der systemischen Interven-
tion bewusst ist, dass man sich in der prekiren
Ausgangslage des Versuchs der wirkungsvollen
Beeinflussung eines autonomen sozialen Sys-
tems befindet”. Aus der Sicht der Beraterin/des
Beraters wird zwischen bloSem Verhalten (z.B.
Betreten des Seminarraums, Austeilen von Kirt-
chen) und Handlungen, die zielgerichtet am Kli-
entensystem orientiert sind und eine bestimmte
Wirkung erzielen sollen, unterschieden. Hinge-
gen kann beim Klienten fast jedes Verhalten als
beabsichtigte Intervention interpretiert werden
(vgl. ebd).

Der Begriff der Intervention unterscheidet
sich von einer linearen Vorstellung, eingreifen
bzw. verindern zu konnen. Es wird davon aus-
gegangen, dass lebende Systeme nur in ihren
tradierten, spezifischen Mustern reagieren kon-
nen. Jedes System hat nach Willke (1994, S. 72)
,Druckpunkte und Stellen“, auf die es sensibel
reagiert. Durch Interventionen konnen derartige
Impulse gesetzt werden, die eine Weiterentwick-
lung des Klientensystems ermoglichen. Freirdu-
me fiir Handlungsalternativen, Strategien und
Entscheidungen sollen vergrofert und Energie
deblockiert werden (vgl. Konigswieser, 2000, S.
18).

Fiir eine systemisch orientierte Haltung in der Be-
ratung in Bezug auf Interventionen hilt Konigs-
wieser (ebd., S. 24) fest, dass diese nur Impulse
sein konnen, aus denen das Klientensystem das
macht, was es machen kann. Die Interventionen
konnen nur den Widerspruch zwischen Verin-
dern und Bewahren 6ffnen und es kann dabei
sinnvoll sein, nach dem Guten im Schlechten
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und dem Schlechten im Guten zu fragen. Des
Weiteren geht es um das permanente Durchlau-
fen eines Reflexionsprozesses: Informationen
sammeln, Hypothesen bilden, Interventionen
planen und intervenieren (vgl. ebd., S. 249). Die-
ser Reflexionsprozess findet auf allen Ebenen des
Prozesses statt. Konigswieser unterscheidet hier
Ebenen von Interventionen im Prozess: die Pro-
zessarchitektur, das Interventionsdesign und die
-technik. Diese werden im nun folgenden Kapitel
niher beschrieben.

2.7.1. Interventionsarchitektur

Mit dem Begriff , Architektur®, der nach Konigs-
wieser (2000) als Metapher fiir die Struktur und
den Rahmen des Beratungsprozesses verwendet
wird, wird deutlich gemacht, dass es sich bei der
Gestaltung der jeweiligen Prozessstruktur nicht
um ein fertiges Produkt handelt. Vielmehr sieht
sich der Berater / die Beraterin als Architekt/Archi-
tektin, der/die gemeinsam mit dem ,Bauherrn® /
der ,Bauherrin® individuell und kiinstlerisch den
Prozess gestaltet. Dabei werden soziale, zeitliche,
rdumliche und inhaltliche Gestaltungselemente
berlicksichtigt. Aus den einzelnen Gestaltungs-
elementen werden sodann Interventionen (vgl.
ebd., S. 47f). Elemente der Architekturen kon-
nen beispielsweise ,Klare Kontrakte“, ,Diagno-
seelemente®, »Riickspiegelungs-Workshops“,
Ldteuergruppensitzungen®, ,Dialoggruppensit-
zungen”, ,Plenumsveranstaltungen®, ,Einzelcoa-
chings“, etc., sein. Bei
den Elementen werden

dargestellt werden. Eine Moglichkeit ist diagram-
martig, wobei auf der vertikalen Achse die jewei-
ligen Elemente mit unterschiedlichen Symbolen
und auf der horizontalen Achse die Zeitabstinde
aufgetragen werden. Fiir das vorliegende Projekt
wurde diese Form gewihlt (siehe Kapitel 5.1.).
Die nichste Ebene des gestalteten Beratungspro-
zesses bilden die jeweils in den Elementen einge-
setzten Interventionsdesigns.

2.7.2. Interventionsdesign

Konigswieser (2000, S. 30f) vergleicht mit dem
Begriff ,Design‘ die Arbeit eines Innenarchitekten
mit jener im Beratungsprozess, wonach es hier
gilt, soziale Rdume in den Dimensionen inhalt-
lich, sozial, rdumlich und zeitlich so auszugestal-
ten, dass sie fiir die Erreichung des Beratungs-
prozesses hilfreich sind (vgl. ebd., S. 149). Es gibt
in der Literatur eine Vielzahl an Interventions-
designs, die auch mit anderen Begriffen wie z.B.
Ubung, Spiel, Methode, Technik, Werkzeug beti-
telt werden konnen. Gemeinsam ist ihnen, dass
sie ein bestimmtes Ziel verfolgen mit einer oft
nicht vordergriindig erkennbaren Vorgangswei-
se. Sie konnen in verschiedenen Anwendungs-
feldern eingesetzt werden, wie z.B. Diagnose,
Kennenlernen, Identititsarbeit, Umfeldanalyse,
Visionsarbeit, Reflexion, Positionierung, Feed-
back, Widerstand, Konfliktauflosung, Systemi-
sche Haltung, Entscheidungshilfe, Abschluss,
Umsetzungshilfe und Grofgruppenveranstaltun-
gen (vgl. ebd., S. 159).

Beispiel fir ein Interventionsdesign

Strukturen fiir Prozesse Positionierung im Raum (nach Kdnigswieser R./Exner A.)

geschaffen (z.B. Steuer-

gruppen-lnstallierung), Ziel: Sichtbarmachung von Unterschieden - Erzeugung von Klarheit

Zeit: 0,5 bis 1,5 Stunden

fixe Riume fiir Freiar-

Energien freigesetzt.
Rl(.:htlg emgeset;te Ar- entwicklungsprozess?)
chitekturen erleichtern | ablaut:

es, neue Sichtweisen 1. Schritt: Konkretisierung der Frage, Skalierung (z.B. 0-100) u. Konfinuum im Raum
Zu erkennen, Vielfziltige 2. Schr!T'r: Jede/r Tellneh.mer./m (TN) notfer.f ouf'(.alnem Z.ejﬁel selne/lhre Position

3. Schritt: Jede/r TN bezieht im Raum die jeweilige Position am Kontinuum
. 4. Schritt: Jede/r TN begrindet seine/ihre Positionierung
nen oder RCﬂCXlOﬂ Zu 5. Schritt: Gruppenbildung - Kriterium ist die &hnliche Positionierung
erméglichen (Vgl ebd, 6. Schritt: Présentation durch Delegierte im Plenum

Perspektiven zu eroff-

N Teilnehmerzahl: 2 bis mehrere hunderte

belt gEStaltEt (Z-B- WOl'k- Raumerfordernis: je nach Anzahl

ShOpS) und mit Hilfe Hilfsmittel: Tesa-Krepp, Flip-Charts, Schreibmaterial, ev. Fotoapparat zur Dokumentation
ungewohnter Elemente Wirkungsweise: Ermd&glichung rascher Meinungsfindung bzw. Entscheidungshilfe, indem sie
Unterschiede aufzeigt. Wichtige Voraussetzung: Fragestellung basiert auf grindlich
erarbeiteten Hypothesen (z.B. FUr wie erfolgversprechend halten Sie den Schul-

S. 50f). Archite}(tmjen Abb. 1: Beispiel fUr ein Interventionsdesign nach Kénigswieser, R./Exner,
konnen unterschiedlich  A. (Kédnigswieser, 2000, S. 220)
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Die in der Literatur vielfach vorhandenen und
aus verschiedensten Bereichen eruierten Inter-
ventionsdesigns konnen dann je nach Bedarf
verindert werden. Exemplarisch wird ein Inter-
ventionsdesign vorgestellt (siche Abb 1.).

Dieses Interventionsdesign kann den Feldern
LPositionierung“, ,Feedback“ oder ,Abschluss*
zugeordnet werden. Eine weitere Ebene der Ar-
chitektur bezieht sich auf die in den Interventi-
onsdesigns eingesetzten Techniken, die auf die
jeweilige Thematik abgestimmt werden.

2.7.3. Interventionstechnik

Unter der Interventionstechnik versteht man die
Art und Weise, wie Berater/innen direkt versu-
chen, im Rahmen der Designs zu intervenieren
bzw. das System zu irritieren (vgl. Konigswieser,
2000, S. 35).

Eine typische Interventionstechnik ist beispiels-
weise ,Zirkuldres Fragen‘. Damit konnen komple-
xe Handlungsabliufe klarer und Mechanismen
erkennbar werden. Dazu zihlen Fragen nach
Rangfolgen (z.B. Wer hat die grofite Belastung mit
diesem Problem?), Vorher/Nachher (z.B. Was hat
sich seit ... verindert?), Alternativen (z.B. Ange-
nommen die Situation wire anders, was passiert
dann?), Unterschieden (z.B. Welches Bild wiirde
eine andere Person davon zeichnen?), unbewuss-
ten Erwartungen (z.B. Wann wire die Beratung
fiir die Leitung erfolgreich?) oder Beziehungen
(z.B. Wie sehen Sie die Beziehung der einzelnen
Abteilungen zueinander?) (vgl. ebd., S. 35ff).

Eine weitere Technik ist die ,Paradoxe Interventi-
on'. Darunter sind alle jene Interventionsformen
zu verstehen, die entgegen den Erwartungen des
Klientensystems darauf abzielen, diesem zu sig-
nalisieren, dass es nur so bleiben kann, wie es ist,
wenn es sich dndert. Ziel ist es, kreative Alternati-
ven zu entwickeln. Beispiele dafiir sind: Die posi-
tive Konnotation (,Das Gute im Schlechten® erfra-
gen) bzw. Umdeutung/Reframing (Situationen/
Rollen werden in einem anderen Licht gesehen)
oder Paradoxe Verschreibungen (es wird gerade
das verordnet, was als krank gilt; Was muss ich
tun, damit es noch schlechter wird?) (vgl. ebd.,
S. 371f).

Weitere Interventionstechniken sind analoge
Interventionen, beispielsweise in Form von Mir-
chen oder Geschichten kreieren, Bilder malen,
Sketches, Pantomimen, Metaphern etc. (vgl.
ebd., S. 40).

Fiir den Bericht werden zur Beantwortung der
Forschungsfrage die vorgestellten drei Ebenen
(Interventionsarchitektur, -design und -technik)
als Schemen herangezogen und mit den Ergeb-
nissen der Begleitforschung verkniipft. Doch zu-
nichst werden noch die Begleitforschung der PH
Burgenland (Kapitel 3) und das Schulentwick-
lungsprojekt (Kapitel 4) vorgestellt, bevor im
Kapitel 5 die empirischen Ergebnisse prisentiert
werden.

3. Die Begleitforschung der PH Burgen-
land

Die Begleitforschung erfolgte durch zwei PH-
Mitarbeiterinnen, wobei die vorliegenden Daten
tiber zwei Kanile gewonnen wurden: Einerseits
durch die Teilnahme und begleitende Beobach-
tung bei vier Plenumsveranstaltungen und zwei
Steuergruppensitzungen und andererseits durch
eine qualitative Befragung von sieben Proband/
innen wihrend des laufenden Prozesses.

Bei den vier Plenumsveranstaltungen war der
gesamte Lehrkorper der Schule anwesend. Sie
wurden von der Beratungsagentur geleitet und
fanden immer am Nachmittag statt. Bei den
Steuergruppensitzungen waren die Mitglieder
der Steuerungsgruppe und ev. Mitglieder der
jeweils betroffenen Projektgruppen anwesend.
Auch diese wurden von der Beratungsagentur
geleitet. Die begleitende Beobachtung dabei er-
folgte mit Hilfe von Feldnotizen, Handouts und
Audioaufnahmen. Die Auswertung erfolgte durch
zusammenfassende Beschreibungen der Unterla-
gen. Die Qualititssicherung erfolgte durch den
Abgleich und die Diskussion der beiden bei den
Veranstaltungen anwesenden Kolleginnen.

Die qualitative Befragung der sieben Proband/
innen erfolgte im Juni 2015. Damit konnten wih-
rend des laufenden Prozesses die Meinungen
und Erfahrungen in Bezug auf die Wirkungen
des SEB-Prozesses erfragt werden. Dies erfolgte
mit Hilfe von leitfadengestiitzten Interviews. Die
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Interviews wurden dabei mit einem digitalen
Aufnahmegerit aufgezeichnet. Die Interviews
fanden am Schulstandort statt und dauerten zwi-
schen 20 und 40 Minuten. Zwei der Proband/in-
nen waren weiblich und fiinf ménnlich. Es wurde
darauf geachtet, dass die Proband/innen unter-
schiedliche Funktionen/Rollen im SEB-Prozess
einnehmen und damit unterschiedliche Perspek-
tiven eingebracht werden konnten. So waren die
Beratungsagentur, ein Steuergruppenmitglied,
ein Steuer-/ Projektgruppenmitglied, ein Dialog-/
Projektgruppenmitglied/Personalvertretung, ein
weiteres Projektgruppenmitglied, eine Lehrkraft/
Personalvertretung und die Schulleitung vertre-
ten. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach
der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Philipp Mayring. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit wurde das allgemeine inhaltsanalytische
Ablaufmodell verwendet (vgl. Mayring 2010, S.
60). Im Zentrum des Verfahrens steht die Bil-
dung von Kategorien, die es gestatten, die Analy-
se kohdrent zu gestalten und damit die einzelnen
Gespriche miteinander vergleichbar zu machen.
Die Interviews wurden wortwoOrtlich mittels des
Softwareprogrammes F4 transkribiert. und die
Analyse des Materials erfolgte anhand einzelner
Interpretationsschritte, wodurch die Nachvoll-
ziehbarkeit und intersubjektive Uberpriifbarkeit
sichergestellt wurde (vgl. Mayring 2010, S. 59).
Bevor die Ergebnisse aus den verschiedenen Be-
reichen dargestellt werden, erfolgt nun eine kur-
ze Beschreibung der Rahmenbedingungen des
Schulentwicklungsprojekts:

4.Die Rahmenbedingungen des SEB-
Projekts

Beim vorliegenden Untersuchungsobjekt han-
delt es sich um eine burgenlindische mittlere
und hohere berufsbildende Schule mit einem
Lehrkorper von ca. 50 Personen. Im Schuljahr
2013/14 erfolgte auf Anregung der damals ein-
gesetzten Schulleitung die Kontaktaufnahme mit
der Beratungsagentur durch das mittlere Ma-
nagement. Die Auswahl der Beratungsagentur er-
folgte auf Basis einer Empfehlung eines Mitglieds
des mittleren Managements der Schule. Finan-
ziert wurde das Projekt von der Schule und der
PH Burgenland. Es folgten ein Erstgesprich mit
der Beratungsagentur und der Schulleitung und
ein ausfiihrlicher schriftlicher Kontrakt. Nach
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dem Schuljahr 2013/14 wechselte die Schullei-
tung. Da die neue Schulleitung aufgrund der
bisherigen Titigkeit im Mittleren Management
mit dem Projekt vertraut und aktiv involviert
war, erfolgte der Auftragsabgleich in Form eines
Gesprichs und das SEB-Projekt startete mit der
neuen Schulleitung im WS 2014/15.

Im Erstgesprich und im schriftlichen Kontrakt
wurden die Themen ,Imageverbesserung” und
Jeamentwicklung” als zentrale Felder fiir die
Schulentwicklung festgehalten. Dazu ist ergin-
zend anzumerken, dass nach Arnold (2010, S.
82) Systementwicklung gleich Teamentwicklung
ist, da die Kollegialitit im Prozess in den Vorder-
grund riickt und damit das Bemiihen der Verant-
wortlichen, in diesem Fall der Schulleitung als
Projektinitiatorin, aus Individuen und Lehrer/
innengruppen Teams werden zu lassen. Insofern
sind die Themen, an denen im Prozess konkret
gearbeitet wird, hiufig zweitranging. Wichtiger
ist somit vielmehr der Prozess, aus dem heraus
sich Teams entwickeln konnen, woraus die Ver-
besserung des Images resultieren kann.

Die strukturierte Beschiftigung mit bearbeitba-
ren Themen im Prozess selbst stellt somit einen
Grof3teil der Prozessarbeit dar und kann mit Hil-
fe der eingesetzten Beratungsarchitektur sichtbar
gemacht werden.

5. Empirische Ergebnisse

Im nun folgenden Teil werden die empirischen
Ergebnisse des SEB-Projekts zur Beantwortung
der Forschungsfrage ,Welche Architektur, Inter-
ventionsdesigns und -techniken wurden von einer
schulexternen Beratungsagentur eingesetzt um
die Themen ,Imageverbesserung’ und ,Jeament-
wicklung' an einer BMHS zu bearbeiten und wel-
che unmittelbaren Wirkungen waren fiir die exter-
nen Forscherinnen beobachtbar? vorgestellt.

5.1. Die Interventionsarchitektur des
SEB-Projekts

Auf Basis der Beobachtungen bei den verschie-
denen Veranstaltungen, den Handouts und Inter-
views wurde folgende Beratungsarchitektur nach
Konigswieser (2000, S. 45ff) nachgezeichnet.



Die Interventionsarchitektur des SEB-Projekts

Schuljahr 2014/15

Schuljahr 2015/16

Steuer-
Gruppe
6 Pers.

Stake-
holder

Plenum
~50 Pers.

~10 Pers. | I

Dialog-
Gruppen

Projekt-
Gruppen

a 2 Pers. /

a 3 Pers._

| Okt 2014 I Nov. 2014 I Feb. 2015 I

\

ov. 2015

Qualitative
Interviews

Abb. 2: Interventionsarchitektur (eigene Darstellung nach Kénigswieser, 2000, S. 45ff)

Diese wird von den Beobachtungen und mit Aus-
sagen aus der qualitativen Befragung in Bezug
auf ihre unmittelbar zu Tage getretenen Wirkun-
gen, begleitet.

Die vorliegende Grafik zeigt vertikal die ver-
schiedenen Architekturelemente und horizontal
den Zeitverlauf des Prozesses an. Die Architek-
turelemente, die entlang der vertikalen Achse
beschriftet sind, wurden in der Grafik mit unter-
schiedlichen Symbolen visualisiert. Die Symbole
beziehen sich auf folgende Elemente:

. _.. Steuergruppensitzungen
. ... Plenumsveranstaltungen
u ... Befragung von Stakeholdern

... Dialoggruppensitzungen
X ... Projektgruppensitzungen

Die Anzahl der jeweils beteiligten Personen in
den unterschiedlichen Elementen ist ebenfalls in

der Beschriftung der vertikalen Achse erkennbar.
In zeitlicher Hinsicht wurde der Beratungspro-
zess - wie auf der horizontalen Achse der Grafik
gezeigt wird - in die Phasen ,Aufsetzen“, ,HO-
ren”, ,Dialog“, ,Konkretisieren und ,Umsetzen"
unterteilt. Die Zeitangaben beziehen sich jeweils
auf den Zeitpunkt der Plenumsveranstaltun-
gen und betreffen die Schuljahre 2013/14 und
2014/15. Urspriinglich sollte die letzte Plenums-
veranstaltung im Juni 2015 stattfinden, es wurde
aber im Prozessverlauf schulintern beschlossen,
den Prozess auf das Schuljahr 2015/16 auszudeh-
nen. Wie in Kapitel 3 dargestellt, wurden die In-
terviews wahrend der Phase ,Konkretisieren® im
Juni 2015 gefiihrt.

Die aufgesetzte Interventionsarchitektur wirkte
auf die Lehrkrifte sehr strukturiert und leitend.
Zwei der Interviewpartner/innen meinten dazu:

»(...) schon sehr strukturiert und organisiert
und tiberdacht ablduft.” P6 Z44-45°
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»(...) immer irgendwie einen roten Faden
gehabt hat.“ P1 Z101-102

In Bezug auf die Architektur war nach Ansicht ei-
ner Person fiir die Phasen ,Aufsetzen®, ,Horen“
und ,Dialog” ein zu breiter Zeitraum anberaumt
worden. Hier wird sichtbar, dass bei der befrag-
ten Person die Bearbeitung konkreter Themen
als Aufgabe des SEB-Projekts gesehen wurde.
Im Sinne der Ausfiihrungen nach Arnold (siche
Kapitel 4) wird dies jedoch als zweitranging im
Teamentwicklungsprozess gesehen. Diese mein-
te dazu:

»(...) wir haben eigentlich Nachmittage lang
im Kreis geredet, dass drei Themen heraus-
kommen, die wir behandeln. Die wir eh wis-
sen, dass es sie gibt. Und da wire es fiir mich
auch, wenn da die Schulleitung sagt, das ist
ein Thema das brennt, da kann keiner nein
sagen und da arbeiten wir 2 Nachmittage,
dann hitten wir an diesen 3 Nachmittagen
schon ein Konzept ausgearbeitet wo alle da-
bei waren und jeder das Gefiihl hat ich tue da
etwas mit beitragen und so jetzt steht das The-
ma da und ein Konzept ist immer noch nicht
da.“ P5 7291-304

In Bezug auf den erforderlichen Zeitaufwand
wurde aber auch erwihnt, dass derartige Prozes-
se in Anlehnung an Krainz-Diirr (siehe Kapitel
2.5) Zeit- und Geduld bendtigen.

»Die Dinge hitten, wenn ich sie jetzt anschaue
(...), noch mehr Zeit vertragen, die Frage ist
nicht, wie balanciert man das aus, weil das
Kollegium ist nicht wahnsinnig begeistert,
wenn man da in einer Konferenz nach der an-
deren sitzt.“ P7 7251-254

Damit wird auch sichtbar, dass Zeit einen wesent-
lichen Faktor fiir derartige Prozesse darstellt.

5.2. Die Interventionsdesigns und -tech-
niken des SEB-Projekts

Die im folgenden Kapitel beschriebenen Inter-
ventionsdesigns und -techniken werden mit den
inhaltlich besprochenen Themen in Verbindung
gebracht und mit Aussagen aus der qualitativen
Befragung untermalt. Dabei werden vorwiegend
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jene Architekturelemente herangezogen, die Teil
der begleitenden Beobachtung durch die PH-
Mitarbeiterinnen waren (vier Plenumsveranstal-
tungen, zwei StG-Sitzungen). Zusitzlich erfolgt
eine Darstellung des Prozessverlaufs als Ganzes.

5.2.1. Die Bildung der Steuergruppe

Eine erste Intervention bestand in der Bildung

einer Steuergruppe (StG), die sich regelmifig

treffen konnte. Diese wurde nach Vorgabe durch

die Beratungsagentur auf der Basis folgender Kri-

terien gebildet:

* Schulleitung

* ein Mitglied des mittleren Managements

* Minner-Frauen-Paritat

* Altersdiversitit

* Lehrpersonen aus mindestens 3 der 5 Fach-
gruppen

* Lehrpersonen aus den verschiedenen Schulty-
pen,

* Personalvertretung

Die StG bestand aus insgesamt sechs Personen
und die Bildung verlief nach Aussage der Bera-
tungsagentur ebenso wie die erste Auftaktsitzung
problemlos. Bei den StG-Sitzungen war auch die
Beratungsagentur anwesend.

In der Folge werden nun in chronologischer Rei-
henfolge die beobachteten Interventionen der
ersten drei Plenumsveranstaltungen, der zwei
vorletzten StG-Sitzungen und der vierten und
letzten Plenumsveranstaltung beschrieben.

5.2.1.1. Die erste Plenumsveranstaltung

Die Plenumsveranstaltungen hatten je nach Pha-
se unterschiedliche Interventionsdesigns. In der
ersten beobachteten Plenumsveranstaltung wa-
ren folgende Tagesordnungspunkte vorgesehen:
Vorstellung, Erlduterung des Ablaufs der ersten
Plenumsveranstaltung, Darstellung des gesamten
SEB-Prozesses, Uberblick iiber den erforderli-
chen Zeitaufwand fiir die Lehrkrifte sowie Dis-
kussion.

Danach stellte die Beratungsagentur die von der
StG aufgesetzten Ziele des SEB-Projekts vor. Auf
deren Basis wurde als Interventionsdesign eine
Skalierungsmethode eingesetzt, bei der sich die
anwesenden Lehrkrifte in Bezug auf die Zufrie-



denheit mit dem Prozess und die festgesetzten
Ziele positionierten. Im Raum wurde eine Skala
vorgegeben (von ,sehr zufrieden” bis ,nicht zu-
frieden“) und mittels Kirtchen konnten sich die
Lehrkrifte entsprechend positionieren.

Der Einsatz dieser Methode zeigte Wirkung in
Bezug auf die Bedeutung von Klarheit in der Po-
sitionierung und damit wurde ein vermeintlich
gewlinschter Effekt sichtbar. Eine interviewte Per-
son in der qualitativen Befragung meinte dazu:

»(...) ich weif3 nicht ob es die erste Konferenz
war, wo er uns da mit diesen Kirtchen da auf-
stellen hat lassen, je nachdem wie wir uns ge-
rade fiihlen, wie es uns geht bei dem Prozess,
ob wir es interessant finden oder nicht, irr-
sinnig interessant zum Beobachten, weil man
sich deklarieren muss, weil man wirklich Farbe
bekennen muss und einen Uberblick bekom-
men hat sehr schnell und sehr plastisch und
ich bin bisschen ein visueller Typ mir tut das
sehr gut wenn ich so etwas sehe, wie ist die
Stimmung da herinnen.“ P1 Z70-76

Mit Hilfe dieser Intervention wurde schnell sicht-
bar, dass von Seiten der Lehrkrifte die Verbind-
lichkeit zur Teilnahme und die Bereitschaft, sich
im SEB-Prozess zu engagieren, durchaus variier-
ten. Es wurden einerseits grofles Interesse und
andererseits Widerstand wahrgenommen und es
wurde heftig diskutiert. Thema war vor allem die
Verbindlichkeit der Teilnahme am SEB-Projekt.

Im Anschluss erhielten die Lehrkrifte die Aufga-
be, in der Gruppe detaillierter dartiber zu disku-
tieren, inwiefern die von der Beratungsagentur
vorgestellten Ziele Resonanz finden wiirden,
bzw. andere Ziele zu entwickeln.

Danach erfolgte ein Input zum Thema ,Experten-
organisation Schule“ und als theoretischer Back-
ground die ,U-Theorie* von Claus Otto Schar-
mer’. Zusitzlich folgte ein Impulsvortrag zum
Thema Verinderungsenergie’.

Nach der ersten Plenumsveranstaltung wurde
in der Phase ,Horen“ ein Interventionsdesign
eingesetzt, bei dem die Beratungsagentur zum
Zwecke der Informationssammlung im Oktober
2014 eine Befragung verschiedener Stakeholder
der Schule durchfiihrte. Dabei wurden Schiiler/

innen der Schule, Vertreter/innen von Zubringer-
schulen bzw. der Gemeinden, etc., interviewt,
und der IST-Stand zu den in der Plenumsveran-
staltung erarbeiteten Themenbereichen wurde
erhoben. Gleichzeitig diente dies der Hypothe-
sengenerierung fiir die Entwicklung weiterer In-
terventionsdesigns und -techniken.

Vor der zweiten Plenumsveranstaltung wurde
eine StG-Sitzung abgehalten.

5.2.1.2. Die zweite Plenumsveranstal-
tung

Der Einstieg in die zweite Plenumsveranstaltung
wurde von der Beratungsagentur mittels eines
Inputs tiber ein aktuell diskutiertes Thema zur
,Bedeutung von Lehrkriften als Expert/innen fiir
Bildung“ gestaltet.

Es folgten eine Ablaufdarstellung der Veranstal-
tung und schlieRlich mittels PPT die Riickspiege-
lung der Interviewergebnisse. Die Themenfelder
der Interviews waren dabei:

* Image/Ruf der Schule

* Offentlichkeitsarbeit

* Ziele der Schule

* Unterrichtsqualitit

* Vereinbaren und Einfordern von Regeln

* Wertschitzender Umgang an der Schule

* Feedbackkultur

* Konferenzen-Abstimmung untereinander

* Einflussnahme auf das gemeinsame Ganze

Diese wurden im Anschluss diskutiert, wobei be-
sonders die Ergebnisse des Bereichs ,Wertschit-
zender Umgang an der Schule” intensiv themati-
siert wurden.

Nach dieser Phase wurde die ,Eisberg“-Meta-
pher® durch die Beratungsagentur als mogliche
Orientierung fiir Kommunikationsvorginge vor-
gestellt.

Im nichsten Schritt erfolgte schlieflich eine Ein-
grenzung auf fiinf der insgesamt neun vorgestell-
ten Themenfelder, die durch die Lehrpersonen
und die Einleitung in die ,Dialog"-Phase, in der
Assoziationen und Anmerkungen durch die Lehr-
personen zu den Themenfeldern gesammelt wer-
den sollten.
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Die Lehrpersonen wurden aufgefordert, sich frei-
willig als Dialoggruppenmitglieder pro Thema
zu melden (mind. 2 Personen). Thre Aufgabe be-
stand darin, als ,Paten” fiir das jeweilige Thema
an zwei Terminen in den kommenden Wochen
(a ca. 1 bis 1,5 Stunden) Lehrpersonen zur Dis-
kussion einzuladen (max. 12 Personen je Treffen,
jede Lehrkraft sollte mind. an einer Sitzung einer
Dialoggruppe teilnehmen). Zur Beschreibung
der Rolle der eingesetzten ,Dialogpaten” erfolg-
te ein Input zum Thema ,Haltung und Kernfi-
higkeiten“®. Es meldeten sich schlieflich fiir
folgende vier Themen je zwei Personen, die die
Patenschaft fiir die Dialoggruppen iibernahmen
(Fachschule, Wertschitzung, Unterrichtsqualitiit
und Einflussnahme auf das gemeinsame Ganze).
Bei der qualitativen Befragung zeigte sich, dass
sich dieses Interventionsdesign widerspriichlich
in Bezug auf die Verbindlichkeit bei der Teilnah-
me am Prozess auswirkte. Eine Person meinte
dazu:

»(...) da gehorte einfach von der Schulleitung
eingeteilt, also, wer mitmacht, also jeder hat mit-
zumachen, so wiirde ich mir das vorstellen, sonst
kommt es auch zu Konflikten“ Z153-158

den, breiter Raum gegeben war. Danach erfolgte
ein Input zum Thema ,Projektmanagement*, um
den Bogen in die Phase des ,Konkretisierens” zu
spannen, in der fiir die Themen nun Vorschlige
zur Maflnahmenbildung entwickelt werden soll-
ten.

Im Anschluss wurde ein Interventionsdesign zur
Fixierung von Themenbereichen, fiir die in der
Folge Mafinahmen entwickelt werden sollten,
eingesetzt. Die Lehrkrifte wurden zu den vier
Themen eingeladen, mittels Skalierung festzule-
gen, wie sie eine konkrete Malnahmenentwick-
lung zu den jeweiligen Themen bewerten wiir-
den. Zur Visualisierung diente ein Flipchart mit
den Themen und der Skalierung von 1 (unwich-
tig) bis 10 (sehr wichtig). Die Lehrkrifte konnten
mittels Markierung ihre Wertungen in das jeweils
gekennzeichnete Feld eintragen. Die Flipchart-
Tafel war dabei so platziert, dass die Lehrkrifte
dies anonym durchfiihren konnten.

Danach erfolgte ein Themen-Ranking, indem die
Eintragungen von 1-5 bzw. 6-10 addiert und ge-
geniibergestellt wurden. Die Ergebnisse lauteten
folgendermafien:

Themenranking
Ranking LWiIiE (unv:ifhtig) (wiéc-:\?ig)
1 Fachschule 7 29
2 Wertsch&tzung 13 23
3 Unterrichtsqualitat 18 19
4 Einflussnahme auf das gemeinsame Ganze 18 18

Abb. 3: Ranking Themenauswahl (eigene Darstellung)

Hier wird auch sichtbar, dass die Verbindlichkeit
bei der Teilnahme ein wesentliches Element von
Schulentwicklungsprozessen darstellt.

5.2.1.3. Die dritte Plenumsveranstaltung

Im Februar 2015 erfolgte eine weitere Plenums-
veranstaltung, in der die Ergebnisse der Dialog-
gruppen prasentiert wurden. Die Vertreter/innen
prisentierten die vier Themen mittels SWOT-
Analyse” oder Mindmap, wobei fiir Diskussionen,
die von der Beratungsagentur moderiert wur-
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Das Auswertungsergebnis wurde in Frage ge-
stellt, da beim hinausgefallenen Thema 4 in den
beiden Kategorien gleich viele Wertungen waren,
allerdings bei der hochstmdoglichen Wertung (10)
relativ viele gewertet hatten (12 von 18). Daher
lautete die endgiiltige Themenfixierung:

® TFachschule“

*  Wertschitzung®,

¢ _Einflussnahme auf das gemeinsame Ganze*

Anschlieflend folgte ein Interventionsdesign zur
Einteilung von Projektgruppenmitgliedern zu
den jeweiligen Themen. Die Lehrkrifte konnten



sich mittels Kirtchen (blau: Leitungsfunktion,
weifl: Mitarbeiter/in) den Themen freiwillig zu-
ordnen.

Nach der Festlegung der Projektgruppenmit-
glieder folgten die konkrete Aufgabenstellung
und die Prisentation eines moglichen Meilen-
steinplans. Die Projektgruppenmitglieder er-
hielten die Aufgabe, fiir die jeweiligen Themen
Mafinahmen zu entwickeln. Diese wiirden in der
nichsten Plenumsveranstaltung vorgestellt und
von den Lehrkriften der gesamten Schule in der
Folge umgesetzt werden. Die Nicht-Projektgrup-
penmitglieder sollten in der Phase des Konkreti-
sierens unterstiitzend wirken.

Nach diesem Input kam es zu einem kurzen
Zwischenfall. Wiederum war es das Interventi-
onsdesign der freiwilligen Zuordnung zur Pro-
jektgruppe, das unmittelbar Wirkung in Bezug
auf Verbindlichkeit bei der Teilnahme am Prozess
zeigte. Eine Person nahm unter Protest ihre Zusa-
ge wieder zuriick. Bei der qualitativen Befragung
meinte die Person dazu:

,Ein Highlight, wo ich oft von Kollegen ange-
sprochen wurde ist, dass ich einmal ein biss-
chen leicht emotional geworden bin und
-ahm- mich fiir eine Arbeitsgruppe wo ich zu-
erst gemeldet war, dann wieder herausgenom-
men habe.“ P5 Z12-16“

»(...) was ist mit den anderen, die tun nix, fiir
die ist das aus? (...) aber die miissen dann das,
was wir machen, umsetzen, sag ich, gut, dann
ich bin auch der, der es umsetzen tut, weil ich
ja aus Erfahrung aus den letzten 30 Jahren eh
weif}, wie das dann ist, dass einige die Arbeit
machen und ja also das war dann schon der
Punkt wo ich gesagt habe nein, also so nicht.”
P5 743-51

In Bezug auf die Ausfiihrungen zur Systemtheorie
(siehe Kapitel 2.3 Systemtheorie und Konstrukti-
vismus als Grundlagen fiir Beratung) wird hier
sichtbar, dass diese Intervention auf Systemebe-
ne Irritationen hervorrief, was als Problemaufriss
fiir weitere Forschungen dienen kann.

Abschlielend erfolgten intensive Grundsatzdis-
kussionen iiber die Themen Team-, Vereinba-
rungs-, Fiihrungs- und Feedbackkultur an der
Schule, die von der Beratungsagentur moderiert

und von theoretisch fundierten Beitrigen und
verschiedenen Interventionstechniken begleitet
wurden. So waren Paraphrasierungen (,was ich
da hore...“) und Zusammenfassungen der Bei-
trige wahrzunehmen.

Kurz nach dieser Plenumsveranstaltung erfolgte
die qualitative Befragung, daher sind in den fol-
genden Sequenzen keine Aussagen der Intervie-
wpartner/innen mehr enthalten. In dieser Phase
des SEB-Projekts wurden zusitzlich zwei Steuer-
gruppensitzungen begleitet.

5.2.1.4. Die zwei vorletzten Steuergrup-
pen-Sitzungen

Zunichst wurden bei der vorletzten StG-Sitzung
die Ergebnisse von zwei Projektthemen prisen-
tiert (,Fachschule* und ,Einflussnahme auf das
gemeinsame Ganze“), die dritte Projektgruppe
(Wertschitzung“) war nicht anwesend. Dies
wurde bei der letzten beobachteten StG-Sitzung
nachgeholt. Die ausgearbeiteten Vorschlige wur-
den diskutiert und Beschliisse iiber die weitere
SEB-Prozess Vorgangsweise wurde gefasst. Dabei
wurde der Einsatz folgender Interventionen be-
obachtet:

Die Beratungsagentur war einerseits moderie-
rend und den Sitzungsverlauf strukturierend
titig, andererseits wurden aktiv intervenierende
Instrumente, wie z.B. Skalierungen® und darauf
aufbauende erliuternde Erklirungen sowie in-
tervenierende Fragen’ eingesetzt.

Zusitzlich wurden vielfach theoretische Inputs
zu aktuell diskutierten Themen, die entweder
direkt auf Diskussionspunkte inhaltlich folgten,
z.B. Wie agiert eine Steuerungsgruppe?°, oder
vorbereitet waren, wie z.B. ,Der Selbstentwick-
ler/Die Selbstentwicklerin“ (nach Jens Corssen)"
oder ,Einige Anregungen zum Umgang mit Threr
Verantwortung® (nach R. K. Sprenger, 2007).

Es wurde aber auch immer wieder die berateri-
sche Expertise der Agentur eingefordert, um den
Prozess am Laufen zu halten und konkrete Rat-
schlige wurden gebracht (z.B. Konzentration auf
ein Projektgruppenthema).

Die Diskussionen waren teilweise sehr hitzig.
Insbesondere wurden die Themen “Verbindlich-
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keit (Abwesenheit einer Projektgruppe bei der
StG-Sitzung, Wie kann zum Mitmachen motiviert
werden?), ,Feedback im Kollegium " Ein Kollege
kann einem anderen nichts sagen™“ und ,Wie
geht es mit der Arbeit der StG und den Ergebnis-
sen der Projektgruppen nach Beendung des SEB-
Projekts weiter?* intensiv diskutiert. Ergebnisse
der beiden StG-Sitzungen waren die Festlegung
des Endprisentationstermins der Plenumsver-
anstaltung, der Beschluss, dass nur ein Projekt-
thema bei der Plenumsveranstaltung prisentiert
werden sollte (Thema: Wertschitzung”) sowie
die Anregung einer Fortbildung zum Thema
,Kommunikationstraining®.

5.2.1.5. Die vierte Plenumsveranstal-
tung

Bei der letzten Plenumsveranstaltung wurde der
Einsatz folgender Interventionsmethoden beob-
achtet:

Zunichst erfolgte nach der Eroffnung ein etwas
holpriger Start aufgrund eines Widerstandes
einer Lehrkraft gegen einen von der Beratungs-
agentur zur Auflockerung verwendeten Begriff'.
Die Beratungsagentur reagierte, indem sie sich
rechtfertigte, entschuldigte und sich anschlie-
Rend fiir das direkt gegebene Feedback bedankte.

Danach folgte die Prisentation der Ergebnisse

der Projektgruppe Wertschitzender Umgang"

und eine Gruppenarbeitsphase mit vorgegebe-
nen Leitfragen®. Die Gruppenergebnisprisen-
tation erfolgte mittels der Fishbowl-Methode'.

Wihrend der Diskussion intervenierte die Bera-

tungsagentur moderierend, paraphrasierte die

Beitrige und fasste sie zusammen. Zusitzlich

brachte sie Beitrige in Bezug auf die Themen

,Umgang mit Verbindlichkeit“ (z.B. bei der Mitar-

beit an auferunterrichtlichen Angelegenheiten)

und ,Mitverantwortung der Lehrkrifte” (z.B. bei
massiven Schiilerbeschwerden tiber Lehrkrifte).

Kernergebnisse der Diskussion waren schlief3-

lich:

* Generell wurde eine Verbesserung der Kom-
munikation im Kollegium festgestellt, insbe-
sondere mit der Schulleitung. Die Situation in
Bezug auf wertschitzenden Umgang an der
Schule wurde ebenfalls als prinzipiell gut emp-
funden. Zur weiteren Verbesserung wurde
dem Vorschlag der Projektgruppe, eine Fortbil-
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dungsveranstaltung zum Thema Kommunika-
tion zu veranstalten, zugestimmt.

* In Bezug auf Gruppenbildung bzw. Aus-
schlussmechanismen wurde festgehalten, dass
insbesondere neue Kolleg/innen zu Gruppen-
treffen direkt eingeladen werden sollten, z.B.
durch explizit ausgesprochene Einladungen.

Danach folgten einige Inputs zum Thema ,Feed-

back und Kommunikation®:

e Johari-Fenster* auf individueller und Grup-
penebene®,

* Feedback als Steuerungsinstrument in Grup-
pen'® und

* Die 4 Ebenen der gewaltfreien Kommunikati-
on“ nach M. Rosenberg".

Zu letzterem Thema folgte die Einladung, diese
in einer Ubung auszuprobieren™. Es wurde vor-
her dazu mit einer freiwilligen Person ein derar-
tiges Gesprich mit dieser Technik simuliert. Er-
ginzend dazu erhielten die Teilnehmer/innen zur
Orientierung eine Liste mit Begriffen aus dem
Bereich der Gefiihle bzw. Bediirfnisse.

Diese Intervention wirkte unterschiedlich. Sie
loste Zweifel bei der Umsetzbarkeit im Schulall-
tag aus, wirkte sich in Bezug auf Verbindlichkeit
bei der Teilnahme am Prozess aus und I6ste den
Wunsch aus, den anfangs unpassend verwende-
ten Begriff aufzuarbeiten.

Die Beratungsagentur reagierte auf die Zweifel
mit einem Bericht aus der Praxiserfahrung® und
die Schulleitung betonte zusitzlich deren Nut-
zen in der Leitungsfunktion Die Schulleitung
wies zudem sowohl in Bezug auf den Einsatz
der Ubung im Schulalltag als auch beziiglich der
Teilnahme an der Ubung in der Veranstaltung auf
den Angebotscharakter hin und betonte, dass
der SEB-Prozess den Raum fiir derartige Diskus-
sionen auf einer sanktionslosen Ebene bieten
wiirde. Der anfingliche Widerstand gegen den
unpassend verwendeten Begriff konnte in der
Ubung gut verarbeitet werden.

Im Plenum erginzte die Beratungsagentur eini-
ge Tipps zu dieser Technik und deren sinnvollen
Einsatz im Rahmen der neun Konfliktstufen von
Glasl (2002)%. Als weiterer kurzer Input folgte
eine Erlduterung des Modells ,Change it, love it
or leave it“*.



Mit dem Hinweis, dass Verinderungsprozesse nie
ganz zu Ende wiren, verabschiedete sich schlief3-
lich die Beratungsagentur.

5.2.1.6. Der SEB-Prozess im Uberblick

In diesem Kapitel werden noch einige Beobach-
tungen und Interviewaussagen zusammengefasst
dargestellt, die nicht einer speziellen Veranstal-
tung zugeordnet werden konnten. Dabei wur-
den folgende Interventionen beobachtet: Zur
Visualisierung verwendete die Beratungsagentur
vorwiegend vorgefertigte, aber auch spontan
konzipierte Flipcharts, die sehr professionell und
ansprechend gestaltet waren. In besonders unru-
higen Momenten wihrend des gesamten SEB-
Prozesses intervenierte die Beratungsagentur mit
kurzen, stets sehr wertschitzenden Zwischenfra-
gen und die Einhaltung der Zeitstruktur war der
Beratungsagentur sehr wichtig.

Bei den qualitativen Interviews wurde die sehr
direkte und diplomatisch zurechtweisende An-
sprache von sensiblen Themen von Seiten der
Beratungsagentur als sehr wirksame Interven-
tion betrachtet. Einige Interventionen wirkten
fiir manche Personen unpassend und iiberzogen
und einige Anleitungen zu Aufgabenstellungen
wurden als unklar wahrgenommen bzw. wirk-
ten sehr direktiv bis hin zu provokant. Generell
wurde zum Zeitpunkt der Interviewfiihrung die
Wirksamkeit der Interventionen in Bezug auf
Feedbackkultur und wertschitzenden Umgang
in Frage gestellt bzw. keine Verbesserung fest-
gestellt. Es wurde auch festgehalten, dass die
Erfolgserwartung eher gering wire, da diese The-
men bereits zum dritten Mal bearbeitet werden
wiirden. Der Einsatz von Organisationsentwick-
lungs-Interventionen in der Organisation Schule
wurde ebenfalls kritisch gesehen.

Die Schulleitung betonte, dass die eingesetzten
Interventionen unterstiitzend bei der Gestaltung
der Fiihrungsrolle gewirkt hitten und zur Be-
wusstseinsbildung in verschiedenen Bereichen
im Kollegium beigetragen hitten.

Von Seiten der Beratungsagentur wurden einer-
seits das im Prozess zu Tage getretene Fiihrungs-
verstindnis und der Wille bzw. Druck zur Verin-

derung sowie der sensible Umgang mit Zeit als
wesentlich fiir den Erfolg des weiteren Prozess-
verlaufes genannt.

6. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend werden nun die zentralen
Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungs-
frage ,Welche Architektur, Interventionsdesigns
und -techniken wurden von einer schulexternen
Beratungsagentur eingesetzt, um die Themen
JImageverbesserung’ und Teamentwicklung' an
einer BMHS zu bearbeiten und welche unmit-
telbaren Wirkungen waren fiir die externen For-
scherinnen beobachtbar?* dargestellt.

Die Beratungsagentur setzte eine Architektur mit
den fiinf Phasen , Aufsetzen®, ,Horen“, ,Dialog®,
LKonkretisieren“ und ,Umsetzen” ein. Darin ins-
tallierte sie folgende Architekturelemente: Steu-
ergruppensitzungen, Plenumsveranstaltungen,
Stakeholderbefragung, Dialoggruppen- und Pro-
jektgruppentreffen. In den Architekturelemen-
ten wurden verschiedene Interventionsdesigns,
wie z.B. Gruppenbildungs-, Gruppenarbeits-,
Prisentations-, Entscheidungs- und Positionie-
rungsmethoden eingesetzt, und die Interventi-
onstechnik ,zirkulire Fragen“ wurde beobachtet.
Zusitzlich gab es zahlreiche Input-, Diskussions-
sowie Moderationsphasen.

Hinsichtlich der unmittelbar wahrgenommenen

Auswirkungen im laufenden Prozess konnen

aufgrund der Beobachtungen und Interviews fol-

gende Schlussfolgerungen gezogen werden:

* Spiirbare Auswirkungen hatte der SEB-Prozess
in der tiglichen Kommunikation im Lehrkor-
per. Die Kommunikation mit der Schulleitung
wurde als sensibler, vorfiihlender und strikter
wahrgenommen.

* Hiufige Diskussionsthemen im SEB-Prozess
waren die Verbindlichkeit im Lehrkorper bei
der Teilnahme beim SEB-Prozess sowie die
Feedbackkultur im Lehrkorper.

* Die Rolle der Beratungsagentur wurde als trei-
bende Kraft wahrgenommen.

* Die operationale Arbeit im laufenden Schul-
betrieb war vorrangiger gegeniiber der Schul-
entwicklungsarbeit.

* Der Zeitaufwand als wesentlicher Faktor wur-
de mehrfach erwihnt.
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* Als konkrete Ergebnisse wurden die Abhaltung
einer Fortbildungsveranstaltung zum Thema
Kommunikation und das Einbinden neu ein-
tretender Lehrkrifte in bestehende Gruppen
festgehalten.

* Die beim SEB-Projekt entwickelten Ideen und
Werkzeuge wurden als Startpunkt fiir die wei-
tere Organisationsentwicklung in Bezug auf
Teamentwicklung und einer damit in weiterer
Folge einhergehenden mdoglichen Imagever-
besserung gesehen.

Die vorgestellten Ergebnisse in Bezug auf die
eingesetzten Methoden der extern engagierten
Beratungsagentur und die von den Forscherin-
nen beobachteten bzw. aus der Befragung ermit-
telten Wirkungen konnen sowohl in die tigliche
Beratungspraxis als auch in die Fort- und Weiter-
bildung im Bereich Schulentwicklung einfliefen
und als Basis fiir Problemaufrisse fiir weitere,
tiefergehende Forschungen dienen.

Abschlieflend noch ein Zitat aus den Interviews,
das aufzeigt, dass die Schule dem Ziel der Ver-
besserung des Umgangs an der Schule durch das
Schulentwicklungsprojekt ein Stiick niherge-
kommen ist.

»Aber es gibt einen Teil, der sich mit der Si-
tuation an der Schule auseinandersetzt und
mit Problemen, ob das jetzt die Fachschu-
len- [anonym. lt. Verfasserin] Problematik ist,
ob es das Verhiltnis zwischen den Lehrern zu
den Schiilern, zur Schulleitung, ob das dieses
offene Umgehen miteinander oder kritikfahi-
ges Umgehen miteinander ist, ist teilweise
vielleicht bewusster geworden, manchen Kol-
leginnen und Kollegen“ P6 Z201-211
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Endnoten:

! Zur Wahrung der Anonymitit und um gendermiRige Vor-
annahmen zu vermeiden, wird der geschlechtsneutrale Be-
griff ,Beratungsagentur” fiir die Person, die die Beratung
durchgefiihrt hat, in dieser Arbeit verwendet.

* Abkiirzungen: P3: Proband + Nummer, Z44-45: Zeilen-
nummern in der Transkription

3 Diese Theorie besagt, dass bei allen Verdnderungsprozes-
sen die Gefahr bestehe, dass man ,nicht tief genug bohre.
Erst iiber die Arbeit in den Bereichen Verhalten, Mafnah-
men, Projekte und Strukturen konnen sukzessive Verinde-
rungen in der Kultur, den Haltungen und schlieflich den
inneren Bildern angeregt werden. Wenn dies geschieht
ist man sozusagen am unteren Bogen eines U angelangt.
Diese Verinderung kann dann tiber denselben Weg retour
bis zum verinderten Verhalten am anderen Ende des U-
Bogens sichtbar werden (siehe dazu Scharmer, 2009).

# Demnach ist Verinderungsenergie notwendig, die auch
Stolpersteine und einen langen Atem bendtigt, um vom
IST zum SOLL-Zustand zu gelangen (Ausfiihrungen der
Beratungsagentur).

