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Editorial

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Der Herausforderung der ,doppelten Ungewissheit*
(Cramer et al., 2019, S. 409) in Theorie und Praxis
in der Lehrer:innenbildung begegnet die 16. Ausga-
be von phpublico in vielgestaltiger Weise. Die vor-
liegenden Beitrdge sollen so zur Anreicherung von
Professionalisierungsdiskursen sowie zur indivi-
duellen bzw. systembezogenen Weiterentwicklung
beitragen.

Daher ist es dem Redaktionsteam ein zentrales An-
liegen, unterschiedliche wissenschaftliche und pra-
xisorientierte Perspektiven durch ein offenes The-
menheft sichtbar zu machen. Die Mannigfaltigkeit
der Artikel spiegelt die Vielfalt thematischer Felder
zur Professionalisierung und Systementwicklung
wider und vereint dabei verschiedene Disziplinen,
Ansitze und Fragestellungen. Offenheit schafft
Raum fiir unerwartete Verbindungen und neue Im-
pulse und dadurch Platz fiir empirische Analysen,
theoretische Reflexionen oder methodische Innova-
tionen. Aufbauend auf die angefiihrten Beweggriin-
de ladet dieses offene Themenheft ein, den Facet-
tenreichtum zu erschliefden und damit bestehende
Diskurse und eigene professionsbezogene Reflexio-
nen in Wissenschaft und Praxis verdndert zu be-
trachten sowie neue Diskursrdume zu eroffnen.

In diesem Sinne gibt der Beitrag von Eva Grosten-
berger und Adolf Selinger Einblicke in die Beweg-
griinde der Studierenden, sich im Kontext des Leh-
rer:innenmangels fiir ein Lehramtsstudium an der
PPH Burgenland zu entscheiden.

Die sportmotorische Analyse von Schiiler:innen aus
dem Burgenland und Kirnten sowie deren Selbst-
einschitzung in Bezug auf die eigene sportliche
Leistung stehen im Mittelpunkt bei Viktoria Berz-
senyi-Schweitzer und Anna Biirger.

Claudia Schneider analysiert die Osterreichischen
bildungspolitischen Reformen der Vergangenheit,

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer

erforscht die Zufriedenheit und Belastungen, die
mit dem Lehrberuf einhergehen, und untersucht die
hohen Bildungskosten im Verhiltnis zum Output.
Zudem zieht sie Vergleiche zu Estland, Polen und
der Schweiz.

Der Artikel von Martin Krenn beschiftigt sich mit
den Herausforderungen und Widerstidnden, die im
Zuge der Wiedererrichtung des Burgenlandes im
Jahr 1945, die den Beginn einer neuen Ara markier-
ten, zu verzeichnen waren.

Lukas Pallitsch setzt sich — in einer Zeit der unter-
schiedlichen Wahrnehmungen und vieler Moglich-
keiten — mit der Frage der aktuellen religiosen Bil-
dung auseinander, die den Menschen nicht von den
groféen Fragen entbindet.

Inwiefern das subjektive Wohlbefinden durch musi-
kalische und sportliche Aktivitdten unterstiitzt und
durch die Schule geférdert bzw. gehemmt wird, zeigt
der Artikel von Giinther Gliick und Lukas Freuden-
sprung.

Auch Elke Poterpin, Simone Atzesberger, Jadwiger
Ensbacher-Roubin, Margot Ranetzky und Chris-
tine Weber beschiftigen sich in ihrem Artikel mit
der Wechselwirkung zwischen Wohlbefinden und
Gesundheit, in dem sie das Projekt ,Wohlfiihlzone
Campus - gemeinsam gestalten, Gesundheit stir-
ken, nachhaltig wirken“ vorstellen.

Inwiefern das Wiener Modell der Supervision eine
entlastende Wirkung auf die Arbeitszufriedenheit
hat und welche Spannungsfelder sich durch die Ei-
wartungen aller Beteiligten ergeben, thematisiert
Anna Leitner.

Welche Herausforderungen die Mehrsprachigkeit
vieler Schiiler:innen in einer Migrationsgesellschaft
fiir die Schule mit sich bringen und wie die Schule
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darauf reagieren kann, wird durch theoriegestiitzte
Anregungen fiir die Praxis von Christian Filko und
Michael Wukowitsch aufgezeigt.

Sabrina Schrammel veranschaulicht, wie bediirf-
nisorientierte und emotionsfokussierte Einzelarbeit
die Weiterentwicklung der Studierenden unterstiit-
zen kann, um in ihrem Berufsalltag mit herausfor-
dernden Schiiler:innen professionell und padago-
gisch hochwertig umgehen zu kénnen.

Wie immer ein Dank von Herzen gilt allen Autor:in-
nen, Gutachter:innen, Lektor:innen, unserer Layou-
terin und dem Redaktionsteam fiir ihr Engagement.
Ich lade die Leser:innen ein, sich inspirieren zu las-
sen, kritisch mitzudenken und eigene Diskurse wei-
terzufiihren.

Viele Freude beim Lesen!
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Aus der \Wissenschaft

Eva Grostenberger Adolf Selinger

Fva Grostenberger & Adolf Selinger

Motivationsprofile von Lehramtsstudierenden
Studien- und Berufswahlmotive der Studierenden der
Privaten Padagogischen Hochschule Burgenland

In der vorliegenden Studie werden die Studien- und Berufswahlmotive von 391 Lehramtsstudierenden an
der Privaten Padagogischen Hochschule Burgenland untersucht. Die Analyse basiert auf dem FEMOLA-
Fragebogen, der zwischen intrinsischen und extrinsischen Motiven unterscheidet. Die Ergebnisse zeigen,
dass intrinsische Motive, insbesondere das padagogische Interesse und die Fahigkeitsuberzeugung, do-
minieren. Eine latente Profilanalyse identifiziert vier Motivationsprofile: ,Desinteressiert’, ,Multimotiviert’,
,Pragmatisch-karriereorientiert” und ,Idealistisch”. Die Mehrheit der Studierenden ordnet sich den Profilen
,Multimotiviert" (47 %) und ,Idealistisch" (30 %) zu, was auf eine engagierte und vielfaltig motivierte Studie-
rendenschaft hinweist. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Berufswahl nicht nur durch auBere Anreize,
sondern vor allem durch intrinsische Uberzeugungen gepragt ist. Diese Erkenntnisse sind besonders re-
levant im Kontext des aktuellen Lehrkraftemangels in Osterreich und bieten wichtige Implikationen fir die

Gestaltung von Studienangeboten.

1 Einleitung

Die Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium ist so-
wohl fiir die individuellen Studierenden als auch
fiir die Gesellschaft von grofRer Bedeutung, vor al-
lem in Zeiten des akuten Lehrkriftemangels, der
gegenwirtig in Osterreich als ,eine der grofRten Her-
ausforderungen im Bildungssystem* (Bundesminis-
terium Bildung, 2025) gilt und in den letzten Jahren
eine Reihe an Lehramt-Offensiven hervorgebracht
hat (Bundesministerium Bildung, 2025a). Diese
haben unter anderem zu Attraktivierungsmaf-
nahmen und Umgestaltung der Studienangebote
an den Pddagogischen Hochschulen in Osterreich
gefiihrt. Insbesondere an der Privaten Pddagogisch
Hochschule Burgenland (PPHB) resultierte die Im-
plementierung von berufsermoglichenden, fami-
lienfreundlichen Studienangeboten seit dem Stu-
dienjahr 2018/19 — mit Lehrveranstaltungszeiten an
Wochenenden, fixen Studientagen oder Online-Leh-
re Anteilen — in einem erheblichen Anstieg der Lehr-
amtsstudierenden von fast 30 % (Private Padagogi-
sche Hochschule Burgenland, 2025).

Dieser Zuwachs war und ist begleitet von einer Erho-
hung der Heterogenitit der Studierendenschaft, die
sich laut Studierenden-Sozialerhebung 2023 (Unger
et al., 2024) von anderen Padagogischen Hochschu-

len in einigen Punkten abhebt. So ist der Anteil an
Studierenden iiber 30 Jahre (32 % an PPHB, 20 % an
allen anderen Piddagogischen Hochschulen) hoher,
ebenso wie der Anteil an weiblichen Studierenden
an der PPHB (81 %) (72 % an allen anderen Piadago-
gischen Hochschulen). Auch arbeiten deutlich mehr
PPHB Studierende (34 %) iiber 35 Stunden neben
dem Studium, an anderen Piddagogischen Hoch-
schulen sind es vergleichsweise 19 %. Interessant
ist auch die Selbsteinschitzung der PPHB Studie-
renden beziiglich des Verhiltnisses zwischen ihrer
Erwerbstdtigkeit und ihrem Studium, geben doch
54 % an in erster Linie erwerbstitig zu sein und
,nebenbei“ zu studieren, was nur auf 35 % aller Stu-
dierenden an anderen Piddagogischen Hochschulen
zutrifft (Unger et al., 2024).

Die oben angefiihrten Ergebnisse der Studierenden-
Sozialerhebung 2023 (Unger et al., 2024) 10sten im
PPHB Lehrkollegium Diskussionen — und teilwei-
se auch Bedenken, verstdrkt durch anekdotische
Evidenzen — hinsichtlich der Motivationslage der
Studierenden aus. Was motiviert die Lehramts-
studierenden, die zu einem grofen Teil bereits er-
werbstétig sind? Ist die teilweise durchwegs spéte
Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium eine prag-
matische ,Notlosung®, die mit mangelnder Ernst-
haftigkeit fiir das Studium oder gar den gewahlten
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Beruf einhergeht? Um diesen Fragen nachzugehen,
werden anhand einer latenten Profilanalyse (LPA)
im vorliegenden Artikel die Studien- und Berufs-
wahlmotive der Studierenden der PPHB untersucht.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

Studien- bzw. Berufswahlmotive spielen insbe-
sondere im Lehrberuf eine grofse Rolle, weil sie die
Berufsausbildung bzw. das Studium als auch die
anschlief3ende Berufstitigkeit beeinflussen (Keller-
Schneider, 2011; Rothland, 2014a). Die Entscheidung
zum Lehrberuf erfolgt im Allgemeinen gleichzeitig
mit der Entscheidung zum Studium (Micknass et
al., 2019) und ist {iberwiegend von tiefgreifenden
Uberzeugungen gepriagt (Watt & Richardson, 2007).
Dementsprechend belegen zahlreiche Studien (Kel-
ler-Schneider, 2011; Keller-Schneider et al., 2018;
Pohlmann & Mdller, 2010; Rothland, 2014a; Schar-
fenberg et al., 2022; Watt & Richardson, 2007), dass
bei angehenden oder im Dienst stehenden Lehrper-
sonen prinzipiell intrinsische Berufswahlmotive
dominieren. Im Vordergrund steht fiir gewochnlich
das pidagogische Interesse, wie zum Beispiel die
Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
und an der Unterstiitzung derer Erziehungs- und
Entwicklungsaufgaben (Pohlmann & Moller, 2010).
Als weitere Motive werden die abwechslungsreiche,
interessante Tatigkeit, die Freude am Erkldren und
Unterrichten sowie das eigene fachliche Interesse
und der Wunsch nach personlichem Wissenszu-
wachs genannt (Pohlmann & Moller, 2010; Schar-
fenberg, 2020).

Im Gegensatz dazu beziehen sich extrinsische Be-
rufswahlmotive im Lehrberuf etwa auf die relativ
hohe Arbeitsplatzsicherheit, das erwartete gesell-
schaftliche Ansehen, den vermeintlich hohen Frei-
zeitanteil sowie die flexible Einteilung der Arbeits-
zeit und die damit verbundene gute Vereinbarkeit
von Familienleben und Beruf (Pohlmann & Moller,
2010; Scharfenberg et al., 2022). Generell haben
Primarstufenlehrpersonen eine tendenziell hohere
pidagogische Motivationslage und scheinen auch
durch die gesellschaftliche Relevanz des Berufs
starker motiviert zu werden als Lehrer:innen der
Sekundarstufe, fiir die die Wissensvermittlung und
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das Fachinteresse einen hoheren Stellenwert haben
(Keller-Schneider et al., 2018; Pohlmann & Modller,
2010; Rothland, 2014a; Scharfenberg et al., 2022).

In diesem Zusammenhang haben Pohlmann und
Moller (2010) einen standardisierten Fragebogen
zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehi-
amtsstudiums (FEMOLA) entwickelt, der zwischen
intrinsischen und extrinsischen Motiven unter-
scheidet. Die intrinsischen Motive werden anhand
von drei Subskalen gemessen, die sich in allgemei-
nes ,Piddagogisches Interesse” an der sinnstiften-
den Arbeit mit Kindern und Jugendlichen; ,Fachli-
ches Interesse, i.e. die Leidenschaft fiir die Inhalte
der gewihlten Ficher oder Fachbereiche und deren
Vermittlung; und ,Fahigkeitsiiberzeugung”, also
die selbstwahrgenommene Erkldrungs- und Ver-
mittlungskompetenz von Lerninhalten, unterteilen
lassen. Innerhalb der extrinsischen Motive werden
die angenommene ,Geringe Schwierigkeit des Stu-
diums*; Aspekte der ,Niitzlichkeit“, die sich vor al-
lem auf die wahrgenommenen guten zeitlichen und
monetdren Arbeitsbedingungen beziehen; und ,So-
ziale Einfliisse, wie Empfehlung eines Lehramts-
studiums von Familie, Freunden und Bekannten,
gemessen. Der FEMOLA-Fragebogen wird vorrangig
in Studien, die Motivationsprofile von Lehramts-
studierenden untersuchen, eingesetzt, um giinstige
oder weniger giinstige Motivationslagen hinsicht-
lich des Studienerfolgs bzw. der erfolgreichen Pro-
fessionalisierung zu erforschen. (Biermann et al.,
2019; Billich-Knapp et al., 2012; Stellmacher & Pa-
etsch, 2023). In der vorliegenden Studie soll er dazu
dienen, die Motivationslage der eingangs erwidhnten
durchaus einzigartigen Studierendenpopulation an
der PPHB zu erforschen — vor allem vor dem Hinter-
grund deren iiberdurchschnittlich hoher Erwerbs-
tatigkeit neben dem Studium. Dabei werden folglich
die nachstehenden Forschungsfragen bearbeitet:

1. Was sind die dominierenden Berufswahlmotive
der Studierenden der PPHB? Lassen sich bei den
Studierenden der PPHB verschiedene Motiva-
tionsprofile identifizieren und charakterisieren?

2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Mo-
tivationsprofilen und der Studienrichtung?

3. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Mo-
tivationsprofilen und der Erwerbstéatigkeit der
Studierenden?
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3 Methode
Stichprobe

Die Datengrundlage fiir die vorliegende Studie be-
ruht auf einer Erhebung im Zuge einer deskriptiven
Untersuchung zu Berufswahl- und Studienstand-
ortwahlmotiven im Rahmen einer Masterarbeit
an der PPHB (Pauer, 2023). Der Online-Fragebogen
wurde unter Einhaltung der Compliance Mafénah-
men wie Freiwilligkeit und DSGVO-konforme Da-
tenverarbeitung an alle 743 Studierende im Studien-
jahr 2022/23 verschickt; die Riicklaufquote betrug
52,62 %. Somit handelt es sich bei der Stichprobe fiir
diesen Artikel um N = 391 Lehramtsstudierende aus
vier verschiedenen Studiengingen: 193 Studieren-
de aus dem Bachelorstudium Primarstufe (49,3 %),
118 aus dem Bachelorstudium Sekundarstufe (30,2
%), 61 aus dem Masterstudium Primarstufe (15,6 %)
und 19 aus dem Masterstudium Sekundarstufe (4,9
%). An der Umfrage mittels Online-Fragebogen nah-
men 316 weibliche (80,8 %) und 75 ménnliche (19,2
%) Studierende mit einem Durchschnittsalter von
26,8 Jahren teil. Zum Erhebungszeitpunkt (April-
Juni 2023) befanden sich 44 % der Befragten in einer
berufsermoglichenden Studienform. 94 (24 %) Stu-
dierende bezeichneten sich als ,Vollzeit berufstitig®,
139 (35,6 %) als ,Teilzeit berufstitig”, insgesamt ging
also mehr als die Hilfte der Studienteilnehmer:in-
nen zum Zeitpunkt der Erhebung einer Erwerbsta-
tigkeit nach, wobei etwa ein Drittel (32,9 %) zum E1-
hebungszeitraum bereits im Lehrberuf titig waren.
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Erhebungsinstrument und statistische Analysen

Zur Erhebung der Studien-und Berufswahlmotive
wurde der FEMOLA-Fragebogen (Pohlmann & Mol-
ler, 2010) mit seinen eingangs erwidhnt sechs Be-
rufswahlfacetten verwendet (siehe Tabelle 1). Die 33
Items weisen ein vierstufiges Antwortformat von
»1 = trifft iiberhaupt nicht zu“ bis ,4 = trifft vollig
zu“ auf. Die internen Konsistenzen der sechs Ska-
len konnen als exzellent bis gut bezeichnet werden
(siehe Tabelle 1).

Zur Identifizierung moglicher Motivationsprofile
wurde eine latente Profilanalyse (LPA) (Marsh et al.,
2009) durchgefiihrt. Die verwendete Analysesoft-
ware ist R-Studio (Version 2024.12.1 Build 563).

4 Ergebnisse
Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) und Modell-
bewertung

Multivariate Ausreifder wurden mithilfe der Maha-
lanobis-Distanz identifiziert (Funktion mahala-
nobis_distance aus dem R-Paket rstatix). Fiir jede
Beobachtung wurde die Mahalanobis-Distanz auf
Basis der Kovarianzmatrix der beriicksichtigten Va-
riablen berechnet und in einen p-Wert unter Annah-
me einer x>-Verteilung (df = Anzahl der Variablen)
transformiert. Beobachtungen mit einem p-Wert
unterhalb des festgelegten Signifikanzniveaus (a
= 0,05) wurden als multivariate Ausreifder klassifi-
ziert und von den weiteren Analysen ausgeschlos-
sen. Dadurch entstand ein bereinigter Datensatz
(N = 374). Tabelle 2 veranschaulicht das Ergebnis

M SD a

Intrinsische Berufswahlmotive

Piddagogisches Interesse (In) 3,75 0,36 0,81

Fihigkeitsiiberzeugung (Fg) 3,75 0,36 0,83

Fachliches Interesse (Fa) 3,40 0,61 0,91
Extrinsische Berufswahlmotive

Niitzlichkeit (Nu) 2,81 0,67 0,88

Soziale Einfliisse (So) 2,48 0,79 0,84

Geringe Schwierigkeit (Sc) 1,73 0,76 0,90

Tab.1: Studien-und Berufswahlmotive der Studierenden mit Subkategorien (N = 391)
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der CFA. Die hypothesenkonforme sechsfaktorielle
Struktur wurde mittels konfirmatorischer Fakto-
renanalyse (CFA) in R (Paket lavaan, Version 0.6-19)
mit Maximum-Likelihood-Schitzung (ML) gepriift.
Das Modell zeigte eine insgesamt gute Anpassung
an die Daten, X2(469)=736,34, p < 0,001, CFI = 0,959,
TLI = 0,954, RMSEA = 0,039 (90%-CI [.034, .044], P
(RMSEA < 0,05) =1,00),

SRMR = 0,050. Die latenten Faktoren wurden auf
Varianz 1 fixiert (std.lv = TRUE); alle Faktorladun-
gen waren signifikant (p < 0,001) und iiberwiegend
im mittleren bis hohen Bereich. Residuale Kova-
rianzen zwischen inhaltlich nah verwandten Items
wurden zugelassen und waren durchwegs signi-
fikant, was auf zusitzliche, faktorunabhidngige Ge-
meinsamkeiten dieser Items hinweist. Die Faktoren
korrelierten iiberwiegend positiv im niedrigen bis
mittleren Bereich, mit wenigen schwach negativen
Zusammenhangen.

Das Modell weist nach fast allen gingigen Fit-Kri-
terien einen guten bis sehr guten Fit auf. Einzig der
p-Wert fiir X2 ist kritisch, was jedoch bei groféeren
Modellen bzw. Stichproben von geringer Wichtig-
keit ist (Schermelleh-Engel et al., 2003).
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Latente Profilanalyse

Zur Identifikation latenter Subgruppen wurde eine
latente Profilanalyse (LPA) auf Basis der sechs Fak-
torwerte (Nu, In, Fg, So, Sc, Fa) durchgefiihrt. Es
wurden sukzessive Modelle mit 1 bis 5 Klassen ge-
schéitzt. Die Modelle wurden anhand verschiedener
Informationskriterien (AIC, BIC, SABIC), der Entro-
pie, der Bootstrap Likelihood Ratio Tests (BLRT) so-
wie der Gréf3e der kleinsten Klasse verglichen.

Die Schitzungen erfolgten mit dem R-Paket tidyL-
PA, unter Verwendung multipler zufilliger Start-
werte (nrep = 50, seed = 1234), um die Robustheit
der Losungen und das Erreichen des globalen Maxi-
mums der Log-Likelihood sicherzustellen.

Tabelle 3 zeigt die Fitkennwerte der 3-, 4- und
5-Klassen-Losungen. Mit zunehmender Klassenan-
zahl verbesserten sich Log-Likelihood und AIC kon-
tinuierlich (3 Klassen: AIC = 2650,85; 4 Klassen: AIC
= 2490,57; 5 Klassen: AIC = 2440,29). BIC und SA-
BIC waren bei der 5-Klassen-Losung am niedrigsten
(BIC = 2597,26; SABIC = 2470,35), deuteten also auf
eine gute Datenanpassung hin. Die Entropiewerte
waren in allen Modellen hoch (> 0,82) und wiesen
auf eine gute Klassentrennung hin mit einem leich-

Wert Schwelle Guter Fit Bewertung
x?/df 1,57 <2 Guter Fit
p-Wert 0,000 >0,05 Schlecht
RMSEA 0,039 <0,05 Guter Fit
RMSEA 90% CI [0,034, 0,044] Linke Grenze nahe 0, eng um RMSEA Guter Fit
P(RMSEA < 0,05) 1,000 >0,10 Guter Fit
SRMR 0,050 <0,05 Grenzwertig
CFI 0,959 >0,95 (akzeptabel), >0,97 (gut) Akzeptabel
TLI (NNFI) 0,954 >0,95 (akzeptabel), >0,97 (gut) Akzeptabel

Tab.2: Modellbeurteilung anhand der Fit-Kriterien (N = 374)

Modell LogLik AIC BIC SABIC Entropie Kleinste Klasse Grofte Klasse BLRTp
(n_min) (n_max)

3-Klassen -1299,43 2650,85 2752,88 2670,39 0,84 0,20 (=20%) 0,53 (=53%) 0,0099

4-Klassen -1212,28 2490,57 2620,07 2515,37 0,86 0,03(=3%) 0,47 (=47 %) 0,0099

5-Klassen -1180,15 2440,29 2597,26 2470,35 0,82 0,03(=3%) 0,40 (=40 %) 0,0099

AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; SABIC = sample-size adjusted BIC; BLRT = Bootstrapped Likelihood Ratio Test.

Tab.3: Vergleich der getesteten LPA-Modelle (N = 374)
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ten Maximum bei der 4-Klassen-Losung (Entropie =
0,86). Die BLRTs waren fiir alle Modellvergleiche si-
gnifikant (p = 0,0099) und sprachen jeweils fiir eine
Verbesserung der Modellpassung durch Hinzunah-
me weiterer Klassen. Vor dem Hintergrund von Mo-
dellfit, Parsimonie, Entropie und der inhaltlichen
Interpretierbarkeit der Profile wurde die 4-Klas-
sen-Losung als bevorzugtes Modell ausgewaihlt.
Sie zeigt eine gute Passung bei gleichzeitig klarer
Klassentrennung und vermeidet eine zusitzliche,
schwer interpretierbare Klasse.

In der 4-Klassen-Losung entfillt die kleinste Klas-
se auf rund 3 % der Stichprobe (n = 12). Sehr kleine
Klassen konnen auf eingeschridnkte Robustheit
hinweisen; daher wurden die Modellschitzungen
unter verschiedenen zufdlligen Startwertinitiali-
sierungen wiederholt. Die berichtete 4-Klassen-Lo-
sung zeigte dabei konsistente Log-Likelihood-Werte
und stabile Klassenzuordnungen, was fiir eine hin-
reichende Stabilitdt der Losung spricht. Die Inter-
pretation der kleinsten Klasse erfolgt dennoch mit
entsprechender Vorsicht und wird im Diskussions-
teil reflektiert. Zusammenfassend ergibt sich eine
vierklassige Profillosung fiir die Berufs- und Studi-
enwahlmotive der PPHB Studierenden, die mit den
Abweichungen der Mittelwerte in Abbildung 1 dar-
gestellt werden.

0.5

. — S

-0.5

Mittelwert

Fachliches Interesse  Fahigkeitsiberzeugung Padagogisches Interesse

Faktor

Abb.1: Motivationsprofile der Studierenden (N = 374)
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Zwischen den vier Motivationsprofilen unterschei-
den sich alle Variablen signifikant (siehe Tabelle 4).
Die Effektstirken zeigen, dass insbesondere “Fach-
liches Interesse”, ,Niitzlichkeit “, ,Soziale Einfliisse"
und , Pddagogisches Interesse“ sehr grofie bis grofde
Effekte aufweisen, wihrend ,Fihigkeitsiiberzeu-
gung” und ,Geringe Schwierigkeit eine mittlere Ef-
fektstarke verzeichnen.

Eine Reihe einfaktorieller ANOVAs zeigte signifi-
kante Unterschiede zwischen den vier Profilklas-
sen fiir alle Berufswahlmotive (siehe Tabelle 4). Fiir
Niitzlichkeit war der Unterschied besonders ausge-
pragt, F(3,370)=139,1, p<0,001, N2=0,53, wobei Profil
2 (M = 0,380, SD = 0,411) und Profil 3 (M = 0,197, SD
= 0,478) signifikant hohere Werte als Profil 1 (M =
-1,10, SD = 0,421) und Profil 4 (M =-0,576, SD = 0,465)
zeigten (Tukey HSD, p<o0,05). Auch fiir pddagogi-
sches Interesse (F(3,370)=337,2, pP<0,001, N2=0,73)
und die anderen Motive bestanden deutliche Grup-
penunterschiede. Die Post-hoc-Tests (Tukey HSD,
korrigiert fiir multiples Testen) ergaben, dass die
meisten Profilpaare sich in mehreren Motiven sig-
nifikant unterschieden.

Die vier identifizierten Motivationsprofile werden
wie folgt charakterisiert. Profil 1 konnen 12 teilneh-
mende Studierende zugeordnet werden. Diese Grup-
pe zeichnet sich durch die niedrigsten Werte in fast

Profil
* Profil 1 (n=12)
-o— Profil 2 (n=176)
o Profil 3 (n=69)
Profil 4 (n=117)

Nutzlichkeit Geringe Schwierigkeit Soziale Einflisse
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Variable Profil 1l Profil 2 Profil 3 Profil4
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Niitzlichkeit (Nu) -1,10(0,42) 0,38 (0,41) 0,20 (0,48) -0,58 (0,47)
Pddagogisches Interesse (In) 0,01(0,13) 0,08 (0,09) -0,37(0,16) 0,09 (0,09)
Fihigkeitsiiberzeugung (Fg) -0,73(0,69) 0,20 (0,38) -0,34 (0,33) -0,02(0,44)
Soziale Einfliisse (So) -1,09 (0,39) 0,44 (0,34) -0,14 (0,53) -0,47 (0,44)
Geringe Schwierigkeit (Sc) -0,38 (0,46) 0,20 (0,69) 0,19(0,73) -0,37(0,36)
Fachliches Interesse (Fa) -1,78 (0,44) 0,18 (0,36) -0,30(0,40) 0,09(0,41)
o
F(3,370) P n? Signifikante Post-hoc-
Vergleiche?
Niitzlichkeit (Nu) 139,1 <0,001 053 1-2,1-3,14,2-3,2-4,34
Pddagogisches Interesse (In) 337.2 <0,001 073 1-3,2-3,34
Fahigkeitsiiberzeugung (Fg) 4472 <0,001 016 1-2,1-3,1-4,2-3,2-4,34
Soziale Einfliisse (So) 1459 <0,001 041 1-2,1-3,1-4,2-3,2-4,34
Geringe Schwierigkeit (Sc) 243 <0,001 0,09 1-2,1-3,24,34
Fachliches Interesse (Fa) 114,9 <0,001 048 1-2,1-3,14,2-3,34

2 Tukey HSD; Zahlen 1 - 4 entsprechen den Motivationsprofilen 1-4

Tab.4: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), ANOVA und Post-hoc-Vergleiche

fur die Motivationsprofile (N = 374)

allen Motivationsvariablen aus. Diese Studierende
haben ihr Studium vorrangig nicht aufgrund ver-
meintlicher Niitzlichkeit, der geringen Schwierig-
keit oder dem sozialen Berufsstatus gewdhlt. Eben-
so zeigt diese kleine Gruppe das niedrigste fachliche
Interesse sowie die geringste eigene Fihigkeitsiiber-
zeugung. Diese Profilklasse wird daher als ,Desin-
teressiert” bezeichnet.

Profil 2 umfasst mit 176 Lehramtsstudierenden
die grofdte Gruppe, die sich durch eine hohe intrin-
sische Motivationslage auszeichnet. Neben einer
iiberdurchschnittlichen piddagogischen Motivation
weisen diese Studierende das hochste fachliche In-
teresse und die hochste Fihigkeitsiiberzeugung auf.
Aufierdem messen Studierende mit diesem Profil
Niitzlichkeitsaspekten und sozialen Einfliissen die
grofste Bedeutung zu. Fiir die Angehorigen dieser
Studiengruppe sind demnach sowohl intrinsische
als auch extrinsische Berufs- und Studienwahlmo-

tive von grofder Bedeutung. Diese Studiengruppe
wird somit als ,Multimotiviert“ bezeichnet.

Profil 3 inkludiert 69 Studienteilnehmer:innen,
deren extrinsische Motivation ihre intrinsischen
Beweggriinde deutlich iibersteigt. Fiir diese Studie-
rende spielt das pddagogische Interesse mit dem
niedrigsten Wert innerhalb der Stichprobe eine
untergeordnete Rolle, aber auch die Fahigkeitsiiber-
zeugung und das fachliche Interesse sind deutlich
weniger ausgeprigt als bei den Profilen 2 und 4.
Dem gegeniiber stehen relativ hohe Werte im ex-
trinsischen Bereich. Insbesondere zeichnet sich
diese Gruppe durch eine hohe Zustimmung zur ge-
ringen Schwierigkeit des Lehramtstudiums aus.
Ebenso scheint der Niitzlichkeitsaspekt die Berufs-
bzw. Studienentscheidung mafdgeblich beeinflusst
zu haben. Die Berufswahl wurde im Gegensatz zu
den Motivationsprofilen 1 und 4 vor allem aufgrund
dufderer Anreize wie Status, Einkommen oder sozia-
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ler Erwartungen getroffen. Dieses Profil wird daher
als ,Pragmatisch-karriereorientiert“ bezeichnet.

Die 117 Angehorigen der vierten Profilgruppe zeich-
nen sich durch eine hohe intrinsische und eine
niedrige extrinsische Motivation aus. Die Studien-
bzw. Berufswahl wurde aus Uberzeugung und aus
innerem Antrieb getroffen, wobei dufderen Anreizen
eine geringe Bedeutung zugemessen wurde. Diese
Gruppe wird als ,Idealistisch” bezeichnet.

Zusammenhang zwischen den Motivationsprofilen
und der Studienrichtung

Wie in Abbildung 2 ersichtlich, sind studiengangs-
iibergreifend die Profilklassen ,Multimotiviert und
y1dealistisch” am hiufigsten vertreten, was fiir eine
hohe intrinsische und/oder extrinsische Motiva-
tion der Mehrzahl der PPHB Lehramtsstudierenden
spricht. Dementsprechend weist die Motivations-
klasse ,Multimotiviert die hochsten Haufigkeiten
quer durch alle Studiengidnge auf, wobei 47,7 % der
Studierenden dieses Profils in einem Bachelor-
studium Primarstufe inskribiert waren, wiahrend
ein Anteil von 32,4 % auf die Studierenden des Ba-

Fva Grostenberger & Adolf Selinger

chelorstudiums Sekundarstufe entfillt. Mehr als
die Halfte der Studierenden (58,1 %) in der Gruppe
yldealistisch“ studierte in einem Bachelorstudium
Primarstufe, wobei die Studierenden in der berufs-
begleitenden Studienform mit 34,2 % einen groféen
Anteil einnehmen. 21,4 % Studierende in dieser
Profilklasse entfallen auf ein Bachelorstudium Se-
kundarstufe, 20,5 % auf ein Masterstudium. Im
Gegensatz dazu sind Angehorige der Profilklasse
,Desinteressiert” deutlich in der Minderheit, insbe-
sondere im Sekundarstufenbereich fehlen sie ganz.
Fast die Hilfte (42 %) der Angehorigen der Profil-
gruppe ,Pragmatisch-karriereorientiert studierte
zum Zeitpunkt der Erhebung im Bachelorstudium
Sekundarstufe.

Zusammenhang zwischen den Motivationsprofilen
und der Erwerbstdtigkeit der Studierenden

Mit Bezug auf die Erwerbstitigkeit der Studieren-
den unterscheiden sich die Motivationsprofile deut-
lich (siehe Abbildung 3). Der Gesamtanteil der Ei1-
werbstatigen variiert zwischen 25 % und 66,7 % je
nach Profil. Die meisten berufstiatigen Studierenden
finden sich mit einem Anteil von 61,9 % in der Profil-

Haufigkeiten Studien - Profile
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Abb.2: Anzahl der Studierenden pro Studienrichtung nach Profilklassen (N = 374)
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klasse ,Multimotiviert“, Ein noch hoherer Anteil an
erwerbstitigen Studierenden (66,7 %) findet sind in
der Profilklasse ,Idealistisch” 32 Studierende in der
Klasse ,Pragmatisch-karriereorientiert“ geben an
berufstitig zu sein, deutlich weniger als in den bei-
den zuvor genannten Klassen. Nur 3 der 12 Studie-
renden in der Gruppe der ,Desinteressierten” sind
berufstatig.

5 Diskussion, Fazit und Ausblick

Die Untersuchung der Studien- und Berufswahl-
motive der PPHB Studierenden zeigt, dass die
Mehrheit der Studierenden vorwiegend durch in-
trinsische Motive geprigt ist, insbesondere durch
padagogisches Interesse und die eigene Fahigkeits-
iiberzeugung. Extrinsische Motive wie Niitzlichkeit
und soziale Einfliisse spielen eine geringere Rolle,
vor allem die vermeintliche geringe Schwierigkeit
des Studiums ist wenig relevant. Diese Ergebnisse
stehen prinzipiell im Einklang mit bisherigen, ein-
gangs angefiihrten Erhebungen (Keller-Schneider,
2011, Keller-Schneider et al., 2018; Pohlmann & Mol-
ler, 2010; Rothland, 2014a; Scharfenberg et al., 2022;

Eva Grostenberger & Adolf Selinger

Watt & Richardson, 2007) zu Studien- und Berufs-
wahlmotiven von Lehramtsstudierenden.

