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Editorial

Martin A. Hainz

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

In einem Interview sagt Noam Chomsky, es komme
nicht so sehr darauf an, was Lehrende abdecken —
scover —, sondern darauf, was Lernende entdecken:
Jdiscover (Chomsky 2015, 1:37-42). Das bedeutet,
dass gutes Unterrichten in die Logik jenes Vorge-
hens einfiihrt, welches Resultate zeitigt — solche,
die der Methode entsprechen. Dabei mag es sein,
dass wir nicht die Wahrheit eines Gegenstandes er-
griinden, sondern blofd Daten zu bewiltigen lernen,
aber noch das wire eine Epistemologie, die iiber ein
zu Unrecht fiir unproblematisch gehaltenes Liefern
von Output auf einen Input, und zwar je nach dem
Mafle dessen, was definiert, in Bezug worauf man
wann kompetent reagiere, hinausginge. Kaum be-
friedigend ist dagegen der vollige Verzicht auf solche
Reflexion nach dem Motto: ,Ich flexibilisiere mich,
also bin ich“, wie Kaltenborn (2003, S. 191) es iro-
nisch formuliert.

Dieses Methoden- und dazu ein innerhalb dessen
situiertes Grundwissen, das sich aus dieser Wis-
sensstrategie ergab und als Voraussetzung des Fort-
schreitens in einem Ansatz bewihrte, sind fiir ei-
nen Unterricht Voraussetzung, der nicht nur darum
kommunikativ reibungslos verlduft, weil die Kom-
munikation Inhalte zu opfern allzu bereit ist. Erst
so wird die Frage nach Wahrheit stellbar, ndmlich
so, dass Wahrheit nicht das ist, was einer Ideologie
und/oder einem Wirtschaftssystem gerade gefillt.
Insofern kann man auch sagen, dass zwar tertidre
Bildungssysteme eher ausbilden und nicht mehr
bilden moégen, aber immerhin bildungswissen-
schaftlich ausbilden — und in ihrem Bereich ,sich
darauf besinnen“ sollten, ,dass die Bedingung von
Professionalitit”, wie sie vermittelt wird, auch ,da-
rin besteht, den Menschen das Denken und Nach-
denken zuzumuten.“ (Weinhandl 2011, S. 50)

Das fiihrt nicht in einen Jargon der Eigentlichkeit,
der iiberfrachtet mit Bedeutsamkeit ist. Sondern
es muss insofern jede Didaktik nicht zuletzt ihrer

Martin A. Hainz

Fachlogik entsprechen, man Kkann sie nicht ein-
fach in einem Set von Skills beispielsweise der Pa-
dagogik aufgehen lassen, so wichtig Fragen der Pi-
dagogik, der (Entwicklungs )Psychologie oder der
Bildungstheorie auch sind, welche unser Tun flan-
kieren. Ohne Fachdidaktik konnen wir vielleicht
Schiiler:innen hervorbringen, die Fragen kompetent
beantworten — aber die Genese ihrer Antworten
vielleicht doch nicht eingesehen haben: ,Es geniigt
im schulischen Mathematikunterricht [..] nicht, auf
den Stimulus Winkelsumme im Dreieck mit dem Res-
ponse 180° zu reagieren”, so Schirlbauer: ,Man soll-
te schon [..] eingesehen haben, wieso die Winkel-
summe im Dreieck 180° [..] sein muss.“ (Schirlbauer
2010, S. 97)

Die Artikel dieser Nummer: Der Beitrag von Mar-
tin Krenn nimmt ein exemplarisches Dokument
— einen iiberlieferten Bericht des Landesgendarme-
riekommandos Burgenland von Anfang September
1933 zur konfrontativen politischen Situation der
burgenlidndische Zwischenkriegszeit — zum Anlass
fiir quellenkundliche Uberlegungen, die auf reich-
haltige Moglichkeiten von historischen Forschun-
gen zu diesem Zeitabschnitt hinweisen.

Vor dem Hintergrund des Neuen Lehrplans riickt
Lukas Pallitsch die Frage nach den ficheriibergrei-
fenden Themen in das Zentrum seines Beitrags. Da
im Lehrplan Neu zwar auf die Notwendigkeit der
Verbindung verwiesen wird, allerdings nichts iiber
die Systematiken gesagt wird, werden didaktische
Fachlogiken und exemplarisch zugrundeliegenden
Theorien ergriindet, um dieses Desiderat zu ermes-
sen.

Martin A. Hainz befasst sich mit den Problemen der
Kiinstlichen Intelligenz, mit Fokus auf den Chatbot
ChatGPT. Hierbei werden systemimmanente Prob-
leme der nur auf den ersten Blick kostenlosen Tools
offengelegt und die Gefahren einer viel zu oft unre-
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flektierten Nutzung thematisiert, dass ndmlich die
KI nicht nur im Militar, in der Medizin, beim auto-
nomen Fahren und in anderen problematischen
Bereichen lidngst etc. eingesetzt wird, sondern sie
und die Gesellschaft User:innen zur bedenkenlosen
Nutzung ihrer Moglichkeiten geradezu erzieht.

NML — also Neuromotorisches Lernen — steht im Zent-
rum des Beitrags von Viktoria Berzsenyi-Schweitzer,
die als Sportwissenschaftlerin an einem Projekt der
Privaten Pdadagogischen Hochschule Burgenland zu
diesem Bereich mitwirkt und hier das Thema, die
Vorgehensweise und auch schon erste Zwischen-
ergebnisse der Studie, die 2024 umfinglich vorge-
stellt werden wird, prasentiert.

Rudolf Beer, Isabella Benischek, Gabriele Beer und
Jorg Spenger prasentieren ihre Untersuchungen
und Uberlegungen zu Selbstkonzept und Resilienz
von Lehramtsstudierenden in Primar- und Sekun-
darstufe, also dazu, mit welchen Ressourcen Lehi-
personen Herausforderungen begegnen, woraus
sich auch ein Wissen iiber Handlungsspielrdume
fiir entsprechende Interventions- und Begleitmafs-
nahmen erschlief3en.

Nicola Sommer, Julia Klug und Erwin Ditsios stel-
len Uberlegungen zur Gesundheitskompetenz im
Lehramtsstudium vor: hier unter besonderer Be-
riicksichtigung der Online-Gesundheits-Angebote,
die besonders in Zeiten von Lockdowns grofiere Be-
deutung bekamen.

Simone Baumanns Beitrag widmet sich der Fremd-
sprachendidaktik. Sie widmet sich dabei dem Kon-
zept der Aufgabenorientierung und stellt die Frage,
wie ein solcher Ansatz fiir die Aus- und Weiterbil-
dung fruchtbar gemacht werden kann, u. a. mittels
Evaluation der Reflexionstiefe und Reflexionsbreite
der Studierenden.

Anna Novak und Eva Burger berichten in ihrem
Beitrag von einem Schulentwicklungsprojekt einer
Wiener Ganztagsvolksschule zum Thema Bega-
bungs- und Begabtenforderung. Im Zuge dieses Ent-
wicklungsprojekts wurde die Unterrichtspraxis am
Schulstandort zunehmend schiiler:innenorientiert
ausgerichtet und im Rahmen einer Masterarbeit be-
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forscht. Die Autorinnen geben u. a. Einblick in erste
Evaluationsergebnisse.

Grenzgebiete. Liebe in einem zerrissenen Land von
Friedhelm Kraft stellt Rene Authried vor, von der
interreligiosen Liebesgeschichte ausgehend liefert
er Uberlegungen zu Gemeinsamkeiten des interre-
ligiosen Lernens in der Literatur- und der Religions-
didaktik — und der Moglichkeit, von diesen ausge-
hend weitere Diskursfelder zu eroffnen.

Sylvia Kompiller vergleicht in ihrem Praxisbei-
trag den Einsatz eines digitalen Lernmediums mit
einem analogen, basierend auf Beobachtungen und
Befragungen von Schulkindern einer Volksschul-
klasse im Leseunterricht.

Abschliefiend Worte des Danks: Aus der Redaktion
ausgeschieden sind 2023 Stefan Meller, der auf-
grund der Fiille seiner Aufgaben hier jedenfalls pau-
siert, sowie Andrea Weinhandl, die ihre Pension an-
tritt, wir danke beiden fiir die Anregungen und die
gute Zusammenarbeit!
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Martin Krenn

"Hans, Heil Moskau!"

Martin Krenn

Eine quellenkundliche Preziose zur burgenlandischen Politik der Zwischenkriegszeit

Die burgenlandische Politik der Zwischenkriegszeit war gepragt von einer Vielzahl politischer und sozialer
Herausforderungen. Das erst 1921 zu Osterreich gekommene Burgenland musste sich in dieser Zeit mit der
Konsolidierung seiner politischen Strukturen und der Bewaltigung der wirtschaftlichen Folgen des Ersten
Weltkriegs auseinandersetzen. In den 1930er Jahren manifestierte sich auch im Burgenland eine zuneh-
mende Verscharfung der politischen Auseinandersetzungen, die von einem spezifischen Spannungsfeld
aus sozialen, nationalen und wirtschaftlichen Interessen gepragt waren. Die Berichte der obersten Sicher-
heitsbehdrden, die etwa im Osterreichischen Staatsarchiv Uberliefert sind, erlauben nicht nur einen span-
nenden Einblick in die Situation jener Zeit, sondern ermoglichen auch mannigfaltige AnkntUpfungspunkte
in biographischer Hinsicht, wie anhand ausgewahlter Beispiele gezeigt wird.

1 Quellenkundliche Vorbemerkungen

Fiir die Beantwortung von Fragestellungen zur
politischen Geschichte der burgenldndischen Zwi-
schenkriegszeit wurden die im Forschungsarchiv
des Burgenldndischen Landesarchivs zusammen-
gefassten Lage-, Vorfall- und Informationsberich-
te' der diversen Sicherheitsbehtrden bereits des
Ofteren herangezogen (siehe beispielsweise Der
Weg zum Anschluss 2008 oder Brettl 2009, nicht
zuletzt auch das Projekt ,Forschen & Erinnern®).
Leider finden sich signifikante Liicken in der Uber-
lieferung: So liegen die an die Generaldirektion fiir
oOffentliche Sicherheit bzw. den burgenldndischen
Landeshauptmann adressierten Berichte des Lan-
desgendarmeriekommandos fiir das Burgenland
im genannten Bestand allein fiir das Jahr 1929 (und
dann erst wieder fiir die Jahre 1945 bis 1948) vor. Al-
lerdings haben sich in einem anderen Archivkorper
— dem Landesregierungsarchiv des Burgenldndi-
schen Landesarchivs — zahlreiche sicherheitsbe-
hordliche Berichte fiir die 1920er und 1930er Jahre
erhalten, wie auch der Forschungsliteratur zu ent-
nehmen ist (siehe vor allem Tobler 1989, der die dies-
beziiglichen Bestdnde ,Polizei“ und ,Polizei-Ver-
eine“ auswertete). Eine systematische Auswertung
dieses zuletzt genannten Bestandes ist jedoch nach
wie vor ausstandig.

Aufgrund der nur eingeschriankten Zuginglichkeit
des Archivs der Landespolizeidirektion Burgenland?
sind die im Osterreichischen Staatsarchiv vorhan-
denen Berichte des Landesgendarmeriekommandos
fiir das Burgenland, des Sicherheitsdirektors fiir das
Burgenland oder des Bundespolizeikommissariats
in Eisenstadt von grofitem Interesse. In der zeit-
geschichtlichen Forschung zum Burgenland, vor
allem zur Geschichte des Nationalsozialismus im
Burgenland, sind diese Quellen nicht unbekannt ge-
blieben, die im Staatsarchiv insbesondere in der ar-
chivischen Uberlieferung des Bundeskanzleramtes,
wohin das Innenministerium bis ins Jahr 1938 res-
sortierte,* zu finden sind (siehe etwa Fritsch 1990,
Fritsch 1993 oder Mindler 2006).

Die sicherheitsbehodrdlichen Berichte stellen nicht
nur chronologisch und ortlich aufbereitete Mo-
mentaufnahmen zur politischen Geschichte des
Burgenlandes in den 1920er1- und 1930er-Jahren dar,
sondern erlauben dariiber hinaus spannende An-
kniipfungspunkte fiir biographische Forschungen
zu Personen der burgenldndischen Zeitgeschichte.
Dies wird im Folgenden exemplarisch anhand des
Berichts zum August 1933 aufgezeigt.

Eine umfassende, nicht zuletzt quellenkritische
Kontextualisierung der Berichte ist dabei unerldss-
lich, handelt es sich hierbei doch nicht per se um



Aus der \Wissenschaft

objektive, dem Tendenzitsen ginzlich entsagende
Quellen, worauf etwa Gabriele Rosenthal aufmerk-
sam gemacht hat: ,Der Polizeibericht ist nicht weniger
,Subjektiv’ als eine biographische Erzdhlung; eine bio-
graphische Erzdhlung ist nicht weniger ,objektiv’ als
ein Polizeibericht.” (Rosenthal 2005, S. 49) Polizeibe-
richte sind damit ebenso als ,Produkt[e] der im his-
torisch-sozialen Entstehungskontext der Institution
Polizei geltenden Regeln® zu lesen (ebd.). Mit anderen
Worten: Auch dem berichtenden Polizeiorgan war
und ist Menschliches nicht fremd. Wenn beispiels-
weise das Bundespolizeikommissariat in Eisen-
stadt Ende Juli 1932 gegeniiber der Generaldirektion
fiir offentliche Sicherheit im Wiener Bundeskanz-
leramt kundtat, dass ,im allgemeinen bei den Sozial-
demokraten von Eisenstadt und insbesondere von Rust
ein zunehmender Radikalismus zu bemerken ist“s so
kann die vielzitierte Quellenwahrheit angesichts
der Ereignisse des sogenannten ,Deutschen Tags“
vom 2. und 3. Juli 1932 in Eisenstadt, als ein natio-
nalsozialistischer Mob den sozialdemokratischen
Landeshauptmann-Stellvertreter Ludwig Leser
(1890—-1946) krankenhausreif priigelte (Botz 1983, S.
199 und 358 sowie Der Weg zum Anschluss, S. 13),
doch relativiert werden.

2 Kurze Skizze des politischen Umfelds im Jahr
1933

Die politischen Verhiltnisse in Osterreich hatten
sich vor dem Hintergrund einer zunehmend radi-
kalisierten innenpolitischen Situation im Verlauf
des Jahres 1933 entscheidend verdndert (hier und im
Weiteren Talos 2013, S. 29 ff,, fiir das Burgenland im
Uberblick Schlag 1983). Am 4. Mirz 1933 nutzte Bun-
deskanzler Engelbert Dollfufd (1892-1934) bekannt-
lich die Geschiftsordnungskrise und temporare
Vorsitzlosigkeit des Osterreichischen Nationalrates
— von der Regierung bereits unmittelbar danach
als ,Selbstausschaltung des Parlaments“ verklart
— zur schrittweisen Errichtung eines autoritir-dik-
tatorischen Regimes (,Austrofaschismus®). Am 31.
Mairz 1933 wurde mit dem Verbot des Republikani-
schen Schutzbundes schliefdlich der erste Schlag
gegen die organisierte Arbeiterbewegung und ihre
Organisationen getdtigt, gefolgt von dem per Not-
verordnung vom 26. Mai 1933 statuierten Verbot der
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Kommunistischen Partei Osterreichs (KPO; hier
im Besonderen Mugrauer 2013). Am 19. Juni 1933
kam es nach einer Serie von Terroranschldgen zum
Betidtigungsverbot fiir die Nationalsozialistische
Deutsche Arbeiterpartei (NSDAP) in Osterreich
(gegen ein formelles Parteiverbot hatten Bedenken
bestanden, hier Garscha 2014, S. 99 Anm. 1). Einen
Monat spiter, am 18. Juli 1933, wurde per Verord-
nung der burgenldndischen Landesregierung auch
das ,Ruhen“ der burgenldndischen Gemeinderats-
mandate der NSDAP wie auch der KPO beschlossen
(Landesgesetzblatt fiir das Burgenland Nr. 55/1933;
siehe auch Fritsch 1990, S. 116). Die Sozialdemokra-
tische Arbeiterpartei Osterreich (SDAP; korrekte Be-
zeichnung zu diesem Zeitpunkt eigentlich: Sozial-
demokratische Arbeiterpartei Deutschdsterreichs)
operierte zu diesem Zeitpunkt noch unter den Rah-
menbedingungen der Legalitit; ihre Abgeordneten
im burgenldndischen Landtag wie auch in den bur-
genldndischen Gemeinderdten konnten noch bis
zum Osterreichischen Biirgerkrieg vom Februar 1934
und der in diesem Kontext vorgenommenen Aus-
schaltung aller Verbidnde der organisierten Arbeiter-
bewegung ihren politischen Tatigkeiten nachgehen.

3 Der Gendarmerie-Bericht liber den August
1933

Mit dem behérdlichen Verbot stellte die NSDAP
ihre Aktivitdten im Burgenland keineswegs ein. So
manifestiert der Bericht des burgenldndischen Lan-
desgendarmeriekommandos iiber den August 1933
eine beachtliche ,Untergrundaktivitit der NSDAP
in verschiedenen Landesteilen des Burgenlandes,
wihrend nur vereinzelt Aktivitdten der politischen
,Linken“ angefiihrt werden. Fiir Pinkafeld wird bei-
spielsweise zum 1. August 1933 vermeldet:

»In Pinkafeld wurde beim Kaufmann Strobl
die Hausmauer mit Texten wie ,Dollfuss ver-
recke!, ,Hoppla, wir leben‘ und ,Hitlertreue’
beschmiert. Verddichtig ist der Malerlehrling
Franz Ulreich, der dem Bezirksgerichte und
der Bezirkshauptmannschaft angezeigt wur-
de.
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Zum 3. August 1933 wiederum ist zu lesen:

»In der Gemeinde Goberling wurde von

im freiwilligen Arbeitsdienste’” stehenden
Arbeitern eine Schiebtruhe [sic] mit 2 Haken-
kreuzen bemalt und die Worte ,Heil Hitler*
dazugeschrieben, was bei einem Teil der
Arbeiter Argernis erregte. Verddchtig sind der
Zimmermannsgehilfe Samuel Schuh und der
Tischlergehilfe Ernst Kalchbrenner. Sie wur-
den der Bezirkshauptmannschaft zur Bestra-
fung zugefiihrt.

In der Stadt Neusiedl am See riickte mit Datum 8.
August 1933 dann erstmals die Ruine des vermeint-
lich rémerzeitlichen Tabors in den Mittelpunkt, die
auch spiter als Ziel nationalsozialistischer Propa-
ganda-Aktionen — zuletzt im unmittelbaren Vorfeld
des ,Anschlusses” Osterreichs im Méirz 1938, als
LFanale eines bevorstehenden Unheils® (Gmasz 2019,
S. 23) — ausgemacht werden sollte:

LAuf der Ruine Tabor in Neusiedl am See wur-
de eine Hakenkreuzflagge ausgesteckt. Ver-
ddchtigt wird Georg Stagl, Hochschiiler aus
Neusiedl am See. Er wurde der Bezirkshaupt-
mannschaft vorgefiihrt.”

Bemerkenswert erscheint auch folgende, abermals
aus Pinkafeld stammende Meldung vom 10. August

1933:

»Der Posten Pinkafeld meldet, daf3 die Hit-
lerleute eine neue Gruf3form sich zueigen
gemacht haben: die rechte Hand wird in
Kopfhohe gehoben, sodann an den Mund
gelegt und rasch wieder gesenkt. Das Ganze
geschieht schweigend in drei exakten Tempis
[sic].“1°

Uber diese (tages-)politische ,Ereignisgeschichte*
hinaus gibt der gegenstdndliche Bericht des Landes-
gendarmeriekommandos biographische Fingerzeige
zu bedeutenden, fallweise anriichigen Namen der
burgenlidndischen Zeitgeschichte. So scheinen mit
dem burgenldndischen NSDAP-Fiihrer und (kurz-
zeitigen) NS-Landeshauptmann Tobias Portschy
(1905-1996), dem christlichsozialen, gleichwohl mo-
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narchistisch gesinnten Landesparteisekretiar und
ersten Nachkriegs-Direktor des Burgenldndischen
Landesmuseums Adalbert Riedl (1898-1978) sowie
dem sozialdemokratischen Landtagsabgeordneten
und spateren Landeshauptmann Hans Bogl (1899—
1974) prominente Vertreter aller drei politischen La-
ger im Burgenland auf.

Portschys Name wurde vom Bericht des Landes-
gendarmeriekommandos im Zusammenhang mit
nationalsozialistischer Agitation in Unterschiitzen
am 4. August 1933 erwdhnt:

LAdolf Kuh in Unterschiitzen hat nationalso-
zialistische, die Regierung herabwiirdigende
Flugschriften verteilt, wozu er angeblich vom
Rechtsanwaltswdrter Tobias Portschy an-
gestiftet worden sei. Beide wurden verhaftet
und dem Bezirksgerichte in Oberwart ein-
geliefert. !

Es handelte sich hierbei um Portschys zweite Ver-
haftung innerhalb weniger Wochen, nachdem er
bereits am 13. Juni 1933 — im unmittelbaren Vor-
feld des NSDAP-Verbots vom 19. Juni 1933 — fiir ei-
nige Tage in Haft genommen worden war (Mindler
2006, S. 36f). Das Landesgendarmeriekommando
bezog sich in seinem Bericht auf eine vom Gendar-
meriepostenkommando Bad Tatzmannsdorf pro-
tokollierte Anzeige, wonach die inkriminierten
Flugschriften den Verdacht des Hochverrats und
der Aufwiegelung nahe legten. Portschy wurde am
5. August 1933 festgenommen und blieb in der Fol-
ge bis 26. August 1933 in Oberwart in Haft (Mindler
2006, S. 37) — zeigte sich aber auch danach keines-
wegs geldutert, sondern schrieb nur wenig spiter
an seine amerikanische Verwandtschaft, dass er
»mit allen Fasern meines Herzens an der Idee unseres
Fiihrers, Adolf Hitlers, hing und heute noch hdnge. Als
Deutscher, der weif3, was Ehre und Treue heif3t, kann ich
nichts anderes als Nationalsozialist sein.*3

Von pro-nationalsozialistische Gesinnung zeugt
auch eine weitere Tagesmeldung im Bericht des
Landesgendarmeriekommandos. Die in Sopron/
Odenburg am 6. August zelebrierte Enthiillung ei-
nes neuen Kriegerdenkmals zu Ehren des Honvéd
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Infanterie-Regiments Nr. 18 — ein Grof3ereignis mit
Beteiligung von angeblich 15.000 Teilnehmer:in-
nen, zu dem in Person des Christlichsozialen Adal-
bert Riedl auch burgenldndische Politikprominenz
angereist war (Oberwarther Sonntags-Zeitung vom
13. August 1933, S. 2) — lief? offensichtlich die politi-
schen Wogen unterschiedlichen Couleurs hochge-
hen. So wurde vermerkt:

,An der in Odenburg stattgefundenen Krie-
gerdenkmalenthiillung beteiligten sich

aus dem Bezirke Mattersburg 1286 und von
jenem aus Oberpullendorf 1638 Personen.
Bundesrat Riedl erschien dabei in Heim-
wehruniform und hielt in Odenburg eine
Rede iiber die Kameradschaft der ehemaligen
Regimentsangehdorigen. Bei der Feier hat der
in Oberpullendorf wohnhafte Malermeister
Ludwig Koger wihrend der Feldmesse die
JInternationale’ angestimmt und wurde von
der Polizeihauptmannschaft Sopron mit 2
Pengo bestraft. Er ist Kommunist.“™

Und zum selben Ereignis an anderer Stelle:

»Dievon der Kriegerdenkmalenthiillung in
Odenburg heimkehrenden Teilnehmer aus
Pamhagen gerieten im Zuge wegen politi-
scher Differenzen in Streit, der in Tdtlich-
keiten ausartete, als der Dragoner Leier ,Heil
Dollfuss‘rief und dieser Ruf vom Landwirts-
sohn Lorenz Gartner aus Wallern mit ,Heil
Hitler* erwidert wurde. Leier wurde schlief3-
lich mit Faustschldgen traktiert und leicht
verletzt. Gartner wurde bei der Bezirkshaupt-
mannschaft angezeigt.“

Die Veranstaltung in Odenburg war also sichtlich
dazu angetan, tagespolitisches Argernis zu erregen.
Ein publizistisches Echo fand diese Denkmalsent-
hiillung noch zwei Wochen spiter im Zentralorgan
der burgenldndischen Sozialdemokratie. Die ,Bur-
genldndische Freiheit” stiefd sich allerdings weniger
am Ehrenschutz des ansonsten von ihr keineswegs
wohlgelittenen Paul Esterhdzy (Oberwarther Sonn-
tags-Zeitung vom 13. August 1933, S. 2), als vielmehr
an Riedls anti-patriotischer Gesinnung: Riedl habe
in Odenburg nimlich eine ,beriichtigte Magyaren-
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Rede* gehalten und damit ,dem Burgenland einen
sehr schlechten Dienst* erwiesen (Burgenldndische
Freiheit vom 25. August 1933, S. 3). Die Angst vor
einer ungarischen Irredenta war im Burgenland zu
diesem Zeitpunkt immer noch virulent, wenngleich
sie ihren Hohepunkt wohl bereits iiberschritten
hatte (allgemein Haslinger 1994).

Mit dem Eintrag zum 16. August 1933 soll nun diese
kleine Preziose beendet werden. Im Zentrum stand
Landtagsabgeordneter Hans Bogl (1899-1974), der
zu diesem Zeitpunkt als einer der mafdgebenden
Funktionire der burgenldndischen SDAP bezeich-
net werden kann, 1927 als damals jiingster Abge-
ordneter ganz Osterreichs in den burgenldndischen
Landtag eingezogen (Bogl 1974, S. 70) und 1932 zum
Chefredakteur der sozialdemokratischen ,Burgen-
ldndischen Freiheit“ aufgestiegen war (Schlag 1991,
S. 48) — ,von Jugend an‘, so der langjahrige burgen-
lindische Landeshauptmann Theodor Kery (SPO,
1918—2010) in seinem Vorwort zu Bogls Lebenserin-
nerungen, habe Bogl ,zu den Engagierten gehort
(Vorwort Theodor Kery in Bogl 1974, unpag.). Fast
exakt 30 Jahre nach dem Gendarmeriebericht, im
Juni 1964, sollte Bogl schliefdlich zum ersten sozial-
demokratischen Landeshauptmann des Burgenlan-
des gewihlt werden (Teuschler & Streibel 2000, S.
436, Aufstellung bei Widder 2000, S. 421 und eigene
Darstellung bei Bogl 1974).* Das burgenldndische
Landesgendarmeriekommando berichtete nun iiber
den 16. August 1933 wie folgt:

»Der Landtagsabgeordnete Johann? Bdgl hat
im Kaffeehaus des Fritz Honigsberg in Sau-
erbrunn dadurch dffentliches Argernis erregt,
daf3 er den Fleischermeister Johann Volkl mit
den lautgesprochenen Worten: ,Hans, Heil
Moskau! begriifte. Es kam zu erregten Aufe-
rungen der Zuhorer. Bogl war bezecht. Er wur-
de der Bezirkshauptmannschaft angezeigt.“®

Der Grufs bzw. der Ruf , Heil Moskau® schien in die-
sen Tagen unter burgenlidndischen Sozialdemokra-
ten recht verbreitet gewesen zu sein, insbesondere
in nicht mehr ganz niichternem Zustand. Davon
zeugt auch ein Vorfall in der Freistadt Rust, wo im
Juli 1932 in einem Heurigen-Lokal Sozialdemokra-
ten und Nationalsozialisten aneinandergerieten
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und in der Folge eine grofdere Ansammlung Ruster
Sozialdemokraten ,ununterbrochen ,Heil Moskau-
Rufe anstimmte, wie der amtliche Polizeibericht
festhielt.”

4 Fazit

Fiir die insgesamt recht {iberschaubar gebliebene
biographische Forschung iiber die burgenlindi-
schen Spitzenpolitiker der Ersten und Zweiten Re-
publik (so liegen selbst zu Theodor Kery oder Fred
Sinowatz nur erste Annidherungen vor, siehe Fey-
mann 1993 bzw. Feymann 1999) liefern Quellen wie
die sicherheitsbehordlichen Berichte im Osterrei-
chischen Staatsarchiv wertvolle Hinweise. Sie ver-
mogen nicht zuletzt die eigenen Reflexionen und
Darstellungen der jeweiligen Personen — sofern
iiberhaupt vorhanden oft aus groflerer zeitlicher
Distanz verfasst — um eine zusétzliche Perspektive
Zu erweitern.