> Danach finden 1/8 der der Kommunikation tiber die sicht-
bare Spitze des Eisbergs in Form von Fakten und Argumen-
ten statt und 7/8 iiber die Beziehungsebene unsichtbar und
unbewusst unterhalb der Wasserlinie (Ausfiihrungen der
Beratungsagentur).

¢ Inhalte waren beispielsweise Ausfiihrungen iiber ,Gene-
ratives Zuhoren®, ,Radikaler Respekt”, ,Offenheit gegen-
tiber Neuem*, Verlangsamung“, Vom Herzen sprechen®
oder ,Annahmen und Bewertungen wahrnehmen“ (Aus-
fiihrungen der Beratungsagentur).

7 dt. Abk. fiir Analysis of strengths, weakness, opportuni-
ties and threats; die Stirken-Schwichen-Chancen-Risiken-
Analyse stellt eine Positionierungsanalyse dar (vgl. http:/
wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/swot-analyse.html)

82.B. liber die Arbeit der Projektgruppen, StG-Gruppe, bis-
herigen Gesamtverlauf des OE-Prozesses

9 7.B. Was sollte jetzt passieren, damit die Projektgruppen
im Plenum prisentieren kdnnen?

19 8tG sichtbar machen --> Info an Kolleg/innen; Steuerung
heifdt auch ,listig sein“ (Angaben der Beratungsagentur)

' Jens Corssen benennt 4 Werkzeuge: SelbstBewusstheit,
SelbstVerantwortung, SelbstVertrauen, SelbstUberwindung
(siehe dazu Corssen, 2004)

12 Die Beratungsagentur verwendete den Begriff , stinkern®
im Zusammenhang mit der Frage nach Wiinschen, Anre-

gungen, Kritik etc.

3 1) Was haben wir gehort, was war iiberraschend? 2) Wo
stimmen wir zu, was sehen wir anders, weil...? 3) Welche
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nichsten konkreten Schritte ergeben sich fiir uns? Wer hat ~ Ich bin hier nicht freiwillig, aber ich bin da, weil ... / Leave

was zu tun? 3) Unser individueller Beitrag in den nidchsten  it: Wenn mir beides nicht gelingt, ist es giinstiger ich gehe

Tagen/Wochen? Bitte eine/n Delegierte/n bestimmen. aus der Konfliktsituation. (Ausfithrungen der Beratungs-
agentur)

4 Von den Gruppenmitgliedern werden Delegierte ent-

sandt, die in einem Innenkreis die Ergebnisse prisentie-

ren. Die Gruppenmitglieder konnen zusitzlich erginzen.

5 Feedback trigt zum individuellen Lernen bei. Das Johari-
Fenster besteht aus 4 Feldern (horizontal: Dieses Verhalten
ist mir iber mich bekannt / nicht bekannt; vertikal: ist der
Gruppe bekannt / nicht bekannt). Das Feld ,ist mir nicht
bekannt* und ,ist der Gruppe bekannt* (=blinder Fleck)
wird durch Feedback vergroRert. Voraussetzung ist Vertrau-
en. Dies ist auf Gruppenprozesse umzusetzen (statt Verhal-
ten - Bereitschaft zur Vergemeinschaftung und statt blinder
Fleck - Prozess- und Ressourcenblindheit) (nach Joseph
Luft und Harry Ingham).

16 Feedback als Steuerungsinstrument in Gruppen wird als
Schleife gesehen. Der Prozess startet auf der operativen
Ebene, wo ein Verhalten bemerkt wird (z.B. junge Kollegin
wird immer unterbrochen). Dies wird auf der Metaebene
zunichst beobachtet, dann folgt die Benennung (kritischer
Punkt) und schlielich die Gruppenentscheidung das The-
ma zu besprechen ,ja/nein“. Danach wird das Thema be-
wertet, ein Ergebnis beschlossen, bewusst weitergearbeitet
und landet schlielich auf der operationalen Ebene wieder
(Ausfiihrungen der Beratungsagentur)
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171) Welche Handlungen (Sitze) habe ich wahrgenommen?
2) Welche Gefiihle 16st das in mir aus? 3) Welche meiner
Werte/Bediirfnisse sehe ich durch diese Handlungen ver-
letzt? 4) Was wiinsche ich mir daher in Zukunft von mei-
nem Gegeniiber?

% In 3-er Gruppen: 1) A wihlt B fiir schwierige Mitteilung,
C beobachtet; 2) Mitteilung an B kommunizieren; 3) B be-
richtet wie es ihm geht 4) C beobachtet die 4 Ebenen 5)
Reflexion

19 Bei wirklich wichtigen Dingen wiirde der Einsatz der Me-
thode Platz finden.

20°1. Stufe: Verhirtung; 2. Stufe: Polarisation 3. Taten statt
Worte, 4. Sorge um Image, 5. Gesichtsverlust, 6. Drohstrate-
gien, 7. Begrenzte Vernichtungsschlige, 8. Zersplitterung,
9. Gemeinsam in den Abgrund (vgl. Glasl, 2002, S. 215f)

2 Change it: Ich versuche die Situation so zu verindern,

dass ich mich wohl fiihle. / Love it: Ich versuche eine posi-
tive Haltung einzunehmen, weil viele Dinge sind gut. z.B.
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Sabine Weisz

Professionalisierungskontinuum -
Die Bedeutung der Praxis-Reflexion im Berufseinstieg

B Anlisslich des Symposiums ,Die Zukunft des Mentoring® an der KPH in Graz am 12. Mai 2016 sprach die Auto-
— rin zum Thema ,Professionalisierungskontinuum — Die Bedeutung der Praxisreflexion im Berufseinstieg®. Zu

Beginn definierte sie, ausgehend vom aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs und angereichert um Bei-
spiele aus der eigenen Praxis, den Lehrberuf als lebenslangen Entwicklungsprozess. Anschlielend stellte sie die Bedeutung
des Berufseinstieges in den Mittelpunkt. Im nichsten Schritt erliuterte sie den Reflexionsbegriff und stellte ein erprobtes
Instrument zur Reflexionsanleitung vor. Schlieflich unterstrich sie die Bedeutung der Praxisreflexion im Berufseinstieg als
Briicke zwischen Ausbildung (Pidagogisch-Praktische Studien) und Fort- und Weiterbildung fiir die Professionalisierung
der einzelnen Lehrperson und des pidagogischen Feldes insgesamt. Abschlieend leitete sie daraus Aufgabenfelder fiir die
Pidagogischen Hochschulen ab.

SN At the symposium titled, ,The future of mentoring®, taken place at the KPH in Graz on May 12, 2016, the au-
% thor discussed the topic ,Professionalization Continuum - The Significance of Practice Reflection in the Career

Entry“. At the beginning of the presentation, the author defined the curriculum as a lifelong development
process, beginning with the current scientific discourse that was enriched with examples from her own practice. Her main
focus was on the importance of professional entry. In the next step, she explained the concept of reflection and presented
a proven instrument for reflection guidance. Finally, she underlined the importance of practice reflection as a bridge bet-
ween training (pedagogic-practical studies) and continuing education as well as training for the professionalisation of the
individual teacher and the educational field as a whole. Finally, she drew on the task areas for the Pidagogische Hochschule
institutions.

EE A mentordlds jovoje“ cimi, a Grici Katolikus Pedagdgiai Foiskolan 2016. mdjus 12-én tartott szimpozium

alkalmabol a cikk szerz6je elGadast tartott , A szakosodas folyamatossaga- A szakmai gyakorlat utini megbeszé-
I 1ések jelent&sége a munkdba dlliskor* témdrol. Az aktudlis oktatdsgazdasigi vitdbol kiindulva és sajat gyakorlati
példakkal gazdagitva elGszor is €lethosszig tartd fejlédési folyamatként definidlta a tanar szakmait. Azutin a munkaba dllds
jelentGségét allitotta a kdzéppontba. A kovetkez6 1épésben ravilagitott a reflexié fogalmara és bemutatott egy a reflexio
végrehajtasira szolgdlo, mdr kiprobalt eszkozt. Végiil alahuzta a gyakorlati reflexié munkdba dllaskor betdltott jelentSségét,
mely hid a képzés (Pedagdgiai-gyakorlati tanulmdnyok) és a tovibbképzés kozott, amely az oktatok egyéni és a teljes peda-

/////

umu profesionalizacije - vaznosti refleksivne prakse za poCetak karijere”. Na poCetku se definira uciteljsko za-

nimanje kao proces cjelozivotnog razvoja od obrazovnog znanstvenog diskursa na pocetku te potom obogacen
s primjerima iz vlastite prakse. Zatim se istiCe vaznost poCetka karijere. U sljede¢em koraku se objasnjava pojam refleksije
i predstavlja isprobani instrumenti za refleksiju. U konaCnici se naglasava vaznost refleksivne prakse u karijeri kao most
izmedu obrazovanja (pedagoskih i prakticnih studija) te usavrSavanja i daljnjeg obrazovanja za profesionalizaciju pojedinih
ucitelja i cjelokupnom obrazovnom podrucju. Na kraju se povlace podrucja odgovornosti za pedagoske visoke skole.

E Povodom simpozija ,Buduénost mentorstva“ na KPH u Grazu 12. svibnja 2016., autor je govorio o ,, kontinu-

Ausziige aus einer Rede anlisslich des Symposi-
ums Mentoring an der KPH Steiermark am 12.
Mai 2016:

Seit mehr als 15 Jahren bin ich als Supervisorin
und Schulentwicklungsberaterin titig, und ich
habe dabei viele Lehrerinnen und Lehrer sowie
Schulen kennen gelernt.

Mein Kerngeschiift als Beraterin ist die Anleitung
zur Praxisreflexion. Im Rahmen meiner Titigkeit

musste ich immer wieder die Erfahrung machen,

dass die Art und Weise, wie Lehrpersonen ihr be-

rufliches Handeln reflektieren, sehr unterschied-

lich ist. Auch die Bereitschaft zur Reflexion in

Gruppen und Teams ist dulerst heterogen. Und

mir haben sich folgende Fragen aufgedringt:

* Woran liegt das?

* Diirfen Lehrpersonen Reflexion im Team ver-
weigern?

* Und wie konnen wir dafiir sorgen, dass das
nicht passiert?
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Meine Forschungen in den letzten Jahren haben
mich zu folgenden Annahmen gefiihrt:

Wir konnen dafiir sorgen, indem wir in der Pha-
se des Berufseinstiegs Strukturen schaffen, die
die Entwicklung und Festigung des reflexiven
Habitus unterstiitzen, die eine soziale Praxis des
Reflektierens im Lehrberuf implementieren. Dies
fiihrt zu einer Professionalisierung der einzelnen
Lehrperson und des Feldes Schule.

Im Folgenden mdchte ich darlegen, worauf sich

meine Annahmen stiitzen. Dabei werde ich fol-

gende Leitgedanken aus dem bildungswissen-

schaftlichen Diskurs ausfiihren:

1. Lehrer/in sein als lebenslanger Entwicklungs-
prozess

2. Die Bedeutung des Berufseinstiegs

3. Reflexionskompetenz als Schliisselkompetenz

4. Reflexion braucht einen institutionellen Rah-
men.

5. Reflexion im Berufseinstieg und Professionali-
sierung

6. Was heifit das fiir die Pidagogischen Hoch-
schulen?

Ad 1) Lehrer/in sein als lebenslanger
Entwicklungsprozess

Beginnen mochte ich mit einem Satz von Ewald
Terhart: ,Die Lehramtspriifung bestitigt eine Be-
rufsfihigkeit, nicht eine Berufsfertigkeit.” (Ter-
hart, 2000, 115 in Hericks, 2006, 23) Lehrer/in
sein ist ein lebenslanger Entwicklungsprozess.
Die Entwicklung der Lehrer/innenpersonlichkeit
ist mit der Entwicklung des Selbst im Rahmen
biographischer Prozesse insgesamt besonders
stark verwoben (vgl. Bastian, Helsper, 2000, 176-
177). Dies halten Bastian und Helsper in ihrem
Werk ,,Professionalisierung im Lehrberuf* fest. Es
ist nicht verwunderlich, dass das so ist.

Immerhin geht die Lehrperson mit ihrem ganzen
Sein in die Klasse, baut Beziehungen auf, damit
Lernen gelingen kann. Man denke nur an die
neuesten Erkenntnisse der Bindungstheorien,
die den Einfluss des Bindungsverhaltens von
Lehrpersonen und Kindern auf die Interaktionen
im Unterricht aufzeigen, oder an die Hattie-Stu-
die, die die Bedeutung der Lehrperson fiir das
Lernen der Kinder belegt.
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Grenzen setzen, mit dem eigenen Kontrollzwang
zu Recht kommen, Ubertragungen — bei der Ar-
beit in einer Klasse mit Pubertierenden, wenn
man gerade selbst pubertierende Kinder zu Hau-
se hat. Das alles sind Lebensthemen iiberhaupt
und Themen der Lehrperson in ihrem Wirken im
Unterricht.

Wichtig ist die Reflexion, dass man sich iiber die-
se Zusammenhinge bewusst wird. Dazu gibt es
ein treffendes Zitat aus meinen Forschungsarbei-
ten von einer 43jihrigen Lehrerin, die meint:
,und in Wirklichkeit glaube ich, dass ja der Lehr-
beruf, die Schule hat mich ja - wie soll ich sagen
- mich gebildet. Nicht nur, dass ich den Schiilern
Bildung mitgebe, sondern auch umgekehrt..."
(Interview Frau D, 5)

Sie erkennt den Zusammenhang zwischen der
Entwicklung des Selbst als ganzer Mensch und
als Lehrperson und driickt das sehr beriihrend
aus. Sie befindet sich in einem sehr reifen Stadi-
um ihres Lehrerinnenseins, wie wir spiter noch
sehen werden.

Ad 2) Die Bedeutung des Berufsein-
stiegs

In der Literatur findet man zahlreiche Modelle
fiir die Entwicklungsstufen in der Biographie
von Lehrpersonen. Eines haben diese Modelle
gemeinsam: Sie unterstreichen die Bedeutung
des Berufseinstieges. Sie beschreiben ihn als
besonders sensible Phase in der Biographie von
Lehrpersonen, als krisenhaft und belastend. Sie
berichten von Desintegration der Handlungs-
organisation, Destabilisierung im emotionalen
Bereich, von starken Selbstzweifeln. Der Berufs-
einstieg stellt einen Umbruch dar (vgl. Herzog,
2007, 132-138). Aus Studierenden werden um-
fassend verantwortliche Lehrpersonen. In dieser
Phase findet die eigentliche Herausbildung des
Lehrers, der Lehrerin statt (vgl. Terhart, 2001,
211). Eine Lehrerin hat dies folgendermaflen auf
den Punkt gebracht:

,Meine eigentliche Ausbildung begann nicht auf
der Pidagogischen Akademie, sondern an der
Schule selbst, mit dem ersten Tag des Unterrich-
tens.“ (Interview Frau R. in Leimstittner, 2010,
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In dieser Phase, in der eine Neuorientierung
stattfindet, kann Reflexion als soziale Praxis in
den Berufsalltag integriert werden. Sonst besteht
die Gefahr, dass in der Krise auf Erfahrungen aus
der eigenen Schulzeit zurtickgegriffen wird oder
dass das kritiklos kopiert wird, was im Kollegi-
um dem Anschein nach funktioniert. Und dann
kann es nicht zu einer Verbindung des aktuellen
Wissens aus dem Studium mit den eigenen Er-
fahrungen kommen. Sowohl die Neueinsteigen-
den als auch das System Schule bleiben in alten
Strukturen verhaftet.

Ad 3) Reflexionskompetenz als Schlus-
selkompetenz

Dabei haben die Studierenden der Pidagogln-
nenbildung Neu im Zuge ihrer Ausbildung in
den Pidagogisch-Praktischen Studien Reflexion
praktiziert. Nun geht es darum, die soziale Praxis
des Reflektierens so in den Berufsalltag zu inte-
grieren, dass sich der Habitus der Lehrperson
entsprechend entwickelt. Doch zuerst mdochte
ich in Anlehnung an die EPIK-Kommission Refle-
xion definieren: ,Durch Reflexion werden neue
Kenntnisse gewonnen, die fiir kiinftiges Handeln
bestimmend sind. Uber Erfahrungen nachzuden-
ken und daraus Schliisse zu ziehen fiihrt dazu,
dass man in Zukunft ein grofleres Repertoire
an Alternativen zur Verfiigung hat. Kompetente
Lehrpersonen konnen sich von ihrem eigenen
Tun distanzieren und so das Spezifische einer
Situation und das hinter dem konkreten Fall lie-
gende Allgemeine erkennen® (vgl. Schratz, Pase-
ka, Schrittesser, 2011, 27). Lehrpersonen miissen
oft in Krisensituationen handeln. Die pidagogi-
sche Grundsituation ist krisenhaft, weil pidago-
gisches Handeln nicht standardisierbar ist (vgl.
Oevermann, 2000, 45, in Helsper, 2001, 10-11).
Auch die antinomische Struktur der Aufgaben
der Lehrpersonen bedingt eine stindige Anfillig-
keit fiir Krisen (vgl. Terhart, 2000, 206). Lehrer/
innen sollen beispielsweise gleichzeitig ein allge-
mein gliltiges Curriculum umsetzen, das zum Er-
reichen der Bildungsstandards fiir alle fiihrt und
die Person des individuellen Schiilers / der indi-
viduellen Schiilerin berticksichtigen. Sie sollen
Nihe zu den Lernenden herstellen, Beziehungen
aufbauen, als ganzer Mensch agieren, gleichzeitig
aber auch in ihrer Rolle als Lehrperson in einer
gewissen Distanz bleiben. Dies ist ein stindiger

Balanceakt, der die Gefahr birgt, aus dem Gleich-
gewicht zu geraten. Umso wichtiger ist es, die
Kompetenz zur Reflexion zu haben. So wird das
Erfahrungswissen der Lehrperson stindig erwei-
tert, und dies bewirkt einen lebenslangen Ent-
wicklungsprozess.

Helsper beschreibt die Kompetenz zur Reflexion
als eine rekonstruktiv-hermeneutische Kompe-
tenz. Die Lehrperson muss den Fall rekonstruie-
ren konnen, ihn verstehen und ihn in Verbindung
zur eigenen Biographie und zu neuem theoreti-
schem Wissen bringen konnen (vgl. Bastian, Hel-
sper, 2000, 182). Frau Bosse von der Uni Kassel
hat dazu eine Anleitung entwickelt (Instrument,

das im Rahmen der International Days 16.-18.

November 2015 der Pidagogischen Hochschule

Burgenland von Profin Dr.in Dorit Bosse vorge-

stellt wurde), die im Burgenland bereits erprobt

und als sehr hilfreich erkannt wurde:

- Schritt 1 — sachbezogene Beschreibung: Der
Fall wird geschildert, wie er war, in einem
geschiitzten Raum, was Falleinbringende
schon durch den Vorgang des Explizierens als
Entlastung erleben.

- Schritt 2 — begriindende Einschitzung: Hier
kommt es zu begriindeten Bewertungen der
Situation. Man iiberlegt sich mogliche alterna-
tive Vorgehensweisen.

- Schritt 3 — analytische Abstraktion: Der Fall
wird unter Beriicksichtigung mehrerer Pers-
pektiven analysiert. Man bringt den Fall auf
eine allgemeine Ebene und bezieht die Er-
kenntnisse daraus wieder auf den konkreten
Fall.

- Schritt 4 — kritischer Diskurs: Jetzt wird der
Fall in einen noch weiteren Kontext eingeord-
net: Soziale, historische und politische Ent-
wicklungen werden berticksichtigt, man setzt
sich mit Bildungszielen und relevanten Theo-
rien auseinander.

Ich mochte das kurz anhand eines Beispiels
erldutern: Die Klassenlehrerin einer 3. Klasse
Volksschule lidt Eltern eines Schiilers zu einem
Gesprich, weil der Schiiler im Turnunterricht bei
Ballspielen sehr brutal vorgeht und auch schon
andere Kinder verletzt hat. Die Eltern kommen
gemeinsam zum Gesprich. Der Vater, der schon
im Ruhestand ist, beginnt zu schreien und auf
den Tisch zu hauen: ,Jetzt darf der Bub nicht
einmal mehr zeigen, wie gut er FufSball spielen
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kann, weil die anderen so unfihig sind.“. Die
Lehrerin ist paralysiert tiber diesen Wutausbruch
und bringt den Fall in eine Reflexionsgruppe.
Dort schildert sie die Geschehnisse im Schritt
1. Im Schritt 2 rollt sie mit der Gruppe auf, was
hier abgelaufen ist — die Demonstration einer
fragwiirdigen Minnlichkeit — des Sohnes beim
brutalen Fufballspiel, des Vaters beim Auf-den-
Tisch-hauen und Schreien. Sie iiberlegt, was sie
tun hitte konnen: Mit dem Direktor oder einer
Kollegin ins Elterngesprich gehen, um nicht al-
lein mit einem Paar verhandeln zu miissen. Das
Gesprich beenden, weil es nicht der Schulkultur
entspricht. ... In Schritt 3 holt sich die Gruppe
Ergebnisse der Gender-Studies herein und setzt
sich mit den Theorien von Bourdieu im Themen-
bereich Gender auseinander, z. B. mit der hier
erfolgten Demonstration von Minnlichkeit und
Stirke durch Gewalt. In Schritt 4 {iberlegt sich
die Lehrerin mit ihren Reflexionspartner/innen,
was das fiir die Themen Leistungsorientierung,
geschlechtergerechte Erziehung, Kooperation
mit Eltern usw. bedeutet.

Mich beeindruckt an dieser Anleitung, dass im-
mer relevante Theorien hereingeholt und mit der
Praxis in Verbindung gebracht werden — was zu
einer stetigen berufsbegleitenden Professionali-
sierung fiihrt.

Ad 4) Reflexion braucht einen institutio-
nellen Rahmen

Hier stellt sich die Frage: ,Kann man das verlan-
gen? Miissen sich Lehrpersonen ein Berufsleben
lang professionalisieren?” Ich sage: JA. Und ich
kann dies mit zahlreichen Belegen aus den Bil-
dungswissenschaften untermauern. Dazu moch-
te ich aus der Dissertation von Brigitte Leim-
stittner zitieren: ,Lehrer/innen bestimmen an
entscheidender Stelle mit, welche Teilhabe den
Schiiler/innen an der gesellschaftlichen Rezip-
rozitit ermoglicht wird. Professionelle Reflexion
ihres Handelns miisste ein selbstverstindlicher
... Anteil ihres Berufes sein und darf nicht allein
dem individuellen Engagement und dem Zufall,
der Freiwilligkeit und Eigenverantwortlichkeit
der Lehrer/innen iiberantwortet werden. Und
zwar sowohl im laufenden Schulalltag, als auch
in der Ausbildung” (vgl. Leimstittner, 2010, 193-
194).
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Reflexionszeiten und —riume miissen im Alltag
institutionalisiert werden, Expert/innen fiir Refle-
xion miissen zur Verfligung gestellt werden, um
die dritte Lehrerbildungsphase zu sichern.

Ad 5) Reflexion im Berufseinstieg und
Professionalisierung

Warum ist Reflexion im Berufseinstieg so wichtig?
Weil in dieser Phase der Biographie von Lehrper-
sonen der Mehrwert erkannt wird, wenn man
sich in Frage stellt, an sich zweifelt, dabei ist, sein
Selbst als Lehrperson zu entwickeln (vgl. Dobler,
2011, 120). Man hat die neuesten Theorien aus
der Ausbildung prisent und in einer gut gestiitz-
ten Reflexion, so wie im Instrument von Frau
Bosse abgebildet, konnen diese Theorien mit
den Praxiserfahrungen verkniipft werden. Wich-
tig ist, dass die Rahmenbedingungen stimmen,
dass Offenheit und Vertrauen gelebt werden, die
Reflexion angeleitet und begleitet wird; so kann
sie sich als Professionalisierungswerkzeug etab-
lieren. Ein pidagogisch-reflexiver Habitus entwi-
ckelt und festigt sich.

Erna Nairz-Wirth unterstreicht die Bedeutung der
Praxisreflexion im Berufseinstieg, weil das Feld
Schule sehr wirkmichtig ist und versucht, dem
Neueintretenden seine Strukturen aufzudrin-
gen (vgl. Nairz-Wirth, 2011, 179). Die Gefahr, im
Fahrwasser des ,Das-war-schon-immer-so“ nach
kiirzester Zeit mitzuschwimmen, ist sehr grof,
und dann kommt es zu einer Stabilisierung der
eingefahrenen Muster, die den neuen gesell-
schaftlichen Herausforderungen aber nicht mehr
gentigen. Die Chance, die neuen Kenntnisse der
Wissenschaft, die Berufseinsteigende mitbringen,
zu nutzen, ist vertan. Durch die Unterstiitzung
des reflexiven pidagogischen Habitus kann das
Feld Schule jedoch dynamisiert werden. Terhart
meint dazu, dass auch der institutionelle Rahmen
fiir diese professionelle Arbeit laufend weiterent-
wickelt werden muss (vgl. Terhart, 2001, 139).

Ad 6) Was heiBt das fir die Padagogi-
schen Hochschulen?

Dies sehe ich als Auftrag an die Pidagogischen
Hochschulen. Der Gesetzgeber hat 2013 die
neue Ausbildung fiir PidagogInnen beschlossen,



die eine Induktionsphase im Berufseinstieg vor-
sieht und den Pidagogischen Hochschulen den
Auftrag erteilt, diese Induktionsphase zu gestal-
ten. Die Induktionslehrveranstaltungen sollen
im Rahmen des Berufseinstiegs zur wissenschaft-
lichen Begleitung und Reflexion der Praxis die-
nen, mit dem Ziel, den pidagogisch-reflexiven
Habitus der Neueinsteigenden weiter zu entwi-
ckeln und zu festigen.

Gleichzeitig steht den Neueinsteigenden ein/e
Mentor/in in der Schule oder im Schulverbund
zur Verfiigung, der/die von den Pidagogischen
Hochschulen ausgebildet werden soll. Auch hier
ist in der Ausbildung und Begleitung dieser mit
Mentoring beauftragten Person ein Fokus auf Re-
flexionsbegleitung zu legen.

Und schlieflich gilt es, in der Schulentwicklungs-
beratung darauf hinzwirken, dass reflektierte
Schulleiter/innen mit Unterstlitzung durch die
Schulbehorde Reflexionszeiten und —riume
schaffen, um die einzelne Lehrperson und das
Feld Schule in einen fortwihrenden Professiona-
lisierungsprozess zu bringen. Nur so konnen wir
unsere Kinder und Jugendlichen auf Herausfor-
derungen, die auf sie zukommen werden, vorbe-
reiten.

Abschlieffen mochte ich mit einem Zitat aus ei-
nem Interview mit einer Lehrerin:

,lch meine, die Schule, da geht es ja nicht nur
um Stoff, da geht es um ganz was Anderes. Es
geht um Haltung, um Einstellungen, um Denk-
anstofe.” (Interview Frau D, 2012, 12) Ich hof-
fe, der eine oder andere Denkanstofl war fiir Sie
nun dabei, und bedanke mich fiir Ihre Aufmerk-
samkeit.
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Johann Zeiringer

Interkulturelle Padagogik und Global Citizenship Education
Unterschiede und Anknupfungspunkte

B Der vorliegende Artikel befasst sich mit den Konzepten der Interkulturellen Pidagogik und von Global Citizen-
—— ship Education. Er beschreibt die Entstehung und Ausdifferenzierung von interkulturellen Bildungsmodellen

und die Unterschiede bzw. Ankniipfungspunkte an das Konzept von Global Citizenship Education, einem der
Kernelemente der Profession im Curriculum fiir die PidagogInnenbildung Neu. Die Ziele der beiden Modelle werden in
diesem Zusammenhang ebenfalls kurz erldutert und gegeniibergestellt.

SNJP=4 This article analyzes the concepts of intercultural education and global citizenship education. It describes the
ralns cmergence and differentiation of intercultural education models as well as the differences and connecting

points to the concept of Global Citizenship Education, one of the core elements of the profession in the cur-
riculum for new pedagogical education. The objectives of the two models are also briefly explained and compared in this

context.

EE Az alibbi tanulmany az interkulturalis pedagogia és a ,Global Citizenship Education® programjaival foglalkozik.

Bemutatja az interkulturdlis oktatdsi modellek kialakuldsat és elkiiloniilését, az eltéréseiket, ill. kapcsolodasi
pontjaikat a ,Global Citizenship Education” programmal, amely a szakma egyik kozponti eleme az 4j pedagé-

gusképzés tantervében. Ezzel Osszefliggésben roviden ra is vilagit a két modell céljaira kiilonbségeire.

razvoj i diferencijacija interkulturalnog modela obrazovanja te razlike i dodirne toCke s konceptom Global

E Ovaj Clanak se bavi konceptima interkulturalne pedagogije i Global Citizenship Education. U njemu se opisuje

Citizenship Education koji je jedan od temeljnih elemenata struke u kurikulumu ,NOVE pedagoske izobrazbe®
(Pidagoglnnenbildung Neu). U ovom ¢lanku se takoder raspravlja o ciljevima ova dva modela te njihovom suceljavanju.

1. Interkulturelle Padagogik — Theoreti-
sche Grundlagen

In den 1980er Jahren begann der Begriff der
Hinterkulturellen Erziehung“ erstmals Einzug in
den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zu
halten. Er loste den bis dahin gebriuchlichen
Terminus der sogenannten Auslinderpidagogik
ab. Die Bezeichnung ,Interkulturelle Pidagogik*
entwickelte sich erst in den 1990er Jahren und
begriindete ihr Konzept auf mehreren philoso-
phischen, kulturellen, sozialkonstruktivistischen
und sprachwissenschaftlichen Ansitzen. Bei den
philosophischen Zugingen wiren die Namen
Wolfgang Nieke, Doron Kiesel und Hans-Joachim
Roth zu nennen. Fiir Nieke ist das zentrale Prob-
lem im Zusammenleben von verschiedenen Kul-
turen ,,der Kulturrelativismus, also die ungepriifte
Gleichwertigkeit von Kulturen als Wertsystemen,
weil diese pddagogisch keine Orientierung bie-
ten konnte“ (Auernheimer 2016, S.48). Er bietet
verschiedene Auswege aus diesem Dilemma an,
verweist aber auf die grundsitzliche kulturelle

Eingebundenheit des Denkens und Handelns
und pladiert fiir eine pragmatische Haltung in
der Akzeptanz und Anerkennung des Anderen.
Kiesel mochte in seinem Zugang mehr von den
Differenzen wegkommen und gemeinsame kul-
turelle Muster und eine ,,Pidagogik der Anerken-
nung” (Kiesel 1996, S. 189) fordern. Roth wie-
derum bemiiht sich um eine anthropologische
Begriindung der interkulturellen Pidagogik. In-
terkulturelle Kommunikation und Interkulturel-
les Verstehen sieht Roth nicht blof als normativen
Anspruch, sondern als ,,"Anthropinon”, also als
grundlegende Eigenschaft von Menschsein“ (Au-
ernheimer 2016, S. 49). Entscheidend ist fiir ihn
in grolem Ausmaf ,der Wille zur Kooperation®
(Roth 2002, S. 558). Bei den kulturellen und so-
zialkonstruktivistischen Ansitzen kritisiert Franz
Hamburger als einer der ersten die kulturalisti-
schen Tendenzen und fordert eine reflexive In-
terkulturalitit und deren situative Umsetzung in
Jkritischen Situationen oder in Situationen der
alarmierenden Entdeckung” (Hamburger 1999,
S. 39). Paul Mecheril setzt auf die Dekonstruktion
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von Zugehorigkeitsordnungen und als Ziel einer
interkulturellen Pidagogik sieht er ,die Aner-
kennung von Differenz und Heterogenitit sowie
Gerechtigkeit und Chancengleichheit* (Mecheril
2004, S. 164). Ulrike Hormel und Albert Scherr
plidieren fiir eine Padagogik der Menschenrech-
te, sie halten die Menschenrechte trotz ihrer Ent-
wicklungsbediirftigkeit fiir eine tragfihige Orien-
tierungsgrundlage auf allen Gestaltungsebenen.
Das sprachwissenschaftlich begriindete Konzept
bezieht sich auf Ingrid Gogolin, die eine integrier-
te Zweisprachigkeit als Bildungsziel ausweist. Sie
will weniger die Defizite im Blick haben, sondern
stirker die Potenziale entwickeln und vor allem
auch die Herkunftssprachen vermehrt fordern.
Betreffend der theoretischen Grundlagen und
inhaltlichen Begriffe der Interkulturellen Pida-
gogik sollen im Folgenden einige Bereichsfelder
kurz zusammengefasst werden. Vorerst sei hier
einmal die Idee der multikulturellen Gesellschaft
genannt, die fiir viele Konzepte den entscheiden-
den Bezugshorizont darstellt. Innerhalb der soge-
nannten Diskursethik geht es in der multikultu-
rellen Gesellschaft vor allem um die Anerkennung
von Differenzen, um Rechtsgleichheit, gleiche
Zugangschancen und um allgemeine politische
Partizipation. Ein weiterer wichtiger Begriff in
der interkulturellen Pidagogik ist der Zusammen-
hang von Identitit und Kultur und somit das seit
Humboldt sogenannte Verhiltnis zum Selbst und
zur Welt. Diese kulturelle Identitit ist im pddago-
gischen Zusammenhang als ,Dimension von in-
dividuellen Identititskonstrukten” (Auernheimer
2016, S. 74) relevant. Der Kulturbegriff wird von
vielen Erziehungswissenschaftlerlnnen und auch
Soziologlnnen kritisch betrachtet, da dadurch
eine ,Kulturalisierung von gesellschaftlichen Pro-
blemlagen“ (Auernheimer 2016, S. 76) befiirchtet
wird. Andererseits hat er aber auch in den Cul-
tural Studies eine Aufwertung erfahren, indem er
als Instrument einer kritischen Gesellschaftsana-
lyse dient. Fiir die Stufen interkulturellen Lernens
hat Hartmut Esser ein handlungstheoretisches
Modell entworfen, dessen oberste Pramisse in der
Methode ,die subjektive Rationalitit handelnder
Individuen als Ursache des Entscheidungshan-
delns” (Esser u. a. 1979, S. VII) ist. Bei der Erkla-
rung und Erforschung von ethnischen Vorurteilen
wurden verschiedene Erklirungsansitze sowohl
im individuell psychischen Bereich als auch bei
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen her-
angezogen. Im Zusammenhang dieser verschiede-
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nen Untersuchungen wurde auch der Begriff des
Ethnozentrismus geprigt, der die Tendenz des
Individuums ,volkisch zentriert zu sein, eine star-
re Bindung an alles das, was ihm kulturell primir
gemdf ist, was seiner eigenen Haltung entspricht
und eine ebenso unelastisch abwertende Reakti-
on gegen alles Fremdartige“ (Adorno u. a. 1968,
S. 89) kennzeichnet. Im Gegensatz zur Erklirung
von Vorurteilen, die vor allem Gegenstand psy-
chologischer Forschung sind, ist Rassismus eine
sozialwissenschaftliche Kategorie und setzt meist
gesellschaftliche Uberlegenheit und Macht vor-
aus, allerdings konnte man durchaus Vorurteile
auch als individuelle AuRerungsform von Rassis-
mus betrachten. Bei der interkulturellen Kommu-
nikation spielt die Einsicht von Paul Watzlawick
beziiglich der Inhalts- und Beziehungsebene jeg-
licher Kommunikation eine bedeutsame Rolle,
wobei in der Interkulturalitit die Storungen vor
allem auf der Beziehungsseite auftreten werden.
Diese Storungen entstehen meist durch diffe-
rente Erwartungen, die aus unterschiedlichen
lebenspraktischen Kontexten erwachsen (vgl.
Auernheimer 2016, S. 111). Beim Erwerb von
interkultureller Kompetenz soll daher jedenfalls
mehrdimensional gedacht werden und die Auf-
merksamkeit nicht nur auf die vorhandenen und
moglichen Kulturdifferenzen gelegt werden. Be-
trachtet werden miissen auch Machtungleichhei-
ten, kollektive Erfahrungen, rechtliche Aspekte
und Bildungsbenachteiligungen. Es gilt Wissen,
Fihigkeiten und Handlungskompetenz zu erwer-
ben, um im Einzelfall die notwendigen und sub-
jektiv angemessenen Entwicklungsmoglichkeiten
fiir das jeweilige Individuum auszuloten.

2. Interkulturelles Lernen - Verschiede-
ne Konzepte

Im Feld der Interkulturellen Pidagogiken haben

sich im deutschsprachigen Raum verschiedene

Konzepte herauskristallisiert, die durch unter-

schiedliche Voraussetzungen, Zielsetzungen und

Methoden gekennzeichnet sind. Im Folgenden

sollen einige dieser Konzepte kurz dargestellt

werden und zwar in dieser Reihenfolge:

- Anti-Bias und Diversity-Ansatz

- Umgang mit kultureller Differenz

- Befihigung zum interkulturellen Dialog

- Multiperspektivische und Mehrsprachige Bil-
dung



- Antirassistische und Rassismuskritische Bil-
dung

2.1. Anti — Bias und Diversity — Ansatz

Diese beiden Ansitze richten ihren Blick vor
allem auf die vielfiltigen Differenzen und die
daraus resultierenden Vorurteile und Diskrimi-
nierungen. Der Anti — Bias Ansatz wurde zuerst
in den USA entwickelt und zwar vor allem fiir
den Bereich der friihkindlichen Erziehung. Als
wichtigstes Ziel sieht er ,ein vorurteilsbewusstes
Verhalten, d.h. ein Verhalten, bei dem Geschlech-
terstereotype, ethnische Vorurteile und Vorurtei-
le gegeniiber Behinderten nicht mehr wirksam
sind“ (Auernheimer 2016, S. 129). Grofler Wert
wird auf die Reflexion der eigenen gesellschaft-
lichen Position gelegt und die daraus resultie-
rende Sensibilitit fiir Ungerechtigkeiten und
Diskriminierungen. Im Unterschied zum Anti
— Bias Ansatz setzt das Diversity — Konzept eher
auf die Anerkennung der Vielfalt. Nach Hormel/
Scherr geht es vor allem um eine Anerkennung
des Rechts auf eine selbstbestimmte individuelle
Lebensfiihrung im Kontext der heutigen Plurali-
sierung von Lebensentwiirfen, aber auch der ge-
sellschaftlichen Machtverhiltnisse und Ungleich-
heiten (vgl. Hormel / Scherr 2004, S. 209f). Im
deutschprachigen Diskurs geht vor allem die ,Pi-
dagogik der Vielfalt* von Annedore Prengel auf
den Diversity — Ansatz zuriick.

2.2. Umgang mit kultureller Differenz

Die Thematisierung von kulturellen Differenzen
stellte lange Zeit keine Selbstverstindlichkeit im
pidagogischen Bereich dar, sondern Differenzen
wurden entweder geleugnet oder als bestehende
und unverinderbare Mentalititen festgeschrie-
ben. Wolfgang Nieke und Alfred Holzbrecher
entwickelten demgegeniiber Konzepte der ,kul-
turellen und ethnischen Differenzen® (vgl. Nieke
2000) und der ,Wahrnehmung des Anderen” (vgl.
Holzbrecher 1997). Holzbrecher unterscheidet
in seiner ,Didaktik interkulturellen Lernens”
vier Dimensionen interkultureller Wahrnehmung
und zwar:

- die politisch-6konomische,

- die kultur-und psychohistorische,

- die ethnopsychoanalytische und

- die  kommunikationspsychologische  (vgl.
Holzbrecher 1997, S. 174 ff).

Er forciert in der praktischen Umsetzung stark
Selbst- und Fremdwahrnehmungsiibungen, die
das Verstindnis fiir kulturelle Unterschiede schir-
fen sollen und dadurch die Moglichkeit geben
konnen, interkulturelle Kompetenz zu erwerben.

2.3. Befdhigung zum interkulturellen Di-
alog

Uber das Verstehen von kulturellen Differenzen

hinaus ist ein Dialog tiber die Geltungsanspriiche

von verschiedenen kulturellen Inhalten (Religi-

on, Geschlechterrollen etc.) notwendig. Die Ver-

einten Nationen haben dazu 2001 das ,Manifest

fiir den Dialog der Kulturen® verfasst und verof-

fentlicht und darin grundlegende Dialogregeln

formuliert:

- die Bereitschaft, Urteile zuriickzustellen,

- eigene Grundannahmen kritisch zu tberprii-
fen,

- das Gesagte zu wiirdigen, ohne voreilige
Schliisse zu ziehen,

- an den wichtigen Punkten weiter nachzufra-
gen und

- Uber die Bedeutung des Gesprichs nachzu-
denken (vgl. Manifest 2001, S.95).

Jede Stimme soll gehort werden und die gesamte
Vielfalt soll Beriicksichtigung finden.

2.4. Multiperspektivische und Mehrspra-
chige Bildung

Das Konzept der multiperspektivischen und
mehrsprachigen Bildung zielt dariiber hinaus
nicht nur auf den Erwerb von sozialen Kompe-
tenzen ab, sondern eigentlich auf ein vollig neu-
es Weltverstindnis. Es wird bei diesem Schwer-
punkt eine multiperspektivische Sichtweise in
den Bereichen der Geschichte, der Religion, der
internationalen Beziehungen, der Weltwirtschaft,
aber auch der Wissenschaft und Technik ange-
strebt. Hier gibt es viele Ubereinstimmungen mit
dem Feld des Globalen Lernens. Dazu gesellen
sich die Mehrsprachigkeit als wichtige Bildungs-
aufgabe, die Akzeptanz der Sprachenvielfalt im
schulischen Umfeld und iiberhaupt die Begeg-
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nung mit Sprachen, um die Multilingualitit fiir
den schulischen Bildungsprozess nutzbar ma-
chen zu konnen. Vielfiltige Moglichkeiten eroff-
net hier vor allem auch die Literatur in Form von
Geschichten, Liedern, Gedichten, Mirchen und
anderen Texten.

2.5. Anfirassistische und Rassismuskriti-
sche Bildung

Der Begriff , Anti-Racist Education” (ARE) stammt
aus dem angelsichsischen Bereich und zielt vor
allem auf den strukturellen gesellschaftlichen
Rassismus ab. Vielen Vertretern dieser Richtung
war von Anfang an klar, dass der Gestaltung der
sozialen Beziehungen, vor allem auch innerhalb
der Schule, zentrale Bedeutung zukommt. Auf
die Lehrer-Schiiler-Beziehungen und auf die For-
derung von Formen kooperativen und schiiler-
zentrierten Lernens soll verstirkte Aufmerksam-
keit gerichtet werden (vgl. Troyna 1987, S. 137).
Selbstreflexion und -erfahrung muss natiirlich
durch politische Aufklirung erginzt werden,
wobei im deutschsprachigen Raum iiber die Er-
innerungsarbeit hinaus neue Tendenzen, wie Is-
lamfeindlichkeit und wirtschaftliche Rassismen,
nicht aufler Acht gelassen werden diirfen.

3. Anfragen an das Konzept der Inter-
kulturellen Kompetenz

Im Diskurs zum Thema ,Interkulturelle Kompe-
tenz” ist eine Tendenz zur Kulturalisierung nicht
zu leugnen, die Irritationen und Storungen in
der Kommunikation werden zu einem grofien
Teil auf die Differenz in den kulturellen Mustern
zuriickgefiihrt. In verschiedenen Wissenschafts-
disziplinen wurde in neuerer Zeit aber versucht,
tiber dieses Deutungsmuster hinauszudenken
und auch andere Faktoren in der interkulturel-
len Kommunikation zu beriicksichtigen. So spielt
zum Beispiel in der Soziolinguistik der soziale
Rahmen, das ,Setting”, eine wesentliche Rolle
im Kommunikationsprozess. Bei Pierre Bourdieu
werden die Machtbeziehungen in der Interaktion
thematisiert und Paul Watzlawick sowie Gregory
Bateson unterscheiden zwischen Inhalts- und Be-
ziehungsebene der Kommunikation. Schlieflich
machen noch verschiedene Sozialpsychologen
das Phinomen der Fremdheit zum Thema. Ins-
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gesamt versprechen die Theorien der Kommu-
nikation eine wesentliche Erweiterung der Sicht
beim Thema der Interkulturalitit und des inter-
kulturellen Austausches. Der soziale Rahmen,
die Machtdimensionen und die Beziehungsebe-
ne werden wesentlich stirker beriicksichtigt und
finden mehr Aufmerksamkeit. Georg Auernhei-
mer hat in Bezug auf die Kommunikationstheo-
rien und die Interaktionsordnungen fiinf grund-
legende Thesen im Hinblick auf allgemeine und
interkulturelle Kommunikation formuliert:
1.)Die Entstehung von Storungen in der Kommu-
nikation geschieht ,nicht nur bei interkultu-
reller Kommunikation durch divergente Er-
wartungen und die dadurch bedingte Enttiu-
schung von Erwartungen“ (Auernheimer
2013, S. 45). Die verschiedenen Erwartungs-
haltungen konnen kulturell oder aus der In-
teraktionsordnung erklirbar sein.

2.)Es sind ,die Erwartungen, Deutungen und die
Wahl der kommunikativen Mittel durch den
jeweiligen Rahmen mafgeblich bestimmt*
(Auernheimer 2013, S. 40).

3.) Situationen in der interkulturellen Kommu-
nikation ,,sind dadurch zu definieren, dass die
Interaktanten sich gegenseitig als Mitglied
einer Out-Group wahrnehmen® (Auernheimer
2013, S. 47) und dadurch Fremdbilder produ-
zieren.

4.)Die meisten Storungen ,betreffen primir und
entscheidend die Beziehungsebene® (Auern-
heimer 2013, S. 47).

5.) Besonders gravierende Auswirkungen haben
,Fremdbilder, die dem Selbstbild des anderen
widersprechen® (Auernheimer 2013, S. 48).

Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen heraus
entwickelte Auernheimer ein Modell zur Ausle-
gung interkultureller Kommunikation, welches
die vier Bereiche Machtasymmetrien, Kollektiver-
fahrungen, Fremdbilder und differente Kultur-
muster umfasst (vgl. Auernheimer 2013, S. 49).
Dartiber hinaus spielen auch noch die individuell
— biographischen Erfahrungen eine bedeutsame
Rolle. Diese vier Dimensionen sind eng miteinan-
der verbunden, da etwa gesellschaftliche Machta-
symmetrien viele kollektive Erfahrungen bedin-
gen und daraus wieder kulturelle Fremdbilder
entstehen, die dann die differenten Erfahrungen
ausmachen (vgl. Auernheimer 2013, S. 51). Fiir
ein Konzept der interkulturellen Kompetenz be-
deuten diese Uberlegungen, dass Programme zur



Entwicklung eben dieser Kompetenz nicht mehr
nur die kulturellen Unterschiede berticksichtigen
diirfen, sondern die genannten Bereiche in ih-
ren vielfiltigen Beziehungen einbezogen werden
miissen. Zu allererst geht es um die Entwicklung
von Grundeinstellungen und um ein ,hohes Maf}
an Selbstreflexion“ (Auernheimer 2013, S. 62). Auf
den Haltungen aufbauend werden sich dann auch
Kenntnisse und Fihigkeiten entwickeln, wie z.B.
Wissen iiber Zuwanderungs- und Asylrecht, Wis-
sen liber Lebensformen und Wissen tiber gesell-
schaftliche und globale Abhingigkeiten. Bei den
Fremdbildern wird vor allem die Reflexion eige-
ner Vorstellungen und Vorurteile im Mittelpunkt
stehen und verstirkt die kritische Haltung gegen-
tiber medial vermittelten Fremdbildern. Um diffe-
renten Kulturmustern gegentiiber aufgeschlossen
zu sein, ist natiirlich auch das Bewusstsein der
eigenen Kulturgebundenheit notwendig. In der
interkulturellen Kompetenz sind natiirlich ver-
schiedene generelle Aspekte von piadagogischer
Professionalitit ebenso hilfreich und notwendig,
wie etwa das Erkennen des affektiven- und Uber-
tragungsanteiles in jeder Form der Interaktion. In
hohem Mafe ist in jeder Form der Kommunikation
eine systemische Betrachtungsweise (vgl. Schulz
von Thun 1992) und, so wie Mecheril es nennt,
besondere ,professionelle Reflexivitit* (Mecheril
1998, S. 309) gefragt, vor allem trifft dies natiirlich
auch auf interkulturelle Interaktionen zu.

4. Interkulturelle Kompetenz in der Leh-
rerinnenausbildung

Unbestritten zahlt interkulturelle Kompetenz
heute zu den Schliisselqualifikationen in den
Bereichen Schule und Bildung, allerdings gibt
es kaum empirische Untersuchungen, die auf-
zeigen, welche Merkmale und Eigenschaften in-
terkulturell kompetent handelnde Lehrerlnnen
kennzeichnen. Dorothea Bender Szymanski gibt
eine Definition fiir interkulturelle Kompetenz
und sieht darin das ,,Bemiihen des kulturgebun-
denen Menschen um die Nutzung des Potentials
seiner Kulturfihigkeit, auf Unvertrautes nicht nur
mit Inklusion und Exklusion zu reagieren, son-
dern neue Erfahrungen kreativ so zu verarbei-
ten, dass die Interessen der Beteiligten zu einem
schonenden Ausgleich gebracht werden konnen*
(Bender-Szymanski 2013, S. 204 f). Diese Defini-
tion enthalt drei Komponenten:

1. Im Konzept der interkulturellen Kompetenz
gibt es keine Einheitlichkeit und Linearitit,
sondern eine Vielzahl von unterschiedlichen
Akkulturationsformen.

2. Da von Kulturgebundenheit ausgegangen
wird, sind auch die Zielvorstellungen und
Wege zur Realisierung von interkultureller
Kompetenz kulturgebunden.

3. In Bezug auf das gezeigte Verhalten in inter-
kulturellen Situationen verlangt der Begriff
der interkulturellen Kompetenz noch eine
Prizisierung (vgl. Bender-Szymanski 2013, S.
205).

Aus einer von Bender-Szymanski durchgefiihrten
Langsschnittuntersuchung bei angehenden Leh-
rerInnen ergaben sich folgende Hauptmerkmale
von interkultureller Kompetenz:

- Erfolgrelches Bemiihen um Uberwmdung von
Barrieren im kognitiven, im affektdynami-
schen und im sozialen Bereich.