Die latente Profilanalyse (LPA) identifizierte vier
klar abgrenzbare Motivationsprofile: ,Desinter-
essiert, ,Multimotiviert“, ,Pragmatisch-karriere-
orientiert® und ,Idealistisch®. Diese Profile unter-
scheiden sich signifikant in allen untersuchten
Motivationsfacetten mit grofden Effektstidrken. Die
Mehrheit der Studierenden ordnet sich dem multi-
motivierten bzw. dem idealistischen Profil zu, was
auf eine engagierte und vielfaltig motivierte Studie-
rendenschaft hinweist. Besonders auffillig ist der
hohe Anteil an multimotivierten Studierenden, die
sowohl hohe intrinsische als auch extrinsische Mo-
tivation aufweisen.

Die Motive der Studierenden im Lehramt Primar-
stufe unterscheiden sich von jenen der Studierenden
im Sekundarstufenlehramt, wobei sich die zuletzt
genannte Kohorte in besonderer Weise durch eine
hohe Hiufigkeit in der Profilklasse ,Multimotiviert*
auszeichnet. Dieses Ergebnis scheint wenig iiber-
raschend, weist diese Gruppe doch ein besonders
hohes ,Fachliches Interesse“ auf, was sich mit vor-
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Abb.3: Anzahl der Studierenden pro Profilklasse und Erwerbstatigkeit (N = 374)
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herigen Studienergebnissen (Keller-Schneider et al.,
2018; Pohlmann & Moller, 2010; Rothland, 2014a;
Scharfenberg et al., 2022) deckt. Der ebenfalls re-
lative hohe Anteil (42 %) an Sekundarstufenstu-
dierenden in der Motivationsklasse ,Pragmatisch-
karriereorientiert scheint durch moglicherweise
wahrgenommene hoherer Karrierechancen im Se-
kundarstufenbereich erklarbar und spiegelt auch
die Werbestrategie der PPHB in diesem Bereich
(Versprechen fixer Jobchancen aufgrund erhhten
Mangels an Sekundarstufenlehrpersonen) wider.

Die Berufstitigkeit variiert mit den Motivations-
profilen; idealistisch motivierte Studierende sind
am hiufigsten berufstitig, gefolgt von multimoti-
vierten angehenden Lehrpersonen. Desinteressierte
zeigen die geringste Erwerbstatigkeit. Diese Ergeb-
nisse widerlegen die eingangs erwihnte, nicht-evi-
denzbasierte Befiirchtung, dass Erwerbstitigkeit
mit mangelnder Ernsthaftigkeit fiir die Berufs-
wahl bzw. mangelnder intrinsischer Motivation fiir
das Studium einhergeht. Tatsdchlich scheint das
Gegenteil der Fall zu sein, weil erwerbstitige Stu-
dierende iiberwiegend von intrinsischen Faktoren
motiviert zu werden scheinen als von duf3eren An-
reizen. Vor allem der relativ hohe Anteil (34,2 %) an
Primarstufenstudierenden in der Profilklasse ,Idea-
listisch®, die das berufsbegleitende Studienformat
gewahlt haben, zeigt, dass deren oft durchwegs spa-
te Berufswahl bzw. Entscheidung zur Umschulung
keinesfalls eine Notlosung bedeutet, sondern von
tiefen Uberzeugungen, i.e. hohem pidagogischen
bzw. fachlichen Interesse und Uberzeugung in die
eigene Fihigkeit, geprigt ist.

Eine Limitation der vorliegenden Studie stellt die
geringe Riicklaufquote dar, die zu einem moglichen
Non-response Bias, vor allem im Bereich der Master-
studierenden (30,4 % Riicklaufquote) gefiihrt haben
konnte (Pauer, 2023). Auflerdem basieren die erho-
benen Daten auf retrospektiven Selbsteinschatzun-
gen, die ebenfalls Verzerrungen beinhalten konnen.
Auch muss die Interpretation des Profils ,Desinter-
essiert” angesichts der geringen Anzahl an zugeho-
rigen Studierenden mit Vorsicht erfolgen.

Nichtsdestotrotz unterstreichen die Ergebnisse die
Bedeutung der intrinsischen Motivation fiir die
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Berufswahl im Lehramt und legen nahe, dass int-
rinsische Motivation ein wichtiger Entscheidungs-
faktor fiir Studienwerber:innen im Lehramt ist —
unabhingig davon, zu welchem Lebenszeitpunkt
sich diese aufgrund ihrer individuellen personli-
chen Lebenssituation fiir ein Vollzeitstudium oder
ein berufsermoglichendes bzw. berufsbegleitendes
Studium entscheiden. Mit Bezug auf die Studien-
organisation im Lehramtsstudium, das gegenwértig
um Studierende ringt, scheint es daher sinnvoll, ein
moglichst differenziertes Angebot zu schaffen, um
hoch intrinsisch motivierte Personen, potentielle
J,multimotivierte, ,idealistische“ Studierende und
angehende Lehrer:innen, die ,neben dem Studium*
erwerbstétig sein wollen bzw. miissen, nicht (an an-
dere Studienrichtungen) zu verlieren.
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Eine Ist-Stand Analyse der sportmotorischen
Entwicklung von Kindern der vierten Schulstufe
aus dem Burgenland und Karnten

Aufgrund alarmierender Ergebnisse aktueller Gesundheitsberichte gewinnt die Entwicklung der sport-
motorischen Leistungsfahigkeit im Primarstufenalter zunehmend an Bedeutung und erfordert eine ver-
tiefte Betrachtung. Einen wesentlichen Beitrag zur Forderung sportmotorischer Fahigkeiten von Kindern
und Jugendlichen leisten dabei sowohl Schulen als auch Sportvereine. In diesem Artikel wird untersucht,
welche motorischen Basiskompetenzen Kinder der vierten Schulstufe aus dem Burgenland und Karnten
aufweisen und wie sie sich selbst einschatzen. Dazu erfolgte eine MOBAK-Testung.

1 Bewegung & Sport und die Entwicklung des
Kindes

Die Entwicklung motorischer Fihigkeiten basiert
auf einem komplexen Zusammenspiel von geneti-
schen Dispositionen, individueller Motivation und
duferen Umweltbedingungen. Zwar werden be-
stimmte Voraussetzungen bereits bei der Geburt
mitgegeben, jedoch beeinflussen Faktoren wie Be-
wegungsanreize, soziales Umfeld und gezielte For-
derung die weitere motorische Entwicklung mafs-
geblich (Meinel & Schnabel, 2018).

Motorische Fahigkeiten brauchen ein ausgewoge-
nes Bewegungsprogramm, das sowohl spielerische
als auch strukturierte Elemente umfasst, um diese
weiterzuentwickeln (Tortella et al., 2016). Felder-Pu-
ig et al. (2023) beschreiben im Zuge der HBSC-Stu-
die, dass korperliche Bewegung eine sehr hohe Be-
deutung fiir das Wohlbefinden und eine gesunde
Entwicklung von Kindern hat. Unbestritten ist,
dass Bewegung eine zentrale Voraussetzung fiir die
Ausbildung grundlegender Handlungsfahigkeiten
darstellt. Eine chronische Unterdriickung kindli-
cher Bewegungsbediirfnisse kann sich nachteilig
auf kognitive Leistungsfihigkeit, Sozialverhalten
sowie auf die korperliche Gesundheit auswirken
(Beigel, 2012).

Laut Dollaway et al. (2024) werden durch gezielte
Bewegungs- und Sporteinheiten nicht nur korper-
liche Fitness und motorische Fertigkeiten, sondern
auch emotionale Stabilitdt, soziale Kompetenzen

und kognitive Fahigkeiten gefordert. Zudem lassen
sich positive Effekte auf die schulische Leistungs-
fahigkeit nachweisen. Korperliche Aktivitdt ermog-
licht Kindern — unabhingig von ihren individuellen
Talenten — eine Steigerung des Aktivitdtsniveaus
und eroffnet vielfaltige Entwicklungschancen.
Gleichzeitig kénnen Lehrkréfte sportliche Begabun-
gen frithzeitig erkennen und gezielt unterstiitzen
(Dollaway et al., 2024).

Zur objektiven Erfassung des motorischen Leis-
tungsstands eignen sich sportmotorische Testver-
fahren. Diese ermdoglichen mit einfachen diagnos-
tischen Mitteln eine Einschadtzung der korperlichen
Leistungsfahigkeit und bieten zugleich eine wert-
volle Grundlage fiir die Gestaltung des Bewegungs-
und Sportunterrichts (Greier & Drenowatz, 2020).
Besonders koordinative Kompetenzen lassen sich
mithilfe der MOBAK-Testung 3-4 iiberpriifen (Herr-
mann, 2017). Denn Kinder der vierten Schulstufe
sollten bereits iiber grundlegende motorische Fahig-
keiten wie Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit, Koordina-
tion und Beweglichkeit verfiigen, die als zentrale
Komponenten der sportmotorischen Leistungsfi-
higkeit gelten (Meinel & Schnabel, 2018).

2 Bewegung & Sport und die physische sowie
psychische Gesundheit

Bewegungsmangel stellt eine zentrale Herausforde-
rung fiir die gesunde Entwicklung von Kindern dar.
Regelmifiige Bewegung ist fiir die Forderung von

Berzsenyi-Schweitzer, V.; Burger, A. & Freytag F. (2026). Eine Ist-Stand Analyse der sportmotorischen Entwicklung von
18 Kindern der vierten Schulstufe aus dem Burgenland und Karnten. phpublico, 16 (Offenes Themenheft), S. 18-27.
https://doi.org/ 10.5281/zenodo.18327950
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Fitness, Koordination, Korperwahrnehmung und
Haltung unverzichtbar (WHO, 2020).

Nach Weineck (2000, S. 22) gilt: ,..unter Bewe-
gungsmangel versteht man, dass die Beanspru-
chung der Muskeln auf Dauer unterhalb einer be-
stimmten Reizschwelle liegt — die Muskeln sind
unterfordert. Das Uberschreiten dieser Schwelle ist
zum Erhalt oder zur Steigerung der individuellen
Leistungsfihigkeit notwendig.“ Die Ursachen fiir
Bewegungsmangel sind vielfdltig und beinhalten
gesellschaftliche, individuelle und umweltbezoge-
ne Faktoren. Neben schulischen und aufierschuli-
schen Verpflichtungen fiihren vor allem Digitalisie-
rung, eingeschriankte Bewegungsraume sowie lange
Sitzzeiten im Unterricht zu reduzierten koérperli-
chen Aktivitdten (Laging, 2017; Laging, 2006). Auch
die zunehmende Nutzung digitaler Medien und die
Abnahme spontaner Bewegung im Alltag verstirkt
den Bewegungsmangel bei Kindern (Sage, 2014).

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO, 2022) rit
Erwachsenen zu mindestens 150 Minuten moderater
korperlicher Aktivitdt pro Woche. Fiir Kinder und Ju-
gendliche gilt eine tidgliche Empfehlung von mindes-
tens 60 Minuten bei gemafiigter bis hoher Intensitat.
Zusitzlich sollten an mindestens drei Tagen pro Wo-
che intensive Ausdauerbelastungen sowie muskel-
kraftigende Aktivitdten integriert werden, um sowohl
die korperliche als auch die psychische Gesundheit
zu fordern. Doch weniger als 20% der 11-17-Jdhrigen
erfiillen die Empfehlung (Guthold et al., 2019).

Bewegung fiihrt u.a. zu einer Ausschiittung von
Endorphinen, die mit einem gesteigerten Wohl-
befinden und positiver Stimmung in Zusammen-
hang gebracht werden kann. Zudem triagt regelma-
RRige Bewegung zu einer Reduktion von Angst und
Stresssymptomen bei und verbessert die Schlafqua-
litdt (Hossain et al., 2024). Kinder ohne Bewegung
haben laut Zhu et al. (2019) im Vergleich zu aktiven
Kindern ein doppelt so hohes Risiko fiir die Ent-
wicklung von Angsten im Vergleich zu aktiven Kin-
dern. Bereits geringe korperliche Aktivitdt reduziert
das Risiko erheblich. Laut Knowles et al. (2023) sind
aktive Kinder auch in der Jugend und im Erwachse-
nenalter aktiv, wobei inaktive Personen tendenziell
inaktiv bleiben.
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Dariiber hinaus wirkt regelméfige korperliche Akti-
vitdt im Kindesalter forderlich auf zentrale psycho-
soziale Ressourcen wie Selbstwertgefiihl, soziale
Kompetenzen sowie die Fahigkeit zur Stressbewil-
tigung (Fu et al., 2025). Liu et al. (2015) zeigen, dass
korperliche Aktivitdt das Selbstwertgefiihl und
Selbstkonzept von Kindern und Jugendlichen nach-
haltig starkt.

Klompstra et al. (2022) stellen bei ihrer Untersu-
chung mit Herzpatienten fest, dass die Freude an
korperlicher Aktivitdit den vermittelnden Faktor
zwischen Bewegungsmotivation und tatsdchlicher
Ausiibung von korperlicher Aktivitdt darstellt. Dies
impliziert, dass selbst hochmotivierte Personen
nicht korperlich aktiv sind, wenn sie keine Freude
an der Bewegung haben.

Fiir die Optimierung der positiven Auswirkung von
Bewegung auf die psychische Gesundheit werden
Aktivitdten, die mit Freude und Bestdndigkeit be-
trieben werden, empfohlen. Organisierter Sport soll
den Grundbediirfnissen der Teilnehmenden nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Verbunden-
heit gerecht werden. Die Durchfiihrung von Bewe-
gung gemeinsam mit anderen kann unterstiitzend
wirken, positive Interaktionen begiinstigen und das
Gefiihl vermitteln, wertgeschitzt zu werden. Zudem
wird Bewegung zumindest teilweise in der Natur
sowie in der Freizeit oder durch aktive Fortbewe-
gung empfohlen (Vella et al., 2023).

3 Forschungsdesign

Die vorliegende Untersuchung folgt einem quanti-
tativen, querschnittlichen Erhebungsdesign (Feld-
studie) mit standardisierter Leistungsdiagnostik
und begleitender Selbsteinschitzung. Die Daten
stammen aus sportmotorischen Testungen, die in
vierten Klassen ausgewahlter Volksschulen im Bur-
genland und in Kirnten durchgefiihrt wurden. Zur
Erfassung motorischer Basiskompetenzen wurde
die MOBAK-Testung eingesetzt, ein fiir die Primar-
stufe entwickeltes Testinstrument, das die Bereiche
,Etwas-Bewegen“ (werfen, fangen, prellen, dribbeln)
und ,Sich-Bewegen*“ (balancieren, rollen, springen,
laufen) abbildet (Herrmann, 2017). Parallel zur Leis-
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tungsdiagnostik wurde ein standardisierter Fra-
gebogen (Herrmann & Seelig, 2017; Schmidt et al.,
2026) eingesetzt, der sich auf die MOBAK-Testung
bezieht und u. a. eine kindgerechte Selbsteinschit-
zung der eigenen motorischen Fahigkeiten ermog-
licht. Damit liegt ein Multi-Methoden-Ansatz in-
nerhalb eines quantitativen Designs vor (Testdaten
+ Selbstbericht), der die Einordnung von Leistungs-
werten im Kontext subjektiver Einschitzungen un-
terstiitzt.

Gemaif den Richtlinien der Privaten Pddagogischen
Hochschule Burgenland war fiir die vorliegende
Untersuchung kein formales Ethikvotum erforder-
lich; diese Einschitzung wurde vorab dokumen-
tiert. Die Teilnahme der Kinder erfolgte freiwillig.
Erziehungsberechtigte erhielten eine schriftliche
Studieninformation und gaben eine informierte
Einwilligung; zuséitzlich wurde das Einverstdndnis
der Kinder altersangemessen eingeholt. Es wurden
ausschliefilich fiir die Forschungsfragen erforderli-
che Daten erhoben und pseudonymisiert verarbei-
tet; ein etwaiger Zuordnungsschliissel (falls ver-
wendet) wurde getrennt und besonders geschiitzt
aufbewahrt. Die Datenverarbeitung erfolgte gemaif3
der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) unter
Anwendung geeigneter technischer und organisa-
torischer Mafdnahmen (u. a. Zugriffsheschrankung,
gesicherte Speicherung). Die Speicherdauer orien-
tierte sich am Projekt- und Dokumentationsbedarf;
die Loschung/Anonymisierung erfolgt gemif: dem
Forschungsdatenmanagement der Privaten Pddago-
gischen Hochschule Burgenland (PPH Burgenland).

Die quantitative Auswertung orientiert sich an den
unten angefiihrten Forschungsfragen und wurde
mit IBM SPSS Statistics (Version 29) durchgefiihrt.
Abhingig von der jeweiligen Fragestellung wurden
deskriptive Statistiken und Gruppenvergleiche mit
dem Mann-Whitney-U-Test berechnet; Details zu
Modellspezifikation, Annahmenpriifung, Effektma-
fRen und Umgang mit fehlenden Werten werden im
Auswertungsabschnitt ausgewiesen.

3.1 Forschungsfragen und Ziele dieses Artikels

« F1: Welchen Entwicklungsstand haben die sport-
motorischen Basiskompetenzen von Kindern am
Ende der Volksschulzeit?

20

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer, Anna Burger &

Florian Freytag

« F2:In welchem Zusammenhang stehen Indikato-
ren korperlicher Aktivitat mit der Selbsteinschét-
zung der eigenen motorischen Fahigkeiten bei
Kindern der vierten Schulstufe?

» F3: Unterscheiden sich (a) die sportmotorischen
Basiskompetenzen und (b) der Zusammenhang
zwischen korperlicher Aktivitdt und Selbstein-
schatzung in Abhingigkeit vom Geschlecht?

3.2 Fragebogen und Stichprobe

Die Stichprobe umfasste Kinder der 4. Klassen aus
ausgewdihlten Volksschulen im Burgenland und in
Karnten. Die Rekrutierung der Schulen/Klassen er-
folgte iiber bestehende Kooperationen. Insgesamt
wurden 10 Schulen bzw. 14 Klassen angefragt. Auf
Individualebene wurden 181 Kinder eingeladen; fiir
179 Kinder lag eine elterliche Einwilligung vor, und
172 Kinder nahmen an der Testung teil (Teilnahme-
quote: rund 95%). Ein- und Ausschlusskriterien um-
fassten die fehlende Anwesenheit am Testtag bzw.
medizinische Kontraindikationen; Ausfille wurden
aufgrund von den angefiihrten Griinden dokumen-
tiert. Die Datenerhebung fand im Zeitraum von Jan-
ner 2024 bis Juni 2024 statt.

Die MOBAK-Testung wurde von den geschulten Pro-
jektmitarbeiter:innen des Burgenlands und Kirn-
tens durchgefiihrt. Vor der Erhebung erfolgte eine
Einweisung des Teams auf Basis des MOBAK-Ma-
nuals (in Pridsenz mit den notwendigen Materia-
lien); die Durchfiihrung orientierte sich an standar-
disierten Instruktionen und festgelegten Abldufen.
Zur Sicherung der Manualtreue wurden standardi-
sierte Testprotokolle eingesetzt.

Im Rahmen des Fragebogens wurden Fragen zur
MOBAK-Testung und das eigene Abschneiden der
Schiiler:innen bei dieser Testung bzw. dem eigenen
Zugang zum Thema Sport gestellt. Des Weiteren
wurden die demografischen Daten beziiglich des
Alters, des Geschlechts und des Geburtslands er-
hoben. Die Beantwortung der Fragen, die innerhalb
dieser Testung diskutiert werden, erfolgte anhand
einer fiinfstufigen Likert-Skala, wobei die Auspri-
gungen "ganz sicher", "ziemlich sicher", "teils-teils",
"eher nicht" und "iiberhaupt nicht" zur Verfiigung
standen.
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4 Ergebnisse

Vorab ist zu beachten, dass die Stichprobengrofde je
nach Variable bzw. Analyse variiert (siehe Abschnitt
Missing Data). In den folgenden Tabellen werden
daher jeweils die tatsdchlich in die Berechnung ein-
gegangenen Fallzahlen (N) ausgewiesen.

Die in der Tabelle angefiihrten Variablen werden
fiir die anschlieféenden Berechnungen bendtigt. Als
Variablen der Auswertung wurden der MOBAK-Test
gesamt, der Prozentrangwert (PR-Wert) und der T-
Wert sowie diverse Fragen zur Selbsteinschitzung
aus dem Fragebogen herangezogen.

4.1 Ergebnisse der sportmotorischen Testungen

Um die Forschungsfrage 1 zu beantworten, wurden
aus der MOBAK-Testung der Prozentrangwert (PR-
Wert) und der T-Wert der Normierungsstichprobe
als Vergleichsgrundlage herangezogen (Herrmann,
2017). Die differenzierte Einordnung der Leistungen
erfolgt anhand von Normwerttabellen. Beim Ver-
gleich der PR-Werte gibt dieser Prozentrangwert an,
wie viele Prozent der Kinder der Normierungsstich-
probe eine vergleichbare oder schlechtere Leistung
erzielt haben: Dadurch bedingt sagt ein Prozent-
wertrang von 30 aus, dass das Kind besser als 30 %
der Vergleichsgruppe ist, aber schlechter als 70 %
und gibt somit die relative Position des Kindes im
Vergleich zu einer Normstichprobe an (Herrmann,
2017).

Die deskriptive Auswertung der T-Werte (Auswer-
tungsbasis: N = 172) zeigte, dass 1,2% (n = 2) der
Teilnehmer:innen Werte < 30 und damit weit unter-
durchschnittliche Leistungen aufwiesen. Weitere
6,4% (n = 11) lagen im Bereich 30—39 (unterdurch-
schnittlich). Der grofste Anteil der Kinder erreichte
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T-Werte zwischen 40 und 60 (64,6%, n = 111; durch-
schnittlich). 23,7% (n = 41) lagen im Bereich 61—70
(iberdurchschnittlich) und 4,1% (m = 7) erzielten
Werte > 70 (weit iiberdurchschnittlich). Auch hier-
fiir wurden die Vergleichswerte nach Herrmann
(2017) herangezogen (siehe Tab.1).

Da die folgenden Gruppenvergleiche jeweils nur
Fille mit vollstdndigen Angaben in den beteiligten
Variablen beriicksichtigen, ist die jeweilige Analyse-
stichprobe den Tabellen zu entnehmen (z. B. Tabelle
2: N =147).

Kinder, die im Verein Sport betreiben, erzielten bei
der MOBAK-Testung signifikant bessere Ergebnisse
als Teilnehmer:innen, die nicht in Vereinen Sport
betreiben (PR-Wert: z=3.469 p=.001 und T-Wert:
7Z=3.424 p=.001; siehe Tab.2).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden
Auswertungen auf den PR-Wert bzw. den T-Wert
und das Geschlecht ausgefiihrt. Dabei konnten kei-
ne statistisch signifikanten Unterschiede gefunden
werden (z=-1.186, p=.236, 1=.09; siehe Tab.3).

Auch bei den T-Werten ergibt sich ein dhnliches
Bild. Es gibt keinen statistisch signifikanten Unter-
schied (z=-1.420, p=.156, 1=.11) in Bezug auf das Ge-
schlecht (siehe Tab.4).

4.2 Auswertungen des Fragebogens

Um die Forschungsfrage 2 zu beantworten, wurden
die Schiiler:innen unter anderem gebeten, ihren per-
sonlichen Zugang zum Thema Sport zu beschreiben.

Zur Priifung von Gruppenunterschieden in Abhin-
gigkeit von der Zustimmung zur Aussage ,Sport
entspannt mich“ wurden Mann-Whitney-U-Tests

N Mittelwert (Standardabweichung) Min Max
MOBAK Gesamt 173 9.69 (3.18) 0 16
PR-Wert 172 64.06 (28.20) 0 100
T-Wert 172 5499 (10.14) 23 77
Sich Bewegen/SEMOK 159 15.56 (4.67) 0 20
Etwas Bewegen/SEMOK 159 22.94 (10.70) 0 39

Tab.1: Deskriptive Statistik
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durchgefiihrt (Ja: n = 33; Nein: n = 111; N = 144). Fiir
den PR-Score zeigte sich ein statistisch signifikan-
ter Unterschied mit hoheren mittleren Rdngen in
der Zustimmung-Gruppe (MR = 85.53) im Vergleich
zur Nicht-Zustimmung-Gruppe (MR = 68.63), U =
226150, Z = 2.05, p = .041, T = .17. Analog ergab sich
fiir den T-Score ein signifikanter Gruppenunter-
schied zugunsten der Zustimmung-Gruppe (MR =
86.17vs. 68.44), U = 228250,z = 2.15,p =.032,T = .18.
Die Effektstdrken liegen jeweils im kleinen Bereich
(siehe Tab.5).

Die Gruppenunterschieden in den SEMOK-Subska-
len wurden in Abhidngigkeit von der Zustimmung
zur Aussage ,Sport entspannt mich“ gepriift und
(Ja: n = 35; Nein: n = 112) mit dem Mann—-Whitney-
U-Tests durchgefiihrt (N = 147). Fiir die Subskala
,Etwas bewegen“ zeigte sich kein statistisch signi-
fikanter Unterschied zwischen den Gruppen (MR =
75.21 Vs. 73.62), U = 200250, Z = 0.19, P = .846, T =
.02. Auch fiir die Subskala , Sich bewegen* ergab sich
kein signifikanter Gruppenunterschied (MR = 82.74
vs. 71.27), U = 2266.00, Z = 1.40, P = .160, T = .12. Die
Effektstirken liegen entsprechend im sehr kleinen
(r=.02) bzw. kleinen Bereich (r=.12; siehe Tab.6).

Um die Gruppenunterschiede in der sportbezoge-
nen Selbsteinschitzung (SEMOK) zwischen Teil-
nehmenden mit Vereinssport (Ja: n = 88) und ohne
Vereinssport zu iiberpriifen (Nein: n = 62) wurden
Mann-Whitney-U-Tests durchgefiihrt (N = 150). Fiir
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die Subskala ,Etwas bewegen" zeigte sich ein statis-
tisch signifikanter Unterschied zugunsten der Ver-
einssport-Gruppe (MR = 85.26 vs. 61.65), U = 3586.50,
Z =13.29,p =.001, I =.27. Auch die Subskala ,,Sich be-
wegen“ unterschied sich signifikant zwischen den
Gruppen (MR = 83.90vs. 63.75), U = 346750, z = 2.85,
D =.004, 1 = .23. Beide Effekte liegen im kleinen bis
annidhernd mittleren Bereich (siehe Tab.7).

Zur Priifung von Geschlechtsunterschieden in
der SEMOK-Subskala ,Etwas bewegen“ wurde
ein Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt (N = 157;
maénnlich: n = 82; weiblich: n = 75). Es zeigte sich
kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen (MR = 82.50 vs. 75.17), U = 3362.00, Z =
1.01, p = 312, T = .08. Die Effektstdrke weist entspre-
chend auf einen kleinen Effekt hin (siehe Tab.8).

Der Mann-Whitney-U-Test wurde zur Priifung von
Geschlechtsunterschieden in der SEMOK-Subskala
,Sich bewegen”“ durchgefiihrt (N = 157; minnlich: n
= 82; weiblich: n = 75). Es zeigte sich ein statistisch
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen:
Die weibliche Gruppe wies hohere mittlere Ringe
auf (MR = 92.69) als die méinnliche Gruppe (MR =
66.48), U = 2048.00, z = -3.64, p < .001, T = .29, Die
Effektstirke liegt im kleinen bis mittleren Bereich.
(siehe Tab.9).

Variable Vereins- n Mean Rank U Z ) T
sport

PR-Score Ja 88 83.96 3472.50 347 .001 29
Nein 59 59.14

T-Score Ja 88 83.82 3460.00 342 .001 28
Nein 59 59.36

N =147. Hohere Mean Ranks entsprechen héheren Merkmalsausprigungen. p-Werte zweiseitig.

Tab.2: PR- Wert& T-Wert in Bezug Vereinssport mittels Mann-Whitney-U-Test

Variable Gruppe n Mean Rank U Z ) T
PR-Score M 89 82.16 3307.00 -1.19 236 .09
W 83 9116

N =172. Hohere Mean Ranks entsprechen hoheren PR-Auspragungen. p-Werte zweiseitig.

Tab.3: PR-Wert und Geschlecht mittels Mann-Whitney-U-Test
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Variable Gruppe n Mean Rank u Z P I
T-Score M 89 8131 323150 -142 156 11
W 83 92.07
N=172. Héhere Mean Ranks entsprechen hoheren PR-Auspriagungen. p-Werte zweiseitig.
Tab.4: T-Wert und Geschlecht mittels Mann-Whitney-U-Test
Variable »Sport entspannt n Mittlerer Rang U VA P I
mich“ (Mean Rank)
PR-Score Ja 33 85.53 2261.50 205 .041 17
Nein 11 68.63
T-Score Ja 33 86.17 2282.50 215 .032 .18
Nein 111 68.44

N = 144. Hohere mittlere Ringe entsprechen hoheren PR-/T-Auspriagungen. p zweiseitig.
Effektstirke r = |z|/VN.

Tab.5: R-Wert& T-Wert und ,Sport entspannt mich" mittels Mann Whitney U Test

Variable »Sport n Mittlerer Rang U Z P
(SEMOK) entspannt (Mean Rank)

mich*
Etwas Ja 35 75.21 200250 019 .846 .02
bewegen

Nein 112 73.62
Sich Ja 35 8274 2266.00 140 .160 .12
bewegen

Nein 112 71.27

N =147, Hohere mittlere Ringe entsprechen hoheren Ausprigungen der jeweiligen SEMOK-Subskala.

p-Werte zweiseitig. Effektstirke r = |z|/VN.
Tab.6: SEMOK & ,Sport entspannt mich" mittels Mann-Whitney-U-Test

Variable Vereinssport n Mittlerer Rang U yA P I
(SEMOK) (Mean Rank)
Etwas bewegen Ja 88 85.26 3586.50 329 .001 .27
Nein 62 61.65
Sich bewegen Ja 88 83.90 3467.50 285 .004 .23
Nein 62 63.75

N =150. Hohere mittlere Ringe entsprechen hoheren Auspriagungen der jeweiligen SEMOK-Subskala.

p-Werte zweiseitig. Effektstirker = |z|/VN.

Tab.7: SEMOK & ,Sport entspannt mich” mittels Mann-\Whitney-U-Test
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Variable (SEMOK) Geschlecht n  Mittlerer Rang (Mean Rank) U . P I

Etwas bewegen méannlich 82
weiblich 75

82.50 336200 101 312 .08

7517

N =157. Hohere mittlere Ringe entsprechen hoheren Auspragungen der SEMOK-Subskala.

p zweiseitig. Effektstirker = |z|/VN.

Tab.8: SEMOK/ ,Etwas bewegen" & Geschlecht nach Mann-Whitney-U-Test

Variable (SEMOK) Geschlecht

MW U Z P I

Sich bewegen/Geschlecht minnlich 82 6648 2048.000 -3.638 <.001 -0.29
weiblich 75 92.69

N =157. Hohere mittlere Ridnge entsprechen héheren Auspriagungen der SEMOK-Subskala.

p zweiseitig. Effektstirker = |z|/VN.

Tab. 9: SEMOK/,Sich bewegen” & Geschlecht mittels Mann-\Whitney-U-Test

5 Zusammenfassende Diskussion, Limitationen
und Ausblick

Die vorliegende Ist-Stand-Analyse zur sportmotori-
schen Entwicklung von Kindern der 4. Schulstufe
im Burgenland und in Kirnten bestitigt insgesamt
ein {iiberwiegend durchschnittliches Leistungs-
niveau, weist jedoch zugleich auf relevante Unter-
schiede innerhalb der Stichprobe hin. Im Sinne
der Forschungsfragen zeigen die Befunde, dass die
Mehrheit der Kinder im Normbereich der T-Wer-
te (T = 40-60) liegt, wihrend deutlich unter- bzw.
iiberdurchschnittliche Leistungen nur in Teilgrup-
pen auftreten. Dies spricht fiir grundsitzlich vor-
handene sportmotorische Basiskompetenzen, wie
auch von beispielsweise Meinel & Schnabel (2018)
beschrieben. Gleichzeitig markieren die unteren
Leistungssegmente eine Gruppe, die vor dem Hin-
tergrund dokumentierter Bewegungsdefizite im
Kindesalter (Guthold et al., 2019; WHO, 2020) als
forderrelevant erscheint. Somit zeigen die Daten,
dass systematisch geplante Interventionen im Be-
wegungs- & Sportunterricht sowie friihzeitiger,
diagnostisch gestiitzte Forderentscheidungen un-
erldsslich sind.

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren Zusammen-
hidnge zwischen korperlicher Aktivitidt, Vereins-
sport und sportbezogener Selbsteinschitzung auf.
Kinder mit Vereinssport weisen signifikant hohere
sportmotorische Leistungswerte auf; auch hier sind
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Parallelen mit der Literatur zu ziehen, die zeigt,
dass die Kinder, die in Sportvereinen aktiv sind,
besserer Ergebnisse erzielen als Kinder, die nicht
in Sportvereinen Sport betreiben (Tortella et al.,
2016; Meinel & Schnabel, 2018) und kniipfen auf
belegte Zusammenhdnge zwischen Bewegung und
Gesundheit an (Felder-Puig & Ramelow, 2023). Da-
riiber hinaus gehen hohere Leistungswerte mit der
Zustimmung zur Aussage ,Sport entspannt mich”
einher, was mit Befunden zu stressreduzierenden
Effekten von Bewegung (Zhu et al., 2019; Hossain
et al.,, 2024) sowie zu positiven Zusammenhingen
zwischen Aktivitit, psychosozialen Ressourcen und
Selbstkonzept konsistent ist (Liu et al., 2015; Fu et
al., 2025). Dass in den SEMOK-Subskalen keine Un-
terschiede in Abhingigkeit von ,Sport entspannt
mich“ auftreten, legt nahe, Entspannung als affek-
tiv-psychische Bewertung von Bewegung konzeptu-
ell von motorischer Selbstwirksamkeit zu trennen.
Demgegeniiber zeigen Kinder mit Vereinssport ho-
here SEMOK-Werte, was die Annahme stiitzt, dass
wiederholte Erfolgserfahrungen in der Gruppe die
sportbezogene Kompetenzwahrnehmung stdrken
(Herrmann & Seelig, 2017).

Keine signifikanten Unterschiede ergeben sich hin-
sichtlich des Geschlechts hinsichtlich der motori-
schen Entwicklung, was mit der Annahme geringer
geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede im
Primarstufenalter vereinbar ist (Meinel & Schna-
bel, 2018). Auf Ebene der Selbsteinschitzung zeigt
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sich jedoch ein anderes Bild: Wiahrend ,Etwas be-
wegen“ keine Unterschiede aufweist, fallen Méid-
chen in ,Sich bewegen“ hoher aus, die auf eine bes-
sere Korperwahrnehmung hindeuten. Vor diesem
Hintergrund erscheint eine breit angelegte und ab-
wechslungsreiche Gestaltung von Bewegungs- &
Sporteinheiten als bedeutend, um die Schiiler:innen
auf unterschiedliche Art und Weise im Unterricht
abzuholen (Vella et al., 2023).

Die Interpretation dieser Ergebnisse ist durch meh-
rere Limitationen eingeschrankt. Erstens basiert die
Untersuchung auf einer regional begrenzten und
vergleichsweise kleinen Stichprobe, wodurch die
Generalisierbarkeit limitiert ist. Das querschnittli-
che Design erlaubt keine kausalen Schlussfolgerun-
gen zur Richtung der Zusammenhdnge zwischen
Aktivitat, motorischer Leistung und Selbsteinschét-
zung. Bedeutende Variablen (z. B. Aktivitdtshiu-
figkeit, Zustimmung zu ,Sport entspannt mich®)
wurden iiber Selbstauskiinfte erhoben, sodass Ver-
zerrungen durch soziale Erwiinschtheit oder alters-
bedingte Einschrinkungen der Differenzierungs-
fahigkeit nicht ausgeschlossen werden konnen.
Drittvariablen wie sozio6konomischer Hintergrund
und die familidre Unterstiitzung blieben unberiick-
sichtigt und konnten die beobachteten Effekte mo-
derieren oder teilweise erkldren.