Hans Bog], iiber den noch keine grofdere Biographie
existiert (biographischer Abriss bei Schlag 1991, S.
48f., siehe auch unter dem Titel ,Die groféen Alten“
das Lebensbild bei Berczeller & Leser 1975), streift
etwa das Jahr 1933 in seinen Lebenserinnerungen
nur kurz, wenn er im Hinblick auf die politische
Situation im ,Vormairz“ des Jahres 1933 konsta-
tiert, dass ,das Gebot der Vernunft, das Beste fiir die
Bevilkerung zu erreichen, das bisher die wichtigsten
Parteien immer irgendwie zu einem Kompromif3 ge-
fiihrt hatte, [...] stdndig an Wirksamkeit [verlor]“ (Bogl
1974, S. 76f.). Am 12. Februar 1934, bei Ausbruch der
Februarkdmpfe, wurde Bogl verhaftet (Bogl 1974, S.
87ff. sowie Widerstand und Verfolgung im Burgen-
land 1983, S. 427). Die Erforschung dieses Lebens-
abschnitts bleibt jedoch einer anderen Arbeit vor-
behalten.
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Facherubergreifende Themen? Problemanzeigen und konzep-
tuelle Uberlegungen am Beispiel der Rezeptionsasthetik

FachertUbergreifende Kompetenzentwicklung ist ins Zentrum der neuen Lehrplane geruckt. Aber reicht
eine Auflistung von Themenfeldern oder musste in fachdidaktischer Hinsicht nicht weitaus umfassender
nach theoretischen Anknupfungen von Konzeptionen, Dimensionen und didaktischen Strukturen gefragt
werden? Dieser Beitrag skizziert am Beispiel der Rezeptionsasthetik eine Anschlussstelle unterschiedli-
cher fachdidaktischer Ausrichtungen, um exemplarisch ein konzeptuelles Fundament zu bieten.

Bei einem Deputat von mehr als 20 Wochenstun-
den, den dariiber hinaus anstehenden Belastun-
gen durch Unterrichtsvorbereitungen und Nach-
bereitungen, bei all den biirokratischen Aufgaben,
die mittlerweile einen durchaus kritischen Punkt
erreicht haben, und auch durch die Obliegenhei-
ten, die mit pddagogischen Konferenzen sowie mit
Funktionen im Bereich diverser Arbeitsgruppen
oder auch der Klassenleitung zu tun haben, wie viel
Zeit bleibt fiir Lehrer_innen noch fiir didaktische
Uberlegungen? Ob diese Zeit bleibt oder nicht, sie
wire jedenfalls wichtig. Deshalb soll im Folgenden
(1) ausgehend von den neuen Lehrpldnen fiir die
Primar- und Sekundarstufe I das Novum des Attri-
buts herausgearbeitet werden, um auf dieser Basis
(2) die ficheriibergreifenden Themen vorzustellen.
Dabei wird zu fragen sein, (3) ob die Setzung facher-
iibergreifender Themen ausreicht und inwieweit es
dafiir (4) eine konzeptuelle Basis der zum Einsatz
kommenden Verbundsysteme braucht.

1 Neuer Lehrplan

Lehrpldne sind in vielerlei Hinsicht von Bedeutung,
da sie dem Unterricht einen Rahmen sowie die ent-
sprechende Orientierung bieten. Sie geben aber
nicht nur eine blof? inhaltliche Einfassung, sondern
sind zugleich Arbeitsinstrument fiir Lehrer:innen,
zumal der Lehrplan sowohl der Unterrichtsplanung
als auch der Unterrichtsgestaltung die erforderliche
Grundlage gibt, von der aus Lehr- und Lernziele de-
finiert werden. Zugleich fungieren sie als Ausgangs-
punkt fiir weitere Entwicklungslinien, da auf der
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Basis von Lehrpldnen Lehrbiicher fiir die jeweiligen
Unterrichtsfacher erstellt werden.

Die neuen Lehrpline fiir die PRI und SEK I, die nun
iiber einen Zeitraum von fiinf Jahren entwickelt
wurden, gelten nun ab dem Herbst 2023 in den ers-
ten Klassen von Volksschulen, Mittelschulen und
Unterstufen von AHS. In Kraft treten sie ab dem
Schuljahr 2023/24 rollierend, also fiir die jeweils ers-
ten Klassen ebendiesem Schuljahr, fiir die jeweils
zweiten Klassen ab 2024/25 usw. Seit der Begutach-
tungsphase gab es deutliche Kritik, die in den For-
mulierungen teils widerspriichlich, jedenfalls aber
berechtigt erschien. Ein gewisses Paradoxon wird
etwa an der Ausrichtung manifest, da in inhaltli-
cher Hinsicht sowohl eine Uberfrachtung und De-
siderate einander wie zwei elliptische Brennpunkte
gegeniiberstehen. So widerspriichlich mag diese
Invektive bei genauem Blick gar nicht sein, da der
Kritikpunkt der Uberfrachtung Bezug auf die Glie-
derung in fachliche, iiberfachliche und facheriiber-
greifende Kompetenzen sowie die dort abgebildeten
facheriibergreifenden Themen nimmt.

An diesem Kritikpunkt verdeutlicht sich nochmals
das Novum des neuen Lehrplans 2023, da nun die
Entwicklung jener fachlichen und {iiberfachlichen
Kompetenzen in den Vordergrund riicken, die in
weiterer Folge ,fiir eine selbstbestimmte und erfolg-
reiche Lebensgestaltung wesentlich sind“ (BMBWEF
2023a). Zudem zeichnen sie sich ,durch eine bes-
sere Abstimmung bzgl. Inhalt und Struktur aus
und erleichtern so die Vermittlung iibergreifender
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Themen, den Aufbau iiberfachlicher Kompetenzen
sowie den Ubergang zwischen Primarstufe und Se-
kundarstufe I (Ibid.) Angesprochen sind damit die
facheriibergreifenden Themen:

»Mit der Verankerung der tibergreifenden
Themen (ehemals Unterrichtsprinzipien)in
den Fachlehrpldnen werden die fdchertiber-
greifende Kompetenzentwicklung sowie das
vernetzte Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler iiber die fachspezifischen Grenzen hinaus
unterstiitzt und mit gesellschaftlich relevan-
ten aktuellen Themen verbunden. Die Aus-
wabhl der [...] dreizehn iibergreifenden Themen
erfolgte aufgrund ihrer Aktualitdt und der zu
erwartenden Bedeutsamekeit fiir die kiinftige
Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern.
Kompetenzen in gesellschaftlich relevanten
Themen konnen wirksam entwickelt werden,
wenn im Unterricht ein fdcherverbindendes
und fachliche Grenzen iiberschreitendes Vor-
gehen forciert wird.“(BMBWF 2023b)

Es lohnt, an dieser Stelle die Schliisselbegriffe
des Piddagogikpakets zu vergegenwirtigen (,iiber-
greifende Themen®, ,facheriibergreifende Kompe-
tenzentwicklung®, ,Zusammenhinge und Wech-
selwirkungen“), um festzustellen, dass mogliche
Verbundsysteme mit der Kompetenzorientierung
zwar eingekreist sind, iiber ficherintegratives bzw.
facheriibergreifendes Lernen indessen wenig ge-
sagt ist. Sofern diesem Passus das Prinzip der Inte-
grativitdt eingeschrieben ist, scheint ein erhebliches
Problem darin zu bestehen, dass die Themen zwar
dargelegt sind, Aussagen iiber die Verbindung von
Zielen, Methoden und Erkenntnismoglichkeiten je-
doch weitgehend fehlen. Moglicherweise lagert ein
Moment der Uberforderung eher im Wie als im Was.

2 Facheribergreifendes Lernen

Tieferes Anliegen von diesem Was, das nicht aus-
differenziert entfaltet wird, ist die Teamarbeit in-
nerhalb des Kollegiums, da die iibergreifenden
Themen sowohl zur engeren Zusammenarbeit an-
regen als auch dazu, den Blick iiber die Fachgren-
zen hinaus zu richten. Insgesamt werden dreizehn
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Themenbereiche Bildungs-, Berufs- und Lebens-
orientierung, Entrepreneurship Education, Gesund-
heitsforderung, Informatische Bildung, Interkultu-
relle Bildung, Medienbildung, Politische Bildung,
Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstel-
lung, Sexualpadagogik, Sprachliche Bildung und
Lesen, Umwelthildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, Verkehrs- und Mobilititsbildung sowie Wirt-
schafts-, Finanz- und Verbraucher:innenbildung
vorgestellt, die durchaus Verbindungen im Ficher-
kanon plausibilisieren und an eine Integrativitit
unterschiedlicher Unterrichtsficher denken las-
sen. Allerdings besteht das Prinzip der Integrativi-
tdt nicht nur in einer thematischen Ausrichtung,
sondern auch in der ,bewusste[n] Verbindung von
Arbeitsbereichen, Zielen und Methoden“ (Werlen
1996, S. 7). Kaum bedacht diirfte sein, dass es fiir
integrativen Unterricht eine ,nicht zufillige Ver-
netzung verschiedener Erkenntnismoglichkeiten®
(Ibid.) braucht.

Einerseits ist klar, dass die Themenbereiche von
sich aus nicht auf statische oder gar isolierte Zugrif-
fe ausgerichtet sind, zudem ist beispielsweise der
Bereich ,Sprachliche Bildung“ derart komplex, dass
integrative Vorgehensweisen geradezu erforderlich
sind, andererseits bedarf es einer Abstimmung der
Gegenstidnde, fachdidaktischer Konzepte mit ent-
sprechenden Methoden. Dass nun Themenberei-
che, Inhalte und Verfahren in Verbindung gebracht
werden (miissen), trigt keineswegs zur Komplexi-
tatsreduktion bei. Zwar wurde unmittelbar nach der
Implementierung der Lehrpldne eine gewisse Pra-
xisndhe bemaingelt, doch es gilt kritisch zu beach-
ten, dass gerade die Etablierung thematischer Ver-
bundsysteme eine theoretische Ausdifferenzierung
erfordern, da Gegenstinde, Themen und Verfahren
nicht voneinander zu trennen sind.

Mit Blick auf den Deutschunterricht, der vor dem
Hintergrund des ficheriibergreifenden Arbeitens
,in der Regel zum Kern der beteiligten Ficher [ge-
hort]“ (Schindler 2012, S. 275), impliziert dies: ,Kein
Deutschunterricht ist denkbar, der sich nur um
Texte und sprachliche Sachverhalte, nicht aber um
Methoden der sprachlichen Arbeit und um die The-
men, die in ihnen verhandelt werden, kiimmerte.“
(Ibid., S. 277) Demnach reichen allgemeine Themen-
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kataloge keineswegs aus, da Deutschunterricht auf
allen drei Ebenen zu entwickeln ist. Gerade weil
im Lehrplan lediglich die ,Bedeutung des iibergrei-
fenden Themas‘ und ,Kompetenzziele’ verzeichnet
sind, bleibt zwar die Notwendigkeit der Verbindung
hervorgehoben, allerdings ist damit nichts iiber die
Systematiken, didaktischen Fachlogiken und die
den Fichern zugrundeliegenden Theorien gesagt.

3 Fachdidaktiken: Konzepte und Verfahren

Da die Auflistung von Themenbereichen in theo-
retischer Hinsicht nicht ausreicht, stellt sich die
Frage, was es sowohl in didaktischer als auch fach-
wissenschaftlicher Hinsicht fiir eine gelingende Zu-
sammenarbeit braucht. Deshalb soll in einem wei-
teren, exemplarischen Schritt gezeigt werden, wie
zwei Fachdidaktiken — Literatur- und Bibeldidaktik
— hinsichtlich ihrer Konzepte und Mittel zu integ-
rativen Arbeitsweisen anschlussfiahig werden (kon-
nen). Allerdings ist bereits eine Bestandsaufnahme
der Begriffe erniichternd, weil bereits ein fliichtiger
Blick auf die fachdidaktische Diskussion hinsicht-
lich der Unterrichtsficher Deutsch und Religion
eine uneinheitliche Terminologie vor Augen fiihrt,
die bereits innerhalb der jeweiligen Fachdidakti-
ken evident wird. Wahrend etwa in der Religions-
padagogik entweder zwischen Konzeptionen, Di-
mensionen und didaktischen Strukturen (Kalloch,
Leimgruber & Schwab 2009, S. 21-27) oder zwischen
Konzeptionen, didaktischen Strukturen und Di-
mensionen (Biehl & Rothgangel 2005, S. 428) diffe-
renziert wird, trifft man in der Deutschdidaktik auf
begriffliche Unterscheidungen zwischen Grund-
lagen und Lernbereichen (Goer 2023, S. 21-28) oder
zwischen Unterrichtsprinzipien, Konzeptionen und
Verfahren (Hochstatt, Kraft & Olsen 2022, S. 15-22).
Trotz heterogener Terminologie liegt eine Uberein-
stimmung darin, dass beide Fachdidaktiken auf
grundlegende Konzeptionen zuriickgreifen. Obwohl
in Zeiten vehementer Rufe nach Praxisndhe grof3-
angelegte Theorieangebote wenig flexibel und kaum
praktikabel wirken, zumal sie den konkreten Anfor-
derungen im didaktischen Praxisfeld kaum Geniige
leisten, bieten sie die Grundlage zur Entfaltung di-
daktischer Strukturen. Wer demnach fiacherintegra-
tiv im Unterricht agieren mdochte, sollte sich nicht
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nur der aktuellen Herausforderungen, sondern auch
entsprechender fachdidaktischer Konzepte ver-
gewissern. Denn ficherintegrativ zu unterrichten,
kann nicht nur vorbehaltlos implizieren, dass ,im
Unterricht ein ficherverbindendes und fachliche
Grenzen iiberschreitendes Vorgehen forciert wird"
(BMBWTF 2023b), es braucht vielmehr noch eine klu-
ge Wahl entsprechender Instrumente und Metho-
den, um den Blick auf den Gegenstand zu schirfen.
(Hainz 2023, S. 15-17)

Ungeachtet der Themenbereiche sind die Unter-
richtsfacher Religion und Deutsch mit Texten kon-
frontiert. Wie in der Literaturdidaktik wird auch in
der Bibeldidaktik die Begegnung zwischen Text und
Leser:in vordergriindig. (Berg 32003, S. 37-143) Bei-
de fachdidaktische Konzepte eint eine gegenwirtig
stark rezeptionsasthetische Ausrichtung. Dabei gilt
die Rezeptionsisthetik als ein bestimmtes Verfah-
ren der Textrezeption, das die Position der Leser:in-
nen bzw. Rezipient:innen aufwertet. Grundséitzlich
stellt die Rezeptionsasthetik einen vollkommen ob-
jektiv einsehbaren und stets gleichbleibenden Sinn
von Texten infrage und betont demgegeniiber deren
Vieldeutigkeit. Da es keinen allezeit giiltigen Sinn
eines Textes gibt, nicht die eine dem Text innewoh-
nende Bedeutung, die es zu erkunden gilte, ist der
dialogische Charakter akzentuiert, der im Akt des
Lesens stets neu zugingig wird:

»Das literarische Werk ist kein fiir sich be-
stehendes Objekt, das jedem Betrachter zu
jeder Zeit den gleichen Anblick darbietet. [...]
Es ist vielmehr wie eine Partitur auf die im-
mer erneuerte Resonanz der Lektiire angelegt,
die den Text aus der Materie der Worte erldst
und ihn zu aktuellem Dasein bringt.“(Jauf3
1994, S.129)

Indem die Rezeptionsisthetik die ,Bedingungen,
Modalitdten und Ergebnisse der Begegnung zwi-
schen Werk und Adressat untersucht“ (Warning
1994, S. 9), griindet ein wichtiger Impuls darin, dass
— selbst heilige — Texte unabgeschlossen und damit
grundsitzlich mehrdeutig sind, wobei es diese le-
serorientierte Hermeneutik erlaubt, Texte in ihrer
unterschiedlichen Perspektive zu verstehen. Wolf-
gang Iser folgert weiter, dass Partituren gewisse Un-
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bestimmtheiten und Leerstellen inhérent sind, die
zur ,Basis einer Textstruktur” gehoren, ,in der der
Leser immer schon mitgedacht ist“ (Iser 1974a, S.
248). Angesprochen ist damit der ,implizite Leser”,
der im Unterschied zum ,realen Leser [..] keine reale
Existenz“ hat, sondern ,die Gesamtheit der Vorori-
entierungen [verkorpert], die ein fiktiver Text seinen
moglichen Lesern als Rezeptionsbedingungen an-
bietet“ (Iser 1974b, S. 60f).

4 Rezeptionsasthetik in der Literatur- und Bi-
beldidaktik

Sowohl fiir die Literatur- als auch die Bibeldidak-
tik birgt eine rezeptionsisthetische Anniherung
an Texte weitreichende Implikationen. Eine an der
Rezeptionsidsthetik geschulte Grundfrage der Text-
rezeption lautet nicht mehr, was dieser Text bedeu-
tet, sondern was sich in der Begegnung zwischen
Leser:innen und Text ereignet, was folglich mit den
Leser:innen geschieht, die den Text neu beleben.
Wer den Blick auf den theoretischen Untersatz der
Fachdidaktiken schirft, wird feststellen, dass so-
wohl in der Bibeldidaktik als auch in der Literatur-
und Schreibdidaktik rezeptionsisthetische Verfah-
ren zum Zuge kommen. Da beide Fachdidaktiken
von demselben Konzept profitieren, plausibilisiert
dies einen ficheriibergreifenden Zugriff, dessen
Textprinzipien kurz vorgestellt werden sollen.

Da in Texten grundsitzlich etwas ausgespart ist,
fiihlen sich die Rezipient:innen angeregt, kraft ihrer
Imagination, ihres Weltwissens und ihrer Wertvor-
stellungen diese Textliicken, auch , Leerstellen” (Iser
1974b, S. 284) genannt, zu fiillen. ,Erst die Leerstel-
len gewihren einen Anteil am Mitvollzug und an
der Sinnkonstitution des Geschehens.” (Iser 1974a,
236) Dabei konstituiert sich ein Text aus ,schema-
tisierten Ansichten®, die fiir eine schliissige Rezepti-
on erforderlich sind, die in Summe aber keineswegs
ein liickenloses Textgeriist konstituieren. Solchen
Liicken ist im Prozess der Wahrnehmung, wie er
bei Texten von der Rezeptionsidsthetik fokussiert
wird, eine Unbestimmtheitsstelle inharent. Fiir sie
gilt, was Wolfgang Iser in seiner rezeptionsasthe-
tischen Theorie iiber den Akt des Lesens heraus-
gearbeitet hat, dass namlich eine solche Leerstelle
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Jweniger eine Bestimmungsliicke des intentionalen
Gegenstandes [..] als vielmehr die Besetzbarkeit
einer bestimmten Systemstelle im Text durch die
Vorstellung des Lesers (Iser 41974b, S. 284) ist. An
dieser Stelle kommen die Leser:innen ins Spiel, da
erst sie eine sinnkonstituierende Arbeit verrichten.
Folgt man den Spuren der Rezeptionsisthetik, dann
ist es Aufgabe der Rezipient:innen, diese Leerstel-
le mit Imagination zu fiillen. Diese Leerstelle wird
von Iser produktiv gemacht, da erst sie ,einen Anteil
am Mitvollzug und an der Sinnkonstitution des Ge-
schehens” (Iser 1974b, S. 236) gewihrt.

An diesem Punkt setzten die beiden fachdidakti-
schen Anséitze ein. Mit Blick auf den handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterricht treten zur
subjektiven Rezeption dann produktive Verfahren,
denn Leerstellen werden als solche erkannt und in
weiterer Folge ausformuliert. Praktisch kann das
exemplarisch bedeuten: Schiiler:innen fiillen in
einem narrativen Text die Leerstelle, indem sie eine
Gedankenrede einer Figur einfiigen. Dadurch wird
einerseits eine Distanz zu den Texten gewonnen,
andererseits werden die Rezipient:innen in ihrer
Kreativitdt durch den produktionsorientierten An-
satz gestarkt (Waldmann 1998a).

Damit ergeben sich Berithrungspunkte vom hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richt zur Bibeldidaktik, da der Wert des Deutens
und Entdeckens neu erfahren wird (Spinner 2012).
Schiiler:innen werden zu ,Koproduzenten®, deren
Interpretationen ,ein jeweils eigenes, originir pro-
duktives Handeln“ (Waldmann 1998b, S. 494) dar-
stellen. In diesem Sinn konnen Leerstellen in der
Bibeldidaktik schopferisch entfaltet werden. Wertet
man die Position der Leser:innen auf, verliert die
Lehrperson in der Folge ihr Deutungsmonopol. In-
dem die Bibeldidaktik die Aufgabe einer leserorien-
tierten Hermeneutik aufnimmt, erhalten die Fragen
der Kinder neues Gewicht, da biblische Texte aus
verschiedenen Perspektiven wahrgenommen und
thematisiert werden. Demzufolge kommt der Schii-
ler:innenfrage eine neue Kraft zu, da eine rezepti-
onsisthetisch orientierte Bibeldidaktik zugesteht,
dass ,jedes Kind, jeder Jugendliche einen anderen
Schwerpunkt bei der Aneignung des Textes [setzt]*
(Fricke 2012, S. 218). Weil diese Offenheit nicht mit
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Beliebigkeit gleichzusetzen ist, werden Lehrperso-
nen keineswegs obsolet, im Gegenteil: ,Offenheit
braucht eine Richtung, eine Perspektive, einen ge-
ebneten Weg zum Eigenen, ein ,Geldnder’ fiir die-
sen Weg.“ (Obertiir 1998, S. 186) Die Leerstellen bi-
blischer Texte, auf die vor allem in der rabbinischen
Textauslegung verwiesen wird (Boyarin 2008), las-
sen eine Vielfalt moglicher Aktualisierungen zu, die
dann produktiv besetzt werden kénnen. Hier kann
die Bibeldidaktik von der Literaturdidaktik profi-
tieren, indem Schiiler_innen auf Basis der Lektiire
zum Verfassen eigener Texte animiert werden: ,lei-
tend ist die Vorstellung eines ganzheitlichen Tuns,
das kognitive, sinnenhafte und affektive Zugange
miteinander verbindet“ (Spinner 2012, S. 247).

5 Ausblick

Der neue Lehrplan halt dazu an, ficherverbindend
zu unterrichten: ,Erst dadurch [ficherverbindendes
und fachliche Grenzen iiberschreitendes Vorgehen,
scil.] konnen Zusammenhinge und Wechselwir-
kungen gesellschaftlicher Phinomene fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler begreifbar werden. (BMBWF
2023b) Fachdidaktische Hinweise bleiben weitge-
hend aus, allerdings ist der Lehrplan, soviel sei an-
gemerkt, nicht der Ort fiir Erlduterungen dieser Art.

Der Ruf nach verstidrkter Praxisnihe geht jedoch in
eine andere Richtung als die hier geforderte Durch-
dringung von Theorie, Forschung und Praxis. Diese
Wechselbeziehung muss nicht zwingend in Wider-
spruch zur konzeptuellen Grundlegung stehen,
die moglicherweise einfach vorausgesetzt ist, ohne
dass die Implikationen beriicksichtigt wiren. Da
die Affirmation verstarkter Praxisnidhe oftmals mit
dem Vorwurf einhergeht, Konzepte seien eher der
Fachlogik geschuldet und verstricke sich in selbst-
referentielle AKkrobatik, sollte jedenfalls bedacht
werden, dass bestimmte Methoden oftmals auf be-
reits entwickelte Konzepte rekurrieren. Sofern da-
her Fachgruppen gemeinsame konzeptuelle Uberle-
gungen anstellen, sollte es vordergriindig nicht um
praktische Verwertbarkeit gehen. Vielmehr miisste
die Entwicklung professioneller Handlungsfihig-
keit auf konzeptuelle Voraussetzungen hin ausge-
richtet sein, um Prinzipien, Ankniipfungspunkte
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und Perspektiven zu erproben.
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+APPLAUSE, n. The echo of a platitude from the mouth of a
fool" (Bierce 1967, S. 15): Uberlegungen zu ChatGPT"

1 Was ist und was tut ChatGPT?

Wer iiber ChatGPT nachdenkt — genauer jene Versio-
nen ab Ende 2022 (V. 3.0), die breites Interesse erreg-
ten —, der reagiert, jedenfalls gilt das fiir die meisten
Offentlichen Auflerungen, mit einer auch nicht un-
begriindeten Sorge. Dem, was ChatGPT ist und tun
kann, aber auch der Sorge sei nachgegangen. Das
bedeutet kein Nachbeten weder der Bedenken Kul-
turkonservativer noch der euphorischen Hymnen
derer, die an die KI glauben.

Was ist KI bzw. Al, also kiinstliche Intelligenz bzw.
artificial intelligence? Kurz gesagt wird unter KI —
ich bleibe in der Folge beim deutschen Kiirzel — vor
allem die Forschung im Kontext verstanden, also
das Verstehen bzw. dann Modellieren von so etwas
wie menschlicher Intelligenz, und zwar mittels
Computer. Dabei ist Intelligenz ein abstrakterer Be-
griff als das englische Wort, das John McCarthy fiir
die KI einfiihrte, intelligence ist Verstand im Sin-
ne eines ProblemlOsens, ohne notwendigerweise
weitere Fiahigkeiten zu Einsicht aufzuweisen. Und
was ist und tut die derzeit so intensiv diskutierte
KI von ChatGPT? Sie ist ein Speicher oder der Zu-
griff auf einen solchen (worauf die KI zugreift, ist
nicht ganz klar) sowie ein Algorithmus, der Worter
dann ordnet, nach einerseits grammatikalischen
Regeln und andererseits als Vektorgrafik darstell-
baren Auftretenswahrscheinlichkeiten eines Worts
im Umfeld eines anderen. Darauf basierend wurde
und wird die KI schliefdlich trainiert: iibrigens un-
ter fragwiirdigen, ausbeuterischen Bedingungen.
Die — dennoch — hohen Entwicklungskosten, auch
wegen der Kosten des Datenmaterials, wiren iibri-
gens eigens zu thematisieren, zumal entsprechende
Projekte in Osterreich, obwohl potent wie etwa die
Arbeit von Sepp Hochreiter (Universitdt Linz), chro-
nisch unterfinanziert sind, in unserem Land fordert
man gegenwirtig KI-Forschung mit nur sieben Mil-
lionen Euro, einem Viertel dessen, was allein die
* Double Blind Peer Reviewed
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Universitidt Tiibingen hierfiir bereitstellt.. Erst im
zweiten Schritt erfolgt die Prisentation: das heifst,
die weitere Datifizierung im offenen Training, nun
durch jene, die das Programm gratis nutzen oder in
Wahrheit geméafs Bananenprinzip eher gratis an des-
sen Entwicklung mitarbeiten — das ist der ,Geist, der
ohnehin schon in unseren Maschinen steckt” (Ba-
johr 2022, S. 38)...

Dazwischen situiert ist das Problem gleichsam
strukturell angelegter Plagiate: Der Umstand, dass
das Textkorpus unbekannt ist, aber literarische
Werke offenkundig beinhaltet, worin ungewohn-
liche, genuine Wendungen vorkommen, und dazu
jener, dass gerade jene mittlere Auftretenswahr-
scheinlichkeit angestrebt wird (also das Nicht-Auf-
treten ungewohnlicher bzw. genau dieser unwahi-
scheinlichen Wendungen unwahrscheinlich wére),
fiihrt zu Phdnomenen, die als Problem dieser Inter-
polationen nicht ausjudiziert sind. Dies aber nur am
Rande.

Gesagt wurde, es gehe um Auftretenswahrschein-
lichkeit. Das meint, dass eine nicht zu niedrige und
auch nicht zu hohe Wahrscheinlichkeit angestrebt
wird, um nicht zu einem chaotischen Worterhaufen
zu gelangen, aber auch Redundanz oder Tautologien
zu vermeiden. Ansonsten ist eine Chomsky-Gram-
matik gegeben, die Kausalforderungen etc. beriick-
sichtigt; Chomskys Modell, das er bereits in den
1950ern zu entwickeln beginnt, will, so formuliert
er es 1975 (die Ubersetzung erscheint 1977), Regeln
Lfir die normalen Verwendungsweisen“ von Spra-
che bzw. so etwas ,eine Erkldrung” (2018, S. 95) fiir
diese formulieren, Ziel war nicht, irgendwie Bedeut-
sames oder Mafgebliches von einer KI formulieren
zu lassen. Das kann sie nicht, trotz Implementie-
rung von Stephen Wolframs Mathematica (Wolfram
2023) macht sie darum etwa Additionsfehler, wenn
nicht klar ist, ob dieser Aspekt fiir das Output von
Belang ist...
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Die KI kann gleichwohl mit alledem Texte generie-
ren, die Leser:innen den Eindruck vermitteln, hier
wiirde etwas — und: Bedeutsames — gesagt. Ansons-
ten kann sie zusammenfassen, was schon gesagt
wurde, dabei fragwiirdig in der Priorisierung, die an
solchen Sekretariatsakten nie zu unterschitzen ist.