Reflexion der eigenen, handlungsleitenden
Regeln und Normen im Hinblick ihrer Ange-
messenheit auf interkulturelle Kommunikati-
on.

Bemiihen um Konfliktlosung durch Achtung
der Standpunkte aller Beteiligten.

Eigene Akkulturationserfahrungen als Berei-
cherung empfinden und fiir einen Interessen-
sausgleich einsetzen (Bender-Szymanski 2013,
§.207f£).

Dartiber hinaus hat Bender-Szymanski weitere
forderliche Merkmale fiir den Umgang mit unter-
schiedlichen kulturbezogenen Handlungsmus-
tern entwickelt, welche sich aus verschiedenen
Untersuchungen, u.a. von Andre Laurant, und
aus langjihrigen Aufenthalten von Forscherln-
nen in fremden Kulturen herauskristallisierten.
E1n1ge davon seien hier angefiihrt:
Interkulturell kompetente Lehrerlnnen rech-
nen auch bei Schiilerlnnen der zweiten und
dritten Generation aus anderen Kulturen noch
mit anderen Handlungsmustern als den eige-
nen.
Interkulturell kompetente LehrerInnen analy-
sieren Situationen und Konflikte unverzerrt,
um sich fremde kulturelle Regelsysteme zu er-
schlieflen.
Ich-Betroffenheit wird als Chance zur Ausein-
andersetzung genutzt und Deutungsalternati-
ven werden entwickelt.
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- Erschliefung von bereichsspezifischen kultur-
bezogenen Deutungssystemen,

- Reflexion der Kulturgebundenheit eigenen
Denkens und Entdecken von Gemeinsamkei-
ten,

- Erkennen der Mitverursachung von Konflik-
ten durch unreflektiertes, eigenkulturell iibli-
ches Handeln,

- Niitzen von pidagogischen Freiriumen zur
Forderung eines Interessensausgleichs und
stindige Weiterentwicklung von Kommunika-
tions- und Kooperationsformen und

- Bewusstsein von negativen Konsequenzen ei-
nes Ignorierens oder einer Nichtthematisie-
rung von kulturbezogener Differenz (vgl. Ben-
der-Szymanski 2013, S. 209 ff).

Daraus ergibt sich fiir die LehrerInnenaus- und
weiterbildung ein stindig notwendiger Entwick-
lungsprozess.

5. Interkulturelle Padagogik und Global
Citizenship Education

Das Konzept von Global Citizenship Education
beinhaltet einige Teilbereiche von verschiede-
nen politischen Bildungsansitzen, so auch der
Interkulturellen Pidagogik, und versucht diese
einzelnen Blickwinkel verstirkt auf die globale
Perspektive anzuwenden und damit in Einklang
zu bringen. Der globale Mafistab soll vermehrt
im Fokus der Aufmerksamkeit stehen und der
Befihigung zu einer kritischen Gesellschafts-
analyse dienen. Die Interkulturelle Pidagogik
stellt bereits in ihrer Entstehung kein einheitli-
ches Konzept dar, sondern beinhaltet mehre-
re Zuginge und Ansatzpunkte. Dies reicht von
der sogenannten ,Auslinderpidagogik, die
vor allem defizitorientiert war und Sprach- und
Bildungsmingel ausgleichen wollte, liber den
Blickpunkt der kulturellen Differenzen und der
Anerkennung einer Pluralitit von Lebensweisen,
bis hin zu einer Kritik der Kulturalisierung und
einer Anerkennung der Besonderheiten von an-
deren Kulturen sowie zum Vermischen von kul-
turellen Stromungen und der Zugehorigkeit zu
verschiedenen Lebenswelten und Milieus. Die In-
terkulturelle Pidagogik ist durch das Thema der
Globalisierung mit Global Citizenship Education
verbunden. Dartiber hinaus beschiftigt beide An-
sitze eine kritische Gesellschaftsanalyse mit dem
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Schwerpunkt der soziookonomischen Verhiltnis-
se und sozialen Ungleichheiten, die Infragestel-
lung des Konzeptes des Nationalstaats und das
Konzept des Citizenship, welches Migrantlnnen
und Fliichtlinge als konkrete Handlungssubjekte
betrachtet. Die Migrationspidagogik riickt im-
mer mehr von den national, ethnisch und kul-
turell bedingten Unterscheidungen ab und sucht
nach Moglichkeiten zur Authebung dieser sehr
stark wirkenden Differenzen (vgl. Wintersteiner/
Grobbauer/Diendorfer/Juarez 2015, S. 34f). Die
Verinderung von Machtverhiltnissen und von in-
stitutionellen Ordnungen wird verstirkt in den
Blick genommen. Paul Mecheril etwa beschreibt
die Ordnungsstrukturen unserer Gesellschaften
damit, dass fiir sie grundlegend sei, ,dass sie in
einer komplexen, nicht immer unwiderspriich-
lichen Weise zwischen denen, die dazugehoren
und denen, die nicht dazugehoren, unterschei-
den“ (Mecheril 2013, zit. nach Wintersteiner/
Grobbauer/Diendorfer/Juarez 2015, S. 35). Das
Bildungssystem und die pidagogische Arbeit
tragen sehr hiufig zur Bestitigung dieser Unter-
schiede bei, grundsitzlich sieht aber Mecheril
auch die Moglichkeit, diese Strukturen kritisch
zu reflektieren und nach Alternativen Ausschau
zu halten (vgl. Wintersteiner/Grobbauer/Dien-
dorfer/Juarez 2015, S.35). Die Aufmerksamkeit
und die Perspektiven von Global Citizenship
Education richten sich auf die globale Dimension
aller Fragen, sowohl der kulturellen, als auch der
politischen und der Fragen der sozialen Gerech-
tigkeit und der Menschenrechte. Dies zeigt sich
in den vier padagogisch — didaktischen Prinzipi-
en von Global Citizenship Education:
- Orientierung an den Werten Menschenrechte,
Frieden und soziale Gerechtigkeit,
- Forderung von politischer Partizipation und
Handlungskompetenz,
- Aufbau von kritischem Denkvermdgen, zur
Hinterfragung gingiger Urteile und
- Eine historisch — kritische Haltung in der Aus-
einandersetzung mit der eigenen Vergangen-
heit (vgl. Wintersteiner/Grobbauer/Diendor-
fer/Juarez 2015, S. 50£).

Edgar Morin schreibt zusammenfassend dazu:
,Die Erziehung der Zukunft wird eine Ethik des
planetarischen Verstehens lehren miissen“ (Mo-
rin 2001, S. 96), um so zur Verbesserung des
Zusammenlebens auf unserem Planeten beizu-
tragen.
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Thomas Leitgeb

Wie kann man mit mobiler Technologie lernen?
M-Learning im Bewegungs- und Sportunterricht.

B Technologieunterstiitztes Lernen schreitet in unserer Informationsgesellschaft unaufhaltsam voran. Durch Ini-
— tiativen wie ,digi. komp* wurden und werden digitale Kompetenzen und E-Learning nachhaltig an sterreichi-

schen Schulen implementiert. Primire Ziele dieser Initiativen sind Medienkompetenzerwerb und Medienbil-
dung bei Lehrerinnen und Schiilerinnen. Diese Aspekte der virtuellen Welt einhergehend mit einem neuen Verstindnis von
Lernen, wie im Bildungsstandard Bewegung und Sport gefordert, erdffnen mannigfaltige praktische Anwendungsmaoglich-
keiten im Bildungsbereich, speziell im Kosmos Schule. Wie kann man also, mit einem speziellen Blick auf die Bildungsstan-
dards im Bewegungs- und Sportunterricht, mit mobilen Technologien lernen?

EWJP=% Technology-supported learning inexorably advances our information-based society. Through initiatives such
valh 2 .digikomp®, digital competency and e-learning have been and are still being implemented permanently

at Austrian schools. The primary objectives of these initiatives are media competency acquisition and media
education for teachers. These aspects of the virtual world, accompanied by a new understanding of learning—as deman-
ded in the educational standard of movement and sport—open up various practical applications in the field of education,
especially in the Kosmos Schule. How is it possible to learn using mobile technologies with a special focus on education
standards in movement and sports lessons?

I A technoldgidval timogatott tanulds informdcids tarsadalmunkban feltartéztathatatlanul utat tor maginak. Az

olyan kezdeményezésekkel, mint a ,digi.komp*, a digitilis kompetencidkat és az E-Learninget az osztrak is-
B | olikban fenntarthat formdban vitték és viszik keresztiil. Ennek a kezdeményezésnek az els6dleges célja a
tandrok és didkok médiakompetencidjinak kialakitdsa és a média oktatas. A virtudlis vilignak ezek a szempontjai, a tanulds
Ujfajta szemléletével parhuzamban, ahogy az a testnevelés képzési sztenderdjében is elvart, szimos gyakorlati alkalmazasi
lehetdséget nyitnak meg az oktatdsban, kiilonosen, az iskola viligiban. Hogyan lehet tehit, kiilonds tekintettel a testnevelés
oktatds képzési sztenderdjeire, mobil technoldgidk segitségével tanulni?

inicijativa poput ,digi.komp*, digitalna pismenost i e-uCenje bili su i bit ¢e na odrziv nacin provedeni u aus-

trijskim Skolama. Glavni su ciljevi ove inicijative stjecanje medijske vjestine i medijsko obrazovanje kod ucitelja
i uCenika. Ovi aspekti virtualnog svijeta zajedno s novim razumijevanjem ucenja, kao $to je poticano u standardu pokreta i
sporta, otvaraju razli¢ite mogcunosti u podruéju obrazovanja, posebno u podrucju skole. Postavlja se pitanje, s posebnim
osvrtom na obrazovnim standardima u nastavi pokreta i sportu, kako se moze uciti s mobilnim tehnologijama.

E Tehnologijom podrzano ucenje u nasem informacijskom drustvu napreduje nesmanjenom Zestinom. Pomocu

1) Einleitung

Technologieunterstiitztes Lernen schreitet in un-
serer Informationsgesellschaft unaufhaltsam vor-
an. Durch Initiativen wie digi.komp wurden und
werden digitale Kompetenzen und E-Learning
nachhaltig an Osterreichischen Schulen imple-
mentiert. Primdre Ziele dieser Initiativen sind
Medienkompetenzerwerb und Medienbildung
bei LehrerInnen und SchiilerInnen. Diese Aspek-
te, einhergehend mit einem neuen Verstindnis
von Lernen, wie im Bildungsstandard Bewegung
und Sport gefordert, erdffnen mannigfaltige
Moglichkeiten im Bildungsbereich, speziell im
Kosmos Schule.

Wie kann man also, mit einem speziellen Blick
auf die Bildungsstandards im Bewegungs- und
Sportunterricht, mit mobilen Technologien ler-
nen? Neben einer genauen Begriffsdefinition
und den technischen, pidagogischen und didak-
tischen Voraussetzungen bietet dieser Text auch
mogliche Einsatzszenarien fiir den Unterricht
sowie einen Ausblick auf zukiinftige Entwicklun-
gen.

2) Begriffsdefinition von mobilem Ler-
nen mit mobilen Endgerdten

Mobiles Lernen beschreibt die Nutzung mobiler
Computertechnologie als Lernunterstiitzung.
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M-Learning (Mobile Learning)' bietet hier eine
sinnvolle Erweiterung zum E-Learning und er-
moglicht iiber Smartphones den Vorteil der
spontanen Informationsbeschaffung und Kom-
munikation. Hinsichtlich piadagogischer und
didaktischer Aspekte gilt die Primisse, dass der
Einsatz von Medien, in diesem Fall mobiler Com-
putertechnologie, in erster Linie dazu beitragen
muss, Bildungsprobleme zu 16sen bzw. Bildungs-
anliegen umzusetzen (vgl. Kerres et al., 2002).

Durch die rasend schnelle technologische Ent-
wicklung, wie schon im Mooreschen Gesetz de-
finiert (vgl. Moore, 1965), gibt es laufend neue
Moglichkeiten, technologieunterstiitztes Lernen
im Unterricht einzusetzen. Der bestmdgliche Ein-
satz hingt somit vom zu erwartenden Lernziel,
den angestrebten Kompetenzen und den techno-
logischen Moglichkeiten ab.

In dem vorherrschenden Paradigma des Lernens
ist E-Learning gut vereinbar mit dem Lernen in
einem Klassenzimmer. Die elektronischen End-
gerite werden im Klassenzimmer aufgestellt
und unterstiitzen die Lernenden in ihrem Lern-
prozess. Um E-Learning zielfiihrend im Bewe-
gung- und Sportunterricht einzusetzen, muss ein
Paradigmenwechsel zu einer freieren Wahl der
Umgebung und Zeiteinteilung stattfinden.

Denn die Mdglichkeit, ein Smartphone im Un-
terricht nutzen zu konnen, dehnt nicht nur den
schulischen, sondern auch den technologischen
Rahmen und verindert die Kommunikation und
die Interaktion der Lernenden und der Lehren-
den. Somit erdffnen sich viele neue mogliche
Einsatzszenarien fiir den Unterricht.

3) Technische Voraussetzungen fur den
Einsatz von mobilen Endgerdten? im
Bewegungs- und Sportunterricht

Um verschiedene Vorteile von Mobile-Learning
nutzen zu konnen, bedarf es geeigneter Endge-
rite, wie Smartphones oder Tablets, seitens der
Lernenden und einer funktionierenden Infra-
struktur, wie z.B. W-LAN, innerhalb der Schule.

Laut JIM Studie 2012 verfiigten 2012 in Deutsch-
land bereits tiber 96 Prozent der 12- bis 19-jahri-
gen Jugendlichen iiber ein Mobiltelefon und 83
Prozent verfiigten iiber ein internetfihiges Smart-
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phone. Die JIM Studie 2015 zeigt eine weitere
Erweiterung der Verfligbarkeit von Smartphones
auf bereits 92 Prozent der 12- bis 19-jahrigen Ju-
gendlichen und zusitzlich ist die Internetfihig-
keit der Smartphones dank einer 95prozentigen
Abdeckung von W-LAN in den Haushalten eine
reale Option fiir die Internet Nutzung im Alltag.
Bereits 62 Prozent der Jugendlichen zwischen 12
und 19 Jahren nutzen ein ,all-inclusive-Paket?
fiir das Internet. Somit scheinen die Rahmenbe-
dingungen fiir M-Learning im Allgemeinen wei-
testgehend zu bestehen (vgl. Behrens & Rathgeb,
2012). (Der Vergleich Osterreich — Deutschland
scheint in diesem Zusammenhang zulissig.)

Als weiteres Kriterium fiir das positive Gelin-
gen einer Einbeziehung von mobilem Lernen
in den Bewegungs- und Sportunterricht sei die
Infrastruktur im Bereich des Internetzugangs
erwihnt. W-LAN in Turnsilen fehlt leider wei-
testgehend an Osterreichischen Schulen, ist aber
fiir die Nutzung digitaler Medien im Bewegungs-
und Sportunterricht ein wichtiger Erfolgsfaktor.
Obwohl - wie oben bereits erwihnt - viele Ler-
nende fiir ihr Smartphone ein ,All-Inclusive-Pa-
ket“ abgeschlossen haben, wirft die Nutzung der
privaten Datenmengen der Lernenden viele Fra-
gen auf. Datentarife konnen die Hohe der Rech-
nung entscheidend beeinflussen und bei den
Erziehungsberechtigten der Lernenden fiir Un-
mut sorgen. Daher muss vor dem Einsatz dieser
Lernformen bei den Erziehungsberechtigten um
Erlaubnis gefragt werden. Auerdem variiert die
Datengeschwindigkeit mit dem Standort und der
Wetterlage. Dieser Faktor kann den Erfolg des
Einsatzes von M-Learning Sequenzen mafigeblich
beeinflussen. Deswegen wiire eine W-LAN Anbin-
dung in den Turnsilen wiinschenswert, um eine
durchgehende und schnelle Verbindung mit dem
WWW zu gewihrleisten.

4) Vor- und Nachteile von M-Learning

Die Vorteile der Nutzung von mobilen Endge-
riten im Lernprozess zeigten Thomson und
Tulving bereits 1970 in ihrer Theorie der Ko-
dierungsspezifitit auf. Die Theorie besagt, dass
die wirksamsten Abrufhilfen fiir Informationen
diejenigen sind, die zusammen mit der Erinne-
rung an die Erfahrung selbst gespeichert werden.
Diese Koppelung der Erfahrungen in der realen



Welt mit Medien fiihren zu einem signifikanten
Anstieg der Erinnerungsleistung der Lernenden
(vgl. Hodges et al., 2000).

Mit mobilen Endgeriten besteht - neben vielen
anderen pidagogischen Einsatzszenarien - die
Moglichkeit Bewegungserfahrungen und Leistun-
gen des Sportunterrichts zeitnah zu dokumen-
tieren, dadurch Lernzuwachs zu gewihrleisten
und - auch iiber einen lingeren Zeitraum hin-
weg - sichtbar zu machen. Durch diese Form des
Lernens konnen Lernende und Lehrende eine
Steigerung der Effizienz durch Reproduzierbar-
keit der Inhalte, eine Steigerung der Lernmoti-
vation durch den extrinsischen Motivationsfaktor
Smartphone und eine Steigerung des Lernerfolgs
durch die oben erwihnten Untersuchungsergeb-
nisse erwarten (vgl. Kerres, 2012).

Viele weitere Untersuchungen weisen auf positi-
ve Effekte bei den Lernenden zum Nutzen von M-
Learning hin, so auch Cavus und Uzunboyu, die
eine deutliche Steigerung der Leistungsbereit-
schaft durch M-Learning und der positiven Ein-
stellung hinsichtlich des Nutzens von M-Learning
bei Lernenden in ihren Untersuchungen feststell-
ten (vgl. Cavus und Uzunboyu, 2009).

Neben diesen positiven Argumenten fiir den
Einsatz von M-Learning im Unterricht muss man
jedoch auch auf etwaige nachteilige Einfliisse
Riicksicht nehmen.

Als einen Nachteil von M-Learning muss man
zeitlich begrenzte Einsatzmdoglichkeiten und die
Unterbrechungen der Lernanldsse anfiihren. Aus
diesem Grund ist eine geeignete didaktische Auf-
bereitung, die kurze Lernanlisse anbietet, zwin-
gend notwendig.

Das Augenmerk muss hierbei auf die Integration
der mobilen Endgerite in den Unterricht gelegt
werden. Looi et al. (2010) etwa betonen, dass
diverse Nutzungsbriiche zwischen formalem
und informellem Lernen und zwischen verschie-
denen Lernzeiten und Lernorten durch mobile
Endgerite iiberbriickt werden konnen.

Lernanlisse in kleine Hidppchen verpackt, so-
genanntes ,Microlearning“ (vgl. Gassler et al.,
2004), berticksichtigt Storungen der Umgebung
und macht Unterbrechungen jederzeit moglich.
Digitale Medien konnen im Bewegungs- und

Sportunterricht auch eine negative Auswirkung
haben, vor allem, wenn wichtige Bewegungszeit
verloren geht. Zur Relativierung dieses Argu-
ments kann man die digitale Kompetenz der Ler-
nenden und die Verarbeitungsgeschwindigkeit
der mobilen Endgerite anfiihren, die sich in den
letzten Jahren immens gesteigert haben. Zusitz-
lich zeigt die JIM Studie (vgl. JIM Studie, 2014),
dass die digitale Kompetenz der 12- bis 19-Jihri-
gen sich auf einem hohen Niveau befindet und
Informationsverarbeitung von den lernenden Ju-
gendlichen beherrscht wird.

Unser Ziel eines innovativen und zeitgemifien
Unterrichts soll an Lernergebnissen* und nicht
an Lerninhalten gemessen werden. Bei der Do-
kumentation dieser Ergebnisse konnen digitale
Endgerite - im Sinne der Dokumentation und
Reflexion von Lernergebnissen - die personliche
Lernbiografie positiv beeinflussen.

5) Mobiles Lernen im Bewegungs- und
Sportunterricht

Da Bewegung und Sport im Kontext E-Learning
und M-Learning an Schulen einen anderen Zu-
gang zu digitalen Medien hat als andere Unter-
richtsficher, wurde dieser Technologie bis jetzt
noch nicht der Stellenwert eingeriumt, den sie
sich verdient hitte. Warum gibt es diese Allein-
stellung?

5.1 Transferleistung der Lernenden

Im Bewegungs- und Sportunterricht ergibt sich
durch die korperliche Aktivitit automatisch ein
Transfer von deklarativem Wissen (Faktenwissen)
hin zu prozeduralem Wissen (Handlungswissen)
(vgl. Mandl et al., 1986). Dadurch wird der Ein-
satz mobiler Endgerite zumeist nicht als hinrei-
chend notwendig erachtet. Bewegungswissen als
kognitiv verstandene Entwicklung wird im tradi-
tionellen Bewegungs- und Sportunterricht durch
die Vermittlung einer ,Bewegungsvorstellung”,
durch Vormachen oder durch die Darbietung von
Abbildungen sichergestellt.

In anderen Unterrichtsfichern wird diese Trans-

ferleistung vom Wissen und Verstehen hin zum
Tun und das Sichtbarmachen von Lernergebnis-
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sen der Lernenden schon linger durch den Ein-
satz von mobilen Endgeriten unterstiitzt, z.B. im
Mathematikunterricht (verschiedene Anwendun-
gen in GeoGebra) oder im Englischunterricht
(durch Sprachaufnahmeprogramme wie Voca-
r00). Diese Applikationen stellen den Transfer
von Wissens- und Verstehenszielen zum Anwen-
den sicher und fiihren die Lernenden von Fihig-
keiten und Fertigkeiten hin zur Kompetenz.’

5.2 Vorherrschendes Paradigma

Im Bewegungs- und Sportunterricht wird hinge-
gen ,Vormachen“ und der didaktische Weg vom
Einfachen zum Schweren als traditionell kogni-
tives Bewegungswissen und probates Lehr- und
Lernmittel erachtet (vgl. Hebbel-Seeger et al.,
2013). Seit Mitte der 70er Jahre des letzten Jahr-
hunderts werden Visualisierungshilfen (z.B.: Vi-
deos, Simulationen, ...) zur Unterstiitzung des
Bewegungsablaufes angeboten. Somit werden
digitale Medien in der Bewegungserziehung mit
Videos und Videoanalyse gleichgesetzt.

Der Einsatz von Abbildungen, Animationen oder
Videosequenzen ist - durch die fehlende Aktivi-
tit der Lernenden - nicht als E-Learning oder M-
Learning zu sehen, sondern lediglich als Einsatz
eines Mediums, dhnlich wie bei Arbeitsblittern
oder Flashcards.

5.3 Paradigmenwechsel - Bildungsstan-
dard Bewegung und Sport

Durch die rasche technologische Entwicklung in
den letzten Jahren eroffnen sich im Bewegungs-
und Sportunterricht Moglichkeiten, Lernen und
Reflexion auch technologieunterstiitzt abzubil-
den.

Kompetenzen sollen den Transfer von Konnen
und Wissen in unterschiedlichen Situationen
sicherstellen. Der Bildungsstandard Bewegung
und Sport beschrinkt sich nicht auf das isolier-
te Vorhandensein von Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Wissen, sondern stellt diese in einen Zusam-
menhang.

Dieser neue Blick auf Bewegung und Sport for-
dert die Analyse, Konzeptionierung und Reflexion
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von Bewegungshandlungen fiir den Unterricht
ein. Hier konnen diverse Apps oder webbasierte
Programme, wie in den Praxisbeispielen gezeigt,
Reflexion unterstiitzen und einen differenzierten
Zugang zum eigenen Lernen bieten.

Vielfiltige Moglichkeiten ergeben sich speziell in
der Auseinandersetzung der Lernenden mit der
eigenen Bewegungserfahrung, mit den eigenen
Kompetenzen und der kriterialen Leistungsbeur-
teilung.

6) Lernen mit mobilen Endgerdten - pa-
dagogische Aspekte

Mobile Endgerite bieten viele neue Einsatzmog-
lichkeiten fiir das Lernen im Fach Bewegung und
Sport. Neben den Moglichkeiten zur Dokumen-
tation von Leistungen mit mobilen Endgeriten
lassen sich auch auferschulische Aktivititen
durch die verfiighare Kommunikation mit allen
Teilnehmern und Teilnehmerinnen leichter pla-
nen, durchfiihren und evaluieren.

Die technische Umsetzung der Inhalte auf mo-
bilen Geriten stand lange Zeit im Mittelpunkt
beim Lernen mit mobilen Endgeriten. Durch
die schnelle technologische Entwicklung wurde
die geeignete Integration der Technologien in
durchgingigen Lernunterstiitzungsmodellen im-
mer wichtiger, um positive Lerneffekte bei den
Lernenden zu lukrieren (vgl. Specht und Ebner,
2011). Der kreative Einsatz von niederschwellig
bereitgestellter Technologie passend zur geeig-
neten Methode ist eine fordernde Aufgabe, es
kann jedoch das Zusammenfiihren von virtuellen
Lernunterstiitzungen mit der physischen Umwelt
und ihrem Kontext lernforderlich wirken.

Lituated Learning” von Lave und Wenger (1991)
forderte schon 1991, dass in der physischen
Umwelt Informationen in einem authentischen
Kontext dargeboten werden sollen. Diese sozi-
ale Verankerung im individuellen Lernen kann
in Verbindung mit der Dokumentation durch
mobile Endgerite einen groflen Einfluss auf den
Transfer von formalem Lernen zu informellem
Lernen haben.

Wong und Looi (2001) definierten dazu bereits
2001 ,Mobile-Assisted Seamless Learning” als



Mafinahme, Ressourcen auferhalb des formalen
Unterrichts mit jenen innerhalb des Unterrichts
zu vernetzen. Seamless Learning bedeutet sinn-
gemifl , durchgingiges Lernen” und zielt auf die
Zusammenarbeit von Schiilern und Schiilerin-
nen innerhalb und auf8erhalb der Schule ab. Die
Kommunikation innerhalb dieser Gruppen wird
hauptsichlich tiber mobile Endgerite abgewi-
ckelt, denn sie werden immer mehr zum wich-
tigsten Instrument der Kommunikation, nicht
nur zwischen Menschen, sondern auch zwischen
Menschen und Institutionen (vgl. Latouris and
Eteokleous, 2005).

Die Lernerfahrungen werden mit Alltag, Bezie-
hungen, Einstellungen, Interpretationen, etc.
verkniipft und fithren dadurch zu einem Mehr-
wert und zu einer signifikanten Verhaltensinde-
rung der Lernenden (vgl. Frohberg, 2008).

Diese pidagogischen Aspekte geben den ange-
fiigten Praxisbeispielen die theoretische Basis
und versuchen somit, Bildungsstandards und
medienpidagogische Aspekte zusammenzufiih-
ren.

7) Praxisbeispiele

In den hier angefiihrten Praxisbeispielen wurden
konstruktivistische Ansitze der Unterrichtsgestal-
tung entwickelt, sie sollen in unterschiedlichen
Komplexititsstufen einen Einblick geben, wie di-
gitale Medien das Lernen, aber auch das Lehren
unterstlitzen konnen, sodass selbstgesteuerte,
eigenaktive und soziale Lernprozesse gestartet
werden konnen (vgl. Hebbel-Seeger et al., 2013).
Als Schnittstelle fiir durchgingige Lernszenarien
wird die QR-Technologie eingesetzt. Diese Tech-
nologie erlaubt es, Unterlagen und Objekte mit
Zusatzinformationen zu versehen. Ohne viel Auf-
wand kann, neben vielen unterschiedlichen Web-
anwendungen, auch mit Hilfe von Open-Source
Programmen® ganz ohne Internetzugang ein QR-
Code generiert werden. In diesem Code konnen
Textinformationen, sowie Befehle oder beliebi-
ge Webverkniipfungen gespeichert werden (vgl.
Specht et al., 2013).

Mit einer Entschliisselungssoftware auf mobilen
Endgeriten konnen diese QR-Codes entschliis-
selt oder ausgefiihrt werden. Somit kann ein

Lnormales” Arbeitsblatt mit interaktiven Optio-
nen erweitert werden. Diese Interaktivitit bietet
eine durchgingige Lernunterstiitzung und er-
moglicht zusitzlich einen differenzierten Zugang
zum Thema.

Beispiel 1: Dodgeball

Im ersten Beispiel wird als Methode forschendes
und kooperatives Lernen eingesetzt. Die Lernen-
den teilen sich in zwei Gruppen, dies kann auch
tiberzufillig mit dem QR-Code bestimmt werden.
Eine Gruppe erhilt mittels des QR-Codes Infor-
mationen zu den Spielregeln von Dodgeball’, die
andere Gruppe bekommt Informationen iiber
das Spielfeld.

Uber die mobilen Endgerite werden die Inhalte
recherchiert und in der Gruppe besprochen. Die
Gruppe, die das Spielfeld recherchiert, braucht
fiir diese Aufgabe nicht so lange, muss dafiir aber
alle notigen Sportgerite organisieren und auf-
bauen und das Spielfeld vermessen.

Nach dem Aufbau des Spielfelds erkliren sich die
Gruppen gegenseitig einerseits das Spielfeld und
andererseits die Regeln.

Zusitzlich zu diesen Aufgaben verantworten die
Lernenden die Spielleitung und die Einhaltung
der Spielregeln. Hierzu konnen Lernende, die
dem Unterricht aus verschiedenen Griinden
nicht beiwohnen diirfen, als Spielleiterlnnen
und SchiedsrichterInnen hinzugezogen werden.
Die Fachkompetenz am Beispiel ,Dodgeball” ver-
langt von den SchiilerInnen Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten zu beschreiben und in einer Ubungs-
form, bzw. in unterschiedlichen Spielsituationen,
erlernt, angewandt und erprobt zu werden.

Die Methodenkompetenz ist in diesem Beispiel
auf der Sportart-libergreifenden Ebene angesie-
delt. Die Kompetenz, Wettkimpfe und Spiele im
Klassenrahmen zu organisieren, kann, aufgrund
ihrer Komplexitit, nur iiber einen lingeren Zeit-
raum erlernt werden. Denn neben der Bildung
von gleich starken Mannschaften und der Organi-
sation von Spielen, fillt auch die SpielleiterInnen
Rolle in diesen Kompetenzbereich.
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D 0 d g e b a I I Schwierigkeitsgrad:
Gruppe 1 recherchiert Regeln * *

\ Gruppe 2 recherchiert das Spielfeld

Was brauche Ich dazu?

Regeln und Spielfeld:

Smartphone
Internet

App

Deutsch Englisch

Apple 1I0S
Abb. 1: Interaktives Arbeitsblatt mit QR-Codes zum Thema Dodgeball

Dieses Beispiel ldsst sich mannigfaltig auf andere Sportarten umlegen.

We i t S p r u n g Schwierigkeitsgrad:

Gruppe 1 recherchiert Anlauf - Dreischritt * . *
Gruppe 2 recherchiert Absprung - Flugphase

Was brauche Ich dazu?

Smartphone
Internet

Video mit 3 Technik mit Weitspung auf
Hauptfunktionsphasen sportunterricht.de Bewegungskompetenzen

Abb. 2: Interaktives Arbeitsblatt mit QR-Codes zum Thema Weitsprung
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In diesen Beispielen werden neben den erwihn-
ten Fachkompetenzen auch soziale Kompeten-
zen - durch die kooperative Arbeitsweise — und
digitale Kompetenzen - durch die Nutzung des
QR-Codes und die Informationsbeschaffung tiber
das WWW - geschult. Die Selbsttitigkeit der Ler-
nenden wird durch die Methode des entdecken-
den Lernens gefordert und als Transferleistung
gelten der Aufbau des Spielfelds, die Abhaltung
des Spiels und das Wissen iiber die Bewegungs-
handlung. Am Ende der Einheit wird das Gelern-
te reflektiert und mittels QR-Code nimmt man
das Gelernte mit nach Hause.

Beispiel 2: Selbst- und Fremdreflexion
durch Videofeedback

Boden- und Geriteturnen gilt im Hinblick auf die
Optimierung der Bewegungszeit der Lernenden
als schwierig zu unterrichtende Bewegungshand-
lung. Mit einem Stationsbetrieb erhoht man zwar
nicht die Bewegungszeit der Lernenden, aber
man intensiviert den Umgang mit dem Lernziel.

Bei Station 1 erhalten die Lernenden das Zielbild
der Bewegungshandlung und konnen sich mit-
tels Videos die einzelnen Phasen der Bewegung
einprigen. Bei Station 2 wird die Bewegung
ausgefiihrt und gleichzeitig von einem anderen

Station 1: Hier wird die gewiinschte
Bewegungshandlung mittels Videos
von der Plattform
www.bewegungskompetenzen.at
den Lernenden auf mobilen
Endgeraten angezeigt. Der Lernende
kennt das Ziel.

Lernenden mittels einer kostenlosen Videoana-
lyse-App am mobilen Endgerit festgehalten. Bei
Station 3 wird mittels vorher festgelegter Krite-
rien die Bewegung analysiert und reflektiert.
Dieses informative Feedback mittels Kriterien ist
laut Kluger und deNisi (1996) durchschnittlich
leistungssteigernd, jedoch in Verbindung mit der
Zielsetzung hinsichtlich Kriterien kann man von
einer erhohten Wirksamkeit des Lernens spre-
chen.

Dieses didaktische Setting ist wieder in vielen
verschiedenen motorischen Titigkeiten anwend-
bar. Durch die Mithilfe von Lernenden (die nicht
aktiv am Unterricht teilnehmen) beim Analysie-
ren kann man von einem Lerneffekt auch bei
den nicht motorisch teilnehmenden Lernenden
sprechen. Lernergebnisse werden durch den
Fortschritt der motorischen Titigkeit sichtbar ge-
macht und mittels mobiler Endgerite dokumen-
tiert.

Beispiel 3: VideounterstUtztes Lernen

In diesem Beispiel erdffnen mobile Endgerite
didaktische Optionen, insbesondere fiir den Ein-
satz aulerhalb fester Sportstitten mit einer ent-
sprechenden Infrastruktur.

Station 3: Mittels Slow Motion
Technik der App wird die Bewegung
gemeinsam mittels Kriterien
analysiert und
Verbesserungsvorschldge werden
formuliert.

d ]

Station 2: Der Lernende 1 fuhrt die Bewegungshandlung aus und wird dabei mittels der
Videoanalyse-App ,Technique” vom Lernenden 2 gefilmt.

Abb. 3: Stationenbetrieb zum Beispiel 2 - Selbst- und Fremdreflexion durch Videofeedback
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Bewegungskompetenzen.at

‘Osterreichs Online Trainings-Mediathek
Uber 7000 Videoclips
—

Die Vielzahl der Videoclips
unterstitzt den/die Lehrer/in zu
vielen Themenbereichen

Abb. 4: Interaktives Arbeitsblatt mit QR-Codes zum Beispiel 2 - Selbst- und Fremdreflexion durch
Videofeedback

Videoanalyse mit
Technique

&/ q

; Einsatzszenarien
Analysiere und verbessere

die individuelle Leistung B S
deiner Schiiler/innen LS BOTaT RN

Leichtathletik
mit Slow Mo-Videos

Bodenturnen
mit Side by Side B
Vergleichen Gerdteturnen
aber auch

mit zusétzlichen
Aufzeichnungen Physik Versuche
Chemie Versuche
Biologie (Ameisenhaufen)
usw.

Abb. 5: Interaktives Arbeitsblatt mit QR-Codes zum Beispiel 2 - Selbst- und Fremdreflexion durch
Videofeedback
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Mittels QR-Codes werden Videos auf den mobi-
len Endgeriten abgespielt, die Aufgaben - hier
als Beispiel ,,Bring Sally up* (aus dem Freeletics
Gruppentraining) - in gruppendynamischen Pro-
zessen darlegen.

8) Ausblick und Fazit

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass techno-
logieunterstiitztes Lernen im Bewegungs- und
Sportunterricht groe Chancen hinsichtlich des
Kompetenzlernens bietet. Um outcomeorientier-
ten Unterricht zu planen, durchzufiihren und
zu analysieren konnen technologische Hilfsmit-
tel unterstiitzend wirken. Hier erdffnet sich ein
mogliches Synergiepotenzial zwischen dem Bil-
dungsstandard und digitalen Medien. Denn die
Anwendungsmoglichkeiten von digitalen Geri-
ten helfen in der Planungsphase bei der Infor-
mationssuche auf Webseiten, in der Unterrichts-
durchfiihrung bei der erhohten Wirksamkeit des
Lernens und in der Evaluation durch Moglichkei-
ten der Dokumentation und des digitalisierten
Feedbacks.

Der rasend schnelle technologische Fortschritt
von mobiler Computertechnologie erdffnet

QR Codes mit Videos

Moglichkeiten, digitale Endgerite disloziert zu
nutzen und diese somit als Medium im Bewe-
gungs- und Sportunterricht ohne Riicksicht auf
die Ortlichkeiten einzusetzen. Die leicht zu trans-
portierenden und in jeder Hosentasche anzutref-
fenden Smartphones bieten sich daher als ideales
Lernmedium fiir den Bewegungs- und Sportun-
terricht besonders an.

In einer nahen Zukunft kdnnen verschiedene
Sensoren® von Smartphones im Bewegungs- und
Sportunterricht eine wichtige Rolle einnehmen.
Es konnen dadurch verschiedene Informationen
generiert werden, um eigenes Lernen darzustel-
len und eine langfristige Beurteilung von Lerner-
gebnissen kann somit auch semi-automatisch re-
alisiert werden. Die Lernenden konnen einerseits
tiber Aktivititen reflektieren oder ihre Ergebnis-
se sammeln. Diese Daten lassen auch die Mog-
lichkeit zu, mit anderen Messungen oder Daten
kombiniert zu werden (vgl. Specht und Ebner,
2011) und aus den Daten individuelle Lernwege
zu gestalten. Dieses Zusammenfiihren von Daten
lasst vollig neue Interpretations- und Reflexions-
moglichkeiten hinsichtlich formalen Lernens zu
und fordert informelles Lernen durch nahtlosen
Ubergang in den privaten Bereich.

Schwierigkeitsgrad:

*

e 2 *
¢\
8 Was brauche Ich dazu?
g Smartphone
Internet
Variante 1 Variante 2 App
.“g‘
ﬂg“\agﬁ‘ Kitzbuhel
@ et
po “'@“
wa¢

Android Apple 10S

Abb. é: Interaktives Arbeitsblatt mit QR-Codes zum Beispiel 3
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Einen weiteren interessanten Aspekt bieten Vi-
deoportale wie YouTube, die eine Vielzahl an
strukturierten Lernvideos und Interaktionsmog-
lichkeiten anbieten. Experten und Expertinnen
geben ihr Wissen weiter und treten sogar in Dis-
kussion mit Anfingern, aber auch anderen Exper-
ten und Expertinnen. In fast allen Sportarten hat
man mittels Videos die Moglichkeit, technische
Abliufe erklirt zu bekommen und sie nachzu-
machen. Diese schnelle Verbreitung von Inhalten
bietet vielerlei weiterflihrende Moglichkeiten,
passiert jedoch hauptsichlich im informellen
Lernen. Mittels Microlearning kann man jedoch
kurze Videos, wie im Beispiel 3 dargelegt wird,
lernwirksam in den Unterricht einbauen.

Literatur:

Ally, M., Grimus, M. & Ebner, M. (2014). Preparing teachers
for a mobile world, to improve access to education. Pros-
pectus Springer Netherlands.

Behrens, P. & Rathgeb, T. (2012). Jugend, Information,
(Multi-)Media — Basisstudie zum Medienumgang 12- bis
19-Jdhriger in Deutschland. Baden-Wiirttemberg: medien-
pddagogischer Forschungsverband Stidwest.

Cavus, N. & Uzunboylu, H. (2009). Improving critical thin-
king skills in mobile learning. Procedia - Social and Beha-
vioral Sciences.

Ebner M., Schon §. (2013). Lehrbuch fiir Lernen und Leh-
ren mit Technologien (February 2011) edited by Martin Eb-
ner, Sandra Schon. Online unter: http:/13t.tugraz.at/index.
php/LehrbuchEbner10/article/view/74/36  (abgerufen am
10.05.2016).

Europiische Kommission (2008). Der europdische Quali-
fikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR). Luxem-
burg: Amt fiir amtliche Verdffentlichungen der Europii-
schen Gemeinschaften. http://ec.europa.eu/education/pub/
pdf/general/eqf/broch_de.pdf (abgerufen am: 11. Dezem-
ber 2011).

Frohberg, D. (2008). Mobile Learning. Dissertation. Wirt-
schaftswissenschaftliche Fakultit. Universitit Ziirich.

Gassler, Gerhard; Hug, Theo & Glahn, Christian (2004): In-

tegrated Micro Learning — An outline of the basic method
and first results. In: Auer, Michael E. & Auer, Ursula (eds.):

68

International Conference on Interactive Computer Aided
Learning, ICL 2004, Sept. 29 — Oct. 1, 2004, Villach, Austria
(CD-ROM).

Hebbel-Segner A., Kretschmann R., Vohle F. (2013). Bil-
dungstechnologien im Sport — Forschungsstand, Einsatz-
gebiete und Praxisbeispiele. Aus L3T — Lehrbuch fiir Lernen
und Lehren mit Technologien. Online unter: http:/13t.eu/
homepage/dasbuch/ebook-2013/kapitel/o/id/151/name/bil-
dungstechnologien-im-sport (abgerufen am 11.05.2016).

Hodges, S., Williams, L., Berry, M., Izadi, S., Srinivasan,
J., Butler, A., Smyth, G., Kapur, N. & Wood, K. (2000).
SenseCam: a Retrospective Memory Aid. In: Dourish & A.
Friday (Hrsg.), Ubicomp 2006. Berlin/Heidelberg: Springer,
S. 177-193.

Kerres, M., deWitt, C., Stratmann, J. (2002). E-Learning.
Didaktische Konzepte fiir erfolgreiches Lernen. In: Schwu-
chow, K.; Guttmann, J. (Eds.): Jahrbuch Personalentwick-
lung und Weiterbildung 2003. Luchterhand, Neuwied/
Kriftel.

Kerres, M. (2012). Mediendidaktik. Konzeption und Ent-
wicklung mediengestiitzter Lernangebote. Oldenbourg,
Miinchen.

Kluger, A. N. & DeNisi, A. (1996). The Effects of Feedback
Interventions on Performance: A Historical Review, a Meta-
Analysis, and a Preliminary Feedback Intervention Theory.
In: Psychological Bulletin, Vol. 119, No. 2, S. 254ff.

Kuszpa M., Scherm E. (2005). Mobile Learning — Mode-
trend oder wesentlicher Bestandteil lebenslangen Lernens.
aus: Diskussionsbeitrag NR.380. (Hrsg. Dekan des Fach-
bereichs Wirtschaftswissenschaft) Fernuniversitit Hagen.
Online unter: http://www.oeibf.at/db/calimero/tools/proxy.
php?id=12768 (abgerufen am 12.05.2016).

Laouris Y., Eteokleus N. (2005). We need an educationally
relevant definition of mobile learning. Online unter: http://
www.mlearn.org.za/CD/papers/Laouris%20&%20Eteokle-
ous.pdf (abgerufen am 10.05.2016.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate
peripheral participation. Cambridge: Cambridge University
Press.

Mandl, H., Friedrich, H. F. & Hron, A. (1986). Psychologie
des Wissenserwerbs. In: Weidenmann B., Krapp A., Hofer
M., Huber G. L. & Mandl, H. (Hrsg.), Pidagogische Psycho-
logie, Miinchen: Urban & Schwarzenberg, S. 143-218.



Medienpidagogischer ~ Forschungsverbund  Siidwest
(20015): KIM-Studie 2014. Kinder und Medien, Computer
und Internet. Online unter: http:/www.mpfs.de/fileadmin/
JIM-pdf15/JIM_2015.pdf (abgerufen am: 09.09.2016)

Moore, G. Cramming more components onto integrated
circuits. In: Electronics. 19, Nr. 3, 1965, $.114-117. Online
unter: http://download.intel.com/research/silicon/moores-
paper.pdf (abgerufen am 09.09.2016)

Moreno, R. & Mayer, R. E. (2000). A coherence effect in
multimedia learning: The case for minimizing irrelevant
sounds in the design of multimedia instructional messages.
In: Journal of Educational Psychology, 92 (1), S. 117-125.

Moreno, R. (2001). Designing for understanding: A learner-
centered approach to multimedia learning. In: Proceedings
of Human-Computer Interaction. Mahwah/NJ: Lawrence
Erlbaum Ass., S. 248-250.

Pachler, N., Bachmair, B., Cook, J. (2010). Mobile learning.
Structures, agencys, practices. Springer, New York.

Siegl T., Faulhammer F. (2008). Konsultationspapier —
Nationaler Qualifikationsrahmen fiir Osterreich. BMUKK.
Online unter: http:/www.oeibf.at/db/calimero/tools/proxy.
php?id=12768 (abgerufen am 12.05.2016).

Specht M., Ebner M., Locker C. (2013). Mobiles und ubi-
quitdres Lernen — Technologien und didaktische Aspekte.
Aus L3T — Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Techno-
logien. Online unter: http:/13t.eu/homepage/das-buch/
ebook2013 /kapitel/o/id/113/name/mobiles-und-ubiquitae-
res-lernen (abgerufen am 11.05.2016).

Sweller, J. (1988). Cognitive load during problem solving:
Effects on learning. In: Cognitive Science, 12, S. 257-285.

Thomson, D. M. & Tulving, E. (1970). Associative encoding
and retrieval: Weak and strong cues. In: Journal of Experi-
mental Psychology, 86, S. 255-262.

Wong, L.-H., & Looi, C.-K. (2011). What seams do we remo-
ve in mobile-assisted seamless learning? A critical review
of the literature. In: Computers & Education, 57, S. 2364-
2381.

Endnoten:

! ,Als Mobile Learning werden pidagogisch motivierte,
nachhaltige Handlungen (Lernen, Lehren, Lernunterstiit-

zung und Lernlogistik) angesehen, wenn dabei in mafigeb-
lichem Umfang mobile Computertechnologie in mobilen
Kontexten zum Einsatz kommt und diese einen deutlichen
Mehrwert beinhaltet oder zumindest eine signifikante Ver-
haltensinderung bewirkt (Frohberg, 2008, S. 6).*

* Mobilgerite bzw. mobile Endgerite sind Endgerite, die
aufgrund ihrer GroRe und ihres Gewichts ohne groRere
korperliche Anstrengung tragbar und somit mobil einsetz-
bar sind. Endgerite sind hier ausschlieflich in ihrer infor-
mationstechnischen und kommunikationstechnischen De-
finition zu verstehen.

3 Die Internetnutzung ist ohne Beschrinkung der Daten-
menge und Geschwindigkeit im Handyvertrag geregelt.

4 Lernergebnisse sind ,Aussagen dariiber, was eine Lernen-
de/ein Lernender weif}, versteht und in der Lage ist zu tun,
nachdem sie/er einen Lernprozess abgeschlossen hat. Sie
werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen de-
finiert.“ (Europiische Kommission, 2008)

> Handlungsfihigkeit, d.h. ein kontinuierlicher Prozess der
Interaktion von Person und Umwelt. Kompetenzen sind
Dispositionen (Vermogen etwas zu tun) zum selbstorgan-
siertem Handeln.

¢ Als Open Source oder quelloffen werden Anwendungen
(oder Software) bezeichnet, deren Quelltext von Dritten
offen oder offentlich einsehbar ist.

7 Dodgeball ist ein Ballsport, bei dem die Spieler, dhnlich
wie beim Volkerball, die gegnerischen Spieler abschiefen,

den Billen ausweichen oder sie fangen sollen.

8 7.B.. GPS, NFC, Gyro, Temperaturmesser, Beschleuni-
gungsmesser, usw.
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Miroslava Bartoriovd

Analysis of the state of institutional pre-school education
of underprivileged children

B Dic Tschechische Republik hat ihre Bemiihungen, Minderheiten in die Schulen und in die Bildungsprogramme
— effektiv zu integrieren, in den letzten Jahren erheblich verstirkt. Der Fokus liegt in erster Linie auf den sozial

ausgegrenzten Roma in der Tschechischen Republik. Der Artikel analysiert die Fragen der Vorschulerziehung
fiir Kinder aus diesem soziookonomisch benachteiligten Bereich. Eine der Interventionen besteht in der Einfiihrung von
Vorbereitungsklassen in den Vorschuleinrichtungen der Grundschulen. Der Artikel stellt Teilergebnisse der Befragungen,
die von 2005 bis 2014 durchgefiihrt wurden. Dabei haben wir uns auf verschiedene Bereiche konzentriert - von der Ausbil-
dung in Vorbereitungsklassen der Grundschulen iiber Methoden und Arbeitsformen bis zur Einstellung der Lehrerlnnen
zur Personlichkeit der Kinder. Ebenso war uns das soziale Klima im Unterricht ein Hauptanliegen.

NP The Czech Republic has significantly stepped up its intervention in order to effectively integrate minorities
wzln into schools and programs of mainstream education in recent years. The focus is on a specific group of so-

cially excluded, which consists primarily of the Roma in the Czech Republic. The article analyzes the issues
of pre-school education for children from socio-economically non-stimulating environment (Roma children). One of the
preschool facilities are preparatory classes at elementary schools. The article presents partial results of research surveys
which took place in the period from 2005 to 2014. We have focused on different areas of investigation - from education in
preparatory classes of elementary schools, we specified methods and forms of work, and on the attitudes of teachers with
regard to the personality of children. Social climate of the classroom was also at the forefront of our concerns.

I A Cseh Koztarsasagban az utobbi években egyre gyakoribb az a kezdeményezés, hogy a kisebbségeket az iskolak

f6dramdba és az oktatdsi programokba hatékonyan integraljak. A hangsuly els6sorban a Cseh Koztdrsasigban
I €16, tarsadalmilag kirekesztett helyzetben €16 romdkon van. A cikk e tirsadalomgazdasigi szempontb6l hitran-
yos helyzetben 1év6 gyermekek dvodai nevelésének kérdéseit elemzi. Az intervencié egyik modja az, hogy az dltalanos isko-
lara felkészit6 intézményekben el6készit6 osztlyokat vezetnek be. A tanulmdny egy 2005 és 2014 kozott végzett kérdGives
felmérés részeredményeit mutatja be. Ennek soran tobb kiilonbozd teriiletekre — az el6készitd osztilyokban foly6 oktatas-
ra, modszerekre, munkaformakra és a tanarok gyermeki személyiségekkel szembeni attittidjeire koncentraltunk. A vizsgalta
egyik fontos célja volt az oktatds bardtsigos hangulata is.

skole i programe redovnog obrazovanja. TeZiSte u prvoj liniji lezi na skupini socijalno iskljucenih u Republici

Ceskoj koja se uglavnom sastoji od Roma. U ¢lanku se analizira problematika predskolskog odgoja za djecu
iz nepovoljnih socio-ekonomskih okruzenja kao $to su upravo romska djeca. Jedan od nacina suoCavanja s problemom
je uvodenje pripremnih razreda u osnovne $kole. Ovaj ¢lanak predstavlja djelomiCne rezultate anketnog istrazivanja pro-
vedenog u razdoblju od 2005. do 2014. godine. Pri tome se usmjerilo na razli¢ita podrucja istrazivanja, od obrazovanja
u pripremnim razredima osnovnih $kola, preko metoda i nacina rada, do stavova uciteljica i ucitelja o osobnosti djece.
Socijalna klima razreda takoder je Cinila jednu od glavnih toCaka istrazivanja.

