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Johann Pehofer
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Siebzehn Beitrige in dieser Ausgabe stehen fiir
den stetig wachsenden Erfolg der wissenschaft-
lich und pidagogisch-praktischen Zeitschrift ph
publico der Pidagogischen Hochschule Bur-
genland. Das Konzept, Veroffentlichungen von
erfahrenen Forschern von Universititen und
Akademien der Wissenschaften mit denen von
wissenschaftlichen Anfingern gemeinsam zu ver-
offentlichen, ist aufgegangen: Auch im Bereich
von Wissenschaft und Forschung kann nur ein
Miteinander letztendlich eine qualititsvolle Wei-
terfiihrung bestehender Anspriiche garantieren.
In diesem Sinne entstand auch diese Ausgabe:

Ein grofer Teil in diesem Heft ist dem Bereich
Sprache gewidmet: Petra Leitgeb schreibt tiber
Grundlagen der individuellen Leseférderung in
der Volksschule, Thomas Benesch beschiftigt
sich mit dem sprachsensiblen Mathematikunter-
richt und den multiplen Intelligenzen beim Spra-
cherwerb; Renate Goger verfasste den Beitrag
tiber Kooperatives Lernen im Deutschunterricht.
Einen aktuellen politisch-pidagogischen Bereich
behandeln Lubica Volinska, Kamil Sladek und
Martin Kriz: den Versuch des Abbaus bestehen-
der Barrieren zwischen der Ostslowakei und der
Karpatenukraine mit Hilfe eines Projekts zeigen
die drei zusammengehorigen Beitrige auf.

Berufspidagogik wird in drei Beitrigen behan-
delt: Herbert Schwetz und Julia Niederfriniger

Editorial

setzen sich mit der Berufsorientierung an lindli-
chen Neuen Mittelschulen auseinander, der pid-
agogische Bereich ist Krisztina Kovics iiber den
Berufseinstieg in der Professionalisierung von
Pidagoginnen und Pidagogen durch Mentoring
in Ungarn und dem Projekt iiber schuliibergrei-
fende kollegiale Hospitation von Sabrina Schram-
mel, Brigitte Leimstittner, Birgit Taschler, Chris-
tina Frotschnig und Alexandra Schonfeldinger
vertreten.

Zwei Beitrige befassen sich mit dem Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule: Alice Fay-
ne Dombi und Méria Adrienn Dombi gehen auf
Friithbegabungen in dieser Ubergangsperiode ein
und Dagmar Kogler-Velich beschaftigt sich in ih-
rem Beitrag mit Moglichkeiten der Ubergangsge-
staltung vom Elementar- zum Primarbereich.

Die zunehmende Bedeutung der Neuen Medi-
en entsprechen die Beitrige von David Bogner
und Stefan Meller: Wihrend Kollege Bogner auf
notwendige didaktische Schliisselaspekte bei der
Gestaltung von kooperativen Online-Lernaktivi-
titen eingeht, behandelt der Artikel von Stefan
Meller einen vollig neuen Zugang zum Lernen:
~Erklirvideos als Bildungsressource — Wie YouTu-
be und Co. Lernen verindern®.

Letztendlich bereichern noch drei Beitrige die
pidagogische Vielfalt dieser Ausgabe: Der Beitrag
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von Edina Dombi und Addm Gabor Kovics be-
fasst sich mit den Zusammenhingen von Machi-
avellismus, Zeitperspektive und Arbeitsabhingig-
keit; Péter Kakuszi, ebenfalls von der Universitit
Szeged, stellt uns den ungarischen Schriftsteller
Sandor Mdrai vor und die Pidagogin des Muse-
ums in Sopron, Ester Dalma Fonai, gibt einen
Einblick in die heutige Museumspidagogik.

Da angenommen werden kann, dass die Leser-
schaft von ph publico auch an den Interna der
PH Burgenland interessiert ist: Rektor Dr. Walter
Degendorfer wird mit Beginn des Wintersemes-
ters 2018 in Pension gehen: fiir die Forderung
und Unterstiitzung von ph publico sei ihm an
dieser Stelle ebenso gedankt wie fiir die schonen
und produktiven Jahre unter seiner Leitung.

Dem neuen Rektorat mit Rektorin Mag. Sabi-
ne Weisz und Vizerektorin Mag. Inge Strobl-
Zuchtriegl wiinscht das ph publico Team an die-
ser Stelle viel Erfolg und Schaffenskraft und freut
sich auf die weitere Fortsetzung der ausgezeich-
neten Zusammenarbeit.



Petra Leitgeb

Wesentliche Grundlagen der individuellen
Leseforderung in der Volksschule

Wirkt sich eine spezielle Interventionsphase

auf das Leseverstdndnis von Volksschulkindern aus?

I Dic vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Leseerziehung in einer Volksschulklasse - von der ersten bis zur
— dritten Schulstufe. Leseforderung ist ein zentrales didaktisches Thema in der Volksschule, das nicht nur den

Bereich Lesen im Fach Deutsch betrifft. Lesen bildet die Basis fiir jegliches schulische Lernen und ist im spi-
teren Leben im Sinne von life-long-learning Voraussetzung fiir die Bildungskarriere jedes Einzelnen. Lehrpersonen in der
Volksschule kommt allerdings nicht nur die pidagogische Aufgabe zu Wissen zu vermitteln. Vielmehr sind sie mafigeblich
an der Bildung von Personlichkeit beteiligt, ebenso miissen sie auch Hilfestellung zur personlichen Entfaltung und Selbst-
verwirklichung geben. Es wird eine Interventionsphase dargelegt und anhand eines standardisierten Tests gepriift, wie sich
das Leseverhalten in dieser Klasse entwickelt.

SNJPZ The present work deals with the reading process in primary education - from the first to the third school years.
raln Reading support, not only in German, is a central didactic topic in primary shcool. Furthermore, reading forms

the basis for all school-based learning and is a prerequisite for the educational career of each individual in later
life. Teachers in primary school, however, do not only have the educational task to convey knowledge but rather, also play
an important role in the formation of personality. Additionally, teachers must provide support towards the personal deve-
lopment and self-realization of their individual students. In the following work, an intervention phase is presented and a
standardized test is used to determine how reading behavior develops in this class.

B A7 alibbi tanulminy egy népiskolai osztilyban folyo —els6 osztilytol a harmadikig- olvasisfejlesztéssel foglalko-
r— zik. Az olvasasfejlesztés a népiskola kdzponti modszertani témdja, amely nemcsak a Német targyban megvalo-
sul6 olvasdsra vonatkozik. Az olvasds mindenféle iskolai tanulds alapjit képezi és az egyén kés6bbi értelmiségi
karrierjének is feltétele az egész életen at tart6 tanulds értelmében. A népiskoldban oktatd tandrok feladata nemcsak az,
hogy tudast kozvetitsenek. JelentOs szerepet toltenek be a személyiség fejlesztésében is, és segitik annak kibontakozasat és
az onmegvalositdst is.
A cikk bemutat egy intervenci6s szakaszt és a szerz$ egy standardizlt teszten keresztiil kisérletet tesz annak vizsgilatira,
hogyan fejlédik az olvasdsi magatartds ebben az osztalyban.

Ovaj rad se bavi poducavanja Citanja u jednoj skoli od prvog do treceg razreda. Poticanje Citanja je klju¢na
E obrazovna tema u Skoli, koja ne utjeCe samo na Citanje na satu njemackog jezika. Citanje je osnova skolskog
ucenja te je kasnije preduvijet obrazovanja u smislu cjelozivotnog ucenja u zivotu svakog pojedinca. Uciteljima
u skoli nije zadatak samo pedagoski prenijeti znanju. Naprotiv, oni su klju¢na uloga u formiranju li¢nosti, pa su oni tako
takoder i podrska za osobni razvoj i samoostvarenje.
Stoga se postavlja faza intervencije koja se zatim testira koristenjem standardiziranog testa da bi se utvrdio kako se razvijaju
Citateljske navike u tim razredima.

1 Einleitung

Leseforderung ist ein zentrales didaktisches The-
ma in der Volksschule. Lesen bildet die Grund-
lage fiir jegliches schulische Lernen und ist im
spiteren Leben Voraussetzung fiir die Bildungs-
karriere jedes Einzelnen. ,Lesen ist in einer ,In-
formationsgesellschaft“ und ,Wissenskultur das
elementare Medium des Lernens.“ (Rosebrock,
2012: 1),

Lehrpersonen in der Volksschule haben nicht nur
die pidagogische Aufgabe Wissen zu vermitteln,
sondern sie miissen auch Hilfestellung zur per-
sonlichen Entfaltung und Selbstverwirklichung
geben. So kann wesentlich zur Ich-Stirkung der
Kinder und zur Stabilisierung der wachsenden
Personlichkeit beigetragen werden.

Beantwortet soll hier die Frage werden, ob sich
das Leseverstindnis der Kinder in einer dritten
Volksschulklasse durch eine gezielte Interven-
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tionsphase im verstirkten Leseunterricht ver-
indert. Getestet wird durch eine Pre- und Re-
Testung mittels Salzburger Lesescreening. Die
Daten sollen Aufschluss fiir den weiteren Leseun-
terricht in der Klasse geben und Anregung zum
individuellen Gestalten eines schiilerzentrierten
Unterrichts sein. In weiterer Folge soll mit die-
sen Lesetrainings in der Klasse weitergearbeitet
werden.

Da das Salzburger Lesescreening ein standardi-
sierter Test ist, kann es zum Vergleich des Lese-
verstindnisses auf der jeweiligen Schulstufe ein-
gesetzt werden.

Im Rahmen von SQA (Schulqualitit Allgemein-
bildung - eine Initiative des BMB. Sie will durch
pidagogische Qualititsentwicklung und Quali-
titssicherung zu bestmoglichen Lernbedingun-
gen fiir Schiilerlnnen an allgemein bildenden
Schulen beitragen. Das eigenstindige Lernen von
SchiilerInnen, unterstiitzt durch wertschitzende,
sachlich fundierte Begleitung von LehrerInnen,
soll zur weiteren Anhebung des Bildungsniveaus
fiihren.) haben viele Schulen das Thema ,Le-
sen” gewihlt, Ideen entwickelt, umgesetzt und
ausgewertet. Der Bereich ,Lesen” nimmt einen
tiberaus wichtigen Stellenwert in der Institution
Schule ein.

In den letzten Jahren hat sich in der internatio-
nalen Bildungspolitik ein Paradigmenwechsel
vollzogen: Frither wurden Bildungsinhalte ver-
mittelt, heute sind es viel mehr Kompetenzen
und Qualifikationen, die den Kindern und Ju-
gendlichen mit auf den Weg gegeben werden
sollen. Jede Person muss heute lebenslang ler-
nen, da Wissensinhalte in unserer globalisierten
Wissensgesellschaft sehr rasch veralten und auch
berufliche Qualifikationen und Anforderungen
sich sehr rasch verindern. Die Frage danach, an
welchen Inhalten die Basiskompetenzen erwor-
ben werden, wird nachrangig. In erster Linie geht
es nicht weiter um den Gegenstand, sondern um
die Fihigkeit, die auf andere Gegenstinde tiber-
tragen werden konnen (vgl. Garbe, Holle & Jesch
2010: 19).

,Literacy“ ist der moderne Ausdruck fiir eine Lese-
, Erzihl- und Schriftkultur und spielt eine grofle
Rolle bei der Zielformulierung fiir Kompeten-
zen. Er beschreibt Fihigkeiten, die immer dann
sichtbar werden, wenn Menschen schriftlich mit-
einander kommunizieren. ,Literacy” kommt aus

dem Englischen und stellt einen Uberbegriff fiir
Lesen, Schreiben, Lese- und Schreibkompeten-
zen dar und fasst den rezeptiven sowie den pro-
duktiven Umgang damit zusammen (vgl. Bock
2008: 15).

Die erste internationale Leistungsvergleichsstu-
die der OECD (Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung) ist der Le-
sekompetenz (Reading Literacy) gewidmet. Bil-
dungsexpertlnnen gehen davon aus, dass es sich
dabei um die grundlegende Kompetenz handelt,
der alle anderen Kompetenzen (auch Mathe-
matical und Scientific Literacy) nachgeordnet
sind. Internationale Leistungsvergleichsstudien
testeten in der jlingsten Vergangenheit, ob die
notwendigen Kompetenzen fiir ein erfolgreiches
berufliches und personliches Leben erworben
wurden. Dabei wird Lesekompetenz in drei Teil-
kompetenzen untereilt: Informationen miissen
ermittelt (erlesen) werden, Textbezogenes muss
interpretiert werden und schlieRlich miissen die-
se Informationen mit externem Wissen verkniipft
(reflektiert) werden. (vgl. Garbe, Holle & Jesch
2010: 21-23)

Ausgehend von moderner Bildungspolitik, die
nicht mehr die Bildungsinhalte, sondern viel-
mehr die Kompetenzen in den Mittelpunkt des
schulischen Lernens riickt, spannt sich somit der
Bogen von der Theorie tiber die Didaktik hin zur
individuellen Arbeit mit jedem einzelnen Kind.
Dies umzusetzen ist die Herausforderung fiir die
Lehrperson.

2 Warum soll eine Lehrperson sich mit
Lesetheorie beschaftigen?

,Ohne Lesen liuft in der Schule (und im Leben?)
nichts. Dabei geht es nicht nur um Lesen als ba-
sale Fihigkeit des fliissigen Erlesens von Texten,
sondern um Lesen als Grundkompetenz fiir Lern-
und Verstehensprozesse und Wissenserwerb in
allen Fichern.“ (Eikenbusch 2007: 10)

Die Lesetheorie bietet die Grundlage fiir die Um-
setzung von Leseunterricht. Die Entwicklung der
Theorie ist psychologisch orientiert, wihrend
ihre Priifung pddagogisch erfolgt. Die Priifung
wiederum stellt eine Anwendung der Theorie auf
dem Gebiet der Didaktik dar. Somit gewinnt die
psychologische Entwicklung der Theorie riickwir-
kend didaktische Relevanz (vgl. Wolf, 1997: 10).



2.1 Lesedidaktik als Grundlage fUr das
Fordermodell

Der Prozess des Lesens entwickelt sich bei jedem
Menschen in unterschiedlichem Tempo und auch
in unterschiedlicher Intensitit. Daraus ergibt
sich, dass auch im Bereich der weiteren Lesefor-
derung die Notwendigkeit einer Differenzierung
besteht. Spezifische Leseschwierigkeiten bei den
Kindern erfordern ein ausdifferenziertes Modell
von Lesekompetenz und folglich verschiedene
Fordermethoden.

Um Fortschritte im Leseverhalten zu erreichen,
werden beobachtbare Lesekompetenzdefizite
der verschiedenen Schiilergruppen mit entspre-
chenden Forderansitzen systematisch in Bezie-
hung gesetzt. Dieses Modell der ,,systematischen
Leseforderung” soll Lehrpersonen bei der exak-
ten Wahrnehmung von Leseschwierigkeiten in
der Klasse und beim Entscheiden fiir bestimmte
Fordermalnahmen unterstiitzen (vgl. Rosebrock
& Nix 2012: 4-6).

Nun setzt das Modell von Rosebrock und Nix vor-
aus, dass Lehrende die Leseleistungen der Kinder
beobachten und diese Beobachtungen dann mit
dem Hintergrundwissen um die Lesekompetenz

bewerten konnen. Erst wenn diese Beurteilung
erfolgt, kann die passende Methode gewihlt und
im Leseunterricht umgesetzt werden. Der Lese-
vorgang selbst hat verschiedene Dimensionen,
die die Lehrperson kennen muss. In der Tabelle
in Abb. 1 ist die Systematik der Handlungsdimen-
sionen zusammengefasst.

Das Modell in Abb. 2 beschreibt das Lesen auf
drei Ebenen:

Prozessebene: Dies ist die kognitive Titigkeit des
Lesens.

Subjektebene: Hier geht es um die Voraussetzun-
gen, die der Einzelne mitbringt.

Soziale Ebene: Die Ebene, in die jede/r Lesende
durch Familie, Schule und kulturelles Leben ein-
gebunden ist.

Keine der drei Ebenen kann isoliert oder in einer
Hierarchie dargestellt werden. Beginnt etwa die
Phase des kognitiven Lesens, bringt jedes Kind
Vorwissen aus der Familie, dem Kindergarten etc.
mit. Ebenso beeinflusst die Motivation vom Um-
feld den Lernprozess. Gerade wenn Kinder lesen,
ist die innere Beteiligung — also das Miterleben
des Gelesenen und das Ubertragen auf die eigene

Leseférderung: Systematik der Handlungsdimensionen

[Dekodie- I

Kap. 3 | Kap. 4 Kap. 5 Kap. 6 Kap. 7 Kap. 8
rungen auf Lautlese- Viellese- Lesestrategien Sachtext- Leseanimation | Literarisches
Wortebene] Verfahren Verfahren trainieren lektiire Lesen

= SR AT RN = unterstiitzen unterstiitzen
Zielen auf Zielen auf die |Zielen global | Zielen auf die | Zielt auf Zielt auf Zielt auf Text-
Automatisie- | Verbesserung | auf Steigerung Verbesserung  dominen- Motivations- | sortenkenntnis,
rung der Wort- von Lese- der Leseleistun- | des Leseverste- | spezifisches steigerung Vertiefung des
erkennung fliissigkeit gen aufallen |hens Sprach-, durch Insze- | Textverstehens,
(hlerarchie~ (indirekt auf |Prozessebenen Text- und nierung litera- | ggf. Intensivie-
niedriger Verbesserung  |und auf die Weltwissen rischer Kultur; rung der sub-
Bereich) des Textver-  |Steigerung der zielt auf Selbst- | jektiven Beteili-

stehens) Motivation steuerung auch | gung

der Hand-
gl ity lungsebene |

Trainiert den | Trainieren den |Trainieren die |Trainieren die |Trainiert die  Indirekte Top-down-
Aufbau des Aufbau des Selbststeue- | metakognitive ' »Top-Down«- | (prozessferne) |Leistungen
Sichtwort- Sichtwort- rung auf Steuerung und | Leistungen Férderung: | trainieren
schatzes schatzes und | Prozessebene; ﬁberpriif%mg beim Text- tangiert das und

| die Fahigkeit |tangiert das von Lese- verstehen Selbstbild als | literarische

zum Sequen- | Selbstbild als | prozessen Leser(in) kulturelle

zieren von Sit- |Leser(in) Praxis

zen (»prosodic inszenieren

parsing«) |
[Alphabeti- ] [Deutsch- [Deutsch- [Deutsch- [Fachunter- [Schulkultur + | [Literatur-
sierung] unterricht + unterricht + unterricht + richt + Deutschunter- unterricht]

Fach- ‘ Schulkultur] | Fach- Deutschunter- | richt]

unterricht] unterricht] richt]

Abb. 1: Systematik der Handlungsdimensionen (Rosebrock und Nix, 2012: 8)
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Zum Lwgesellschaftlich
handlungsfihigen ~ Sub-
jekt* bezeichnet. (Golit-
zer, 2010: 202)

Erlernen Kinder das Lesen

® Wort- :
und Saz- in der ersten Klasse Volks-
Identifikatio® schule, ist das nichste
° ok <ol grofe Ziel, zu einem Text-
7 g ale Koha! vers"taqdms. und einer Le-
o 5 * % K it sqﬂuss1gke1t zu gqlangen.
~ Obale Koha! o Die Lesesozialisation be-
°0, Uperstrukturen e'e® CS ginnt somit also bereits im

e

SSg,
Seyp, " Beteiligyng Motivation
Onzept als (Nicht-)

soziale
Ebene

Abb. 2: Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2012: 11)

Lebenswelt — sehr hoch. Das Gesprich iiber das

Gelesene mit anderen ergibt zwangsliufig ein tie-

feres Textverstindnis und regt zu weiterem Lesen

an. Hier kann die Schule ansetzen, indem immer

wieder tiber Texte kommuniziert wird und somit

die Leseneigung angeregt wird.

Das Elternhaus nimmt Anteil an der Lesesoziali-

sation durch:

- Vorbildwirkung;

- Gespriche tiber das Gelesene;

- Ermunterung zum Lesen;

- Besuch von Biichereien, Buchhandlungen
usw. (vgl. Golitzer, 2010: 204)

2.2 Der Erwerb von Lesekompetenz

Einen definierten Zeitpunkt zur Erlangung von
Lesekompetenz hat man bis dato nicht explizit
nachweisen konnen. Es gibt auch keine sicheren
Faktoren, die eine stabile Lesehaltung garantie-
ren. ,Mit dem Begriff ,Sozialisation* wird dabei
der dialektische Bildungsprozess des Menschen

10
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Kleinkindalter, wenn viel
vorgelesen wird und auch
wenn die Vorbildwirkung
durch lesende Eltern gege-
|'\0 ben ist. Das bedeutet, dass
die Literaturerfahrungen
von SchulanfingerInnen
zum Grofiteil von der fa-
milidiren Kommunikation
geprigt werden. Benach-
teiligt sind in erster Linie
Kinder aus bildungsfer-
nen Schichten. Fiir sie ist
es aufgrund ihres einge-
schrinkten Wortschatzes
eine doppelte Aufgabe,
neue Worter zu erlesen
und sie im Gedichtnis bildhaft zu verankern.

In der weiteren Kindheit setzen sich Leseanfinge-
rInnen meist mit Texten auseinander, die inhalt-
lich noch nicht besonders anspruchsvoll sind.
Das Entziffern fillt anfangs noch schwer und be-
ansprucht relativ viel Zeit und Geduld. Auch bei
Kindern mit Leseproblemen unterstiitzt ein gut
gewihltes Schreibangebot die Leseentwicklung
nachhaltiger als jegliche Form von Lesetibungen.
Auf der Stufe des Erlesens von Wortgruppen und
kurzen Sitzen konnen bereits Definitionsma-
terialien zu verschiedenen Themen angeboten
werden. Somit wird dem vermehrten Wunsch
nach Sachinformationen entgegen gekommen.
Voraussetzung, diesem Anspruch gerecht zu
werden, ist eine gut ausgestattete Klassen- oder
Schulbibliothek und gleichzeitig der Zugang zum
Internet, sodass sich die Kinder mit ihren Interes-
sensgebieten beschiftigen konnen.

An diesem Punkt angelangt, tritt das Kind in ein
Lesestadium ein, wo es selbst entscheidet, was
interessant und anregend ist. Haben sich die



Worterkennung und auch die Lesefliissigkeit so
weit fortentwickelt, wird das Kind auch in seiner
Freizeit auf Lektiire zugreifen. Ein Teufelskreis
entsteht dann, wenn das Lesen nur stockend
erfolgt und Texte mental nicht erfasst oder be-
arbeitet werden konnen. Das Lesen wird dann
aufRerhalb der Schule hdufig ginzlich vermieden.
Fehlt die Kompetenz, wird auch die Motivation
von auflen schwer.

Eine ausgeprigte Freizeitlektiire in der spiten
Kindheit hitte den Verlauf der Lesesozialisation
bei diesen Kindern vermutlich gefordert (vgl. Ro-
senbrock & Nix, 2012: 23).

,Es geht nicht nur um das ,Hineinwachsen® des
Menschen in gesellschaftliche Struktur- und In-
teraktionszusammenhinge, sondern auch um
den Erwerb von Kompetenzen, die es ermogli-
chen, diese zielbewusst mitzugestalten und zu
verdndern.“ (Golitzer, 2010 zit. nach Hurrelmann
1999: 202)

2.3 Lower-order Prozesse

Soll Lesenlernen erfolgreich sein, muss das Kind
tiber eine phonologische und phonemische Be-
wusstheit verfiigen, also analytische Fihigkeiten
auf das gesprochene Wort umsetzen konnen. Das
phonologische Bewusstsein ist auf ganze Silben
sowie auf Anfang- und Endrinder von Silben
bezogen, das phonemische Bewusstsein bezieht
sich auf einzelne Phoneme zu Beginn, in der Mit-
te oder am Ende von Wortern.

Weiters verfiigt jeder Mensch tiber einen Sicht-
wortschatz. Darunter versteht man den individu-
ellen Wortschatz, dessen Inhalt ohne bewusstes
Dekodieren sofort verstanden wird. Wird ein
gelesenes Wort nicht auf Anhieb verstanden, be-
notigt man Strategien zum Erlesen eines solchen
Wortes, sogenannte Dekodierungsstrategien. Vie-
le LeseanfingerInnen kennen Worter von ihrem
Gebrauch in der gesprochenen Sprache, aber
nicht als geschriebene Worter. Aus diesem Grund
spielen nicht nur formal-technische Aspekte eine
Rolle, sondern auch konzeptionelle und inhalt-
liche. Mit Dekodierungsstrategien wird abgezielt
auf das Aktivieren des Wortschatzes und die Mo-
bilisierung des Hintergrundwissens (vgl. Garbe,
Holle & Jesch, 2009: 145).

Die Lesefliissigkeit ist nicht nur auf automatisier-
te Dekodierungsprozesse beschrinkt. Sie hingt

auch von einem ausreichenden Lesetempo zum
Textverstehen ab. ,Zur Einschitzung des Lese-
tempos lisst sich als Faustregel formulieren, dass
das Lesetempo beim lauten Lesen gegen Ende
der Grundschule dem normalen Sprechtempo
gleichkommen und damit fiir gelibte LeserIn-
nen {iber 200 Worter pro Minute betragen sollte.
Das Lesetempo beim stillen Lesen dagegen sollte
im Verlauf der Schuljahre hoher werden als das
Tempo beim lauten Lesen. Mit einem langsamen
Lesetempo (unter 180 Worter pro Minute) reali-
sieren auch getibte LeserInnen hiufig nicht mehr
den Zusammenhang dessen, was sie lesen.” (vgl.
Garbe, Holle & Jesch, 2009: 147)

Das Lesenlernen ist aber ein Entwicklungspro-
zess und muss auch als solcher verstanden wer-
den!

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass ,Fluency“ (Lesefliissigkeit) sich aus unter-
schiedlichen Subkompetenzen zusammensetzt:
Aus der exakten Dekodierfihigkeit von Wortern,
der Automatisierung des Dekodierprozesses
(Sichtwortschatz), einer angemessen schnellen
Lesegeschwindigkeit und der Fihigkeit zur sinn-
gemiflen Betonung des gelesenen Satzes, also
zu einem ausdrucksstarken Vorlesen (vgl. Rose-
brock & Nix, 2012: 35).

3 Konkrete Leseforderung

Pisa 2003 zeigte, dass rund ein Fiinftel der in
Osterreich getesteten 15-/16-Jhrigen nur iber
eine sehr geringe Lesekompetenz verfiigt. Ein Er-
gebnis von PISA 2000 ist, dass die Lesemotivation
— gemessen iiber das Konstrukt ,Lesefreude” —
von rund 30% der Osterreichischen Jugendlichen
,sehr gering” ist. Besonders die Burschen fallen
auf: Sowohl ihre Lesekompetenz als auch ihre
Freude am Lesen liegen deutlich niedriger als bei
den Midchen.” (Bock, 2008: 8)

Leseforderung verfolgt zwei Ziele:

1. Kinder sollen in der Schule zu ,Lesenden®
gemacht werden. Dazu muss die Entscheidung
getroffen werden, dass ein zu lesender Text sinn-
voll und zielfithrend erscheint. Voraussetzungen
sind, dass das Kind lesen kann, dass Lesestoff zur
Verfiigung steht und dass aufgrund vorangegan-

1

9
=2
L
O
(72}
(7]
=
O
>
S
()
O
£
(o)}
=
=)
S
()
O
S
:0
L
[}
(72}
(]
= |
[ =
9
[
=)
e
2
©
L
S
(5}
©
[ =
()
(o)}
L)
O
c
=]
S
o
"




9
=)
=
0
(2]
(%]
-
o
>
S
o
o
=
o)
c
=)
S
)
e
S
:0
e
0
(7]
O
—
c
o
o
=)
T
2
T
=
S
o
o
c
o
o)
o
i)
c
>
S
O
o

gener Erfahrungen Gratifikationen erwartet wer-
den konnen.

2. Das andere Ziel ist, dass die Lesekompetenz
der zu Fordernden gezielt weiterentwickelt und
gestirkt wird (vgl. Bock 2008: 12).

Lesen ist also eine vielschichtige Praxis, die sich
auf ganz unterschiedliche Art manifestieren
kann. Die erste, elementare Aufgabe in der fri-
hesten Lesesozialisation fillt der Familie zu. Ei-
nen Zugang zur konzeptionellen Schriftlichkeit
erfahren die Kinder tiber das Gesprich mit den
Eltern. Dies geschieht durch vielfiltige Formen
der Kommunikation, wie Sprachspiele, Kinder-
lieder, Erzihlen und Vorlesen bzw. gemeinsames
Bilderbuchlesen. Die Kinderliteratur kann dann
als ein Ubergangsmedium zwischen Miindlich-
keit und Schriftlichkeit angesehen werden (vgl.
Garbe, Holle & Jesch, 2010: 181).

In die Schulpraxis der Leseforderung gehort
folglich zwangsliufig, dass sich Lehrerinnen und
Lehrer auch fiir die private Lektiire und auch die
Mediennutzung der Kinder interessieren. Ange-
bote zum Lesen zuhause finden sich beispiels-
weise auf der Homepage des burgenlindischen
Landesschulrates (skooly). Durch die Individua-
lisierung der Leseforderung kann diese Briicke
zwischen kindlichem Interesse und dem Angebot
der Schule hergestellt werden.

Fiir die Lesesozialisation in der Schule stellt aber
die Verinderung der Lesestoffe/Medien eine
grofRe Herausforderung dar. In der Schule wird
anderes gelesen als in der Familie oder in der
Peergroup.

Eine erste ,Lese-Krise“ zeigt sich hiufig, wenn
Kinder in die Schule kommen. Die Lesekrise
stellt eine schmerzhafte Diskrepanzerfahrung
dar. Das Lesenlernen geht nicht so schnell vor-
an, wie sich viele Kinder das vorstellen. In der
Regel ist ein Kind auch lingere Zeit nach der
Einschulung noch nicht so weit ausgebildet, dass
es entsprechend seines Lesebediirfnisses Texte
lesen und verstehen kann. In der Vorschulzeit
war dieses Lesebediirfnis durch das Vorlesen von
Erwachsenen gestillt. Sie verbinden mit dem ge-
meinsamen Lesen den Sinn des Textes und den
Sinn des Lesens gleichermafien.

Die nichste Lese-Krise fillt meist mit dem Ende
der Volksschulzeit zusammen. Haben die Kinder
zu einem selbststindigen Leseverhalten gefun-
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den, lassen sie gerne die phantasiebefriedigende
Kinderlektiire hinter sich und entwickeln andere
Lesebediirfnisse. Gerade an komplexeren Texten
und Lektliren miissen aber neue Leseweisen ent-
wickelt werden. Die Kinder, die bis dahin weder
in der Schule noch auferschulisch gefestigte Le-
segewohnheiten entwickelt haben, werden in der
weiterfilhrenden Schule Schwierigkeiten beim
Lesen unterschiedlicher Texte haben. Der Lese-
Lernprozess gilt mit dem Ende der Volksschule
als abgeschlossen (vgl. Golitzer, 2010: 209-211).
Auf der Grundstufe II der Volksschule ergibt sich
folglich jener strategisch wichtige Zeitpunkt, zu
dem konkrete Leseforderung bei jedem einzel-
nen Schulkind passieren muss — individualisiert
und in einem breit geficherten Ausmag.

Die folgenden sieben Prinzipien sind bei der
Konzeption von Mafnahmen zur schulischen
Lesemotivation unter Bedachtnahme auf die As-
pekte des ,gender-reading” zu berticksichtigen:
1. Lesen muss fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sinnvoll sein: Die Lesestoffe sollen fiir die Kinder
relevant sein und ihnen ,etwas bringen“.

2. Das Lesen bzw. Lesestoffe sind Teil der Iden-
tititsarbeit: Die sozialen Umstinde der Kinder
und ihre Identititsvorstellungen sollen mit dem
Leseangebot vereinbar sein.

3. Die Forderung der Lesemotivation ist in Stu-
fen zu denken: Die Kinder sind dort abzuholen,
wo sie gerade sind (Differenzierung innerhalb
der Klasse). Weiters sollen die Erfahrungen mit
Lesen ausgebaut und erweitert werden.

4. Die Lesegewohnheiten und Leseinteressen der
Schiilerinnen und Schiiler sind als fiir sie funktio-
nal anzuerkennen: Der Lehrende muss die bishe-
rigen Lesegewohnheiten der Kinder kennen, um
mit ihnen fiir sie neue Moglichkeiten zu erschlie-
Ren.

5. Schrift begegnet uns in unterschiedlichsten
Medien und Textgattungen: Eine zeitgemifle Le-
seforderung beinhaltet sowohl ,alte wie auch
,neue“ Lesemedien als auch Lesestoffe des All-
tags.

6. Lesen wird iiber eigenes Schreiben zuging-
lich: Durch eigenes Schreiben wird den Kindern
das ,Gemacht-Sein“ von Texten verstindlich.

7. Lesemotivation ist Thema und Aufgabe aller
Unterrichtsgegenstinde: Leseforderung ist fi-
cheriibergreifend anzulegen (vgl. Bock, 2008:
23).



3.1 Leseanimation im Unterricht in der
getesteten Klasse

Die Leseanimation konnte wihrend der Inter-
ventionsphase nur fortgesetzt und intensiviert
werden. Sie erfolgte iiber bereits vorhandene
Einrichtungen.

Es sind gewiss nicht allein die literarischen Ange-
bote der Schule, sondern ganz wesentlich auch
die Interaktionsstrukturen und Medienrezep-
tionsgewohnheiten in der Familie, die dartiber
mitentscheiden, welche Lesegewohnheiten und
Lesehaltungen ein Kind einnimmt. Dass je nach
sozialer Schicht Unterschiede bestehen, liegt auf
der Hand.

4 Eine Analyse der Leseleistungen an-
hand des Salzburger Lesescreenings

In diesem Teil des Artikels soll auf jene Teilbe-
reiche eingegangen werden, welche die bear-
beiteten Fragestellungen, die verwendete Aus-
wertungsmethode und eine Darstellung der
erhaltenen Ergebnisse umfassen. Diese betreffen
jeweils die gewonnenen Daten aus dem Testbo-
gen iiber das Leseverhalten von Kindern auf der
dritten Volksschulstufe iiber die Leistungen im
wdalzburger Lesescreening 2 — 9°.

Der Testzeitraum erstreckte sich von April bis Juni
2013. Die Kinder, die getestet wurden, nahmen
zuerst am Salzburger Lesescreening teil. Dies
stellte die Pre-Testungsphase der Untersuchung
dar. Anschlieend fand die Interventionsphase
statt. Diese war durch intensives Lesetraining
auf verschiedenen Ebenen gekennzeichnet. Die
Re-Testung fand am Ende der Untersuchung statt
und die Testgruppe durchlief ein zweites Mal das
Salzburger Lesescreening.

4.1 Das Salzburger Lesescreening 2 - 9

Standardisierte Tests erfiillen festgelegte Bedin-
gungen wie Objektivitit, Reliabilitit und Validitit.
Das Salzburger Lesescreening (SLS) misst die
basale Lesefertigkeit von Schiilerinnen und Schii-
lern der 2. bis 9. Schulstufe. Darunter versteht
man das fehlerfreie, miihelose und schnelle Le-
sen. Vordergriindig werden die Lesegeschwindig-
keit und -genauigkeit tiberpriift.

Um die Leseergebnisse der Schulkinder inter-
pretieren und vergleichen zu konnen, gibt es in
der Handreichung fiir Lehrerinnen und Lehrer
zum SLS Normtabellen, die einen Vergleich mit
osterreichischen Kindern derselben Schulstufe
ermoglichen. Aus der entsprechenden Tabelle
fiir die jeweilige Schulstufe und Testform kann
anhand der ermittelten Punkte (=richtig gelese-
ne Sitze) ein Lesequotient und der Prozentrang
abgelesen werden.

Der Lesequotient geht von einem Mittelwert von
100 aus, wobei Osterreichische Schulkinder Wer-
te zwischen 90 und 110 erreichen. Der Prozent-
rang gibt an, wie viele Personen der Referenzpo-
pulation gleichgut oder schlechter abschneiden

Aus Tabelle 1 lisst sich der Lesequotient folgen-
dermaflen interpretieren und in Worte fassen:

Lesequotient Leistung
> 125 stark Uberdurchschnittlich
90-110 durchschnittlich

76 - 89l nterdurchschnittich
sehr schwach|

Tab. 1: Leistungsbeurteilung des Lesequotienten

4.2 Testergebnisse und Interpretation

Nach der ersten Testung startete die intensive
Interventionsphase im Rahmen des Unterrichts,
danach die zweite Testung mit denselben Testfor-
men.

Wie Abbildung 3 zeigt, hat — aufer einem Kind
— jede/r SchiilerIn eine positive Verinderung des
Lesequotienten erreicht. Das Lesetempo und die
Lesegenauigkeit wurden beim Grofteil der Klas-
se erkenntlich erhoht, was am Balkendiagramm
abzulesen ist. Diese Ergebnisse sprechen fiir eine
gesteigerte basale Lesefertigkeit in der Klasse.
Einzig ein Kind hat seinen Lesequotient vom ers-
ten Test nicht verbessern konnen.

Die Interventionsphase von etwa sechs Wochen
ist eine sehr kurzfristige Moglichkeit, das Lese-
tempo bei Kindern zu verindern. Es geht nicht so
sehr um eine kurzzeitige Motiviertheit. Vielmehr
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Abb. 3: GegenUberstellung der Lesequotienten aus beiden Testungen

soll eine intensive Lesephase nachhaltig sein und
das Lesen als selbstverstindliche Titigkeit in den
Alltag eingebaut werden. Das individualisierte
Lesetraining in der Schule soll jedes Kind einzeln
erreichen und es in seiner Lesesozialisation un-
terstiitzen und fordern.

Lesen beginnt bereits vor der Schule und muss
fiir die Zeit aulerhalb und nach der Schule in der
Institution Schule fest verankert werden. Das ei-
genverantwortliche Lernen muss fiir die Kinder
sicht- und verstehbar in den Mittelpunkt schuli-
schen Lernens gerlickt werden. Die Kinder sol-
len mit Hilfe der Lehrperson in die Lage gebracht

Anzahl | Anzahl
Lesequotient Leistung Kinder 1. | Kinder 2.
Testung | Testung

stark
> 125 Uberdurchschnittlich

111 -124

unterdurchschnittlich

oO| w| v| M O

2
4
9
1
0

sehr schwach

Tab. 2: Vergleich Lesequotient erste und zweite
Testung
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werden, ihre eigenen Ziele zu bestimmen, ihre
eigene Literatur zu finden und ihr Leseverhalten
immer mehr selbst zu organisieren. Des Weiteren
miissen sie befihigt werden, ihre Fortschritte zu
erkennen und diese den jeweiligen Bediirfnissen
anzupassen.

Durch die positive Einstellung der Lehrperson
den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Ergeb-
nissen gegeniiber, wissen sich die Kinder in ihrer
jeweiligen Art angenommen und kdnnen sich gut
weiter entwickeln. Unabhingig vom Tempo ihrer
Fortschritte kann und soll jeder einzelne seine
Ziele neu stecken und diese auch erreichen. Von
grofRer Bedeutung fiir diese Fortschritte ist die
Beteiligung des Kindes an der Zielsetzung. Selbst
gewihlte Ziele haben gegeniiber fremdbestimm-
ten Vorgaben den grofien Vorteil, dass die Kinder
mit Ernst und Bestimmtheit an das Projekt her-
angehen — die Sinnhaftigkeit der Ziele hat eine
wesentliche Bedeutung fiir Kinder.

Eben diese fiir die Schiilerlnnen transparente
Zielsetzung im Leseunterricht soll allen Lehr-
personen Mut machen, auch durch kurzfristige
Interventionen Kompetenzen zu entwickeln, zu
erreichen bzw. diese zu fordern und zu steigern.



5 Ausblick

Es braucht folglich eine Pidagogik, die eine sta-
bile Grundlage bietet, um Kinder auf ihrem Weg
der Lesesozialisation anzuleiten und sie als ernst-
zunehmenden Partner zu begleiten. Erst wenn
ein Mensch einen positiven Selbstwert entwi-
ckelt, kann ein Verstindnis fiir sich und die Um-
welt entstehen. ,Identitit, meint ein Wissen um
sich selbst sowie die Wertschitzung des eigenen
Ichs. Ist diese Sicherheit vorhanden, ist sie nie-
mals statisch, sondern es handelt sich um eine
stindige Auseinandersetzung mit der eigenen
Personlichkeit.

Wie in der theoretischen Aufarbeitung in dieser
Arbeit dargelegt wird, ist es eine grofSe Anzahl
von Faktoren, die den Leselernprozess bei Men-
schen beeinflussen. Durch das Angebot vieler in-
dividueller und differenzierter Moglichkeiten der
Leseforderung ergibt sich ein Konzept, das in un-
serem Schulsystem integriert werden kann. Ein
respektvoller Umgang miteinander, ein lernfor-
derliches Klima in der Klasse sowie in der Schule,
soll das Kind bei der eigenen Identititsfindung
unterstitzen.

Bereits 2001 wurden in Osterreich die ersten PI-
SA-Testergebnisse prasentiert. Dabei stellte sich
heraus, dass Osterreichs SchiilerInnen hochstens
im europdischen Mittelmafl lagen. Alle 3 Jahre
wird nun getestet, die Ergebnisse medial abge-
handelt. Dass sich seit damals die Test-Leistungen
nicht wesentlich verbessert haben, liegt auf der
Hand. Es gibt viele kritische Zuginge zu dieser
Testung. Auch ist die 6konomische Ausrichtung
der PISA-Testung in die Kritik geraten. Wie aber
alle standardisierten Testungen liefert PISA we-
sentliche Befunde, die wir in den Schulen sonst
nicht hitten.

Jingste Vorschlige zur Schulautonomie sind
zweifellos wichtige Reformfortschritte. Jeder
einzelne Lehrer, jede einzelne Lehrerin kann in
Zusammenarbeit mit den Schulkindern und dem
Elternhaus unter Einbeziehung aller vorhande-
nen Ressourcen am jeweiligen Standort messba-
re Lesefortschritte fiir die SchiilerInnen erzielen.
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Thomas Benesch / Magdalena Winkler

Alltags-, Bildungs-, Fachsprache: Der Weg des Lernens durch Sprache.
Mit einem Praxisteil fur einen sprachsensiblen Mathematikunterricht.

B Der Artikel zeigt die Relevanz der Sprache als Instrument des Wissenserwerbs auf. Vorgestellt werden die Un-
—— terschiede der Alltagssprache im Vergleich zur Bildungssprache, die ihren Anfang in der Schulsprache festlegt.

Durch das Erlernen von Bildungssprache werden fachliche Inhalte verstindlich, und der/die Lernende erhalten
zudem Sprachkompetenzen, die sie ihr Verstindnis in einem Lernthema entsprechend formulieren und argumentieren
lasst. Die Herausforderungen, die aufgrund der sprachlichen Ebene neben den zusitzlichen fachlichen Inhalten auf Schii-
lerlnnen zukommen, werden beschrieben. Ein Beispiel fiir sprachsensiblen Unterricht zeigt einen moglichen Zugang fiir
den Mathematikunterricht auf.

SWJP% The following article shows the relevance of language as an instrument in knowledge acquisition. Within the
walh Work, the differences in everyday language are compared with educational language. Through learning edu-

cational language, professional content becomes comprehensible and learners receive language competences
from which they can formulate and argue their understanding in academic topics. The challenges that arise from the
linguistic level, in addition to the additional subject-related content, are described by students as an example of language-
sensitive teaching and show a possible approach to teaching mathematics.

B A tanulminy azt elemzi, hogy milyen fontos szerepet tolt be a nyelv az ismeretek elsajatitisiban. Bemutatja

a koznyelv és az irodalmi nyelv kozti kiilonbségeket, amelynek kezdetei az iskolai nyelvre nydlnak vissza. Az
B odalmi nyelv fontos, mert annak megtanuldsival a szakmai tartalmak is érthet&vé vilnak, és a tanuldk olyan
nyelvi kompetencidra tesznek szert, amellyel ki tudjak fejezni tudasukat egy tanult témdban, s amellyel képesek lesznek
érveléseket megfogalmazni. A tanulmany azokat a nyelvi kihivisokat mutatja be, amelyekkel a tanulok a szakmai ismeretek
elsajdtitdsa soran talilkoznak, egy példaval azt szemlélteti, hogyan lehet a matematikat kozelebb hozni a tanul6khoz a nyelvi
szempontokat figyelembe vevd tanitassal.

govora u odnosu na sluzbeni jezika koji svoj pocetak ima u Skolskom. Putem ucenje sluzbenog jezika stru¢ni

E Ovaj ¢lanak ukazuje na vaznost jezika kao instrumenta stjecanja znanja. Predstavljaju se razlike svakodnevnog

jevanje predmeta ucenja te omogucava bolje izrazavanje. Opisuju se izazovi jeziCne razliCitosti s kojima se, uz tehnicke
sadrzaje, dodatno suoCavaju ucenici (-ice) putem primjera nastave u kojoj je jezik posebno osjetljiva komponenta, a to
pokazuje moguci pristup u poducavanju matematike.

Einleitung: Sprache als Instrument zum  sich eine nicht vorhandene oder unzureichende

Wissenserwerb

Der Umgang mit Sprache ist generell von beson-
derer Relevanz, und das Verstindnis von Sprache
stellt bereits im schulischen Kontext eine wesent-
liche Voraussetzung fiir Lernerfolg dar. Gerade
im Bereich Sprache sind daher bestehende He-
rausforderungen vorrangig zu behandeln, um
Schwichen von Schiilerlnnen hinsichtlich unzu-
reichender Sprachkompetenzen zu reduzieren
bzw. zu vermeiden. Mingel in Sprachfertigkeiten
l6sen eine Kettenreaktion aus, die von anfingli-
chen Verstindnisschwierigkeiten zu einem redu-
zierten Erwerb von Wissen mit weitreichenden
Konsequenzen fiir die fortlaufende Biographie
der Schiilerlnnen fiihrt. Dariiber hinaus kann

Kompetenz auf der sprachlichen Ebene auf eine
ungeniigende Aufnahme- und Wiedergabefihig-
keit von Information auswirken, wie etwa im Be-
reich Sprechen oder Horen, aber auch dem Sch-
reiben und/oder Lesen. Die Kumulation dieser
Effekte lisst sich schlieflich immer schwieriger
bewiltigen, um noch angemessene Lernerfolge
verzeichnen zu konnen (vgl. Leisen, 2010: 95).

Im Unterricht gilt, dass Lehrpersonen in der Lage
sein sollen, den korrekten Einsatz von Sprache
vorzuleben, um so fachliche Inhalte iiber das
Medium Sprache entsprechend verstindlich ver-
mitteln zu konnen. Es wire ein Fehler, im Um-
feld des Unterrichtens nicht die Schulsprache
einzusetzen, die Schiilerlnnen eine Begegnung
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und Vertrautheit mit Sprache auf einem hohe-
ren Niveau ermoglicht. Bereits in der Schule
wird durch Einsatz der Schulsprache eine Ver-
bindung von der gewohnten Sprache im Alltag
zur ,Sprache der Bildung' gelegt — ein Weg, der
jungen Lernenden das Tor zu kiinftigem Wissen
offnen soll. Ein Beibehalten der bereits geldufi-
gen Umgangssprache wiirde weder ein leichteres
Verstindnis von Fachthemen garantieren, noch
konnte ein starres Festhalten an Alltagssprache
eine friihe Vorbereitung und weitere Hinfiihrung
auf ein hoheres Lernniveau in der Zukunft der
SchiilerInnen erlauben (vgl. Michalak, Lemke
und Goeke, 2015: 155). Vielmehr gilt es, anhand
des Instruments ,Schulsprache’ die Lernenden
kontinuierlich und in steigendem AusmaR an die
Fachthemen heranzufiihren und sie darin zu bil-
den. Die sich dabei entwickelnden Sprachkom-
petenzen im Bereich der Schul- und spiteren Bil-
dungssprache zeichnen sich insbesondere durch
ihre klare und genaue Ausdrucksweise aus, mit-
tels der Inhalte der Lernthemen formuliert wer-
den konnen. Den SchiilerInnen wird es im Zuge
ihrer Ausbildungsstufe vermehrt gelingen, iiber
Details der gelernten Bereiche eindeutig und
vollinhaltlich, sachlich neutral sowie strukturiert
und unabhingig von Kontext, personlichen Emp-
findungen oder gegenwirtigen Konstellation zu
diskutieren (vgl. Obermayer, 2013: 45).

Es ist bekannt, dass gerade die Sprache das zen-
trale Instrument zum Lernen und Lehren im
schulischen Umfeld darstellt (vgl. Rosenberger,
2013: 12). Gleichzeitig bestehen deutliche Unter-
schiede zwischen der Bildungs- und der Alltags-
sprache — diese Unterschiede miissen iiberwun-
den werden, um mittels Bildungssprache den
gewiinschten schulischen Lernerfolg erzielen
zu konnen. Nach Nolte (2013: 29) ,.. liegt die
grofite Hiirde um Wissen zu erwerben (...) in
den mangelnden Sprachfihigkeiten®. Besonders
deutlich driickt diesen Umstand auch Ortner
(2009: 2227) aus, der Bildungssprache als jene
Sprache versteht, mit der besonderes Wissen auf
besondere Art behandelt werden kann. Besonde-
res Wissen tiberschreitet dabei das Alltagswissen
— sowohl in seinem Ursprung, als auch in Bezug
auf Intensitit und Tiefgang der Verarbeitung.

Da sich wihrend der Schullaufbahn die fachli-

chen Inhalte in ihrer Komplexitit steigern, fiihrt
dies zu einer gleichzeitigen Erhohung der Anfor-
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derungen im Bereich der eingesetzten Sprache.
Somit bildet das Medium Sprache einen Dreh-
und Angelpunkt fiir die Verbindung an das oder
den Ausschluss aus dem Bildungsniveau eines
schulischen Klassenverbands (vgl. Michalak,
2014: 2). Spiter kann durch den jeweils erweiter-
ten oder reduzierten Bildungshorizont, der be-
reits in der Jugend geschaffen wurde, der Eintritt
zu bestimmten gesellschaftlichen Zugingen ent-
sprechend gedffnet oder verwehrt werden. Dazu
miissen die Schiilerlnnen bei der Beschiftigung
mit den Lernthemen die angemessene Fachspra-
che mit ihrem eigenen Wortschatz erlernen, die
je nach Dimension die Alltagssprache der Ler-
nenden in den jeweiligen Bereichen durch ihre
spezifische Terminologie vollstindig ersetzen
wird (vgl. Eckardt, 2000: 6).

Aus den beschriebenen Konsequenzen ergibt
sich die dringende Notwendigkeit, den Wort-
schatz fiir Fachsprache schon im Alter der jun-
gen SchiilerInnen aufzubauen und fortwihrend
zu erweitern. Dies betrifft sowohl den passiven
Umgang mit Bildungssprache im Sinne des Ver-
stehens, als auch das aktive Sprechen unter Ver-
wendung der geeigneten Bildungssprache ein
(vgl. HuBmann, 2011: 59). Der Einsatz von Bil-
dungssprache intensiviert sich bei jeder nichst-
hoheren Schulstufe, wodurch ein Lernen von
neuem Wissen erst durch die wieder zusitzlich
erweiterten sprachlichen Kompetenzen gegeben
ist. Daraus folgt zugleich, dass ein gesteigerter
Fokus auf die heterogene Verwendung angemes-
sener Bildungssprache zur Vermittlung neuer
Fachinhalte zu legen ist, um die Sprachfertig-
keiten der SchiilerInnen gleichermafien mit den
verbundenen Lernstoffen zu erhohen. Dies ldsst
sich unter Zuhilfenahme von passendem Arbeits-
und Lernmaterial im Fachunterricht férdern, die
einen sensiblen Zugang zu neuen Lernthemen
begiinstigen. Ungeachtet der Muttersprache oder
der Inhalte aus dem Unterrichtsfach Deutsch er-
langen Schiiler _innen dadurch zusehends hohe-
re Qualifikationen auf dem Gebiet der Bildungs-
sprache (vgl. Budde, 2012: 127).

Um einen Unterricht sprachlich auf die indivi-
duellen Lerngruppen auszurichten, gilt es, die
Inhalte im entsprechenden Fachunterricht so
auszudriicken, dass bei der verwendeten Bil-
dungssprache ein zusitzlicher Fokus auf Sprach-
sensibilitit gelegt wird. Dies betrifft neben der



Vermittlung des nun bewusst sprachsensibel for-
mulierten Lernstoffes auch die gezielt gewihlten
Formen der eingesetzten Medien. Hier wird er-
sichtlich, dass ein sprachsensibler Unterricht be-
reits im Vorfeld in den jeweiligen Lernzielen kon-
kret zu planen und aufzubereiten ist, um die vier
Teilbereiche des Sprechens, Horens, Lesens und
Schreibens im Unterrichtsverlauf entlang der di-
daktischen Methoden zu forcieren. Der geschul-
ten Lehrperson wird es gelingen, einen sprach-
sensiblen Unterricht in durchaus differenzierter
Form den Schiiler _innen zu prisentieren, damit
die Wissensvermittlung in abweichender, weil
individualisierter Weise geschieht. In der Praxis
wird dies realisiert im Bereich der andersartigen
Formulierung und Verwendung von Medien,
aber auch vor allem in der sprachsensibel auf-
gebauten Kommunikation im Unterrichtsgesche-
hen, begleitet von einem bewussten Abwechseln
zwischen Aufgabenstellung und Heranfiihren
hinsichtlich der behandelten Lernthemen und
unter Verwendung eines unterstiitzenden pida-
gogischen Methodenkoffers (vgl. Pineker-Fischer,
2017: 114).

Bildungssprache ist nicht gleich All-
tagssprache

Der Mensch verwendet fiir den verbalen Aus-
tausch mit anderen Personen eine Form von All-
tagssprache, die im sozialen Umfeld sowie in der
allgemeinen Offentlichkeit gut verstanden wird.
Dadurch ergeben sich lockere wie auch sachli-
che Konversationen fiir personliche Inhalte, die
Menschen konnen sich auch iiber allgemeine
offizielle Angelegenheiten gut verstindigen. Ein
wesentliches Merkmal der Alltagssprache ist die
Beimischung von bildhaften und ausdrucksvol-
len Sprachelementen, zudem sind emotionale
Worte oder subjektive Beurteilungen durchaus
zuldssig (vgl. Nolte, 2013: 32). Die Alltagssprache
wird also in einem eher zwanglosen, generellen
Umfeld eingesetzt; die Fertigkeiten zu dieser
Form des Austausches werden nach Cummins
(vgl. 2001: 58ff) als ,Basic Interpersonal Com-
munication Skills (BICS)* bezeichnet. Diese be-
schreiben die grundsitzlichen Fihigkeiten, die
fiir eine Kommunikation mittels Sprache erfor-
derlich sind und stellen die Basis fiir einen prak-
tisch anzuwendenden Spracheinsatz im direkten
Austausch mit anderen dar. Dabei stellt BICS aber

nicht ein ausgesprochen grundlegendes Pridikat
fiir das Erlernen von Sprache oder Stoffgebieten
dar. Die BICS hilft vielmehr zum Steigern der Co-
gnitive Academic Language Proficiency (CALP),
die im nichsten Abschnitt niher beschrieben
werden.

Die Alltagssprache zeichnet sich aulerdem durch
das Abgeben von auch nichtssagenden Inhal-
ten, Fiillwortern oder -sequenzen aus, die zum
Teil durch Gebirden oder Gesichtsausdriicke
noch verstirkt werden bzw. deren Aussprechen
tiberhaupt ginzlich ersetzen. Dies hat zur Folge,
dass der korrekte Einsatz von Sprache vermehrt
zuriickgedringt wird (vgl. Michalak, Lemke und
Goeke, 2015: 49). Aufgrund der erwihnten Cha-
rakteristika von Alltagssprache ist ein jederzei-
tiger vollinhaltlicher Transfer von Information
nicht gewihrleistet, und bedarf zum Ausgleich
von potentiellen Verstindnisliicken die fortwih-
rende Vervollstindigung der Kommunikations-
botschaft auf Sender-, als auch Empfingerebene
(vgl. Nolte, 2000: 32).

Doch auch die Alltagssprache gestaltet sich nicht
fiir alle Personen iiberall gleich. Innerhalb des
jeweiligen Umfelds entstehen wiederum spezi-
fische Alltagssprachformen mit variierten oder
neuen Wortern oder gleich klingenden Begrif-
fen, die aber mitunter abweichende Bedeutun-
gen zum Wortursprung beinhalten. Dies zeigt
sich beispielsweise anschaulich in Dialekten oder
Kommunikationsformen innerhalb bestimmter
sozialer oder geographischer Gruppierungen,
die ihre eigene Alltagssprache entwickelt haben,
die wieder nur von dieser inkludierten Gesell-
schaft verstanden wird (vgl. Philipps, 1970: 373).

Umgelegt auf eine mathematische Aussage, lisst
sich diese grundsitzlich vollkommen unmissver-
stindlich auch in einen sprachlichen Ausdruck
umwandeln, sodass die eindeutige mathematische
Folge klar gegeben ist. Wird allerdings fiir den
Empfinger der Botschaft die grundlegende Aussa-
ge unklar, so gestaltet sich auch das Riickwandeln
der mathematischen Aussage in das urspriingliche
Formelkonstrukt schwierig. Es entsteht in Folge
eine unverstindliche mathematische ,Fremdspra-
che’, die nicht lediglich aufgrund ihres Kontextes
mehr zu decodieren ist, da das fachliche Verstind-
nis unzureichend war. Fiir eine sinngemifle Ent-
schliisselung wird es notwendig, eine bestimmte
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semantisch-lexikalische Sprachebene zu beherr-
schen, die die Fihigkeit beinhaltet, auch die in
diesem Bezug verwandten Begriffe exakt in ihrer
Sachbedeutung abgrenzen zu konnen. Letzteres
setzt wiederum ein entsprechendes Wissen von
und sensibles Wahrnehmen der Bildungssprache
an sich voraus (vgl. Moderl, 2003: 47).

Bedeutung der Bildungssprache fur
Schilerinnen

Aufgrund der dargelegten Merkmale von Bil-
dungssprache wird klar, warum sich bereits
junge Schiilerlnnen vor gewissen Herausforde-
rungen im Hinblick auf Bildungssprache gestellt
sehen. Thre geliufige Alltagssprache reicht nicht
aus, um die Anforderungen, die sich aus dem Un-
terricht ergeben konnen, ausreichend zu bewilti-
gen. Es ist notwendig, sich entsprechende Kom-
petenzen in der jeweiligen Bildungssprache fiir
Lernthemen anzueignen, um sich selbst in dem
fachlichen Kontext verstindlich auszudriicken
und Kommunikationsbotschaften aufnehmen zu
konnen (vgl. Michalak, Lemke und Goeke, 2015:
49f). Mit dieser Bildungssprache werden Schii-
lerInnen erstmals in der Schule konfrontiert: sie
erlernen begleitend mit dem fachlichen Lernstoff
die ,Schulsprache’, die sich schon in den frithen
Klassen deutlich von ihrer Alltagssprache abhebt.
Durch diese ersten Zuginge zur Bildungssprache
werden junge Menschen vorbereitet, inhaltlichen
Botschaften der Lehrpersonen im Unterricht fol-
gen zu konnen und geben dem schulischen Um-
feld weiters die Freiheit, auch in mehrsprachigen
Klassen eine gemeinsame Sprache zu finden. So
wird der Anfang in Form der Schulsprache zu ei-
nem elementaren Fundament fiir den weiteren
Erwerb von Kompetenzen im Hinblick auf die
Bildungssprache (vgl. Fuchs, Haberfellner und
Ohlerer, 2014: 6).

Dies ist natiirlich kein kurzfristiger Vorgang, son-
dern stellt einen fortwihrenden Lernprozess im
Bereich Sprache an sich dar, der von Schulspra-
che initiiert wird und zu einer wachsenden Kom-
petenz in der Bildungssprache fiihren soll. Die
zunehmende Schwierigkeit der Bildungssprache
bei hoheren Schulstufen beinhaltet neben der
groReren Komplexitit eine verstirkte Differen-
zierung je nach vorliegendem Fachgebiet, der
jeweils eingeschlagenen  Abstraktionsebene,
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sprachliche Ausdrucksform je nach Typ der invol-
vierten Akteurlnnen in Bezug auf die gegebene
Kommunikation (vgl. Nolte, 2013: 37).

Im Vergleich zur Alltagssprache charakterisiert
sich Bildungssprache neben ihrem abweichen-
den Einsatz spezifischer Begriffe vor allem durch
einen vielschichtigen Satzbau, der generell ein
hoheres Textverstindnis voraussetzt. Im Unter-
richt soll durch die Bildungssprache zudem ein
Herangehen an schulische Themen ermdglicht
werden, das eine kritische Auseinandersetzung
mittels Beschreibung, Erliduterung, Begriinden,
Belegen und Bewerten zuldsst. Werden diese
grundlegenden sprachlichen Techniken be-
herrscht, konnen sie unabhingig des Fachgebie-
tes eingesetzt werden. Es verschwinden Abgren-
zungen und fiir den Menschen wird es zusehends
moglich, mittels gehobener Bildungssprache
tiber den Alltag zu sprechen als auch umgekehrt,
spezifische Themen mittels Alltagssprache zu for-
mulieren (vgl. Rosch und Paetsch, 2011: 56).

Die Bildungssprache im Hinblick auf ihre beno-
tigten Fihigkeiten im kognitiv-akademischen Be-
reich wird von Cummins mit Cognitive Academic
Language Proficiency (CALP) umschrieben. Er
versteht das Vorhandensein von CALP als nicht
unmittelbar gebunden an eine spezielle Situation
oder gar Sprache, sondern als einen elementaren
Weg, schulische Lernerfolge zu erreichen (vgl.
Cummins, 2001: 58ff). Die bereits erwihnten
BICS kann sich der Mensch je nach der vorlie-
genden Begabung innerhalb weniger Monate bis
zu einem zweijdhrigen Zeitraum gut aneignen.
CALP dagegen bendtigt eine lingere Zeitspanne:
um diese Fihigkeiten auszubilden, ist mit einer
Dauer von mindestens fiinf Jahren zu rechnen,
je nach Veranlagung konnen aber auch bis zu sie-
ben Jahre erforderlich sein, bis die Zweitsprache
beherrscht wird. Daraus ldsst sich schlieen, dass
es fiir den Menschen leichter ist, die Kompeten-
zen zum Erlernen der Alltagssprache fiir die all-
gemeine Kommunikation zu erlernen, damit hat
die Person allerdings noch nicht die CALP-Fihig-
keit erlangt (vgl. Tajmel, 2017: 222).

Wenn eine Person CALP besitzt, kann sich diese
leichter mit komplexen Inhalten auseinanderset-
zen und wird fihig, Riickschliisse durch kritische
Bearbeitung der Fragestellung abzuleiten. Bis
dahin jedoch ist ein lingerer Lernprozess not-



wendig, um sich CALP anzueignen und die Qua-
lifikationen mit Erfolg im schulischen Umfeld
anzuwenden. Die Zeitspanne ergibt sich durch
das Erlernen der Fertigkeiten im Entschliisseln
von Kommunikationsbotschaften auferhalb ei-
nes bestimmten Kontexts, das bereits erhohte
Kenntnisse im Bereich der Sprache erfordert.
Dazu kommt die Tatsache, dass sich in der Schul-
sprache ein geringerer Anteil von Begriffen fin-
det, die schon aus dem Alltag bekannt sind und
tibernommen werden konnen. Zudem wird der
Satzaufbau komplizierter, es werden hohere An-
spriiche an die Grammatik und Satzgliederung
gestellt, die eine gesteigerte Gedichtnisleistung,
aber auch entsprechende kognitive Fihigkeiten
verlangen (vgl. Deseniss, 2015: 30).

Es ist gut ersichtlich, dass es schwierig ist, die
Kompetenz fiir die Bildungssprache zu erwer-
ben. Dies stellt Schiilerlnnen, ungeachtet ihrer
grundsitzlichen sprachlichen Begabungen, vor
grofle Herausforderungen, da sie jeweils nur
auf ihre vorliegende Alltagssprache die erforder-
lichen Kompetenzen fiir kognitiv-akademische
Sprache ansetzen konnen. Die Schwierigkeiten
konnen sich noch verstirken, wenn SchiilerIn-
nen zusitzlich eine zweite Sprache erlernen
(wenn auch zeitversetzt), bzw. wenn sie in ver-
schieden intensivem Grad die deutsche Sprache
in ihrem Umfeld anwenden (vgl. Michalak, Lem-
ke und Goeke, 2015: 79).

Zu beachten ist, dass Bildungssprache nicht mit
Fachsprache gleichzusetzen ist. Zum Unterschied
zur Bildungssprache wird Fachsprache von Ak-
teurlnnen innerhalb eines speziellen Gebietes
somit zum fachlichen Austausch ihrer Expertise
innerhalb dieser Gruppe. Die beiden Sprach-
formen dhneln sich in ihren Merkmalen jedoch
dahingehend, dass jeweils eigene Worter, Gram-
matik oder Konstrukte im Satzbau verwendet
werden, die ihrerseits nur in diesem Fachgebiet
wieder besondere Bedeutung erlangen, wodurch
die Aussage lediglich von Kennern ,verstanden
wird* (vgl. Tajmel, 2017: 70).

Die ,mathematische Fremdsprache’
Die Aussage ,Learning to use language and using

language to learn’ (Coyle, Hood und Marsh, 2000:
54) umschreibt treffend den Riickkopplungsef-

fekt der Entwicklung von Sprache im Verhaltnis
zum Verstindnis des Lernstoffes. Damit eine ste-
tig wachsende sprachliche Kompetenz durch das
Erlernen neuer Themen gegeben ist, wird eine
synchrone Praxis im Sinne einer erweiterten Aus-
drucksfihigkeit zwingend erforderlich, sodass
der/die Lernende befihigt wird, das neu erlernte
Wissen auch sprachlich zur Ginze zu umfassen.
Das learning by doing’ wird bei fortlaufender
Praktizierung zu einer nachhaltigen Steigerung
der sprachlichen Kompetenz fiihren und dadurch
den fachlichen Lernerfolg auf der Sprachebene
vervollstindigen (vgl. Wagner, 2000: 34ff).

Gerade die Mathematik ist ein anschauliches
Beispiel, wie Sprache und fachliche Expertise
verschmelzen. Klarerweise ist bei allen anderen
Fachrichtungen ebenso die Sprache das relevan-
te Instrument zum Lehren und Lernen, jedoch
fordert die Mathematik eine spezifische Ausein-
andersetzung mit ihrem Gebiet, um ein volles
Verstindnis fiir das Thema zu erlangen. Dies bein-
haltet insbesondere auch das Erlernen der zuvor
erwihnten Anforderungen an die entsprechende
sprachliche Kompetenz. Nicht nur fachlich, auch
inhaltlich differenziert sich die Sprache der Ma-
thematik deutlich von der geliufigen Alltagsspra-
che, und so wundert es nicht, dass ihr der Ruf
der ersten Fremdsprache vorauseilt, welche sich
prizise und exakt formulieren ldsst (vgl. Broich,
2000: 138). Nolte (2000: 49) ist iberzeugt davon,
dass ... die enorme Dichte fachlicher Termini
und Symbole dazu fiihrt, dass Mathematik als ers-
te Fremdsprache bezeichnet wird. (...) so miis-
sen Kinder im Mathematikunterricht der Grund-
schule bis zu 500 neue Begriffe erwerben.*

Fiir Schiilerlnnen ist das Erlernen der Mathe-
matik daher auch das Aneignen der ,mathema-
tischen Fremdsprache’ — eine Bildungssprache,
die ganz spezielle Begriffe, formale Definitionen,
einzigartige Symbole sowie nicht vergleichbare
Formulierungen beinhaltet und die Lernenden
zu der wesentlichen Sprachkompetenz des Ar-
gumentierens fiihrt (vgl. Deseniss, 2015: 52).
Die mathematische Fremdsprache zeigt sich in
der Praxis anhand der verschiedenen Facetten
von Bildungssprache im Mathematikunterricht:
die Mathematikstunde gliedert sich in das allge-
meine Vortragen von Fachinhalten bis zum An-
weisen von Arbeitsauftrigen, dazu kommen For-
mulierungen von Aufgaben unter Begleitung der
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sprachlichen Ausdriicke zu Formeln, Graphiken
etc. (vgl. Eckhardt, 2008: 73).