2 Was ist ChatGPT nicht, was kann und sollte
ChatGPT nicht tun?

Damit ist man bereits beim Problem. Die KI scheint
effizient das zu tun, was sie nicht wirklich tut.
Denn sie scheitert bei scheinbar simplen Aufga-
ben, die aber wichtig sind: Versteht man die zentra-
le Rolle schon des Sekretariats — und zugleich soll
ChatGPT noch ganz anderes leisten — fiir moderne
Gesellschaften, kann man angesichts der ,indiffe-
rence born of unintelligence®, die die KI auszeich-
net, welche ja nur interpoliert, die Sorgen Choms-
kys, Roberts’ und Watumulls nachvollziehen, die
eine Art Eichmann 2.0 Schreibakte erledigen sehen,
wenn sie eine bekannte Formel Hannah Arendts fiir
ChatGPT gebrauchen:

,ChatGPT exhibits something like the bana-
lity of evil: plagiarism and apathy and obvia-
tion. It summarizes the standard arguments
in the literature by a kind of super-autocom-
plete, refuses to take a stand on anything,
pleads not merely ignorance but lack of in-
telligence and ultimately offers a »just follo-
wing orders« defense, shifting responsibility
to its creators.“(Chomsky, Roberts, Watumull
2023)

Die Software warnt davor iibrigens, wenn man sie
fragt; es sei ,wichtig“, ihre ,Antworten kritisch zu
hinterfragen und andere Quellen zu konsultieren®,
um eine umfassende und zuverldssige Antwort zu
erhalten. — Ein explizites Nachfragen, ob eine Quel-
le erfunden sei, fiihrt dagegen aufgrund des proba-
bilistischen Designs noch und bis auf Weiteres zu
keinem Ausweis dessen, was ein Suchergebnis sei;
diese Unterschiede kann und soll die KI nicht ma-
chen. Sowieso bezweifelt die Intelligenz nicht, dass
man (relativ unspezifisch) fragen miisse und nicht
etwa nachdenken konne: also passiv bleiben diirfe
und unbedingt auch solle.

Martin A. Hainz

Gegeben ist ein alles kontaminierendes Geplauder,
in das man vertraut, wie einst ELIZA, einem nicht
allzu komplexen Programm von eineinhalb Seiten
Code, das Joseph Weizenbaum, der sich auf Choms-
ky bezieht, in den 1960ern programmierte. (Weizen-
baum 1966, S. 44f.; Weizenbaum 1994, S. 185ff.) Hier-
mit sei nicht in Abrede gestellt, dass eine KI helfen
kann, sogar im therapeutischen Kontext, mit des-
sen Vokabular ELIZA einst operierte; verwiesen sei
auf Changing Thoughts with an Al-Assistant (https://
screening.mhanational.org/changing-thoughts-
with-an-ai-assistant-2/), wobei hier die Gesprichs-
Illusion nicht entstehen soll, sondern gezielt des-
truktive Muster durchbrochen werden, mit dem
Verweis, dass unter (auch genannten) Umstidnden
therapeutische Hilfe ratsam sei — einige Modelle
stellen den Kontakt angesichts bedrohlicher Ent-
wicklungen in der Interaktion auch selbstdndig her.

Das Vertrauen in ELIZA ist jedenfalls vielsagend:
Anders als mit einem solchen oder jedenfalls 4hn-
lichen Vertrauen liefee sich nicht begriinden, was
wir an die eine oder andere KI an Entscheidungen
bereits delegieren — einige davon offensichtlich dra-
matisch, andere problematisch mindestens, wenn
man die Konsequenzen durchdenkt.

« Lingst entscheiden Algorithmen iiber die Zuge-
horigkeit eines Menschen zu jenen, deren Men-
schenrecht nicht universell, sondern durch den
Pass definiert ist; die Entwicklung militdrischer
Drohnen als LAWS (lethal autonomous weapons)
flihrt dazu, dass die KI das effizient und vor al-
lem skrupellos exekutiert, was ihr an Vorurteilen
und Ungenauigkeiten — als algorithmic bias oder
machine bias — implementiert ist.

« Das gilt auch im Bereich der Medizin, in der Ab-
wigung, welche Therapie angemessen sei, und
zwar bei wem, die Einhaltung des Datenschut-
zes, ein hier besonders sensibles Thema, ist beim
Jonglieren der KI mit Datensitzen und Korrela-
tionen darin sowieso fraglich.

« Die KI beim autonomen Fahren wird womoéglich
bald (mit )Jentscheiden, welche Geschwindigkeit
notig ist: ob Beschleunigung Menschenleben wert
sei. Sowie dann auch noch, welche Menschenleben
sie im Sinne eines Trolley-Problems opfern werde.

» Weizenbaum denkt schon in den 1970ern iiber
die Risiken der Uberwachung nach, die ,eine
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Maschine zur Erkennung der menschlichen
Rede“ (1994, S. 354) mit sich brichte: 1angst Reali-
tit. (Neuman et al. 2013)

« Auch die Ubernahme von Entscheidungen in an-
deren Bereichen durch eine KI wire zu bedenken:
Suchanfragen, die je nach Einkommenssituation
unterschiedlich beantwortet werden, Kredite,
die aufgrund fragwiirdiger Algorithmen gewéahrt
oder abgelehnt werden, Identititsiiberpriifungen
u. a.in Asylverfahren, .. — um nur einige Beispie-
le zu nennen.

Diese Themen werden erst langsam diskutiert, etwa
seit April 2023 von der UNESCO im Rahmen von
WomengEthical AI, vom Deutschen Ethikrat liegt
seit kurzem die Stellungnahme ,Mensch und Ma-
schine — Herausforderungen durch Kiinstliche In-
telligenz“ vor. Tenor ist, dass die KI und ihr Einsatz
mindestens nachvollziehbar (oder ,explainable®)
sein miissen.

3 ChatGPT und Schule

Angesichts dessen sind die Probleme mit ChatGPT
im schulischen Kontext auf den ersten Blick harm-
los. Aber vielleicht entsteht hier die Grundlage fiir
die Fahrldssigkeit, die zu den Befugnissen der KI
schon fiihrt.

Einerseits miisste der Informatikunterricht statt
der Einiibung in Tastaturkiirzel und Benutzerober-
flichen lehren, was Informatik ist, was maschinel-
les Lernen leistet und was eine KI tun oder nicht
tun kann und soll. Andererseits konnte das, was
Denken sei, in der Schule — statt der Kompetenzen,
worin Schiiler_innen und ihr Handeln den Algo-
rithmen angeglichen werden, bis die Defizite der KI
jedenfalls in diesem Kontext nicht mehr auffallen,
ChatGPT absolviert bereits erfolgreich Priifungs-
formate, was die KI betreffend beeindruckend ist,
vor allem aber unsere Priifungsformate betreffend
erniichternd — wieder in den Mittelpunkt geriickt
werden.
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Man stelle sich einen Deutsch- oder Englischunter-
richt vor, der dagegen anginge, indem er ins litera-
rische Terrain sich wagte: an Aufgaben, denen man
nicht geniigen kann, einerseits, weil man selbst
sie sich stellt, andererseits, weil es keine richtige
Losung gibt, sondern eine stets bleibende Unange-
messenheit, die als Krise Teil der Arbeit bleibt: als
Manier, als Ironie, als Fortsetzung der Arbeit etc.,
lauter Strategien, auf die ein Algorithmus sich nicht
versteht.

Genauer: Man konnte eine KI das beriithmte Liebes-
gedicht von Erich Fried als HTML-Code verfassen
bzw. darstellen lassen. (Goldsmith 2017; Bajohr
2018) Ebenso liefde sich die KI dazu nutzen, ein Lie-
besgedicht im Stile Erich Frieds iiberhaupt schrei-
ben zu lassen. Aber auf diesen Stil oder das Setting
kdme die KI in keinem dieser Félle. Sie misst nichts
an anderem, sie ist messgenau unangemessen. Sie
hat kein Aufleres und insofern ,kein Inneres: »Da-
ten leiden nicht.«“ (Bajohr 2023, S. 39; Cave 2023)
Und das zeigen die Resultate. Es bleiben Kompeten-
te oder Algorithmen, die gleichermafden Aufgabe 16-
sen, ohne begriinden zu konnen, 1. wieso sie dies 2.
genau in dieser Weise tun — also theorielos. Damit
wird eine Realitit geschaffen, die mit dem unausge-
sprochenen Zusammenhang von Problem und LoO-
sung deckungsgleich ist, jedenfalls fiir die KI. (Wei-
zenbaum 1994, S. 197)

Nur ,rekursive[n] Schleifen“ (ZiZek 2001, S. 55f.) hiil-
fen aus diesem umstandslosen Funktionieren, das
dann noch immer kein Denken eines Realen wiirde,
aber darob reagierte — worauf auch immer das eine
Reaktion wire. Denn diese Storungen sind nicht
das Reale, sondern die Ahnung, die Folge von etwas
dieser Art sein zu konnen — und darum nicht von
sich absehen zu konnen, ihre Storung notwendiger-
weise zu haben. Das, was wie oder eher als Reales
emergiert und vor allem fungiert, bestimmt ZiZek
So:

,Es ist in seiner urspriinglichen Dimension
die Erfahrung einer Fehlfunktion, irgendei-
ner Storung in diesem spontanen Organisa-
tionsmuster. (Selbst )Bewuf3tsein (der »dichte
Moment« des Bewu/3tseins, das Bewuf3tsein,
daf3 ich jetzt-hier-lebend bin)ist urspriing-
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lich passiv. In eindeutigem Widerspruch zu
der Idee, das Selbst-Bewuf3tsein habe seinen
Ursprung in der aktiven Beziehung des Sub-
jekts zu seiner Umgebung und sei der konsti-
tutive Moment unserer Aktivitit der Realisie-
rung eines bestimmten Ziels, bin ich mir[...]
vielmehr iiber die Tatsache im klaren, daf ich
nicht die Kontrolle ausiibe, daf3 mein Ent-
wurf gescheitert ist, daf die Dinge voriiber-
treiben. Genau aus diesem Grund »denkt« ein
Computer, der einfach nur sein Programm
abspult, »nicht«, da er sich seiner selbst nicht
bewuft ist.

Man ist daher versucht, das epistemologi-
sche Hindernis dialektisch zu einer positiven
ontologischen Bedingung umzukehren®
(2001, S. 57),

zu der dieses aber nicht wird, es sei denn: im Sinne
eines Vergessens dessen, was so erst begonnen hat —
oder eben hitte. Kurioserweise ist das der Schliissel
Zu einem verniinftigen Gebrauch der KI nicht nur
in diesem Kontext. Zusammenfassend kann man
hier ndmlich festhalten, dass die KI als Autor:in
sozusagen halbiert erscheint — sie kann alles bis
aufs Nicht-Konnen. Sie exekutiert stattdessen die
Korrelationen, die in Textcorpus und Interaktion
akkumuliert bzw. etabliert werden: ,Correlation is
enough” (Anderson 2008), ihr folgend unterscheidet
die KI, mitsamt den bias-Effekten, von denen schon
die Rede war.

Die Storung ist etwas, wozu Kiinstliche Intelligen-
zen sich nicht verhalten (wollen), aber damit finge
Intelligenz eigentlich immer wieder an, mit diesem
Ahnen eines Halb- und Imperfekt-Seins. (Hainz
2021) Und schon das Anfangen ist der KI fremd, sie
ist gesetzt, sie beginnt weder sich noch etwas. Ana-
log bringt sie nichts zu einem — vorldufigen — Ende.
Sie recycelt und variiert ihre Quasi-Antworten auf
Vorgaben, ohne sie etwas anzunihern, das hieriiber
hinaus ginge. Hier oder hierin wiirde sie aber erst
intelligent — und auch erst eigentlich kiinstlich, wo
dies im Moment in Wahrheit schlechten Naturalis-
mus meint: ,Die kiinstliche Intelligenz ist ohne In-
telligenz, weil sie nicht artifiziell ist.“ (Baudrillard
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1993, S. 262) Ubrigens wiirde ein Sich-Verhalten von
einer Dysfunktion auch gar nicht leicht zu unter-
scheiden sein, wie Tom Gauld mit seiner sarkasti-
schen KI (2020) zeigt.

4 Eine Kindergeschichte & Google

All das lehrt ChatGPT — wenn man gut liest und ge-
nau denkt. Sie lehrt, dass man besser gut liest und
genau denkt, gute Lehrkridfte lehren das anhand
dessen, was die KI tut. Man kann epistemologische
und stilistische Parameter formulieren und {iiber-
priifen, um zu wissen, ob das Schreiben sich aus-
lagern ldsst — oder: inwiefern es nicht auszulagern
ist, ndmlich in diesem Gegenlesen dessen, was man
schreibt oder schreiben ldsst.

Ein padagogischer wie fachdidaktischer Imperativ
wire, dieses Lesen und damit ein griindliches Den-
ken wieder ins Zentrum zu riicken, statt stindiger
Abkiirzungen bzw. Kompetenzen, die eben dies aus-
blenden. Sie blenden es fiir jene fatale Effizienz —
und mit ihr — aus, die Giinther Anders in seiner Kin-
dergeschichte beschreibt:

»Da es dem Kdnig aber wenig gefiel, daf3 sein
Sohn, die kontrollierten Straf3en verlassend,
sich querfeldein herumtrieb, um sich selbst
ein Urteil iiber die Welt zu bilden, schenkte
er ihm Wagen und Pferd. »Nun brauchst du
nicht mehr zu Fuf3 zu gehen«, waren seine
Pforte. »Nun darfst du es nicht mehr«, war
deren Sinn. »Nun kannst du es nicht mehre,
deren Wirkung.“ (Anders 1988, S. 97)

Diese Geschichte ist eine Replik auf Kompetenzen
und als deren Gipfel die totale ,Ergoogelung” — und
die Welt als ,Produkt der Ergoogelung“ (Weber 2007,
S. 16). Diese Ressourcen sind nicht deren sinnvolle
Nutzung, Datendeponien kein Verstidndnis. Ironi-
scherweise ist fiir viele heute die Ergoogelung des
Ergoogelten, namlich mittels Plagiats- und Stiler-
kennungs-Software, die Losung des so verkannten
Problems. Es ist die Losung schlechter Leser:innen
und Denker:innen, mit einem Mangel an Interesse,
das — inter — zwischen dem steht, was funktioniert,
und dem, was die Welt wire, wenn nichts dazwi-
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schenstiinde: als Storung aber eben auch Medium,
also einziger Verweis auf das mutmafiliche Reale,
wie gesagt wurde.

5 Schnittstellen!

Man muss offenbar lernen, was ChatGPT tun kann,
aber auch, was diese KI unterldsst — im Unterschied
zu einer Intelligenz. Die KI kann selbstredend hier
zum Werkzeug werden, das dann aber nicht zu den-
ken vorgibt, sondern im Denken als Problem und
produktive Schnittstelle wahrgenommen wirksam
wird: nicht eigentlich intelligent; oder intelligent
wie in einem Beispiel Wittgensteins die ,Feder auf
dem Papier” (1999, S. 183). Ubrigens ist dies dann
die Intelligenz des Menschen, der sie nutzend ihr
dennoch als dem gegeniibersteht, was — auch — so
etwas wie er sei. (Bunz 2014) Diese Alteritdtserfah-
rung wire zu bewahren. Schon wird ChatGPT der
Suchmaschine Bing implementiert, Googles Algo-
rithmen beriicksichtigen ebenfalls Vorlieben — und
Jintelligente Netzwerke (, die) uns heraus(zu)finden
helfen, mit wem wir kommunizieren wollen“ (Leary
1991, S. 280), sind bei Facebook & Co., den Weapons
of Mass Distraction, schon Wirklichkeit und wieder-
holen die Erziehung zu Alteritats- und Diskursun-
fahigkeit noch im Austausch oder eher Gleichklang
mit wahrscheinlich realen Menschen. Hier ent-
spannt man:

,Freilich als ein Heimarbeiter hochst unge-
wéhnlicher Art. Denn er leistet ja seine Arbeit:
die Verwandlung seiner selbst in einen
Massenmenschen, durch seinen Konsum der
Massenware, also durch Muf3e.“ (Anders 1988,
S.103)

Giinther Anders denkt an den Menschen, der fern-
sieht, soziale Medien wiren insofern die Fortfiih-
rung des Fernsehens mit anderen Mitteln. Dies ge-
schieht, dies ist, was Unternehmen, die KI oder wir
uns mit/an dieser Schnittstelle antun. Die ,M0g-
lichkeit zum »Zuriickreden«” ist ,gerade im Zeitalter
der angeblichen Interaktivitdt” fraglich — oder: will
Lerkampft sein“ (Hartmann 1998, S. 37; Maschew-
ski & Nosthoff 2019)... Von Interesse sind schulische
Praktiken, die zeigen, wie beispielsweise ,Lesen”
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oder auch ,Schreiben kein linearer, sondern ein
hochkomplexer und vielphasiger Vorgang* (Struger
2013, S. 9) ist. Ein Vorgang, der nicht als Kompetenz
auf bestimmte Vor- oder Eingaben mit absehbaren
Outputs reagiert. Textkompetenz ist gerade als Kom-
petenz nicht recht zu fassen, denn Kompetenz ist
letztlich genau die ,Verhinderung des spannungs-
reichen Prozesses“ (Gelhard 2018, S. 113), worin es
um etwas geht. So konnte sich zeigen, dass man
in der Bildung und Ausbildung eher denn Kompe-
tenzen die mit diesen Kompetenzen verbundenen
Probleme vermitteln miisste, wihrend Kompeten-
zen selbst und KI in einem zirkuldren Verhaltnis
stehen. Eine KI konnte das nicht einmal als die
Programmatik formulieren, welche sie realisiert
— ,0obsessive loops“ (Bajohr 2022, S. 146) statt ihrer
Schleifen kennt sie nicht.

Die KI kommuniziert kompetent Kompetenzen, ein
zweifaches Nichts ohne Bezug zu dem, was Reales
oder Realitét sein solle — die Crux des Kommunizie-
rens statt (Ver JAntwortens, wie Waldenfels (2010)
zeigt, am Ende fillt das aber nur auf, wenn der ,Bot
ohne Eigenschaften“ (Boelderl 2023) nicht durch pa-
dagogische wie didaktische Fahrldssigkeit zum Ide-
al dessen avanciert, was als Mann ohne Eigenschaf-
ten bei Musil noch problematisiert wurde:

»The problem is [...] that [...] chatbots will
make real persons talk like chatbots — mis-
sing all the nuances and ironies, obsessively
saying only precisely what one thinks one
wants to say.“ (Zizek 2023)

6 ,DerTod des Autors*

Der Tod des Autors, der ChatGPT nicht ist, was die
,Geburt des Lesers” (Barthes 2006, S. 63) nicht nur
gestattet, sondern empfiehlt, bleibt. Wir miissen
Schnittstellen, Prozesse, Verantwortungskonzepte,
Kompetenzen, Losungen und auch unser Verstind-
nis all dieser Begriffe — wir wie sie und mit ihnen
denken und lesen — grundsitzlich neu problemati-
sieren: eben jene Storungen ungewohnlicher, avan-
cierter, angeblich hermetischer und experimenteller
Texte, die die Frage aufwerfen, inwiefern da gedacht
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werde oder worden sei. Und sei’s von Kehlmann,
dem die KI nicht gut genug schreibt; dann wire das
natiirlich zu bestimmen, um nicht mit der KI ge-
scheitert zu sein. (Kehlmann 2021) — Direkt kann
man auf die implizite Herausforderung der Situa-
tion allerdings nicht reagieren, Bajohrs Hinweis auf
eine Poetik, die darin bestiinde, ,Sprachformen zu
erfinden, die so neu sind, dass selbst GPT-3 sie nicht
vorhersagen kann“ (2021, S. 44), fiihrte leicht ins
Manierierte und/oder Neurotische. Immerhin, denn
wie gesagt bleibt immer etwas von einer Storung —
oder Gestortheit —, wenn geschrieben und gedacht
wird.

Auf diesem Umweg gelangt man wie angedeutet zu
einem besseren Verstindnis dessen, wann ein Text
— und dann eine zum Beispiel wissenschaftliche
Aussage — sach- und sprachlogisch zu verantworten
ist: nur dazu. Wer statt eines KI-Amalgams (oder
aus dem, was bei ChatGPT immer nur Probabili-
tdt ausdriickte) diese Endfassung nicht formulieren
kann, worin Fragen bestehen, mit klaren epistemo-
logischen Vorgaben und Vorbehalten, — soll es lieber
lassen.. Man sollte so unterrichten, dass es dazu
Befidhigte gibt, im Lehramt ferner auch dazu, so zu
unterrichten; jedenfalls: wenn (oder solange) dieser
Hiatus besteht. Und falls es Kiinstliche Intelligenz
und Intelligenz insgesamt gibt.
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Viktoria Berzsenyi-Schweitzer
Neuromotorisches Lernen

Lernen durch und mit Bewegung und Sport.

Osterreichs Schillerinnen bewegen sich zu wenig. Dieser Satz wird nicht nur durch die einschlagige Fach-
literatur bestatigt, sondern entspricht auch dem Eindruck der Fachlehrer:innen, der durch die Leistungen
im Bewegungs- und Sportunterricht gezeigt wird. Bereits vor dreiBig Jahren, als es zur Umbenennung des
Faches kam, hat sich die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen stark verandert. Die Schuler: innen von
heute bringen ganz andere Voraussetzungen mit als die damaligen Gleichaltrigen. Die durchschnittliche
Bewegungszeit ist dramatisch zurickgegangen. Des Weiteren klagen viele Lehrpersonen, dass die Auf-
merksamkeitsspanne der Kinder rucklaufig ist. Stillsitzen und die Aufnahme von Wissen werden verstarkt
zu einem Problem. Hat frUher der Sport die Freizeit der Jugendlichen dominiert, so sind es heute die Digi-
talen bzw. Sozialen Medien, die unseren Nachwuchs vor allem begeistern und beschaftigen.

Im Zuge dieses Artikels soll aufgezeigt werden, wie mit Hilfe von Neuromotorischem Lernen (NML) auf die
Entwicklung von Kindern unterstitzend eingewirkt werden kann. Er soll die Verzahnung zwischen Lernen,
Bewegung und Sport genauer beleuchten und einen Einblick in die sportwissenschaftliche Tatigkeit in-
nerhalb des Bereichs Lernen geben. Der vorliegende Beitrag widmet sich im ersten Teil der Darstellung
grundlegender Uberlegungen der NML-Methode sowie neurowissenschaftlicher Aspekte.

Im zweiten Teil wird ein konkretes NML-Projekt, das zurzeit in Form einer Longitudinalstudie im Sudbur-
genland durchgefuhrt wird, vorgestellt.

1 Einleitung

Lingst ist es kein Geheimnis mehr, dass Bewegung
und Sport einen positiven Effekt auf das Lernverhal-
ten der Schiiler:innen haben. Neurowissenschaftli-
che Studien bestitigen, wie wichtig die Verbindung
von Korper, Geist und Seele ist. Trotz allem verfehlt
eine kontinuierlich ansteigende Zahl der Schii-
ler:innen an heimischen Volksschulen die Mindest-
standards in Deutsch und Mathematik. Auch die
Orthographie entspricht laut der Direktor:innen der
an der Studie teilnehmenden Schulen hiufig nicht
den erwiinschten Standards.

Die tdgliche Turnstunde oder Bewegtes Lernen sind
gefliigelte Worte, die immer wieder durch die Me-
dien geistern und auch angestrebt werden, deren
Umsetzung allerdings nicht flichendeckend in Os-
terreich stattfindet. Ein Zugang im Unterrichtsall-
tag, der immer noch vielen Schiiler:innen verwehrt

bleibt. Zu selten wird der natiirliche Bewegungs-
drang der Kinder unterstiitzt, den grofditen Teil des
Tages verbringen unsere Schiiler:innen sitzend.
Auch in der Freizeitgestaltung der Kinder und vor
allem der Jugendlichen steht nicht die Bewegung
an erster Stelle, Digitale Medien, Spielkonsolen und
dhnliches dominieren die freie Zeit unseres Nach-
wuchses.

Dass Bewegung und Lernen Hand in Hand gehen
sollten, bringt ein anderes Herangehen an den Un-
terrichtsalltag mit sich, die Umsetzung ist haufig
aufwendiger als im Frontalunterricht den Schii-
ler:innen den Stoff zu erldutern.

2 Die NML-Methode und ihre Umsetzung

Selbstwirksamkeit und Erfolg sind Schlagworte,
bei denen das Neuromotorische Lernen ansetzt.
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Durch gezielt gesetzte aktive Sporteinheiten werden
nicht nur die Grundlagen, sondern auch die kogniti-
ven Fihigkeiten der Kinder gestiarkt und verbessert.
Ziel der burgenlidndischen Schulen, in denen NML
bereits umgesetzt wird, ist es laut der Lehrer:innen-
teams vor Ort, die Schule in Bewegung zu bringen,
das heifst den Unterricht durch bewegtes Lernen
und bewegte Pausen an die Voraussetzungen von
Kindern anzupassen und auf die natiirlichen Gege-
benheiten, wie zum Beispiel den kindlichen Rhyth-
mus, verstiarkt einzugehen. An der Tagesordnung
stehen auch bewegliche Organisationsstrukturen
und man klammert sich dabei nicht an das starre
Korsett des Stundenplans. Dieser Zugang soll die
Schiiler:innen unterstiitzen, die Schule gerne zu
besuchen und den Zugang zu Fiachern wie Deutsch
und Mathematik zu erleichtern.

Federfiihrend fiir die Methode des Neuromotori-
schen Lernens in Osterreich ist Gerhard Judmayer,
der durch seine NML-Methode eine Unterrichts-,
Lehr- und Ausbildungsmethode geschaffen hat, die
im Besonderen die motorische, die koordinative, die
kognitive Entwicklung sowie die Personlichkeits-
entwicklung unterstiitzen soll. Diese Methode wird
seit drei Jahren in der Modellregion ,Neuromotori-
sches Lernen“ in den Grundschulen der Orte Neu-
berg, Giittenbach, Sankt Michael im Burgenland
und Deutsch Tschantschendorf umgesetzt.

Die NML-Methode ist u. a. ein Forderkonzept, das
die Bewegung in den Mittelpunkt der kindlichen
Entwicklung stellt. Komplexe Bewegungsabldufe
fordern die Koordinationsfiahigkeit und regen zu-
dem kognitive Verarbeitungsprozesse und daraus
folgend auch das Lernen an. Hiermit werden die
exekutiven Funktionen angeregt und deren For-
derung vorangetrieben. Bei den exekutiven Funk-
tionen handelt es sich um das Zusammenspiel von
Arbeitsgeddchtnis, Inhibition und kognitiver Flexi-
bilitdt. Der Begriff der exekutiven Funktionen be-
schreibt auch die geistigen Fihigkeiten, mit deren
Hilfe wir unsere Emotionen, unsere Gedanken und
unser Handeln steuern (Judmayer 2020).

In diesem Sinne werden die Bewegungsiibungen

mit dem Lernen verkniipft. Es handelt sich hierbei
um einen Prozess, in dem die Ubungen immer mit
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der vorherigen verbunden werden und somit die
Anforderungen an die Ubenden von Durchfiihrung
zu Durchfiihrung gesteigert werden. Durch diese
Vorgidnge soll die Leistungsfihigkeit des Gehirns
verbessert werden, indem sowohl die motorisch/
koordinative als auch die kognitive Entwicklung ge-
fordert werden. Erreicht wird das Ganze durch die
bewusste Vorgabe des Schwierigkeitsgrades und die
Verdnderung der Ubungen (Judmayer 2020).