E Ceska je u posljednijih nekoliko godina znacajno pojacala svoja nastojanja da ucinkovito uklju&i manjine u

Introduction

The goal of contemporary education is to crea-
te school environment and school climate that
provides all children and students with equal
conditions and opportunities to achieve an ade-
quate level of education and the right to develop
their individual talents. In 2015, an amendment
to the Education Act was adopted (Act no. 82 /
2015 Coll.), which mentions creating conditions
that will lead students from different social and

cultural backgrounds, with different disabilities
to achieving tangible educational results with va-
rious levels of entry educational background.

If we focus on the education of the Roma in the
European context, we can say that approximately
120 million people are affected by social exclusi-
on in general. Nearly 30% of them are children.
The Czech Republic has in recent years signifi-
cantly stepped up its intervention in order to
effectively integrate minorities into schools and
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programs of mainstream education and to provi-
de them with better access to all levels and forms
of education. The Roma are a specific group of
socially excluded people in the Czech Republic.
Over the past 70 years, the number of the Roma
in the Czech Republic has increased 32 times.
While in 1945, 10 thousand Roma lived in our
country, in 2015 it is estimated at 320 thousand.
Over the last 14 years, their number has dou-
bled. Research, both Czech and international,
indicates significant role of teaching staff in the
success of children and students in their educa-
tional paths. However, it is not only erudition of
teachers and their professional competencies,
skills and knowledge that gets emphasized, but
also their approach and choice of strategies rela-
ted to children and students with any differences.
One of the key strategic documents addressing
the issue of education in the Czech Republic is
for example the Long-term Plan for Education
and Development of the Educational System of
the Czech Republic for the period 2015-2020; Ac-
tion Plan for Inclusive Education for the period
2016-18, which states that one of the conditions
in education is ensuring equal access for all, es-
pecially the vulnerable groups. It requires that
education must be culturally appropriate and
responsive to the needs of a changing society,
including the perspectives of communities from
different cultural and social backgrounds.

Equal opportunities in education of children
and students from socially excluded localities
or localities at risk of social exclusion are being
addressed at many levels. This is a hot topic na-
tionwide, which calls for a systematic approach.
Since the beginning of 2015, the Strategy of Edu-
cational Policy of the Czech Republic until 2020
and its strategic priorities became the framework
for education policy. Its priorities are focused on
reducing inequalities in education, promotion
of quality teaching and the establishment of an
effective education system. It puts emphasis on
increasing the access of Roma children to quality
early childhood education and care. Desegrega-
tion of Roma children in education at all levels.
The idea of inclusive education in the last two
decades is being promoted as one of the prio-
rities of educational policy. Inclusive education
seeks to create a school environment and climate
that provides all students with equal conditions
and opportunities to achieve an adequate level
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of education and ensures their right to develop
their individual talents.

The most frequent group of underprivileged
children in the Czech Republic are the members
of the Roma ethnic group. Social and cultural
diversity means specific differences in relation
to the majority school environment. Their diffe-
rence and inadequacy are reflected by limited ge-
neral awareness, lack of language mastery, diffe-
rences in the recognition of values and attitudes,
and ignorance of the rules of the majority. Their
socio-cultural differences can lead to the acquisi-
tion of different cognitive strategies, poor coping
with challenges and may be eminently reflected
in their relation to school work (Vignerova, Klé-
grova, 2008).

Inclusive approaches advocated in the Czech
Republic are bringing a new change in the abo-
lition of the categorization of students, introdu-
cing the concept of supportive measures (chosen
to fit the student's health status, cultural back-
ground or other environmental conditions). The
amendment to the School Act no. 82/2015 Coll.
introduces a new definition of the term ,student
with special educational needs®, it introduces the
possibility of education in preparatory classes for
all students, and the measure pursues avoiding
the risk of segregation of Roma children in pre-
school education, which it defines as mandatory
for children from five years of age.

Pre-school education in the Czech Republic is
usually organized for children from three to six
years of age. In our environment and according
to current applicable legislation it is implemen-
ted in kindergartens or in preparatory classes of
elementary schools. It is not designed as an obli-
gatory level of education. During this period, the
child begins to be affected by the broader envi-
ronment, peer group, school staffers and the wi-
der family. Inappropriate social environment of-
ten influences the failure of Roma children in the
acquisition of knowledge, skills and habits (cf.
Roseberg, S. Interkulurelle Pidagogik raft Alley
in Sonderklassen und Sonderschulen? Schweize-
rische Zeitschrift fiir Heilpidagogik 9, 2001, p. 9
et seq. In Bartoriovd, 2010). However, in families
belonging to ethnic minorities or in families with
lower social status, which in our country consists
primarily of the Roma, there may be situations



where the attitudes and norms of parents and
other criteria are not identical with the values,
attitudes and norms of the kindergarten.

Caring for children from 3 years of age until the
mandatory school attendance is dealt with in the
Concept of early care for children from disadvan-
taged backgrounds in education. It was approved
by the Government Decree in 2005, and updated
in 2009. The concept is based on the assumpti-
on that adequate school preparation for children
from disadvantaged backgrounds and timely care
for this target group, which includes cooperati-
on with the whole family, plays an important and
irreplaceable role in preventing failure of these
children in school (Ministry of Education, 2005).
The notion of early care is understood in this
document as ,,a set of measures that aim to iden-
tify potential risks in personality development
of children and prevent the threat of negative
consequences of socio-cultural disadvantages in
educational, moral and social culture of perso-
nality in a defined group of children.“ (Ministry
of Education, 2005, p. 4). Early care increases
the chances of successful social integration. It
reduces the potential negative impact of socially
and culturally disadvantaged backgrounds on the
academic success of a child at the beginning of
compulsory schooling and increases their chan-
ces of successful initiation and completion of the
lower primary stage of compulsory schooling in
mainstream education. Forms of timely care con-
tribute to stabilization of families at risk.

To ensure that children can acquire basic know-
ledge, understanding and skills, a quality and
effective teaching process must be guaranteed.
This is only possible when we create an opti-
mal environment for learning, positive school
climate and class. Since the current system of
preschool education requires financial payment,
Roma children and children from socially disad-
vantaged backgrounds do not receive pre-school
education. According to the documents of the
Czech Ministry of Education from 2009, kin-
dergartens and elementary school preparatory
classes were attended by a total of approximate-
ly 48% of Roma children, meaning that approxi-
mately 52% of Roma children remained without
any preschool preparation. The purpose of the
institutional pre-elementary education is to com-
plement family education and in close relation

to it help the child to be in an environment with
plenty of incentives (RVP PV, 2005). Preparatory
classes of elementary schools, established in ele-
mentary schools are perceived as a possible solu-
tion for preparation of Roma children and child-
ren from socially non-stimulating environments.
Preparatory classes are understood as a further
measure to equalize the opportunities, pre-
school education of underprivileged children is
consistently linked to the educational needs and
abilities of individual children.

Education in preparatory class of ele-
mentary school

The research of educational paths and educa-
tional chances of Roma students in elementary
schools around excluded localities (GAC, 2009)
suggests that the Roma children who attended
kindergartens are clearly more successful in their
educational paths than children who did not fre-
quent the kindergarten.

The aim of the preparatory class of elementary
school is the systematic preparation of the child
for a smooth integration into the educational
process. Help them adapt to school environment,
thus preventing any unsuccessful beginnings in
the first year of elementary school. Preparatory
classes for elementary schools are understood
as one of the additional measures to even the
chances. Activities and organization of elemen-
tary school preparatory classes are covered by
the Education Act no. 561/2004 Coll. and rele-
vant regulations, the organization of education
is enshrined in Decree no. 48/2005. It defines
conditions for the acceptance of a child in a pre-
paratory class. Children classified in preparatory
classes have special education needs and reduced
adaptability compared with children in ordinary
kindergartens. Decree no. 48/2005, as amended
by amendment no. 256/2012 Coll. in paragraph
7 specifies documentation of a preparation class
student. The highest number of children in a
preparatory class is 15. Educational schedule is
determined by the number of classes stipulated
by the Framework Education Programme for ele-
mentary education for the first grade.

73

C
()
S
2
£
O
O
()
O
9
2
S
o
S
()
O
c
=)
o
C
2
e
O
(S)
=)
©
(V)
(o]
o
£
(9]
¢
()
S
o
O
C
2
—
=)
o=
e
(7]
=
~0




c
()
S
L)
L
(S)
©
()
(o))
Q
2
S
o
S
(]
T
c
=
o
c
9
o
O
(8]
=)
©
()
o
o
L
9]
@
()
S
o
O
c
9
—
=)
=
—
7]
=
~0

Methodology

Individual research surveys that have been car-
ried out took place in several stages during the
2005-2014 period and focused on different areas.
Within triangulation, the research group consis-
ted of preparatory class teachers, teacher‘s as-
sistants and students - graduates of preparatory
classes. The main objective of the research was to
analyze theoretical and empirical sources concer-
ning multicultural education of individuals from
different ethnic backgrounds.

Partial goals lead to:

* Implementation of empirical research in pre-
paratory classes of elementary schools in the
Czech Republic, legitimization of institutional
preschool education for individuals from dis-
advantaged backgrounds.

* Analysis of the success of graduates of prepa-
ratory classes in elementary education system
in Brno with an emphasis on key competenci-
es.

* Analysis of the nature of social interaction
among socially disadvantaged students in early

stages of school attendance in the context of
inclusive education.

In relation to educational process and social cli-

mate in the class:

* Focus on the characteristics of the educational
process of preparatory class graduates ente-
ring the elementary school.

* Focus and highlight the effectiveness of pre-
paratory classes in elementary schools in the
approach to the Roma ethnic group students.

* Provide information on the acquisition of
knowledge and skills of elementary school
preparatory class graduates with regard to
their start.

* Focus on key competencies of Roma students
(preparatory class graduates)

* Provide lessons learned from the educational
process in the context of social climate of third
grade of elementary school students who are
socially disadvantaged.

* Analyze the process of shaping attitudes to-
wards students of a different ethnicity.

For the purposes of our research, we chose as

a methodological tool our own questionnaire
directed towards teachers of preparatory clas-
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ses and teacher assistants, and based on partial
observations we investigated the success of edu-
cation of preparatory class students (and then
graduates) in elementary education (students
of lower primary school). Structured interview
and answer sheet were the basic techniques for
teachers in preparatory classes and teachers in
the first year of elementary school. Sociometry
was used to identify and analyze the social cli-
mate of the class (social inclusion) and the in-
teraction of children from preparatory classes at
the beginning of school attendance (first grade
students of elementary school)

The first stage of the research: Educa-
tion in preparatory class

In the first stage of the research we focused on
the process of education in preparatory classes
in the Czech Republic. The questionnaire of our
own design was geared towards teachers of pre-
paratory classes and contained areas focused on
the current status of education, approaches and
strategies chosen by teachers and co-operation
with identified stakeholders (parents, assistant
teacher, consultants). Chart 1 and Table 1 descti-
be emergence of preparatory classes. The classes
have been emerging from the school year 1992-
1993. The biggest increase occurred in 20006-
2007, when they were anchored in legislation by
the Education Act. New classes gradually formed
mainly in excluded localities (these are areas of
the Czech Republic with a large accumulation of
Roma families. The number of localities incre-
ased in all regions, mainly in Karlovy Vary and
Moravian-Silesian region, where it more than
tripled. The total number of sites is 606. The
number of generally poor and very often unem-
ployed people in those localities grows and their
life situation essentially replicates the situation
of the Roma population). According to the Roma
Integration Strategy until 2020, a total of 214
schools has established 244 elementary school
preparatory classes in which 2,597 children were
educated in 2014.

Chart 2 illustrates the number of children and
their commencement of elementary education,
which was part of monitoring of statistical data
from the research, it illustrates the number of
children in preparatory classes and where child-



year of emergence of preparatory classes

15%

10%

5%

0% -
I R S N A I R

Chart 1: Star year

Number of preparatory classes in Number of enrolled
School year .
elementary schools children
2009 181 2132
2011 208 2 609
2014 204 2597

Table 1: Number of children in preparatory classes in the school year

Students in school year 2006/07 by school choice

1200

1000 +

800 -

600 -

H total H boys M girls

400 -

200 A

elementary school postponed practical elementary school other type of school

Chart 2: Numbers of students admitted to basic education
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Postponement Elementary .
School year of school school Practical elementary Did not finish
school attendance
attendance attendance
2011/2012 (19K) | 3 10 2 4
2012/2013 (19K) | 6 9 0 4
2013/2014 (18K) | 3 12 3 0
2014/2015 (20K) | 6 12 0 2

Tab. 2: The actual number of children admitted to elementary education

Special approachesin education

100%

80%

60%

40% -

20%

0% -

cooperative classes individual approach block teaching

project-based teaching

Chart 3: Specifics of education in a preparatory class

Presence of an assistant teacher in class
80%
60% -
40% |
20% -
0% -
yes no

Chart 4: Presence of an assistant teacher
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ren, mostly graduates of preparatory classes, are
integrated. It is elementary schools, practical ele-
mentary schools and some children have their
schooling postponed by one year. They enter pre-
paratory classes at 5 years of age, in accordance
with the relevant legislation. Children of other
nationalities (Ukrainian, Russian and other) are
also included in preparatory classes. Education
in preparatory class is not part of compulsory
school attendance.

Table 2 shows the numbers of children in pre-
paratory classes, the situation is similar in other
cities in the Czech Republic. Numbers of establis-
hed preparatory classes are related to the number
of the Roma ethnic group people in a particular
city (so-called excluded localities). Most children
from preparatory classes successfully begin their
school attendance in elementary schools (88% of
children who completed their school preparati-
on in the school year 2002/2003). The chart is an
example of good practice, it describes the situati-
on of children in a preparatory class in Brno that
participated in our survey.

Charts 3 and 4 illustrates the educational pro-
cess and the presence of an assistant teacher in
education. The research showed that teachers in
the educational process use elements of multi-
cultural education, acquaint students with their
national culture, national traditions, using alter-
native methods and forms. Part of the inclusive
education of children and students with social
disadvantage becomes a teaching assistant. Re-
search in the field of approaches to teacher as-
sistants was performed by Horiidk, PetrdSovd In
2000 In Portik, 2003; etc.). As is clear from the
research results, the assistance of the assistant
teacher in the educational process is used by
67% of teachers (Bartoriova, 2009; Bartonova,
2010, 2011). They have confirmed the assistant
teacher is an indispensable part of the functio-
ning of the preparatory classes attended mostly
by Roma children. It creates conditions for good
cooperation between schools and families. In
accordance with the instructions of the teacher
it helps children with adaptation, mastery of the
language barrier, and it facilitates the teacher’s
communication with children and their parents.
In Roma families, the assistant teacher is more
easily accepted and affects their attitude towards
education in general. The survey showed that the

number of teaching assistants in the education of
students has a growing trend and is an essential
component of inclusive education at all school
levels. Assistant teacher is a support measure that
makes a significant contribution to inclusive edu-
cation and equal access to education cannot be
guaranteed without this support.

The second stage of the research: Ana-
lysis of the content of education in pre-
paratory class

In the second stage of the research we focused
on the analysis of the content of education. The
survey was carried out using qualitative metho-
dology supported by interview, observation and
recording form techniques directed at teachers
in preparatory classes and then at teachers in
primary school. We followed the acquisition of
all key competencies required by the educational
programme. Chart 5 illustrates the acquisition of
individual key competencies within the educa-
tional areas. These are work competencies and
learning competencies. Red color indicates mas-
tering of the skills, pink means these competen-
cies are mastered by the child/student only under
guidance, blue shows that work competencies
are mastered to partially independently, light
blue - completely independently. The horizontal
plane represents informants in the investigation
(all, boys, gitls), the vertical plane represents the
percentage of success in managing work compe-
tencies (according to the educational program-
me). The chart shows that the children acquired
work competencies at the end of the PC atten-
dance more successfully, with persisting deficien-
cies in learning competencies.

Chart 6 describes acquisition of social rules. This
category included areas defined by the content
of educational programs for basic education. We
monitored a group of 15 informants based on
observations and interviews with teachers during
the first year of schooling. We confirmed the hig-
her success rate of children - graduates of prepa-
ratory classes and their ability to meet the requi-
rements of basic education compared to students
who were enrolled in the first class directly from
the family and had not attended any institutional
preschool education.
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Work competencies
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B no success yet M needs guidance @ sometimes independent B fully independent

total boys girls

Chart 5: Mastering work competencies in the preparatory class

Social independence: social rules
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all PC allRD boys PC boys RD girls PC girls RD

Chart 6: Acquisition of rules in the preparatory class

Legend:

PC preparatory class

RD children entering elementary school directly from the family

The third stage of the research: The so-  Figure 1 illustrates social interactions and social
cial climate of the classroom environment of elementary school, where Roma

and intact population students work together
The last stage of the research monitored social ~ (social inclusion). Chart and table highlight
inclusion in the class. the predominance of positive choices towards
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Denisa © ® X @ © @ @ @ 5 2 0.71 0.29
Frantisek o ® ® X © @ @ @ 5 2 0.71 0.29
Giuliano F3 F 3 F 3 F 3 X F 3 X F 3
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received @ selection 0 5 3 5 0 4 5 3
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positive sociometric
0 |0.71]0.43|0.71| 0 |0.57|0.71|0.43
status
positive sociometric
08| 0 | O | O (08| O | 0| O
status
Tab. 3: Sociometric table — school at Lidickd Street
students (of Roma ethmmty). These Arpéd E Giuliano
students were accepted in the class po- U
sitively, and teachers we also positive P -
about the climate in their classes. This d :
Veronika . Denisa
area was addressed as one of the last. — . p
Research surveys in the area of social in- \ - f’a"t'sek D
clusion have not been realized to date. 4 \/\/‘ K/ / :
We believe the social climate of the class- . /N 7\ / A
room is an important category for suc- | y \/ 1< / \ \
cessful inclusive education. c’ [ A7 O/ /) ‘
“ v | b/ X Y \ /|
\ . \ / \\\A h | \ & /
\ Nikola <./ I poniel /
Conclusion X VAR y
Within our empirical investigation, A / )
we have demonstrated the need and X '7”%/ -
necessity of preschool education for J' :
children from socially disadvantaged N 2

backgrounds. Our findings clearly point
to the merits of the preparatory classes
in elementary schools in reforming the
national education system. Current le-

Figure 1: Received selections
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gislation (Education Act no. 561/2004 Coll., in
the amendment to the Act no.82 / 2015 Coll.,
Decree No. 48/2005, as amended) and the cur-
rent curricula consider preparatory classes as
one of the educational opportunities for child-
ren from socially or linguistically disadvantaged
backgrounds. Assistant teacher becomes part of
inclusive education for socially disadvantaged
children and students. Summarizing the results
of our investigation confirmed that the assistant
teacher is an indispensable part of the functio-
ning of the preparatory class attended predomi-
nantly by Roma children. It creates conditions for
good cooperation between schools and families.
Roma families accept the assistant teacher more
easily and he/she thus affects their attitude to-
wards education in general. The survey showed
that the number of teaching assistants in the edu-
cation of students has a growing trend and is an
essential component of inclusive education at all
school levels.

Although the article mentions only some results,
in general the survey shows that graduates of
preparatory classes achieved better results in the
acquisition of knowledge and skills in various
key competences than students without any in-
stitutional support. The category of social rela-
tions appeared to be the most balanced in our
research. The importance of the work of teachers
in preschool and school facilities has been corr-
oborated. Pitfalls of socialization and education
process can be handled with the support of fa-
mily and subsequently other socializing factors -
readiness of Roma parents for school attendance
of their children and especially functional feed-
back. Nonprofit organizations play an indispen-
sable role in the early prevention.

Within the inclusive education of socially disad-
vantaged students it is necessary to implement
supportive compensatory measures to ensure
successful education of socially disadvantaged
students (FEP PE, FEP SE), to use alternative
approaches in education, assistant teachers, in-
dividual education plans, support of counseling
centers, etc. It has been confirmed that some
students need it during their entire school atten-
dance. The supported activities in which we shall
continue to implement our research and which
are also the areas of research covered by the Mi-
nistry of Education of the Czech Republic, inclu-
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de the activities to support families and schools
in preschool and elementary education, inclu-
ding activities in linguistic communication of the
Roma minority, promoting success at school for
students at elementary and secondary schools
and leisure and recreational activities for the
Roma children and youth in relation to their soci-
al exclusion and cultural differences. The amend-
ment to the Education Act regulates pre-school
education in the Czech Republic. It focuses on
the mandatory last year of pre-school preparati-
on and regulates preparatory class attendance,
which is open to all children regardless of their
nationality or social disadvantage.
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llona Bytesnikovd

Child with deficits in development of speech and language skills
from the perspective of preschool teachers

I Dieses Kapitel befasst sich mit dem hochaktuellen Thema einer interdiszipliniren Intervention fiir Kinder mit
— Defiziten in der Entwicklung von Kommunikationsfihigkeiten. Die Aufgabe besteht darin, gefihrdete Kinder zu

erkennen, deren Verzogerungen bei der Sprachentwicklung und -stimulation festzustellen und Therapien zu ent-
wickeln. Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer Umfrage dar, die die Einstellung von ErzieherInnen fiir Kinder mit Defiziten in

der Entwicklung von Kommunikationsfihigkeiten analysiert.

SN This chapter deals with the highly topical issue of interdisciplinary intervention for children with deficits in
valns development of communication skills. The current task is to detect children at risk, detect delays in speech

development and establish appropriate stimulation. The paper presents survey findings analyzing the attitudes
of preschool teachers for children with deficits in development of communication skills.

B [ a fejezet az interdiszciplindris intervencié nagyon aktudlis témdjaval foglalkozik olyan gyermekek szimaira,

akik a kommunikaciés képességek terén lemaraddst mutatnak. Az aktudlis feladat az, hogy a veszélyeztetett
gyermekeket felismerjiik, a nyelvi fejlédésiikben, stimuldciojukban fenndlld lemaraddsokat megallapitsuk és

terapidkat dolgozzunk ki. A cikk egy kozvéleménykutatds eredményeit mutatja be, amely azt elemzi, hogy a tandrok milyen
attitlidokkel rendelkeznek a kommunikécios képességek fejlédése terén lemaraddst mutatd gyermekekkel szemben.

voju komunikacijskih vjestina. Trenutni zadatak je otkrivanje ugrozene djece, prepoznati njihovo kasnjenje u

E Ovo poglavlje se bavi vrlo aktuelnom temom interdisciplinarne intervencije kod djece s nedostatkom u raz-

razvoju govora te uspostaviti odgovarajuce terapije. U radu su prikazani rezultati ankete te analizirani stavovi
odgajiteljica i odgajatelja za djecu s teSkocama u razvoju komunikacijskih vjestina.

Theoretical basis

Preschool education is a vital part of the process
of lifelong learning and its aims should always re-
flect the demands of contemporary society. Pre-
school education is based on the International
Standard Classification of Education (hereinafter
ISCED) referred to as ,pre-primary education®,
namely ISCED level 0 (of ISCED levels 0—0).
This classification, which is binding for the mem-
ber states, was adopted by the UNESCO Gene-
ral Conference in 1997 (Prticha, 2011). Starting
position with an index of 0 is to be understood
as putting children at an early age in school-type
environment, which is implemented through
various educational programs in kindergartens
(Opravilova, 2010).

As reported by Priicha & Kotdtkova (2013), speech
development and communication skills in each
child can be perceived as an indicator of his/her
overall mental maturity. The authors add that this
is a very significant area of child development, be-

cause most of the processes of education and up-
bringing of children is realized through language
and communication. It can be stated that one of
the priority areas that need to be developed among
children is the area of language, speech and com-
munication. We recognize, however, that the deve-
lopment of these skills in individual children may
show varying results. Priicha & Kot'atkova (2013)
state in this regard that the Pedagogical Research
Institute published the findings of research that
was carried out in 142 kindergartens in various
places in the Czech Republic. The survey analysis
found relatively serious shortcomings in the field
of speech communication. The authors point out
that the level of development of speech among
children shows the greatest gaps in skill achie-
vement. Some preschoolers cannot handle even
the simplest requirements of the basic curricular
document, the so-called Framework educational
program for preschool education, while others
reliably handle the requirements exceeding this
framework. Deficiencies in development of com-
munication skills are the most common reasons
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for postponement of school attendance. Possible
causes of the situation were identified within the
aforementioned research. The respondents men-
tioned the following possible factors: deficiencies
in family care for the child, especially family envi-
ronment which is uninspiring in communication;
excessive number of children in kindergarten
classes and irregular or insufficient enrollment of
children in kindergarten. It should be noted that
apart from the above factors we must also address
the factor of timely development of communi-
cation skills in a child who is delayed in speech
and language development. Delayed or impaired
development of speech and language skills at an
early and preschool period can have negative sys-
temic impact on the whole subsequent life of the
individual. We assume that timely and properly
chosen diagnosis, early identification and provisi-
on of appropriate interventions is a fundamental
precondition for the elimination of other negati-
ve consequences of communication deficiency in
children (Bytesnikova, 2014).

Since pre-school teachers in practice are fre-
quently confronted with different deficits in the
development of communication skills in child-
ren, it is necessary to strive for adequate prepa-
redness of teachers. It is indisputable that good
quality of our nursery schools and other pre-
school age facilities depends on the quality of
teacher training.“ (Priicha & Kot'atkova, 2013, p.
113). Preschool teachers should be familiar with
the use of communication strategies supporting
development of speech and language abilities
of children at different levels of development.
Horndkova & Kapalkova & Mikulajova (2009) re-
commend taking strategies focused on the child,
which are considered universal, used at every
stage of development designed to create an ade-
quate environment to communicate, to obtain
information about the child and his/her ability to
communicate. Strategy of easier understanding,
helping the child to understand the speech of
others, is also important. Among other strategies
we should mention the strategy of exchanges,
helping the child to participate more actively in
games or common communication, and the stra-
tegy of new concepts designed to understand
new words and active use of words acquired in
communication with other people. During the
development of speech and language skills, it is
appropriate for a child to use the strategy of mo-
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deling, helping the gradual mastering of correct
pronunciation of individual sounds, new words,
using word combinations and sentences and cor-
rect grammatical forms. For children at higher
stages of development who are able to engage
in conversation already, but also for children at
lower stages of development, who cannot speak
in words or phrases yet, there exist conversation-
developing strategies.

The survey project

In 2014—2016, the author conducted an exten-
sive nationwide study, within which she analyzed
the views of all interested professionals who have
practical experience with children with deficits
in language development and language skills.
It was a survey, with respondents chosen from
among pediatricians, speech therapists, phoni-
atrists, psychologists, but also teachers working
in kindergartens. The study was based on the as-
sumption that establishment of adequate actions
requires obtaining relevant information concer-
ning state of intervention in children with deficits
in the development of communication skills from
the perspective of experts who work with these
children. Our aim was to find out the real situati-
on in practice, in this case in kindergartens in the
approach to children with deficits in language
development and language skills.

Survey design and methods of data
collection

The survey topic can be characterized as de-
scriptive and thus we chose quantitative design,
due to the nature of the research. The statistical
procedure used a questionnaire. The empirical
investigation is a quantitative sample survey,
the data were collected through an anonymous
questionnaire. The basic group consisted of pre-
school teachers from all over the Czech Republic.
The research included data from 1,080 preschool
teachers. The survey was based on self-selection,
i.e. only pre-school teachers who were interested
in expressing their position on the issue respon-
ded. We are aware that it reduces its represen-
tativeness, but on the other hand, the sample is
so broad and varied that it compensates for the
limitations of the selection. 1,080 respondents
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Chart 1: Opinions of preschool teachers concerning assessment of the level of communication in
a typically developing child with delayed development of speech and language skills (in%).

N = 1080

from among preschool teachers participated in
the survey, with most respondents from public
kindergartens (97.0%) and 3% of respondents
working in private kindergartens. In terms of
respondents’ education, 55.7% of the respon-
dents attained secondary education — they were
graduates of teaching high schools. 13.2% of the
respondents completed university education —
bachelor‘s programs of pre-school education,
while 20.5% of the respondents completed col-
lege education of a different type. 6.3% of res-
pondents completed postsecondary education
focusing on pre-school education, 1.4% were col-
lege graduates and another 2.9% had a different
high school education. Most respondents had
teaching experience exceeding 15 years (70.0%),
preschool teachers with 0—5 years of experience
are represented by 13.5%. Practice with a length
of 6—10 years was reported by 9.1% of respon-
dents, 11—15 years by 7.4%. Questionnaire of
own designed, whose composition is as yet un-
published, to survey a group of N = 1080 was
anonymous, made up of 28 items. Out of that
number, 3 questions were open, 16 questions
were closed and 9 questions were semi-closed.
Data were collected through an online question-
naire. Statistical data processing was carried out
using Microsoft Excel, Minitab, SPSS 15.0 and
21.0.

The main aim of the survey was to analyze the
attitudes of preschool teachers to children with

delayed speech development and language skills.
In addition to the main objectives we set the
following partial objectives: (1) determine whe-
ther preschool teachers prefer early diagnosis of
speech and language abilities; (2) identify what
communication strategies are used by preschool
teachers when communicating with a child with
delays in speech development and language
skills. To further examine the subject topic, we
identified the following research questions (RQ).

Univariate analysis

RQ 1: ,How do preschool teachers perceive the
issue of timely assessment of the evolution of
speech and language skills for children with de-
ficiency in the development of communication
skills?*

RQ 2: ,Do preschool teachers use appropriate
communication strategies when communicating
with the child?

Suitability of age to assess the level of
communication skills in children with
delays in speech development and
language skills from the standpoint of
preschool teacher

We assumed that preschool educators in practice
often meet children with deficits in the develop-
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ment of communication skills. They can there-
fore be considered, together with pediatricians,
one of the first experts able to warn parents that
development of speech and language skills of
their child is not occurring adequately. However,
they are also exposed to the concerns of parents
regarding the development of communication
skills of their child. Therefore we consider it es-
sential to find out opinions of preschool teachers
concerning early diagnosis of speech and langua-
ge skills. As part of the survey, we asked respon-
dents among pre-school teachers the following
semi-closed question: ,When do you think is it
appropriate to diagnose an otherwise typically
developing child showing symptoms of delayed
development of speech and language skills?*

As follows from the above chart, the largest num-
ber of respondents among preschool teachers
deem it appropriate to assess the development of
communication skills at 31—36 months of child
age (37.5% of respondents). 30.9% of respondents
expressed their preference for the age of 37—42
months. Age of 25—30 months was chosen by
18.4% of respondents, 43—46 months by 6.6%
of respondents. Age of 19—24 months was repor-
ted by 4.0% of respondents, 0.7% of respondents
mentioned 12—18 months. ,Other* was chosen
by 1.9% of teachers participating in the survey, in
this case, the respondents expressed their opini-
ons as follows: 48 months; when parents, doctors,
and teachers see there is a problem; after reaching
the age of four; it depends on the length of the
delay; at 5 years of age; in my experience — where
there are few speech therapists, they want child-
ren as young as possible, where there are many,
they only take preschool kids; diagnose the type

of defect as soon as possible — many children have
deferred their school attendance just because they
began their speech therapy tool late (and on the
recommendation of a pediatrician); wait until the
child is able to cooperate, it does not make any
sense before, it's just a waste of time.

Choice of communication strategies
by preschool teachers for children with
delays in speech development and
language skills

Development of speech and language skills of
the child is promoted by the use of efficient com-
munication strategies. As part of the research
we need answers to questions ascertaining how
preschool teachers communicate with a child
who is delayed in speech and language develop-
ment.

To determine the situation, we presented the fol-
lowing model situation in the survey: ,If you have
a child speaking in one-word sentences in the
class, how do you talk him/her?“. We consider it
an essential finding that the largest number of re-
spondents chose an absolutely inappropriate me-
thod of communication with the child, because
76.0% of the respondents chose ,coherent sen-
tence”, 6.0% of respondents said that they spoke
to the child in sentences. The correct procedure
supporting the development of communication
skills of the child has been chosen by only 17.4%
of respondents who answered that they spoke
to the child in sentences containing two, maxi-
mum three words. 0.6% of respondents chose
,also one-word sentence“. The findings can be
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Chart 2: Selecting communication strategies by teachers speaking to children using one-word
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Chart 3: Procedure used by preschool teachers in a situation when they ask a child a question
and the child fails to respond immediately (in%). N = 1080

considered worrisome because the communica-
tion partner of a child with developmental delays
should adapt to the current developmental level
of the child. It helps the child to understand bet-
ter and facilitates acquisition of communication
skills.

In our research we also wondered what proce-
dure was chosen by the preschool teachers if
they ask the child a question and the child fails to
answer immediately. It is essential that the child
has enough time to formulate its response to be
able to use the communication skills that have
been acquired in practice.

The above chart shows that 66.6% of pre-school
teachers ask the question differently, 8.2% of
respondents ask the child again and if the child
fails to respond, the teacher answers it himself/
herself. 1.4% of pre-school teachers said that they
demanded the child to answer, while 0.7% of re-
spondents choose the procedure whereby they
answer themselves. The research revealed an in-
teresting finding that only 13.8% of respondents
choose the right approach, i.e., waiting approx.
10 seconds for the child to answer. The respon-
dents were offered the opportunity to respond
differently: ,other strategy — specify“. The option
was used by 9.3% of respondents. The reactions
of the respondents in this case were as follows:
»2depending on the situation — I usually combine
all of the above — I wait, I formulate the ques-
tion differently, I ask whether they understand

or I answer for the child.“ The responses reveal
that the respondents are not familiar with the ap-
propriate procedure, evidenced by the following
statements: “I ask the question two more times,
and if they do not answer, I'll formulate the ques-
tion differently. If the child still fails to answer, I
ask him/her if he/she understands“; ,I ask whe-
ther he/she understands, and if he/she fails to re-
spond, I invite other children to answer®; ,I give
space to other children®; ,I repeat the question
several times, if he/she fails to answer, I try to
help by answering.”

This is related to another item in the survey.
Adults often try to help children with some com-
munication situations. This is mainly in situations
where the child is unable to ask for something
verbally on its own. The child often points its fin-
ger to the object and the adult fetches it in the
effort to help. This, however, does not facilitate
communication for the child, the result being
rather the opposite. The child loses an opportu-
nity to develop its communication skills. There-
fore, preschool teachers were asked: ,When a
child is not able to say or accomplish something
on its own, do you try to help him/her by saying
(doing) it for him/her?”

Analysis of the results of the investigation shows
that 49.2 % of preschool teachers use the ap-
proach ,sometimes“, 34.6% of respondents say
that they tend to help children in those situa-
tions by doing or saying something for the child
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able to say or accomplish something on its own, the teacher says (does) it for him/her (in %).

N = 1080

only very rarely. 9.4 % of respondents choose the
approach often and 2.5% of pre-school teachers
participating in the survey state that they use it al-
ways. It is well worth mentioning that the answer
Lnever” was mentioned by only 2.9% of respon-
dents. 1.5% of respondents failed to answer the
question.

In our research we were also interested in what
approach was recommend by pre-school teachers
in reading and listening to fairy tales for children
suffering from delays in development of commu-
nication skills. The respondents were asked the
following question containing a set of answers:
For a child with delayed development of speech
and language skills, you consider appropriate:*
When choosing answers to the question, the re-
spondents were offered the option to choose all
the options considered relevant in this case.

The survey showed that a relatively large number
of respondents among preschool teachers choo-
se a procedure that we do not consider to be ade-
quate for children with deficits in development
of communication skills, when 68.4% of respon-
dents reported reading classic tales. More fruitful
in this case is interactive reading of books adap-
ted to the current level of development of speech
and language skills. Interactive reading of books
adapted to the current level of child develop-
ment was chosen by 54.9% of the respondents.
Watching of fairy tales together with a parent was
chosen by 15.3% of respondents. Individual wat-
ching of fairy tales on DVD was recommended by
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0.2% of respondents, independent watching of
fairy tales on television by 0.3% corresponding.

Findings

The survey has shown that it is necessary to focus
on raising awareness of all interested professi-
onals in terms of current knowledge of speech
development and language skills and seek to
promote an early assessment of the evolution
of speech and language skills. The analysis of
the survey results has confirmed that preschool
teachers prefer the traditional view of the ques-
tion of when it is appropriate to professionally
assess the level of communication skills in a child
who is delayed in speech and language develop-
ment compared to the norm. Given the current
knowledge regarding the development of speech
and language skills, the essential finding for us is
that that 37.5% of respondents among preschool
teachers consider the most appropriate age to as-
sess the level of communication skills to be from
31 to 36 months and 30.9% of those surveyed
37 to 42 months. 25—30 months was chosen by
18.4% of respondents, while 6.6% of pre-school
teachers would even choose 43 —46 months. In
contrast, 19—24 months was reported only by
4.0% of respondents, 12— 18 months by 0.7%.
,Other* was chosen by 1.9% of the respondents.
The survey analysis shows another area of con-
cern, namely shortcomings in approach of pre-
school teachers to communication with a child
with deficits in speech and language develop-
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ment. The survey demonstrates that a relatively
large proportion of preschool teachers fail to use
appropriate communication strategies, or they
even use inappropriate communication Strate-
gies that do not encourage development of com-
munication skills of children at different levels of
development.

Conclusion

Children‘s language, its development and ac-
quisition are frequently discussed issues among
people working with the children of early and
preschool age, including preschool educators.
Since pre-school teachers are primary profes-
sionals who come into contact with children of
early and preschool age and their parents, the-
re is a fundamental requirement that preschool
teachers should be acquainted with the latest
views on the development of speech and lan-
guage skills of children in the context current
research. Theoretical readiness of preschool
teachers in the development of speech and lan-
guage skills allow early childhood educators to
better understand specific areas of child develop-
ment and patterns of typical development, inclu-
ding any deviations from the norm. We consider
the following measures to be essential: (1) raise
awareness of preschool teachers in terms of cur-
rent knowledge of development of speech and
language skills; (2) familiarize preschool educa-
tors with potential benefits of timely assessment
of development of communication skills and an
early start of speech therapy intervention based

on acceptance of socio-pragmatic approach; (3)
familiarize preschool teachers with appropriate
communication strategies that support develop-
ment of speech and language skills for children;
(4) try to increase cooperation among speech
therapists, parents and preschool teachers.
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Edina Hornyak/Erika Kalmar/ Eszter Miké

Eine vergleichende Analyse von Tendenzen der Wirtschaft, Gesellschaft
und Migration im Burgenland und im Komitat Gydér-Moson-Sopron

B Dic Wirtschaft des heutigen Ungarns und Osterreichs erlebte ihre Bliitezeit wihrend der Osterreich-Ungari-
— schen Monarchie. Der erste Weltkrieg endete mit dem Zerfall der Monarchie, ihre Wirtschaft brach zusammen.
In der Zwischenkriegszeit kimpften sowohl Ungarn als auch Osterreich fiir den Wiederaufbau der Wirtschaft
und Beseitigung der Armut. Nach dem zweiten Weltkrieg bis zum 1989 geriet Ungarn unter sowjetische Herrschaft, Oster-
reich dagegen wurde zu einem unabhingigen Staat. Bis zum ersten Weltkrieg bildeten Burgenland und die westlichen Ko-
mitate von Ungarn, darunter auch das Komitat Gy6r-Moson-Sopron eine wirtschaftliche Einheit. Nach dem Weltkrieg wurde
diese Einheit zerstort, das Burgenland wurde an Osterreich und das Komitat Gy6r-Moson-Sopron an Ungarn angeschlos-
sen. Ab diesem Zeitpunkt haben sich die Wirtschaft, die Industrie und Infrastruktur dieser Regionen ganz unterschiedlich
entwickelt. Die gemeinsame Entwicklung der zwei Gebiete begann erst in den 1980er Jahren und verstirkte sich mit dem
EU-Beitritt Ungarns. Als Folge der verschiedenen Entwicklungen sind fiir die zwei Gebiete verschiedene wirtschaftliche,
siedlungsstrukturelle, demografische Faktoren sowie unterschiedliche Migrationsfaktoren charakterisierend.

SNJP*4 The economy of today‘s Hungary and Austria experienced its heyday during the Austro-Hungarian Monarchy.
waln The First World War ended with the disintegration of the monarchy and with this end, the empire’s economy

collapsed. During the interwar period, both Hungary and Austria fought for the reconstruction of the economy
and the eradication of poverty. Furthermore, following the Second World War and up to 1989, Hungary was under Soviet
rule while Austria became an independent state. Until the First World War, Burgenland and the western counties of Hun-
gary, including the Gy6r-Moson-Sopron county, formed an economic unit. After the war, this unit was destroyed, resulting
in Burgenland being connected to Austria while the Gy6r-Moson-Sopron county became part of Hungary. From this point
onwards, the economy, industry and infrastructure of these regions have developed very differently. The joint development
of the two territories began only in the 1980s and intensified with Hungary's addition to the EU. As a result of the different
developments, the two areas are characterized by different economies, settlement structures, and demographics as well as
by different migration factors.

I A mai Magyarorszdg és Ausztria gazdasdga az Osztrak-Magyar Monarchia kordban élte virdgkordt. Az Els6 Vi-
- laghabort a Monarchia szétesésével és egyben annak gazdasagi Gsszeomlasaval végzodott. A két habora kozti

id6szakban mind Magyarorszag, mind Ausztria a gazdasagi helyreallitasaért és a szegénység megsziintetéséért
kiizdott. A Mdsodik Vilighdbort utin Magyarorszdg 1989-ig szovjet uralom ald kertilt, Ausztria ezzel szemben fiiggetlen 4l-
lamma valt. Az Elsé Vilighabortig Burgenland és Magyarorszag nyugati megyéi, tobbek kdzott Gyér-Moson-Sopron megye
is gazdasagi egységet alkottak. A vilighabort utdn ez az egység megsz{int, Burgenlandot Ausztridhoz, Gy6r-Moson-Sopron
megyét Magyarorszdghoz csatoltak. Ett6l kezdve ennek a teriiletnek a gazdasdga, ipara és infrastruktirdja egymastol teljesen
eltérden fejlédott. A két tertilet kozos fejlodése csak az 1980-as években kezd6dott és Magyarorszag EU-ba vald belépésével
feler6sodott. Az eltéro fejlodés kovetkeztében a két teriiletre eltérd gazdasigi, telepiilésszerkezeti, demografiai tényezdk,
valamint eltér6 migricios tényezok lettek jellemzdk.

Ekonomija danas$nje Madarske i Austrije dozivjela je svoj vrhunac za vrijeme Austro-Ugarske Monarhije. Prvi
E svjetski rat zavrsio je s padom Monarhije, ¢ime se urusila i njezina ekonomija. U meduratnom razdoblju i

Madarska i Austrija su se borile za obnovu gospodarstva i iskorjenjenje siromastva. Nakon Drugog svjetskog
rata do 1989. godine, Madarska je pala pod sovjetsku dominaciju, dok je Austrija pak postala samostalna drzava. Do Prvog
svjetskog rata GradiS¢e i zapadne Zupanije Madarske, ukljucujuci i Gy6r-Moson-Sopron Zupaniju, tvorile su jednu eko-
nomsku jedinicu. Nakon Drugog svjetskog rata ova jedinica je uniStena, GradiSée je pripojeno Austriji, dok je Gy6r-Moson-
Sopron zupanija pripala Madarskoj. Od te toCke su se gospodarstvo, industrija i infrastruktura tih podruéja vrlo razli¢ito
razvijali. ZajedniCki razvoj ova dva podrucja ponovno je zapoceo tek 1980tih te je pojacao s pristupanjem Madarske EU.
Kao rezultat razli¢itog razvitka za dva podrucja su karakteristiCne razliCite strukture naseljavanja, ekonomski i demografski
¢imbenici te razliciti ¢imbenici migracije.

Einleitung sellschaft und Infrastruktur von Osterreich und

) Ungarn stark miteinander verbunden. Nach
Wihrend der Periode der Osterreichisch-Un-  dem ersten Weltkrieg wurden die historischen
garischen Monarchie waren die Wirtschaft, Ge-  Gebiete aufgeteilt, wodurch die Wirtschaft und
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Infrastruktur zerfielen. In dieser Periode wurde
das Bundesland Burgenland als das kleinste und
am Ostlichsten gelegene Bundesland von Oster-
reich gegriindet. Bis zum Zusammenbruch des
Ostblocks waren die ungarischen und Osterrei-
chischen Gebiete voneinander isoliert und ent-
wickelten sich separat. Erst nach der Offnung
des Eisernen Vorhangs begann die gemeinsame
wirtschaftliche Zusammenarbeit der beiden Re-
gionen neu. Diese positive Entwicklung wurde
mit Ungarns EU-Betritt im Jahre 2004 weiter ver-
starkt.

Es gibt erhebliche Unterschiede in den wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen und siedlungs-
charakteristischen Merkmalen von Burgenland
und dem Komitat Gy6r-Moson-Sopron, welche
im Rahmen dieser Studie untersucht werden.
Fiir das Burgenland sind die Dorfer und Klein-
stidte mit einer Bevolkerung von 1000-2000
Einwohnern charakteristisch. In dem Komitat
Gy6r-Moson-Sopron sind die Kleingemeinden
in Mehrzahl: 99 Gemeinden haben weniger als
1000 Einwohner und nur sieben haben mehr als
5000 Einwohner. Es gibt 52 Gemeinden in dem
Komitat, deren die Bevolkerungsanzahl kleiner
als 500 ist und sechs Gemeinden, in denen we-
niger als 100 Menschen leben. Siidlich von der
Csorna-Kapuvir Linie haben 75% der Gemeinden
weniger als 1000 Einwohner. In den nordlichen
Gebieten hat die Mehrheit der Gemeinden mehr
als 2000 Einwohner (Gy6r-Moson-Sopron megye
Tertiletfejlesztési Koncepcidja).

Die Wirtschafts- und Lebensbedingungen der
Bevolkerung sind im Burgenland wesentlich bes-
ser als im Komitat Gy6r-Moson-Sopron. Aus dem
Grund pendeln sehr viele Arbeitnehmer aus die-
sem Gebiet ins Burgenland. Diese Tatsache hat
einen sehr giinstigen Einfluss auf die Wirtschaft
des Burgenlands. Dabei handelt es sich um eine
bemerkenswerte Entwicklung, wenn man be-
trachtet, dass das Komitat Gy6r-Moson-Sopron
neben Budapest zu den wirtschaftlich giinstigs-
ten Gebieten von Ungarn gehort und Burgen-
land, wirtschaftlich betrachtet, das schwichste
Bundesland von Osterreich ist. In Ungarn ziehen
viele Menschen aus den Ostlichen Gebieten an
die westliche Grenze. Es ist auch ersichtlich, dass
immer mehr ungarische Einwohner sich wegen
der besseren Lebensbedingungen und hoheren
Lohne im Ausland niederlassen wollen. Dagegen
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ist fiir Burgenland eine interne oder nach Wien
gerichtete Migration charakteristisch. Die Men-
schen ziehen aus den kleineren Dorfern in gro-
Rere Dorfer und Stidte, da sie dort auf bessere
Arbeitsmoglichkeiten hoffen.

Die gemeinsame historische Vergan-
genheit

Die Osterreich-Ungarische Monarchie

Die Monarchie bestand von 1867 bis 1918, war
eine dualistische Staatsform und ein Staatenver-
band zwischen Osterreich und Ungarn. Die zwei
Staaten wurden von dem gleichen Herrscher re-
giert, Auenpolitik, Militirangelegenheiten und
Wirtschaft wurden zusammen geregelt. Gemein-
sam bildeten die beiden Staaten ein Zoll- und
Handelsgebiet. Die Doppelmonarchie beschrink-
te sich nur auf den Herrscher, den Aufenminis-
ter und den Verteidigungsminister. Es gab weder
einen gemeinsameren Ministerprasidenten noch
eine gemeinsame Regierung (Taylor, 1998).

Die verschiedenen Regionen der Monarchie hat-
ten verschiedene wirtschaftliche Aufgaben. Un-
garn wurde zur primiren Lebensmittelquelle,
in Bohmen war vor allem die Industrie bedeu-
tend. Das Verwaltungszentrum lag in Wien. Das
Aufkommen von Schienenverkehr und Transport
hatte eine mafigebende Rolle fiir die Entwicklung
der Wirtschaft der Monarchie. Der Staatenver-
band bildete sich zu einem einheitlichen Markt,
um den gemeinsamen Binnenmarkt zu schiitzen,
wurde ein externes Zollsystem erarbeitet, das
den Import eingeschrinkt hatte (Szakdcs, 2000).

Nach dem Ausgleich entwickelte sich die Land-
wirtschaft in Ungarn dhnlich zu Osterreich in ein
kapitalistisches System. Durch Schienenverkehr
und Transport konnte die Ausfuhrfihigkeit der
Landwirtschaft enorm zunehmen. Die Osterrei-
chische Industrie war schon vor dem Ausgleich
bedeutend, in Ungarn begann sie sich aber nur
in den Zeiten danach zu entwickeln. In der Pro-
duktion wurde moderne Technik verwendet, wo-
durch in mehreren bedeutenden Industriebran-
chen internationale Erfolge erreicht wurden. In
Ungarn hatten sich das Getreidemiihlenwesen
und die Maschinenindustrie weiterentwickelt,
doch trotz der industriellen Entwicklung blieb



Nationalitét Millionen Anteil der Bevolkerungsgruppen
Deutsch 12,0 23
Ungarisch 10,0 19
Ruménisch 3,0 6
Slawisch 23,5 45
Sonstiges 2,5 5

Tabelle 1. Zusammensetzung der Bevdlkerung der Osterreich-Ungarischen Monarchie in 1910

(Quelle: Taylor, 1998)

es ein landwirtschaftlich geprigtes Land, wohin-
gegen Osterreich eher industriell blieb (Szakdcs,
2000, Katus, 2012).