Das Spezielle beim Lernen der mathematischen
Fachsprache ist, dass sie im Unterschied zu einer
anderen Fremd- oder Fachsprache nicht nur neue
Worter fiir schon geliufige Begriffe ausmacht.
Vielmehr muss mit einem neu zu erwerbenden
sprachlichen Repertoire auch gleichzeitig ein
bisher unbekanntes Themengebiet erfasst wer-
den, das in seinem sachlichen Zusammenhang
zu verstehen sind. Fiir dieses Verstindnis ist zu-
sitzlich notwendig, entsprechende ,Codes‘ der
Mathematik zu erlernen, die Kernelemente die-
ser Fachsprache sind. Dies konnen etwa Formeln
oder Terme sein, sowie damit verbundene Nota-
tionsregeln, damit die mathematische Bildungs-
sprache korrekt angewendet wird. Dem nicht ge-
nug, besteht die Sprache der Mathematik zudem
aus stark verkiirzten oder aber dicht aneinander
gereihten Formulierungen, um eine Vermeidung
von allfilligen Redundanzen zu sichern. Erst
durch das korrekte Zusammenspiel aller Einzel-
heiten, ergibt sich eine mathematisch korrekte
Aussage unter Nutzung der dazu notwendigen
Formeln, Symbole, Ausdriicke und sinnhaften
Formulierungen (vgl. Nolte, 2013: 33).

Die SchiilerInnen werden so im Mathematikun-
terricht mit Begriffen konfrontiert, die sie entwe-
der gar nicht kennen oder aber eventuell aus ei-
nem anderen Kontext, der ihnen jedoch auf dem
Gebiet der Mathematik keine Erklirung liefert.
Beispiele dafiir sind etwa Begriffe wie Scheitel,
Fliche oder Menge — alles sehr wahrscheinlich
geliufige Worter ihrer Alltagssprache, doch mit
einer vollkommen unterschiedlichen Bedeutung.
So haben Lernende mit der Mathematik und ih-
rer verbundenen spezifischen Fachsprache auch
den Kontext der einzelnen Worter zu verstehen,
zusitzlich zu jenen Begriffen, die fiir sie ohnedies
aller Voraussicht nach Neuland darstellen, wie
z.B. Term (vgl. Moderl, 2003: 48). Nach Einschiit-
zung von Schiitte (2009: 58) ,,...(verstirken) die
folgenden Elemente den Charakter von Unter-
richtssprache: (...) Verwendung mathematischer
Termini, Verwendung mathematischer Symbole
und Konventionen der Satzbildung.“ Ein Blick in
die Praxis des Mathematikunterrichts soll darle-
gen, wie mit SchiilerInnen nicht nur die Anwen-
dung der Fach-/Fremdsprache Mathematik geiibt
werden kann, sondern wie ein neues Thema fiir
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die Lernenden mit einigen sprachsensiblen Ele-
menten (Infotext, Ubersetzungstafel) aufbereitet
werden kann. Dadurch erfolgt ein schrittweiser
Einstieg in das noch unbekannte Lernfeld, be-
gleitet von unterschiedlichen Aufgabenstellun-
gen, womit schliellich ein Ubergang zum Addi-
tionssystem der Romer gelegt werden kann. Das
vorgestellte Anwendungsbeispiel liefert keine
vollinhaltliche Unterrichtsplanung, sondern soll
lediglich als Ideenlieferant fiir weitere Moglich-
keiten aufgefasst werden.

Anwendungsbeispiel anhand des Posi-
tions- und Stellenwertsystems

Bei diesem Beispiel werden das Positions-/Stel-
lenwertsystem mit der Basis 10 und das Additi-
onssystem der Romischen Zahlen gegeniiberge-
stellt. Beim Stellenwertsystem sind fiinf Bereiche
besonders zu beachten: die Biindelung und die
Grofle des jeweiligen Biindels, der Stellenwert,
das additive, multiplikative Prinzip und die
sprachliche Benennung mehrstelliger Zahlen
und dessen Regelhaftigkeit (vgl. Schulz, 2014:
91ff). Bei den romischen Zahlen handelt es sich
um eine Biindelung der Zahlen entsprechend
einer alternierenden Fiinfer-Zweier-Biindelung,
dies bedeutet fiir fiinf Einer steht das Zeichen V,
fiir zwei Fiinfer das Zeichen X, fiir fiinf Zehner
das Zeichen L, fiir zwei Fiinfziger das Zeichen C
usw. (vgl. Padberg und Benz, 2011: 52).

Bei der romischen Zahlschreibweise werden die
Werte der Ziffern einfach addiert (Additionssys-
tem), im 10er-System hingt der Wert einer Ziffer
davon ab, an welcher Stelle sie steht (Stellenwert-
system). Die altbabylonische Arithmetik benutzte
das 60er-System (Sexagesimalsystem), auf dem
die Winkel- und Zeiteinteilung beruht; die Zahl
60 zeichnet sich dadurch aus, dass sie relativ viele
Teiler hat (vgl. Scheid und Schwarz, 2016: 63).

Einer der grofiten Nachteile der romischen Zihl-
schrift gegeniiber dem Stellenwertsystem wird
deutlich, wenn von den Grundrechnungsarten
speziell die Multiplikation und Division durchge-
fiihrt wird.

Das Stellenwertsystem mit der Basis 10
In unserem Stellenwertsystem gibt es zehn ver-
schiedene Ziffern: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 und 9.



Je nachdem, welche Stelle die Ziffer in einer Zahl
annimmt, 4andert sich ihr Wert.

Beispiel:
623=0600+20+3=06-10*+2-10"+3-10°

Der Stellenwert der 1. Stelle (Einer) hat den Wert
10 hoch 0 mal der Ziffer.

Der Stellenwert der 2. Ziffer (Zehner) hat den
Wert 10 hoch 1 mal der Ziffer

Der Stellenwert der 3. Ziffer (Hunderter) hat den
Wert 10 hoch 2 mal der Ziffer. ...

An welcher Stelle in einer Zahl eine Ziffer steht,
ist im Stellenwertsystem wichtig. Aus den Ziffern

O zehnfachen (10)
O hundertfachen (100)
O tausendfachen (1000)

Wie dndert sich der Wert einer Zahl, wenn die
Ziffer 5 nicht an der Zehnerstelle steht, sondern
an der Hunderterstelle?

Der Wert der Zahl hat den Wert.
O zehnfachen (10)

O hundertfachen (100)

O fiinffachen (5)

Wie dndert sich der Wert einer Zahl, wenn die
Ziffer 3 nicht an der Zehnerstelle steht, sondern
an der Tausenderstelle?

4 und 8 lassen sich die Zahlen 48 und 84 dar-  Der Wert der Zahl hat den Wert.
stellen, die jeweils eine unterschiedliche Anzahl O zehnfachen (10) O hundertfachen (100)
ausdriicken. O tausendfachen (1000)
HT T T H Z E
Hunderttausender | Zehntausender | Tausender | Hunderter | Zehner Einer
Beispiel 1 0 3 2 1

Die dargestellte Zahl im Beispiel hat den Wert
10321. Die 0 (Null) zeigt Stellenwerte ohne Wert
an. Das war nicht immer so.

Wenn die Ziffer eine Stelle weiter links steht,
hat sie den 10-fachen Wert. Jeweils zehn gleiche
Einheiten werden zur nichstgrofleren Einheit zu-
sammengefasst. Daher nennen wir unser Stellen-
wertsystem auch das Dekadische System:

deka (griechisch) = zehn

Bilde aus den Ziffern 9, 7 und 2 jeweils die grof-
te mogliche sowie die kleinste mogliche Zahl.

Infotext: Das Additionssystem

Ein Additionssystem ist ein Zahlensystem, in dem
der Wert einer Zahl durch das Bilden der Summe
errechnet wird.

Groflere Zahlen werden mit dieser Schreibweise
sehr schnell uniibersichtlich, daher werden an-

B dere Symbole hinzugefiigt.
Ubersetzungstafel
der Stellenwert Der Stellenwert ist der Wert einer Ziffer innerhalb einer Zahl.
die Ziffer Die Ziffer ist ein Schriftzeichen, dem ein Wert zugeschrieben wird, der
sich je nach Stellenwert dndert.
die Zahl Eine Zahl besteht aus einer oder mehreren aneinander geschriebenen
Ziffern.
die Einheit Eine Einheit misst eine bestimmte Grofe.
ver ...(Zahl) fachen mit ... (Zahl) multiplizieren:
Beispiel: verdreifachen = - 3

Aufgabe zum dekadischen System:

Wie dndert sich der Wert der Zahl, wenn die Zif-
fer 1 nicht an der Einerstelle steht, sondern an
der Zehnerstelle?

Der Wert der Zahl hat den Wert.
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Das Additionssystem der Romer

112 3 4 5 6 7 8

9 10 50 100 500 1000

I|II | II IV | V| VI VII VIII

IX X L C D M

Die Symbole mit dem hoheren Wert sind weiter
links. Eine Zahl darf ein Symbol hochstens drei-
mal enthalten.

Beispiel: VI =5+ 1+ 1+ 1=8
Beispiel: MDCCC= 1000 + 500 + 100 + 100
+ 100 = 1800

Steht eine kleinere Zahl links von einer grofle-
ren, so muss der Wert der kleineren von dem der
grofleren abgezogen werden.

Beispiel: XI = 10 + 1= 11 aber X =
10-1=9

Ubersetzungstafel:

Vergleiche die romische Zahl VI und die Zahl 51
im Zehnersystem miteinander. Was fillt dir auf?

Schlussfolgerung

Eine unzureichend ausgebildete Bildungsspra-
che kann nachhaltig die Lernbiographie von
SchiilerInnen negativ beeinflussen. Daher ist ein
bewusster Umgang mit Sprache beim Lehren und
Lernen im Fach — also sprachsensibler Fachunter-
richt — besonders von Bedeutung. Sprachbildung
kann als eigener, parallel laufender Unterricht in-
nerhalb eines Fachgebietes angesehen werden,
der neben der Vermittlung der fachlichen Inhalte
die Forderung von unterschiedlichen Sprach-

die Summe bilden | addieren, zusammenzihlen

unibersichtlich

nicht liberschaubar, schwierig zu erkennen

das Symbol

Hier ist ein Symbol ein Zeichen, das fiir eine bestimmte Zahl steht.

Aufgaben zum Zahlensystem der Romer:

Was bedeuten folgende Zahlen im Zehnersystem?
e XllI=

* MDVII=

* DIV=

Stelle die Zahlen in romischer Zahlenschreibwei-
se dar:

° 89:

* 103=

* 2514=

Welche Vorteile hat das Zahlensystem der Romer?
Untersuche dazu die Zahlen 100 und 99 in romi-
scher Schreibweise.

Du siehst das Ziffern-
blatt einer Uhr abge-
bildet. Was bedeuten
die jeweiligen romi-
schen Zahlen?

Quelle: http://www.only-one-clic.de/bil-
der/10-2015/Uhr-Eisen.jpg
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kompetenzen inkludiert. Als zentrales Haupt-
augenmerk gilt die Entwicklung der vier Teilfer-
tigkeiten — Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen
— sowie die Grammatik- und Wortschatzarbeit
(vgl. Pineker-Fischer, 2015: 107).

Besondere Herausforderungen stellen sich den
Schiiler innen aufgrund der starken Abwei-
chung von Bildungs- zu der ihnen geliufigen All-
tagssprache, ungeachtet ihrer Muttersprache und
Intensitdt der geiibten Sprache ,Deutsch’. Be-
ginnend beim Erlernen der Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS)‘, die Menschen die
grundsitzlichen Kommunikationsfihigkeiten fiir
den tiglichen Austausch im Alltag liefern, dient
die Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) dazu, den Ubergang von der Alltags- zur
Fachsprache herauszubilden. Durch ein Perfekti-
onieren der CALP gelingt es den Menschen, bei
einer fortschreitender Lernstufe bei der Anwen-
dung von Bildungssprache die Grenzen zur All-
tagssprache aufzuweichen — die Sprache wird als
natlirliche Ausdrucksform verwendet und nicht
mehr als Fremdsprache in einem bestimmten
Fachinhalt verstanden.



Die Mathematik erfordert aufgrund ihrer spezi-
fischen Merkmale eine besondere Fachsprache,
die das Beherrschen von Formeln, Formulierun-
gen und das korrekte Einsetzen von Aussagen
unter Beachtung der mathematischen Regeln vo-
raussetzt, um mathematisch korrekt zu arbeiten.
Ein Praxisbeispiel zeigt, wie in diesem Kontext
sprachsensibel mit Schiilerlnnen gearbeitet wer-
den kann.
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Thomas Benesch

Einsatz der multiplen Intelligenzen beim Spracherwerb

I Der Artikel stellt die Grundlagen der Multiplen Intelligenzen von Gardner vor und fiihrt diese einer Reihe
a—_ kritischen Gutachten zu. Danach erfolgt der Transfer in die angewandte Praxis, die den modulartigen

Einsatz anhand von neun spezifischen Domidnen demonstriert. Diese neun Dominen umfassen die sprachlich-
linguistische, logisch-mathematische, musikalisch-rhythmische, korperlich-kindsthetische, visuell-riumliche, inter- und
intrapersonale sowie die naturalistische und existentielle Domine. Aufgezeigt werden so die einzelnen Forderungspoten-
tiale durch Beriicksichtigung der spezifischen Domidnen und die Moglichkeit des Erlernens oder Festigens von weiteren
Fertigkeiten. Dadurch wird sowohl die Heterogenitit der SchiilerInnen als auch die Vielfalt der Kulturen im schulischen
Umfeld beriicksichtigt. Der Beitrag liefert somit sowohl theoretische als auch praktische Einblicke in das Thema Multiple
Intelligenzen und verbindet diese mit der Unterrichtspraxis am Beispiel des Spracherwerbs sowie der Unterrichtsplanung
entlang von neun Dominen. Dadurch wird der Weg aufgezeigt, wie von der Defizitorientierung abgeriickt werden kann hin
zur individuellen Forderung der vorhandenen Stirken von SchiilerInnen.

NP The article presents the foundations of Gardner*s Multiple Intelligences and gives these intelligences a series of
waln critical reviews. This is followed by a transfer to applied practice, which demonstrates the modular use of nine

specific domains, namely the linguistic, logical-mathematical, musical-rhythmic, physical-kinesthetic, visual-
spatial, interpersonal and intrapersonal, as well as the naturalistic and existential domains. The individual advancement
potentials are identified by taking these specific domains, as well as the possibility of learning or fostering of further skills
into account. Additionally, this article examines the heterogeneity of the students, as well as the diversity of the cultures in
the school environment within this context. The article thus provides both theoretical and practical insights into the topic
of multiple intelligences and links them to teaching language, using the example of language acquisition, as well as teaching
planning along the nine domains. This shows the way in which the deficit guidance can be traced to the individual support
of the existing strengths of pupils.

N A tanulmany Gardner tobbszoros intelligencidinak alapjait mutatja be és ezeket kritikai szakvélemények sorah-
— rendeli hozzd. Ezutdn kovetkezik az dtiiltetés az alkalmazott gyakorlatba, amely a modulszer( felhaszndldst

szemlélteti kilenc specialis targykorben. Ezek a nyelvi-nyelvészeti, logikai-matematikai, zenei-ritmikus, testi-
kinesztetikus, vizudlis-téri, inter- és intraperszonalis, valamint a naturalisztikus és egzisztencidlis targykoroket jelentik.
A tanulmdny bemutatja az egyes fejlesztési lehet6ségeket a specifikus tirgykorok figyelembevételével, valamint a tovib-
bi készségek megtanuldsinak vagy megszilirditasinak lehetGségét. Ezzel mind a tanuldk sokféleségét, mind a kultdrdk
sokszintiségét figyelembe veszi az iskolai kdrnyezetben. Az irds ezzel elméleti és gyakorlati bepillantast nyujt a tobbszords
intelligencidkba, melyeket 6sszekapcsol a tanitdsi gyakorlattal a nyelvelsajatitds példdjan keresztiil, valamint a kilenc tdrgy-
kor tervezése mentén. Ezzel bemutatja annak utjat, hogy milyen médon mozdulhatunk el a deficit irinyultsagtol a tanuldk
meglévs erGsségeinek és az egyéni fejlesztése irinyaba.

U ovom Clanku se predstavljaju osnove Gardnerove visestruke inteligencije te ih se potkrepljuje s nizom
E kritiCkih ostvaraja. Nakon toga se one prenose na praksu koja pokazuje modularnu primjenu na temelju de-

vet specificnih domena. Tih devet domena ukljucuju jezi¢no-lingvistiCku, logi¢no-matematicku, glazbeno-
ritmicku, tjelesno-kineti¢ku, vizualno-prostornu, inter- i intrapersonalnu pa tako i naturalistiCku i egzistencijalnu domenu.
Na taj nacin se prikazuju moguénosti poticanja putem specificne domene i moguénost ucenja ili usavr$avanja dodatnih
vjestina. Pritom se uzima u obzir i heterogenost ucenika i u¢enica kao i raznolikost kultura u skolskom okruzenju. U ¢lanku
se tako uz pomoc¢ tih devet domena pruza i teorijski i prakticni uvid u temu visestruke inteligencije i povezuje ih se s nas-
tavnom praksom na primjeru ucenja jezika i planiranja nastave. Time se pokazuje kako se moze odmaknuti od orijentacije
na deficite i usmjeriti prema individualnom razvoju postojecih prednosti ucenika i ucenica.

Einleitung das sprachliche und das riumliche Denken, kam

durch viele standardisierte Intelligenztests zum
Die Vorstellung, dass Intelligenz sich auf zwei  Ausdruck. Howard Gardner hat dieses Konzept
oder drei Bereiche der kognitiven Fihigkeiten  von Intelligenz in Frage gestellt (vgl. Puchta,
bezieht, nimlich auf das logisch-mathematische, ~ Krenn und Rinvolucri 2009: 7).

27

O
S
(U]
3
S
()

£
O
O
S
Q.

(72}

E
@

o]
C
(]
N
c
()

Lo

o

—

=
C

9

=

=
=]
£
S
()
©

o
O
(7]

1=

L

<




0
S
()
3
1)
()

<
)
O
S
Q

(7]

E
o

0
c
(U]
N
c
()

i)

[

e

=
c

9

2

=
>
S
S
()

T

N
O
(2]

=

Ll

<

Nach Gardner (2002: 46f) ist unter Intelligenz
ein biopsychologisches Potential zur Verarbei-
tung von Informationen zu verstehen, welches
sich innerhalb eines bestimmten kulturellen
Umfelds aktivieren ldsst. Intelligenz hilft bei der
Losung von Problemstellungen sowie bei der Be-
schaffung von (im-)materiellen Giitern, die — je
nach kulturellem Hintergrund — auch sehr hoch
wertgeschitzt werden konnen. Die spezielle Aus-
fiihrung der Verarbeitung von unterschiedlichen
Informationen unterstiitzt die Planung des Un-
terrichts. Zudem konnen verschiedene Schwer-
punkte in den Mittelpunkt gestellt werden um
die vorliegenden Kompetenzen weiter zu verstir-
ken bzw. neue zu wecken.

Der Indikator fiir eine allgemeine Intelligenz lau-
tet g (fiir generell). Dieser kommt etwa im Be-
reich Ausbildungs- und Berufserfolg zu tragen,
allerdings fillt ihm fiir pidagogische Themen
weniger relevante Bedeutung zu, da er nicht die
entsprechenden Fertigkeiten / Fihigkeiten bzw.
Wissensstrukturen beinhaltet. Dafiir werden
spezifische Faktoren s (fiir spezifisch) benotigt
(vgl. Funke und Vaterrodt 2009: 43). Es zeigt
sich, dass es keine einfache und ausschlielliche
Definition von Intelligenz gibt, sei sie noch so
plausibel konzipiert. Durch das breite Spektrum
der unterschiedlich angesprochenen Fihigkeiten
kann eine einzelne Definition nicht die multiple
Bandbreite intelligiblen Handelns umfassen (vgl.
Rauner und Bremer 2004: 152).

Multiple Intelligenzen im Fokus

Rost (2008: 98) hinterfragt die multiplen Intel-
ligenzen von Gardner in sieben unterschiedli-
chen Aspekten. Beispielsweise argumentiert er
mit dem Problem der zufillig herausgegriffenen
Fertigkeiten, deren Resultate als Ergebnis einer
vorliegenden Intelligenz bestimmt werden. Dies
fiihrt nach Rost zu einem Uberstrapazieren des
Begriffs Intelligenz. Dariiber hinaus belegt Rost
anhand der Testtheorie, dass die interpersonale
bzw. intrapersonale Intelligenz nicht ausreichend
genug reliabel sowie valide zu erfassen ist (vgl.
Rost 2008: 104) und unterstreicht weiters (Rost
2008: 105), dass Multiple Intelligenzen keine Ba-
sis fiir eine Unterrichtsplanung darstellen sollten.
Schliefllich definiert Rost eine ,Inflation der Intel-
ligenzen‘ (2008: 106), wenn jede einzeln abgrenz-
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bare Leistung als eigene, singulir zu betrachten-
de Intelligenz verstanden wird. Rost (2009: 29)
schreibt, dass durch die Willkiirlichkeit, mit der
einzelne Fihigkeiten zu Intelligenzen deklariert
werden, eine Vielzahl von modernen Intelligen-
zen entstehen, wie etwa Karriereintelligenz, Wett-
bewerbsintelligenz, astrologische Intelligenz,
praktische oder soziale Intelligenz.

Kim und Hoppe-Graf (2009: 65) betonen dage-
gen den kulturellen Faktor der Multiplen Intel-
ligenzen, die wiederum bereits bei der Planung
einbezogenen werden sollten. Zusitzlich erwih-
nen sie die Chance der Berticksichtigung von Ni-
schen, indem verschiedene Intelligenzen variiert
angesprochen werden (vgl. Kim und Hoppe-Graf
2009: 67). Ein Vorteil der Perspektivitit ist, dass
diese den Denkrahmen weitet, jedoch sind noch
keine unanfechtbaren Forschungsergebnisse vor-
handen, als dass der Multiple Intelligenz-Ansatz
das Lernen fordert (vgl. Woolfolk, 2008: 143).

Als weiterer Kritikpunkt ist zu nennen, dass
Gardner seine Theorie nicht validiert hat und
der Intelligenzbegriff auf andere klassische Per-
sonlichkeitseigenschaften ausgedehnt wird (vgl.
Schilling, 2002: 28).

Howard Gardner listet selbst mehrere Kriterien
auf, die bestimmte Verhaltensformen, Fertigkei-
ten und Einstellungen aufweisen miissen, um als
Intelligenz identifiziert und definiert werden zu
konnen. Bei Verletzungen des Gehirns konnen
Intelligenzen isoliert und bewahrt werden, wih-
rend andere Hirnareale zerstort werden; Intelli-
genzen werden als solche auch dadurch definiert,
dass es moglich ist, fiir jede Form der Intelligenz
Personen zu finden, die als sogenannte einseitige
Genies diese Form der Intelligenz in besonderem
Mafle zeigen. Eine Intelligenz definiert sich tiber
ein Basisgeriist kognitiver Operationen, eine
Intelligenz weist einen Entwicklungsprozess be-
ziehungsweise eine Entwicklungsgeschichte auf,
eine Intelligenz kann auch mithilfe symbolischer
Systeme enkodiert werden (vgl. Puchta, Krenn
und Rinvolucri 2009: 13-16).

Multiple Intelligenzen anwenden

Nach Kim und Hoppe-Graf (2009: 71) konnen in
Anlehnung an Gardner (2000) drei padagogische



Empfehlungen in Bezug auf eine kongruente An-
wendung der Multiplen Intelligenzen entschei-
dend sein:

1. Berticksichtigung der heterogenen Vorausset-
zung von SchiilerInnen.

2. Eine Fokussierung auf Multiple Intelligenzen
niitzen im Unterricht lediglich dann, wenn die
entsprechenden Unterrichtsziele klar sind
und sich diese mit den Unterrichtszielen ver-
binden lassen.

3. Die wesentlichen Planungsschritte sind vor-
rangig zu behandeln, allerdings ist im Vermitt-
lungskonzept eine unterschiedliche Herange-
hensweise einzuplanen.

Es zeigt sich, dass die jeweiligen Ausprigungen
von Multiplen Intelligenzen als Dreh- und Angel-
punkt in der Planung des Unterrichts einflieRen
konnen, um neben der Vermittlung von Infor-
mationen auch die vorliegende Bandbreite an
Unterschiedlichkeit und kultureller Vielfalt der
Schiilerlnnen zu beriicksichtigen. Die Theorie
von Gardner sollte nach Maltby, Day und Macas-
kill (2011: 12) empirisch iiberpriift werden; dies
ist insofern eine spannende Vorstellung, da meh-
rere Formen von Dominen zu beachten sind, die
andernfalls nicht sichtbar werden.

Modulare Domadnen von Multiplen In-
telligenzen

Furnham (2010: 76-79) nimmt in seinem Werk
,50 Schliisselideen Psychologie® die Multiplen In-
telligenzen als Idee Nr. 19 auf. Er betrachtet neun
Dominen, die in der folgenden Abbildung dar-
gestellt werden (vgl. Gardner 2002: 55-57 und
03-85; Paradies, Linser und Greving 2011: 75-77
bzw. Oswald 2002: 34f):

1. Domine der sprachlich-linguistischen Fihig-
keiten (Wortklugheit): Sprachsensibilitit, Ta-
lent zu einem gewandten und kompetenten
Einsatz der Sprache, Vorliegen eines herausra-
genden sprachlichen Kénnens

2. Domine der logisch-mathematischen Fihig-
keiten (Logikklugheit): logisch-deduktives
und induktives Denkvermogen, Musterer-
kennung, Talent zum logischen Analysieren
von Fragestellungen, Fihigkeit fiir eine um-
fangreiche Aneinanderreihung von Schlussfol-
gerungen

Abbildung: Die neun unterschiedlichen Doma-
nen nach Howard Gardner (GaBner 2006: 75)

3. Domine der musikalisch-rhythmischen Fihig-
keit (Musikklugheit): Produktives und rezepti-
ves musikalisches Talent, Begabung zum musi-
kalischen und rhythmischen Ausdruck von
Emotionen, Ideen und Stimmungslagen

4. Domine der korperlich-kindsthetischen Fi-
higkeit (Korperkoordination; Korperklug-
heit): Talent und Geschick bei der Verwen-
dung des eigenen Korpers und anderer Ge-
genstinde, Befdhigung zu starker mimischer
und gestikulierender Ausdruckskraft

5. Domidne zur visuell-riumlichen Befihigung
(Bilderklugheit): Vorstellungskraft von rium-
lichen Rahmenbedingungen, Talent des Ein-
nehmens von unterschiedlichen Blickwinkeln
in Gesprichen (z.B. gedanklich vs. wirklich),
Befihigung, Farben bewusst einzusetzen

6. Domine zur interpersonalen Fihigkeit (Ein-
fiihlungsvermogen, Menschenklugheit): Kom-
munikationstalent, Befihigung zur Zusam-
menarbeit, Talent zur Teamsteuerung, Erfas-
sen von nicht bewussten Absichten, Erkennen
von Synergiepotentialen und Konfliktlosungen

7. Domine zur intrapersonalen Fihigkeit (Eigen-
wahrnehmung, Selbstklugheit): Befihigung
zur Selbsteinschitzung und -reflexion, Er-
kennen von Zusammenhingen, Talent zur
sprachlichen Ausdruckskraft und Transfer auf
anderweitige Situationen, holistisches Lern-
und Denkvermogen, Empathie in Verbindung
mit der Domine zur Interpersonalen Fihigkeit
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8. Domiine zur naturalistischen Fahigkeit (auch:
okologische Domine; Verstindnis fiir die Na-
tur, Naturklugheit): Erkennen des Wesens-
kerns von Dingen oder Begriffen, sorgsame
Nutzung und Achtung von Natur und allen
Lebenswesen, Entwicklungsfihigkeit einer
Sensibilitit fiir natiirliche Phinomene

Die letzte Domine beschreibt die grundsitzliche
Fihigkeit, existentielle Fragen zu reflektieren.

Keine der Dominen beinhaltet das Merkmal des
Moralischen: jede Person kann ihre Fihigkeiten
sowohl konstruktiv, aber auch destruktiv nutzen,
daher wird die Verbindung der Dominen mit
moralischen bzw. ethischen Werten empfohlen
(vgl. Gardner 2002: 60f). Brunner und Rotten-
steiner (2002) denken an den folgenden Plan
zum praktischen Ablauf:

1) Erstellung von Fragen zur Planung,

2) Festlegen der Lernziele mit Bezug zum Lehr-
plan unter Beriicksichtigung der Bildungsstan-
dards/Kompetenzen,

3) Sammeln von Aktivititen in Bezug auf die ver-
schiedenen Dominen,

4) Erstellen des Zeitplans fiir jede einzelne Aktivi-
tit mit Zuordnung der bendtigten Medien.

Die Domdnen in der praktischen An-
wendung

Die Moglichkeiten, die das Konzept der multi-
plen Intelligenzen bietet, konnen in der Zweit-
sprache nutzbringend eingebaut werden. Der
Begriff Erstsprache (L1) bezieht sich wie die Be-
griffe Zweit- und Tertidrsprache (L2, L3, Ix) auf
die Chronologie des Spracherwerbs. Es werden
jene Sprachen als Zweitsprachen bezeichnet, die
zeitlich versetzt nach der Erstsprache erworben
werden. Neben dieser additiv ausgerichteten De-
finition wird Deutsch-als-Zweitsprache hinsicht-
lich der Erwerbsbedingungen nach Zweit- und
Fremdsprache differenziert. Als Zweitsprache
wird die Sprache bezeichnet, die Personen mit
einer anderen Erstsprache als der mehrheitlich
gesprochenen Sprache notwendigerweise im
alltiglichen Leben verwenden miissen. Der Spra-
cherwerb ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Sprache zu einem grofen Teil oder ausschlief3-
lich ungesteuert, dies bedeutet ohne unterricht-
liche Unterstiitzung erworben wird, wobei die
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Lernenden hdufig iiber unterschiedliche zweit-
sprachige Voraussetzungen verfiigen (vgl. Liitke
2011: 25f).

Puchta, Krenn und Rinvolucri (2009) zeigen zahl-
reiche Beispiele fiir Aktivititen in der Sekundar-
stufe und dem Erwachsenenunterricht, um die
Sprache unter Beachtung des Konzepts der mul-
tiplen Intelligenzen zu unterrichten.

Mit Blick auf mehrsprachige Individuen kommt
im Doppel-Eisberg-Modell zum Ausdruck, dass
sich die in einer Einzelsprache sinnlich wahr-
nehmbaren Parameter auf eine gemeinsame
kognitive Basis stiitzen. Kognitiv-akademische
Sprachkompetenz im mehrsprachigen Kontext
meint, dass die Fihigkeit, in kontextreduzierten
Zusammenhingen unter kognitivem Aufwand
zu kommunizieren, nicht einzig an die Fihigkeit
gebunden ist, das Regelsystem einer Einzelspra-
che zu beherrschen. Mit anderen Worten: Ist ein
Individuum in der Lage, in der Erstsprache eine
bestimmte Textsorte mit bestimmten Charakte-
ristika zu realisieren, so muss diese Fihigkeit im
Kontext der Zweitsprache nicht neu erworben
werden. Als notwendige Voraussetzung erscheint
allerdings ein Mindestmafl an sprachsystemati-
schem Wissen in der Zweitsprache erforderlich
zu sein (vgl. Gantefort 2013:30).

Oberflacheneigenschaften Oberflacheneigenschaften
von L1 von L2

kognitive /
akademische
Sprachkompetenzen

Abbildung: Doppel-Eisberg Modell nach Cum-
mins (1980: 87)

Im Doppel-Eisberg Modell wird die Ubertragbar-
keit sprachlicher Phinomene von der L1 auf die
L2 thematisiert, welche in der Interdependenz-
hypothese konkretisiert wird: In dem Ausmaf, in
dem ein Unterricht in Lx kognitive / akademische
Sprachkompetenzen effektiv fordert, wird ein
Transfer dieser Fihigkeiten zu Ly stattfinden, vo-



rausgesetzt, eine angemessene Bedeutung wird
Ly (im schulischen oder sonstigen Umfeld) zuge-
wiesen und eine entsprechende Motivation zum
Erlernen von Ly liegt vor (vgl. Gantefort 2013:
31).

Die Multiplen Intelligenzen konnen durch un-
terschiedliche Methoden in den Unterricht ein-
gebracht werden. Handke (2008: 35f) hat in
diesem Zusammenhang einige Ideen gesammelt,
um den Unterricht besonders abwechslungsreich
zZu gestalten.

1. Sprachlich-linguistische Domine: Schreiben
von Texten, Dialogen, Geschichten, Briefen,
Gedichten (zum Beispiel Elfchen, Sonett, ge-
twitterte Informationen im 140 Zeichenfor-
mat); zitieren; lesen; im Chor sprechen; Wort-
spiele; Liickentexte; Texte anhoren; Fiihren
von Dialogen, Diskussionen, Unterrichtsge-
sprichen, Interviews; Vortrige; Bearbeiten
von Arbeitsblitter

2. Logisch-mathematische Domine: Ritsel (zum
Beispiel Kreuzwortritsel, Silbenritsel, Such-
wortritsel), Zahlenspiele, -codes, logische
Spiele, Brettspiele, Regeln (zum Beispiel Zu-
ordnung von Satzteilen, Buchstabieren, Lip-
penlesen), Grafiken / Diagramme, Raster; An-
gebote zum Erforschen und Auseinanderset-
zen,; Syllogismen

3. Musikalisch-rhythmische Domine: Lieder sin-
gen, Jazz Chants; rhythmisches Sprechen,
Chorsprechen (zum Beispiel Rap schreiben);
Einsatz von Multimedia und Instrumenten;
Horverstindnisiibungen; Tanz und Bewegung
nach Melodien beim Erlernen der Inhalte; Mu-
sikstiick komponieren oder aussuchen

4. Korperlich-kindsthetische Domine: Bewe-
gungsspiele; Pantomime, Theater, Drama,
Bilderreihe, Darstellendes Spiel, Rollenspiel,
Korpersprache benutzen; mit Hinden fiihlen,
anfassen, selber bauen, herstellen (zum Bei-
spiel Riickenschreiben), Wettbewerbsspiele;
Erfahrungen fiir den Tastsinn

5. Visuell-riumliche Domine: Einsatz von Fotos,
Bildern, Symbolen, Videos, Bildergeschichten
(zum Beispiel Memory, Domino, eigenes Bild
malen), Zeichnen; Collagen, Mind Maps; farb-
liches Markieren von Lerninhalten; Plakate;
Fotomontage; illustrierte Biicher und Texte

6. Interpersonale Domine: Brettspiele, Gesell-
schaftsspiele, Rollenspiele; Dialoge, Inter-
views, Umfragen; Partnerarbeit (zum Beispiel

Faltblitter fiir die Partnerarbeit); Klassenspa-
zierginge; Interview, Fragebogen, Gruppen-
aktivititen und -spiele, Moglichkeiten die hel-
fen, um Inhalte zu festigen (zum Beispiel Ex-
pertensystem, Gruppenpuzzle)

7. Intrapersonale Domine: Arbeiten nach eige-
nem Tempo; Einzelarbeit (zum Beispiel durch
Wahl der Sozialform); Tagebuch fiihren; Haus
aufgaben; Prisentationen, die schonsten Au-
genblicke, Wendepunkte, eigene Grundsitze
(Prinzipien) visualisieren

8. Naturalistische Domine (oder auch 6kologi-
sche Domine): Lupen, Mikroskope, Ferngld-
ser; Bestimmungsbiicher; auflerschulische
Lernorte; Einbettung in naturbezogene The-
menbereiche

9. Existentielle Domine: Gegenstinde, Bilder,
Slogans, Thesen als Diskussions- und Denk-
anldsse; Grundfragen der Existenz formulie-
ren; Impulsfragen (zum Beispiel Informati-
onswandzeitung)

Indem die neun verschiedenen Dominen im
Unterricht eingesetzt werden, erhalten die Schii-
lerlnnen vielfiltige handlungsorientierte Mog-
lichkeiten zum Lernen und Festigen der unter-
schiedlichen Fihigkeiten und Kompetenzen.
Durch die vermiedene Orientierung an Schwi-
chen konnen so personliche Anlagen gezielt ge-
fordert und unterstiitzt werden.

Die Annahme von Multiplen Intelligenzen bietet
zwei Vorteile: einerseits liefert das Modell eine
gute Orientierung iiber die Vielfalt an Fihig-
keiten, die SchiilerInnen in den Unterricht ein-
bringen konnen und andererseits hilft die Aus-
weitung des Intelligenzbegriffs, eine vorschnelle
Einteilung der Schiilerlnnen nach ihren ver-
meintlichen Leistungsstirken zu hinterfragen. Es
ist anzumerken, dass nicht jede reine Titigkeit in
einem der neun Bereiche bereits einen Ausdruck
von Intelligenz darstellt (vgl. Kress, 2013: 68).

Nach Kuhn (2008: 115) kann eine Domine iden-
tifiziert werden, doch ein Transfer in die prak-
tische Anwendung findet nur dann statt, wenn
auch die intrapersonale Domine in ausreichen-
dem Umfang vorhanden ist. Es bietet sich an,
Notizen iiber bevorzugte Titigkeiten zu machen,
um mogliche Stirken zu erkennen oder um fest-
zustellen, bei welchen Aktivititen sich SchiilerIn-
nen wohl fiithlen. Diese Aufzeichnungen sollten
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im Anschluss zu den jeweiligen Dominen einge-
teilt werden.
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Renate Goger

Zur Dramaturgie des Kooperativen Lernens im Deutschunterricht -
oder wie verfuhre ich Schuilerinnen zum Denken

B Es gibt heute eine Reihe von Griinden, die dafiir sprechen, Kooperatives Lernen im Schliisselfach Deutsch
— einzusetzen. Zu den wichtigsten zihlen wohl, dass wir in einer hochsozialen und heterogenen Welt leben, in

welcher die Entwicklung der Fihigkeiten miteinander zu arbeiten und von anderen zu lernen immer wichtiger
wird. Wissen und Lernen sind sozial eingebettet und es liegt nahe, dass Schiilerlnnen mit unterschiedlichsten individuellen
Fihigkeiten und aus unterschiedlichsten Kultur- und Sozialkreisen in der Schule lernen, wie gemeinsam Wissen hergestellt
und generiert werden kann. In diesem Beitrag machen wir uns auf den Weg zu einer solchen Schulqualitit. Nach einer
theoretischen Abhandlung werden die Ausfiihrungen durch zwei Praxisbeispiele aus der Sekundarstufe und Grundschule
erginzt.

ESNJP=  Today, there are a number of reasons that speak to the importance of cooperative learning in German as a
vl key subject in schools. Amongst the most important of these reasons is the fact that we live in a highly social

and heterogeneous world in which the development of abilities and the learning of one another is becoming
increasingly significant. Knowledge and learning are socially embedded and from this notion, it is obvious that pupils with
different individual abilities, as well as those from different cultural and social spheres, learn how to create and generate
knowledge together within the school environment. This article attempts to head in the direction of such a reality. Accor-
ding to theory, the explanations are supplemented by two practical examples from secondary and primary schools.

B Manapsig szimos oka van annak, hogy a kooperativ tanuldst a kulcsfontossigd tantirgyba, a Német nyelvbe is
beépitsiik. A legfontosabbak kozé tartozik annak a képességnek a fejlesztése, hogy tudjunk masokkal egyiitt-
dolgozni, és masoktol tanulni, hiszen szocidlisan érzékeny és heterogén vildgban éliink. A tudds és a tanulds

szocialisan beagyazodott és nyilvinvald, hogy a legkiilonb6z6bb egyéni képességekkel rendelkezd, és a legkiilonb6z6bb

kulturdlis és tarsadalmi korokbdl szarmazo tanulok iilnek az iskolapadban, és az is kézenfekvs, hogy igy lehet kdzosen
tuddst el¢dllitani és generdlni. A cikkben probit tesziink egy ilyen iskolai min&ség létrehozdsdra. Az elméleti bevezetd utin

a megvaldsitasokat két gyakorlati példaval egészitjiik ki a fels6 tagozatbdl és az dltalinos iskolabol.

Danas postoje brojni razlozi koji govore u prilog primjene kooperativnog ucenja u nastavi njemackog jezika
E kao klju¢nom predmetu. Najvazniji razlog za razvoj vjestine zajednickog rada i ucenja od drugih jest da zivimo

u vrlo drustvenom i heterogenom svijetu u kojem ono postaje sve vaznije. Znanje i u¢enje drustveno su uvje-
tovani $to je razlog da ucenici i ucenice, s razliCitim individualnim sposobnostima i iz razli¢itih kulturnih i drustvenih
krugova, uce u skoli kako se zajednicki moze skupiti i generirati znanje. U ovom radu ¢emo se uputiti prema takvoj kvaliteti
nastave. Nakon teorijske rasprave, razlaganje se nadopunjuje s dva prakti¢na primjerima iz srednje i osnovne $kole.

1 Vorbemerkung beitstempo. Mit diesen Rahmenbedingungen
Die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Ver-  sind die Lehrerlnnen konfrontiert und heraus-
inderungen, wie globale und dynamische Mark-  gefordert, den Lernprozess und den Lernerfolg
te mit ihren Wettbewerben und das riesige Ange-  darauf abzustimmen.

bot an Informationen durch die neuen Medien,

bewirken hohere Anforderungen an Bildung und
Ausbildung. Dazu kommt, dass sich — bedingt
durch die zunehmende Heterogenitit der Gesell-
schaft — diese auch in den Schulen und Klassen
widerspiegeln. SchiilerInnen unterscheiden sich
in vielerlei Hinsicht, wie z.B. durch Herkunft
(Kinder aus bildungsfernen und bildungsnahen
Schichten, Kinder mit Migrationshintergrund
etc.), kognitive Fihigkeiten, Vorkenntnisse
und Vorwissen, Lernhaltung, Lernstile und Ar-

OECD-Bildungsdirektor und internationaler Ko-
ordinator der PISA-Studien Dr. Andreas Schlei-
cher meint, dass es LehrerInnen in den leistungs-
fahigsten Schulsystemen gelingt, das Potential
aller Schiilerlnnen zu motivieren, die auferge-
wohnlichen Fihigkeiten von Schiiler/innen zu
entdecken und durch Lehr- und Lernformen
(die nicht defizitdr angelegt sind, sondern wirk-
lich auf den einzelnen Schiiler zugeschnitten) zu
fordern. LehrerInnen in diesen Schulsystemen
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finden auch ein Arbeitsumfeld vor, das Differen-
zierung im Aufgabenbereich, Verantwortung fiir
Lernergebnisse und gute Unterstiitzungssysteme
anbietet, sodass LehrerInnen am Ende nicht als
Einzelkimpfer im Klassenzimmer stehen (Stan-
dard, 2010).

Margret Rasfeld, mit Initiatorin von ,Schule im
Aufbruch®, eine Initiative, die zu mehr Potentia-
lentfaltung unserer Kinder fiihren soll, brachte
es am Beginn des Schuljahres 2016/17 auf den
Punkt, als sie sagte, dass Deutsch, Mathematik
und Fremdsprachen natiirlich am Stundenplan
bleiben sollen. Aber laut ihr wiirde es notig sein,
Probleme zu losen, im Team zu arbeiten und so-
ziale Kompetenz, unternehmerische Fihigkeiten,
Kreativitit und in hohem Maf die Lust am Ler-
nen zu fordern,...und die miissen in einer ande-
ren Art des Unterrichts erarbeitet und prisentiert
werden. Den Stoff miissen alle beherrschen, bei
dem, wie man unterrichtet, muss es neue Wege
geben (vgl. www. Schule - im - Aufbruch.at).

Im Osterreichischen Lehrplan finden sich in den
allgemeinen didaktischen Grundsitzen dazu For-
mulierungen wie ,...den einzelnen Schiilerin-
nen und Schiilern den Zugang zum Lerninhalt zu
eroffnen und Lernprozesse entsprechend ihrer
Vorerfahrung, Interessen und Lernpriferenz zu
gestalten....Die Gestaltung der Lernkultur soll
sie zum selbsttitigen Handeln — allein und mit
anderen — anregen, durch eine Vielfalt an Lern-
materialien, Sozialformen, Aufgaben und Lernar-
rangements“ und im Bildungsbereich Sprache
und Kommunikation heifit es: ,In jedem Un-
terrichtsgegenstand sind die Schiilerinnen und
Schiiler mit und iiber Sprache zu befihigen, ihre
kognitiven, emotionalen, sozialen und kreativen
Kapazititen zu nutzen und zu erweitern. Die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sozi-
alisationsbedingungen ermoglicht die Einsicht,
dass Weltsicht und Denkstrukturen in besonde-
rer Weise sprachlich und kulturell geprigt sind“
(Homepage BMBF, Lehrplan 2016:3).

Mit welchen Lehr- und Lernformen konnen die-
sen Herausforderungen und Forderungen kom-
petent begegnet werden? Mit welchem metho-
dischen Riistzeug gelingt es, allen Schiilerlnnen
Lernmotivation und Lernkompetenz zu vermit-
teln? Mit welcher Art des Unterrichts konnen all
die geforderten Kompetenzen bei den SchiilerIn-
nen erreicht und gesichert werden?
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2 Die Bedeutung des Kooperativen
Lernens in der Schule

Individualisierung und Differenzierung, nachhal-
tiges Lernen und Sicherung des Unterrichtsertra-
ges sind die Forderungen fiir eine erfolgreiche
Unterrichtsgestaltung im Schulsystem. Das Ko-
operative Lernen bietet den Schiilerlnnen die
Moglichkeit zu kompetenten Lernern zu werden,
da mit dieser Art des Unterrichtens die Aktivie-
rung aller Schiilerlnnen — im Gegensatz zum
Frontal- und Gruppenunterricht — gewihrleistet
wird und die Lernprozesse im Wechsel von indi-
viduellen und kooperativen Phasen stattfindet
(vgl. Briining/Saum 2009).

Kooperatives Lernen ist ,,...eine Interaktionsform,
bei der die beteiligten Personen gemeinsam und
in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben. Im Idealfall sind alle
Gruppenmitglieder gleichberechtigt am Lern-
geschehen beteiligt und tragen gemeinsam Ver-
antwortung“ (Konrad/Traub, 2010: 5). Vor allem
kooperatives Lernen bietet gerade heterogenen
Lerngruppen eine Moglichkeit, sowohl individu-
elle als auch gemeinsame Vorhaben und Zielset-
zungen in Verbindung von Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit erfolgreich umzusetzen bzw. zu
erreichen. Lernen wird somit zu einem aktiven
und konstruktiven Prozess, in welchem Schiile-
rlnnen ihr individuelles Vorwissen einbringen,
die unterschiedlichen Erfahrungen und Pers-
pektiven kennen lernen und im kommunikati-
ven Prozess untereinander austauschen konnen.
Gleichzeitig erhilt beim Lernen auch die affek-
tive Dimension ihren bedeutenden Stellenwert
(vgl. Konrad/Traub 2010).

Ein besonderes Merkmal in dieser Art der Unter-
richtsgestaltung liegt im Arrangement der Lern-
umgebung und der Rhythmisierung des Lernens.
So beschreiben Briining/Saum (2009) ,Denken —
Austauschen — Vorstellen* (Think — Pair — Share)
als wesentliches Merkmal des Kooperativen Ler-
nens.

In der Einzelarbeit setzen sich alle SchiilerInnen
individuell mit einem Sachverhalt auseinander.
Auf diese Art und Weise soll jedes Gruppenmit-
glied einen Zugang zum Thema finden und das
Vorwissen einbringen.

Im Austauschen werden als weiterer Schritt die
individuellen Ergebnisse mit dem Partner oder



mit der Gruppe
verglichen  und
besprochen.  Da-
bei konnen offene
F['agen gekléirt, das (Na:j:r:_betracmung von Gruppen-
un ernprozessen
Verstindnis hinter-
fragt und gegensei-
tige Ergdnzungen
und Hilfestellun-
gen vorgenommen
werden.
Im Vorstellen wer-
den im letzten
Schritt die Ergeb' (En‘nutigung durch Lob und
nisse der gemein- Bestatigung
samen Arbeit in
der Gruppe im Ple-
num prasentiert.
Diese 3 Schritte
konnen entspre-
chend der jeweili-
gen Lerngruppe und des Inhalts immer wieder
neu arrangiert werden (vgl. Briining/Saum, 2009:
83).

( niemanden ausschliefen

(Erfolge miteinander feiern

(Ermutigung zur Zusammenarbeit

Lernen durch Lehren

(Sozialfer(igkeilen erwerben

(\/erantwortung tibernehmen

Im Hinblick auf Formen und Methoden koope-
rativen Lernens unterscheiden Johnson/Johnson
(2008: 18) drei Organisationsformen des koope-
rativen Lernens, nimlich das formale-lingerfris-
tige (Zeitraum von einer Unterrichtsstunde bis
tiber mehrere Wochen), das informelle-kurzfristi-
ge (wenige Minuten bis zu einer Unterrichtsstun-
de) und das Lernen in der kooperativen Stamm-
gruppe (bestehend aus festen Mitgliedern der
heterogen zusammengesetzten Gruppen).

Die Unterrichtsgestaltung nach den kooperativen
Lernmethoden wirkt sich natiirlich auch auf die
Rolle der Lehrerlnnen aus. Durch das Kooperati-
ve Lernen der Schiilerlnnen in Form des eigenen
Erwerbs des Wissens und Konnens und des ko-
operativen Arbeitens mit den KlassenkameradIn-
nen, erfordert dies von den Lehrpersonen, dass
sie den SchiilerInnen zuhdoren, sie beobachten,
ihnen Mut machen, auch Lernumwege zulassen
und sie bei der Aufbereitung der Materialien und
der Strukturierung der Arbeitsergebnisse bera-
ten.

Kiper/ Mischke (2008: 129-130) stimmen mit
Pauli/ Reusser (2000: 426-437) iiberein, die zei-
gen, dass die Aufgaben der Lehrkraft beim Ko-
operativen Lernen nicht einfacher, sondern eher

(Rotierende Rolleniibernahme )—

Ohne Angst lernen

Kompetenz sozialer und fachlicher
Art erwerben

Organisiertes miteinander J

Positive gegenseitige Abhéngigkeit)

Ermunterung zu verbesserter
Arbeit durch Feedback

Respektvoller Umgang
Aktives Zuhoren

Teamfahigkeit stetig verbessern ]

Individuelle Starken einbringen )

Abb. 1: Merkmale Kooperativen Lernens (vgl. Kiper, H./ Mischke, W. 2008)

umfangreicher werden: ,Sie miisse sich als Desi-
gnerin kooperativer und dialogischer Lernsitua-
tionen betdtigen, prizise Aufgaben stellen, klare
Arbeitsauftrige formulieren, passende Lernarran-
gements gestalten, Unterstiitzungsmaflnahmen
bereitstellen und hilfreiche Vorgehensweisen
zeigen. Sie miisse selbst ein Verhaltensmodell
abgeben, z.B. zielorientiert und fachlich richtig
argumentieren und hilfreiche Dialogmuster fiir
Gruppengespriche vorgeben und eintiben. Sie
miisse eine sensible Lernberaterin wihrend der
Gruppenarbeit sein und hilfreich eingreifen. Sie
miisse Expertin fiir den Lerninhalt sein und letzt-
lich die Verantwortung fiir ein richtiges Lernen in
Gruppen iibernehmen. Sie miisse Sorge tragen,
dass die Ergebnisse des kooperativen Lernens
unter fachlicher Perspektive tiberpriift werden®.

Die Erfahrungen mit der Implementierung des
Kooperativen Lernens in den Unterricht zeigen,
dass nicht nur die Lernerfolge gesteigert, son-
dern auch die sozialen Kompetenzen gefordert
werden konnen. Dariiber hinaus kommt es auch
zu einer erhohten Leistungsbereitschaft und
Transferleistung des Gelernten bzw. zu einer ho-
hen intrinsischen Motivation und einer positiven
Einstellung zum Lernen selbst. ,Metaanalytische
Untersuchungen (...) belegen die positive Wir-
kung kooperativen Lernens auf kognitive, sozia-
le, motivationale und emotionale Lernziele. Im
Hinblick auf den Wissenserwerb wird die beson-
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dere Wirksamkeit von Gruppenbelohnungen
deutlich, wenn sie auf Basis der individuellen
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler erfol-
gen“ (Borsch, 2010: 100).

Die Struktur des Kooperativen Lernens wird
meist als geeignetes Prinzip fiir den Unterricht in
inklusiven Lerngruppen angefiihrt, da heteroge-
ne Lerngruppen in einem inklusiven Unterricht
sich durch eine Vielzahl von unterschiedlichen
Interessen, Wiinschen, Bediirfnissen und Erfah-
rungen der Schiilerlnnen auszeichnen (vgl. Wo-
cken 2010, Scholz 2012, Avci-Werning&Lamphen
2013)

Auch schnell lernende und hochbefihigte Schii-
lerlnnen erhalten keinen Nachteil, sondern
erzielen in kooperativen Arbeitsformen gleich-
bleibende Leistungen (vgl. Traub, 2010). Koope-
rative Lernformen schaffen somit einen Raum
fiir gegenseitige Hilfestellungen der Gruppen-
mitglieder mit den damit verbundenen positiven
Auswirkungen auf die Forderung einer inklusi-
ven Lernkultur (vgl. Zimpel 2012).

Fiir Johnson, Johnson & Holubec zeichnet sich
Kooperatives Lernen durch fiinf Eigenschaften
aus: Positive Interdependenz (Abhingigkeit), in-
dividuelle Verantwortlichkeit, unterstiitzende In-
teraktion, soziale Kompetenzen und Evaluation
(Johnson & Johnson & Holubec, 2005: 9).

Inwieweit lisst sich nun diese Art der Unter-
richtsgestaltung im Deutschunterricht in die

Praxis umsetzen und welche Mdoglichkeiten sind
dabei gegeben?

3 Kooperatives Lernen im Schreibun-
terricht der Sekundar- und Primarstufe

Bevor methodische Entscheidungen fiir eine Un-
terrichtseinheit im Deutschunterricht getroffen
werden konnen, sind zunichst die Subjekt- und
die Sachperspektive eines Themas abzukliren.
Dabei gilt es folgende Unterscheidungen zu be-
riicksichtigen:

a.) Die Bedingungsanalyse:

Diese klirt, welche Voraussetzungen die Schii-
lerlnnen in Bezug auf das Schreibvorhaben mit-
bringen. Wie ist der Schreibentwicklungsstand,
wie sind die Interessen, Vorkenntnisse, Lern-
schwierigkeiten und die situativen Lernbedin-
gungen?

b.) Die Sachanalyse:

Eine Sachanalyse reflektiert den Unterrichts-
gegenstand z.B. hinsichtlich kommunikativer
und sprachlicher Funktion der Textsorte, not-
wendiger sprachlicher Mittel, Bedingungen des
Schreibprozesses und sie berticksichtigt formale
Fragen (vgl. Fix 2008: 138).

Der zentrale Teil der Planung sind dann die me-
thodisch-didaktischen Uberlegungen, in welchen
die vorangegangenen Erkenntnisse bereits Be-
riicksichtigung finden und in konkrete Zielvorga-
ben und Anwendungen miinden:

Kooperative Lerngruppen

Traditionelle Lerngruppen

Positive Abhdngigkeit

Keine positive Abhdngigkeit

Individuelle Verantwortung

Keine individuelle Verantwortung

Heterogene Zusammensetzung
erwunscht

Homogene Zusammensetzung

Geteilte FGhrung

Ein ausgewd@hlter FOhrer

Betonung von Aufgaben und
Beziehungen

Betonung der Aufgaben

Direkte Vermittlung von
Sozialkompetenzen

Sozialkompetenz wird vorausgesetzt

Lehrerin beobachtet die Gruppen
und interveniert

Lehrerlin ignoriert die Gruppe

Evaluation — Prozess — Reflexion durch
die Gruppe

Keine Evaluation /Prozess - Reflexion

Abb. 2: GegenUberstellung: Kooperative Lerngruppen und fraditionelle Lerngruppen (vgl. John-

son & Johnson & Holubec 2005)
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* Warum sollen die Schiilerlnnen dieses Thema
behandeln, und was ist fiir sie daran so bedeut-
sam? Daraus resultieren wiederum Teilfragen,
wobei diese miteinander in Beziehung stehen
und in der Reihenfolge variieren konnen.

* Welche Kompetenzen erwerben die SchiilerIn-
nen?

* Welche Relevanz haben diese Kompetenzen fiir
ihren zukiinftigen Beruf, fiir ihre weitere Ausbil-
dung bzw. fiir ihr Leben?

* Wie stellt sich das Problem aus Sicht der aktuel-
len fachdidaktischen Diskussion und hinsichtlich
des Kooperativen Lernens dar?

* Welche institutionelle Bedeutung hat das The-
ma z.B. hinsichtlich Schulprogramm, Schulstuf-
enteam, Fachteam,...?

Am Ende steht das Formulieren von Zielen. Die-
se heuristische Funktion hilt LehrerInnen dazu
an, gemeinsam mit den SchiilerInnen zu planen,
und Lehrer-Schiiler—Interaktionen zu bertick-
sichtigen. Die Kompetenz, sich bei der Unter-
richtsplanung sinnvolle Ziele zu setzen (im Sin-
ne, was sollen die SchiilerInnen am Ende wissen,
verstehen und konnen), bleibt selbst im offenen
Unterricht ein entscheidender Bestandteil der
Professionalitit von Lehrerlnnen. Die folgenden
methodischen Entscheidungen im Hinblick auf
den kooperativ angelegten Schreibunterricht ha-
ben nun fiir jede Unterrichtseinheit eine solide
Begriindungsbasis (vgl. Fix 2008).

Die weitere Unterrichtsplanung ist gekennzeich-
net durch den Prozess der Klirung der Schreib-
funktion, welche den bestimmenden Rahmen
darstellt. Aus ihr leitet der Schreiber/die Schrei-
berin, seine/ihre Ziele ab, auf sie bezieht er/sie
sich wihrend der einzelnen Arbeitsschritte. Es ist
daher hilfreich, wenn die Lehrperson kontinuier-
lich auf bewusste Reflexion der Schreibfunktion
verweist, und z.B.: das Schreibziel aufschreiben
lasst. Unter Beriicksichtigung der oben bespro-
chenen Uberlegungen, lisst sich der Unterricht
in drei Schritte gliedern:

a) Vorbereitungsphase:

Hierbei geht es um den Schreibanlass, der zum
Schreibziel fiihrt.

Es konnen Ubungen zur Entfaltung von Ideen
(z.B.: Brainstorming, Anregungsmaterialien wie
Bildimpulse, Anfinge von Erzihlungen oder Satz-
anfinge) eingesetzt oder Materialien fiir die Be-
reitstellung des erforderlichen Vorwissens (z.B.:

Internetrecherche, Expertinnenbefragung...) zur
Verfligung gestellt werden. Handlungsplanung,
Inhaltsplanung und Schreibplanung entwickeln
sich und beginnen erste Formen anzunehmen.
b) Entwurfsphase:

Diese Phase orientiert sich am Schreiber selbst.
Das selbstgesteuerte Schreiben ohne normative
Vorgaben steht im Vordergrund, und die Konzent-
ration bezieht sich vorwiegend auf den Textinhalt.
In dieser Phase ist es moglich, dass sich der Schrei-
ber/die Schreiberin noch der spiter notwendigen
Konventionen und Normen entzieht, und sich
dadurch im Schreiben nicht einzuengen braucht.
¢) Uberarbeitungsphase:

Hier steht nun zunehmend der Leser/die Leserin
und dessen/deren Normen im Vordergrund. Die
Ubungen mit den Schiilerlnnen konzentrieren
sich auf die konzeptionelle Ebene wie Inhalt,
Textstruktur (z.B.: Einleitung) und Ubungen hin-
sichtlich eines leseorientierten Stils. Wichtig sind
auch die Ubungen zur sprachlichen Richtigkeit
(Fix, 2008: 140).

Nach den formalen Uberlegungen kommen wir
zum Kernpunkt des Unterrichts, dem Einsatz der
richtigen Methodik, um all dies auch umsetzen
zu konnen. Das Kooperative Lernen leistet ge-
nau dies. Es bietet, wie bereits beschrieben, ge-
geniiber dem herkommlichen Klassenunterricht
erheblich mehr Moglichkeiten im Bereich der
Individualisierung und der Ausschopfung des
gesamten Leistungspotentials der SchiilerInnen.

Schulische Lernformen sind zwar traditionell das
Ergebnis individueller Lernprozesse und Lern-
voraussetzungen, aber die Leistungen entstehen
sowohl beim individuellen wie auch beim sozia-
len Lernen. Nach dem Verstindnis des pidagogi-
schen Leistungsbegriffes, und aufgrund der oben
genannten Verinderungen in den gesellschaft-
lichen und schulischen Bedingungen, werden
Leistungen daher verstirkt in PartnerInnen- oder
Gruppenarbeit erbracht. Diese Arbeitsform lasst
sich gut in differenzierte Unterrichtsmethoden
integrieren, wie z. B. in alle Varianten von Frei-
arbeit, Projektunterricht oder Stationenbetrieb.
Dabei hat der Arbeitsprozess ebenso viel Bedeu-
tung wie das Arbeitsprodukt. Es geht um die For-
derung selbstgesteuerten und eigenverantwortli-
chen Lernens auf Seiten der SchiilerInnen, und
auf Seiten der Lehrerlnnen um die Reduktion
instruktioneller Phasen.
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Als Ziele konnen dabei genannt werden:

+ Forderung von Sozial- und Fachkompetenz

+ Befihigung zu echter Teamarbeit

+ Nutzung gegenseitiger Abhingigkeit (Unter-
stiitzung und Forderung)

+ Reflexion und Evaluation der gemeinsamen
Arbeit

+ Forderlicher Umgang mit Heterogenitit (vgl.
Briining & Saum 2007)

Fiir den Deutschunterricht sind kooperative
Lernformen ein grundlegendes Element neuer
Lehr- und Lernkultur. Sie dienen dem fachlichen
und sozialen Lernen. Es ist empirisch nachgewie-
sen, dass Verstindnisschwierigkeiten in der Spra-
che und Vorstellungsliicken innerhalb der Schii-
lerlnnengruppen durch gegenseitigen Austausch
in der Gruppenarbeit und Prisentation des Er-
arbeiteten korrigiert werden konnen (vgl. Wod-
zinski 2004). Kooperatives Lernen ist eine be-
sondere Form der Gruppenarbeit. Dabei werden
die sozialen Prozesse besonders thematisiert und
strukturiert. Es ist jedoch wichtig zu berticksich-
tigen, dass die Entwicklung einer losen Gruppe
zum echten Team nur schrittweise vor sich gehen
kann und genauer Anleitungen bedarf. Echte
Kooperation braucht eindeutige Strukturen mit
klarer Rollen- und Aufgabenteilung sowie klaren
Zielen. Dabei miissen die Aufgaben einer Rolle
fiir die jeweilige Situation und den Vorerfahrun-
gen der Lernenden entsprechend definiert und
besprochen werden.

Das Konzept des Kooperativen Lernens integriert
auch den Lehrvortrag und die Einzelarbeit, und
baut auf dem Wissen und der Meinung jedes
Gruppenmitglieds auf. Die Ergebnisse werden
erst durch die Weitergabe an andere Teammitglie-
der wirksam. Daher ist der klassische Dreischritt:
Einzelarbeit — Partnerarbeit oder Gruppenarbeit
und Prisentation als Grundprinzip dieser Metho-
de zu sehen (Think — Pair — Share) (vgl. Briining
& Saum 2007).

Nun zu den einzelnen Phasen:

In der Einzelarbeit, der ersten Phase, kommt es
darauf an, dass die Lehrkraft sicherstellt, dass
wirklich jeder alleine arbeitet, sich alleine mit
dem Thema auseinandersetzt und seine Ergeb-
nisse, aber auch Fragen schriftlich festhilt. Nur
so kann gewihrleistet werden, dass sich jeder
Schiiler/jede Schiilerin mit dem Thema befasst.
Klare Zielvorgaben, in Abhingigkeit von der
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Jahrgangsstufe und dem zu erreichenden Kom-
petenzniveau sollen die Schiilerlnnen zu unter-
schiedlichen Lernstrategien des individuellen
Lernens, und zu unterschiedlichem Lernertrag
fiihren (vgl. Kunze/Solzbacher 2008).

Im Austausch, der zweiten Phase, beginnt die
Auseinandersetzung in der Gruppe. Grundsitz-
lich gibt es zwei Situationen, die bei der Gestal-
tung dieser Phase maglich sind:

Die SchiilerInnen tauschen sich mit einem Part-
ner aus der Gruppe iiber denselben Inhalt aus,
den sie in der Einzelarbeitsphase erarbeitet ha-
ben, oder sie erkliren sich gegenseitig unter-
schiedliche Inhalte.

Arbeiten alle Schiilerlnnen an der gleichen Auf-
gabe, wie z.B. an einem Text, den alle gelesen ha-
ben, geht es in der Partnerarbeit darum, Ergin-
zungen, Fragen und Antworten zu finden.
AnschlieRend gehen sie in die Gruppe, die auf
verschiedene Art und Weise zusammengestellt
werden kann. In der Gruppe vergleichen, kor-
rigieren, erginzen sie sich, um dann zu einem
gemeinsamen Gruppenergebnis zu kommen.
Die anspruchsvollste Austauschsituation liegt
vor, wenn die Schiilerlnnen unterschiedliche
Aufgaben bearbeitet haben. Hier unterrichten sie
sich gegenseitig, indem sie ihr Wissen vorstellen
und verstindlich fiir alle mitteilen. Dazu miissen
Verstindnisfragen gestellt, Erginzungen vorge-
nommen und die wesentlichen Inhalte notiert
werden.

Im Vorstellen, der dritten Phase, prisentieren
alle Gruppen ihre Ergebnisse vor der Klasse, im
Plenum. Den ZuhorerInnen wird dabei die Mog-
lichkeit gegeben, das Gehorte zu verarbeiten,
Fragen zu stellen, vielleicht auch Meinungen und
Erginzungen einzubringen. Jeder notiert fiir sich
das Wesentliche, wodurch sichergestellt wird,
dass die Prisentationen nicht an den SchiilernIn-
nen vorbei gehen (vgl. Kunze / Solzbacher 2008).
Kooperatives Lernen endet nicht nach der Pri-
sentation der Lernergebnisse. Wenn die Unter-
richtssequenz abgeschlossen und etwas Neues
begonnen wird, muss in der Weiterarbeit das
Erarbeitete gesichert werden. Die Schiilerlnnen
erledigen zunichst nach klaren Fragen und Ziel-
vorgaben (Ubung und Anwendung) diese vertie-
fenden Aufgaben in Einzelarbeit, um danach das
gleiche Prozedere des Kooperativen Lernens zu
internalisieren. Sie erwerben so ein hohes Maf§
an analytischen Kompetenzen, von denen Piaget
sagte, dass diese den Ausgangspunkt von Lernen



darstellen.

Als kooperative Schritte gelten in diesem Lern-
prozess:

Gruppen bilden — Vorwissen aktivieren, Transpa-
renz schaffen — Arbeitsauftrag mitteilen — Einzel-
arbeit — Partnerarbeit — Kooperation in der Grup-
pe — in der Klasse vorstellen — SchiilerInnen bzw.
LehrerInnen korrigieren, erginzen — Sicherung
— Ubung, Anwendung, Reflexion - Lernerfolgs-
kontrolle

(vgl. Kunze / Solzbacher 2008).

3.1 Beispiel Sekundarstufe I. ,,Gestal-
tung eines Ferienmagazins*

Die Schreibfunktionen in der Sekundarstufe I
heifen: Schreiben an andere - unterhaltsame Ge-
schichten und informative Reportagen verfassen.
Grundlage dafiir sind der Lehrplan und die Bil-
dungsstandards.

Zum Kompetenzbereich Schreiben in der Sek. I
gehort It. Vorgabe:

Schreibanlass:

Gegen Ende des Schuljahres wird iiber die Feri-
enlektiire gesprochen, und es kommt der Vor-
schlag, ein eigenes Magazin fiir die Sommerferi-
en zu erstellen, in dem selbst verfasste, aber auch
passende fremde Texte enthalten sind.

Bevor der Prozess des Kooperativen Lernens von
Seiten der Schiilerlnnen beginnen kann, bedarf
es planender Uberlegungen der Lehrperson.

a.) Gruppenbildung

Es gibt drei Kriterien, wonach eine Gruppenbil-
dung erfolgen kann:

- Die Gruppe wird nach bestimmten Merkmalen
zusammengestellt.

- Die SchiilerInnen finden sich nach eigenen Pri-
ferenzen

- Die Gruppe entsteht durch das Zufallsprinzip
mittels Los, was am erfolgreichsten ist. Hierfiir
eignen sich Spielkarten, Puzzleteile, Symbolkar-
ten,. ..

Weiters ist es wichtig, dass die lehrerzentrierte
Sitzordnung aufgelost wird. Im Falle einer Inst-

»wUnterschiedliche Texte formal und inhaltlich richtig verfassen; Gehortes, Gelesenes, Erfahrenes
schriftlich umsetzen; elektronische Textmedien nutzen.