Ausblickend ergeben sich daraus klare Implikatio-
nen fiir Forschung und Praxis: Zukiinftige Studien
sollten grofdere und heterogenere Stichproben ein-
beziehen und langsschnittliche Designs nutzen, um
Entwicklungsverldufe sowie mogliche Wirkpfade
zwischen korperlicher Aktivitit, motorischer Kom-
petenz und psychosozialen Variablen belastbarer zu
priifen. Dariiber hinaus erscheint eine Erweiterung
um qualitative Zugidnge (z. B. kindgerechte Inter-
views, Fokusgruppen) sinnvoll, um subjektive Be-
deutungszuschreibungen, motivationale Faktoren
und Barrieren gegeniiber Bewegung tiefergehend zu
rekonstruieren und so die Interpretation quantitati-
ver Befunde zu vertiefen. Insgesamt verweisen die
Ergebnisse auf ein enges Zusammenspiel zwischen
sportmotorischer Leistung, Einbindung in Vereins-
sport und sportbezogener Selbsteinschitzung und
stiitzen die Relevanz diagnostisch fundierter Ver-
fahren wie MOBAK, um forderbediirftige Gruppen
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zu diagnostizieren sowie zur evidenzbasierten Aus-
richtung des Bewegungs- & Sportunterrichts (Herr-
mann, 2017,2018).
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Claudia Schneider

Bildungsreformen in Osterreich:
Viel Steuerung, wenig Wirkung?

Claudia Schneider

Anspruch und Wirklichkeit im Spiegel internationaler
Vergleichsstudien mit Estland, Polen und der Schweiz

Trotz einer Vielzahl bildungspolitischer Reformen seit der Jahrtausendwende gelingt es dem osterreichi-
schen Bildungssystem nur bedingt, die angestrebten Verbesserungen bei Schulerinnenleistungen und
Systemeffizienz zu erreichen. Der Beitrag skizziert die historischen Entwicklungslinien zentraler Reformen
und untersucht deren Umsetzung im Kontext nationaler Steuerungsmechanismen. Besondere Aufmerk-
samkeit gilt der Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen, den hohen éffentlichen Bildungsausgaben und der
Frage nach der wissenschaftlichen Fundierung von Reformprozessen. Im Rahmen einer vergleichenden
Analyse werden die PISA-Ergebnisse Osterreichs jenen von Estland, Polen und der Schweiz gegentiber-
gestellt - Lander, die trotz unterschiedlicher Ausgangslagen signifikante Leistungssteigerungen erzielen
konnten. Die Analyse zeigt, dass nachhaltige Verbesserungen vor allem dann gelingen, wenn Reformen
strategisch geplant, evidenzbasiert begleitet und praxisnah implementiert werden. Im Gegensatz dazu ist
das &sterreichische Reformgeschehen durch Fragmentierung, kurzfristige Steuerung und unzureichen-
de Einbindung schulischer Akteurinnen gekennzeichnet. AbschlieBend werden zentrale Handlungsfelder
benannt, um Bildungspolitik kuinftig gerechter, qualitatsorientierter und wirksamer zu gestalten.

1 Einleitung

yJunser Bildungswesen ist funktionsunfiahig gewor-
den. Es vermag die Aufgaben nicht mehr zu erfiillen,
fiir die es eingerichtet worden ist.“ (Picht, 1964, S. 27).

Diese provokante Aussage — urspriinglich formu-
liert von Georg Picht im Jahr 1964 — 16ste damals
eine breite bildungspolitische Debatte aus und mar-
kierte den Beginn einer Phase intensiver Reformbe-
miithungen. Picht, als einflussreicher Erziehungs-
wissenschaftler und Vordenker, erkannte friihzeitig
die strukturellen Defizite des Bildungssystems und
forderte eine grundlegende Neuausrichtung, um
den gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu
werden. Einige seiner Forderungen wurden umge-
setzt, andere blieben unerfiillt (Lorenz, 2024). Den-
noch bleibt seine Kernbotschaft bis heute von er-
staunlicher Aktualitét.

Die gegenwirtige Bildungslandschaft ist geprigt
von Komplexitdt, Herausforderungen und einem
standigen Wandel. Dies zeigt sich insbesondere in
den politischen Entscheidungsstrukturen, die in

der Verantwortung von Ministerien und bildungs-
politischen Akteur:innen liegen, sich jedoch oft nur
trige und in Kleinen Schritten weiterentwickeln.
Zahlreiche wissenschaftliche Studien haben bereits
evidenzbasierte Handlungsempfehlungen formu-
liert (z. B. NBB, 2024; BMBWK, 2003; ResearchGate,
2024), die seit Jahren in Fachkreisen diskutiert (z. B.
IHS, IQS, AK) und von renommierten Wissenschaft-
ler:innen (z. B. Michael Schratz (UNI Innsbruck),
Ewald Feyer (PH 00), Konrad Krainer (AAU Klagen-
furt), Herbert Altrichter (JKU Linz), Peter Schlogl
(UNI Klagenfurt), Katharina Soukup-Altrichter (PH
00), David Kemethofer (PH O0) u. v. m. ) propagiert
werden. Dennoch bleibt die Implementierung die-
ser Erkenntnisse hiufig hinter den Erwartungen
zuriick. Mit den jlingsten Verhandlungen zur neu-
en Bildungspolitik (Stand Februar 2025, Osterrei-
chische Bundesregierung, 2025) steht abermals ein
anscheinender Paradigmenwechsel bevor. Doch ob
diese geplanten Mafinahmen tatsidchlich system-
verdndernd wirken, ob sie auf wissenschaftlicher
Evidenz beruhen oder lediglich als innovative Neu-
ausrichtung priasentiert werden, bleibt abzuwarten.
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Angesichts dieser Unsicherheiten erscheint es
umso notwendiger, einen analytischen Blick in die
Vergangenheit zu werfen, um aktuelle und zukiinf-
tige bildungspolitische Herausforderungen in einen
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kontext
Zu setzen. Die historischen Entwicklungen, die Ei1-
kenntnisse aus bildungswissenschaftlicher For-
schung sowie die gesellschaftlichen Anforderungen
miissen in der Debatte um Bildungsreformen be-
riicksichtigt werden, insbesondere im Hinblick auf
deren padagogische Umsetzbarkeit und langfristige
Wirkung.

Die zentrale Frage ist daher nicht nur, welche Verdnde-
rungen das Bildungssystem benétigt, sondern auch,
wie diese nachhaltig und kontinuierlich umgesetzt
werden konnen. Eine zielfithrende Strategie wire es,
bestehende Konzepte zu nutzen, bewidhrte Reform-
ansitze weiterzuentwickeln und auf langfristige
Kontinuitdt zu setzen, anstatt das Bildungssystem in
einem zyklischen Reformprozess immer wieder neu-
en, kurzfristigen Impulsen auszusetzen. ,Wissen ist
Macht‘ — dieses Prinzip sollte genutzt werden, um die
bestehenden Moglichkeiten der Schulautonomie aus-
zuschopfen und durch wissenschaftlich fundierte Re-
formstrategien ein stabiles und zukunftsorientiertes
Bildungssystem zu etablieren.

2 Historisch-analytischer Blick auf die Reform-
dynamik im ésterreichischen Bildungssystem

Ein Blick in Chroniken l4dsst erkennen, dass Refor-
men im schulischen Kontext in bestimmten Epo-
chen vermehrt auftreten, oft als Reaktion auf gesell-
schaftliche, politische oder wirtschaftliche Krisen
(Kuhn, 1962, S. 75; Luhmann, 2002, S. 170; Bellmann
& Weyer, 2015, S. 88). So wurden beispielsweise im
15. und 16. Jahrhundert wiederholt Versuche unter-
nommen, die Struktur und Verfassungsordnung des
Heiligen Romischen Reiches durch die sogenannte
Reichsreform (Angermeier, 1983) den Erfordernissen
der Zeit anzupassen, die nachhaltig das Schulwesen
beeinflusst hat. Ebenso kam es im 16./17. Jahrhun-
dert in Osterreich zu bedeutende Reformprozessen,
die vor allem durch die Katholische Bildungsreform
und den wachsenden staatlichen Einfluss auf das
Bildungswesen gepriagt war (Konrad, 2022). Weiters
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wurde im Zuge der Bildungsreformen des 18. Jahi-
hunderts unter Maria Theresia und ihrem Sohn
JosephII. eine umfassende Neuordnung des
Pflichtschulwesens (Ko6kai, 2018) eingeleitet, die
den Grundstein fiir das heutige Schulwesen legte.
Sicherlich auch wesentlich ist die Zeit ab 1920 (Gott-
licher, 2021), die aufgrund der politischen Struk-
turierung, der Anforderungen industrieller Gesell-
schaft und der zunehmenden Demokratisierung
der Gesellschaft bildungspolitische Neuerungen
hervorbrachte. Solche Reformphasen treten oft pe-
riodisch auf, insbesondere wenn bestehende Struk-
turen als ineffizient oder iiberholt wahrgenommen
werden und ein Anpassungsbedarf an neue Heraus-
forderungen besteht.

So wurde die 1964 in Deutschland ausgerufene
,Bildungskatastrophe“ (Messinger, 2014) und die
daraus folgenden Entwicklungen im deutschspra-
chigen Bildungswesen zu einem zentralen Bezugs-
punkt. Denn die rasante Technisierung und die
steigende Nachfrage nach qualifizierten Arbeits-
kriaften flihrten dazu, dass Bildung zunehmend
als wirtschaftlicher Faktor betrachtet wurde. In
diesem Zusammenhang gewann die Human-Ca-
pital-Theorie (Becker, 1964) an Bedeutung, die ar-
gumentierte, dass Investitionen in Bildung lang-
fristig das Wirtschaftswachstum fordern. Um den
Anforderungen einer immer stidrker spezialisierten
Arbeitswelt gerecht zu werden, wurden der Zugang
zu hoheren Bildungsstufen erleichtert und ins-
besondere das Hochschulsystem ausgebaut (Stif-
terverband, McKinsey & Company, 2022). Helmut
Schelskys entworfene These der ,nivellierten Mit-
telstandsgesellschaft (Bertram & Hennig, 1996)
— bekannt durch das Bild des ,katholischen Arbei-
termddchen vom Lande’ — machte die Bildungsun-
gleichheiten der Nachkriegsgesellschaft sichtbar
und unterstrich den Reformbedarf im Bildungswe-
sen. In Osterreich war diese Problematik besonders
ausgepragt, daliandliche und strukturschwache Re-
gionen iiber lange Zeit geringere Bildungschancen
aufwiesen (Lassnigg, 2015; Dlabaja et al., 2023). Erst
durch die Reformen der 1960er- und 1970er-Jahre
verbesserten sich die Bildungschancen fiir breite
gesellschaftliche Gruppen nachhaltig. Dariiber hin-
aus wurden ab den 1980er-Jahren weitere Reformen
zur Modernisierung des Bildungssystems diskutiert
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und schrittweise umgesetzt (Engelbrecht, 1988).
Eine der langfristig bedeutendsten Anderungen war
sicherlich die Einfiihrung der Zentralmatura, die
bereits in den 1980er-Jahren als Konzept entwickelt,
aber erst im Schuljahr 2014/15 endgiiltig umgesetzt
wurde. Die Umstellung auf eine zentralisierte Rei-
fepriifung 2015/16 zielte darauf ab, eine einheitliche
Leistungsbewertung sicherzustellen und die Ver-
gleichbarkeit der Maturazeugnisse zu verbessern.
Zudem wurde mit dem Bologna-Prozess ab den
2000er1-Jahren das Hochschulsystem auf das Ba-
chelor- und Mastermodell umgestellt, um die dster-
reichische Hochschullandschaft an internationale
Standards anzupassen und die Mobilitdt von Stu-
dierenden zu fordern (Schmoll & Leuthold, 2006).

Diese und viele weitere Bildungsreformen fiihr-
ten dazu, dass das Osterreichische Bildungssystem
schrittweise durchldssiger wurde und mehr Men-
schenan einer ,Leichtigkeit des Zugangs“ (Liess-
mann, 2014, S. 30) zu formalen Bildungsabschliis-
sen teilhatten. Insbesondere die sozialen Hiirden
wurden fiir Frauen, Arbeiterkinder und Personen
aus ldndlichen Regionen gesenkt (Blossfeld & Jaeni-
chen, 1990; Bauer, 2012). Gleichzeitig aber blieb Os-
terreich im internationalen Vergleich ein Land mit
frither Bildungsselektion, da die Weichen fiir den
weiteren Bildungsweg bereits nach der Volksschule
gestellt werden. Diese Strukturen sorgen bis heute
fiir Diskussionen iiber soziale Gerechtigkeit (Walch,
2018) im Bildungssystem.

Doch tiberraschenderweise — es war ein Schock —
hatte die Veroffentlichung der ersten PISA-Studie
im Jahr 2000 tiefgreifende Auswirkungen auf die
Bildungspolitik in Osterreich. Die Ergebnisse zeig-
ten, dass Osterreichische Schiiler:innen in den Be-
reichen Lesekompetenz, Mathematik und Natur-
wissenschaften zwar im internationalen Mittelfeld
lagen, jedoch Defizite in der Kompetenzorientierung
und bei sozialer Durchlidssigkeit des Bildungssys-
tems bestanden (Haider & Reiter, 2004). Besonders
problematisch war der starke Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg. Diese
PISA-Ergebnisse 10sten eine intensive bildungspoli-
tische Debatte aus und fiihrten zu einer Welle von
Reformmafinahmen zur Verbesserung der Bildungs-
qualitdt und Chancengleichheit (BMBWK, 2003).
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Hier setzt dieser Beitrag an, indem er diese histo-
risch gewachsenen und bildungspolitisch beschlos-
senen Planungen zur zukiinftigen Schulentwick-
lung sowie zur evidenzbasierten Unterrichtsqualitit
in den Mittelpunkt stellt.

Bevor diese Bildungsreformen und innovativen
Mafinahmen zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung erldutert werden, soll darauf eingegangen wer-
den, warum dieses Thema interessant, relevant und
wichtig erscheint.

3 Wissenschaftliches Interesse

Warum bleibt das Osterreichische Bildungssystem
trotz intensiver Reformbemiihungen in vielen Be-
reichen stagnierend und wie wirkt sich diese Re-
formdynamik auf die Akteur:innen im Schulsystem
— insbesondere auf Lehrpersonen und Schulleitun-
gen — aus? Die wissenschaftliche Bedeutung dieser
Thematik liegt darin, ein tieferes Verstindnis fiir
die Diskrepanz zwischen Reformintention (Reform-
druck) und Reformwirkung (Bildungsrealitit) zu ge-
winnen und mogliche Ansétze zur Verbesserung der
Reformimplementierung aufzuzeigen.

Forschungen zu Bildungsreformen sowie zur Zu-
friedenheit und den Belastungen im Lehrberuf sind
in einer Vielzahl nationaler und internationaler
Publikationen in unterschiedlichen Formaten und
methodischen Ansitzen dokumentiert. Angesichts
der thematischen Vielfalt und der Notwendigkeit,
die untersuchten Themenbereiche in einen koha-
renten Zusammenhang zu bringen, stellt eine sys-
tematische Kategorisierung der relevanten Literatur
einen zweckmaifdigen und wissenschaftlich fun-
dierten Ansatz dar. Diese ermoglicht eine gezielte
Analyse sowie eine strukturierte Einordnung der
Forschungsergebnisse, wodurch ein differenzier-
teres Verstdndnis der Zusammenhidnge zwischen
Bildungsreformen, Arbeitszufriedenheit padagogi-
scher Akteur:innen und europidischen Leistungs-
vergleichen am Beispiel von PISA gewonnen werden
kann.
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3.1 Bildungsreformen

In Osterreich sind seit 2000 mehrere Gesetzes-
initiativen im Bildungsbereich ins Leben gerufen
worden, in denen der Schwerpunkt auf der Verbes-
serung der Schulverwaltung, der Bekdmpfung des
friihen Schulabbruchs und der Verbesserung der
Berufsbildung lag. Diese Initiativen wurden sowohl
von nationalen Politiken als auch von Empfehlun-
gen der EU gepragt, was zu erheblichen Verdnderun-
gen in der Bildungslandschaft gefiihrt hat.

Im Osterreichischen Schulsystem wurden auch Ver-
dnderungen in der Verwaltung vorgenommen. So
wurden vergleichende Leistungstests, Schulinspek-
tionen und nationale Bildungsberichte eingefiihrt,
um die Rechenschaftspflicht und die berufliche
Leistungsfahigkeit der Schulen zu verbessern (Alt-
richter, 2020). Die Qualitdtsmanagementstrategien
Qualitdtsinitiative Berufsbildung (QIBB) und Schul-
qualitdt Allgemeinbildung (SQA), das heutige QMS
(Qualititsmanagement fiir Schulen), zielten darauf
ab, faktengestiitzte Fiihrungsmodelle zu integrie-
ren, wobei die Professionalitdt von Lehrer:innen
und Schulleiter:innen im Vordergrund stand.

Die Einfiihrung neuer Mittelschulen war mitunter
eine Reaktion auf Forderungen nach Reformen, hat
aber die sozialen Ungleichheiten in den Bildungs-
wegen nicht wesentlich verringert (Jesacher-Rof3-
ler & Kemethofer, 2024). Weiters hat Osterreich ge-
mafd der Strategie von Lissabon Mafinahmen zur
Bekdmpfung des frithen Schulabbruchs ergriffen.
Dennoch bestehen weiterhin Herausforderungen,
wie das Fehlen von Gesamtschulen sowie eine un-
zureichende Ausbildung von Elementarpiddagog:in-
nen (Gitschthaler & Nairz-Wirth, 2015).

Die 2008 eingefiihrte Osterreichische Jugendga-
rantie (Atzmiiller & Knecht, 2017) hat entscheidend
dazu beigetragen, die Schulabbrecherquote zu sen-
ken und den Ubergang zur Berufsausbildung zu
erleichtern. Aufgrund der jiingsten Entwicklun-
gen wurde die Ausbildungsgarantie in eine Ausbil-
dungspflicht umgewandelt, was eine Verlagerung
hin zu verbindlicheren MaRnahmen in den Uber-
gangssystemen junger Menschen widerspiegelt.
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Diese Initiativen haben zwar Fortschritte bei der
Verbesserung der Bildungsergebnisse erzielt, eini-
ge Kritiker argumentieren jedoch, dass bei der Be-
tonung der Rechenschaftspflicht und verbindlicher
Mafitnahmen die Notwendigkeit inklusiverer und
gerechterer Bildungsreformen {iibersehen werden
konnte (Jesacher-Rof3ler & Kemethofer, 2024).

Zentrale Reformen und Projekte

Das oOsterreichische Bundesministerium fiir Bil-
dung hat in den letzten Jahren mehrere zentrale
Reformen und Projekte initiiert (BMB, 2025), um
das Bildungssystem an die sich wandelnden ge-
sellschaftlichen Anforderungen anzupassen. Ein
Schwerpunkt liegt auf der Ressortstrategie Klasse
Job (siehe: https://www.klassejob.at/), die darauf
abzielt, den Lehrer:innenberuf attraktiver zu ge-
stalten und die Ausbildung sowie die berufliche
Entwicklung von Paddagog:innen zu fordern. Das
Piadagogikpaket umfasst Mafdnahmen zur Weiter-
entwicklung der Lehrpldne und zur Forderung der
Kompetenzorientierung im Unterricht. Mit der Ini-
tiative Digitale Schule wird die Integration digitaler
Medien und Technologien in den Schulalltag voran-
getrieben, um Schiiler:innen auf die Anforderungen
der digitalen Gesellschaft vorzubereiten. Das Pro-
gramm Hinschauen statt Wegschauen — Gemein-
sam gegen Gewalt und Aggression fiir eine sichere
Schule setzt sich fiir die Pravention von Gewalt und
die Forderung eines sicheren Schulklimas ein. Seit
dem Schuljahr 2023/24 steht Lesen im Fokus, um
die Lesekompetenz der Schiiler:innen zu starken.
Zudem wird die Auseinandersetzung mit Kiinstli-
cher Intelligenz im Bildungssystem gefordert, um
Chancen und Herausforderungen dieser Techno-
logie im Bildungsbereich zu adressieren. Die Ein-
flihrung der Neuen Oberstufe bzw. der semestrierten
Oberstufe zielt auf eine flexiblere und individuellere
Gestaltung der Bildungswege ab. Mit den Deutsch-
forderklassen und der Sommerschule werden geziel-
te Unterstiitzungsangebote fiir Schiiler:innen mit
Sprachférderbedarf geschaffen. Das Projekt 100 Schu-
len — 1000 Chancen fokussiert auf die Forderung von
Schulen in herausfordernden Lagen. Schlief3lich wur-
de die Schulautonomie erweitert, um Schulen mehr
Gestaltungsspielraum in padagogischen und organi-
satorischen Belangen zu ermoglichen.
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3.2 Zufriedenheit und Belastungen im Lehrberuf

Im Bereich der Lehrer:innenzufriedenheit hat sich
gezeigt, dass das erhohte Reformaufkommen im Kon-
text Schule sich als grofdten Belastungsfaktor erweist
(Schneider, 2019). Lehrpersonen empfinden die Hau-
figkeit und Kurzlebigkeit bildungspolitischer Refor-
men als belastend, da sie kontinuierlich mit neuen
Konzepten, Vorgaben und administrativen Anforde-
rungen konfrontiert sind, ohne dass sich die Rahmen-
bedingungen fiir eine nachhaltige Implementierung
verbessern (TALIS-Studie, 2008 & 2018). Diese beruf-
liche Belastung kann sich nicht nur auf die Arbeitszu-
friedenheit und berufliche Motivation von Lehrkraf-
ten auswirken, sondern ebenfalls auf die Qualitit des
Unterrichts sowie die kognitiven und didaktischen
Lernprozesse der Schiiler:innen. Diese hohe Unzu-
friedenheit im Lehrberuf stellt jedoch kein neuarti-
ges Phinomen dar. Unabhingig von den Ergebnissen
internationaler Studien zeigt ein Vergleich von Stu-
dien zum Thema ,Zufriedenheit und Belastungen im
Lehrberuf” (Schneider, 2019), dass die subjektiv wahi-
genommene Reformdichte bereits seit den ersten em-
pirischen Untersuchungen zur Lehrkriftezufrieden-
heit im deutschsprachigen Raum der 1980er-Jahre
konstant hohe Belastungswerte aufweist (Merz, 1979;
Ipfling et al., 1995). Dies legt die Schlussfolgerung
nahe, dass schulische Entwicklungsprozesse hiufig
mit erheblichen Herausforderungen fiir Lehrkrifte
einhergehen und deren berufliche Zufriedenheit be-
eintrachtigen konnen.

Wahrnehmungen von pddagogischen Akteur:innen

Die Umsetzung von Schulreformen hiangt wesent-
lich davon ab, wie beteiligte Akteur:innen, insbeson-
dere Schulleitungen, die Magnahmen wahrnehmen
und bewerten. Als zentrale Entscheidungstréager:in-
nen tragen sie mafdgeblich zur Gestaltung und Um-
setzung von Reformprozessen bei.

Das Schulleitungs-Barometer 2024 (Huber et al.,
2024) — eine jdhrlich durchgefiihrte Online-Befra-
gung von Schulleiter:innen im deutschsprachigen
Raum - zeigt, dass Reformen und Anderungen im
Dienstrecht unterschiedlich bewertet werden. Be-
sonders hervorgehoben wird der Wunsch nach
administrativer Entlastung, struktureller Unter-
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stiitzung und stirkerer Einbindung in bildungspoli-
tische Entscheidungsprozesse. Zugleich stellt der
zunehmende Lehrkriftemangel in fast der Halfte
der Schulen eine erhebliche Herausforderung fiir
Schulleitungen dar.

Auch die COVID-19-Pandemie wirkte als Beschleu-
niger von Verdnderungsprozessen. Eine Studie der
PH Niederosterreich (Tengler et al., 202.0) zeigt, dass
Distance Learning Lehrkridfte unterschiedlich be-
lastete — je nach Berufserfahrung. Die Ergebnisse
verdeutlichen, wie sehr Digitalisierung Schulen vor
neue Aufgaben stellt, gleichzeitig aber auch Poten-
ziale fiir Unterrichtsentwicklung bietet.

Pddagogische Fiihrungskrifte stehen somit im
Spannungsfeld zwischen steigenden Erwartungen,
Rechenschaftspflicht und organisatorischem Wan-
del. Studien weisen auf die zunehmende Belastung
durch administrative Aufgaben, sich wandelnde
Anforderungen und unzureichende Steuerungs-
instrumente hin (Schmich & Itzlinger-Bruneforth,
2019; Schratz et al., 2016; Brauckmann & Herrmann,
2012), siehe Abbildung 1.

Die Studie von Bose et al. (2019) verdeutlicht an-
hand einer Befragung von 196 Schulleitungen, dass
Reformakzeptanz mafdgeblich das Engagement in
Verdnderungsprozessen beeinflusst. Leitungen, die
Reformen positiv bewerten, setzen sich intensiver
mit deren Umsetzung auseinander. Grundlage war
das Stages-of-Concern-Modell (Hall & Hord, 2011;
zitiert in Bose, 2018).

Auch die Bildungsstandard-Reform in Osterreich
steht exemplarisch fiir tiefgreifende Steuerungsver-
dnderungen. Altrichter et al. (2019) belegen anhand
von Fallstudien an drei Volksschulen, dass ihre Um-
setzung vielfiltige schulinterne Anpassungsprozes-
se ausloste — etwa neue Testformate und eine stér-
kere Kompetenzorientierung im Unterricht.

Aus den Erkenntnissen lassen sich zwei zentrale
Entwicklungsprozesse ableiten: Erstens fungiert
die Reform als strukturelles Steuerungsinstru-
ment zur Standardisierung von Unterrichtsqualitit.
Zweitens entstehen durch das Zusammenspiel von
Datenfeedback, der Einbindung von schulischen
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Denken Sie an lhre Tatigkeit an dieser Schule:

In welchem AusmaB ist das Folgende eine Quelle von Stress in |lhrer Arbeit?
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Die Reihung der Aussagen erfolgt absteigend nach den Prozentwerten der Auspragung ,Sehr* von Osterreich. Die Werte fiir Osterreich be-
inhalten auch Statutschulen, die bei den Ergebnissen von AHS und NMS nicht enthalten sind. Signifikante Unterschiede (zwischen AUT und
EFU bzw. zwischen AHS und NMS) sind fett markiert. Werte unter 2 % sind nicht eingetragen. *Summe aus ,Ziemlich” und ,Sehr”.

Abbildung 2.6: Stress durch schulorganisatorische Belange im nationalen und internationalen Vergleich
(Schulleiterfragebogen TALIS 2018)

Abb.1: Stress in der Arbeit aus dem Blick von Schulleiteriinnen (TALIS 2018, Band 2, S. 39)

Akteur:innen sowie neuen Koordinationsanforde-
rungen innerhalb der Schulen gezielte Entwick-
lungsimpulse. Die Studien verdeutlichen, dass die
Umsetzung der Reform nicht nur auf formale Stan-
dards reduziert werden kann, sondern in hohem
Mafie von der schulischen Re-Kontextualisierung
und innerbetrieblichen Anpassungsprozessen ab-
hingt.

3.3 Hohe Bildungsausgaben vs. PISA

Im Kapitel des Nationalen Bildungsberichts 2009
Bildungstkonomie: Eine vernachlissigte Quelle er-
weiterten Steuerungswissens im Osterreichischen
Bildungswesen (Lassnigg et al., 2009) analysiert die
Rolle der Bildungsokonomie im Osterreichischen
Bildungssystem und diskutiert die bestehenden
Widerstinde gegen die Integration Okonomischer
Perspektiven in bildungspolitische Entscheidungs-
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prozesse. Sie argumentieren, dass ©konomische
Aspekte oft als Bedrohung fiir die humanistischen
und gesellschaftlichen Ziele des Bildungswesens
wahrgenommen werden, was zu einer Vernachlis-
sigung der Effizienz- und Wirkungsanalysen fiihrt.
Dies resultiert in vergleichsweisen hohen Ausgaben
fiir das Bildungswesen, ohne dass eine entsprechen-
de Reflexion iiber den optimalen Ressourceneinsatz
stattfindet. Die Autoren plddieren fiir eine starkere
Beriicksichtigung 6konomischer Analysen, um fun-
dierte Steuerungsinformationen fiir die Bildungs-
politik bereitzustellen.

Aktuelle Daten aus dem Nationalen Bildungsbe-
richt 2021 zeigen, dass die jahrlichen Pro-Kopf-Aus-
gaben fiir allgemeinbildende Schulen in Osterreich
durchschnittlich 10.700 Euro betragen, mit deut-
lichen Unterschieden zwischen Schulformen und
Bundesldndern (Vogtenhuber et al., 2021a). Beson-
ders im Sekundarbereich liegen die Ausgaben iiber
dem OECD-Durchschnitt. Wahrend die Gesamtaus-
gaben seit 2000 um iiber 30 % gestiegen sind, hat
der Riickgang der Schiiler:innenzahlen zu weiter
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steigenden Pro-Kopf-Kosten (siehe Abbildung 2) ge-
fiihrt, das fixe Personal- und Infrastrukturkosten
weitgehend unveridndert blieben. Trotz vergleichs-
weise hoher Lehrer:innengehilter — insbesondere
beim Einstiegsgehalt liegen diese im Verhaltnis zu
anderen Hochschulabsolvent:innengehiltern unter
dem internationalen Durchschnitt (Vogtenhuber
etal., 2021b).

Ein weiterer entscheidender Aspekt hierzu ist die
bestehende Diskrepanz zwischen den hohen Bil-
dungsausgaben (Agenda Austria, 2023) und den
vergleichsweisen méifiigen Ergebnissen in interna-
tionalen Leistungsvergleichsstudien wie PISA (siehe
Abbildung 3). Osterreich zdhlt zu den Lindern mit
den hochsten Bildungsausgaben in der EU. Dennoch
erreichen die Schiiler:innen trotz langfristiger Re-
formbemiihungen im Bereich Lehren und Lernen im
internationalen Vergleich bestenfalls Platzierungen
im Mittelfeld. Dies wirft die zentrale wissenschaft-
liche Fragestellung auf, weshalb bildungspolitische
Reformmafinahmen, die in der Theorie gut durch-
dacht erscheinen, in der praktischen Umsetzung
hiufig nicht die angestrebte Wirkung entfalten.
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B1.2 - Bildungsausgaben pro Kopf im internationalen Vergleich

Hohe Bildungsausgaben bei médBigem Erfolg

— durchschnittliche PISA-Ergebnisse im Vergleich zu durchschnittlichen Bildungsausgaben
je Schuler 2018
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Anmerkung: Durchschnittliche Bildungsausgaben aller Bildungsstufen (exklusive Forschungs-
und Entwicklungsausgaben) in Euro zu Preisen von 2018 (kaufkraft- und wechselkursbereinigt)
pro Schuler. Der mittlere PISA-Score ergibt sich aus den Testergebnissen der drei Teilgebiete
(Lesekompetenz, Mathematik, Wissenschaft).
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Abb. B1.2.a: Bildungsausgaben pro Kopf nach Bildungsbereichen im Vergleich ausgewihlter Lander (2017)
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Abb.2: Bildungsausgaben pro Kopf im internationalen Vergleich (Vogtenhuber et al. 2021b, S. 204)
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Abb. 3: Bildungsausgaben im internationalen Vergleich (Agenda Austria 2023)

4 Leistungsvergleiche europaischer Lander

Fiir eine vergleichende Analyse wurden gezielt die
Schweiz, Estland und Polen ausgewéihlt, da sie un-
terschiedliche Reformstrategien verfolgen, sich im
Umsetzungsgrad deutlich unterscheiden und seit
2000 jeweils charakteristische Entwicklungen in
den PISA-Ergebnissen aufweisen. Diese Lander er-
moglichen somit einen differenzierten Vergleich
mit dem Osterreichischen Bildungssystem.

Die Schweiz wurde aufgrund ihres stark dezent-
ralen Bildungssystems in die Analyse einbezogen.
Die Zustdndigkeit der Kantone ermdglicht ein ho-
hes Maf$ an regionaler Autonomie. Trotz foderaler
Struktur erzielt das Land durchgehend iiberdurch-
schnittliche PISA-Ergebnisse in allen Doménen. Im
Gegensatz zu Osterreich erfolgt die schulische Se-
lektion spéter: Kinder bleiben sechs Jahre gemein-

sam in der Primarstufe, was soziale Integration und
Chancengleichheit fordert (SKBF, 2023).

Estland gilt als PISA-Vorzeigeland. Seit seinem
PISA-Einstieg 2006 hat es sich trotz begrenzter
Ressourcen an die internationale Spitze entwickelt.
Entscheidend dafiir war unter anderem der konse-
quente Ausbau der digitalen Infrastruktur im Bil-
dungsbereich (OECD, 2016), der das Land mittler-
weile sogar vor Finnland positioniert.

Polen entwickelte sich vom PISA-Nachziigler 2000
zum Reformvorbild. Tiefgreifende strukturelle Re-
formen — etwa eine verldngerte gemeinsame Schul-
zeit und zentrale Priifungen — fiihrten zu deutlichen
Leistungssteigerungen (Jakubowski, 2015).

Ziel der Analyse ist es, die Reformstrategien dieser
drei Lander mit der Osterreichischen Entwicklung
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seit 2000 zu vergleichen, um zentrale Wirkfakto-
ren erfolgreicher Bildungspolitik zu identifizieren
und deren Ubertragbarkeit auf den dsterreichischen
Kontext zu reflektieren.

Im Folgenden wird ein vergleichender Uberblick
iiber die Mittelwerte der PISA-Ergebnisse der vier
Liander Osterreich, Schweiz, Polen, Estland und
dem OECD-Durchschnitt gegeben. Dariiber hinaus
erfolgt eine grafische Darstellung der Leistungs-
entwicklung in den drei getesteten Kompetenzbe-
reichen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften)
iiber simtliche Erhebungszeitpunkte hinweg, be-
ginnend mit dem Jahr 2000 bis einschliefdlich der
aktuellen Erhebung im Jahr 2022. Im Anschluss
wird eine bildungswissenschaftliche Kurz-Analyse
gegeben.

5 Bildungswissenschaftliche Analyse

Die grafische Darstellung der PISA-Durchschnitts-
werte in den Bereichen Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften fiir Osterreich, die Schweiz, Polen
und Estland iiber den Zeitraum von 2000 bis 2022 er-
laubt eine differenzierte Analyse bildungspolitischer
Entwicklungen in vier kontrastierenden nationalen
Bildungssystemen (IQS 2025). Der Verlauf verdeut-
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licht dabei unterschiedliche Strategien der Reformge-
staltung und deren Auswirkungen auf die Schiiler:in-
nenleistungen im internationalen Vergleich.

Estland: Digitalisierungsstrategie und systemati-
sche Qualitdtssteuerung

Estland, das erst ab 2006 an PISA teilnahm, weist
eine bemerkenswerte Leistungsentwicklung auf
und gehort mittlerweile zu den besten PISA-Lin-
dern weltweit. Der Bildungserfolg des baltischen
Staates basiert auf einer Kombination aus gezielten
Investitionen in die friihkindliche Bildung, kon-
sequenter Forderung der digitalen Kompetenzen
sowie einem hohen Maf$ an institutioneller Koha-
renz und Qualititssicherung (OECD 2016). Trotz be-
grenzter finanzieller Mittel gelingt es Estland, eine
hohe Bildungswirksamkeit zu erzielen — ein Hin-
weis auf die Effektivitit seiner Steuerungs- und In-
novationsstrategien.