Bei der Monarchie handelte es sich um einen
Vielvolkerstaat mit unterschiedlichen Nationali-
taten und Ethnien.

Vom 19. Jahrhundert bis zum Ausbruch des ers-
ten Weltkriegs betraf die fiir Europa charakteristi-
sche grof8e Migrationswelle auch Ungarn. Hinter
der Auswanderung standen wirtschaftliche und
soziale Griinde. Zwischen 1860 und 1920 verlie-
Ren ca. vier Millionen Menschen die Monarchie,
um sich vor allem in den Vereinigten Staaten nie-
derzulassen (Amerikai Egyesiilt Allamok bevan-
dorlasi évkonyv, 2014).

Zwischen 1850 und 1914 war fiir die Monarchie
nicht nur die internationale, sondern auch die
binnenlindische Migration charakteristisch. In
den meisten Fillen zogen die Einwohner der
Déorfer in die Stiddte um. Die Griinde dafiir waren
die besseren Arbeitsmoglichkeiten und Lebens-
umstinde. Die Migration richtete sich von den
wirtschaftlich unentwickelten Gebieten nach den
industrialisierten Gebieten (Estok, 2004).

Nach dem ersten Weltkrieg wurde die Osterreich-
Ungarische Monarchie von den Alliierten aufge-
teilt, wodurch neue Staaten zustande kamen. Ab
diesem Punkt trennte sich die Wirtschaft von Os-
terreich und Ungarn voneinander. Die Auflosung
der Monarchie und die Kriegsschulden fiihrten
in beiden Lindern zu einer Finanzkrise (Szakdcs,
2000).

Die wirtschaftliche Entwicklung Ungarns
ab dem ersten Weltkrieg bis heute

Nach dem ersten Weltkrieg fiel in Ungarn die
industrielle Produktion zurtick, Verkehrsverbin-
dungen brachen zusammen, grundlegende Be-
dingungen waren fiir die Produktion nicht mehr
vorhanden. Die Abriistung der Armee und die
Funktionalititsprobleme der Fabriken verursach-
ten eine Zunahme der Arbeitslosigkeit. Die land-
wirtschaftliche Produktion wurde auf die Hilfte
reduziert (Szakdcs, 2000, Szdvai 2004).

Der Friedensvertrag von Trianon fiihre zur Auf-
teilung der historischen Gebiete Ungarns. Viele
Menschen siedelten aus den verlorenen Gebie-
ten in das klein gewordene Ungarn um, ungefihr
340.000 Einwohner verlieen das Land (Bodi,
2008).

Die Aufteilung des Landes hatte schwerwiegende
wirtschaftliche Folgen. Die landwirtschaftliche
und industrielle Produktion ging auf ein Drittel
der Produktion vor dem Krieg zuriick. Die tradi-
tionelle wirtschaftliche Ordnung des Landes zer-
fiel. Die Wilder und Rohstoffquellen befanden
sich auf den abgetretenen Gebieten, die Verarbei-
tungsindustrie blieb jedoch in Ungarn. Durch die
Gebietsabtretungen zerfielen sowohl das Schie-
nen- und Stralennetz, als auch die funktionsfihi-
ge Stadtstruktur (Szakécs, 2000).

Zu den ersten Mafnahmen der neuen Regie-
rung gehorte die Bodenreform. Im Rahmen
dieser Anordnung bekamen 425.000 Familien
Boden. Weitere Ziele waren die Stabilisierung
der Wirtschaft, das Anhalten der Inflation und
die Einfiihrung von Pengd als neue Wihrung.
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Die Weltwirtschaftskrise betraf in Ungarn vor al-
lem die Landwirtschaft, da wegen der Krise der
Export der landwirtschaftlichen Produkte nicht
moglich war. Die Arbeitslosigkeit stieg an und die
Lohne sanken. In der zweiten Hilfte der 1930er
Jahre war aber ein Aufschwung kennzeichnend.
Im Jahre 1938 wurde das Aufriistungsprogramm
angekiindigt, das auch Entwicklungen der Indus-
trie und Landwirtschaft zu Folge hatte (Szakdcs,
2000).

Wihrend des zweiten Weltkriegs wurde mit der
Einfiihrung von Ablieferungssoll und Rationie-
rung versucht, die Inflation kontrollieren. Die
Mangelwirtschaft erreichte Ungarn erst 1943-44,
danach verstirkte sie sich kontinuierlich. Nach
dem Weltkrieg waren die Wirtschaft und Indust-
rie ruiniert, die Fabriken lagen in Triimmern und
40% des nationalen Wohlstands waren zerstort.
Der Staat stand am Rande von Staatsbankrott.
Ungarn war verpflichtet, 300 Millionen Dollar als
Schadenersatz und eine Schuld von 200 Millio-
nen Dollar Deutschland zu zahlen, des Weiteren
wurden 360 Millionen Dollar als Reparation ver-
langt. Nach dem Weltkrieg war die Hyperinflation
fiir die Wirtschaft charakteristisch.

Die erste groflere wirtschaftliche MaRnahme nach
dem zweiten Weltkrieg bestand in der Bodenre-
form in 1945. Die alten mittleren und groferen
landwirtschaftlichen Betriebe wurden aufgelost,
wodurch auch das Grofbiirgertum verschwand.
Diese Mainahmen brachten auch in der Gesell-
schaft der Dorfer grofle Anderungen mit sich. Die
Anzahl der Mittellosen sank und der Anteil der
freien Kleinlandwirte stieg von 47% auf 80% an.
Das Energie- und Rohstoffmanagement begann
sich in der Industrie mit staatlicher Invention
und Kontrolle zu entwickeln. Im Jahre 1946 wur-
den die Kohlenbergwerke und die vier grofiten
Schwerindustrieanlagen, in 1947 die grofReren
Banken und in 1948 alle Unternehmen, die mehr
als 100 Mitarbeiter hatten, verstaatlicht (Szakdcs,
2000).

Ahnlich wie nach dem ersten Weltkrieg entwi-
ckelte sich auch nach dem zweiten Weltkrieg
eine bedeutende Migration. In den meisten
Fillen handelte es sich jedoch eher um eine
Zwangsmigration. Ungefihr 115.000 Menschen
judischer Herkunft wanderten nach Israel aus,
weitere 200.000 ungarische Staatsbiirger deut-
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scher Herkunft mussten das Land verlassen. Auf-
grund des tschechischen Regierungsprogrammes
von Kassa aus dem Jahr 1945 fliichteten 40.000
Menschen ungarischer Nationalitit nach Ungarn
(Pandi, 1995). Zwischen der Tschechoslowakei
und Ungarn wurde ein Bevolkerungsaustausch
eingeleitet, dem zufolge ca. 200.000 Ungarn und
genauso viele Slowaken und Tschechen das Land
verlieBen. Nach dem Pariser Frieden von 1947
wanderten weitere 400.000 Ungarn aus (Bodi,
2008).

In Ungarn, wie in allen osteuropdischen Staaten,
wurde nach dem zweiten Weltkrieg ein Einpartei-
ensystem aufgestellt, welches die Wirtschaft und
die Gesellschaft des Landes in groflen Maflen
beeinflusste. In der Landwirtschaft wurde das
Ablieferungssoll eingefiihrt. Diese Anordnung
schrinkte den freien Handel bedeutend ein und
die Bauern konnten keine Giiter anhiufen. Zu-
sdtzlich nahm ihre Steuerlast immer mehr zu. Es
wurde beinahe unmdglich das Land sowohl le-
gal, als auch illegal zu verlassen (Szakacs, 2000).

Die Wirtschaft war zwischen 1947-1949 durch
ein Dreijahresprogramm, ab 1950 durch Fiinf-
jahresprogramme geregelt. Aufgrund dieser Pro-
gramme wurde die Wirtschaft unausgeglichen.
Die Bauern mussten den Produktionsgenossen-
schaften beitreten, wodurch sie ihren Boden ver-
loren. Ahnliche Umstrukturierungen der Indust-
rie und der Landwirtschaft fiihrten zu Mdngeln in
der Produktion. Den Tiefpunkt der Krise bildete
die Revolution von 1956. Wegen der Revolution
und der darauffolgenden Repressalien verliefen
zwischen Herbst 1956 und Friihling 1957 ca.
200.000 Menschen, meistens Jugendliche, das
Land (Bodi, 2008).

Obwohl der Aufstand niedergeschlagen wurde,
wurden dennoch einige Anderungen erreicht.
Die Partei fiihrte Reformen in der Wirtschaft ein,
versuchte das Gleichgewicht zwischen Industrie
und Landwirtschaft wiederherzustellen und die
Lebensbedingungen zu verbessern. Trotz dieser
Bestrebungen bekam die Industrie in dem Jah-
resprogramm von 1958-1964 erneut mehr Ge-
wicht. Bis 1961 wurden alle Bauern verpflichtet
den Produktionsgenossenschaften beizutreten.

In der sozialistischen Periode bildeten Kredite die
Hauptquelle der wirtschaftlichen Investitionen,
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jedoch gelangte Ungarn in 1979 in eine Schul-
denfalle. Der Staat konnte die Staatsverschul-
dung nur mit neuen Krediten bezahlen. 1982
trat Ungarn dem Internationalen Wihrungsfonds
und der Weltbank bei. Von diesen Organisationen
bekam der Staat weitere Kredite. Als Ergebnis
wurden die Preise hoher und die Lebensqualitit
schlechter. In 1987 wurde ein neues Steuersys-
tem (Mehrwertsteuer und Einkommensteuer)
eingefiihrt. Als Vorzeichen der politischen Wende
begannen die Privatisierungen (Szakdcs, 2000).

Wihrend des Sozialismus® war die ins Ausland
gerichtete Migration sehr gering, die Binnen-
migration jedoch bedeutend. Die Bevolkerung
wanderte von den Dorfern in die Stidte, aus
den landwirtschaftlichen in die besser entwi-
ckelten Gebiete, aus den kleineren Siedlungen
in groere Siedlungen. Die Bevolkerungszahl in
den Verwaltungssitzen der Komitate und in den
Grofstidten nahm zu und in den Dorfern ab. Die
Abwanderung nach Budapest und deren Agglo-
meration war bedeutend (Dovényi, 2009).

Nach der politischen Wende war die mecha-
nisch-technische Qualitit der Fabriken und

Unternehmen in Ungarn im Vergleich zu den
westeuropiischen Staaten sehr unterentwickelt.
Viele Unternehmen verloren ihren Markt in der
Sowjetunion und konnten sich wegen ihrer Un-
terentwicklung auf den westlichen Mirkten nicht
behaupten. Dadurch biifiten sie ihr Vermogen
ein und wurden liquidiert (Szakdcs, 2000). Mit
der politischen Wende entwickelte sich auch
ein bedeutender Privatisierungsprozess. Da es
Ungarn an Kapital mangelte, war eine Offnung
nach dem westlichen Vermogen notwendig. In
kurzer Zeit floss eine grofle Menge auslindisches
Kapital nach Ungarn (Diczhdzi, 1997). Nach der
politischen Wende verdreifachte sich die Armut.
60-70% der Bevolkerung hatten schlechtere Le-
bensqualitit als zuvor. Die Zahl der Erwerbsfi-
higen ging von 4,9 Millionen auf 3,6 Millionen
zuriick, das BIP fiel um 18% (Szakdcs, 2000).
Im Jahre 1996 erlebte die Wirtschaft ihren Tief-
punkt, danach begann eine langsame Erholung.
Nach den Angaben des Zentralen Statistischen
Amtes (KSH) wichst das BIP in Ungarn seit 1996
kontinuierlich.

Die Finanzkrise im Jahre 2008 bedeutete einen
weiteren Schlag fiir Ungarn. Nach den Angaben
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des KSH lag die Arbeitslosenrate im Jahre 2008
bei 7,8%, im Jahre 2012 bereits bei 11%. Sowohl
die industrielle Produktion als auch die Landwirt-
schaft und Binnentransport erlitten einen Riick-
fall (www.ksh.hu).

Als Folge des Schengener Abkommens und der
Finanzkrise erhohte sich die Migration Richtung
Ausland. Eine Studie von KSH SEEMIG zeigte,
dass die Mehrheit aus Jugendlichen mit hohem
Bildungsabschluss bestand (www.ksh.hu).

Die Griinde der Auswanderung waren (und
sind) vor allem hohere Lohne, bessere Lebens-
qualitit und bessere Arbeitsmoglichkeiten. Zu
den Ziellindern gehorten und gehoren vor allem
Deutschland, Grobritannien und Osterreich.

Die wirtschaftliche Entwicklung Os-
terreichs seit dem ersten Weltkrieg bis
heute

Der Vertrag von Saint-Germain war ein grofSer
Schlag fiir Osterreich. Der Staat musste den
Grofteil seiner Gebiete abtreten, bekam aber
durch den Friedensvertrag das Gebiet des heuti-
gen Burgenlands und dessen 250.000 Einwohner
von Ungarn. Die osterreichische Wirtschaft hatte
schwere strukturelle Probleme, grundlegende
Energiequellen wie Kohle, Erddl, Benzin und
landwirtschaftliche Produkte waren nicht mehr
vorhanden (Németh, 2012). Der Grofiteil der In-
dustrie war jedoch erhalten geblieben, wodurch
Osterreich 83% der Lokomotivenherstellung,
74% der Wagonherstellung und 90% der Maschi-
nenherstellung behalten konnte (Szavai. 2004).

Durch die grofe Inflation im Jahre 1922 verarm-
te die Mittelschicht. Die Regierung bekam von
dem Volkerbund 650 Millionen Kronen als Kre-
dit unter einer Bedingung: Osterreich sollte auf
den Anschluss an Deutschland fiir 20 Jahren ver-
zichten. Im Rahmen einer weiteren Bedingung
wurden 200.000 staatliche Beamten gekiindigt.
Diese Entlassungen fiihrten zu politischen und
sozialen Problemen. Ein wichtiger Punkt fiir die
Stabilisierung der Wirtschaft war, dass Osterreich
keine Reparation zahlen musste. Im Jahre 1925
wurde der Schilling mithilfe der Anleihe des Vol-
kerbundes eingefiihrt, und entwickelte sich zu
einer stabilen Wihrung (Németh, 2012).
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Die Weltwirtschaftskrise im Jahre 1929 war ein
weiterer Schlag fiir Osterreich. Die wirtschaftli-
che Armut und politische Radikalisierung wur-
den immer bedeutender. Im Jahre 1938 wurde
der Anschluss an Deutschland durchgefiihrt, da-
durch gelangte Osterreich unter deutsche Ober-
hoheit und trat der deutschen Riistungsindustrie
bei. Nach dem Weltkrieg wurde Osterreich in 4
Besatzungszonen aufgeteilt (Kerekes, 1984). In
der Potsdamer Konferenz vereinbarten die Alli-
ierten, dass sie auf alle deutschen Vermdogen in
Osterreich Anspruch erheben. Die Sowjets leite-
ten aus diesen Vereinbarungen weitere Rechte
ab. Sie bauten Rohstoffe und unverletzte, intak-
te industrielle Maschinen und Anlagen ab und
transportierten_diese in die Sowjetunion oder,
wenn diese in Osterreich blieben, verlangten sie
dafiir Reparationszahlungen.

Osterreich bekam im Rahmen des Marshall-Plans
etwa 1,5 Milliarden Dollar Anleihe (Németh,
2012). 75% der Unterstiitzung wurde im ersten
Jahr fiir Lebensmitteltransporte verwendet, der
Rest fiir den Aufbau der heimischen Energiequel-
len (Lendvai, 2008). Nach dem zweiten Weltkrieg
wurde in Osterreich eine soziale Partnerschaft
erarbeitet, deren Ziel die Losung der wirtschaft-
lichen und politischen Probleme auflerhalb des
Parlaments war. Dank der Partnerschaft kam es
zu Ruhe in der Innenpolitik und Wachstum in der
Wirtschaft (Lendvai, 2008). Die Souverinitit Os-
terreichs wurde in dem Staatsvertrag in 1955 be-
schlossen. In der ersten Hilfte von 1970 wurde
der komplexe, grofziigige Reformplan mit dem
Titel ,Modernes Osterreich“ erarbeitet. Ziel war
es, die wirtschaftliche Entwicklung zu verstirken,
welche schon im Jahre 1970 tiber 8% lag. (Né-
meth, 2012).

Osterreich erreichte im Jahre 1992 1,5% reales
Wachstum, welches grofer war als das durch-
schnittliche Wachstum der europdischen OECD
Staaten (1%). Das BIP betrug in diesem Jahr
2028,6 Mrd. Schilling, das Pro-Kopf-Einkommen
24715 Schilling, der Verbraucherpreisindex stieg
um 4,1% und die Lohne um 5,6% (Németh, 2012).

In den letzten Jahren stammten 87% aller Ex-
portgliter und 82% aller Importgiiter aus den
Lindern der europiischen Union. Die Arbeitslo-
sigkeit erreichte in der ersten Hilfte der 1990er
Jahre nicht einmal 6% (Osterreich Tatsachen und
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Abbildung 2: Siedlungsstruktur des Komitates Gyér-Moson-Sopron
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Zahlen 1998). Osterreich trat im Jahre 1995 der
EU bei. Ein gutes Beispiel fiir die wirtschaftli-
chen Erfolge ist, dass das BIP pro Kopf im Jahre
2009 45.686 USD ausmachte, womit Osterreich
auf dem 9. Platz der ganzen Welt stand (Németh,
2012).

Charakteristisch fiir Osterreich ist heute eine ge-
ringe Migrationsabsicht, im Jahre 2015 verlieRen
nur 21.202 Einwohner das Land, Osterreich stellt
dennoch ein beliebtes Ziel der Migration dar
(Statistik Austria).

Vergleichende Analyse von dem Ko-
mitat Gydr-Moson-Sopron und dem
Bundesland Burgenland

Bis zum Ende des ersten Weltkriegs bildeten die
Komitate Gy6r-Moson-Sopron, Vas, Zala sowie
das Burgenland eine einheitliche Region. Nach
dem Weltkrieg entwickelten sich die Geschichte
und Wirtschaft dieser Regionen sehr unterschied-

lich. Das Komitat Gy6r-Moson-Sopron gehort,
neben der Hauptstadt, zu den am meisten entwi-
ckelten Regionen Ungarns und ist das beliebteste
Ziel der Binnenmigration. Die Arbeitslosigkeit ist
niedriger als der nationale Durchschnitt und die
Industrie ist sehr entwickelt.

Das Burgenland dagegen zihlt zu den weniger
entwickelten Regionen von Osterreich und ist
von der Abwanderung sehr stark betroffen. Die
Einwohner ziehen vor allem aus den siidlichen
Gebieten des Bundeslandes in die Hauptstadt
oder in naheliegende Stidte.

Parallel dazu ist die Bevolkerungsalterung ein
grofRes Problem. Trotz der genannten Umstin-
de sind im Burgenland Lebensqualitit und Loh-
ne bedeutend hoher als in Ungarn. Aus diesem
Grund arbeiten immer mehr ungarische Arbeit-
nehmer — viele von ihnen aus dem Komitat Gyor-
Moson-Sopron — im Burgenland oder lassen sich
sogar im Burgenland nieder.
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Geographische Lage, Siedlungsstruk-
tur:

Das Komitat Gy6r-Moson-Sopron liegt im Nord-
westen von Ungarn. Es grenzt an Osterreich und
die Slowakei. Im Komitat befinden sich zwei Stid-
te mit Komitatsrecht, Gy6r und Sopron. Von den
183 Siedlungen des Komitates gibt es 12 Stidte.
Die Gesamteinwohnerzahl betrigt 452.638, wo-
bei 60% davon in den Stidten leben. Neben den
Stidten leben viele Einwohner in den Agglomera-
tionen dieser Zentren. Die Dichte der Siedlungen
ist grofler als der ungarische Durchschnitt, wel-
cher bei 108 Einwohner/km?2 liegt. Die Bevolke-
rungsdichte ist im Landkreis von GyOr die grofite
(214 Einwohner/Km2), danach kommt der Land-
kreis von Sopron (115 Einwohner/Km2). Das Ko-
mitat ist auf 7 Landkreise aufgeteilt (Abbildung
2). (www.jarasinfo.hu)

Abbildung 3: Geographische Lage und Sied-
lungsstruktur des Burgenlands

Quelle: https://www.svb.at/portal27/svbpor-
tal/serviceseviewmode=content&content
id=10007.719199
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Burgenland (Abbildung 3) liegt im Osten von
Osterreich, die Landeshauptstadt ist Eisenstadt
(ungarisch Kismarton). Das Burgenland grenzt
neben Ungarn an Slowenien und die Slowakei.
Die Fliche des Bundeslandes betrigt 3962 km2,
das ergibt 4,7% der Gesamtfliche von Osterreich.
Die Bevolkerungszahl des Bundeslandes betrigt
291.023 und die Bevolkerungsdichte liegt bei 73
Einwohner/km2. Das Bundesland ist auf sieben
Bezirke mit zwei Statutarstidten aufgeteilt. Es
gibt 13 Stidte und 171 Dorfer in dem Bundes-
land.

In der siedlungsstrukturellen Zusammensetzung
zwischen den beiden Regionen ergeben sich
mafigebliche Unterschiede. Fiir das Burgenland
sind die Siedlungen mit 1-2000 Einwohnern
charakteristisch, nur die Einwohnerzahl von Ei-
senstadt (Kismarton) ist grofer als 10.000. Im
Gegensatz dazu gibt es im Komitat Gy&r-Moson-
Sopron fiinf Stidte, deren Bevolkerungszahl gro-
Rer als 10.000 ist, in zwei Stidten ist die Bevolke-
rungszahl grofer als 50.000.

Die Mehrheit der Bevolkerung des Burgenlands
lebt in Dorfern, im Komitat Gy6r-Moson-Sopron
hingegen in Stidten. Die Urbanisierungsrate liegt
im ungarischen Komitat mittlerweile bei 60,1%,
im Burgenland nur bei 22,5% (www.ksh.hu).

Demographische Merkmale:

Sowohl in Burgenland als auch im Komitat Gy6r-
Moson-Sopron zeigt das Verhiltnis zwischen der
Geburtenzahl und Sterblichkeitsrate eine nega-
tive Tendenz, da in beiden Regionen die Sterb-
lichkeitsrate hoher als die Geburtenzahl ist. Die
Lebenserwartung im Burgenland ist jedoch be-
deutend hoher als im ungarischen Komitat.

Dank der industriellen Entwicklung und der wirt-
schaftlichen Struktur des Komitates Gy&r-Moson-
Sopron und der Nihe der westlichen Grenze gab
es in dieser Region positive demographische Ver-
inderungen, obwohl die nationale Tendenz ein
eher negatives Bild zeichnet. Die Bevolkerungs-
zahl im Komitat Gy6r-Moson-Sopron betrug am
1. Januar 2015 452.638 Einwohner. Diese Zahl
hat sich in dem letzten Jahrzehnt kontinuierlich
erhoht (Tabelle 2).



Bevolkerungszahl im Komitat Gy6ér-Moson-Sopron

Jahr 2008 2009 2010

2011 2012 2013 2014 2015

Einwohner | 444 384 447033 448 435 449 967 451 827 448 312 450318 452 638

Tabelle 2: Die Bevélkerungsentwicklung im Komitat Gydér-Moson-Sopron von 2008 bis 2015 /

Quelle: www .ksh.hu.

Bezeichnung Burgenland Komitat Gyér-Moson-
Sopron

Bevolkerung (Einwohner) 288.356 452.638

Anteil der Bevolkerung iiber 75 10,3 7

Jahren (%)

Lebenserwartung Mainner (in 79,12 72,66

Jahren)

Lebenserwartung Frauen (in 83,34 79,36

Jahren)

Unterhaltsquote (%) 68 61

Tabelle 3: Demographische Daten, 2014 /Quelle: EuREQi6 szdmokban

Die Bevolkerung des Burgenlandes betrigt
291.023 Einwohner, das ergibt 3,4% der Oster-
reichischen Bevolkerung im Jahre 2015. In 171
Siedlungen leben durchschnittlich 1686 Einwoh-
ner, somit erreicht das Burgenland nicht einmal
die Hilfte des nationalen Durchschnitts im Jahre
2015 (Statistik Austria). Die durchschnittliche Le-
bensdauer der Minner ist sieben Jahre und die
der Frauen vier Jahre hoher als im Komitat Gy6r-
Moson-Sopron (Tabelle 3).

Wirtschaftliche Merkmale:

Zwischen der wirtschaftlichen Entwicklung des
Burgendlands und des Komitats Gy&r-Moson-
Sopron entwickelten sich in der Vergangenheit
signifikante Unterschiede, die auch nach dem
EU-Beitritt nicht ausgeglichen werden konnten.
Die Weltwirtschaftskrise im Jahre 2008 verstirk-
te den Riickstand des ungarischen Komitats zu
Osterreich weiter. Aufgrund der Krise sanken die
industrielle Produktion und die Investitionsbe-
reitschaft. Burgenland konnte die Krise dank sei-

ner unterschiedlichen wirtschaftlichen Struktur
leichter iiberstehen. Ein wichtiger Faktor dabei
war die Griindung von sechs Technologiezen-
tren, welche fiir die Entwicklung der einzelnen
Regionen verantwortlich sind. Auferdem haben
sich die burgenlindischen Unternehmen an
die wechselnden Umstinde leichter angepasst.
Wihrend der Weltwirtschaftskrise sank das BIP
im Komitat Gy6r-Moson-Sopron, wihrend es im
Burgenland wuchs (EuRegio in Zahlen).

Das Komitat Gy6r-Moson-Sopron ist eines der
meistindustrialisierten Gebiete Ungarns. Bis
2016 erholten sich Wirtschaft und Industrie des
Komitates langsam von der Krise. Aufgrund der
Daten von KSH gab es im Mirz 2016 schon mehr
als 71.000 registrierte Unternehmen. Das BIP
lag in 2014 tiber dem ungarischen Durchschnitt
und erhoht sich seitdem kontinuierlich weiter.
Das Bruttoinlandsprodukt pro Kopf betrug im
Jahr 2009 nur noch 2741.000 Ft, im Jahr 2014
jedoch schon 3652.000 Ft. In Bezug auf die In-
vestitionen pro Kopf erreichte das Komitat Gyor-
Moson-Sopron bessere Ergebnisse als Budapest.
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Das (die Bemessungs-
grundlage der e L Daraus:
Komitat Gyér- Einkommenssteuer Registrierte Partnerschafts-
3. Unternehmen pro
Moson-Sopron pro Steuerpflichtigen 1000 Einwohner unternehmen pro
bildende) Einkommen 1000 Einwohner
(in 1000 Ft)
LandKkreis von 1578 193 25
Csorna
Landkreis von Gydr 2020 164 62
Landkr:els von 1474 156 27
Kapuvar
Landkreis von’ ] 1712 129 41
Mosonmagyarovar
LandKkreis von 1 635 133 27
Pannonhalma
LandKkreis von 1693 148 50
Sopron
Landkreis von Tét 1604 130 23
Total: 1811 154 49

Tabelle 4: Unternehmen im Komitat Gyér-Moson-Sopron je nach Landkreisen Quelle: eigene

Bearbeitung aufgrund http://www.jaras.info.hu

Im ersten Quartal von 2016 lag der nationale
durchschnittliche Betrag von den Investitionen
pro Kopf bei 62.000 Ft/Kopf in Budapest, im Ge-
gensatz dazu 121.000 Ft/Kopf im Komitat (www.
ksh.hu).

Die meisten Steuern werden in dem Landkreis
von Gyor bezahlt, danach kommen die Land-
kreise von Mosonmagyardvar und Sopron. GySr
steht auf dem ersten Platz in Bezug auf die Be-
messungsgrundlage der Einkommenssteuer pro
Steuerpflichtigem in Ungarn. Es ist vermutlich
der rapiden Entwicklung der Firma Audi Hungi-
ria Motor Kft. und ihren Importeuren zu verdan-
ken.

In der Ausbildung der Fachleute haben die zwei
Universititen des Komitates — die Westungari-
sche Universitit in Sopron und die Széchenyi
Istvan Universitit in Gy r — eine entscheidende
Rolle. Diese Universititen arbeiten mit den wich-
tigsten Unternehmen der Region eng zusammen
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(z. B. Széchenyi Istvin Universitit und Firma
Audi). Daneben sind jene auslindischen Unter-
nehmen bedeutend, deren Produktions- und Ein-
baueinheiten nach Ungarn gelagert worden sind
und wenig Mehrwert bedeuten (Feladatelldtasi,
intézményhdlozat-miikodtetési és koznevelés-
fejlesztési terv Gy6r-Moson-Sopron Megye 2013-
2018).

Die Osterweiterung der EU und die EU-Subven-
tionen hatten einen sehr guten Einfluss auf die
wirtschaftliche Entwicklung des Burgenlandes,
in Folge dessen gab es hier mehr Arbeitsmog-
lichkeiten in den letzten Jahren. Die Zahl der
Unternehmen stellte im Jahre 2014 mit 3601 ei-
nen geringeren Wert als im Komitat Gy6r-Moson-
Sopron dar. Im Bereich des Tourismus hat aber
Burgenland einen besseren Umsatz als das un-
garische Komitat. Das Burgenland besuchten im
Jahre 2014 960.686 Touristen, das Komitat Gyor-
Moson-Sopron jedoch nur 554.716 (EuRegio in
Zahlen).



Komitat Gyér-Moson- Burgenland
Sopron
Erwerbsfihige 205,7 133,7
(Tausend pro Kopf)
Arbeitslosigkeitsrate 3 4,8
Beschiftigungsrate (%) 67,2 69,8

Tabelle 5: Arbeitsmarktdaten, 2014 Quelle: www .ksh.hu

Die Straen im Burgenland sind in einem bes-
seren Zustand als in dem ungarischen Komitat.
Obwohl die Fliche des Burgenlands um 300 km2
kleiner als die Fliche von Gy&r-Moson-Sopron
ist, besitzt das Burgenland ein grofReres Straflen-
netz, in dem die Linge der Stralen um 500 km
mehr betrigt. Im Burgenland sind die Autobah-
nen insgesamt 14 km linger als im Komitat Gy&r-
Moson-Sopron (www.ksh.hu). Die industriellen
Zentren des Nordburgenlandes sind wegen der
Nihe der Hauptstadt Wien und dem guten Stra-
Rennetz attraktiv fiir die Einwohner, deshalb ist
die Abwanderung aus den nordlichen Gebieten
weniger bedeutend, als aus den siidlichen.

Merkmale in Bezug auf den Arbeits-
marki:

Die Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter hat ei-
nen signifikanten Einfluss auf die Wirtschaft und

Entwicklung der Region. Die wirtschaftliche Kri-
se hatte den Arbeitsmarkt von beiden Regionen
betroffen, der Einfluss der Krise war aber im Ko-
mitat Gy6r-Moson-Sopron stirker.

Im Jahre 2014 gab es im Verhiltnis der Erwerbs-
fahigen im Alter von 15-64 Jahren keinen groflen
Unterschied. Die Beschiftigungsrate in dieser
Altersklasse lag im Komitat GyGr-Moson-Sopron
bei 67,2%, im Burgenland bei 68,9%. Die Arbeits-
losigkeitsrate im Jahre 2014 lag in Gy&r-Moson-
Sopron bei 3%, im Burgenland bei 4,8% (5. Ta-
belle) (www.ksh.hu).

Das meiste burgenlindische Arbeitnehmerlnnen
sind in der Industrie und Bauindustrie, Landes-
verwaltung, Bildung und im Bereich Medizin
beschiftigt. Im Komitat Gy6r-Moson-Sopron ist
die Beschiftigungsrate in der Industrie, darunter
in der Verarbeitungsindustrie, die hochste (vgl.
Tabelle 6).

Bezeichnung Burgenland Komitat Gy6r-Moson-
Sopron
Industrie, Bauindustrie (%) 26,2 41,8
Davon Verarbeitungsindustrie (%) 13,2 32
Landesverwaltung, Bildung und 249 15,8
Medizin (%)
Handel, Maschinenreparatur (%) 15,3 13

Tabelle 6: Beschaftigungsrate je nach Branche Quelle: EuRegio in Zahlen
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Auswanderung (Einwohner)

2000| 2009| 2010 2011 2012 2014
Binnenmigration 16 702| 17605 | 17773 | 22 677 | 24639 | 25 798
(Einwohner)
Inldndische Auswanderung | 15753 | 15687 | 15796 | 20 081 | 21 241 | 23 054
(Einwohner)
Differenz der inléndischen 949 | 1918 | 1977 | 2596 | 3398 | 2744

Differenz der internationalen | 1 156
Migration (Einwohner)

668 1 009 723 1424 932

Ausléndische Staatsbiirger 2703
im Komitat (Einwohner)

6604 | 7532 | 6190 | 6971 | 7648

Tabelle 7: Wanderung — Migrationsdaten im Komitat Gy&ér-Moson-Sopron Jahr/Einwohner Quelle:
Kdzponti Statisztikai Hivatal Gydr-Moson-Sopron megye Statisztikai évkényve 2014,

Nach Angaben von KSH und dem Arbeitsmarkt-
service gibt es im Komitat Gy6r-Moson-Sopron
grole Mingel an qualifizierten FacharbeiterIn-
nen im Bereich der Maschinenindustrie und
Maschinenherstellung (z.B.: Werkzeughersteller,
Schweifler, CNC-Maschinenbediener, Maschinen-
bauingenieure, Elektrotechniker und Ingenieure
fiir Qualititssicherung). Die Mangelberufe im
Komitat deuten darauf hin, dass die Maschinen-
herstellung auf sehr hohem Niveau liegt. Die
Beschiftigungsrate der Firma Audi Hungdria Mo-
tor Kft. liegt bei 13.500, die Firma konnte sich
trotz der Krise weiterentwickeln und weitere
ArbeitnehmerInnen beschiftigen. (Feladatellata-
si, intézményhalozat-miikodtetési és koznevelés-
fejlesztési terv Gydr-Moson-Sopron Megye 2013-
2018).

Migrationsmerkmale:

Beide Regionen sind von der Migration stark be-
troffen. Im Falle von Gy6r-Moson-Sopron ist die
Migration eher positiv, viele Einwohner kommen
aus den anderen Teilen des Landes wegen der
giinstigen industriellen Umstinde. Die interna-
tionale Migration hat aber einen eher negativen
Eindruck auf das Komitat. Der Anteil der Pend-
lerlnnen und nachhaltend im Ausland lebenden
Einwohner ist auch bedeutend (Tabelle 7). Im
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Falle des Burgenlands ist jedoch die inlindische
Migration charakteristisch. Die Region kidmpft
wegen seiner Siedlungsstruktur — kleine Dorfer
und nur eine Groflstadt — mit der binnenlin-
dischen Migration. Die Einwohner der kleinen
Dorfer wandern in erster Linie nach Wien oder in
andere Grof3stidte ab, um dort bessere Arbeits-
moglichkeiten zu suchen. Aufgrund dieser Ab-
wanderung der niedrigen Geburtenrate kimpft
das Burgenland mit der Problematik der Bevol-
kerungsalterung.

Die Anzahl der Eingewanderten (inlindisch und
auslindisch) in das Komitat Gy6r-Moson-Sopron
ist grofer als die Anzahl der Ausgewanderten,
dieser Fakt hat einen positiven Einfluss auf die
Wirtschaft und die demographische Zusammen-
setzung. Die Migrationsdifferenz betrug im Jahre
2014 949 Personen, im Jahre 2012 3398 Personen
und im Jahre 2014 2744 Personen. Zusitzlich hat
auch die Anzahl der auslindischen Staatsbiirge-
rlnnen im Komitat enorm zugenommen. Wih-
rend die Zahl der auslindischen StaatsbiirgerIn-
nen in Gy6r-Moson-Sopron im Jahre 2000 bei
2703 lag, war sie im Jahre 2012 bei 6971 und im
Jahre 2014 bei 7648. Bei niherer Untersuchung
der Daten kann festgestellt werden, dass die Zah-
len der binnenlindischen Migration zwischen
2010 und 2011 sehr unterschiedlich waren. Ein
Grund dafiir konnte sein, dass die sich nieder-
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lerlnnen sehr hoch. Sie pen- Apbildung 4: Jahresdurchschnitt der Differenz der binnenl&ndi-
deln vor allem nach Wien und schen Migration per 1000 Einwohner im Komitat Gyér-Moson-

in die naheliegenden GroR- Sopron, 2013.
stidte. Nach den Angaben der
Statistik Austria aus dem Jahre
2013 waren 97.000 von den
133.000 aktiven Arbeitsnehmern Pendlerlnnen.
48.000 von ihnen pendeln innerhalb des Bur-
genlandes, 26.000 nach Wien, 16.000 nach Nie-
derosterreich, 6500 in die Steiermark und 500
in andere Bundeslinder. 15% der PendlerInnen
pendeln jede Woche, 85% tiglich (www.statistik.
at). Der Anteil der Pendlerlnnen im Burgenland
ist der hochste in Osterreich. In Eisenstadt hin-
gegen ist die Situation gerade umgekehrt: Diese
Stadt nimmt die meisten Pendler auf, ¥ der An-
gestellten lebt nicht in Eisenstadt. Die Stadt hat
ungefihr 13.000 Einwohner und 14.000 Arbeits-
nehmerlnnen (www.burgenland.at).

In vielen burgenlindischen Siedlungen kann
man wochentags fast ausschliefSlich nur Pensio-
nisten treffen, ein gutes Beispiel dafiir ist Heili-
genbrunn, wo 840 Einwohner leben. Es findet
de facto keine neue Niederlassung statt, die Ge-
burtsrate ist sehr niedrig, die jungen Arbeitsu-

Quelle: http://www .ksh.hu/interaktiv/terkepek/mo/nepmozg.ht
mlemapid=WNVBO001 &layer=sett&color=1&meth=sug&catnum=7

chenden ziehen wegen den besseren Umstinden
nach Wien oder in andere groflere Stidte. Da
die ndchste Autobahn 30 Minuten von Heiligen-
brunn entfernt liegt, kann das tigliche Pendeln
von dieser Siedlung nicht als optimal bezeichnet
werden. Ein anderes Beispiel ist Heugraben, die-
se Siedlung liegt in der Nihe von Giissing. Nach
der Meinung des Biirgermeisters ist die Ort-
schaft fiir die 3,44 % Auswanderungsrate nicht
verantwortlich. Die Politiker der Region sind
der Meinung, dass weder die giinstigen Grund-
stiickpreise, noch die vielfltigen Programme die
Auswanderung stoppen konnen, wenn es keine
Arbeitsmoglichkeit in der Gegend gibt. (http:/
kurier.at/chronik/burgenland/bevoelkerungssta-
tistik-der-norden-waechst-weiter-waehrend-der-
sueden-vergreist/52.841.881)

Die Umgebung von Giissing und Jennersdorf ist
von der Abwanderung sehr stark betroffen, somit
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sank die Bevolkerungszahl im Jahre 2014 weiter.
Die Bevolkerungszahl ging in der Nahe von Giis-
sing um 0,4% zurtick und liegt somit bei 26.272.
In der Nihe von Jennersdorf ging die Zahl um
0,93% zurtick und liegt bei 17.215.

Nach den Angaben der Statistik Austria nahm
die Bevolkerungszahl lediglich in 9 Siedlungen
in der Nihe von Giissing zu, in den anderen 19
Siedlungen ging sie zurlick. Die Situation ist ihn-
lich in der Nihe von Jennersdorf, wo die Bevol-
kerungszahl in 8 Siedlungen zurtickging und nur
in 4 zunahm. (Statistik Burgenland: http:/www.
burgenland.at/fileadmin/user_upload/Down-
loads/Land_und_Politik/Land/Statistik/Men-
schen_und_Gesellschaft/Bev%C3%B0lkerung/
T1_Bevoelkerung_Bezirke VZ.pdf).

Die Alterung der Gesellschaft wird wegen der
oben genannten Griinde verstirkt. Der Anteil
der Bevolkerung iiber 65 Jahren wird im Jahre
2075 im Burgenland der hochste in Osterreich
sein. Mehrere Ortschaften sind vom Aussterben
bedroht. (http://www.statistik.at/web_de/statisti-
ken/menschen_und _gesellschaft/bevoelkerung/
demographische prognosen/bevoelkerungspro-
gnosen/index.html).

Die Politiker der Region fordern dringende MaR-
nahmen, da sie davon iiberzeugt sind, dass diese
negativen Entwicklungen nur durch langfristige
Investitionen gestoppt werden konnen.

(http://kurier.at/chronik/burgenland/bevoelke-
rungsstatistik-der-norden-waechst-weiter-waeh-
rend-der-sueden-vergreist/52.841.881).

Individuelle und kommunale MaBnah-
men fUr die Entwicklung der Regionen

Die Abwanderung und Alterung der Gesellschaft
sind die grofiten Probleme im Burgenland. Aus
diesem Grund unterstiitzt die Landesregierung
des Burgenlands seit 2009 Projekte fiir die Revi-
talisierung der Dorfer. Die wichtigsten Aspekte
dieser Projekte sind Okologische, 6konomische
und sozikulturelle Mafnahmen. Das Ziel ist,
Wohnriume zu schaffen, die Lebensqualitit der
Bewohner der Dorfer zu verbessern und das kul-
turelle Erbe aufrechtzuerhalten. Diese Mafinah-
men sollen der Abwanderung aus dem Bundes-
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land entgegenwirken. Die meisten Siedlungen
im Stidburgenland sind von der Abwanderung
betroffen, die Ortschaften sind vom Aussterben
bedroht. Diese Tendenz mochte das Projekt
,Lebendiges Dorf“ aufhalten. Ziel des Projektes
ist, die Zentren der Siedlungen neu zu bele-
ben, kleine Unternehmen zu unterstiitzen und
die Lebensqualitit zu verbessern. Das Projekt
mochte vor allem Jugendliche erreichen, damit
sie das Leben im Dorf wieder als attraktiv finden
wahrnehmen (http:/burgenland.orf.at/news/sto-
1ies/2679726/ ).

Die Entwicklung dieser Region ist das gemein-
same Ziel von beiden Staaten und wird auch
von der Europiischen Union im Rahmen unter-
schiedlicher Projekte unterstiitzt. Im Rahmen des
Projekts EuRégio West/Nyugat-Pannonia hat die-
se Region (EuRégio) eine grofRe finanzielle Un-
terstiitzung in der Haushaltsperiode 2014-2020
bekommen. Dieses Programm hat sich zum Ziel
gesetzt, die fachliche Zusammenarbeit enger zu
machen, die grenziibergreifenden Entwicklun-
gen zu koordinieren und die Integration von
West-Transdanubien in die EU zu beschleunigen.
Weiterhin wollte das Projekt die wirtschaftlichen
und infrastrukturellen Unterschiede verringern
und die Lebensqualitit in den Grenzgebieten
erhohen (EuRégio). Es gibt weitere gemeinsame
Mafnahmen zwischen den beiden Lindern um
diese Region zu entwickeln, wie z. B. die Organi-
sation Hatirmenti Regiondlis Tanics, welche im
Jahre 1992 gegriindet wurde.

Zusammenfassung

Obwohl das Burgenland und das Komitat Gy6r-
Moson-Sopron jahrhundertelang eine einheitliche
Region bildeten, wurden ihre Wirtschaft und Ge-
sellschaft nach dem ersten Weltkrieg voneinander
getrennt und entwickelten sich sehr unterschied-
lich. Nach dem Fall des Eisernen Vorhangs war die
wirtschaftliche und demographische Entwicklung
in Osterreich und in Ungarn sehr unterschiedlich.
Das Komitat Gy&r-Moson-Sopron konnte sich
dank der guten geographischen Lage und dem
auslindischen Kapital kontinuierlich entwickeln.
Heute konnen wir feststellen, dass die wirtschaft-
liche Entwicklung des Komitats hoher als die des
ungarischen Durschnitts ist. Sehr viele Ungarn
kommen aus anderen Teilen des Landes und las-



sen sich in diesem Komitat nieder. Zusitzlich ist es
wichtig zu erwihnen, dass die Arbeitslosigkeitsra-
te unter dem ungarischen Durchschnitt liegt. Das
Komitat ist eine attraktive Option sowohl fiir die
Unternehmen als auch fiir die Arbeitsnehmerln-
nen, die sich hier niederlassen wollen.

Osterreich hatte immer eine stirkere Wirtschaft
und Industrie als Ungarn. Das Burgenland
kimpft hingegen mit der signifikanten Abwan-
derung und Alterung der Gesellschaft in den
Dorfern. Diese zwei Faktoren werden in der
Zukunft wahrscheinlich immer mehr negative
Konsequenzen fiir Burgenland haben. Ohne
wirtschaftliche Entwicklungen werden diese Ge-
biete immer weniger attraktiv sein, vor allem fiir
die Jugendlichen. Ein weiteres wichtiges Prob-
lem ist der Mangel an Entwicklungen im Bereich
Straenverkehr. Wegen des schlechten und/oder
nicht geniigend ausgebauten Strafennetzes zie-
hen die groflen Unternehmen andere Stidte vor,
um sich niederzulassen.

Im Gegensatz dazu wird das Komitat GyOr-
Moson-Sopron wahrscheinlich einen kontinu-
ierlichen demographischen Zuwachs (auch in
den niichsten Perioden) erleben. Das ungarische
Komitat verdankt diesen den industriellen und
wirtschaftlichen Entwicklungen und der sehr
guten Infrastruktur. Durch die positiven Wirkun-
gen der binnenlindischen Migration werden der
natlirliche Bevolkerungsriickgang und die Aus-
wanderung, sowohl von Pendlerlnnen, als auch
von permanenten Auswanderern ausgeglichen.
Diese demographischen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Faktoren werden die Weiterent-
wicklung und Verstirkung des Komitates Gyor-
Moson-Sopron wahrscheinlich auch in der Zu-
kunft unterstiitzen.

Die zukiinftige engere Zusammenarbeit wird
dem ungarischen Komitat weitere positive Vor-
teile und dem Osterreichischen Bundesland eine
Losung fiir seine Probleme anbieten. Es wire
wichtig, die Infrastruktur, die Industrie, den Tou-
rismus und auch die Kultur in Zukunft gemein-
sam mit den Komitaten Vas und Zala zusammen
zu entwickeln. Die gemeinsame Entwicklung der
Gebiete wiirde einen sehr guten Einfluss auf die
Region haben, sowie die Zusammenarbeit in der
Industrie und die gemeinsame Beteiligung an
den Investitionsprojekten.
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Herbert Schwetz/Isabella Benischek

Moglichkeiten und Grenzen von Modellierungszyklen
aus der Perspektive des Lesens und Verstehens von Mathematikaufgaben

B  Der Beitrag thematisiert den sprachlichen Anteil am Losungsprozess von Mathematikaufgaben. Es werden ver-
schiedene Modellierungszyklen dargelegt und die Frage gestellt, inwiefern allgemeine Modelle zum Modellieren
von Problemstellungen das Losen von textbasierten Mathematikaufgaben erklidren konnen. Es wird davon ausge-

gangen, dass fachspezifische Modelle fiir das Modellieren von Textaufgaben keine hinreichende Erkldrung bieten. Meist wird

in diesen Modellen der Sprachanteil vernachlissigt. Es wird die Hypothese tiberpriift, ob der Weg tiber eine 16sungsunterstiit-
zende Skizze eine hohere Losungshaufigkeit fiir textbasierte Mathematikaufgaben bewirkt.

ling cycles are presented. Additionally, the report examines the question of whether general models for modeling

problems can explain the solution of text-based mathematical tasks. It is assumed that special purpose models
do not provide sufficient explanation for the modeling of text tasks. In most cases, the speech part is neglected. Therefore,
the report analyzes the hypothesis of whether a solution-supporting sketch could lead to a higher frequency of solutions for
text-based mathematical tasks.

k‘IVA The report examines the linguistic aspect of the mathematic solution process. Within the paper, different mode-
2 U

B A tanulmény azt vizsgdlja, a nyelvi folyamatok milyen szerepet jitszanak matematikai feladatok megolddsiban.
- Kiilonb6z6 modellalé ciklusokat mutat be és felteszi azt a kérdést, hogy a problémafeltevések modelldlasihoz

altalinos modellek mennyiben magyarazhatjik a szoveges matematikai feladatok megoldasat. Abbél indul ki,
hogy a szakmaspecifikus modellek szoveges feladatok modellildsihoz nem szolgdltatnak elegendé magyardzattal. Ezekben
a modellekben a nyelvi folyamatokat legtobbszor elhanyagoljak. A szerzd megvizsgilja azt a hipotézist, hogy a megoldast

segitd vazlat készitése szoveges matematikai feladatok esetén magasabb megoldasi gyakorisigot eredményez-e.

Clanak se bavi jezi¢nim doprinosom u procesu rjesavanja matematickih zadataka. Predstavljaju se razliciti

ciklusi modeliranja te postavlja pitanje, u kolikoj se mjeri opéi modeli modeliranja problema mogu objasniti

rjesavanjem tekstualnih matematiCkih zadataka. Smatra se da uobiCajni stru¢ni modeli ne pruzaju dovoljno
objasnjenje za modeliranje tekstualnih zadataka. ObiCno se u tim modelima zanemaruje govorna komponenta. Provjerava
se hipoteza, pomaze li pomoc¢na skica vecoj sposobnost rjesavanja tekstualnih matematickih zadataka.

1 Einleitung

In diesem Beitrag stehen das Lesen, Verstehen
und Losen von Problemen in Form von Textauf-
gaben fiir Lernende im Fokus. Es soll auch ver-
sucht werden, eine Antwort auf die Frage zu ge-
ben, ob das Modellieren von Problemstellungen
tiberhaupt ohne Lesen gelingen kann, da teilwei-
se Problemstellungen im Mathematikunterricht
sehr allgemein und nicht immer textgebunden
gesehen werden.

Mit einer Textaufgabe aus den 1980er Jahren aus
einer fachdidaktischen Publikation mit dem Titel
,Mensch und Mathematik. Eine Einfiihrung in di-
daktisches Denken und Handeln.” (1985, S. 89)
wird die Problemstellung aufgezeigt. Die Aufgabe
wurde dem Unterkapitel ,Mathematische Model-
le und Realitit“ entnommen:

»Anastasia und Dimitri sind zwei Trabrennpferde.
Anastasia trabt 1 km durchschnittlich in 1 min 20
s, Dimitri in 1 min 24 s. Anastasia gibt Dimitri bei
einem Rennen 60 m vor. Anastasia muf [sic!] um
60 m mehr als die verlangte Renndistanz zuriick-
legen.

a) Wie viele Sekunden nach dem Start holt
Anastasia Dimitri ein? Nach welcher zurtickgeleg-
ten Renndistanz geschieht dies?

b) Das Ziel befindet sich 1800 m vom Start ent-
fernt. Wo befindet sich Dimitri in dem Augen-
blick, in dem Anastasia das Ziel passiert?