Texte planen

28. Schuilerlnnen kbnnen Methoden der Stoffsammlung (z. B. Mindmap, Cluster) anwenden

29. Schilerinnen kdnnen die Textstruktur in Hinblick auf Textsorte und Schreibhaltung festlegen
30. Schulerinnen kdnnen ihren sprachlichen Ausdruck an Schreibhaltung und Textsorte anpassen
31. Schuilerinnen bertcksichtigen Textadressaten und Schreibsituation

Texte verfassen

32. Schuilerinnen k&dnnen beim Schreiben eigener Texte die grundlegenden Mittel des Erzahlens
(Orientierung, Konfliktaufbau, Konfliktlésung) anwenden
33. Schulerlinnen kdnnen Sachverhalte und Inhalte nachvollziehbar, logisch richtig und zusam-

menhdngend formulieren

34. Schilerlnnen kdnnen altersgemdaBe und fUr ein Thema relevante Argumente und Gegenar-
gumente formulieren und sie sprachlich verknUpfen bzw. gegenuberstellen
35. Schulerinnen kénnen formalisierte lineare Texte/nicht-lineare Texte verfassen (z. B. Lebenslauf,

Bewerbungsschreiben, Formulare ausfillen)

36. Schilerinnen kdnnen unter Einhaltung wesentlicher Kommunikationsregeln an einer altersge-
mdaBen medialen Kommunikation teiinehmen (z. B. E-Mail, Leserbrief ...)
37. Schuilerinnen kdnnen das Schreiben als Hilfsmittel fUr ihr eigenes Lernen einsetzen (Zusam-

menfassung, Stichwortfzettel ...)
Texte Uberarbeiten

38. Schuilerinnen kdnnen fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien inhaltlich opti-

mieren

39. Schilerinnen kdnnen fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien sprachlich und

orthografisch optimieren

40. Schuilerinnen kdnnen fremde und eigene Texte im Hinblick auf Erfordernisse der Textsorte
optimieren." (www.bifie.at/ Bildungstandards, 2009)
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ruktionsphase ist die Gruppe so arrangiert, dass
ein rascher Wechsel mit Blick zur Lehrkraft mog-
lich ist.

Jedes Gruppenmitglied hat konkrete Aufgaben:
+ Gruppensprecherln: Er/sie leitet die Gruppe,
vertritt die Gruppe nach aufien, legt Verantwort-
lichkeiten fest und achtet auf guten Umgangston.
+ ZeitwichterIn und StellvertreterIn des Grup-
pensprechers/der  Gruppensprecherin:  Er/sie
achtet auf geordnetes Arbeiten und Zeitmanage-
ment.

+ SchriftfiihrerIn: Je nach Arbeitspensum sind
auch eventuell zwei Schiilerlnnen notwendig.
Sie sind verantwortlich fiir alle schriftlichen Ma-
terialien, Protokolle, Prisentationsmaterialien
und Reflexionsbogen (vgl. Hepp & Miehe 2004).
+ MaterialverwalterIn: Er/sie sorgt fiir alle Ar-
beitsmaterialien, die die Gruppe benotigt, liefert
Beitrige fiir die Gruppenmitglieder und notwen-
dige Geritschaften.

+ Spionln: Er/sie wird erst nach einiger Zeit ak-
tiviert, darf nach Losungen und Unterstiitzung
Ausschau halten, es darf jedoch kein Abschreiben
ermoglicht werden (vgl. Fix 2008).

b.) Arbeitsauftrag:

Es gibt folgende Arten von Aufgabenstellungen:

- Kontroll- und Beratungsaufgaben: Dies sind
Aufgaben, die eine gegenseitige Kontrolle bein-
halten, z. Bsp. Ubungsaufgaben.

- Anspruchsvolle Aufgaben: Sie konnen durch Be-
ratung in der Gruppe gelost werden. Die Hetero-
genitit einer Gruppe ist dabei wichtig, da durch
die Individualisierung unterschiedliche Zuginge
ermoglicht werden.

- Komplexe Aufgaben: Sie bendtigen relativ viele
Informationen, die mit Hilfe der Gruppenmit-
glieder und deren Expertise zusammengestellt
werden.

- Brainstorming - Aufgaben: Zur Losung dieser
Aufgaben sind Kreativitit und Ideenreichtum er-
forderlich.

- Wettbewerbsaufgaben: Dies sind Aufgaben, die
vor allem in Ubungsphasen zu hoheren Leistun-
gen anspornen sollen.

- Rollenspiele: Hier kann man Planspiele, Ent-
scheidungsspiele, Simulationsspiele etc. einset-
zen.

Nach diesen Uberlegungen wihlt die Lehrkraft

fiir die Einteilung der Stammgruppen die Sym-
bolkarten, und fiir die kooperative Form wird aus
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der Vielzahl an Moglichkeiten der Gruppenarbeit
das ,Gruppenpuzzle* gewihlt.

Urspriinglich wurde diese Methode |, Jigsaw —
Classroom” genannt (Briining & Saum, 2007:
111), da wie mit einer Sige ein Thema in The-
menbereiche zersigt wird. Die einzelnen Teile,
Fragestellungen oder Puzzlestiicke werden in
Gruppen verteilt bearbeitet, sodass die einzel-
nen Gruppenmitglieder zu Expertenlnnen wer-
den, um dann in Folge andere Schiilerlnnen
zu instruieren. Das Prinzip des wechselseitigen
Unterrichtens fiihrt zu wirksamer Fachkenntnis
und vielseitigen Lernkompetenzen. Mittlerweile
ist diese Unterrichtsmethode hinsichtlich ihrer
Praxistauglichkeit hdufig untersucht, erprobt und
als sehr positiv bewertet (vgl. Briining & Saum
2007).

Zusitzlich stellt der/die Lehrerln Anregungsma-
terialien fiir Erzihltexte verschiedener Genres zu
Verfligung.

1. Phase: Individuelle Erarbeitung (,Think“) —
Einzelarbeit

Die SchiilerInnen erarbeiten ihre Teilgebiete in-
dividuell, d.h. sie tiberlegen, welche zentralen In-
formationen sind es, die sie an ihre MitschiilerIn-
nen weitergeben werden. Pflichtprogramm fiir
jeden ist, dass mindestens ein eigener Text ver-
fasst wird, die Textsorte ist frei wihlbar z.B. fik-
tionale Erzihlung, Bericht iiber ein Musikevent,
Filmempfehlung, Sachreportage tiber ein Hobby,
Handynews, Apps,...

2. Phase: Kooperative Erarbeitung (,Pair* — Aus-
tausch)

SchiilerInnen mit denselben Inhalten und Mate-
rialien bilden Expertenlnnen-Gruppen. In diesen
vergleichen sie ihre Ergebnisse, erginzen und
korrigieren einander und legen fest, was sie den
anderen vermitteln werden.

3. Phase: Vermittlungsphase (,Share“ — Vermitt-
lung)

Die Schiilerlnnen gehen in ihre Stammgruppen
zuriick, um den anderen ihr Wissen mitzuteilen.
Zuerst stellt A sein/ihr Expertenlnnen-Wissen vor
und beantwortet Fragen, dann B usw. Die ande-
ren Schiilerlnnen notieren das Wesentliche. Da-
durch werden die einzelnen Gruppenmitglieder



zu ExpertInnen und befihigt, anderen ihr Wissen
mitzuteilen.

4. Phase: Doppelter Boden (Austausch)

Falls noch Zeit bleibt, gehen die Schiilerlnnen
nochmals in ihre Expertenlnnen-Gruppen zu-
riick, und konnen aufgetretene Liicken schliefen
bzw. Widerspriiche kliren.

5. Phase: Prisentation, Integration (Auswertung)

Einzelne SchiilerInnen stellen ihre Ergebnisse
vor dem Klassenplenum vor. Die verschiedenen
Inhalte werden in einen grofleren Zusammen-
hang gebracht, und wenn notwendig individuell
liberarbeitet. Es folgt das Layout des vorhande-
nen Materials (Uberschriften gestalten, Bilder
zuordnen, Textmenge richtig positionieren, Ver-
zierungen,...). Die Texte werden in den PC ge-
schrieben.

Die Redaktion, also das Klassenplenum, be-
schlieflt Titel, Titelblatt, Seitenanordnung und
Vermarktung des Magazins.

6. Phase: Leistungsiiberpriifung (Ubung, Vertie-
fung)

Hier entwickeln die Expertenlnnen Fragen mit
zugehorigen Losungen. Diese werden von der
Lehrkraft eingesammelt, und aus jeder Gruppe
wird ein Vorschlag fiir die Lernzielkontrolle aus-
gewihlt (vgl. Briining & Saum 2007).

3.2 Beispiel Primarstufe: ,,Briefwechsel
mit einem Gespenst*

Als Schreibfunktionen fiir die Primarstufe wur-
den gewihlt: Schreiben an andere, den Alltag re-
flektieren und jemandem dariiber berichten. Die
Zielsetzung dabei ist, dass SchiilerInnen lernen,
Perspektiven zu wechseln und sich in eine fantas-
tische Figur versetzen zu konnen. Als Grundlage
dienen der Lehrplan und die Bildungsstandards.
Als zu erlangende Kompetenzen werden bei den
Bildungsstandards der 4. Klasse Volksschule fol-
gende angefiihrt:

1. ,Fir das Verfassen von Texten entsprechende Schreibanlésse nutzen; Texte planen

Kompetenzen:
Die Schulerinnen und Schiler kdnnen:

- Schreibsituationen und Ideen fur das Schreiben aufgreifen,

- mitteilenswerte Inhalte erkennen,

- einen Text in Hinsicht auf Schreibabsicht bzw. Leserinnen und Leser bzw. Verwendungszusam-

menhdnge planen,

- Informationsquellen fUr die Planung von Texten nutzen; Textentwurfe nofieren,
- sich sprachliche und gestalterische Mittel Uberlegen und notieren.
2. Texte der Schreibabsicht entsprechend verfassen

Kompetenzen:
Die Schulerinnen und Schuler kbnnen:

- Texte in unterschiedlichen Formen verfassen, um zu erzdhlen, zu unterhalten, zu appellieren, zu

informieren oder etwas zu notieren,

- Texte verfassen, um fUr sie persénlich Bedeutsames wie Erfahrungen, GefUhle und Ideen auszu-

drUcken

3. Texte strukturiert und fur Leserinnen bzw. Leser verstdndlich verfassen

Kompetenzen:
Die Schulerinnen und Schiler kbnnen:

- ihren Text verstandlich und adressatengerecht schreiben,
- ihre Texte sachlich angemessen bzw. dem Handlungsablauf entsprechend strukturieren.
4. Beim Verfassen von Texten sprachliche Mittel bewusst einsetzen

Kompetenzen:
Die Schulerinnen und Schuler kbnnen:

- bei der Wortwahl und der Formulierung von Satzen bewusst sprachliche Gestaltungsmittel ver-

wenden,

- S&fze zu einem Text verbinden, indem sie geeignete sprachliche Mittel einsetzen.

5. Texte UGberprifen, Uberarbeiten und berichtigen

Kompetenzen:
Die Schulerinnen und Schuler kbnnen:

- Texte im Hinblick auf Verstandlichkeit, Aufbau, sprachliche Gestaltung und Wirkung Uberprifen

und Uberarbeiten,

- einfache Texte im Hinblick auf Sprachrichtigkeit und Rechtschreibung berichtigen*

(www.bifie.at/ Bildungsstandards, 2009).
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Den SchiilerInnen wird von der Lehrkraft folgen-
der Schreibanlass vorgelesen: Es trifft ein Brief
vom Schulgespenst ein, das sich vorstellt und
bedauert, dass es die Tagwelt in der Schule nicht
kenne, da es immer nachts unterwegs sein miis-
se.

In weiterer Folge wird vom Lehrer/von der Lehre-
rin die Gruppenbildung durch Spielkarten vorge-
nommen. Nachdem der Lehrer/die Lehrerin den
folgenden Ablauf erklirt hat, treten die Schiile-
rInnen in die erste Prozessphase ein.

In der ersten Phase geht es um die individuelle
Erarbeitung des Themas, und dies erfolgt in Ein-
zelarbeit.

Jeder Schiiler/ jede Schiilerin schreibt einen indi-
viduellen Antwortbrief, berichtet von seinem Ta-
gesablauf und stellt Fragen an das Gespenst und
seine Welt.

In der zweiten Phase, der kooperativen Erarbei-
tungsphase, erfolgt die Zusammenschau mit dem
Partner bzw. der Partnerin.

Die Briefentwiirfe werden vorgelesen, gegensei-
tig verglichen, erginzt oder korrigiert.

In der Vermittlungsphase, der dritten Phase,
werden die Ergebnisse der Klasse prisentiert,
und die Zuhorerlnnen erhalten die Moglichkeit,
Fragen zu stellen, korrigierend titig zu werden
oder zu erginzen. AbschlieSend wird entweder
ein Sammelbrief von der ganzen Klasse erstellt,
oder die Briefe werden einzeln abgeschickt bzw.
an einem Ort hinterlegt, wo das Gespenst diese
nachts abholen kann.

In weiterer Folge tritt das Gespenst mit den Kin-
dern wieder in Kontakt und schickt ihnen das
Buch ,Das kleine Gespenst” von Otfried Preufler.
Nun beginnt die literarische Erschliefung der
Thematik.

Die SchiilerInnen lesen abschnittsweise das
Buch, um anschlielend in kooperativer Arbeits-
form gemeinsam zu reflektieren. Zur literari-
schen Aufarbeitung unseres Themas eignet sich
im Besonderen die ,Fishbowl - Aquarium - Me-
thode“. Bei der ,,Fishbowl“ Diskussion handelt es
sich um eine Alternative zur Podiumsdiskussion.
Ziel ist die Diskussion des Themas in einer Klein-
gruppe, wihrend die Grofgruppe zuhort und
sich beteiligen kann.
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In einer Kleingruppe, die sich als Sitzkreis in-
nerhalb des ,Grof3sitzkreises“ befindet, wird
eine Diskussion iiber Inhalt und Aussage des
Buchabschnittes gefiihrt. SchiilerInnen aus dem
Auflenkreis konnen in die Diskussion eingreifen,
in dem sie entweder eine(n) Diskussionsteilneh-
merIn ersetzten oder einen freien Stuhl im klei-
nen Sitzkreis besetzen. Den miissen sie wieder
verlassen, nachdem sie ihren Beitrag geleistet
haben, so dass auch andere SchiilerInnen an der
Diskussion teilnehmen konnen.

Danach bietet sich die ,Freeze Frames“ (Tableau,
Standbild) Methode an, die eine geeignete Mog-
lichkeit fiir eine szenische Auseinandersetzung
mit den Figuren und dem Geschehen in der Ge-
schichte darstellt.

Ziel dabei ist die Deutung von Textstellen, die
Charakterisierung von literarischen Personen
und die Darstellung von Beziehungs- und/oder
Konfliktkonstellationen. Das Bauen von Stand-
bildern ermoglicht dabei das textimmanente,
szenische Interpretieren von Textstellen. In ei-
nem Standbild setzen sich die Schiilerlnnen in
Gruppen mit einem Charakter oder mit einer
Situation aus der Geschichte auseinander. Dabei
werden die Korperhaltungen oder Beziehungs-
konstellationen ,eingefroren”. In unserem Falle
sind dies die Erlebnisse des Gespenstes. ,Freeze
Frames“ ldsst sich auch mit anderen Methoden
gut verbinden, z.B. dem Gruppenpuzzle (vgl.
Briining/Saum 2007).

4 Abschlussbetrachtung

Kooperative Lehr- und Lernmethoden bieten den
SchiilernInnen die Moglichkeit, neben fachlichen
Inhalten, verschiedene soziale Kompetenzen zu
erlernen, die sowohl fiir die eigene Lebensgestal-
tung als auch in der beruflichen Anforderung an
Bedeutung gewinnen.

Kooperative Methoden ermdglichen Kompetenz-
schulung im Alltag des Unterrichts und fordern
u.a. die Teamfihigkeit, Hilfsbereitschaft und den
Respekt. Auflerdem werden Verantwortungsbe-
reitschaft, Disziplin und Riicksichtnahme ent-
wickelt, also personale Eigenschaften, die im
privaten, wie im gesellschaftlichen Bereich als
wiinschenswert angesehen werden.

Die verstirkt vorzufindenden heterogenen Lern-
gruppen in unseren Schulen, welche sich in ihrer
Leistungsbereitschaft, in ihrer Leistungsfihigkeit



und ihren Wertorientierungen unterscheiden, er-
fordern adiquate Angebote im Hinblick auf Dif-
ferenzierung und Individualisierung, damit der
Lernerfolg nachhaltig gesichert werden kann.
Viele Schiilerlnnen fiihlen sich durch die Fiille
von Informationen und die extensive Nutzung
sozialer Netzwerke orientierungslos und iiber-
fordert. Umso wichtiger ist es, dass die Schule
Gelegenheit bietet, entsprechende Bewiltigungs-
verfahren erwerben zu konnen. Das Kooperative
Lernen kann hierbei durch die vielen zur Ver-
figung stehenden Repertoires einen wichtigen
Beitrag leisten. Durch den geschickten Einsatz
von kooperativen Lernformen lisst sich der Un-
terricht qualitativ verbessern und bisherige Lern-
probleme wie z.B.: Inaktivitit der SchiilerInnen,
Lustlosigkeit, etc konnen erst gar nicht entstehen
oder werden vermindert.

Lernthemen konnen individuell und gezielt auf-
gearbeitet werden, da mit Hilfe dieser Methoden
den SchiilerInnen moglichst wirksame Werkzeu-
ge in die Hand gegeben werden, um die Selbstak-
tivitit zu fordern und zu fordern.

Sie eroffnen so eine neue Qualitit des Unter-
richts, die tiber die Standardsitze der SchiilerIn-
nen wie ,weif} ich nicht“, ;mag ich nicht* oder
.kann ich nicht“ hinausgehen. Die zustindigen
Lehrpersonen werden zu LernpartnerInnen und
Betreuerlnnen, die im Hintergrund die Fiden
ziehen.

Das heifdt aber nicht, dass die traditionellen Un-
terrichtsformen keine Berechtigung mehr haben.
Sie stellen vielmehr eine wichtige zusitzliche
Form der Unterrichtsgestaltung dar. Erst durch
die Verkniipfung der lehrerorientierten mit den
schiilerorientierten Sozialformen ldsst sich der
Unterricht varianten- und abwechslungsreicher
gestalten. Die unterschiedlichen Verfahren si-
chern die aktive Auseinandersetzung jedes ein-
zelnen Schiilers/jeder einzelnen Schiilerin und
der SchiilerInnen insgesamt mit den vorgegebe-
nen Themen und Zielsetzungen. Sie vermitteln
dariiber hinaus die Erkenntnis, dass man von-
und miteinander lernen kann.

Guter Unterricht berticksichtigt die gezielte For-
derung aller SchiilerInnen, und das alles leistet
Kooperatives Lernen, was in vielen Untersuchun-
gen nachgewiesen wurde. Hattie bezeichnet
kooperative Lernformen als ,powerful interven-
tions“, d.h. ,michtige Interventionen“ (Hattie,
2012: 78).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die
unterschiedlichen Methoden des Kooperativen
Lernens in der Schule und vor allem im Deutsch-
unterricht bei den SchiilerInnen die fachlichen,
sozialen und personalen Kompetenzen fordert,
zu einer hohen SchiilerInnenaktivierung fiihrt
und damit zu einer Steigerung des Lernertrages
beitrigt.

Wir haben uns auf den Weg zu einer neuen Schul-
qualitit gemacht, in welcher, wie Hilbert Meyer
es einmal provokant formulierte ,die Schiiler
sich fiir den Erfolg ihrer Lehrperson verantwort-
lich fiihlen“ (Meyer, 2012).
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Lubica Volanskd

Geschichte(n) hinter den 3D Objekten im Projekt InovEduc

B fines der Ziele dieses Projekts war die Entwicklung einer Definition fiir die historische Grenzregion (Ostslo-
- wakei und Zakarpatia), basierend auf einer langfristigen, gemeinsamen historischen Erfahrung. Die Objekte,

die fiir die 3D Digitalisierung ausgewihlt wurden, sollen zeigen, auf welche Art und Weise die historischen
Gemeinsamkeiten dieser Region signifikanter sind als die Unterschiede. Dafiir war es erforderlich, die Konzeption dieser
Objekte sowie deren ideologischen Kontext genauer zu betrachten. Dieser Artikel beschreibt die Geschichten hinter den
Objektpaaren (eines aus der Ostslowakei, eines aus der Ukraine). Ziel ist es, das Potential fiir die zukiinftige Entwicklung
der Region aufzuzeigen, das in den historischen Denkmilern, Sehenswiirdigkeiten und Traditionen verborgen zu sein
scheint. Anhand des Beispiels der bduerlichen Behausungen zeige ich, wie das Phinomen der Nutzung von Raum den
tiaglichen Alltag und die Arbeit der ortlichen Gemeinschaft sowie die Hierarchien innerhalb dieser Gruppe widerspiegelt.
Die Analyse der Raumverwendung durch bestimmte Gruppen kann auch angewandt werden, um andere Gebiude/Plitze
in den ausgewiahlten 3D Objekten genauer zu untersuchen (Kirchen, Landgiiter, Friedhofe, etc. ).

ENJPZL  One of the goals of the project was to try to define the historical borderland region (Eastern Slovakia and
waln Zakarpatia) with a common historical experience that can be discerned in the longue durée. The objects se-

lected for the 3D digitization shall demonstrate, in what manner the common features of the region’s history
are more significant than the differences. To do this, it was necessary to elaborate on the concepts or ideological context
related to the objects. In this paper I describe the stories related to the pairs of selected objects (one from Eastern Slovakia
and one from Ukraine). The aim is to show the potential for the future development of the region hidden in the historical
monuments, natural sites and the local traditions. On the example of peasants ~ dwelling I describe the use of space as a
phenomenon reflecting the everyday life and work of local communities as well as the hierarchy of particular groups of
dwellers. The analysis of the space utilisation by a certain group of people can be used also by exploring other buildings/
sites in our sample of 3D objects (churches, manors, cemeteries, etc.).

EE A projekt egyik célja az volt, hogy a hosszi tivu, kozos torténelmi tapasztalatokra alapozva megalkossunk egy

fogalmat a torténelmi hatirteriiletre (Kelet-Szlovikia és Kirpatalja). Azok az objektumok, amelyeket kivilasz-
B (ottunk a 3D digitalizalasra, szemléltetik, hogy a régié torténelmi azonossagai sokkal szignifikinsabbak, mint
annak kiilonbségei. Ezért sziikség volt arra, hogy az objektumok koncepcidjit, valamint azok ideoldgiai kontextusit pon-
tosabban megfigyeljiik. A tanulmany bemutatja az objektumparok mogott megbivo torténelmet (egyet kelet-Szlovikiabol,
egyet Ukrajnabol). Célunk, hogy megmutassuk a régio lehetGségeit a jovObeni fejlédése szempontjabdl, amelyek benne
rejlenek a torténelmi emlékekben, latnivalokban és hagyomdnyokban. A paraszti otthonok példdjin keresztiil bemutatom,
hogyan tiikrozi vissza a térfelhaszndlds a mindennapokat és a helyi k6zosség munkdjat, valamint a csoporton beliili hiera-
chidkat. A térfelhasznalds elemzését mas csoportok is felhaszndlhatjak, hogy a kivalasztott 3D objektumok koziil pontosab-
ban megvizsgaljana.

Jedan od ciljeva ovog projekta je bio razviti definiciju za povijesna pograni¢na podrucja (Isto¢na Slovacka i Za-
E karpati) koja se temelji na dugorocnoj, zajednickoj povijesti. Predmeti koji su bili odabrani za 3D digitalizaciju

trebali bi prikazati na koji su nacin povijesne sli¢nosti ove regije vaznija od razlike. Za to je bilo potrebno to¢no
promotriti dizajn tih objekata i njihov ideoloski kontekst. Ovaj ¢lanak opisuje povijest u pozadini objektnih parova (jedan
iz Isto¢ne Slovacke, jedan iz Ukrajine). Cilj je pokazati potencijal za bududi razvoj regije koja lezi skrivena u povijesnim
spomenicima, znamenitostima i tradiciji. Na primjeru ruralnih stanova pokazuje se kako se fenomen koristenja prostora
odrazava u svakodnevnom zivotu i radu u lokalnoj zajednici i hijerarhiji unutar grupe. Analiza koriStenja prostora od strane
odredenih skupina se takoder moze koristiti za detaljnije istrazivanje drugih zgrada/prostora u odabranim 3D objektima
(crkve, farme, grobljima i slicno).

1 Kulturen und Grenzen nomenen verbundenen — Grenzen gibt es aber in
dieser Region jede Menge (Kovacevi¢ova 1990).

Fiir das Gebiet Mittelosteuropas ist die Grenze

zwischen West und Ost die hdufig diskutierte Auf-
teilung der Region, mit einer nicht ganz klaren
Vorstellung tiber die Bedeutung dieser zwei Be-
reiche. Von relevanten — mit diversen Kulturphi-

Das Gebiet der Slowakei, so wie jenes der Westu-
kraine, gehort beispielsweise in zwei grofe
geografische Bereiche, deren klimatische und
Naturbedingungen die traditionelle Volkskultur
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und das tigliche Leben der Bewohner des slo-
wakisch-ukrainischen Grenzgebiets beeinflusst
haben. Der siidliche (ebene Teil) hingt mit der
pannonischen Zone der Theif§ zusammen, einem
der iltesten Kulturgebiete Europas mit giinstigen
klimatischen Bedingungen und fruchtbarem Bo-
den. Der nordliche Teil der Region hat Gebirgs-
und Vorgebirgscharakter und ist Bestandteil der
geografischen Zone der Karpaten. Die Aufteilung
in den Gebirgs- und den ebenen Bereich hat-
te frither fiir das tigliche Leben der Leute die
gleiche Bedeutung wie jede andere Trennlinie
(Volanska 2015).

In der Karpatenukraine widerspiegelte sich die
Teilung Nord — Siid auch in den Bezeichnun-
gen der Regionen — nach den Worten von Peter
Soltés: Im Norden Verchovina (Bergland) und im
Siiden Dolina (Tal), in der Ostslowakei wird in
der Umgangssprache fiir den Norden bis heute
der Ausdruck na Rusnaky (bei den Ruthenen)
und fiir den Siiden wieder na Madare (bei den
Ungarischen) verwendet (Soltés 2011, 2017a).
Aus kultureller Sicht ist also das Grenzgebiet eine
duflerst mannigfaltige Region, was liberwiegend
durch die Besonderheiten des Ansiedelungspro-
zesses bedingt ist, bei dem sich die Bevolkerung
der natiirlichen Umgebung anpasste und oOrtli-
che natiirliche Ressourcen verwendete. Es wa-
ren vor allem die raueren Bedingungen fiir die
Landwirtschaft im Norden, die bewirkten, dass
bis in die zweite Hilfte des 20. Jahrhunderts ei-
nige Elemente traditioneller Kultur aus friiheren
Jahrhunderten (Verwendung technisch weniger
ausgereifter Werkzeuge und damit einhergehen-
der Arten von Arbeiten und ihrer Organisation)
erhalten geblieben sind. Der Zauber und die An-
ziehungskraft archaischer Kulturformen stellen
fiir diese Region auch ein Potenzial in der Ge-
genwart dar, genauso wie die Natur, die stellen-
weise von Menschenhand unbertihrt ist. Bereits
vor hundert Jahren waren zum Beispiel tschechi-
sche Reisende sowie Ethnografen und Ethnogra-
finnen von der wilden Natur bezaubert. Amalie
Kozminova notierte beispielsweise: ,Wohin das
Auge blickte, waren iiberall hohe Berge — Wil-
der und Berge rund um die Dorfer. Schweigend,
finster, mit herrlichen Sonnenauf- und Untergin-
gen — mit Himmel, stindig in zauberhaft scho-
nen malerischen Farben.“ (Kozminovd, 1922, S.
117). Gerade im Bestreben, bei der Vorstellung
der Region die Naturumwelt zu nutzen, ist unser
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erstes Beispiel eines digitalisierten Objektes eng
mit der Natur verflochten.

2. Ausgewdhlte 3D Objekte und ihre
Geschichten

2.1 Naturumgebung der Region: Bu-
chenurwdlder der Karpaten — der Wi-
sent und das Tal der Narzisse bei Chust

Ein reprisentatives Beispiel der mit der Natu-
rumgebung verbundenen Denkmiler auf dem
Gebiet der Slowakei ist das Naturreservat ,Bu-
chenurwilder der Karpaten®. Es ist ein Welterbe,
tiber die Staatsgrenzen hinausreichend, das die
gesamte Region verbindet (http://www.sopsr.sk/
nppoloniny/sk/pralesy.php [30.03.2017]). Als
Vertreter des Naturreservats ,Buchenurwilder
der Karpaten“ haben wir aus mehreren Griin-
den den Wisent gewihlt. Innerhalb der europi-
ischen Kulturtradition galt der Wisent als starkes
und mutiges Tier, das imstande war, sich jeder
Gefahr zu stellen. Er diente als Nahrungsquelle,
aber auch als Symbol von Heldentum, Tapferkeit,
Fruchtbarkeit und Kraft, majestitischen Charak-
ters und Erhabenheit. Der Wisent war ein weit
verbreitetes Tier in der Gegend der Karpaten, das
beweisen mehrere Ortsbezeichnungen, wie zum
Beispiel Zuberec, Zubrohlava, Zubrd und andere
(zubor = Wisent). 1923 gab es jedoch weltweit
nur noch 56 Wisente. Im selben Jahr wurde der
Internationale Verband zum Schutz des Wisents
gegriindet, dessen Bemiihungen und Bestrebun-
gen mit Erfolg gekront wurden — zurzeit gibt
es in Europa ca. 3400 Wisente. In der Polonina
wurden Wisente erneut 2004 als Ergebnis eines
internationalen Projektes ausgewildert. Die Er-
haltung der Wisentpopulation und seine Reint-
roduktion in die freie Wildbahn ist laut mancher
Wissenschafter der grofite europdische Erfolg
beim Schutz kritisch gefihrdeter Lebewesen.

Ein ,Zwilling" hiervon auf dem Gebiet der Uk-
raine ist das Tal der Narzisse bei Chust. Es ist
ein einzigartiger botanischer Fundort mit dem
groften Vorkommen der geschiitzten Weiflen
Bergnarzisse (Narcissus angustifolius) in Mittel-
europa. Seit 1992 ist das Gebiet auch als Teil des
biosphirischen Karpatenreservats geschiitzt, wel-
ches zum Netz biosphirischer Reservate interna-
tionaler Bedeutung unter der Schirmherrschaft



der UNESCO gehort (http://www.unesco.org/
new/en/natural-sciences/environment/ecological-
sciences/biosphere-reserves/europe-north-ameri-
ca/ukraine/carpathian/[30.03.2017])

Als eine der Aufgaben im Projekt haben wir das
Verweisen auf Denkmiiler festgelegt, welche die
Region reprisentieren und ein Potenzial zur viel-
seitigen Nutzung auch im Unterricht und Frem-
denverkehr darstellen. Das Tal der Narzisse ist
jedoch auch das Beispiel eines Denkmals, das
gefihrdet ist. Hauptursachen sind der Klimawan-
del und der Wandel der Zusammensetzung der
Boden als Folge menschlicher Eingriffe und als
unmittelbarer Einfluss menschlicher Titigkeit (z.
B. das Pfliicken der Blumen, was ein alljahrliches
Schrumpfen ihrer Wachstumsfliche bewirkt). Un-
ser Ziel ist es (auch mithilfe des Projektes) zur
Erkennung der Gefihrdung verschiedener Arten
beizutragen.

2.2 Weinkeller — Velkd Tina und Seredné

,Die Ebene von Ungwar und Theif§ kdnnte das
Land mit Getreide versorgen... Sie bringt in
lippigen Mengen alle Getreidesorten, vor allem
Weizen, ... Mais, Erdipfel, Leinen und Hanf
hervor ... auch viel Gemiise, besonders Hiup-
telsalat, vorziigliche Gurke, essbare Melonen,
griiner Paprika und Kiirbisse ... ausgezeichnete
Weinreben ... feines Obst, ungewohnlich delika-
ten Geschmacks, wie Honig duftend*, schrieb A.
Kozminova (Kozminovd, 1922, §. 11).

Mit der Naturumgebung hingt also auch der
Anbau der Weinrebe in der Region zusammen.
Die Weinkeller in Seredné sind die iltesten und
grofSten Weinproduzenten in der Karpatenukrai-
ne. Der Kellerbau begann Anfang 1557, hiervon
zeugt die Inschrift am Eingang und deren Entste-
hung mit dem Geschlecht der Dobod, von denen
Stefan ein bekannter Feldherr im Krieg mit dem
Osmanenreich war. Gerade die Soldaten der tiir-
kischen Armee sind mit der Entstehung beider —
mit der Weinproduktion verkniipften — Objekte
verbunden. Wihrend jedoch gefangengenom-
mene Tiirken nach Seredné gebracht wurden,
um an der Reparatur der Burg und dem Bau der
Keller zu arbeiten, teuften die Bewohner in der
Tokajer Region der stidostlichen Slowakei Riume
in Tuffstein, zuerst als Versteck vor den Tiirken,

spiter als Keller bei der Weinproduktion. Nach
einer Sage ist die Herstellung des einzigartigen
aromatischen StiSweins mit dem Namen des Ort-
lichen Predigers, Lehrers, Historikers und Dich-
ters Maté Laczko Szepsi verbunden, der aus Angst
vor dem tiirkischen Heer die Weinlese spiter als
tiblich anordnete. Dank der Verspitung entstand
bei einigen Reben Edelschimmel und wurden
deshalb getrennt gelesen, gepresst und erst dann
in den Most gegossen. Der Wein aus der Rebe,
der dann zu Ostern im folgenden Jahr vetrieben
wurde, erlangte dadurch groen Ruhm.

Beim Vergleich beider Objekte werden wir uns
auch des Einflusses verschiedener historisch-ge-
sellschaftlicher Umstinde auf die Art der Wein-
produktion und Weinverarbeitung in der Ge-
genwart bewusst. Wegen der unterschiedlichen
historischen Entwicklung haben Kellerbesitzer
und Weinkeller in der Slowakei einen vielfiltigen
Charakter, es sind verschiedene juristische und
natiirliche Personen — von kleinen Weinbauern
bis zu groRen Winzerbetrieben. Andererseits
sind die gesetzlichen Bedingungen fiir Weinan-
bau und Weinproduktion fiir kleine Winzer viel
komplizierter. Historische Denkmiler — wie
Weinkeller — konnen uns hier auch zum Nach-
denken iiber die Funktionsweise der heutigen
Gesellschaft bringen.

2.3 Auftellung des Wohnraums als Aus-
druck der (Familien-)Struktur seiner Be-
wohnerlnnen — MUhle aus Vysnda Jab-
lonka und Haus in ZaryCevo

Die Arten des Wohnens der Bauernbevolkerung
waren friiher gleichermafen mit der Naturumge-
bung verbunden. Sie konnen uns viel iiber den
Einfluss der Natur auf das tigliche Leben der Be-
wohnerlnnen dieser Region und deren Beschif-
tigung in der Vergangenheit erzihlen. Die Miihle
aus Vy$nd Jablonka hat nur zwei Riumlichkeiten
— das Mahlwerk und den bewohnten Teil. Diese
einfache Gliederung entspricht dem Charakter
der Region.

Bei den Gebduden gilt, dass alles ,Gute” bereits
erfunden worden war. Hiuser wurden von den
Bewohnerlnnen meistens auf der Sonnenseite
sidwirts gebaut. Zugleich wurden Hiuser auf
der Grundstiicksgrenze gebaut, vom Hof wurde
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also nie etwas weggenommen. Der Grundriss
des Hauses beinhaltete urspriinglich einen Raum
(Zimmer), spiter zwei Riume (Zimmer und Vor-
haus) und zwischen dem 13.-16. Jahrhundert
entwickelte es sich in dreiriumige Strukturen
(Zimmer — Vorhaus — Kammer), wobei alle Riu-
me in den Hof orientiert waren. Auch die Fens-
ter in den hinzugefiigten Zimmern, die durch
Entwicklung entstanden und den Grundriss des
Hauses in die Form des Buchstabens L inderten,
waren aufler zur Strafle auch in den Hof gerich-
tet. Das war ein riesiger Vorteil, da aus dem Hof
so der grofite Gesellschaftsraum des Hauses ent-
stand, in dem sich {iber die meiste Zeit des Jahres
das ganze Leben der Familie abspielte. Die Fa-
milie war zugleich auch eine Wirtschaftseinheit,
die Bauernhofe bemiihten sich um Autarkie, also
Selbststindigkeit und Selbstversorgung.

Die Behausung musste Anforderungen beider
Funktionen erfiillen — des Wohnens und des
Wirtschaftens. Wegen der engen Verflechtung
griffen sie hidufig ineinander: Wirtschaftsriume
wie Stall oder Kammer dienten oft zum Schlafen,
im Zimmer wurde aufler des tiglichen Lebens
auch gearbeitet, es wurden dort Landwirtschafts-
produkte gelagert und auch Tiere untergebracht.
In einem Mehrzweckzimmer, in dem sich das Fa-
milienleben abspielte, befanden sich einige ele-
mentare Elemente. Eine Feuerstelle (ein Ofen)
und ein Tisch stellten das Symbol der familidren
Einheit dar. Der Ofen wurde samt Feuerstelle in
der Zimmerecke neben der Tiir aufgestellt. Er
diente nicht nur zum Kochen, Brotbacken und
Heizen des Zimmers, sondern auch zum Schla-
fen, Trocknen von Obst, Feuerspinen und Kien-
holz zum Leuchten. Wie Kozminova schreibt:
,Im Winter wird in den Hiitten auf dem Ofen
geschlafen. Der Boden der Hiitte aus gestampf-
ter Erde ist kalt und den Kindern frosteln die
Fiifle. Die Erwachsenen, nur in leinerner Tracht,
wie im Sommer, halten sich auch gerne am Ofen
auf. Die Frauen spinnen Stoff rundherum, die
Minner machen verschiedene Kleinarbeit und
die Alten sitzen gerne mit den Kindern oben auf
dem Ofen” (Kozminova, 1922, S. 72). Die Aufstel-
lung des Ofens (und der sonstigen Einrichtung
des Zimmers) entspricht der breiten Region des
nordlichen und 0stlichen Teils von Europa. Der
Ofen stand bei der Tiir und von dieser weg ent-
lang der Wand standen die Betten. Bei der Stirn-
wand stand das Bett, in dem {blicherweise der
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Bauer und die Biuerin schliefen. Die restlichen
Familienmitglieder schliefen an Stellen, die ih-
rem Alter, ihrer gesellschaftlicher Position in der
Familie sowie der Jahreszeit entsprachen (Ofen,
Bank, Stall, Schoppen, Kammer...). Diese Hilf-
te war der sogennante ,weibliche* Teil des Zim-
mers.

Ein weiteres Symbol der familidren Einheit, die
Sofia Svecova Leben ,bei einem Brot*, ,bei einer
Schiissel* und ,an einem Tisch® nennt, war der
Tisch (Svecovd, 1997, S. 109). Der Tisch und die
Binke standen diagonal zum Ofen zwischen dem
Fenster zur Strale und dem Fenster zum Hof. Das
Tafeln wiederspiegelte die hierarchische Stellung
einzelner Familienmitglieder: Es galt die Regel,
wonach Kinder getrennt von den Erwachsenen
tafelten. Nur an alljahrlichen Feiertagen — vor al-
lem beim weihnachtlichen Abendmahl — hatten
auch Kinder einen Platz am Tisch. Die Tafelord-
nung der Erwachsenen war eine Kombination
der praktischen Sichtweise und des Prestiges
einzelner Plitze. Den Frauen gehorte der freie
Teil des Tisches, da sie fiir Kinder und Kiiche zu-
stindig waren. Die Hausfrau stand nur am Tisch
und bediente die anderen. Auf den Biinken saflen
Minner, denen das Prestige am Tisch gebiihrte.
Den ersten Platz besetzte der Bauer, neben ihm
saflen die Sohne, hinter ihnen die Schwiegersoh-
ne. Am Ende des Tisches salen die Alten oder
Jiinglinge, ihr Platz hing vom Wert der Arbeit ab,
die sie in der Familie leisteten. Die weiblichen
Plitze hatten eine dhnliche Hierarchie. Die Ehe-
frauen standen meistens hinter ihren Minnern
oder sie aen mit den Kindern (vor oder nach ih-
nen), meist jedoch nicht am Tisch (auf der Bank,
am Ofen, am Bett). Die Kinder durften erst nach
Beendigung der Grundschule am Tisch sitzen.

Die Ecke im Winkel hinter dem Tisch diente zur
Reprisentation der Familie (der Platz auf der
Bank am Tisch in der Zimmerecke war der eh-
renvollste Platz), dort wurden Dokumente und
das Brot aufbewahrt. Nach dem Volksglauben
war dies der Sitz der Heimbeschiitzer, daher galt
der Tisch als geheiligtes Mobelstiick. Uber ihm
hangen Heiligenbilder, Ikonen, das Kreuz und
Kerzenhalter mit Kerzen, daher nennt man ihn
die ,Kultecke“. Spiter kamen Fotografien von
Familienmitgliedern dazu. Teil der Schmiickung
konnten auch Papierblumen oder sonstige De-
korationen sein. Hier spielten sich, dhnlich wie



am Ofen wichtige — mit den Gewohnheiten wih-
rend der Festtage (Weihnachten, Ostern usw.)
verbundene — Handlungen und Zeremonien als
Bestandteil des menschlichen Lebenszyklus ab.
In der letzten Ecke gab es den Platz, der zur Re-
paratur von Hauswerkzeug, Flechten von Korben
usw. bestimmt war. Kozminova bemerkte, dass
jeder Bauer ,alles richten kann, was fiir Haus und
Hof vonnoten sei und ohne Axt keinen Schritt
mache“ (Kozminova, 1922, S. 42). Die Hilfte
des Zimmers mit Tisch und ,Werkstatt“ war der
,mannliche Teil.

Das Zimmer teilte sich zudem auf den Vorderteil
(ndher zur Strae und weiter von der Tiir weg)
und den Hinterteil (naher zur Tiir) auf, von de-
nen der Erste eine reprisentative und der Zweite
eine Arbeitsfunktion besaf8. Im vorderen Teil be-
fand sich auch das Bett des Bauernpaars und der
ehrenvollste Platz war am Tisch. Es galt als Ehre,
wenn der Bauer den Besucher zum Tisch einlud
und nicht nur an der Tiir mit ihm sprach. Natiir-
lich durften sich Frauen und Minner frei inner-
halb des ganzen Zimmers bewegen, der symboli-
sche Wert, der einzelnen Riumen zugeschrieben
wurde, war ein Zeichen der unter Familienmit-
gliedern herrschenden Hierarchie.

2.4 Raum, Kulturtransfer und die Region
verbindende Adelsgeschlechter

Einen dhnlichen Zugang zur Analyse des Rau-
mes, obwohl ich mich demselben an dieser Stelle
nicht widmen werde, konnten wir auch bei Bur-
gen und Schlossern wihlen. So kann viel iiber
das tigliche Leben und patriarchalische Kultur-
vorbilder gesagt werden. Die Burgen (Zborov
und Nevice) und Schlosser (Humenné/Homenau
und Uzhorod/Ungwar) in unserer Musterpro-
be stellen dartiber hinaus Vorbilder des Kultur-
transfers und der Mobilitdt in der Vergangenheit
dar, die vor allem fiir Adelsgeschlechter galten.
Fiir die in dieser Region lebenden Geschlechter,
beispielsweise der Rikoczis, Bercsényis, Tokolis,
Csdkys, Andrassys oder Drugeths war Mobilitit
ein untrennbarer Bestandteil ihres Lebens.

Die Geschlechter mit Sitz in den nordostlichen
Komitaten des Landes bildeten wegen ihrer Ab-
gelegenheit im 17. Jahrhundert den Kern der
habsburgerfeindlichen Opposition. In der Zeit

der Stinderevolten (1604 — 1711), als das Ge-
biet des Ungarischen Konigreichs auf ein Drit-
tel seiner Ausdehnung vor Mohdcs schrumpfte,
kam es zur erheblichen wirtschaftlichen, poli-
tischen aber auch symbolischen Stirkung jenes
Teils von Ungarn, welcher heute die Ostslowakei
und die Karpatenukraine bildet. In Stidten wie
Kosice, PreSov, Bardejov, Levoca, Mukacevo
und Uzhorod (Ungwar) spielten sich wichtige
Ereignise ab, welche Auswirkungen auf ganz Un-
garn und das gesamte Reich hatten. Es gab hier
bedeutsame Bildungs- und Kulturinstitutionen
(Jesuitenuniversitit in KoSice und Kollegien in
Homenau — Humenné und Uzhorod, eine refor-
mierte Schule in Sarospatak sowie ein evangeli-
sches Kollegium in PreSov) (Soltés, 2009).

Das Drugethgeschlecht, welches das Schloss in
Homenau mit jenem von Ungwar verbindet, wur-
de von uns als Beispiel einer solchen Verkniip-
fung von Sitzen im Rahmen der Region ausge-
wihlt. Nach Homenau haben die Drugeths auch
ihr Pridikat gewihlt — Drugeth de Homonna.
Das Schloss von Ungwar ist wiederum u.a. als Ort
des Entstehens der Ungwarunion 1646 bedeut-
sam, in der sich das orthodoxe Episkopat und
die Geistlichkeit kirchenrechtlich der Autoritit
des Heiligen Stuhls unterordneten. Sie traten der
Union unter der Bedingung der Beibehaltung
der Ostlichen Zeremonie bei und fiigten sich der
Jurisdiktion Roms bei Zusicherung juristischer
Gleichberechtigung und sozialer Emanzipation
nach dem Vorbild des lateinischen Klerus (Lacko,
2011).

Die Konzentration auf die Bedeutung der Ung-
warunion widerspiegelt die Einzigartigkeit der
Region der Ostslowakei und der Karpatenukra-
ine auch aus einem anderen Gesichtspunkt. Im
Verlauf des 18. und 19. Jahrhunderts formierte
sich in dieser peripheren Gegend Ungarns eine
konfessionell duferst heterogene Umgebung.
Ein in Europa seltenes Maf} religioser Pluralitit
hat hier bis in die Gegenwart iiberdauert. Es
gibt mehrere Kirchen: die romisch-katholische,
griechisch-katholische, orthodoxe, evangelische
AB., reformierte, es gibt sogar den jiidischen
Glauben. Durch Auswanderung und Kontakte
mit dem westeuropdischen und vor allem nord-
amerikanischen Millieu haben sich ab der Wende
des 19. und 20. Jahrhunderts auch kleinere pro-
testantische Religionsgruppen vermehrt: Adven-
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tisten, Zeugen Jehovas, Baptisten, Nazarener und
andere (Soltés, 2017b).

2.5 Tempel verschiedener Bekenntnisse
und ihre Besonderheiten

Aus den oben genannten Griinden bilden Tem-
pel verschiedener Glaubensbekenntnisse wohl
den groflten Teil unserer Auswahl an 3D Objek-
ten. Wie bei anderen Bauten haben auch hier
die Benutzer die Moglichkeit, zumindest virtuell
Riumlichkeiten zu besuchen, die fiir sie aus ver-
schiedenen Griinden unzuginglich sein konnten.
Und so wie im Falle der Burgen und Schlosser
ist es moglich, die Charakteristiken des Raumes
als antropologisches Phinomen zu verfolgen
(Feglova, 1997, S. 131). Eine andere Bedeutung
wird dem Raum vorne (Kirchenschiff) und hin-
ten (Eingangsbereich) oder oben (Empore fiir
den Adel) und unten (Schiff fiir Untertanen), im
Zentrum des Geschehens oder an seinem Rand,
zugeschrieben. Die Riumlichkeiten in der Kirche
widerspiegeln somit die Hierarchie der Gesell-
schaft, die sie nutzt.

Die iltesten belegten Kirchen stammen aus dem
11. bis 13. Jahrhundert und gehoren typologisch
zwei Gruppen an. Die erste bildet rundformige
Rotunden, von denen die einzige in urspriing-
licher Form in Horjany unweit von Ungwar aus
dem 12. Jahrhundert erhalten geblieben ist (Ta-
jkov, 2011, S. 38). Darin befinden sich dufSerst
wertvolle Fresken, die den Besucher nicht nur
durch ihre meisterhafte Ausfiihrung, sondern
auch die Lebendigkeit dargestellter Figuren be-
eindrucken. Zur zweiten, zahlenmiRig groReren
Gruppe, zdhlen wir rechteckige romanische Kir-
chen, die durch die romanisch-gotische Kirche in
Velka Tfna aus dem 13. Jahrhundert in unserer
Auswahl vertreten sind. Auch hier gehort der Teil
der urspriinglichen Freskendekoration im Tym-
panon des Siidportals zu den schonsten erhal-
tenen Denkmilern. Die Halbfigur der Jungfrau
Maria mit Kind wurde wihrend der Reformation
durch Putz verdeckt. Wiederentdeckt wurde sie
bei der Renovierung im Jahr 1936. Damals wur-
den auch auf der Fassade die — fiir romanische
Ziegeltempel typischen — Dekorationselemente
abgedeckt: der feilformige Fries, die Ecklisieren,
Reliefstreifen und ein einfacher, doppelter und
an der Nordwand auch ein dreifacher Dentiku-
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lus. Auch die Empore auf der Westseite des Schiffs
gehort zu den schonsten romanischen Emporen
in der Slowakei.

Die holzernen Tempel — griechisch-katholische
und orthodoxe Kirchen - Cerkvi — auf beiden
Seiten der Grenze reprisentieren verschiedene
Typen von Bauten, die in bestimmten ethnogra-
fischen Regionen ihre Zentren haben. Wegen der
Naturumgebung hatten sie bezeichnende Merk-
male: geringe Hohe der Kirche wegen Windboen
und eine vielfiltige horizontale Gliederung der
Bauten zur Anpassung an das feuchte Klima und
die vielen Niederschlige. Die Kirchen wurden
mit Blockhaustechnik (offenes Blockhaus) unter
Verwendung harten (Eiche, Ahorn, Esche, Bu-
che) als auch weichen Holzes (Fichte, Tanne) ge-
baut. Als Abdeckmaterial wurden ausschliefllich
Schindeln benutzt (Bojko, 2017).

Die Kleinkirchen in der Region sind gerade durch
ihre Lage in der Peripherie und die drmeren Ver-
hiltnisse gekennzeichnet. In ihrem Fall machte
sich das langsamere Durchdringen neuer kiinst-
lerischer Stile und Bauarten bemerkbar, erhalten
blieben viele archaische Formen, die in anderen
Regionen durch neuere Baustile, teurere Materi-
alien und Techniken ersetzt wurden. Die Beispie-
le sakraler Architektur aus unserer Sammlung
haben aus verschiedenen Griinden Seltenheits-
wert: Bautechnik ohne Verwendung von Nigeln
(Kirche Jungfrau Marias in Kostryn), Liturgiebii-
cher sowie ein Stinder fiir Liturgiebiicher (Tem-
pel des hl. Michael des Erzengels in Rusky Potok,
der einzige orthodoxe holzerne Tempel in der
Slowakei), die ungewohnliche Gestaltung der
Ikonenwand aus riumlichen Griinden (Tempel
des hl. Erzengels Michael in Rusky Potok, Tem-
pel des hl. Erzengels Michael in Inovce), Ikonen,
deren Gestaltung nicht den Grundsitzen des Iko-
nenschrifttums entspricht, auf Leinen gemalt, be-
ziehungsweise der aus einem einzigen Holzstiick
gefertigte Ausgleichshebelmechanismus auf dem
Dachboden des Tempels, der die Kronleuchter
bewegt (Tempel des hl. Basil des Grofen in Hra-
bova Roztoka) und schlieflich die Ikone Deeis
(Tempel des hl. Erzengels Michael in Topol'a).

Die Gemeinde Topol'a verbindet dariiber hinaus
auch die Person Alexander Duchnovi¢s (1803 —
1865) mit der breiteren Region, an den im Vor-
raum des Tempels in Topol'a eine Ausstellung



erinnert. Duchnovi€ war einer der wichtigsten
Vertreter der ruthenischen Nationalbewegung.
Geboren wurde er in der Familie eines ortlichen
Pfarrers und setzte im Sinne der Tradition seine
geistliche Laufbahn fort. Aulerdem war er ein
duRerst produktiver Schriftsteller, Ethnograf und
Historiker. Er schrieb und gab ruthenische Lehr-
biicher heraus, griindete Schulen, Vereine und
widmete sich auch der Wohlfahrt.

Schlielich hielten wir es fiir wichtig, auch we-
niger bekannte, mit jiidischer Religion verbun-
dene Denkmiler zu bewerben (Synagoge in Bar-
dejov sowie jlidische Friedhofe in Topol'a und
Uzhorod). Der jiidische Friedhof in Topola ist
der zweitgrofite in der Region Snina, es sind hier
mehrere Rabiner und ihre Familienmitglieder
(z. B. Rabiner Alexander JeSiaja, Rabiner Jakob —
Sohn des Rabiners Israel, Rabiner Dov Baar, Ra-
biner Chaim — Sohn des Rabiners Mose Ahron)
bestattet. Der 300 Jahre alte jiidische Friedhof in
Uzhorod ist der grofite jlidische Friedhof in der
Karpatenukraine. Auf ihm ruht Rabiner Shlomo
Ganzfried, der Autor des bekannten Sammel-
buchs jlidischer Gesetze Kitzur Shulchan Aruch.
Beim Eingang in den Friedhof steht eine Gedenk-
tafel an die Opfer des Holokaust (im Zusammen-
hang mit dem ersten Massengrab der Opfer des
Holokaust, das in der Karpatenukraine entdeckt
wurde).

Die Juden bildeten friiher einen untrennbaren
und wichtigen Teil der BewohnerInnen der Regi-
on. Gerade weil manche Phasen der Geschichte
schmerzhaft sind, sollte dieser Teil der Historie
der Region nicht in Vergessenheit geraten.

2.6 Metall und seine Verwendung

Der Viadukt in HanuSovce nad Topl'ou befindet
sich aus mehreren Griinden in unserer Samm-
lung. Einerseits ist er ein Meisterwerk mit 390 m
Linge und seinen 27 m hohen Siulen, mit denen
er zum Zeitpunkt seines Aufbaus (1939 — 1942)
der hochste Viadukt in Mitteleuropa war. Dahin-
ter verbirgt sich jedoch eine traurige Geschichte
von Arbeitsabteilungen, die die slowakische Re-
gierung zur Zeit des slowakischen Staates (1939
— 1945) fiir die Romabevolkerung errichtete. Die
Arbeitsabteilung in Hanusovce nad Topl'ou hatte
zur damaligen Zeit eine erhebliche Bedeutung.

Sie half nimlich bei der Fertigstellung eines stra-
tegischen Eisenbahnknotens im Osten der Repu-
blik. Die Gefangenen wurden fiir die korperlich
schwersten Arbeiten beim Bahnbau eingesetzt
(LiSka, online Quelle).

Sein ,Zwilling” ist der Lysytschew-Hammer, der
einzige funktionstiichtige Wasserhammer in Eu-
ropa aus den 50er Jahren des 19. Jahrhunderts.
Die Schmiede und der Hammer in Lysytschew
sind mit dem Viadukt von HanuSovce durch Me-
tallbearbeitung verbunden. In der ostslowaki-
schen Region haben wir jedoch keinen dhnlichen
Bau gefunden, der ein Original wire (und keine
Rekonstruktion — obwohl in Zemplinske Him-
re eine sehr gelungene ist). Der Grund ist eine
unterschiedliche Entwicklung beider Teile der
durch die Grenze getrennten Region, bei der auf
der ukrainischen Seite mehr archaische Elemente
von Kultur und Wirtschaft als im Osten der Slo-
wakei erhalten geblieben sind.

3 AbschlieBend: Lob der Langsamkeit/
RUckstandigkeit

Mehrere Ethnograflnnen suchten bereits vor
hundert Jahren in der Region der Ostslowakei
und Karpatenukraine ,den wirklichen Liebreiz
von heute, die Oase des einnehmenden Barba-
rentums mit rieselnden Quellen inmitten des
brockelnden Sandes der Fabrikszivilisation*
(Makovsky, 1925, S. 9). Gerade diese Sichtweise
macht die Region fiir Besucherlnnen zu einer
bis heute attraktiven Gegend. Sie bietet nim-
lich ein Stiick landwirtschaftlicher Geschichte
der Bewohnerlnnen Europas, ein Erbe, zu dem
wir heutzutage (wegen der fiir viele attraktiven
Vorstellung iiber Intimitit und Langsamkeit
des lindlichen Lebens und seines ,organischen
Charakters“) zurlickkehren. Bewohnerlnnen
.westlicher* Linder Europas nutzen heutzutage
mit Vorliebe Landtourismus, bevorzugen Biole-
bensmittel von ortlichen Bauern und Ziichtern
oder bauen sie selbst an, kompostieren und be-
miihen sich, im Einklang mit der Natur zu leben
oder horen zumindest Ethno-Musik und tragen
Sachen tiglichen Gebrauchs, die von Volkskunst
beeinflusst sind. Gerade in diesem Bereich kann
die Region des ukrainisch-slowakischen Grenzge-
biets viel Inspiration liefern.
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Kamil Slddek

Innovative Bildungsmethoden und (nicht nur) die Schengengrenze

B Aufgrund vieljihriger Zusammenarbeit des CEPs (Zentrum fiir europiische Politik in Bratislava) mit Partnern
—— in der Karpatenukraine und daraus folgender Erfahrungen haben wir zusammen mit Paneurdpska vysoka skola
Bratislava (Paneuropiische Hochschule Bratislava) ein auf vier Themen aufgebautes Projekt vorbereitet: Inno-
vative Lernmethoden unterstiitzen die Partnerschaft ,InovEduc” (Inovativne metddy vzdeldvania na podporu partnerstiev —
,InovEduc*). Das Projekt wurde vom 1.9.2015 bis zum 30.4.2017 realisiert (http:/inoveduc.eu/). Wir sind davon tiberzeugt,
dass es sich um Themen handelt, welche die elementaren bezeichnenden Merkmale der Grenzregion der Ostslowakei
und der Karpatenukraine widerspiegeln und vor allem Gemeinsamkeiten aufweisen: Geschichte, geistige Kultur, Tradition
und Volkskultur sowie die Zivilgesellschaft. Die gemeinsamen Merkmale der Region sind ein Ergebnis von Jahrhunderten
gemeinsamer Entwicklung ohne die Existenz einer Grenze, die sie trennen wiirde. Einer der Beweise, wonach sich die
heutigen Regionen der Ostslowakei und der westlichen Karpatenukraine unter gleichen Bedingungen entwickelt haben,
sind ausgewihlte Paare von 3D Objekten, welche die oben genannten Themen reprisentieren.
Die Grenze entstand vor achtzig Jahren und hat das Leben und die Beziehungen in dieser Region weitreichend verindert.
Sie bedeutete eine erhebliche Einschrinkung der Kontakte auf beiden Seiten und dnderte hiermit auch das gegenseitige
Wahrnehmen. Zur Umsetzung des Projektziels (das Abbauen von Barrieren durch grenziiberschreitende Kooperation) ist
es wichtig, den Inhalt des Unterrichts als auch die Atmosphire in der Schule zu dndern. Eine unersetzliche Rolle in diesem
Prozess hat auch die Familie.

SWJP4 Due to the many years of cooperation between the CEP (Center for European Policy) in Bratislava and partners
vahs 0 the Carpathian Mountains, we have prepared, together with the Pan-European University of Bratislava, a

project based on four themes: Innovative Learning Methods Partnerships. The project, “InovEduc” (Inovativne
metddy vzdelivania na podporu partnerstiev — ,InovEduc®) was actualized from 9/1/2015 — 4/30/2017. We are convinced
that the following themes reflect the basic characteristics of the border region of Eastern Slovakia and the Carpathian jun-
gles and, above all, are common to both: history, spiritual culture, tradition and popular culture, as well as civil society.
The common characteristics of the region are a result of centuries of common development without the existence of the
border that currently separates these regions. The present-day regions of Eastern Slovakia and Western Carpathian Ukraine,
which were developed under the same conditions, are selected pairs of 3D objects, which accurately represent the menti-
oned topics above. The border was created eighty years ago and has changed the lives and relations of the people in this
region. It resulted in a considerable restriction of mutual contacts and also changed the perception these groups have of
one another. For the implementation of the project objective towards the reduction of barriers that prohibit cross-border
cooperation, it is important to change the content of teaching, as well as the atmosphere in the school. Additionally, the
family plays an irreplaceable role in this process.

HE A pozsonyi CEP — Kozpontnak- az Eurdpai Politika Centrumnak- a kdrpdt-ukrajnai partnerekkel folytatott so-
kéves egytittm{ikodésére és annak tapasztalataira alapozva elokészitettiink a pozsonyi Paneurdpai Foiskolaval
I (Paneurdpska vysoka Skola Bratislava) egy négy témdra épild projektet: Hogyan segitik az innovativ tanu-
lasi modszerek a partnerségeket, melynek neve ,InovEduc® (Inovativne metddy vzdeldvania na podporu partnerstiev —
»InovEduc®). A projektet 2015. 09. 01. és 2017.04.30. kozott valositottdk meg (http://inoveduc.eu/). Meggy6z6désiink,
hogy itt olyan témakrdl van sz6, amelyek Kelet-Szlovakia és Karpat-Ukrajna alapvet&en jellemzd vondsait tiikrozik vissza és
mindenekel6tt mindkettSben kozosek: a torténelem, a szellemi kultdra, a hagyomdnydpolds és népi kultra, valamint a civil
tarsadalom. A régi6 kozos vonasai az évszazados kozos fejlodésnek koszonhetSen alakultak ki, egy olyan hatar nélkiil, amely
elvilasztana Sket. Az egyik bizonyiték arra, hogy Kelet-Szlovakia és Nyugat-Karpat-Ukrajna mai régidja ugyanazon feltételek
kozott fejlédott, 3D objektumok kivdlasztott prjai, amelyek a fent nevezett témdkat reprezentdljdk.
A hatar 80 évvel ezel6tt jott létre és ennek a régionak az életét és kapcsolatait messzemenden megvaltoztatta. A kolesonos
kapcsolatok jelentds korldtozasat jelentette és ezzel megvaltoztatta az egyik masik dltali érzékelését. A projektcél megva-
16sitdsa — a hatdron dtnydl6 egyiittm{ikodés korldtainak a lebontdsa- érdekében fontos az, hogy az oktatds tartalmdt és a
légkorét is megvaltoztassuk az iskoldkban. Ebben a folyamatban a csalidnak nélkiilozhetetlen szerepe van.

Na temelju dugogodisnje suradnje izmedu CEP-a (Centar za europsku politiku) u Bratislavi i suradnika Kar-
E patske Ukrajine te time steCenim iskustvima koje imamo zajedno s Paneuropskim veleuciliStem Bratislava

(Paneurdpska Vysoka Skola Bratislava ) pripremili smo projekt koji se bavi sa Cetiri teme pod nazivom: Inova-
tivne metode ucenja za podrsku partnerstva ,InovEduc” (Inovativne metddy Vzdeldvania na podporu partnerstiev - ,In-
ovEduc®). Projekt je trajao od 01.09.2015 — 30.4.2017 (http://inoveduc.eu/). Uvjereni smo da te teme: povijest, kultura,
tradicija i narodna kulture te civilno drustvo odrazavaju osnovne karakteristicne znacajke grani¢nih podrucja Istocne
Slovacke i Karpatske Ukrajine, a osobito jer su objema zajednicCke.
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ZajednicCka obiljezja regije su rezultat stoljeca zajednickog razvoja bez postojanja granice koja ih odvaja. Jedan od dokaza,
prema kojem se podrucje danasnja Istocne Slovacke i Zapadne karpatske Ukrajina razvila pod istim uvjetima, prikazane
su putem biranih parova 3D objekata koji predstavljaju gore navedene teme. Granica je nastala prije osamdeset godina i
uvelike je promijenila Zivot i odnose u ovoj regiji. Ona je predstavila zna¢ajno ogranicenje medusobnih kontakata te time
takoder promijenila percepciju jedne strane na drugu. Za provedbu cilja projekta - smanjenje prepreka prekogranicne
suradnje, vazno je promijeniti sadrZaj nastave i atmosferu u skoli. Nezamjenjivu ulogu u tom procesu ima obitelj.

1 Einleitung

Das Zentrum fiir europiische Politik ist eine
Nichtregierungsorganisation (1997), deren Ziel
das Informieren und die Diskussion iiber ver-
schiedene Aspekte europdischer Integration und
der Position der Slowakei in der EU ist. Das CEP
setzt gegenwirtig Projekte in der Slowakei, der
Ukraine, der Tschechischen Republik sowie in
Bosnien und Herzegowina um. Es ist Mitglied
der Plattform der Nichtregierungsentwicklungs-
organisationen in der Slowakei (MVRO) und des
Europiischen Netzwerkes European network
(EUNET). AuRerdem ist es Mitbegriinder des Eu-
ropahauses Srebrenica (2015) und der NGO Welt
der Gesellschaftsentwicklung in Ushgorod/ CiT
PO3BUTKY cycmiibeTBa (2016).

Der Bereich, dem sich CEP systematisch schon
seit 2001 widmet, ist die Weiterbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern in der Slowakei iiber EU
Themen. So wurde CEP zu den Pionieren der
Weiterbildung zum Thema EU in der Slowakei.
Ab 2008 begann CEP, Projekte umzusetzen, die
auf Bildung tiber die Entwicklung der Zivilgesell-
schaft iiber die EU ausgerichtet sind (auch fiir P4-
dagoginnen und Pidagogen in der Ukraine). Die
Projekte in der Ukraine setzt CEP ohne Unterbre-
chung bis heute um.

In der Karpatenukraine ist CEP seit 2009 titig und
das erste Projekt ,Schule ohne Grenzen®, das in
Kooperation mit ZIPPO (Institut fiir postgraduale
piadagogische Weiterbildung der Karpatenukrai-
ne) in Ushgorod durchgefiihrt wurde, war gera-
de der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit
Slowakei — Ukraine gewidmet. Bei der Vorberei-
tung des Projektes InovEduc sind wir bei seiner
Umsetzung von der Kenntnis der Lage auf beiden
Seiten der Grenze ausgegangen: Lehrerinnen
und Lehrer von der einen wie der anderen Seite
der Grenze begegnen einander minimal, Schiile-
rinnen und Schiiler ebenso, die Zusammenarbeit
zwischen den Gemeinden konnte besser sein.
Ein Problem ist auch, dass EU-Programme zur

54

Forderung grenziiberschreitender Mobilitit zu
wenig genutzt werden.

2 Verschiedene Arten von Grenzen, die
Zusammenarbeit erschweren

Im Zusammenhang mit dem Nachdenken iiber
Mobilitdt war uns klar, dass es von slowakischer
Seite aus kein technisches und organisatorisches
Problem ist, die Grenze hin zur Ukraine zu tiber-
schreiten und dass es reicht, beim Grenziiber-
gang ausreichend Geduld zu haben. Das Pro-
blem ist vor allem die Uberwindung mentaler
Barrieren. Wir haben auch erfahren, was unsere
Kolleginnen und Kollegen aus der Ukraine alles
absolvieren miissen, bevor sie sich in Richtung
slowakische Grenze aufmachen (ukrainische und
EU-Hiirden). Die erwihnten Barrieren sind phy-
sischer und biirokratischer Natur.

Eine gemeinsame Barriere haben die Bewoh-
nerlnnen auf beiden Seiten der Grenze jedoch:
Minimales Wissen iiber den anderen hinter der
,Grenz’“. Wir kennen einander nicht, wir wissen
das vermittelte Minimum, das hiufig nur darauf
beschrinkt ist, unsere Vorurteile gegentiber dem
Nachbarn zu stirken, bzw. was sich lohnt, beim
Nachbarn zu kaufen — was wieviel kostet und wo
es zu kaufen ist. ..

Daher haben wir den Projektinhalt mit Themen
gefiillt, die darauf hinweisen, dass es ein Raum
ist, in dem Leute leben, die einander kulturell
(Volanska, 2015) und in grofem Mafe auch
mental nahestehen. Die dort lebenden Leute
wissen davon meistens nicht. Unsere Erfahrun-
gen aus nahezu zehn Jahren unserer Aktivititen
in diesem Raum bestitigen die Erkenntnisse von
Kulturanthropologlnnen, wonach Leute primir
nach Unterschieden und Ausnahmequalititen
als Ausgrenzunggrund suchen. Da sie wegen
dem erworbenen ,Gefiihl der Sicherheit“ die in
sich selbst aufgebauten Grenzen nicht beseitigen
wollten, brauchen sie auch nicht zu reden, um so



allmahlich mehr iiber einander zu erfahren (Ki-
lidnovd, 2005, Tuzinskd, 2011).