Polen: Reformdynamik mit verzogerter Wirkung
Polen zeigt ein eindrucksvolles Beispiel fiir eine
nachhaltige bildungspolitische Aufholbewegung.
Von einem vergleichsweisen schwachen Start im
Jahr 2000 mit unterdurchschnittlichen Leistungen
konnte sich das Land innerhalb eines Jahrzehnts
deutlich verbessern. Die Leistungszuwichse ab
der Erhebung 2006 korrelieren mit der Einfiihrung
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Abb.4: Uberblick im Bereich Lesekompetenz (eigene Darstellung)
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Mathematik
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struktureller Reformen (Jakubowski, 2015), insbe-
sondere der Verlangerung der gemeinsamen Schul-
zeit vor der Selektion, der Einfiihrung zentraler
Abschlusspriifungen sowie der curricularen Moder-
nisierung. Die Kurve belegt, dass tiefgreifende Re-
formen mit langfristiger Wirkung auch in Transfor-
mationsstaaten erfolgreiche Bildungsentwicklung
befordern konnen.

Schweiz: Stabile Leistungen in dezentraler Struktur
Die Schweiz erzielt in allen Erhebungszyklen durch-
gingig Werte oberhalb des OECD-Durchschnitts.
Trotz einer stark dezentralen Steuerung des Bil-
dungswesens, bei der die Verantwortung iiberwie-
gend bei den Kantonen liegt, gelingt es der Schweiz,
stabile und vergleichsweise hohe Leistungen zu ge-
wihrleisten (SKBF, 2023). Diese Stabilitat 1dsst sich
unter anderem auf eine starke Berufsbildungstra-
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dition, die frithe Sprachforderung sowie systema-
tische Leistungsiiberpriifungen zuriickfiihren. Die
relativ geringe Dynamik in der Entwicklung deutet
jedoch darauf hin, dass ohne gezielte Innovationen
kaum nennenswerte Leistungszuwichse generiert
werden.

Osterreich: Stagnation trotz Reformimpulsen
Osterreich zeigt iiber den gesamten Zeitraum hin-
weg eine stagnierende bis leicht riickldufige Ten-
denz. Trotz zahlreicher Reformansitze — etwa im
Bereich der Standardisierung, Kompetenzorientie-
rung und Bildungssteuerung — gelingt es bislang
nicht, die Leistungsniveaus nachhaltig zu verbes-
sern. Ein moglicher Erkldrungsansatz liegt in der
friihen Selektion nach der vierten Schulstufe, die
bildungsbenachteiligte Schiiler:innengruppen ten-
denziell diskriminieren und soziale Disparititen
verstirken kann (NBB, 2021, S. 137 ff.). Hinzu kom-
men Herausforderungen im Bereich der Integration,
der Sprachforderung und der Steuerung von Schul-
qualitdt. Die Daten verdeutlichen, dass Reformim-
pulse ohne systemische Kohdrenz und evidenzba-
sierte Umsetzung kaum Wirkung entfalten.

Die vergleichende Betrachtung der PISA-Durch-
schnittswerte zeigt, dass erfolgreiche Bildungsent-
wicklung stark von der Kohdrenz und Zielgerich-
tetheit bildungspolitischer Mafinahmen abhingt.
Wihrend Estland und Polen ihre Reformen sys-
tematisch und nachhaltig umgesetzt haben, agie-
ren Osterreich und in geringerem Mafe auch die
Schweiz in einem stabilen, aber weniger dynami-
schen Reformrahmen. Die Analyse unterstreicht die
Bedeutung evidenzbasierter Steuerung, einer spiten
Selektion und gezielter Investitionen — insbesonde-
re in die friihe Bildung, Digitalisierung und Chan-
cengleichheit — fiir eine nachhaltige Steigerung von
Bildungsqualitit im internationalen Vergleich.

6 Empfehlungen

Der abschlieféende Beitrag im Nationalen Bildungs-
bericht Osterreich 2024 (Schober et al., 2024) biin-
delt zentrale Herausforderungen des Osterreichi-
schen Bildungssystems und formuliert wesentliche
Entwicklungsfelder fiir die kommenden Jahre. Da-
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bei werden vier Themenbereiche besonders hervor-
gehoben, die sowohl bildungspolitisch als auch
schulpraktisch hohe Relevanz besitzen:

Quereinstieg in den Lehrberuf

Angesichts des anhaltenden Mangels an qualifi-
zierten Lehrkraften wird die Notwendigkeit betont,
fiir Quereinsteiger:innen Kklare, strukturierte Zu-
gangswege zu schaffen. Dazu gehoren gezielte Aus-
bildungsangebote, begleitendes Mentoring sowie
administrative und padagogische Unterstiitzung in
der Einstiegsphase. Ziel ist es, die Qualitit des Un-
terrichts zu sichern und gleichzeitig das Potenzial
erfahrener Fachkrifte aus anderen Berufsfeldern
wirksam zu nutzen.

Kiinstliche Intelligenz im Unterricht

Der Bericht beleuchtet die vielfaltigen Chancen und
Risiken, die mit dem Einsatz von Kiinstlicher In-
telligenz in schulischen Lehr- und Lernprozessen
verbunden sind. Neben technologischen Moglich-
keiten, etwa zur Individualisierung von Lerninhal-
ten, werden auch ethische Fragestellungen, Daten-
schutzaspekte sowie didaktische Anforderungen an
einen verantwortungsvollen KI-Einsatz diskutiert.

DemokKkratiebildung

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Polarisie-
rung und wachsender Desinformationsgefahren
wird die Forderung demokratischer Kompetenzen
als unverzichtbare Grundlage fiir eine informierte,
urteilsfahige und aktive Biirgerschaft hervorgeho-
ben. Schulen sollen Rdume sein, in denen demokra-
tische Werte nicht nur vermittelt, sondern auch im
Alltag gelebt werden.

Datenbasierte Steuerung

Schlief’lich unterstreicht der Nationale Bildungsbe-
richt die Bedeutung einer systematischen Nutzung
von Bildungsdaten fiir die evidenzbasierte Steue-
rung von Unterrichts- und Schulentwicklungspro-
zessen. Durch gezielte Analyse und Interpretation
von Leistungs-, Prozess- und Kontextdaten konnen
Stirken und Schwichen friihzeitig identifiziert,
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passgenaue Mafinahmen entwickelt und die Wirk-
samkeit von Reformen iiberpriift werden.

Somit formuliert der Bericht damit eine strategi-
sche Agenda, die auf eine qualitativ hochwertige,
zukunftsorientierte und gerechte Weiterentwick-
lung des Osterreichischen Bildungssystems abzielt.

7 Conclusio

Die vergleichende Analyse bildungspolitischer Re-
formprozesse zeigt deutlich: Nachhaltige Verbes-
serungen in Bildungssystemen erfordern nicht nur
innovative Ansitze, sondern vor allem eine koha-
rente, evidenzbasierte und langfristig orientierte
Umsetzung. Wahrend Estland und Polen durch sys-
tematische Steuerung, spite Selektion und gezielte
Investitionen beachtliche Leistungssteigerungen
erzielen konnten, verharrt Osterreich trotz hoher
Bildungsausgaben in einem Zustand der Stagnati-
on. Die Friihselektion, die fragmentierte Steuerung
sowie die unzureichende Reformkohidrenz tragen
wesentlich dazu bei, dass Reformimpulse ihre Wir-
kung verfehlen.

Gleichzeitig verdeutlichen nationale wie interna-
tionale Studien, dass die Belastung piddagogischer
Akteur:innen durch die Vielzahl an Mafinahmen
erheblich ist — insbesondere dann, wenn diese ohne
ausreichende Ressourcen, Unterstiitzung oder Be-
teiligung umgesetzt werden. Ein zukunftsorientier-
tes Reformverstiandnis muss daher die Perspektiven
der schulischen Praxis systematisch einbeziehen
und stirker auf Umsetzungstauglichkeit, Akzep-
tanz und Wirkung achten.

Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Notwen-
digkeit einer bildungspolitischen Neuausrichtung
in Osterreich: weg von kurzfristigen Einzelmaf-
nahmen hin zu strategisch abgestimmten, wissen-
schaftlich fundierten und partizipativ entwickelten
Reformprozessen. Nur durch einen solchen Para-
digmenwechsel kann es gelingen, die Qualitat und
Gerechtigkeit des Bildungssystems langfristig zu
sichern. Lehrkrifte und Schulleitungen miissen
dabei nicht nur als Ausfiihrende, sondern als Mitge-
staltende ernst genommen werden. Osterreich hat
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die Ressourcen — aber es fehlt an strategischer Ko-
hirenz und Umsetzungsdisziplin. Bildungspolitik
darf nicht nur verwalten, sie muss gestalten. Wann
endlich, wenn nicht jetzt.
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80 Jahre ,Burgenland II*

Martin Krenn

Zur Wiedererrichtung des Burgenlandes im Jahr 1945

Der Aufsatz beleuchtet den politischen Prozess der Wiedererrichtung des Burgenlandes im Jahr 1945
nach seiner Auflésung im Oktober 1938 infolge des ,Anschlusses" Osterreichs an das nationalsozialisti-
sche Deutsche Reich. Trotz anfanglicher politischer Widerstande, insbesondere von Seiten der niederds-
terreichischen Landesregierung sowie von Staatskanzler Karl Renner, setzten sich die burgenlandischen
Politiker durch beharrliches Agitieren fur die Wiederherstellung des Landes ein und waren, unterstutzt von
der sowjetischen Besatzungsmacht, letztlich damit erfolgreich. Mit dem Verfassungsgesetz vom 29. Au-
gust 1945 (Burgenlandgesetz) wurde schlieBlich die rechtliche Grundlage fur ein wieder selbststandiges

Bundesland Burgenland geschaffen.

1 Ausgangssituation

Nur kurze Zeit nach dem sogenannten , Anschluss”
der Republik Osterreich an das von den National-
sozialisten regierte Deutsche Reich am 11./12. Mirz
1938 erlebte das 1919 bis 1921 in einem friktionsrei-
chen Prozess gebildete dsterreichische Bundesland
Burgenland seinen staats- und verwaltungsrechtli-
chen Endpunkt.

Anders als von den burgenldndischen NS-Fiihrern
um Landeshauptmann Tobias Portschy (1905-1996;
Mindler, 2006 & 2010) angestrebt, kam es nicht zu
einer territorialen Ausweitung des burgenldndi-
schen Gebietes im Sinne eines ,Grof3-Pannonien’,
das nicht nur die 1921 ,verlorene“ Freistadt Oden-
burg/Sopron inkorporieren, sondern vielmehr als
»Grenzland und Grenzgau dazu berufen” sein sollte,
»seine Mission einheitlich im Raum zwischen der Do-
nau und Drau, ja sogar noch dariiber hinaus zu erfiil-
len” (so Portschy in seiner im Friihjahr 1938 venti-
lierten Denkschrift ,Mission des Burgenlandes®
zit. nach Ernst 1981, S. 468). Die historische Ent-
wicklung ging in die genau gegenteilige Richtung.
Mit dem Gebietsveranderungsgesetz vom 1. Oktober
1938 wurde das Burgenland mit Wirksamkeit zum
15. Oktober 1938 aufgelost und zwischen Nieder-
Osterreich bzw. Niederdonau (Bezirke Neusiedl am
See, Eisenstadt, Mattersburg, Oberpullendorf) und
der Steiermark (Bezirke Oberwart, Giissing, Jen-
nersdorf) aufgeteilt (RGBI. I Nr. 158/1938, S 1 Z 2).
Zum Rechtsnachfolger des Burgenlandes wurde

unbeschadet dieser Aufteilung Niederosterreich er-
klart (ebd., § 2 Abs. 1). Der spitere Osterreichische
Bundespriasident Adolf Schirf (1890-1965) von der
SPO rezipierte diese territoriale Umgestaltung vor
allem als Kompensationsleistung zugunsten von
NiederOsterreich, das einen Ersatz fiir jene Gebiets-
teile erhalten sollte, die ,von den Nationalsozialisten
aus Niederosterreich ausgegliedert und in das von ih-
nen geschaffene ,Grof3-Wien‘ einbezogen worden waren*
(Scharf, 1955, S. 54).

Dies blieb der Status quo bis zum Ende des Zwei-
ten Weltkriegs, der im Raum Burgenland mit dem
Einmarsch der sowjetischen Roten Armee Anfang
April 1945 — unter teils heftigen Riickzugsgefechten
der deutschen Wehrmacht wie im Raum Lafnitz
(Rauchensteiner, 1984; Banny, 1983) und ,Endphase-
verbrechen“ wie dem Massaker beim Kreuzstadl in
Rechnitz vom 24./25. Mirz 1945 (Manoschek, 2009)
—seinen Abschluss fand.

2 Die ersten Schritte zur Wiedererrichtung
1945

Mit dem Zusammenbruch des NS-Regimes konnte
erstmals wieder laut iiber die Zukunft des Burgen-
landes nachgedacht werden. Am 11. April 1945 lud
der konservative Politiker und gebiirtige Burgen-
landkroate Lorenz Karall (1894-1965), von 1929 bis
1934 Landesrat in der burgenldndischen Landes-
regierung und ab Mai 1934 kurzzeitig auch Lan-
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deshauptmann-Stellvertreter (Wurm, 1983; Ungar,
2021), Personlichkeiten des fritheren politischen
Lebens im Burgenland — sozusagen Viri probati von
Burgenland I — nach Mattersburg ein (Ernst, 1968,
S. 106). Zu diesem Zeitpunkt tobte weiter nordlich
noch die erbittert gefiihrte ,Schlacht um Wien®, die
erst am 13. April 1945 mit dem Sieg der sowjetischen
Armee zu Ende gehen sollte (Reissner, 2021; allge-
mein Karner, 1985).

Als Ergebnis der Mattersburger Beratungen wurde
ein ,provisorisches Landeskomitee“ gebildet, des-
sen erklartes Ziel die Wiedererrichtung des Burgen-
landes als selbststindiges Bundesland im Verbund
einer souverdnen Republik Osterreich war (Ernst,
1968, S. 106). Die Proponenten dieses Landeskomi-
tees — neben Karall war der sozialdemokratische
Rechtsanwalt und ehemalige Landesrat Ernst Hof-
fenreich (1890-1958; Schlag, 1991, S. 121 f.) der pro-
minenteste Teilnehmer — konnten sich dabei auf
die Moskauer Deklaration der Alliierten vom Okto-
ber 1943 berufen, die auf die Wiederherstellung der
staatlichen Unabhingigkeit Osterreichs abzielte
(Karner & Tschubarjan, 2015). Auch Auflerungen
von hochrangigen Vertretern der Roten Armee, na-
mentlich etwa von Marschall Fjodor Iwanowitsch
Tolbuchin (1894-1949), liefden erkennen, dass sich
die Sowjetunion zur ,Wiederherstellung derjenigen
Ordnunyg, die bis 1938 in Osterreich bestand®, bekann-
te (zit. nach Aichinger, 1977, S. 413, siehe auch Haut-
mann, 2015).

Bereits wenig spiter konstituierte sich am 11. Mai
1945, abermals initiiert von Lorenz Karall und aber-
mals in Mattersburg, ein ,provisorischer Landes-
ausschuss®, der mit Vertretern der drei zu diesem
Zeitpunkt anerkannten Parteien SPO (wieder ge-
griindet am 14. April 1945), OVP (wieder gegriindet
am 17. April 1945; Czeike, 1975, S. 35 f.) und KPO (ge-
griindet 1918) besetzt wurde (Ernst, 1968, S. 106 f.).
Fiir die Sozialdemokraten waren Ernst Hoffenreich,
Josef Buchinger und Mathias Langecker vertreten,
fiir die OVP Karall, Johann Simon und Karl Posch,
fiir die KPO Michael Pinter und Franz Michalitsch
(ebd., S. 108). Man kann diesem Landesausschuss
angesichts seines nicht vorhandenen Amtspouvoirs
und mangelnden Gestaltungspielraums sowie der
noch weitgehend fehlenden Re-Etablierung poli-
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tischer Strukturen kaum den Charakter einer ers-
ten burgenldndischen Landesregierung nach 1945
zuschreiben. Seine Bedeutung bestand vielmehr
darin, dass sich nunmehr mafgebliche politische
Kréafte, die fiir die Wiederentstehung eines eigen-
stdndigen Burgenlandes einstanden, zusammen-
fanden und zu Entfaltung konzertierten Aktivitaten
in dieser Hinsicht bereit waren. So wandte sich der
Landesausschuss bereits am 12. Mai 1945 mit einem
Schreiben an die Regierung Renner, in dem er die
Ldurch die Naziverwaltung hervorgerufene Beraubung
der Selbstverwaltung und Teilung des Landes* beklag-
te, die ,fiir das burgenldndische Volk erniedrigend und
verletzend” gewesen seien (zit. nach Ernst, 1968, S.
107). Konsequenterweise machte sich der Ausschuss
bereits Gedanken iiber den Aufbau einer eigenstin-
digen Landesverwaltung, sodass Karl Posch (1897-
1970) zum provisorischen Landesamtsdirektor be-
stellt wurde (Ernst, 1968, S. 108).

3 Schwierigkeiten und politische Widerstande

Als in Wien am 27. April 1945 die Unabhingigkeits-
erklirung Osterreichs proklamiert wurde, wurde
dies vom burgenldndischen Landesausschuss aus-
driicklich begriifst, insbesondere die in der Priam-
bel angesprochenen ,geschichtlichen Selbstregie-
rungsrechte® der Osterreichischen Bundesldnder
(Ernst, 1968, S. 107; StGBI. Nr. 1/1945, Prdambel). Die
auf der Grundlage der Unabhingigkeitserkldrung
am selben Tag gebildete provisorische Regierung
Renner (StGBI. Nr. 2/1945; allgemein Mueller, 2006)
blieb indes zuriickhaltend in der ,Burgenland-Fra-
ge“. Zur groflen Enttduschung der Burgenldnder
behielt das ,Verfassungsgesetz vom 1. Mai 1945 iiber
das neuerliche Wirksamwerden des Bundes-Verfas-
sungsgesetzes in der Fassung von 1929, mit dem die
demokratische Verfassung der Republik Osterreich
wieder in Kraft gesetzt wurde, die Aufteilung des
Bundeslandes bei (StGBIl. Nrt. 4/1945). § 3 statuierte
zundchst, dass ,die Grenzen zwischen den einzelnen
Lindern [...] unverdndert® (ebd., § 3 Abs. 1) und dass
schlief3lich ,das Gebiet des ehemals selbststindigen
Landes Burgenland [...] nach dem Stande vom 10. April
1945 vorldufig zwischen den Lidndern Niederdsterreich
und Steiermark aufgeteilt” bleiben sollten (ebd., § 3
Abs. 27 2).
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Die Regierung Renner und die Landesregierungen
NiederOsterreichs und Steiermarks zeigten zu die-
sem Zeitpunkt sichtlich wenig Interesse an der Wie-
derherstellung des Burgenlandes. Insbesondere von
niederOsterreichischer Seite wurde propagiert, die
existierende Konstellation beizubehalten. Einer der
Wortfiihrer war der sozialdemokratische Landes-
hauptmann-Stellvertreter Oskar Helmer (1887-1963;
Svoboda, 1993), der sich, wiewohl gebiirtiger Gatten-
dorfer, mit Nachdruck fiir eine dauerhafte niederos-
terreichisch-steirische Losung der Burgenlandfrage
aussprach: ,Die Leitha ist kein Grenzfluf3 und war nie-
mals einer. Das nordliche Burgenland strebte immer in
der Zielrichtung Wien, Wr. Neustadt, dort war sein na-
tiirlicher Absatzmarkt. Nun sind wir zu einer besonders
engen Schicksalsgemeinschaft zusammengeschweif3t.
Ich glaube, wir sollen es auch fiir alle Zukunft bleiben
im Interesse des Landes und der Bevilkerung dieser
nordlichen Bezirke des ehemaligen Burgenlandes.” (zit.
nach Ernst, 1968, S. 113)

Unterstiitzung fand diese Position durch niemand
Geringeren als Staatskanzler Karl Renner (1870-
1950; Saage, 2016), der im Osterreichischen Kabi-
nettsrat — der Machtzentrale der provisorischen
Staatsregierung — im Mai 1945 ein ,Memorandum
betreffend die Einrichtung der allgemeinen inneren
Verwaltung" vorlegte und hierbei ultimativ festhielt:
4[] das Burgenland ist und bleibt beseitigt.” (Enderle-
Burcel et al., 1995, S. 45 f.). Etwas spiter fiihrte er im
Hinblick auf die Gebietseinteilung der Republik Os-
terreich weiter aus: ,[...] das ehemalige Burgenland soll
zwischen Niederdsterreich und Steiermark aufgeteilt
bleiben. Durch diesen Zuwachs ist das Land Nieder-
osterreich fiir den Verlust des Randgebietes um Wien
entschddigt.” (Enderle-Burcel/Jefabek/Kammerhofer
1995, S. 46) Dies hielt Renner auch im bilateralen Ge-
sprach abseits der politischen Gremien fest. Gegen-
iiber dem ersten Nachkriegs-Biirgermeister von Ei-
senstadt, dem Maler Franz Elek-Eiweck (1883-1959;
Schlag, 1991, S. 70), sprach sich Renner dahingehend
aus, die Burgenland-Frage aus der tagespolitischen
Diskussion gédnzlich auszusparen: ,Kein Wort iiber
das Burgenland, nicht erwihnen. Uberhaupt nicht da-
riiber reden! Offensichtlich herrschte in Teilen der
Osterreichischen Staatsspitze die Angst vor einer
Revision der Vertrdge von St. Germain bzw. Trianon
zugunsten Ungarns vor, was die Riickgliederung
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burgenldndischer Gebietsteile an Ungarn zur Folge
gehabt hitte. Mangelndes personliches Problembe-
wusstsein im Hinblick auf das Burgenland konnte
Renner jedenfalls kaum unterstellt werden, stamm-
te doch seine Frau Luise (geb. Stoisits, 1872-1963) —
die spitere Mitbegriinderin und erste Prisidentin
der Osterreichischen Volkshilfe — aus Giissing (Zieg-
ler, 1999, S. 9-26).

4 Burgenlandische Initiativen

Die burgenldndischen Politiker antizipierten diese
Entwicklung mit groféer Besorgnis und versuchten,
durch beharrliches , Lobbying“ gegenzusteuern. Am
22. Mai 1945 traten Josef Buchinger und Johann Ha-
beler aus Wiesen als Emissdre des provisorischen
burgenldndischen Landesausschusses den Gang
nach Wien an, um grundlegende Fragen der Zu-
kunft des Landes zu erortern.? Zu Renner drangen
sie allerdings nicht vor, da dieser sich krankheits-
bedingt entschuldigen lassen musste und Staats-
sekretdr Scharf mit seiner Vertretung beauftragte.
Buchinger und Habeler begniigten sich aber nicht
allein mit der Propagierung der Wiederherstellung
eines eigenstindigen Bundeslandes Burgenland,
sondern brachten auch etwaige Grenzverschiebun-
gen gegen Osten zur Sprache — die Odenburg-Frage
sollte neu aufgerollt werden (Tuma, 1995). Mafdgeb-
liche politische Akteure im Burgenland wollten
sichtlich die Wiederherstellung des Burgenlandes
mit der Riickgewinnung der ,natiirlichen Haupt-
stadt“ Odenburg junktimieren. Schirf stellte dies-
beziiglich nun klar, dass iiber Odenburg weder von
Osterreichischer noch von ungarischer oder einer
dritten Seite gesprochen worden sei, hielt allerdings
nicht mit seiner Ansicht zuriick, dass ,Odenburg bei
Ungarn verbleiben wird, da Ungarn mit den Russen ge-
kdmpft hat“3

In Wien vorstellig wurde auch der ehemalige bur-
genldndische Landeshauptmann-Stellvertreter
Ludwig Leser (1890-1946; Absenger, 2009; Fey-
mann, 2021) von der SPO. Leser war die unbestrit-
tene Fiihrungspersonlichkeit der Sozialdemokratie
im Burgenland der Zwischenkriegszeit; wihrend
des NS-Regimes hatte er eine dufderst zwielichti-
ge Rolle gespielt und als V-Mann mit der Gestapo
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kollaboriert (Feymann, 2001; Schafranek, 2017, S.
49-55). Leser traf etwa mehrfach mit Heinrich Wild-
ner (1879-1957), dem ersten (provisorischen) Leiter
des Osterreichischen Aufdenamtes nach 1945 und ab
Juli Generalsekretdr fiir Auswartige Angelegenhei-
ten, zusammen, um unter anderem die Zukunft des
Burgenlandes zu besprechen. So notierte Wildner in
seinem Tagebuch fiir den 10. Juli 1945 einen Besuch
Lesers, ,der das Burgenland wieder aufmachen will,
Helmer kénne es nicht regieren, er verstehe nicht die
Mentalitdt der Burgenldnder® (Bundesministerium
fiir europdische und internationale Angelegenhei-
ten, 2010, S. 84).

5 Entscheidende Tage im Sommer 1945

Die fiihrenden burgenldndischen Politiker intensi-
vierten im Sommer 1945 ihre Bemiihungen um die
Wiederherstellung des Burgenlandes also auf ver-
schiedenen Ebenen. Parallel wurden auch Initiati-
ven lanciert, die verstidrkte Bemiihungen um eine
Riickgewinnung von Odenburg forderten. Am aus-
druckstiarksten und hartnickigsten sollte sich hier
der Leiter der burgenldndischen Landespresseabtei-
lung Fritz Zimmermann (1905-1993) erweisen, der
Ende Juli 1945 gar eine Denkschrift mit dem viel-
sagenden Titel ,Ost-Burgenland“ vorlegte* und in
einem begleitenden Schreiben an Renner postulier-
te, dass ,,wir ausser Oedenburg noch eine Reihe weiterer
Forderungen an Ungarn zu stellen haben®s

Zu einer Revision der Odenburger Abstimmung vom
Dezember 1921 sollte es bekanntlich nicht kommen,
wohl aber zu einer innerstaatlich-nationalen Kla-
rung der Burgenland-Frage. In der entscheidenden
Sitzung des Kabinettsrats vom 7. August 1945 wur-
de zunéachst ein von Renner favorisierter Plan der
Installierung eines ,Sonderbeauftragten“ fiir die
vormals burgenldndischen Gebiete, die formell wei-
terhin aufgeteilt bleiben sollten, verworfen. Im Ver-
lauf der Sitzung sprachen sich vielmehr parteiiiber-
greifend alle anderen Politiker (siehe gleich unten)
fiir die Wiederherstellung der burgenldndischen
Landessouveranitit aus. Ein letztes Mal versuchte
Renner in diesem Kontext noch, die Wiedererrich-
tung des Burgenlandes zu verhindern: Ungarn sei
seiner Auffassung nach international isoliert, ,in
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einer verzweifelten Stimmung“ und darum im Grun-
de unberechenbar (Enderle-Burcel et al., 1995, S. 217).
Fiir Renner war vor diesem Hintergrund die Sorge
vor ungarischen Gebietsanspriichen auf das Bur-
genland durchaus realistisch, die Beibehaltung der
Aufteilung daher im Grunde ein Akt der Staatsri-
son. Denn ,wenn es so ist, daf3 kein Burgenland exis-
tiert, so ist die Frage nicht so aufzuwerfen. Aber wenn
ein Burgenland existiert, so kann es sein, daf3 in einem
solchen Falle gesagt wird: das Burgenland hat immer
zu Ungarn gehort, es gehort jetzt wieder zu Ungarn. In
dem Augenblicke, wo Ungarn diese Stellung einnimmt,
wird Rupland auf Seite Ungarns und nicht auf Seite Os-
terreichs stehen. Die Sache ist also iiberaus heikel.“ (En-
derle-Burcel et al., 1995, S. 218).

Weniger heikel war die Sache fiir die anderen Mit-
glieder des Kabinettsrates. Unterstaatssekretir Leo-
pold Figl (1902-1965; Pelinka, 2000, S. 17-38) von der
OVP meinte: ,Die Tendenz [.. ] geht dahin, daf das
Burgenland ein selbststdndiges Land ist, daf3 die alten
Grenzen von 1938 herzustellen sind. Ich glaube, diesem
Wunsche kann man Rechnung tragen“ (Enderle-Burcel
et al,, 1995, S. 217); Unterstaatssekretdr Franz Hon-
ner (1893-1964; Mugrauer, 2024) von der KPO vertrat
die Position: ,Die Forderung auf Wiederherstellung des
einheitlichen Burgenlandes ist von Versammlungen
und Deputationen der Burgenldnder erhoben worden
und wir sollten ihr entsprechen.” (Enderle-Burcel et al.,
1995, S. 220) Beide erkldrten letztlich unisono, dass
die Zeit fiir die Wiederherstellung des Burgenlan-
des in den Grenzen von 1938 gekommen sei — eine
Meinung, der sich die ehemaligen Aufteilungs-Be-
fiirworter aus Niederosterreich, der Sozialdemokrat
Helmer und der Kommunist Otto Modlagl (1899-
1974; Mugrauer, 2006, S. 59 f) —wenn auch mit leiser
Verbitterung — anschlossen. Helmer glaubte, ,daf3
auch die Parteien der Bewegung, die sich nun einmal
angebahnt hat, schlieflich werden nachgeben miissen®
(Enderle-Burcel et al., 1995, S. 220). Modlagl wiede-
rum war der Ansicht, ,daf die Staatsregierung die
Hoffnung der Burgenldnder auf eine eigene Landesver-
waltung moglichst rasch erfiillen soll“ (ebd., S. 223).
Am Ende gab auch Renner nach und stellte fest,
dass es ,die iiberwiegende Mehrheit des Kabinetts ist,
daf das Burgenland verfassungsrechtlich wieder her-
gestellt und daf3 keine Ubergangsmafregel von uns
aus geschlossen werden soll“ (ebd.). Allerdings: Ganz
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abfinden wollte sich Renner mit dieser Losung (und
politischen Niederlage fiir ihn) nicht. Auf der Sit-
zung des Kabinettsrates vom 22. August 1945 hielt
er darum fest: , Ich selbst bin von der Losung nicht be-
geistert, zu der wir zu kommen drohen. [... ] Ich werde
keinen Widerspruch erheben, bin aber iiberzeugt, daf3
im Falle einer Volksabstimmung der nordliche Teil des
Burgenlandes die Zugehdrigkeit zu Niederosterreich
und der siidliche zu Steiermark beschlief3en wiirde.
Auferdem wiirde die Agitation von ungarischer Seite
keinen so leichten Angriffspunkt haben® (ebd., S. 293).

Die Frage einer etwaigen Landeshauptstadt Oden-
burg sollte vorerst ausgespart bleiben, an der vom
burgenldndischen Landtag am 30. April 1925 be-
schlossenen Stellung von Eisenstadt als Sitz der
Landesregierung und des Landtages wurde nichts
gedndert (LGBl Nr. 27/1925). Hiezu bemerkte der
kommunistische Vizekanzler Johann Koplenig
(1891-1968; Zucker-Schilling, 1971) im Kabinettsrat,
dass ,wir alle wiinschen, daf Odenburg wieder zum
Burgenland kommt*, plddierte aber gleichzeitig da-
fiir, die Frage im Wege reguldrer bilateraler Gespra-
che auf die Tagesordnung zu setzen und hielt es ,fiir
das Verkehrteste [... ], wenn wir jetzt im Burgenland ver-
suchen wiirden, heute eine sogenannte Volksbewegung
fiir Odenburg zu machen“ (Enderle-Burcel et al., 1995,
S. 219).

Die innenpolitische Weichenstellung in Osterreich
in Richtung der Wiederherstellung des Burgen-
landes korrespondierte mit den Vorstellungen der
sowjetischen Besatzungsmacht, in deren Einfluss-
bereich sich das Gebiet befand. Ebenso wie die an-
deren Alliierten strebten die Sowijets die Kontrolle
von zwei Bundesldandern an, was schliefdlich die Ba-
sis fiir das am 9. Juli 1945 unterzeichnete Alliierte
Abkommen betreffend die Besatzungszonen fiir Os-
terreich darstellte (Filitov, 2005, S. 34; Stelzl-Marx,
2012, S. 49) — formell war zu diesem Zeitpunkt nur
NiederOsterreich in dem von den Sowjets verwal-
teten Sektor gelegen. Ein zentrales Anliegen der
sowjetischen Seite war zudem, keine direkte Kon-
taktzone zwischen westalliierter Seite und Ungarn
zuzulassen; genau dies wire aber der Fall gewesen,
wenn der siidliche Teil des Burgenlandes weiter-
hin bei der Steiermark und damit in der britischen
Zone verblieben wire (Mueller, 2005, S. 35; Stelzl-
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Marx, 2012, S. 49). Dem Burgenland kam in dieser
Hinsicht also der Charakter einer Pufferzone zu.
Wien selbst wurde bekanntlich zur viergeteilten
Stadt (Stelzl-Marx, 2012, S. 50-55). Der Einfluss der
Sowjetunion trug entscheidend dazu bei, dass die
Osterreichische Staatsregierung die Wiinsche der
Burgenldnder nicht weiter ignorieren konnte und
im Sommer 1945 ,die politischen Weichen [...] voll in
Richtung Rekonstituierung des Burgenlandes gestellt*
waren (Widder, 2000, S. 364).

6 Das Verfassungsgesetz vom 29. August 1945

Knapp zwei Wochen nach der Sitzung des Kabi-
nettsrats vom 7. August 1945 fanden die politischen
Detailverhandlungen zur Umsetzung der Beschliis-
se statt. Am 27. August 1945 traf im niederdsterrei-
chischen Landhaus in der Wiener Herrengasse die
niederOsterreichische Landesspitze, die Trias Figl,
Helmer und Modlagl, mit den burgenldndischen
Parteienvertretern zusammen: Karall fiir die OVP,
Ignaz Till fiir die SPO und Eugen Schneider fiir die
KPO (Ernst, 1968, S. 117 f.). Die Niederdsterreicher
Jentliefien“ das Burgenland dabei in die Unabhéin-
gigkeit, die burgenldandischen Politiker wiederum
gaben ,der einmiitigen Auffassung Ausdruck, der Be-
volkerung des Burgenlandes wieder die selbststdndige
Landesverwaltung und damit ihre eigene Landesregie-
rung zu geben® (zit. nach Ernst, 1968, S. 118).

Am 29. August 1945 beschloss der Kabinettsrat
schlieflich das ,Verfassungsgesetz iiber die Wieder-
errichtung des selbstindigen Landes Burgenland®,
das sogenannte ,Burgenlandgesetz”, welches mit 1.
Oktober in Kraft trat (StGBI. Nr1. 143/1945). Artikel I
des Gesetzes verfiigte die Implementierung des fol-
genden Satzes in die Verfassung der Republik Oster-
reich: ,Das Burgenland wird wieder als selbststdndi-
ges Land der Republik errichtet” (ebd., Art. I, Z 1). Als
Grenzstand wurde der 1. Miarz 1938 festgelegt (ebd.,
Art. I Z 2). Uber ,finanzielle Auseinandersetzungen,
die anldflich der Wiedererrichtung des Burgenlandes
als eines selbststindigen Landes erforderlich werden,
und tiiber die damit zusammenhdngenden Mafnah-
men* sollte die Bundesregierung entscheiden; die be-
teiligten Linder erhielten ein Anhorungsrecht (ebd.,
Art. II, Abs. 2). Besondere Bedeutung erlangte Artikel
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V, der namlich eine Erméichtigung fiir die burgen-
lindische Landespolitik bedeutete, schon vor dem 1.
OKktober titig zu werden: Die zur Durchfiihrung des
Gesetzes ,erforderlichen vorbereitenden Maf3nahmen
konnen sofort getroffen werden®(ebd., Art. V, Abs. 2).