Bei diesem Beispiel gibt es die Aufforderung zu
lesen, dass sie durch Rechnung und Zeichnung
zu l6sen ist. Die Autoren stellen sich die Losung
der Problemaufgabe folgendermalen vor: (1)
Nach dem Lesen der Aufgabe erstellen die Ler-
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Durchfiihrung einer

Mathematisches Modell
(in Form einer Gleichung)

Problem in einer Situation
aus einer aullermathe-

Rechnung; Ergebnisse

Losung des Problems;

matischen Wirklichkeit

Deutung

Abbildung 1: Mathematisches Modellieren (Fischer & Malle, 1985, S. 89)

nenden ein mathematisches Modell, in diesem
Fall eine Gleichung, und ermitteln (2) dann eine
Losung (Fischer & Malle, 1985, S. 89).

Dieses Modell vermittelt den Eindruck, dass das
Erstellen des mathematischen Modells eben zu
geschehen hat und irgendwie auch passiert. Von
Problemen beim Erstellen des mathematischen
Modells wird nicht gesprochen. Es werden auch
keine Uberlegungen beschrieben, dass bzw. ob
sprachliche Probleme auftreten konnten.

In diesem Artikel wird ein Blick auf ausgewihl-
te didaktische Konzepte geworfen und die Frage
untersucht, in welcher Weise das Sprachliche,
also das Lesen und Verstehen einer Aufgabe, in
den untersuchten Ansitzen eine Rolle spielt. Es
wird der Frage nachgegangen, wie in den letzten
dreifig Jahren das Lesen, Verstehen und Losen
von Textaufgaben gedacht wurde und welches
Problembewusstsein dafiir vorhanden war. Es
wird anhand einiger ausgewihlter fachdidakti-
scher Werke untersucht, welche Modelle in der
Vergangenheit in der fachdidaktischen Commu-
nity vorgeschlagen und diskutiert wurden. Dabei
wird ein Fokus darauf gelegt, ob jemals im Zuge
der Darlegung von Modellen zum Losen von
Textaufgaben eine sprachliche Komponente be-
riicksichtigt wurde.

Mit diesem Beitrag wird auch auf das Allgemein-
heits-Konkretheits-Dilemma von Theorien und
Modellen eingegangen (Patry, 2012, S. 13):

,Die Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie be-

sagt: Je allgemeiner die Aussagen der Theorie
sind, d.h. fiir je mehr Situationen, Personen,
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Handlungsbereiche sie gelten, desto weniger
prizis sind die Angaben dartiber, was in der ein-
zelnen Situation geschieht bzw. zu tun ist.”

Fiir die konkrete Untersuchung bedeutet dies
Folgendes: Inwiefern konnen allgemeine Model-
le zum Modellieren von Problemstellungen das
Losen textbasierter Aufgabenstellungen erkliren?
Im zweiten Teil des Beitrages wird ein, von einer
fachdidaktischen Gruppe entwickeltes, erweiter-
tes Lese-, Verstehens- und Losungsmodell fiir die
Bearbeitung von Textaufgaben dargelegt. Dieses
Modell ist im Sinne der Allgemeinheits-Kon-
kretheits-Diskussion ein Modell von geringerer
Reichweite und geht auf eine Untermenge der
allgemeinen Problemstellungen im Mathematik-
unterricht der Pflichtschule ein. Weiters werden
Ergebnisse einer Untersuchung berichtet.

2 Ausgewthte fachdidaktische Wer-
ke und Ansdtze im Uberblick

Im Folgenden werden ausgewihlte fachdidak-
tische Werke bzw. Ansitze im Hinblick auf ihre
Aussagen zum Problemldsen allgemein und bei
Textaufgaben im Besonderen untersucht. Der
Stellenwert, den diese Werke und Ansitze dem
Lesen und Verstehen als vorgelagerte Prozesse
zum Problemlosen einrdumen, wird analysiert.

Es wird von der These ausgegangen, dass Ver-
treterlnnen  von  Input-/Output-orientierten
Ansitzen dem Lesen und Verstehen wenig bis
keine Aufmerksamkeit widmen. Wenn von der
Vermittlung von Inhalten und Bedeutungen im
Sinne des Sender-Empfinger-Modells ausgegan-



gen wird, ist zu vermuten,
dass eine gewisse Selbst-
verstindlichkeit  beziig-
lich der Kompetenz der Situation

Befriedigende
Ldsung des Problerns

Sinnerfassung bei mathe- (Probleme)
matischen Lernprozessen e nterpretatio
: der Ergebnisse, .

angenommen wird. / verbesserung Uberprifung Fiasko
r

Wird hingegen eine kons- Situations-

truktivistische Perspektive analyse

in der Modellierung von Y

Lernprozessen bzw. in Daten-

der Sinnidentifikation von beschaffung

mathematischen  Texten ' —

Zugestaﬂdeﬂ, dann kom_ Annahmen, Mat&ir:j':&mr: es

Vernachléssigungen

men Fragen misslungener
Lese- und Verstehenspro-
zesse auf Satz-, Wort- bzw.
Textebene in den Fokus.

2.1 Zum Problemldsen im Mathematik-
unterricht nach Zech (1983)

Im Werk ,Grundkurs Mathematikdidaktik. Theore-
tische und praktische Anleitungen fiir das Lehren
und Lernen im Fach Mathematik“ widmet Zech
(1983, S. 277-335) dem Problemdsen ein Kapitel.
Problemlsen wird als ein durch Lehrende unter-
stiitztes Entdecken gesehen. Zech weist darin auf
die Niitzlichkeit der Heuristik hin und tibersetzt
diesen Begriff mit , Erfindungskunst“ (Zech, 1983,
S. 282). Es wird auch ein Modell zum Problemlo-
sen angeboten, das (1) beim Verstehen der Aufga-
be beginnt und (2) zum Ausdenken eines Plans
fiihrt. Der dritte Schritt in diesem Modell ist die
(3) Ausfiihrung des Plans und (4) abschliefend
soll es eine Riickschau auf die Losung geben.

Wiewohl im ersten Schritt vom ,Verstehen der
Aufgabe“ gesprochen wird, werden mogliche
sprachliche Probleme beim Lesen bzw. Verstehen
einer Aufgabe nicht problematisiert.

2.2 Zur Modellauffassung des Anwen-
dens im Mathematikunterricht

In den 1980er Jahren wurde intensiv iiber eine
Modifikation der Lehr-/Lernziele des Mathematik-
unterrichts diskutiert. Der Anwendungsgedanke
kam stark in den Vordergrund. Unter der Uber-

Abbildung 2: Fischer-Malle-Modell (1985, S. 101)

schrift ,Modellauffassung des Anwendens“ (Fi-
scher & Malle, 1985, S. 99) wird ein komplexes
Modell des Modellbildungsprozesses vorgelegt.
Zwischen dem Lesen und Verstehen eines Pro-
blems wurde ein neues Element eingeschoben,
ndmlich die Situationsanalyse (Fischer & Malle,
1985, S. 101).

Mogliche Schwierigkeiten beziiglich des Lesens
und Verstehens der mathematischen Texte wer-
den nicht explizit angesprochen. Moglich ist na-
tlirlich, dass Lernende zur damaligen Zeit nur
geringe Lese- und Verstehensprobleme bei Prob-
lemaufgaben hatten. Auch wird im obigen Modell
nicht dezidiert die Moglichkeit der Verwendung
von heuristischen Mitteln (z.B. Erstellen von 16-
sungsunterstiitzenden Skizzen etc.) thematisiert.

2.3 Zum fachdidaktischen Ansatz nach
Freudenthal

Dieser Ansatz ist unter dem Begriff ,Realistic Ma-
thematic Education” bekannt (de Lange, 1993,
S. 3-6) und wurde auf der Basis des konstrukti-
vistischen Denkens am Freudenthal-Institut in
Utrecht in den Niederlanden entwickelt. Er stellt
die Anwendung im Mathematikunterricht in den
Vordergrund (de Lange, 1993, S. 5):

JFreudenthal’s view was that the learner is en-

titled to recapitulate, in a fashion, the learning
process of mankind ...
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This means that instruction should not start with
the formal system, which is in fact a final product

”

An diesem Institut wurden spezifische Lernunter-
lagen entwickelt, in denen die Prinzipien dieses
Ansatzes verwirklicht wurden. Dazu gehorte un-
ter anderem, dass Lernende anhand von Lernum-
gebungen zu so genannten ,free productions”
ermuntert wurden. Darunter wurden sowohl
grafische als auch verbale Auflerungen verstan-
den (de Lange, 1993, S. 5):

,For example, we may ask students to write an es-
say, to do an experiment, collect data, and draw
conclusions, to design exercises that can be used
in a test, or design a test for other students in the
classroom.”

,Free productions” in grafischer bzw. verbaler

Form stellten den Ausgangspunkt fiir die Identifi-

kation von Konzepten und Formalisierungen dar.

Der Lernumgebung folgte also nicht unmittelbar

ein Algorithmus. Es wurden zwei Zwischenschrit-

te auf dem Weg zur Losung gedacht:

(1) die sich an die Losung des Problems anni-
hernde ,free production” und

(2) die Entdeckung eines mathematischen Kon-
zepts.

In diesem fachdidaktischen Denkansatz wird der
Stellenwert des Produktiven und des Sprachli-
chen anstelle des Reproduzierenden betont. Die-
ser Ansatz ist stark lernerseits geprigt.

2.4 7um Weiterlernen fUr einen entwi-
ckelten Mathematikunterricht

Die Herausgeberlnnen Baum und Wielpiitz
(2003) legen eine Publikation mit insgesamt 16
Beitrigen vor, die Impulse fiir einen verinderten
und verbesserten Mathematikunterricht in der
Grundschule setzen wollen. Die Beitrige sind ge-
nerell allgemeinerer Natur (z.B. Weiterlernen im
Beruf, Rolle der Mathematik fiir den Mathematik-
unterricht in der Grundschule, Hochbegabungen
in der Grundschule, Stellenwert der Fortbildung,
Nutzen einer Lehrerlnnen-Bibliothek zum Ma-
thematiklernen, Angebot fiir einen Rahmenent-
wurf zum Mathematiklernen in der Primarstufe).
Im Beitrag von Spiegel und Selter (2003, S. 47-
60) wird auf das Thema ,Wie Kinder Mathematik
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lernen” eingegangen und eingerdumt, dass die

oft wohl geplanten Lehrprozesse im Mathema-

tikunterricht durch kindbasierte Konstruktionen

verzerrt werden konnen. In ihren Beobachtun-

gen kommen sie zu folgenden Schliissen:

(1) Kinder denken anders, als wir Erwachsene
denken.

(2) Kinder denken anders, als wir es erwarten.

(3) Kinder denken anders, als wir es mochten.

(4) Kinder denken anders als andere Kinder.

Der Beitrag von Lorenz (2003, S. 103-120) mit
dem Titel ,Rechenschwiche — ein Problem der
Schul- und Unterrichtsentwicklung” beschiiftigt
sich eingehend mit dieser Thematik und zeigt
auf, dass diese aufgrund der internationalen Ver-
gleichsstudien (TIMSS, PISA) ,zunehmend in das
padagogische Blickfeld“ (Lorenz, 2003, S. 103)
riicken.

Spiegel, Selter und Lorenz verleihen diesem
fachdidaktischen Werk eine gewisse Botschaft,
ndmlich, dass das Sender-Empfinger-Modell im
Mathematikunterricht nicht immer funktioniert
und Uberlegungen fiir das Gelingen von Lernen
anzustellen sind. Es kann davon ausgegangen
werden, dass erst eine Verinderung des Lernbe-
griffs den Blick fiir Probleme rund um das Lesen
und Verstehen von Textaufgaben freimacht.

2.5 Zur Mathematisierung und Modell-
bildung nach Krauthausen und Scherer

Im Didaktikwerk ,Einfiihrung in die Mathema-
tikdidaktik — Mathematik Primar- und Sekundar-
stufe“ von Krauthausen und Scherer (1983, S.
76-107) wird ein Kapitel dem Sachrechnen und
Modellieren gewidmet. Es werden verschiedene
Aufgabentypen unterschieden (z.B. Aufgaben mit
Sachbildern, eingekleidete Aufgaben, Text- und
Denkaufgaben, Sachprobleme, sachstrukturier-
tes Uben und Sachtexte). Zur Bewiltigung all
dieser Aufgabentypen wird auf den Klieme-Mo-
dellierungszyklus aus dem Jahr 2001 zuriickge-
griffen (Krauthausen & Scherer, 2007, S. 78).

Dieser Zyklus wurde in den nachfolgenden Jah-
ren vielmals reproduziert. Es kann die These
gewagt werden, dass Lese- und Verstehenspro-
bleme fiir den mathematischen Modellierungszy-
klus als nicht relevant erachtet wurden.
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Abbildung 3: Modellierungszyklus nach Klieme
2001 (Krauthausen & Scherer, 2007, S. 78)

An einer Stelle wird jedoch an Lehrerlnnen der
Appell gerichtet, dass zur Klirung von Begriffen
und Sachinformationen beizutragen wire (Kraut-
hausen & Scherer, 2007, S. 93). Das kann als
wichtiger und neuer Akzent bezeichnet werden,
dass es Lese- und Verstehensprobleme geben
konnte.

2.6 Zum Problemldsen-Lernen im Ma-
thematikunterricht

In der fachdidaktischen Publikation von Bruder
und Collett aus dem Jahr 2011 mit dem Titel
LProblemlosen lernen im Mathematikunterricht*
wird im Kapitel ,Mathematisches Problemlosen —
was ist das?* Folgendes dargelegt:

,unter Problemldsen versteht man das
Bestreben, einen gegebenen Zustand
(Ausgangs- oder Ist-Zustand) in einen
anderen gewiinschten Zustand (Ziel-
oder Soll-Zustand) zu iiberfiihren,
wobei es gilt, eine Barriere zu iiberwin-

Mathematisches / 3
Modell

Zyklen zu allgemein und zu wenig konkret

A\ . ..
mewereen gind. Der Weg vom Problem zur Losung

dhnelt bei Bruder und Collett dem oben
beschriebenen Klieme-Modell (Bruder &
Collett 2011, S. 16).

In der Festlegung, was Problemldsen ist,
wird auf Barrieren zwischen Ausgangs- und
Zielzustand hingewiesen. Die beiden Au-
torinnen (Bruder & Collett, 2011, S. 22)
geben eine Reihe von Hinweisen, wie der
Modellierungszyklus erfolgreich bewiltigt
werden kann:

(1)Es sollen vorgegebene und selbst formu-
lierte Probleme bearbeitet werden.

(2)Es sollen geeignete Hilfsmittel, Strategi-
en zum Problemldsen ausgewihlt und ver-
wendet werden.

(3) Es soll die Plausibilitit von Ergebnissen
tiberpriift und Losungsideen bzw. Losungswege
reflektiert werden.

An anderer Stelle wird angemerkt: ,Oft genug
geben Lernende heute auf, weil sie eine Aufga-
be nicht verstanden haben.“ (Bruder & Collett,
2011, S. 23)

Im Kontext dieses Modells und der Erkenntnis,
dass SchiilerInnen Probleme mit Aufgaben haben
konnen, hitte die Frage gestellt werden kdnnen,
ob und welchen Zusammenhang es zwischen
dem Modellieren und dem Lesen und Verstehen
von Text- bzw. Sachaufgaben gibt.

Mathematische
Ergebnisse
N,

/

den, die sich zwischen Ausgangs- und Realitat
Zielzustand befindet.“ (Bruder & Col-
lett, 2011, S. 11)

Es liegt eine allgemeine und domi-
neniibergreifende  Definition  vor.
Unter dem Aspekt allgemeiner ma-
thematischer Probleme mogen die
dargestellten Modellierungszyklen ihre

Mathematik |"I 2 4 ‘ll
‘ill /
\ '] Reale

® , s
Realmodell "\ / Ergebnisse

Realsituation

Abbildung 4: Modellierungszyklus aus Bruder &
Colletft (2011, S. 16)
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In einem abschlieRenden Kapitel (Bruder & Col-
lett, 2011, S. 160-172) wird dariiber referiert,
wie Problemlosekompetenz diagnostiziert wer-
den konnte. Es findet sich kein Hinweis, dass es
sinnvoll sein konnte, die Vorlduferkompetenzen
zum Probleml6sen, nimlich das Lesen im Fach
Mathematik auf der Wort-, Satz- und Textebene
zu iiberpriifen.

2.7 ZJum Handbuch der Mathematikdi-
daktik aus 2015

Dieses Handbuch enthidlt 24 Beitrige, davon
beschiftigen sich die drei Eingangsbeitrige im
ersten Teil mit allgemeinen Fragen rund um den
Mathematikunterricht (z.B. gesellschaftliche Be-
deutung der Mathematik, Anwendungsbezogen-
heit von Schulmathematik, bildungstheoretische
Grundlagen des Mathematikunterrichts). Im
zweiten Teil des Handbuches werden fiinf Beitri-
ge zum Thema der , Leitideen® vorgelegt (Leitidee
,Zahl“, Leitidee ,Symbol und Formalisierung®,
Leitidee ,Zuordnung und Verinderung", Leitidee
,Raum und Form“ und Leitidee ,Daten und Zu-
fall“). Im dritten Teil ,Mathematik als Denkpro-
zesse“ werden Uberlegungen zu wichtigen Hand-
lungen im Mathematikunterricht angestellt (z.B.
Begriffsbildung, Algorithmik, Argumentieren
und Beweisen, Darstellen und Kommunizieren).
Zwei Unterkapitel behandeln das ,Problemldsen-
Lernen“ und den Bereich ,Anwendungen und
Modellieren“. Im vierten Teil (5 Beitrige) wen-
den sich die Autorinnen und Autoren den Unter-

3

Reales Modell/
Probleg/-\

2

Real- vV ,—«-—L-\‘ Sltuations-
Situation o *\._;,./ modell
6

Reale

O Problem

[T Math.

richtsmethoden und dem Instruktionsdesign zu
und im fiinften Teil (5 Beitrige) werden Fragen
der Didaktik der Mathematik als Forschungsdis-
ziplin abgehandelt.

Im Beitrag von Kaiser et al. (2015, S. 365) werden
zwei Arten von Modellierungen unterschieden,
ndmlich eine pidagogische und eine realistische
Variante. Weiters werden ein allgemeiner Model-
lierungszyklus nach Blum und Leif} aus dem Jahr
2005 (zit. n. Kaiser et al., 2015, S. 366) und ein
Modellierungszyklus unter Einbeziehung digita-
ler Medien nach Greefrath aus dem Jahr 2011
(zit. n. Kaiser et al., 2015, S. 373) vorgelegt.

Es stellt sich die Frage, ob dieser Zyklus sehr all-
gemein gedacht wurde oder doch den mathema-
tischen Text in Form einer Aufgabenstellung im
Fokus hatte. Die AutorInnen-Gruppe diirfte die
klassische mathematische Textaufgabe gemeint
haben. Mit einem Beispiel soll dies belegt wer-
den (Kaiser et al., 2015, S. 360):

,In der Bremer Bucht wurde 1884 direkt bei der
Kiiste der 30,7 m hohe Leuchtturm ,Roter Sand
gebaut. Er sollte Schiffe durch sein Leuchtfeuer
davor warnen, dass sie sich der Kiiste nihern.
Wie weit war ein Schiff noch vom Leuchtfeuer
entfernt, wenn es ihn zum ersten Mal sah?“

Die Ausfiihrungen zur Bearbeitung zu diesem
Beispiel ergeben keinerlei Hinweise auf mogli-
che Verstehensprobleme des Textes oder auf ,Be-
arbeitungshilfen®.

1 Konstruieren/
Verstehen

Math. Modell/ 2 Vereinfachen/
Strukturieren

Mathematisieren

Mathematisch
4 arbeiten
Interpretieren
Validieren
Darlegen

bHoow

~ o

Resultate \-/ Resultate

5
Rest der Welt

Mathematik

Abbildung 5: Modellierungszyklus nach Blum und Lei aus 2005 (zit. n. Kaiser et al., 2015, S. 373)
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2.8 ResUmee

Eine Ausgangsfrage war, welche Modelle zum
Problemlosen in der Vergangenheit in der fach-
didaktischen Community vorgeschlagen und dis-
kutiert wurden. Zusammenfassend kann gesagt
werden, dass es zwischen den Modellen grofle
Gemeinsamkeiten gibt und dass das Sprachliche
wenig bis keine Berticksichtigung findet. Weiters
kann vermutet werden, dass bei den meisten Mo-
dellierungszyklen das allgemeine mathematische
Problem im Fokus steht und dass textbasierte
Probleme als Untermenge mitgemeint sein konn-
ten.

Hier stellt sich jedoch die Frage, warum die spe-
zifischen Lese- und Verstehensprobleme nicht ex-
plizit thematisiert werden. Ebenso ist die Reich-
weite der vorgelegten Modellierungszyklen zu
hinterfragen. Dazu lieRen sich keine Aussagen in
den Artikeln finden. Modellierungszyklen schei-
nen somit etwas Universelles an sich zu haben.
Es kann weiters vermutet werden, dass viele Mo-
dellierungszyklen dem Input-/Output-orientier-
ten Lernbegriff zugeordnet werden konnen und
stark fachmathematiklastig und erwachsenenbe-
zogen gedacht wurden. Einige wenige Ansitze
weisen eine starke lernerseitig zentrierte (und
konstruktivistische) Perspektive auf. Mit Spiegel,
Selter, Lorenz und den Expertinnen und Exper-
ten des Freudenthal-Institutes kann festgestellt
werden, dass das Sender-Empfinger-Modell im
Mathematikunterricht nicht immer funktioniert
und Uberlegungen fiir das Gelingen von Lernen
anzustellen wiren. Es kann davon ausgegangen
werden, dass erst eine Verinderung des Lernbe-
griffs den Blick fiir Probleme rund um das Lesen
und Verstehen von Textaufgaben freimacht.

Das Sprachliche spielt in den untersuchten Mo-
dellierungszyklen eine sehr untergeordnete Rol-
le. Es wird meist nicht einmal thematisiert. Und
wenn es thematisiert wird, so wird allgemein
festgestellt, dass beim Verstehen Probleme auftre-
ten konnen oder dass es Barrieren zwischen dem
Ausgangs- und dem Endzustand geben kann.

Im zweiten Teil des Beitrages wird ein von einer
fachdidaktischen Gruppe entwickeltes erweiter-
tes Lese-, Verstehens- und Losungsmodell fiir die
Bearbeitung von Textaufgaben dargelegt. Dieses
Modell ist im Sinne der Allgemeinheits-Kon-

kretheits-Diskussion ein Modell von geringerer
Reichweite und geht auf eine Untermenge der
allgemeinen Problemstellungen im Mathematik-
unterricht der Pflichtschule ein.

3 Zum Zusammenhang des Loésens von
Problemaufgaben mit der Anfertigung
von Skizzen sowie mit dem Vorwissen
- Ergebnisse einer empirischen Unter-
suchung

3.1 Zur Lésungshaufigkeit bei Textauf-
gaben unter dem Aspekt des Anferti-
gens von Skizzen

Im Kontext des Modellierens wird oftmals darauf
verwiesen, dass Heurismen (z.B. Erstellen von
Skizzen und Tabellen) beim Losen der Aufgabe
hilfreich sein konnen. Im Folgenden wird ver-
sucht eine Antwort darauf zu geben, ob 16sungs-
unterstiitzende Skizzen, die der Darstellung des
Sachverhalts sowie der Erstellung des Situations-
modells dienen, das Losen von Problemaufgaben
(Aufgaben in einem Instrumentarium mit dem Ti-
tel ,Lesen-Denken-Rechnen“; kurz LDR) positiv
beeinflussen konnen.

2015 wurde dazu auf der sechsten Schulstufe
in neun lindlichen und kleinstidtischen Neuen
Mittelschulen (21 Klassen; n = 358) eine Unter-
suchung mit insgesamt zehn Aufgaben durchge-
fiihrt, fiir die es moglich war, 16sungsunterstiit-
zende Skizzen anzufertigen.

Folgende Aufgaben wurden unter anderem ge-
stellt. Bei allen Aufgaben kann die Losungshdu-
figkeit als nicht zufriedenstellend eingestuft wer-
den.

3.2 Zum Zusammenhang der L&sungs-
haufigkeit mit dem Mittelwert von
Schularbeitsnoten

Diese Frage wurde formuliert, um zu tberprii-
fen, wie das Vorwissen der SchiilerInnen, festge-
halten durch den Mittelwert aus den letzten vier
Schularbeitsnoten aus Deutsch und Mathematik
(kurz MW-Noten) mit dem LDR-Wert zusammen-
hingt. Fiir den LDR-Wert und dem Mittelwert aus
den Schularbeitsnoten wurden folgende Kenn-
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Aufgabe

Losungshiufigkeit

»Wie viele Autos (PKW) konnen auf einem 40 m langen
Parkstreifen héchstens hintereinander parken? Ein Auto ist

4 Meter lang. Bedenke, dass ein Abstand sein muss!“

Diese Aufgabe wurde von 47,2 % der Kinder falsch und
von 12,6 % gar nicht gelost. 40,5 % der SchiilerInnen
haben das Problem richtig gelost.

,,Lena und Vera wollen im Fitness-Center trainieren. Lena
hat jeden zweiten Tag und Vera jeden dritten Tag Zeit. An

welchem Tag treffen sie einander im Fitness-Center?*

59,2 % der Befragten 16sten diese Aufgabe richtig, 30,4 %
falsch und 10,4 % gar nicht.

,»Stell dir vor, durch das Ziffernblatt einer Uhr wird ein
Strich von der Zahl 9 bis zur Zahl 3 und ein zweiter von
der Zahl 6 bis zur Zahl 12 gezogen. Wie heifit ein Bruchteil

des so gezeigten Ziffernblattes?

42,7 % der Befragten 16sten diese Aufgabe richtig, 24,0 %
falsch und 33,3 % gaben keine Losung an.

,Die Schiilerin L. schneidet ein quadratisches Stiick Papier
einmal der Lénge nach durch, sodass zwei gleich grofe
Papierstiicke entstehen. Welche geometrische Form erhélt

die Schiilerin?*

69,8 % der Schiilerlnnen losten die Aufgabe richtig, 17,9
% falsch und 12,6 % gaben keine Losung an.

Tabelle 1: Aufgaben und Lésungshéufigkeiten
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werte ermittelt: niedrigster Wert fiir den LDR: 0;
hochster Wert fiir den LDR: 10; Mittelwert: 4,23;
niedrigster Wert fiir den MW-Noten: 1; hochster
Wert fiir den MW-Noten: 4,75; Mittelwert: 2,83

Zwischen den beiden Variablen besteht ein ne-
gativer Zusammenhang von -0,48, welcher si-
gnifikant' ist (siche Abbildung 6). Der negative
Zusammenhang bedeutet, dass eine hohere Zahl
beim Notenmittelwert in der Regel mit einem
niedrigen Wert aus den Problemaufgaben zusam-
menhingt. Es gibt jedoch Ausnahmen. Manche
Schiilerlnnen mit einem Mittelwert in der Hohe
von 1,75 aus den letzten vier Schularbeitsnoten
haben bei den Problemaufgaben einen Punkt, an-
dere hingegen haben zehn Punkte. Am anderen
Ende der Achse haben SchiilerInnen mit einem
Mittelwert von 4,00 aus den Schularbeitsnoten
bei den Problemaufgaben einen Punkt, manche
hingegen sieben Punkte.

Die Uberpriifung mit einem anderen Faktor soll
auch sicherstellen, dass das entworfene Instru-
ment (LDR) inhaltlich nicht ginzlich auerhalb
der aktuellen Aufgabenpraxis liegt.

3.3 Uber die drei unterschiedlichen Auf-
forderungen an die Schulerinnen Skiz-
zen anzufertigen

An die SchiilerInnen wurden bei der oben dar-
gestellten Uberpriifung unterschiedliche Auffor-
derungen in Zusammenhang mit der Erstellung
der Skizzen und dem Losen der Problemaufga-
ben gerichtet. In der Testform A wurde zu Beginn
der Aufgaben folgender allgemeiner Hinweis ge-
geben: ,Bevor du die Aufgabe 10st, versuche eine
Skizze anzufertigen!*

In der Form B wurde ebenfalls zu Beginn diese
Aufforderung platziert und zusitzlich bei jeder
Aufgabe ein Hinweis mit dem Wortlaut ,Skizze!“
gesetzt. In der Form C wurden die Hinweise wie
in Form B gesetzt und zusitzlich bei jeder Aufga-
be konkretere Impulse angefiihrt:

,Lena und Vera wollen im Fitness-Center trainie-
ren. Lena hat jeden zweiten Tag und Vera
jeden dritten Tag Zeit. An welchem Tag treffen sie

einander im Fitness-Center?“
Hinweis: Mache eine Zeitleiste

Im Zuge der Auswertung wurde gepriift, ob den
verschiedenen Formen der Aufforderung zur Er-
stellung einer sinnvollen und losungsunterstiit-
zenden Skizze Folge geleistet wurde. Von den
358 untersuchten Schiilerinnen und Schiilern
haben 34,9 % keine sinnvolle 16sungsunterstiit-
zende Skizze gemacht; 31,0 % haben ein bis zwei
sinnvolle 16sungsunterstiitzende Skizzen ange-
fertigt. Es verbleiben 34,1 %, fiir die vier bis acht
sinnvolle Skizzen identifiziert werden konnten.
Die Frage, ob die unterschiedliche Form der Auf-
forderung im Test einen Einfluss auf das Ausmafl
an erstellten Skizzen hat, kann bejaht werden”.
Nach der statistischen Analyse gibt es signifikante
Mittelwertunterschiede im Hinblick auf die An-
zahl der erstellten sinnvollen 16sungsunterstiit-
zenden Skizzen. Durchschnittlich werden in der
Form A 1,34, in der Form B 1,80 und in der Form
C 2,60 Skizzen erstellt. Die Mittelwerte von Form
A und C unterscheiden sich signifikant® vonein-
ander. Dies bedeutet, dass die Form der Auffor-
derung eine grofie Rolle spielt.

Es soll auch gezeigt werden, wie die Verteilung
der SchiilerInnen aussieht. Wie viele SchiilerIn-
nen sind in den neun Zellen (drei Formen des
Instrumentariums A, B und C mal drei Katego-
rien der Skizzenerstellung)? Die Frage lautet
demnach, ob es zwischen den drei Formen der
Aufforderung und den Kategorien zur Erstellung
von Skizzen einen Zusammenhang gibt'. Zwi-
schen den beiden Variablen, also den drei For-
men der Aufforderung und den drei Kategorien
der Skizzenerstellung, gibt es einen signifikanten
Zusammenhang. Die Kreuztabelle (siehe nichste
Seite oben) informiert iiber diesen Sachverhalt.

Der Zelle C4/8 konnen von den 124 Schiilerinnen
und Schiilern, die die Testform C bearbeiteten,
48,4 % zugeordnet werden. Das bedeutet, dass bei-
nahe die Hilfte im Rahmen dieser Aufforderungs-
form vier bis acht Iosungsunterstiitzende Skizzen
erstellten. In der Zelle A4/8 sind von 116 Schiile-
rinnen und Schiilern, die die Testform A hatten,
224 %. Das bedeutet, dass ein wenig mehr als ein
Fiinftel hier vier bis acht l6sungsunterstiitzende
Skizzen zeichnete. Der Unterschied ist eklatant.

In der Zelle Ck sind von 124 Schiilerinnen und
Schiilern, die die Testform C hatten, 22,6 %. Das
bedeutet, dass ein wenig mehr als ein Fiinftel
keine Skizzen machte. In der Zelle Ak hingegen
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Form A

Form B Form C

keine sinnvolle Skizze 51,70 (Zelle: Ak)

31,4 (Zelle: Bk) 22,6 (Zelle: Ck)

1 bis 2 sinnvolle Skizzen 25,90 (Zelle: A1/2)

38,1 (Zelle: BA1/2) 29,0 (Zelle: C1/2)

4 bis 8 sinnvolle Skizzen 22,40 (Zelle: A4/8)

30,5 (Zelle: B4/8) 48,4 (Zelle: C4/8)

Spaltensummen 100 %; n=116

100 %; n=118 100 %; n =124

Legende: ,,Ak“ steht fir Form A wund Schillerlnnen, die die Form A bearbeiteten und keine sinnvollen
16sungsunterstiitzenden Skizzen machten. ,,C4/8* steht fiir Form C und SchiilerInnen, die die Form C bearbeiteten und vier

bis acht sinnvolle 16sungsunterstiitzenden Skizzen machten.

Tabelle 2: Verteilung der Schulerinnen auf die neun Zellen.

sind von 116 Lernenden, die die Testform A bear-
beiteten, 51,7 %. Mehr als die Hilfte erstellte bei
dieser Aufforderungsform keine Skizzen. Auch
dieser Unterschied ist eklatant.

In der nachfolgenden Grafik wird der oben be-
schriebene Sachverhalt noch einmal verdeutlicht
Diese Grafik ist die Veranschaulichung der Unter-
schiede beziiglich der Aufforderungsform in den
Testvarianten A, B und C. Die Sdulen mit punk-
tierter Markierung machen deutlich, dass eine
konkrete und impulsorientierte Aufforderung zu
mehr sinnvollen losungsunterstiitzenden Skiz-
zen fiihren kann.

3.47Zum Zusammenhang von Skizzen
und Punktwerten

Es soll auch die Frage gepriift werden, ob unter-
schiedliche Formen der Aufforderungen — iiber
den Weg des Erstellens von losungsunterstiitzen-

den Skizzen — zu hoheren Punktwerten fiithren.
Hat also die Variable Skizzenerstellung einen Ein-
fluss auf die erreichte Punktanzahl bei der Losung
der zehn gestellten Problemaufgaben (Maxim-
umwert des LDR-Tests: 10 Punkte)? Im eingangs
erwihnten Aufsatz (Schwetz et al., 2015, S. 58)
wurde dieser Zusammenhang bereits in einem
komplexen Modell tiberpriift. In diesem Beitrag
wird ein einfaches Analysemodell vorgelegt.

Mit einem statistischen Verfahren wurde die-
ser Sachverhalt iiberpriift’. Die Mittelwerte der
SchiilerInnen, die vier bis acht sinnvolle Skizzen
machen, haben einen signifikant héheren Wert
verglichen mit den beiden anderen Gruppen®.

3.5 Zum Zusammenhang von Leistungs-
starke und dem Anfertigen von I6sungs-
unterstUtzenden Skizzen

Der Faktor ,Leistungsschwiche bzw. Leistungs-
starke“ wird iiber den Mittelwert der Noten, er-
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Form A Form B Form C
keine sinnvolle Skizze 2. Zeile 3,018 3,06 3,17
1 bis 2 sinnvolle Skizzen 3. Zeile 2,93 3,12 2,94
4 bis 8 sinnvolle Skizzen 4. Zeile 2,18 2,29 2,59
Differenz: 1. Zeile/3.Zeile 5. Zeile 0,83 0,77 0,58

Tabelle 3: Kreuztabelle fUr Testformen und Skizzen-Kategorien

mittelt aus den letzten vier Schularbeitsnoten aus
den Fichern Mathematik und Deutsch, festge-
legt. Es soll die Frage iiberpriift werden, welche
Notenmittelwerte die SchiilerInnen in den neun
Zellen haben’. Der statistischen Analyse folgt eine
qualitative Nachanalyse im Sinne einer Interpre-
tation von Differenzwerten, um Anhaltspunkte
fiir fachdidaktische Empfehlungen zu erlangen.

Es zeichnet sich ab, dass die Zellen in der zweiten
Zeile von Tabelle 3 (keine sinnvollen 16sungsun-
terstiitzenden Skizzen) mit leistungsschwiche-
ren Lernenden (mit den Notenmittelwerten 3,01
bis 3,17) besetzt sind. Die leistungsstirkeren
SchiilerInnen sind in den Zellen der vierten Zeile
von Tabelle 3 mit den Notenmittelwerten 2,18 bis
2,59 vertreten.

Die Differenzen zwischen den Mittelwerten aus
der zweiten und vierten Zeile liegen im Bereich
einer halben bis fast einer ganzen Note.

Es stellt sich die Frage, ob die obige generelle
Aussage, leistungsstarke Schiilerlnnen fertigen
Skizzen an, so bestitigt werden kann. Deshalb

wurde eine Clusteranalyse® durchgefiihrt, bei der
drei Gruppen mit dem Faktor ,Leistungsschwi-
che bzw. Leistungsstirke“ (Notenmittelwerte)
ermittelt wurden. Fiir die iberdurchschnittliche
Gruppe wurde ein Mittelwert aus den vier letz-
ten Schularbeitsnoten von 1,88 errechnet. Fiir
die durchschnittliche Gruppe konnte ein Mittel-
wert von 2,91 und fiir die unterdurchschnittliche
Gruppe ein Wert von 3,87 identifiziert werden.
Die nachfolgende 9-zellige Tabelle informiert
tiber die Verteilung der 358 SchiilerInnen auf die
Zellen.

Von den 105 Schiilerinnen und Schiilern (ers-
te Spalte) befinden sich 58,1 % in der Zelle
Lud 4/8, mit einem iiberdurchschnittlichen
Mittelwert aus den Schularbeitsnoten und vier
bis acht sinnvollen l6sungsunterstiitzenden Skiz-
zen. 58,1 % befinden sich in der Zelle ,ud 4/8
mit einem unterdurchschnittlichen Mittelwert
aus den Schularbeitsnoten und vier bis acht
sinnvollen l6sungsunterstiitzenden Skizzen und
20,7 % befinden sich in der Zelle ,id k“, mit
einem {berdurchschnittlichen Mittelwert aus
den Schularbeitsnoten und keiner 16sungsun-

iiberdurchschnittl. MW

durchschnittl. MW unterdurchschnittl. MW

keine sinnvolle Skizze 26,7 % (Zelle: id_k)

33,3 % (Zelle: d_k) 48,2 % (Zelle: ud_k)

1 bis 2 sinnvolle
. 15,2 % (Zelle: id_1/2)
Skizzen

39,3 % (Zelle: d_1/2) | 34,1 % (Zelle: ud_1/2)

4 bis 8 sinnvolle
) 58,1 % (Zelle: iid_4/8)
Skizzen

27,4 % (Zelle: d_4/8) 17,7 % (Zelle: ud_4/8)

100 %; n=105

100 %; n=168 100 %; n=285

Tabelle 4: Kreuztabelle fUr Skizzen-Kategorien und der prozentuellen Verteilung der Schilerinnen
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terstiitzenden Skizze. Von den 85 Schiilerinnen
und Schiilern (dritte Spalte) sind 48,2 % in der
Zelle ,ud_k“, mit einem unterdurchschnittlichen
Mittelwert aus den Schularbeitsnoten und keiner
losungsunterstiitzenden Skizzen, vertreten. Auch
diese Unterschiede konnen als eklatant bezeich-
net werden. Als Resiimee daraus wird ein An-
satzpunkt einer Intervention abgeleitet, welcher
nachfolgend expliziert wird.

In weiterer Folge stellt sich die Frage, welche
Punkte von den Schiilerinnen und Schiilern er-
zielt wurden, wenn die Stichprobe aus zwei Per-
spektiven, drei Kategorien der Skizzenerstellung
und drei Kategorien in der Gruppierung nach
dem Notenmittelwert aufgeteilt wird. Damit ist
auch die Frage verbunden, ob die Befolgung der
Aufforderungen zur Skizzenerstellung und die
Kategorien nach dem Notenmittelwert einen Ein-
fluss auf die Punktwerte im LDR-Test haben.

Generell kann gesagt werden, dass beide Variab-
len — die Kategorien der Skizzenerstellung und
der SchiilerInnen-Gruppen — einen signifikanten
Einfluss auf den Punktwert aus den Problemauf-
gaben haben' und dass SchiilerInnen, die sinn-
volle losungsunterstiitzende Skizzen anfertigen,
hohere Punktwerte erreichen.

Die Differenzen zwischen den Werten aus der
zweiten Zeile in Tabelle 4  keine sinnvolle 16-
sungsunterstiitzende Skizze“ und der fiinften
Zeile 4 bis 8 sinnvolle l6sungsunterstiitzende
Skizzen“ sind betrichtlich.

4 Zusammenfassung der Ergebnisse
und Ausblick

Folgende Fragestellungen standen im Fokus die-

ses Beitrages:

(1) Kann durch eine Aufforderung zur Erstellung
von losungsunterstiitzenden Skizzen erreicht
werden, dass diese auch wirklich angefertigt
werden? Kann durch eine konkrete impuls-
orientierte Aufforderung beim Losen von
Problemaufgaben erreicht werden, dass
mehr Skizzen angefertigt werden?

Es konnten Mittelwertunterschiede nachgewie-

sen werden. Durchschnittlich werden in der

Form A 1,34, in der Form B 1,80 und in der Form

C 2,60 Skizzen erstellt. Die Werte von Form A

und C unterscheiden sich signifikant voneinan-

der. Dies bedeutet, dass die Form der Aufforde-
rung eine grofle Rolle spielt. Dieses Ergebnis ist
bedeutsam, weil sich dadurch eine konkrete In-
terventionsmoglichkeit fiir die Lehrpersonen er-
gibt. Eine konkrete, bei jedem Beispiel stehende

Aufforderung zur Erstellung einer Skizze erhoht

die Wahrscheinlichkeit, dass diese auch wirklich

erstellt wird.

(2) Gibt es einen Unterschied zwischen leis-
tungsstarken und -schwachen Schiilerinnen
und Schiilern in Hinblick auf die Erstellung
von losungsunterstiitzenden Skizzen?

Leistungsschwache Schiilerlnnen sind beim Er-
stellen von l6sungsunterstiitzenden Skizzen sehr
zurlickhaltend. Auch dieses Ergebnis ist praxis-

uberdurchschnittl. MW durchschnittl. MW der unterdurchschnittl. MW
der Schularbeitennoten Schularbeitennoten der Schularbeitennoten
(1,88) (2,91) (3,87)
keine sinnvolle Skizze 5,39 Punkte 3,39 Punkte 2,29 Punkte
1 bis 2 sinnvolle
5,13 Punkte 3,73 Punkte 2,29 Punkte
Skizzen
4 bis 8 sinnvolle
6,08 Punkte 4,98 Punkte 3,93 Punkte
Skizzen
Differenzen (2. Z./4. Z.) 0,69 Punkte 1,59 Punkte 1,64 Punkte

Tabelle 5: Kreuztabelle fUr Skizzen-Kategorien und Noten-Mittelwerten
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relevant. Dies konnte daher riihren, dass diese
Schiilerlnnen bisher nicht die Erfahrung ge-
macht haben, dass Skizzen l6sungsunterstiitzend
sein konnen.

Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass
aufgrund der empirischen Ergebnisse {iber eine
neue Praxis des Unterrichts fiir Problemaufgaben
nachgedacht werden kann:

(1) Die Kompetenz zur Erstellung von 16sungs-
unterstiitzenden Skizzen diirfte bei den
Schiilerinnen und Schiilern nicht nebenbei
entstehen. Eine explizite und schrittweise
Vorgehensweise wird erforderlich sein. Me-
thodisch-didaktische Modelle sind hier zu
entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren.

(2) Die impulsfreie Aufforderung zur Erstel-
lung einer losungsunterstiitzenden Skizze
(z.B. ,Macht doch eine Skizze!“) kann als
nicht zielfiihrend erachtet werden. Die blofe
Aufforderung zum Erstellen von Skizzen
konnte niamlich auch nur dazu fiihren, dass
,Zeichnungen“ erstellt werden, die jedoch
nicht hilfreich fiir den Losungsprozess sind.

(3) Es ist erforderlich, konkrete Impulse zu set-
zen. Worauf kann sich beispielsweise eine
Skizze beziehen? Was ist im Text ein Hinweis
fiir eine Skizze? Wie konnen die einzelnen
Elemente dargestellt werden?

(4) Ein systematischer Lehrgang zur Erstellung
von Skizzen wire notwendig. In diesem
Zusammenhang wird auf die Publikationen
von Shapiro hingewiesen. Die Autorin legt
unter dem Titel ,Knifflige Mathematikaufga-
ben strategisch losen” fiir die Volksschule
und die Sekundarstufe I ein lehrgangsba-
siertes Lernmaterial vor. In der Unterlage fiir
die Volksschule werden um sechs Strategien
herum knifflige Aufgaben angeboten (Schau-
bilder zeichnen, Tabellen erstellen, Situati-
onen darstellen oder Gegenstinde verwen-
den, Vermutungen anstellen und tiberprii-
fen, sortierte Listen erstellen und Muster su-
chen.) Fiir das Material ab der fiinften Schul-
stufe werden die Aufgaben um folgende
Strategien gruppiert: Baumdiagramm ent-
werfen, riickwirts arbeiten, einfachere Zah-
len verwenden, offene Aufgaben l6sen, ana-
lysieren und erforschen und logisch schluss-
folgern.

Literatur:

Baum, M. & Wielpiitz, H. (Hrsg.) (2003). Mathematik in
der Grundschule. Seelze: Kallmeyersche Verlagsbuchhand-
lung.

Bongartz, T. & Verboom, L. (Hrsg.) (2012). Fundgrube
Sachrechnen. Berlin: Cornelsen.

Bruder, R. & Collett, Ch. (2011). Problemldsen lernen im
Mathematikunterricht. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Bruder, R., Hefendehl-Hebecker, L., Schmidt-Thieme, B. &
Weigand, H.-G. (Hrsg.) (2015). Handbuch der Mathematik-
didaktik. Heidelberg: SpringerSpektrum.

De Lange, J. (1993). Innovation in Mathematics Education
using Apllications: Progress and Problems. In de Lange,
J., Huntley, I, Keitel, Ch. & Niss, M. (Hrsg.). Innovation
in Maths Education by Modelling and using Aplpications.
New York: Ellis Horwood. S. 3-18.

Fischer, R. & Malle, G. (1985). Mensch und Mathematik.
Eine Einfiihrung in didaktisches Denken und Handeln.
Mannheim: Wissenschaftsverlag.

Heinrich, F., Bruder, R. & Bauer, C. (2015). Problemldsen
lernen. In Bruder, R., Hefendehl-Hebeker, L., Schmidt-
Thieme, B. & Weigand, H.G. (Hrsg.). Handbuch der Mathe-
matik. Heidelberg: Springer Spektrum, . 279-301.

Jorissen, S. & Schmidt-Thieme, B. (2015). Darstellen und
Kommunizieren. In Bruder, R., Hefendehl-Hebeker, L.,
Schmidt-Thieme, B. & Weigand, H.G. (Hrsg.). Handbuch der
Mathematik. Heidelberg: Springer Spektrum, S. 385-408.

Kaiser, G., Blum, W., Ferri, R.B. & Greefrath, G. (2015).
Anwendungen und Modellieren. In Bruder, R., Hefendehl-
Hebecker, L., Schmidt-Thieme, B. & Weigand, H.G. (Hrsg.)
(2015). Handbuch der Mathematikdidaktik. Heidelberg:
SpringerSpektrum. S. 357-383.

Krauthausen, G. & Scherer, P. (2007). Einfiihrung in die
Mathematikdidaktik. Mathematik Primar- und Sekundarstu-
fe. Heidelberg: Spektrum Akademischer Verlag.

Leuders, T. (2003). Problemlosen. In Leuders, T. (Hrsg.).
Mathematik-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstu-
fe Tund II. Berlin: Cornelsen. S. 119-134.

Lorenz, J. H. (2003). Rechenschwiche — ein Problem der
Schul- und Unterrichtsentwicklung. In Baum, M. & Wie-

117

=
)
~
>
N
(2]
o)
=
=)
S
2
[
o
0
=
=
o
>
=
0
N
c
o
S
U
L)
c
=)
=
[T
5=
o
~
L
L
O
:0
=
o~




c
9
K.
>
N
(2]
O
c
=)
S
2
[
O
o
=
c
o
>
c
(U]
N
c
()
S
o
O
c
5
c
()
=
()
x
r=
L
O
:0
=
o~

Ipiitz, H. (Hrsg.) (2003). Mathematik in der Grundschule.
Seelze: Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung. S. 103-120.

Patry, J.-L. (2012). Elemente der Wissenschaftstheorie.
Skript zur Morgenvorlesung an der Early Spring School
fiir die ARGE Bildungsforschung der Pidagogischen Hoch-
schulen. Verfiighar unter http:/www.kphgraz.at/uploads/
media/Nortrag_Patry April2012.pdf [23.03.2016].

Rasch, R. & Schiitte, S. (2008). Zahlen und Operationen. In
Walther, G., Heuvel-Panhuizen, M. van den, Granzer, D. &
Koller, O. (Hrsg.). Bildungsstandards fiir die Grundschule:
Mathematik konkret. Berlin: Cornelsen. S. 66-88.

Schipper, W. (2009). Handbuch fiir den Mathematikunter-
richt an Grundschulen. Braunschweig: Schroedel.

Schwetz, H., Linhofer, G., Binder, B. & Benischek, I.
(2015). Sprachsensibles Lehren und Lernen im Mathe-
matikunterricht als fachdidaktische Herausforderung.
Zum Zusammenhang von losungsunterstiitzender Skiz-
ze und Losungshiufigkeit von Textaufgaben. In transfer.
Forschung — Schule. Heft 1. 1. Jahrgang (2015). Sprach-
sensibel Lehren und Lernen. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt. S. 51-67.

Schwetz, H. (2014). Unveroffentlichter Rohbericht fiir das
Forschungsprojekt ,Exploration von relevanten Faktoren
fiir das Lesen und Losen von sprachbeladenen und an-
spruchsvollen Textaufgaben“. Eisenstadt: Pidagogische
Hochschule Burgenland.

Spiegel, H. & Selter, Ch. (2003). Wie Kinder Mathematik
lernen. In Baum, M. & Wielpiitz, H. (Hrsg.). Mathematik in
der Grundschule. Seelze: Kallmeyersche Verlagsbuchhand-
lung. S. 47-606.