Warum Bewegung auch fiir die anderen Unter-
richtsgegenstinde von Bedeutung ist, beschreiben
beispielsweise Briagger et al. (2020) und Hannaford
(2008). Durch koordinative Ubungen werden die
Hand-Auge-Koordination beim Schreiben oder die
Raum-Lage-Orientierung beim Erarbeiten mathe-
matischer Grundlagen besser entwickelt. Ganzheit-
liches Lernen sollte zumindest in der Primarstufe
von hoher Prioritdt sein. Lernen findet statt, wenn
die Interessen der Schiiler:innen beriicksichtigt
und die Lernreize ganzheitlich gesetzt werden. Da-
durch werden die Kinder auch in der intrinsischen
Motivation gestérkt, sie treiben sich selbst an, um
Leistung bringen zu konnen. Wird diese Motivation
ganzheitlich geweckt, findet Lernen auf den unter-
schiedlichsten Ebenen statt. Unumginglich ist
bei ganzheitlichem Lernen die Bewegung. Durch
aktives Handeln sammeln Kinder wichtige Erfah-
rungen, lernen die Umwelt besser kennen und der
eigene Selbstwert findet eine Aufwertung. Durch
die Bewegung kommt es zur besseren Sauerstoffver-
sorgung des Gehirns, Aufmerksamkeit und Konzen-
tration werden positiv beeinflusst (Weifs et al. 2016).

Diverse empirische Studien und literaturbasierte
Arbeiten kommen zum Schluss, dass kurze Bewe-
gungsphasen wihrend des Unterrichts nicht nur
motivierend auf Schiiler:innen wirken, sondern
dadurch auch ein erhohter Lernzuwachs erzielt
werden kann. Regelméiflige Bewegung erhoht nicht
nur die physische Fitness, Motivation und Aufmerk-
samkeit, sondern fiihrt auch zur Bildung von neuen
Nervenzellen im Gehirn.
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3 Der neurowissenschaftliche Zugang - unser
Gehirn

Unser Gehirn besteht aus zwei Arten von Nerven-
zellen: den Neuronen und den Glia. Gemeinsam tra-
gen diese Nervenzellen die Verantwortung fiir die
Wahrnehmung, das Denken, das Lernen, das Fiih-
len und andere geistige Abldufe innerhalb unseres
Gehirns. In diesem Zusammenhang sind vor allem
die Neuronen wichtig, die ungefihr 100 Milliarden
Neuronen, die Signale auf unterschiedliche Art und
Weise verarbeiten. Aus neurobiologischer Sicht be-
deutet Lernen, dass es zu einem stindigen Aufbau
von Neuronenpopulationen kommen muss (Schi-
pek, o. D.). Hierbei handelt es sich um feste Verbin-
dungen der Neuronen im Kortex der Grofshirnrinde.
Fiir die Funktion des Gehirns sind besonders die
Verbindungen der Nervenzellen von Bedeutung. Um
diese Verbindung aufbauen zu konnen, verfiigen die
Neuronen iiber Fortsidtze, die Axonen. Diese Axo-
nen sind die Sprachrohre der Zellen, die nach aufRen
iibertragen. Diese Neuronen nehmen Informatio-
nen jeglicher Art wie Tone oder Frequenzen auf, ver-
arbeiten diese und senden die Informationen an das
zustdndige Gehirnareal weiter. Jeder Prozess, der
sich mit dem Lernen beschiftigt, beruht auf dem
Wachstum bzw. der Verdnderung dieser Nervenzel-
len (Macedonia 2018).

Es sind die Nervenzellen, die die Kommunikation
zwischen Gehirn und Korper ermoglichen, indem
sie die sensorischen Informationen und motori-
schen Steuerbefehle als elektrische Signale weiter-
leiten.

Als Schaltzentrale des Gehirns fungiert der Tha-
lamus, der die eingehenden Sinneseindriicke an
das jeweilige zugeordnete Gehirnareal weitergibt.
Durch die Nutzung wird das Gehirn, vergleichbar
mit einem Muskel beim Training, gestirkt (Ratey &
Hagerman 2013).

Der Hippocampus ist als die Schaltstelle zwischen
Kurzzeit- und Langzeitgeddchtnis bekannt, er triagt
aber auch die Verantwortung fiir die Neurogenese,
die Bildung neuer Neuronen. Aufgrund von Schlaf-
mangel, Krankheiten oder i{iberh6htem Alkoholge-
nuss gehen diese Zellen verloren und miissen daher
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immer wieder neu gebildet werden. Die Neuronen
sind auf der einen Seite fiir die Instandhaltung und
den Wiederaufbau verantwortlich. Wenn intensiv
gelernt wird, brauchen die bereits bestehenden Neu-
ronen Unterstiitzung und senden Signale an den
Hippocampus, der wiederum die Produktion der
Nervenzellen erhoht. Diese Neurogenese wird durch
moderates Ausdauertraining unterstiitzt (Macedo-
nia 2018).

2008 fanden Bogdan Draganski et al. heraus, dass
durch Training nicht nur die Verbindung der Neuro-
nen untereinander gestdrkt werden kann, sondern
Training auch die Struktur des Gehirns verstarkt.

Eine der ersten Studien die bestéatigte, dass es auch
bei sportlichen Kindern zu einer Verbesserung der
Gedichtnisleistung und der VergrofRerung des Hip-
pocampus im Vergleich zu unsportlichen Kindern
kommt, wurde von Laura Chaddock et al. 2010 ver-
offentlicht. Anhand von Magnetresonanztomogra-
phie konnte erkannt werden, dass die neun- und
zehnjidhrigen Sportler:innen einen groferen Hippo-
campus vorweisen konnten als unsportliche Gleich-
altrige.

Durch gewisse Botenstoffe wie BDNF (Brain Deri-
ved Neurotrophic Factor) werden die bestehenden
Neuronen geschiitzt bzw. wird auch deren Wachs-
tum positiv beeinflusst. Dieser Wachstumsfaktor
kurbelt die synaptische Plastizitat an. Das bedeutet,
dass sich die neuen Nervenzellen im Gehirn zu Syn-
apsen verbinden. Die Produktivitit dieser Substanz
wird durch Bewegung, insbesondere durch die Stei-
gerung der Herzfrequenz, gefordert (Ratey & Hager-
man 2013).

Dies unterstreicht, dass regelméifiige Bewegung fiir
die Entstehung neuer Nervenzellen im Hippocam-
pus von hoher Bedeutung ist. Aerobe Bewegungs-
abldufe bilden hierfiir die Basis. Komplexere Bewe-
gungsabliufe aktivieren Areale, die fiir das Lernen
zustdndig sind. Exakt diese neuen Bewegungsab-
ldufe sind fiir die Neurogenese von immenser Be-
deutung. Das Verlassen des alltdglichen Ablaufs
durch das Lernen neuer Inhalte, Bewegungen und
Verhaltensweisen fiihrt zu dieser bereits beschrie-
benen verstiarkten Neubildung. Auch der Stoffwech-
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sel wird durch Sport angeregt, wodurch sich wieder-
um die synaptische Funktion dndert.

Eine 2013 verdffentlichte Studie des Berufsgenos-
senschaftlichen Universitatsklinikum Bergmanns-
heil unter der Leitung von Tobias Schmidt-Wilcke
zeigt eindeutig, dass im Zuge einer MRT-Untersu-
chung Sportler:innen mehr Gehirnmasse aufweisen
als Nichtsportler:innen. Dieses Mehr an Hirnmasse
ldsst nicht nur darauf schlief3en, dass Bewegungs-
abfolgen leichter erlernbar sind, sondern, dass sich
das auch positiv auf die Leistungsfihigkeit aus-
wirkt.

Dass regelmifiige Bewegung bereits nach kurzer
Zeit auch auf unsportliche Personen Auswirkungen
hat, bestitigt eine kanadische Studie des Montreal
Heart Instituts unter der Leitung von Anil Nigam
(2012). Nicht nur die korperliche Leistungsfihig-
keit konnte durch zweimaliges woOchentliches in-
tensives Training gesteigert werden, es kam auch
Zu einer Steigerung der geistigen Fitness. Die Leis-
tungssteigerung ist schon alleine darauf zuriickzu-
flihren, dass das Gehirn zusitzlich mit Sauerstoff
versorgt wird und dadurch tiefgreifende Effekte, die
die Hirnstruktur verdndern, auftreten und durch
regelmafiige und langfristige Bewegung zusitzlich
gefordert werden. Was genau den Umbauprozess
des Gehirns in Bewegung setzt, dariiber wird noch
spekuliert. Eine naheliegende Vermutung ist, dass
sowohl die Ausschiittung von chemischen Boten-
stoffen als auch die héhere Durchblutung das Ge-
hirn leistungsfahiger machen.

Eine Metaanalyse (2014) von 40.000 Personen, die
unter der Leitung Mirko Wegner et al., einer Koope-
ration der sportwissenschaftlichen Abteilung der
Uni Bern und der Medical School Hamburg hat er-
geben, dass durch Sport der Serotoninspiegel stark
angehoben wird. Unter Serotonin versteht man je-
nen Botenstoff, der die Stimmung hebt und somit
wie ein Antidepressivum eingesetzt werden kann.
Auch ein Bereich, der leider bei Schiiler:innen im-
mer mehr an Bedeutung gewinnt, dem allerdings
durch regelméfiige Bewegung entgegengewirkt wer-
den kann.
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4 Lernen durch und mit Bewegung

Bereits in der Antike begann man Leib und Seele
voneinander isoliert wahrzunehmen. Auch wih-
rend der Aufkldarung wurde unter anderem von dem
franzosischen Philosophen Rene Descartes durch
sein bekanntes ,Cogito ergo sum* bestitigt, dass
Korper und Geist zwar im Austausch stehen, aber
getrennt voneinander zu betrachten sind. Wahrend
bis Mitte des 20. Jahrhunderts unter anderem Buri-
hus F. Skinner (1957) noch die These vertrat, dass
Lernen nur durch Reize von aufRen und starres Pau-
ken mit einem Belohnungssystem erreicht werden
kann, riicken auch Behavioristen von friiher geta-
tigten Aussagen ab, und sehen - auch bedingt durch
die Fortschritte in der Neurowissenschaft - dass
Korper und Geist eine Einheit bilden und nicht ge-
trennt voneinander verstanden werden konnen.

Hinter dem Begriff Lernen versteckt sich ein kom-
plexes System. Auch hierbei handelt es sich im ei-
nen Prozess, der durch die zum Teil bereits beschrie-
benen Faktoren positiv beeinflusst werden kann.
Durch Erfahrungen, die die lernende Person durch-
lebt, werden langfristige Verinderungen im Ver-
haltenspotenzial erzeugt. Freund (2012) beschreibt
das Lernen als eine Verdnderung im Verhalten, bei
Fertigkeiten, Gewohnheiten und Gefiihlen. Dieser
Prozess wird wiahrend des Erwerbs von kognitiven
und physischen Fahigkeiten durchlaufen. Da das
Gehirn die Informationen behalten mdchte, werden
die Neuronen aktiv, es bilden sich neue Synapsen.

In diesem Zusammenhang sind auch die sieben
Sdulen des kindlichen Lernens nach dem Neurobio-
logen Korte (2009) zu erwdhnen. Durch Beriicksich-
tigung dieser Komponenten wird den Kindern und
Jugendlichen das Lernen erheblich erleichtert: Mo-
tivation und Konzentration, das kindliche Gedacht-
nis, personliche Intelligenz und angesammeltes
Wissen, emotionale Intelligenz, um sich sozialen
Gefiige zurecht zu finden und mit Stress gut umge-
hen zu konnen, das Geschlecht und die Individuali-
tét. Das alles sind seiner Ansicht nach Bereiche, die
beim Lernen Beriicksichtigung finden miissen.

Beim Lernvorgang selbst werden die Informationen
iiber die Sinnesorgane aufgenommen und gefiltert.



Aus der \Wissenschaft

Die wichtigen Informationen werden im Arbeits-
gedichtnis gespeichert. Wenn selbige des Ofteren
abgerufen und mit neuen Informationen verkniipft
werden, kommt es zu einer tieferen, gefestigteren
Ablagerung des Gelernten. Folglich kommt es zur
Aktivierung des Arbeitsgedachtnisses, wenn Kinder
ihre Arbeitsauftrige erledigen, indem das Neue fiir
den Moment gespeichert wird und das eigene Ge-
hirn durchforstet wird, ob es bereits Ankniipfungs-
punkte gibt (Beer & Schwarz 2012a).

Auch andere Autoren wie beispielsweise Brand et
al. (2011) entwickelten eine Vorgehensweise, wie
Lernen leichter machbar ist. Uber die Sinnesorga-
ne werden die Informationen aufgenommen, ent-
schliisselt und im Arbeitsgedidchtnis gespeichert.
Kommt es zur Aufnahme neuer Informationen,
werden diese im Gehirn mit bereits vorhandenen
Grundlagen verglichen, bei Bedarf verdndert und ge-
speichert bzw. neu organisiert und abermals gespei-
chert. Wie intensiv gelernt wird bzw. wie tief im Ge-
dichtnis das Neue eingebettet wird, hdngt von der
Anzahl der Neuronen ab, die in Bewegung gebracht
werden. Je intensiver die Herangehensweise ist
umso mehr Verbindungen werden aufgebaut. Auch
hier kann schlussgefolgert werden, dass Lernen die
Verbindungen starkt.

Das limbische System ist beim Erlernen von Neuem
dufderst gefragt, weil es fiir die Ausschiittung von
Botenstoffen von Noten ist, die den Austausch der
Informationen zwischen den Zellen ermoglichen.
Wie bereits beschrieben, konnen diese Prozesse
durch Bewegung noch effektiver sein. Aber nicht
nur beim Erlernen von Neuem auch bei der Steige-
rung der Konzentration oder einem Problem, sei es
bei Kindern beispielsweise ein mathematisches,
hilft vor allem Ausdauersport (Beer & Schwarz
2012b).

Durch regelmaifdigen Ausdauersport wird wihrend
der Bewegung unser Hirn in eine Art Ruhezustand
versetzt und somit der Kopf vollig frei. Allerdings
sind zu genau diesem Zeitpunkt die Gehirnregionen
hochaktiv und ein reger Informationsaustausch fin-
det statt. Dieser Ruhezustand, wihrend man lauft,
sich mit dem Fahrrad oder auch mit den Inline-
skates fortbewegt, fithrt dazu, dass man plotzlich
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Losungen fiir Probleme findet, die einen schon lan-
ge beschiftigen (Macedonia, 2018).

Manuela Macedonia (2018) bringt in ihrem Buch
,Beweg dich’ die Wechselwirkung von Korper und
Geist folgendermafden zum Ausdruck: ,In der Schu-
le ruft das Erlernen neuer Inhalte die Neurogenese
hervor, die Entstehung neuer Neuronen im Hip-
pocampus, welche in das jeweilige Rindengebiet
wandern und dort die vorhandenen Zellverbdnde
starken. Sind die Kinder sportlich, kommt die An-
giogenese hinzu, die Entstehung neuer Gefifie.
Auch eine verstiarkte Synaptogenese ist durch die
korperliche Aktivitdt zu verzeichnen.” Durch die
Verbindung von korperlicher Aktivitdt und Lernen
legen die Kinder den Grundstock, um leistungsstark
durchs Leben gehen zu konnen.

Zusammenfassend ist hiermit zu sagen, dass

« durch die Verkniipfungen die Hirnleistung ge-
steigert wird.

» Neuronen Verdnderungen wahrnehmen und die-
se in korperliche Reaktionen umwandeln.

« wir bewusst und unbewusst lernen.

« aerobe Ubungen neue Blutgefife schaffen.

« koordinative Tétigkeiten die Zellverbindungen
stirken und eine aktive Nutzung der Netzwerke
moglich machen.

+ die Produktion und Produktivitdt von Botenstof-
fen gesteigert werden.

5 Der sportwissenschaftliche Zugang - die
Wirkung auf unseren Korper

Auf die Verbindung zwischen Lernen, Bewegung
und Sport wurde auf den vergangenen Seiten bereits
einige Male hingewiesen und durch bekannte Stu-
dien untermauert. Um diese Wirksamkeit zu erzie-
len, muss es allerdings zu regelméifiigen, langfristi-
gen und gezielten Wiederholungen kommen, deren
Dosis entsprechend dem Trainingsalter gesetzt wird.

L,um unser Gehirn auf Spitzenniveau halten

zu konnen, muss unser Korper hart arbeiten.”
(Ratey & Hagerman 2013, S.11)
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Um sportliche Leistungen erzielen zu kénnen, wer-
den verschiedene Bereiche trainiert und zu einem
Ganzen zusammengefiigt. Hierbei kann in den Be-
reichen taktische, motorische, psychische und tech-
nische Fihigkeit gearbeitet werden. Hier kann eines
der Standardwerke der Fachliteratur ,Optimales
Trainings“ von Jiirgen Weineck (2007) als Grundla-
ge herangezogen werden.

Fiir diesen Artikel sind im Besonderen die moto-
rischen Fahigkeiten von grofier Bedeutung. Diese
werden zunichst in konditionelle und koordinative
Fihigkeiten geteilt. Die konditionellen Fihigkeiten
sind sicherlich allen Leser:innen ein Begriff, sei es,
wenn man an die 60 m Laufe in der Schule denkt —
die Fahigkeit der Schnelligkeit, Krafttraining, Aus-
dauertraining und das Beweglichkeitstraining, das
heute gerne in Form von Yoga und dhnlichem um-
gesetzt wird. Es darf allerdings nicht vergessen wer-
den, dass diese physischen Leistungsfaktoren Kraft,
Schnelligkeit, Ausdauer und Beweglichkeit und ihr
komplexes Zusammenspiel unumginglich fiir die
Durchfiihrung koordinativer Betdtigungen jeglicher
Art sind.

Trotz allem sind in diesem Kontext die koordina-
tiven Fiahigkeiten hervorzuheben und genauer zu
beleuchten, weil durch wiederholtes Arbeiten und
stiandig variierende Anforderungen im koordinati-
ven Bereich die Leistungsfahigkeit des Gehirns ge-
steigert werden soll. Die koordinativen Fihigkeiten
sind nicht angeboren. Sie miissen erlernt, gefestigt
und weiterentwickelt werden (Meinel & Schnabel
1987). Im Speziellen im Volksschulalter ist eine be-
sondere Fahigkeit in der Lernbereitschaft in diesem
Bereich gegeben, die auf unterschiedliche Art und
Weise genutzt werden sollte, diese Lernbereitschaft
ist fiir die NML Methode von grofler Bedeutung.
Rothlisberger et al. (2010) stellten bei einer Unter-
suchung von 410 Kindern im Volksschulalter fest,
dass es bedeutende Verbindungen zwischen der Ko-
ordinationsfihigkeit, den exekutiven Funktionen
und der Sprachfertigkeit gibt.

Meinel und Schnabel (1987) unterscheiden sieben
grundlegende koordinative Fahigkeiten:
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Die koordinativen Anforderungen konnen auf un-
terschiedliche Art und Weise aber zeitgleich erfol-
gen. Sie werden auf optischer, akustischer, taktiler,
kindsthetischer und vestibuldrer Ebene geftrdert.
Im fortgeschrittenen Verlauf des NML- Trainings-
programms werden diese Ubungen unter Druck
durchgefiihrt. Dieser Druck kann in Form von Pri-
zisionsdruck, unter Zeitdruck, Komplexitidtsdruck,
Situationsdruck oder Belastungsdruck erfolgen.
Laut Neumaier et al. (2003) ist die Umsetzung von
koordinativen Abldufen so schwierig, weil sie im
Normalfall unter verschiedenen Druckbedingun-
gen durchgefiihrt werden miissen. Im Speziellen bei
Sportspielen sind sie sehr gefragt.

Durch die NML-Methode soll zunehmenden moto-
rischen Defiziten entgegengesteuert werden. Es soll
nicht nur zur Verbesserung im Umgang mit sport-
lichen Fertigkeiten, sondern auch zu einer Steige-
rung der koordinativen Fahigkeiten kommen. Des
Weiteren wird auch der kognitive Bereich verbessert
bzw. die Steuerung der Wahrnehmungsfihigkeit
entwickelt, was wiederum zu einer Vergrofierung
der aktiven Handlungsfihigkeit fiihrt. Die NML-
Akademie unter Gerhard Judmayer (2020) versucht
die Schiiler:innen spielerisch an die Verbesserung
der Okonomisierung der Bewegung heranzufiihren.
Besonders wichtig sind hier zwei Grundgedanken.
Das Prinzip der Neuartigkeit und das Prinzip der
Vielseitigkeit. Durch die Koppelung der einzelnen
Ubungen mit kognitiven Elementen wird das An-
forderungsniveau stiandig erhoht. Im Cortex, der
langsam lernt, aber dafiir iiber eine hohe Speicher-
kapazitidt verfiigt, wird durch eine hohe Anzahl an
Wiederholungen die Abspeicherung des Neuen er-
wirkt. Um einen moglichst hohen Output zu erzie-
len, miissen diese Wiederholungen in unterschiedli-
chen Zusammensetzungen erfolgen. Laut Judmayer
(2020) lasst sich das Erfolgspotenzial durch einen
angstfreien und freudvollen Zugang steigern. Wird
der freudvolle Zugang gewihlt, setzt das Gehirn Do-
pamin frei. Dieser Botenstoff wiederum steigert die
Leistungsstirke der exekutiven Funktionen. Eine
weitere wichtige Rolle spielt der positive Zugang,
der mit freudvollen Ereignissen verbunden ist, um
Blockaden zu vermeiden. Auf diesen Zugang wird
laut NML-Akademie wihrend der Durchfiihrung
der NML-Methode geachtet.
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Tab. 1. Koordinative Fahigkeiten, in Anlehnung an Weineck (2007)

Kubesch et al. (2009) erkldren in ihrem Artikel,
dass korperliches Training und bewegungsreiche
AKktivitdt sowie neurophysiologische Anpassungen,
unumgéanglich fiir die exekutiven Funktionen sind
und hebt die Bedeutung von weiteren Untersuchun-
gen hervor. Des Weiteren zieht Sabine Kubesch aus
ihren erhobenen Daten den Schluss, dass Schulleis-
tung und Bewegung unmittelbar zusammenhéin-
gen und daher dem Bewegungs- und Sportunter-
richt eine entsprechende Bedeutung eingerdumt
werden sollte.

6 Resiimee und Ausblick

Aus diesem Grund kommt es zu folgender Annah-
me: die Verbesserung der Leistungsfiahigkeit wird
durch NML gesteigert. Die aeroben Bewegungsab-
ldufe aktivieren wichtige Lernareale. Koordinative
Bewegungen, die durch Ubungsvariationen inten-

siviert werden, fiithren durch hiufige Wiederholung
zur Automatisierung. Diese Automatisierungen
filhren zu einer Verbesserung der Qualitit der Si-
gnale. Diese Signale werden an das Gehirn weiter-
geleitet, das neuronale Netzwerk wird gestarkt. Die
Umsetzung erfolgt in Form von Bewegungspar-
cours, kleinen Spielen und Sportspielen innerhalb
des Sport-, aber auch des Regelunterrichts. Unum-
gdnglich hierbei ist eine Kombination aus den da-
vor angefithrten und beschriebenen Faktoren der
konditionellen und koordinativen Fihigkeiten. Um
signifikante Verbesserungen zu erreichen, muss
eine Mindestdauer von 30 Minuten {iiberschritten
werden. Die Zeitdauer kann allerdings durch die
Intensitdt der Durchfiihrung der Ubungen verkiirzt
werden, um die Aufmerksamkeit zu erhéhen. Hin-
sichtlich der Nachhaltigkeit sind nichtsdestotrotz
ein sich stindig verbessernder koordinativer und
konditioneller Zustand erforderlich.
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Tab. 2: Koordinative Fahigkeiten an Bewegungsaufgaben, in Anlehnung an Weineck (2007)

7 Studienergebnisse 2024

Dass Bewegung und Sport die Geddchtnisleistung
und erfolgreiches Lernen in engem Zusammenhang
stehen, wurde auf den letzten Seiten eindeutig be-
schrieben bzw. wird in einer Vielzahl von Studien
bestitigt. Inwiefern sich der NML-Ansatz auf das
Lernen auswirkt, wird zurzeit in den Testschulen
in Form einer Longitudinalstudie erforscht. Es wird
auf unterschiedliche Art und Weise auf das Thema
eingegangen und selbiges ausfiihrlich untersucht.
Mit Hilfe von motorischen Tests, der MOBAK-Tes-
tung bzw. qualitativen und quantitativen Analysen
soll geklart werden, ob die Durchfiihrung der NML-
Methode nicht nur Auswirkungen auf die motori-
schen Kompetenzen, sondern auch auf Bereiche wie
die Freude und Motivation beim Fremdsprachenler-
nen oder die Aufmerksamkeitsspanne hat. Die Test-
phase endet mit dem Wintersemester 2023/24. Die
Ergebnisse werden im September 2024 prisentiert.
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Selbstkonzept und Resilienz von Lehramtsstudierenden in

Primar- und Sekundarstufe

Lehrpersonen sind in Schule und Unterricht mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert. Um diesen
adaquat begegnen zu konnen, brauchen sie entsprechende Kompetenzen. Selbstkonzept und Resilienz
spielen dabei eine groBe Rolle. In einem Forschungsprojekt wurden diese Personlichkeitseigenschaften
bei Lehramtsstudierenden in den Fokus genommen, um einen Uberblick zu bekommen sowie einen Aus-
gangspunkt fur die Konzeption von moglichen Interventionen. Im Sinne von Caring mussen Hochschule
und Universitat Verantwortung Ubernehmen.genland durchgefuhrt wird, vorgestellt.

1 Resilienz und Selbstkonzept

,Bildung und damit auch LehrerInnenbildung spie-
len eine zentrale Rolle, um Menschen zu befihigen,
die Welt zukunftsfihig zu gestalten. (Braunsteiner
et al. 2014, S. 86) Dafiir braucht es engagierte Lehi-
krifte mit entsprechendem Wissen (knowledge),
Konnen (skills) und entsprechenden Einstellungen
(attitudes) (Melzer et al. 2015, S. 61) sowie Personen-
eigenschaften (personality traits). Auch dem Modell
der professionellen Kompetenz nach Baumert und
Kunter (2006) folgend ,kennzeichnet sich eine pro-
fessionell kompetente Lehrkraft durch professionel-
les Wissen, selbstregulative Fahigkeiten, berufliche
Uberzeugungen und giinstige motivationale Orien-
tierungen aus“ (Kuhl, Phieler & Freund 2023, S. 55).
Die Kompetenz von Lehrpersonen wird somit als
Fiahigkeit gesehen, Probleme zu 16sen (Kiel 2022, S.
25). Das Selbstkonzept und die Resilienz sind somit
relevante Personlichkeitseigenschaften von Leh-
renden.

,Der Begriff ,Selbstkonzept‘ wird (...) als deklaratives
Konzept der Kognition einer Person iiber sich selbst
verstanden.“ (Moschner 2001, S. 629) ,Das Selbst-
konzept kann zunéichst als Wahrnehmung und
Auffassung der eigenen Person verstanden werden.
Es umfasst die relativ stabilen, aber durchaus veran-
derbaren Vorstellungen, Einschitzungen, Einstel-
lungen und Bewertungen der eigenen Fihigkeiten,
Eigenschaften und Kompetenzen (Shavelson et al.,
1976), die Verhaltensweisen von Personen mitbe-
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einflussen (Gergen, 1993).“ (Kuhl, Phieler & Freund
2023, S.55)

Resilienz wird als Eigenschaft verstanden, sich
Jtrotz gravierender Belastungen und widriger Le-
bensumstidnde psychisch gesund [zu] entwickeln®
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose 2011, S. 9). Sie er-
moglicht es, trotz ausgepragter Belastungen und Ri-
siken im Studium bzw. im Beruf gesund zu bleiben
oder sich vergleichsweise leicht von Herausforde-
rungen wieder zu erholen (Schuhmacher et al. 2004,
S. 3). Fiir Schwab und Fingerle (2014, S. 99) versteht
sich Resilienz nicht als statische Grofee, sondern
»als ein dynamisches Zusammenspiel von Risiken
und Ressourcen (..), welches sich in der Interak-
tion mit der Umwelt entwickelt“. Menschen sollen
auf sich selbst vertrauen und sie sollen mit (inne-
ren und dufleren) Belastungen adiquat umgehen
konnen, wobei sie ihre eigene Entwicklung selbst-
stindig und autonom verfolgen (Thun-Hohenstein
2023, S. 14). Oftmals setzen sich die in der Kindheit
erlernten Verhaltensstrategien fort und bewirken
eine ,mutige” Begegnung mit Riickschldgen oder
Riickzug (Bilinski 2016, S. 23). Damit sich die dyna-
mische Eigenschaft der Resilienz entwickeln kann,
braucht es ,(1) Interaktionen mit Bezugspersonen,
(2) reale, positive Bewiltigungserfahrungen und (3)
Zeit“ (Beer 2023, S. 503).