Mit diesem Schritt war nun die legistische Grund-
lage fiir die Wiedererrichtung des Burgenlandes
geschaffen. Damit war auch der Weg frei zur Bil-
dung einer provisorischen burgenldndischen Lan-
desregierung, die zunichst noch auf den Namen
,provisorischer Landesausschuss“ horte und sich
ab 12. Oktober als ,provisorische Landesregierung”
bezeichnete (Ernst, 1968, S. 120). Einen Monat zu-
vor, am 12. September 1945, wurde auf Renners
insistierenden Vorschlag Ludwig Leser zum (pro-
visorischen) Landeshauptmann des Burgenlan-
des ernannt (,entweder Leser [..] oder es gdbe kein
Burgenland®, zit. nach Widder, 2000, S. 361);° erster
Landeshauptmann-Stellvertreter wurde Lorenz Ka-
rall, zweiter Landeshauptmann-Stellvertreter Otto
Modlagl (Ernst, 1983, S. 82). Am 28. September 1945
iibernahm der provisorische Landesausschuss des
Burgenlandes die Verwaltung des wiedererrichte-
ten Bundeslandes (Ernst, 1968, S. 120). Leser stand
fortan bis zur Wahl von Lorenz Karall zum Landes-
hauptmann am 4. Jinner 1946 an der Spitze des
Burgenlandes (Stenographische Protokolle des bur-
genldndischen Landtags, V. Wahlperiode, 2. Sitzung
vom 4. Janner 1946, S. 5). Die ersten freien und de-
mokratischen Landtagswahlen seit November 1930
hatten am 25. November 1945 stattgefunden — und
mit der OVP und ihrem Spitzenkandidaten Karall
einen klaren Wahlsieger hervorgebracht (Widder,
2000, S. 386). Bei einer Wahlbeteiligung von knapp
iiber 96 Prozent konnte die OVP die absolute Mehi-
heit erringen (51,82 Prozent, 17 Landtagsmandate),
wihrend sich die SPO mit 44,91 Prozent (14 Land-
tagsmandate) begniigen musste. Auf die KPO, die
zum zweiten Mal nach 1930 landesweit kandidierte
— damals hatte sie in starker Konkurrenz zum Hei-
matblock bzw. der ebenso erstmalig kandidierenden
NSDAP (Hitlerbewegung) immerhin 562 Stimmen
oder 0,42 Prozent erhalten —, entfielen 3,26 Prozent
oder 4.291 Stimmen, was ein Mandat bedeutete
(Hess, 2017, S. 66).
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7 Fazit und Ausblick

Die Wiedererrichtung des Burgenlandes 1945 war
ein miihsamer, von politischen Kampfen und orga-
nisatorischen Schwierigkeiten begleiteter Prozess.
Verdeutlicht wird dies bereits durch den Umstand,
dass der burgenlidndische Landesausschuss noch
Ende September 1945 iiber keine geeigneten Rium-
lichkeiten in Eisenstadt verfiigte und gezwungen
war, von Wien aus zu amtieren (Ernst, 1968, S. 120).
Die auf der Grundlage des ,Burgenlandgesetzes”
konstituierende Sitzung des Landesausschusses
am 1. Oktober 1945 fand schliefRlich im Eisenstid-
ter Augustinerinnenkloster in der Haydngasse statt
(ebd.), ehe schlieRlich das Esterhazysche Schloss als
Sitz der Landesregierung gewonnen werden konnte.
Das Landtagsgebaude stand bis 1955 nicht zur Ver-
fiigung, da dieses von der sowjetischen Administra-
tion genutzt wurde (Widder, 2000, S. 378).

Fiir die burgenldndische Landespolitik bedeuteten
die ersten Monate von Burgenland II einen von Ro-
land Widder konstatierten ,Anfang im Konsens®, ge-
tragen von , bewdhrte[n] (wenngleich politisch oft sehr
,adaptionsfdhige[n]) Mdnner[n] in 6ffentlichen Amtern®
(ebd., S. 376). Dessen ungeachtet lief3en diese Man-
ner auf einer zweiten, informellen Ebene durch-
aus originelle politische Vorstellungen erkennen.
Ludwig Leser etwa spann Umsiedlungspldne gan-
zer Volksgruppen, so im Gespridch mit Wildner am
10. September 1945: ,Er [Leser] wdre sehr dafiir, die
300.000 Deutschen aus Ungarn, Batschka und dem
Banat ins Burgenland aufzunehmen, wenn man dafiir
den Zipfel jenseits des Neusiedlersees bekdme. Sie seien
Katholiken, mit denen man wirklich gut fahren wurde.
Da hat er meine Sympathien. Die Kroaten aber will er
hinausbringen.“ (Bundesministerium fiir europii-
sche und internationale Angelegenheiten, 2010, S.
115). Und am 22. September 1945: ,Unterhaltung mit
Leser. Er meinte wiederum, daf3 die kroatischen Burgen-
lander, die doch 60 — 70.000 Kdpfe zdhlen, unter der
gewissen Bedingung am besten dem Tito zu iibergeben
wdren.” (ebd., S. 125). Die parteiiibergreifenden, teils
klandestinen, teils quasi-offiziellen Bemiihungen
um eine ,Inkorporierung” Odenburgs ins Burgen-
land stellen einen wenig bekannten Aspekt der bur-
genldndischen Nachkriegsgeschichte dar (Krenn,
2013) und lassen das ,klassische Konkordanzverhal-
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ten der politischen Eliten” im Burgenland nach 1945
(Widder, 2000, S. 381) nochmals in einem anderen
Licht erscheinen.
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Religiése Bildung heute? Grundlegende (In-)Fragestellungen

Es ist geradezu unmoglich, ein letztgultiges Bild der fluchtigen (Post-)Moderne zu zeichnen. Dennoch
[@sst sich sagen: Religidse Bildung scheint gegenwartig infrage gestellt. Angesichts fluchtiger und zudem
unUbersichtlicher Strukturen nimmt nicht nur die individuelle WWahlmoglichkeit, sondern auch das Maf an
Kontingenz zu. Gerade dies entbindet das moderne Subjekt jedoch nicht von den groBen (existenziellen)

Fragen (P. Tillich). Genau hier setzt religidse Bildung ein.

1 Der Befund

Bildung und Religion sind Schliisselthemen unse-
rer Gegenwart, aber die Rede von religiéser Bildung
mag mithin irritieren.! Der Versuch, ein Zeitfoto zu
schieflen und etwas Verbindliches iiber die gegen-
wirtigen Bedingungen religioser Bildung zu sa-
gen, bedarf einer Vorbemerkung: Die Welt wird von
unterschiedlichen Menschen durchaus verschie-
den wahrgenommen. Wenn wir demnach von der
gesellschaftspolitischen Dimension sprechen, so
wire zunichst kurz und ganz allgemein iiberlegen,
in was fiir einer Welt wir heute leben. Liest man
gegenwadrtige soziologische Befunde, dann liefde
sich diagnostizieren: Wir leben heute in der fliich-
tigen Moderne (Bauman, 2022) der Singularitdten
(Reckwitz, 2025), in der nicht mehr wirklich die tra-
ditionellen Ordnungen die Beziehungen zwischen
dem Menschen und seiner Umwelt bestimmen; die
standardisierten Verhaltens- und Handlungsregeln
garantieren nicht mehr die Sicherheit wie noch vor
einigen Jahrzehnten. Gerade deshalb diagnostizier-
te etwa Ulrich Beck mit Blick auf die Ordnung der
modernen Gesellschaft bereits vor knapp drei Jahi-
zehnten:

Wihrend in traditionalen Ordnungen die
Beziehungen zwischen dem Menschen und
seiner Umwelt durch standardisierte Ver-
haltens- und Handlungsregeln bestimmt
waren, die so etwas wie eine ,ontologische
Sicherheit’ garantierten, bleibt den Mitglie-
dern moderner Gesellschaften nichts anderes
als die Hoffnung, daf3 die Funktionssysteme
die Erwartungen erfiillen mogen. Doch am
Grund lauert das Wissen um ihre Instabilitdt

und Gefdhrdung, die mit der reflexiven
Dynamisierung wéchst (Beck, 1996, S. 293).

Knapp dreifdig Jahre spiter wire nachdriicklicher
zu konstatieren: Wir leben im Zeitalter der Postmo-
derne, in der Technisierung und Rationalisierung
nochmals vehementer zur , Entzauberung der Welt“
(Weber, 2002) beigetragen haben, ihr eine soziale
Kilte und eine neue Uniibersichtlichkeit (Habermas,
1985) verliehen haben. Vorgaben und Verbindlich-
keiten werden zunehmend als stérend empfunden.
Demgegeniiber fungieren Flexibilitdt, Dynamik, Vi-
talitit, Selbstentfaltung und Kaufkraft als die Richt-
werte des Lebens. Selbstverwirklichung, Erfolg und
Erlebnis sind weitere Schlagworte. In dieser Welt,
in der es zahlreiche Optionen und viele Méglich-
keiten geben soll, hat Religion einen anderen Platz
als noch vor einigen Jahrzehnten. Zwar hat in dieser
Welt das Katholische, verstanden als das katholikos
(dt. das ,Allumfassende’), sprachlich formal seinen
Platz, dieser wird heute jedoch angezweifelt, in Fra-
ge gestellt. Mit Blick auf die Dynamik der Sdkulari-
sierung hat etwa Peter L. Berger von einer Bewegung
von ,fate to choice” gesprochen, weil ,the taken-for-
granted manner in which premodern institutions
ordered human life [has become] eroded” (Berger,
1979, S. 22). Demgegeniiber spricht Hans Joas ange-
sichts des Konflikts von Christentum und Moderne
davon, dass nicht die Sdakularisierung, sondern der
Glaube zunehmend zu einer Option geworden ist
(Joas, 2012).

Nach diesen soziologischen Vorbemerkungen wire
zu fragen, welchen Impuls religiose Bildung Men-
schen in dieser Welt noch zu geben vermag. Bevor
ich iiber religiose Bildung und deren (politische) Be-

52 Pallitsch, L. (2026). Religiose Bildung heute? Grundlegende (In-)Fragestellungen.
phpublico, 16 (Offenes Themenheft), S. 52-59. https://doi.org/10.5281/zenodo.18328104

Aus der Wissenschaft

deutung zu sprechen komme, will ich im Folgen-
den ausgehend vom Phdnomen der Kontingenz zu-
nichst zentrale Begriffe kldren: Die Frage, was denn
iiberhaupt Religion ist, scheint viel zu grof3, doch
man muss sich ihr stellen, wenn man iiber religiose
Bildung nachdenkt. Erst von daher ldsst sich dann
iiber religiose Bildung und deren politische Dimen-
sion klarer sprechen.

2 Paul Tillich oder die Dimension der Tiefe

Was also ist Religion? Es ist eine (im Grunde viel
zu grofs gefasste) Frage, der bzw. die sich die Schii-
ler:innen im Schulunterricht stellen. Zugegeben, die
Frage wird je nach disziplindrer Sichtweise unter-
schiedlich beantwortet. Etymologisch liefe sich
Religion von relegare oder von relegari ableiten und
wire entsprechend entweder als ,gewissenhaft be-
achten“ oder als ,sich zuriickbinden .. an Gott" zu
iibersetzen. Angesichts der vielperspektivischen
Dimension des Religionsbegriffs mochte ich von der
Erfahrung der Kontingenz ausgehen. Alles scheint
heute moglich. So schreibt auch Robert Musil in sei-
nem epochalen Roman Der Mann ohne Eigenschaf-
ten:

Wenn es einen Wirklichkeitssinn gibt, muss
es auch etwas geben, das man Moglichkeits-
sinn nennen kann. Wer ihn besitzt, sagt
beispielsweise nicht: Hier ist dies oder das
geschehen, wird geschehen, muss geschehen;
sondern er erfindet: Hier konnte, sollte oder
miisste geschehen; und wenn man ihm von
irgendetwas erkldrt, dass es so sei, wie es sei,
dann denkt er: Nun, es konnte wahrschein-
lich auch anders sein (Musil, 2013, S. 16).

Menschliches Leben ist kontingent. Alles kann so
oder eben anders sein. Sollte Religion Antwort ge-
ben auf Fragen, wie etwa auf jene, weshalb ein be-
stimmtes Ereignis aus einem Moglichkeitsraum
wirklich geworden ist und ein anderes nicht? Wes-
halb ist gerade mein Grofévater schwer erkrankt
oder wieso lidsst Gott dies zu? Dies wéren typische
Fragen von menschlicher Kontingenz. Wenn je-
mand solche Fragen stellt, wire es nur folgerichtig,
der fragenden Person existenziell bedeutsame Ant-
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worten zu geben. Genau darin kann dann auch die
Kontingenzproblematik eingebettet werden.

Diese Fragen bieten allerdings noch keine Antwort
darauf, was iiberhaupt Religion sei: Wahrend etwa
Niklas Luhmann Religion funktional auf die Praxis
der Kontingenzbewiltigung fokussiert (Luhmann,
2021), charakterisiert Emile Durkheim Religion,
vornehmlich bezogen auf das Sakrale, als solidari-
sche Gemeinschaft von Haltungen, aber insbeson-
dere auch von Glaubensvorstellungen (Durkheim,
2020). Weniger soziologisch als stidrker religions-
wissenschaftlich sowie phdnomenologisch riickt
bei Rudolf Otto die Erfahrung des Heiligen, praziser
gefasst als das Numinose, ins Zentrum aller Re-
ligionen. Der Untertitel seines Buches Das Heilige
ist diesbeziiglich vielsagend: ,Uber das Irrationale
in der Idee des Gottlichen und sein Verhiltnis zum
Rationalen.” (Otto, 2022). Otto zufolge bestehe eine
grundlegende Spannung zwischen etwas Faszinie-
rendem und etwas Abgriindigem. Die beiden Begrif-
fe Mysterium tremendum und Mysterium fascinosum
priagen die Religionsforschung bis heute. Ganz an-
ders setzt Wilhelm Grib an, der Religion nicht mehr
als dieses den Menschen unmittelbar faszinieren-
de und zugleich ehrfiirchtig erschauern lassende
Geheimnis fasst, sondern mit einem distanzierten
Blick als eine Form der Symbolisierung letzter Sinn-
horizonte (Grdb, 2006). Religion soll in der Alltags-
welt eine Lebensorientierung geben. Auf die Frage,
was Religion ist, geben Soziologie, Praktische Theo-
logie, Religionswissenschaft und Phdnomenologie
durchaus unterschiedliche Antworten. Es lohnt, an
dieser Stelle das Religionsverstdndnis Paul Tillichs
Zu vergegenwartigen:

Das entscheidende Element in der gegenwdr-
tigen Situation des westlichen Menschen ist
der Verlust der Dimension der Tiefe. ,Dimen-
sion der Tiefe' ist eine rdumliche Metapher
—was bedeutet sie, wenn man sie auf das
geistige Leben des Menschen anwendet und
sagt, dass sie ihm verlorengegangen sei? Es
bedeutet, dass der Mensch die Antwort auf
die Frage nach dem Sinn seines Lebens ver-
loren hat, die Frage danach, woher er kommt,
wohin er geht, was er tun und was er aus sich
machen soll in der kurzen Spanne zwischen
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Geburt und Tod. [...] Unsere Generation hat
keinen Mut mehr, solche Fragen mit unbe-
dingtem Emnst zu stellen, wie es friihere Ge-
neration taten, und sie hat auch keinen Mut
mehr, auf irgendwelche Antworten auf diese
Fragen zu héren. Ich beabsichtige, die Dimen-
sion der Tiefe im Menschen als seine ,religiose
Dimension’‘zu bezeichnen. Religios sein be-
deutet, leidenschaftlich nach dem Sinn unse-
res Lebens zu fragen und fiir Antworten offen
zu sein, auch wenn sie uns tief erschiittern.

Eine solche Auffassung macht die Religion

zu etwas universal Menschlichem, wenn sie
auch von dem abweicht, was man gewohnlich
unter Religion versteht. Religion als Tiefendi-
mension ist nicht der Glaube an die Existenz
von Gottern, auch nicht an die Existenz eines
einzigen Gottes. Sie besteht nicht in Hand-
lungen und Einrichtungen, in denen sich die
Verbindung des Menschen mit seinem Gott
darstellt. Niemand kann bestreiten, dass

die geschichtlichen Religionen ,Religion‘in
diesem Sinne sind. Aber Religion in ihrem
wahren Wesen ist mehr als Religion in diesem
Sinne: Sie ist das Sein des Menschen, sofern es
ihm um den Sinn seines Lebens und des Da-
seins iiberhaupt geht [...]. Wenn wir Religion
als das Ergriffensein von einem letzten, unbe-
dingten Anliegen verstehen, miissen wir ein-
gestehen, dass der typische moderne Mensch
sich keines solchen Anliegens bewusst ist.
Was man fiir ein Wiederaufleben der Religion
gehalten hat, ist der oft verzweifelte und meist
vergebliche Versuch, das Verlorene wiederzu-
gewinnen (Tillich, 1962, S. 8ff).

Tillich fokussiert auf den Menschen in seiner Tie-
fendimension. Religios sein bedeute, die Frage nach
dem Sinn des Lebens leidenschaftlich zu stellen
und zugleich offen zu sein fiir jene Antworten, die —
in Anlehnung an Rudolf Otto — tief erschiittern. Al-
lerdings fanden die Menschen kaum Mut, diese Fra-
gen mit unbedingtem Ernst zu stellen. Mit einigem
Recht 14dsst sich diese Suchbewegung auch heute als
Herausforderung sehen. Doch stellt dieses Suchen
tatsdchlich seine Uberforderung dar?
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Vermutlich kommt kein Mensch im Laufe seines
Lebens an den grofden Fragen vorbei. Dabei han-
delt es sich um Fragen, die beim Menschen biogra-
phisch irgendwann aufbrechen. Es sind Fragen, in
denen sich zugleich jene Fragen spiegeln, die sich
die Menschheit in ihrer Geschichte gestellt hat. Bei-
spiele fiir solche Fragen, an denen sich Tillich zufol-
ge die Tiefenschirfe des Lebens manifestiert, sind
etwa: Woher komme ich? Wohin gehe ich? Wie kann
Leben gelingen? Was ist gut, was ist bose? Was ist
der Sinn des Lebens? Was kommt nach dem Tod?
Was ist der Mensch? Existiert Gott? Warum gibt es
Leid?

Worin unterscheiden sich nun diese groféen Fragen
von anderen ,normalen“ Fragen? Sie unterscheiden
sich von anderen Fragen durch ihre existenzielle
Tragweite. Wenn auf diese Fragen Antworten ge-
sucht und gegeben werden, dann haben diese meist
nicht den Charakter sicheren (letztgiiltig wissenschaft-
lichen) Wissens. Vielmehr beanspruchen ,grofde Fra-
gen“ eine personliche Auseinandersetzung, die auf
eigenem Denken, auf dem Abwdigen von Positionen
beruht.

3 Karl Rahner oder die Konkretisierung der
groBen Fragen

Immer schon stand der Mensch vor den grofden
Fragen. Der Riickgriff auf Religion, wie etwa Til-
lich ihn vornimmt, unterstellt, dass grundséatzlich
bei allen Menschen eine existenzielle Offenheit fiir
die religiose Dimension der Wirklichkeit vermutet
werden kann. Religiositdt ist also weder eine ka-
tholisch noch protestantisch exklusive Sache. Aber
die entsprechende Konkretisierung, etwa im Sinne
der katholischen Bezugsreligion, ware dann eine
Entscheidung, bei welcher der existenzielle Hinter-
grund erhalten bleibt. Dies hat durchaus Folgen,
denn aus religionspadagogischer Perspektive ist
es dufderst schwierig, (junge) Menschen zu begleiten,
ohne dabei eine konkrete geschichtliche Tradition, in
der solches Fragen kultiviert ist, zur Sprache zu brin-
gen. Hier wire dann einzusetzen und das Katholische
als geschichtliche Lesart des Zugangs zu benennen.
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Oftmals verblasst dieser Hintergrund in der Praxis
angesichts einer Uberfrachtung oder Verengung von
Inhalten. Mitunter fehlt bei den Subjekten die Ver-
bindung zur Bezugsreligion. Es wire die Kunst der
Lehrperson, diese Inhalte, Beziige und Hintergriinde
so einzuspielen, dass sie eine gute Orientierung vor
dem Horizont dieser Fragen bieten. Das ist wahrlich
eine Kunst, denn grundsétzlich soll das Fragen und
Suchen eine Herausforderung sein und auch bleiben.
Eben darauf hat Karl Rahner verwiesen:

Wo immer der Mensch als Mensch lebt, wo

er sich wagend auf einen anderen Menschen
einldsst, sich ihm als Person zuwendet, wo
erverzeiht, ohne dazu aus duf3eren Griinden
gedrdngt zu sein, wo er sich einsam fiihlt, wo
er sich frei aus seinem Gewissen heraus ent-
scheidet, steckt ein Stiick Ewigkeit, ein Stiick
Transzendenz in seinem Leben und wenn der
Mensch sich besinnt und sich ganz diesen Er-
fahrungen offnet, erkldrt er diese Ewigkeit im
Endlichen als einen unbedingten Anspruch.
In solchen Erfahrungen unseres Lebens ha-
ben wir die Erfahrung des Geistes gemacht
[..], die Erfahrung der Ewigkeit, die Erfah-
rung, dass der Mensch mehr ist als ein Stiick
dieser zeitlichen Welt, die Erfahrung, dass
der Sinn des Menschen nicht im Sinn und
Gliick dieser Welt aufgeht, [...] und wenn wir
diese Erfahrung des Geistes machen, dann
haben wir (wir als Christen mindestens, die
im Glauben leben) auch schon faktisch die
Erfahrung des Ubernatiirlichen gemacht
(Rahner, 1959, S. 107-108).

Ich mochte Karl Rahner und seine Theologie mit
den Erfahrungen einer Studentin konfrontieren.
Dadurch soll es gelingen, Rahners Zugang zu ver-
anschaulichen und seine Aussage verstidndlicher
zu machen. Eine Studentin hat sich im Zuge eines
Praktikums in einer Unterstufenklasse mit der Em-
mausgeschichte (Lk 24) auseinandergesetzt: Zwei
Jiinger sind am dritten Tag, nachdem all das mit der
Kreuzigung passiert ist, auf dem Weg nach Emma-
us. Ein dritter kommt hinzu und der weitere Verlauf
ist weithin bekannt. In der Folge erkennen die Jiin-
ger den Auferstandenen im Brechen des Brotes und
in der Auslegung der Schrift.
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Die nur auf den ersten Blick recht einfache Core-Idea
der Studentin fiir ihren Unterricht in der zweiten
Klasse Unterstufe war: Wo begegnen wir Jesus im All-
tag? Ich hielt das fiir voraussetzungsvoll fiir dieses
Zeitalter, das eingangs noch als fliichtige Moderne
beschrieben wurde. Moglicherweise zu vorausset-
zungsvoll fiir eine Zeit, in der Tradition schwin-
det, in der im Sinne des Elementarisierungsmodells
(Schweitzer, 2018) Schiiler:innen diese Zuginge
kaum mehr haben. Nachdem die Studentin die Ge-
schichte von Emmaus unterrichtet hatte, wollten
wir im Seminar gemeinsam reflektieren. Die Stu-
dierende hatte die Bibelstelle gut aufbereitet und
spitzte ihre Frage (,Wo begegnen wir dem Jesus im
Alltag?*“) in der Dramaturgie ihrer Unterrichtsstun-
de schlief’lich zu. Von den vielen Antworten war die
Reaktion einer Schiilerin bemerkenswert, auf die ich
kurz eingehen mochte: Nachdem der Wasserstand
der Leitha in den Septembertagen des Jahres 2024
absolute Hochstwerte erreichte und offenkundig das
Haus der Familie dieses Madchens evakuiert werden
musste, reflektierte das Mddchen diese Ereignisse im
Lichte dieser Core-Idea abermals und stellte schlief3-
lich die Gegenfrage: ,Bin ich in diesen schrecklichen
Tagen Jesus nicht in all den Menschen begegnet, die
meiner Familie und mir geholfen haben?“

In der Frage des Midchens steckt jener Kern, um
den auch Karl Rahners Denken kreist: ,Wo der
Mensch sich auf einen anderen Menschen ein-
ldsst, sich ihm als Person zuwendet, ohne dazu
gedridngt zu sein, dort steckt ein Stiick Ewigkeit"
(Rahner, 1959, S. 107). Deshalb wire es verkiirzt, den
Glauben als das blofse Fiirwahrhalten von Lehrsét-
zen zu fassen. Zwar hat die Kirche den Glauben in
zweitausend Jahren vielfach zu definieren und in
der Folge zu dogmatisieren versucht — also das, was
dieses Maddchen erlebt hat, mit fachlichen Begriffen
einzuholen -, allerdings steht im Zentrum religio-
ser Bildungsprozesse nicht eine biindig definierte
Satzung oder eine begriffliche Formel, sondern die
Menschen als Subjekte religiosen Lernens. Will
man den bzw. die Menschen ernst nehmen, dann
miissen Subjektwerdung und religioses Lernen (Bahr,
2005) Hand in Hand gehen.

55



Aus der Wissenschaft

4 Der Dekalog oder das Erstnehmen der
Verletzlichkeit

Die Aufgabe von Bildung ist dann, jenen Reichtum
zu erschlieféen, der mit der Frage des Menschen in
dieser Welt angedeutet ist. Es lohnt deshalb, noch-
mals zu vergewissern, dass der Einfluss der christ-
lichen Religion auf das Menschenbild, die Person-
wiirde oder das Verstindnis von Freiheit nach wie
vor relevant ist. Immer noch ist unser Zeitgefiihl
von Religion gepridgt. Wenn etwa Johann B. Metz
die kiirzeste Definition von Religion als ,Unterbre-
chung” (Metz, 1992) vornimmt, merken wir, dass der
Strom auch unseres Lebens durch die Einteilung
in Wochen, von freien Sonntagen und christlich
begriindeten Feiertagen bestimmt ist. Gegen 0ko-
nomische Zwinge, die den Menschen iiberlagern
und belasten, steht diese Unterbrechung. Sie ist ganz
und gar politisch und riihrt von der Erfahrung des
Exodus, als die Israeliten noch Sklaven der Arbeit
waren. Von daher ist der Dekalogabschnitt aus der
Fassung des Deuteronomiums zu verstehen:

2Halte den Sabbat: Halte ihn heilig, wie es
dir der HERR, dein Gott, geboten hat! **Sechs
Tage darfst du schaffen und all deine Arbeit
tun. * Der siebte Tag ist ein Ruhetag, dem
HERRN, deinem Gott, geweiht. An ihm darfst
du keine Arbeit tun: du und dein Sohn und
deine Tochter und dein Sklave und deine
Sklavin und dein Rind und dein Esel und
dein ganzes Vieh und dein Fremder in deinen
Toren. Dein Sklave und deine Sklavin sollen
sich ausruhen wie du. * Gedenke, dass du
Sklave warst im Land Agypten und dass dich
der HERR, dein Gott, mit starker Hand und
ausgestrecktem Arm von dort herausgefiihrt
hat. Darum hat es dir der HERR, dein Gott,
geboten, den Sabbat zu begehe. (Dtn 5,12-15;
zit. n. EU)?

Wihrend die Dekalogfassung aus dem Buch Exo-
dus das Einhalten der Sabbatruhe schdpfungstheo-
logisch begriindet (,Denn in sechs Tagen hat der
HERR Himmel, Erde und Meer gemacht und alles,
was dazugehort; am siebten Tag ruhte er. Darum hat
der HERR den Sabbat gesegnet und ihn geheiligt.
[Ex 20,11]), ist die Unterbrechung in vorliegender
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Fassung des Buches Deuteronomium stdrker poli-
tisch motiviert (,Gedenke, dass du Sklave warst“).
In der fliichtigen Moderne wird die Suche nach Ant-
worten auf die grofRen Fragen fiir erwachsene, aber
insbesondere auch fiir jiingere Menschen nicht ein-
facher. Vieles dndert sich, doch Zeitlichkeit, Verletz-
lichkeit und Endlichkeit bestimmen nach wie vor
(oder mehr denn je) den Lebenshorizont. Indem uns
das Leben mit Verletzlichkeit, Sterblichkeit oder gar
dem Tod konfrontiert, erleben wir das menschliche
Leben als fragil und zerbrechlich. Alles kann sich
dndern, manchmal durchaus rasch und unvorherge-
sehen. Das Madchen, das gestern abends noch mit
ihren Eltern und Geschwistern einen Film schaute,
verliert heute moglicherweise ihr Haus. Fliichtige
Moderne bedeutet eben auch: Wir erleben die Welt
als ganze in einer bedrohlichen Situation. Wie steht
es in einer solchen Zeit um die Sorge und die Ver-
antwortung um das — wie Papst Franziskus es for-
mulierte — ,gemeinsame Haus“ (Franziskus (Papst),
2015)? Fortschritt und Zerstérung gehen mittlerwei-
le Hand in Hand.

5 Johann B. Metz oder die Mystik der
Mitleidenschaft

In Anlehnung an den Begriindungszusammenhang
des Dekaloggebots liefee sich wiederum fragen: Wo-
rin liegt die religiose Dimension dieser Wirklich-
keit? Nun, es gibt keine einfachen Antworten, doch
die Namensgebung von Robert Francis Prevost als
Leo XIV. ldsst sich als eine Andeutung lesen, den
Fremden, der auch wir biblisch gesehen einst selbst
waren, ein sichereres Gefiihl von Beheimatung in
dieser Welt zu geben. Es wire fraglos ein billiger
Trost, an dieser Stelle mit der katholischen Traditi-
on und ihrer Vorstellung einer umfassenden Heils-
geschichte einzusetzen. Ich mdOchte an dieser Stel-
le vielmehr mit Johann B. Metz betonen, dass ,der
christliche Glaube jedenfalls ein gerechtigkeitssu-
chender Glaube ist“ (Metz, 2011, S. 16f.)

Deshalb will ich die Frage des kleinen Maddchens
mit den Worten des Gleichnisses aus dem Mat-
thidusevangelium stellen: ,3” Herr, wann haben wir
dich hungrig gesehen und dir zu essen gegeben oder
durstig und dir zu trinken gegeben? 3% Und wann

Aus der Wissenschaft

haben wir dich fremd gesehen und aufgenommen
oder nackt und dir Kleidung gegeben? Und wann
haben wir dich krank oder im Gefingnis gesehen
und sind zu dir gekommen?“ (Mt 25,37-39) Die Ant-
wort im Gleichnis ist weithin bekannt: ,Was ihr
fiir einen meiner geringsten Briider getan habt, das
habt ihr mir getan. (Mt 25,40) Es sind, mit Johann
B. Metz, die ,offenen, die wachen Augen, die in uns
den Aufstand gegen die Sinnlosigkeit unschuldi-
gen und ungerechten Leides anzetteln. Sie sind es,
die in uns den Hunger und Durst nach Gerechtig-
keit wecken und die es uns verwehren, uns aus-
schliefslich innerhalb der verkleinerten Mafstdbe
unserer reinen Bediirfniswelt einzurichten.” (Metz
2011) Theologisch ist der Glaube ein Eintreten in
eine bestimmte Lebensform. Untrennbar sind des-
halb Glaube und Leben, Erkenntnis und Handeln,
Theorie und Praxis, Mystik und Politik. Deswegen
hat der Glaube als eine Lebensform immer auch
eine politische Tiefenstruktur. Ein katholischer
Bildungsbegriff, von dem wir hier sprechen, ist ge-
priagt von den prophetischen Impulsen, von der in-
nerbiblischen Kult-, Opfer- und Gotzenkritik, aber
etwa auch vom Bilderverbot. Katholische Bildung
ist immer schon offen fiir das Erdffnet-sein von Al-
teritat. Erinnert sei an das erste offentliche Auftre-
ten von Papst Franziskus auf Lampedusa, wo er die
den Tod von unschuldigen Menschen, insbesondere
von Kindern, als stillschweigenden Massaker gegei-
RRelt hat. Gerade dieser stumme Schrei darf nicht in
Gleichgiiltigkeit miinden.

Der katholische Begriff von Bildung muss politisch
sein in dem Sinn, dass sie nicht politisch instru-
mentalisierbar ist, sondern politische Macht ebenso
kritisch relativiert wie herrschende politische, kul-
turelle oder 6konomische Ideologien. Abschliefsend
deshalb etwas zuspitzen und pointieren: Nur wenn
katholische Bildung nicht politisiert wird, kann
die politische Signatur einer katholischen Bildung
ihre gesellschaftskritische und ideologiekritische
Potenz entfalten. Nochmals mit Metz: ,Die Mystik
der Mitleidenschaft [der Compassion] zielt nicht auf
eine blinde, ausschliefflich nach innen gewendete
Gotteserfahrung, sondern auf jene unterbrechende
Erfahrung, die im Umgang mit den Anderen, die in
der zwischenmenschlichen Begegnung von Antlitz
zu Antlitz einsetzt. Sie ist mystisch und politisch
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zugleich“ (Metz, 2011, S. 16). Mystisch und poli-
tisch. Das wiirde ich fiir religiose Bildung katholi-
scher Lesart so unterschreiben. In einer fraglichen
Zeit gilt es das Sensorium fiir die grofsen Fragen zu
schirfen und zugleich zu thematisieren: Dass nim-
lich der Mensch nicht Schopfer, sondern Geschopf
ist, nicht permanent verfiighar ist, und dass nicht
alles machbar ist. Dass da etwas unverfiigbar Gro-
Reres ist.
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Endnoten

*Als eine solche Irritation kann etwa die geforderte Ein-
fuhrung eines neuen verpflichtenden Unterrichtsgegen-
standes ,Demokratiebildung” bzw. ,Leben in einer Demo-
kratie" anstelle des konfessionellen Religionsunterrichts
gelten.

2Wir kdnnen aber auch sehen, dass die christliche Vorstel-
lung der Wurde des Menschen in die Asylgesetzgebung
eingegangen ist.
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Gunther Gluck & Lukas Freudensprung

Uber das Wohlbefinden von Menschen mit hoher musikalischer
und sportlicher Aktivitat im Erwachsenenalter und dem
Zusammenhang schulischer Erfahrungen

Diese Studie untersucht das subjektive Wohlbefinden von Studierenden des Lehramts fur Primarstufe,
die in hohem MaBe musikalische und/oder sportliche Aktivitaten austben, und analysiert retrospektiv
den Zusammenhang schulischer Erfahrungen mit diesen Lebensweisen. Im Fokus stehen dabei sowohl
individuelle Motivationslagen als auch strukturelle Bedingungen im schulischen Kontext, die mit unter-
schiedlicher langfristiger Aktivitatsmotivation in Zusammenhang stehen.