Wer jedoch die Reise des Kennenlernens und der
Offnung antritt, ist bald iiberrascht, wie diese My-
then, Vorurteile und Informationen falsch, ver-
einfachend und abschreckend sind, wie jemand
aus dem anderen eine Person macht, die nicht
unserer Aufmerksamkeit und Zeit wert ist. Man
stellt fest, dass hinter der Grenze Leute wie wir
leben — mit Interesse fiir Dinge, mit blendenden
Ideen, mit ihren Bediirfnissen und Qualen, aber
auch mit Vorurteilen und Komplexen... Es off-
net sich die Moglichkeit zu sehen und zu erleben,
wie dhnlich wir einander sind.

3 Was verbindet die Region? / Gemein-
same Merkmale einer Region

Im Projekt haben wir uns bemiiht, moglichst
viele gemeinsame Bereiche zu finden, die keine
Grenzen kennen und die man problemlos iiber-
schreiten kann.

Wir waren bestrebt, die Grenze im maximal mog-
lichen Ma8 zu ,umgehen®. Wir wissen, dass das
physisch nicht mdoglich ist, doch mit gegenseiti-
gem Kennenlernen und Lernen iiber sich selbst
konnen vielerlei Grenzen {iberwunden werden
(Tuzinskd, Vol'anskd, 2016). Wie zuvor erwihnt,
vor allem jene in unseren Kopfen.

Einer der effektiven Wege zur Offnung der Ge-
miiter und dem Niederreilen von Barrieren ist
Bildung. Daher haben wir wihrend der Seminare
die gemeinsame Geschichte, geistige Kultur und
Religion, traditionelle Kultur, Traditionen und
Briuche durchgenommen, diskutiert und ken-
nengelernt, nicht zuletzt auch, wie sie sich heute
in der Zivilgesellschaft widerspiegeln. Eine Mog-
lichkeit, wie diese Themen auf interessante Weise
in die Schule zu bringen wiren, war Thema des
letzten Seminars: Informationstechnologien im
Unterricht.

Die Seminare und deren Aktivititen waren so
konzipiert, dass es moglich war, sich den ge-
wihlten Themen wihrend des Unterrichts in
unterschiedlichen Gegenstinden zu widmen, als
auch bei auerschulischen Aktivititen sowie im
Rahmen der Forderung des Tourismus, damit das
Ergebnis unseres Projektes die breitestmogliche
Einwirkung erzielt. Dariiber, wie wir gemeinsam
gelernt haben, schreibt Martin KriZ in seinem Ar-
tikel.

Die ausgewihlten 3D Modelle reprisentieren
einerseits die Vielfalt der Natur-, Kultur- sowie
technischer Denkmiler der Region. Zusammen
mit den methodischen Arbeitsblittern sollen die-
se als Forderung des Lernprozesses dienen. Die
Auswahl ist auf Objekte, Denkmiler und fiir die
Region charakteristische Natursehenswiirdigkei-
ten ausgerichtet, hinter denen diverse Gedan-
kenkonzepte oder der ideologische Zeitkontext
stehen; wir halten die Diskussion tiber diese fiir
duferst wichtig. Die erarbeiteten 3D Modelle ha-
ben ihren ,Zwilling“ auf der anderen Seite der
Grenze mit identischer oder dhnlicher Funktion
oder Aufgabe und weisen damit auf die gemein-
samen Merkmale hin, die trotz Jahrzehnten mit
bestehender Grenze bis heute offensichtlich sind.

An dieser Stelle mochte ich eine kurze Beschrei-
bung der in 3D-Form gestalteten Denkmiiler er-
wihnen, dank derer wir diese besser und grenz-
tiberschreitend kennenlernen konnen:

Aufer der faszinierenden Natur sind sie eines
der Symbole der Karpatenwilder in der Ostslo-
wakei oder der Polonina — Holzkirchen. Wir ha-
ben mehrere davon einbezogen, vertreten sind
Griechisch-katholische (in der Slowakei sind es
Kirchen in Hrabovd Roztoka, Inovce, Smigovec
und Topola, in der Ukraine in Danylov) sowie
Orthodoxe (in Rusky Potok in der Slowakei und
in Kostryn in der Ukraine). Dank der virtuellen
Realitit kann die Kirche in Smigovec in mehreren
Details analysiert werden.

Allgemein weniger bekannte Denkmiler dieser
Region sind spitromanische oder friihgotische
Tempel, daher ist unter den 3D Modellen auch
die Kirche in Velkd Tfnia und auch die Rotunde
in Horjany bei Ushgorod zu finden. Dank der
Kreativitit von Grafik- und Computerexpertin-
nen und -experten konnen wir die Ideenrekon-
struktion, wie die Kirche in Vel'ka Tina in roma-
nischer Zeit und wihrend der Gotik aussah und
auch wie sie heute aussieht (einschlieflich selte-
ner architektonischer Details) bestaunen.
Nahezu vergessene Denkmiler in unserem Raum
sind jiidische Denkmiiler, die Synagoge in Barde-
jov oder Friedhofe in Topol'a oder Ushgorod.

Dieses Gebiet gehorte ins Grenzgebiet des un-
garischen Konigreichs, daher haben wir Burgen
(Zborov und Nevice) gewidhlt, welche die Stra-
Ren nahe der nordlichen Grenze ,bewachten®.
Auch in diesem Fall konnen wir dank der Ideen-
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rekonstruktion die ungefihre Gestalt der Burg
am Ende des Mittelalters sehen. Auf die gleiche
Weise wurden auch Objekte bearbeitet, die Ver-
waltungszentren einzelner Gebiete und durch
das Geschlecht der Drugeths verbunden waren:
das Schloss in Homenau (Humenné) und die
Burg in Ushgorod.

Unter den 3D Modellen finden wir (heute be-
reits stilisierte) Behausungen von Leuten ohne
gesellschaftlichem Status. Sie dokumentieren die
konkrete Zeit und das damalige Leben der Leute.
Das Haus mit Miihle aus Vy$na Jablonka (heute
ein Museum) befindet sich im Vihorlat-Museum
in Homenau (Humenné), das Anwesen von der
Lemkov Region unweit der Gemeinde Zarytsche-
WO.

Thren Platz haben auch Objekte, die Teil des tig-
lichen Lebens waren. In einem Fall verbindet sie
Metall. Der Viadukt in Hanusovce nad Topl'ou als
auch die Feueresse in Lysytschewo dienten den
Bediirfnissen der Leute wihrend des Tages. Jedes
Objekt hat seine eigene Geschichte. Das zweite
Bindeglied ist die Weinrebe und ihre Verarbei-
tung. Mithilfe eines 3D Modells konnen wir Toka-
jer Keller in Vel'kd Ttnia als auch Keller in Seredné
besichtigen. Den Reichtum der Natur kdnnen wir
an geschiitzten Arten (mit Schwierigkeiten) der
Fauna — dem Wisent in den Urwildern der Kar-
paten als auch der Flora — dem Tal der Narzisse
nahe Chust — bewundern.

Die so aufbereiteten 3D Modelle konnen in di-
versen Gegenstinden (nicht nur in Geschichte,
der Muttersprache oder Biirgerkunde, sondern
auch in Mathematik, Physik, im IT-Unterricht
oder Chemie) genutzt werden. Ihre Anwendung
haben sie auch auferhalb von Schulgebiuden
— im Fremdenverkehr, beim Wandern oder fiir
InteressentInnen, die mehr iiber dieses Gebiet
wissen wollen. Im Artikel von Lubica Vol'anska
wird niher auf die 3D Modelle eingegangen.

4 Ziele, Ergebnisse und Partner des Pro-
jektes

Das Hauptziel des Projektes war der Abbau von
Barrieren in der grenziiberschreitenden Zusam-
menarbeit zwischen der Slowakei und der Uk-
raine. Finanziert wird es von den Norwegischen
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Fonds, dem Budget der Slowakischen Republik
und den Projektpartnern.

Das Projekt hatte zwei Teile:

1. Ausarbeitung von vierundzwanzig 3D Model-
len ausgewiihlter Objekte;

2. Schulung von 20 Lehrerinnen und Lehrern so-
wie Methodikerinnen und Methodikern aus der
Grenzregion und Ausarbeitung von Materialien
fiir den Unterricht.

CEP realisierte den zweiten Teil des Projektes.
Hauptziel unseres Teils des Projektes war die In-
tensivierung der Zusammenarbeit zwischen der
Ukraine und der Slowakischen Republik, insbe-
sondere im Bereich der Mittelschulen.

Wihrend des Projektes wurden 20 Lehrerinnen
und Lehrer sowie Methodikerinnen und Metho-
diker herangebildet (10 auf slowakischer und 10
auf ukrainischer Seite). Es wurden Arbeits- und
methodische Blitter mit 5 Themen in slowaki-
scher, ukrainischer und englischer Sprachversion
erstellt:

1. Gemeinsame Geschichte der Region,

2. Geistliche Kultur und Religion,

3. Traditionen und Volkskultur,

4. Zivilgesellschaft und europiische Integration,
5. Informationstechnologien im Unterricht.

Das Projekt bestand aus folgenden Aktivititen:

* Kick of meeting — 2.7.2015, Bratislava,

* Eroffnungskonferenz — 15.10.2015, KoSice,

* 5 Seminare fiir Lehrerinnen und Lehrer —
KoSice 7.-11.12. 2015; Ushgorod 29.2.-
4.3.2016, Michalovce 4.-8.7.2016; Ushgorod
3.-7.10.2016, Bratislava 4.-9.12.2016,

* Fotografieren von Objekten und Schaffung
von 3D Modellen,

* Konferenz zur Forderung des Fremdenver-
kehrs — Ushgorod 18.5.2016,

* Entwurf und Publikation methodischer Ar-
beitsblitter,

* Verifizierung der Inhalte und Methoden an
den Gymnasien in Ushgorod (UA) 1.2.2017
und in Presov (SK) 2.2.2017,

* Dissemination

* Schlusskonferenz — 4.4.2017 Michalovce,

* Vorstellung des Projektes — Veranstaltung fiir
die breite Offentlichkeit — 5.4.2017 Michalovce,

* Seminare fiir Lehrerinnen und Lehrer in der
Ukraine — Ushgorod 24.42017 und in der
Ostslowakei 26.4.2017.



An dem Projekt haben mehrere Organisationen
zusammengearbeitet. Partner des Projektes wa-
ren:

* Paneurdpska vysokd Skola Bratislava — Paneu-
ropiische Hochschule Bratislava (Slowakei),

* Centrum pre eurdpsku politiku Bratislava —
Zentrum fiir europdische Politik (Slowakei),

* Kapnarist 'O, ¥Yxropopn — Karpatia NRO,
Ushgorod (Ukraine),

* Generdlny konzult SR v Uzhorode — General-
konsulat der SR in Ushgorod (Ukraine),

* 3akapnarchKuil iHCTUTYT
MiCISIMITIOMHOI  TIEIaroTivHOI  OCBITH,
Yxropop — Institut fiir postgraduale pid-
agogische Weiterbildung der Karpatenukraine
Ushgorod (Ukraine),

* YKropojichbKuil HalllOHATbHUI
yHiBepcuTeT — Nationale Universitit von
Ushgorod (Ukraine),

* Evanjelickd spojena $kola v Presove — Evange-
lische verbundene Schule in Presov (Slowa-
kei),

 JlinreictnyHa rimMuazis im. T. T".
llleuenka, Yxkropop — Linguistisches
Gymnasium von TH. SevCenko, Ushgorod
(Ukraine),

* Metodicko-pedagogické centrum Bratislava —
Methodisch-pidagogisches Zentrum Bratisla-
va (Slowakei),

* Ustav etnoldgie SAV, Bratislava — Institut fiir
Ethnologie der SAV, Bratislava (Slowakei),

* Imsa Knowledge Company AS Koppang (Nor-
wegen),

* Konrad Adenauer Stiftung Bratislava (Deutsch-
land/Slowakei)

Bei dem Einreichen des Projektes im Januar 2014
haben wir die spezifischen Ziele des Projektes In-
ovEduc festgelegt. Bei der Bewertung des Projek-
tes ist daher unbedingt notwendig, die Erfiillung
festgesetzter, zu erwartender Ziele und Resultate
des Projektes zu tiberpriifen.

4.1 Mithilfe des Projektes werden Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer sowie die
Veranstalter Informationen Uber ge-
meinsame Merkmale der Nachbarregi-
on erwerben und verarbeiten

Dieses Ziel haben wir mit der Vorbereitung und
Umsetzung von Seminarinhalten mit theoreti-

schen und praktischen Informationen iiber Fol-

gendes erfiillt:

* historische Entwicklung des verfolgten Gebie-
tes,

* Formen des Christentums und daraus folgen-
de verschiedene Symbole, Tempel, Liturgien
und Feste,

* Traditionen, Briuche, Volksgruppenstruktur
der Region

* Formen der Zivilgesellschaft und ihrer Aktivi-
titen in der Region heute

* Moglichkeiten der Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnologien im Lern-
prozess

Weiters haben wir Exkursionen zu Orten mit
Objekten, welche heute in 3D Form bearbeitet
sind, organisiert. Wir haben die Miihle Vy$na Ja-
blonka im Vihorlat Museum sowie das Schloss in
Homenau (Humenné), die Holzkirche und den
jidischen Friedhof in Topol'a, die Kirche in Rusky
Potok, die Holzkirche in Kostryn, die romanisch-
gotische Kirche und Keller in Velka Ttnia, Keller
in Seredné, die Burg von Ungwar (UZzgorod)
und die hinreiende Rotunde in Horjany nahe
Uzgorod besucht.

Einen wichtigen Bestandteil bilden auch die Akti-
vititen, die in den Methodischen Arbeitsblittern
(PML) enthalten sind. Die PML schufen wir zu-
gleich als Material, das den Lehrerinnen und Leh-
rern helfen soll, die Bildung hin zur Forderung
aktiven Biirgertums zu leiten — das Interesse der
Studentinnen und Studenten am Geschehen in
ihrer Umgebung zu fordern und auf Moglichkei-
ten seiner Anderung und Entfaltung hinzuwei-
sen.

4.2 Aufgrund der Arbeit in den Semina-
ren bereiten wir innovative Methoden
vor, die im Unterricht verwendet wer-
den:

Viele erwarten, dass die Einfithrung von 3D Mo-
dellen in den Unterricht innovativ sei. Die Ar-
beit mit 3D Modellen ist jedoch eine Methode,
die vor allem in Fachgegenstinden, bzw. natur-
kundlichen Gegenstinden heutzutage ganz und
gar liblich ist. Innovativ sind die Wege, wie tiber
Themen zu sprechen ist, wie sie mit den Schiile-
rinnen und Schiilern durchzugehen sind. Unter
den Bedingungen des heutigen ,,Unterrichtsstan-
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dards” ist es wichtig durchzusetzen, dass wir kein
Volumen an Kenntnissen von den Schiilerinnen
und Schiilern verlangen, sondern Nachdenken,
eine eigene Meinung, eigenen Zugang und Hal-
tung. Es ist gleichermaen wichtig, Interesse fiir
konkrete Themen bei den Schiilerinnen und
Schiilern zu wecken. Zur Umsetzung eines sol-
chen Wandels tragen erarbeitete 3D Modelle her-
vorragend bei. Die Verkniipfung dieser zwei Me-
thoden — einerseits das eigene Denken und die
auf Argumente gestiitzte Meinung, andererseits
die IT-Bearbeitung konkreter Objekte — besitzt
ein grofes Potenzial, Schiilerinnen und Schiiler
zur Bewiltigung von Fertigkeiten, an denen es
im schulischen Alltag mangelt, zu bringen. Damit
es zur Umsetzung unerldsslicher Anderungen
kommt, bedarf es jedoch der Bereitschaft der
Lehrerinnen und Lehrer und Vorbereitung, um
auf diese Weise zu arbeiten. Gerade die beschrie-
bene Lernmethode besitzt das Potenzial zur Stir-
kung demokratischer und ziviler Haltungen und
Aktivititen von Lehrerinnen und Lehrern und
Schiilerinnen und Schiilern, welche heutzutage
zu groflen Themen des oOffentlichen Diskurses
geworden sind.

4.3 In fUnf Seminaren wurden 20 Lehre-
rinnen und Lehrer (Multiplikatoren) ge-
schult, die auch nach Projektende als
Disseminatorinnen und Disseminatoren
einzelner Projektergebnisse tatig sein
werden

Das Ziel haben wir mit Leichtigkeit tiberschritten:
Dank natiirlicher Migration beteiligten sich mehr
Teilnehmerlnnen, die die Ideen des Projektes
weitertragen werden. Zugleich blieb dieses Ziel
in Maflen unerfiillt: nicht alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer haben alle Seminare absolviert.

4.4 Ergebnis der Umsetzung einzelner
Seminare ist die Schaffung von Ar-
beits- und methodischem Material for
Lehrerinnen und Lehrer unter Nutzung
moderner Informationsdarstellung zur
Bildung breiterer Beziehungen in der
Region, was von Lehrerinnen und Leh-
rern in der Slowakei als auch in der Uk-
raine genutzt wird
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Das Ziel ist erfiillt, die Aktivititen, die wir vorbe-
reitet haben, wurden von uns in den Seminaren
in Ushgorod und Presov iiberpriift. Methodische
Arbeitsblitter sind in slowakischer, ukrainischer
und englischer Sprache verfiighar. Deren Rah-
men bildet der sogenannte gegenstandsiibergrei-
fende Unterricht, dank dessen die Lehrerinnen
und Lehrer umfassendere Informationen in Ver-
kniipfung mit weiteren Gegenstinden haben.

4.5 Das Projekt hat das Potenzial, durch
den Aufbau eines lebendigen Kontakt-
netzwerkes slowakischer und ukraini-
scher Lehrerinnen und Lehrer als auch
Schulen weiter zu bestehen

Dieses Ziel haben vor allem unsere teilgenomme-
nen Lehrerinnen und Lehrer in ihren Hinden.
Heute zeigt es sich als nachhaltig, da mehrere der
TeilnehmerInnen angefangen haben, in verschie-
denen Formen miteinander zu kooperieren. CEP
wird weiterhin Lehrerinnen und Lehrer (nicht
nur in der Ostslowakei und der Karpatenukrai-
ne) ansprechen — so auch bei anderen Projekten,
bei denen tiber die Resultate des Projektes InovE-
duc berichtet wird.

Die Ergebnisse des Projektes finden Sie auf der
Webseite http://inoveduc.eu/.

5 Schluss

Damit die historische, religiose, kulturelle oder
zivilbiirgerliche Idee der Nihe der Ostslowakei
und der westlichen Karpatenukraine ins Be-
wusstsein der breiten Offentlichkeit kommt, be-
darf es aber ihrer Entfaltung — auch in Familie
und Schule.

Unsere Linder brauchen Biirgerlnnen, die sich
fiir sie interessieren, sie kennenlernen und ent-
falten wollen. Sie brauchen DemokratInnen, die
helfen, Demokratie aufrecht zu erhalten und
weiter zu entwickeln. Sie bendtigen Lokalpatri-
otlnnen, regionale Patriotlnnen, ohne die eine
gleichmifige Entwicklung einzelner Gebiete der
Slowakei oder der Ukraine nicht moglich ist.

Ich bin tiberzeugt, dass die Projektergebnisse fiir
weitere Aktivititen, nicht nur fiir Schulen, son-
dern auch fiir die breite Offentlichkeit inspirie-



rend sein werden. Und zwar nicht nur im Westen
des Ostens oder dem Osten des Westens, son-
dern auch Ostlicher und westlicher. Heute kon-
nen wir nur hoffen, dass es einmal, nach dem Ab-
riss mentaler Grenzen bei grenziiberschreitender
Kooperation, auch zum Abriss der physischen
Grenzen kommt.
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Martin Kriz

Innovative Schulbildung als Instrument des Barrierenabbaus zwischen der
Ostslowakei und der Karpatenukraine

I Ziel des Projektes InovEduc ist der Abbau jener Barriere, die die Staatsgrenze zwischen der Ukraine und der
— Slowakei zweifellos bildet. Wir konzentrierten uns auf das Beseitigen der Mauer in den Kopfen der Leute, ins-

besondere bei LehrerInnen und deren Schiilerlnnen. Aus pidagogischer Sicht war es eine Herausforderung,
einen Weg zur Konzipierung des Bildungsprozesses zu finden, der fiir die LehrerInnen zu bewiltigen und fiir deren Schii-
lerInnen attraktiv war. Das Projektteam setzte auf moderne Technologien, die junge Leute fesseln (3D-Modelle von Denk-
milern) sowie auf die Schulung von LehrerInnen, damit sie diese Modelle in ein modernes didaktisches Konzept einbetten
konnten. Ein Output des Projektes sind auch methodische Unterlagen fiir Lehrerinnen und Lehrer, die ihnen ermdglichen,
die Generationenbarriere zwischen ,digitalen Einheimischen® und ,digitalen Zuziiglern“ zu tiberwinden. Zugleich sollten
die Lehrerinnen und Lehrer auf deren Basis imstande sein, Unterrichtseinheiten so zu planen, dass diese Elemente des —
auf dem Prinzip des Konstruktivismus begriindeten — aktiven Lernens enthalten. In kurzer und biindiger Form sollen nun
die erworbenen Erfahrungen vermittelt werden.

SNJP=4 The aim of the project, InovEduc, is to dismantle the barrier which undoubtedly forms the national border
»alhy between Ukraine and Slovakia. We focused on eliminating the wall within the minds of the people, especially

in those minds of teachers and their pupils. It was a challenge, from a pedagogical point of view, finding such
a way to conceive the educational process, which has been mastered by teachers and is attractive for their pupils. Our team
focused on modern technologies that captivate young people (e.g. 3D models of monuments), as well as the training of
teachers in order to encourage them to embed these models into a modern didactic concept. Additionally, an output of
the project is methodological documents for teachers, which enable them to overcome the generational barrier between
Ldigital natives“ and ,digital supporters®. At the same time, teachers should be able to plan teaching units such that these
elements incorporate active learning based on the principle of constructivism. The acquired experience is conveyed in a
short and concise manner in the following study.

EE Az InovEduc projekt célja annak az akadalynak a megsziintetése, amelyet az Ukrajna és Szlovakia kozott fenndl-
- 16 dllamhatir képez. Arra koncentraltunk, hogy bontsuk le az emberek, kiilondsen a tandrok és tanuléik fejében

a falakat. Kihivast jelentett pedagogiai szempontb6l, hogy olyan utat taldljunk a képzési folyamat tervezésére,
amellyel a tandroknak meg kell birkézniuk, és amely a tanulok szimdra is vonzo. A projekt munkacsoport a modern tech-
noldgidkra helyezte a sdlypontot, amelyek a fiatalokat lebilincselik (emlékmiivek 3D-s modelljei) valamint a tanirok kép-
zésére, hogy ezeket a modelleket egy modern médszertani programba be tudjik épiteni. A tandroknak sz616 médszertani
anyagok alkotjdk a projekt egyik kimenetét, amik lehetové teszik nekik, hogy megsziintessék a , digitdlis Gslakosok” és a
Ldigitalis bevindorlok” kozti generdcios kiilonbségeket. A tandroknak egyidejiileg képesnek kellene lenniiik ennek alapjn
arra, hogy meg tudjanak tervezni tanitisi egységeket Ggy, hogy ezek tartalmazzak a konstruktivizmus elvén alapul6 aktiv
tanulds elemeit. Rovid és tomor formaban kozvetitik a megszerzett tapasztalatokat.

Cilj projekta InovEduc je rjesavanje zapreke koja neupitno tvori granicu izmedu Slovacke i Ukrajine. Mi se us-
E mjeravamo na uklanjanje zida u mislima ljudi, posebno medu uciteljima i uciteljicama te njihovim ucenicima.

Izazov iz obrazovne perspektive bio je pronaci takav put u planiranju odgojno-obrazovnog procesa koji je
primjenjiv uciteljicama i uciteljima, a privlacan njihovim ucenicama i u€enicima. Projektni tim je koristio moderne tehno-
logije koje mogu zadobiti interes mladih, poput 3D modeli spomenika, i osposobiti uCitelje i uéiteljice, tako da oni mogu
ugraditi ove modele u moderan obrazovni koncept. Zadatak projekta su i priprema metodoloskih dokumenata za uciteljice
iucitelje kako bi im omogucili premo$¢ivanje generacijske barijere izmedu ,digitalnih domorodaca” i , digitalni pridoslica”.
Istovremeno ucitelji i uciteljice trebaju biti u stanju planirati nastavu tako da ona sadrzi elemente aktivnog ucenja temelje-
ne na principu konstruktivizma. Tako steena iskustva se prikazuju na jezgrovit i saZet nacin.

1 Einleitung Raums erweiterten sich die Moglichkeiten fiir

Kooperation, gegenseitiges Kennenlernen und
Die Schaffung des Schengenraums mit dem frei-  Niherkommen erheblich. Das Wegfallen sichtba-
en Personen- und Warenverkehr brachte zwei-  rer Grenzen mit Grenzkontrollen ohne jegliche
erlei Auswirkungen. Fiir Leute innerhalb dieses  Regulierung des Personenverkehrs auferhalb
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von Grenziibergingen (,der Ubergang ist iiber-
all*) forderte das Gefiihl der Zusammengeho-
rigkeit, gegenseitiger Nihe und Verbundenheit.
Umgekehrt ist es schwieriger geworden, die du-
Bere Grenze dieses Raums zu iiberschreiten (sie
ist zu einer wesentlich sichtbareren und besser
bewachten Barriere geworden). Sie erweckt das
Gefiihl, als ob ,auf der anderen Seite des Zauns“
eine andere Welt, andere Leute und eine ande-
re Kultur wiren — als ob das Dahinterliegende
fremd wiire.

Ziel des Projektes ,Innovative Methoden der Bil-
dung zur Forderung von Partnerschaften — In-
ovEduc” war es, die Barriere zu verringern, die
die AufSengrenze des Schengenraums zweifellos
darstellt. Ein natiirlicher Ausgangspunkt in den
Regionen der Karpatenukraine ist der Hinweis
auf die tausend Jahre gemeinsamer Geschichte,
von der wir nicht nur in Schulbiichern und histo-
rischen Monografien lesen konnen, sondern die
wir auch bis heute in der Nihe der geistigen- und
der Volkskultur in diesen Regionen beobachten
konnen. Es sollte doch nicht moglich sein, dass
zwei Regionen, die tausend Jahre lang durch
gemeinsame Geschichte verbunden waren, sich
nach einem knappen Jahrhundert mit einer be-
stehenden Grenze zwischen ihnen plétzlich von-
einander entfernen (Vol'anskd, 2015).

Wir haben begriffen, dass diese (gemeinsame)
Geschichte iiber die ,Briicke* (getrennter) Ge-
genwart hinweg in die Zukunft iibertragen wer-
den muss, in der mehr Kommunikation und Be-
reitschaft, das Leben der Leute hinter der Grenze
zu verstehen und das eigene Leben mit ihnen zu
teilen, gesehen werden soll. Daher lag das Au-
genmerk verstindlicherweise auf jungen Leuten,
welche diese Zukunft mitgestalten werden. In
erster Linie wandten wir uns an jene, die mit der
Jugend arbeiten (LehrerInnen), sekundir dann
an die jungen Leute selbst.

Eine Herausforderung aus Sicht der Pidagogik
war es, einen Weg zu finden, die — auf den ers-
ten Blick weniger interessanten — historischen
und kulturellen Themen der Zielgruppe junger
Leute niher zu bringen. Das Projektteam setz-
te auf moderne Technologien, welche eher die
Jungen ansprechen. So entstand der ambitio-
nierte Gedanke, modernste digitale Technologi-
en mit Denkwiirdigkeiten aus friiheren Zeiten
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zu verbinden. Das Ergebnis war eine Serie von
3D-Modellen des Kultur- und Naturerbes der
Regionen auf beiden Seiten der Grenze, mit der
Moglichkeit des Unterrichts in der Umgebung ei-
ner erweiterten Reality oder virtual Reality. Dies
allein wiirde jedoch nicht reichen, hitten wir kei-
nerlei Vorstellung, wie diese im Schulunterricht
einzusetzen sind. Deshalb wurde der Erstellung
didaktischer methodischer Materialien (die histo-
rische Themen auf eine motivierende, bildende
und sinnvolle Weise in die Unterrichtsstunden
bringen) grofle Aufmerksamkeit gewidmet. Die
darauf ankniipfende Aufgabe war der Aufbau
eines effizienten Lehrerrinnen- und Lehrercoa-
chingmodells, sodass diese imstande waren, die
vorgeschlagenen methodischen Abliufe in ihrer
Arbeit zu nutzen.

2 Digitale Einheimische vs. digitale Zu-
zigler

2001 verfasste der pidagogische Neuerer Marc
Prensky sein Buch iiber digitale Einheimische
und digitale Zuziigler (Prensky, 2001, 1). Mit
den Einheimischen sind Leute gemeint, die nach
1990 geboren sind, die von friiher Kindheit von
modernen digitalen Technologien umgeben wa-
ren und die sich die Welt ohne sie nicht vorstellen
konnen. Zu den digitalen Einheimischen zihlen
auch einige Leute, die in den Jahren 1980 — 90
geboren wurden, da die Grenze nicht so klar zu
ziehen ist. Die dltere Generation, die in der analo-
gen Welt geboren, erzogen und ausgebildet wur-
de, kann hochstens als Zuziigler ins Land digitaler
Technologien betrachtet werden, sofern sie die
Trends noch aufgegriffen haben. Ist ihnen dies
nicht gelungen, bleiben sie fiir immer vor den
Toren dieser Welt stehen. Aus dieser Sicht sollte
man sich dessen bewusst sein, dass alle Schiile-
rInnen, die heute und in der Zukunft zur Schu-
le gehen, digitale Einheimische sind. Auch die
jingsten Lehrerinnen und Lehrer von heute sind
bereits digitale Einheimische. Umgekehrt sind die
meisten Lehrerinnen und Lehrer mit mehrjihri-
ger Praxis digitale Zuztigler. Gerade dieser Fakt ist
eine der hiufigsten Ursachen generationsbeding-
ter Missverstindnisse in den Schulen von heute.
Der Generationskonflikt ist zwar immer in der
Schule vorhanden, je nach gegebener Zeit indert
sich aber der ,casus belli, also die Ursache, war-
um Missverstindnisse entstehen.



Um ein Beispiel aus jeder Seite zu nennen, kon-
nen wir beispielsweise eine Lehrerin oder einen
Lehrer erwihnen, der die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Suche nach Informationsquellen
fast ausschlieflich auf physische Bibliotheken
verweist und iiber die Arbeit mit Bibliothekska-
talogen erzahlt. Aus Sicht der Schiilerin und des
Schiilers ist so eine Lehrerin oder so ein Lehrer
vielleicht weise, aber sicher auch unertriglich
unflexibel, unmodern und ineffizient. Auf der
anderen Seite konnen wir uns eine Situation vor-
stellen, bei der eine Schiilerin oder ein Schiiler
ein Referat tiber Australien auf Informationen aus
den sozialen Netzen (von Altersgenossen direkt
aus Australien sowie aus online Amateurvideos
von verschiedenen Websiten) aufbaut. Wihrend
diese Quellen fiir die Schiilerin oder den Schiiler
absolut vertrauenswiirdig sind und sie/er selbst
den Unterschied zwischen dem Leben online
und offline nicht einmal wahrnimmt, iberwie-
gen bei der Lehrerin oder dem Lehrer ernste
Zweifel beziiglich der Glaubwiirdigkeit dieser
Quellen sowie der Verdacht, ob die Profile auf
den sozialen Netzwerken iiberhaupt reale Leute
reprasentieren.

Die Ausbildungsunterlagen sind dahingehend
konzipiert, die Uberwindung dieser Generatio-
nenbarriere zwischen Lehrerin und Lehrer und
Schiilerin und Schiiler zu férdern. Wir haben uns
bemiiht, das digitale Element in den Unterricht
auf eine Art einzubinden, die von jungen Leuten
fiir ausreichend modern und von Lehrerlnnen
wieder fiir ausreichend glaubwiirdig gehalten
wird. Dies ermoglichten gerade 3D Modelle, die
— falls mit den Technologien der erweiterten oder
virtual Reality genutzt — eindeutig ausreichend
attraktiv fiir die SchiilerInnen und zugleich auch
gentigend glaubwiirdig fiir die LehrerInnen wa-
ren. Die Lehrperson kann sich darauf verlassen,
dass diese digitalen Prisentationen von Objekten
tatsichlich aufgrund jener in der ,offline” Welt
gesammelten Daten entstanden, direkt am Ort
des tatsichlich vorhandenen abgebildeten Ob-
jektes.

3 Die Sichitweise des Didaktikers/der
Didaktikerin

Aus didaktischer Sicht besteht jeder Unterricht
aus drei elementaren Phasen. Die Erste ist das

Erwecken des Interesses der Schiilerin/des Schii-
lers. Hier ist vor allem wichtig, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler nicht nur korperlich, sondern
auch mental ,am Unterricht teilnehmen®. Passiert
dies nicht, ist der gesamte weitere Verlauf der
Unterrichtseinheit eine Qual fiir alle Beteiligten.
Bei der zweiten Phase geht es um den Erwerb
des Lehrstoffs — egal ob Wissen, Fertigkeit oder
Standpunkt. Diese Phase gilt traditionell als die
wichtigste und dominiert hiufig iiber den ande-
ren Phasen. Es stimmt jedoch, dass, wenn wir uns
wihrend der gesamten Unterrichtszeit nur auf
diese Phase konzentrieren, der Lehrstoff nur kurz-
fristig, auf geringe Dauer erworben wird und das
Wissen der Schiilerin/des Schiilers fragmentiert
ist, nicht systematisch, und kein funktionstiichti-
ges Ganzes bildet. Um diese Risiken zu meiden,
bedarf es auler einer guten Motivation (die da-
fiir sorgt, dass die erworbenen Kenntnisse von
Schiilerinnen und Schiilern als Antwort auf ihre
Bildungsbediirfnisse wahrgenommen werden)
auch eines guten Riickblicks, einer Reflexion des-
sen, was gelernt wurde. Das Wissen ist dann von
Dauer, wenn es verinnerlicht, mit anderen Kennt-
nissen verflochten sowie aus Sicht der Lernenden
sinnvoll ist. In den nachfolgenden Abschnitten se-
hen wir uns an, auf welche Weise 3D-Modelle in
allen Phasen des Unterrichtsprozesses verwenden
werden konnen.

Bei einer der Aktivititen begannen wir damit,
dass wir Schiilerinnen und Schiilern Volksarchi-
tektur in 3D-Modelle prisentierten. Aufgrund von
Pilotabldufen wissen wir, dass, wenn die Arbeit
mit 3D-Modellen beginnt, die Schiilerinnen und
Schiiler automatisch die Aufmerksamkeit schir-
fen. Aus ihrer Perspektive ist es so, dass die Leh-
rerin oder der Lehrer — meistens eine digitale Zu-
zliglerin oder ein digitaler Zuziigler — ihr Zuhause
in der digitalen Welt besuchten. Sie bewerten die
Qualitit grafischer Bearbeitung und iiberpriifen
diverse Funktionalititen. Es ist hnlich, wenn man
Filmfeinschmeckerinnen und Filmfeinschmecker
tiber den neuesten Streifen im Kino erzihlen hort.
Bevor sie iiber inhaltliche Aspekte zu reden begin-
nen, nehmen sie die handwerkliche Bearbeitung
des Films aufs Korn — wie war der Soundtrack,
die Kamera, die Qualitit der Spezialeffekte, die
Ausstattung und sonstige Sachen. Der Inhalt des
Films wird erst in zweiter Linie interessant, sicher
nicht getrennt von der Debatte {iber die Bearbei-
tungsform. ,Die Kamerafiihrung war so und so,
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um diese oder jene Botschaft zu unterstreichen.”
Und genauso reagieren Schiilerinnen und Schiiler
in der Stunde — nach der technischen Bewertung
des Modells beginnen sie, die Beschriftungen zu
lesen, sich um den Grund der Gestaltung gerade
dieses Objektes in eine 3D-Modellform zu interes-
sieren. Und hier kann bereits die Lehrerin oder der
Lehrer mit Fragen ankniipfen, die niher ans Ziel
der Unterrichtsstunde fiihren. Wer konnte wohl in
diesem Haus wohnen? Warum ist der Innenraum
des Hauses gerade so gegliedert? In diesem Fall
hatten wir das 3D-Modell fiir die Schiilerinnen
und Schiiler fiir das ,,Offnen der Tiir“ zum Thema
genutzt, das uns in Wirklichkeit interessierte und
fiir das sich auch die Schiilerinnen und Schiiler zu
interessieren beginnen sollten.

In einer anderen vorbereiteten Aktivitit luden wir
wiederum Schiilerinnen und Schiiler ein, die bau-
liche Entwicklung der Kirche in Vel'kd Tfia (nicht
nur die sich wandelnden Baustile, sondern auch
die konfessionelle Entwicklung der ortlichen
Glaubensgemeinde) kennenzulernen. Eine hoch-
wertige Bearbeitung der baulichen Entwicklung
mit sorgfiltig erstellten Beschriftungen dariiber,
wie die Kirche allmihlich von verschiedenen De-
nominationen benutzt wurde, ist ein guter Aus-
gangspunkt fiir eine selbststindige Forschungs-
arbeit der Schiilerinnen und Schiiler. Statt einer
Exkursion nach Velkd Tffia brauchen wir eigent-
lich ,nur* technische Mittel, die uns ermdglichen,
das Denkmal in der virtuellen Realitit zu sehen.
Wer an dieser Stelle einen Hauch von Misstrauen
verspiirt, ist wahrscheinlich keine digitale Einhei-
mische oder kein digitaler Einheimischer — fiir
diese/n ist das, was virtuell real ist, einfach real.
Eine analoge Exkursion mag dann fiir sie/ihn kei-
nen Sinn ergeben.

Und noch eine Moglichkeit: bei einer (dem Ver-
gleich unterschiedlicher und gemeinsamer Merk-
male diverser Denominationen gewidmeten) Akti-
vitdt arbeiteten wir anfangs mit analogem Material
und gewihrten den Schiilerinnen und Schiilern
erst in der Phase des Riickblicks den Zugang zu
3D-Modellen. Deren Aufgabe war es, an den Mo-
dellen konkreter Kirchen zu tiberpriifen, wieviel
Merkmale die jeweilige Kirche haben sollte und
wieviel davon sie tatsichlich auch besitzt.

Beim Lesen erwihnter Beispiele bemerkt die/der
aufmerksame Leserln auch, dass die Verwendung

64

von 3D-Modellen eine unterschiedliche Stufe
der Innovativitit des Bildungsprozesses besitzen
kann. Es bestitigt sich hier der Grundsatz, wo-
nach die Nutzung digitaler Technologien allein
nicht die Unterrichtsqualitit beeinflusst — die
hingt immer von der Qualitit der Pidagogik ab,
in dessen Rahmen die Technologien verwendet
werden. Oder, anders gesagt — digitale Technolo-
gien konnen das Potenzial der Unterrichtsqualitit
steigern, die Qualitit selbst hingt jedoch noch
immer entschieden von der pidagogischen Fer-
tigkeit ab (Kalas, 2013).

Unter Verwendung des Modells von Rubeno Pu-
entadura, bekannt unter der Abkiirzung SAMR
(Puentadura, 2014) ist festzuhalten, dass wir — zu
den 3D-Modellen — den Lehrerinnen und Lehrern
verschiedene, in der Schule zu verwendende Vor-
schlige fiir Bildungsaktivititen anbieten, wobei
diese Modelle zur Forderung der Bildungsergeb-
nisse genutzt werden konnen (ein 3D-Modell als
Ersatz eines analogen Behelfs, ggf. als Erweiterung
der Visualisierungsmoglichkeiten dessen, was die
Schiilerinnen und Schiiler lernen), aber auch zur
Modifikation der Bildungsziele (3D-Modell als
Instrument, dank dessen die Schiilerinnen und
Schiiler Aufgaben bekommen konnen, die mit
rein analogen Behelfen nicht auferlegt werden
konnten). Es liegt nur an der Lehrerin oder dem
Lehrer, wie gewagt sie/er die angebotenen Model-
le nutzt — oder anders gesagt, wie weit sie/er sich
als Zuziiglerin oder Zuziigler in das Land digitaler
Technologie, in dem ihre oder seine Schiilerinnen
und Schiiler von klein auf heimisch sind, hinein
wagt.

4 Vorbereitung der Lehrerinnen und
Lehrer

Egal, wie hochwertig die bereitgestellten Bil-
dungsmedien (digitale Objekte, methodische
Unterlagen) sind, sie werden in der Bildung
nicht effektiv funktionieren, solange die Lehre-
rinnen und Lehrer nicht auf den Umgang damit
vorbereitet sind. Im Zuge des Projekts wurden
einige 3D-Modelle und einige Aktivititen vorbe-
reitet, die zeigen, wie mit diesen Materialien im
Unterricht zu arbeiten ist. Es wurde auch eine
Anleitung geliefert, wie 3D-Modelle selbst zu kre-
ieren sind und nicht zuletzt wurde eine Gruppe
ausgewihlter Lehrerinnen und Lehrer beim Trai-



ning zur Steigerung der Kompetenz zur Vorberei-
tung einer didaktisch wertvollen Unterrichtsein-
heit begleitet. Vor den Lehrerinnen und Lehrern
mit diesem Training steht keinerlei Barriere, um
kiinftig noch bessere und hochwertigere Bil-
dungsmaterialien fiir ihre Schiiler zu erarbeiten,
als es beim Projekt InovEduc gelungen ist.

Basis des verwendeten Trainingsmodells wa-
ren die von den Lehrerinnen und Lehrern zu-
erst absolvierten Vortrige und Exkursionen, die
sie durch eines der Themen begleiteten, sowie
der nachfolgende Versuch einer didaktischen
Verarbeitung des erworbenen Wissens. Die vor-
geschlagenen didaktischen Verfahren wurden
danach iibungsweise an den anderen Seminar-
teilnehmerlnnen angewendet. Eine griindliche
Reflexion half dann den Lehrerinnen und Leh-
rern, die Grundprinzipien der konstruktivistisch
gestalteten Unterrichtsstrategie zu begreifen.

Aufer des didaktischen Trainings war die Arbeit
mit Lehrerinnen und Lehrern auch auf die Re-
flexion des Themas ,Grenze*“ ausgerichtet sowie
darauf, dass sie bei der Vorbereitung der Unter-
richtseinheiten das Thema ,Grenze® in geeigne-
ter Form reflektieren und den Schiilerinnen und
Schiilern vermitteln k6nnen, dass sich Grenzen
zwischen Lindern dndern, sich meistens mit his-
torischen und kulturellen Grenzen nicht decken
und dass es weise ist, mit den Leuten hinter der
Grenze freundlich, entgegenkommend und auf
Basis gegenseitiger Gleichheit auszukommen.

Die Nachhaltigkeit des Projektes ist durch die
Partnerschaft von MPC (Methodisch-pidagogi-
sches Zentrum Bratislava, Slowakei) und ZIPPO
(Institut fiir postgraduale pidagogische Weiter-
bildung der Karpatenukraine Ushgorod, Ukrai-
ne) gegeben, die an den Trainings teilgenommen
haben und die Moglichkeit haben, dhnliche Trai-
nings auch fiir jene LehrerInnen zu organisieren,
denen sie ihre Leistungen zur Verfiigung stellen.
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Herbert Schwetz/Julia Niederfriniger

Berufsorientierung an landlichen Neuen Mittelschulen zwischen
Interessenstests, Talente-Checks und Landflucht

Zu ausgewdhlten Aspekten der Zukunftsentscheidung von 14-J&hrigen
in Neuen Mittelschulen, der Konfusion von Zielen, der Angebots-
vielfalt fir den BO-Unterricht und der Landflucht

B |n der Berufsorientierung an neuen Mittelschulen hat sich ein ,Markt“ von Zusatzangeboten etabliert. Viele schu-
— lexterne Institutionen bieten Tests bzw. Workshops an. Der Berufsorientierung im Allgemeinen und diesen Zu-

satzangeboten im Besonderen haftet mehr Eminenz- den Evidenzbasiertheit an. Es ist zu wenig tiber die Wirkung
dieser Steuerinstrumente bekannt. Auf der anderen Seite gibt es eine ungebrochene Tendenz der Schiilerinnen und Schiiler in
vierten Klassen von lindlichen Neuen Mittelschulen, sich fiir eine weiterfiihrende Schule zu entscheiden. Der Prozentsatz hier-
fiir liegt an manchen Standorten bereits bei 88 %. Aktuell wird viel {iber die Landflucht der gut Ausgebildeten diskutiert. Wir
vertreten die Meinung, dass an dieser Schnittstelle des Osterreichischen Bildungswesens der Prozess der Landflucht eingeleitet
wird. Generell wird in diesem Beitrag die Frage nach der Wirksamkeit der Berufsorientierung gestellt.

more advanced institutions offer tests and workshops. The professional orientation, in general, as well as these

supplementary offerings in particular, are more liable to evidence. There is too little known about the effect of the-
se tax instruments. On the other hand, there is an overwhelming tendency of the students in the fourth grades of rural Neuen
Mittelschulen to opt for a secondary school. At some locations, the percentage is already 88%. Currently, a great deal is being
discussed on the exodus of well-educated people. We are of the opinion that this this depopulation is a process initiated by the
current Austrian educational system. In general, the question of the effectiveness of this professional guidance is examined.

SNJP*% In the professional guidance at Neuen Mittelschulen, a ,market“ of additional offers has been established. Many
%Iﬂ

B Az Uj Kozépiskolikban a pélyaorienticioban megvetette libat egy olyan piac, amely tobbletkinalatokkal rendelke-
zik. Sok iskoldn kiviili intézmény kinal fel mar teszteket, ill. miihelyeket. Az dltaliban vett plyaorientdciohoz és
kiilondsen ezekhez a tobbletkindlatokhoz tobb eminencia- és evidenciaalapusig tapad. Tul keveset tudunk eze-

knek az iranyit6 eszkozoknek a hatdsirol. Masrészt valtozatlanul erds az a tendencia, hogy a vidéki Uj Kozépiskolak negyedik

osztdlyos tanuloi egyre inkdbb a tovibbtanulds mellett dontenek. Néhdny iskoldban ezek ardnya mér eléri a 88 %-ot. Jelenleg
sok vita folyik arrdl, hogy egyre tobb jol képzett hagyja el a vidéket. Ugy latjuk, az osztrik oktatdstigy ezen dtmenetében beveze-
tik a vidékrdl valé menekiilés folyamatat. Ezért is foglalkozik a cikk a palyaorientaci6 hatékonysiganak kérdésével.

U smjernicama novih srednjih Skola uspostavilo se ,trziSte” dodatnih usluga. Mnoge vanjske skolske ustanove
E nude ispitivanja i radionice. Profesionalna orijentacija u cjelini, a osobito ove dodatne usluge, posebno privlace

oslanjanjem na rezultate. Premalo se zna o utjecaju tih kontrolnih instrumenata. S druge strane, postoji nepre-
kinut trend ucenica i ucenika Cetvrtog razreda ruralnih novih srednjih skola da se odluce za daljnje doskolovanje. U nekim
mjestima taj postotak iznosi ve¢ 88%. Trenutno se mnogo raspravlja o egzodusu visoko obrazovanih pojedinaca. Mi smatramo
da se u ovom sucelju austrijskog obrazovnog sustava pokrenuo proces ruralno-urbane migracije. Opcenito se postavlja pitanje
o ucinkovitosti profesionalnog usmjeravanja.

1 Einleitung der durch die ministeriellen Dokumente festge-

legten Orientierungen (Berufs-, Bildungs- und

In diesem Beitrag geht es um die Wirksamkeit
der Berufsorientierung in den vierten Klassen
von lindlichen Neuen Mittelschulen im Allge-
meinen und um die aktuelle Praxis der Berufsori-
entierung mit den vielen externen und internen
Unterstiitzungsangeboten (z.B. Boys Days, Girls
Days, Tech Lab etc.) im Besonderen. Der Lesbar-
keit halber wird im weiteren Text von Berufsori-
entierung gesprochen, wiewohl die Gesamtheit

Lebensorientierungen) gemeint ist.

Im Fokus stehen auch die einwirkenden Fak-
toren rund um die Zukunftsentscheidung von
Jugendlichen und die mdglichen regionalen
Auswirkungen der Zukunftsentscheidungen der
Jugendlichen. Es geht neben den vielfiltigen Zie-
len aus der staatlichen Normierung auch um die
Wiinsche der Wirtschaft, die in Form von exter-
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nen Zusatzangeboten fiir die Berufsorientierung

an den Schulen vorliegt.

Auf folgende Fragen wird versucht, eine Antwort

zu geben:

(1) Welche neuen Erkenntnisse ergeben sich,
wenn die Berufsorientierung aus einer Pers-
pektive der Regionalentwicklung analysiert
wird?

(2) Konnen Zusammenhinge zwischen weiter-
fiihrender Schulwahl auf der achten Schul-
stufe und der Landflucht identifiziert wer-
den? Gibt es geschlechtsspezifische Effekte
beziiglich der Landflucht?

(3) Gibt es fiir die Zusatzangebote fiir die Be-
rufsorientierung eine Tendenz zur Schaffung
neuer Angebote? Und sind diese Zusatzange-
bote fiir Unentschlossene hilfreich?

(4) Gibt es eine Begriffs- bzw. Zielkonfusion be-
zliglich der Zusatzangebote?

(5) Was konnte hinter den beliebten und viel-
fach angebotenen Interessenstests fiir die
Berufsorientierung stehen?

In diesem Zusammenhang wird auch gefragt,
welche Ziele die Berufsorientierung an Neuen
Mittelschulen verfolgen sollte und ob der Berufs-
orientierungsunterricht wirksam ist. Wenn die
tiber 30 internen und externen Angebote fiir die
Berufsorientierung in der Bildungsregion Ost-
steiermark iiberpriift werden, kann man den Ein-
druck gewinnen, dass neben der Feststellung der
Begabungen und Interessen der Jugendlichen
ein starkes und werbendes Angebot fiir techni-
sche Ausbildungen im Sinne der Facharbeit vor-
liegt.

Diesem Beitrag liegen die empirischen Analy-
sen, Beobachtungen und Gespriche mit Lehre-
rinnen und Lehrern aus zwei Untersuchungen
zur Berufsorientierung im Jahre 2016 in zwei
Bundeslindern (Steiermark und Niederdster-
reich) zugrunde. Weitere Ergebnisse werden
von Niederfriniger in diesem Heft referiert. Das
Projekt ist an der PH Niederosterreich behei-
matet. Wie in vielen anderen pidagogischen
Handlungsfeldern auch, kann fiir dieses Fach
mehr Eminenz- und weniger Evidenzbasiertheit
festgestellt werden. Mit diesem Projekt soll eine
belastbare Faktenbasis fiir die Weiterentwicklung
gelegt werden. Generell gesehen liegen fiir die
Entscheidungsmechanismen der Jugendlichen
an dieser Schnittstelle des osterreichischen Bil-

68

dungswesens nur wenige aussagekriftige und
langsschnittliche Studien vor. Auch ist iiber die
Biografie von Jugendlichen, die eine berufs-
bildende mittlere Schule besuchen, wenig aus
lingsschnittlicher Sicht bekannt. Es ist zu ver-
muten, dass einige dieser Biografien in eine an-
schlieBende Ausbildung zu Facharbeiterinnen
und Facharbeitern fiihren.

2 Zum Zusammenhang der Zukunfts-
entscheidung der Jugendlichen und
der Abwanderung in den Regionen

Mit der Reflexion eines Zusammenhanges zwi-
schen Zukunftsentscheidungen der Jugendlichen
und den sich abzeichnenden Abwanderungsbe-
wegungen wird eine makrosoziologische Per-
spektive ins Spiel gebracht (Frage 1). Inspiriert
sind die vorgelegten Analysen von der regional-,
standort- und lebensraumspezifisch ausgerichte-
ten Perspektive. Dahinter steht die feldtheoreti-
sche Perspektive, der zufolge unser Verhalten
von der Person und dem Lebensraum bestimmt
ist (Graumann, 1982). Dieser Zugang ist auch
in anderen Disziplinen beobachtbar. In der Pu-
blikation der Harvard-Experten Kawachi und
Berkman (2003) wird nachgewiesen, dass das
Gesundheitsverhalten zum Beispiel vom nach-
barschaftlichen Lebensraum beeinflusst wird.

In den vorgelegten Analysen wird ein Zusam-
menhang zwischen der Zukunftsentscheidung,
ob weiterfiihrende Schule oder Lehre, von
14-Jihrigen an Neuen Mittelschulen und der
Abwanderung gesehen. Die Binnen-Zu- bzw. Ab-
wanderungsbewegung in Osterreich ist mittler-
weile ein nachgewiesener Prozess (https:/www.
statistik.at/; [abgefragt am 3. April 2017]. Wie
zuvor angefiihrt, untersuchten wir im Jahr 2016
die Zukunftsentscheidungen in der Bildungsre-
gion Oststeiermark in vierten Klassen an Neuen
Mittelschulen. An einer im nordlichen Teil der
Bildungsregion gelegenen Neuen Mittelschule
identifizierten wir eine grofle Gruppe von Ju-
gendlichen im Ausmaf} von 80 % in vierten Klas-
sen, die angaben, entweder eine berufsbildende
mittlere oder eine zur Matura fiihrende Schule
besuchen zu wollen. Die Nachfrage im Friihjahr
2017 ergab, dass bereits 88 % der Jugendlichen
eine weiterfiithrende Schule besuchen wollen.
Das letzte Leistungsfiinftel bleibt an dieser Schu-
le fiir die Polytechnische Schule und danach



vermutlich fiir die Lehre. Diese Entwicklung hat
bereits dazu gefiihrt, dass eine Polytechnische
Schule im Norden der Bildungsregion geschlos-
sen werden musste. Das Verbleiben des letzten
Leistungsfiinftels fiir die Lehre diirfte einer der
Griinde sein, dass die Gewerbetreibenden seit
einiger Zeit die mangelnden Qualifikationen
der Lehrstellenbewerbenden beklagen. Es stellt
sich weiters die Frage, welche Berufschancen die
Matura-Qualifizierten in diesem lindlichen Raum
haben oder ob die Hoherqualifizierung zur Ab-
wanderung fiihrt.

Ein weiterer bemerkenswerter Trend konnte
durch eine Untersuchung im Jahre 2016 zu den
Zukunftswiinschen von Jugendlichen in vierten
Klassen von Neuen Mittelschulen im Bundesland
Niederosterreich identifiziert werden. Wesentlich
mehr Middchen wihlen nach der vierten Klasse
eine allgemeinbildende hohere Schule. Es kann
angenommen werden, dass diese weiblichen Ju-
gendlichen nach der Matura zum Studium in die
Ballungszentren ziehen und dort auch sesshaft
werden. Dieser Trend diirfte ganz wesentlich die
Landflucht der Frauen begiinstigen, zumal an-
gemessene berufliche Moglichkeiten im ausrei-
chenden Maf} am Land nicht gegeben sind.

Diese Tatsache ist bereits auf der politischen
Agenda des Bundesministeriums fiir Land- und
Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft an-
gekommen. Einer Stellungnahme des zustindi-
gen Ministers (https:/www.bmlfuw.gv.at/lebens-
werte-regionen; [abgefragt am 3. April 2017]) ist
zu entnehmen, dass es junge Menschen zur Aus-
bildung in die Stidte zieht und diese dort auch
bleiben. Minister Rupprechter spricht vom Brain-
drain in Richtung Ballungsriume. Um 7 % mehr
Frauen als Minner verlassen das Land (Frage 2).
Eine Binnenwanderung ist in Osterreich im Gan-
ge; es entstehen grofle urbane Riume einerseits
und diinn besiedelte Gebiete andererseits. Diese
sind zum Beispiel Gebiete weiter nordlich der
Donau im Grenzbereich oder die Oststeiermark
mit hoher Frequenz von Pendlern, abnehmender
Infrastruktur und geringem Steueraufkommen
pro EinwohnerIn. Auch das stidliche Burgenland
kann in diesem Zusammenhang genannt werden.
Kennzeichen solcher Regionen ist, dass trotz gu-
ter Verkehrsverbindungen junge Menschen weg-
ziehen und nicht mehr wie die Elterngeneration
pendeln.

Nach der neuesten Prognose der dsterreichischen
Raumordnungskonferenz (OROK; http://www.
oerok.gv.at/raum-region/daten-und-grundlage;
[abgefragt am 3. April 2017]) kommt es Oster-
reichweit zu diesen Ab- bzw. Zuwanderungsbe-
wegungen. In bereits bestehenden urbanen Riu-
men und den umliegenden Gemeinden kommt
es zu betrichtlichen Zuwanderungen (https://
www.statistik.at/web_de/statistiken/index.html;
[abgefragt am 3. April 2017]. So verloren die Be-
zirke Murtal (minus 7,1 %) und Leoben (minus
7,8 %) in der Steiermark rund 7 % ihrer Bevolke-
rung; Waidhofen an der Thaya und Gmiind rund
jeweils 6,2 % bzw. 5,7 %). Die Bezirke Donau-
stadt und Floridsdorf in Wien wuchsen jeweils
um 27,2 % bzw. 22, 1 %.

Es stellt sich die Frage, in welcher Weise diese
Entwicklungen von Eltern und Jugendlichen
wahrgenommen werden und daraus Schliisse fiir
die Zukunftsentscheidungen gezogen werden.

3 Zur Ziel- und Begriffskonfusion in der
Berufsorientierung

Das Fach Berufsorientierung ist ein junges Fach
und die Ziele sind nicht in dem Ausmaf} konsen-
suell verankert wie fiir das Fach Mathematik oder
den Sprachen. Auf diese Tatsache weist Nieder-
friniger (2017) im Aufsatz ,Zur Umsetzung des
gesetzlichen Bildungsauftrages der schulischen
Berufsorientierung an Neuen Mittelschulen® hin.
So werden in den entsprechenden ministeriellen
Dokumenten zur Berufsorientierung die Ziel-
bereiche Berufs-, Bildungs- und Lebensorientie-
rung festgeschrieben.

Die Berufsorientierung ist ganz wesentlich kon-
frontiert mit den Bildungswiinschen der Jugend-
lichen und der Eltern einerseits und den Wiin-
schen der Wirtschaft andererseits. Auf der einen
Seite stehen die Wiinsche der Wirtschaft nach
kognitiv starken Jugendlichen fiir die vielfach
anspruchsvolle Facharbeit und auf der anderen
Seite stehen die Wiinsche der Eltern nach Hoher-
qualifizierung der ndchsten Generation.

Das sichtbarste Symbol sich zum Player fiir die
Zukunftsentscheidung der Jugendlichen zu posi-
tionieren, ist wohl das mit viel Aufwand etablierte
Talent Center der Wirtschaftskammer Steiermark
in Graz (http://www.talentcenter.at [abgefragt am
4. April 2017)):
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,Jede und jeder ist anders. Aber jede/r Einzelne
hat die Chance verdient, das Beste aus sich zu
machen. Mit dem neuen Talentcenter hat die
WKO Steiermark gemeinsam mit ihrem wissen-
schaftlichen Kooperationspartner Karl-Franzens-
Universitit Graz Osterreichweit Einzigartiges ge-
schaffen: An insgesamt 36 Teststationen werden
die Neigungen, Talente und Potenziale jener
Menschen untersucht, die an der Schwelle einer
Entscheidung um Ausbildung oder Beruf stehen.
Zunichst sind junge Menschen von 13 bis 15 ein-
geladen, das Beste an und in sich selbst zu ent-
decken.”

Dieses Angebot stellt neben den bekannten
und bereits genutzten Interessenstests der
Wirtschafts- und der Arbeiterkammer in der Bil-
dungsregion Oststeiermark ein weiteres externes
Angebot dar. Im Talent Center geht es um fol-
gende Ziele in der Berufsorientierung, nimlich
die Identifikation von Interessen, Begabungen,
Talenten, Neigungen, Potenzialen, dem Besten in
den Jugendlichen etc. Sind das nun unterschied-
liche Konstrukte oder liegen auch Synonyme
vor? Was genau ist der Unterschied zwischen In-
teressen und Neigungen? Und warum ist das so
wichtig? Es gibt eine betrichtliche Ungenauigkeit
beziiglich der verwendeten Begriffe und Ziele
(Frage 4).

Eine Begriindung fiir die Fokussierung auf die
Interessen liegt in einem klassischen berufswahl-
theoretischen Ansatz (Dreer, 2013, S. 33), im
Interessens-Passungs-Ansatz. Die Vertreter dieser
Theorie gehen davon aus, dass die Berufswahl
mit den Interessen zur Passung zu bringen wiire,
damit die Berufswahl als gelungen betrachtet
werden kann. Deshalb gehoren die Interessens-
und Begabungstests zum internen und externen
Standard-Angebot der Berufsorientierung. Wir
gehen aber davon aus, dass besonders Midchen
mehr oder weniger ohne Passung eine weiterfiih-
rende Schule wihlen. Das fiihrt dann dazu, dass
an der Schnittstelle zwischen lindlicher Neuer
Mittelschule und weiterfiihrenden Schulen Ju-
gendliche, vor allem weibliche Jugendliche, eine
Zukunftsentscheidung treffen, die die Landflucht
begtinstigen. Die Rolle der Berufsorientierung ist
in einem solchen Kontext vollig unklar.

Fiir die Berufsorientierung stellt sich die Frage,
welchen Sinn ein Interessens- und Begabungstest
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in einer Abwanderungsregion haben konnte. Was
soll denn ein Jugendlicher mit testmiRig iden-
tifiziertem hohen kreativen Potenzial, mit tiber-
durchschnittlichen feinmotorischen Fihigkeiten
und einer Empfehlung fiir das Goldschmiede-
Handwerk in einer Randregion des Bundesgebie-
tes machen? Weiters stellt sich die Frage, ob dies
alles fiir die Zukunftsentscheidung der Jugend-
lichen relevant sein kann. Oder sind denn nicht
auch die regionalen Lehrstellenangebote und/
oder die mangelnde Mobilititsbereitschaft von
Eltern und Jugendlichen ein limitierender Faktor
fiir die Zukunftsentscheidung?

Zusammenfassend kann aus den Untersuchun-
gen 2016 (Frage 5) gesagt werden, dass der
Familien-Kontext entscheidender ist als famili-
enexterne Faktoren (z.B. Angebote zur Berufs-
orientierung, Interessens- und Begabungstest,
Berufsorientierungsmappen etc.).

Aus diesen Untersuchungen 2016 in der Bil-
dungsregion Oststeiermark und dem Bundes-
land Niederosterreich ldsst sich nicht ableiten,
in welch zirkuldrer Art und Weise, also zwischen
dem jugendlichen Individuum und den Eltern,
die Entscheidung fiir die Zukunft entstanden ist.
Es ist auch nicht identifizierbar, ob die Bildung-
saspirationen der Eltern oder der Wunsch der
Jugendlichen nach einer weiteren schulischen
Ausbildung zuerst standen. Auch dazu wire es
notwendig mehr zu wissen. Den Interessens-
Identifikations-Passungs-Ansitzen ist aus theo-
retischer Perspektive kritisch zu begegnen (Rat-
schinski & Steuber, 2012). Mit dem Konzept der
Ausbildungsreife wird ein umfassenderes Kon-
zept vertreten.

4 Zur ,Angebotsdidaktik” der Berufs-
orientierung

Diese Uberschrift entstand nach dem Studium
einschligiger Angebote fiir die Fortbildung fiir
die Berufsorientierung. Ein Teil einer Fortbil-
dung in einem Bundesland war einer ,Angebots-
didaktik“ gewidmet. Das Ziel war offenbar, neue
Ideen, neue Konzepte und neue Wege im Sinne
erprobter Praxis vorzustellen. ,Markplitzen“ in
der Fortbildung haftet immer ein ,Mehr-Dessel-
ben“ an: Noch mehr Angebote, weitere interne
bzw. externe Unterstlitzungen. Es ist zu bezwei-



feln, dass ein ,Mehr-Desselben“ an Angeboten
die Wirksamkeit der Berufsorientierung erhoht.
In den Untersuchungen 2016 in der Bildungs-
region Oststeiermark und im Bundesland Nie-
derosterreich wurde ein betrichtliches Ausmafl
an Unentschlossenen identifiziert. Miisste man
einen Mittelwert angeben, lige dieser bei unge-
fihr 15 %. Dies ist jedoch die halbe Wahrheit. Es
liegen grofle Unterschiede zwischen den Schulen
und zwischen den Klassen in den Schulen vor.
Die Griinde fiir diese Unterschiede sind bislang
unklar. Sind es unterschiedliche Lehrkrifte in
diesem Fach oder liegt der Grund in der unter-
schiedlichen Zusammensetzung der Klassen?
Unklar ist auch, ob nicht auch Unentschlossene
unter denjenigen sind, die eine berufsbildende
mittlere bzw. eine der maturafiihrenden Schulen
besuchen werden.

Beobachtbar ist fiir dieses Fach ein Angebots-
Denken. In der Bildungsregion Oststeiermark
gibt es folgende externe Angebote (Auszug): Fas-
zination Technik von der Industrie, Skills Explo-
rer der Firma Herbitschek, Job Day Weiz, Work-
shops von der NGO Mafalda, Steirischer Girls
Day, Boys Day, diverse Berufsinformationsmes-
sen, Take Tech von der SFG Steiermark, diverse
Angebote des AMS, der Arbeiterkammer, der stei-
rischen volkswirtschaftlichen Gesellschaft, des
BFI, vom Land Steiermark.

Es hat ein ,Mehr-Desselben” an Angeboten Platz
gegriffen. Uber Wirksamkeitsstudien der iiber
30 externen Angebote ist allerdings wenig be-
kannt. Im Bundesland Niederosterreich wird
den Schiilerinnen und Schiilern eine Berufso-
rientierungsmappe zur Verfligung gestellt, die
vom Landeschulrat, der Arbeiterkammer und
der Wirtschaftskammer verantwortet wird. Auch
tiber die Wirksamkeit dieser fachdidaktischen
Mafinahme wurden in der Vergangenheit keine
Fakten eruiert. Das vermehrte Angebot niitzt auf
keinen Fall den Unentschlossenen (Frage 3). Im
nachfolgenden Beitrag von Niederfriniger wird
evidenzbasiert auf den Zusammenhang zwischen
den Angeboten in der Berufsorientierung und
dem Ausmafl an Unentschlossenen niher einge-
gangen.

5 Zusammenfassung

Fiir das Fach Berufsorientierung ist eine griind-
liche Reflexion der Ziele und der Praxis ange-
zeigt. Wenn bis vier Fiinftel einer Schulkohorte
sich fiir eine weiterfiihrende Schule entscheiden
oder an manchen Standorten das Ausmafl an
Unentschlossenen 20 % betrigt, wire weniger
tiber neue externe Angebote nachzudenken. Von
einem Zusammenhang zwischen Zukunftsent-
scheidung und Regionalentwicklung bzw. Land-
flucht kann ausgegangen werden (Frage 1 und
2).

Der Zusammenhang von Zusatzangeboten fiir
die Berufsorientierung und dem Ausmafl an
Unentschlossenen konnte nicht belegt werden.
Mehr Angebote helfen nicht den abwartenden
Zukunftsentscheidenden (Frage 3). Die Ziellage
wire fiir die Berufsorientierung neuerlich zu
kldren, da es an vielen Standorten sehr hohe Ra-
ten fiir Schulentscheidungen gibt. Welche Rolle
konnte die Berufsorientierung in einem solchen
Kontext haben (Frage 4)? Auch angebotsmifRig ist
aufgrund der aktuellen Entwicklung eine Revisi-
on unumginglich? Fraglich sind das Konzept der
Interessens-Passung und das Angebot von Tests
zur Begabung, zu Neigungen und fiir das Beste
im jungen Menschen (Frage 4 und 5). Begrifflich
ist einiges im Unklaren und der Zweck bzw. Sinn
dieses Fragebogen-Approaches zu hinterfragen,
wenn mehrheitlich die Zukunftsentscheidung
von der jugendlichen Person und der Familie be-
stimmt ist (siche Beitrag von Niederfriniger).

Vielmehr nachzudenken wire tiber den Kompen-
sationsauftrag (Niederfriniger, 2017) der Schule
im Allgemeinen und in der Berufsorientierung
im Besonderen.

Fiir dieses junge Fach wire auch mehr Evidenz-
basiertheit zu fordern. Zu iiberlegen wire auch,
ob die vielerorts etablierte ,Eventkultur® in der
Berufsorientierung noch forderlich ist.