VoR, P. (2012). Formale Sprachen. Erprobung des EIS-
Prinzips nach Bruner zur Forderung der Kompetenz ,In-
formatiksysteme verstehen“. Eine Unterrichtseinheit im
Fach Informatik in einem Grundkurs im 3. Kursjahr des
Rheingau-Gymnasiums. Schriftliche Priifungsarbeit im
Rahmen der 2. Staatspriifung fiir das Amt des Studienrats.
Verfiigbar unter http://bildungsserver.berlin-brandenburg.
de/fileadmin/bbb/zielgruppen/lehramtsanwaerterin-nen/
informatik/staatsexamen/arbeiten/SchriftlicheHausarbeit
Voss.pdf [12.03.2016]

Zech, F. (1983). Grundkurs Mathematikdidaktik. Theoreti-

sche und praktische Anleitungen fiir das Lehren und Ler-
nen im Fach Mathematik. Weinheim: Beltz. 4. Auflage.

118

Endnoten:

! Es wurde eine bivariate Korrelation mit zweiseitiger Fra-
gestellung gerechnet. Die Irrtumswahrscheinlicht p liegt
bei gerundet 0,00 (n = 358).

2 Es wurde eine Varianzanalyse gerechnet (n = 358;
df = 2; F = 13,03; p = 0,00).

3 Dies wurde mit dem Scheffe-Test tiberpriift (Signifikanz-
niveau: 5 %).

# Es wurde eine Kreuztabelle fiir die beiden Variablen er-
stellt und fiir das Cramer-V ein Wert von 0,20 (p = 0,00)
ermittelt. Es gibt einen signifikanten Zusammenhang.

> Es wurden folgende Werte fiir die einfaktorielle Varianz-
analyse ermittelt: df = 2; F-Wert = 23,98; p = 0,00. Das
Signifikanzniveau wurde auf 5 % festgesetzt. Ergebnisse
des Scheffe-Tests: Die Kategorie ,4 bis 8 sinnvolle Grafiken®
unterscheidet sich signifikant von den beiden anderen Ka-
tegorien.

¢ Dieser Mittelwertunterschied wurde mit dem Scheffe-Test
iiberpriift (p < 0,05).

7 Die Mittelwerte aus den letzten vier Schularbeitsnoten
stammen aus der Analyse mit einem Allgemeinen Linearen
Modell mit einem korrigierten R-Quadrat von 0,14. Zwei
feste Faktoren wurden eingebracht.

8 Die Dezimalzahlen in den Zellen sind die Notenmittel-
werte aus den letzten Schularbeiten aus den Fichern Ma-
thematik und Deutsch.

° Die Clusteranalyse ist ein Verfahren, das in diesem Fall die
SchiilerInnen aufgrund der vier letzten Schularbeitsnoten
in drei Gruppen aufteilt.

10 Es wurde ein ALM gerechnet. Die Variable ,Skizzenanfer-
tigung” mit drei Kategorien und die Variable ,Mittelwert
der Noten aus den letzten Schularbeitsnoten® wurden als
feste Faktoren in das Modell eingebracht (korrigiertes R-
Quadrat = 0,40). Es wurden vier Kovariate eingebracht:
mathematikspezifischer Lesetest (MLT) mit einem p =
0,00, Test zur Erfassung des sinnerfassenden Lesens (VSL)
mit einem p = 0,15, Subtest fiir das Erkliren von mathe-
matischen Fachbegriffen (p = 0,90) und ein Subtest zum
Weltwissen (p = 0,00).



Thomas Benesch

Mathematik fur Schilerinnen
situational und individuell interessant gestalten

B Dem Interessensverfall im Bereich Mathematik, Physik und Chemie, besonders stark beginnend in der Sekun-
—— darstufe I, muss durch geeignete Manahmen entgegengewirkt werden. Dazu wird zwischen individuellem

und situationalem Interesse unterschieden. Beim situationalen Interesse besteht die Moglichkeit, die catch-
Komponente durch die jeweils eingesetzten Methoden oder durch authentische Lernsituationen anzusprechen; mit der
hold-Komponente kann auf die wahrgenommene Wichtigkeit oder personliches Engagement fokussiert werden. Die vorge-
stellten Modelle zeigen neben der Wichtigkeit der Lernumgebung, dass das situationale Interesse unterstiitzt und durch In-
ternationalisierungsprozesse in individuelles Interesse tibergefiihrt werden kann. Mathematische Kuriosa als Moglichkeiten
im Bereich des Bruchrechnens runden die Thematik ab.

ENJP=  The interests in mathematics, physics and chemistry, which are particularly strong in the lower secondary le-
waln Vels, must be countered by appropriate measures. Furthermore, distinctions must be made between individual

and situational interests. In the case of a situational interest, it is possible to address the catch component with
the methods used or with authentic learning situations. On the other hand, the hold component can be focused on the
perceived importance or personal commitment. In addition to the importance of the learning environment, the presented
models show that situational interest is supported and can be converted into individual interest through internationaliza-
tion processes. Additionally, the possibility of mathematical curiosity with regard to calculus rounds off the subject matter.

B A matematika, fizika és kémia tantdrgyak irdnti érdekl&dés erSteljes visszaesése a felsGtagozatban kezd6dik
—, el, melyet megfelel6 intézkedésekkel meg kell akadalyozni. A tanulmany szerzoje kiilonbséget tesz személyes

¢és alkalmi érdekl6dés kozott. Az alkalmi érdeklddés esetén fenndll annak lehet6sége, hogy az érdekl6dést
kivalt6 catch-komponensekre a mindenkor alkalmazott modszerekkel vagy autentikus tanuldsi helyzetekkel hassunk; az
érdekl6dés fenntartasat jelentd hold-komponenssel az észlelt fontossagra vagy a személyes elkotelezettségre Gsszpon-
tosithatunk. A bemutatott modellek a tanuldsi kornyezet fontossiga mellett azt mutatjik, hogy az alkalmi érdekl6dést
erdsithetjiik és dltalinosito folyamatok segitségével személyes érdekl6déssé alakithatjuk. A tortszimok szimitasa teriiletén
matematikai kuriézumok mint lehetGségek teszik teljessé a bemutatott témat.

Padu interesa za podrucje matematike, fizike i kemije, koji snazno zapocinje s nizim razredima srednje Skole
E (Sekundarstufe I), mora se pravovremeno suprotstaviti odgovaraju¢im mjerama. Pri tome se mora razlikovati

izmedu individualnih i situacijskih interesa. Kod situacijskih interesa postoji moguénost rjesavanja catch-kom-
ponente putem odgovarajucih primjenjenih metoda ili putem stvarnih situacija prilikom u€enja; uz hold-komponte moze
se usmjeriti na percipirane vaznosti ili osobno zalaganje. Predstavljeni modeli pokazuju, pored vaznosti okolisa za uCenje,
da se situacijski interes putem procesa internacionalizacije moze podrzati i preusmjeriti u pojedinacne interese. Ova tema
zaokruzuje se matemati¢kim zanimljivostima kao $to su moguénosti u podrucju dijeljenja.

Einleitung

Im Bereich der naturwissenschaftlichen Ficher
- einschlieBlich der Mathematik - ist der Interes-
sensverfall in den Klassenstufen der Sekundar-
stufe I besonders stark vorzufinden, wobei dies
bei Biologie nicht so deutlich feststellbar ist. Bei
Schiilerinnen ist der Abwirtstrend in Mathema-
tik, Physik und Chemie sehr viel stirker ausge-
prigt als bei den Jungen (vgl. Krapp, 1998: 188).

Interesse beinhaltet affektive und kognitive
Komponenten im Sinne von separaten, aber ei-

nander gegenseitig beeinflussenden Grofen.
Interesse ist epistemisch orientiert im Sinne von
mehr erfahren wollen. Die Beschiftigung mit
dem Gegenstand ist intensiv und erfolgt tiber
lingere Zeitspannen. Interesse bewirkt, dass das
Handeln selbstintentional ist und mit dem sich
entwickelnden Selbst vertriglich ist (vgl. Niggle,
2013: 225).

Das entscheidende Merkmal von Interesse ist,
wenn emotionale Komponenten (emotionale Va-
lenz) mit wertbezogenen Komponenten (wertbe-
zogene Valenz) verbunden werden konnen. Dies

119

=
@
—=
O
—
(%]
()
(o))
—
c
O
(7]
(%]
(U)
S
@
—
=
()
=)
9
2
©
=
©
c
=)
O
=
2
—
O
=)
5=
(7]
L
=
O
£
()
L
—
O
=
o
Lol




c
(U]
==
O
e
(%]
o
O
e
c
O
(2]
n
()
S
()
e
=
o
=)
2
2
O
=
O
c
=
O
c
2
—
O
=)
5=
(72}
.
=
O
£
o
£
o
O
=
o
-

bedeutet, dass der Interessensgegenstand sowohl
personlich wichtig verbunden sein sollte als auch
positive Gefiihle auslosen sollte. Die emotionale
Komponente besagt, dass ein Interesse wihrend
seiner Realisierung mit iiberwiegend positiven
Gefiihlen und Erlebensqualititen verbunden ist.
Diese positiven emotionalen Erfahrungen und
Assoziationen sind im Geddchtnissystem gespei-
chert. Ein interessierender Zustand wird dadurch
ausgezeichnet, dass es keine Missverstindnisse
gibt zwischen dem, was Lernende tun sollen und
dem, was sie tun wollen (vgl. Rachel, 2013: 74).

Nach Bauer (1998: 180) erfasst eine an Mathe-
matik interessierte Person Mathematik mit einem
hohen Maf} an kognitiver Komplexitit, hat eine
positive emotionale Beziehung zur Mathematik
und bringt der Mathematik Wertschitzung entge-
gen. Dartiber hinaus ist eine solche Person in den
Gegenstand Mathematik involviert, engagiert
sich fiir ihn, sucht die Begegnung mit ihm, setzt
sich mit ihm um seiner selbst willen auseinander
und will ihn erkunden.

Zudem ist zwischen individuellen, {iber lingere
Zeit andauernden und einem situationalen Inter-
esse zu unterscheiden. Lehrpersonen konnen eher
das situationale Interesse beeinflussen (vgl. Nigg-
le, 2013: 225). Zentral fiir das Interesse ist sein in-
trinsischer Charakter (vgl. Niggle, 2013: 220).

Interesse wird als spezifische Relation zwischen
Person und Gegenstand definiert, die unter zwei
Gesichtspunkten betrachtet werden kann. Einer-
seits der Person-Gegenstands-Beziehung (situa-
tionales Interesse) und andererseits der Person-
Gegenstands-Bezug  (individuelles Interesse)
(vgl. Mogge, 2007: 23ff).

Das situationale Interesse ist bezogen auf kon-
krete Situationen, wie zum Beispiel Interessant-
heit (Anreizqualitit) der Lernumgebung. Indi-
viduelles Interesse besteht dauerhaft und kann
auf Grundlage des situationalen Interesses ent-
stehen, es liegt eine stabile Person-Gegenstands-
Relation vor. SchiilerInnen mit geringem indivi-
duellen Interesse bendtigen in hoherem Ausmaf}
eine Forderung des situationalen Interesses
durch die Lernumgebung (vgl. Rachel, 2013: 75).

Individuelles Interesse kann als habituelle Ten-
denz oder dispositionales Merkmal einer Person
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aufgefasst werden, wobei dabei angenommen
wird, dass individuelle fachbezogene Interessen
langfristig bestehen und in unterschiedlichen Si-
tuationen zum Ausdruck kommen, es ist daher
eine zeitlich relativ stabile Vorliebe (vgl. Daniels,
2008: 17).

Beim situationalen Interesse steht im Zentrum,
dass dieses durch den Gegenstand selbst her-
vorgerufen wird, dies ist bei der Neugier anders.
So kann eine interessant gestaltete Mathematik-
Software dazu anregen, sich mit mathematischen
Fragen auseinanderzusetzen (vgl. Daniels, 2008:
20). In einem konkreten Handlungsablauf erleb-
tes situationales Interesse ist ein spezieller mo-
tivationaler Zustand und stets das Resultat aus
Wechselwirkung zwischen Person- und Situati-
onsfaktoren (vgl. Krapp, 1998: 190).

Jiingere Kinder zeigen ein sehr breit geficher-
tes situationales Interesse, welches vielfach nur
von kurzer Dauer ist, wihrend iltere Kinder und
Jugendliche in bereits individuell entwickelten
Interessensgebieten auf ausgeprigtes Wissen
und Konnen zuriickgreifen konnen (vgl. Hock,
2015: 137). Indem die Lehrperson ihr Interesse
auf Moglichkeiten der kollektiven Argumentati-
on lenkt, wird die Bedeutung fiir alle Beteiligten
hervorgehoben. Entscheidend ist eine Balance
zwischen situational interessenweckenden An-
geboten durch die Lehrperson und individuellen
Interessen bei den Lernenden, sich auf mathema-
tische Gespriche einzulassen (vgl. Hock, 2015:
140).

Prenzel (1994: 1329) hat drei Bedingungskom-
plexe identifiziert, die sich beeintrichtigend auf
bereits vorhandenes Interesse auswirken:

1. Minutioses Vorschreiben von Aktivititen fiir
Schiilerlnnen und damit verkniipft das Entzie-
hen und Einengen von Spielriumen und Wahl-
moglichkeiten;

2. Riickmeldungen {tiber unzureichende Lern-
fortschritte im Sinne einer Empfindung von
SchiilerInnen als Kontrolle;

3. geringe soziale Einbeziehung oder Einbin-
dung eines Interaktions- und Unterrichtsklimas,
welches durch mangelnde Partnerschaft und Ko-
operation gekennzeichnet ist.

Merkmale eines Unterrichts, die das Interesse
fordern, sind nach Yager und Tamir (1993) die



Individuelles

Situationales

Interesse Interesse
catch
Gruppen- computer- Ratsel wahrgenommene personliches
arbeit gestiitzes Arbeiten Wichtigkeit Engagement
Abbildung 1: Das Modell des Interesses nach Mitchell
Quelle: In Anlehnung an Michell, 1993: 425 und 426
Zentrierung auf SchiilerInnen, das Eingehen auf ~ Phase 1:

das Individuum, vielfiltige Verwendung von Un-
terrichtsmaterialien, das gemeinsame Lernen in
Projekten, die Eigenaktivitit sowie die Einbezie-
hung von Alltagserfahrungen, authentische Lern-
situationen und realistische Probleme.

Mitchell (1993) unterteilt das situationale Inter-
esse in eine catch- und eine hold-Komponente.
Die catch-Komponente soll die Schiilerlnnen
stimulieren, durch Gruppenarbeit, Ritsel und
computergestiitztes Arbeiten, und dadurch ihr
situationales Interesse wecken, wihrend die
hold-Komponente das geweckte Interesse auch
tiber einen lingeren Zeitraum erhalten soll. Die
im Modell in Abbildung 1 genannten Faktoren
,wahrgenommene Wichtigkeit* (englisch me-
aningfulness) und ,personliches Engagement®
(englisch involvement) der hold-Komponente
spiegeln sich in dem Bediirfnis wider, mit unse-
rem eigenen Verhalten etwas bewirken zu kon-
nen (Kompetenzerfahrung), selbst entscheiden
und eigenstindig handeln zu diirfen (Autono-
mie) und uns in einer Gruppe akzeptiert und
eingebunden zu fiihlen (soziale Eingebunden-
heit). Authentische Probleme aus der Praxis im
Unterricht zu bearbeiten, stellt dabei eine gute
Moglichkeit fiir die hold-Komponente dar.

Die vier Phasen der Interessensent-
wicklung

Hidi und Renninger (2006) haben vier Phasen
unterschieden (vgl. Niggle, 2013: 225f), wobei
jeweils zwei Phasen fiir situationales und zwei
Phasen fiir individuelles Interesse vorgesehen
sind.

Ausgelostes/hervorgerufenes situationales In-
teresse - catch-Komponente (Triggered Situati-
onal Interest): Es handelt sich um kurzfristige
Anderungen affektiver und kognitiver Prozesse,
entstanden durch Anreize der Umwelt, wie zum
Beispiel iiberraschende Informationen oder be-
deutsame Personen.

Phase 2:

Konstantes/aufrechterhaltenes situationales Inte-
resse - hold-Komponente (Maintained Situatio-
nal Interest): Fiir eine bestimmte zeitliche Phase
bleibt die Aufmerksamkeit fiir den Gegenstand
erhalten, zum Beispiel aufgrund von sinnvollen
Aufgaben und personlichem Einbezogen-Sein,
beispielsweise durch Projektarbeit oder die Ar-
beit in Gruppen.

Phase 3:

Aufkommendes/beginnendes individuelles Inte-
resse (Emerging Individual Interest): Eventuell
bei Gelegenheit sich mit einzelnen Aspekten des
Inhaltes erneut auseinanderzusetzen, ein psy-
chologischer Zustand, der relativ dauerhaft ist.
Externe Stiitzen durch Modelle, Experten kon-
nen die Entwicklung begiinstigen, es tauchen
positive Gefiihle auf, Kenntnisse und Wertvorstel-
lungen {iber den Inhalt werden kognitiv gespei-
chert, eine Fragestellung kann entstehen.

Phase 4:

Gut ausgebildetes/entwickeltes individuelles In-
teresse (Well-developed Individual Interest): Sta-
biler psychischer Zustand mit dem Merkmal, sich
mit einem Gegenstand dauerhaft zu beschiftigen
gepaart mit Neugier und dem Wunsch, immer
mehr zu wissen.
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Hervorgerufenes

X g Interesse
situationales
Interesse
Phase 1 Phase 2

Abbildung 2: Phasen der Interessenentwicklung
Quelle: In Anlehnung an Hidi; Renninger (2006)

Nach Hidi und Renninger (2006: 112) werden
die Phasen als sequentiell und in sich geschlos-
sen aufgefasst im Sinne einer kumulativen pro-
gressiven Entwicklung. Die Abbildung 2 zeigt die
Phasen der Interessensentwicklung im Sinne der
Sequenzierung und Kumulierung.

In jeder Phase ist es wichtig, dass entsprechen-
de Gelegenheiten fiir die Verfolgung der durch
das Interesse hervorgerufen Fragen gegeben sein
sollte, denn sonst kann das Interesse zurlickge-
hen oder sogar ginzlich verschwinden (vgl. Da-
niels, 2008: 19).

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci

und Ryan (1993: 229) entwickeln Lernende ein

situationales und eventuell ein individuelles In-
teresse, wenn drei angeborene psychologische

Bediirfnisse (basic needs) befriedigt werden:

1. Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit:
Kompetenzwahrnehmung ist das Gefiihl, et-
was erfolgreich bewiltigt zu haben.

2. Autonomie oder Selbstbestimmung: Autono-
mieerleben, Wahrnehmung, sich fiir etwas frei-
willig selbst entscheiden zu konnen.

3. Soziale Eingebundenheit oder soziale Zuge-
horigkeit: Soziale Einbindung im Sinne des
Bediirfnisses, einer Gruppe mit Zhnlichen
Zielen und Interessen anzugehoren (vgl. Nigg-
le, 2013: 225f).

Die basic needs liefern zum Beispiel auch Ant-
worten auf die Frage, warum bestimmte Hand-
lungsziele motivierend sind. Eventuell verfolgen
Personen bestimmte Ziele, weil dadurch die basic
needs befriedigt werden konnen (vgl. Deci; Ryan,
1993: 229).
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Aufrechterhaltenes
situationales

gut entwickeltes

: individuelles
beginnendes Interesse
individuelles
Interesse

Phase 3 Phase 4

Rahmenmodell zum Aufbau von Inter-
essengenese

Die Entwicklung von Interesse erfolgt nach fol-
genden Schritten (vgl. Rachel, 2013: 75f):

1. Durch die Gestaltung der Lernumgebung muss
eine interessierte Zuwendung der Schiilerln-
nen erreicht werden (Catch-Facette), hier
liefern besonders die Gruppenarbeit, (Be-
schiftigung mit dem) Computer und (Losen
von) Ritsel(n) im Mathematikunterricht gute
Moglichkeiten.

2. Wichtig ist, dass die Schiilerlnnen den Lern-
inhalt als bedeutsam und interessant ansehen
und sich daher bereitwillig mit dem Gegen-
stand auseinandersetzen (Hold-Facette). Die-
ses situationale Interesse ist von Faktoren wie
Begabung, Vorerfahrung und individuellen
Interessen abhingig, dies kann durch Einbet-
tung der Inhalte in einen interessanten Kon-
text gefordert werden. Die Lernenden miissen
das Gefiihl haben, dass sie aktiv in den Lern-
prozess eingebunden sind, also das Vorhan-
densein einer emotionalen Erlebensqualitit.

3. Das aufgebaute situationale Interesse muss
durch Internalisierungsprozesse stabilisiert
und im Idealfall in individuelles Interesse
tibergefiihrt werden.

Die soziale Komponente, die fiir das Interesse
wichtig ist, besteht darin, dass eine anderere/
ein anderer (zum Beispiel Peergroup oder Vor-
bildfunktion des Interesses der Lehrkraft), die/
der ebenfalls den Interessensgegenstand hoch
schiitzt, den Lernenden akzeptiert.



Bedingungs-

fakt Aktueller
axtoren individueller
Person Zustand

Dauerhaftes
Entwicklungs-
resultat

Individuelles
Interesse

Internalisierung

-

Situationales
Interesse

Lernsituation

Abbildung 3: Rahmenmodell der Interessengenese

Quelle: Krapp, 1998: 191

Die Abbildung 3 zeigt das Rahmenmodell zum
Aufbau von Interesse, das sich, beginnend aus
der Wechselwirkung zwischen Person und der
(Lern-)Situation, in der sich diese befindet, in
einem motivationalen Zustand durch ein situati-
onales Interesse ergibt.

Sowohl das Modell der vier Phasen der Interes-
sensentwicklung als auch das Rahmenmodell der
Interessengenese unterstreichen die Bedeutung
des situationalen Interesses fiir die Entwicklung
von individuellem Interesse.

Mathematische Kuriosa als Beispiele

Durch zwei Beispiele, einer ,merkwiirdigen”
Kiirzung von Briichen und die Wurzelziehung
von gemischten Briichen wird gezeigt, wie es
moglich ist, eine Lernsituation zu schaffen, die
situationales Interesse triggert oder bewahrt be-
ziehungsweise individuelles Interesse weiter for-
dert.

Es gilt, dass 26/65=2/5 und ebenso 16/64=1/4
ist, ist also doch ein ,Heben“ der sechs im Zihler
gegen die des Nenners erlaubt?

Darauf aufbauend ergibt sich die Frage, bei wel-
chen Briichen mit zweistelligen Zihlern und
Nennern eine solche Streichung je einer Ziffer
gestattet ist (vgl. Ahrens, 1918: 73ff).

Die Forderung ist gleichbedeutend mit: (10a+b)/
(10b+c)=a/c, wobei a,b,c € N\ {0} ist. Aquiva-
lent ergibt sich daher, dass 10ac+bc=10ab+ac
oder c=10ab/(9a+Db). Falls a=b ist c=a=b und

esergeben sich nur Ergebnisse der Art 11/11=1/1,
22/22=2/2,33/33=3/3,...,99/99=9/9.

In Abhiingigkeit von der Wahl von a ergeben sich
nun die Losungen zu:

* a=1 und daher c=10b/(9+b) und liefert fiir
c¢=4 falls b=06 und c=>5 falls b=9, alle ande-
ren Ersetzungen liefern keine ganzzahligen
Werte.

a=2 liefert c=4 falls b=0 ist.

a=3 liefert keine Losung.

a=4 liefert c=8 falls b=9 ist.

Fiir >4 gibt es keine Losungen mehr.

Daher gentigen nur die folgende Briiche der For-
derung: 16/64,19/95,26/65,49/98 und natiirlich
die dazu reziproken.

Darauf aufbauend nach Lietzmann (1941: 150)
die folgende Aufgabe:

Nullen sind nicht nur am Schluss, sondern
manchmal in der Mitte von Briichen mit drei-
stelligen Zihlern und Nennern zu streichen, wie
zum Beispiel 102/204,102/306,102/408,201/402,
103/309,402/603,3006/408.

Dazu ergibt sich die Frage, bei welchen Briichen
ein derartiges Nullenstreichen moglich ist, ohne
eine Wertinderung durchzufiihren.

Nun ein Bespiel zum Wurzelziehen bei gemisch-
ten Briichen.

Bei gemischten Briichen gilt zum Beispiel: V(2
2/3)=2V(2/3) und V(4 4/15)=4V/(4/15) und so-
gar V(5 5/24)=5V(5/24). In allen Beispielen tritt
die unter der Wurzel stehende Zahl, der ganzzah-
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lige Anteil des gemischten Bruches, einfach vor
die Wurzel.

Gilt diese Rechenregel fiir alle gemischten Brii-
che?

Ganz allgemein stellt sich die Frage fiir welche
x,y,2 EN\{0} V(x+y/z) =xV(y/z) gilt. (vgl. Hem-
me 2005: 91f).

Durch Quadrieren ergibt sich x+y/z=x"y/z, die
Auflosung nach y/z liefert: y/z=x/(x*-1).

Fiir x=1 ist die Gleichung nicht definiert, fiir alle
anderen Werte von x lisst sich der Bruch x/(x*1)
nicht kiirzen.

Damit ergibt sich fiir jeden Wert von x grofer als
1, eine gemischte Zahl x+y/z. Die kleinsten ge-
mischten Briiche sind: 2 2/3,3 3/8,4 4/15,5 5/24,6
0/35,7 7/48,8 8/63,9 9/80,10 10/99, ...

Schlussfolgerung

Sowohl das situationale als auch das individu-
elle Interesse sind wichtige Zielkategorien des
Unterrichts. Das mit positiven Erlebnisqualititen
erworbene Wissen kann mit hoherer Wahrschein-
lichkeit erneut aktiviert und gegebenenfalls selb-
stindig erweitert werden, sodass ein zeitlich be-
grenztes situationales Interesse eine dauerhafte
Bildungswirkung aufweist (vgl. Krapp, 1998:
196).

Die Lernumgebung / Lernsituation kann das In-
teresse zum Beispiel durch authentische Lernsi-
tuationen fordern (vgl. Yager; Tamir, 1993) und
durch die Beachtung der Bedingungskomplexe
von Prenzel (1994: 1329) kann der Beeintrich-
tigung von bereits vorhandenem Interesse entge-
gengewirkt werden.

Methoden, die sich unter dem Begriff ,Offener
Unterricht' einordnen lassen sowie konstrukti-
vistische Unterrichtsprinzipien sind weitere gute
Moglichkeiten, das Interesse zu fordern - ebenso
wie eine sinnvolle Differenzierung unter Bedacht-
samkeit der Anpassung der Aufgabenschwierig-
keit (Flow-Theorie) sowie einer addquaten, sach-
lichen und individuellen Leistungsriickmeldung.

Cognitive Apprenticeship ist eine kooperative
Lehr-Lern-Methode, die Bestandteile des tradi-
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tionellen Meister-Lehrling-Verhiltnisses auf den
Umgang mit komplexen Problemen in kogniti-
ven Dominen transferiert. Ausgangspunkt ist die
Unterscheidung zwischen explizierbarem Gegen-
standswissen und dem impliziten strategischen
Wissen, welches am besten situiert im Rahmen
des sozial-kommunikativen Austauschs zwischen
Lernenden und Expertlnnen vermittelt wird (vgl.
Seifried, 2004: 80). Durch das Vorgehen des Cog-
nitive Appreenticeship werden neben Faktenwis-
sen auch heuristische Strategien aus der Praxis
vermittelt, die eine hohe Relevanz fiir die Lernen-
den besitzen und daher als subjektiv bedeutsam
eingestuft werden (vgl. Bendorf, 2002: 158).

Die gezeigten Beispiele aus dem Themenbereich
Briiche konnen helfen, ,giiltige“ Rechengesetze
reflektierend zu betrachten und daher ein In-Be-
ziehung-Treten zum Gegenstand Mathematik zu
ermoglichen. Neben Aufgaben aus dem Bereich
der Unterhaltungsmathematik und der Verwen-
dung von authentischen Lernsituationen scheint
ein geschichtlicher Bezug zur Mathematik zusitz-
lich behilflich zu sein, um situationales Interesse
Zu triggern.

So dient die Idee, den Mathematikunterricht mit
Geschichte zu verweben, dazu, den SchiilerIn-
nen zu erkennen zu geben, dass die Mathema-
tik - wie sie in manchen Aufgabenstellungen zu
finden ist - nicht in dieser Form zu jeder Zeit zur
Verfligung stand. So kann das genetische Prinzip,
dhnlich wie die dargelegten Beispiele, ein situati-
onales Interesse hervorbringen.
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Thomas Benesch

Content and Language Integrated Learning:
Beispielhaft dargestellt anhand eines Beispiels aus der Finanzmathematik

B Der Artikel fiihrt in die Begrifflichkeiten von Content and Language Integrated Learning (CLIL) ein und erklirt
- neben der grundlegenden Idee zentrale Modelle die vier Dimensionen (4Cs framework), the language Tryp-
tych oder die CLIL-Pyramide. Bei dieser spielt, neben den genannten Modellen, Scaffolding eine entscheidende
Rolle. Durch CLIL entstehen hochstens erweiterte und vertiefende Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten und es bewirkt
indirekt eine Erh6hung der Reflexionsfihigkeit zum Sachinhalt der Lehrkrifte. Mogliche Aktivititen, Sozialformen und
Handlungsreaktionen fiir ein Thema aus dem Bereich Finanzmathematik werden beispielhaft aufgezeigt.

ENJP=4  The article introduces the concepts of Content and Language Integrated Learning (CLIL), explaining the basic
»aln idea of central models, the four dimensions (4Cs framework), the language Tryptych or the CLIL pyramid. In

addition to these models, scaffolding plays a decisive role. CLIL creates, at most, broader and deeper know-
ledge as well as skills and abilities, and indirectly increases the ability to reflect on the content of the teachers. Possible
activities, social forms and action responses for a topic from financial mathematics are exemplified.

B A tanulmdny a tartalom alapua nyelvoktatds (Content and Language Integrated Learning-CLIL) fogalmdba vezeti
r— be az olvasot és az alapgondolaton kiviil megmagyarizza a kozponti modelleket, a négy dimenziét (4Cs frame-

work), a nyelvi Triptichont vagy a CLIL-piramist. Ebben a nevezett modellek mellett a viz dont6 szerepet jatszik.
A CLIL-lel legfeljebb széleskorti és elmélyiilt ismeretek, készségek és képességek alakulnak ki, és kdzvetett mddon a tandrok
altal kozvetitett tartalomra adott reflexios képesség novekedését érhetjiik el. A tanulmdny szerzGje pénziigyi teriiletrdl
ragad ki egy témat, melyre vonatkozdan konkrét példakkal mutatja be a lehetséges tevékenységeket, szocialis formakat és

cselekvési reakciokat.

U clanku se uvodi koncept Content and Language Integrated Learning (CLIL) te se pored osnovne ideje
E obja$njavaju centralni modeli Cetiri dimenzije (4Cs framework), jezik Tryptych ili CLIL-piramida. Pored navede-

nih modela, klju¢nu ulogu igra Scaffolding. Putem CLIL-a nastaju najnaprednija i proSirena znanje, vjestine i
sposobnosti, $to indirektno povecava sposobnost reflektiranja sadrzaja nastavniCkog osoblja. Na primjeru su prikazane
moguce aktivnosti, socijalni oblici i akcijski odgovori iz podrucja financijske matematike.

Einleitung

Die Bezeichnung CLIL (Content and Language
Integrated Learning) bezieht sich sowohl auf das
Lernen von Sachfachinhalten, als auch auf das
Lernen von Sprache. Innerhalb des CLIL-Ansat-
zes werden Inhalt und Sprache integriert gelernt.
Durch das Aushandeln und Konstruieren von In-
halten in verstehensorientierten Interaktionssitu-
ationen mit starker Ausrichtung an Realitit und
Wissenschaftlichkeit erfolgt als ,Nebenprodukt’
das Lernen von Sprache. (vgl. Stebler, 2010: 21).
In anderen Worten:

“CLIL is the platform for an innovative methodo-
logical approach of far broader scope than lan-
guage teaching. Accordingly, its advocates stress
how it seeks to develop proficiency in both the
non-language subject and the language in which

this is taught, attaching the same importance to
each. Furthermore, achieving this twofold aim
calls for the development of a special approach
to teaching in that the non-language subject is
not taught in a foreign language but with and
through a foreign language.” (Eurydice, 2000: 6)

Das Konzept CLIL basiert auf der Grundiiber-
zeugung, dass der lernpsychologische Mehrwert
eines in einer Fremdsprache gehaltenen Unter-
richts einen spezifischen Mehrwert gegeniiber
dem Unterricht in deutscher Sprache generiert.
CLIL-Unterricht zeichnet sich insbesondere als
spezifisches Lernergebnis dadurch aus, dass es
die Eroffnung von Diskursriumen als unterricht-
licher Lerngelegenheit im Sinne der Unterrichts-
planung berticksichtigt (vgl. Brauch, 2015: 199).
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Im Allgemeinen Bildungsziel des Lehrplanes der
Handelsakademie wird CLIL dadurch hervorge-
hoben, dass die SchiilerInnen durch integriertes
Fremdsprachenlernen (CLIL) das fiir das selbst-
standige und unselbststindige Berufsleben erfor-
derliche Sprachwissen und die Fihigkeit der kor-
rekten Sprachanwendung erhalten (vgl. https://
www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung. wxe?Abfrage
=Bundesnormen&Gesetzesnummer= 1000894
4&ShowPrintPreview="True).

Die Grundlage des CLIL-Konzepts bilden die vier
Dimensionen Inhalt (Content), Kognition (Cog-
nition), Kommunikation (Communication) und
Kultur (Culture) im so genannten ,4Cs frame-
work' (vgl. Coyle, Hood und Marsh, 2010: 41),
welche miteinander verkniipft sind. Diese Di-
mensionen werden zur besseren Veranschauli-
chung in der Abbildung 1 dargestellt.

Context

Cognition

Culture

Context

Context

Abbildung 1: Die vier Dimensionen des CLIL-
Konzepts / Quelle: in Anlehnung an Coyle,
Hood und Marsh, 2010: 41

* Content: Der Inhalt wird vom Sachfach her
bestimmt, dabei geht es um die Vermittlung
und den Erwerb fachspezifischen Wissens und
entsprechender methodischer Kompetenzen.
Bei Content geht es um die Eroffnung unter-
schiedlicher Perspektiven auf einen Gegen-
stand, den Erwerb zielsprachlicher Fachtermi-
nologie sowie die Vorbereitung auf ein spite-
res Berufsleben.
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* Cognition: Im Zentrum des Lernens steht die
kognitive Leistungsdisposition. Aufgaben und
Probleme gilt es mithilfe fachlicher Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Fahigkeiten als auch mit-
tels Strategien und Routinen sachgerecht und
selbststindig zu bewiltigen sowie die Ergeb-
nisse abschliefend zu beurteilen.

* Communication: Schulische Lernprozesse
werden von unterschiedlichen Interaktions-
und Kommunikationsmustern geprigt, wobei
der Austausch in der Gruppe tiiber fremd-
sprachliche Lerninhalte in der Fremdsprache
besondere Beachtung erfordert.

* Culture: Interkulturelles Lernen strebt die
Wahrnehmung und Anerkennung anderer
Kulturen und die Relativierung des eigenen
Standpunktes an, sowohl kognitiv-inhaltlich
als auch emotional-affektiv. Culture zielt auf
bi-, multi- und interkulturelle Kompetenz be-
ziehungsweise das Lernen als Doppel-Mehr-
wert durch zwei Sichtweisen in zwei Sprachen
einschlieflich Fremdverstehens (vgl. Bieder
stadt, 2013: 7) ab.

Fiir die linguistische Progression gilt “The Lan-
guage Tryptych” (vgl. Coyle, Hood und Marsh,
2010: 30ff), welche drei Perspektiven bildet,
ndmlich “language of learning” (Sprache des Ler-
nens), wie zum Beispiel fiir das Verstindnis vom
vermittelten Inhalt (Schliisselworter, Phrasen,
praktische Verwendung von grammatikalischen
Regeln), “language for learning” (Sprache fiir das
Lernen), wie zum Beispiel fiir die Projektarbeit
und ihre Prisentation, fiir die effektive Kommu-
nikation bei der Gruppenarbeit und “language
through learning” (Sprache durch das Lernen),
wie beispielsweise fiir die Verwendung der Spra-
che bei den Diskussionen oder fiir das Feedback.

Sprachliche Hilfen bei der Rezeption und Pro-
duktion (Scaffolding) inhaltlich-fachlicher Lern-
gegenstinde sind unentbehrlich. Fachspezifische
Begriffe, im Wesentlichen fachiibergreifende Re-
demittel, miissen bereitgestellt und strukturiert
gesichert werden. Uber den Einsatz von nicht-
sprachlichen Semantisierungshilfen hinaus, kom-
men im Unterricht Verfahren wie prompting and
bridging zum Tragen, indem mit Stichworten oder
Satzanfingen unterstiitzt wird. Sprachliche Regel-
verstofle werden nicht bewertet dies fiihrt in der
Regel zu einer spontaneren miindlichen Unter-
richtsbeteiligung (vgl. Biederstidt, 2013: 13).



Das Wort ,Scaffolding” (scaffold [engl.] = Ge-
riist) findet erstmals 1347 in den Durham Acc.
Rolls schriftliche Erwihnung, wo es definiert
wird als ... the temporary framework of plat-
forms and poles constructed to provide accom-
modation for workmen and their materials du-
ring the erection, repairing, or decoration of a
building"”.

Die urspriingliche und die im Kontext von Bil-
dungsprozessen genutzte Bedeutung haben
gemeinsam, dass es sich um unterstiitzende Ge-
riiste handelt, die fiir die Periode der Arbeit an ei-
nem Gegenstand bzw. einem Objekt genutzt wer-
den (vgl. Fehling, Himmerling und Schramm,
2013: 16).

In der deutschsprachigen Fachliteratur findet

sich neben dem aus dem Englischen stammen-

den Begriff Scaffolding auch die Formulierung

,unterrichtsmethodische Stiitzmafinahmen'.

Folgende wesentliche Funktionen sind darun-

ter zu verstehen (vgl. Fehling, Himmerling und

Schramm, 2013: 16f):

* differenzierte Angebote an Schiilerlnnen fiir
die Erreichung der Lehrplanziele;

* Mittel und Methoden, die Lernenden zu be-
fahigen, sich Wissen anzueignen, das auf an-
dere Zusammenhinge anwendbar ist.

Die folgenden drei Aspekte bei der Charakteri-
sierung des Scaffoldings sind zentral: erstens die
Zukunftsorientierung, zweitens eine voriiberge-
hende Hilfe, um den Aufbau neuer Konzepte und
sprachlicher Mittel zu unterstiitzen und drittens
dem Lernenden nicht beim Wissensaufbau be-
ziiglich ,what to do“, sondern beim ,how to do*
unterstiitzen (vgl. Wessel, 2015: 47).

Jegliche Formen von Scaffolding konnen sowohl
zur Entlastung des Inputs (input-scaffolding) als
auch zur erleichterten Outputproduktion (out-
put-scaffolding) verwendet werden. Scaffolding
wird den konstruktivistischen Lerntheorien zu-
geordnet (vgl. Meyer, 2009: 9).

Die Nutzung verschiedener Sprachebenen (BICS:
Basic Interpersonal Communicative Skills) be-
zieht sich auf die Sprechfunktionen, die im Aus-
tausch zwischen Menschen tiglich notwendig
sind (Alltagssprache). CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency)- verweist dagegen auf

fachspezifische Termini und Redewendungen
(Fachsprache). Im Bereich Mathematik etwa setzt
sich die Fachsprache aus Zahlen, mathemati-
schen Symbolen sowie fachtypischen Ausdrucks-
weisen zusammen, die im Unterricht potentiell
einen hohen Stellenwert einnehmen (vgl. Priifer,
2013: 81f).

Pddagogisch-didaktische Herausfor-
derung

Charakteristisch fiir CLIL ist, dass die Konzeption
primdr als eine grass-root-Bewegung erscheint.
Im Vergleich zu friiheren reformpidagogischen
Bewegungen haben aktive Erziehungsberechtig-
te CLIL eine breite Unterstiitzung angedeihen
lassen. Die Verwendung von Fremdsprache(n)
als Arbeitssprache(n) im reguliren Unterricht
lasst aus bestehender Evidenz keine negativen
Auswirkungen auf Lernleistungen von Schii-
lerlnnen zu, es scheint sogar der Fall zu sein,
dass dadurch groflere linguistische Bereiche des
Gehirns aktiviert werden konnen. Durch CLIL
zeichnet es sich ab, dass sich die Strukturen und
Lernangebote traditioneller schulischer Curricu-
la verindern (vgl. Buchberger, 2002: 48).

Die CLIL-Pyramide in Abbildung 2 weist auf
eine systematische Reihenfolge fiir die Planung
von CLIL-Einheiten und der Verwendung von
entsprechenden Materialien hin, beginnend bei
der Auswahl des Themas bis zur abschlieSenden
Uberpriifung von wesentlichen Inhalten und
Sprachelementen. Die Beschreibung der Unter-
richtsplanung lautet wie folgt (vgl. Ramiro und
Pérez, 2012: 96):

1. Die Planung einer CLIL-Unterrichtseinheit
beginnt mit der Auswahl des Inhalts. Die spe-
zifischen Bediirfnisse des Fachinhalts sind das
Herz jeder CLIL-Stunde und Ausgangspunkt
fiir die Auswahl passender Materialien. Durch
die Bereitstellung und der gleichmiRigen Ver-
teilung von multimodalem Input in jeder neu-
en CLIL-Unterrichtseinheit werden hochdiffe-
renzierte Materialien produziert, die unter-
schiedliche Lerntypen ansprechen und ver-
schiedene Sprachkenntnisse aktivieren. Ein
multimodaler Input erleichtert dartiber hin-
aus die Entwicklung neuer Kenntnisse.
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4. CLIL-Workout

— 3. Task-Design:

+ Cognition + Communication
* Output-Scaffolding

2. Choice of Media:

» Study Skills +
* Input-Scaffolding

1. Topic Selection

Abbildung 2: Unterrichtsplanung entsprechend der CLIL-Pyramide
Quelle: in Anlehnung an Ramiro und Pérez, 2012: 96

2. Die Art des ausgewihlten Inputs (beispiels-
weise Text, Grafiken, Abbildungen, Videos
etc.) bestimmt, wie viel und welcher Aufbau
von input-scaffolding erforderlich ist. Er gibt
weiters vor, welche fachspezifischen Lerntech-
niken gefordert sind, damit die SchiilerInnen
den Input erfolgreich bewiltigen konnen.

3. Aufgaben miissen so konzipiert werden, dass
sie sowohl das abstrakte Denkvermogen for-
dern als auch zu einer authentischen Kom-
munikation / Interaktion in unterschiedli-
chen interaktiven Formaten fiihren (Einzelar-
beit, Paararbeit, Gruppenarbeit etc.). Die Art
des gewtinschten Outputs (Poster, Interview,
Prisentation, Ubersichtskarte etc.) gibt vor,
wie viel und welche Form von output-scaffol-
ding notwendig ist.

4. Der CLIL-Workout tiberpriift den Inhalt und
die Sprache.

Wenn also die Entscheidung beziiglich eines
Themas und der Inhalte gefallen ist, werden un-
terschiedliche Textsorten, Medien, Unterrichts-
verfahren aufgrund der vier zentralen Faktoren
content, cognition, communication und culture
ausgewdhlt. Die Entscheidungen beziehen sich
auf die fachspezifischen, fach- und unterrichts-
methodischen sowie fremdsprachlichen Fakto-
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ren, siche Abbildung 2 (vgl. Biederstidt, 2013:
10).

Ob ein Thema besonders fiir den CLIL-Unterricht
geeignet ist, kann nach folgenden Kriterien fest-
gehalten werden (vgl. Priifer, 2013: 82):

* Die Alltagssprache steht im Vordergrund,

* Diskussionsanlisse werden ermdglicht,

* Themen sind kognitiv nicht zu komplex.

Der CLIL-Unterricht wird somit stark vom Prinzip
des backward planning bestimmt. Im Vorhinein
wird geplant, welche Lernergebnisse und welche
erwartete Produkte am Ende der Unterrichtsrei-
he stehen sollen. Damit die SchiilerInnen diese
Aufgaben und Probleme im Sachfachunterricht
sprachlich rezeptiv und produktiv angemessen
bewiltigen konnen, gilt es zu analysieren und
zu antizipieren, welche sprachlichen Mittel und
andere Unterstiitzungssysteme zur Verfiigung
gestellt werden miissen, damit die Schiilerlnnen
erfolgreich arbeiten und lernen konnen (vgl. Bie-
derstadt, 2013: 10).

SchiilerInnen erwerben erweiterte und vertie-
fende Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten,
insbesondere in den folgenden Bereichen (vgl.
Biederstidt, 2013: 12):



* Wort- und TexterschlieSungstechniken, Wor-
terbucharbeit,

* Lesetechniken wie skimming and scanning,
detailliertes und analytisches Lesen,

* Verfahren zum Visualisieren und Anfertigen
von Notizen,

* Kompetenzen zum Paraphrasieren, Sprach-
mittel und Prisentieren,

* Finden, Vergleichen, Bewerten und Verarbei-
ten von Informationen aus unterschiedlichen
Quellen,

* Versprachlichung diskontinuierlicher Texte
wie zum Beispiel Schaubilder, Grafiken, Kar-
ten, Karikaturen.

Unterrichtsentwurf im Bereich Finanz-
mathematik

Der CLIL-Unterricht fokussiert auf den Bereich

Financial Mathematics im Unterrichtsfach Ma-

thematik und Angewandte Mathematik und wird

im 3. Jahrgang an einer Handelsakademie ange-

wendet, wobei die folgenden acht Activity types /

Classroom formats verwendet werden:

1. Active reading and arguing / pair work

2. Understanding calculation of simple interest
and vocabulary / individual work and pair
work

3. Doing the first calculation of simple interest /
individual work

4. Percentage spider diagram / pair work and in-
dividual work

5. Percentage snake / pair work and individual

work

Simple interest game / group work

Interest poker / group work

Game of chess / individual work

Sl

Die Unterrichtssequenz wird in Summe 150 Mi-

nuten bendtigen, wobei dies aus didaktischen

Griinden auf mehrere Unterrichtseinheiten auf-

geteilt wird. Mit den acht Activity types sind die

folgenden Procedures verkniipft:

1. Students discuss arguments

2. Students understand the method for calcula-
ting simple interest

3. Calulation with the help of simple interest

4. Methods for calculating interest in a simple
manner

5. Playful calculation of percentage

6. Playing a game using knowledge of simple in-
terest

7. Using knowledge of simple interest in a game
situation

8. History helps to understand compound inte-
rest

Die folgenden content-related learning outco-

mes sind mit der Unterrichtssequenz verkniipft:

Students will be able to calculate

* interest when the principal, rate and time are
given.

* principal when interest, rate and time are gi-
ven.

* rate when principal, interest and time are gi-
ven.

* time when principal and interest are given.

* amount when the principal and interest are
known or sufficient information is given to
calculate the principal and interest.

Mit Hilfe der Unterrichtssequenz werden die fol-

genden language-related learning outcomes un-

terstutzt:

* Students improve the reading and writing abi-
lities in the context of mathematics.

* Students will learn new vocabularies in ma-
thematics.

* Students will improve the speaking activities
by using this in game situations.

Schlussfolgerung

Durch den Einsatz der Fremdsprache im CLIL-Un-
terricht fiir die unterschiedliche Kommunikation
konnen die SchiilerInnen ihre fremdsprachliche
Kompetenz erweitern (external plurilingualism).
Durch die Kommunikation tiber fachliche Inhalte
wird die Grundlage fiir die Entwicklung von Co-
gnitive Academic Language Proficiency (CALP) in
der Fremdsprache und unter Umstinden auch in
der Erstsprache gelegt (internal plurilingualism).
Beiden Formen kommt in der schulischen Ausbil-
dung grofle Bedeutung zu, da sie die Basis fiir die
Entwicklung eines sprachlichen und kulturellen
Bewusstseins im Hinblick auf gesellschaftliche
Teilhabe in einem vereinten Europa darstellen
(vgl. Gnutzmann und Lipski, 2012: 42).

CLIL ist ein doppelt fokussierter didaktischer
Ansatz, in dem eine zusitzliche Sprache fiir das
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Lernen und Lehren von Inhalt und Sprache ge-
braucht wird. Es umfasst als Ansatz gleicherma-
Ren Inhalt und Sprache. Sowohl die Sprache als
auch der Inhalt werden integriert gelehrt und
gelernt, das bedeutet, sie werden miteinander
verbunden und als etwas Ganzes behandelt. Die
im CLIL-Unterricht entwickelte sprachliche Kom-
petenz ist in hohem Mafle kommunikativ: die
SchiilerInnen sprechen fliissig, idiomatisch rich-
tig und konnen sich tiber komplexe Sachverhalte
austauschen. Da sie die ,fremde’ Sprache im Rah-
men eines Sachfachs lernen, ist ihre diskursive
Kompetenz fachsprachlich: sie wissen mit den
fachsprachlichen Registern umzugehen.

Im Bereich Mathematik werden die Inhalte nicht
nur in der verbalen Kommunikation erarbeitet,
sondern zudem verkniipft mit Experimenten und
grafischen Darstellungen, die zusitzlich mit den
verbalen / miindlichen oder schriftlichen Inputs
der Lehrperson integriert werden. So konnen die
Ausdruckmdglichkeiten der Lernenden auf meh-
reren unterschiedlichen Wegen unterstiitzt wer-
den. Der ,herkobmmliche’ Fremdsprachenunter-
richt fiihrt zu basic interpersonal communication
(BICS), wihrend CLIL-Unterricht zu CALP fiihrt:
cognitive academic language proficiency, somit
zu einer Sprachfihigkeit, mit der komplexere
Denkprozesse versprachlicht werden konnen.
Der CLIL-Unterricht vermittelt keine sprachliche
Progression die Fremdsprache ist in den Sach-
fachunterricht dann integriert, wenn mit Un-
terrichtsmaterialen gearbeitet wird, fiir welche
die SchiilerInnen eine sprachliche Hilfestellung
bendtigen, wobei diese punktuell oder tibergrei-
fend angelegt werden kann.