Die Ergebnisse zeigen keinen direkten Zusammenhang zwischen retrospektiv berichteter schulischer
Foérderung in Musik und Sport und dem aktuellen subjektiven Wohlbefinden. Die Befunde legen nahe,
dass schulische Erfahrungen nicht in einem direkten statistischen Zusammenhang mit dem aktuellen
subjektiven Wohlbefinden stehen. In der Interpretation der Ergebnisse zeigt sich jedoch, dass schulische
Erfahrungen im interpretativen Sinne im Kontext langfristiger Aktivitatsmuster diskutiert werden kdénnen,
ohne dass hierfur ein indirektes Wirkmodell getestet wurde. Die Studie liefert damit deskriptive Hinweise,

schulische Rahmenbedingungen im Lichte beobachteter Zusammenhange zu reflektieren.

1 Einleitung

Das Wohlbefinden im Erwachsenenalter, hdufig als
subjektives Wohlbefinden (subjective well-being,
SWB) bezeichnet, gilt als zentraler Indikator fiir
psychische Gesundheit, Lebenszufriedenheit und
soziale Integration. Das Konzept wurde mafigeb-
lich von Ed Diener geprigt, der 1984 den Artikel
“Subjective Well-Being” in der Zeitschrift Psycholo-
gical Bulletin veroffentlichte und darin subjektives
Wohlbefinden als Zusammenspiel von affektiven
Komponenten (positive und negative Emotionen)
und kognitiven Bewertungen der Lebenszufrieden-
heit definiert (Diener, 1984). Empirische Befunde
belegen, dass ein hohes Wohlbefinden mit besserer
korperlicher Gesundheit, stabileren sozialen Bezie-
hungen und erhohter Lebenserwartung verbunden
ist (Diener & Seligman, 2002).

Eine Vielzahl von Faktoren steht mit der Auspri-
gung des Wohlbefindens in Zusammenhang. Be-
sonders hervorzuheben sind soziale Beziehungen,
die als wesentliche Ressource fiir emotionale Stabi-
litdt und psychische Gesundheit gelten (Ryff & Sin-
ger, 2000). Neben sozialen Bindungen wird Wohl-

befinden im Sinne des biopsychosozialen Modells
als Ergebnis des komplexen Zusammenspiels biolo-
gischer, psychologischer und sozialer Faktoren ver-
standen (Schwarzer, 2014).

Dariiber hinaus stehen korperliche und kulturelle
Aktivitdten in einem bedeutsamen Zusammenhang
mit dem Wohlbefinden. Zahlreiche Studien weisen
darauf hin, dass regelmaéfdige korperliche Aktivitit
nicht nur das physische, sondern auch das psychi-
sche Befinden stidrkt und die Lebenszufriedenheit
erhoht (Biddle & Mutrie, 2008). Ebenso kann musi-
kalisches Engagement in Form von Musizieren oder
aktivem Musikhoren positive Emotionen, Selbst-
wertgefiihl und Resilienz férdern (Hallam, 2010).

Neben diesen Verhaltensweisen tragen auch psy-
chologische Ressourcen wie Optimismus, Resilienz
und Selbstwirksamkeit entscheidend zur Aufrecht-
erhaltung des Wohlbefindens bei (Schunk & DiBe-
nedetto, 2020). Schliefdlich ist Wohlbefinden nicht
ausschliefflich individuell zu erkldren, sondern
auch in gesellschaftliche und strukturelle Bedin-
gungen eingebettet, wie Bildungsgrad, soziookono-
mische Lage oder politische Rahmenbedingungen
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(Noll, 2014). Ein weiterer wesentlicher Aspekt im
Kontext subjektiven Wohlbefindens sind schulische
Erfahrungen. Bildungserfahrungen — insbesondere
wahrgenommene Unterstiitzung, Unterrichtsge-
staltung und soziale Interaktionen im schulischen
Kontext — stehen in Zusammenhang mit motivatio-
nalen Orientierungen, Aktivitditsmustern und psy-
chosozialen Ressourcen, die iiber die Schulzeit hin-
aus von Bedeutung sein konnen (Ross & Mirowsky,
2011).

Das Wohlbefinden im Erwachsenenalter ist damit
als Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels in-
dividueller Aktivitdten, motivationaler Prozesse und
struktureller Rahmenbedingungen zu verstehen.
Wihrend der Zusammenhang zwischen Bildung im
Allgemeinen und Wohlbefinden gut dokumentiert
ist, besteht eine Forschungsliicke hinsichtlich der
Frage, inwieweit spezifische schulische Forder- und
Rahmenbedingungen in Musik und Sport mit dem
spéateren subjektiven Wohlbefinden assoziiert sind.

Im Zentrum der empirischen Analyse steht zu-
nichst die Frage, ob retrospektiv berichtete schuli-
sche Forderbedingungen in Musik und Sport direkt
mit dem aktuellen subjektiven Wohlbefinden zu-
sammenhingen. In einem zweiten Schritt wird ex-
plorativ untersucht, welche Rolle gegenwirtige Akti-
vitdatsmuster spielen. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit:

,Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen retrospektiv berichteten schulischen Forder-
und Rahmenbedingungen in Musik und Sport, der
aktuellen musikalischen und sportlichen Aktivitit
sowie dem heutigen subjektiven Wohlbefinden von
Erwachsenen?“

2 Methodik

Die vorliegende Studie mit dem Titel "Uber das Wohl-
befinden von Menschen mit hoher musikalischer und
sportlicher Aktivitdt im Erwachsenenalter und dem
Zusammenhang schulischer Erfahrungen” wurde im
Rahmen eines quantitativen Querschnittsdesigns
zu den Bereichen Lebenszufriedenheit, Aktivitats-
intensitit sowie schulische Prigung in der Kind-
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heit und Jugend mit erginzenden qualitativen Ele-
menten durchgefiihrt. Ziel war es, Zusammenhénge
zwischen schulischen Forder- und Rahmenbedin-
gungen in Musik und Sport sowie dem subjektiven
Wohlbefinden von Erwachsenen zu untersuchen.
Zusitzlich wurden soziodemografische Angaben
zu Alter, Geschlecht und sozialer Herkunft erhoben,
um die Zusammensetzung der Stichprobe zu be-
schreiben. Diese Variablen wurden jedoch nicht als
Kontrollvariablen in die Analysen einbezogen, da
der Fokus der Untersuchung auf dem Zusammen-
hang zwischen schulischen Forderbedingungen
und subjektivem Wohlbefinden lag. Angesichts der
Stichprobengrofie und des explorativen Studiende-
signs wire eine Kontrolle potenzieller Drittvaria-
blen statistisch nur eingeschriankt aussagekriftig
gewesen.

An der Untersuchung nahmen im April und Mai
2025 insgesamt 185 Studierende der Pddagogischen
Hochschule Wien teil. Die Auswahl der Befragten
erfolgte nach dem Prinzip der Gelegenheitsstich-
probe. Die Teilnehmenden befanden sich iiberwie-
gend im Alter von 20 bis 35 Jahren. Die Teilnahme
erfolgte unabhingig vom Ausmafé musikalischer
oder sportlicher Aktivitdt, sodass sowohl Personen
mit hoher als auch mit geringer Aktivitit in diesen
Bereichen vertreten waren. Die Befragung erfolgte
freiwillig und anonym.

Zur Datenerhebung wurde ein eigens entwickelter

Fragebogen verwendet, der sowohl geschlossene als

auch offene Fragen enthielt. Die Items orientierten

sich an theoretischen Uberlegungen zu schulischer

Forderung und subjektivem Wohlbefinden.

« Die geschlossenen Fragen (Frage1, 2,3, 8 und
9; siehe Kapitel ,,Empirische Studie) wurden in
Form von Likert-Skalen (Frage 1: 1 = ,sehr gering"“
bis zu 10 = ,sehr hoch*, Frage 8 und 9: 0 = ,gar
nicht“bis 6 = ,sehr”) sowie Rangordnungsver-
fahren (Frage 2: auf Basis einer festen Punkte-
summe; Frage 3: auf Basis einer Zeitangabe in
Stunden) operationalisiert und erfassten unter
anderem das aktuelle subjektive Wohlbefinden,
die Intensitit der sportlichen und musikalischen
AKktivitdt sowie retrospektive Einschitzungen
zur schulischen Forderung in diesen Bereichen.
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- Die offenen Fragen (Fragen 4, 5, 6, 7 und 10)
dienten der Erfassung konkret ausgetiibter musi-
kalischer und sportlicher Aktivititen und boten
Raum fiir individuelle Beschreibungen und Ein-
schatzungen.

Fragen zu schulischen Erfahrungen (Frage 5,7, 8, 9
und 10) bezogen sich auf Teilnahme an Unterricht
und Unverbindlichen Ubungen, wahrgenomme-
ne Unterstiitzung durch Lehrkrifte sowie Zugang
zu schulischen Ressourcen im Bereich Musik und
Sport.

Der Fragebogen wurde sowohl in schriftlicher
(n=87) als auch in digital (n=98) bereitgestellt und
konnte in einem Zeitraum von ca. 15-20 Minuten
vollstindig bearbeitet werden. Vor Beginn der Befra-
gung wurden die Teilnehmenden {iiber Zielsetzung,
Anonymitat und Freiwilligkeit der Teilnahme infor-
miert. Mit der Bearbeitung des Fragebogens gaben
die Befragten ihr Einverstdndnis zur Teilnahme.

3 Auswertung der offenen Antworten

Die offenen Antworten zu positiven und negativen
Erinnerungen an den Musik- und Sportunterricht
wurden explorativ-deskriptiv ausgewertet. Die Aus-
wertung erfolgte durch einen der Autoren. In einem
ersten Schritt wurden alle Antworten mehrfach ge-
lesen und inhaltlich dhnliche Aussagen induktiv
zu thematischen Kategorien zusammengefasst. Die
Kategorienbildung erfolgte datengetrieben ohne vor-
ab festgelegten Kategoriensatz.

Pro Antwort konnten mehrere inhaltlich unter-
scheidbare Aspekte identifiziert und entsprechend
mehrfach kodiert werden (Mehrfachkodierung). Die
in den Tabellen berichteten Hiufigkeiten beziehen
sich daher auf die Anzahl der thematischen Nen-
nungen (,Nennungen®) und nicht auf die Anzahl der
befragten Personen.

Ziel der Auswertung war eine strukturierende Zu-
sammenfassung wiederkehrender Themen zur Kon-
textualisierung der quantitativen Ergebnisse. Es
wurde bewusst auf eine formale qualitative Inhalts-
analyse mit Kodierleitfaden oder Interrater-Uberein-
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stimmung verzichtet; entsprechend beanspruchen
die dargestellten Kategorien keine Vollstindigkeit
oder intersubjektive Absicherung, sondern dienen
der explorativen Einordnung der Befunde.

Das aktuelle subjektive Wohlbefinden wurde mit-
tels eines Einzelitems erfasst (,Wie hoch schitzen
Sie Ihr allgemeines Wohlbefinden ein?“). Die Ant-
wort erfolgte auf einer numerischen Ratingskala
von 1 (,sehr gering"“) bis 10 (,sehr hoch®), wobei ho-
here Werte ein hoheres subjektives Wohlbefinden
anzeigen. Das Item wurde als kontinuierliche Varia-
ble behandelt. Fehlende Angaben wurden nicht im-
putiert und fiihrten bei inferenzstatistischen Ana-
lysen zum listenweisen Ausschluss. Da es sich um
ein Einzelitem handelt, konnte keine interne Kon-
sistenz (Reliabilitdt) berechnet werden.

Die retrospektiv wahrgenommene schulische For-
derung in Musik und Sport wurde jeweils mit einem
Einzelitem erfasst. Die Items lauteten beispielhaft:
+Wie stark fiihlten Sie sich wihrend Ihrer Schul-
zeit im Musikunterricht gefordert?“ bzw. ,Wie stark
fiihlten Sie sich wihrend Ihrer Schulzeit im Sport-
unterricht geférdert?“. Die Antworten erfolgten auf
einer 7-stufigen Likert-Skala von o (,gar nicht*) bis
6 (,sehr stark®), wobei hohere Werte eine stiarkere
wahrgenommene Forderung anzeigen. Die beiden
Items wurden getrennt ausgewertet und als konti-
nuierliche Variablen in die Analysen einbezogen.
Fehlende Angaben wurden nicht imputiert und
fiihrten bei den jeweiligen Analysen zum listenwei-
sen Ausschluss. Da es sich um Einzelitems handelt,
wurde keine interne Konsistenz (Reliabilitédt) be-
rechnet.

Alle zentralen Variablen wurden entweder als Ein-
zelitems oder als deskriptive Zeitangaben erhoben,;
entsprechend wurden ausschliefslich beobachtete
Werte analysiert und keine Skalenwerte oder Sum-
menscores gebildet.

Die quantitativen Daten wurden zunichst deskrip-
tiv ausgewertet. Zur Priifung inferenzstatistischer
Fragestellungen wurden einfaktorielle Varianz-
analysen (ANOVA) mit Post-hoc-Tests nach Tukey
sowie lineare Regressionsanalysen eingesetzt. Die
Regressionsanalysen dienten der hypothesenprii-
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fenden Uberpriifung der zentralen Forschungsfrage,
wiahrend die Gruppenvergleiche und Interaktions-
analysen explorativen Charakter hatten.

Fiir Analysen zu aktuellen Aktivititsmustern
(Gruppenvergleiche und Interaktionsmodelle) lagen
vollstdndige Angaben fiir alle 185 Fille vor; entspre-
chend basieren diese Analysen auf der Gesamtstich-
probe.

Die offenen Antworten wurden im Sinne einer ex-
plorativ-deskriptiven Auswertung zusammenge-
fasst. Ziel war es nicht, eine formale qualitative
Inhaltsanalyse durchzufiihren, sondern zentrale
wiederkehrende Themen sowie illustrative Beispie-
le aus dem Datenmaterial zu identifizieren. Die
Auswertung erfolgte durch wiederholtes Lesen der
Antworten und eine induktive Zusammenfassung
in inhaltlich zusammenhingende Themenfelder.
Es wurde kein formalisierter Kodierleitfaden erstellt
und keine Interrater-Ubereinstimmung berechnet.

Fiir die Interaktionsanalyse wurden die musikali-
sche und sportliche Aktivitdt dichotomisiert (< 6
Stunden/Woche = 0; > 6 Stunden/Woche = 1). Als
Referenzgruppe dienten Personen mit geringer mu-
sikalischer und geringer sportlicher Aktivitdt. Der
Interaktionsterm wurde als Produkt der beiden
Dummy-Variablen (Musik x Sport) gebildet.

Fehlende Werte wurden nicht imputiert. Fiir alle
inferenzstatistischen Analysen wurde eine listen-
weise Fallauswahl (listwise deletion) verwendet, so-
dass pro Analyse nur jene Fille beriicksichtigt wui-
den, fiir die vollstindige Angaben zu allen jeweils
einbezogenen Variablen vorlagen. Fehlende Werte
traten iiberwiegend bei retrospektiven Angaben zur
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schulischen Forderung auf, wihrend Angaben zum
aktuellen Wohlbefinden und zu aktuellen Aktivi-
tdtsmustern nahezu vollstandig vorlagen. Aufgrund
des explorativen Designs wurde auf weiterfiihrende
Missing-Data-Analysen verzichtet.

3 Missing Data

Fehlende Werte traten ausschliefRlich bei retros-
pektiven Angaben zur schulischen Forderung sowie
vereinzelt bei Angaben zur aktuellen musikalischen
und sportlichen Aktivitdt auf. Angaben zum subjek-
tiven Wohlbefinden lagen vollstdndig vor. Aufgrund
des geringen Anteils fehlender Werte und des explo-
rativen Studiendesigns wurde auf eine Imputation
verzichtet; alle inferenzstatistischen Analysen ba-
sieren auf einer listenweisen Fallauswahl (listwise
deletion). Das jeweils effektive n wird in den Ergeb-
nisabschnitten ausgewiesen.

Fehlende Werte bei den kontinuierlichen Angaben
zur wochentlichen Aktivitdtsdauer betrafen aus-
schliefdlich die Stundenangaben; die dichotomen
Aktivitatsvariablen (< 6 h vs. > 6 h), die in den Grup-
penvergleichen und Interaktionsanalysen verwen-
det wurden, lagen fiir alle Fille vollstindig vor.

Die Voraussetzungen der verwendeten inferenz-
statistischen Verfahren wurden iiberpriift. Fiir die
Varianzanalysen wurde die Varianzhomogenitat
visuell sowie unter Beriicksichtigung vergleichba-
rer Gruppengroféen beurteilt. Die Normalverteilung
der Residuen wurde anhand grafischer Verfahren
(Histogramme, Q-Q-Plots) iiberpriift. Aufgrund der
Stichprobengrofde und der bekannten Robustheit
der ANOVA gegeniiber moderaten Abweichungen

Variable Giiltige Werte (n) Fehlende Werte (n) Fehlende Werte (%)
Subjektives Wohlbefinden 185 0 0,0%
Musikalische Aktivitit (Std./Woche) 182 3 1,6 %
Sportliche Aktivitit (Std./Woche) 182 3 1,6 %
Schulische Forderung Musik 160 25 13,5%
Schulische Forderung Sport 160 25 13,5 %

Tab.1: Fehlende Werte der zentralen Studienvariablen (n = 185)
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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von der Normalverteilung wurden die Analysen als
angemessen bewertet.

Fiir die Regressionsanalysen wurden die Annah-
men der Linearitdt, Normalverteilung und Homos-
kedastizitit der Residuen anhand grafischer Diag-
nostik gepriift. Es ergaben sich keine Hinweise auf
substanzielle Verletzungen dieser Annahmen. Auf-
grund der niedrigen Interkorrelationen der Pradik-
toren wurde Multikollinearitét als unproblematisch
eingeschaitzt.

4 Empirische Studie

Ausgangspunkt ist die Annahme, dass schulische
Erfahrungen mit der Entwicklung von Interessen,
Kompetenzen und Aktivititen in Zusammenhang
stehen konnen, die iiber die Schulzeit hinauswir-
ken. Vor diesem Hintergrund richtet sich die For-
schungsfrage auf die Bedeutung schulischer For-
derung und institutioneller Rahmenbedingungen
flir das Wohlbefinden im Erwachsenenalter. Ziel
der Untersuchung ist es, durch die Verbindung von
retrospektiven Einschitzungen zu schulischen Be-
dingungen mit Angaben zum gegenwartigen Wohl-
befinden empirische Evidenz fiir Zusammenhinge
zwischen retrospektiv berichteten schulischen Er-
fahrungen und dem aktuellen subjektiven Wohlbe-
finden zu gewinnen.
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Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der im
Fragebogen behandelten Themenbereiche prasentiert.

1. Wie hoch schdtzen Sie Ihr allgemeines Wohlbefinden
ein? (1...sehr gering, 10...sehr hoch)

4.1 Subjektives Wohlbefinden in der
Gesamtstichprobe

Das subjektive Wohlbefinden der Befragten wurde
auf einer Skala von 1 (,sehr gering“) bis 10 (,sehr
hoch“) erfasst. In der Gesamtstichprobe (n = 185)
ergab sich ein Mittelwert von M = 7,16 (SD = 1,63),
was auf ein insgesamt iiberdurchschnittlich aus-
gepriagtes subjektives Wohlbefinden hinweist (sie-
he Tabelle 2). Der Wert liegt deutlich oberhalb des
Skalenmittelpunkts (5,5), bei gleichzeitig moderater
Streuung der individuellen Einschitzungen.

4.2 Schulische Férderbedingungen und
subjektives Wohlbefinden

Zur direkten Priifung der zentralen Forschungsfra-
ge wurde ein multiples lineares Regressionsmodell
berechnet, in dem das aktuelle subjektive Wohlbe-
finden durch retrospektiv berichtete schulische For-
derbedingungen im Musik- und im Sportunterricht
vorhergesagt wurde (siehe Tabelle 3).

Bewertung (1 = sehr gering; 10 = sehr hoch) Haufigkeit (n) Prozent (%)
1 0 0,0
2 4 2,2
3 4 2,2
4 0 0,0
5 25 13,5
6 10 54
7 56 30,3
8 53 28,6
9 26 14,1
10 7 38
Gesamt 185 100,0

Mittelwert: 7,16

Tab.2: Subjektives Wohlbefinden in der Gesamtstichprobe (n = 185)
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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Pradiktor B SE t P 95%-KI
Schulische Forderung Musik 0.06 0.07 0.99 .325 [-0.06; 0.19]
Schulische Forderung Sport 0.03 0.06 0.46 .646 [-0.09; 0.15]
R?/adj.R? .007/-.005

Tab.3: Lineare Regression - Zusammenhang schulischer Forderung und subjektivem WWohlbefinden
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)

Das Regressionsmodell basiert auf n = 160 vollstan-
digen Fillen (listwise deletion). Fille mit fehlenden
Angaben zu schulischer Forderung in Musik oder
Sport wurden listenweise ausgeschlossen.

Die wahrgenommene schulische Forderung im Mu-
sikunterricht zeigte keinen statistisch signifikan-
ten Zusammenhang mit dem aktuellen subjektiven
Wohlbefinden (B = 0,06, 95 %-KI [-0,06; 0,19], p =
325). Ebenso erwies sich die schulische Forderung
im Sportunterricht als nicht signifikant assoziiert
mit dem subjektiven Wohlbefinden (B = 0,03, 95
%-KI [-0,09; 0,15], p = .646). Das Gesamtmodell er-
kldrte lediglich 0,7 % der Varianz des subjektiven
Wohlbefindens (R? = .007; adj. R* = -.005) und war
insgesamt nicht signifikant, F(2,157) = 0.59, p = .555.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass retrospek-
tiv wahrgenommene schulische Forderbedingun-
gen in Musik und Sport keinen direkten linearen
Zusammenhang mit dem aktuellen subjektiven
Wohlbefinden aufweisen.

4.3 Subjektives Wohlbefinden in Abhéingigkeit ak-
tueller Aktivitdtsmuster

In einem weiteren Analyseschritt wurde explorativ
untersucht, ob sich das subjektive Wohlbefinden in
Abhingigkeit aktueller musikalischer und sport-
licher Aktivitdtsmuster unterscheidet. Hierzu wur-
den die Teilnehmenden anhand ihrer angegebenen
wochentlichen Aktivitidtszeit in vier Gruppen ein-
geteilt. Als Schwellenwert fiir eine hohe Aktivitdt
wurde ein datengetriebener Cut-off von mehr als 6
Stunden pro Woche festgelegt (> 6 h vs. < 6 h), der
dem Median der Verteilung entspricht. Die median-
basierte Dichotomisierung diente ausschliefilich

explorativen Zwecken, um kombinierte Aktivitats-
muster anschaulich darzustellen. Diese Vorgehens-
weise ist mit einem Informationsverlust verbunden
und stellt keine inferenzstatistische Standardlo-
sung dar.

Alle inferenzstatistischen Analysen berichten das
jeweils effektive n; dieses variiert in Abhingigkeit
der einbezogenen Variablen aufgrund listenweiser
Fallauswahl.

Die deskriptiven Verteilungen des subjektiven

Wohlbefindens fiir die vier Aktivititsgruppen sind
in den Tabellen 4a - 4d dargestellt.
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-Gruppe 1: -Gruppe 3:
hohe musikalische und sportliche Aktivitat hohe musikalische, jedoch geringe sportliche
(> 6 h / Woche jeweils; n=76) Aktivitadt (> 6 h musikalisch, < 6 h sportlich; n = 30)
Bewertung (1 = sehr gering; 10 = sehr hoch) Hiufigkeit (n) Prozent (%) Bewertung (1 = sehr gering; 10 = sehr hoch) Hiufigkeit (n) Prozent (%)
1 0 0,0 1 0 0,0
2 0 0,0 2 0 0,0
3 0 0,0 3 0 0,0
4 0 0,0 4 0 0,0
5 9 11,8 5 6 20,0
6 3 4,0 6 4 13,3
7 14 18,4 7 14 46,7
8 35 46,1 8 3 10,0
9 9 11,8 9 3 10,0
10 6 79 10 0 0,0
Gesamt 76 100,0 Gesamt 30 100,0
Mittelwert: 7,66 Mittelwert: 6,77
Tab.4a: Subjektives Wohlbefinden in Gruppe 1 (hohe musikalische und sportliche Aktivitat; n = 76) Tab.4c¢: Subjektives Wohlbefinden in Gruppe 3 (hohe musikalische, geringe sportliche Aktivitat; n = 30)
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel) Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
-Gruppe 2:
hohe sportliche, jedoch geringe musikalische -Gruppe 4:
Aktivitit (> 6 h sportlich, < 6 h musikalisch; n = 33) geringe musikalische und sportliche Aktivitit
(< 6 h /Woche jeweils; n = 46)
Bewertung (1 = sehr gering; 10 = sehr hoch) Hiufigkeit (n) Prozent (%) Bewertung (1 = sehr gering; 10 = sehr hoch) Hiufigkeit (n) Prozent (%)
1 0 0,0 1 0 0,0
2 0 0,0 2 3 6,5
3 0 0,0 3 3 6,5
4 0 0,0 4 0 0,0
5 3 91 5 7 15,2
6 0 0,0 6 4 8,7
7 23 69,7 7 6 13,05
8 1 3,0 8 17 37,0
9 6 18,2 9 6 13,05
10 0 0,0 10 0 0,0
Gesamt 33 100,0 Gesamt 46 100,0
Mittelwert: 7,21 Mittelwert: 6,65
Tab.4b: Subjektives Wohlbefinden in Gruppe 2 (hohe sportliche, geringe musikalische Aktivitat; n = 33) Tab.4d: Subjektives Wohlbefinden in Gruppe 4 (geringe musikalische und sportliche Aktivitat, n = 46)
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel) Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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Die deskriptiven Kennwerte der vier Aktivitdtsgrup-
pen (siehe Tabellen 4a - 4d) zeigen ein abgestuftes
Muster des subjektiven Wohlbefindens. Personen
mit hoher musikalischer und sportlicher Aktivitit
(Gruppe 1) berichteten die hochsten Wohlbefindens-
werte (M = 7,66, SD = 1,32), gefolgt von Personen mit
hoher sportlicher, aber geringer musikalischer AKkti-
vitdt (Gruppe 2; M = 7,21, SD = 1,05) sowie Personen
mit hoher musikalischer, aber geringer sportlicher
Aktivitdt (Gruppe 3; M = 6,77, SD = 1,19). Die nied-
rigsten Werte zeigten Teilnehmende mit geringer
Aktivitat in beiden Bereichen (Gruppe 4; M = 6,65,
SD =2,06).

4.4 Gruppenunterschiede im subjektiven
Wohlbefinden

Zur Uberpriifung statistischer Unterschiede zwi-
schen den vier Aktivitdtsgruppen wurde eine ein-
faktorielle Varianzanalyse (ANOVA) auf Basis der
vollstdndigen Stichprobe (n = 185) durchgefiihrt. Die
Analyse ergab einen signifikanten Effekt der Grup-
penzugehorigkeit auf das subjektive Wohlbefinden,
F(3,181) = 5,35, p = .0015, N* = .081, was einem mittle-
ren Effekt entspricht.

Post-hoc-Tests nach Tukey (a = .05) zeigten, dass
Personen mit hoher musikalischer und sportlicher
Aktivitat (Gruppe 1) ein signifikant hoheres subjek-
tives Wohlbefinden berichteten als Personen mit ge-
ringer Aktivitit in beiden Bereichen (Gruppe 4; adj. p
=.,002). Dariiber hinaus zeigte sich ein signifikanter
Unterschied zwischen Gruppe 1 und Gruppe 3 (hohe
musikalische, geringe sportliche Aktivitit; adj. p =
.030). Alle iibrigen Paarvergleiche, einschliefdlich
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des Vergleichs zwischen Gruppe 2 und Gruppe 3, er-
reichten kein statistisch signifikantes Niveau.

4.5 Interaktion von musikalischer und
sportlicher Aktivitit

Zur Priifung der Annahme einer moglichen kombi-
nierten Assoziation musikalischer und sportlicher
Aktivitat wurde ein lineares Regressionsmodell mit
einem Interaktionsterm (Musik x Sport) berechnet,
wobei die Aktivitdtsintensitdt dichotomisiert wurde
(> 6 hvs. < 6 h pro Woche; siehe Tabelle 5).

Die Interaktionsanalyse basiert auf der vollstindi-
gen Stichprobe von n = 185 Fillen.

Das Gesamtmodell erkldrte 2,2 % der Varianz des
subjektiven Wohlbefindens (R* = .022; adj. R* =
.006) und erwies sich insgesamt als nicht signifi-
kant, F(3,181) = 137, p = .254. Der Interaktionsterm
zwischen hoher musikalischer und hoher sport-
licher Aktivitdt war jedoch statistisch signifikant
(B = 1,22, 95 %-KI [0,03; 2,41], p = .045). Der signi-
fikante Interaktionsterm zeigt, dass Personen mit
hoher musikalischer und hoher sportlicher Aktivi-
tdt ein hoheres subjektives Wohlbefinden berich-
ten als Personen mit niedriger Aktivitit in beiden
Bereichen (Referenzgruppe), und zwar iiber die ad-
ditiven Haupteffekte der beiden dichotomisierten
Aktivitatsvariablen hinaus. Die einzelnen Haupt-
effekte von Musik und Sport waren im Modell
nicht signifikant, sodass der Befund ausschliefs-
lich als kombinierter Effekt im Rahmen der ge-
wihlten Dichotomisierung zu interpretieren ist.

Priadiktor B SE t ) 95%-KI
Musik hoch -0.30 0.31 -0.98 327 [-0.91; 0.31]
Sport hoch -0.37 0.35 -1.06 291 [-1.06; 0.32]

Musik x Sport 122 0.60 2.02 .045 [0.03; 2.41]
R?/adj.R? .022/.006

Tab 5: Interaktion Musik x Sport

Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Kombi-
nation musikalischer und sportlicher Aktivitdt mit
besonders hohen Wohlbefindenswerten assoziiert
ist und mit hoheren Auspriagungen positiver Selbst-
wahrnehmung und Lebenszufriedenheit einher-
geht. Wihrend sportliche Aktivitdt vor allem {iiber
physiologische Mechanismen wie Stressreduktion,
korperliche Fitness und die Ausschiittung stim-
mungsaufhellender Neurotransmitter mit sub-
jektivem Wohlbefinden in Zusammenhang steht
(Biddle, 2021; Fuchs & Schlicht, 2012), wird musika-
lisches Engagement insbesondere mit emotionalen
und sozialen Aspekten wie Stimmungsregulation,
kreativen Ausdrucksmoglichkeiten und sozialer In-
tegration assoziiert (Hallam, 2010; Gembris, 2006).

Dass Teilnehmende mit geringem sportlichem und
musikalischem Engagement (Gruppe 4) die nied-
rigsten Wohlbefindenswerte berichteten, steht im
Einklang mit Annahmen der Gesundheitspsycholo-
gie, wonach Passivitit beziehungsweise ein Mangel
an aktiver Lebensgestaltung mit einem niedrigeren
subjektiven Wohlbefinden einhergeht (Schwarzer,
2014).

2. Erstellen Sie eine Rangfolge (durch Verschieben): Bei
welchen Beschdftigungen verspiiren Sie subjektiv das
grofste Wohlbefinden?
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Den Teilnehmenden wurden zehn Beschiftigun-
gen vorgegeben. Zur Auswertung wurde den Rang-
plitzen eine Punktwertung zugeordnet (Rang 1 =
10 Punkte, Rang 2 = 9 Punkte .. Rang 10 = 1 Punkt).
Die in der Abbildung dargestellten Werte geben die
Summen der vergebenen Punkte iiber alle Befragten
hinweg wieder. Skalenanker: 1 Punkte = Kategorie
hat geringste Bedeutung; 10 Punkte = Kategorie hat
grofste Bedeutung.

Diese Rangordnung ergdnzt die zuvor berichteten
Gruppenunterschiede, indem sie zeigt, dass Musik
und Sport nicht nur mit hoherem Wohlbefinden as-
soziiert sind, sondern auch subjektiv als bedeutsa-
me Wohlbefindensquellen wahrgenommen werden.

Die Auswertung der Rangordnung der subjektiv
empfundenen Wohlbefindensquellen zeigt eine kla-
re Priferenz fiir zwischenmenschliche Bindungen.
An erster Stelle steht die Beschiftigung mit der Fa-
milie (1), gefolgt vom Treffen mit Freunden (2). Die-
se Reihenfolge reflektiert die besondere Bedeutung
beider Sozialformen fiir das Wohlbefinden. Studien
belegen, dass stabile soziale Kontakte entscheidend
zur Lebenszufriedenheit und Gesundheit beitragen
(Scheuermann, 2021).

Musik (3) und Sport (4) stehen als bedeutende Frei-
zeitformen sowohl fiir stimmungsregulierende als

Beschaftigungen mit dem subjektiv groRten
Wohlbefinden

sonstiges

TV

Beruf/Arbeit

Kreatives (malen, basteln, hakeln,...)
soziale Medien (Handy, PC)

Lesen

Sport

Musik

Freunde treffen

Familie

o

50 100
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Abb.1: Rangfolge subjektiv groBten Wohlbefindens / Anzahl der Studierenden: n=185
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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auch fiir selbstwirksamkeitsfordernde Tatigkeiten.
Musik entfaltet emotionale Wirkungen auf psycho-
logischer und neurophysiologischer Ebene (Hesse,
2012). Sport steht nicht nur mit korperlicher, son-
dern auch mit seelischer Gesundheit in Zusam-
menhang und geht hiufig mit geringerer Stressbe-
lastung einher (Baumann, 2022; Fuchs & Schlicht,
2012; Jesussek, 2016).

Tédtigkeiten wie Lesen (5), soziale Medien (6) oder
kreatives Gestalten (7) befinden sich im Mittelfeld.
Sie erfiillen vielfach psychologische Grundbediirf-
nisse wie Autonomie, Kompetenz oder soziale Ein-
gebundenheit. Diese Bediirfnisse sind zentrale
Voraussetzungen fiir Wohlbefinden, wie es die Self-
Determination Theory beschreibt (Ryan & Deci,
2017), wenngleich sie auch nicht vom Wirkungsgrad
mit Sozialformen oder der positiven Kraft durch
Musik und Sport mithalten konnen.

Am unteren Ende der Liste stehen Beruf/Arbeit (8),
Fernsehen (9) und Sonstiges (10). Die vergleichs-
weise geringe Platzierung der Erwerbsarbeit deutet
auf den Pflichtcharakter im Gegensatz zur intrinsi-
schen Befriedigung hin. Passives Fernsehen trigt
im Vergleich zu sozialen oder aktiven Tatigkeiten
weniger zur Forderung des subjektiven Wohlbefin-
dens bei.

Gunther Gluck & Lukas Freudensprung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sub-
jektives Wohlbefinden vor allem mit sozialer Nahe
und aktivitidtsbasierten, sinnstiftenden Tatigkeiten
assoziiert ist, wihrend passive oder verpflichtende
Beschiftigungen eine geringere Rolle spielen.

3. Mit welchen Beschdftigungen verbringen Sie (auf3er-
halb Ihrer beruflichen Tdtigkeit) mehr als 6 Stunden pro
Woche? (Mehrfachnennungen maoglich)

Den Teilnehmenden wurden die zehn Beschif-
tigungen wie bei Frage 2 vorgegeben. Die Priori-
sierung der Themenfelder wurde iiber eine zeit-
bezogene Auswahlaufgabe mit einem definierten
Schwellenwert erfasst. Die Teilnehmenden wurden
gebeten, alle Themenfelder anzukreuzen, mit denen
sie mehr als 6 Stunden pro Woche verbringen. Die
Antwortoptionen wurden dichotom erfasst (ange-
kreuzt vs. nicht angekreuzt).