In Hinblick auf die Herausforderungen an Lehrkraf-
te sowie auf die dafiir notwendigen Kompetenzen
konnen und sollen sich fiir Hochschule/Universitit
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Handlungsspielrdume fiir entsprechende Interven-
tions- und Begleitmafinahmen eroffnen.

2 Zum Forschungsprojekt

Das empirisch-quantitative Forschungsprojekt fo-
kussiert auf zwei zentrale Personlichkeitseigen-
schaften: Selbstkonzept und Resilienz. Es interes-
siert, in welcher Auspriagung Selbstkonzept (v. a.
akademisches und emotionales) und Resilienz bei

Lehramtsstudierenden der Primar- und Sekundar-

stufe vorliegen. Die Forschungsfragen lauten:

+ Uber welches MaR an Selbstkonzept bzw. Resi-
lienz verfiigen Lehramtsstudierende?

» Unterscheiden sich die Studierenden des Primar-
stufenstudiums von Studierenden des Sekundar-
stufenstudiums?

« Unterscheiden sich weitere Studierendengruppen
voneinander?

» Gibt es einen Zusammenhang zwischen Selbst-
konzept und Resilienz der Studierenden?

« Welche Typen von Studierenden mit unter-
schiedlichen Eigenschaftsprofilen lassen sich
identifizieren?

Mit dieser Studie soll auch dazu beigetragen wer-
den, ,dass alle Lernenden die notwendigen Kennt-
nisse und Qualifikationen zur Forderung nachhal-
tiger Entwicklung erwerben“ (Vereinte Nationen,
2015, S.18).

Mittels eines Online-Fragebogens wurden im Som-
mersemester 2022 Studierende der PH Niederdster-
reich, der PH Wien, der KPH Wien/Krems und der
Universitdt Wien befragt. Es nahmen insgesamt 652
Studierende teil (560 weiblich, 88 méinnlich, 4 di-
vers). 90,9 % der Befragten befinden sich im Bache-
lorstudium (innerhalb der ersten vier Semester). 145
Studierende absolvieren ein Sekundarstufenlehr-
amt, 503 das Primarstufenlehramt, bei vier Perso-
nen fehlt die Angabe.

Den Studierenden wurden neben Fragen nach Ge-
schlecht, Studiengang, Studienort und Studiense-
mester 28 Items zu den Personlichkeitseigenschaf-
ten Resilienz (1), Belastung (2) und Selbstkonzept (3)
vorgelegt. Alle Items waren als Aussage formuliert

Rudolf Beer, Isabella Benischek,
Gabriele Beer, Jorg Spenger

und auf einer siebenstufigen Ratingskala (nein =1,
ja =7) zu bewerten.

Im Zuge einer Dimensionsreduktion wurden die
Items zu zwei Skalen sowie einem Summenindex
der Belastung zusammengefasst. Ein Item wurde
eliminiert. Die, fiir die gebildeten Faktoren errech-
neten Cronbachs Alpha-Werte liegen auf hohem Ni-
veau (0,718 und 0,813) und bezeugen einen guten in-
neren Zusammenhalt der Konstrukte. Die mittleren
Inter-Item-Korrelationen der Faktoren liegen inner-
halb des wiinschenswerten Intervalls von 0,2-0,4.

Die Uberpriifung der Normalverteilung zeigt, dass
keine der Skalen normalverteilt ist. Daher werden
bei den Auswertungen nonparametrische Verfahren
verwendet.

In Bezug auf die Skalen (1) Resilienz, (2) Belastung
und (3) Selbstkonzept schitzen sich die Studieren-
den folgendermafien ein: Die hochsten Werte erzielt
die (1) Resilienz mit einem arithmetischen Mittel
von MW = 5,50, das (3) Selbstkonzept wird mit ei-
nem mittleren Score von MW = 5,04 bedacht. Unter-
halb des Skalenmittels von 4 liegt der aggregierte
studentische (2) Belastungsindex (MW = 3,77). So-
mit kann fiir die erste Fragestellung festgehalten
werden, dass die Lehramtsstudierenden (nach ei-
genen Angaben) iiber ein iiberdurchschnittliches
Selbstkonzept und iiber eine iiberdurchschnittlich
hohe Resilienz verfiigen.

Die Berechnungen zur zweiten Forschungsfrage
(Unterschied zwischen Primarstufen- und Sekun-
darstufenstudium) zeigen nur fiir das (3) Selbstkon-
zept signifikante Differenzen (p3 < 0,001). In Bezug
auf (1) Resilienz (p1 = 0,330) und (2) Belastungsindex
(p2 = 0,824) ergeben sich keine interpretierbaren
Unterschiede zwischen den Gruppen.

Beziiglich der dritten Forschungsfrage werden die
Einschitzungen der Méinner und Frauen vergli-
chen. Es zeigen sich nur geringe Differenzen. Auf-
grund der zu geringen Fallzahl wurde die Gruppe
der diversen Personen nicht einbezogen. Bei der
inferenzstatistischen Analyse (Mann-Whitney-U-
Test) ergeben sich in Bezug auf das individuelle Be-
lastungserleben signifikante Differenzen. Minn-
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liche Lehramtsstudierende geben einen signifikant
niedrigeren (2) Belastungsindex als weibliche Stu-
dierende an. Es kann ein geringer Effekt errechnet
werden (d = 0,253). Die beiden anderen Indizes un-
terscheiden sich nicht nach dem Geschlecht (p1 =

0,839; D3 = 0,422).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage zum Zu-
sammenhang zwischen Selbstkonzept und Resi-
lienz wurde eine Korrelation (Spearman-Rho) ge-
rechnet. (3) Selbstkonzept und (1) Resilienz zeigen
sich erwartungsgemafs positiv korreliert (r =,483; p
< 0,001). Ndherungsweise klart das Selbstkonzept
23,33 % der Varianz der Resilienz auf. Der (2) Be-
lastungsindex steht mit dem (3) Selbstkonzept in
einem verkehrt proportionalen Zusammenhang (r =
-316; p < 0,001).

Die Varianzaufkldarung liegt bei gerundet 13,03 %. In
einem schwach reziproken Verhiltnis stehen das (2)
Belastungsindex und die (1) Resilienz (r = -,144; p <
0,001).

Der (2) Belastungsindex wurden aus acht Einzeli-
tems, welche unterschiedliche Aspekte studenti-
scher Belastung abbilden, errechnet. Seitens der
Studierenden wird die Belastung durch die eigenen
Anspriiche (MW = 4,97) und durch Studienaufgaben/
Priifungen (MW = 4,77) am hochsten eingeschitzt.
Die Anforderungen durch zeitliche Strukturen (MW
= 4,37), der Wunsch nach guten Noten (MW = 4,02)
liegen nahe am Skalenmittel. Die Anforderungen
der Lehrenden (MW = 3,77) und die Lernanforde-
rungen (MW = 3,72) werden unterdurchschnittlich
belastend wahrgenommen. Familidre Erwartungen
(MW = 2,45) und Belastungen durch Mitstudierende
(MW = 2,07) spielen kaum eine Rolle. Geschlechts-
spezifisch unterschiedliche Belastungsaspekte er-
geben sich nur fiir den Wunsch nach guten Noten
(p < 0,001) — Frauen sind signifikant hoher belastet
(d = 0,569) — und bei den familidren Erwartungen (p
= 0,046) — hier sehen sich die Madnner geringfiigig
hoheren Anforderungen ausgesetzt (d = 0,169). Wird
das Belastungserleben nach Lehramt untersucht,
so sehen sich Primarstufenstudierende einer signi-
fikant hoheren Belastung ausgesetzt, weil sie gute
Noten haben mdchten (p21 < 0,001; d = 0,339). Se-
kundarstufenstudierende fiihlen sich durch fami-
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lidre Erwartungen hoher belastet (p14 < 0,001; d =
0,455).

Die letzte Forschungsfrage fragt nach einer Identi-
fizierung moglicher Typen von Studierenden: Auf
Basis der Merkmale (1) Resilienz, (2) Belastungsin-
dex und (3) Selbstkonzept wurde eine Hierarchische
Clusteranalyse (SPSS 22; Ward Methode, quadrier-
te Euklidische Distanz) durchgefiihrt. Diese ergab,
dass die drei genannten Merkmale vier Personen-
Cluster bilden.

Der Cluster 1 wird mit dem Terminus ,Die Wider-
standsfihigen’ beschrieben. Diese Gruppe ist ho-
hen Belastungen ausgesetzt (MW = 4,25), hat aber
iiberdurchschnittliche Resilienz (MW = 5,71) und
ein iiberdurchschnittliches Selbstkonzept (MW =
5,31). Der Cluster 2 bildet ,Die Belasteten‘ ab. Diese
Gruppe empfindet sich den hichsten Belastungen
ausgesetzt (MW = 4,35), zeigt die geringste Resilienz
(MW = 4,42) und das geringste Selbstkonzept (MW
= 4,001). Im Cluster 3 werden ,Die Unsicheren‘ ge-
biindelt. Trotz niedriger Belastungen (MW = 2,87)
bleiben die Resilienzwerte (MW = 5,54) unterdurch-
schnittlich und das Selbstkonzept (MW = 4,75) ist
nur auf mittlerem Niveau. Der Cluster 4 beschreibt
,Die Starken'’. Diese Gruppe zeigt das niedrigste Be-
lastungserleben (MW = 2,23), die hochsten Resi-
lienzwerte (MW = 6,31) und das stirkste Selbstkon-
zept (MW = 6,10).

49,9 % der befragten Lehramtsstudierenden kénnen
dem Cluster ,Die Widerstandsfiahigen‘ zugeordnet
werden. Damit ist fast die Halfte der zukiinftigen
Lehrpersonen fiir die Herausforderungen im Lehr-
beruf gut ausgestattet. 19,2 % gelten als ,Die Belas-
teten’, Diese Gruppe bedarf sicherlich der Aufmerk-
samkKkeit der Hochschulverantwortlichen. Hier gilt
es Belastungsaspekte zu identifizieren sowie mit
hochschulischen Angeboten Kompetenzen und per-
sonliche Ressourcen zu stirken bzw. aufzubauen.
19,4 % werden als ,Die Unsicheren’ eigestuft. Auch
hier konnten hochschuldidaktische Interventionen
hilfreich sein, den Mangel an Kompetenzen aus-
zugleichen, Selbstzuversicht und Widerstands-
kraft aufzubauen. ,Die Starken’ bilden mit 11,5 % die
kleinste Personengruppe. Hohe Widerstandskraft
und hohes Selbstkonzept scheinen das subjekti-
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ve Belastungserleben zu reduzieren. Diese Gruppe
richtet bei Herausforderungen offenbar den Fokus
auf die Moglichkeiten und nicht auf allfillige Belas-
tungen. Damit sind giinstige Voraussetzungen fiir
Studium und Beruf gegeben.

3 Resiimee

Studierende beginnen mit unterschiedlichen Vo-
raussetzungen ihr Lehramtsstudium und sollen
sich in diesem professionalisieren. Die vorliegenden
— {iberwiegend positiven — Daten geben einen Uber-
blick iiber den Status quo. Handlungsbedarf kann
dennoch von keiner Hochschule in Abrede gestellt
werden, gilt doch im Sinne des Caring (Toppe 2010,
S. 71) Verantwortung fiir die zukiinftigen Lehrkrafte
zu iibernehmen, eingedenk auch der langfristigen
Perspektive und deren Auswirkungen auf zukiinfti-
ge Schiiler:innen-Generationen.
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Gesundheitskompetenz im Lehramtsstudium
Selbstfursorge und Bewaltigungsstrategien

Online-Gesundheits-Angebote haben in den letzten Jahren stark zugenommen. Eine ausreichende eHe-
alth Literacy ist erforderlich, um Angebote kritisch betrachten zu kénnen. Besonders in Zeiten von Lock-
downs kam diesen Angeboten groBere Bedeutung zu, weshalb im Rahmen einer Lehrveranstaltung fur
Primarstufen-Lehramtsstudierende ein Online-Tutorial zu Gesundheitsthemen angeboten wurde. Parallel
dazu erfolgte sowohl eine Erhebung Uber ein Online-Forum zu den Erfahrungen mit den bearbeiteten Tu-
torials als auch ein Pra-Post-Vergleich zu persdnlich eingeschatzten Stress-, Bewaltigungs- und Verarbei-
tungsmaBnahmen und zum Erholungs-Beanspruchungs-Zustand im Vergleich zu einer Kontrollgruppe.
Erholungswerte der Versuchsgruppe stiegen Uber den Zeitraum eines Semesters leicht an, Belastungs-
werte sind leicht gesunken. In Hinblick auf Bewaltigungsstrategien konnten keine Anderungen wahrge-
nommen werden. Insgesamt berichteten die Studierenden Uber durchaus positive Erfanrungen bzgl. der

Bearbeitung der Tutorials.

1 Einleitung

Der Lehrberuf gilt als einer der stressanfilligsten
Berufe (Van Dick 2006), auch aufgrund der hohen
zwischenmenschlichen Interaktionen (Ditsios
2014). Sogar bei Lehramstsstudierenden sind phy-
sische und psychische Belastungserscheinungen
feststellbar (Sommer 2014), die sich durch die Co-
vid-19-Pandemie vermehrt haben (Kruck 2021). Dies
bestitigen u. a. das Mental Health Barometer 2021
(Instahelp & Studo 2022) oder die Studie ,Student-
sCoWeD - Students” Coping Strategies, Well-Being,
and Distress during the Covid-19-Pandemic” (Votter
2021), in denen Studierende zu Gesundheitszustand
und Lebensqualitit befragt wurden. Psychische Be-
lastungen und Erkrankungen sind demnach seit der
Covid-19 Pandemie gestiegen, dennoch bringen die
Studierenden durchschnittlich mehr Zeit fiir ihre
korperliche und soziale Gesundheit als fiir mentale
Gesundheit auf.

Das psychische Wohlergehen der Studierenden
sollte somit bereits im Rahmen des Studiums be-
wusst unterstiitzt und gefordert werden. Dabei ist
eine Angebotslegung sowohl in Primarpriavention
und Gesundheitsférderung als auch im Rahmen
der Sekundarpravention vonnoten, um individuell
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auf unterschiedliche Bediirfnisse und Bedarfe ein-
gehen zu konnen (VGtter 2021). Apolinario-Hagen et
al. (2018) beschreiben den Bedarf an Gesundheits-
forderung (Stressmanagement, Entspannung) und
zeigen, dass ein grofder Teil der von ihnen befragten
Studierenden Interesse an internetbasierten Ge-
sundheitsforderungsmafdnahmen hat.

2 Digitale Gesundheitskompetenz als Grund-
lage fir Online-Angebote

Studierende sollen dabei unterstiitzt werden, Ge-
sundheitskompetenz zu entwickeln bzw. durch die-
se seriose Online-Angebote zur Unterstiitzung der
eigenen Gesundheit bzw. Stressbewiltigung zu er-
kennen.

Unter Gesundheitskompetenz (engl. health literacy)
wird die Fihigkeit eines Individuums verstanden,
»,Gesundheitsinformationen zu verstehen und ent-
sprechend aufgeklart zu handeln“ (Abel et al. 2018,
Abs. 3). Gesundheitskompetenz ist gleichzeitig Res-
source und Potenzial, die dem Individuum mehr
Kontrolle iiber die eigene Gesundheit und gesund-
heitsbeeinflussende Faktoren geben (Abel & Som-
merhalder 2015, S. 923).
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Auch der Begriff der Digital Health Literacy (digi-
tale Gesundheitskompetenz), auch eHealth literacy
genannt, i ist von zentraler Bedeutung. Die kompe-
tente Navigation durch das Internet in Bezug auf die
Fragenbeantwortung im Gesundheitsbereich, das
Nutzen von gesundheitsbezogenen Apps bzw. die
Fokussierung der Aufmerksamkeit auf gesundheits-
bezogene Themen in sozialen Medien sind von gro-
fRer Bedeutung (Bittlingmayer 2020). Norman und
Skinner (2006) definieren eHealth literacy als die
Fiahigkeit, Gesundheitsinformationen aus elektro-
nischen Quellen zu suchen, zu finden, zu verstehen
und zu bewerten sowie die gewonnenen Erkennt-
nisse zur Bewdltigung oder Losung eines Gesund-
heitsproblems anzuwenden (Norman & Skinner
2006).

Durch eine gewisse digitale Gesundheitskompetenz
wird ermoglicht, auf sinnvolle Online-Training wie
Z. B. Stressbewiltigungsprogramme zuriickzugrei-
fen. Typische Merkmale solcher Trainings sind de-
ren stindige Verfiigbarkeit, ein flexibler Kursbeginn
ohne Wartezeiten, Ortsunabhingigkeit und meh-
rere Trainingseinheiten in einem wochentlichen
Rhythmus. Einzelne Einheiten beinhalten Infor-
mationen zu Ursachen von Belastungen und Ver-
dnderungsmoglichkeiten. Unterstiitzung in emotio-
nalen Krisen steht jedoch oft erst zeitversetzt oder
gar nicht zur Verfiigung. Durch die Orientierung am
personlichen Tempo konnen spezifische Themen
vertieft oder auch vermieden werden, Anonymi-
tdt in der Bearbeitung ist gegeben. Insgesamt gibt
es sehr viele verschiedene Online-Trainings, deren
Wirksamkeit sehr heterogen ist (Lehr et al. 2014).

3 Ziel der empirischen Studie

In der vorliegenden Pilotstudie wurde versucht,
Lehramtsstudierenden ein Zusatzangebot zur Ge-
sundheitsforderung in Form eines Online-Tutorials
Zu geben. Ziel der empirischen Studie war es, zu er-
forschen, ob sich durch Teilnahme an einem Kkos-
tenfreien Online-Tutorial in vier Teilen via YouTube
die personlich eingeschitzten Belastungen und Be-
anspruchungszustiande sowie Erholungsaktivititen
und Erholungszustiande, sowie Bewiltigungs- und
Verarbeitungsmafinahmen in belastenden Situa-
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tionen bei Lehramtsstudierenden im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe veridndern bzw. wie die Durch-
fiihrung der Tutorials beschrieben wurde.

4 Methode
4.1 Stichprobe

Es nahmen 66 Studierende teil, 56 davon in der Kon-
trollgruppe, die den Kurs nicht besuchte und 10 in
der Versuchsgruppe, die den Kurs besuchte. 82 %
waren weiblich, 6 % méinnlich, 12 % machten kei-
ne Angabe. 56 % studieren Lehramt Primarstufe, 32
% Sekundarstufe, 12 % machten keine Angabe. Die
Studierenden befanden sich im Mittel im 6. Semes-
ter (M =5.92, SD = 2.12, Min = 1, Max = 10). 66 % wa-
ren 20 bis 25 Jahre alt, 22 % dlter als 25 Jahre, 12 %
machten keine Angabe.

4.2 Online-Tutorial

Die Studierenden erhielten im Zeitraum von Ok-
tober 2021 bis Jinner 2022 ein Zusatzangebot zur
Gesundheitsforderung in Form von vier Tutorials,
die YouTube-Videos des Kanals bahabalance ent-
hielten. Die Kriterien von Lehr et al. (2014) wurden
als Grundlage fiir die Auswahl benutzt. Ein Tuto-
rial beinhaltete jeweils Beitrdge aus den Rubriken
Fachvideos, Mitmachvideos zum Thema Entspannung,
Mitmach-Bewegungsvideos und Videos zur eigenen
Vertiefung. Die Studierenden erhielten im Abstand
von zwei Wochen die Anleitung zu den Tutorials
zugesendet und konnten diese freiwillig im eigenen
Tempo durchfiihren. Zur besseren Unterstiitzung
der Studierenden stand einerseits ein Online-Fo-
rum zur Verfiigung, in dem die personliche Be-
findlichkeit und Weiterentwicklung notiert werden
konnte, andererseits wurden die Tutorials an eine
Lehrveranstaltung angegliedert, um auch eine per-
sonliche Ansprechperson zur Verfiigung zu haben.

43 Instrumente
Die Teilnehmenden beider Gruppen bearbeiteten
einen Online-Fragebogen als Prd- und Posttest.

Neben demografischen Variablen umfasste der Fra-
gebogen die Skalen zur Erholung und Belastung
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aus dem Erholungs-Belastungs-Fragebogen (EBF;
Kallus & Kellmann 2016), der nach der Hiufigkeit
von Belastung und Erholung in verschiedenen Be-
reichen in den letzten drei bis vier Tagen fragt. Ge-
antwortet wird auf einer 7-stufigen Likert-Skala
von nie bis immerzu. Aufierdem bearbeiteten die
Teilnehmenden den Stressverarbeitungsfragebogen
(SVF78; Erdmann & Janke 2008), in dem Verarbei-
tungsmafinahmen in belastenden Situationen auf
einer 5-stufigen Likert-Skala von gar nicht bis sehr
wahrscheinlich erfasst wurden.

Alle Erholungs- und alle Belastungsitems wurden
jeweils zu einer Skala zusammengefasst. Die in-
terne Konsistenz fiir die Skala Erholung des EBF (9
Items) betridgt a = .77, die fiir die Skala Belastung (15
Items) betragt a = .91. Fiir die Positiv-Strategien des
SVF (43 Items) betridgt die interne Konsistenz a =
.93, fiir die Negativ-Strategien (23 Items) a = .89 und
fiir die neutralen Strategien (12 Items) a = .78.

Zusdtzlich wurde ein Forum fiir Bemerkungen/
Ideen/Erkenntnisse aus den Tutorials eingerichtet,
dessen Eintrdge zur Auswertung genutzt wurden.

5 Analysen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden
die deskriptiven Kennwerte der Skalen des SVF
und des EBF fiir die Prd- und Postwerte der Ver-
suchsgruppe, die am Kurs teilgenommen hat,
und der Kontrollgruppe, die nicht am Kurs teilge-
nommen hat, verglichen. Auflerdem wurden die
Unterschiede mittels zweifaktorieller Varianz-
analyse nach Friedman fiir verbundene Stichpro-
ben (wegen der kleinen Stichprobengrofse der Ver-
suchsgruppe nonparametrisch) auf statistische
Signifikanz gepriift. Zusitzlich wurden die Er-
kenntnisse, die Teilnehmende im Forum zu den On-
line-Tutorials beschreiben, auszugsweise berichtet.
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6 Ergebnisse
6.1 Erholung und Belastung

Die deskriptiven Kennwerte fiir die Skalen Erholung
und Belastung im EBF fiir die Versuchs- und Kont-
rollgruppe sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Deskriptive Kennwerte fur Erholung
und Belastung

An den deskriptiven Kennwerten ist zu erkennen,
dass die Erholung der Versuchsgruppe im zeitlichen
Verlauf ganz leicht ansteigt, wiahrend die Erholung
der Kontrollgruppe minimal sinkt. Die Belastung
der Versuchsgruppe sinkt hingegen leicht im zeit-
lichen Verlauf, wihrend die Belastung der Kont-
rollgruppe minimal ansteigt. Die zweifaktorielle
Varianzanalyse fiir verbundene Stichproben nach
Friedman zeigt jedoch sowohl fiir die Erholungs- als
auch die Belastungswerte keine statistische Signi-
fikanz.

In Abbildung 1 sind die deskriptiven Ergebnisse fiir
die Erholung, in Abbildung 2 fiir die Belastung gra-
fisch dargestellt.

6.2 Bewiltigungsstrategien

Die deskriptiven Kennwerte fiir die Positiv-Strate-
gien, Negativ-Strategien und neutralen Strategien
des SVF sind fiir beide Gruppen in Tabelle 2 darge-
stellt.

Die deskriptiven Kennwerte zeigen, dass die erwar-
tete Verdnderung bei den Positiv- und Negativ-Stra-
tegien nicht eintritt. Einzig die neutralen Strategien
werden in der Versuchsgruppe im Posttest minimal
hiufiger eingesetzt als im Pritest, wiahrend deren
Einsatz sich in der Kontrollgruppe nicht verdndert.
Die zweifaktoriellen Varianzanalysen nach Fried-
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man fiir verbundene Stichproben zeigen allerdings
auch hier fiir keine der Strategiearten eine statisti-
sche Signifikanz.

Nicola Sommer, Julia Klug , Erwin Ditsios

Abb. 1: Mittelwerte der Skala Erholung

Abb. 2: Mittelwerte der Skala Belastung

63 Erkenntnisse der Teilnehmenden aus dem
Online-Forum der Tutorials

Durch die Beschiftigung mit den Videobeitrdgen in
den vier Tutorials berichteten die Teilnehmenden
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Tab. 2: Deskriptive Kennwerte fur Positiv-, Negativ- und Neutrale Strategien

von verschiedenen Erkenntnissen auf unterschied-
lichen Ebenen.

Ein wesentlicher Bereich war das Erkennen von
Wirkzusammenhidngen wie z. B. Stress im Korper
wirkt bzw. die Auswirkung von spezifischen Ubun-
gen auf den eigenen Korper. ,Nachdem ich dann
die wissenschaftliche Bedeutung von Stress wuss-
te, lernte ich durch die verschiedenen Bewegungs-
und Atemiibungen, wie Stress vermieden bzw. ver-
mindert werden kann. Ich war nach den Ubungen
sehr entspannt und konnte gut an meinen Arbeits-
auftrigen weiterarbeiten. Ich werde versuchen die-
se Ubungen auch in meinen Alltag zu integrieren”
(T1,11). ,,Es war sehr interessant zu horen, was durch
so eine Ubung im Koérper ausgeldst wird“ (T3,27).

Durch die vermittelte Theorie haben die Teilneh-
menden auch auf das eigene Leben bzw. auf das Be-
rufsleben geschlossen: ,In Bezug auf Stress wegen
Uberforderung muss ich mir eingestehen, dass ich
mir oft selbst Stress durch meinen Perfektionis-
mus mache. Letzteres werde ich mir jedoch zuneh-
mend bewusst und arbeite daran, etwas gelassener
zu sein“ (T4,9). ,Besonders interessant fand ich die
Idee, dass auch der Unterricht bzw. die Lehrperson
einem Rhythmus folgt. Als ich das hérte, musste
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ich an meine eigenen Unterrichtsstunden denken
und kann dies bestitigen. Besonders in einer neuen
Klasse muss man erst einen gemeinsamen Rhyth-
mus finden und diesen lernen" (T4,14).

Durch die Ubungen in den Tutorials wurden die
Teilnehmenden angeregt, Dinge auszuprobieren:
»Ich habe beim Mitmachen gemerkt, wie gut diese
kleinen Ubungen tun“ (T1,6) und iiber ihre eigenen
Strategien nachzudenken: ,Ich selbst habe bereits
versucht, dass ich (z. B. vor Priifungen) auf solche
Ubungen zuriickgreife, und konnte tatsdchlich be-
merken, wie ich es geschafft habe, mich zunehmen-
der entspannen zu konnen“ (T1,16). Ebenso wurden
Aussagen dazu gemacht, dass Ubungen aus dem
Tutorial bereits in der beruflichen Praxis auspro-
biert wurden. ,Besonders gefiihrte Atemiibungen
bieten sich in der Klasse als "cool - down"-Ubung
an,; diese durfte ich bereits umsetzen und hatte Er-
folg damit, die Schiiler:innen waren im Anschluss
sehr konzentriert und fokussiert” (T1,19).

Die Anleitung der Bewegungstutorials wurde durch-
gehend als sehr gut beschrieben: ,Das Bewegungs-
muster wurde gut und langsam erklirt, so konnte
man gut mitmachen und war nicht iiberfordert”
(T3,3). Insgesamt wurde die Bearbeitung der Tutori-
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als als bereichernd beschrieben: ,Insgesamt wieder
ein sehr gut gelungenes Tutorial und ich werde den
Kanal definitiv abspeichern, weil er mir doch in vie-
len Situationen sehr geholfen hat! :-)“ (T4,18).

7 Diskussion

Die Studie liefert Antworten auf die Frage, ob die
Teilnahme an einem Kkostenfreien Online-Tutorial
die personlich eingeschitzten Belastungen und Be-
anspruchungszustidnde, Erholungsaktivititen und
Erholungszustidnde sowie Bewiltigungs- und Ver-
arbeitungsmafinahmen in belastenden Situationen
bei Lehramtsstudierenden verdndern kann und wie
Studierende die Tutorials empfinden.