Was bislang nicht bedacht wurde, sind die Fol-
gen der Berufswahl fiir eine Region. Am Standort
Waldbach in der Steiermark beginnen Biirger-
meisterlnnen, Direktorlnnen und andere Enga-
gierte des Gemeinde- und Schullebens dartiber
nachzudenken, wie eine nachhaltige und fiir die
Region forderliche Berufsorientierung aussehen
konnte.
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Somit erhielte Berufsorientierung eine regional-
politische Dimension. Das wire angesichts der
Strukturverarmung lindlicher Riume wohl wiin-
schenswert.
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Krisztina Kovacs

Mentoring:
Berufseinstieg in der Professionalisierung von Padagoginnen in Ungarn

B [n Ungarn erfolgt die Professionalisierung von Pidagoginnen und Pidagogen in Ubvereinstimmung mit den
—— bestehenden europidischen Richtlinien. Auch in Ungarn wird gegenwirtig der Aufgabenbereich der Kindergir-

ten und allgemeinbildenden Pflichtschulen komplexer und ist auf die Zusammenarbeit mit den pidagogischen
Ausbildungsinstituten und den schulpolitischen Verinderungen angewiesen: Die gesellschaftlichen und die politischen
Verinderungen stellten die Pidagoginnen und Pidagogen somit vor neue Aufgaben. In diesem Prozess wird auch die Rolle
der Mentorinnen und Mentoren bedeutsamer. Der Beitrag definiert das Wort Mentor/Mentorin, erldutert die Ziele der Un-
terstlitzung durch Mentorinnen und Mentoren, ihre Arbeitsfelder und die dazu gehdrenden Aufgaben sowie die Merkmale
der Qualifikation zum Mentor oder zur Mentorin an der Szegeder Universitit.

SNJP% In Hungary, the professionalization of pedagogues along European directives appears to be a continuum.
waln Nowadays, the range of tasks for Kindergarten and general education in Hungary has become increasingly

more complex and depends on the quality of teacher training and relevant changes in school policy. The social
and political changes have presented new tasks and challenges for pedagogues. Within this process, the role of mentors
has become more significant. The following article defines the term “mentor” at Szeged University, as well as explains the
objectives, activities, tasks, and qualifications of these mentors.

B Magyarorszdgon az eurdpai irdnyelvekkel megegyez6en a pedagdgus életpilya kontinuumként jelenik meg.

Napjainkban a pedagogusképzésben végbemend fejlesztések és a kdznevelést érintd oktataspolitikai viltozasok
B |isira komplexebbé vilt a kiznevelési intézmények feladatkore, ami tj kihivisok elé allitja a pilyakezds
pedagogusokat. Ebben a folyamatban feler&sodott a mentorpedagogus szerepe. A tanulmdny definidlja a mentor fogalmait,
majd ravildgit a mentordldsi folyamat magyarorszigi jellegzetességeire. Részletesen bemutatja a palyakezd6 pedagdgusok
mentori timogatasanak a céljat, a mentori tevékenységkoroket és az ahhoz tartozo feladatokat, valamint a Szegedi Egyete-
men miikodé mentorképzés sajitossigait.

Danas nadleznost vrtica i opCih obveznih skola u Madarskoj postaje sve slozenija i ovisi o kvaliteti obrazovanja

nastavnika i promjenama obrazovne politike. Socijalne i politicke promjene suceljavaju pedagogice i pedagoge
s novim izazovima. Uloga mentora u tom procesu je sve znaCajnija. U ¢lanku se definira rije mentor, a zatim objasnjavaju
ciljevi potpore putem mentora, njihovo podrucje djelovanja te s tim srodni poslovi kao i karakteristike kvalifikacija mentora
i mentorica na Sveucilistu u Szegedu.

E U Madarskoj je kontinuirano prisutna profesionalizacija odgajatelja koja je dosljedna europskim direktivama.

Ubergang von der Hochschule in den
Beruf

In der formalen Bildung erworbene fachspezifi-
sche Kompetenzen und Erfahrungen spielen in
der Anfangsphase des Professionalisierungskon-
tinuums eine grofle Rolle. Ein Schwerpunkt der
pidagogischen, internationalen Forschungen ist
die Untersuchung der bedeutenden Merkmale
von Berufssozialisation. Es wird erforscht, von
welchen Faktoren der Bildungsweg eines Men-
schen abhingt. Wichtige Forschungsfragen sind
beispielweise: (1) Wie konnen die Ausbildungs-
orte die berufliche Identitit und die Fachkompe-
tenzen fordern? (z. B. Breuer, 2006; Kurz, 2005;
Schulmeister und Metzger, 2011; Wunderer, 2001)

(2) Welche Faktoren beeinflussen einen erfolgrei-
chen Ubertritt in die Berufstitigkeit von Pidago-
glnnen? (z. B. Bithrmann, 2007; Kriiger und Rau-
schenbach, 2004; Schaeper und Briedis, 2004;
Zingg und Keller-Schneider, 2003)

(3) Welche Rolle spielen MentorInnen in der Pro-
fessionalisierung von Pidagoglnnen? (z. B. Bull-
ogh und Draper, 2004; Bullough, 2005; Larcher,
2005; Dombi und Kovics, 2015)

Die Forschungen weisen darauf hin, dass die
Unterstlitzung von Lehramtsstudierenden und
BerufsanfingerInnen von Diplom-Pidagoglnnen
durch einen Mentor oder eine Mentorin eines
der wirkungsvollsten Grundelemente ist. Bul-
logh und Draper (2004: 271-288) zeigten auf,
dass die Begleitung durch MentorInnen
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(1) das Gefiihl der Isoliertheit von Mentees re-
duziert,

(2) bei der beruflichen Entwicklung der Beglei-
teten hilft,

(3) den Mentees hilft, ihren Weg zu finden,

(4) die Selbstsicherheit und das Selbstwertgefiihl
erhoht und

(5) das reflexive und problemlosende Vermogen
fordert.

Die Teilnahme am Mentoring-Programm hilft,
eine hohe Zahl an Berufsausstiegen bei Pidago-
glnnen zu vermeiden.

Der pidagogische Beruf ist eine kontinuierliche
professionelle Entwicklung, ein lebenslanges
Lernen. In diesem Entwicklungsprozess sind die
ersten Berufsjahre in der Berufssozialisation sehr
bedeutsam. In der Literatur wird diese Phase fiir
die Lehrpersonen als belastend und krisenhaft
bezeichnet. Der Ubergang von der Hochschule
in die berufliche Titigkeit kann viel Unsicherheit
mit sich bringen und als beschwerlich erlebt wer-
den. Jene Berufsaufgaben, die die Pidagoglnnen
in diesem Zeitraum vor neue Herausforderungen
stellen, bestimmen die spiteren Einstellungen
der Pidagoglnnen zu ihrem Beruf. Wie der Uber-
gang von Pidagoglnnen gelingt, hingt nicht nur
ausschliellich von den Fachkompetenzen und
von den Ergebnissen des Studienabschlusses ab,
sondern wird vorwiegend von den eigenen Stra-
tegien beeinflusst, mit denen an diese Herausfor-
derungen herangegangen wird. Die Pidagogln-
nen entscheiden selbst oft in dieser sensiblen
Periode, ob der gewihlte und ausgeiibte Beruf
wirklich der Richtige fiir sie ist. (Biihrmann,
2007: 4; Nagy, 2004: 376)

Ziele des Mentorings in dem Professi-
onalisierungskontinuum von Padago-
glnnen

Die Interpretationen von der Bedeutung des
Mentors/der Mentorin helfen uns, das Mentoring-
Progamm im Qualifikationsprozess besser zu ver-
stehen. Der Ursprung des Wortes ,Mentor* ist auf
die griechische Mythologie zuriickzufiihren. Der
Begriff stammt von der Figur Mentor aus Homers
Odyssee, welcher der Berater Odysseus’ Sohn
Telemachos war. Hieraus versteht man eine/n
Mentorln traditionell als Lehrerln, Erzieherln,
Vorbild und viterlicher/e FreundIn. Nach heu-
tigem Verstindnis bedeutet das Wort ,Mentor*
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eine erfahrene Person, die ihr fachliches Wissen
oder Erfahrungswissen an eine noch unerfahre-
ne Person (Mentee) weitergibt. Der/die Mentorln
lasst den oder die Mentee im Mentoring-Prozess
an Erfahrungswissen teilhaben und begleitet als
LehrerIn und Vorbild individuell die Weiterent-
wicklung des beruflichen Weges einen jiingeren
Menschen. Das Ziel ist, den oder die Mentee in
der personlichen und beruflichen Entwicklung
zu unterstiitzen. Neuere Definitionen von Men-
toring betonen jedoch die Wechselseitigkeit und
Komplexitit der Beziehung zwischen MentorIn
und Mentee. (Halai, 2006: 700; Wang und Odell,
2007: 473)

In Ungarn sind die beruflichen Aufgaben der
MentorInnen in dem piddagogischen Professiona-
lisierungskontinuum gesetzlich geregelt. Es gibt
einige besonders wichtige Rechtsordnungen aus
der Perspektive des Mentorsystems und Karriere-
modells von Pidagoglnnen, von denen die Fol-
genden genannt werden sollen:

(1) Gesetz Nr. CXC/2011 iiber das nationale 6f-
fentliche Bildungswesen;

(2) Gesetz Nr. CCIV/2011 tiber das ungarische
Hochschulwesen;

(3) die Ausbildungs- und Ausgangsvoraussetzun-
gen bei Bachelorstudien der Vorschulpidagogik,
des Grundschullehramts und des Lehramts;

(4)  Regierungsverordnung Nr.  326/2013
(VIIL30.) tiber das System des beruflichen Wer-
degangs der Pidagoglnnen und iiber die Durch-
fiihrung des Gesetzes Nr. XXXIII vom Jahre 1992
tiber die Rechtsstellung der Angestellten im 6f-
fentlichen Dienst in den Bildungseinrichtungen.
In Ungarn erscheint im Zusammenhang mit
der Lissabon-Strategie die Berufslautbahn von
Pidagoglnnen gemifl den Regelungen als ein
Kontinuum. Das bestimmt ein Karrieremodell
fiir Pidagoglnnen (Kindergartenpidagoglnnen,
Pflichtschullehrerlnnen und alle Lehrkrifte)
von den verschiedenen Stufen des beruflichen
Entwicklungsprozesses von der Erstausbildung,
tiber den Zugang zum Beruf und die berufliche
Entwicklung bis zum Renteneintritt. Das Karrie-
remodell ist in 5 Stufen aufgebaut: PraktikantIn,
Pidagogln I., Pidagogln II., Meisterpidagogin
und Forschungslehrerln. Die Phase der Einar-
beitung dauert zwei Jahre und kann hdchstens
um zwei Jahren verlingert werden. Nach dem
zweiten Jahr oder hochstens innerhalb von vier
Jahren muss eine erfolgreiche Qualifikationsprii-
fung abgelegt werden.



Das Mentoring kann in verschiedene Phasen
eingeteilt werden. Die Begleitung durch das
Mentoring beginnt in diesem Prozess schon am
Anfang der Ausbildung, dann wird mit der Be-
treuung der Berufsanfingerlnnen fortgesetzt. In
der Berufslaufbahn von Pidagoglnnen sollen der
Prozess der Erstausbildungsperiode, die nachfol-
gende Einarbeitungsperiode sowie die kontinu-
ierliche, berufliche Weiterentwicklungsperiode
systematisch koordiniert werden. Die Aufgabe
der MentorInnen ist es, sowohl die jungen Lehr-
amtsstudierenden, als auch die Berufsanfinge-
rInnen (Kindergirtnerlnnen, VolksschullehrerIn-
nen, Lehrerlnnen) professionell — aufgrund der
in den Regelungen formulierten Erwartungen —
zu betreuen und zu fordern.

In der Ausbildungsphase wird Mentoring als In-
strument der personlichen und professionellen
Weiterentwicklung des Lehrpersonals verwendet
(Niemeier, 2009: 10-13). Das Ziel des Mentorings
ist die Unterstiitzung von Studierenden im Prak-
tikum, die Forderung der pidagogischen Fihig-
keiten, sowie die Vermittlung von methodischen
Anregungen, damit die Mentees z. B lernen, die
Kinder/SchiilerInnen auf autonomes Lernen vor-
bereiten zu konnen, mit den heterogenen Kin-
der-/SchiilerInnengruppen der Klassen umgehen
zu konnen oder die optimale Nutzung der IKT
verwenden zu konnen. Die Professionalititsent-
wicklung wird von den Mentorlnnen wihrend
des berufsfelderschliefenden Praktikums beglei-
tet. Die Mentorlnnen helfen bei dem Erfiillen des
Praktikums von Studierenden und sind erfahrene
Praxislehrpersonen (z. B. KindergirtnerInnen,
VolksschullehrerInnen, Grundschullehrerln-
nen), die in dem beruflichen Umfeld (z. B. in
einem Kindergarten oder in einer Schule) arbei-
ten. Diese PiddagogInnen haben sich dazu quali-
fiziert, die kiinftigen Fachkrifte zu begleiten. Der
Mentoring-Prozess wird durch die Zusammenar-
beit zwischen Hochschule und Praktikumsamt
verwirklicht. Die Anforderungen des Praktikums
und die Aufgaben der Mentorlnnen und der
Mentees werden von dem ausfiihrlichen Prakti-
kumsprogramm der Hochschule/der Universitit
bestimmt. Das Programm definiert weiterhin den
Aufbau, die Struktur und das Ziel des pidago-
gischen Praktikums, die Bewertungsformen (z.
B. Unterschrift, Praktikumsnote, schriftliche Be-
wertung) und die Bewertungskriterien. In dieser
Phase sind die Mentorlnnen den Mentees ein
Vorbild, ein/eine Beraterln, ein/eine Begleiterln

und ein/eine BewerterIn. Um die Ziele erreichen
zu konnen, ist die KindergirtnerIn/LehrerIn-
MentorIn-Mentee Beziehung sehr bedeutsam.
Bei Mentoring gibt es ein Abhingigkeitsverhaltnis
zwischen Mentorlnnen und ihren Schiitzlingen.

In der Erstausbildung konnen die Studieren-
den nicht alles an Wissen und alle Fihigkeiten
erwerben, die sie in ihrem ganzen Professiona-
lisierungskontinuum bendtigen. So miissen die
Ausbildung und die berufliche Entwicklung als
lebenslanges Lernen angesehen und entspre-
chend strukturiert werden. In diesem Entwick-
lungsprozess brauchen nicht nur die jungen
Lehramtsstudenten, sondern auch die Diplom-
Pidagoglnnen im Berufseinstieg die Betreuung
von MentorInnen. In Ungarn bekommt jede/r
BerufsanfingerIn von Beginn an eine/n Mentorln
zur Seite gestellt, der/die fiir seine/ihre individu-
elle Begleitung verantwortlich ist. In der Einar-
beitungsperiode ist die personliche, soziale und
berufliche Unterstiitzung von Mentees das Ziel
des Mentoring-Programms. Berufseinstieg und
Personaleinfiihrung wird definiert als Herausbil-
dung einer beruflichen Identitit als PidagogIn,
Einleben innerhalb des Kindergartens/der Schule
und des Lehrkorpers in das soziale Umfeld, For-
derung von fachlichen und methodischen Kom-
petenzen sowie Hilfe bei der Vorbereitung auf
die Qualifikationspriifung. Daneben ist es noch
ein wesentliches Ziel, den Berufsanfingerlnnen
zu lehren, ihre Tidtigkeiten reflektieren und ihre
Handlungen bewerten zu konnen. Die Reflexion
und Selbstreflexion wird angeleitet und begleitet
(vgl. Huber, 2010, Weisz, 2016: 46-47). In die-
ser Phase kann die Differenzierung der Rollen
von Mentorlnnen beobachtet werden. Es gibt
Situation, in denen die MentorInnen mit ihrem
Verhalten eine Vorbildrolle iibernehmen. In an-
deren Situationen helfen sie dem/der Mentee bei
der Losung eines Problems. In wiederum ande-
ren Fillen geben sie als BeraterIn Informationen
tiber verschiedenen Themen. Die Mentorlnnen
konnen kritischer Freund oder kritische Freun-
din sein, d. h. sie konnen vertrauenswiirdige
Personen sein, die dennoch provokante Fragen
stellen und als FreundIn Kritik an der Arbeit von
Mentees aussprechen konnen. Die Mentorlnnen
sind Vorbilder, BeraterInnen, InnovatorIlnnen
und reflektierende Personen. In dieser Phase gibt
es keine iibergeordnete und untergeordnete Be-
ziehung in dem personlichen Kontakt zwischen
MentorIn und Mentee. Eine Mentorln-Mentee-
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Beziehung findet auf Augenhdhe statt und ist
frei von hierarchischen Einschrinkungen. Beide
Beteiligten tragen zudem eigenverantwortlich fiir
das Gelingen der Betreuungsbeziehung bei.

In der Phase der kontinuierlichen, beruflichen
Weiterentwicklung ist das Ziel des Mentorings
die Unterstiitzung der Fortbildung und der be-
rufsbegleitenden Weiterentwicklung, Motivation
von Reflektivitdt und Innovativitit, die Entwick-
lung der pidagogischen Titigkeiten, sowie die
Karriereforderung. Die MentorInnen versuchen
den beruflichen Aufstieg der Mentees zu errei-
chen. Der/die Mentorln fungiert als Motivatorln
und Partnerln fiir Verinderungen. Es gibt Eins-
zu-Eins-Beziehung zwischen einem/einer Mento-
rln und einem Mentee.

Aufgaben der Mentoren und Mento-
rinnen im Berufseinstieg von Padago-
glnnen in der Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenzen

Damit die MentorInnen ihre Aufgaben autonom
und fachlich auf hohem Niveau leisten konnen,
brauchen sie iiber mehrere Jahre erworbene
berufspraktische Erfahrung. Die Rollenstruktur
und die dazu gehorenden Titigkeiten von Men-
torlnnen sind komplex. In Ungarn definiert die
Regierungsverordnung tiber das System des be-
ruflichen Werdegangs der PidagoglInnen. Die Re-
gelung der Einarbeitung der PidagogInnen und
das institutionelle Reglement der qualifizierten
Berufsanfingerlnnen sind die Hauptaufgaben
von MentorInnen. Die diversen und inklusiv
spezifischen Aufgaben werden in dem Mento-
rIn-Programm der Institute (z. B. Kindergarten,
Schule) ausgearbeitet. Die nichste Tabelle stellt
jene Haupttitigkeitskreise und die dazugehoren-
den Aufgaben der Mentorlnnen in einer systema-
tischen Abteilung dar, die zur Unterstiitzung der
Professionalisierung der BerufsanfingerInnen im
Mentoring-Prozess dienen.

Man kann behaupten, dass die Rollenstrukturen
und die Aufgaben im Mentoring-Prozess sehr

Die Aufgaben von einem/einer Mentorin im Berufseinstieg von Pddagoginnen
(Kindergartnerinnen, Lehrerlnnen)

Die wichtigsten Rechtsordnungen

Das Gesetfz Nr. CXC/2011 Gber das nationale &ffentliche Bildungswesen

Regierungsverordnung Nr. 326/2013 (VIII.30.) Gber das System des berufichen Werdegangs der
P&ddagoglnnen und Gber die DurchfUhrung des Gesetzes Nr. XXXIIl vom Jahre 1992 Uber die
Rechtsstellung der Angestellten im 6ffentlichen Dienst in den Bildungseinrichtungen

Dokument, in dem die diversen Aufgaben und Pflichten festgelegt sind

Bildungseinrichtungen ausgearbeitet)

Institutionelles Reglement der qualifizierten Berufsanféngerinnen (Es wurde durch die 6ffentlichen

Der/die Mentorin erkennt und bericksichtigt das Reglement der quadlifizierten Berufsanfangerin

Aufgaben bezogen auf Beschdftigungshaltung im Kindergarten/auf Unterrichtshaltung in der
Schule

Wenn der P&ddagoge/die Pddagogin es mochte, hat er/sie die Mdglichkeit, die Beschaffigun-
gen/Unterrichtsstunden des Mentors /der Mentorin zu hospitieren.

aspekte fUr Hospitierende vorbereiten.

Wenn der P&ddagoge/die Pddagogin es modchte, kann er/sie bei der Vorbereitung auf die Be-
schaftigungsbeobachtung/Unterrichtsbeobachtung helfen. Er/sie kann konkrete Beobachtungs-

Wenn der PGddagoge/die P&ddagogin es mdchte, kann der/die Mentorln bei der schriftichen
Vorbereitung auf die Beschaftigungshaltung/Unterrichtshaltung helfen.

Wenn der PGdagoge/die P&ddagogin es mdchte, hilft der/die Mentorln bei der Auswahl der Me-
thoden, Sozialformen und Hilfsmittel der eigenen Beschdaftigung/des eigenen Unterrichfts.

ten.

Wenn der PGdagoge/die P&ddagogin es mochte, hilft der/die Mentorin dem/der Mentee mit
Erfahrungen und Ratfschlidgen bei den praktischen Beschaftigungstatigkeiten/Unterrichtstatigkei-

Der/die Mentorln hospitiert bei dem/der Berufsanféngerln hdchstens viermal im Vierteljahr.

Der/die Mentorin halt Beschaftigungsnachbesprechungen/Unterrichtsnachbesprechungen ab.
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Tatigkeiten auBerhalb der Beschdftigungshaltung/Unterrichtshaltung

Der/die Mentorln strebt nach dem Kennenlernen des Berufsanféngers/der Berufsanféngerin und
dem Ausbau einer guten Beziehung zum/zur Kollegin.

Wenn der P&ddagoge/die Padagogin es modchte, unterstUtzt der/die Mentorin den/die Berufsanfan-
gerln einmal wochentlich mit Konsultationsmaoglichkeiten.

Der/die MentorIn hilft dem/der Mentee bei dem Aufbau und bei der Erhaltung einer positiven Be-
ziehung zu den Kolleglnnen und Kindern und bei der Erweiterung des persénlichen Netzwerks.

Der/die Mentorln stellt dem/der Berufsanfdngerin die Kindergruppe mit den jeweiligen Kindesaltern
und Lebensl&dufen der Kinder vor.

Der/die Mentorln stellt die Aufgaben, kindergartenspezifisches/schulformspezifisches Wissen, for-
male und unformale Organisationen des Lehrkdrpers vor und gibt ,,ungeschriebene" Gesetze des
Instituts weiter.

Der/die Mentorin zieht den/die Mentee in die vielfaltigen Tatigkeiten des Instituts ein.

Der/die MentorIn hilft dem Mentee bei dem Aufbau einer guten Beziehung, Kooperation und Kom-
munikation mit Eltern.

Wenn der P&ddagoge/die Padagogin es mochte, hilft der/die Mentorln dem/der Berufsanfangerin
bei dem Ungang mit Kinder- und Jugendschutz, Mentalhygiene und Drogenprévention.

Wenn der P&ddagoge/die Padagogin es mochte, hilft der/die Mentorln dem/der Berufsanfangerin
beim Umgang und bei der Férderung von Kindern mit besonderen BedUrfnissen.

Der/die Mentorln unterstitzt den/die Berufsanfdngerin in der Erziehung und Bildung konfinuierlich.

Wenn der/die Berufsanfangerin (z. B. wegen Krankheit) kurzfristig ausféllt, kann der/die Mentorln bei
der Vertretung der Unterrichtstunden helfen.

Der/die MentorIn hilftf bei der Herstellung eines (die persdnliche und fachliche Entwicklung doku-
mentierenden) Portfolios, das der/die Berufsanfangerln zur Qualifikationsprifung vorweisen muss.
(Die Mentoring-Beziehung endet offiziell nach zwel bis hdchstens vier Jahren mit einer Qualifikati-
onsprufung.)

Tatigkeiten zum Erkennen des Kindergartens/der Schule als Organisation

Der/die Mentorln hilft beim Verstehen und bei der Anwendung von wesentlichen Dokumenten des
Kindergartens/der Schule (z. B. Schulplan, p&ddagogisches Programm, Organisationsregel).

Der/die Mentorlin gibt dem/der Mentee Informationen Uber Funktionsordnung, Gewohnheiten, Auf-
gaben des Erziehungsjahrs/Lehrjahrs des Instituts und unterstUtzt in der Umsetzung der Aufgaben.

Der/die Mentorln hilft dem/der Berufsanféangerln bei der Planung, Vorbereitung und Organisation
von Veranstaltungen des Kindergartens/der Schule.

Der/die Mentorln hilff dem/der Mentee beim Aufbau einer guten Kooperation mit den padagogi-
schen UnterstUtzungsinstituten (z. B. pddagogisches Zentrum) und auBBerschulischen Partnern (z.B.
Heilpddagoglnnen, Schulpsychologlnnen).

Der/die MentorIn hilft dem/der Mentee bei administrativen Tatigkeiten.

Kontrolle und Bewertung der Tatigkeiten von Berufsanfdngerinnen

Der/die Mentorin bewertet die Tatigkeiten des Berufsanfangers/der Berufsanfangerin einmal in
jedem Halbjahr schriftlich und er/sie gibt die Bewertung dem/der Leiterln und dem/der Berufsan-
fangerin.

Der/die Mentorln reflektiert mit dem/der Berufsanfangerln, bezogen auf seine/ihre fachlichen Tatig-
keiten, kontinuierlich.

Der/die Mentorin kontrolliert und bewertet die Beschdaftigungspldne/Stundenpléne des Berufsan-
f&ngers/der Berufsanf&ngerin.

Am Ende der Praktikumszeit (nach zwei bis hdchstens vier Jahren) nimmt der/die Berufsanfdngerin
an einer Qualifikationsprofung teil, wo seine/ihre Tatigkeiten durch ein Qualifikationsteam bewertet
werden.

Abb 1: Die Aufgaben von Mentorinnen im Berufseinstieg von Paddagoginnen (Kindergdarinerin-
nen, Lehrerinnen) (Quelle: Eigene Zusammenstellung)
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umfangreich sind. Die Grundvoraussetzung des
erfolgreichen Mentorings ist die gute Zusam-
menarbeit zwischen Mentorln und Begleitetem/
Begleiteter. Im Mentoring-Programm kann der
oder die Mentee einige Elemente des Norm- und
Wertsystems beziehungsweise des Arbeitsstils
und Fiihrungsverhaltens vom Mentor oder von
der Mentorin {ibernehmen. Aus dem Mentoring
konnen beide Seite profitieren, das Konzept geht
von einem gegenseitigen Geben und Nehmen
aus. Fiir die Beziehung zwischen MentorIn und
Mentee ist von zentraler Bedeutung, dass sich
beide Beteiligten als kompetente und berufs-
freundliche Personen verstehen. Das Mentoring
soll auf dem freiwilligen, individuellen Engage-
ment von Mentorln und Mentee fiir- und mitei-
nander, auf gegenseitiger Offenheit, Vertrauen
und Vertraulichkeit basieren.

Ausbildung zum/zur Mentorin

Alle guten MentorInnen sind gute Pidagoglnnen,
aber nicht alle guten Pidagoglnnen sind gute
Mentorlnnen. Um ein guter Mentor oder eine
gute Mentorin zu sein, reicht es nicht aus, Pro-
fessionalitiit in der Lehr-Lern-Situation zu haben.
Oftmals wird aus einem/einer LehrerIn, der/die
fiir seine/ihre unterrichteten Unterrichtsficher
hohe Fachkompetenzen besitzt, dennoch kein/e
guter/gute  MentorIn. Der Mentoring-Prozess
setzt bestimmte personliche, soziale und beruf-
liche Kompetenzen voraus. Um ein erfolgreiches
Mentoring-Programm gewihrleisten zu konnen,
ist die Ausbildung zum/zur Mentorln ein we-
sentlicher Bestandteil, um die fachspezifischen
Kenntnisse erwerben und die Fachkompetenzen
fordern zu konnen.

In Ungarn ist die Qualifikation zum Mentor oder
zur Mentorin eine Weiterbildungsmdoglichkeit
mit Fachqualifikation fiir Diplompiadagoglnnen
(z. B. Kindergirtnerlnnen und LehrerInnen), die
von einer Hochschule oder Universitit angebo-
ten wird. Mit der Ausbildung erwerben die Pid-
agoglnnen ein Zertifikat, durch das die Qualitit
seiner/ihrer Qualifikation zum Ausdruck kommt.
An der Szegeder Universitit - Erziehungswis-
senschaftliche Fakultit ,Gyula Juhdsz” - werden
kontinuierlich seit 2010 Diplompidagoglnnen
aus der kindergirtlichen und schulischen Praxis
zum Mentor oder zur Mentorin ausgebildet. Das
Ausbildungssystem zihlt vier Richtungen der Vor-
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bereitung von Mentorlnnen auf:

(1) Begleitung der Studierenden in dem kinder-
girtlichen und schulischen Umfeld,

(2) Unterstiitzung in der Einarbeitung der Be-
rufsanfingerInnen,

(3) die Betreuung der angehenden MentorInnen
in der kindergirtlichen und schulischen Praxis,
(4) Hilfe bei den fachberuflichen Titigkeiten, was
der Vorbereitung der zukiinftigen Mentorlnnen
auf eine bestimmte pidagogische Aufgabe dient
(z. B. die angehenden MentorInnen sollen erler-
nen, wie sie die Mentees vorbereiten konnen, mit
Kindern mit besonderen Bediirfnissen umgehen
zu konnen).

Die inhaltlichen Schwerpunkte der Ausbildung
sind:

(1) die Eigenarten des Erwachsenenalters,

(2) die Grundlagen des Mentoring-Prozesses,

(3) Rollen, Kompetenzen und Aufgaben der Men-
torlnnen,

(4) Struktur und Prozessablauf im Mentoring-
Prozess,

(5) die modernen Methoden und Trainings-Ele-
mente im Mentoring-Prozess wie z. B. Forderung
der Kommunikationsfahigkeit, Konflikthehand-
lung, Fallbesprechung.

Die angehenden Mentorlnnen erwerben Wissen
tiber die Stufen und die Anforderungen des Kar-
rieremodells, tiber die Voraussetzungen und die
Organisation ihrer Arbeit und kennen die neuen
Fachliteraturen im Themenbereich Mentoring-
Prozess. Die Ausbildung wird von Hospitationen
und Erfahrungsbesprechungen begleitet, um ei-
gene Versuche als Mentorln in der Praxis zu wa-
gen.

Schlussfolgerung

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass das Men-
toring-Programm schon in der Ausbildung von
Pidagoglnnen beginnt und sich in der Phase der
Einarbeitung und der berufsbegleitenden Weiter-
bildung fortsetzt. Der Mentoring-Prozess kann
sich in den diversen Perioden in Zielsetzung, Auf-
gaben und Rollen sehr stark unterscheiden.

Die Forschungen deuten darauf hin, dass die Be-
gleitung durch eine erfahrene Person die Profes-
sionalisierung von Pidagoglnnen im Berufsein-
stieg erleichtern kann, dafiir ist Mentoring eines
der wichtigsten Instrumente. Die Unterstiitzung
durch Mentorlnnen dient der personlichen, be-



ruflichen und sozialen Entwicklung von Men-
tees. In diesem Entwicklungsprozess konnen
sowohl die MentorInnen, als auch die Mentees
von der kooperativen Beziehung profitieren. Die
Dauer des Mentoring-Prozesses ist stark von den
individuellen Bedingungen abhingig. Nach dem
Ablauf des Mentoring-Prozesses konnen Mentor/
Mentorin und Mentee die Beziehung auflosen
oder neu definieren.

Das folgende Zitat von Galileo Galilei soll die Be-
deutung des Begriffs ,Mentor* illustrieren: ,Man
kann einem Menschen nichts lehren, man kann
ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.”
Der/die MentorIn begleitet den/die Mentee nicht
direkt, sondern hilft ihm/ihr nur, sich auf den
Weg zu machen, wo er/sie sich finden kann.
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Christina Frotschnig/Brigitte Leimstattner/
Alexandra Schonfeldinger/Sabrina Schrammel/Birgit Taschler

Schulibergreifende Kollegiale Hospitation
Drei Schulleiterinnen und eine Schulentwicklungsberaterin

im Gesprdch Uber Kollegiale Hospitation als Entwicklungsthema
in einem Schulverbund von drei burgenldndischen Volksschulen

ik |
AN

Drei Schulleiterinnen und eine Schulentwicklungsberaterin im Gesprich tiber Kollegiale Hospitation als Ent-
wicklungsthema in einem Schulverbund von drei burgenlindischen Volksschulen.

Three head teachers and one school development consultant are in conversation about collegial work shado-
wing as one issue of school development in a cluster of 3 primary schools in Burgenland.

Harom iskolavezet6 és egy iskolafejlesztési tanacsad6 beszélgetést folytat a kollégak kozti hospitalasrol, amely
egy hdrom burgenlandi népiskola kozott 1étrejott iskolaszovetség fejlesztési témajat alkotja.

Tri voditeljice nastavnika i jedna konzultantica razvoja skole govore o strué¢nom savjetovanju kao o temi razvoja
u Skolskoj udruzi triju osnovnih skola u Gradiscu.

Vor drei Jahren griindeten die Schulleiterinnen Birgit Taschler, Christina Frotschnig und Alexandra
Schonfeldinger einen Schulverbund und setzten sich das gemeinsame Ziel, schuliibergreifend Kollegi-
ale Hospitation zu implementieren. Begleitet und beraten wurden sie von der Schulentwicklungsbera-
terin Brigitte Leimstittner, Mitarbeiterin an der Pidagogischen Hochschule Burgenland.

Im Gesprich mit Sabrina Schrammel berichten sie liber die Rahmenbedingungen dieses innovativen
Schulentwicklungsprojekts, iiber ihren gemeinsamen Lern- und Entwicklungsprozess, iiber Herausfor-
derungen und wie sie diese unter Bezugnahme auf relevante Theorien erfolgreich handhaben.

Schuliubergreifende Kollegiale Hospitation -
ein kooperatives Schulentwicklungsprojekt von drei Volksschulen

Schrammel:

Schonfeldinger:

Schrammel:

Ihr seid alle drei Leiterinnen von burgenlindischen Kleinschulen, die der Bil-
dungsregion Oberwart/Oberpullendorf (Burgenland) angehoren und ca. 15 bis
20 km voneinander entfernt liegen.

In meiner Schule, der VS Unterschiitzen, werden vier Schulstufen in zwei Klassen
unterrichtet, ebenso wie bei Birgit Taschler in der Volksschule Jabing. Christi-
na Frotschnig leitet eine dreiklassige Volksschule in Markt Allhau. Wir alle sind
Schulleiterinnen mit Unterrichtsverpflichtung.

Seit drei Jahren kooperiert ihr als Schulleiterinnen mit euren Teams in einem
Schulverbund. Ihr arbeitet an einem konkreten Entwicklungsthema, an der Im-
plementierung schuliibergreifender Kollegialer Hospitation. Warum ist es euch
ein Anliegen, in Kooperation Kollegiale Hospitation zu implementieren?
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Frotschnig:

Taschler:

Schrammel:

Schonfeldinger:

Frotschnig:

Da gibt es mehrere Griinde. Ich habe Kollegiale Hospitation als Junglehrerin, da-
mals an einer Brennpunktschule in Wien, kennengelernt. Seit meiner Bewerbung
als Schulleiterin hier in Markt Allhau hat mich dann das Teilen und Weitergeben
von Wissen und Erfahrungen, welche die KlassenlehrerInnen oft iiber Jahrzehnte
erarbeitet haben, immer wieder beschiftigt. Ich habe nur nicht gewusst, wie ich
das am besten angehen soll.

Ich unterrichte in der Klasse viel mit TeamlehrerInnen, mit denen ich aber schon
lange zusammenarbeite, und da bemerkt man dann irgendwann, dass ein Effekt
auftritt, ndmlich die Entwicklung einer, ich sage mal Teamblindheit. Daher war es
mir ein Anliegen — und ich denke, ich kann da fiir uns drei sprechen — von auflen
eine neue Perspektive zu bekommen und Impulse von Kolleglnnen als Anlisse
zur Reflexion.

Alexandra, was war fiir dich so ein zentraler Grund?

Ich habe mich in meiner Anfangszeit als Schulleiterin sehr oft als Einzelkimpfe-
rin erlebt. So eine berufliche Einsamkeit hinsichtlich des fachlichen Austausches
habe ich schrecklich empfunden. Auch weil ich davon iiberzeugt bin, dass Wei-
terentwicklung nur in Kooperation moglich ist, bei der du immer wieder neue
Impulse bekommst.

Und dann kam von Birgit Taschler eine konkrete Anfrage, ob wir uns nicht ge-
meinsam ein Projekt — nimlich Kollegiale Hospitation — vornehmen wollen. Sie
hat als Initiatorin das Steinchen ins Rollen gebracht.

Lern- und Abstimmungsprozesse -
notwendige Bedingung erfolgreicher Schulentwicklung

Schrammel:

Taschler:

Schrammel:

Taschler:

Schrammel:
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Ein solches Projekt hat immer eine inhaltliche und eine strukturelle Ebene. Wel-
che Rahmenbedingungen habt ihr euch gemeinsam geschaffen, um dieses Pro-
jekt realisieren zu konnen?

Nachdem — und das ist mir wichtig zu betonen, weil ich es so oft anders erfah-
re — nachdem wir uns zunichst einmal {iber grundlegende inhaltliche Aspekte
verstindigt hatten, sind wir daran gegangen, uns Arbeitsstrukturen zu geben,
um Kollegiale Hospitation erfolgreich starten und in Folge implementieren zu
konnen. Zuerst eine Arbeitsgruppe oder einen Verbund zu griinden, nur weil es
von auflen gewlinscht wird und dann zu fragen, welche Inhalte wollen wir uns
tiberhaupt vornehmen, halte ich fiir den falschen Weg.

Du stellst die inhaltliche Verstindigung vor die Rahmenbedingungen beziehungs-
weise Arbeitsstrukturen, wie hat das bei euch ausgeschaut?

Mit inhaltlicher Verstindigung meine ich zunichst mal das Ausloten der grund-
legenden Vorstellungen tiber unsere pidagogische Praxis als Lehrerinnen. Aus
meiner Perspektive stimmen unsere pidagogische Grundhaltung zu Fragen des
Miteinanderlernens und unsere Sicht auf Schiilerinnen und Schiiler in hohem
Mafde tiberein.

Thr bewegt euch also inhaltlich auf Augenhthe, konnte man das so sagen?



Taschler:

Schrammel:

Frotschnig:

Schrammel:

Taschler:

Schonfeldinger:

Taschler:

Schonfeldinger:

Schrammel:

Frotschnig:

Taschler:

Schrammel:

Jede Schulleiterin und jeder Schulleiter ist aufgrund ihrer bzw. seiner berufli-
chen Funktion mit mir auf Augenhdhe. Aber ich spreche hier von einer inhaltli-
chen und fachlichen Augenhdhe, die bei uns Dreien gegeben ist, und das ist fiir
mich ein wesentlicher Punkt fiir erfolgreiche Zusammenarbeit in Schulentwick-
lungsprozessen.

Und diese inhaltliche Augenhohe war von Beginn an da?

Die war zum Teil gegeben, aber —und das muss schon hervorgestrichen werden —
die musste gemeinsam erarbeitet werden. Wir sind zwar von einer gemeinsamen
Grundhaltung ausgegangen. Aber wir mussten uns dann doch noch sehr inten-
siv Inhalte, Methoden etc. der Kollegialen Hospitation erarbeiten und abkliren,
welche Ziele wir mit der Implementierung Kollegialer Hospitation verfolgen. Das
war ein Aushandlungsprozess, der aber definierte Arbeitsstrukturen hatte.

Welche Arbeitsstrukturen habt ihr euch in der Anfangszeit gegeben?

Zunichst haben wir gemeinsam beschlossen, einen Verbund zu griinden und
haben dies der Schulaufsicht kommuniziert.

Eine wichtige Rahmenbedingung ist auch, dass wir alle drei das Thema in unse-
ren Entwicklungsplinen verankert haben. Wir entwickeln Kollegiale Hospitation
im Rahmen von SQA (Schulqualitit Allgemeinbildung) weiter, ein Entwicklungs-
instrument, das ganz konkrete Strukturen vorgibt.

Zudem haben wir uns gleich am Beginn Beratung und Begleitung seitens der Pi-
dagogischen Hochschule organisiert. Unser Anspruch war es, externe Begleitung
zu haben, die uns im Rahmen unserer regelmifigen Arbeitstreffen beraten hat.

Ja, im Rahmen dieser Arbeitstreffen haben wir, betreut von Brigitte Leimstittner,
gemeinsam entwickelt, was wir unter Kollegialer Hospitation iiberhaupt verste-
hen, wie wir Kollegiale Hospitation umsetzen wollen und zentrale Begriffe dis-
kutiert. Das ist Stiick fiir Stiick passiert, iiber einen lingeren Zeitraum, auch mit
allen notwendigen Lernherausforderungen.

Was waren das fiir Lernherausforderungen?

Eine Lernherausforderung war der Prozess der gemeinsamen Klirung, was und
wie wir im Rahmen der schuliibergreifenden Kollegialen Hospitation beobachten
wollen. Was fiir uns Sinn macht, welche Formen sich fiir die Weiterentwicklung
unserer Praxis als brauchbar und handlungsrelevant erweisen werden.

Das war auch ein Prozess mit ,trial and error‘. Wir haben Fachliteratur gelesen,
Beobachtungsbogen entwickelt und diese wihrend der Beobachtung wieder ver-
worfen, weil sie nicht brauchbar waren. Wir haben mit Fallvignetten gearbeitet
und dabei gelernt, dass das, was wir beobachten, oft mehr iiber uns als Beob-
achterinnen aussagt, als iiber die beobachteten Personen. Das war fiir mich ein
Aha-Erlebnis. Da hat Lernen stattgefunden.

Brigitte, du als Schulentwicklungsberaterin, mit welchem Verstindnis bist du an
das Vorhaben herangegangen?

83

c
2
—

O
5

o

(4]

(o)
=
g
R}

O)
Q
o
p 4

()
O

c

(V)
o

()

S

O)

S

o
o]
=

=)
L

O
(7¢]
-




c
2
e

O
=

o

7

o
I
9
8

O
9
©
h 4

(0]
O

c
Q
(7]

S

(o))

S

(]
0
=)

=)
i =

O
)
—
-

Leimstattner:

Schrammel:

Leimstattner:

Taschler:

Leimstattner:

Frotschnig:

Taschler:

Schonfeldinger:

Leimstattner:
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Als Schulentwicklungsberaterin ist es aus meiner Sicht wichtig - und ich orientie-
re mich dabei an den soziologischen Uberlegungen von Bourdieu — Schule als
Feld zu denken und die Beteiligten als AkteurInnen. Das versuche ich auch in der
Begleitung und Beratung bewusst zu machen — vor allem, um die Moglichkeiten
und Grenzen unseres pidagogischen Handelns zu erkennen.

Was bedeutet es, beteiligte Schulleiterlnnen bzw. LehrerInnen als Akteurlnnen
zu sehen?

Sowohl die Implementierung von Kollegialer Hospitation als auch die Koope-
ration der drei Schulen untereinander ist in diesem Schulsystem als Innovation
zu sehen, die es miteinander zu gestalten gilt. Gerade im Zusammenhang mit
Innovationsprojekten ist es notwendig, sowohl den kollektiven Habitus im Feld
Schule als auch die individuelle habituelle Prigung zu reflektieren und zu hin-
terfragen.

Das habe ich vorhin angesprochen, wir alle sind Lehrerinnen und Schulleiterin-
nen, wir haben also einen kollektiven Habitus. Gleichzeitig haben wir in unserer
Berufsbiografie verschiedene Erfahrungen gemacht. Das bedingt unterschiedli-
che Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsschemata.

Das gerade Gesagte mochte ich unterstreichen. Verinderungen — in dem Fall
die Implementierung Kollegialer Hospitation — treffen eben immer auf konkrete
Akteurinnen und Akteure mit ihren Biografien, mit ihren Geschichten, ihren All-
tagspraxen, Bediirfnissen und Interessen.

Wenn wir von Lernen, Bildung, Unterrichten etc. sprechen, dann verwenden wir
zwar die gleichen Begriffe, meinen aber oft nur scheinbar das Gleiche. Schaut
man etwas genauer hin, gibt es da hochst unterschiedliche Zuginge, Grundhal-
tungen und Perspektiven auf Kinder. Das will im Sinne des Anspruches, Betei-
ligte als AkteurInnen zu sehen, herausgearbeitet, abgeklirt und gemeinsam im
Team entwickelt werden. Meine Rolle als Schulentwicklungsberaterin sehe ich
unter anderem auch darin, die beteiligten Akteurlnnen zu unterstiitzen, ein ge-
meinsames Verstindnis der Begrifflichkeiten zu entwickeln.

Und mir scheint, das ist ein Prozess, der nie einen Abschluss finden kann. Jede
von uns hat ihre biografisch erworbenen berufsbezogenen Vorstellungen, Uber-
zeugungen und Interessen. Und diese miissen immer wieder ausverhandelt und
abgestimmt werden.

Da war die Moderation von auflen durch Brigitte als Schulentwicklungsberaterin
vor allem am Beginn unseres Projekts wichtig. Sie hat immer wieder Impulse
gegeben und Interventionen gesetzt, damit wir — man kdnnte sagen als Lernge-
meinschaft — die inhaltlichen Aushandlungsprozesse gut gestalten konnten.

Genau, das sind inhaltliche Verstindigungsprozesse und Aushandlungsprozesse,
die iiber Jahre erfolgt sind, das kommt oft aus dem Blick.

Die erfolgreiche Erarbeitung gemeinsamer Inhalte und Strukturen von Entwick-
lungsprojekten ist ja vor dem Hintergrund von wirksam werdenden Macht- und
Krifteverhiltnisse im Feld Schule nicht immer ganz einfach.



Schulentwicklungsprozesse angesichts wirksam werdender Macht- und Kraftever-

haltnisse
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Das ist ein spannender Punkt, der, wie ich meine, oft nicht explizit angesprochen
wird: wirksam werdende Macht- und Krifteverhiltnisse. Brigitte, konntest du das
nochmals konkretisieren?

Ich orientiere mich in meiner Beratungstitigkeit theoretisch auch am bourdi-
euschen Ansatz der Praxeologie, welche das biografische Geworden-Sein der
beteiligten Akteurlnnen sowie die dem Schulsystem immanenten Macht- und
Krifteverhiltnisse systematisch reflektiert. Die LehrerInnen und SchulleiterIn-
nen agieren und reagieren im Feld Schule, das bestimmte Macht- und Kriftever-
hiltnisse aufweist.

Was verstehst du unter Macht- und Krifteverhiltnisse?

Da muss ich jetzt ein wenig ausholen, aber es ist wichtig fiir das Verstehen, wie
der Prozess theoretisch aufgesetzt ist. Ich werde von SchulleiterInnen angefragt,
sie bei der Umsetzung von Entwicklungsthemen zu begleiten. Im Zuge dieses
Prozesses werden von mir immer wieder Reflexionsphasen angeregt, im Rahmen
derer ich versuche, mit den Kolleginnen folgende Themenfelder in den Blick zu
nehmen: In welchen Krifte- und Abhingigkeitsverhiltnissen steht die Schule zu
anderen gesellschaftlichen Feldern, wie zum Beispiel der Politik, der Wirtschaft
oder den Wissenschaften? Welche Erwartungen werden von der Bildungspolitik
an die Schule herangetragen und welche konkreten Vorgaben gibt es? Das zu
erkennen, zu analysieren und zu verstehen ist wichtig, um Handlungsspielriume
in Hinblick auf das eigene Entwicklungsthema auszuloten.

In einem zweiten Schritt werden die Krifte- und Hierarchieverhiltnisse im Feld
Schule selbst, die Abhingigkeiten und Positionierungen der Akteurlnnen von
und zu einander beleuchtet. Es gibt eben eine hierarchische Differenz zwischen
SchulleiterIn und LehrerlIn.

Ohne es bewerten zu wollen, es gibt auch eine Differenz zwischen Schulleite-
rInnen, die an einer Kleinstschule im siidlichen Burgenland unterrichten und
solchen, die an einer sehr grofen Schule in der Stadt arbeiten.

Das zu negieren und so zu tun, als wire es nicht von Relevanz, wirkt — so meine
Erfahrungen — beim Gestalten von Entwicklungsprozessen kontraproduktiv. Es
gilt die Relationen ernst zu nehmen, explizit zur Diskussion zu stellen. Und wie
vorher schon ausgefiihrt, die beteiligten AkteurInnen sind habituell geprigt, d.h.
sie verfiigen iiber Voraussetzungen, die sie tiber die Verinnerlichung ihrer sozi-
alen und 6konomischen Lebensbedingungen erworben haben, was das berufli-
che Selbstverstindnis und die ganz konkreten Praxen mitbestimmt. Das ist der
Aspekt, den Birgit angesprochen hat. Wichtig ist noch: alle drei Analysedimensi-
onen stehen nicht isoliert nebeneinander, sie sind stark voneinander abhingig
und miissen in Beziehung zueinander gedacht werden.

Das sind die zugrunde liegenden theoretischen Uberlegungen. Was heift das auf
das konkrete Entwicklungsprojekt angewendet?
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Es gibt zahlreiche Beispiele, wo AkteurInnen, die gemeinsam arbeiten, aufgrund
struktureller Bedingungen des Schulsystems in Konkurrenzsituationen gebracht
werden beziehungsweise diese unbewusst (re-)produzieren.

Die — diese Situationen hervorbringenden — wirksam werdenden Macht- und
Krifteverhiltnisse in den Blick zu bekommen ist die Voraussetzung, um sich da-
mit professionell auseinanderzusetzen und vor allem, sich nicht spalten zu las-
sen. Spaltung bedeutet oft das Ende eines gemeinsamen Entwicklungsprozesses.

Im Nachhinein betrachtet, hatten wir immer wieder schwierige Konstellationen,
die es zu bewiiltigen gab. Man konnte es auch so formulieren: fiir den gemeinsa-
men Entwicklungs- und Lernprozess notwendige Stolpersteine.

Konntet ihr das an konkreten Beispielen festmachen?

Da fallen mir gleich zwei Situationen ein. Meine beiden Kolleginnen haben vor
einigen Jahren fiir die Schulleitung derselben Schule angesucht. Eine von beiden
ist Schulleiterin geworden. Sie haben sich von Tagungen und Dienstbesprechun-
gen gekannt. In diesen Settings sind sie einander immer wieder aufgefallen und
mit Interesse begegnet. Nach dem niheren Kennenlernen und dem Abstecken
der Rahmenbedingungen unseres Entwicklungsprojekts, haben sie unter Brigit-
tes Begleitung ihre ,Geschichte’ in Bezug auf das Ansuchen um die Schulleitung
offen gelegt. Mit aller notwendigen Wertschitzung und Ehrlichkeit haben sie
miteinander geklirt, was das fiir den gemeinsamen Schulentwicklungsprozess
bedeuten kann und wie sie konstruktiv damit umgehen wollen.

Wir hatten sehr schnell die Gelegenheit, unsere Kliarungen in der Praxis zu iiber-
priifen und die getroffenen Vereinbarungen umzusetzen. Offenheit, Transparenz
und Ehrlichkeit prigen unseren Austausch und das Bemiihen, sich professionell
damit auseinanderzusetzen und vor allem, sich nicht spalten zu lassen.

Das macht sich als Modell und Vorbild aus meiner Sicht bezahlt und wirkt sich
auf die KollegInnen innerhalb des Qualititsverbundes nachweislich aus.

Das andere Beispiel war die Situation, als eine von uns von der Schulaufsicht
gebeten wurde, an offizieller und prominenter Stelle ihre Expertise einzubrin-
gen, das pidagogische Konzept der Schule vorzustellen, was dann auch — wenn
ich mich richtig erinnere — sehr medienwirksam geschehen ist. Der Punkt war,
dass das angefragte fachliche Know-how bereits seit Jahren auch an einer an-
deren Schule in unserem Schulverbund erarbeitet worden ist. Da stellen sich
dann schon Fragen wie: Wer wird aus welchen Griinden als Expertin angefragt?
Welcher Schule wird die Moglichkeit gegeben, sich zu prisentieren? Warum wird
auf die andere — seit Jahren Vorzeigeschule — scheinbar vergessen? Wie hingt das
mit etwaigen Strategien der Zusammenlegung von Kleinschulen zusammen? Es
ergeben sich dann ganz viele Uberlegungen, die eine Zusammenarbeit auf inhalt-
licher Ebene fiir eine gewisse Zeit — wie soll ich sagen — zumindest blockieren.

Das ist nur eines von vielen Beispielen, welche die Gefahr der Spaltung von ko-
operativen Entwicklungsprozessen bergen. Wenn man sich solche Geschichten
mit der theoretischen Brille von Bourdieu anschaut, wenn man es schafft in Dis-
tanz zu gehen, dann zeigen sich unter Umstinden verborgene Mechanismen der
Macht- und Krifteverhiltnisse.
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Wenn man diese dann vor Augen und einen moderierten Gesprichsrahmen hat,
kann man solche Konstellationen offen ansprechen und zum Thema machen.
Das ist die Basis fiir eine gute fachliche Zusammenarbeit.

Ich denke, wenn es zu solchen Geschichten kein ausreichendes Bewusstsein gibt
oder diese geradezu negiert werden — dazu neigen wir im Schulsystem — dann
beginnt etwas zu schwelen und von der Idee her gute Entwicklungsprozesse fin-
den hier ihr Ende.

Wie geht ihr mit den Hierarchieverhiltnissen innerhalb von Schule um?

Als Schulleiterinnen haben wir eben deshalb die Entscheidung getroffen, Kol-
legiale Hospitation zunichst auf Leitungsebene zu erproben, Erfahrungen zu
sammeln, gemeinsam zu reflektieren um dann von Seiten der Leitung fiir die
Implementierung im Kollegium entsprechende Strukturen zu schaffen.

Das ist ein wichtiger Punkt: In einer ersten Runde haben wir uns auf Leiterin-
nen-Ebene Fachwissen angeeignet, eine gemeinsame Sprache entwickelt. In der
praktischen Erprobung haben wir dann Erfahrungswissen gesammelt. Dabei ha-
ben wir uns folgende Fragen gestellt: Wie geht es mir als Lehrerin, wenn ich von
einer Kollegin, die nicht von meiner Schule ist, beobachtet werde? Beim ersten
Mal waren wir alle nervos, wollten unsere schonsten Stunden herzeigen. Jetzt
ist das nicht mehr so. Jetzt ist es so, wenn ich schwierige Konstellationen in der
Klasse habe, dann bitte ich meine Schulleiter-Kolleginnen, Birgit und Christina,
um Kollegiale Hospitation, um einen Blick von auflen. Wir haben vertrauens-
volle, tragfihige Arbeitsbeziehungen schuliibergreifend entwickelt. Wie man das
ganz konkret macht, das steht in keinem Lehrbuch. Da steht oft nur, dass man
sie braucht.

Uber das Zusammenspiel von fachlichem Wissen und praktischer Effahrung

Schrammel:

Leimstattner:

Frotschnig:

Taschler:

Alexandra hat das Expertinnenwissen von euch drei Schulleiterinnen angespro-
chen, als Zusammenspiel von theoretischem Wissen und praktischer Erfahrung.

Das Projekt wurde so aufgesetzt, dass in einer ersten Phase die Schulleiterin-
nen sich Fachwissen aneignen beziehungsweise Erfahrungen sammeln konnten,
bevor die Kollegien eingebunden wurden. Die Kolleginnen konnten so Sicher-
heit gewinnen, indem sie erlebten, dass die Schuleiterinnen tiber weite Strecken
kompetent sind. Zum einen wissen sie wovon sie sprechen, zum anderen haben
sie auch selbst erfahren, wovon sie sprechen. In einer zweiten Schleife haben die
Schulleiterinnen ihr erworbenes Expertinnenwissen genutzt, um es den Kolle-
glnnen zu ermdglichen, selbst Wissen iiber Kollegiale Hospitation zu entwickeln.

Ja, wir haben uns in einem intensiven, gemeinsamen Prozess Wissen iiber Kolle-
giale Hospitation angeeignet und dieses Wissen auf Schulleiterinnen-Ebene er-
probt. Dabei wurden uns Themen bedeutsam, die in der Literatur zwar beschrie-
ben sind, aber erst in der praktischen Erfahrung tatsichlich begriffen werden.

So zum Beispiel, dass es Zeit braucht, eine auf Vertrauen basierende tragfihige
Arbeitsbeziehung herzustellen.
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Oder die Erfahrung, von schulfremden Kolleginnen auf meiner Hierarchieebene
hospitiert zu werden, um Schulentwicklungsprozesse gestalten zu konnen.

Und trotzdem waren wir in der Versuchung, diesen Prozess beim Transfer in die
einzelnen Kollegien abzukiirzen. Schnell haben wir erkannt, dass wir auch ihnen
diesen Prozess ermdglichen miissen und haben uns wieder zuriickgenommen.

Mir ist in diesem Zusammenhang wichtig hervorzuheben, dass diese tragfihige
Arbeitsbeziehung nicht von vorne herein gegeben war. Dass es vertrauensbilden-
de Interventionen gebraucht hat und dass diese Arbeitsbeziehung auch Bewih-
rungsproben hatte. Aus meiner Sicht ist es unter anderem eine zentrale Aufgabe
von Schulleiterlnnen eine vertrauensvolle Arbeitsumgebung zu schaffen. Und
was kann sinnvoller und wirksamer sein, als es zuerst selbst zu erproben, zu
erfahren und zu lernen?



Alice FAyné Dombi/Mdria Adrienn Dombi

Fruhbegabungen in der Ubergangsperiode
zwischen Kindergarten und Grundschule

B o der vorliegenden Studie werden Fragen der Identifizierung und Erziehung von Begabten im Kindergarten
— und in der Grundschule erdrtert. Fragen werden behandelt, ob sich Begabung in diesem Alter erkennen ldsst,

was der Begriff Friihbegabung bedeutet, wie Begabte im Kindergarten gefordert werden und wie all dies der
Begabtenforderung in der Schule zu Grunde liegt. Merkmale von begabten Schiilerlnnen mit Lernstorungen werden von
den Autorinnen ausfiihrlich analysiert.Gemeinsamkeiten in der Férderung von begabten Kindern werden — mit besonde-
rer Riicksicht auf Wege der Begabtenforderung — ausfiihrlich beschrieben. Es wird festgestellt, dass Begabung und Erfolg
nicht gleich zu setzen sind. Leider wird in Wirklichkeit nur ein geringer Prozentsatz der Frithbegabungen zu erkannter,
tatsichlicher Begabung. Forderpidagoglnnen haben auch die Aufgabe, begabten Kindern bei der Weiterentwicklung zu
helfen, kognitive, produktive und Spezialbediirfnisse von hochbegabten Kindern zu befriedigen. Es ist wichtig, dass all dies
in geeigneter, emotional positiver Atmosphire verlduft und nicht zu vergessen, dass begabte Kinder vor allem Kinder sind.

EWJP=4 The present study examines the question of how to identify and educate gifted children in Kindergarten and
waln Primary school. Within this context of giftedness, this study aims to reveal what early education means as well

as how gifted children are fostered in Kindergarten. Additionally, the authors analyze in detail the characte-
ristics of talented pupils with learning disabilities. Commonalities in the advancement of talented children are described,
with particular regard to the specific ways of furthering the education and advancement of gifted children. It is noted that
giftedness and success are not equal. Unfortunately, in reality, only a small percentage of early abilities are recognized as
actual aptitude. Educationalists also have the task of helping talented children develop the cognitive, productive and special
needs of high-born children. It is important that all of this is done in a suitable, emotionally positive atmosphere and it must
be remembered that gifted children are, in fact, also children.

I A tanulmdny a tehetséges gyerekek felismerésének és nevelésének kérdéseivel foglalkozik 6vodas és kisisko-

lds korban. Azokat a kérdéseket jirja koriil, hogy: felismerhet6-e 6vodds korban a tehetség, hogyan torté-
. tehetségfejlesztés az Gvodaban, és mindez hogyan alapozza meg az iskolai tehetségfejlesztést. A szerzok
részletesen elemzik a tanuldsi zavarral kiizd6 tehetséges gyermekek jellemzGit. A tehetséges gyerek fejlesztésének kozos
elemeit részletesen bemutatjik, kiilonos tekintettel a tehetségfejlesztés utjainak leirdsira. Megdllapitjak, hogy a tehetség
nem egyenls a sikerrel. A valosigban a tehetségigéreteknek csak egy kis részébdl lesz felismert, igazi tehetség. A tehetsé-
ggondozonak az is a feladata, hogy segitse a gyermeket a tovabbfejlodésben, kielégitse a kiemelkedd képességii gyermek
megismerési, alkotdsi és specidlis szlikségleteit. Fontos, hogy mindezt megfelels szeretetteljes 1égkdrben tegye, nem feledve
el azt, hogy a tehetséges gyermek elsésorban gyermek.

tom se bavi pitanjem moze li se darovitost vidjeti u ovoj dobi, $to predstavlja znacenje ranog talenta, tj. kako

se nadarena djeca poticu u vrticu i kako poticanje nadarene djece svoj temelj ima u skoli. Autorica podrobno
analizira karakteristike darovitih ucenika i u€enica s teSkocama u ucenju.Detaljno se opisuju sli¢nosti u poticanju darovite
djece s posebnim osvrtom na nacine poticanja. Utvrduje se da ne treba izjednacavati talent i uspjeh. Nazalost, u stvarnosti,
samo ¢e mali postotak ranih talenata postati raspoznatljivi, stvarni talent. Poticajni pedagozi imaju zadatak pomaganja
darovite djece u razvoju te im omoguciti da zadovolje svoje kognitivne, produktivne i posebne potrebe. Vazno je da se sve
to odvija u odgovarajucoj, emocionalno pozitivnoj atmosferi te pritom ne zaboravi da su darovita djeca, prije svega, djeca.

E U ovom istrazivanju se raspravlja o pitanja identifikacije i odgoja darovite djece u vrti¢u i osnovnoj $koli. Pri-

Einleitung

Kindergarten und die ersten Jahre in der Schule
gelten als Zeitriume, in denen die Erziehung und
das Unterrichten von Kindern in institutioneller
Form beginnt. Das sind Schauplitze, an denen
die ersten Diagnosen und Therapien entstehen
konnen, wo sowohl Nachhilfe als auch Begab-
tenforderung beginnen konnen. In der vorlie-

genden Studie werden Fragen zu der Begabung
von Kindern in der Ubergangsperiode zwischen
Kindergarten und Grundschule erortert, wobei
besonders auf Entfaltung von Frithbegabungen
und auf Begabungsforderung bei Begabten mit
Storungen in der Teilfihigkeit Lernen fokussiert
wird.
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Definitionen der Begabung

Laszl6 Balogh (2007) definierte den Begriff Be-
gabung wie folgt: ,Menschen, die aufgrund ihrer
ausgezeichneten Fihigkeiten in jedem Titigkeits-
bereich im Leben zu hohen Leistungen fihig
sind, gelten als Begabte.”

Anders formuliert: ,Begabung gilt als Potenzial
im Individuum, das in der Interaktion von dufie-
ren und inneren Faktoren entsteht. Begabung ist
sowohl Verhalten und Attitlide als auch Wertsys-
tem und Selbstwahrnehmung.” (Eva Gyarmathy,
2007) Hochbegabte handeln nie aus Pflicht, ihre
Titigkeit wird weder durch Erfolg noch durch
Anerkennung motiviert: sie sind einer Sache er-
geben, die sie nie mehr losldsst.

Begabungsmodelle betonen im Grunde genom-
men mehrere Faktoren, wobei auf die Bedeutung
der Forderung (von iiberdurchschnittlichen All-
gemeinfihigkeiten, der Kreativitit, der Spezialfa-
higkeiten, der Aufgabenzuwendung) fokussiert
wird. Dies bedeutet, Begabung lisst sich bei vor-
handenen Voraussetzungen mit einer langen For-
derarbeit entfalten. Begabungsmodelle umfassen

diese Komponenten, wobei die Bedeutung von
Begabungsfaktoren betont wird.

Fiir Renzulli (1994) gilt die gemeinsame Teilmen-
ge der Mengen Motivation — Kreativitit — hohe
intellektuelle Fihigkeiten (innerhalb des Drei-
ecks Familie — Freunde/Peers — Schule) als Be-
reich der (Hoch-)Begabung.

Monks definierte den Begriff Begabung wie
folgt: Begabung entsteht in der Interaktion von
drei Personlichkeitsmerkmalen. Zur gesunden
Entwicklung dieser drei Merkmale (Motivation,
Kreativitit, hohe intellektuelle Fahigkeiten) wird
eine verstindnisvolle, unterstiitzende gesell-
schaftliche Umgebung (Familie, Freunde/Peers,
Schule) gebraucht. Anders formuliert: ,Eine po-
sitive Interaktion zwischen diesen sechs Fakto-
ren gilt als Voraussetzung fiir die Entstehung der
Begabung.” (Monks, 1998; Monks und Knoers,
1997: 192).

Endre Czeizel (2004) formulierte ein 2 x
4+ 1-Faktoren-Modell, in dem Begabung (im
Viereck Familie — Freunde/Peers — Gruppe von
Altersgenossen — Schule) als Teilmenge der intel-
lektuellen Spezialfihig-
keiten — intellektuellen

Familie

Hohe

X!

Kreativitat

Hochleistung

Abb. 1: Das triadische Interdependenzmodell der Begabung

nach Monks und Renzulli (vgl. Renzulli, 1994)
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intellektuelle Motivation
Fahigkeiten

Allgemeinfihigkeiten
— Kreativitit — Moti-
vationsfihigkeiten  er-
scheint und Schicksal
als +1 Faktor gilt.

Freunde

Die aktuellen Merk-
male der Altersgenos-
sen, der Familie, der
Gesellschaft und der
Schule sind die bestim-
menden Faktoren, die
als  charakteristischer
sozialer/Sozialisations-
hintergrund fiir das
Individuum gelten und
Voraussetzungen, Um-
feld bzw. Moglichkeiten
fiir die gesellschaftliche
Determination ~ seiner
Entwicklung bieten. Zu
den Allgemeinfihigkei-
ten gehoren zum Bei-
spiel: gutes Gedicht-



nis,  ausgezeichnete
Sprachfihigkeiten und
hochentwickelte Denk- Famille
fahigkeiten. Spezialfi-
higkeiten (zum Beispiel
korperliche,  visuelle,
naturwissenschaftliche
und mathematische Fi-
higkeiten) bestimmen
den Charakter der Be-
gabung. Kreativitiit be-
steht aus Faktoren wie
Problemempfindlich-
keit, Flexibilitit, Fluenz
und Originalitit. Moti-
vation bietet Schwung
und Ausdauer, um Auf-
gaben zu erfiillen und /
Zielsetzungen zu errei-

chen. Gruppen von
Allersgenoisen

Allgernein-
Inhligenr.

Laut Mihdly Csikszent-
mihlyi  (2010) wird
Begabung durch drei

inteliektueile Schule

SpezialfGhigkeit

Gesellschaft

+Schicksalsfalktor

Faktoren bestimmt: ei-
nerseits durch person-
liche Erbeigenschaften,
andererseits durch kulturelle Erwartungen an
das Individuum bzw. durch gesellschaftliche An-
erkennung und Unterstiitzung von Bezugsperso-
nen und Institutionen, die entscheiden, was als
wertvoll gilt.

Begabtenforderung

Vieles hiingt davon ab, ob rechtzeitig, bzw. wann
Begabtenforderung beginnt. Fihigkeiten sind
in idealem Alter, auf optimalem Niveau zu ent-
wickeln, wobei die sensitive Periode fiir die For-
derung verschiedener Fihigkeiten identifiziert
werden muss. Welche sind jedoch die Merkmale,
die sich schon im Kindergarten- bzw. Grund-
schulalter wahrnehmen lassen, aufgrund derer
Kinder/SchiilerInnen mit grofler Sicherheit fiir
friihbegabt erklirt werden konnen? (Dur6, 2005)

Aufgrund unserer bisherigen Kenntnisse ladsst
sich Friihbegabung in Bezug auf musische, ma-
thematische und visuelle Fihigkeiten schon im
Vorschulalter identifizieren, woraufhin man mit
der Forderung beginnen kann. Da Begabung

Abb. 2: Begabungsmodell von Endre Czeizel (vgl. Czeizel, 2004)

aber nicht in jedem Bereich so friih erscheint,
muss eine geeignete, auf weiten Grundlagen
beruhende intellektuelle, moralische und emoti-
onale Entwicklung fiir jedes Kind gesichert wer-
den.

Kindergarten und Grundschule sind grundsitz-
lich berufen, die Entwicklung der Grundfihig-
keiten und -fertigkeiten — Alter, Altersmerkmale
und individuelle Eigenschaften der Kinder in
Erwigung gezogen — den Anforderungen der
Triade Arbeit - Lernen - Spielen entsprechend zu
ermoglichen.

Als einer der Zentralbegriffe der obigen Anforde-
rungen gilt, die individuellen Eigenschaften zu
berticksichtigen, das heifit, die aktuelle Person-
lichkeit des Kindes zu kennen, um eine Forde-
rung mit Erfolg durchzufiihren.