Skalenanker: ,angekreuzt“ = Zeitaufwand > 6 Stun-
den/Woche; ,nicht angekreuzt“ = Zeitaufwand < 6
Stunden/Woche.

Auf der Auswertungsebene wurde fiir jede Kategorie
der prozentuale Anteil der Teilnehmenden berech-
net, die einen Zeitaufwand von mehr als 6 Stunden
pro Woche angaben. Der Schwellenwert wurde da-

Beschaftigungen auRerhalb der beruflichen Tatigkeit
(> 6 Stunden/Woche)

Freunde treffen

Lesen
TV
Kreatives (malen, basteln,...

sonstiges

Abb.2: Aktivitaten mit hohem Beschaftigungsgrad
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)
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tengetrieben gewiahlt und entspricht dem Median
der angegebenen wochentlichen Zeitaufwande. Die
Dichotomisierung dient ausschliefllich einer ver-
einfachten deskriptiven Darstellung.

Die Dichotomisierung kontinuierlicher Zeitanga-
ben ist mit einem Informationsverlust, einer redu-
zierten statistischen Power sowie einer potenziell
willkiirlichen Grenzziehung verbunden. Die Ergeb-
nisse sind daher als ergdnzend und explorativ zu
interpretieren; die Hauptinterpretation basiert auf
den kontinuierlichen Stundenangaben.

Auffallend an dieser Auswertung ist, dass von den
fiinf Bereichen, die 100 und mehr Nennungen erhal-
ten haben, vier davon mit hohem Wohlbefinden be-
wertet werden (siehe Frage 2). Eine Ausnahme bildet
der Bereich ,soziale Medien (Handy, PC)“. Obwohl
145 Personen (= hochster Wert) mit dieser Tatigkeit
mehr als 6 Stunden pro Woche verbringen, scheint
es im Ranking mit dem grofsten Wohlbefinden nur
an der 6. Stelle auf.

Das Ergebnis, dass soziale Medien zwar die am hiu-
figsten genutzte Freizeitbeschiftigung darstellen,
im Ranking des subjektiven Wohlbefindens jedoch
nur einen nachgeordneten Platz einnehmen, ldsst
sich durch mehrere Faktoren erklidren. Zum einen
ist bekannt, dass die Nutzung sozialer Medien hiu-
fig eine hohe Verfiigbarkeit und niedrige Eintritts-
schwelle aufweist: Sie erfordert weder besondere
Planung noch Ressourcen und ist daher leicht in
den Alltag integrierbar. Dies kann die Hiufigkeit der
Nutzung erkldren, ohne dass damit notwendiger-
weise ein hohes Maf an Wohlbefinden einhergeht.

Zum anderen deuten zahlreiche empirische Be-
funde darauf hin, dass soziale Medien ambivalente
Effekte auf das Wohlbefinden haben (Lanier, 2018;
Lemabhieu et al., 2025). Wiahrend sie soziale Verbun-
denheit fordern konnen, sind sie auch mit sozialem
Vergleich, Informationsiiberlastung und passiver
Nutzung assoziiert, was eher zu negativen affekti-
ven Zustdnden fiihrt. Demgegeniiber weisen Akti-
vititen wie personliche Interaktionen mit Familie
und Freunden, sportliche Betidtigung, Musikhoren
oder Lesen ein hoheres Potenzial auf, intrinsische
Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und so-
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zialer Eingebundenheit zu befriedigen — zentrale
Komponenten der Selbstbestimmungstheorie (Ryan
& Deci, 2017), die stark mit subjektivem Wohlbefin-
den korrelieren.

4. Welche musikalischen Aktivitdten iiben Sie aktuell
aus?

5. Welche musikalischen Aktivitdten haben Sie friiher
(wdhrend ihrer Schulzeit) ausgeiibt?

Von 185 Studienteilnehmer:innen wurden folgende
musikalische Aktivitdten genannt (inkl. Mehrfach-
nennungen):

Heute:
aktuell spielen 65 Personen
ein oder mehrere Instrumente

Friiher:
frither spielten 95 Personen

ein oder mehrere Instrumente

35 Personen spielen heute noch jenes Instrument,
das sie in der Kindheit begonnen haben.
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Heute Friiher Friiher wie heute wird ausgeiibt ...
Musik héren 59 Gitarre 45 Musik héren 19
Gitarre 46 Singen 45 Gitarre 18
Singen 40 Klavier 27 Singen 18
Klavier 26 Musik horen 17 Klavier 9
Tanzen 9 Blockflote 13
Violine 6 Querflote 11
Keyboard 4 Tanzen 10
Werte unter 4 wurden aus Werte unter 4 wurden aus Werte unter 4 wurden aus

Griinden der Ubersichtlichkeit Griinden der Ubersichtlichkeit Griinden der Ubersichtlichkeit

nicht dargestellt.

Summe an Summe an
194
Nennungen Nennungen

nicht dargestellt.

nicht dargestelit.

192 Summe an Nennungen 75

Tab.6: Musikalische Aktivitaten aktuell und fruher (Mehrfachnennungen moglich; n = 185)

Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)

Die Summe der Nennungen iibersteigt n aufgrund
von Mehrfachangaben.

Ein zentrales Ergebnis ist der deutliche Anstieg
des Musikhorens von der Schulzeit zur Gegenwart:
Waihrend frither nur 17 Personen regelmafiig Musik
horten, berichten heute 59 Befragte von einem fes-
ten Platz des Musikkonsums im Alltag. Dies ldsst
sich sowohl durch die verdnderte technologische
Verfiigbarkeit von Musik (Streamingdienste, mobile
Endgerite) als auch durch einen Wandel im Lebens-
lauf erklaren. Im Erwachsenenalter gewinnt Musik-
horen gegeniiber aktivem Musizieren an Bedeutung
und wird insbesondere zur Stimmungsregulation,
Entspannung und Identititskonstruktion genutzt
(IFPI, 2025; Hesse, 2012; Sacks, 2008).

AKktiv musizieren derzeit 65 Personen, vor allem auf
Gitarre, Klavier oder durch Gesang. Damit bleibt
Musik fiir einen erheblichen Teil der Befragten iiber
den Konsum hinaus eine wichtige Freizeitaktivitat,
was mit Befunden zur Bedeutung von Musizieren
fiir Selbstwirksamkeit und Lebenszufriedenheit
iibereinstimmt (Gembris, 2006). Im Vergleich zur
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Schulzeit zeigt sich jedoch ein Riickgang: Damals
spielten 95 Personen ein Instrument, 44 gaben die
Tatigkeit spater auf, 22 wechselten ihr Hauptinstru-
ment. Dies bestitigt, dass musikalische Praxis nach
Wegfall institutioneller Strukturen hiufig abnimmt
(Gembris, 2006).

Gleichzeitig belegen 35 Personen, die ihr Instrument
seit der Kindheit beibehalten, sowie 29 Erwachsene
mit spaterem Einstieg, dass musikalisches Lernen
ein lebenslanger Prozess sein kann. Die Ergebnisse
verdeutlichen somit einerseits typische Barrieren
wie Zeitmangel oder Prioritdtenverschiebungen, an-
dererseits aber auch die nachhaltige Bedeutung von
Musik als Feld personlicher Entfaltung.

Aus der Praxis

6. Welche sportlichen Aktivitdten tiben Sie aktuell aus?

7. Welche sportlichen Aktivitdten haben Sie friiher
(wdhrend ihrer Schulzeit) ausgeiibt?

Von 185 Studienteilnehmer*innen wurden folgende
sportliche Aktivitdten genannt:
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teilung verweist auf flexibel planbare Aktivitdten,
die als Ausgleich und zur Stressbewdltigung dienen
(Brettschneider & Kleine, 2002).

In der Schulzeit dominierten dagegen Turnen (n =
27), Tanzen (n = 26) und Tennis (n = 24), daneben
auch Mannschaftssportarten wie Volleyball oder

Heute Friiher Friiher wie heute wird ausgeiibt ...

Fitness 72 Turnen 27 Laufen 10

Laufen 48 Tanzen 26 Radfahren 8

Radfahren 22 Tennis 24 Skifahren 8

Gehen/Wandem 21 Laufen 20 Tanzen 7

Skifahren 13 Volleyball 19 Fitness 5

Yoga 11 Fufzball 19 Reiten 5

Tanzen 10 Reiten 19 Schwimmen 4

Schwimmen 9 Radfahren 12 Tennis 4
Turnen 7 Fitness 12
Reiten 7 Schwimmen 1
Tennis 7 Skifahren 10
Pilates 6 Basketball 7
Kampfsport 4 Klettern 7
Volleyball 4 Kampfsport 7
Klettern 4 Leichtathletik 5
Gehen/Wandern 5
Handball 5

Werte unter 4 wurden aus Werte unter 4 wurden aus Werte unter 4 wurden aus

Griinden der Ubersichtlichkeit Griinden der Ubersichtlichkeit Griinden der Ubersichtlichkeit

nicht dargestellt.

Summe an 264 Summe an
Nennungen

nicht dargestellt.

Nennungen

nicht dargestellt.

252 Summe an Nennungen 68

Tab.7: sportlichen Aktivitaten aktuell und fruher (Mehrfachnennungen maoglich; n = 185)
Quelle: Eigene Darstellung (erstellt mit Microsoft Excel)

Die Summe der Nennungen iibersteigt n aufgrund
von Mehrfachangaben.

Die Untersuchung zeigt eine Verschiebung von
schulisch gepragten Sportarten hin zu individuell
und gesundheitsorientierten Bewegungsformen.
AKktuell betreiben die meisten Befragten Fitness (n
=72), gefolgt von Laufen (n = 48), Radfahren (n = 22),
Wandern (n = 21) und Skifahren (n = 21). Diese Ver-

Fuflball. Dieses Muster ist stark durch schulische
Angebote und elterliche Férderung erkldarbar (Baur
& Burrmann, 2009).

Ein Vergleich zeigt, dass Sportarten haufiger ge-
wechselt werden als Musikinstrumente: Wahrend
Laufen (n = 10), Radfahren (n = 8) oder Tanzen (n = 7)
iiber beide Lebensphasen hinweg bestehen, bleiben
Musizierende ihrem Instrument deutlich treuer.
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Der hohere Wechsel im Sport erkldrt sich durch Ab-
hangigkeit von Leistungsfihigkeit, Gesundheit und
Trends, wihrend Musizieren altersunabhingiger
moglich ist (Gembris, 2006; Fuchs & Schlicht, 2011).

8. Sollte Musik zu ihrer grof3en Leidenschaft zdhlen:
Wer hat Sie auf einer Skala von o — 6 fiir Ihre grofSte Lei-
denschaft geprdgt, motiviert bzw. beeinflusst?

9. Sollte Sport zu ihrer grof3en Leidenschaft zahlen: Wer
hat Sie auf einer Skala von o — 6 fiir Ihre grof3te Leiden-
schaft geprdgt, motiviert bzw. beeinflusst?

Gunther Gluck & Lukas Freudensprung

Eltern priagen laut friiheren Studien nicht nur durch
Ressourcen, sondern auch durch emotionale Bin-
dung an Titigkeiten (Csikszentmihalyi et al., 1993;
Davidson et al., 1997). Schule weist einen moderaten
Zusammenhang mit der Entwicklung von Leiden-
schaften auf, der stark von pidagogischer Bezie-
hungsqualitdt abhidngt (Ryan & Deci, 2017). Verei-
ne erdffnen Chancen fiir soziale Eingebundenheit
(Deutsche Sportjugend, 2025), die niedrigen Mittel-
werte lassen sich jedoch teilweise durch fehlende

Musik Mittelwert Standardabweichung
1) Ich mich selbst 4,09 1,88
2) Eltern / Familie 340 2,02
3) Freunde /Peergroup 2,96 2,32
4) Schule 2,32 1,95
5) Medienvorbilder 1,84 217
6) Vereine /Organisation 1,36 2,00
Anzahl der Antworten: n=160
Sport Mittelwert Standardabweichung
1) Ich mich selbst 414 1,89
2) Eltern /Familie 3,40 2,05
3) Freunde / Peergroup 312 2,33
4) Vereine /Organisation 2,42 2,43
5) Schule 2,21 2,04
6) Medienvorbilder 1,59 1,99

Anzahl der Antworten: n=165

Tab.8: Pragende Faktoren zur Herausbildung von Leidenschaften fur Musik und Sport (gultige
Antworten je nach Bereich); eigene Darstellung (e.D.)

Fiir Musik liegen n = 160 giiltige Antworten vor, fiir
Sportn =165

Die Varianzen verdeutlichen Unterschiede zwi-
schen den Themenfelder: Bei Freunden und Vereine
schwanken die Bewertungen stark, was auf kon-
textabhingige Erfahrungen hinweist. Dagegen ist
die Selbstmotivation relativ einheitlich hoch aus-
gepragt. Dies unterstiitzt die Annahmen von Valle-
rand (2015), die die Rolle intrinsischer Motivation
fiir die Entwicklung von Leidenschaft betonen.
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Vereinszugehorigkeit in der Stichprobe erkldren.
Peers zeigen vor allem in der Jugendphase Relevanz.
Wihrend Jugendliche bei ldngerfristigen Themen
wie schulischer Laufbahn oder Berufswahl iiber-
wiegend auf die Unterstiitzung der Eltern zuriick-
greifen, spielen Peergroups insbesondere in Fragen
des Alltagslebens — etwa Partnerschaft, Sexualitit,
Konsumverhalten oder Werteorientierungen — eine
zentrale Rolle (Reinders, 2016).

Aus der Praxis

Am schwichsten schneiden Medienvorbilder ab.
Dies deutet darauf hin, dass trotz ihrer Prdasenz in
der Alltagskultur direkte zwischenmenschliche
Kontexte (Eltern, Freunde, Vereine) weitaus stiarker
zur Entwicklung von Passion beitragen (North &
Hargreaves, 2008).

10. Denken Sie an Ihre Schulzeit und an Ihren Musik-
unterricht / Sportunterricht: Welche ARtivitdten, Unter-
richtseinheiten oder Erlebnisse aus Ihrer Schulzeit sind

Gunther Gluck & Lukas Freudensprung

Thnen positiv in Erinnerung geblieben? Welche negativ?

Themenfelder, welche einen Wert von unter 4 Nen-
nungen aufwiesen, wurden in folgender Ergebnis-
aufstellung nicht aufgelistet.

Die folgenden Tabellen berichten die Haufigkeit the-
matischer Nennungen aus den offenen Antworten;
Mehrfachnennungen pro Person waren moglich.

Musik

Positiv Negativ

Singen 88 Musiktheorie 25
Auftritte 26 Singen/Vorsingen 24
Instrumentalunterricht 25 Lehrperson/Musikunterricht 23
Musizieren 17 Notenlehre 12
Lehrperson/Musikunterricht 13 Tests 10
Tanzen 8 Musikgeschichte
Schulband/Orchester 7 zu wenig Theorie

Lehrausgéinge| 4

Referate 4

Werte unter 4 wurden aus Griinden der
Ubersichtlichkeit nicht dargestellt.

Summe an Nennungen 206

Werte unter 4 wurden aus Griinden der
Ubersichtlichkeit nicht dargestellt.

Summe an Nennungen 130

Tab.ga: Positive Erinnerungen an
den Musikunterricht (e.D.)

Tab.gb: Negative Erinnerungen an
den Musikunterricht (e.D.)

Sport

Positiv Negativ

Ballspiele 38 Lehrperson/wenig Vielfalt 29
Spafd/Teamspiele 28 Laufen 16
Lehrperson/Sportunterricht 24 Leistungsdruck 17
Sportwochen (Skikurs,...) 21 Geriteturnen 15
Laufen 10 Ballspiele 30
Sportfeste / Wettkdmpfe 10 Zirkeltraining 13
Schwimmen 9 Schwimmen 12
Geriteturnen 8 Sportfeste/Wettkdmpfe 5
Eislaufen 6 Mannschaftswihlen 4
Zirkeltraining 4

Werte unter 4 wurden aus Griinden der
Ubersichtlichkeit nicht dargestelt.

Summe an Nennungen 232

Werte unter 4 wurden aus Griinden der
Ubersichtlichkeit nicht dargestelit.

Summe an Nennungen 176

Tab.gc: Positive Erinnerungen an den
Sportunterricht (e.D.)

Tab.gd: Negative Erinnerungen an den
Sportunterricht (e.D.)

/7



Aus der Praxis

Gunther Gluck & Lukas Freudensprung

Fach Erinnerungsart Hiufigkeit Prozent Beispielzitat
Musik positiv 206 61% Singen
Musik negativ 130 39% Musiktheorie
Sport positiv 232 57% Ballspiele
Sport negativ 176 43% Ballspiele

Tab.10: Erinnerungen an den Musik- und Sportunterricht - Gesamttabelle (e.D.)

Die prozentualen Anteile beziehen sich auf die Ge-
samtzahl der codierten Nennungen pro Bereich,
nicht auf die Anzahl der befragten Personen.

Die Untersuchungsergebnisse zeichnen ein diffe-
renziertes Bild der erinnerungsbasierten Bewertung
von Musik- und Sportunterricht in der Schulzeit. Die
Befunde zeigen deutlich, dass aktive Musikpraxis —
etwa Singen, Musizieren, Teilnahme an einer Schul-
band oder am Orchester — als besonders positiv in
Erinnerung bleibt. Dariiber hinaus zeigen musik-
bezogene Aktivitdten langfristig kognitive Vorteile,
etwa in Bereichen wie Arbeitsgedichtnis, Aufmerk-
samkKkeit oder Exekutivfunktionen — Effekte, die bei
kontinuierlichem Engagement im spiteren Leben
messbar sind (Wolff et al., 2023). Demgegeniiber er-
fahren theorieorientierte Aspekte wie Musiktheorie,
Notenlehre, Tests oder Musikgeschichte vergleichs-
weise negative Bewertungen.

Im Gegensatz zum Musikunterricht zeigen sich
beim Sportunterricht sowohl positive als auch ne-
gative Erinnerungen zu denselben Aktivititen. So
gaben 86 Studierende an, beispielsweise Ballspie-
le, Laufen, Gerdteturnen, Schwimmen oder Zirkel-
training negativ in Erinnerung zu haben. 69 Stu-
dierende verbinden mit diesen Aktivitdten positive
Erinnerungen. Dies spricht fiir eine stdarkere Pola-
risierung der Erfahrungen: Negative Erinnerungen
— etwa durch Peinlichkeit, Verletzungen oder die
soziale Ausgrenzung im Rahmen von Auswahl-
prozessen — sind besonders emotional stark und
konnen langfristig das Bewegungsverhalten im Er-
wachsenenalter beeinflussen (Ladwig, Vazou & Ek-
kekakis, 2018).

Die Lehrperson nimmt im Sportunterricht eine
zentrale Rolle ein: Thr Verhalten beeinflusst, ob Er-
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lebnisse positiv wahrgenommen (z. B. durch Aner-
kennung) oder negativ eingeprigt werden (z. B. durch
Blofsstellung). Solche Effekte konnen geschlechtsspe-
zifisch besonders ausgeprigt sein — wenn Méadchen
etwa zu Wettkampfsportarten gezwungen wurden,
mit denen sie sich unwohl fiihlten, fithrt das hiufig
Zu negativen Erinnerungen und einem beeintrachtig-
ten Selbstbild (Casey & Quennerstedt, 2015).

5 Conclusio

Die vorliegende Studie untersuchte Zusammenhin-
ge zwischen musikalischer und sportlicher Aktivi-
tét, retrospektiv berichteten schulischen Erfahrun-
gen sowie dem aktuellen subjektiven Wohlbefinden
von Studierenden des Lehramts fiir Primarstufe.

Die Ergebnisse zeigen, dass Personen mit hoher
musikalischer und sportlicher Aktivitidt die hochs-
ten Mittelwerte des subjektiven Wohlbefindens
berichten. Dariiber hinaus weist ein signifikanter
Interaktionseffekt darauf hin, dass die gleichzeitige
Ausiibung beider Aktivititen mit besonders hohen
Wohlbefindenswerten assoziiert ist. Dieser Befund
spricht fiir einen kombinierten Zusammenhang
von Musik und Sport, ohne jedoch kausale Schluss-
folgerungen zuzulassen.

Die direkte Analyse schulischer Forderbedingun-
gen ergab hingegen keinen signifikanten linearen
Zusammenhang zwischen der retrospektiv wahrge-
nommenen Forderung im Musik- und Sportunter-
richt und dem heutigen subjektiven Wohlbefinden.
Dies legt nahe, dass schulische Erfahrungen nicht
unmittelbar, sondern moglicherweise indirekt —
etwa tiiber die Entwicklung langfristiger Aktivitats-
muster oder motivationaler Orientierungen — mit

Aus der Praxis

dem Wohlbefinden im Erwachsenenalter verkniipft
sind.

Insgesamt verdeutlichen die Befunde die Bedeu-
tung aktiver, selbstbestimmter Freizeitgestaltung
fiir das subjektive Wohlbefinden. Schule stellt einen
Kontext dar, der mit positiven Aktivitdtserfahrun-
gen in Verbindung stehen kann, insbesondere wenn
sie vielfdltige, positive Erfahrungen ermoglicht.
Aufgrund des querschnittlichen Designs und der
retrospektiven Selbstauskiinfte sind die Ergebnisse
jedoch als Zusammenhéinge zu interpretieren; kau-
sale Aussagen iiber langfristige Wirkungen schuli-
scher Forderung sind nicht moglich.

Zukiinftige Studien sollten ldngsschnittliche De-
signs und differenzierte Kontrollvariablen ein-
setzen, um die vermittelnden Prozesse zwischen
schulischen Erfahrungen, lebenslangen Aktivitits-
mustern und Wohlbefinden genauer zu untersu-
chen.

6 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind vor dem
Hintergrund mehrerer methodischer Einschrin-
kungen zu interpretieren. Erstens basiert die Unter-
suchung auf einem querschnittlichen Design mit
retrospektiven Selbstauskiinften zu schulischen
Forderbedingungen und friiheren AKktivitdtsmus-
tern. Damit sind weder kausale Schlussfolgerungen
noch Aussagen iiber Entwicklungsverldufe moglich.
Zudem Kkonnen Erinnerungsverzerrungen (Recall-
Bias) sowie eine durch das aktuelle Wohlbefinden
beeinflusste retrospektive Bewertung schulischer
Erfahrungen nicht ausgeschlossen werden.

Zweitens wurden keine potenziell relevanten Dritt-
variablen wie soziookonomischer Status, aktuelle
gesundheitliche Belastungen, Personlichkeitsmerk-
male oder familidre Unterstiitzung systematisch
kontrolliert, sodass mogliche Konfundierungen der
berichteten Zusammenhinge nicht auszuschliefden
sind. Entsprechend sind alle Befunde strikt als Zu-
sammenhéinge zu interpretieren und erlauben keine
Aussagen iiber Wirkmechanismen oder Kausalrich-
tungen.
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Drittens erfolgte die Erfassung musikalischer und
sportlicher Aktivitat auf Basis selbstberichteter Zeit-
angaben, die lediglich eine grobe Anniherung an
tatsdchliche Aktivitdtsintensitdten erlauben. Die di-
chotome Gruppierung anhand eines medianbasier-
ten Schwellenwerts diente ausschliefdlich explora-
tiven Zwecken und kann individuelle Unterschiede
nur eingeschrankt abbilden. Entsprechend sind die
Befunde zur Interaktion zwischen musikalischer
und sportlicher Aktivitit als sensitiv gegeniiber der
gewdhlten Grenzziehung zu interpretieren; zukiinf-
tige Studien sollten Interaktionseffekte mit kontinu-
ierlichen, zentrierten Aktivitdtsmafen priifen.

Schliefdlich ist zu beriicksichtigen, dass die erklirte
Varianz in den Regressionsmodellen insgesamt ge-
ring ausfiel, was darauf hinweist, dass das subjekti-
ve Wohlbefinden von einer Vielzahl weiterer Fakto-
ren beeinflusst wird, die im Rahmen dieser Studie
nicht erfasst wurden. Entsprechend sind die Befun-
de als Hinweise auf statistische Zusammenhinge
zu verstehen, die in zukiinftigen langsschnittlichen
und multimethodalen Studien weiter gepriift wer-
den sollten.

Die Ergebnisse werfen mehrere Fragen auf, die fiir

Forschung und Praxis bedeutsam sind:

» Rolle der Lehrperson: Wie konnen Lehrkrifte
starker dazu befahigt werden, ein wertschat-
zendes, unterstiitzendes Unterrichtsklima zu
gestalten, das langfristig positive Erinnerungen
fordert?

» Balance zwischen Leistung und Wohlbefinden:
Wie lassen sich Leistungsanforderungen so ge-
stalten, dass sie Kompetenzerwerb erméglichen,
ohne nachhaltigen Stress oder negative Erinne-
rungen hervorzurufen?

- Langfristige Aktivitatsforderung: Welche
schulischen Strukturen (z. B. Wahlmoglich-
keiten, Projektunterricht, Zusatzangebote) sind
besonders geeignet, um intrinsische Motivation
in Musik und Sport iiber die Schulzeit hinaus zu
stdrken?

« Ungleichheit im Zugang: Welche sozialen, 6ko-
nomischen oder institutionellen Faktoren beein-
flussen, ob Kinder und Jugendliche schulische
Zusatzangebote nutzen konnen, und wie lassen
sich Teilhabehiirden abbauen?
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- Transfer in Bildungs- und Gesundheitspolitik:
Wie konnen schulische Rahmenbedingungen
mit gesundheitsforderlichen, aktivitdtsreichen
Lebensweisen im Erwachsenenalter in Zusam-
menhang stehen?

AbschliefRend ldsst sich festhalten, dass schulische
Erfahrungen als frithe Kontexte, die mit spiteren
Aktivitatsmustern und subjektivem Wohlbefinden
in Zusammenhang stehen. Die vorliegenden Befun-
de legen nahe, dass Schule insbesondere dann rele-
vant ist, wenn sie positive, selbstbestimmte Erfah-
rungen in Musik und Sport erméglicht. Aufgrund
des querschnittlichen und retrospektiven Designs
lassen sich daraus jedoch keine kausalen Aussagen
iiber langfristige Wirkungen ableiten.

Die qualitative Auswertung erfolgte explorativ und
ohne formale Inhaltsanalyse, weshalb die darge-
stellten Themenfelder keinen Anspruch auf Voll-
stdndigkeit oder intersubjektive Absicherung er-
heben, sondern primér der Kontextualisierung der
quantitativen Ergebnisse dienen.
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,Im Zuge der Erstellung des vorliegenden Manuskripts
wurden Kl-basierte Werkzeuge und Large Language Mo-
dels (LLMs) unterstitzend eingesetzt. Literaturrecherchen
erfolgten sowohl Uber konventionelle Datenbanken als
auch Uber das Kl-basierte Tool typeset.io. Dartber hinaus
wurde ChatGPT (GPT-5) fur redaktionelle Zwecke ein-
gesetzt, konkret fur die Prufung des Manuskripts anhand
vordefinierter Kriterien, die Identifikation orthografischer
Fehler sowie die Uberpriifung von Zitaten. Sdmtliche
Kl-gestutzten Tatigkeiten beschrankten sich auf unter-
stitzende MaBnahmen und erstreckten sich nicht auf die
eigenstandige Erstellung wissenschaftlicher Inhalte, die
inhaltliche Analyse oder die Kernentwicklung des Manu-
skripts. Diese Nutzung wird im Einklang mit den Vorgaben
des Kl-Leitfadens der Padagogischen Hochschule Bur-
genland ausdrucklich und transparent ausgewiesen.’
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Wohlflihlzone Campus - Flr ein gesundes Miteinander
in multiprofessionellen Bildungsteams

Der Beitrag stellt das Projekt Wohlfuhlzone Campus - gemeinsam gestalten, Gesundheit stdrken, nachhaltig
wirken (WoCa) vor, das an der Padagogischen Hochschule Wien in Kooperation mit dem Fonds Gesundes
Osterreich umgesetzt wird. Aufbauend auf das Vorgangerprojekt Vom Halt! zur Haltung verfolgt WoCa das
Ziel, die psychosoziale Gesundheit und das Wohlbefinden aller Padagogiinnen und leitenden Personen
im padagogischen Alltag nachhaltig zu starken. Im Fokus steht die multiprofessionelle Zusammenarbeit
an Campusstandorten, an denen Kindergarten-, Schul- und Freizeitpadagogik vernetzt agieren. Das Pro-
Jjekt unterstutzt durch vielfaltige Begleit-, Beratungs- und Vernetzungsformate. Psychosoziale Gesundheit
wird als Schlusselfaktor fur das individuelle WWohlbefinden, die Entwicklung multiprofessioneller Kollegia-
litat und die nachhaltige Gestaltung von Bildungsinstitutionen verstanden.

1 Einleitung

Psychosoziale Gesundheit ist ein Schliisselfaktor
und eine unverzichtbare Ressource fiir Lebensqua-
litdt, Wohlbefinden und professionelle Handlungs-
fahigkeit - besonders in pddagogischen Berufen mit
hohen emotionalen, sozialen und strukturellen An-
forderungen. Nach der Definition der Weltgesund-
heitsorganisation (2013) bedeutet psychosoziale Ge-
sundheit mehr als die Abwesenheit von Krankheit:
Sie umfasst die Fahigkeiten, Belastungen zu bewal-
tigen, produktiv titig zu sein und einen Beitrag zur
Gemeinschaft leisten zu konnen. Dabei handelt es
sich um einen dynamischen Prozess, der durch in-
dividuelle und strukturelle Faktoren bedingt wird
(Weltgesundheitsorganisation, 2013).

Aktuelle Daten zeigen eine alarmierende Entwick-
lung: Psychischer Stress nimmt in der Osterreichi-
schen Bevolkerung, besonders im Bildungsbereich
zu. Laut der Austrian Teacher and Principal Health
Study (Lillich et al., 2024, S. 6-7) fiihlen sich iiber die
Hélfte der Lehrpersonen emotional erschopft, ein
Filinftel weist ein mittleres bis hohes Burnout-Risi-
ko auf. Individuelle und strukturelle gesundheits-
forderliche Mafdnahmen sind daher notwendig.

Vor diesem Hintergrund gewinnt die salutogene-
tische Perspektive (Antonovsky & Franke, 1997) an
Bedeutung. Sie hebt das Kohiarenzgefiihl hervor,

also die innere Uberzeugung, dass das Leben ver-
stidndlich, handhabbar und sinnvoll ist (Antonovs-
ky & Franke, 1997, S. 33-46). Soziale Unterstiitzung,
Selbstwirksamkeit und Achtsamkeit gelten dabei
als zentrale Schutzfaktoren (Ronnau-Bose & Froh-
lich-Gildhoff, 2023, S. 22-24). Im Kontext multipro-
fessioneller Teams kénnen diese Ressourcen nicht
nur individuell wirksam werden, sondern auch zur
Entwicklung eines unterstiitzenden und gesunden
Arbeitsumfelds beitragen — auch zugunsten forder-
licher Lern- und Entwicklungsrdume fiir Kinder
und Jugendliche (R6nnau-Bose & Frohlich-Gildhof,
2023, S. 83-126; Lichtinger, 2023, S. 39-40).

Hier setzt das Projekt Wohlfiihizone Campus an. Auf-
bauend auf der Initiative Wohlfiihlzone Schule (seit
2019) und dem Projekt Vom Halt! zur Haltung (VoHa-
Ha) zielt es darauf ab, die psychosoziale Gesundheit
von Lehrkriften, Leitungspersonen sowie Freizeit-
und Elementarpddagog:innen zu fordern und ent-
sprechende Haltungen und Mafdnahmen zu etablie-
ren.

2 Bildungscampus als Wohlfiihlraum -
Individuelle und soziale Schutzfaktoren

Zur Starkung von Wohlbefinden und Resilienz spie-
len Selbstfiirsorge, emotionale Balance und trag-
fahige (Arbeits-)Beziehungen eine entscheidende

Poterpin, E.; Atzesberger, S.; Ensbacher-Roubin, J.; Ranetzky, M. & Weber, C. (2026). Wohlfuhlzone Campus - Fur ein
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Rolle. Resilienz meint die Fihigkeit, Belastungen
konstruktiv zu bewiltigen und aus Krisen gestirkt
hervorzugehen (Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff ,
2023, S. 20-21). Um diese Kompetenzen im Rahmen
des Projekts zu stdrken, wurden folgende theoreti-
sche sowie praxisorientierte Anséitze als Basiskon-
zepte herangezogen.

2.1 Konzepte zu Gesundheit und Wohlbefinden im
piddagogischen Kontext

Grundlage bildet das PERMA-Modell der Positiven

Psychologie nach Martin Seligman (2015; Lichtin-

ger, 2023, S. 13-23). Es beschreibt fiinf Dimensionen

subjektiven Wohlbefindens:

» P (Positive Emotions): Positive Gefiihle wie Freu-
de, Dankbarkeit oder Hoffnung bewusst kultivie-
ren

- E (Engagement): Tatigkeiten ausiiben, die Stirken
aktivieren und ,Flow“Erfahrungen ermoglichen

« R (Relationships): Unterstiitzende, tragfahige Be-
ziehungen aufbauen und pflegen

e M (Meaning): Sinn und Bedeutsamkeit im eige-
nen Tun erleben

e A (Accomplishment): Ziele erreichen sowie Erfol-
ge bewusstmachen und anerkennen

Diese fiinf Faktoren wirken wechselseitig und bil-
den die Basis fiir psychische Stabilitdt, Motivation
und Entwicklung. In Bildungskontexten kann das
Modell sowohl Selbstreflexion und -fiirsorge als
auch eine forderliche Schulkultur unterstiitzen
(Lichtinger, 2023, S. 25-30).

Das Konzept PERMA .teach adaptiert das Modell fiir
die pddagogische Praxis. Mit Ritualen, Reflexions-
iibungen und Stirkenorientierung konnen positive
Emotionen sichtbar, kleine Erfolge anerkannt, Sinn-
perspektiven eroffnet und damit Motivation und
nachhaltiges Wohlbefinden gestdrkt werden (Jam-
bor & Teufel, 2022). Das Projekt Wohlfiihlzone Cam-
pus legte den Schwerpunkt auf die Sdule Relation-
ships, mit besonderem Augenmerk auf Kooperation
und professionelle Kollegialitat. Diese Ausrichtung
basiert auf den Erkenntnissen aus der Evaluierung
des vorangegangenen Projekts.
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2.2 Definition und Bedeutung von Kooperation
und professioneller Kollegialitit

Eine Metaforschung (2016) zeigt, dass professionelle
Kooperation von Lehrpersonen als ein wesentlicher
Beitrag zu einer guten Bildungseinrichtung gesehen
werden kann (Moegling, Hadeler & Hund-Gdschel,
2016). Um kooperative Prozesse in Bildungsinsti-
tutionen in Gang zu setzen, kann aus Perspektive
der Campusentwicklung die Etablierung professio-
neller Kollegialitdt hilfreich sein. Barth (1990) be-
schreibt Kollegialitit als eine bedeutsame, konst-
ruktive Form der Interaktion und sieht ,becoming
colleagues“ als Basis systemischer Entwicklungs-
prozesse von Bildungseinrichtungen. Es kann in
diesem Sinne von einer professionellen Kollegiali-
tdt gesprochen werden, wenn Austausch iiber die
padagogische und didaktische Praxis, gegenseitige
Hospitation mit anschlief3ender Fallreflexion, so-
wie aktives Wissensmanagement beinhaltet ist
(Barth, 1990, S. 29-31). Diese Form der Kollegiali-
tidt kann die Weiterentwicklung auf unterschiedli-
chen Ebenen unterstiitzen (Arnold, 2018, S. 137). Die
Fortbildungsveranstaltungen, die im Rahmen des
WoCa Projekts stattfinden, sollen diese Form von
Kollegialitat fordern. Die Pddagog:innen arbeiten im
Kontext der psychosozialen Gesundheit an Themen
wie Kommunikation, Resilienz oder PERMA.teach
und entwickeln gemeinsam Ideen zur Umsetzung
der Ergebnisse am eigenen Campus. Dies geschieht
in verschiedenen Settings: professionshomogen,
professionsheterogen, campusintern oder campus-
iibergreifend.