Beziiglich des Erholungs- und Belastungszustan-
des zeigen sich Befunde, die zwar deskriptiv in die
erwartete Richtung weisen, allerdings die statisti-
sche Signifikanz verfehlen, wobei zu beriicksich-
tigen ist, dass die Versuchsgruppe aus nur 10 Per-
sonen bestand. Dies konnte darauf zuriickgefiihrt
werden, dass die erworbenen Verarbeitungsmuster
in belastenden Situationen zum Tragen kommen
(Erdmann & Janke 2008). Eine solch kurze Inter-
vention bzw. eine Messung in kurzem Abstand sind
moglicherweise nicht geeignet, um tiefgreifende
lingerfristige Verdnderungen zu zeigen. Nichtde-
stotrotz unterstreichen die qualitativen Berichte im
Online-Forum die durchwegs positive Resonanz der
teilnehmenden Studierenden. Die Teilnehmenden
erkannten Wirkzusammenhéinge, fithlten sich ent-
spannter und konnten das Erlernte in ihrem Alltag
ausprobieren.

Das Ergebnis kann hinsichtlich der Wirkung einer
kurzen, einfachen, niederschwelligen und kosten-
freien Online-Intervention zwar durchaus posi-
tiv stimmen, ist allerdings wegen der sehr kleinen
Versuchsgruppe und der fehlenden statistischen
Signifikanz nicht {iberzuinterpretieren. Die Studie
sollte mit einer groféeren Versuchsgruppe und einer
Follow-Up-Messung wiederholt und die Ergebnisse
repliziert werden, um zu sichereren Schliissen kom-
men zu konnen.

Nicola Sommer, Julia Klug , Erwin Ditsios

Gerade im stressanfilligen Lehrberuf (Van Dick
2006), bei psychisch und physisch belasteten Lehr-
amtsstudierenden (Sommer 2014) und im Angesicht
der Pandemie (Kruck 2021) erscheint ein nieder-
schwelliges Angebot, das unmittelbar Erholung for-
dern und Belastung senken kann, vielversprechend.
Die Online-Tutorials kénnen so als ein Beitrag zur
Health Literacy (Abel et al. 2018) gesehen werden.
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Aufgabenorientierung als fachdidaktischer Gegenstand und
Methodologie flir die fachdidaktische Aus- & Weiterbildung
von Lehrpersonen

Fachspezifisch didaktische Zugange zu Inhalten basieren auf der Logik des Faches - so sollte bspw. die
Sprachdidaktik (engl. applied linguistics) angewandte Sprachwissenschaft (eng. linguistics) sein. Eine logi-
sche Schlussfolgerung hieraus ist, dass tertiare Bildungsprozesse an Hochschule und Universitat (auch
Fort- und Weiterbildung), die sich in die Hochschuldidaktik einordnen lassen, ebenfalls der Logik der zu
vermittelnden' Inhalte sowie der spezifischen Logik der Methodik dieser Inhalte entsprechen (padago-
gisches Doppeldeckerprinzip, u. a. Geiler 1985, Wahl 2006). Fur fachdidaktische (Fort- und Weiter-)Bil-
dungsmaBnahmen fur (angehende) Lehrpersonen bedeutet dies, dass sie entsprechend der jeweiligen
Fachdidaktik zutraglichen Prinzipien konzipiert werden mussen (z. B. Maier et al. 2014). Der Beitrag greift
hierzu den fur die Fremdsprachendidaktik bedeutungsvollen Ansatz der Aufgabenorientierung (TBLL,
z. B. Ellis et al. 2020) auf und stellt ein auf fremdsprachendidaktischen Prinzipien fuBendes hochschul-
didaktisches Konzept vor, das es (angehenden) Lehrpersonen erméglicht, den TBLL-Ansatz fachwissen-
schaftlich und fachdidaktisch zu durchdringen, wahrend sie selbst nach den Prinzipien der Aufgabenorien-
tierung lernen und gelehrt werden. Das Hochschulseminar, dessen Inhalt und Methodologie zugleich die
Aufgabenorientierung (im Fremdsprachenunterricht) darstellt, wurde nach dem Design-Based Research
Ansatz (z. B. McKenney & Reeves 2018) forschend entwickelt - mit dem Ziel, (angehende) Lehrpersonen
dabei zielorientiert sowie inhaltsspezifisch zu reflektierten und reflektierenden Lehrpersonen (Schén 1983)
auszubilden (Baumann 2023).

1 Einleitung

Mit Blick auf lernendenorientierten Fremdspra-
chenunterricht riickt der aufgabenbasierte Ansatz
Task-Based Language Learning (TBLL, z. B. Ellis
2003) als diversitidtssensibles Lehrlernkonzept zu-
nehmend in den Fokus (u. a. Ellis et al. 2020; EfRer
et al. 2018). Das Lernen und Lehren mit komplexen
Aufgaben (u. a. Hallet 2011, 2013), sog. tasks, ermog-
licht — sofern sie spezifischen Qualititsmerkmalen
entsprechend konzipiert und implementiert werden
— individuellen Kompetenzaufbau. Die Implemen-
tierung (z. B. Willis 1996) resp. das Gelingen aufga-
benorientierten Fremdsprachenunterrichts hangt
bedeutend von den Lehrpersonen und entsprechend
von deren Art der Ausbildung, deren Wissen so-
wie von deren subjektiven Interpretationen ab (u.
a. Carless 2003, 2004). Studienergebnisse zeigen
jedoch, dass Lehrpersonen hiufig kein hinreichen-
des Verstindnis vom Konzept task bzw. komplexer
Aufgaben und vom (fachdidaktischen) Ansatz TBLL

haben, und ,echte’ tasks nur selten eingesetzt wer-
den (z. B. Xhaferi & Xhaferi 2012). Die Professiona-
lisierung von (zukiinftigen) Fremdsprachenlehr-
personen muss daher Aufgabenorientierung gezielt
in den Blick nehmen (Caspari 2017; Fredrichs 2021,
S. 71). Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage,
wie ein solches Konzept fiir die Aus-/Weiterbildung
gestaltet sein sollte und wie es gelingen kann, dass
Theorie und Praxis dabei in einen logischen Zusam-
menhang gebracht werden.

2 Theoretischer Hintergrund - fachdidakti-
sche Zugange

Aufgabenorientierung, ein ficheriibergreifender
Ansatz des Lernens und Lehrens, dessen Kern kom-
plexe Aufgaben, sog. tasks, darstellen (u. a. Gerlach
et al. 2012; LipowsKky et al. 2011; Maier et al. 2014),
basiert auf einem (ko-)konstruktivistischen Lern-
verstindnis und dem Prinzip der Kompetenz- und
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Handlungsorientierung (z. B. Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011). In der Fremdspra-
chendidaktik verortet sich der Ansatz (TBLL) im
Communicative Language Teaching, fufst auf sprach-
erwerbstheoretischen Erkenntnissen und verfolgt
eine klare Philosophie, die sich an den Lernen-
den und deren zielsprachlichem Output orientiert
(Ellis 2003): die Lernenden erhalten ein ziel- und
handlungsorientiertes Lernangebot (Helmke 2015)
in Form einer vielschichtig konzipierten Aufgabe
(task) (Hallet 2011), die seitens der Lernenden ziel-
sprachliche und interaktive Auseinandersetzung
mit einem (nicht-sprachlichen) Inhalt erfordert.
,Echte’ tasks im Sinne des TBLL stellen hierfiir den
fiir die Lernenden notwendigen sprachlichen Input
(Krashen 1985) bereit, der kognitive und sprachliche
Prozesse initiieren (Hallet 2013) sowie Moglichkei-
ten zur Interaktion (Long 1996) und Sprachproduk-
tion (Swain 2005) eroffnen soll. Wesentliche An-
nahme von TBLL ist, dass Lernende durch aktive
Teilhabe in kommunikativen Situationen und den
sich daraus ergebenden (non-)verbalen Bedeutungs-
aushandlungen die Zielsprache erlernen/erwerben
(Caspari 2006, S. 33; Ellis 2000; Long 1996; Schmidt
1990). ,Gute’ tasks sind also in der Weise konzipiert
(und implementiert), dass sie diese kommunikati-
ven und kognitiven Prozesse ermoglichen, initiie-
ren und erhalten (Hallet 2011, 2013) und durch die
Ermoglichung der variablen Gestaltung von Prozes-
sen, Inhalten und Outcomes differenzsensible Wege
zur erfolgreichen task-Bearbeitung eroffnen (Breen
1987; Tomlinson 2001) — d. h., durch eine Differen-
zierung von unten (Trautmann, 2010). Aufgaben-
orientierung kann demnach — auch interdisziplinar
betrachtet — ein vielversprechender (fach-)didakti-
scher Ansatz sein, wenn tasks dieser (hier lediglich
konzis konturierten) Philosophie der Aufgabenori-
entierung entsprechen und wenn Lehrpersonen mit
dieser vertraut sind (z. B. Maier et al. 2014). Folgende
Charakteristika sind zu beriicksichtigen:

,Gute’ bzw. ,echte” tasks...

1. werden von den anvisierten Zielen her konzipiert
und eingesetzt (Zielorientierung) (Gerlach et al.,
2012).

2. sind komplex (nicht kompliziert) und von ,einfa-
chen’ Ubungen verschieden, d. h., sie sind multi-
modal und multitextuell konzipiert (Ellis 2003,
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2018b; Hallet 2011, 2013).

3. sind Strukturelemente, die ein Lernangebot
in Form eines Arbeitsplans darstellen (task as
workplan, Breen 1987), den die Lernenden ihren
individuellen Fihigkeiten und Fertigkeiten ent-
sprechend bearbeiten (konnen), wodurch sich
diversitdtssensible Arbeitsprozesse (task in pro-
cess, ebd.) und Arbeitsprodukte ergeben (konnen)
(z. B. Reckermann, 2017).

4. setzen die zu kommunizierenden Inhalte mit
den anvisierten zielsprachlichen Aufierungen
und Strukturen konvergent ins Zentrum sprach-
lichen Lernens (pragmatic function) (Ellis 2003;
Ellis et al. 2020, S. 156) — ,echter’ realweltliche
Kommunikation gilt gegeniiber der Korrekt-
heit sprachlicher Aufterungen der Schwerpunkt
(ebd.).

5. fufden auf evidenzbasierten Erfolgsdeterminan-
ten fremdsprachlichen Lehrens und Lernens (s.0.).

6. enthalten angemessene Unterstiitzungsangebote
(scaffolding), damit sich fiir die Lernenden die
Moglichkeit ergibt, die task (as workplan) ihren
individuellen Dispositionen, Interessen und
Lernprofilen (Tomlinson 2001) entsprechend be-
arbeiten zu konnen (task in process) (u. a. Hallet
2011, 2013; Robinson 2001, 2011).

7. miissen, um kreative, realititsnahe Kommuni-
kation zu ermoglichen, eine ,echte’ Informati-
ons- Entscheidungs- und/oder Meinungsliicke
beinhalten (information gap) (Nunan, 1989; Ellis
2003, 2018Dh).

8. fokussieren ein klares kommunikatives (Pro-
zess-)Ziel (aim), das die Lernenden durch die
Aufgabenbearbeitung resp. Produktion sprach-
licher (und nichtsprachlicher) Arbeitsergebnisse
(outcome) erreichen (sollen). Tasks sind daher
produkt- und prozessorientiert (Ellis, 2018a), de-
ren Bearbeitungsprozess im besten Fall zu einem
sprachlichen und zu einem auf3ersprachlichen
Ergebnis fiihrt (Inhaltsorientierung) (Ellis 2018b,
S. 26).

3 (Hochschul-)Didaktische Uberlegungen
Tertidre Lern- und Lehransitze, deren Gegenstand

fachdidaktische Inhalte sind, sollen method(olog)
isch gleichermafien den dem fachdidaktischen
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Gegenstand entsprechenden Prinzipen Rechnung
tragen und so die fachdidaktischen Inhalte fiir die
(angehenden) Lehrpersonen erfahrbar machen (pi-
dagogisches Doppeldeckerprinzip) (Geifdler 198s;
Kolb 1984; Wahl 2006), denn Lehrpersonen miissen
nicht nur {iber Wissen'verfiigen, sondern reflektiert
und handlungsfihig sein (Bade et al. 2018, S. 5). Da-
mit (angehende) Lehrpersonen einen didaktischen
Ansatz umfinglich ,begreifen’ k6nnen, miissen sie
diesen selbst ,erleben’ (Blume & Schmidt 2020, S.
73f). D. h., Hochschuldidaktik muss immer auch
der ,Logik des Faches [..] [und] Methoden [..] der
Fachlogik entsprechen.” (phpublico 2023). Eine ter-
tidre Bildungsmaftnahme zum fachdidaktischen
Inhalt der Aufgabenorientierung muss demzufolge
entsprechend aufgabenorientiert konzipiert und
implementiert werden. Das bedeutet, dass (ange-
hende) Lehrpersonen den Inhalt TBLL selbst durch
die Bearbeitung ,echter’ tasks reflektiert und er-
fahrungsbasiert (Kolb 1984; Schocker-von Ditfurth
2001) erwerben. Die tasks sind entsprechend von
den anvisierten Zielen her konzipiert (s. 0.):

Die (angehenden) Lehrpersonen

- erldutern wesentliche Gelingensbedingungen fiir
die Fremdsprachendidaktik (Input, Interaction,
Output, s. 0.) und setzen diese in Relation.

« erldutern die Bedeutung dieser Gelingensbedin-
gungen fiir den aufgabenorientierten Ansatz
TBLL und reflektieren deren Relevanz fiir die
Konzeption komplexer Aufgaben.

« nehmen eine psycholinguistische Perspektive
auf individuelle Unterschiede ihrer (zu-kiinf-
tigen) Lernenden ein und erlautern, inwiefern
diese fiir fremdsprachendidaktische Uberlegun-
gen bedeutsam sind (Ellis et al. 2020; Dornyei &
Ryan 2015).

- erldutern wesentliche Merkmale von TBLL und
Charakteristika ,echter’ tasks im Zusammen-
hang o.g. theoretischer Grundlagen (u. a. Ellis
2003; Hallet 2013).

 erklidren den Unterschied zwischen komplexer
Aufgabe (task) und Ubung (exercise).

 befinden sich wihrend des Seminars, bedingt
durch das Doppeldeckerprinzip, abwechselnd
in Lernendenrolle (Aufgaben bearbeitend) und
Lehrendenrolle (Aufgaben reflektierend und konzi-
pierend) und nehmen durch diesen stetigen Per-
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spektivenwechsel die Lerngruppe bei der Aufga-
benkonzeption multiperspektivisch reflektierend
in den Blick (Massler & Grau 2005 S. 219f.).

- antizipieren moglichen Chancen und Herausfor-
derungen von TBLL (z. B. Hismanoglu & Hisma-
noglu 2011) und beschreiben, wie diesen durch
gute Planung (Zierer et al. 2015) begegnet werden
kann.

- wenden fachdidaktisches Wissen zu TBLL an, in-
dem sie beschreiben, wie eine komplexe Aufgabe
(task) konzipiert und implementiert werden kann
(z. B. Willis 1996).

 beschreiben, inwiefern TBLL ein heterogenitits-
sensitives (fachdidaktisches) Lehrlernkonzept
sein kann (z. B. Reckermann 2017).

 beschreiben, inwiefern TBLL mit der Heterogeni-
tdt von Lernenden (z. B. Motivation) zusammen-
hingt (Ellis et al. 2020).

- reflektieren (Lehrbuch-)Aufgaben unter Beriick-
sichtigung fachdidaktischen, padagogischen
und fachwissenschaftlichen Wissens (Baumann
2023).

- erarbeiten Methoden und Modelle des aufgaben-
orientierten Fremdsprachenunterrichts und
iibertragen diese auf ein eigenes aufgabenorien-
tiertes Unterrichtsvorhaben (Schocker-von Dit-
furth 2001, S. 391ff.).

 unterstiitzen und beraten sich gegenseitig bei der
Konzeption einer task.

- reflektieren ihre Arbeitsprozesse und -produkte
sowie ihren Kompetenzerwerb (z. B. Abendroth-
Timmer 2017).

Diese Ziele wurden entlang der Taxonomie Kkog-
nitiver Lernziele systematisiert (Bloom et al. 1956;
Anderson et al. 2001). Dementsprechend es ist zu-
nichst wichtig, dass (angehende) Lehrpersonen das
Konzept task sowie den Ansatz TBLL mit dahinter-
stehender Philosophie ,begreifen’, d. h. Wissen er-
werben und festigen (Theoretisierung). Dieses Wis-
sen soll dann angewendet werden, d. h., (Lehrbuch-)
Aufgaben unter Beriicksichtigung beschrieben, ana-
lysiert und multiperspektivisch reflektiert werden
(Anwendung & Analyse). Aufbauend auf diesen bei-
den Phasen sollen (Lehrbuch-)Aufgaben dann so ad-
aptiert werden, dass diese den Qualititsmerkmalen
,echter’ tasks entsprechen, und/oder es sollen eigen-
stindig ,echte’ tasks erstellt werden (Synthese). In
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einer finalen Phase werden diese Outcomes sowie
die erworbenen Kompetenzen kollegial-dialogisch
reflektiert (Kompetenz-Reflexion). Hierdurch ergibt
sich eine vierphasige Struktur fiir ein Seminar, das
sich durch das Akronym ,TASK“ beschreiben lidsst
(Abb. 1).

Simone Baumann

eigenstindige Konzeption einer ,echten’ task — soll
individuell und interaktiv-kooperativ in der Ziel-
sprache bearbeiten werden, wodurch den Prinzipien
kommunikativen, kompetenzorientiertem Fremd-
sprachenunterricht Rechnung getragen wird.

Abb. 1. Phasen im TASK-Seminar (nach Baumann 2023, S. 163)

4 Das TASK-Seminar

Das TASK-Seminar selbst wurde als eine task (as
workplan), d. h. vielschichte Aufgabe, und fuféend
auf den (fremd-)sprachdidaktischen Prinzipen (In-
put, Interaction, Output) konzipiert. Diese task ist
durch individuelle Bearbeitung mehrerer Teilauf-
gaben (task in process) zu bewdltigen. Das Ziel — die

Auf dem Weg von Wissensaneignung bis hin zur
Synthese werden im TASK-S Prozesse des Analy-
sierens, Reflektierens und Evaluierens (Anderson
et al. 2001; Bloom 1956) durchlaufen (vgl. Abb. 2). In
der ersten Phase (T) wird theoretisches Wissen zu
Aufgaben(orientierung) aufgebaut und reflektiert
(Reflexion des Erfahrungswissens, Schocker-von
Ditfurth 2001). Daran ankniipfend verzahnen die

Abb. 2: Das TASK-S-Konzept (hach Baumann 2023, S. 162)

50



Aus der \Wissenschaft

Teilnehmenden ihr bestehendes Erfahrungswissen
mit theoretischen Fundamenten zu TBLL durch die
Bearbeitung zweier tasks. In der zweiten Phase (A)
wenden die Teilnehmenden das in der T-Phase er-
worbene Wissen anhand zweier tasks, bei denen
die Analyse und multiperspektivische Reflexion
von (Lehrbuch-)Aufgaben im Zentrum steht, an.
Wichtig ist dabei die prospektive Perspektivierung
(u. a. Farrell 2022; Killion & Todnem 1991), d. h. die
Antizipation, welche Aufgabenmerkmale Chancen
und Herausforderungen fiir eine potenzielle Lern-
gruppe bergen und, wie diesen vorausschauend be-
gegnet werden kann (Baumann 2023). Durch diese
Phase wird nicht nur kritisches Analysieren und
Reflektieren angeregt, sondern das Wissen zu TBLL
implizit und anwendungs- und handlungsorientiert
vertieft (z. B. Schocker-von Ditfurth, 2001) sowie die
Planungskompetenz (Zierer et al. 2015) gefordert. Im
Anschluss daran wird das erworbene (T) und bereits
angewandte (A) Wissen zu etwas Neuen syntheti-
siert (S). Die Synthese besteht darin, dass (kriterien-
geleitet) eine eigene komplexe Aufgabe erstellt oder
eine bestehende Aufgabe so modifiziert wird, dass
diese den Kriterien ,echter’ tasks geniigt. Aufgrund
der seit Jahrzenten anerkannten Bedeutsamkeit
der Reflexion(sfihigkeit) fiir die Lehrpersonenpro-
fession(alisierung) (z. B. Schon 1983) erfolgt nebst
kontinuierlicher Reflexion von Wissen und Arbeits-
prozesse sowie der Reflexion von Lehrlernmate-
rial (externale Reflexion, Aufschnaiter et al. 2019,
S. 147f) wihrend der T-A-S-Phasen am Ende des
TASK-S eine Reflexion der Arbeitsergebnisse und
Kompetenzzuwichse (internale Reflexion, Aben-
droth-Timmer 2017, S. 110).

5 Fazit

Jede Phase des TASK-S orientiert sich an Prin-
zipien der Aufgabenorientierung (s. 0.) sowie an
Signa kommunikativen = Fremdsprachenunter-
richts (s. 0): Die Teilnehmenden erhalten ziel-
sprachlichen Input zum fachlichen Inhalt des
Seminars. Darauf aufbauend werden ihnen in je-
der Phase tasks (as workplan) bereitgestellt, die die
interaktive und individuelle Bearbeitung sowie
zielsprachlichen Output ermoglichen. Das TASK-
Konzept wurde, entsprechend dem Ansatz von De-
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sign-Based Research (z. B. McKenney & Reeves 2018),
dreimal in einer 14-wochigen Seminarstruktur
sowie einmal in einem einwoOchigen Kompaktfor-
mat durchgefiihrt und evaluiert. Die empirischen
Daten, die hierbei ethoben und ausgewertet wurden,
deuten darauf hin, dass die anvisierten Ziele durch
das TASK-S erreicht werden kénnen und, dass das
TASK-S-Konzept sowohl fiir einen 14-wochigen Ver-
lauf als auch fiir ein kompaktes Format zutriglich
ist (Baumann 2023, 2023/under review), d. h., es ist
auch fiir die Lehrpersonenfort- und -weiterbildung
denkbar. Zudem ldsst sich die TASK-Struktur in-
terdisziplinir je nach fachlichem Inhalt anpassen
und kann damit nicht nur fiir die (Fremd-)Sprach-
didaktik ein geeignetes Format sein, um (angehen-
de) Lehrpersonen an fachdidaktische Inhalte reflek-
tiert und handlungsorientiert heranzufiihren. Ein
abschlieféendes Plddoyer ergibt sich dahingehend,
dass Hochschuldidaktik stets an den zu ,vermit-
telnden’ Gegenstinden resp. an der fachspezifisch
didaktischen Logik auszurichten ist, um die Inhal-
te erlebbar und damit potenziell (be-)greifbar(er) zu
machen und nachhaltige Bildungsprozesse anzure-
gen.
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Endnoten

Haufig wird der Begriff task fur verschiedene Aufgaben-
typen, mitunter sogar fur .einfache' Ubungen, verwendet,
die nicht der spezifischen, inharent differenzierenden und
kompetenzorientierten, Charakteristik ,echter’ tasks ent-
sprechen (Baumann 2023, S. 120; Oxford 2006, S. 95).
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Empirische Studien zur Evaluation des TASK-S

1 Einleitung

Das TASK-Seminar (TASK-S) wurde im Rahmen
meiner Dissertationsstudie (Baumann, 2023) als
hochschuldidaktisch-methodologische Rahmung
fiir meine Design-based-Research-Studie entwickelt.
Das TASK-S selbst war nicht Fokus dieser Disser-
tationsstudie. Im Zuge dessen wurden dennoch be-
gleitend vielfiltige Daten zur Evaluation des TASK-S
erhoben und ausgewertet, von denen die hier vor-
gestellten Ergebnisse noch nicht publiziert sind.
Das TASK-S wurde viermal an einer Pddagogischen
Hochschule in Deutschland durchgefiihrt — drei-
mal in einer 14-wochigen Seminarstruktur, einmal
in einem einwOchigen Kompaktseminar. Letztere
Durchfiihrung sollte Aufschluss dariiber geben, ob
das TASK-S auch fiir ein Workshop-Format bspw.
im Rahmen von Fortbildungsmafinamen zutriglich
ist.

2 Methodisches Vorgehen

Die Datenerhebungen erfolgten je zu Beginn und am
Ende des TASK-S sowie widhrend des TASK-S mehr-
perspektivisch. Fiir diesen Beitrag werden lediglich
zwei verschiedene Ergebnisformen vorgestellt. Die-
se umfassen eine Ist-Stand-Analyse studentischer
Wissensbestidnde sowie ihr Reflexionsvermogen im
Hinblick auf tasks i.S.d. TBLL-Ansatzes (s. Beitrag)
vor und nach dem TASK-S:

1. Die Studierenden erhielten zu Beginn und nach
Vollendung des TASK-S einen Online-Fragebogen,
in dem sie ihr Verstdndnis hinsichtlich tasks i.Sv.
TBLL mittels verschiedener Fragen selbst einschét-
zen sollten. Fiir diesen Beitrag wird eine dieser Fra-
gen und die damit erzielten Ergebnisse herausge-
griffen.

2. Da das Ziel des TASK-S nicht nur auf einer Wis-
sens- und Verstindniserweiterung abzielt, sondern
Studierende sich mit Blick auf komplexe Aufgaben
(tasks) im Fremdsprachenunterricht zu reflektier-
ten und reflektierenden (angehenden) Lehrpersonen
(weiter)entwickeln sollen, wurde zudem {iiberpriift,
inwiefern sich ihre Reflexionskompetenz im Hin-
blick auf tasks zu Beginn und am Ende des TASK-S
unterscheiden resp. entwickelt haben. Hierzu haben
die Studierenden zu Beginn und am Ende des TASK-
S je dieselbe Schulbuchaufgabe i. S. einer Reflexi-
onsvignette (Klempin 2019; Leonhard & Rihm 2011)
erhalten, die sie ohne Hilfsmittel, d. h. offen (Wyss
2008), so multiperspektivisch wie ihnen moglich
reflektieren sollten.

3 Datenmaterial und Datenauswertungsstra-
tegie

Die Englischlehramtsstudierenden der vier Kohor-
ten (KI-K1V),die am TASK-S teilnahmen, befanden
sich zum Zeitpunkt der Teilnahme durchschnitt-
lich im vierten bis achten Semester ihres Bachelor-
studiums.! Zu Beginn von K I nahmen 37, am Ende
13 Studierende an den Datenerhebungen teil. In
K II beteiligten sich zu Beginn des TASK-S 38, am
Schluss 16 Studierende, in K III anfangs 26 und am
Ende des TASK-S zehn Studierende. In K IV lag die
Teilnahme an der Pra-TASK-S-Erhebung ebenso wie
bei der Post-TASK-S-Erhebung bei 16 Studierenden.
Das Datenmaterial der Prd-TASK-S- und der Post-
TASK-S-Erhebungen liegt entsprechend der oben
aufgezeigten mehrperspektivischen Ziele und Zu-
gidnge der Evaluation in unterschiedlichen Formen
und Inhalten vor (z. B. Flick 2004). Fiir den vorlie-
genden Beitrag werden lediglich Daten(Auswertun-
gen) beriicksichtigt, die sich auf die oben skizzierten
Schwerpunkte beziehen (s. 2.). Die Ergebnisse werden
exemplarisch fiir K IV aufgezeigt, weil dort die Studie-
rendenzahl im Pri-Post-Vergleich identisch war.
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1. Um Einblick in die bestehenden Wissensbestidnde
und Konzepte der Studierenden zu tasks zu erlan-
gen, wurde qualitativ erhoben, was sie unter dem
Begriff task verstehen, d. h., welche Eigenschaften
sie mit einer task verkniipfen. Das Interesse dieser
offenen Frage liegt in der Exploration priavalenter
Konzepte von tasks und deren Charakteristika bei
Lehramtsstudierenden. Die qualitativen Daten wur-
den durch induktiv generierte Kategorien qualitativ
inhaltsanalytisch (Mayring 2015) ausgewertet und
um Frequenzanalysen erginzt (Abb. 2, 3).