Das Arbeiten mit authentischen Texten fordert
den eigentlichen Sprachlernprozess in sehr viel
stirkerem Ausmaf als die Arbeit mit didaktischen
Texten. Die Sprache wird nicht unabhingig von
den Inhalten gelernt, die sie transportiert wie
in der natiirlichen Interaktion stehen diese Inhal-
te viel stirker im Vordergrund und die Sprache
wird weitgehend als Mittel zum Zweck genutzt.
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Elisabeth Stipsits

Lehrerinnenprofessionalitat in einer kooperativen
Unterrichtsentwicklung im Kontext von Mentoring

B Als Instrument der Qualititssicherung in einem kompetenzorientierten Unterricht wird in diesem Artikel
— zunichst auf die kooperative Zusammenarbeit in der Fachgruppe hinsichtlich der Diagnosekompetenz von

Lehrerinnen und Lehrern, Merkmale einer funktionalen Teamarbeit sowie die Entwicklung der Fachcurricu-
lums-Arbeit durch kollegiale Kooperation eingegangen. Darauf aufbauend wird die gemeinsame Planung sowie kollegiale
Analyse und Auswertung von Unterricht als moglicher Aspekt zur Verbesserung des Unterrichts dargelegt. In diesem Zu-
sammenhang erfolgt eine Erlduterung zum Fachspezifisch-Pidagogischen Coaching als unterstiitzendes Instrument fiir
Mentorinnen und Mentoren zur Begleitung von Mentees in einem kooperativen Planungsprozess.

ENJP=Z  As an instrument of quality assurance in a competency-oriented education, the article first deals with coopera-
vl tion in the specialist group with regard to the diagnosis competence of teachers, the characteristics of a func-

tional teamwork, as well as the development of the specialist curriculum work through collegial cooperation.
Based on this, joint planning, as well as collegial analysis and evaluation of teaching is presented as a possible aspect for
the improvement of teaching. In this context, an explanation of the subject-specific pedagogical coaching is given as a sup-
porting tool for mentors to work together with mentees in a cooperative planning process.

B A szerzG tanulmdnydban el6szor a kompetenciakzpontd oktatds mindségbiztositdsi eszkozének szamitd ko-
— operativ egytittm{ikodésre tér ki az oktatok diagnézis alkotd kompetencidja szempontjabol, valamint a funk-

ciondlis csapatmunka szempontjaira, és a kollegialis egyiittm{ikodéssel megvalodsitott szakmai tantervi munka
fejlesztésére. Erre alapozva bemutatja az az oktatds fejlesztését, javitdsit szolgdlo kozos tervezést, egyiittes elemzést és
kiértékelést. Ebben az Gsszefiiggésben sor keriil a szakmaspecifikus pedagégiai tandcsadds megvilagitasara, amely segiti a

mentorok munkdjit a mentoraltak nyomon kovetésében, kisérésében a kooperativ tervezSi folyamatban.

kooperativne suradnje strucne grupe s obzirom na dijagnosticke vjestine uciteljica i ucitelja, karakteristike

E Kao instrument osiguranja kvalitete u nastavi temeljenoj na sposobnosti, u ovom ¢lanku se prvo polazi od

funkcionalnog timskog rada te razvoj specijaliziranog rada nastavnog programa putem profesionalne suradnje.
Na to se kao moguci aspekt poboljSanja nastave nadovezuju zajednicko planiranje i profesionalna analiza i evaluacija nas-
tave. U tom kontekstu objasnjava se pojam stru¢nog pedagoskog Coachinga kao potporno sredstvo za mentorice i mentore

u pracenju Sti¢enika u procesu kooperativnog planiranja.

1. Unterrichtsqualitat durch kollegiale
Zusammenarbeit in Fachteams

1.1. Bedeutung funktionaler Teamar-
beit fUr den Lehr-Lernprozess

Die Fihigkeit zum Unterrichten ist nach Kiper
(2012) komplex zusammengesetzt, die sich in ei-
nem Verstindnis von Unterricht als ko-konstruk-
tiver Prozess zwischen Lehrkraft und Lernenden
an der Institution Schule (Angebot-Nutzungs-Mo-
dell) sowie in der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht zeigt (Kiper, 2012: 8).

Schratz & Westfall-Greiter (2010) erwihnen da-
hingehend Aspekte der Qualititssicherung und
-entwicklung durch entsprechenden Einsatz von

Teamarbeit. Ein funktionales Team zeichnet sich
durch eine Zusammenarbeit aller Beteiligten aus
und deren Verantwortung fiir die gemeinsame
Arbeit und die sich daraus ergebenden Ergeb-
nisse. In einem engen Zusammenhang steht
Teamentwicklung mit der Qualitit der Schule
und des Unterrichts. Ihre hervorzuhebende Wir-
kung besteht darin, dass Effektivitit und Qualitit
der schulischen Arbeit und der Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler gesteigert wer-
den und somit die Standards des gemeinsamen
Lehr- Lernprozesses erhoht. Die Teamarbeit ist
bedeutend produktiver und fiir Lehrkrifte durch
gegenseitige Unterstiitzung und Bereicherung
motivierend sowie sinngebend. Erfolgt aktives
Mitgestalten des Unterrichts auf einer Grundla-
ge von Vertrauen, gegenseitiger Wertschitzung
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und Anerkennung, gelingt es eine forderliche
Lernkultur zu schaffen, die sich auch auf die Zu-
sammenarbeit der Lernenden untereinander po-
sitiv auswirken kann. Hervorzuhebende Aspekte
der funktionalen Teamarbeit, als Voraussetzung
fir die Unterrichtsqualitit, sind neben einem
Bewusstsein fiir einen kompetenzorientierten
Lehr-Lernprozess und entsprechenden Einstel-
lungen die Kooperations —qualititen einer jeden
einzelnen Lehrperson. Teamfihigkeit zeigt sich in
den Bereichen der fachlichen, sozialen und per-
sonalen Kompetenzen der Lehrperson, die zur
Erfiillung des gemeinsamen Bildungsauftrages
erforderlich sind.

Erfolgreiche Teamarbeit hingt vom Potential je-
des einzelnen Teammitglieds ab. Selbstvertrau-
en in die eigenen Fihigkeiten, aber auch rea-
listische Selbst-einschitzung bilden neben der
Fihigkeit zu konstruktivem Umgang mit Kritik
Voraussetzungen zu einer produktiven Ausein-
andersetzung im Team. Inwieweit die gesetzten
Ziele erreicht werden, hingt von einem konti-
nuierlichen und wertschitzenden Austausch der
Teammitglieder ab, in dem eine forderliche und
maflgeblich bestimmende Beziehung aufgebaut
werden kann. Als Grundbedingung fiir das Ge-
lingen von gemeinsam vereinbarten Aufgaben
bendtigen alle Beteiligen in einem Fachteam ent-
sprechendes Fachwissen, das Verstindnis {iber
inhaltliche und methodische Vorgaben und das
Wissen tiber deren situationsangepassten Einsatz
im Unterricht. Fiir eine erfolgreiche Teamarbeit
miissen dahingehend die einzelnen Kompetenz-
bereiche laufend durch Evaluationen tiberpriift
und mogliche Verinderungen fiir nachfolgende
Handlungsprozesse abgeleitet werden (Schratz &
Westfall-Greiter, 2010: 79, 137f).

In unterschiedlichen Phasen der individuellen
(Selbst-)Reflexion und auch des gemeinsamen
Nachdenkens der Betroffenen tiber den Unter-
richtsprozess, die Ziele und tiber die Probleme
bei deren Umsetzung, sowie iiber die struktu-
rellen Rahmenbedingungen muss ausreichend
Raum gegeben werden (Schratz & Westfall-Grei-
ter, 2010: 148). Die Relevanz der Reflexion und
Nachbereitung von Unterricht hebt gleichfalls
Rosenberger (2012) hervor. Ausgehend von der
Grundstruktur kollegialer Planungsiiberlegun-
gen umfasst diese auch die Kontrolle der Zieler-
reichung. Dazu bedarf es der Einsicht der Lehr-
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personen, welche Schiilerinnen und Schiiler auf
welche Weise welche Lernziele erreicht haben,
um die Basis fiir weiterfiithrende Unterrichtsein-
heiten und -sequenzen planen zu konnen (Ro-
senberger, 2012: 308f).

Bildungsstandards bilden dazu einerseits Zielkri-
terien fiir die Unterrichtsplanung, andererseits
dienen sie zugleich als Reflexionsmafstibe fiir
den erreichten Lernzuwachs der Schiilerinnen
und Schiiler. Die Ausrichtung des Unterrichts an
den Kompetenzbeschreibungen der Bildungs-
standards erfordert dariiber hinaus eine kontinu-
ierliche Lernforderung jedes einzelnen Schiilers
oder jeder einzelnen Schiilerin basierend auf ei-
ner Kompetenzdiagnostik. Die Umsetzung dieser
forderdiagnostischen Zielsetzung kann erreicht
werden, indem Kompetenz-beschreibungen als
Mafstibe zur Beurteilung vorhandener Stirken
und Schwichen einzelner Lernender angewendet
werden. Lehrkrifte werden deshalb aufgefordert,
die riickgemeldeten Ergebnisse vom Anspruch
her als diagnostische Vergleichs-arbeiten (TIMSS
PISA, Uberpriifungen der Bildungsstandards) in
kollegialer Kooperation diagnostisch zu inter-
pretieren, zu bewerten und daraus didaktische
Handlungsoptionen abzuleiten, um die Weiter-
entwicklung der Unterrichtsqualitit systematisch
zu sichern (Drieschner, 2009: 35 f). Die Diag-
nosekompetenz der Lehrenden stellt nach dem
PISA-Konzept eine zentrale Voraussetzung fiir
die Optimierung des Unterrichts dar. Diese zeigt
sich darin, dass Lehrpersonen beobachtetes Ver-
halten und erhaltene Antworten vergleichen, de-
ren Abweichungen von erwartenden Antworten
analysieren und Griinde fiir die Abweichungen
feststellen sowie mogliche Hintergriinde inter-
pretieren. Didaktische, methodische und pida-
gogische Manahmen werden fiir den folgenden
Planungs- und Lernprozess entwickelt, eingesetzt
und evaluiert. Eine Verbesserung des Unterrichts
ist somit von diesen permanent durchgefiihrten
Handlungsaktionen der Lehrkrifte abhingig
(Miirwald-Scheifinger & Weber, 2011: 113). Die
Erstellung einer Diagnose gelingt jedoch umso
besser, wenn unterschiedliche Erfahrungen und
Perspektiven der Lehrenden ausgetauscht wer-
den und auf dieser Grundlage Bausteine fiir eine
Kompetenzentwicklung der Lernenden in einem
professionellen Team konzipiert werden (Basti-
an, 2004: 94).



Neben der Ermittlung des Unterrichtsertrages ist
es fiir die Lehrpersonen unerldsslich, den eige-
nen Unterricht kontinuierlich zu reflektieren, da-
mit konsequent Qualitits-entwicklung gesichert
und unter Einhaltung der curricularen Anforde-
rungen und Vorgaben an den Bediirfnissen und
Interessen der Lernenden ausgerichtet werden
kann. In diesem Zusammenhang weist sich die
Professionalitit der Beteiligten darin aus, dass
jedes Teammitglied seinen Beitrag zur Qualitits-
entwicklung von Unterricht leistet, indem eine
offene Haltung eingenommen und die Fihigkeit
zur kritischen Distanz gegeniiber der eigenen
piadagogischen Arbeit entwickelt und beibehal-
ten wird. Ein kontinuierlich und systematisch
durchgefiihrtes Schiilerfeedback sollte Routine
werden und als Maf3stab fiir die Wirkung des Un-
terrichts iiberpriifen, inwieweit die Lernenden
vom Unterricht profitieren. Gegenseitige Unter-
stiitzung der Lehrerinnen und Lehrer durch MaR-
nahmen wie kollegiale Hospitationen (Altrichter
& Posch, 2007), fachbezogenes Coaching (Staub,
2014) oder von der Schulleitung durchgefiihrter
Classroomwalkthrough (Schwarz, 2012) kon-
nen die angestrebte Unterrichtsqualitiit steigern.
Die Analyse des eigenen Unterrichts hinsichtlich
der Merkmale von gutem Unterricht soll den
produktiven, wissensgenerierenden Umgang
mit den personlichen Erfahrungen fordern. Da-
durch entwickeln sich gelingende Lernprozesse,
die den Anspriichen an die Lehrkrifte in Bezug
auf die Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und
Nachbereitung des Unterrichts gerecht werden
(Rosenberger, 2012: 309). Die fachdidaktische
und unterrichtsmethodische Konzipierung und
Ausgestaltung wird somit zu einer gemeinschaft-
lichen, kollegialen Aufgabe aller Kolleginnen
und Kollegen und gleichsam ein Anlass fiir ko-
operative Qualititsentwicklung von einem ,Ich
und meine Klasse“ zum ,Wir und unsere Schule“
(Leuders, 2001: 203).

1.2. Fachliche Curriculumsarbeit durch
kollegiale Kooperation

Fachcurricula und fachliche Arbeitspline bilden
Teile des Inhalts von einem schuleigenen Cur-
riculum ab, wobei der unterrichtsbezogene Teil
den Kernbereich darstellt. Die einzelnen Fach-
arbeitspline sollten auf Grundlage durchgingi-
ger gemeinsamer Planungskriterien auf die im

Schulprogramm verankerten Zielsetzungen und
Schwerpunkte abgestimmt und im Schulcurri-
culum verankert sein. Die Entwicklung und Er-
stellung eines standardorientierten Curriculums
stellt an den Schulen besonders die Fachgrup-
pen vor veridnderte und neue Aufgabenbereiche
sowie Anforderungen. Eine potentielle Unter-
richtsverbesserung ist dann gegeben, wenn alle
Lehrenden der Schule in mehreren Fachgruppen
vertreten sind und sich dementsprechend Sy-
nergien ergeben. Jede Fachgruppe weist dabei
ihr spezielles Profil mit besonderen Stirken und
Schwichen und entsprechenden Auswirkungen
auf die schulinterne Entwicklung des Curricu-
lums auf (Schratz, 2011:74f). Die Relevanz fiir
Fachgruppen beschreibt Rolff (2007) in diesem
Zusammenhang in der
(1) Verantwortung fiir die fachbezogene Quali-
tatsentwicklung,
(2) Mitverantwortung fiir die Forderung der Mit-
glieder der Fachgruppe,
(3) Verantwortung der eigenen Infrastruktur und
(4) Interessenvertretung der fachlichen Anliegen
nach innen und aufen (Rolff, 2007: 84).

Dadurch fillt die Aufgabe an der gemeinsamen
Entwicklung eines standardorientierten Curricu-
lums ausdriicklich in den Aufgabenbereich des
Fachteams in der einzelnen Schule, wobei die
eigene Lehrplanarbeit ein hervorzuhebendes
Element bei der Erarbeitung eigener Entwick-
lungsperspektiven von Fachinhalten und Lern-
formen darstellen soll (Leuders, 2001:204). Die
Planung an der Sachstruktur als Element eines
Unterrichts auszurichten, gelingt nach Schnack
(2014) nur, wenn die Sachstruktur von der Lehr-
person hinreichend fachbezogen durchdrungen
wird. Eine geeignete Auswahl unter verschie-
denen Strukturierungsmoglichkeiten ist dabei
zu treffen, wobei es gilt, sich Klarheit tiber die
Sachstruktur als Element des Unterrichts zu
verschaffen, um besser zu verstehen, weshalb
bestimmte Themengebiete in einer bestimmten
Reihenfolge im schulinternen Fachcurriculum
enthalten sind. Schnack (2014) empfiehlt im
Planungsprozess, sich mit der Sachstruktur des
fachlichen Inhalts auseinander —zusetzen, wobei
diese Analysearbeit auch in den Fachkonferenzen
geleistet werden kann (Schnack, 2014: 42). Kiper
(2012) erwihnt in diesem Zusammenhang die
systematische Planung von Unterricht mit Blick
auf lingerfristige Ziele auf Grundlage der Bil-
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dungsstandards und curricularer Uberlegungen
(Makroplanung), um den Aufbau von Kompeten-
zen durch eine Abfolge von Unterrichtsstunden
zu ermoglichen. Neben der fachlichen Struktu-
rierung des Wissens (Sachanalyse) sind anhand
einer Lernstrukturanalyse die erforderlichen
Schritte zur Vermittlung vom selbststindigen
Wissenserwerb durch die Lernenden miteinzu-
planen (Kiper, 2012: 10). Zur Erfiillung dieser
Aufgabe durch das Fachteam bedarf es einer ge-
meinsamen Konzipierung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht basierend auf eigenen
erstellten Arbeitsplinen, die hinsichtlich der Bil-
dungsstandards und Zielkompetenzen fiir die
jeweilige Schulstufe zu entwickeln sind. Grund-
legende Voraussetzung fiir die erfolgreiche Arbeit
einer Fachgruppe ist damit kollegiale Kooperati-
on. Die Mitglieder eines Fachteams sollten sich
deshalb zu ,Professionellen Lerngemeinschaf-
ten“ entwickeln, die systematisch, kontinuier-
lich und verantwortlich Fragen und Aspekte des
Faches bearbeiten. Diese Herausforderungen
und neuen Aufgaben der fachlichen Curricu-
lumsentwicklung im Fachteam erfordern eine
Unterstlitzung durch die Verantwortlichkeiten
in Bezug auf Qualititssicherung von Unterricht
von allen Beteiligten, Schulleitung, Schulaufsicht
und bedarfsorientierte Lehrerfortbildung sowie
Angebote zur Unterrichtsentwicklungsberatung
an den Pidagogischen Hochschulen (Schratz &
Westfall-Greiter, 2010: 78f).

2. Gemeinsam Unterrichtsvorhaben
planen

Fiir eine effektive Qualititsentwicklung und
Qualitdtssicherung von Unterricht fordern Hors-
ter & Rolff (2000) eine Entwicklung einer Kultur
der Zusammenarbeit, die gemeinsame Planung
sowie kollegiale Analyse und Auswertung von
Unterricht als ein Instrument zur Verbesserung
des Unterrichts ein. Die Einstellung der meisten
Lehrerinnen und Lehrer, die tigliche Unterrichts-
planung als private und allein zu bewiltigende
Arbeit von zu Hause aus zu sehen, steht oft im
Gegensatz dazu, Unterrichtsplanung als koope-
rativ zu leistende Aufgabe zu betrachten. Diese
Haltung wird zusitzlich durch eine strukturell
vorgegebene Lehrerlnnenarbeitszeit unterstiitzt,
die sich zum Grofteil auf die eigentliche Arbeit
des Unterrichtens konzentriert. Gemeinsame
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Arbeitszeit fiir kooperativ zu losende Aufgaben
wie Unterrichts —konzipierung oder Uberle-
gungen zur Durchfiihrung und Auswertung von
Unterrichts —einheiten —und -sequenzen steht
einerseits gering zur Verfiigung, andererseits
werden kontinuierliche Fachgruppensitzungen
von geringer Anzahl im Semester praktiziert.
Neue Richtlinien oder ministerielle Vorgaben
werden meist als Anlass zur Zusammenarbeit zu
konkreten, verbindlichen Aufgabenstellungen
und Zeiten genommen (Horster & Rolff, 2000:
85f). In der Umsetzung eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts erfordert dies nach Klinger
(2013) ein Planen in kollegialer Kooperation,
das von den erwarteten Lernergebnissen (riick-
wirtiges Lerndesign) ausgeht. Die Gestaltung
von Lernarrangements wird demnach so geplant,
dass ein kumulativer Kompetenzaufbau ermog-
licht und unterstiitzt wird. Im Fokus solcher ge-
meinsamen Planungsprozesse stehen komplexe,
problemorientierte Lernaufgaben zur kognitiven
Aktivierung, das Fordern und Fordern durch
intelligentes Uben als auch eine Auswahl dazu
passender, motivierender und herausfordernder
Materialien (Klinger, 2013: 113). Formen kolle-
gialer Zusammenarbeit innerhalb der Fachteams
als auch zwischen den Fachgruppen konnen
dazu beitragen, dass Kompetenzorientierung als
Unterrichtsprinzip verstanden sowie fachliche
als auch {tberfachliche Kompetenzentwicklung
ermoglicht und zugleich gesichert wird (Hes-
sisches Kultusministerium, 2008: 11ff). Dabei
werden nach Horster & Rolff (2006) Formen
arbeitsteiligen Vorgehens im Fachteam durch
Absprachen bevorzugt, da der Vorteil einer Zeit-
ersparnis mit Arbeitserleichterung gekoppelt
wird. Absprachen innerhalb der Fachkonferenz
zu Unterrichtssequenzen oder -reihen mit unter-
schiedlichen Themenschwerpunkten werden ar-
beitsteilig ausgearbeitet. Diese praktizierte Form
der Kooperation bewirkt jedoch wiederum, dass
eine hiusliche Einzelarbeit durchgefiihrt werden
kann, da verbindliche Absprachen in Form von
gemeinsamer Arbeitszeit in der Schule lediglich
zu Beginn der Arbeit sowie zum Abgleich der
Ergebnisse erforderlich sind. Vor diesem Hinter-
grund kann kooperative Planung und Analyse
des Fachunterrichts gestirkt werden, wenn vor-
handene Kooperationsanldsse sinnvoll genutzt
werden. Beispielsweise konnte sich als gemein-
sames Kooperationsziel von Berufseinsteigenden
und erfahrenen Lehrkriften die Planung von



kompetenz—orientiertem Unterricht hinsicht-
lich Aufgabenauswahl und passendem Metho-
deneinsatz erweisen. Damit Junglehrerinnen
und Junglehrern der Einstieg in die Unterrichts-
durchfiihrung erleichtert wird, konnten routi-
nierte Lehrpersonen, die in Parallelklassen oder
im Teamteaching unterrichten, die Novizinnen
und Novizen an ihrer Planungsarbeit teilhaben
lassen und so auch von deren Ideen profitieren
(Horster & Rolff, 20006: 85f).

Forschungsergebnisse aus der Studie der Be-
anspruchung durch ,Entwicklungsaufgaben im
Berufseinstieg von Lehrpersonen“ von Keller-
Schneider (2010) stellen tiberdurchschnittliche
planungsbezogene Beanspruchungen in den
Anforderungen dar, wie die Komplexitit des Un-
terrichtsstoffes den Lernenden anzupassen, Si-
cherheit in der Planung und Durchfiihrung von
schulexternen Unterrichtsanldssen zu finden,
eine sinnvolle Unterrichtseffizienz zu bewirken
und Lernkontrollen zielbezogen zu gestalten.
Planungsanforderungen zeigen sich in durch-
schnittlicher Beanspruchung bei der lernzielori-
entierten Planung, der Planung in groflen Zeit-
rdumen, in der Umsetzung der Anforderungen
des Lehrplans und in der Berticksichtigung von
Elementen der Selbstbeurteilung der Lernenden.
Die planungsorientierten unterrichtsnahen Bean-
spruchungen werden dabei in der Wahrnehmung
der Berufseinsteigenden mit vermittlungsbe-
zogenen, rollenfindungs-bezogenen, fiihrungs-
und kooperationsbezogenen Beanspruchun-
gen in Verbindung gebracht. Beanspruchungen
durch lernzielorientierte Planung wie auch
durch die Transparenz von Lernzielen und Beur-
teilungskriterien stehen in Abhingigkeit zu den
Beanspruchungsbereichen, wobei kooperations-
bezogene Beanspruchung auf die Umsetzung der
Lehrplananforderungen und die Elemente der
Selbstbeurteilung der Schiilerinnen und Schii-
ler in mittlerer Zusammenhangsstirke mitwir-
ken (Keller-Schneider, 2010: 218f). Novizinnen
und Novizen planen in diesem Zusammenhang
nach Frey & Jung (2010) eher parzelliert, wo-
bei die Generierung eines mentalen Bildes zum
planenden Unterricht sich als schwierig erweist.
Im Gegensatz zu Expertinnen und Experten, die
ihre Metakognition fiir die Planung ihrer beab-
sichtigten Handlungstitigkeiten nutzen, weisen
unerfahrene Lehrpersonen einen sprunghaften
Wechsel zwischen unterschiedlichen Aspekten

und Handlungsalternativen bei der Planung auf.
Diese Gedankenspriinge lassen sich darin be-
griinden, dass diese Personengruppe permanent
auf der Suche nach besseren Unterrichtsideen ist
(Frey & Jung, 2010: 37). Das Planungshandeln
von routinierten Lehrpersonen nach Seel (2011)
ist dariiber hinaus tiberwiegend kontextualisiert.
Ihr Planen ist lernprozessorientiert, indem sie
das Vorwissen der Lernenden mit den kognitiven
Anspriichen von Aufgaben verkniipfen. Novizin-
nen und Novizen hingegen orientieren sich an
ihrem vorhandenen fachbezogenen Wissen und
ihren eigenen Schulerfahrungen. Gegensitzli-
ches Planungshandeln zeichnet sich auch dahin-
gehend aus, dass erfahrene Lehrkrifte inhalts-
spezifisch die Planung strukturieren, wobei sie
auf schemabasierte und ineinander verschrinkte
Wissenssysteme hinsichtlich Fachinhalt und Akti-
vititen im Unterricht Bezug nehmen. Novizinnen
und Novizen berticksichtigen weder Anleitungen
zur Bearbeitung von Aufgabenstellungen noch
eine gezielte Ergebnissicherung (Seel, 2011: 38).

Teml & Teml (2000) befiirworten gleichfalls die
Durchfiihrung einer kooperativen Planung, da
diese Vorgehensweise nicht nur die Kreativitdt
der beteiligten Lehrpersonen anregt, sondern
auch eine Vertiefung von professioneller Refle-
xion damit verbunden sein kann. Voraussetzung
ist jedoch ein auf gegenseitiges Vertrauen und
Wertschitzung aufgebautes Teamteaching (Teml
& Teml, 20006: 77). In jedem Fall spielen fiir das
Gelingen von kooperativer Planungsarbeit die
Organisation der Arbeit und ein riicksichtsvol-
ler Umgang mit der Arbeitszeit eine bedeutsame
Rolle. In diesem Zusammenhang erfordern zwei
Aspekte besondere Beriicksichtigung. Einerseits
sollte sich die Kooperation in der Unterrichtspla-
nung auf einige exemplarische Themen und The-
menschwerpunkte konzentrieren, andererseits
sollten Kooperationszeiten fiir Fachteamsitzun-
gen so koordiniert werden, dass Ergebnisertrige
ermoglicht werden, die die Unterrichtsarbeit ef-
fektiv und langfristig beeinflussen. In diesem Sin-
ne verstandene Kooperation bedeutet, dass sich
durch die gemeinsame Planungsarbeit mit der
Zeit ein Repertoire an Unterrichtsplanungen und
ein gemeinsames Verstindnis von kompetenzori-
entiertem Unterricht entwickelt (Horster & Rolff,
2000: 85f).
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2.1.  Fachsperzifisches-Paddagogisches
Coaching als unterstUtzendes Instru-
ment im kooperativen Planungsprozess

Der Ansatz zur Forderung der professionellen
Entwicklung von Lehrpersonen wurde im Rah-
men von Schulentwicklungsprojekten des Insti-
tute for Learning am Learning Research and De-
velopement Center der University of Pittsburgh
unter der Bezeichnung ,Content-focused Coa-
ching” entwickelt. Der Ansatz wird im deutsch-
sprachigen Raum aktuell ,fachspezifisches Coa-
ching” genannt, die urspriingliche Bezeichnung
war  Fachspezifisch-Pidagogisches  Coaching,
(Staub & Kreis, 2008, 2013: 41).

Termini wie Coaching und Mentoring werden
vielfach als Synonym verwendet, unterscheiden
sich jedoch in ihrem Rollenverstindnis sowie der
Haltung der beteiligten Akteure. Mentorinnen
und Mentoren besitzen im Gegensatz zu anderen
Beratungsformen auch Erfahrungen im System,
welches das neue Berufsumfeld fiir die Einsteige-
rinnen und Einsteiger abbildet (Holzinger & da
Rocha, 2013: 16).

Fachspezifisch-piddagogisches Coaching nach
Staub (2014) beinhaltet mogliche Umsetzungs-
strategien zur Planung, Gestaltung und Struktu-
rierung einer auf unterrichtliches Handeln bezo-
genen Kooperation von Lehrpersonen. Verfiigt
die routinierte Lehrperson oder Expertin und
Experte in der Rolle als Coach tiber spezifische
fachliche und fachdidaktische Expertise im Un-
terrichtsfach, handelt es sich um ein Experten-
coaching. Eine fiir die Unterrichtsentwicklung
in Fachteams adaptierte Anwendung der Struk-
tur der Zusammenarbeit und der Instrumente
des fachspezifischen Unterrichtscoachings ist
das kollegiale Coaching. Die zentralen Elemente
entsprechen dem hier dargestellten Unterrichts-
coaching, wobei es gilt, auf institutioneller Ebe-
ne fiir die Form der Zusammenarbeit zwischen
Mentorin oder Mentor und Mentee (gecoachte
Lehrperson) entsprechende Settings und Rollen
zu etablieren. Die Teamarbeit fiir eine fachspezi-
fische Unterrichtseinheit erfolgt in Unterrichts-
vorbesprechungen,  Unterrichtsdurchfiihrung
und Unterrichtsnach-besprechungen, die einen
vollstindigen Zyklus des Unterrichtscoachings
darstellen. Staub (2014) schreibt der Unterrichts-
vorbesprechung eine gleichwertige und grundle-
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gende Bedeutung zu wie der Nachbesprechung
von Unterricht. Ausschlaggebend ist die in der
Vorbesprechung und nach Absprache im Team
eingenommene Rolle der Mentorin bzw. des
Mentors, in der auch eine aktive Beteiligung im
Unterricht geplant und durchgefiihrt werden
kann. Diese Aktivititen erfordern eine Einigung
auf einen gemeinsamen Handlungsplan und
eine verbindliche Absprache zur Koordinierung
der Handlungen der Expertinnen und Experten
sowie Berufseinsteigenden wihrend des Unter-
richts. Damit zeichnen sich kooperative Planung,
Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichts
durch eine gemeinsam getragene Verantwortung
von Mentees als auch Mentorinnen und Mento-
ren aus. Die Zusammenarbeit erfolgt auf Basis ei-
nes ko-konstruktiven Dialogs und orientiert sich
an dem Ziel, eine inhaltsspezifische Planung und
Diagnose anhand einer Reflexion der Lehr-Lern-
prozesse in einem gemeinsam verantworteten
Unterricht zu verwirklichen. Als ein mogliches
Instrument zur Planung und Reflexion von Un-
terricht dienen Leitfragen, die an Qualititsmerk-
malen und Kernperspektiven guten Unterrichts
ausgerichtet sind (Kreis & Staub, 2008, 2013:
41). Die inhaltliche und dialogische Ausgestal-
tung der Kooperation wird einerseits in den Un-
terrichtsbesprechungen thematisiert und ande-
rerseits dadurch, wie die Planungsgespriche als
ko-konstruktive Dialoge gefiihrt werden. Einen
ko-konstruktiven Dialog zu ermoglichen und
zu fordern setzt jedoch voraus, dass unerfahre-
ne Lehrpersonen ihre eigenen Pline, Ideen und
Uberzeugungen darlegen, begriinden, elaborie-
ren als auch hinterfragen und zugleich, dass Ex-
pertinnen und Experten an geeigneten Stellen im
Gesprichsverlauf ihre Ideen, Anregungen, Hin-
weise und Begriindungen einbringen. Eine ange-
messene Balance zwischen aktivem Zuhoren und
dem Einbringen von geeigneten Gestaltungsvor-
schligen ist dabei von routinierten Lehrkriften
zu beachten. Gestaltungsvarianten und Hand-
lungsalternativen werden moglichst gemeinsam
konzipiert und entwickelt. Folgernd ergeben sich
gemeinsame Uberlegungen, welche dieser Vor-
gehensweisen fiir das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler am produktivsten sind und mittels
welcher Unterrichtsgestaltung die beabsichtigten
Lernprozesse optimal gefordert werden konnen.
Die gemeinsame Mitverantwortung und das Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler erhoht die Be-
reitschaft, sich in Unterrichtsvorbesprechungen



in die Planungsarbeit einzubringen als auch eine
aktive Rolle in der Unterrichtsdurchfiihrung ein-
zunehmen. Die erfahrene Lehrkraft ist motiviert,
eigene Ressourcen bereits in die Vorbesprechung
einzubringen, statt Fragen und Verbesserungs-
vorschlige erst nach Unterrichtsdurchfiihrung
vorzubringen.

Die konstruktive Zusammenarbeit wihrend des
Unterrichts bedarf, wie schon oben erwihnt, ei-
ner klaren Absprache in der Vorbesprechung. Die
aktive Rolle und Mitwirkung der Mentorin bzw.
des Mentors beschrinkt sich dabei eher selten
auf die einer reinen Beobachterin oder eines
Beobachters, sondern dufert sich auch in ge-
teilter und abwechslungsweiser Ubernahme von
Unterrichtssequenzen oder in Einbringung in
Klassengesprichen im gemeinsamen Unterricht.
Staub (2014) betont, dass jede Art von Korrektur
durch die routinierte Lehrkraft, die die Autoritit
der Mentees untergraben konnte, zu unterlassen
ist. Zudem sind Formen des Teamteachings, die
eine Aufteilung der Klasse oder eine getrennte
Betreuung einzelner Gruppen von Schiilerinnen
und Schiilern erfordern, zu vermeiden. Damit
soll gewihrleistet sein, dass Junglehrerinnen und
Junglehrer wihrend des gesamten Unterrichts
von der Zusammenarbeit mit Expertinnen und
Experten lernen konnen.

In Unterrichtsnachbesprechungen liegt der Fo-
kus der Reflexion des Unterrichtserfolges auf
einer Diagnoseerstellung des im Unterricht er-
reichten Lernens und beinhaltet einen Riickblick
auf den gemeinsam verantworteten Unterricht.
Unterrichtsreflexionen, basierend auf einem ge-
teilten Verstindnis der Unterrichtsgestaltung aus
der Vorbesprechung, ermoglichen eine gezielte
Aufarbeitung zentraler und in der Unterrichts-
planung problematisierter Gestaltungsfragen.
Darauf aufbauend konnen die erreichten Lern-
und Leistungsergebnisse einer Analyse unterzo-
gen werden und gemeinsame Uberlegungen zu
eventuellen Verbesserungsmoglichkeiten eines
gelingenden Unterrichts getitigt werden. Diese
Uberlegungen tragen zu professionellem Unter-
richt bei, wenn die Nachbesprechungen in Vor-
besprechungen der folgenden Unterrichtseinheit
tibergehen (Staub, 2014: 45). Voraussetzungen
fiir diese anforderungsreiche und komplexe Ti-
tigkeit sind ein entsprechendes umfangreiches
Wissen und Konnen der beteiligten Lehrkrifte,

die auch auf Werthaltungen und Uberzeugungen
basiert (Baumert & Kunert, 2006, Staub, 2014:
45). Grundlage fiir die Professionalisierung von
Unterricht sind forschungsgestiitzte Wissensbe-
stinde {iber die Bedingungen wirksamen Unter-
richts in Form allgemeiner Lehr-Lern-Prinzipien
oder in Form von Dimensionen der Unterrichts-
qualitit nach Helmke (2010), um Unterricht
aus einer Vielzahl von Perspektiven analysieren
zu konnen. Da jedoch die allgemeinen und ab-
strakten Prinzipien und Konzepte fiir eine Ana-
lyse alleine unzureichend sind, werden diese
mit fachspezifischen Inhalten gekoppelt. Hierzu
wurden Kernperspektiven und Kernaspekte zur
Unterrichtsplanung und zur Unterrichtsreflexion
(Staub, 2014) in Form von Leitfragen (Abb. 1)
entwickelt, die die beteiligten Lehrpersonen am
kollegialen Coaching unterstiitzen konnen, die
fachspezifischen Lerninhalte hinsichtlich lehr-
lerntheoretischer relevanter Aspekte von Unter-
richt explizit zu thematisieren und gemeinsam zu
besprechen. Die vier Bereiche der Kernperspek-
tiven mit entsprechend zugeordneten exemplari-
schen Kernaspekten umfassen:

(1) die Klirung der Fachinhalte, Lernziele und
Kompetenzen,

(2) die Einordnung der Lektion(en) in Unter-
richtseinheit und Lehrplan,

(3) die Diagnose von Vorwissen und Antizipation
von Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler sowie

(4) die Gestaltung des Unterrichtsarrangement
zur Unterstiitzung des beabsichtigten Ler-
nens.

Die angefiihrten Kernperspektiven bilden einen
moglichen Rahmen zur Orientierung im Pla-
nungsprozess fiir die kollegiale Zusammenarbeit
und sind flexibel zu verwenden, um die Unter-
richtsplanung oder den bereits durchgefiihrten
Unterricht vertiefend auf relevante Aspekte ge-
meinsam zu analysieren und gemeinsam zu ela-
borieren (Staub, 2014: 45f).

Fiir Junglehrerinnen oder Junglehrer liegen die
Vorteile in dieser kooperativen Weise der Teamar-
beit darin, dass sie einerseits durch das gemein-
same Handeln hinsichtlich Planung und Durch-
fihrung des Unterrichts von der routinierten
Lehrperson profitieren konnen. Andererseits ge-
lingt es, durch das gemeinsame Entwickeln von
Unterrichtsplinen, das Hinterfragen, Begriin-
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Kernperspektiven und Kernaspekte zur Planung und Reflexion von Unterricht

(1) Klarung der Fachinhalte, Lernziele und Kompetenzen

Was ist das beabsichtigte Lernen2 Welches sind die Lernziele der Unterrichtseinheite
Welches sind die langfristig zu erwerbenden Kompetenzen?2

Welches sind die zentralen Begriffe?

Sollen bestimmte Strategien entwickelt werden?

Welche Fertigkeiten sollen in der UE geférdert werden?

(2) Einordnung der Lektion(en) in die Unterrichtseinheit und Lehrplan

Werden die Begriffe und Fertigkeiten der Lektion noch anderswo behandelt?
Welches Ziel hat in dieser Unterrichtseinheit Prioritate

Ist die Unterrichtsgestaltung auf das wichtigste Ziel der Lektion ausgerichtet?2
Auf welche Inhalte des Lehrplans/auf welche Kompetenzen wird mit dieser

Unterrichtseinheit hingearbeitete

(3) Diagnose von Vorwissen und Antizipation von Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schiiler

Welche fUr die Lektion relevanten Konzepte sind mit der Klasse bereits behandelt worden?
Welche Strategien werden vorausgesetzt?
An welche Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler kann angeknipft werden?

Welche Schwierigkeiten, Unklarheiten oder falsche Vorstellungen sind zu erwarten oder kommen vor?

(4) Gestaltung des Unterrichtsarrangements zur Unterstiitzung des beabsichtigten Lernens

Welche Sozialformen werden verwendet und warum fUr diese Inhalte?
Wie wird der Einstieg gestaltete

Wie lauten die Aufgabenstellungen und Auftragsformulierungen?

O
£
S
(e]
e
c
Q
=
c
o
>
—
X
()
—
c
()
p4
£
O
c
2
v
v
2
c
O
2
L
kY
t
()
e
[=
>
()
>
—
O
S
o
o
o
o
p4
o
-

Welche Modelle, visuelle Darstellungen und weitere Materialien werden verwendet?

Wie und warum?

Wie werden Méglichkeiten geschaffen, damit Schilerinnen und Schiler ihr Denken und
Verstehen mitteilen kbnnen?

Woran ist das Lernen der Schulerinnen und Schiler erkennbar?

Wie wird dazu beigetragen, dass Schilerinnen und Schiler wichtige Lerninhalte untereinander
austauschen und sich gegenseitig respektvoll zuhéren?

Wie kdnnen zentrale neue Ideen der Schilerinnen und Schuiler hervorgehoben und geklart werden?
Wie wird neu aufgebautes Wissen mittels Ubung und Anwendung gefestigte

Wie werden Schuilerinnen und Schuler mit besonderen Schwierigkeiten unterstUtzte

Welche zusatzlichen und herausfordernden Aufgaben gibt es fUr Schilerinnen und

Schuler, welche die Anforderungen schon erfUllt haben?

Wie wird das Erreichte gewUrdigt?

Wie viel Zeit wird fUr die einzelnen Lekfionen veranschlagt?

Abbildung 1: Leitfragen zu Kernperspektiven und Kernaspekten zur Planung und Reflexion von
Unterricht nach Staub (2014).
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den, Abwigen, Durchfiihren und Reflektieren
von Unterricht den Lernprozess der Schiilerin-
nen und Schiiler zu fordern. Zudem kann es zur
Weiterentwicklung der Unterrichtsplanung und
-reflexion sowie zur Verinderung fachspezifisch-
pidagogischer Uberzeugungen kommen, da bei-
de Lehrpersonen durch die kooperative Arbeit
lernen, das gemeinsame Ziel zu erreichen. Im
Mittelpunkt des kollegialen Planungsgesprichs
stehen somit die bestmdogliche Forderung des
fachbezogenen Lernens der zu unterrichtenden
Schiilerinnen und Schiiler sowie die Entwicklung
der Unterrichtskompetenz der kooperierenden
Lehrpersonen (Staub, 2014: 42f).

3. Gelingensbedingungen fir erfolgrei-
che Teamarbeit

Empirische Aussagen zur Bedeutung der Leh-
rerkooperation fiir die Unterrichtsentwicklung
werden vor allem in Arbeiten der Schuleffek-
tivititsforschung aufgezeigt. In der Studie von
Littles (1982) iiber Arbeitsbedingungen guter
Schulen finden sich erstmals empirische Hinwei-
se darauf, dass Kooperation und Kollegialitit in
einem Kollegium positiv mit der Bereitschaft der
Lehrpersonen, an professionellen Entwicklungs-
aktivititen teilzunehmen, assoziiert werden. Im
Vergleich von guten, anpassungsfihigen und in-
novativen Schulen und gegeniiber weniger guten
und weniger innovativen Schulen unterscheiden
sich diese in vier Aspekten:
(1) unterrichtsbezogene Gespriche,
(2) gegenseitige Beobachtung und Kritik,
(3) gemeinsame Erarbeitung von Unterrichtsma-
terialien und
(4) Bemiihen um gegenseitige Verbesserung der
Unterrichtskompetenz.

In diesem Zusammenhang ergeben Erkenntnisse
aus einer aktuellen Studie von Bryk (2010) zwi-
schen Unterricht, organisationalen Bedingungen
sowie dem erfolgreichen Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler, dass ein qualititsvoller Unter-
richt, der zu guten Lernergebnissen fiihrt, von
kompetenten Lehrenden durchgefiihrt wird.
Die Entwicklung kompetenter Lehrkrifte hingt
dabei von Unterstiitzungsmaflnahmen der Schul-
leitung sowie von einem positiven Arbeitsklima
im Kollegium ab. Als typische Aktivititen der ko-
operierenden Lehrpersonen nennen Bryk et al.

(2010) die unterrichtsbezogene Kooperation bei
der Planung, die Vorbereitung und Auswertung
von Unterrichtsstunden, gegenseitige Unter-
richtsbesuche, den reflektierenden Dialog im Un-
terricht sowie Mentoring (Bryk et al. 2010:108).
Die Kompetenzen der Lehrkrifte in Professional
Learning Communities sind ein weiterer Faktor
fiir die Teamqualitit. Zum einen konnen die fiir
die Teamarbeit erforderlichen Kompetenzen und
zum anderen der Grad der fachlichen Experti-
se und Erfahrung der Teammitglieder, je nach
Teamzusammensetzung, erheblich unterschied-
lich profiliert sein (King & Newmann, 2001: 89).
Teamstrukturen mit Merkmalen wie Klarheit
tiber Ziele, Aufgaben, Rollen, gemeinsame Werte
und Normen, die Kontrolle tiber Aufgaben und
die Akzeptanz von Teamleitung beeinflussen
die Teameffektivitit. Beispielsweise sind Teams,
die klare Ziele kommunizieren, effektiver und
offener, als Teams mit unklaren Zielen (Bon-
sen, Hiibner-Schwartz, Mitas, 2013: 113f). Auch
Kruse et al. (1994) setzt dhnliche Qualititsmerk-
male fiir einen Teamprozess voraus. Er stellt
den Anspruch, dass Lehrpersonen miteinander
kooperieren, offen kommunizieren und einen
reflektierenden Dialog fiihren. Konkrete Unter-
richtsstunden oder -sequenzen werden in den
Teamsitzungen reflektiert und Leistungsergeb-
nisse der Lernenden gemeinsam analysiert. Fiir
Kruse (1994) sind unterrichtsbezogene Aktivitd-
ten von Relevanz, um einen Teamprozess qualita-
tiv zu fiihren, wie die gemeinsame Planung und
Reflexion von Unterricht und eine gemeinsame
fachliche Aufklirung (beispielsweise gemein-
sames Planen, Ausprobieren und Erkliren von
Schiilerexperimenten). Aber auch die Entwick-
lung und der Austausch von Unterrichtsmateria-
lien, eine gemeinsame Diagnostik und in diesem
Zusammenhang die Erstellung von Forderplinen
beinhaltet kooperative Planungsarbeit im Team.
Darauf aufbauend erfolgt die Organisation und
Auswertung von Schularbeiten, Parallelarbeiten
und Lernstandiiberpriifungen unter Berlick-
sichtigung einer Klirung und Uberpriifung von
Leistungsstandards. Eine Weiterentwicklung des
Teamprozesses gelingt durch die gemeinsame
Planung, Durchfiihrung und Auswertung von
gegenseitigen Hospitationen (Kruse et al., 1994:
116). Eine Unterstiitzung auf Organisations-
ebene zur Professionalisierung der Lehrkrifte
hinsichtlich Kompetenzentwicklung in gemein-
samen Planungsprozessen und effektiver Teamar-
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beit erfordert nach Buhren & Rolff (2009) eine
gemeinsame Fortbildung von Lehrerteams in den
Bereichen Moderationstechniken, Feedback- und
Beratungsgespriche sowie Konfliktmanagement,
Erstellung von Qualititsindikatoren, Selbstevalu-
ation und Videodokumentation (Buhren & Rolff,

2009: 517).

Seel & Wohlhart (2014) heben zudem die Beglei-
tung angehender Lehrpersonen von Mentorinnen
und Mentoren beim Aufbau von Planungskompe-
tenz hervor. Im gemeinsamen Planungsprozess
wird dabei die Artikulation von Planungshan-
deln gefordert, die adaptive Planungskompetenz
erweitert und die Verinderung von subjektiven
Vorstellungen von Unterricht wirksam unter-
stiitzt. Im Vordergrund stehen Verbalisierungs-
methoden wie das Planungstagebuch, das Laute
Planen und die Methode Concept Mapping. Beim
Planungstagebuch wird das Planungsverhalten
im Zeitraum von einer Woche festgehalten und
schriftlich reflektiert. Mit der Methode des ,Lau-
ten Planens” werden konkrete Vorgehensweisen
bei der detaillierten Planung von Unterrichtsein-
heiten, Planungsiiberlegungen und Gedanken
zu Planungs —entscheidungen weiterentwickelt
und in Verbindung mit der Methode Concept
Mapping systematisch aufgearbeitet und sichtbar
gemacht (Seel & Wohlhart, 2014: 51f).

4. Resimee

Die derzeit verfiigbaren empirischen Ergebnis-
se weisen darauf hin, dass spezifische Formen
der Lehrerlnnenkooperation, als Professional
Learning Community zu verstehen, effektiv sein
konnen, wobei bislang empirische Nachweise
begrenzt vorhanden sind. Die Qualititssicherung
eines kompetenzorientierten Unterrichts erfolgt
durch ein funktionales Fachteam, gestiitzt auf
einem stindigen Lern- und Austauschprozess im
Team selbst. Erfolgreiche Teamarbeit erfordert
neben dem notigen Fachwissen gleichfalls per-
sonliche und soziale Kompetenzen der Teamkol-
leginnen und —kollegen, sowie entsprechende
Rahmenbedingungen in struktureller Hinsicht.
Effiziente Teamarbeit ldsst sich in Planung, Ko-
ordination und Evaluation nach den Vorgaben
des Schulprogramms aufweisen, vor allem jener
Vorgaben fiir fachspezifische Aufgabenstellungen
und Verantwortlichkeiten in einem Fachteam.
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Eine Entwicklung und Erstellung eines Fachcur-
riculums als kontinuierliche und systematische
Arbeit professioneller Fachteams in Form von
kollegialer Kooperation trigt zur Sicherung der
Unterrichtsqualitit hinsichtlich Bildungsstan-
dards und Zielkompetenzen bei.

Die Umsetzung kompetenzorientierten Unter-
richts erfordert ein Konzipieren in kollegialer
Kooperation, das zum einen von den erwarteten
Lernergebnissen ausgeht und zum anderen die
Gestaltung von Lernarrangements so planbar
macht, dass Kompetenzgenese ermoglicht und
unterstiitzt wird. Im Fokus solcher gemeinsamen
Planungsprozesse stehen Entscheidungen iiber
den Einsatz komplexer, problemorientierter
Lernaufgaben mit hoher kognitiver Aktivierung,
gemeinsamer Diagnoseerstellung des Lernstan-
des, gezielten Forderns und Forderns durch in-
telhgentes Uben sowie eine Auswahl von darauf
abgestimmten und herausfordernden Materia-
lien. Zudem kann es durch fachspezifisch-pida-
gogisches Coaching zur Weiterentwicklung der
Unterrichtsplanung und —reflexion, als auch zur
Veranderung fachspeznﬁsch padagoglscher Uber-
zeugungen in einem ko-konstruktiven Planungs-
prozess kommen, da beide Lehrpersonen durch
die kooperative Arbeit lernen, das gemeinsame
Ziel zu erreichen. Im Zentrum des kollegialen
Planungsgesprichs stehen einerseits die opti-
male Forderung des fachbezogenen Lernens der
Schiilerinnen und Schiiler und andererseits die
Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz
der kooperierenden Lehrpersonen. Aktivititen
der kooperierenden Lehrpersonen duflern sich in
einer unterrichtsbezogenen Kooperation bei der
Konzipierung, Durchfiihrung und Auswertung
von Unterrichtsstunden, durch gegenseitige Un-
terrichtsbesuche, durch Fiihren eines reflexiven
Dialogs iiber Unterricht sowie durch Mentoring.
Eine Unterstiitzung auf institutioneller Ebene zur
Professionalisierung der Piddagoginnen und Pid-
agogen hinsichtlich fachdidaktischer Kompetenz-
entwicklung in gemeinsamen Planungsprozessen
und effektiver Arbeit in der Fachgruppe erfordert
jedoch kollegiale Fortbildung von Lehrerteams.
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