Bei Kleinkindern gilt Beobachtung als grundle-
gendes Mittel, die Personlichkeit kennen zu ler-
nen. Dies kann entweder eine spontane Beob-
achtung bei Alltagstitigkeiten oder eine gezielte,
organisierte Beobachtung von einem angege-
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benen Gesichtspunkt aus sein. Bei spontanen
Beobachtungen werden Erfahrungen tiber den
aktuellen Status der Personlichkeit, iiber die mo-
ralische Entwicklung, die sich im Verhalten zeigt,
tiber Sprechkultur, Sozialisationsniveau, Interes-
sen und Kenntnisse der Kinder gesammelt. Die-
se Erfahrungen werden um Gespriche mit den
Eltern erginzt, aus denen hervorgeht, wie die
Familie funktioniert, welche Erziehungsprinzi-
pien, -moglichkeiten und -sorgen sie hat. Diese
Globalkenntnisse reichen jedoch nicht, um For-
derpline fiir die Kinder zu erarbeiten. In einer
Serie von gezielten Beobachtungen lassen sich
Merkmale erschliefen, aufgrund derer einzelne
Kinder als Friihbegabte gelten. Es bedeutet viel,
einzelne Leistungen zu analysieren, es ist jedoch
unentbehrlich, regelmiflig zu beobachten und
Trends gezielt und korrekt zu erschlieen, um
begriindete Entscheidungen zu treffen.

Es ist wichtig, zu berticksichtigen, dass

* Begabung und Erfolg nicht gleichzusetzen
sind. Leider wird in Wirklichkeit nur ein ge-
ringer Prozentteil der Friihbegabungen zur
tatsichlichen Begabung;

* Forderpidagoglnnen auch die Aufgabe ha-
ben, diese Statistik positiv zu dndern;

* Kindergarten und Schule berufen sind, eine
Atmosphire fiir schaffende Freiheit und fiir
Mut zu entwickeln.

Begabtenférderung in der Ubergangs-
periode zwischen Kindergarten und
Schule

Im Kindergarten wird Begabung unter spezi-
fischen Verhiltnissen gefordert. Es gibt relativ
wenige Kinder, deren Begabung sich friih entde-
cken lisst (Kinder, die sehr gut zeichnen, singen,
im Kopf rechnen, usw.), Identifizierung bzw.
Forderung von Friihbegabungen gilt jedoch als
wahre Herausforderung fiir Pidagoglnnen.

Begabtenforderung beginnt mit der Identifizie-
rung der Frithbegabungen, anschliefend werden
individiduelle Fordermethoden angewendet. Im
Kindergarten lassen sich Begabte in den Kinder-
gartengruppen bzw. in “Forderstunden fiir Be-
gabte” entwickeln. So wird Begabtenforderung
in Alltagssituationen integriert und die Kinder
konnen frei entscheiden, ob sie an den angebo-
tenen Titigkeiten teilnehmen. Diese Situationen
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sind offen, jeder kann sich jederzeit anschlielen
oder mit der Titigkeit authoren. Diese Stunden
sind natiirlich ebenfalls spielerisch. All dies trigt
zur Personlichkeitsentwicklung der Kinder im
Kindergarten bei und wird auch durch die Per-
sonlichkeit des Pidagogen/der Pidagogin bzw.
durch eine fordernde Atmosphire unterstiitzt,
die emotionale Sicherheit bietet.

In der Schule wird Begabtenforderung in die
Lernverhiltnisse integriert.

Friihe Erscheinungsformen der Begabung:

* Uberraschend genaues bzw. ausfiihrliches
Kurz- und Langzeitgeddchtnis;

* Das Kind kann sich tiberdurchschnittlich lan-
ge auf eine Sache konzentrieren;

* Reicher, vielfiltiger Wortschatz, der sich
schnell entwickelt;

* Hochentwickelte Vorstellungskraft, die sich
in friihen Rollenspielen zeigen kann;

* Friihes figuratives Zeichnen (d. h. beim
Zeichnen erzihlt das Kind, was gerade ge-
zeichnet wird);

* In den Zeichnungen des 18- bis 20-Monate
alten Kindes lassen sich zum Beispiel Haus-
dach, Autorad, Blumenstengel schon entneh-
men;

* Schaffende Titigkeit im frithen Alter (d. h.
mit eineinhalb Jahren kann das Kind 4 bis
5 Knetmassenfiguren modellieren, Spielzeug
in den Regalen nach Farben, symmetrisch zu-
rechtstellen, wenn Ordnung gemacht wird);

* Friihe Unterscheidung zwischen Wirklichkeit
und Fiktion kdnnen (d. h. mit eineinhalb Jah-
ren weifl das Kind schon, was der Unter-
schied zwischen ,Wir essen etwas als Spiel”
und ,Wir essen wirklich etwas” ist);

* Sinn fiir Humor (d. h. mit etwa zwei Jahren
dichtet das Kind Spriichlein absichtlich um
und lacht dann dariiber, es versteckt den Stift
oder die Brille des Vaters/der Mutter und
lacht, wenn er/sie diese Gegenstinde suchen,
usw.);

* Das Kind bevorzugt iltere Spielkameraden
(oder viel jiingere, damit es sie herumkom-
mandieren kann);

o Abstraktes Denken, das sich in diesem Alter
hauptsichlich in Sprachfertigkeiten zeigt
(Worter, die auf Zeitverhiltnisse hinweisen,
wie zum Beispiel gestern, am Abend, usw.);

* Auch mathematische Fertigkeiten erscheinen
eindeutig (mit zwei Jahren kann das Kind vier



bis zehn Gegenstinde sicher zihlen; es kennt
Begriffe wie mehr, weniger, ebensoviel; mit
drei Jahren kann das Kind im Zahlenraum bis
fiinfzig rechnen: addieren und substrahie-
ren);

* Friihes Selbstbewusstsein und Selbstreflexi-
on (sie lassen sich an Ausdriicken wahrneh-

men wie ,Meiner Meinung nach”, ,Du hast

daran gedacht”, ,Es ist gut, hier zu liegen”);

* Leidenschaftliches Interesse an Umwelt,
Menschen, Gegenstinden, Naturerscheinun-
gen, Musik, Betrieb von Maschinen, usw.;
Schon mit eineinhalb bis zwei Jahren fragt
das Kind auerordentlich oft, es versucht Zu-
sammenhinge zu finden;

* Hochentwickelte Koordination und Feinmo-
torik.

Hauptmerkmale von Begabten mit
Lernstérungen

Kinder/SchiilerInnen mit Teilfihigkeitsschwi-
chen verdienen in Hinsicht der Begabtenforde-
rung eine besondere Aufmerksamkeit. Zahlrei-
che Beispiele zeugen davon, dass Hochbegabte,
die in einzelnen Bereichen zu herausragenden
Leistungen fihig waren, an Teilfihigkeitsschwi-
chen litten. Einstein, Edison, Nietsche, Da Vinci,
Yeats und Flaubert galten zum Beispiel als Hoch-
begabte mit Teilfihigkeitsschwichen.

Im Allgemeinen haben Kinder/Schiilerlnnen mit
Teilleistungsschwichen in Einzelbereichen he-
rausragende Fihigkeiten und sie sind zu Hoch-
leistungen fihig, in anderen Bereichen gehoren
sie jedoch zu den ,Underachievern” (Gyarmathy,
2002). Charakteristisch fiir sie ist eine Diskre-
panz zwischen den — aufgrund der Fihigkeiten
— erwarteten und aktuellen Leistungen, ein kog-
nitiver Vorgang oder mehrere kognitive Vorginge
funktionieren bei ihnen nicht richtig. Bei diesen
Kindern/SchiilerInnen lassen sich Begabungskei-
me besonders schwierig erkennen, da ihre Intel-
ligenzstruktur unausgeglichen ist, kein einziges,
bestimmendes Fihigkeitsmuster lisst sich bei ih-
nen identifizieren.

Die Charakteristika der Hochbegabung und die
von Lernstorungen sind auflerordentlich diver-
gent und Mingel verdecken meistens die Chan-
cen, dass Hochbegabung zum Vorschein kommt.
Wihrend ein exzellentes Langzeitgeddchtnis, ein
reicher Wortschatz, sehr gutes Textverstehen,

ausgezeichnete Argumentierung und verbale
Hochleistungen als Merkmale der Hochbega-
bung gelten, weisen ein schwaches Kurzzeitge-
dichtnis, ein reicherer Wortschatz im miindli-
chen als im schriftlichem Bereich, Probleme im
Worterverstehen und schwache Leistungen in
den Grundrechenarten auf Lernstorungen (Teil-
leistungsschwichen) hin.
Eingriffsmoglichkeiten:
* Flexible, individuelle Anniherungsweise
zum/zur Schiilerln;
* Individuelles Programm fiir den/die Schiile-
rIn (zusammengestellt von den Eltern, dem

Forderpadagogen/der Forderpadagogin,
dem/der KlassenlehrerIn und dem/der Schii-
lerln);

* Begabungsentfaltung gilt als primir, Entwick-
lung der Teilfertigkeit nur als sekundir;

* Moglichkeiten in der Schule den Bediirfnis-
sen des Schiilers/der Schiilerin anpassen;

* Unterrichtsplan den Stirken des Schiilers/der
Schiilerin anpassen;

* Erfolge erleben lassen;

* Lernbegeisterung und -motivation fordern.

All dies kann mit entsprechenden Techniken und
Adaptationsmoglichkeiten unterstiitzt werden.
Aufgaben sollen gestellt werden, in denen der/
die SchiilerIn Erfolg erlebt. Kompliziertere Auf-
gaben sollen in einfachere, erlernbare Einheiten
aufgeteilt werden. Dem/der SchiilerIn soll ein/e
Lernpartnerln helfen, die Schwierigkeiten zu
tiberwinden. Der/die SchiilerIn soll immer ge-
lobt werden, wenn dies moglich ist.

Der Gebrauch von neuen Errungenschaften der
Technik (Textprozessor, Rechtschreibkontrol-
le, Tablet, usw.) soll empfohlen und zugelassen
werden, alternative Bewertungsmethoden sollen
eingesetzt werden. Die Teilnahme an auflerun-
terrichtlichen Aktivititen in den Interessenge-
bieten des Schiilers/der Schiilerin soll gefordert
werden. Metakognitive Strategien sollen dem/der
SchiilerIn beigebracht werden und die Analyse
des Lernprozesses soll die Lernplanung und die
Bewertung der erzielten Ergebnisse umfassen.
Die Arbeit mit begabten Schiilerlnnen, die an
Teilleistungsschwichen leiden, ldsst sich in
mehreren Bildungsformen durchfiihren, sie gilt
jedoch als besondere Herausforderung fiir die
Pidagoglnnen. Wichtig ist, dass diesen Schiile-
rInnen alles Mogliche zur Verfligung steht, um
ihre Begabung zu entfalten, da ihre ausgezeich-
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neten Fihigkeiten allzu oft verborgen und unge-
nutzt bleiben.

Zielsetzungen der Begabtenforderung lassen
sich individuell und auf ein konkretes Problem
gerichtet bestimmen.

Wege der Begabtenforderung

Frithbegabung ist am Gedichtnis, an der Fantasie
und am logischen Denken relativ leicht zu erken-
nen (Nagy, 2012) und eine erfolgreiche Forde-
rung ist von mehreren Perspektiven aus moglich.

Forderung der Stirken von begabten Schiile-
rlnnen

Begabte Schiilerlnnen sammeln auf einzelnen
Bereichen umfangreiche Kenntnisse an und man
soll ihnen helfen, diese zu vertiefen. Pidagogln-
nen haben nicht vor, SchiilerInnen zu friihreifen
Menschen zu erziehen, jedoch sollen sie diesen
SchiilerInnen moglichst viele Gelegenheiten bie-
ten, in Spielsituationen (Logikspiele, Rollenspie-
le, usw.) immer wieder Erfolge zu erleben.

Komplexférderung

Bei der Begabtenforderung ist es wichtig — aufler
Spezialfihigkeiten, die eventuell zu fordern sind
— auch Allgemeinfihigkeiten zu fordern und die
Entwicklung der ganzen Personlichkeit zu unter-
stutzen.

Forderung der schwachen Fihigkeiten von
Begabten

Wenn es um hochbegabte Schiilerlnnen geht,
sind unter Schwichen Mingel zu verstehen, die
die Entwicklung der Begabung erschweren oder
diese an der Entwicklung hindern. Schwichen
zeigen sich im Allgemeinen in unausgeglichenen
Begabungsprofilen. Probleme konnen z.B. in der
Psychomotorik, in der sozio-emotionalen Reife
oder bei der Motivation auftreten. Auf jeden Fall
erschweren diese die Entwicklung der Begabung
oder gegebenfalls hindern sie die Begabung an
der Entwicklung. Eventuelle Schwichen des be-
gabten Schiilers/der begabten Schiilerin sind un-
bedingt zu diagnostizieren. All diese Schwichen
lassen sich unterschiedlich behandeln. Dement-
sprechend soll ein Programm zur Aufhebung der
Schwichen der Begabten psychologisch begriin-
det sein und als individuelle Hilfe durchgefiihrt
werden.
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Tolerante Atmosphire schaffen, die zur Ent-
wicklung der Personlichkeit beitrigt

Begabte SchiilerInnen sollen mit ihren Werten im
Reinen sein, jedoch diirfen sie diese nicht iiber-
schitzen. Intellektuell nicht so begabte Mitschii-
lerlnnen mit guten sozialen Fihigkeiten konnen
helfen, Hochbegabte zu integrieren. In solchen
Fillen erleben alle SchiilerInnen, dass nicht nur
hochentwickelter Intellekt als Wert gilt.

Geeignete Atmosphire schaffen
»2Atmosphirenverbesserung” bezieht sich auf die
Gesamtsituation in der Gruppe und ist berufen,
zu erzielen, dass SchiilerInnen mit tiberdurch-
schnittlichen Fihigkeiten — mit ihren schnellen
und meistens richtigen Antworten — die anderen
Kinder nicht entmutigen.

Erginzende Titigkeiten

Das ist die Entwicklung von solchen Bereichen,
die zur Begabtenforderung nicht unmittelbar
beitragen. Zielsetzung: Entspannung (z. B. Schii-
lerlnnen mit hohen intellektuellen Fihigkeiten
werden in der Malerei, im Tanz oder Sport ,ge-
fordert”).

Ruhen und Relaxen

Kinder/Schiilerlnnen sollen lernen, sich auch
auszuruhen. Sich erfrischen konnen nur dieje-
nigen, die in der Freizeit relaxen konnen. Eines
der besonders grofen Probleme im Kindergarten
ist, dass begabte Kinder teilweise viel geringere
Schlafanspriiche haben als ihre Altersgenossen
im Allgemeinen. Ruhen/relaxen bedeutet, dass
Kindern nicht der Nachmittagsschlaf als solcher,
sondern die Gelegenheit angeboten wird, zu
schlafen. (Dombi, Sztaniné, 2015)

Aufgaben des Padagogen/der Pada-
gogin

* Uberdurchschnittliche Fihigkeiten, Kreativi-
tit und Motivation — mit Berticksichtigung
der Personlichkeit — entdecken, Personlich-
keit optimal fordern und Begabung entspre-
chend entfalten;

* Kooperation, soziale Beziehungen und Kom-
munikation des Kindes/Schiilers/der Schiile-
rin fordern;



* Fiir 5 bis 7 Jahre alte bzw. Vorschulkinder
Werkstitten organisieren, um ihre Begabung
entsprechend zu entfalten;

* System der Begabungsdiagnostik (Identifizie-
rung, Auswahlverfahren, Effektivititsmes-
sung) erarbeiten, Tests durchfiihren, System
jahrlich iiberpriifen;

* Titigkeitsinhalte erarbeiten, die den indivi-
duellen Fihigkeiten entsprechen (Werkstit-
ten organisieren), Jahresarbeitsplan und rei-
che, vielfiltige Forderprogramme zusam-
menstellen. (Nagy, 2010)

Zusammenfassung

Begabung und Erfolg sind nicht gleich zu set-
zen. Leider wird in Wirklichkeit nur ein geringer
Prozentteil der Frithbegabungen zu erkannter,
tatsichlicher Begabung. Forderpidagoglnnen
haben auch die Aufgabe, diese Statistik positiv
zu idndern. Sie sollen Begabungen und deren
Erscheinungsformen erkennen, Kindern/Schii-
lerlnnen bei der Weiterentwicklung helfen und
kognitive, produktive und Spezialbediirfnisse
von hochbegabten Kindern/SchiilerInnen befrie-
digen. Es ist wichtig, dass all dies in geeigneter,
emotional positiver Atmosphire verlduft und es
gilt, nicht zu vergessen, dass begabte Kinder vor
allem Kinder sind.

Begabtenforderung gilt als eine komplexe Titig-
keit, in der alle Erziehungsfaktoren in Interde-
pendenz wirken. Wie Monks (1998) formulierte:
JJFamilie vermittelt Werte, Lehrer offnen Tore,
Freunde wirken als Katalisatoren.”
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Dagmar Kogler-Velich

Transition - Ubergangsgestaltung vom Kindergarten in die Schule

I Dem Thema der Transition kommt gegenwiirtig, nicht nur bildungspolitisch, ein hohes Interesse entgegen. Alle
— wissenschaftstheoretischen Diskussionen weisen Einigkeit dahingehend auf, dass vor allem den ersten Tran-

sitionen im Leben eines Menschen besondere Bedeutung zukommen. Als zentral werden hier die Ubergiinge
Familie - erste Bildungsinstitution und Kindergarten-Schule gesehen. Von Seiten der Bildungspolitik gibt es, in Anlehnung
an aktuelle Forschungsbefunde, seit geraumer Zeit Initiativen die im Besonderen die Gestaltung des Ubergangs vom Kin-
dergarten in die Schule mit Schwerpunkt Sprachforderung forcieren. Den aktuellen Hohepunkt dieser Bemithungen um
eine verstirkte Kooperation der beiden Bildungsinstitutionen Kindergarten-Volksschule mit dem Ziel einer moglichst naht-
losen Ubergangsgestaltung mit dem Schwerpunkt Sprachforderung finden wir in der Grundschulreform NEU (2016/17).
Der vorliegende Artikel widmet sich daher einerseits einer wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema
Transition Kindergarten — Volksschule und geht andererseits der Frage hinsichtlich der Umsetzung im Praxisfeld vor dem
Hintergrund der Sprachférderung nach. Neben der Analyse von Zielen, Schwerpunkten und Erwartungen von Ubergangs-
prozessen werden auch konkrete Maffnahmen zur Umsetzung im padagog1schen Praxisfeld beschrieben.

ENJP=  The issue of transition is currently being widely raised, not only within the context of educational policy.
ralh Scientific-theoretical discussions unanimously show that the first transitions in a person’s life are especially

important. Within this study, the transitional family, first educational institutions, and Kindergarten are seen as
central factors. From current research findings, there have been initiatives toward the successful transition from Kindergar-
ten to primary school, with special emphasis on language promotion. The current highlight of these efforts is the coope-
ration between two educational institutions, Kindergarten and Volksschule, with the aim of a seamless transition from one
school to the other with specific focus on language promotion. The following article, therefore, is devoted to a scientific
theory within the context of this transition from Kindergarten to Volksschule. On the other hand, the question regarding
the implementation of this theory into practice is analyzed, specifically with language promotion in mind. Therefore, in ad-
dition to examining the aims, priorities and expectations of this transition process, concrete measures for implementation
in the pedagogic field of practice are also described.

B Az 6voda-iskola dtmenet témdja napjainkban nem csak képzéspolitikai szempontbol tart szimot nagy
érdeklédésre. Minden tudomanyelméleti vita egységes allispontot képvisel abban a tekintetben, hogy az em-
I ber életében az els6 dtmeneteknek van dont6 jelentdségiik. Kozponti fontossigtiak a csalad és az elsd nevelési
intézmény, valamint az 6voda és iskola kozti dtmenetek. Az oktatdspolitika részérdl az aktudlis kutatdsi eredményekre td-
maszkodva hosszd 1de]e vannak olyan kezdeményezések, amelyek kiilondsen a nyelvfejlesztést fokuszba dllit6 dvoda-iskola
atmenet megszervezését helyezﬂ( el6térbe. Megtalaljuk az U] dltalinos iskolai reformban® (2016/17) azt a torekvést, hogy
a két nevelés-oktatdsi intézmény, az 6voda és iskola szorosabb egylittm{ikodést valositson meg, melynek célja az dtmenet
nehézségektSl mentes megszervezése, s amelynek kozéppontjiban a nyelvi fejlesztés all.
A tanulmdny szerzdje egyrészt tudomanyelméleti szempontbdl vizsgalja meg az 6voda-iskola dtmenet problematikajit, mas-
részt a szakmai megvalositds kérdését jdrja koriil a nyelvfejlesztés érdekében. Az dtmenetek céljainak, sulypontjainak és el-
varasainak elemzése mellett konkrét intézkedéseket is megfogalmaz a pedagdgiai gyakorlatba torténd atiiltetés érdekében.

Tema tranzicije trenutno je vrlo prisutna i to ne samo u obrazovnoj politici. Sve znanstveno teorijske rasprave
E jednako gledaju na to da su u ljudskom Zivotu osobito vazni prvi prijelazi. SrediSnju vaznost tako ima prelazak

od obitelji prema prvoj obrazovnoj ustanovi te vrticu i Skoli. Sa stanovista politike obrazovanja, na temelju
postojecih rezultata istrazivanja, ve¢ neko vrijeme postoje inicijative koje posebno ubrzavaju nacin prijelaza iz vrti¢a u
skolu s naglaskom na razvoj jezika. U reformi osnovnog obrazovanja NEU (2016/17) predstavljen je vrhunac sadasnjih
napora u jacanju suradnje izmedu dvije obrazovne ustanove, vrtica i osnovne $kole, u cilju Sto djelotvornijeg prijelaza s
naglaskom na razvoj jezika.
Ovaj Clanak se fokusira s jedne strane na epistemolosku raspravu o temi tranziciji vrti¢ - osnovna Skola te, s druge strane,
postavlja pitanje o provedbi jeziCne podrske u podrucju prakse. Uz analizu ciljeva, prioriteta i oCekivanja tranzicijskih
procesa opisuju se i konkretne mjere za provedbu u obrazovnoj praksi.

1. Einleitung ner gelungenen Ubergangsbewiltigung bzgl. ei-

ner erfolgreichen Bildungsbiographie aus. Dem-
Unterschiedlichste wissenschaftliche Disziplinen  zufolge scheint es nicht {iberraschend, dass sich
weisen Einigkeit hinsichtlich der Bedeutung ei-  zahlreiche Kindergarten- und Schulstandorte
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auf den Weg gemacht haben, den Ubertritt vom
Kindergarten in die Volksschule im Sinne eines
durchgingigen Bildungsprozesses zu gestalten.
Auch auf bildungspolitischer Ebene findet das
Thema reges Interesse und wichtige Weichen
wurden bereits gestellt. Mit dem Schuljahr
2013/14 beauftragte das BMBF (Bundesminis-
terium fiir Bildung und Frauen) die Bundeslin-
der, Modellprojekte zum Thema Ubergang und
Sprachforderung zu entwickeln und implemen-
tieren. Aufbauend auf diese ersten Schritte kam es
im September 2014 bei einer Regierungsklausur
zur Verabschiedung eines 6 Punkte Programms,
das unter anderem auch die Schuleingangspha-
se ausdriicklich in den Blick nimmt. (https://
www.bmb.gv.at/ministerium/vp/2015/20151117.
pdf?5te6mh) Darin wird der Kindergarten im Ele-
mentarpidagogikpaket explizit als Bildungsein-
richtung gestirkt und als ,erste Bildungseinrich-
tung, in der die wesentlichen Grundlagen fiir die
Entwicklung der Kinder gelegt werden* gesehen.
(www.bka.gv.at/DocView.axd?Cobld =57183)
Ein weiterer zentraler Schwerpunkt dieses Re-
formpaktes ist die kindgerechte Gestaltung der
Schuleingangsphase und die Sprachforderung in
der Volksschule, insbesondere der Grundstufe I.
/Primarstufe I.

Die Schuleingangsphase wird dabei wie folgt
definiert: ,Das letzte (verpflichtende) Kindergar-
tenjahr und die ersten beiden Volksschuljahre
werden als gemeinsame Schuleingangsphase auf-
gefasst.“ (ebda.)

Den aktuellen Hohepunkt dieser Bemiihun-
gen um eine verstirkte Kooperation finden wir
im, mit dem 1. September 2016 in Kraft treten-
den Schulrechtsinderungsgesetz (BHBI I Nr.
56/2016).

Hier werden beide Einrichtungen explizit als
,Bildungseinrichtungen“ wahrgenommen, die
einen gemeinsamen ,Bildungsraum* fiir alle Kin-
der bilden sollen.

,Die Bildungseinrichtungen Kindergarten und
Grundschule sollen als gemeinsamer Bildungs-
raum durchgingige Entwicklungs- und Bildungs-
wege schaffen und faire Bildungschancen fiir alle
Kinder vermitteln.“ (Grundschulerlass 2016)
Wie vorangegangen bereits erwihnt, sollen sich
die Einrichtungen Kindergarten und Schule als
gemeinsamer Bildungsraum definieren, was vo-
raussetzt, dass sich der Kindergarten als Instituti-
on mit einem unumstrittenen Bildungsauftrag in
der Bildungslandschaft etabliert.
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Daher kommt es nachstehend zu einer biindigen
Diskussion hinsichtlich der Bedeutung des Kin-
dergartens als erste Bildungsinstitution. Darauf
aufbauend werden Erkenntnisse aus der Transi-
tionstheorie schliissig dargelegt.

2. Die Bedeutung des Kindergartens
als erste Bildungseinrichtung

Die in der Historie unterschiedlich gewachse-
nen Institutionen Elementar- und Primarbereich
haben sich aus ihrem Kontext in der dsterreichi-
schen Bildungslandschaft ungleich positioniert
und aus der Nahtstelle haben sich oft uniiber-
windbare Schnittstellen entwickelt, die eine gute
Zusammenarbeit erschwerten bzw. immer noch,
zumindest punktuell, erschweren.

Der Kindergarten blickt auf eine lange Traditi-
on als Betreuungseinrichtung zuriick. Zwar fin-
det sich der Bildungsanspruch schon bei Frobl,
dennoch etablierte sich der Kindergarten primir
als Betreuungseinrichtung. Aktuelle Forschungs-
befunde, wie auch pidagogische Diskussionen
unterstreichen aber den Kindergarten als erste
Bildungseinrichtung und verweisen auf die zent-
rale (Bildungs-)Bedeutung der friihen Kindheits-
jahre.

Dass sich der Kindergarten aktuell in einem Um-
bruch von der Betreuungs- zur Bildungsinstituti-
on befindet, wird auch in diversen bildungspoli-
tischen Bemiihungen deutlich.

2009 kam es zur Verabschiedung eines bundes-
linderiibergreifenden  Bildungsrahmenplans
fiir elementare Einrichtungen. Dieser bildet die
Grundlage fiir die Planung, Durchfiihrung und
Reflexion des Bildungsgeschehen zum Aufbau
und zur Differenzierung von Kompetenzen, die
Kinder bis zum Eintritt in die Schule erwerben
sollen (vgl. CBI 2014: 2).

Die Einfiihrung des letzten verpflichtenden
Kindergartenjahres hatte zur Konsequenz, dass
der BildungsRahmenPlan um ein Modul fiir das
letzte verpflichtende Kindergartenjahr erginzt
wurde. Dem Thema der friihen sprachlichen
Bildung und Forderung wurde ebenfalls ein zen-
traler Stellenwert eingerdumt, da der Bildungs-
RahmenPlan (2009) um den Anteil zur friihen
sprachlichen Forderung (2009) erweitert wurde.
Die verstirkte Konzentration auf den Bildungs-
bereich Sprache ergibt sich aus dem Anspruch
einer chancengerechten Bildung, da sprachliche



Kompetenzen ebenso zentral fiir eine erfolgrei-
che Bildungsbiographie sind, wie ein gelungener
Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule.
Auch Bildungsministerin Sonja Hammerschmid
weist in dem aktuellen Leitfaden ,Schiilerinnen
/ Schiilereinschreibung NEU“ (2016) auf die Ent-
wicklung des Kindergartens von einer Betreu-
ungs- zu einer Bildungsinstitution hin und unter-
streicht die Bedeutung zentraler Lernprozesse in
den friihen Kindheitsjahren, wie etwa die sprach-
liche Bildung (vgl. Hammerschmid, 2016: 1).
Neben der Etablierung des Kindergartens als Bil-
dungsinstitution (Elementarpidagogik — Paket,
2015) konnen noch weitere zentrale Aspekte
fiir eine gelingende Ubergangsgestaltung fest-
gemacht werden. Bevor auf diese eingegangen
wird, soll es nachstehend zu einer Debatte um
das Thema ,Transition — Uberginge gestalten®
kommen.

3. Transition - Ubergdnge gemeinsam
gestalten

,Nicht das Kind soll sich der Umgebung anpas-
sen, sondern wir sollten die Umgebung dem
Kind anpassen!” Dieser Ausspruch von Maria
Montessori vor iiber hundert Jahren, hat nichts
an Aktualitit und Prisenz in den aktuellen Bil-
dungsdebatten verloren, nimlich dann, wenn es
um ein Thema geht, das, wie oben bereits dis-
kutiert, gegenwirtig einen Schwerpunkt in der
padagoglschen Forschung und Praxis einnimmt:

Transition oder umgangssprachlich Uberginge
zwischen verschiedenen Bildungseinrichtungen.

Der Transitionsbegriff hat eine schnelle Verbrei-
tung in der padagogischen Praxis erfahren und
den Begriff ,Ubergang” abgelost. Was macht den
Unterschied jedoch aus? Hacker (2008) hat den
Alltagsbegriff Ubergang, der die punktuelle Situ-
ation beschreibt, durch den psychologischen Ter-
minus Transition ersetzt, der den Ubergang als
einen Prozess definiert.

Griebl und Niesl fassen Transition folgenderma-
Ren zusammen:

,Die Verinderungen, mit denen ein Mensch vor,
wihrend und nach einem kritischen Lebensereig-
nis konfrontiert wird erfordern hochkomplexe
und vielfiltige Lern- und Entwicklungsprozesse.”
(Griebel/Niesel, 2011: 100 )

Die Transitionstheorie von Griebel & Niesel be-
schreibt Verinderungen auf mehreren Ebenen:

die Ebene des Einzelnen, der Beziehungen und

der Lebensumwelten. Jede Ebene bringt Verin-

derungen mit sich, die das Kind und seine Fa-
milie sowie andere relevante Bezugspersonen
bewiltigen miissen (ebda ).

Griebel & Niesel weisen somit eindriicklich dar-

auf hin, dass der Ubergang nicht nur das einzelne

Kind, sondern alle am Leben beteiligten Bezugs-

personen betrifft.

Dieser Annahme folgend, formulieren sie fol-

gende handlungsleitende Schwerpunkte fiir die

Praxis:

* ,Die Beriicksichtigung aller Akteure und

* Thr Zusammenwirken

* Ineinem prozesshaften Geschehen,

* In dem die fiir eine erfolgreiche Ubergangs
bewiltigung benotigten Kompetenzen iden-
tifiziert und entwickelt werden.“ (Griebel/
Niesel, 2011: 116)

Dies unterstreicht, dass die Bewiltigung der Tran-

sition nicht nur als Kompetenz des Einzelnen,

sondern im Zusammenwirken aller zu sehen ist.

Griebel spricht daher in diesem Zusammenhang

auch von der ,Kompetenz des sozialen Systems*.

(Griebel, 2004: 7)

Wie vorangegangen bereits erwihnt, unterstrei-

chen Griebel & Niesel nicht nur die Bedeutung

aller am Ubergang Beteiligten, sondern formu-
lieren in ihrer Theorie drei zentrale Ebenen, auf
welchen es zu (fiir Transitionsprozesse typische)

Verinderungen und Herausforderungen kommt.

Auf diese wird nachstehend biindig eingegangen.

3.1. Verdnderungen auf der individu-
ellen Ebene

Die Herausforderung auf der individuellen Ebe-
ne bezieht sich auf die Verinderung der Iden-
titdt, die mit dem Erwerb eines Selbstbildes als
kompetentes Schulkind und die Bewiltigung
von starken ambivalenten Emotionen wie Stolz,
Neugier, Freude, Ungewissheit und Bedrohung
einhergeht. Fiir die kiinftigen Schulanfingerin-
nen und Schulanfinger bedeutet das eine hohe
Anforderung an die soziale Kompetenz. Kinder
miissen sich als selbstwirksam erleben k6nnen,
damit sie ein positives Selbstbild und einen po-
sitiven Selbstwert entwickeln. Der Kompetenzer-
werb beinhaltet zum einen den Erwerb von Ba-
siskompetenzen und zum anderen den Erwerb
unterrichtsnaher sowie schulischer Kompeten-
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zen die fiir das schulische Lernen von Bedeutung
sind. Dies sind zentrale Grundvoraussetzungen
fiir das Gelingen der Integration der neuen Iden-
titdt ,Schulkind“ ins eigene Ich (vgl. Griebel / Nie-
sel, 2011: 119) Auch Eltern miissen mit Verinde-
rungen in der individuellen Ebene klarkommen.
Hier gilt es, starke herausfordernde Emotionen
und Unsicherheiten zu verarbeiten und Verant-
wortung fiir ein Schulkind zu iibernehmen. Au-
Rerdem muss der Verlust an Kontrolle {iber das
Kind, die mit der Lehrkraft geteilt werden muss,
verarbeitet werden. Eine groe Herausforderung
ist die Anpassung der Erwartungshaltung an das
Leistungsvermogen des Kindes.

Die zentrale Entwicklungsaufgabe dieser Ebene
fiir Kinder ist die Entwicklung vom kompeten-
ten Kindergartenkind zum kompetenten Schul-
kind, bei den Eltern kommt es zum Erwerb eines
Selbstbildes als kompetente Mutter oder kompe-
tenter Vater eines Schulkindes mit unterschiedli-
chen Aufgaben und Erwartungen (vgl. Griebel /
Niesel, 2011: 119).

3.2. Verdnderungen auf der interakti-
onalen Ebene

Die interaktionale Ebene beschreibt Verinderun-
gen bestehender Beziehungen. Verluste miissen
verarbeitet werden und die Aufnahme neuer Be-
ziehungen muss integriert werden. Das betrifft
auch die Familie, es kommt zu verinderten In-
teraktionen, da auch innerfamiliir neue Rollen
eingenommen werden. So werden bestehende
Freundschaften zwischen Kindern getrennt und
neue gebildet. Aber auch Eltern miissen Verlus-
te verarbeiten und neue Beziehungen aufbauen.
Die wesentliche Verinderung betrifft jedoch die
Beziehung zum eigenen (Schul-)Kind. Hier miis-
sen Anforderungen an Selbststindigkeit, Kon-
trolle und Unterstlitzung an die neue Situation
angepasst werden (vgl. Griebel / Niesel, 2011:
119).

3.3. Verdnderungen auf der kontextu-
ellen Ebene

Die grofte Herausforderung auf der kontextuel-
len Ebene ist fiir die Kinder die Integration der
Schule als zweiten zentralen Lebensbereich ne-
ben der Familie. Die beiden Lebenswelten Kin-
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dergarten und Schule zeigen auf der einen Seite
zwar hohe Anschlussmoglichkeiten, auf der an-
deren Seite werden zentrale Unterschiede fiir die
Kinder spiirbar.

Hauptaufgabe ist hier die Integration sehr un-
terschiedlich ~ strukturierter ~Lebensbereiche,
nimlich des Lebensbereichs der Familie und
des Lebensbereichs der Schule. Es gilt auch, den
Wechsel von den Methoden und Inhalten der
Elementarpidagogik zum Lehrplan der Schule
zu bewiltigen. Die Aufgabe der Eltern auf der
kontextuellen Ebene ist es, drei Lebensbereiche
zu integrieren: Familie, Schule und Erwerbs-
titigkeit (vgl. Griebel/Niesel, 2011: 120). Auch
auf der kontextuellen Ebene miissen vielfache
Anpassungsleistungen von den Eltern erfiillt
werden: Es beginnt mit der Umstellung auf den
Tages-, Wochen- und Jahresablauf (orientiert an
der Schule), was oft zur Anpassung der eigenen
Arbeitszeiten fithrt und den Ausbau zusitzlicher
Betreuungsnetze verlangt. Unter Umstinden
miissen zusitzlich weitere Uberginge bewiltigt
werden: Geburt eines Kindes, Aufnahme oder
Verlust von Erwerbstitigkeit, Trennung uva.

Die Verinderungen auf diesen drei Ebenen
machen deutlich, dass Kinder und Familie glei-
chermaflen betroffen sind und das Einbinden
der Eltern als relevante Bildungspartner bei der
Ubergangsgestaltung mitzudenken ist und sie als
aktive Partner einzubinden sind. Kinder und El-
tern brauchen das Gefiihl, den bevorstehenden
Verinderungen nicht machtlos ausgeliefert zu
sein. So ist es essentiell, sie als aktiven Part im
Prozess der Ko-Konstruktion einzubauen (vgl.
Hopf, 2009: 21). Aufgabe der Elementarpidago-
ginnen und Elementarpidagogen und Lehrkrifte
ist es alle Beteiligten in den Blick zu nehmen und
an der Transitionsgestaltung aktiv zu beteiligen.
Wie in einem vorangegangenen Kapitel bereits
erwihnt, wird das Thema der Ubergangsgestal-
tung vor dem Hintergrund des Anspruches einer
chancengerechten Bildung kontinuierlich in Ver-
bindung mit dem Thema der sprachlichen Bil-
dung und Forderung forciert.

Deshalb widmet sich das folgende Kapitel der
Kombination der Themenbereiche Transition
und Sprache.



4. Transition und Sprachforderung

Zur Bewiltigung der Nahtstelle zwischen Kin-
dergarten und Schule leistet Sprachkompetenz
einen wesentlichen Beitrag zum Gelingen des
Ubergangs. Sprache kann Transitionsprozesse
unterstiitzen und begleiten (vgl. Bildungsplan-
Anteil, 2009: 51).

Auch im Bildungsrahmenplan fiir elementare
Bildungseinrichtungen wird in diesem Zusam-
menhang explizit auf die Bedeutung der Sprache
als Schliisselkompetenz fiir Ubergangsprozesse
hingewiesen. Transitionen eroffnen vielfiltige
Lernchancen. Der Ubergang Kmdergarten und
Schule schafft vielfiltige Sprachanlisse im pida-
gogischen Alltag. So werden beispielsweise Ver-
inderungen, Erwartungen und Angste, die mit
dem neuen Lebensabschnitt einhergehen, von
allen am Prozess Beteiligten thematisiert, reflek-
tiert und dokumentiert (vgl. BRP, 2009: 52 ff).
In diesem Sinne leistet Sprache als Schliisselkom-
petenz einen wesentlichen Beitrag zum Gelingen
von Transitionen — sie kann in diesem Zusam-
menhang als ,Mortel“ fiir die Nahtstelle gesehen
werden, ,der die Briicke stabil macht und einen
sicheren Ubergang fiir das Kind gewihrleistet”
(Bildungsplan-Anteil, 2009: 52).

Auch durch pidagogisch begleitete Kooperations-
stunden zwischen Kindergarten und Volksschule
machen Kinder vielfiltige Literacyerfahrungen,
tiber grundlegende Aspekte von Zeichen, Schrift
und Sprachen Bescheid und verfiigen damit tiber
erste Kompetenzen zum Lesen- und Schreiben-
lernen (vgl. CBI, 2014: 11).

Die verstirkte Konzentration auf das Thema
der sprachlichen Bildung und Forderung im
Rahmen der Ubergangsgestaltung ist vor allem
deshalb sinnvoll, da an den Kindergarten an-
schlieRende schulische Bildungsprozesse auf
die in den frithen Lebensjahren erworbenen
Kompetenzen aufbauen. Vor allem die Vorldu-
ferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb,
im Besonderen die phonologische Bewusstheit,
wird als besonders relevant fiir den Schriftspra-
cherwerb erachtet (vgl. Hartel, 2009: 888). Eine
optimale Forderung bereits in elementaren Bil-
dungseinrichtungen kann Kinder hier optimal
in der Entwicklung der Kompetenzen, die den
akustischen Bereich betreffen, unterstiitzen und
damit spiteren Problemen beim Schreiben- und
Lesen lernen vorbeugen. Auch auferhalb der
padagogischen Einrichtungen bietet der bevor-

stehende Ubergang zahlreiche Sprechanlisse.
Eine Sensibilisierung der Eltern hinsichtlich der
Bedeutung des Sprachgebrauchs innerhalb der
Familie erscheint in diesem Zusammenhang als
wesentlich.

Die moglichst umfassende Information und Ein-
beziehung der Eltern beim Thema der Ubergangs-
gestaltung wird ebenfalls in den Qualititskriteri-
en im ,Leitfaden zur sprachlichen Forderung am
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
(2014), welcher vom Charlotte Biihler Institut
entwickelt wurde, formuliert.

Dieser ist auch deshalb als relevant zu erwihnen,
da er als Orientierungs- und Qualititssicherungs-
rahmen fiir die Kooperation der beiden Instituti-
onen zu verstehen ist. Auch die BeraterInnen der
PHB, welche Kindergarten- und Schulstandorte
beim Prozess der Implementierung eines stand-
ortspezifischen Ubergangskonzepts begleiten,
orientieren sich an dem oben genannten Leitfa-
den. Nachstehend wird auf diesen, wie auch auf
die Beratungsleistungen der PHB (und deren
konkrete Umsetzung im pidagogischen Feld) so-
wie erste Erfahrungen eingegangen.

5. Saulen der Beratung

Seitens der PHB gibt es seit dem Jahr 2013 das
Angebot, Kindergarten- und Schulstandorte im
Rahmen der Kindergarten- und Schulentwick-
lung zu begleiten und bei der Konzipierung
passgenauer Umsetzungsmoglichkeiten zu un-
terstiitzen. Die Beraterinnen und Berater der
PHB beziehen sich neben den formulierten Qua-
litdtskriterien des BMB auf das von Griebel und
Niesel entwickelte und im ersten Teil der Arbeit
beschriebene Transitionsmodell (s.0.). Die Er-
kenntnisse aus dem Transitionsansatz, vor allem
die starke Berticksichtigung der Perspektwe der
von dem Ubergang betroffenen Akteurinnen und
Akteure, dienen in der pidagogischen Praxis als
Grundlage fiir die Konzeption und Umsetzung
der Angebote fiir die Gestaltung des Ubergangs.
Wie bereits erwihnt orientieren sich die gesetz-
ten Maflnahmen der PHB an den Qualititskrite-
rien des vom Charlotte Biihler Instituts (2014)
entwickelte Leitfaden. In diesem werden ,wert-
volle unterstiitzende Aspekte und Kompetenzen
aller Beteiligten (Kindergarten, Schule, Eltern,
Hort...) wie folgt beschrieben:
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* Moglichst umfassende Einbeziehung der El-
tern, regelmifige Informationen und Ge-
sprichsangebote

* Wechselseitige Offenheit und Neugier fiir
die Methoden und didaktischen Prinzipien,
Bildungsangebote, Wiinsche, Erwartungen
und Herausforderungen der Kolleginnen
und Kollegen der jeweils anderen Bildungs-
institution, gegenseitige Hospitation sowie
Wertschitzung fiir die dort geleistet Bil-
dungsarbeit

* Teilnahme an gemeinsamen Fortbildungs-
veranstaltungen fiir pidagogische Fachkrifte
aus Kindergarten, Hort und Schule

* Vertrauen in die Kompetenzen der beteilig-
ten Bildungspartnerinnen und -partner und
Bereitschaft zur Kooperation

*  Aktiv gelebte und gestaltete Bildungspartner-
schaften zwischen Kindergarten, Schule,
Hort, Familien, externen Fachkriften und ge-
gebenenfalls Beratungsstellen

* Entwicklung von standortbezogenen Tran-
sitionskonzepten, Nominierung von An-
sprechpartnerinnen und - partnern in jeder
Institution (,Iransitionsbeauftragte®)

* Institutionstibergreifende Aktionen und An-
gebote, z.B. Lesepartnerschaft mit Schulkin-
dern, Teilnahme am Unterricht, institutions-
ibergreifende Konzepte zur Sprachforde-
rung

* Gemeinsame Unternehmungen, z.B. Feste,
Ausfliige, besondere Projekte, Sport, Theater
und Musik, gemeinsamer Chor — Musikein-
heiten

*  Kooperativ gestaltete Schiilereinschreibung

* Reflexion der eigenen (Bildungs-)Biographie
zum Bewusstmachen von Vorurteilen (CBI
2014: 9)

Der folgende Abschnitt gibt einen kurzen Ein-
blick tiber die einzelnen Schritte der konkreten
Umsetzung und gibt somit Anregungen fiir die
pidagogische Praxis.

5.1 Einblicke in die Praxis

Die Fiihrungskrifte beider Institutionen haben
die Moglichkeit, sich nach Absprache mit dem
Team fiir eine Beratung zum Thema ,Begleitung
von Modellkindergirten und Modellschulen im
Rahmen ihrer Qualititssicherung mit dem inhalt-
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lichen Schwerpunkt Transition und Sprachforde-

rung“ durch die PHB anzumelden.

Aktuell hat das Projekt eine deutliche Ausweitung

erfahren, es werden mittlerweile 18 Standorte im

gesamten Burgenland betreut.

Die Beraterinnen und Berater der Pidagogischen

Hochschule stellen das Bindeglied zwischen den

Institutionen dar und unterstiitzen das Team im

Prozess der Implementierung einer gemeinsa-

men Schuleingangsphase. Diese Begleitung hat

das Ziel standortbezogene, individuelle Konzepte
in Kooperation mit den relevanten Akteurinnen
und Akteuren aus dem Feld zu erarbeiten und

Bedingungen fiir das Gelingen der Zusammen-

arbeit am Ubergang zwischen Kindergarten und

Schule zu gestalten. Die Stirkung der Kooperati-

on zwischen Kindergarten und Volksschule durch

institutionsiibergreifende Zusammenarbeit steht

im Fokus. Gemeinsam soll der Ubergang vorbe-

reitend begleitet werden, um Ressourcen und

Freiraume flexibel zu nutzen. Bedarfserhebung

und Ist-Analyse stellen den Ausgangspunkt der

Zusammenarbeit dar. Pro Semester treffen sich

die Teams beider Bildungseinrichtungen zu re-

gelmifigen Konferenzen mit dem Ziel, einen ver-
bindlichen Rahmen zu schaffen und einen Erfah-
rungsaustausch und Reflexion zu ermoglichen.

Die Praxis hat gezeigt, dass die in der Literatur

formulierten Gelingens- und Hemmfaktoren fiir

die Gestaltung eines erfolgreichen Ubergangs im-

mer wieder zum Tragen kommen. Deshalb wird

nachstehend konkreter auf diese eingegangen.

5.2. Gelingensbedingungen und Hemmfaktoren

Kobl und Beckmann (2010) formulieren den

Willen beider Bildungsinstitutionen, aufeinander

zuzugehen, als zentrale Grundvoraussetzung fiir

eine erfolgreiche Zusammenarbeit. Weitere Be-
dingungen fiir eine optimale Gestaltung dieser
sensiblen Phase sind:

* Gegenseitige Offenheit: Ziel ist die vorbe-
haltlose Anniherung, um die Arbeits- und
Denkweise der anderen Einrichtung kennen-
zulernen und anzunehmen.

* Gemeinsame Ziele: Nur, wenn fiir alle Betei-
ligten der Sinn und Nutzen ersichtlich ist,
kann Kooperation gelingen. Der gemeinsa-
me Blick auf das anzustrebende Ziel moti-
viert, gibt bei Schwierigkeiten Durchhalte-
vermogen und Kraft.

* Intensive Absprachen sind sehr zeit- und
energieaufwendig, aber essentiell fiir eine
gelungene Kooperation. Der Austausch muss



sein, da nur so eine Anniherung moglich
wird. Die Identifikation mit dem Ziel und
den Vorgehensweisen der Kindergarten- und
Volksschulpiddagoglnnen ist fiir ein gemein-
sames Engagement notwendig.

* Festgelegte Strukturen: Diese bieten einen
wichtigen Orientierungsrahmen und werden
von den beteiligten Systemen gemeinsam er-
arbeitet und festgelegt.

* Kooperatives Tun: (Kindergarten-und Volks-
schul-)Pidagoglnnen sind im gemeinsamen
Tun gleichwertige und geleichberechtigte
Partnerlnnen. Im Austausch werden Koope-
rationseinheiten geplant und vorbereitet, da-
durch werden sie auch von den Eltern und
den Kindern als abgesprochene und gut
kooperierende Einheit erlebt. Die gemein-
same Planung der Aktivititen macht die
beiden Berufsgruppen mit den ungleichen
Bildungssystemen vertraut und trigt zur
Stirkung der Bildungspartnerschaft linger-
fristig bei (vgl. Kobl/Beckmann, 2010: S.9).

Bei all diesen genannten Faktoren ist es, wie be-
reits mehrfach erwihnt, unerlisslich, die Eltern
mit dem Ziel einer Bildungspartnerschaft mitein-
zubeziehen. In diesem Sinne konnen Eltern auf
unterschiedliche Art und Weise in den Prozess
eingebunden werden.

In vielen Kindergirten haben sich Elternabende
etabliert, aber auch die Einbindung der Eltern im
Rahmen von Kooperationsstunden und anderen
gemeinsamen Aktivititen hat sich als forderlich
erwiesen.

6. Erste Efahrungen aus der Praxis

Die nachstehend formulierten Erfahrungen aus
der Praxis sind Resultate aus den abschliefenden
Evaluationen der von der PHB begleiteten Stand-
orte.

6.1. Erfahrungen der Pddagoginnen
und Pé&dagogen aus Kindergarten und
Schule

Die Pidagoginnen und Pidagogen beider Institu-
tionen halten eine Kooperation und einen regel-
mifligen Austausch der Bildungsinstitutionen fiir
sehr wichtig und konstruktiv. Die Anfangsphase

der Kooperation wurde von ihnen als besonders
schwierig beschrieben. Es galt, Angste und Vorbe-
halte auf beiden Seiten abzubauen und durch ein
besseres Kennenlernen Vertrauen aufzubauen.
Zentral fiir beide Berufsgruppen war das gegen-
seitige Kennenlernen, wie auch der Einblick in
die jeweilige piddagogische Praxis. Lehrerinnen
und Lehrer wie auch Kindergartenpidagoginnen
und -pidagogen berichten in diesem Zusammen-
hang von zahlreichen Uberraschungen hinsicht-
lich der zu beobachtenden hohen Anschlussmog-
lichkeiten der pddagogischen Arbeit in beiden
Praxisfeldern. Auch wurde immer wieder darauf
hingewiesen, dass sich die Beziehung der beiden
Berufsgruppen verbessert hat, dadurch ein pid-
agogischer Austausch im Sinne einer konstrukti-
ven Zusammenarbeit moglich geworden ist und
eine oftmals vorhandene Trennlinie zwischen
den beiden Bildungseinrichtungen durchbro-
chen werden konnte.

6.2. Erfahrungen der Elementarpdda-
goginnen und Elementarpddagogen

Aus der Sicht der ElementarpidagogInnen wurde
ganz wesentlich die Annidherung der beiden Be-
rufsgruppen auf Augenhohe beschrieben. Fiir die
Elementarpidagoginnen und Elementarpidago-
gen war es auch besonders wichtig, dass der Kin-
dergarten von den Lehrerinnen und Lehrern als
erste Bildungsinstitution wahrgenommen wurde.
Durch die Kooperation konnten sie sich auf einer
Ebene erleben — nach innen wie nach aufen. Das
wurde von vielen Pidagoginnen und Pidagogen
als Paradigmenwechsel wahrgenommen.

6.3. Erfahrungen der Lehrerinnen und
Lehrer

Die Lehrkrifte haben immer wieder riickgemel-
det, dass der Schulstart nicht nur fiir die Kinder
einfacher erscheint, sondern auch sie selbst er-
lebten diesen um einiges reibungsloser und ent-
spannter. Die Vertrautheit zwischen ihnen und
Kindern erwies sich als besonders forderlich.
Der Unterricht konnte schneller beginnen, da die
Kooperation schon im Vorfeld einen Beziehungs-
aufbau zwischen Kindern und Pidagoginnen und
Pidagogen ermdoglichte und Rituale, Arbeitsfor-
men und Riumlichkeiten vertraut waren.
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6.4. Erfahrungen der Kinder

Kurzum konnte man sagen: Vor Vertrautem hat
man keine Angst. Die Schule ist fiir die Kinder
zu einem bekannten, vertrauten Ort geworden.
Erste Beziehungen zu den dort titigen Pidago-
ginnen und Pidagogen und den anderen Schul-
kindern wurden angebahnt. Aufgrund der regel-
mifligen Besuche in der Schule kann bei den
Schuleinsteigerinnen und Schuleinsteigern auch
beobachtet werden, dass sie sich als orientiert
hinsichtlich der Abldufe, Rituale und Arbeitsfor-
men in der neuen Lernumgebung erleben kon-
nen. Sie haben keine Angst vor der Schule und
schaffen den Ubergang stressfreier und selbstbe-
wusster.

6.5. Erfahrungen der Eltern

Durch die aktive Einbeziehung der Eltern in den
Transitionsprozess konnte ihrerseits Vertrauen
zu den teilweise nicht bekannten Lehrerinnen
und Lehrern aufgebaut werden.

Die hohe Relevanz der Einbindung der Eltern
zeigt sich beispielsweise im enormen Interesse
am Thema. Sie signalisieren, dass sie die Zusam-
menarbeit als wichtig empfinden. Dies lisst sich
daran erkennen, dass sie aktiv das Gesprich mit
den Pidagoglnnen suchen.

Auch von Eltern wurde riickgemeldet, dass di-
verse Unsicherheiten und Fragen im Vorfeld ge-
klirt bzw. beantwortet werden konnten, und der
Ubergang somit auch fiir sie als stressfreierer er-
lebt werden konnte.

6.6. Herausforderungen

Als Herausforderung erleben die Pidagoginnen
und Pidagogen Unklarheiten hinsichtlich des
gesetzlichen Rahmens, ungiinstige Rahmenbe-
dingungen im Allgemeinen, fehlende Ressourcen
sowie die unterschiedlichen Zustindigkeiten im
System. Als weiteres Problemfeld wurden die un-
terschiedlichen Ausbildungen der beiden Berufs-
gruppen genannt.

Die aktuelle Form der Zusammenarbeit wird von
beiden Berufsgruppen als gut funktionierend be-
zeichnet, doch es wurde auch der Wunsch nach
einer Intensivierung der Kooperation angespro-
chen.
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7. Fazit und Ausblick

Die Bewiltigung des Ubergangs vom Kindergar-
ten in die Schule wird als Fundament fiir eine
erfolgreiche Bildungsbiographie von Kindern
gesehen. Bildungspolitische Debatten und Kon-
sequenzen sind das Resultat.
Bildungsforderungen, -empfehlungen und -pli-
ne, welche das Thema der sprachlichen Bildung
und Forderung integrieren, haben sich aus den
Diskussionen um die Nahtstelle entwickelt. Nicht
nur im Burgenland haben sich in Anlehnung da-
ran Kindergarten- und Schulstandorte ,auf den
Weg gemacht Erste Initiativen hinsichtlich der
Gestaltung eines nahtlosen Ubergangs vom Kin-
dergarten in die Volksschule (mit Fokus sprach-
liche Bildung und Forderung) sind entstanden.
Die bisher gemachten Erfahrungen bestﬁtigen
Transitionstheorien dahingehend, dass ein naht-
loser Ubergang fiir alle Beteiligten von groRem
Nutzen ist und es standortspezifische Konzepte
braucht, die unter Mitwirkung aller relevanten
Akteurinnen und Akteure entstehen. Die Vorteile
liegen darin, dass durch die Partizipation von El-
tern und Kindern am Ubergangsprozess die Kin-
der den Wechsel in die neue Bildungsinstitution
ohne Stress und mit Vorfreude schaffen. Damit
ist eine wesentliche Grundlage fiir einen guten
Schulstart gegeben

Festzuhalten ist in diesem Zusammenhang, dass
die gemeinsame Gestaltung des Ubergangs viel
Engagement, Offenheit und Interesse von allen
Beteiligten erfordert.

Als eine der groften Herausforderungen bei der
Implementlerung eines nahtlosen Ubergangs
erleben die im Feld Tidtigen die systembeding-
ten Unterschiede der beiden Institutionen Kin-
dergarten und Volksschule. Unterschiedliche
Zustindigkeiten, Ressourcen und Ausbildungen
erschweren nach wie vor die geforderte An-
schlussfihigkeit der beiden Institutionen in ihrer
Bildungs- und Erziehungsarbeit. Die Debatte um
die Etablierung des Kindergartens als Bildungsin-
stitution erfihrt in diesem Zusammenhang neue
Aufmerksamkeit und bestitigt alle Bemiihungen
und Forderungen hinsichtlich der Verankerung
der Elementarpidagogik im Bildungsfeld.
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David Bogner

Didaktische Schlusselaspekte bei der Gestaltung
von kooperativen Online-Lernaktivitaten

B VWihrend eLearning oft in Zusammenhang mit technischen Errungenschaften wissenschaftlich im Bereich der
— Interaktion von Mensch und Maschine betrachtet wird, beschiftigt sich dieser Artikel vor allem mit den koopera-
tiven Aspekten in der Online-Lehre. Die technischen Innovationen werden dabei unter dem Aspekt beleuchtet,
inwiefern sie die Moglichkeiten kooperativ online zu arbeiten unterstiitzen.
Erst seit wenigen Jahren ist es moglich verschiedenste Dokumenttypen gemeinsam zu erstellen und zu bearbeiten. Auch viele
andere Moglichkeiten online kollaborativ titig zu sein, sind erst seit kurzem verfiighar oder noch im Entstehen begriffen.
Kooperatives Lernen bezieht sich auf Lehrmethoden, in denen Studierende in kleinen Gruppen zusammenarbeiten, um ko-
konstruktiv Kompetenzen zu erwerben. Dieses Lernsetting wird weltweit von tausenden Lehrkriften eingesetzt. Johnson und
Slavin orten in Bezug auf kooperatives Lernen positive Effekte fiir den Lernprozess in Bezug auf die Motivation, die soziale
Interaktion, die kognitive Leistung und das kritische Denken (Johnson et al, 1998; Slavin, 2014). Es ist anzunehmen, dass dies
auch auf das Online-Lernen zutrifft. Aktuelle Arbeiten von Gilly Salmon (Salmon, 2011) und anderen belegen, dass es beim
Online-Lernen dhnliche positive Effekte auf den Lernprozess gibt. Dieser Artikel geht der Frage nach, welche didaktischen
Mafinahmen bei der Gestaltung von kooperativen Online-Lernaktivititen beachtet werden miissen, damit der Lernprozess so
gut wie moglich unterstiitzt wird.

SNJP=% While eLearning is often viewed in relation to the interaction between man and machine, specifically within the
% context of technigal achievemgnts, th.is article deals primarily with the cooperative aspects o.f. inine teaching.
Technical innovations are examined with regard to the extent by which they support the possibilities of cooperati-
ve online work It has only been possible for a very few years to create and edit various document types. Many other possibilities
to collaboratively work online have only recently become available or are still being developed.
Cooperative learning refers to teaching methods in which students work in small groups to acquire co-constructive skills. This
learning set is used by thousands of teachers worldwide. Johnson and Slavin found it to have positive effects on the learning
process with regard to motivation, social interaction, cognitive performance, and critical thinking (Johnson et al, 1998; Slavin,
2014). One can assume that this also applies to online learning. Recent work by Gilly Salmon (Salmon, 2011) and others
shows that there are similar positive effects on the learning process when learning online. This article examines which didactic
measures have to be considered in the design of cooperative online learning activities in order to support the learning process
as much as possible.

B Mig az E-Learning-et a technikai vivmanyokkal valé osszefiiggésben tudomédnyosan gyakran az ember és a gép
- interakcidjanak tekintik, ez a tanulmany mindenekeltt az online-tanitds kooperativ aspektusaival foglalkozik. A
technikai innovicidkat azon szempont alapjin vildgitja meg, hogy mennyire timogatjak a kooperativ online tanu-
13s lehet6ségeit.
Csak néhany éve lehetséges, hogy kiilonbz6 dokumentumtipusokat egytitt hozzunk 1étre és dolgozzunk fel. Az online kolla-
borativ egytittm{ikodés sok mas lehetdsége is csak rovid ideje elérhetd, vagy éppen most van kialakuldban. A kooperativ tanu-
14s olyan tanuldsi modszerekre vonatkozik, amelyekben a hallgatdk kis csoportokban dolgoznak egyiitt, hogy ko-konstruktiv
kompetenciakra tegyenek szert. Ezt a tanulasi format nemzetkozi szinten sok ezer oktaté alkalmazza. Johnson és Slavin szerint
a kooperativ tanulds pozitiv hatdssal van a tanuldsi folyamatban a motiviciora, a szocidlis interakciora, a kognitiv teljesitményre,
és a kritikai gondolkodasra (Johnson és masok, 1998; Slavin, 2014). Feltételezhets, hogy ez az online-tanulasra is igaz. Gilly
Salmon (Salmon, 2011) és mdsok aktudlis munkai is bizonyitjak, hogy az online-tanulisnal hasonléan pozitiv hatdsokrol beszé-
lhetiink. A tanulmany arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy milyen didaktikai intézkedéseket kell a kooperativ online-tanuldsi
tevékenységek megszervezésénél figyelembe venni ahhoz, hogy a tanuldsi folyamatot a lehetd legjobban timogassuk.

Covjeka i stroja, ovaj ¢lanak se pretezito bavi zajednickim aspektima online nastave. Tehnicke inovacije se prikazu-

ju sa stanovista mjera u kojoj one poti¢u moguénost kooperativnog rada online.
Tek unazad nekoliko godina je moguce zajednicki sastaviti i urediti razliCite vrste dokumenata. I mnogi drugi nacini online
zajedniCkog rada tek su odnedavno dostupni ili su jos uvijek u nastajanju. Kooperativno ucenje se odnosi na nastavne metode
u kojima uCenici rade zajedno u malim grupama kako bi konstruktivno stekli vjestine. Ovaj nacin ucenja koristi tisu¢e nastav-
nika $irom svijeta. Johnson i Slavin pozitivan utjecaj kooperativnog ucenja pridodaju procesu ucenja u vidu motivacije, socijal-
ne interakcije, kognitivne performanse i kritiCkog misljenja (Johnson i dr., 1998; Slavin 2014). Pretpostavka je da se to odnosi
i na online uéenje. Nedavni radovi Gilly Salmona (Salmon, 2011) i drugih takoder tvrde da postoje slicni pozitivni uéinci na
proces ucenja kod online ucenja. Ovaj ¢lanak istrazuje koje se odgojne mjere moraju uzeti u obzir u planiranju kooperativne
online aktivnosti ucenja kako bi se osigurala najbolja podrska procesu ucenja.

E Dok se eLearning Cesto znanstveno gleda u kontekstu tehnickih dostignuc¢a u podrucju interakcije izmedu
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1 Verortung des theoretischen und
praktischen Kontexis

In diesem Artikel werden kooperative Online-
Lernaktivititen niher betrachtet, die in der rei-
nen Online-Lehre zum Einsatz kommen und in
moderierten Online-Lehrveranstaltungen mit ca.
8 bis 12 Teilnehmenden durchgefiihrt werden.
Die Gruppengrofle spielt generell bei koope-
rativen Lernsettings eine tragende Rolle, da die
Qualitit der Zusammenarbeit davon wesentlich
abhingt.

Kooperatives Lernen im Rahmen von Online-Leh-
re ist eine oft zu wenig beachtete Lehrmethode,
da in der Online-Lehre hauptsichlich die reine
computergestiitzte Lehre mit minimalen Kom-
munikationsprozessen zwischen Lehrenden und
Lernenden eingesetzt wird. Dies ist zum Beispiel
auch der Fall in vielen neuen eLearning-Forma-
ten wie ,MOOCS" (Breslow et al, 2013).

1.1 Definition und Eingrenzung des Be-
griffs ,Kooperatives Online-Lernen*

Zunichst ist es wichtig eine Definition von koope-
rativen Lernprozessen zu finden. Kooperatives
Lernen geht {iber eine unstrukturierte Interakti-
on zwischen Lehrenden und Lernenden hinaus.
Im Rahmen von Online-Lehrveranstaltungen be-
deutet kooperatives Lernen mehr als die Zurver-
fligungstellung eines , Frageforums®, in dem sich
die Lernenden gegenseitig helfen oder Fragen
von den Lehrpersonen beantwortet werden. Zu-
nichst ist es daher notwendig, aus der Vielfalt an
Definitionen von kooperativem Lernen eine — in
diesem Kontext verwendete — Definition heraus-
zuarbeiten. Der Zugang von Pauli und Reusser
zum kooperativen Lernen scheint in diesem Zu-
sammenhang ein guter Ausgangspunkt zu sein,
um von klassischen kooperativen Lernaktivititen
auch eine sinnvolle Formulierung fiir das Online-
Lernen zu erhalten.

Mit dem Begriff des kooperativen Lernens ,,...
sind Lernarrangements gemeint, die eine syn-
chrone und koordinierte, ko-konstruktive Akti-
vitit der Teilnehmerlnnen verlangen, um eine
gemeinsame Losung eines Problems oder ein ge-
meinsam geteiltes Verstindnis einer Situation zu
entwickeln.“ (Pauli, Reusser, 2000: 421)
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Wihrend Reusser und Pauli, ausgehend von
reinen Prisenzsituationen, diese Definition ent-
wickelt haben, ist im Rahmen der meisten ko-
operativen Online-Lernaktivititen zusitzlich der
Aspekt der asynchronen Zusammenarbeit wich-
tig. Die synchrone Zusammenarbeit bildet nur
einen kleinen Teil des Spektrums aller moglichen
kooperativen Online-Lernaktivititen ab. Synchro-
ne Aktivititen wiren in diesem Zusammenhang
eine Online-Webkonferenz, ein Online-Chat
oder Online-Spiele. Daneben gibt es eine Viel-
zahl anderer kooperativer Lernaktivititen, die als
asynchrone Ubungen gestaltet werden, wie zum
Beispiel eine Diskussion in einem Forum. Eine
Umformulierung und Anpassung der Definition
von Reusser und Pauli an den Kontext des koope-
rativen Online-Lernens kann in etwa so erfolgen:
Mit dem Begriff des kooperativen Online-Lernens
sind synchron und asynchron durchgefiihrte On-
line-Lernaktivititen gemeint, die eine koordinier-
te, ko-konstruktive Aktivitit der TeilnehmerInnen
verlangen, um gemeinsam Kompetenzen zu er-
werben oder ein gemeinsam geteiltes Verstind-
nis einer Situation zu entwickeln.

Diese Formulierung ist eine, um den Kompetenz-
begriff erweiterte, Definition von Reusser und
Pauli. Dabei wurde das Problemlosen durch den
Begriff Kompetenzerwerb ersetzt. Die Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs in der Pidagogik be-
inhaltet bereits die Fihigkeit, Probleme zu l6sen
und nimmt einen Fixplatz im aktuellen wissen-
schaftlichen Diskurs ein. Dies wird auch an der
Ausrichtung aktueller Bildungsstrategien in der
Pidagoglnnenbildung deutlich. Davon zeugt un-
ter anderem die Entwicklung zahlreicher Kompe-
tenzmodelle und -raster. Der Artikel , digi.kompP
— Digitale Kompetenzen fiir Lehrende: Das digi.
kompP-Modell im internationalen Vergleich und
in der Praxis der Osterreichischen Pidagogin-
nen- und Pidagogenbildung” (Brandhofer et al,
2010) gibt einen guten Uberblick iiber aktuelle
Entwicklungen rund um kompetenzorientierte
Bildungsangebote.

1.2 Kooperative Online-Lernaktivitaten
im Kontext des technologischen Fort-
schritts

Als Computer in den 1980er Jahren fiir eine breite
Masse verfiigbar wurden, waren Computer Based



Trainings sehr stark behavioristisch geprigt und
auf die Interaktion Mensch-Maschine begrenzt
(Reinmann, 2015, Seite 153). Dieser Ansatz ist
auch heute noch in Web Based Trainings zu fin-
den. Wobei die Interaktion nicht mehr durch ein-
zelne, sondern durch iiber das Internet vernetzte
Computer passiert.

Die technische Komponente bei der Gestaltung
von kooperativen Online-Lernaktivititen spielt
eine wesentliche Rolle. Ein Vergleich zwischen
Lernaktivititen im Rahmen von Web Based Trai-
nings und kooperativen Online-Lernaktivititen
zeigt, dass im Web Based Training die Interakti-
on zwischen Mensch und Maschine dominiert,
und in kooperativen Online-Lernaktivititen, die
Nutzung der technischen Moglichkeiten, um die
menschlichen Interaktionen zu unterstiitzen.
Wobei mit dem Aufkommen von Social Media,
auch in der Informationstechnologie der Fokus
wieder stirker auf die Ermoglichung menschli-
cher Interaktionen gerichtet wurde.