2. Basierend auf theoretischen Uberlegungen zum
Kompetenzbegriff (z. B. Blomeke et al. 2015), wobei
Kompetenz als Gefiige situationsspezifischer Denk-
prozesse, Dispositionen und einer (situationsspe-
zifischen) Performanz modelliert wird, wurde das
Datenmaterial zur Untersuchung der (Entwicklung
der) Reflexionskompetenz mittels individuell-mo-
nologisch (Abendroth-Timmer 2017) schriftlicher
Reflexionsperformanz erhoben. Die schriftlich ex-
ternalisierten studentischen Reflexionen umfassen
pro Dokument im Durchschnitt etwa 1 800 Zei-
chen (0. L.). Die Reflexionsprodukte wurden mittels
eines deduktiven Kategoriensystems? (Abb. 1), das
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Reflexion iiber zwei Dimensionen modelliert (Bau-
mann 2023), qualitativ inhaltsanalytisch (Mayring
2015) ausgewertet. Das zweidimensionale Refle-
xionsmodell beschreibt Reflexionskompetenz iiber
die Breite, d. h. doméinenspezifisch professionsbezo-
genes Wissen, das bei der Aufgabenreflexion einbe-
zogen wird bzw. werden soll, und iiber die Tiefe, die
iiber vier kumulative Stufen auf den Grad der Ela-
boration einer Reflexion verweist. Im Anschluss an
die qualitative Inhaltsanalyse wurden die codierten
Textsegmente mit Blick auf deren Frequenzen und
Relationen untersucht (s. Abb. 4, 5; Kuckartz 2018;
Radiker & Kuckartz 2019). Fokus dieser Evaluation
von und durch die produktorientierten Outcomes
war einerseits die Lern(Entwicklungs)standserhe-
bung am Anfang und am Ende sowie andererseits
die Evaluation des Mehr-Werts (Scriven 1991) des
TASK-S. Uberdies wurden diese Evaluati-onen fiir
eine Meta-Reflexion mit den Studierenden heran-
gezogen.

Abb. 1: Zweidimensionales Kategoriensystem zur Evalua-
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4 Ergebnisse
4.1 Verstiandnis

Beginnen mdchte ich mit der Darstellung der mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse erzielten Ergebnis-
se zum Wissen resp. Konzept von tasks und deren
Merkmalen, das bei Studierenden pravalent zu sein
scheint. Das ist bedeutsam, weil die Art des Wis-
sens und der subjektiven Interpretationen von tasks
mafdgebend fiir eine addquate Implementierung von
TBLL ist (Baumann 2023, S. 13; Carless 2003, 2004).
Auf die offene Frage ,Was verstehen Sie unter dem
Begriff ,Lernaufgabe’, auch ,task’ genannt, im Eng-
lischunterricht?“ antworteten die Studierenden un-
terschiedlich sowie unterschiedlich lange — was u.
a. bisherige Studienergebnisse zu differenten Inter-
pretationen bestétigt (ebd.). Pra-TASK-S lief3en sich
zehn Charakteristika von tasks induzieren, die Stu-
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dierende Lernaufgaben (tasks) zuschreiben und die
teils ihre ,falschen‘ Vorstellungen von tasks wider-
spiegeln — bspw. ,Ubung’ oder Wissen iiberpriifen’
(Abb. 2). Post-TASK-S lassen sich in den studenti-
schen Antworten 21 Merkmale von tasks identifi-
zieren. Dabei zeigt sich nicht nur, dass ,falsche’ Vor-
stellungen von tasks aufgebrochen werden konnten,
sondern vor allem, dass die zentralen Charakteris-
tika (s. Beitrag) ,echter’ tasks umfassend benannt
werden (Abb. 3).

4.2 Reflexionskompetenz

Die Reflexionskompetenz wurde durch eine schrift-
liche Performanz externalisiert und damit - so die
Annahme — operationalisierbar. Diese Reflexions-
performanz beinhaltete die multiperspektivische
Betrachtung der Angemessenheit einer Schulbuch-
aufgabe (Reflexionsvignette) fiir eine heterogene

Abb. 2: Studentische Konzept zu tasks zum Pra-TASK-S-Zeitpunkt (n=16)

Abb. 3: Studentische Konzepte zu tasks zum Post-TASK-S-Zeitpunkt (n=16)
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Lerngruppe vor dem Hintergrund der Ziele eines
kompetenzorientierten fremdsprachlichen Lernens
sowie unter Beriicksichtigung der Signa ,guten’
Fremdsprachenunterrichts. D. h., doméinenspezi-
fisches Professionswissen (Abb.1), iiber das die Stu-
dierenden zum Prd- und Post-TASK-S-Zeitpunkt
verfiigten, sollte reflektierend auf die Vignette an-
gewendet werden. Die Kategorie der ,Prospekti-
ve[n] Reflexion“ (Abb. 1: Baumann 2023, S. 83) zielte
aufderdem auf die Antizipation moglicher Heraus-
forderungen und/oder Potenziale, die sich durch
die Aufgabe fiir unterschiedliche Lernende ergeben
(k6nnen). Die prospektive Perspektivierung ist nach
meinem Reflexionsverstiandnis das Moment, in
dem Reflexion zum Medium praxisorientierter Ent-
wicklungsprozesse wird? und daher zentrales Ele-
ment jedweder Reflexion — auch mit Blick auf eine
Planungskompetenz (z. B. Zierer et al. 2015).

Im vorliegenden Fall war es also wiinschenswert,
dass Studierende auf einer moglichst ,hohen‘ Stu-
fe (Reflexionstiefe) und moglichst unter umfang-
reicher Einbettung professionsbezogenen Wissens
(Reflexionsbreite) die Schulbuchaufgabe reflektier-
ten. Um im Anschluss an die qualitative Inhalts-
analyse diese Relationen von Reflexionstiefe und
Reflexionsbreite herausstellen zu konnen, wurde
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zweifach tiiberschneidend codiert. Das analysier-
te Datenmaterial ldsst sich wie folgt beschreiben
(Tab. 1).

Abbildung 4 und 5 veranschaulichen auf un-
terschiedliche Weise den Vergleich der Uber-
schneidungen der zweidimensionalen Reflexions-
kompetenzkategorien vor und nach dem TASK-S.
Die vier Stufen der Reflexionstiefe werden in diesen
Abbildungen wie folgt abgekiirzt: Beschreibung=B;
Deskriptive Reflexion=DeskR; Kritische Analy-
se=KrAn; Prospektive Reflexion=ProR. Die Kate-
gorien der Reflexionsbreite werden ebenfalls abge-
kiirzt: Fachwissen=FW; Fachdidaktikwissen=FDW,
Piddagogisches Wissen=PW.

Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten lassen
sich folgende Unterschiede erkennen.

Abbildung 4 veranschaulicht die relativen und ab-
soluten Hiufigkeiten der zweidimensionalen Uber-
schneidungen der Reflexionskompetenzkategorien:
Zum Post-TASK-S-Zeitpunkt zeigen sich in den
studentischen Reflexionen mehr Professionswis-
senskategorien und die blofRe Beschreibung, die
noch keine ,echte’ Reflexion darstellt, unter Ver-
wendung von Piddagogikwissen ist der vermehr-

Anmerkungen: * Die Unterschiede deuten méglicherweise eine Verdichtung der schriftlichen Reflexionsperfor-

manz hin; 2 Die Unterschiede deuten moglicher-weise auf eine Verdichtung der Kontexteinheiten der Refle-

xionskompetenzkate-gorien (Abb. 1) hin.

Tab. 1: Studentische Reflexionsprodukte, deskriptive Statistik
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ten deskriptiven und prospektiven Reflexion sowie
der kritischen Analyse von Padagogikwissen gewi-
chen. Post-TASK-S wurde zudem Fachdidaktikwis-
sen vermehrt kritisch analysierend verwendet, und
wihrend Fachwissen Pra-TASK-S iiberhaupt nicht
reflektierend verwendet wurde, zeigt sich dieses
Post-TASK-S sowohl in der deskriptiven Reflexion
als auch in der kritischen Analyse.

Simone Baumann

Post-TASK-S lassen sich mehr Verbindungslinien
zwischen den einzelnen Kategorien identifizieren,
das Netzwerk der Reflexions(kompetenz)perfor-
manz dieser Kohorte zeigt sich, verglichen mit dem
Pra-TASK-S-Netzwerk, verdichtet.

5 Diskussion und Fazit

Abb. 4. Zweidimensionale Reflexionskompetenz, Pra-Post-TASK-S-Vergleich

Abbildung 5 zeigt die Codelandkarten, die die Ver-
wobenheiten unter den einzelnen Reflexionskompe-
tenzkategorien detaillierter veranschaulichen. Die
Kreise der Kategorien verweisen auf die Frequenzen
der fiir die jeweilige Kategorie zugeordneten Text-
segmente. Die Abstinde zwischen den Kategorien
visualisieren die Ndahe und Verwobenheit zwischen
den Kategorien. Die Stidrke der Verbindungslinien
zwischen den Kategorien (sowie die Zahlen darauf)
geben die Haufigkeit einer Coderelation an (Radiker
& Kuckartz 2019).

Die Ergebnisse lassen mit Blick auf die subjektiven
Konzepte von tasks sowie hinsichtlich der zwei Re-
flexionskompetenzdimensionen sowie bzgl. deren
Verwobenheit (Weiter)Entwicklungen vermuten:
Die Reflexionsdaten weisen Post-TASK-S vermehrt
Professionswissen(skategorien) auf und diese/s zu-
dem auf einem hoheren Perspektivierungsgrad.
Die vermehrten Verbindungslinien der Codes Post-
TASK-S (Abb. 5) verweisen auf eine stiarkere Verwo-
benheit der Reflexionstiefe und -breite. Die grofderen
Abstdande zwischen den Codes lassen eine bessere
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Abb. 5: Codelandkarten der zweidimensionalen Reflexivitat, Pra-Post-TASK-S-Vergleich (jeweils n=16)

Trennschirfe der Codes vermuten (Riddiker & Ku-
ckartz 2019, S. 267f), was darauf zuriickzufiihren
zu sein konnte, dass sich Post-TASK-S Reflexions-
performanz eindeutiger identifizieren liefs und eine
Stufung (Entwicklung) angebahnt werden konnte.
Ob die genannten Verdnderungen studentischer Re-
flexionsperformanz tatsidchlich auf das TASK-S zu-
riickzufiihren sind, ldsst sich in dieser Studie nicht
bestimmen. Die Ermittlung von Kausalitdt war an
dieser Stelle (noch) nicht Ziel der Forschung, da der
Fokus zunichst stark entwicklungsorientiert war.
Tentativ ldsst sich fiir diese Hochschulbildungs-
mafinahme TASK-S festhalten, dass sich nach der
Teilnahme die Reflexionskompetenz(performanz)
mehrperspektivischvergleichend verbessert hat und
ein angemessenes Konzept von tasks bei allen Stu-
dierenden angebahnt werden konnte. Das TASK-S
kann somit ein geeignetes Format sein kann, um
die anvisierten, nicht trivialen, Ziele zu erreichen.

Zu reflektieren sind Limitationen der Studie, die
sich durch die Doppelrolle von Forscherin und Do-
zentin sowie durch geringe Fallzahlen und Kon-
textsensitivitit ergeben. Weiter wurden personen-
bezogene Differenzen der Studierenden, die ggf.
in Zusammenhang mit Reflexion(skompetenz)
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stehen, nicht beriicksichtigt und das Forschungs-
design ldsst keine (eindeutigen) Riickschliisse auf
Kausalitit zwischen Bildungsmafdnahme und Out-
come zu. Dennoch kann das TASK-S und die ersten
empirischen Ergebnisse einen innovativen Beitrag
fiir eine sich an der Logik des Faches ausrichten-
den Hochschuldidaktik leisten und neue Perspek-
tiven — sowohl fiir die Hochschullehre als auch fiir
deren Evaluation — erdffnen: Nach Bottcher (2020,
S. 142) ist die Wirkungsfrage von Lehrerbildung
kaum beantwortbar, ,da es nichts Einheitliches und
prizise Bestimmtes gebe, dessen Wirkung man un-
tersuchen konne.“ Reflexion(skompetenz) als trans-
disziplindres Paradigma zur Qualitdtssicherung zu
nutzen, kann diesem Umstand potenziell entgegen-
treten und durch mehrperspektivische Operatio-
nalisierung einer auf formativen und summativen
Evaluationen basierenden Qualitiatsentwicklung
Rechnung tragen.
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Endnoten

In Deutschland ist das Lehramtsstudium an der Pada-
gogischen Hochschule modular aufgebaut. Studierende
kdnnen nach erfolgreichem Abschluss des ersten Mo-
duls die in den weiteren jeweiligen Modulen verankerte
Seminare in unterschiedlicher Reihenfolge absolvieren.
Dadurch ergeben sich heterogene Studienverlaufe. Zu er-
wahnen ist auch, dass es in Deutschland - im Gegensatz
zu Osterreich - keine Anwesenheitspflicht fur Seminare
gibt, wodurch sich eine Veranderung der Teilnehmenden-
zahlen wahrend eines Seminarverlaufs ergibt.

2Zu dem Kategoriensystem existiert eine detaillierte Be-
schreibung in Baumann (2023, Kap. 3, 9). Das Reflexions-
modell, auf dem dieses Kategoriensystem fuB3t, wurde
aus zahlreichen Arbeiten deduziert sowie im Rahmen
meiner Dissertation induktiv erganzt (ebd.).

3Vgl. hierzu auch das Konzept der Proflexion (Fischer
2007).
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Evaluation des Schulentwicklungsprojekts ,,Gestaltungs-
formen begabungsfordernden Unterrichts an der Ganztages-

volksschule Dr. Bruno Kreisky"

Der vorliegende Artikel beschaftigt sich mit dem Themenfeld der Begabungs- und Begabtenférderung.
Aktuelle wissenschaftliche Arbeiten waren Anlass, um an einer Wiener Ganztagsschule die gangige Un-
terrichtspraxis in Richtung eines starker schulerinnenzentrierten Unterrichts zu verandern. Dieser Schul-
entwicklungsprozess wurde im Rahmen einer Masterarbeit differenziert untersucht. Im vorliegenden Bei-
trage werden erste empirische Ergebnisse hinsichtlich Herausforderungen im Implementationsprozess
sowie der Zufriedenheit und des erfahrbaren Nutzens seitens des Lehrpersonals nach der Umstellung auf

schuleriinnenzentrierten Unterricht vorgestellt.

1 Einleitung

Seit einigen Jahrzehnten befassen sich Expert:in-
nen aus verschiedenen wissenschaftlichen Diszi-
plinen mit der Thematik der Begabungs- und Be-
gabtenforderung. Anfinglich wurde Begabung oft
mit einem hohen IQ gleichgesetzt, doch aktuelle
Forschung zeigt, dass Begabungen in verschiedenen
Bereichen auftreten konnen und durch Umwelt-
sowie Anlagefaktoren beeinflusst werden (Heller
2000, S. 24f). Der Grundsatzerlass der Begabungs-
und Begabtenforderung, verdffentlicht im Rund-
schreiben Nr. 25/2017, betont die Bedeutung dieses
Themas im Osterreichischen Bildungssystem. Be-
gabungsforderung zielt darauf ab, alle Schiiler:in-
nen in ihrer ganzheitlichen Entwicklung und Ent-
faltung ihrer Potenziale zu unterstiitzen (BMBWF
2017, S. 1). Merkmale einer begabungsfreundlichen
Unterrichtsgestaltung sind anregende sowie gut
strukturierte Lernumgebungen, die von den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Kinder ausgehen.
Dariiber hinaus bedarf es verldsslicher Strukturen
bezogen auf Zeitabldufe und die Organisation der
jeweiligen Lernsituationen. Ein wichtiger Aspekt
dabei ist das eigenstindige und selbstregulierende
Arbeiten der Kinder. Durch selbstorganisiertes Ler-
nen konnen individuelle Begabungen und Stidrken
entfaltet werden. So kann vermieden werden, dass
leistungsstarke Schiiler:innen durch fiir alle gelten-
de Vorgangsschritte gebremst werden. Dariiber hin-
aus bringt es auch Vorteile fiir langsamer lernende/
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arbeitende Schiiler:innen, da diese von méglicher-
weise belastendem Zeit- und Vergleichsdruck befreit
werden (Seitz et al. 2016, S. 121f.). Auch nach Miiller-
Opplinger (2014, S. 118) profitieren Schiiler:innen
von Differenzierung und Individualisierung, wenn
sie sich selbststiandig in Themen vertiefen konnen.

Angesichts dieser wissenschaftlichen Erkenntnis-
se hat die Wiener Ganztagesvolksschule Dr. Bruno
Kreisky im Rahmen ihres Schulentwicklungspro-
zesses die Schwerpunktsetzung auf schiiler:innen-
zentrierten Unterricht als zentrales Anliegen ge-
wahlt. Ziel ist es, den bisher lehrer:innenzentrierten
Unterricht verstarkt auf die Schiiler:innen auszu-
richten und dabei auf kompetenzorientierte Ar-
beitsprogramme im Rahmen des selbstregulierten
Lernens zu setzen. Die Vermittlung von neuen Lern-
inhalten erfolgt seit der Umstellung durch kurze
Impulse und in einem nun geringen Maf3e im Ple-
num. In den Lern- und Arbeitsphasen beschéftigen
sich die Schiiler:innen weitgehend selbststindig
und selbstorganisiert mit ihren individuellen Ar-
beitspldnen. Materialien und Ressourcen fiir selbst-
standigen Wissenserwerb durch die Schiiler:innen
werden von den Lehrer:innen zur Verfiigung ge-
stellt. Die Lehrperson nimmt zunehmend die Rolle
einer Lernbegleiterin bzw. eines Lernbegleiters ein
und unterstiitzt so die Kinder im jeweils individu-
ellen Lernprozess. Da der iiberwiegende Teil der
Schiiler:innen selbststindig arbeitet, konnen so
freigewordene Kapazitidten im Unterricht von den
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Lehrer:innen genutzt werden, um Schiiler:innen in-
dividuell oder in Kleingruppen zu férdern und auch
zu fordern. Schiiler:innen arbeiten im eigenen Leis-
tungsbereich und Tempo, wodurch sich immer wie-
der die Moglichkeit ergibt, Inhalte entsprechend der
eigenen Interessen zu wihlen. In den Vordergrund
riicken die Vermittlung und der Erwerb von Kompe-
tenzen zuungunsten eines manchmal praktizierten
peniblen Abarbeitens aller Seiten der Schulbuch-
werke. Daher ist es auch nicht notwendig, dass alle
Schiiler:innen das gesamte Material bearbeiten. Die
Schiiler:innen wissen, welche Ziele sie erreichen
sollen. Sie haben auch die Moglichkeit, ihre Lern-
phasen mitzugestalten. Die differenzierten Arbeits-
pline machen es moglich, dass die Kinder stets in
ihrem Leistungsbereich gefordert/gefordert werden
und so ihr Potential entfalten konnen.

2 Ziel der Untersuchung

Begleitet und erforscht wurde der Prozess der Im-
plementierung des oben beschriebenen Schulent-
wicklungsprojekts, welches im Rahmen von QMS
im Schuljahr 2021/22 startete. Ziel der qualitati-
ven Untersuchung war sowohl forderliche als auch
hemmende Faktoren fiir die Implementierung des
Schulentwicklungsprojektes zu erheben. Im Zent-
rum standen dabei die lehrer:innenseitige Zufrie-
denheit und der sich ergebende Nutzen ob der Um-
stellungen auf der Ebene des Lehrer:innenhandelns
und der Ebene des Unterrichtens sowie die sich dar-
aus ergebenden neuen Herausforderungen.

3 Methodische Ausrichtung/Datenerhebung

Methoden der Aktionsforschung bildeten die Basis
der qualitativen Untersuchung. Mayring beschreibt
Aktionsforschung als eine methodische Untersu-
chung beruflicher Situationen, die von Lehrer:innen
selbst durchgefiihrt wird, mit dem Ziel, diese Gege-
benheiten zu analysieren und in ihrer Qualitdt zu
optimieren (Mayring 2015, S. 53).

Die Datenerhebung wurde im Zeitraum Februar
2022 bis Juni 2022 durchgefiihrt und erfolgte im
Rahmen von Fokusgruppendiskussionen und mit-
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tels eines teilstandardisierten Fragebogens, welcher
darauf abzielte, von den Lehrer:innen beschriebene
wichtige Erfahrungen, Verbesserungsvorschlige
und Stolpersteine im Schulentwicklungsprozess
schriftlich festzuhalten.

Die drei Fokusgruppendiskussionen wurden dif-
ferenziert nach Jahrgangsteams abgehalten. Die
Stichprobe umfasste acht Klassenlehrer:innen, die
zu diesem Zeitpunkt eine zweite, dritte oder vier-
te Klassenstufe fiihrten und seit dem Schuljahr
2021/22 die Arbeitspldnen einsetzen. Die Fokus-
gruppendiskussionen wurden mit den jeweiligen
Jahrgangsteams gefiihrt. Das qualitative Gruppen-
interview erfolgte mittels Placemat-Methode. Laut
Briining und Saum (2020, S. 25) handelt es sich bei
der ,Placemat Activity‘ um eine Drei-Schritt-Metho-
de. Im Zuge dieses Verfahrens sollen Schritte wie
,Denken’, ,Austauschen’ und ,\Vorstellen‘ von den
Teilnehmer:innen umgesetzt werden. Dabei sollen
Ergebnisse kooperativ zusammengetragen, vergli-
chen und im Sinne einer deskriptiven Beschreibung
erste lehrer:innenseitige Erfahrungen strukturiert
dokumentiert werden.

4 Ergebnisse

Die Fokusgruppendiskussionen ergaben, dass die
Lehrer:innen an der GTVS Dr. Bruno Kreisky im Zu-
sammenhang mit dem Schulentwicklungsprojekt
dufderst zufrieden sind. Diese Zufriedenheit resul-
tiert aus zwei entscheidenden Faktoren: erstens
dem erkennbaren Nutzen des Projekts auf der Ebe-
ne des Unterrichts und zweitens dem erkennbaren
Nutzen auf der Ebene des Lehrer:innenhandelns
im Unterricht. Konkret stand der Nutzen betreffend
der Unterrichtsorganisation und der Lehrer:innen-
kooperation sowie der Nutzen der neuen Rolle bzw.
des neuen Rollenverstdndnisses im Hinblick auf
Fordern und Fordern im Vordergrund.

Ein bedeutender Aspekt fiir den Erfolg von Schul-
entwicklungsprozessen liegt darin, dass die Be-
teiligten einen klaren Nutzen und Sinn in diesen
Prozessen sehen. Dies wurde durch die Fokusgrup-
pendiskussionen und schriftlichen Befragungen
bestdtigt. Lehrer:innen heben die Moglichkeit
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hervor, dass Schiiler:innen eigenstindig und in
ihrem individuellen Tempo lernen kénnen. Dieses
selbstorganisierte Lernen wird durch differenzierte
Arbeitspldne ermoglicht und erlaubt es leistungs-
starken Schiiler:innen, ihr Wissen eigenstindig zu
vertiefen und ihre Begabungen zu entfalten.

Weiters geht aus der Befragung hervor, dass im Zuge
der Umstellung von einem lehrer:innenzentrierten
auf einen schiiler:innenzentrierten Unterricht die
Kinder auf die Lehrpersonen motivierter wirken.
Aufderdem konnen die Lehrerinnen einzelne Schii-
ler:innen gezielt fordern und fordern. In schiiler:in-
nenzentrierten Lernphasen sind die Lehrer:innen
besser fiir individuelle Betreuung verfiigbar.

Ein weiterer Faktor fiir die gesteigerte Zufriedenheit
ist die verbesserte Kooperation, die durch den Schul-
entwicklungsprozess gefordert wurde. Diesbeziig-
lich betont auch Rolff (2015, S. 12), dass erfolgreiche
Unterrichtsentwicklung nur dann effektiv ist, wenn
das gesamte Schulteam gemeinsam daran arbeitet.

Die Lehrer:innen waren aktiv in den Schulentwick-
lungsprozess eingebunden, was sich als entschei-
dend fiir den positiven Verlauf herausstellte. Dies
schloss die gemeinsame Entwicklung schiiler:in-
nenzentrierter Arbeitspldne in den Jahrgangsteams
ein. Die Lehrer:innen &dufderten den Wunsch, im
kommenden Jahr vermehrt kreative und projekt-
orientierte Ansitze im Unterricht anzuwenden.

Allerdings wurde betont, dass offene Unterrichts-
formen, in denen Schiiler:innen frei und selbststin-
dig arbeiten, eine hohe Selbstkompetenz seitens der
Schiiler:innen erfordern. In diesem Kontext wurden
Ressourcenmangel, Schwierigkeiten beim Uber-
blick iiber den Leistungsstand der Schiiler:innen
und zeitintensive Unterrichtsplanung als Heraus-
forderungen genannt. Hier konnte schulinterne
Fortbildung Abhilfe bieten, um den Lehrer:innen
die notige Expertise fiir schiiler:innenzentrierten
Unterricht zu vermitteln.

Zusammenfassend zeigt sich, dass das Schulent-
wicklungsprojekt positive Auswirkungen auf die
Zufriedenheit der Lehrer:innen hat, insbesondere
durch den erkennbaren Nutzen im Unterricht und
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die Forderung schiiler:innenzentrierter Ansitze.
Die aktive Beteiligung der Lehrer:innen am Prozess
und die verbesserte Kooperation verstiarken diesen
Effekt. Dennoch existieren Herausforderungen wie
Ressourcenmangel und der Bedarf an geeigneter
Fortbildung, um die Qualitit des schiiler:innenzen-
trierten Unterrichts aufrechtzuerhalten und weiter-
zuentwickeln.
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Grenzgebiete der Literatur- und Religionsdidaktik

Ein interreligioses, literarisches Beispiel fur eine Verschrankung von Literatur- und Religionsdidaktik

Der vorliegende Artikel beschaftigt sich naher mit den Grenzgebieten der Literatur- und Religionsdidaktik.
Ausgangslage dazu ist das literarische Werk ,Grenzgebiete. Liebe in einem zerrissenen Land" von Fried-
helm Kraft, in dem es um die drei monotheistischen Weltreligionen Christentum, Judentum und Islam
geht. Anhand des interreligiosen Lernens soll deutlich gemacht werden, inwiefern sich das literaturdidak-
tische Modell von Kepser und Abraham (2016) mit dem religionsdidaktischen Modell von Woppowa ver-
knUpfen lasst, um einen Gewinn fur das Lernen im Deutsch- und Religionsunterricht zu erzielen.

1 Einleitung

,Grenzgebiete. Liebe in einem zerrissenen Land“
heifdt ein Buchtitel des Autors Friedhelm Kraft.
Obwohl das Buch bereits 2018 im Calwer Verlag in
Stuttgart erschien, beinhaltet es durch den Nahost-
Konflikt mit dem Hamas-Terror ein relevantes The-
ma, das auch im Unterricht nicht totgeschwiegen
werden sollte. Grenzgebiete versteht sich im folgen-
den Artikel aber nicht nur als der Titel dieses Buches
mit interreligioser Wissensvermittlung, sondern als
Versuch einer ,Bewanderung“ von Grenzgebieten
einzelner Fachdidaktiken, in diesem konkreten Fall
der Literatur- und Religionsdidaktik. Damit soll an
Langenhorst (2011, S. 9) angekniipft werden, der die
Meinung vertritt, dass religiose Kinder- und Jugend-
literatur bisher nur wenig Anklang im Diskursfeld
der Theologie und Literaturwissenschaft gefunden
hat. Ziele des Artikels sind somit einerseits Gemein-
samkeiten hinsichtlich des interreligiosen Lernens
in der Literatur- und Religionsdidaktik aufzuzeigen
und andererseits, ein Grenzgebiet fiir die Begehung
weiterer Diskurse hinsichtlich der Literatur- und
Religionsdidaktik zu 6ffnen.

2 Inhalt des Buches

Mareike, die evangelische Christin ist, verliebt sich
in Jossi, einem israelitischen Austauschstudent in
Deutschland. Durch Jossi fangt sie an, sich naher

fiir die Kultur des Judentums sowie fiir Israel zu in-
teressieren. Als angehende Volontirin des Berliner
Missionswerks in der Stadt Talitha Kumi in Palis-
tina stofdt Mareike bei Jossi jedoch auf Unbehagen.
Sie kann den Konflikt zwischen den Israeli und Pa-
ldstinensern nicht wirklich nachvollziehen. Durch
Jossi lernt Mareike eher die jiidische Sichtweise und
damit nicht alle Dimensionen des Nahost-Konflikts
kennen. In Palidstina angekommen, lernt sie Farid,
einen Moslem, kennen, der ihr seine Religion und
Kultur zeigen mochte. Immer mehr bahnen sich
bei ihm Gefiihle fiir Mareike an und sie wird auch
von seiner Familie eingeladen. Nachdem auch Jossi
aus Deutschland zuriickkehrt, zeigt er Mareike Je-
rusalem. Dabei werden sie Augenzeugen eines At-
tentats. Sie lernt Jossis Familie kennen und ist nun
zwischen ihm und Farid hin- und hergerissen. Der
plotzliche Tod der Grofémutter beendet Mareikes
Aufenthalt in Palédstina. Obwohl sie weif3, dass sie
zuriickkehren wird, bleibt offen, fiir welchen jungen
Mann sie sich entscheiden wird.