Generell gibt es aber beim eLearning eine Vielzahl
an Unterrichtsmethoden und Lerntheorien, die
zur Anwendung kommen. Dabei konkurrieren
diese aber keineswegs, sondern erginzen sich
gegenseitig und bieten fiir verschiedenste Lernty-
pen Vor- und Nachteile. Bei aktuellen Trends im
eLearning sind zum Beispiel wieder stark behavi-
oristisch geprigte Lernaktivititen zu finden. Das
Reiz-Reaktionsmuster wird dabei auch dazu ver-
wendet, die Motivation zu fordern und dadurch
den Lernprozess anzustoflen (z. B. mit Beloh-
nungen). Wichtig ist, aber auf eine Vielfalt von
unterschiedlichen Lehrmethoden zu setzen und
den Blick auf die Vorerfahrungen und die neu
zu erwerbenden Fihigkeiten moglichst gewinn-
bringend miteinander zu verkniipfen. Einige Bei-
spiele fiir Lernaktivititen mit behavioristischen
Lernelementen sind auch in aktuellen eLearning
Trends wie bei gamifizierten Lerniibungen und
Game-Based Learning Szenarien (Belohnungen,
Bonus-Level, Highscores, etc..) zu finden.

Es ist auch dem technologischen Fortschritt zu
verdanken, dass die sozialen Interaktionen stir-
ker tiber das Internet stattfinden. Das Phinomen
ging unter den Schlagworten Web 2.0 und Social
Media in die Geschichte der Informationstechno-
logie ein. Erst neue Technologien und Endgerite
haben es ermdglicht, soziale Interaktionen einer
breiten Masse tiber das Internet abzubilden. So-

ziale Interaktion ist auch ein entscheidender Fak-
tor fiir die Aktivierung zur Teilnahme an Online-
Lernaktivititen und einem gleichberechtigten
Austausch zwischen LernpartnerInnen. Sie stellt
die Grundlage fiir einen erfolgreichen Lernpro-
zess im Rahmen eines kooperativen Lernarrange-
ments dar. Da viele menschliche Interaktionen in
der asynchronen Online-Kommunikation nicht
stattfinden, wie zum Beispiel non-verbale Kom-
munikation tiber Mimik und Gestik, muss das
Fehlen dieser Kommunikationselemente kom-
pensiert werden, um Kooperation und Kompe-
tenzerwerb erst zu ermoglichen (Salmon, 2010).
Je nachdem, wie die Zusammenarbeit online er-
folgt — synchron oder asynchron — und welche
Medien eingesetzt werden — Audio, Video oder
Text — ist hier noch weiter zu differenzieren. Im
Folgenden wird aber hauptsichlich auf asynchro-
ne Kommunikation via Text und Austausch von
digitalen Werken eingegangen.

Um kooperative Methoden beim Online-Lernen
zu verwenden, muss zuerst geklirt werden, ob
durch diese Form des Lernens ein Mehrwert
fir alle am Lernprozess beteiligen Personen
entsteht. Eine Studie aus 2001 von Karen Swan
stellte fest, dass die die Zufriedenheit mit dem
eigenen Lernerfolg stieg, je mehr sich die Lern-
partnerInnen in Diskussionsforen austauschten.
Ein Ergebnis war aber auch, dass, je grofSer der
Anteil der Benotung von Gruppenarbeiten ab-
hing, desto weniger hatten die Studierenden den
Eindruck, etwas zu lernen. Der Grund fiir die
mangelnde Akzeptanz von Gruppenarbeiten be-
stand vor allem darin, dass die Aufgaben Mingel
in der Gestaltung des Gruppenprozesses aufwie-
sen und dass technologische Moglichkeiten und
Strategien fehlten, um Gruppenarbeiten sinnvoll
in einen asynchronen Online-Lernprozess zu in-
tegrieren (Swan, 2001). Neuere Studien zeigen
aber, dass kooperative Methoden in der Online-
Lehre positive Effekte auf den Lernerfolg haben
(Ku, 2013: 924).

1.3 Sammlung von asynchronen und
synchronen Online-Aktivitdten, um ko-
operatives Online-Lernen zu unterstit-
zen

Bei der Entwicklung kooperativer Online-Lernak-
tivititen gibt es verschiedene Moglichkeiten, den
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Kommunikationsprozess zu steuern und zu ini-
tiieren. Im Folgenden findet sich eine Auflistung
von moglichen Interaktionsmustern, die allesamt
aus dem Angebot des Online-Programms der Vir-
tuellen PH stammen. Die nachstehende Liste er-
hebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Sie ist
eine (durch empirische Recherche) zusammen-
getragene Sammlung von Online-Lernaktivititen
aus den von der Virtuellen PH in den Jahren
2015-2017 angebotenen Kooperativen Online-
Seminare.

Synchrone Aktivititen

Chat

Audiokonferenz

Videokonferenz (mit Audio)

Webinar in Kleingruppen mit Video, Audio,
Whiteboard, Chat und Prisentationen
Interaktive Whiteboards

* Synchrone Dokumentbearbeitung

Asynchrone Aktivititen
Forendiskussionen zu vorgegebenen The-
men

* Sich tiber die Erstellung eines Nutzerprofils
der Kursgruppe vorstellen

* Gemeinsame Texterstellung mit WIKIs

* Gemeinschaftliches Erstellen von Texten und
Dokumenten mit Online-Dokumenteditoren

* Uberarbeiten von Texten und Dokumenten

mit Online-Editoren

Teilnahme an Abstimmungen

Befiillen von Datenbanken

Gegenseitiges Feedback von Aktivititen

Gegenseitiges Bewerten

Wettbewerbe mit Vergabe von Punkten und

kumuliertem Highscore

Kommentieren von Beitrigen anderer Teil-

nehmender

Absolvieren von Web-Quests

Rollenverteilungen

Rollenspiele

Teilnahme an Meinungsumfragen

Erstellen von Mindmaps — Strukturierung

und Organisation von Ideen

Erstellen und Tauschen von Lernobjekten

Erfahrungsaustausch

Austausch personlicher Interessen

Teilen von digitalen Werken (Grafiken, Fotos,

Videos, Texte, Animationen, Audio, multime-

diale Inhalte inklusive Spiele)

* Checklisten erstellen
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Gemeinsame Wissenserarbeitung in Form
von Glossarerstellungen

* Weiterbearbeitung von digitalen Werken

* Brainstorming zur Ideenfindung

* Aufteilung von Arbeitsauftrigen

Diese Liste erhebt keinen Anspruch auf eine ex-
akte Kategorisierung und bietet nur einen Uber-
blick iiber die an der Virtuellen PH verwendeten
Interaktionsmuster. Auf eine Taxonomie dieser
Sammlung an Aktivititen wird absichtlich ver-
zichtet, da dies nicht das Anliegen des vorliegen-
den Textes ist.

1.4 Grunde fUr den Einsatz von koope-
rativen Online-LernUbungen fur den
Kompetenzerwerb

Ein Grund ist im 6konomischen Prinzip des An-
gebots und der Nachfrage zu verorten. Es hat
sich herausgestellt, dass das Format ,Koopera-
tives Online-Seminar“, das zahlreiche koopera-
tive Online-Lernaktivititen beinhaltet, eines der
beliebtesten Bildungsangebote der Virtuellen
PH ist. Da das Angebot nicht als verpflichtende
Fortbildung angeboten wird, sondern dies ein
rein freiwillig absolvierbares Bildungsangebot
darstellt, ist das Ausmafl der Nachfrage durchaus
ein Messwert fiir die Qualitit und Akzeptanz die-
ser Art der Fortbildung.

Des Weiteren belegen wissenschaftliche Erkennt-
nisse, dass soziale Interaktion einen wesentli-
chen Einfluss auf den Lernerfolg hat (Johnson et
al, 1998) und bestimmte Kompetenzen konnen
nur durch soziale Interaktion erworben werden.
Ein offensichtliches Beispiel wire hier die Kom-
petenz, Online-Foren zu moderieren oder Webi-
nare abzuhalten. Aber auch andere Lernprozesse,
wie das Erlernen der Produktion digitaler Werke,
erfordern immer ein Feedback der Gruppe und
der Lehrkraft. Ob ein Foto oder eine Zeichnung
gewissen dsthetischen Kriterien entspricht kann
zum Beispiel nur liber menschliches Feedback
(Intersubjektivitit) herausgefunden werden und
nicht iiber eine reine Mensch-Maschine Interak-
tion.

Bei kooperativen Online-Lernaktivititen laufen
die sozialen Interaktionen aber nicht automatisch
ab. Es bedarf hier einer Begleitung durch eine
kompetente Moderation und eine vordefinierte



Struktur und Aufgabenstellung, sowie techni-
scher Voraussetzungen. Manche der technischen
Voraussetzungen gibt es erst seit wenigen Jahren
oder sind noch im Entstehen begriffen. Anderer-
seits gibt es auch schon viele technische Inno-
vationen, die erst auf ihr didaktisches Potential
gepriift werden miissen, um in der Online-Lehre
eingesetzt werden zu konnen. Auch die Verbrei-
tung von Technologien ist ein wesentlicher Fak-
tor. Denn es gibt zwar Virtual-Reality und Aug-
mented Reality Lernszenarien, aber solange nicht
eine Vielzahl an Pidagoglnnen darauf Zugriff hat,
ist es nicht sinnvoll, diese Technologien in das
regulire Unterrichts- und Fortbildungsangebot
zu inkludieren.

1.5 Rahmenbedingungen von koope-
rativen Online-LernaktivitéGten

Kooperative Online-Lernaktivititen werden ty-

pischerweise in einem reinen Online-Lernarran-

gement durchgefiihrt, das ganz ohne Prisenz-

phasen auskommt. Ein typisches Einsatzfeld fiir

solche Aktivititen bieten Kooperative Online-Se-

minare. In solchen Formaten erarbeiten die Teil-

nehmenden gemeinsam in Kleingruppen Lernin-

halte. Merkmale eines solchen Settings sind:

* Ortsunabhingige Teilnahme

* Flexible Zeiteinteilung bei der tiglichen Er-
arbeitung der Aufgabenstellungen

* Arbeiten und Kommunizieren in einer Klein-
gruppe

* Theoretischer sowie praxisorientierter Input
und individuelle Betreuung durch eine Trai-
nerin / einen Tainer

* Austausch mit anderen Teilnehmenden

Wichtig in diesem Zusammenhang ist vor allem,
dass es sich um reines Online-Lernen ohne Pri-
senzphasen handelt. Dies erfordert niimlich eine
grundlegend andere Gestaltung der Lerniibun-
gen als in einem Blended-Learning Szenario.

2 Didaktische Schlisselaspekte bei
der Gestaltung von Online-Lernaktivi-
taten

Welche Aspekte sind bei der Erstellung von ko-
operativen Online-Lernaktivititen zu beachten?
Dieser Frage wird dieses Kapitel nachgehen. Fiir

den Gestaltungsprozess von Bildungsangeboten
gibt es viele Modelle. Eines der bekanntesten
ist das ADDIE Modell. Dieses Modell liefert eine
umfassende Anleitung fiir die Konzeption und
Durchfiihrung von Bildungsmafinahmen (Forest,
2014). Das in den 70er Jahren entwickelte Mo-
dell gilt heute noch als Referenzprozess fiir die
Planung und das Anbieten von Bildungsangebo-
ten. Dabei wird auch auf die Evaluation und The-
menfindung fiir die Lernangebote eingegangen.
In diesem Artikel geht es aber nur um einen Teil
des gesamten Prozesses. Einige Aspekte des Mo-
dells werden als bereits bekannt angenommen.
Zwecks Fokussierung auf den kooperativen As-
pekt der didaktischen Gestaltung von Online-
Lernaktivititen werden diese Bereiche ausge-
klammert.

Um den didaktischen Designprozess in diesem
Kontext also moglichst fokussiert und anschau-
lich zu prisentieren, wird das Modell ,Backward
Design“ nach McTighe und Wiggins verwendet,
das aus 3 Stufen besteht (Wiggins und McTighe,
1998):

1. Identifizieren der Lernziele

2. Bestimmen, wie die Erreichung des Lernziels

gemessen wird
3. Planung und Gestaltung der Lernressourcen

In diesem Modell wird vor allem Punkt 3 von Be-
deutung sein, da aber die ersten beiden Punkte
ebenfalls eine wichtige Rolle spielen, werden die-
se auch kurz betrachtet.

2.1 Kompetenzorientierte Lernzieldefi-
nition und Messung der Erreichung des
Lernziels

Im Zusammenhang mit digitalen Kompetenzen
konnen die Lernziele von Online-Lernaktivititen
als zu erreichende Kompetenzen oder Teilkom-
petenzen formuliert werden. Als Grundlage da-
fiir dienen sogenannte Kompetenzraster und
-rahmen. Fiir einzelne Lernaktivititen wird in
den meisten Fillen ein geeigneter Deskriptor
gesucht, der die zu erwerbende Kompetenz be-
schreibt. Ein Beispiel fiir einen geeigneten De-
skriptor im Kontext des Erstellens von digitalen
Werken wire ,Ich kann ein Foto so bearbeiten,
dass das Resultat fiir die Publikation auf Websites
und/oder Printmedien geeignet ist."
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Als nichstes erfolgt die Festlegung, wie das Er-
reichen der Kompetenz gemessen werden kann.
Im Zusammenhang mit kompetenzorientierter
Lernzieldefinition erweist sich eine klassische
Beurteilung nach dem Schulnotensystem oder
einem Punktesystem als unzulinglich. Klassische
Bewertungen wie die folgende: ,Sie haben die
Kompetenz erworben, wenn Sie mindestens 8
von 10 Punkten erreicht haben.“ erweisen sich
als nicht geeignet. Es ist zwar anzunehmen, dass
man bei Erreichung von 8 Punkten die Kompe-
tenz beherrscht, aber was dafiir ausschlagge-
bend war, lisst sich dadurch nicht feststellen.
Ein Punkte- bzw. Notensystem zu verwenden
fiihrt daher zu einer gewissen Intransparenz im
Zusammenhang mit der Nachvollziehbarkeit des
Kompetenzerwerbs.

Der Vorteil der Formulierung des Lernziels als
Kompetenz besteht darin, dass intersubjektiv
anhand der konkreten Handlungen der Teilneh-
menden beurteilt werden kann, ob eine Kom-
petenz erworben wurde. Die Definition, welche
Kriterien erfiillt sein miissen, um das Erreichen
der Kompetenz bestitigen zu konnen, stellt den
Schliissel fiir eine groftmogliche Transparenz
der Beurteilung dar. Ein Beispiel dafiir wire:
,die haben die Kompetenz erworben, wenn Sie
die vorgegebene Datei in der richtigen Auflosung
und den richtigen Farbwerteinstellungen fiir das
jeweilige Medium zur Verfiigung gestellt haben.”
Die Feststellung iiber die Erreichung der Kom-
petenz erfolgt tiber die korrekte Erledigung der
Aufgabenstellung der Lernaktivitit. Durch die in
der Lernumgebung dokumentierten Aktivititen
der Teilnehmenden kann nachvollzogen werden,
ob die Kompetenz erlangt wurde.

Im Folgenden ist ein beispielhafter, stark verkiirz-
ter und vereinfachter Ablauf (ohne kooperative
Elemente — ausgenommen Feedback):

1. Hintergrundinformation: Es werden Infor-
mationen zur Verfligung gestellt, wie ein Bild
aufbereitet werden muss, damit es fiir den
Einsatz im Web oder in Printmedien verwen-
det werden kann. Es gibt die Moglichkeit,
sich gegenseitig dariiber auszutauschen und
bei Unklarheiten Fragen zu stellen.

2. Aufgabenstellung: Erstellen Sie anhand der
zur Verfiigung gestellten Datei ein Bild, das
im Format 16:9 auf einer Website bis zu ei-
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ner Breite von 800px skaliert angezeigt wird
und eine weitere Version, die mit einer Auflo-
sung von 300dpi und einer GroRe von
40x30cm in einem Hochglanzmagazin verdf-
fentlicht werden soll. Geben Sie Feedback
auf die Arbeiten Threr LernpartnerInnen.

3. FeedbackderLernpartnerInnen: Durchdas
Feedback der Kursteilnehmenden und des
Trainers / der Trainerin bekommt der/die
Teilnehmende Feedback auf das Werk. Dieses
kann gegebenenfalls neu gemacht oder ver-
bessert werden. (Zuschnitt verindert, etc..).

4. Feedback durch den/die TrainerIn: Ob die
Kompetenz ein Bild fiir Print/Web richtig
aufzubereiten, erworben wurde, wird dann
vom Trainer oder der Trainerin mittels Kom-
mentar oder direktem Feedback dokumen-
tiert. Aber auch das Feedback der anderen
Teilnehmenden und das eigene Feedback zu
anderen Werken tragen zur Festigung der
Kompetenz bei. Das Lernmanagementsys-
tem verkniipft dann idealerweise die erwor-

bene Kompetenz mit dem Nutzerprofil und
ordnet sie einem Kompetenzraster zu.

2.2 Gestaltung von kooperativen On-
line-Lernaktivitaten

In diesem Kapitel wird vor allem die Gestaltung

des kooperativen Aspekts von Online-Lernaktivi-

titen in den Mittelpunkt gestellt. Fiir den ko-kon-

struktiven Kompetenzerwerb hat Gilly Salmon ei-

nige grundlegende Aspekte herausgearbeitet, die

den gemeinschaftlichen Wissenserwerb fordern

(Salmon 2011):
Schaffung und Beschreibung einer realitdts-
nahen Aufgabe fiir deren Losung die zu er-
werbende Kompetenz bendétigt wird

2. Definition der Rollen, die in die Aufgabe in-
volviert sein konnen

3. Die Gruppe in die Problemlosungsstrategie
und den Problemlosungsprozess miteinbe-
ziehen

4. Die Gruppe dazu veranlassen, eine Auswahl
und Entscheidungen zu treffen

5. Die Gruppe dazu veranlassen, einen Plan zu
erstellen und diesen zu begriinden

6. Prisentation des Ergebnisses fiir andere au-
Rerhalb der Gruppe

7. Geniigend Raum und Zeit zur Verfligung -
stellen, um das Gelernte zu reflektieren



Im oben angefiihrten Beispiel fiir eine Online-
Lernaktivitit werden nun noch die von Gilly Sal-
mon entwickelten Aspekte des kooperativen Ler-
nens hinzugefiigt. Der Unterschied im Ablauf der
Aktivititen wird dadurch besser veranschaulicht.

1. Hintergrundinformation:Die Gruppeerhilt
Hintergrundinformation fiir die Erledigung
der Aktivitit. Die Hintergrundinformation
enthilt eine genaue Beschreibung eines fik-
tiven Kontextes. Ein beispielhafter Text konn-
te lauten ,,Sie machen ein Praktikum bei ei-
nem Verlag. Ihre erste Aufgabe ist es, ein von
einem Fotografen noch nicht bearbeitetes
Produktfoto fiir die kommende Ausgabe des
Magazins ,,Shopping today“ zu erstellen.
Gleichzeitig werden auch noch Rollen de-
finiert und beschrieben, wobei die Lernpart-
nerlnnen jeweils alternierend mehrere Rol-
len einnehmen konnen. So gibt es die Rolle
des Praktikanten oder der Praktikantin und
die Rolle des Chefredakteurs oder der Chef-
redakteurin.

2. AufgabenjenachRolle: InderRolle des Prak-
tikanten/der Praktikantin bearbeiten Sie das
Produktfoto so, dass es den gewiinschten
Vorgaben entspricht. In der Rolle des Chef-
redakteurs/der Chefredakteurin sind Sie fiir
die Qualititskontrolle und Abnahme des Bil-
des zustindig und geben eventuell notige
Anderungen in Auftrag.

3. Feedback: Einerseits gibt es Feedback von
dem Chefredakteur/der Chefredakteurin, an-
dererseits wird in der Redaktionssitzung
gemeinsam das am besten bearbeitete Foto
gewihlt. (Auswahl treffen, Entscheidungen
fillen und diese begriinden)

4. FeedbackdurchTrainerIn:Der/die TrainerIn
greift immer wieder lenkend in den Prozess
ein und begriindet dann auch, wer die zu er-
reichende Kompetenz erworben hat.

In dem oben angefiihrten Beispiel fehlt die Pri-
sentation nach aufen. Diese ist wahrscheinlich
nicht immer notwendig und manchmal ist es
auch wichtig, im geschiitzten Bereich der Lern-
plattform zu bleiben.

Durch die Einbindung der sehr realititsnahen so-
zialen Interaktionsmuster werden die Akzeptanz
und der Lernerfolg mafigeblich erhoht. Auch
wenn es gilt, der Gruppe eine relativ komplexe

Aufgabe zu tibertragen, ist es sehr wichtig, die
Aufgabenstellung so knapp und zugleich prizise
wie moglich zu formulieren.

3 Conclusio

In einem Lernarrangement, in dem asynchron
und kooperativ an Online-Lernaktivititen gear-
beitet wird, kann der Gruppenprozess viel bes-
ser gesteuert werden als im Prisenzunterricht.
Durch klare Auftrige (was von den einzelnen
Lernpartnerlnnen zu leisten ist) kann garantiert
werden, dass sich alle im etwa gleichen Mafle
am Gruppenprozess beteiligen. Die Arbeit eines
Einzelnen ist auch immer gut dokumentiert und
so kann einfach nachvollzogen werden, ob eine
Person eine Kompetenz erworben hat. Die Grup-
pe wirkt hier unterstiitzend, wird aber nicht als
eine Einheit in der Bewertung der Kompetenzer-
reichung betrachtet.

Der Schliisselaspekt liegt dabei in der prizisen
Planung der Gruppenprozesse und Aufgabenstel-
lungen, die bestimmten Kriterien folgen muss.
Wichtig dabei ist es, darauf zu achten, dass die
kooperativen Aktivititen — speziell fiir die On-
line-Zusammenarbeit — aufbereitet werden.
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Stefan Meller

Erklarvideos als Bildungsressource -
Wie YouTube und Co. Lernen verandern

B Erklirvideos auf Online-Videoplattformen sind eine immer beliebter werdende Informationsquelle. Auch in
— Bildungsinstitutionen wird dieses Videoformat verstirkt genutzt, ob fiir E-Learning-Angebote, Blended Lear-
ning Szenarien oder im Rahmen von Unterrichtskonzepten wie Flipped Classroom. Der Beitrag geht der
Frage nach, welche Potentiale in Erklirvideos als eigenstindiger Bildungsressource stecken und welchen Einfluss sie auf
das schulische und das informelle Lernen ausiiben. Die Ergebnisse der Literaturrecherche deuten darauf hin, dass Erklir-
videos als ein bedeutendes Bildungsmedium des 21. Jahrhunderts angesehen werden konnen. Fiir umfassende Aussagen
zu Moglichkeiten und Grenzen dieser neuen Form der Inhaltsvermittlung reicht der Stand der Forschung noch nicht aus,
unbestritten ist jedoch, dass Videoportale wie YouTube fiir Bildungszwecke zunehmend an Relevanz gewinnen.

SNJP%  Explanatory videos on online platforms are becoming increasingly popular sources of information. This format
2 of video is also widely used in educational institutions, whether it be for e-learning offers, blended learning
scenarios, or even in the context of teaching concepts such as the Flipped Classroom. The following paper
examines the potential of explanatory videos as an independent educational resource and the subsequent influence they
have in the classroom, as well as in informal learning settings. The results of literature research suggest that explanatory
videos can be viewed as a major educational medium of the 21st century. For comprehensive statements on the possibili-
ties and limits of this new form of content distribution, the research is not enough. However, it is indisputable that video
platforms—such as YouTube—when used for educational purposes, are becoming more and more relevant.

Az online-vide6 platformokon talilhaté magyaraz6 videdk egyre kedveltebb informaciés forrasok. A
I képzdintézményekben is gyakran hasznaljdk ezt a vided formatumot, mindegy, hogy E-Learning-célra, Blended
Learning jelenetsorokra vagy olyan oktatdsi program keretén beliil, mint a Flipped Classroom. A tanulmany azt a kérdést
vizsgalja, hogy milyen er6 rejlik az oktaté videokban, mint 6nallé oktatasi kutatdsi formaban, és milyen hatdssal vannak az
iskolai és informalis tanuldsra. A szakirodalmi kutatdsok eredményei arra utalnak, hogy az oktat6 videok a 21. szizad fontos
oktatasi eszkozét alkotjak. Ahhoz azonban még nincsenek megfeleld szintli kutatisok arra vonatkozolag, hogy messzemen
kovetkeztetéseket vonjunk le a tartalomkozvetités Uj formdjanak lehet&ségeirdl és hatarairdl, vitathatatlan azonban, hogy

az olyan vided portdlok, mint pl. a youtube, amelyeket oktatdsi célra is haszndlnak, egyre nagyobb szereppel

birnak.

Videi objasnjenja na online video platformama sve su popularniji izvor informacija. Tako se i u obrazovnim ustanovama
ovaj video format sve viSe koristi, bilo za e-uCenje, Blended Learning scenarije ili kao dio nastavnih pojmova kao $to su
Flipped Classroom. Clanak se bavi pitanjem, koje potencijali leze u video obja$njenjima kao nezavisnim obrazovnim re-
sursima i kakav utjecaj imaju na Skole i neformalno ucenje. Rezultati istrazivanja literature ukazuju na to da se takva video
objasnjenja mogu smatrati vaznim medijem u obrazovanju 21. stoljeca. Trenutna faza istrazivanja jos uvijek nije dovoljna za
obuhvacanje svih mogucnosti i granica ovog novog oblika predstavljanja sadrzaja, medutim, neosporno je da video portali
poput YouTubea postaju sve znacajniji u edukativnoj svrsi.

1. Einleitung

Online-Videoportale wie YouTube, Myvideo oder
Clipfish sind bei Kindern und Jugendlichen so
beliebt wie nie zuvor (Rummler/Wolf 2012, S.
259). Verwendeten laut KIM-Studie 2012 11%
der befragten 6- bis 13-Jihrigen derartige Vi-
deoplattformen regelmiflig (mpfs 2013, S. 37),
waren es 2014 bereits 26% (mpfs 2015, S. 34).
Der aktuellen KIM-Studie 2016 zufolge schauen
mittlerweile 34% der 6- bis 13-Jihrigen mehr-

mals wochentlich Videos im Internet (mpfs 2017,
S. 11). ,YouTube-Videos anschauen* liegt bei der
Frage nach den hidufigsten Internet-Tdtigkeiten
hinter ,Suchmaschinen nutzen“ und ,WhatsApp-
Nachrichten schicken® auf Platz 3. Seit zwei Jah-
ren fiihrt YouTube auch Liste der beliebtesten
Websites von 6-13-Jdhrigen an. (ebd., S. 35) Eine
Untersuchung zum Mediennutzungsverhalten
der 12-19-Jihrigen bestitigt diesen Trend. Im
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Gegensatz zum 3. Platz bei den am hidufigsten
genutzten Internetaktivititen landete YouTube
bei der Frage nach der beliebtesten Titigkeit im
Internet auf dem Platz eins. Die Videoplattform
wurde von 04% der Befragten genannt, erst mit
deutlichem Abstand folgten WhatsApp (41%)
und Facebook (26%) (mpfs 2016, S. 29).

Die steigende Nutzung von Videoportalen dient
jedoch nicht ausschlieflich Unterhaltungszwe-
cken. Auch fiir schulische Belange gewinnen You-
Tube und Co. zunehmend an Bedeutung (mpfs
2017, S. 52). Mittlerweile haben sich Videoplatt-
formen ,als eine Art visuelle Enzyklopidie sowohl
des alltiglichen als auch des hochspezialisierten
Wissens etabliert.” (Wolf 2015a, S. 121) Eine
spezielle Form von Online-Videos, sogenannte
LErklirvideos“, sind bei Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen zu einem beliebten Werkzeug
der Informationsbeschaffung geworden. (Wolf
2015b, S. 30)

Der Artikel beschaftigt sich mit dem Phinomen
LErklirvideos als eigenstindiger Bildungsres-
source. In der Auseinandersetzung mit fachein-
schligiger Literatur wird zunichst eine Begriffsbe-
stimmung vorgenommen und unterschiedliche
Ausprigungsformen von Erklirvideos betrachtet.
Nach der Beschiftigung mit theoretischen Ansit-
zen, die sich mit den Lernpotentialen von Videos
befassen, wird der Frage nachgegangen inwiefern
Erklirvideos als Ressource fiir schulische Bildung
und fiir informelle Lernprozesse genutzt werden
konnen. Abschlieend wird auf Qualititsaspekte
der Gestaltung von Erkldrvideos eingegangen.

2. Begriffsbestimmung

Im deutschen Sprachraum existiert fiir Videos,
in denen bestimmte Sachverhalte erklirt wer-
den, kein einheitlicher Sammelbegriff. Vielfach
wird die Bezeichnung ,Lernvideo“ verwendet
(Schon/Ebner 2013; Sailer/Figas 2015), was auf
den ersten Blick sinnvoll erscheint, schlieflich
soll mithilfe der Videos ,gelernt” werden. Auf der
anderen Seite suggeriert der Begriff, dass durch
das Ansehen der Videos automatisch ein Lernpro-
zess stattfindet, was nicht zwangsliufig der Fall
ist. Die Bezeichnung ,Lehrvideo“ oder ,Lehrfilm*
wire hier passender, dieser Begriff ist jedoch be-
reits von einem anderen Filmformat besetzt.
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Mit seiner ,Iypologie erklirender Filme* (Abb.
1) unternimmt Wolf (2015a, S. 122 ff) den Ver-
such, verschiedene Begriffe, die im Kontext von
Erklirvideos zu finden sind, voneinander abzu-
grenzen. Um die vorwiegend eigenproduzierten
erklirenden Filme bereits anhand des Namens
von professionellen Produktionen unterschei-
den zu konnen, verwendet er hier die Endung
,video* (z.B. Erkldrvideo, Tutorial-Video) im Ver-
gleich zur Endung ,-film“ (z.B. Dokumentarfilm,
Lehrfilm).

Als Lehrfilme versteht Wolf (ebd., S. 122) vor-
wiegend professionell produzierte Filme, die
explizite didaktische und mediale Gestaltungs-
merkmale aufweisen, mit dem Ziel, Lernprozesse
zu initiieren oder zu unterstiitzen.

Bei Dokumentarfilmen unterscheidet er zwi-
schen zwei Kategorien:

- Dokumentarfilme, die Tatsichliches zeigen bzw.
dokumentieren wollen, ohne viel zu erkliren
(Abb. 1, [a]) und

- Dokumentarfilme, die einen konkreten Aufkli-
rungswillen verfolgen bzw. Botschaften zu trans-
portieren versuchen (Abb. 1, [b]). (ebd., S. 124
ff)

Erklarvideos definiert Wolf (2015b, S. 30) als ,ei-
genproduzierte Filme, in denen erldutert wird,
wie man etwas macht oder wie etwas funktioniert
bzw. in denen abstrakte Konzepte und Zusam-
menhinge erklirt werden.“ Ein mafgeblicher
Unterschied zu Lehrfilmen und Dokumentatio-
nen ist demnach der selbststindig durchgefiihrte
Produktionsprozess.

Als Subgenre selbstproduzierter erklirender Vi-
deos sieht Wolf (2015a, S. 123) die Video-Tutori-
als. Darin geht es um die Darstellung bestimmter
Fertigkeiten oder Fihigkeiten, mit der Absicht,
die Handlung fiir ZuseherInnen nachvollziehbar
und nachahmbar zu gestalten. Beliebte Beispiele
auf Online-Videoplattformen sind z.B. Software-
oder Schminktutorials.

Videoblogs (auch ,Vlogs“ genannt) stellen eine
Mischform aus verschiedenen Videogenres dar.
Videoblogs werden meist mittels Webcam ge-
filmt, in regelmifligen Abstinden verdffentlicht
und greifen unterschiedliche Themenbereiche
auf. Neben Erfahrungsberichten, personlichen
Meinungsbildern, Tipps etc. bedienen sich diese
Videos oft auch erklirender Elemente. Der Kom-
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Abb. 1: Schematische Darstellung einer Typologie erklGrender Filme und verwandter Formate

(Wolf 20150, S. 123)

munikationsstil ist informell und meist auf eine
junge Zielgruppe ausgerichtet.

Eine Abgrenzung zu Erklirvideos nimmt Wolf
(ebd.) bei den sogenannten Performanzvideos
vor, einer sehr beliebten Form von Online-Vi-
deos. Hierbei handelt es sich um Videos, in de-
nen eine beobachtbare Fertigkeit zu Dokumen-
tations- oder Selbstdarstellungszwecken ohne
didaktische Aufbereitung gefilmt wird. Diese
fehlende didaktische Absicht bei der Videogestal-
tung ist auch der Grund, warum Performanzyvi-
deos nicht zu den Erklirvideos gezihlt werden.
Erst durch explizite didaktische Uberlegungen
bei der Videoerstellung, etwa durch das Hinzufii-
gen von Erklirungen oder zusitzlicher Kamera-
perspektiven, kann aus einem Performanzvideo
ein Video-Tutorial und damit ein Erkldrvideo ent-
stehen (ebd., S. 124).

Der technische Fortschritt vereinfacht die Pro-
duktion von Videos zunehmend. Jeder, der tiber

ein Endgerit mit Kamera verfiigt, kann ohne gro-

Ren Aufwand Videos anfertigen und sie ins Inter-

net stellen. Dieser niederschwellige Zugang fiihrt

zu vier kennzeichnenden Besonderheiten von

Erklirvideos (Wolf 2015b, S. 31 ff):

* Thematische Vielfalt: Erklirvideos decken
nicht nur zentrale Themengebiete ab, son-
dern erschliefen vielfiltige Bereiche, die teil-
weise nur fiir wenige Nutzerlnnen von Inte-
resse sind und damit fiir klassische Lehrvi-
deos keine Relevanz bzw. Wirtschaftlichkeit
aufweisen.

* Gestalterische Vielfalt: Auf Online-Videopor-
talen finden sich Videobeitrige von Profis
und Laien gleichermaflen. Zusammen mit
dem Fehlen inhaltlicher und formaler Be-
schrinkungen bedingt dies eine Fiille an un-
terschiedlichsten Erkldrvideos.

* Informeller Kommunikationsstil: Der Um-
gangston in Erklirvideos orientiert sich an
den Sprachgewohnheiten in Sozialen Netz-
werken, so wird vorrangig geduzt und ohne
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hierarchische ~ Strukturen kommuniziert.
Auch Humor wird als Gestaltungsmittel ein-
gesetzt. Dadurch soll eine positive und feh-
lertolerante Lernatmosphire geschaffen wer-
den.

* Diversitit in der Autorenschaft: Die Bil-
dungsbiografien der Personen, die Erklir-
videos anfertigen, unterscheiden sich mitun-
ter stark voneinander, was auch zu vielfilti-
gen Formen der medialen Gestaltung und
des Kommunikationsverhaltens fiihrt.

Nachdem in diesem Kapitel umrissen wurde, was
Erklirvideos von anderen erklirenden Filmfor-
maten unterscheidet, stehen im folgenden Ab-
schnitt mogliche Lernprozesse im Vordergrund,
die durch Videos initiiert werden. Anhand theo-
retischer Modelle wird betrachtet, wie mit Hilfe
von Videos gelernt wird.

3. Theorien zum Lernen mit Videos

Das starke Wachstum bei der Produktion und
Rezeption von Erklirvideos weckt zunehmend
das Interesse der Bildungsforschung. Mit Hilfe
unterschiedlicher lerntheoretischer Ansitze wird
versucht, sich dem Phinomen anzunihern und
zu betrachten, wie Lernen bei der Erstellung
und Nutzung von Erklirvideos vor sich geht.
Beim Ansehen von Erklirvideos stehen aktuell
die Theorien ,Lernen am Modell“ und ,Lernen
durch Reflexion und Analyse® im Fokus, bei der
Produktion von Videos in erster Linie das ,Ler-
nen durch Lehren®.

,Lernen anhand von Onlinevideos kann auf einer
basalen Ebene zunichst als Prozess des Nachah-
mens verstanden werden.“ (Rummler/Wolf, S.
256) Zeigt das Video bestimmte Handlungen,
konnen diese (ggf. wiederholt) betrachtet und in
weiterer Folge nachgeahmt werden. Lernen wiir-
de in einem solchen Fall also durch Nachahmung
stattfinden.

Zu Lernprozessen kommt es auch durch die Re-
flexion und Analyse von Videoinhalten wihrend
(oder nach) dem Betrachten des Erkldrvideos.
Krammer und Reusser (2005, S. 36 ff.) definieren
hierzu 6 potentielle Lernfelder, die sich durch die
Beschiftigung mit Erklidrvideos er6ffnen konnen:
* Erfassen der Komplexitit, Aufzeigen ver-

schiedener Blickwinkel
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* Explizierung und Erweiterung von subjekti-
ven Theorien

Ausbau des flexiblen Wissens

Vernetzung von Theorie und Praxis

Aufbau einer gemeinsamen Fachsprache
Integration verschiedener Perspektiven

Diese Lernfelder gehen tiber einen bloen Anlei-
tungsgedanken hinaus und zeigen, dass Erklir-
videos das Potential besitzen, den einseitigen
Instruktionsvorgang zu iiberschreiten und viel-
schichtige Bildungsprozesse zu ermoglichen.

Werden Erklirvideos von Lernenden selbst er-
stellt, egal ob alleine oder unter Anleitung,
findet zusitzlich ,Lernen durch Lehren“ bzw.
,Lernen durch Erkliren® statt. Die Bestindigkeit
des Mediums Video erfordert eine genaue Pla-
nung, wie bestimmte Inhalte bestmdglich erklirt
werden konnen. Dies wiederum ,fordert eine
tiefere Durchdringung des zu vermittelnden In-
haltes, da man um erkliren zu konnen, verste-
hen muss.“ (Rummler/Wolf 2012, S. 258) Gerade
dieses ,Verstehen“ ist vielfach die Grundvoraus-
setzung fiir gelungene Lernprozesse (Gruschka
2011, S. 20)

Damit Erkldrprozesse in Videos gelingen konnen,
miissen bei der Produktion didaktische Uberle-
gungen vorgenommen werden. Rummler und
Wolf (2012, S. 256) fanden dazu heraus, dass
sich viele Erklirvideos — auch jene, die nicht von
ausgebildeten Didaktikerinnen und Didaktikern
erstellt wurden — beim Erklirvorgang an etablier-
ten didaktischen Modellen orientieren:
* 4-Stufen-Methode“ (Schelten 1995, zitiert
nach Rummler/Wolf 2012, S. 250):
- Stufe 1: Vorbereitung
- Stufe 2: Vorfiihren und Erkliren
- Stufe 3: Nachmachen unter Anleitung
- Stufe 4: selbststindiges Uben und arbei-
ten lassen
* _Modell der vollstindigen Handlung*
(Schopf 2005, zitiert nach Rummler/Wolf
2012, ebd.):
1. Informieren
2. Planen der Arbeitshandlungen
3. Entscheiden
4. Ausfiihren der geplanten Arbeitshandlun-
gen
5. Kontrollieren des Arbeitsergebnisses
6. Bewerten des Arbeitsergebnisses



Das Mafl an didaktischer Planung bei der Vi-
deoerstellung variiert stark. Gerade sehr jun-
gen Filmemacherinnen und Filmemachern fehlt
es hier an Erfahrung, was sich auch auf die Vi-
deos auswirkt. Eine Untersuchung von Wolf und
Kratzer (2015, S. 41) bestitigt die Annahme,
dass eine Korrelation zwischen der Qualitit der
didaktischen Umsetzung und dem Alter der Vi-
deo-Produzentinnen und -Produzenten besteht.
Wihrend Kinder zwischen 6 und 11 Jahren tiber
wenige didaktische Gestaltungsmittel verfiigen,
verwenden 12- und 13-Jihrige teilweise bereits
Methoden wie die didaktische Reduktion oder
induktive bzw. deduktive Herangehensweisen
beim Erkliren. Orientierung fiir die Gestaltung
ihrer Videos finden ,didaktische Amateure“ an-
hand ihrer ,eigenen Instruktionserfahrungen
in der Schule, Ausbildungskontexten [...], aber
auch Erklirformaten wie den Sachgeschichten
aus dem Kinderfernsehen (z.B. Sendung mit der
Maus).“ (Rummler/Wolf 2012, S. 256)

Die Qualitit der Lernprozesse, welche durch
Erklirvideos angestolen werden, hingt jedoch
nicht nur von dem Video selbst ab, sondern mag-
geblich auch davon, in welchen Diskurs die Vi-
deos eingebettet sind (Handke 2015, S. 58 ff).
Fiir den Lernprozess ist demnach nicht allein der
Inhalt der Videos von Bedeutung, sondern auch
der didaktische Rahmen. (Lackner 2014, S. 384)
Im nichsten Kapitel wird deshalb betrachtet, in
welchen schulischen Kontexten Erklirvideos ein-
gesetzt werden.

4. Erklarvideos in Bildungsinstitutionen

,Books will soon be obsolete in the schools.
Scholars will soon be instructed through the
eye. It is possible to teach every branch of
human knowledge with the motion picture.
Our school system will be completely chan-
ged in ten years.” (Thomas Edison in Drama-
tic Mirror, 9. Juli 1913, zitiert nach Wolf
2015a, S. 122)

Bereits in den Anfangszeiten des Films wurde
tiber dessen Einsatzmoglichkeiten fiir Bildungs-
zwecke nachgedacht. Thomas Edison stellte im
Jahr 1913 die Behauptung auf, dass Filme die
Lehrbiicher in wenigen Jahren verdringen wiir-
den. Dies war und ist bis heute nicht der Fall.

,Das Lehrbuch blieb im 20. Jahrhundert in for-
malen Bildungskontexten durchgehend das do-
minierende technische Lehrmedium, erginzt
durch Prisentationsmedien (Tafel, Overhead-
Projektor, Beamer) sowie Vervielfiltigungsmedi-
en (Matrizendrucker, Kopierer).“ (Wolf 2015a,
S. 122) Filme, vor allem Lehr- und Dokumentar-
filme, fanden hingegen vorrangig erginzenden
Einsatz im Unterrichtsgeschehen.

Doch die Beliebtheit von Online-Videoportalen
wie YouTube fiihrt hier zu einer Trendwende.
Eine Studie von Rummler und Wolf (2012, S.
204 ff)) zur Nutzung von Erklirvideos in schuli-
schen Kontexten kam zu dem Ergebnis, dass On-
line-Videos sowohl fiir informelle Lernprozesse
als auch fiir das Lernen in Bildungsorganisati-
onen immer wichtiger werden. Die Nutzungs-
moglichkeiten von Erklirvideos fiir schulische
Belange sind hierbei vielfiltig: Zu Recherche-
zwecken sieht sich bereits jeder vierte YouTube-
Nutzer im Alter zwischen 6-13 Jahren zumindest
einmal pro Woche Videos zu Schulthemen an
(mpfs 2017, S. 52). Bei dlteren Jugendlichen ist
die Zahl noch grofer. Hier gaben 60% der Be-
fragten an, Erklirvideos auf YouTube zu nutzen,
um sich fir Klausuren, Prisentationen oder
Referate vorzubereiten (Rummler/Wolf 2012, §
258 ft)).

Auch in verschiedenen didaktischen Unter-
richtskonzepten spielen Erklirvideos eine wich-
tige Rolle. Bei MOOCs (Massive Open Online
Courses) etwa sind (Online-)Videos ein zentra-
les Instrument der Inhaltsvermittlung (Lackner
2014, S. 344). Auch beim Flipped bzw. Inverted
Classroom, einem Konzept bei dem die Wis-
sensvermittlung nicht in der Schule, sondern
im Selbststudium zu Hause stattfindet, werden
Lerninhalte vielfach iiber Videos transportiert.
(ebd., S. 346) Erklirvideos werden auch in
,Blended Learning“-Szenarien, einer Kombi-
nation aus Prisenz- und Fernlehrunterrichts-
phasen beispielsweise bei berufsbegleitenden
(Hochschul-)Studien, eingesetzt.

Viele der im Bildungsbereich eingesetzten Er-
klirvideos werden jedoch nicht eigens von ei-
ner Lehrperson fiir einen speziellen Zweck neu
erstellt. Neben verschiedenen kommerziellen
und nicht-kommerziellen Anbietern wird auch
hier vor allem die Videoplattform YouTube als
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Fundgrube fiir Erklirvideos genutzt. Die Videos
lassen sich dann sehr leicht in (Online-)Kurse
einbetten und erweitern somit das Lernange-
bot.

Gerade auf YouTube lassen sich zu fast allen
Themen Erklirvideos finden. ,Ahnlich der Wi-
kipedia hat sich das Angebot in hohem MaRe
thematisch ausdifferenziert. (Wolf 2015b, S.
32) Deshalb spricht Wolf (ebd.) in Bezug auf
YouTube auch von einer ,audiovisuellen Enzyk-
lopidie“, mit dem Unterschied, dass hier — an-
ders als bei der Wikipedia — keine gemeinsame
Einigung bei der Darstellung eines Themas er-
reicht werden muss, sondern ,vielfiltige, alter-
native, sich teils tiberschneidende Mengen von
Videos“ nebeneinander zur Verfiigung stehen
konnen. Fiir Lernende entsteht damit eine gro-
Re Ansammlung an Bildungsressourcen zu viel-
filtigen Themengebieten.

5. Bildungsrelevante Kategorien von
Online-Videos

Wie bereits dargelegt wurde, bieten Online-Vi-
deoportale abgesehen von ihrem umfangreichen
Unterhaltungsangebot (bestehend aus Musik-
videos, Filmtrailern, Tiervideos etc.) auch eine
wachsende Zahl an Angeboten mit lernrelevan-

tem Hintergrund. Rummler und Wolf (2012, S.

200 ff)) identifizierten hierzu 6 Videokategorien,

die Jugendliche besonders hiufig nutzen, um

sich zu informieren bzw. um explizit Neues zu
lernen:

* Sportvideos: Hier werden vorranging Perfor-
manz- bzw. Tutorial-Videos geschaut. Jugend-
liche nutzen die Videos auch dazu, sich spe-
zielle Handlungsablaufe oder Sporttricks an-
zusehen um sie nachzuahmen.

e Videos zum Musizieren: Auf Videoplattfor-
men finden sich sehr viele Videos, die von Ju-
gendlichen aktiv genutzt werden, um ein In-
strument zu erlernen oder sich Lieder zu er-
arbeiten.

e Videos zu Styling und Mode: Diese Videos
werden genutzt, um sich neue Techniken an-
zueignen oder iiber aktuelle Trends zu infor-
mieren.

e Videos zur Lebenspraxis: In diese Katego-
rie fallen Dokumentarvideos und Reporta-
gen, Computer-Tutorials, Kochvideos und
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sogenannte Hilfevideos, also Videos zu klei-
nen Alltagsproblemen wie Erste Hilfe, Repa-
raturanleitungen etc.

e Videos zum sozialen Lernen: Hier informie-
ren sich Jugendliche zu den Themen Freund-
schaft, Liebe, Beziehungen etc.

* Videos fiir die Schule: Auf Online-Videopor-
talen lassen sich fiir so gut wie alle Schulfi-
cher Erklirvideos finden.

Viele Jugendliche bereiten sich mithilfe von Vi-
deos auf Priifungen vor bzw. nutzen die Inhalte
von Erklirvideos bei der Recherche fiir Haus-
tibungen und Prisentationen. Durch die Masse
an verfiigbarem Videomaterial wird es dabei zu-
nehmend wichtig, schnell erkennen zu konnen,
ob ein Erklirvideo qualitativ hochwertig ist oder
nicht. Denn zwischen der Qualitit von Lernvi-
deos und dem Lernerfolg besteht ein direkter
Zusammenhang, wie eine Studie von Sailer und
Figas (2015, S. 88 ff)) ergab. Somit stellt sich die
Frage, wie Erklirvideos auf ihre pidagogische
Qualitit hin untersucht werden konnen, um mit
der richtigen Auswahl gute Voraussetzungen fiir
gelingende Lernprozesse zu schaffen.

6. Zur Qualitat von Erklarvideos

,Qualitativ hochwertiges Lernmaterial ist [...]
eine wichtige Voraussetzung, um erfolgreich Wis-
sen transferieren zu konnen.” (Miiller et al. 2015,
S. 3) Wie bei anderen Lernmaterialien spielt auch
bei Erklirvideos die qualititsvolle Aufbereitung
der Inhalte eine wesentliche Rolle. Interessant
ist dabei, dass Laien beim Betrachten von Erklir-
videos meist ,zwar kaum tber formale Kriterien
zur qualitativen Beurteilung der Erkldrvideos®
verfiigen, ,diese jedoch intuitiv beziiglich ihrer
inhaltlichen, didaktischen und gestalterischen
Qualitit“ bewerten (Wolf 2015a, S. 126).

Doch Pidagoginnen und Pidagogen, deren Aus-
wahl an Lernmaterialien einen direkten Einfluss
auf den Lernerfolg von Kindern und Jugendli-
chen hat, konnen sich nicht allein auf ihre Intui-
tion verlassen. Sie benotigen Kriterien, um auch
Videos hinsichtlich ihrer Qualitit bewerten zu
konnen. Das Wissen um Qualitdtsmerkmale von
Erkldrvideos ist auch eine Grundvoraussetzung,
wenn sie selbst gute Videos produzieren wol-
len.



Flexibilitit: Das Lernmaterial beriicksichtigt unterschiedliche Lernstile.

Transferbarkeit: Das Lernmaterial kann in verschiedenen Lernumgebungen verwendet werden.
Unabhiingigkeit: Das Lernmaterial ermdglicht unabhéngiges Lernen.

Kollaboration: Das Lernmaterial ermdglicht kollaboratives Lernen.

~ Didaktisches Design

Motivation: Das Lernmaterial weckt Interesse, fordert Aufmerksamkeit und Motivation der Zielgruppe.
Aktivititsorientierung: Das Lernmaterial fordert aktives Lernen.

Umfang: Das Lernmaterial ist vom zeitlichen und inhaltlichen Umfang
Ankniipfung: Das Lernmaterial baut auf Vorkenntnissen / Kompetenzen der Zielgruppe auf.

fir die Zielgruppe.

Struktur: Das Lernmaterial besitzt eine klare inhaltliche Struktur.

Inhaltliche Logik / Konsistenz: Der Inhalt des Lernmaterials ist logisch und konsistent.
Lernzielformulierung: Das Lernmaterial beinhaltet eine Lernzielbeschreibung.
Vollstindigkeit: Der Inhalt des Lernmaterials ist fehlerfrei, vollstindig und prézise.
Aktualitit: Der Inhalt des Lernmaterials ist aktuell bzw. besitzt eine aktuelle Relevanz.
Kreativitiit: Der Inhalt des Lernmaterials wird kreativ présentiert.

Konformitiit: Der Inhalt des Lernmaterials unterstiitzt die Lernziele bzw. den Lehrplan.
Verstindlichkeit: Der Inhalt des Lernmaterials ist fiir die Zielgruppe verstandlich.
Praxisbezug: Das Lernmaterial integriert reale Beispiele.

Kontext: Das Lernmaterial liefert Hinweise zum Kontext.

- Die Kosten des Kaufs/Herstellung bzw. der Nutzung des Lernmaterials sind angemessen.

Lernmaterialqualitét ~ Soziale Aspekte

Allgemein
= Umsetzbarkeit

Komposition: Das Lernmaterial enthélt eine ansprechende Komposition der Gestal
Design: Das Design des Lernmaterials ist insgesamt ansprechend.
- Mediendesi, Gestalterische Logik / Konsi Das Design des Lernmaterial ist logisch und konsistent.
2! 8! 8!

Ubersichtlichkeit: Das Design der Bedien- / Nutzungselemente des Lernmaterials ist klar und iibersichtlich.

Neutralitit: Der Inhalt des Lernmaterials ist neutral beziiglich Geschlecht, Religion, Nationalitit etc.
‘Werbefreiheit: Das Lernmaterial ist frei von aufdringlicher Werbung.

Technische Umsetzbarkeit: Das Lernmaterial ldsst sich technisch leicht realisieren.
Zeitaufwand: Das Lernmaterial ldsst sich mit einem angemessenen Zeitaufwand realisieren.

Langlebigkeit: Das Lernmaterial ist langlebig.

Modalitiit: Das Lernmaterial ist akustisch bzw. visuell einwandfrei.

Zuginglichkeit: Das Lernmaterial ist fiir Lernende einfach zuganglich.

L Uit Funktionalitit / Benutzerfiihrung: Das Lernmaterial ermoglicht eine einfache und intuitive Nutzung.
sability Stabilitiit: Das Lernmaterial ermoglicht eine stabile Nutzung.

Steuerbarkeit: Das Lernmaterial ermdglicht individualisiertes Lernen durch Eingriffs- bzw.

Steuerungsmoglichkeiten.

Attraktivitit: Das Lernmaterial wirkt ansprechend auf die Zielgruppe der Lernenden.

Lasungsansiitze: Das Erklarvideo vermittelt Erfahrungen und Lésungsansitze zur beschriebenen Thematik.

\ Thematik: Das Erklarvideo gibt eine Einfiihrung zur Thematik / Problem.
Erklirvideo \\ _é Die Vor werden auf einen Hohepunkt hin erzihlt.

Stilmittel: Das Erkldrvideo nutzt Stilmittel, wie z. B. Whiteboard-Technik zur Verdeutlichung wichtiger Inhalte.

Stimme: Der Sprecher des Erklarvideos hat eine angenchme Stimme.

Abb. 2: Qualitatsdimensionen und Anforderungen an Lernmaterial (MUller et al. 2015, S. 37)

Es fillt jedoch schwer allgemeingiiltige Quali-
tatskriterien fiir Erkldrvideos zu definieren, da
wie in anderen Bereichen auch unterschied-
lichste Vorstellungen dariiber existieren, was
,Qualitdt“ ausmacht (Miiller et al. 2015, S. 24).
Miiller et al. (ebd.) unternahmen dennoch den
Versuch, generelle Qualititsmerkmale guter Er-
klirvideos zu suchen und zusammenzutragen.
Auf Basis intensiver Literaturauswertungen
identifizierten sie 34 Anforderungen zur Qua-
litdt von Lernmaterial allgemein und zusitzlich
5 Anforderungen fiir die Qualitit von Erklarvi-
deos im Speziellen (Abb. 2).

Die Anforderungen wurden in 8 Qualititsdimen-
sionen zusammengefasst und geben ein umfas-
sendes Bild tiber jene Bereiche, auf die es bei
Erklirvideos ankommt (ebd. S. 37):

* Didaktisches Design

* Inhalt

* Kosten

* Mediendesign

* Soziale Aspekte

* Umsetzbarkeit

*  Usability

* Storytelling (bei Erklirvideos)

Die Qualititsdimensionen wurden in einem
weiteren Auswertungsschritt gemifl ihrer Be-
deutung fiir die Gesamtqualitit gewichtet (Abb.
3). Der Gewichtungsfaktor ergibt sich dabei aus
der Verteilung von 100 Prozentpunkten auf die
Dimensionen (ebd, S. 62). Den grofiten Einfluss
haben demzufolge inhaltliche Aspekte (Struktur,
Konsistenz, Aktualitit, Verstindlichkeit etc.), das
didaktische Design (Umfang, Ankniipfung an
Vorkenntnisse,...) und Usabilityfragen (z.B. Lang-
lebigkeit, Zuginglichkeit).
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273 welche neue Bildungswege
eroffnen.” (Wolf 2015b, S.

e 56)
U 01 Empirische Untersuchungen
’ bestitigen die Annahme,
wonach Online-Videoportale
150 tatsichlich immer haufiger
fiir Bildungszwecke genutzt
96 werden.  Obwohl  dieser
[ Trend erst vor wenigen Jah-
57 ren aufgekommen ist, zeigt
50 b SR - sich bereits, welchen Ein-
25 fluss Online-Videos sowohl
. auf informelle Lernprozes-
0,0 R . R . N A se als auch auf das Lernen
VQ@*% & S & o @f & in Bildungsinstitutionen
Q\@L & %f“ « haben. ,Onlinevideos sind

alltagliche und breitgefi-

Abb. 3: Dimensionsgewichtung in Prozent (MUller et al. 2015, S. 63)  chert genutzte Lernobjekte

Die Analyse von Videos auf Basis der beschriebe-
nen Qualititsdimensionen kann Lehrenden und
Lernenden gleichermaflen bei der Auswahl von
qualitativ hochwertigen Erklirvideos helfen. In
vielen Fillen erfolgt die Entscheidung, welches
Erklirvideo gewihlt wird jedoch nicht anhand

geworden, die Jugendliche

im Internet suchen und fiir
ihr eigenes alltigliches und schulisches Leben
verwenden.“ (Rummler/Wolf, S. 265) Dabei be-
schrinkt sich diese Entwicklung nicht ausschlief-
lich auf Jugendliche, bereits Kinder im Volks-
schulalter bis hin zu Erwachsenen nutzen Videos
zum Lernen.

differenzierter  Quali-

titskataloge, sondern (1 Tube
aufgrund der Zahl an

Videoaufrufen ~ oder

dem Verhiltnis von s L4
,Likes“ und ,Dislikes“
(siche Abb. 4) Inwie-
weit diese Form der Vi-
deobewertung mit der
tatsichlichen Qualitit
des Videos korreliert

wurde bisher nicht hin-
reichend geklart.

7. Fazit

JErklirvideos  tragen
Zu einer gemeinsamen
und diskursiven  Er-
schlieBung von Wissen
und Handlungsriumen

MinuteEarth

How Much Does Meat Actually Cost?

+ Hinzufiigen A Teilen eee Mehr

Suchen

Education
Stefan Meller +

[ViLiees vioc
SCHREI

in einer kreativen und
spielerischen Weise bei,
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Abb. 4: Benutzerlnnen-Bewertung eines Erklarvideos auf YouTube

(Screenshot)



Das Schulbuch, welches lange die primire Lern-
ressource darstellte, aber auch textbasierte On-
line-Angebote geraten aufgrund der aktuellen
Entwicklungen zunehmend ins Hintertreffen. Es
scheint, als leiten Erklirvideos eine Trendwende
ein, weg von vorwiegend schriftlichen und hin zu
audiovisuellen Bildungsressourcen. ,Man kann
davon ausgehen, dass fiir viele Themenbereiche
(Online-) Erkldrvideos heute bereits hiufiger ge-
nutzt werden als schriftliche Lernressourcen.”
(Wolf 2015a, S. 126) Forschende sind sich einig
dariiber, dass sich dieser Trend weiter verstirken
wird, mitunter auch deshalb, weil Videos in for-
malen Bildungskontexten stark an Bedeutung
gewinnen (Sailer/Figas 2015, S. 77).

Die Einsatzgebiete fiir Erklirvideos sind vielfil-
tig, die Bandbreite reicht von einfachen Lehr-
vortrags-Aufzeichnungen bis hin zu aufwendig
gestalteten animierten Videos. Durch ihre einfa-
che Verbreitung und stindige Verfiigbarkeit tiber
Online-Videoportale lassen sich schnell passende
Videos finden und eigenproduzierte Videos mit
anderen teilen.

Dennoch, auch Erklirvideos sind ,kein Wunder-
mittel zur Vermittlung von Lerninhalten” (Lack-
ner 2014, S. 348). Das Wissen iiber allgemeine
Qualitdtskriterien von Erklirvideos hilft, bessere
Videos von schlechteren zu unterscheiden und
im wachsenden Angebot die passende Auswahl
zu treffen. Eine gut tiberlegte didaktische Aufbe-
reitung und klare inhaltliche Zielsetzungen sind
entscheidend fiir gelungene Lernprozesse.

Erklirvideos werden vielfach als ,bedeutsames
Bildungsmedium des 21. Jahrhunderts“ (Sailer/
Figas 2015, S. 93) bezeichnet, trotzdem ist der-
zeit noch nicht abzusehen, wie sich dieses For-
mat langfristig im Bildungsbereich etablieren
wird. In unterschiedlichen Bildungsszenarien,
vor allem wenn es um die Inhaltsvermittlung in
Online- oder Fernlehrphasen geht, sind Videos
als zentrales Lerninstrument kaum mehr weg-
zudenken. Fiir allgemeingiiltige Aussagen zu
Moglichkeiten und Grenzen von Erkldrvideos in
Bildungskontexten ist der Stand der Forschung
jedoch noch nicht weit genug fortgeschritten.
Unbestritten ist allerdings, dass Erklirvideos in
kurzer Zeit zu einer wichtigen Bildungsressource
geworden sind. Entwicklungen wie die zuneh-
mende Relevanz proprietirer Videoplattformen

wie YouTube fiir (hoch-) schulische Bildungspro-
zesse sollten dabei nicht einfach unkritisch zur
Kenntnis genommen werden, sondern in den
Fokus des bildungswissenschaftlichen Diskurses
riicken. Abseits formaler Bildungseinrichtungen
hat sich das Lernen mit YouTube und Co lingst
etabliert.
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Edina Dombi/Adédm Gdbor Kovdacs

Machs in Time and Space: Time Orientation of Machs
with respect to Work Addiction

B Ziel der Forschung war es, solche Verhaltensformen zu beschreiben und darzustellen, die unseren Alltag und
— anderen gesellschaftlichen Interaktionen beeinflussen. Eine weitere Zielsetzung der Forschung bestand

darin, eine Verbindung zwischen Machiavellismus, Zeitperspektive und Arbeitsabhingigkeit zu finden. Zu diesen
drei Untersuchungsgebieten wurde als Methode die Durchfiihrung einer Befragung mittels eines Fragebogens verwendet. An
der Forschung nahmen rund 200 Personen teil. Der Fragebogen bildete die Kurzfassung von Machiavellis Personlichkeitsskala
(MPS), die Kurzform von Zimbardos Fragebogen zur Zeitperspektive (ZTPI; Zimbardo Time Perspective Inventory) und die
kiirzlich entwickelte Bergen Work Addiction Scale (BWAS). Das Ausfiillen der Umfrage war anonym. Bei der Auswertung von
Befragungsdaten wurde die Korrelation analysiert. Neben der Beeinflussung wurde nach Antworten auf die eventuellen ge-
sundheitsschidigenden Faktoren der Korrelation der oben genannten Skalen gesucht.

N L
% The aim of this research project is to describe and demonstrate behavioral patterns that influence our everyday life
and our social interactions. Another goal of our research is to find a link between Machiavellism, time perspectives,
and work dependency. We used a questionnaire survey as a method for these three study areas and approximately 200 people
took part in our research. Our questionnaire used the short version of the Machiavelli Personality Scale (MPS), the short form of
Zimbardo's Time Perspective Inventory (ZTPI), and the recently developed Bergen Work Addiction Scale (BWAS). Completion
of the survey was done anonymously. When evaluating the survey data, the correlation was analyzed. In addition to the influ-
ence, we wanted to get an answer to the possible health-damaging factors by the correlations of the above-mentioned scales.

Jelen empirikus kutatas célja, hogy olyan viselkedésformakat jarjon koriil és mutasson be, amelyek befolyasoljak a
I mindennapjainkat és egyéb tdrsadalmi interakcidinkat. Kutatsunk tovdbbi célkitlizése, hogy kapcsolatot taldljon
a machiavellizmus, az idGperspektiva és a munkafiiggsség kozott. A hirom szintér egyiittes vizsgalatihoz kérdGives modszert
haszndltunk. Kutatasunkban 200 ember vett részt. A kérd6iviinket a roviditett Machiavelli Személyiség Skala (MPS), a roviditett
Zimbardo Id6perspektiva Készlet (ZTPI) és a roviditett Bergen Munkafiigg6ség Skdla (BWAS) alkotta. A mintavétel anonim
modon tortént. A mintak kiértékelésénél az egyiittjarasokat vizsgaltuk. A befolyasolds mellett, valaszt szerettiink volna taldlni,
tovabbd a fent emlitett skaldk korreldcidinak esetleges egészségkarositd tényezdire.

E Cilj istrazivaCkog projekta je bio opisati i prezentirati takve obrasce ponasanja koje utje¢u na nas svakodnevni Zivot

i druge drustvene interakcije. Dodatni cilj ovog istrazivanja je pronaci vezu izmedu makijavelizama, vremenskih
perspektiva i radne ovisnosti. Za ova tri podrudja istrazivanja koriStena je anketna metoda pomocu upitnika, a u istrazivanju
je sudjelovalo oko 200 ispitanika. Sama anketa je bila kratka verzija Machiavellijeve skale li¢nosti (MPS), kratkog oblika Zim-
bardovog upitnika vremenske perspektive (ZTPI; Zimbardo Time Perspective Inventory) i nedavno razvijene Bergenove skale
za zavisnost od posla (BWAS; Bergen Work Addiction Scale). Ispunjavanje ankete je bilo anonimno. U vrednovanju podataka
istrazivanja koristena je korelacijska analiza. Pomocu korelacija navedenih mjerila, osim samog postojanja utjecaja, nastojao se
dobiti odgovor o mogucim Stetnim imbenicima na zdravlje.

The paper intends to present the relationship of
behavioural forms on which empirical research
has not been conducted yet. The aim of our re-
search is to find a relationship between Machia-
vellianism, time perspective and work addiction.
We have examined the relationship of these three
concepts with validated questionnaires. 200 re-
spondents were invited to take part in the re-
search. The set of questionnaires consisted of the
shortened Machiavellian Personality Scale (MPS),
the shortened Zimbardo Time Perspective Inven-
tory (ZTPI) and the shortened Bergen Work Ad-
diction Scale (BWAS). Sampling was anonymous

and voluntary. In the first part of the paper we
will try to clarify the theoretical background of
the research instruments and highlight the relati-
onship between these behavioural forms. In the
second part, we will present our research and
analyse the correlations. In the third part, we will
summarise the findings of our hypotheses and
present potential research.

Niccolo Machiavelli settled down in the coun-
tryside in 1513 and wrote his main work “The
Prince”, which consists of 26 chapters, within
one year. This book earned him a reputation as

125

o
v
o
o
(72}
T
c
o
o
£
E
=
(2]
L
v
o
=
<




()]
(S)
O
Q
(7¢]
O
=
O
()
£
=
k=
n
i =
(6)
O
=
©
-

a historian, politician, philosopher and writer
(Makkai, 1977). In his book the author introdu-
ced a misunderstood behavioural form which
has become dominant in the personality of seve-
ral important leaders. By the middle of the 16th
century, the name of Machiavelli and especially
Machiavellianism became popular words to de-
scribe unscrupulous knavery and calculating im-
morality (Szigethy, 1977). The aim to influence
and manipulate is one of the distinctive the cha-
racteristics of Machiavellianism. While influence
usually means “having an effect on somebody or
something” or to using another person for the
service of personal purposes or interests, ma-
nipulation has a much more disapproving, ex-
pressly negative connotation. It means cunning
and unfair scheming, usually related to business.
When it comes to the exhaustive definition of
Machiavellianism, it refers to cunning and unfair
scheming which is cruel and does not only occur
in business circles (Szigethy, 1977).

The Feelings of Machs

Research conducted in this field attaches great
importance to emotional detachment and emo-
tional coldness - the characteristics of Machs.
They avoid engaging in events, are not moved by
the emotional side of events and they approach
everything in a down-to-earth manner. Machs
control their emotions and fail to invest in relati-
onships. They lack interpersonal warmth in their
social interactions. It is important to note since
the emotional detachment serves as a protective
mechanism which enables these people to think
and act calmly and rationally even when they
carry great emotional burden (Smith and Ma-
ckie, 2004). Consequently, Machs are unable to
perceive others as human beings; therefore, they
treat others like objects. This implies that Machs
lie and deceive if it is in their own interest. They
are willing to follow social norms and adapt to
the interests of a group if it is necessary and favo-
urable (Czibor and Bereczkei, 2011).

The Relationship between Machiavelli-
anism and Theory of Mind

Theory of mind (ToM) is the ability to attribute
mental states to others. ToM enables us to reco-
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gnize people as other beings — both physically
and mentally. This ability plays an important role
in our social life. On the one hand, it facilitates
cooperation between people, and on the other
hand, it makes it easier to manipulate others (Padl
and Bereczkei, 2006). Everybody has their own
inner world that guides them but it is invisible
to our senses. Mindreading is essential because
if we were unable to do so we could judge our
relationships only by physical characteristics. The
ability to adapt plays a crucial role in the develop-
ment of ToM. Researchers believe that this phe-
nomenon is only characteristic of human beings
(Paal and Bereczkei, 2000). Complex ToM is bene-
ficial since it increases the number of individual
abilities which are necessary for us to understand
the behaviour and activities of others. These abi-
lities include subtle tactics (which we need to co-
operate with others or to hinder or manipulate
others in a competitive situation). The ability of
advanced mindreading has two beneficial effects
on our interpersonal interactions. First, it ma-
kes cooperation with others easier since we can
guess their mental state by observing them and
their activities. Consequently, successful coope-
ration can develop more easily within a group.
Secondly, the ability to attribute a mental state
helps us to achieve a more favourable position
compared to others (or to manipulate others in
a certain situation in order to reach our goals by
using such principles and automaticity that work
well based on our personal experiences (Martin,
Goldstein and Cialdini, 2015)). This means that if
we can read others’ minds, we can predict their
next step in advance which enables us to choose
our next step. Accordingly, we can influence and
change our own steps to make others do what we
want. Literature refers to this automaticity as the
“click-whirr” mechanism (Cialdini, 2009).