3 Alltagliches interreligiéses Lernen und An-
kniipfung an die neuen Lehrplane

Wie der Inhalt des Buches ,Grenzgebiete. Liebe in
einem zerrissenen Land“ deutlich macht, sollen
neue Bildungsanldsse und -chancen durch reli-
giose Pluralitit erreicht werden. Durch die Globali-
sierung ist nadmlich nicht nur kulturelle, sondern
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Abb. 1: Buchcover von ,Grenzgebiete. Liebe in einem zerrissenen Land".

auch religiose Vielfalt entstanden. Wir begegnen
dem ,Anderen” alltdglich in unserer Lebensrealitit
(Gellner & Langenhorst 2013, S. 12). Um diesem ,An-
deren“ auch innerhalb der Religionspiadagogik zu
begegnen, braucht es den sogenannten Dialog mit
seinem aufgeschlossenen und kommunikativen
Prinzip sowie Dialogfihigkeit, um gegenwarts- und
zukunftsfihig zu sein (Langenhorst 2016, S. 37—44).
Mit diesem dialogischen Prinzip gibt es in weiterer
Folge auch eine Ankniipfung an den neuen Lehr-
plan des katholischen Religionsunterrichts. Dort
heifdt es in der Bildungs- und Lehraufgabe, dass
es zu einer ,Begegnung mit religioser und weltan-
schaulicher Pluralitiat“ (BMBWF 2023, S. 1) kommen
soll. Dadurch werden ,Begegnungsmoglichkeiten*
(ebd.) geschaffen, um die ,Perspektive des je Ande-
ren wahrzunehmen“ (ebd.). Daneben wird auch an
den neuen Lehrplan des Deutschunterrichts ange-
kniipft. Dort gibt es den didaktischen Grundsatz der
Inter- und Transkulturalitidt (ebd.). Durch das Le-
sen interreligioser Literatur im Deutschunterricht
werden die Schiiler:innen zudem befihigt, sich ,[...]
Wissen nicht nur anzueignen, sondern auch zu hin-
terfragen, um sich kritisch in gesellschaftliche Dis-
kurse einzubringen.“ (ebd.) Interreligiose Literatur
wie bspw. ,,Grenzgebiete. Liebe in einem zerrissenen
Land“ bietet also Moglichkeiten, Literatur als Ort

66

der Begegnung mit dem ,Anderen”, in diesem Fall
mit ,anderen Religionen“ zu sehen (Gellner & Lang-
enhorst 2013, S. 17).

4 Ankniipfung an das Grundmodell der Litera-
turdidaktik nach Kepser und Abraham

Die Literaturdidaktik hat neben der Germanistik
als Bezugswissenschaft und den empirischen Bil-
dungswissenschaften weitere Nachbardisziplinen
wie etwa Theater-, Buch- oder Filmwissenschaft.
Daneben arbeitet sie auch facheriibergreifend mit
anderen Fachdidaktiken zusammen, so auch mit
der Religionsdidaktik (Kepser & Abraham 2016,
S. 15-16). Grundidee des Modells von Kepser und
Abraham (2016, S. 19) ist die individuelle, soziale
und kulturelle Bedeutsamkeit des Handlungsfelds
yLiteratur®, Das Handlungsfeld Literatur umfasst
demnach drei wesentliche Bereiche, ndmlich Indi-
viduation, Sozialisation und Enkulturation, die mit-
einander aber auch in Spannungsverhéiltnissen ste-
hen. Die folgende Abbildung 2 verdeutlich dies:
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Abb. 2: Das Grundmodell der Literaturdidaktik, dargestellt nach Kepser und Abraham (2016, S. 27)

Wie aus dem Grundmodell hervorgeht, geht es in
der Individuation um die Bildung sowie Entwick-
lung des Ichs in Bezug auf Literatur. Literarische
Sozialisation, Lesemotivation und -motive, Identi-
tdatsbildung, Fremdverstehen, Faktenwissen sowie
dsthetischer Genuss und Rezeptionsfihigkeit spie-
len dabei eine wesentliche Rolle. Die Sozialisation
baut Haltungen und Gruppenzugehorigkeit auf und
mochte Einstellungen iiberpriifen. Auch hier spielt
die literarische Sozialisation eine Schliisselrolle,
neben kommunikativ-pragmatischen Kompeten-
zen, die sich in Anschlusshandlungen, Alltagskom-
munikation und Rezeptionssituationen zeigen. Die
Enkulturation ermoglicht die Teilhabe am literari-
schen Leben und an der kulturellen (Alltags-)Praxis.
Asthetik spielt eine wesentliche Rolle, aber auch

Literaturkritik sowie Gemeinschaftszugehorigkeit
(Kepser & Abraham 2016, S. 20—25).

5 Das religionsdidaktische Modell nach Wop-
powa (2018)

Fiir die Religionsdidaktik sei an dieser Stelle das
Modell von Woppowa (2018, S. 32) ndher herangezo-
gen. Es gibt demnach drei Grundkomponenten reli-
giosen Lernens, ndmlich die Erfahrung, die Tradition
und die eigene Lebenspraxis. Die folgende Abbildung
3 verdeutlich dies ndher:
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Abb. 3: Grundkomponenten eines religidsen Lernprozesses, dargestellt nach Woppowa (2018, S. 32))

Beruhend auf diesen drei Grundkomponenten eines
religiosen Lernprozesses entwickelte Englert (2007,
S. 281—284) vier ideale Grundtypen religioser Lern-
prozesse, ndmlich Konversion, Inkulturation, Forma-
tion und Expedition, die zur Weiterentwicklung und
Qualitdtssicherung des Religionsunterrichts dienen
(Woppowa 2018, S. 33). Woppowa (2018, S. 35—38)
legt diese Typen auf den schulischen Religionsun-

terricht um:

 Konversion: Religitses Lernen findet in der Schule

im Kontext offentlicher Bildung statt, nicht als
spirituelles Erlebnis oder religioses Umkehr-
geschehen. Daher sollte man fragen, inwiefern,
bezugnehmend auf die Grundkomponente Er-

fahrung, religioses Lernen eigentlich stattfinden

kann. Aus experientieller Sichtweise 1dsst sich
fragen: Bietet die Planung des Unterrichts Platz
fiir das einzelne Individuum bzw. individuelle
Lernerfahrungen? Gibt es Ausdrucksformen,
etwa Ubungen oder auferschulische Lernorte,
die Religion und Spiritualitit begiinstigen? Ha-
ben unplanbare religiose Lernerfahrungen in
Bezug auf personliche Haltungen und Einstel-
lungen Platz?

« Inkulturation: Aufgrund des 6ffentlichen Bil-
dungsauftrags sollen Schiiler:innen reflektives
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Lernen erleben und religiose Kompetenz in Be-
zug auf Sprach-, Dialog- und Urteilsfihigkeit
aufbauen. Lerndimensionen sowie die Grund-
komponente Lebenspraxis werden dabei oft ver-
nachléssigt, da inszenierte Lernarrangements
rationale Grenzen setzen. Aus existenzieller Sicht
lasst sich fragen: Werden alltagstaugliche Szena-
rien aufgezeigt? Kann Religion als weitergehende
Perspektive bzw. Tiefe sowie als personlicher
Lebensstil erfahrbar gemacht werden?

« Formation: Ein konfessioneller Religionsunter-

richt wird aufgrund der steigenden Heterogenitit
und der Subjektorientierung der Religionsdi-
daktik immer schwerer moglich. Ein defensiver
Umgang in Hinblick auf die verschiedenen
Konfessionen ist daher zu vermeiden, weshalb
aus traditioneller Sicht zu fragen ist: Wie konnen
religiose Bildung und traditionelle — christliche —
Inhalte uneigenniitzig und produktiv vermittelt
werden? Welche Rolle spielt ein noch konfessio-
nell abgehaltener Religionsunterricht und die
Rolle der Lehrperson?

« Expedition: Der Grundtyp Expedition findet weite

Verbreitung im schulischen Religionsunterricht.
Durch sein Angebot wird auf die Heterogenitit
der Lernenden und die individuelle Schwer-
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punktsetzung reagiert. Dennoch sollte die Frage
gestellt werden, inwiefern religioses Lernen
dadurch stattfindet. Aus experientieller, existen-
zieller und traditioneller Sicht muss daher gefragt
werden: Wie soll Religionsunterricht sein, damit
es zur Verschrankung von Expedition und Konver-
sion kommt, damit er aber auch Formation und
Inkulturation aufgreift? Um diese Frage beant-
worten zu konnen, braucht es wohl ein learning
in religion, ein learning about religion sowie ein
learning from religion, wie es die angelsidchsische
Religionspadagogik postuliert.

6 Vergleich der Modelle von Kepser und Abra-
ham (2016) und Woppowa (2018) unter dem
Gesichtspunkt interreligiésen Lernens

Vergleicht man das Grundmodell der Literaturdi-
daktik mit den vier Grundtypen religioser Lernpro-
zesse, so lassen sich durchaus Gemeinsamkeiten
herauskristallisieren, die fiir eine Verschrinkung
von Literatur- und Religionsdidaktik in Bezug auf

interreligioses Lernen sprechen:
1. Individuation spielt im Handlungsfeld Literatur
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werden. Die Schiiler:innen lernen Grundziige
der jiidischen und muslimischen Kultur kennen.
Zudem finden literarische Sozialisation und An-
schlusshandlungen statt.

. Durch die Konfrontation mit dem , Anderen” fin-

det reflexives Lernen statt und die Dialogfihig-
keit der Schiiler:innen wird geférdert und verbes-
sert. Bereits zu Beginn des Artikel wurde nidher
aufgezeigt, dass auch die Religionsdidaktik
Dialogfahigkeit braucht, um interreligiose Lern-
prozesse zu schaffen. Daneben ist existenzielles
Lernen wesentlicher Bestandteil, indem alltags-
taugliche Szenarien aufgegriffen werden.

. Das Buch bietet eine ,Expedition” nach Palisti-

na. Heterogenitit wird per se aufgegriffen und
thematisiert. Durch den Einsatz des Buches fin-
det, angelehnt an das Angelsichsische learning
in religion, learning about religion sowie learning
from religion statt. Vor allem die Szene, wo es zu
einem Attentat kommt, macht dies sehr deutlich.

. Bei jeder literarischen Handlung findet Enkul-

turation statt, so auch beim Lesen von ,Grenz-
gebiete. Liebe in einem zerrissenen Land", Neben
dsthetischem Lernen kommt es zur kulturellen
Teilhabe.

eine zentrale Rolle, in der es um die Selbstbil-
dung und Ich-Entwicklung geht. Alle drei Grund-
komponenten eines religioses Lernprozesses
tragen per se durch Erfahrung, Tradition und
Lebenspraxis zur Selbstbildung bzw. Ich-Ent-
wicklung der Schiiler:innen bei. Die Lernenden
werden im Buch ,Grenzgebiete. Liebe in einem
zerrissenen Land“ mit Mareikes Ich-Entwicklung
und ihrer zerrissenen Liebe zu Jossi und Farid
konfrontiert. Dadurch entsteht einerseits eigene
Identitdtsbildung, andererseits Fremdverstehen.

2. Durch die Ausrichtung des Religionsunterrichts

an der religiosen Vielfalt (siehe die Begriffe For-
mation und Expedition), wird an die Sozialisie-
rungskomponente des Handlungsfelds Literatur
angekniipft. Die Lernenden begegnen der Vielfalt
an Kulturen und Religionen im Alltag, sehen die-
se in ihrer Lebenspraxis. Durch interreligiose Li-
teratur wird diese auch thematisiert und es kann
offen dariiber gesprochen werden. Hinzu kommt,
dass hier experientielles Lernen stattfindet, in-
dem Erfahrungen aufgegriffen und neue erdffnet

7 Einsatzméglichkeiten, Resiimee und Aus-
blick

Wie die fiinf oben angefiihrten Punkte deutlich zei-
gen, eignet sich das Buch ,Grenzgebiete. Liebe in
einem zerrissenen Land“von Friedhelm Kraft einer-
seits fiir den Einsatz im (katholischen) Religionsun-
terricht, andererseits fiir den Einsatz im Deutschun-
terricht. Natiirlich ist auch ein facheriibergreifender
Unterricht eine gewinnbringende Moglichkeit, um
den Zielen der neuen Lehrpline des Deutsch- und
Religionsunterrichts gerecht zu werden. Damit
wurde auch das Ziel des Artikels erreicht, ndmlich
die Verschrinkung der Literatur- und Religionsdi-
daktik und damit die Offnung von Grenzgebieten
in diesen beiden Fachdidaktiken durch die beiden
oben beschriebenen Modelle. Fachdidaktiken sind
keine abgekapselten Systeme, sondern brauchen
Verschriankungen, vor allem dann, wenn es im
schulischen Kontext um den facheriibergreifenden
Unterricht geht. Natiirlich eignen sich auch viele
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weitere Themen, um dies deutlich zu machen. So
etwa liefern Langenhorst und Langenhorst (2008)
Beispiele, wie Bibel und Deutschunterricht mitein-
ander vereinbar sind. Fiir den vorliegenden Artikel
wurde bewusst ein interreligioser Zugang gewahlt,
um an die gegenwirtigen Gegebenheiten aktuell
anzukniipfen. Das Buch von Kraft wiirde sich durch
den aufgeworfenen Nahost-Konflikt in weiterer Fol-
ge auch fiir geschichtsdidaktische Zwecke eignen,
sodass auch ein ficheriibergreifender Unterricht
zwischen Religion und Geschichte moglich ist.
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Der Einsatz digitaler Medien in der Primarstufe und deren
Wirkung auf die Motivation der Schiiler:innen

Der Artikel befasst sich mit dem Einsatz digitaler und analoger Medien in der Primarstufe. Anhand der
Datenanalyse einer Stichprobe in einer Volksschulklasse konnte dargelegt werden, dass ein gezielter Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht eine motivierende Wirkung auf die Lernenden haben kann.

1 Einleitung

Durch den gesellschaftlichen Stellenwert digitaler
Medien und fortschreitender Digitalisierung in na-
hezu allen Lebensbereichen ist es beinahe unver-
meidbar, dass Kinder und Jugendliche mit digitalen
Medien in Kontakt kommen. Sie gebrauchen digi-
tale Medien zur Unterhaltung, um sich mit Gleich-
altrigen auszutauschen oder sich zu informieren.
Zweifellos ist die Bedeutung digitaler Medien in den
letzten Jahrzehnten rasant gestiegen (Tulodziecki
et al. 2021, S. 15). Bohme et al. (202.0) sehen vor allem
in digitalen Medien ausreichende Moglichkeiten
und Chancen, das Lernen im schulischen Bereich
auf vielfaltige Weise im Unterricht zu unterstiitzen.
Jedoch gibt es bislang nur wenige Studien beziiglich
der Effektivitdt des Einsatzes digitaler Medien und
deren Auswirkungen auf das fachliche Lernen und
auf die Lernmotivation im Grundschulbereich (S. 2).
Heusinger (2022, S. 15) fordert dennoch im Kontext
Schule mehr Digitalisierung, sodass diese keine Pa-
rallelwelt zur Gesellschaft darstellt.

2 Ziel der Untersuchung

In der Stichprobe wurde der Zusammenhang zwi-
schen Motivation und dem Einsatz analoger und
digitaler Medien im Unterricht bei Schiiler:innen in
der Primarstufe untersucht. Es wurde untersucht,
ob analoge oder digitale Lernumgebungen eine Aus-
wirkung auf die Motivation der Lernenden haben.

3 Forschungsdesign

Grundsitzlich wird davon ausgegangen, dass sich
intrinsische und extrinsische Motiviation u. a. auch
in differenzierten Lernumgebungen beobachten las-
sen (Boer 2012, S. 70).

Die Wahl der Erhebungsmethode bei der Durchfiih-
rung der Untersuchungen fiel auf die teilnehmende
Beobachtung, die zur qualitativen Standardmetho-
de in der Feldforschung zahlt. Die:der Forscher:in
begibt sich dabei in die natiirliche Umgebung der
zu beobachtenden Personen, um eine moglichst na-
tiirliche, den Beobachteten gewohnte bzw. vertraute
Situation zu schaffen (Mayring 2010, S. 33). Hin-
sichtlich der zu beobachtenden Motivation kam die
Wissenschaft bereits in den 1990er Jahren (Reeve &
Nix 1997, S. 24) zu der Erkenntnis, dass sich Moti-
vation nur schwer beobachten ldsst. Aus direkt Er-
kennbarem kann man nur indirekt auf den internen
Motivationszustand einer Person schliefien (Katz et
al. 2008, S. 110). Auf Basis dieser Erkenntnisse wur-
de bei der aktuellen teilnehmenden Beobachtung,
um mogliche Riickschliisse auf die Motivation zu
ziehen, so gut wie moglich faktisch Messbares wie
Arbeitsdauer, Aufmerksamkeit, Anstrengungsbe-
reitschaft, Ausdauer und Arbeitstempo genau be-
obachtet und dokumentiert. Des Weiteren wurden
auch verbale Auflerungen der Schiiler:innen der
teilnehmenden Beobachtung hinzugefiigt (Holz-
Ebeling 2017, S. 265). Nach Abschluss der letzten
Unterrichtssequenz fiillten die Schiiler:innen einen
Feedback-Fragebogen aus, welcher einen Uberblick
des gesamten Beobachtungszeitraumes wider-
spiegeln sollte. Die Grundlage hierfiir bildete der

/1



Aus der padagogischen Praxis

IQES-Fragebogen So7 (IQES 2020). Der Fragebogen
»Schiiler:innen-Befragung zu Wirkungen des Unter-
richts“ wurde entsprechend adaptiert. Bei der Fra-
geformulierung stand die Verstdndlichkeit im Vor-
dergrund und es wurden offene und geschlossene
Fragen eingesetzt (Mayer 2012, S. 91).

Die Durchfiihrung fand in einer 3. Klasse einer
Volksschule mit 18 Kindern (10 Buben und 8 Mid-
chen) statt. Sowohl die Durchfiihrung der Lernum-
gebungen als auch die teilnehmende Beobachtung
iibernahm die Klassenlehrerin. Beginnend mit
einer analogen Lernumgebung, wurde eine digitale
Lernumgebung am Folgetag angeboten. Der Vor-
gang analog/digital wiederholte sich ein weiteres
Mal. Am fiinften Tag durften die Schiiler:innen frei
wiahlen, welches Medium sie fiir das Lesen der Lek-
tiire verwenden wollten. Sie hatten die Auswahl-
moglichkeit zwischen dem gedruckten Buch und
dem Ebook-Reader. Fiir die anschlieféende Lernziel-
kontrolle (LZK) standen das analoge Arbeitsblatt
oder Tablet mit einer programmierten LZK auf der
Plattform Skooly und LearningApps zur Verfiigung.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung in
Hinblick auf ihre Relevanz bzgl. der Forschungs-
fragen lassen sich in fiinf Hauptkategorien dar-
stellen: In der Kategorie Arbeitsdauer wurden bei
der analogen LZK durchschnittlich sechs bis neun
Minuten und bei der digitalen LZK durchschnitt-
lich drei bis fiinf Minuten gemessen. Das Arbeits-
tempo war beim Losen der digitalen Aufgaben bei
allen Schiiler:innen héher als beim Losen der ana-
logen Aufgaben. Erwdhnenswert ist, dass leistungs-
schwichere Kinder beinahe ein dhnlich schnelles
Arbeitstempo wie leistungsstarke Schiiler:innen
aufwiesen. Im Bereich der Aufmerksamkeit gab es
unterschiedliche Beobachtungen. Beim Bearbeiten
der analogen Arbeitsblitter waren die Lernenden
konzentriert und arbeiteten leise. Bei den digitalen
Arbeitsauftragen war eine Unruhe und ein verba-
ler Austausch zwischen den Lernenden beobacht-
bar. In der Kategorie verbale Auf3erungen gab es
enorme Unterschiede. Wihrend die Schiiler:innen
beim Erledigen der analogen Arbeitsauftriage nicht
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sprachen und nur vereinzelt Verstindnisfragen an
die Lehrkraft stellten, war das Erledigen der digita-
len Lernzielkontrollen gekennzeichnet durch kur-
ze, starke Gefiihlsausdriicke wie z. B. ,,Sooo cool!*,
~Megal“, \Wowl!“, ,Das ist sooo einfach!“, ,Schau, wie
super!, ,Ich mag immer mit dem Tablet Schule ha-
ben.“und ,Ich konnte den ganzen Tag mit dem Tab-
let lernen.” Im Bereich der Mimik zeigten die Beob-
achtungen dhnliche Ergebnisse wie in der Kategorie
verbale AuRerungen. Wihrend der analogen Arbei-
ten waren die Kinder entspannt und konzentriert.
Die Mimik wirkte neutral. Hingegen zeigten die
Lernenden bei der digitalen Bearbeitung zusétzlich
zur entspannten Mimik auch eine iiberwiegende
Freude in Mimik und Gestik, welche gekennzeich-
net war durch weit aufgerissene Augen, gedffnetem
Mund, applaudierende Hinden und einer Umar-
mung der Sitznachbarin oder des Sitznachbars bei
erfolgreich geldsten Aufgaben. Die letzte Kategorie
der teilnehmenden Beobachtung stellten die frei-
willigen Zusatzarbeiten dar. Im gesamten Beob-
achtungszeitraum von fiinf unterschiedlichen LZK
wurden im analogen Bereich keine Zusatzarbeiten
erledigt. Im Bereich der Digitalisierung wurden 32
Zusatzarbeiten bearbeitet.

Die Ergebnisse des Feedback-Fragebogens hinsicht-
lich der freien Auswahl und der Begriindung der
fiinften Lernumgebung und LZK bestitigten die
Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung und
gehen mit Feststellungen von Heusinger (2022) da
core:

Beim Lesen entschieden sich zwei Schiiler:innen
fiir das Taschenbuch und 16 Schiiler:innen fiir der
das Lesen des Buches am Tablet. Die anschliefen-
de LZK bearbeiteten 18 Schiiler:innen am Tablet
und null Schiiler:innen auf dem Arbeitsblatt. Die
hiufigste Begriindung fiir die Verwendung des Tab-
let zum Lesen der Lektiire fiel unter die Kategorie:
Freude. Neun Schiiler:innen empfanden das Lesen
als ,cool“ und ,es machte Spafs“. Vier Schiiler:in-
nen wihlten das Tablet, da eine grofse Auswahl an
Optionen in den Einstellungen vorgenommen wer-
den konnte, z. B. ,Vergroflerung der Schrift“. Drei
Antworten fielen jeweils in eine eigene Kategorie.
Ein Kind wahlte das Tablet, weil es dieses bereits
»Zuhause auch verwendete®, ein weiteres Kind, weil
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es ,nicht immer das Buch verwenden wollte und
ein drittes Kind, weil es durch das Lesen am Tab-
let ,ganz nah mit der Sitznachbarin sitzen“ konn-
te. Jene zwei Schiiler:innen, welche das gedruckte
Buch bevorzugten, gaben als Begriindung an, dass
»altmodisch cool ist“ und man ,das Buch angreifen
mochte“. Fiir die abschliefende freie Auswahl der
LZK des letzten Kapitels der Klassenlektiire wihl-
ten 18 Schiiler:innen die digitale Variante und somit
null Lernende die analoge Variante. Sieben Schii-
ler:innen gaben an, dass das Arbeiten mit dem Ta-
blet ,einfacher” und ,nicht so anstrengend” ist. Drei
Schiiler:innen fanden das Erledigen der digitalen
Lernzielkontrollen ,cool“ und ,es machte SpafR“. Die
restlichen acht Schiiler:innen gaben unterschiedli-
che Begriindungen an. Von der ,Besonderheit, das
Tablet verwenden zu diirfen, iiber die vielfiltigen Ei-
genschaften in den Einstellungen bis hin zur hapti-
schen Erfahrung, dass es sich ,warm“ anfiihlte und
der Tatsache, dass es elektrisch sei.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die dargestellten Ergebnisse aus der Stichprobe ver-
deutlichen, dass sich der Einsatz digitaler Medien
auf die Motivation der Schiiler:innen in der Primar-
stufe auswirkt. An jenen Tagen, an denen die digi-
tale Lernumgebung angeboten wurde, wurde von
mehr als neun der 18 Schiiler:innen eine weitere
digitale LZK gewiinscht. Schaumburg (2018) spricht
dann von einem lernférderlichen Einsatz digitaler
Medien, wenn auf das fachliche Vorwissen, die Leis-
tungsstirke und auf die Lernmotivation der Ler-
nenden Riicksicht genommen wird (Schaumburg
2018, S. 28-29). Daraus ldsst sich folgern, dass auch
ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der
Stichprobe und der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (1993, S. 229) besteht. Entscheidend
fiir das Zustandekommen des Empfindens von Mo-
tivation sind im Besonderen die Bediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebunden-
heit. Im konkreten Fall bedeutete dies, dass digitale
Lernumgebung diese Befriedigung der drei genann-
ten Bediirfnisse ermoglicht und so die Wahrh-
scheinlichkeit gegeben war, dass intrinsische bzw.
extrinsische Motivation auftreten konnte, welche wie-
derum die Basis selbstbestimmten Handelns bilden.

Sylvia Kompiller

Kritisch betrachtet werden muss allerdings der Neu-
heitseffekt (Weidenmann 2002, S. 134; Schaumburg
& Prasse 2018, S. 23). Die voriibergehend erhohte
Motivation hing moglicherweise damit zusammen,
dass der Einsatz der Tablets fiir die beobachteten
Schiiler:innen neu war. Um hier sicherzustellen,
ob es sich bei den beobachteten Effekte um Neu-
heitseffekte oder tatsdchlich intrinsich motiviertes
Verhalten handelt, wire eine Lingsschnittstudie
notwendig, welche aber im Rahmen dieser Untersu-
chung nicht geleistet werden konnte. Da es sich bei
der untersuchten Klasse um eine kleine Stichprobe
handelte, konnen die Ergebnisse nicht verallgemei-
nert werden und gelten demnach nur fiir die unter-
suchte Stichprobe (Rost et al. 2018, S. 107).

Basierend auf den theoretischen Grundlagen und
der dargelegten Forschungsergebnisse aus der
Stichprobe, lassen sich folgende Implikationen fiir
die schulische Praxis ableiten.

Der entscheidende Faktor fiir das Zustandekom-
men einer zeitgerechten und ansprechenden Lern-
umgebung ist neben der Methodenvielfalt auch der
integrative Einsatz der digitalen Medien. Die Lite-
ratur spricht nicht von einer Wegrationalisierung
der Lehrkraft, sondern von einer Implementierung
des Mediums. Die Meinungen der Expert:innen,
hinsichtlich Verbesserung der Lernergebnisse und
Lernprozesse durch den Einsatz digitaler Medien
fallt sehr unterschiedlich aus. So sprechen sich
Tulodziecki und Graf (2013, S. 11-14) und Herzig
und Martin (2018, S. 94) fiir eine Verbesserung der
Lernergebnisse beim Einsatz digitaler Medien aus.
Schaumburg (2018, S. 27) hilt dem entgegen und
schreibt dem Einsatz digitaler Medien keine be-
deutsamen Effekte zu. Auch Bohme et al. (2020, S.
2) schreiben konventionellen Unterrichtsmethoden
dhnliche Lernerfolge zu. Jedoch sind sich alle ge-
nannten Autoren dariiber einig, dass der Einsatz di-
gitaler Medien keine negative Wirkung auf die Ler-
nenden hat. Heusinger (2022, S. 11) fordert aufgrund
der rasant fortschreitenden Digitalisierung im
privaten und beruflichen Bereich mehr Digitalisie-
rung im Bildungsbereich. Es bedarf allerdings einer
genauen Priifung und einer kritischen Betrachtung
des groféen und vielseitigen Angebots an digitalen
Lehrmitteln. Weiters benotigt der Einsatz digitaler
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Medien eine sorgfiltige Planung, wann und in wel-
cher Form er implementiert werden kann. Die bei
der Stichprobe verwendeten Tablets erwiesen sich
als praktisch und boten zahlreiche Einsatzmoglich-
keiten. Im Hinblick auf einen methodenreichen und
zeitgeméifien Unterricht empfiehlt sich ein regelma-
Riger Einsatz.
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