Presentation of Empathy in the light of
Theory of Mind and Machs

Empathy has several definitions. Researchers use
different descriptions, however, introducing the
terms of cold and hot empathy can help us have
a better understanding of the view that we would
like to discuss (Ling and Birkds, 2014). Cold em-
pathy is the cognitive process of understanding
the state of the other, e.g. happiness or disap-
pointment, and being able to grasp their fee-



lings although we do not share their emotions,
therefore we can empathise with their state while
staying unaffected. This enables mindreaders to
try to improve the other person’s state, or to in-
fluence them based on the emotions present in
a way that serves their own interests (Smith and
Mackie, 2004). Hot empathy also uses this me-
chanism, however, in this case we do not only
grasp and empathise with the other person’s
emotions, but we also understand and experi-
ence them. Due to this phenomenon, the possi-
bility of exploitation disappears, and we are able
to improve the other person’s state. However, the
motivations behind this have not been clarified
so far, that is, whether we behave like this to help
the other person or to ebb our uneasy feelings.
The aforementioned emotional detachment and
cold empathy are characteristics of Machs (Szi-
jjartd and Bereczkei, 2015). Having a self-inte-
rest driven personality precludes the possibility
of experiencing others’ emotions since treating
others as an object does not help to recognize
emotions. In this case, others’ emotions are only
tools for Machs to reach their own goals (Ling
and Birkds, 2014). The self-interest driven perso-
nality structure raises another question: What is
these personalities’ relationship with time (since
perfect timing is crucial for their tactic to be suc-
cessful)?

The Psychology of Time Perspective

According to Zimbardo and Boyd (1999), time
orientation is inseparable from personality. How-
ever, their opinion also suggests that someone’s
attitude towards time can be changed. Time per-
spective is a psychological expression meaning
the process of sorting our personal experiences
into time frames or time categories. This is one
of the characteristics of psychological time, also
known as subjective time, which differs from the
clock time, i.e. objective time. There are three dif-
ferent categories based on how we sort our me-
mories and thoughts. If we deal with what is over,
we are past-oriented. If we focus on present deci-
sions we are most likely present-oriented, while
if we concentrate on our future goals our beha-
viour is future-oriented (Zimbardo and Boyd,
2012). These three dimensions can be divided
into subcategories: past-positive, past-negative,
present-hedonistic, present-fatalistic, future-ori-

ented and transcendental future-oriented. Time
paradox means that our attitudes towards time
have a profound impact on our lives, yet we ra-
rely recognize it. No matter how many attractive
characteristics each time perspective category
has, if we attach too much importance to any
of them, their negative features might outweigh
their benefits. Our relationship with time is sig-
nificant since time is present at every decision.
Manipulators can take advantage of this mecha-
nism of action, whilst also being influenced by
time, due to its paradox nature (Orosz, Dombi,
Toth-Kirdly and Roland-Lévy, 2015).

The Phenomenon of Work Addiction

Work addiction is a relatively new research field in
psychology since the phenomenon has been dis-
cussed for 20 years. Its main reasons are the use
of rapidly developing technological devices on
the labour market and the appearance and explo-
sive spread of work forms related to these techni-
cal achievements. Regarding the personal aspect
of this phenomenon, employees often do over-
time in this fast-moving world. They bring their
work-related tasks home which means they must
choose between their personal lives and their
jobs. This phenomenon is an addiction; therefo-
re, it often happens that the addict chooses work
and work-related activities over personal life and
family. They cannot control work, and — in most
cases — they overextend themselves because they
feel the urge to work. Employees are exposed to
danger because they work hard and are consci-
entious, therefore they devote all their attention
and energy to the work, which leads to addiction.
The proof for this is that work makes the person
happy and the more they work the better they feel
(Griffiths and Demetrovics, 2012). However (si-
milar to other addictions), this one also involves
great danger related to health and interpersonal
interactions. We can observe that personal relati-
onships and free time activities are disappearing
due to the boundless energy devoted to hard and
uncontrolled work. Consequently, the more seri-
ous the addiction becomes the more the health
of the workaholic deteriorates and the lonelier
they get, which leads to personality changes and
burn-out (Andreassen, 2014).

In our research, we looked for a walk of life whe-
re the relationship between Machiavellianism

127

o
v
o
o
(72}
T
c
o
o
£
E
=
(2]
L
v
o
=
<




()}
(S}
O
Q
(7¢]
©
=
O
o
£
=
k=
n
i =
(S}
O
=
©
-

and the theory of time perspective is presuma-
bly present and can be examined. We found that
work was the field where both Machiavellian be-
haviour and time orientation could be examined

properly.

Our Hypotheses

The main aim of the research is to examine to
what extent future-conscious people resort to in-
fluence and to what extent they neglect relation-
ships to reach their goals. We also focus on those
who do not worry about future (and rather enjoy
every moment of life) and to what extent they
use tricks of influence and are addicted to work.

1. Future-oriented individuals are heavily Ma-
chiavellian and addicted to work (H1).

2. Present-hedonistic individuals are heavily
Machiavellian and not addicted to work
(H2).

3. We do not expect to find a relationship with
the dimensions of work addiction in the case
of past-negative individuals (H3).

Participants

200 respondents (115 women and 85 men) took
part in the research. The youngest respondent
was 18, while the eldest was 63 (average age =
38,20 SD=13,59). The participants were chosen
randomly. They were given written information
before the research. Anonymity was assured, (we
treated the data confidentially and only used it
for scientific analysis). We complied with ethical
rules throughout the research.

Instruments

The research was questionnaire-based and took
approximately 20 minutes to be completed on-
line. Three research instruments were used:

1. The 15-item Machiavellian Personality Scale
(hereafter MPS) (Talmécsi, Orosz, Birkds
and Bereczkei, 2012) which has four dimen-
sions measuring on a 5-point Likert-type sca-
le (1: strongly disagree, 2: disagree, 3: neit-
her agree nor disagree, 4: agree, 5: strongly
agree). The four dimensions of the question-
naire are the following: amorality, sense of
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control, desire for control and distrust of
others.

2. The Zimbardo Time Perspective Inventory
(hereafter ZTPI) (Orosz, Dombi, Téth-Kirdly
and Roland-Lévy, 2015) which consists of 17
items and has 5 dimensions. It also uses a
5-point Likert-type scale (1: strongly disag-
ree, 2: disagree, 3: neither agree nor disag-
ree, 4: agree, 5: strongly agree). Its five di-
mensions are the following: past-positive,
past-negative, present-hedonistic, present--
fatalistic and future-oriented.

3. The Bergen Work Addiction Scale (Orosz,
Dombi, Andreassen, Griffiths and Demet-
rovics, 2015) which categorizes and measu-
res personality based on seven dimensions,
using a 5-point Likert-type scale (1: never,
2: rarely, 3: sometimes, 4: often, 5: always).
Its seven dimensions are the following: sa-
lience, tolerance, mood modification, relap-
se, withdrawal, conflict and problems. We
used the shorter Hungarian item set instead
of the Norwegian one for our research since
the psychometric indicators of the test had
better results than the original Norwegian
questionnaire (Orosz, Dombi, Andreassen,
Griffiths and Demetrovics, 2015). Besides
the questionnaire, we obtained demographic
data from the respondents as well, and asked
them to indicate their gender, educational
background, marital status, place of resi-
dence, age and the time they spend on enter-
tainment and how they assess their health.

SPSS 20.0 statistics programme was used for data
analysis. We examined the relationship between
the questionnaires filled with correlation analy-
sis. In accordance with our hypothesis, we looked
for a relationship between the Machiavellian per-
sonality and the time perspectives. We assumed
that there was a relationship between time per-
spectives and work addiction, then we reused
the same examination method between work
addiction and Machiavellianism. We performed
Pearson’s correlation analysis between the di-
mensions of the three instruments and highligh-
ted the respondents’ health (How would you rate
your health?) out of the demographic questions
and analysed the answers as an extra item so that
we could examine the relation between the di-
mensions, the direction of the relationship (-1 <
p < 1) and the correlation coefficients of health.



Results and Discussion

We structured the relationship of Machiavellia-
nism and time perspectives based on dimensi-
ons. We discussed time perspectives together for
the sake of easier understanding, while discus-
sing Machiavellian dimensions one by one. We
will also cover the correlative relationship bet-
ween marital status and education.

The Dimension of Distrust of Others

We performed a correlation analysis regarding the
first dimension of the Machiavellian Personality
Scale and the five dimensions of time perspec-
tives. Results showed that there was a connec-
tion between past-negative dimensions and the
distrust of others (r(200) = 0.148; p < 0.030).
This leads us to the conclusion that distrust is
typical of negative-past oriented people. There
is medium correlation with the present-fatalistic
dimension (r(200) = 0,265; p < 0.000). Inverse
correlation was found between the past-positi-
ve dimension and the dimension of distrust of
others (r(200) = -0.324; p < 0.000) and weak,
inverse relationship was found with the future
time dimension (r(200) = -0.272; p < 0.000).
The two inverse relationships show that the more
the past-positive orientation is characteristic of
someone, the more they trust others, just like
the future-oriented. Significant relationship was
not revealed between the dimensions of future
orientation and work addiction. Thus, our re-
sults are in accordance with the statement saying
Machs manipulate others really well. However,
they worry about falling victim to manipulation
which makes it difficult for them to trust others.
Not only do they doubt others but they also assu-
me the worst as regards the intentions of others
(Talmdcsi, Orosz, Birkds and Bereczkei, 2012).

Amorality, the Dimension of Amoral
Manipulation

This dimension includes those phenomena that
prove that Machs can influence others based on
information gathered through observation, and
behave morally flexible when making a decision
(Birkds and Csathd, 2015). Two middle strong,
inverse correlations were revealed between time

dimensions and the dimension of amorality and
between the past-positive dimension (r(200) =
-0.315; p < 0.000) and the future dimension
(r(200) = -0.415; p < 0.000). Furthermore, the-
re is a negative correlation between the dimensi-
on of amorality and salience (r(200) = -0.390; p
< 0.000). Based on these results we can conclu-
de that negative-past oriented people can comply
with moral rules if it is necessary and beneficial
for them, but it is not inherent in their persona-
lity. The two negative relationships may refer to
the fact that past-positive and future-oriented
people live by moral standards. Therefore, they
strive to comply with the rules in all circumstan-
ces.

Desire for Control

Former researches have revealed that Machs con-
sider others a source of risk. Therefore, they wish
to keep personal situations under their control,
so the dimension of desire for control measures
the desire for dominant positions (Birkds and
Csathd, 2015). Middle correlation was revealed
with the present-hedonistic dimension (r(200)
= 0.359; p < 0.000). Furthermore, a negative,
weak correlation was found between the dimen-
sion of future and desire for control (r(200) =
-0.205; p < 0.004), and there is a negative re-
lationship with the present-fatalistic dimension
(r(200) = -0.196; p < 0.005). Significant corre-
lation with the questionnaire on work addiction
was not revealed. We found that present-hedoni-
stic people want to gain control to reach their
goals. Past-positive people do not have a desire
for control due to their trust and positive attitude
while future-oriented people do not have a desi-
re for control because they instinctively control
their own environment according to their own
purposes.

The Dimension of Sense of Control

Machs think most life events are influenced by
external factors. Accordingly, they assess their
success and sense of control externally, i.e. their
satisfaction depends on wealth, influence and
status. Therefore, this dimension measures the
need for accumulating the visible indicators of
success (Talmdcsi, Orosz, Birkds and Bereczkei,
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2012). The correlation analysis of time dimensi-
ons has revealed the relationship with present-
fatalism (r(200) = 0.378; p < 0.000), and there
was a negative, weak correlation with the pre-
sent-hedonistic dimension (r(200) = -0.161, p
< 0.022). Furthermore, a weak correlation was
found with the problems dimension of the ques-
tionnaire on work addiction (r(200) = 0.210, p
< 0.003). This may refer to the fact that if pre-
sent-fatalistic people are born into favourable cir-
cumstances, they will not give it up, rather consi-
der their status as predestined and do nothing to
achieve that. They save money and do not spend
on entertainment. Because of being anti-regula-
tory, the more hedonistic-oriented a present-he-
donistic person is, the less they feel control and
the more they entertain.

Relationship of Time Dimensions and
the Dimension of Work Addiction

Since pessimism is characteristic of the past-nega-
tive dimension, we did not expect a correlation
with the dimension of work addiction. However,
two relationships were revealed. A positive, weak
correlation with the dimension of mood modifi-
cation (r(200) = 0.262; p < 0.000), which may
refer to the fact that past-negative people do not
really excel in their work and are moody. Further-
more, in the case of the dimension of withdrawal,
a positive, weak correlation was found (r(200) =
0.155; p < 0.028). Findings about the present-
hedonistic dimension may refer to the fact that
there cannot be a correlation between the di-
mensions — since work and responsibility are un-
characteristic of hedonism. This was justified by
a statistical analysis, i.e. there is not a significant
correlation between work addiction and present
hedonism.

According to preliminary expectations, past-po-
sitive people choose a job that is related to the
past or cosy since they feel good in that kind of
environment. They work because of memories.
They are probably good and reliable colleagues
who perform their tasks excellently, their colle-
agues can rely on them and if they cannot work
in a satisfying work environment, they feel bad.
This hypothesis was proven by our research: the-
re is a weak significant correlation between sali-
ence and work addiction (r(200) = 0.160; p <

130

0.024) and there is a weak correlation between
the dimension of withdrawal and work addiction
(r(200) = 0.201, p < 0.004). As for the future-
oriented dimension, we assumed it to be a part of
a workaholic’s personality since future-oriented
people appreciate work because it is the key to a
successful future. Our analyses found a weak cor-
relation with the dimension of salience (r(200)
= (.330; p < 0.000), tolerance (r(200) = 0.237,
p < 0.001) and withdrawal ((200) = 0.268; p
< 0.000). Furthermore, we revealed a negative
match with the dimension of conflict (r(200) =
0.171; p < 0.015). These results may refer to the
fact that future-oriented people like excelling in
their work since their perfectionist personality
demands this. Correlative results proved that
future-oriented people are tolerant towards their
work — which so they have confirmed our hypo-
thesis (since this personality gradually increases
their workload). This assumption is also proven
by the positive correlation with the dimension of
withdrawal. Based on the features of the present-
fatalistic dimension we assumed that the belief in
fate did not lead to good performance, therefore
we did not expect the result to be seen on the
scale of work addiction. The research revealed a
positive correlation with the problems dimensi-
on (r(200) = 0.218, p < 0.002). This may refer
to the fact that the person tries to stand out but
always relapses (therefore, they are stagnant). We
suppose that the correlation with the dimension
of problems confirms this.

The Relationship of Work Addiction and
Health

After comparing the dimensions of work addic-
tion with the dimensions of time and Machiavel-
lianism, we wanted to know whether or not work
addiction affected health. Our aim was to prove
this statement from the point of view of Machi-
avellianism and time. Therefore, we carried out
a statistical research into health and dimensions.
Respondents assessed their health as follows.

Our research has revealed that there is a negative
and weak correlation between the dimension of
relapse and health (r(200) = -0.165; p < 0.020).
Furthermore, there is a weak, negative connec-
tion between the dimension of problems and
health (r(200) = -0.203; p < 0.004). In the case



of dimensions, significant correlation was found
between sense of control, past-negative and pre-
sent-fatalistic dimensions. The Machiavellian di-
mension showed negative correlation (r(200) =
-0.221; p < 0.002). In case of time dimensions,
the past-negative orientation showed a weak, in-
verse correlation (r(200) = -0.199; p < 0.005).
Furthermore, a weak relationship was revealed
between present fatalism and health (r(200) =
-0.197; p < 0.005). Based on these results we
can assume that the deeper the workaholic re-
lapse into their addiction, the more their health
deteriorates. We also assume that the health of
Machs having a strong sense of control gradu-
ally worsens. Similar results were revealed in the
case of time dimensions because the weak, ne-
gative correlation assumes that past-negative and
present-fatalistic people can become unhealthy
depending on their excessive time orientation.
These results raise the question whether or not
the representatives of these personality structu-
res and dimensions die earlier (since their health
deteriorates quicker than others).

Outlook and Limitations

The results of the research are not representati-
ve. However, it is planned to check the prelimina-
ry results with an expanded pool of respondents
and explore the relationships thoroughly.

According to our first hypothesis, excessively
future-oriented people are workaholics and have
a Machiavellian personality. We expected to find
a strong correlation between the dimensions of
sense of control and desire for control on the
Machiavellian scale, while in the case of the ques-
tionnaires on future orientation and work addic-
tion, we expected to confirm a strong relation-
ship between the dimensions of relapse, conflict
and problems. The lack of correlation can be exp-
lained by the fact that future-oriented people do
not have a desire for control since they are able
to maintain (and therefore feel) it anyway. In the
case of work addiction, future-oriented people
do not consider work a problem because work
is natural for them. Because of this they do not
experience a sense of conflict. However, our re-
search has revealed a weak correlation between
the dimensions of tolerance, salience and future
orientation, so future-oriented people can cope

with enormous workloads and stand out from
their colleagues by hard work. The correlation
with the dimension of withdrawal may refer to
the fact that future-oriented people are workaho-
lics, since they feel uneasy if they cannot work
(meaning that Machiavellianism is not typical of
future-oriented people). They are reliable and
manage to deal with huge workloads.

According to our second hypothesis, present-
hedonistic people are not workaholics and have
a Machiavellian personality. Based on our hypo-
thesis we expected to find a strong correlation
between the scales of Machiavellianism and pre-
sent-hedonism. Our research has not revealed a
correlation between the scale of distrust of others
and the scale of amorality. The characteristics of
the present-hedonistic time perspective may be
the reason for this — since these people are open,
trust others and their acts are driven by emotions.
Sometimes they do not follow the rules. Therefo-
re, we could not find a correlation. However, we
have found a relationship in the case of desire
for control. These people prefer entertainment
and look for pleasure (therefore, they feel uneasy
if they are supposed to act differently). Negative
correlation was confirmed with the sense of con-
trol factor, that is, the less they feel the control,
the more present-hedonistic they are. When exa-
mining the questionnaire on work addiction, we
did not recognise a significant correlation with
the present-hedonistic personality (which should
not come as a surprise since hedonists seize the
day and prefer entertainment).

According to our third hypothesis, there should
not be a correlation between past-negative peo-
ple and the dimensions of work addiction (since
pessimism is typical of past-negative people,
therefore it is not sure that they are work ad-
dicts). However, research results have revealed a
relationship between two dimensions, i.e. mood
modification and withdrawal. This may refer to
the fact that if excessive past-negative people feel
good, they enjoy working but feel uneasy if they
are interrupted it for some reason. Furthermore,
it can be a means of escape for them to hide from
their problems. Based on the results we can say
that the level of mood modification influences
the presence and extent of addiction.
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Our research has revealed several interesting re-
sults which call for further examination, interpre-
tation and exploration. For example, the dimensi-
on of sense of control shows negative correlation
with health. It is possible that people who always
have a control over their environment schedule
less “me time” and health preservation time (Bir-
kds and Csathd, 2015). In the case of time ori-
entation, the weak past-negative and the strong
present-fatalistic orientation may refer to the fact
that the health of these people is going to dete-
riorate. It would be worth expanding and exami-
ning the topic of health in the light of Machia-
vellianism and time orientation to get a clearer
picture of the relationship of these three factors.
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Péter Kakuszi

Marai, der junge Publizist

B  Alexander Mdrai (Sindor Mdrai) ist einer der populirsten Schriftsteller in Ungarn und seine Werke sind auch in
— Osterreich bekannt. 1919 in Leipzig angekommen, war der neunzehnjahrige Mdrai jedoch auch beim breiten

ungarischen Leserkreis noch unbekannt. Ein Jahr nach seiner Emigration nach Deutschland erkannte er, dass
die liberale und traditionelle Wertordnung in Europa durch den ersten Weltkrieg in einem Augenblick zerbrochen worden
war. Nach dem Krieg und den Revolutionen geriet das Individuum in ein geistig-seelisches Vakuum. In dieser Zeit las er
vermehrt (und meist, ohne sie kritisch zu hinterfragen) die Werke der Expressionisten in Deutschland. Als schwirmender
Anhinger des Expressionismus lenkte er die Aufmerksamkeit auf die Werte des Individuums. Das Geheimnis des Indivi-
duums war auch das Zentralproblem in seinem Artikel ,,Schach®, der in der Frankfurter Zeitung und dem Handelsblatt
erschienen war.

aNJP=% Today, Alexander Mdrai (Sindor Mdrai) is one of the most popular writers in Hungary. Additionally, his works
valn Are widely known in Austria. However, when the nineteen-year-old Marai immigrated to Leipzig in 1919, he was

still unknown to the broad Hungarian circle of readers. One year after his arrival in Germany, Marai witnessed
that the First World War had shattered the liberal and traditional order in Europe. After the war and the subsequent revolu-
tions, he saw that the individual had fallen into an intellectual and emotional vacuum. During this period, Mdrai often read,
mostly uncritically, the works of expressionists in Germany. As a fervent supporter of Expressionism, he drew attention to
the values of the individual. In his article, “Schach”, published in the Frankfurter Zeitung and the Handelsblatt, the secret
of the individual was the central problem.

B Mirai Sindor egyike a lergnépszer(ibb iroknak Magyarorszagon és a m{ivei Ausztriaban is jol ismertek. Ugyan-
r— akkor 1919-ben — alig tizenkilencévesen — Lipcsébe érkez6 Marai a szélesebb magyar olcasokozonség szamara

még ismeretlen volt. Németorszigi emigracidjanak elsd évét kovetGen mdr felismerte, hogy Eurdpdban a li-
beralis és a hagyomanyos értékrend — az el3s6 vilagbaboru folyaman - szétesett. Az elsd vilighaborut és a forradalmakat
kovet6en az individuum szellemi-lelki vaikumba kertilt. Ebben az id6ben tomegesen - és sokszor kritika nélkiil - olvasta a
német expresszionistak miiveit. Rajongott az individuum értékeiért. A Sakk cim{ irdsinak, amely a Frankfurter Zeitung und
Handelsblatt cim@ napilapban jelent meg, az individuum titka a kézponti problémaja.

Aleksandar Mdrai (Sandor Mdrai) je jedan od najpoznatijih pisaca u Madarskoj, a njegovi radovi su poznati

i u Austriji. No devetnaestogodiSnji Mdrai, koji je 1919. godine stigao u Leipzig, jo$ je uvijek bio nepoznat

sirem madarskom Citateljstvu. Godinu dana nakon njegove emigracije u Njemacku uvidio je da se liberalni i
tradicionalni sustav vrijednosti u Europi izgubio tijekom Prvog svjetskog rata. Nakon rata i revolucija pojedinac je zasao u
dusevno-duhovnu prazninu. Tijekom tog vremena Cesto je, iako obicno nekritiCki, ¢itao djela ekspresionista u Njemackoj.
Kao poborni sljedbenik ekspresionizma, skrenuo je pozornost na vrijednost pojedinca. Tajna pojedinca bila je sredi$nja
tema i u njegovom c¢lanku ,Sah” koji je objavljen u novinama Frankfurter Zeitung i Handelsblatt.

Der in den letzten Jahrzehnten wieder bekannt
gewordene Autor Sindor Mdrai gelangte in erster
Linie als Tagebuch- und Romanschriftsteller in
das Zentrum der Aufmerksamkeit, sowohl in Un-
garn als auch in Deutschland. Seine Prosastiicke,
fiir die man jahrzehntelang fast keinen deutschen
Herausgeber zu finden vermochte, finden heute
in den deutschen Buchhandlungen als Bestsel-
ler reifenden Absatz (Simdnyi, 2000: 313-317).
Seine Gedichte sind kaum geldufig, als Publizist
ist er beim Leserpublikum beinahe unbekannt.
Sogar in Marais Muttersprache erschienen kaum
Auswahlen von seinen mutmaflich mehreren
tausend Publikationen. Dabei sind seine in Zei-

tungen und Zeitschriften veroffentlichten Schrif-
ten auch nicht mehr oder weniger wert, als z. B.
seine Romane und Gedichte, dsthetisch gesehen
sind unter ihnen sowohl zahlreiche schwache
Werke, als auch hervorragende Schriften. Huba
Lorinczy — ein bekannter ungarischer Forscher
zur Person von Sindor Marai — behauptet auf-
grund zweier von Mdrai zitierten Aussagen, dass
die Publizistik fiir Mdrai nicht dem Zwang der
Nahrungssorgen entsprang, sondern er hatte die
Publizistik gerne, weil er sie als Moglichkeit der
unmittelbaren Konversation mit den Lesern be-
trachten konnte (Huba, 1997: 311-322).
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Es ist eine andere Frage, ob die regelmiige
publizistische Aktivitit dem kiinstlerischen Ni-
veau von Mdrais Belletristik zu Nutze war oder
zur Last fiel. Mit einem vorsichtigen Ma8halten
beantworten diese Frage Huba LOrinczy und
der Literaturhistoriker Mihdly Szegedy-Maszik.
Nach Szegedy-Maszik diirfte es nicht nur bei
Marai (sondern eventuell auch bei anderen) der
Hemmklotz der kiinstlerischen Titigkeit gewe-
sen sein. Huba L&rinczy aber hebt die Tatsache
hervor, dass diejenigen Verfasser — z.B. Proust,
Joyce, Musil und Kafka — die keine publizistische
Tidtigkeit ausiibten, zwar eine groflere intellek-
tuelle Unabhingigkeit genossen, aber ,wir kon-
nen zwischen der Qualitit ihrer Leistung und
dem Mangel an publizistischer Aktivitit keinen
direkten Zusammenhang nachweisen” (Huba,
1997: 311-322). Gerade die in einem seiner be-
kanntesten Werke (Bekenntnisse eines Biirgers)
beschriebenen Zusammenhinge zeigen, — etwas
vereinfacht — dass die publizistische Titigkeit
wihrend der Deutschlandperiode seiner ersten
Emigration tatsichlich noch den kirglichen Un-
terhalt, in der Frankreichperiode aber den Wohl-
stand fiir ihn gewihrte. Marai schrieb auch noch
Jahrzehnte spiter dartiber, dass er sich fiir fiir
keinen guten Dichter halte (Mdrai,1972: 91) (und
diese Aussage ist — wenigstens fiir diese Zeitperi-
ode — zutreffend, da man seine fritheren Gedich-
te schwerlich hervorragend nennen kann). Zur
gleichen Zeit erlebte er in Deutschland auch als
Dramatiker einen Misserfolg. Er selbst schrieb
tiber sein einziges aufgefiihrtes Drama, dass das
Theaterstiick schlecht war (Marai, 1934: 89-90)
und — wie er in Bekenntnisse eines Biirgers schil-
dert — dass es auf einer Landbiihne durchgefallen
sei (Marai, 1934: 90). Seinen in Wien herausgege-
benen Roman Mésziros (Metzger) trug er spiter
nicht einmal ins Repertorium seiner Werke ein.
D. h. wihrend der Emigration (besonders jener
nach Deutschland) bedeutete die Journalistik
fir ihn einerseits den Unterhalt, andererseits
die ausschlieSlichen Erfolge. Diese Lebensun-
terhaltspublizistik prigte jedoch nur eine recht
friihe, kurze Zeitdauer seines Lebens. Die andere
Frage — nimlich ob die journalistische Aktivitit
sich vor- oder nachteilhaft auf die asthetische
Qualitit seiner Belletristik auswirkte — ist ohne
eine detaillierte ErschlieBung und Uberlegung
der Thematik kaum zu beantworten.

Ein besonderes Interesse kann auch deshalb
den publizistischen Schriften zukommen, weil
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Mirai die Schwerpunktelemente seines liberal-
konservativen Wertsystems zuerst in Zeitungen
und Zeitschriften verfasste. In dessen friiherer
Zeitperiode war eine Verwandlung wahrzuneh-
men, wodurch sich der mit der Anarchie sympa-
thisierende expressionistische Verfasser allmih-
lich von seinen rebellischen Idealen entfernte.
Als ein schwirmerischer Expressionist glaubte er,
eine Zeitperiode zu erleben, in der die Wirklich-
keit zwar nicht als Substanz wahrgenommen, die
Prozesse aber noch empfunden werden kdnnen.
Als einzige Moglichkeit betrachtete er, Einsicht in
seine eigene innere Wirklichkeit zu nehmen, und
bis zur Wurzel der Dinge hinunterzudringen, in
eine Tiefe, in der ein Durcheinanderbringen und
eine Verfilschung der Tatsachen nicht mehr mog-
lich ist. Der Expressionismus gilt auch fiir Mérai
als Gegenpol des Nihilismus und des destrukti-
ven Geistes, eigentlich ein heroischer Kampf fiir
das neue Menschenideal, das sich im innersten
Ich des Menschen, in der Forschung nach My-
then, aufschliefen kann.

Der Expressionismus-Zauber der ersten Emigra-
tion hatte nicht nur elementare Auswirkung auf
seine Gedichte und Gedichtiibersetzungen, son-
dern auch auf seine in Zeitungen und Zeitschrif-
ten veroffentlichten Prosastiicke. Die sprachliche
Neuartigkeit des deutschen Expressionismus gab
auch einigen seiner friiheren Emigrationsschrif-
ten ihr Prigung.

Zur Zeit der ungarischen Kommune - im Friih-
jahr und im Sommer 1919, d. h. unmittelbar vor
Mirais Deutschlandemigration - waren seine in
den ungarischen Blittern veroffentlichen Schrif-
ten und seine Verbundenheit mit dem Regime
von kurzer Dauer. Bald schon revidierte er seine
Auffassungen zu seiner Publizistik aufgrund man-
gelnder Uberlegungen. In der zweiten Hilfte des
zwanzigsten Jahrhunderts stand er schon nicht
mehr nur der Zeit der Kommune, sondern auch
seiner expressionistischen Periode recht distan-
ziert gegeniiber: ,Die Dichter, mit deren Bin-
den ich mir die Taschen vollstopfte, sind spurlos
in der Wiiste der Literatur verlorengegangen”
(Mdrai, 2001: 217). Seinen Sichtwechsel kniipfte
Mirai an seine Zeit in Frankfurt an: ,In diesen
Frankfurter Jahren hatte ich zu der Anschauung
oder Haltung gefunden, die hernach fiir alle Zei-
ten mein Verhiltnis zu meiner Arbeit und zur
Welt bestimmte” (Mdrai, 2001: 258).



Seine Schriften, die er aus der franzosischen Pe-
riode nach Deutschland und in die Redaktionen
verschiedener ungarischer Blitter sendete, zei-
gen eine Distanzierung vom Expressionismus.
Die in ganz Europa immer mehr an Boden ge-
winnende “Neue Sachlichkeit”, nach der in der
Journalistik die verifizierbaren Tatsachen den
Ausgangspunkt setzen sollten, hatte eine bedeu-
tende Auswirkung — auch auf die Frankfurter
Kiinstlerwerkstatt.

Mirai wurde zum Anfang und zur Mitte der zwan-
ziger Jahre vom Expressionismus vor allem durch
das Lesen der Werke Thomas Manns und Oswald
Spenglers entfernt. In immer mehr Schriften
Mirais gestaltete sich die Wertordnung nach
der Auffassung des liberal-konservativen Indivi-
duums, bzw. wurden dessen bestimmende Ele-
mente umgerissen. Marai-Forscher Zoltin Szab6
weist darauf hin, dass Marai in der zweiten Hilfte
der zwanzigen Jahre als einer der Gestalter des
sachlich-geistigen Stils erscheint (Szab6, 2000:
201-209). Zu jener Zeit entfernte Mdrai sich von
der expressionistischen Ausdrucksweise in jeder
von ihm vertretenen Gattung, so auch in der Pub-
lizistik. Der Expressionismus setzte nimlich ,den
Nachdruck auf den Ausdruck der subjektiven Re-
flexionen des Verfassers, moglichst ohne alle ein-
geschobene Gebundenheit. Das heifit: ohne die
klassischen Regeln der Abfassung, Formulierung
und des Stils” (Koczogh, 1981: 9-10). Demgegen-
tiber ist die zentrale Bestrebung der Vertreter des
sachlichen Stils das Sich-Anpassen an die zu ent-
deckende und zu gestaltenden Ordnung. Dem-
zufolge wird er von der fiir den Expressionismus
so wenig charakteristischen Konstruiertheit und
EbenmifRigkeit gekennzeichnet (Koczogh, 1981:
9-10). Die Publizistik der zwanziger Jahre bedeu-
tet den Prozess dieser Umwandlung.

Die an der Grenze der Belletristik und Publizis-
tik Platz einnehmenden Mdrai-Schriften wandeln
sich hinsichtlich der sprachlichen Formgebung
um. An die Stelle der verwaschenen Darstellun-
gen und enthiillten Protagonisten der friiheren
Schriften - in denen der Autor nur indirekt auf-
taucht - tritt die Stellungnahme fiir die klaren,
entschlossenen, oftmals hartnickigen Werte.
Mdrai war zu dieser Zeit hidufig unsicher in der
Formgebung, auch diese Schriften sind Mittel des
Lernens und des Skizzierens, doch die radikale
Verinderung ihrer Wertordnung kann man den
spiteren Emigrationsschriften gut entnehmen.

Aufgrund seiner in der ersten Hilfte und der Mit-
te der zwanziger Jahre erschienenen Schriften,
kann in diese Zeit die grundlegende Umformung
des Wertsystems von Mdrai gesetzt werden, sowie
das Uberdenken der fundamentalen Werte der
biirgerlichen liberal-konservativen Anschauung,
die seine Quelle auch im kindlichen Sozialisie-
rungsprozess Marais hat, und das Engagement
fiir diese Anschauung. Dies alles geht aus seinen
auf deutsch und auf ungarisch, in Ungarn sowie
im Ausland veroffentlichten Artikeln klar hervor.

Es ist genau erfasst, welche geistigen Ankniipfun-
gen Midrai in seiner friihen Schopfungsperiode
hatte, was fiir Werke er gelesen hat und mit wem
er in Kontakt stand. Mehr oder weniger wurde
auch seine breite Korrespondenz erschlossen.
Des Uberdenkens bedarf es aber noch der Fra-
ge, ob er sich irgendeiner geistigen Werkstatt an-
schloss, und wenn ja, welcher. Die Ankniipfung
an Zeitschriften und Zeitungen ist nicht notwen-
digerweise mit der geistigen Ankniipfung an eine
Schopfungswerkstatt gleichzusetzen. Zum Bei-
spiel schiitzte er das zwischen den Weltkriegen in
Mitteleuropa vielleicht angesehenste literarische
Organ, das Nyugat (West), immer hoch, grenzte
sich aber von den Nyugat ausfiihrenden Werkstit-
ten ab. Noch im Jahre 1971 teilt er Liszl6 Ronay
in einem aus Salerno geschriebenen Brief mit:
Jlch war niemals ein Mitarbeiter der Zeitschrift
Nyugat: ich war ihr Leser, schitzte die Zeitschrift
hoch, ich verehrte ihre vielen hervorragenden
Mitarbeiter habe aber nie ein Manuskript diesem
Blatt geliefert” (Brief von Sindor Mdrai an Lisz-
16 Ronay: PIM V. 2995). Zwar konnten wir diese
Behauptung Mdrais mit der Bezugsnummer von
einigen seiner im Nyugat erschienenen Schriften
leicht dementieren, das Wesen liegt jedoch in der
Abgrenzung, die seine Attitiide zur meist angese-
henen ungarischen Literaturzeitschrift jener Zeit
bestimmt. Er duflerte sich nicht verurteilend iiber
Nyugat und war nicht geneigt, an den Versuchen
zur Liquidierung des Nyugat teilzunehmen. In
Bezug auf eine geplante Zeitschriftengriindung
schrieb er an Zoltin Horvath, dass er keinesfalls
etwas im Interesse der Abschaffung des Nyugat
unternehme: ,In die Liquidierung des Nyugat
will ich mich in keinerlei Form einschalten. Sehr
traurig, wenn es unentbehrlich ist, ich aber wer-
de meine Unternehmung auf keinen Fall auf den
Ruinen dieses Erbes aufbauen” (Sindor Marai an
Zoltan Horvith: PIM V.229361-3).
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In der ersten Hilfte der zwanziger Jahre stell-
te sich fiir Mdrai als Mitarbeiter der Frankfurter
Zeitung und des Handelsblattes die Frage, ob
die — im Blatt regelmiRig Publikationen verof-
fentlichenden und in ganz Europa eine erhebli-
che Rolle spielenden — zwei Frankfurter Schulen
(die des Geisteskreises des Institutes fiir Sozial-
forschung und dem gegeniiberstehend das Ins-
titut flir Kulturmorphologie) mit den geistigen
Werkstitten der Journalisten in Beziehung stan-
den. Dies wurde jedoch noch in keinerlei Form
nachgewiesen. Ebenso wenig ist bekannt, ob
auch Mdrai — der als externer Mitarbeiter des un-
garischsprachigen Blattes Kassai Napl6 (Kaschau-
er Zeitung) vor allem den deutschen, dann den
franzosischen Geistesstromungen oder gar der
Aktualpolitik besondere Aufmerksamkeit widme-
te — sich keiner literarisch-journalistischen Werk-
statt angeschlossen hatte.

Mrais — zum Anfang und zur Mitte der zwanziger
Jahre —in Zeitungen und Zeitschriften erschiene-
ne Artikel stellen schriftstellerische Vorstudien
dar. Unbewusst strebte er nach dem in seiner
frithen Publizistik vorhandenen Extremismus.
Seine Themen wihlte er einfach aufgrund seiner
Neugier als Reporter aus. Hauptsichlich in sei-
nen friiheren Schriften kam es in erster Linie zu
Enthiillungen, er beurteilte jedoch niemanden,
machte keine unberufenen Schlussfolgerungen,
sondern passte einfach nur auf. Er wusste, dass
der erste Schritt — der Ausgangspunkt zum Ver-
stindnis — der Standpunkt ist, bei dem man so
zusieht, als ob man zum ersten Mal das Objekt
der Aufmerksamkeit erblicken wiirde. Dies er-
moglicht das Festsetzen der bestimmenden Cha-
rakteristika (Mdrai, 1993: 77). Der — die Eigenhei-
ten betrachtende und anmerkende — Journalist
(in erster Linie bei den fritheren heimatlichen
Schriften) bleibt im Hintergrund, er verldsst die
Rolle des Beobachters nicht. Er erweckt die II-
lusion, dass die Moglichkeiten der leserlichen
Rezeption unabhingig von der Festsetzer-Rolle
des Beobachters sind, als ob der Journalist so
gut wie ausgeschaltet wire. In diesen Schriften
vermischen sich die Elemente der Rationalitit so-
wie der Irrationalitit derart, dass das expressive
Erlebnis relevant wird.

Wir konnen diese friihe Schopfungsperiode

mit dem Ausdruck ,Zwischenposition zwischen
Richtung und Gattung” charakterisieren. Marai
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erforschte und entdeckte die Moglichkeiten der
Seelen- und Umstandsschilderung und schwirm-
te fiir die sprachliche Revolution des Expressio-
nismus. Seine Aufmerksamkeit richtete sich auf
Kafkas “ereignislose” und den Wirklichkeitsge-
halt relativierende Prosa.!

Es gibt unter den von ihm geschriebenen Feuil-
letons Literaturkritik, ebenso wie Novellen oder
populirwissenschaftliche Schriften, und auch
viele sich an den Grenzen der Gattungen befind-
liche Werke.

Das Verhalten des jungen Mdrais war in jeder
Hinsicht von der Wertsuche und Wertbewahrung
geprigt. Die Zusammenfassung der Wertsuche
seiner ersten Emigration bildet der zweite Band
des Romans Bekenntnisse eines Biirgers. Der Ro-
man erweist sich — in allen Beziigen der narra-
tiven Konstruktion — als wertbewahrend. Marai
akzeptierte seine Biirger-Identitdt, was aber — wie
auch von Endre Kiss angedeutet — eine Wertbe-
wahrung historischen Aspektes ist. D. h. Mdrai
erweckte eine Art Nostalgie, bzw. trug bei der
Erschaffung einer Nostalgie im tieferen Sinne
in Bekenntnisse eines Biirgers bei. Er wies auf
die mannigfaltigen Probleme einer Gesellschaft
hin, die die Gegenwart etwa als die unmittelbare
Nachzeit eines Zivilisationshohepunktes erlebte.
Diese wertbewahrende, nostalgische Attitiide in-
derte sich in den dreifiger Jahren, als die Wertsu-
che und die Fragen neuer Dimensionen in vielen
seiner Schriften dominant wurden (Kiss, 2000:
50-51).

Wie bereits erwihnt, spielte das Motiv der Ent-
hiillung in seiner Publizistik am Anfang seiner
Deutschlandemigration eine relevante Rolle.
Dies war auch der Motivgrund fiir seine Schrift
Schach, die der Verfasser sowohl der Redaktion
der Frankfurter Zeitung, als auch der des Han-
delsblattes zuschickte?, sowie an das Budapester
liberale Tagesblatt Ujsig®. Bei der Auslegung die-
ser Schrift wurde berticksichtigt, dass beliebige
Elemente und Momente in einem literarischen
Werk wichtig sein konnen, in dieser Hinsicht
wurde kein Unterschied zwischen den Momen-
ten (es konnte sich ja um den Teil eines Codes
handeln) gemacht, welche unentbehrlich fiir die
Interpretation sind (Csuri, 1990: 115). Dies trifft
besonders auf einen kurzen Text wie die obenge-
nannte Marai-Schrift zu. Das heifit also, dass man



nie wissen kann, welche jene Elemente des Wer-
kes sind, die eine entscheidende Rolle in dessen
Aufbau haben werden. Es ist selbstverstindlich,
dass die dsthetischen Codes eines Kunstwerks
niemals a priori gegeben sein konnen (Csuri,
1990: 112).

Schon der Titel der Schrift erweist sich als be-
merkenswert. Allerdings ist der Titel eines jeden
literarischen und auch nicht-literarischen Werkes
von ausschlaggebender Bedeutung. Der Aus-
druck “bemerkenswert” wird hier jedoch in dem
Sinne benutzt, dass der Titel sowohl auf das alte
Spiel hindeuten kann, als auch auf ein Bedring-
nis bzw. eine schwer losbare Situation, in die
jemand beim Schachspiel oder auferhalb dessel-
ben kommt. D. h. die Annahme zweier moglicher
Situationen bildet den Ausgangspunkt. Freilich
kann hier auch noch von willkiirlicher Spekulati-
on gesprochen werden. Dass dies dennoch nicht
der Fall ist, dafiir findet man mehrere Indizien
zur Rechtfertigung der zwei Bedeutungsebenen.
Die Bestimmung des Schauplatzes des Schach-
spiels und der Teilnehmer macht offensichtlich,
dass die Wirklichkeit des alten Spiels tatsidchlich
eine Motivation der Titelgebung sein kann. Dabei
ist der Schliissel der Zuordnung von Spielern zu
dem Spiel die Leidenschaft. Der Titel Schach kann
aufgrund der friiheren Behauptungen Titel des
Interpretationscodes einer anderen moglichen
Welt sein. Der Erzihler macht von den Schach-
spielern einige als allgemeine Wahrheiten vorge-
machte subjektive Feststellungen, deren Zweck
die Entritselung der leidenschaftsbestimmten
Beziehung zwischen Spieler und Schachspiel
sein sollte, das Geheimnis der Spielsucht bleibt
aber nach wie vor ein Geheimnis. In der Span-
nung des ,Eingeweihtseins” und des ,Nicht-
Eingeweihtseins” steht das Geheimnis. Der Infor-
mationsgehalt des konkretisierten Schauplatzes
wird irrelevant, wird nicht im Interpretations-
code einbegriffen. Die Feststellungen von (dem
sich vom konkreten Schauplatz und den Figuren
abgrenzenden) Mdrai sind als allgemeingiiltige
Wahrheiten formuliert, so wiirde das — dem eu-
ropiischen Kulturkreis gehdrende — Spiel deval-
viert werden, sollte man die , Beziehung zwischen
dem Spiel und Spielern” beschreiben konnen,
und sich Mérai zum Geheimnis nicht mehr als
Auflenseiter verhalten. Die Aussagen der Schach-
spieler bestitigen: jetzt, mit der Interpretation
der AufSerungen im tatsichlichen Kontext, muss

klar sein, dass das Geheimnis, das Mysterium der
Beziehung des Schachspielers und des Schachs,
nicht devalviert werden kann, d. h. man kann es
nicht mit Feststellungen allgemeiner Giiltigkeits-
anspriiche erkliren.

Exemplarisch wird nun ein Textabschnitt zitiert,
der dies bestitigt: ,Sie sind Leute von verschiede-
nem Alter und Charakter, manche von ihnen sind
nebenbei auch sonst beriihmte Personlichkeiten
auf dem Gebiet der Politik, der Kunst und der Fi-
nanzen. In das Café Regence kommen sie jedoch
ausschlieRlich, Ladenjunge und Staatsmann, um
Schach zu spielen. Die Leidenschaft treibt sie,
Tag fiir Tag, zu kommen; eine stille Gesellschaft
beherrscht mit den lautlosen Manieren der reli-
giosen Besessenen. Sie haben alle einen leiden-
den Zug im Gesicht, erdulden die Rufe der Kell-
ner und der tbrigen, zivilen Giste nervos, mit
leidender Miene. Sie wechseln ... Zeichen und
schweigen drei, vier Stunden lang. Wenn sie sich
miide erheben, nach Mantel und Hut tappen,
noch betrunken und mit unsicher zitternden
Hinden nach der eben iiberstandenen Wonne,
gleichen sie Opiumrauchern am frilhen Morgen
beim Verlassen der Stindenstitte. Viele von ihnen
haben einen Bart. Es sind Schachspieler. Gott
gab ihnen Ritsel auf, die sie, sonst Familienviter
oder tiichtige Drogisten, nur sie allein zu losen
berufen sind. Es mag sein, dass die einzelnen
Ziige einen zweiten Sinn haben, vielleicht han-
delt es sich um die Spriinge des Schicksals, um
die namenlose Ordnung der Welt, um die grofSe
Kabbala der Zahlen, Zeichen und der Gesetze des
Raumes. Sieh, der Weilhaarige dort, der jetzt den
Zug mit dem Pferd herausgefunden hat, wie er
sich die Hinde reibt und mit den kleinen GroR-
vater-Augen lustig blinzelt!” (Schach, 1925: 0).
Die Vielzahl dieser und dhnlicher Aussagen, die
kurzen Sitze und Mosaikstiicke, sind profane An-
niherungen eines heiligen Wahns, des Verhiltnis-
ses zu einem Spiel, das als Teil der europiischen
Kultur zu interpretieren ist.

Nach Mdrais allgemeinen Feststellungen folgt die
Beschreibung einer konkreten Situation, wobei
der Autor — ironische Mittel verwendend — die
Priorititen des Lebens am Schachtisch sowie des
Lebens auerhalb des Cafés verwechselt, ferner-
hin als Aufenseiter die Beziehung des Schachs
und eines Schachspiels schildert.
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,In das Café Regence kommt jeden Nachmittag
eine sehr schone, schlanke Frau herein, sucht
sich eine Tisch und eine Bekanntschaft aus, mit
Wiirde und Takt, jedoch von verhaltener Erre-
gung zitternd. Ein Opfer ihres Blutes, in den
Krallen der Leidenschaft. Sie ist sehr schon, jung
und doch schon verloren. Sie ist Schachspiele-
rin. Sie ist — ,draulen im Leben” — unnahbar fiir
jeden, erreichbar aber am Schachtische fiir den
Gemeinsten auch. Sie hat die Manieren einer
Nonne, einer groflen Kiinstlerin, die in Askese
leben mufl, um ihre Kunst richtig entfalten zu
konnen. Zwischen ihr und der Welt gibt es Tiir-
me von Hindernissen, die sie erst besiegen muf,
bevor sie zur Wahrheit gelangt” (Schach, 1925:
6). Im Text gibt es keinen Bruch, seine Teile sind
miteinander im Zusammenhang, es deutet kein
einziges Kleinbild, kein Satz die Moglichkeit der
ErschlieBung des Geheimnisses an. Die Aufen-
seiter-Position des Erzihlers dndert sich nicht im
geringsten, es kommt aber in seiner Ansicht iiber
das Schachspieler-Geheimnis zu einer radikalen
Wende: er gibt die forschende Beschaulichkeit
auf, und bagatellisiert das Mystikum. Auch die
Abtonung des letzten Satzes sticht gegen den Ton
der friiheren Textabschnitte ab. Die Position des
— sein Interesse und seine Neugier verlierenden,
die Entritselung des Geheimnisses aufgebenden,
und sogar die Existenz des Geheimnisses bezwei-
felnden — Reporters setzt sich dem im ganzen
Text dominanten Gesichtspunkt gegeniiber. Die
Schritte des Entritselungsversuchs des Myste-
riums bedeuten keine sich vermehrende Span-
nung, der Narrator gelangt weder niher zu, noch
ferner von dem in den ersten Sitzen festgesetz-
ten Auflenseiter-Platz. Gerade wegen des erfolg-
losen Versuchs dieses Positionswechsels tritt der
Interessenverlust ein. Es erscheint die Problema-
tik einer Existenzverfehlung im Werk, dem Autor
geniigen Situationsschilderung und thesenhafte
Auflerungen, er gibt keine Analyse, nur Reporter-
Feststellungen. In der Tat ist dies ein Vorstudium
zur belletristischen Darstellung (Kakuszi, 2001:
05).

Die Spannung im Werk entsteht aber nicht aus
dem Geheimnis der Schachspielleidenschaft. Sie
wird durch intertextuelle Beziehungen zustande-
gebracht: eine Bestrebung, die einem alten Spiel
der europdischen Kultur und der Natur des Men-
schen untrennbar gehort: die Sucht, ein Geheim-
nis zu entritseln.
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Die Schlusssitze ... ein jeder mufl etwas haben.
Defhalb spielt sie jeden Nachmittag, Schach in
Paris mit unbekannten Partnern” (Schach, 1925:
6) deuten auf die Akzeptierung der AufSenseiter-
Position des Autors und zugleich auf den Ver-
such, die Schachspielleidenschaft zu profani-
sieren — die so erschaffene Bagatellisierung der
Spannung macht die Neuformulierung des Au-
Renseiter-Seins moglich und ist Ausgangspunkt
zur Verfassung eines neuen Textes und zum Zu-
standebringen neuer Interpretationen.

Eine recht schwer beantwortbare Frage ist die
Problematik der Gattung, d. h. die Gattung der
— in den ungarischen und deutschen Zeitungen
veroffentlichten — Werke von Mdrai. Dies kann
natiirlich nicht mit der Nennung nur eines Gen-
res beantwortet werden, eine Vielzahl der Marai-
Schriften ist bis heute unbekannt, aber auch
die vorhandenen Werke weisen eine erhebliche
Gattungsheterogenitit auf Wir konnen aber
feststellen, dass sich die, in mehreren Zeitungen
publizierten Schriften von Sindor Mirai — wie
erwihnt — an der Grenze der Belletristik und der
Publizistik befinden. Solche — in ihrem Umfang
bescheidenen — Schriften spielen in der Journa-
listik eine grofle Rolle. Die Gattung des Werkes
Schach — wie bei den meisten Schriften von Mérai
— liegt sehr nahe an der publizistischen Gattung
des Feuilletons, dennoch kann sie nicht eindeu-
tig als Publizistik betrachtet werden, weil im Werk
auch Kennzeichen der Belletristik zu erkennen
sind. Der Ausgangspunkt — in diesem Fall die tig-
lichen Schachpartien — ist nur ein Ereignis, ein
Versuch der Entritselung eines Geheimnisses,
das mit einem Spiel verbunden ist, das eine ver-
hiltnismiRig breite Gesellschaftsschicht betrifft.
Zu gleicher Zeit setzen sich die fiir das Feuilleton
charakteristische Lockerheit und Straffheit, und
auch die gute Konstruiertheit durch. Schach ist
eine auf einen einzigen Gedanken zugespitzte
Schrift, hinsichtlich der Stimmung sehr gut und
markant formuliert, meditierend und zugleich
in Persiflage-Manier verfasst, mit der Pointe am
Ende.

,Das Feuilleton ist die einzige publizistische Gat-
tung, bei der das Leserpublikum nicht so sehr
iiber die Tatsachen, sondern tiber die Gefiihle
und die Gedanken Rechenschaft verlangt.” Mdrai
geht beim Schreiben von Schach von Tatsachen
aus, deren Rolle jedoch in den Hintergrund ge-



dringt wird von der Objektivitit suggerierenden,
in der Wirklichkeit aber subjektiven Natur der
winzigen Mosaikbilder, der frappanten Feststel-
lungen, wodurch die Relevanz der Tatsachen zu
Ende des Werkes vollkommen ignoriert wird.

Die Publizistik von Sindor Mdrai — nicht so sehr
die hohe Zahl, sondern die Qualitit mehrerer
von seinen Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln
an der Grenze der Belletristik und Publizistik —
begriindt, dass bei jeglicher Kanonisierung des
Autors auch diese Schriften, ihrem Wert entspre-
chend, ins Gewicht fallen.
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Ester Dalma Fénay

Die Welt des Museums -

Die Wirkung der museologischen Kinderprogramme auf die Entwicklung

N/
AN

regard to the Museum of Sopron.

muzejske pedagogije u Muzeju Sopron.

Museen sind — bezogen auf die kulturelle Ent-
wicklung der Menschheit — gegenstands- und
erinnerungssammelnde (und diese fiir andere
aufarbeitende, organisierende und vorstellen-
de) Institute. Heutzutage sind Museen nicht nur
blofle Ausstellungsorte, sondern auch wichtige
Zentren fiir etliche kulturelle Veranstaltungen.
Die Besucher sollen nicht blof passiv betrachten,
sondern durch die Nutzung moderner techni-
scher Gerite zum interaktiven Mitwirken einge-
laden werden. Deswegen verlieren Museen mit
,Nicht anfassen”-Regeln teilweise ihren Reiz, da
der/die BersucherIn selbst in die Ausstellung in-
volviert sein mochte.! Museen traten schon sehr
friih in einer erzieherischen und belehrenden
Rolle auf und wurden darin im Lauf der Zeit im-
mer bestimmender. Heutzutage sind Museen die
bedeutendsten Institutionen fiir Lernen aufler-
halb der Schule. In unserer Heimat werden seit
dem Beginn der 1970er Jahre eigene Museum-
spidagoglnnen eingestellt, die beim Lernen im
Museum assistieren. Da Museen niitzliche Orte
der auflerinstitutionellen Erziehung und Beleh-
rung sind, ist eine methodische Vorbereitung
vor deren Benutzung unbedingt erforderlich. In
pidagogischen Bildungsanstalten konnen Stu-
dierende solche Vorbereitungen im Rahmen von
Extrakursen, die sich mit dem Bereich des aufer-

Museen werden immer bedeutender in ihrer Bildungsaufgabe fiir Kinder und Jugendliche. Der Beitrag befasst
sich mit der gegenwirtigen praktischen Umsetzung der Museumspidagogik im Museum von Sopron.

The educational purposes of museums are becoming increasingly important for children and young people.
The following study deals with the current practical implementation of museum pedagogy specifically with

A muzeumok egyre nagyobb szerepet téltenek be a gyermekek és fiatalok oktatisaban. A tanulmany a mizeum-
pedagdgia jelenlegi gyakorlati megvalésitasaval foglalkozik, amelyre a Soproni Mizeumban keriilt sor.

Muzeji postaju sve vazniji u svom obrazovnom zadatku djece i mladezi. Clanak se bavi trenutnom praksom

schulischen Lernens oder dem korrekten ,Benut-
zen” von Museen beschiftigen, bekommen. Aus
der Theorie von Lajos Fiilop ist bekannt, dass in
erster Linie die kiinstlerische Erziehung von Pid-
agoglnnen wichtig ist, um einen starken Grund-
stein in der kiinstlerischen Erziehung fiir Kinder
zu legen, besonders Wert soll dabei auf Bildende
Kunst und Volkskunst gelegt werden. Wenn die-
ses Ziel bei Erwachsenen erreicht wurde, kann
dazu iibergegangen werden, Kinder im Interpre-
tieren, in der Einsicht und in der Inspiration der
Kunst anzuleiten.” In meinem Artikel mochte ich
die fiir Kleinkind- und Kindesalter gebriuchli-
chen museumspidagogischen Beschiftigungen
und deren Werte mit meinen LeserInnen teilen.
Kinder sind (im Kindergarten- bzw. Grundschul-
alter) fiir neue, fiir sie bis dahin unbekannte In-
formationen bzw. deren Kennenlernen am emp-
finglichsten. Die Erziehung und Entwicklung
kann am effektivsten in diesem Alter unterstiitzt
werden, wenn die Aufmerksamkeit der Kinder
auf fiir sie bis dahin unbekannte Gegenstinde
und Dinge gelenkt wird. Das Museum als Institut
dient nicht nur als ,Aufbewahrungsort” wertvol-
ler Gegenstinde, sondern unterstiitzt auch bei
einer umfassenden Personlichkeitserzeugung
(psychisch, kognitive Fihigkeiten, praktische In-
telligenz).

141

(%)
£
=)
()]
n
=)
=
n
(V)
©
—=
()
=
2
(a]
o




n
£
=}
(]
7]
=)
=
n
o
©
—
(U]
=
2
(a]
o
=

Die Interpretation der Museumspidagogik hingt
vom Profil des Museums und von der Auffassung
der Museumspidagoglnnen und Kunstpidago-
glnnen, sowie jener Pidagoglnnen ab, mit denen
im Zuge von Kinderbesuchen zusammengearbei-
tet wird.

Eine der wichtigsten Aufgaben der Museumspi-
dagogik ist, Kinder zu aufgeschlossenen, offene
Ansichten besitzenden und die Kiinste verste-
henden, miindigen Erwachsenen zu erziehen,
bzw. ebenso Erwachsene gegeniiber Schonheit,
Asthetik, Geschichte und Kunst empfinglich zu
machen. Museen sollen die Vergangenheit und
Gegenwart in spielerischer Form bewusst ma-
chen und ein Kennenlernen der Gebriuche,
Gerite und Lebensart der fritheren Tage im Ver-
gleich zum Heute ermoglichen. Das Abbilden
von Schonheit, das Wecken von Interesse ge-
geniiber Asthetik, die Entwicklung von Zeit- und
Raumrelationen, die Vorstellung verschiedener
Materialien, etc. sind Beispiele fiir derzeitige mu-
seumspidagogische Aufgaben.

Es wird als positiv festgehalten, dass Museen
inzwischen als jederzeit besuchbare Orte wie
Vergniigungslokale, Werkstitten, Theater oder
Diskussionsforen wahrgenommen werden und —
besonders bezogen auf Kinder — durch jihrlich
abgehaltene Veranstaltungen wie z.B. ,die Lange
Nacht der Museen“ grofle Erfolg verbuchen diir-
fen. BesucherInnen konnen Gegenstinde beriih-
ren, ausprobieren sowie in Form von Souvenirs
Duplikate kiuflich erwerben.

Menschliche Entwicklung kann in unserem Mu-
seum bei Geburtstagspartys kennengelernt wer-
den, indem verschiedene Zeitalter versinnlicht
werden durch:

* Romische Schatzsuchen, bei denen heutige
Formen in alten Gegenstinden gesucht wer-
den (durch Tasten, Wahrnehmen und Erken-
nen von Stoffen),

* Schatzsuchen mit Scheinwerfern im dunklen
Lapidarium, bei denen rdumliches Orientie-
ren und Erkennen geschult werden.

Am Ende des Spiels muss man Teile eines Bildes
aus einem Briefumschlag zusammensetzen, wo-
bei ein keltischer Kimpfer und eine romische
Amazone dargestellt sind: so entwickeln die Kin-
der logisches Denken, visuelle und assoziative
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Fihigkeiten und Kreativitit. Diese Geburtstags-
partys sind die beliebtesten Veranstaltungen un-
seres Museums.

Solche Geburtstagsanlisse geben den Kindern
die Moglichkeit, spielerisch geschichtliche Infor-
mationen zu erwerben, da vom Museumsperso-
nal in einfacher Form iiber vergangene Zeiten
berichtet wird. Dartiber hinaus konnen die Kin-
der zeitgenossische Kleider, Tinze und Musik
kennenlernen und so Taktgefiihl, Interesse fiir
Vergangenes, Handfertigkeiten und Feinmotorik
schulen.

Beim Erleben der Ritterspiele sind die Kinder in
Bewegung und entwickeln ihren Mut und ihre
Geschicklichkeit. Wihrend solcher Aktivititen
werden die Kinder immer mehr TeilnehmerInnen
und nicht blof8 Besucherlnnen sein. Besonders
grofRer Erfolg herrscht bei den Kindergartenkin-
dergeburtstagen mit dem Titel ,Stein gewordene
Tiere“. Wihrend dieser Feiern konnen die Kinder
verschiedene Tiere durch Gespriche kennenler-
nen und erweitern so ihre Kenntnisse iiber ein-
zelne Tierarten, sowie liber deren Gerdusche und
Merkmale. Die Kinder erzihlen, welche Tiere sie
schon kennen, wo diese leben, was sie essen, etc.
Ebenso legt das Museum Wert darauf, dass den
Kindern in den museumspidagogischen Stun-
den alte Handwerke der Vergangenheit gezeigt
werden, beispielsweise im Bickermuseum. Das
Walken und Formen von Teig, das Gestalten von
Kuchen und das Herstellen von Gebicken sollen
die Geschicklichkeit und die Fantasie der Klein-
kinder fordern.

Im Laufe der Vorbereitungen auf Feste werden
zahlreiche Programme angeboten, die den Wis-
sensdurst der Kinder mit neuen Inhalten stillen
und sie auf Feste und Feiertage vorbereiten — so-
dass diese anschliefend auch in anderen Formen
gefeiert werden konnen.

Vor grofen Festen wie Weihnachten, Fasching
oder Ostern ladt das Museum Familien auf hei-
tere Feiervorbereitungen ein. Bei solchen Ge-
legenheiten wird gezeigt, wie die speziellen
Feste frither gefeiert oder vorbereitet wurden,
beispielsweise die traditionelle Dekoration des
Christbaumes. Anhand von Gemilden werden
Abbildungen der Feste aus friiheren Zeiten vor-
gestellt.



Sowohl in der ungarischen als auch in der inter-
nationalen Welt der Kunst und der Malerei haben
viele KiinstlerInnen auf ihren Bildern die Jahres-
zeiten verewigt. Aufmerksamkeit soll dabei vor
allem der Welt der Farben zuteilwerden, inner-
halb derer dann auf die Darstellung der Figuren
geachtet werden soll. Je nach Geschicklichkeit
konnen die Kinder sich an der Erschaffung klei-
ner Bilder oder Gegenstinde beteiligen und so
mit Kreativitit, Farbensinn und rdumlicher Dar-
stellung experimentieren. Zu den wichtigeren
Tagen gehort im Friihling der 15. Mirz, der Nati-
onalfeiertag Ungarns, dabei werden Fahnen und
Kokarden hergestellt, was ebenfalls der Kreativi-
titsentwicklung dient. In den Kunstaustellungen
prisentieren die Mitarbeiterlnnen des Museums
zeitgenossische Waffen sowie andere materielle
und schriftliche Erinnerungen. Die Erinnerung
an den Nationalfeiertag hilft in der Ausgestaltung
und Intensivierung der Tradition.

Ostern ist ebenfalls ein Friihlingsfest, dem eine
grofle Bedeutung innewohnt, in den Osterlichen
Beschiiftigungen sollen die Kinder Kreativitit,
Farbensinn und Fantasie entwickeln.

GrofRer Wert wird auf den Kontakt mir Lehranstal-
ten gelegt. Im Laufe des Jahres gibt es zahlreiche
Moglichkeiten, Schulkinder an auflerschulischen
Geschichtsstunden an den Ausstellungsplit-
zen des Museums teilnehmen zu lassen, in de-
ren Rahmen die Welt des Museums und dessen
wdchitze® besser kennengelernt werden konnen.
Im Allgemeinen kann man sagen, dass sich heut-
zutage die folgenden Nutzungsgewohnheiten fiir
Museen verbreitet haben: Schulgruppen besu-
chen Museumsausstellungen, um. ..

* ...bereits gelernte Inhalte zu vertiefen, ...

e ...vor dem Beginn neuer Inhalte einen moti-
vierenden Einstieg ins Thema zu schaffen
und...

* ...neue Erkenntnisse aufzuarbeiten.

Bei dem Begriff der Museumspidagogik lohnt
es sich, das ,nicht spezialisierte System“ zu er-
wihnen. Es bedeutet, dass LehrerInnen nicht
unbedingt im Rahmen von Unterrichtsstunden
ihre Aufgaben verwirklichen miissen. Die Mog-
lichkeiten der Verkniipfung von Museumspida-
gogik und dem nicht spezialisierten System sind
folgende:

* Nach vorheriger Anfrage im Zuge einer Pro-
jektaufarbeitung ist es fiir Kinder moglich,
bei einem Museumsbesuch alte Handwerke
kennenzulernen.

* Im Laufe von Gruppen- bzw. Einzelarbeit
konnen die Beobachtungsfihigkeit der Kin-
der entwickelt und Schliisselkompetenzen
eingeiibt werden.

* Besuche konnen ebenso der alleinigen In-
formationssammlung und Entwicklung der
Ausdrucksfihigkeit dienen.

Schulen sehen in Museen einen Kooperations-
partner, der bei der Aufarbeitung groferer The-
menkreise, groerer Mengen an Lernstoff bzw.
bei der Entwicklung von Kompetenzen unter-
stiitzt und hilft. Museen bieten meist auch fiir die
Entwicklung inhaltsunabhingiger Kompetenzen
Moglichkeiten: Das Lernen in der Lehre, Mitwir-
kungsmoglichkeit und Kreativitit, Entwicklung
sozialer und staatsbiirgerschaftlicher Kompetenz,
soziale Anpassung, Instinkt und Sachverstand im
Leben und der Umgebung. Im Laufe der muse-
umspidagogischen Beschiftigungen konnen sich
die initiativen und unternehmerischen Fihigkei-
ten von SchiilerInnen entwickeln, indem sie ihre
Meinungen duflern, argumentieren, ihren Stand-
punkt vertreten und vor ihren MitschiilerInnen,
MitarbeiterInnen des Museums und gegebenfalls
Museumsbesucherlnnen auftreten. So entwi-
ckeln sich dsthetische und kiinstlerische Aus-
drucksfihigkeit, dsthetische Wahrnehmung und
motorische sowie kiinstlerische Fihigkeiten mit
dem Eintritt ins Museum bzw. in einigen Fillen
auch mit der Analyse von konkreten Inhalten.
Laut Falk und Dierking’ kommen Kinder beim
Besuchen von Museen grundsitzlich mit zwei
Motivationen:
* Sie miissen nicht in die Schule gehen und. ..
* ...sie werden iiber interessante Inhalte ler-
nen, Gegenstinde sehen, Essen bekommen
und im Souvenirshop einkaufen konnen.

Schulische Erwartungen an Museen sind ein
Lernprozess bei Schiilerlnnen, Begegnungen mit
MitarbeiterInnen des Museums und klare, einzu-
haltende Museumsregeln.

In den Programmen und Beschiftigungen wird
immer versucht, beiden Motivationen der Schii-
lerlnnen gerecht zu werden. Die Bekanntschaft
mit den im Museum ausgestellten Gegenstinden
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und die Teilnahme an angebotenen Beschiiftigun-
gen sind eine Hilfe fiir jene Pidagoglnnen, die
solche Programme in ihren Schulen oder Kinder-
girten nicht verwirklichen konnen. Auf diese Art
erweitert sich der Kreislauf von Gebrauchen und
Ausnutzen des vorhandenen Wissens. Ich hoffe,
dass dieser Text Thnen ein Bild davon vermitteln
konnte, was genau MuseumspiddagogInnen ma-
chen und Thnen Lust oder Laune gemacht hat,
selbst einmal mit Thren Kindern bzw. SchiilerIn-
nen ein Museumskinderprogramm oder einfach
nur ein Museum aufzusuchen.

Endnoten:
1. vgl. https://hu.wikipedia.org/
2. vgl. Foghttiy, K. (1993), S. 11 v

3. vgl. Falk, J. H.; Dierking, W. L. B. (1997). The Museum
Experience. Whalesback Books Washington D.C.F.
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