Die Riickmeldungen der Teilnehmenden aus dem
Vorgidngerprojekt VoHaHa zeigen, dass professio-
nelle Kollegialitidt in Form von Vernetzung und Ko-
operation von Pddagog:innen als Ressource erlebt
wird und als qualitdtsentwickelnder und -sichern-
der Aspekt wirken kann (Ensbacher-Roubin et al. ,
2025). Diese Form der Zusammenarbeit bendtigt
spezielle Settings am eigenen Bildungscampus. Im
Projekt WoCa werden diese von multiprofessionel-
len Schulteams, im Rahmen der Fortbildungsmo-
dule fiir Multiplikator:innen, an der Pddagogischen
Hochschule Wien erarbeitet und eigenstiandig, oder
durch begleitete Entwicklungsprozesse, direkt an
den Campusstandorten implementiert.
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2.3 Bildungscampus-Entwicklung

Bildungscampus sind komplexe Systeme, in denen
unterschiedliche Subsysteme, mit variablen Kompe-
tenzen, Motiven und Emotionen zusammentreffen.
Die Entwicklung von Bildungsinstitutionen kann
nur von innen heraus gelingen (Arnold, 2018, S. 132).
Tragfahige Kommunikations- und Kooperationsfor-
men bilden dafiir das Fundament.

In Osterreich wird bei der Begleitung von Entwick-
lungsprozessen in Bildungsinstitutionen meist von
Schulentwicklungsberatung gesprochen. Schulent-
wicklung umfasst, dem Drei-Wege-Modell (Rolff ,
2023, S. 17) folgend, die Aspekte Organisation, Per-
sonal und Unterricht. Das neuere Vier-Wege-Modell
(Rolff, 2023, S. 20) beinhaltet zusitzlich die translo-
kale Vernetzung und beriicksichtigt damit Aufsen-
kontakte der Bildungsinstitutionen. Fiir Campus-
arbeit sind diese Modelle jedoch nicht ausreichend.
Da hier Kindergarten, Volksschule, Mittelschule,
Freizeitpddagogik und Sonderschule an einem
Standort kooperieren, muss dies auch in der Ent-
wicklungsarbeit abgebildet werden.

Bildungseinrichtungen entwickeln sich bottom-
up (Arnold, 2018, S. 156), wobei alle Beteiligten ak-
tiv eingebunden werden sollten. Im Projekt WoCa
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wird von Campusentwicklung gesprochen und mit
einem zusétzlichen Aspekt, der multidimensionale
Bildungsentwicklung, gearbeitet. Diese umfasst alle
pddagogischen Felder am Campus iiber die schuli-
sche Unterrichtsentwicklung hinaus. Im Fokus ste-
hen ganzheitliche Bildungsprozesse, die Verschrian-
kung unterschiedlicher Bereiche sowie Aspekte wie
Transitionsprozesse, Bildungsgerechtigkeit und Bil-
dungskontinuitit.

Das Wege-Modell der WoCa-Campusentwicklung
(Abb. 1) ersetzt den Begriff Unterrichtsentwicklung
durch Gestaltung und Entwicklung von Lernset-
tings, um alle padagogischen Bereiche einzuschlie-
fRen. Es orientiert sich am klassischen Wege-Modell
(Rolff, 2023, S. 20), erweitert dieses um eine multi-
dimensionale Perspektive und soll damit aktuellen
Bildungsmodellen, wie dem Wiener Bildungscam-
pus und somit den am WoCa-Projekt teilnehmen-
den Kindergirten und Schulen gerecht werden.

3 Das Projekt Wohlfiihlzone Campus

Wohlfiihlzone Campus (WoCa) startete im Mai 2024
und schloss direkt an das Projekt Vom Halt! zur
Haltung an. Wahrend dieses Projekt auf Gewaltpri-
vention und Gesundheitsforderung fokussierte, ver-

Wege-Modell der WoCa Campusentwicklung

Umield
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e ~
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Abb.1: Wege-Modell der WoCa Campusentwicklung (eigene Darstellung, angelehnt an Rolff 2023)
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stiarkt Wohlfiihlzone Campus nun den gemeinsamen
Arbeits- und Entwicklungsschwerpunkt auf die
multiprofessionelle Gesundheitsarbeit am Campus.

3.1 WoCa-Ziele

Fiir das tiiber drei Jahre laufende Projekt wurden
mehrere zentrale Ziele definiert. Im Vordergrund
stehen die Sensibilisierung und Wissensvermitt-
lung zur Stirkung der psychosozialen Gesundheit
und Resilienz. Zudem sollen die psychosozialen
Ressourcen von Pidagog:innen und Leitungsper-
sonen gefordert werden, mit besonderem Fokus auf
Kommunikation, Kooperation und padagogische
Werte. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der stand-
ortbezogenen Campus-Entwicklung durch gezielte
Unterstiitzungsangebote. Schlief3lich sollten die ge-
wonnenen Erkenntnisse fiir die Aus-, Fort- und Wei-
terbildung an der Piadagogischen Hochschule Wien
nutzbar gemacht werden.

3.2 Projektteam

Das Projektteam setzt sich aus Expertinnen der Ge-
sundheitsforderung und der Schulentwicklung der
PH Wien zusammen und bildet in dieser fachiiber-
greifenden Kollaboration den multiprofessionellen
Grundgedanken des Projekts ab. Durch die Kombi-
nation von Fachexpertise im Kontext der Gesund-
heitsforderung und Prozesskompetenz kann das
Projektmanagement sehr agil agieren und sich fle-
xibel an den aktuellen Bedarfen der Campus-Stand-
orte, der verschiedenen Professionsgruppen und des
Netzwerks orientieren.

3.3 WoCa-Zielgruppen

Das Wiener Konzept der Bildungscampus vereint
unterschiedliche Bildungsinstitutionen unter ei-
nem Dach. Kindergarten, ganztigig gefiihrte Volks-,
Mittel- und Sonderschulen gestalten gemeinsam
und in Abstimmung den Lernalltag von Kindern
und Jugendlichen.

An den sieben teilnehmenden Campus wirken — je
nach standortspezifischer Zusammensetzung der
Institutionen — Elementar- und Freizeitpddagog:in-
nen sowie Lehrer:innen aus Volks-, Mittel- und
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Sonderschulen mit. Im Zentrum steht die insti-
tutioneniibergreifende Gesundheitsforderung, die
alle Mitarbeiter:innen einbezieht und auch Kinder,
Jugendliche und Eltern mitdenkt. Die Campus-Ver-
netzung bildet zugleich eine wichtige Lern- und
Entwicklungsbasis — innerhalb der Professions-
gruppen, in den Leitungsteams und professions-
iibergreifend. Hinzu kommt die Kooperation mit
Studierenden, die ihre Praxis an den Campusschu-
len absolvieren oder ihre Forschungstitigkeiten
an das Campusleben ankniipfen. Lehrende der PH
Wien, darunter Fach- und Beratungsexpert:innen,
dienen als weitere Verbindungsebene. Die Vernet-
zung innerhalb und zwischen den Campus erzeugt
eine besondere Entwicklungsdynamik, die vor al-
lem bei Netzwerktagen sichtbar wird und die Aus-
einandersetzung mit Gesundheitsforderung mafi-
geblich pragt.

3.4 WoCa-Formate

Um der Vielfalt und Komplexitdt der verschiede-
nen Settings und Entwicklungsbedarfe Rechnung
zu tragen, entwickelte das Projektteam ein breites
Angebot unterschiedlicher Unterstiitzungs- und
Vernetzungsleistungen, die jeweils aktuell und be-
darfsspezifisch umgesetzt werden. Die verschie-
denen Formate stiitzen sich auf die langjdhrigen
Fortbildungs- und Beratungserfahrungen des Pro-
jektteams und vereinen unterschiedliche Intensita-
ten der Teilnahme. Die Basis bildet die Vernetzung
der Leitungen, da sie den Rahmen fiir die Campus-
Zusammenarbeit verantworten, und die Fortbildung
der Multiplikator:innen, die sowohl die inhaltliche
Vertiefung als auch die Vernetzung der Campus-
standorte fokussierte. Die folgende Abbildung bietet
einen Uberblick aller Angebote.

3.4.1 Fortbildungsmodule

Die drei eineinhalbtidgigen Fortbildungsmodule
fanden mit den thematischen Schwerpunkten PER-
MA .teach, Kooperation und Partizipation und Ge-
meinsam achtsam — bedarfsorientierte Campusent-
wicklung von 40 Campus-Multiplikator:innen statt.
Sowohl die inhaltliche Auseinandersetzung wie
auch die Vernetzung konnten in einer sehr offenen
und wertschitzenden Arbeitsatmosphidre kokon-
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4 N

Campus- und
institutioneniibergreifende
Fortbildung fir

Multiplikator:innen-Teams
(2 Teilnehmer:innen aus jeder
Institution - standortiibergreifend)

3 Module
zwischen Oktober 2024 und Mérz 2025

Themenfelder:

Psychosoziale Gesundheit,
Kommunikation

Standortspezifische Vertiefung und
Verknupfung

\ /

4 N

Vernetzungstage

Treffen der Multiplikator:innen
und der Leitungen

1x pro Semester

\ /

Basiselemente fiir alle
teilnehmenden Cambus

4 N

SCHILF
schul- bzw. institutions-/campusinterne
Padagog:innen-Fortbildung

Themenfelder: Gesundheitsforderung,
Psychosoziale Gesundheit

\ y
4 N

Entwicklungsberatung

standortspezifische Prozessbegleitung
durch Schulentwicklungsberater:innen

Leitungscoaching

Coaching fir Leiter:innen - individuell
und/oder im Campus-Leitungsteam

A\ /

4 N

Kooperation mit weiteren
Anbieter:innen

z.B. ABC-Initiative, Institut flir
Suchtpravention, WieNGS, GIVE, PERMA

\ /

Optionale Elemente,
standortspezifisch

Abb.2: Angebote im Projekt Wohlfihlzone Campus (eigene Darstellung)

struktiv gestaltet werden, so dass Interessen der Pi-
dagog:innen im Hinblick auf Themen und Formate
aufgegriffen und umgesetzt wurden.
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3.4.2 Vernetzungstage

Aufgrund der intensiven Erfahrungen in den Fort-
bildungsmodulen und auf Wunsch der Teilnehmen-
den finden nach Adaptierung Vernetzungstreffen
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ganztidgig mit allen Multiplikator:innen und Lei-
tungen statt. Im Zentrum dieser Tage stehen inhalt-
liche bedarfsgerechte Inputs, Austauschmoglich-
keiten und Phasen fiir konkrete standortspezifische
Weiterentwicklungen im Campus-Team.

3.4.3 Standortspezifische Entwicklung

Fiir die Entwicklungsschritte an den Campus kon-
nen verschiedene Formate abgerufen werden. So
bieten SCHILF-Veranstaltungen Raum fiir neue
oder vertiefende Inhalte. Zuséitzlich begleiten Ent-
wicklungsberater:innen die Teams, damit alle
Schritte partizipativ und nachhaltig entwickelt, ge-
plant und umgesetzt werden. Dariiber hinaus stellt
das Projektteam kontinuierlich ergidnzende Ange-
bote aus dem Bildungsbereich bereit. So konnen die
Campusstandorte themenspezifisch weiterdenken
und an vorhandene Entwicklungen ankniipfen.

3.4.4 Leitungscoaching

Allen Leitungspersonen stehen Coaching-Ressour-
cen zur Verfiigung. Inhalte, Dauer und Termine
werden standortspezifisch vereinbart. Die meisten
Campus-Leitungen nutzen das Angebot im Team,
wodurch die interprofessionelle Kooperation maf3-
geblich gestidrkt wird.

3.4.5 Einbindung von Studierenden

Studierende der PH Wien werden auf zwei Schie-
nen ins Projekt einbezogen. Einerseits konnen sie
an den WoCa-Standorten ihre padagogisch-prakti-
schen Studien absolvieren und erhalten iiber Men-
tor:innen Einblicke in die Projektthemen, die sie
in ihre Arbeit einfliefden lassen kénnen. Zudem be-
steht die Moglichkeit, Bachelor- und Masterarbeiten
im Kontext von WoCa zu verfassen.

3.4.6 Begleitende Forschung

Die Wirkungen der gesetzten Projektmafinahmen
auf das subjektive Wohlbefinden und die Resilienz
der beteiligten Pddagog:innen sowie auf kollabo-
rative und kommunikative Prozesse zwischen den
Professionen werden durch eine begleitende Studie
untersucht. In einem Lingsschnittdesign werden

Elke Poterpin, Simone Atzesberger,

Jadwiga Ensbacher-Roubin, Margot Ranetzky & Christine \Weber

iiber die drei Projektjahre hinweg Daten mittels On-
line-Fragebdgen erhoben, die anschliefsend qualita-
tiv ausgewertet werden.

4 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Das Projekt Wohlfiihlzone Campus verfolgt das Ziel,
psychosoziale Gesundheit und multiprofessionelle
Zusammenarbeit an den Campusstandorten nach-
haltig zu fordern. Die spezifische Abstimmung mit
den Projektpartner:innen, der regelméifdige Aus-
tausch mit Entwicklungsberater:innen sowie die
kontinuierliche Vernetzung mit Referent:innen und
Coaches ermoglichen ein dynamisches Reagieren
auf aktuelle Bedarfe und Anliegen der teilnehmen-
den Institutionen.

Durch eine praxisnahe und adaptive Projektpla-
nung konnten in Vernetzungstreffen sowie in
Gespriachen mit Leitungspersonen und Multipli-
kator:innen =zahlreiche institutionenspezifische
Themen aufgegriffen und in die Gestaltung der
Formate integriert werden. Die Module der Fortbil-
dungsreihe erwiesen sich als besonders wirksam,
um die Perspektiven der unterschiedlichen padago-
gischen Berufsgruppen sichtbar zu machen und be-
darfsorientiert weiterzuplanen.

Die hohe Akzeptanz und Motivation der Beteiligten
verdeutlichen den grofsen Bedarf an Austausch und
gemeinsamer Reflexion. So soll das Format der Ver-
netzungstreffen kiinftig ausgeweitet werden.

Gleichzeitig zeigen die bisherigen Projektphasen
auch systemische Herausforderungen: An den
Schnittstellen zwischen Elementar-, Primar-, Se-
kundar- und Freizeitpadagogik wird deutlich, wie
anspruchsvoll es ist, gemeinsame Entwicklungs-
prozesse zu gestalten. Zudem erfordert es Zeit, bis
alle Akteur:innen eines Campus erreicht sind und
sich aktiv einbringen koénnen. Um Uberforderung
zu vermeiden, ist es notwendig, ausreichend Raum
flir Ankommen, Erproben und Verankern zu ge-
ben. Fiir die nichste Projektphase wird daher eine
Vertiefung der standortiibergreifenden Zusam-
menarbeit angestrebt. Neben dem Ausbau der Ver-
netzungstreffen soll insbesondere die stirkere Ein-
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bindung der Leitungspersonen dazu beitragen, die
Wirksamkeit zu erhéhen und die Nachhaltigkeit der
gesetzten Mafénahmen langfristig zu sichern.
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Supervision als Ressource im Schulalltag: Das Wiener Modell

Im vorliegenden Beitrag wird das Wiener Modell der Supervision fur Lehrpersonen vorgestellt. Dieses
bietet durch den Einsatz von Supervisoriinnen mit Felderfahrung einen niederschwelligen, standortnahen
Zugang zur Beratung im schulischen Kontext, welche eine entlastende Wirkung auf die Arbeitszufrie-
denheit haben kann. Eine kritische Reflexion mit Einblicken aus der supervisorischen Praxis zeigt zudem
Spannungsfelder auf, die jenen ahneln, die auch Lehrkrafte in ihrer Arbeit aufgrund von widersprtchlichen

Rollenerwartungen und Anforderungen erleben.

1 Supervision als Reflexionsmethode
professionellen Handelns

1.1 Definition und Zweck von Supervision

In der von Judy und Knopf herausgegebenen Kom-
petenzmatrix (ECVision) wird Supervision als Me-
thode beschrieben, die einen geschiitzten Rahmen
zur Reflexion professionellen Handelns in komple-
xen Situationen bietet. Sie fordere die Weiterent-
wicklung von Personen, Teams und Organisationen
und stidrke deren Handlungskompetenz im insti-
tutionellen Kontext. Dabei trage sie zur Qualitéts-
entwicklung bei, verbessere Kommunikation und
Zusammenarbeit, unterstiitze bei Entscheidungen,
Konflikten und Verdnderungen und helfe, Rollen
und Aufgaben zu klidren. Zudem koOnne sie als eine
effektive Burnout-Prophylaxe dienen (Adjukovic et
al., 2015, S. 52).

1.2 Supervision an Schulen

Seit den 1970ern wird Supervision auch an Schulen
eingesetzt (Knopf, 2015, S. 126). Eine kiirzlich er-
schienene Handreichung zur Stirkung der Gesund-
heit von im Schulwesen beschiftigten Personen
gibt eine eindeutige Empfehlung fiir das Bereitstel-
len supervisorischer Angebote: ,Gesundheitsforder-
liche Unterstiitzungsangebote sollten durch den
Dienstgeber moglichst niederschwellig, transparent
und offensiv kommuniziert werden. Dazu zadhlt ins-
besondere auch das Angebot zur Supervision fiir
Lehrkrafte und Schulleitungen durch die Pddagogi-
schen Hochschulen.” (Breil & Lillich, 2024, S. 41).

2 Supervision fiir Schulen im Wiener Modell
2.1Zielgruppe, Struktur und Organisation

Systemische Supervisionsangebote im Rahmen
des Wiener Modells an der Piddagogischen Hoch-
schule Wien richten sich an Einzellehrpersonen
sowie Kleingruppen eines Schulstandortes. Einzel-
personen werden in ,offenen Gruppen® von bis zu
acht Personen zusammengefasst, ,Kleingruppen”
setzen sich aus den supervisionsinteressierten
Lehrkréften eines Schulstandortes zusammen und
konnen bis zu zwolf Personen umfassen. Der De-
finition von Gruppen entsprechend kennen diese
Lehrkrifte einander aus dem Arbeitsalltag, bilden
aber typischerweise keine festgelegten Arbeitsein-
heiten, welche danach trachten, gemeinsame Ziel-
vereinbarungen durch Zusammenarbeit und bei
einem hohen Maf} an wechselseitiger Abhdngigkeit
Zu erreichen (Britton, 2015, S. 117-118 sowie Hilgers,
2010, S. 34). ,Gruppe“ wird hier als ein dauerhaftes,
wert- und zielorientiertes Interaktionssystem mit
geregelten Rollen und einer sich daraus entwickeln-
den kollektiven Identitdt verstanden. Auch wenn
gemeinhin im Schulkontext von ,Teams“ die Rede
ist, werden nach dem oben skizzierten Verstiandnis
im Wiener Modell Supervisionen von Kleingruppen
praktiziert.

2.2 Qualifikation der Supervisor:innen und
Themenbereiche

Supervisor:innen, die im Rahmen des Wiener Mo-
dells tdtig sind, miissen eine padagogische Grund-
ausbildung sowie eine von der OVS (Osterreichi-

Leitner, A. (2026). Supervision als Ressource im Schulalltag: Das Wiener Modell. phpublico, 16 (Offenes Themenheft), 89
S. 89-96. https://doi.org/10.5281/zenodo.18328962
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sche Vereinigung fiir Supervision und Coaching)
anerkannte Ausbildung fiir Supervision, Coaching
und Organisationsberatung beziehungsweise eine
OVS-anerkannte psychotherapeutische Ausbildung
vorweisen konnen (Slauf, 2025, S. 9).

Im Schuljahr 2024/25 haben 23 Supervisor:innen
im Wiener Modell 883 Supervisand:innen in 120
Gruppen betreut. 590 Lehrkrifte aus dem allge-
meinen Pflichtschulbereich waren in der Supervi-
sand:innengruppe am meisten vertreten, 241 der
Supervisand:innen waren im AHS-Bereich titig,
wihrend aus dem BHS-Bereich 52 Lehrpersonen
das Angebot nutzten. Die behandelten Themen um-
fassen die Bereiche Unterrichtsentwicklung, Schul-
entwicklung, Kollegium, Berufseinstieg, Schullei-
tung, Schiiler:innen- und Elternarbeit, Inklusion,
Psychohygiene und Ressourcen (Slauf, 2025, S. 3-6).
Seit Umstrukturierungen an der Piddagogischen
Hochschule Wien im Schuljahr 2023/24 ist das

Anna Leitner

Wiener Modell im Institut Schulentwicklung,
Leadership und Praxisschulen angesiedelt (Weiss,
2024), das Angebot besteht seit bald 30 Jahren (Bau-
er-Polt, 2007).

Die Inanspruchnahme des supervisorischen Ange-
bots ist fiir Lehrpersonen kostenlos und erfordert
keine Genehmigung vonseiten der Schulleitung.
Auch ist keine Anmeldung iiber die Pddagogische
Hochschule vonnoten, lediglich eine formlose An-
frage reicht aus, um sich als Einzellehrperson an-
zumelden bzw. fiir den eigenen Schulstandort
anzufragen. Trotz der Erweiterung des Pools an Su-
pervisor:innen in den letzten Jahren konnen nicht
alle Anfragen abgedeckt werden (Slauf, 2025, S. 9).

23 Ziele

Ziel der Supervision im Wiener Modell ist es, ,[..]
immer ausgehend von den Beitrdgen der Supervi-

SUPERVISION - das Wiener Modell

Fiir wen?

fiir Pddagog*innen einer Schule - in Gruppen/Teamsupervision

- fiir Pddagog®innen aus verschiedenen Schulen - in offenen Gruppen

- fiir Fihrungskréfte - in Coachinggruppen

- um neue Perspektiven zu entwickeln

+ um Veranderungen maglich zu machen
um Ressourcen aufzuspiiren und Lésungen zu finden
um Ohnmacht zu iiberwinden

- um das Potential der Gruppe zu nutzen

Das SUPERVISIONS-TEAM der PH Wien
bietet professionelle Unterstiitzung an.

Anmeldung jederzeit moglich unter:
supervision@phwien.ac.at

Was bedeutet,Wiener Modell“?
Die Supervision 1 Kleing n absoluter Vertraulichkeit und
Anonymitat s 5 ) : lleitung und
keine Anmeldung U { erforder N en keinerlei
he Kosten. A 2 1 Online-Supervisionen an

n unter www.phwien.ac.at.

Abb.1: Supervision - das Wiener Modell (Infoblatt). https.//phwien.ac.at/wp-content/uploads/2022/09/Su-

pervisionsangebot_PH-Wien-2021-22.pdf
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sand:innen, das berufliche Handeln mit Blick auf
den personlichen, institutionellen und gesellschaft-
lichen Kontext zu durchleuchten, wodurch eine
Weiterentwicklung professioneller Selbst-, Sozial-
und Systemkompetenzen, sowie ein bewussteres
Aktivieren der Eigenressourcen ermoglicht werden®
(Slauf, 2025, S. 1). Das Infoblatt (Abb. 1) fasst die Zie-
le auf niederschwellige Art zusammen.

3 Schulische Supervision als Raum fiir
Verdanderung, Perspektivwechsel und
Ressourcenaktivierung

3.1 Erfahrungsaustausch

In der Supervision tauschen die Teilnehmenden Er-
fahrungen zu Unterricht, Arbeitsbeziehungen und
schulischen Herausforderungen aus. Sie reflektie-
ren Gruppenprozesse, Kommunikationsstrategien
und individuelle Schiiler:innenperspektiven, um
Handlungsoptionen zu erweitern und iiberfachliche
Kompetenzen weiterzuentwickeln. Zudem bietet
Supervision im Wiener Modell Unterstiitzung bei
Teamarbeit, Rollenkldrung, Konfliktbewiltigung
und neuen beruflichen Anforderungen. Sie begleitet
Verdnderungsprozesse, stirkt die personliche Psy-
chohygiene und hilft, eigene Ressourcen zu entde-
cken und gezielt zu nutzen (Slauf, 2025, S. 1-2).

Es werden dabei keine rezeptartigen, simplifizieren-
den Handlungsanweisungen erarbeitet. Ein derarti-
ges Vorgehen konnte der Komplexitit des Systems
Schule wohl nicht gerecht werden. Vielmehr ercff-
nen sich Perspektiven, aus denen man gleichsam
mit neuen Augen auf das Geschehen blicken kann.
Selbstredend kann der supervisorische Rahmen
mitunter fiir einfachen Informationsaustausch ge-
nutzt werden, auch vor dem Hintergrund, dass im
schulischen Alltag dafiir kaum Zeit ist. Erméachti-
gender kann es fiir Supervisand:innen jedoch sein,
zu explorieren, welche Handlungsmoglichkeiten es
vor dem Hintergrund vielfdltiger Belastungen, wie
etwa der Erledigung von administrativen Arbeiten
und ein zu hohes Maf3 an Korrekturarbeit (Holler,
Suchan & Lindemann, 2018, S. 35), gibt.

Anna Leitner

3.2 Belastungen und widerspriichliche
Anforderungen

Neben den oben knapp genannten Belastungen ist
die Arbeit von Lehrkraften laut Kies (2017) von einer
Vielzahl an Antinomien geprigt, die aus den wider-
spriichlichen Erwartungen und Anforderungen des
Bildungssystems resultieren. Einerseits miissen
sie als Fachvermittler:innen agieren, wihrend sie
gleichzeitig einen Erziehungsauftrag haben und
emotionale Unterstiitzung bieten sollen. Weitere
Gegensitze umfassen die Spannung zwischen For-
derung und Selektion, die Beriicksichtigung indivi-
dueller Hintergriinde, die padagogische Konsequenz
und viele mehr. Diese dualen Anforderungen fiihren
haufig zu einem Gefiihl der Uberforderung und Zer-
rissenheit, da die systemimmanenten Bedingungen
und die gesellschaftlichen Erwartungen nur schwer
zu vereinbaren sind (S. 25).

Wie Scholles et al. (2020) erheben, stehen Lehrkraf-
te zudem vor der Herausforderung, im schulischen
Alltag eigenstdndig Prioritdten zu setzen und zu
entscheiden, welche Tatigkeiten sie iibernehmen
und welche sie vernachldssigen. Dadurch geraten
sie unausweichlich in die Situation, ihre Dienst-
pflichten regelméif3ig nicht vollstindig erfiillen zu
konnen (S. 8). Weitere Herausforderungen, welche in
der supervisorischen Praxis der Verfasserin haufig
bearbeitet werden, betreffen das (zu) hohe MafR an
Korrekturarbeiten, Probleme in der Kommunikation
mit der Schulleitung, das Spannungsfeld zwischen
Selektion und Forderung sowie Verhaltensauffallig-
keiten von Schiiler:innen.

3.3 Erweiterung von Handlungsoptionen

Der Blick auf die bestehenden Handlungsspielrdu-
me innerhalb der beruflichen Rolle der Supervi-
sand:innen und zu erarbeiten, wie diese nutzbar ge-
macht werden konnen, wird von Kies (2017) als die
Besonderheit der schulischen Supervision beschrie-
ben (S. 26).

Klenner et al. (2022) beschreiben Supervision als

JInstrument [..] der kontinuierlichen Sicherung ei-
nes bewussten professionellen Handelns“ (S. 267).
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Die einzelnen Elemente dieser Beobachtung sind
gewichtig. Impliziert doch die genannte Kontinuitit
eine Abkehr von oberflachlichen, als wenig hilfreich
empfundenen Schnellldsungen, die Bewusstheit
im beruflichen Tun, Reflexionsmoglichkeiten so-
wie den Verzicht auf scheinbar altbewdhrten Hand-
lungsmustern, die sich durch ungeschriebene
Schulroutinen ,eingebiirgert und nolens volens
verfestigt haben. Die Betonung des professionellen
Handelns wird den vorherrschenden Bestrebungen
in Richtung einer Professionalisierung des Lehr-
berufs gerecht. Zudem wird in der zitierten Formu-
lierung der erméichtigende Aspekt des Handelns in
den Blick genommen.

Diese Postulierungen decken sich mit dem Erleben
der Supervisand:innen, die im Rahmen des Wie-
ner Modells Supervision in Anspruch nehmen. Sie
sprechen davon, sich durch Supervision handlungs-
wirksam zu erleben. Ein Uberwinden einer beruf-
lichen Ohnmacht wird in Supervisionseinheiten
ebenso genannt wie die Entlastung, die ermoglicht
wird, wenn neue Perspektiven aktiv eingenommen
werden konnen.

Anna Leitner

Wie Rauschenberger ausfiihrt, ist der Einsatz von
Supervision im schulischen Setting aus kulturtheo-
retisch-praxeologischer Perspektive sinnvoll und
gerechtfertigt. Indem Lehrpersonen ihr eigenes pi-
dagogisches Handeln sowie das Unterrichtsgesche-
hen in verschiedenen Kontexten gezielt reflektieren,
setzen sie sich gleichzeitig mit der jeweils prigen-
den kulturellen Dimension auseinander. Im Mittel-
punkt stehen dabei vor allem die feinen Abldufe und
Dynamiken des beruflichen Alltags. Besonders im
Rahmen der Fallarbeit wird diesen Mikroprozessen
in der Supervision Aufmerksamkeit gewidmet (Rau-
schenberger, 2022, S. 7).

4 Herausforderungen und Spannungsfelder im
Wiener Modell

4.1 Antinomien im Schulalltag und deren Transfer
auf Supervision

Ein Beispiel aus der supervisorischen Praxis der
Verfasserin verdeutlicht diesen Widerspruch: Eine
junge Lehrperson stofdt an ihre Grenzen, da sie
Schularbeiten binnen einer Woche zuriickgeben
soll, gleichzeitig aber durch weitere schulische An-

B <

Gruppe an Lehrpersonen, Teamgeist starken

Supervisor:in als Einzelperson, ,,einsame“

supervisorische Arbeit

Begegnung auf Augenhéhe zwischen
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Organisatorischen und kommunikativen
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Losungsabstinenz/Allparteilichkeit
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Belastung durch Knappheit der zeitlichen

Ressourcen

Abb.2: Spannungsfelder im Wiener Modell (eigene Darstellung)
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forderungen belastet ist. In der Gruppe wird erar-
beitet, dass es legitim sein konne, iiber eine Kran-
kenstandsmeldung Entlastung zu schaffen. Die
supervisorische Begleitung bewegt sich dabei im
Spannungsfeld individueller Bediirfnisse und Re-
gelkonformitit, wobei die eigenen Lehrerfahrungen
der Supervisorin den Leidensdruck der Supervisan-
din leicht nachfiihlen lassen. Deutlich wird hier die
Antinomie ,Autonomie vs. schulgesetzkonformes
Handeln®,

Ein Ergebnis dieser supervisorischen Sequenz ist,
dass die Selbstfiirsorge im dichten Schulalltag nicht
ins Hintertreffen geraten sollte und es eine Reihe
an Moglichkeiten gibt, die Lehrpersonen ausschop-
fen konnen, um sich eine Arbeitserleichterung zu
schaffen. Beispielsweise konne die Schulleitung im
Vorfeld dariiber informiert werden, dass in beson-
ders arbeitsdichten Phasen die Schularbeitsriick-
gabefrist von einer Woche wohl nicht eingehalten
werden kann. In diesen Fallen konnten sich indivi-
duelle Losungen finden lassen. Dieser Erfahrungs-
austausch verschafft der themeneinbringenden
Supervisandin Linderung in ihrem aktuellen Lei-
densdruck. Zudem wird sie fiir kommende Schular-
beitsphasen gestirkt, da sie von den anderen Super-
visand:innen kollegiale Hinweise erhalten hat.

4.2 Feldnidhe aus unterschiedlichen Perspektiven

Ein kritischer Blick auf das Wiener Modell verlangt
auch, den Aspekt der Feldndhe der Supervisor:in-
nen zu hinterfragen, insbesondere das Spannungs-
feld zwischen dem personlichen beruflichen Ver-
stdndnis der Supervisor:innen sowie deren:dessen
Repertoire an eigenen Erfahrungen und Praktiken
gegeniiber dem Anspruch an Unvoreingenommen-
heit, Neutralitdt, Losungsabstinenz und Allpartei-
lichkeit. Die Supervisor:innen im Wiener Modell
weisen neben einer einschldgigen Qualifizierung
einen bestehenden Dienstvertrag auf und sind in
der Regel Personen, die Unterrichtstatigkeit leisten
bzw. geleistet haben. Feldnihe ist also in jedem Fall
gegeben.

Supervisand:innen geben hiufig die Riickmeldung,
die Feldkompetenz der Supervisor:innen wiirde sie
entlasten. Zu komplex seien die Vorgiange im schu-
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lischen Umfeld, zu kritisch wiirden sie ,von auf3en”
bedugt. Vor dem teilweise als diffamierend wahr-
genommenen Offentlichen Diskurs iiber Lehrkrifte
und dem niedrigen Ansehen, das Lehrpersonen auf
ihre Berufsgruppe bezogen perzipieren, wenngleich
Studien dem Lehrberuf ein durchaus hohes Pres-
tige bescheinigen (Liidtke, 2019, S. 9 sowie Spenger,
2019, S. 1), scheint es eine Unterstiitzung darzu-
stellen, von einer Person ,aus den eigenen Reihen“
supervisorisch begleitet zu werden.

Griewatz, Heuckmann und Asshoff (2021) fordern
einen Paradigmenwechsel, der beinhalte, dass Su-
pervision in der Schule durch reflektorische Arbeit
Lehrpersonen in ihrer professionellen Autonomie
starke und weniger als ,Problembehandlung” ver-
standen werden solle. Sie verweisen in ihrer Erhe-
bung darauf, ,dass eine Implementierung von Su-
pervision respektive Coaching in das System Schule
von aufien nahezu unmoglich ist, sondern nur aus
dem System selbst heraus geleistet werden kann,
weil sie aufgrund der Hierarchie nur dort legitimiert
werden kann“ (S. 16). Auch Rauschenberger und
Aringer (2023) konstatieren, dass ,das ,Wiener Mo-
dell’, dessen Supervisor:innen einerseits nach OVS-
Standards qualifiziert und andererseits als aktive
Lehrerpersonen mit schulischen Gegebenheiten
aus eigener Praxis vertraut sind, zusitzliche Sicher-
heit und diskursive Anschlussfahigkeit fiir die Teil-
nehmenden [bietet]“ (S. 68).

In der Schule treffen unterschiedliche Sprachre-
gister aufeinander — von der Alltagssprache der
Schiiler:innen bis hin zur Berufssprache der Lehr-
krifte, die als Teil einer Diskursgemeinschaft spe-
zifische Fachsprachen und institutionelle Kommu-
nikationsformen verwenden, um professionelles
Handeln sprachlich zu strukturieren. Fiir Aufden-
stehende mogen Referenzen auf ,Fordertopfe, ,Wi-
derspruchsfrist, ,PD-Stunden” unverstiandlich wir-
ken, da fiir Personen auféerhalb des Systems Schule
fiir solche Begriffe keine mentale Reprisentation
vorliegt. Supervisor:innen, die Unterrichtstitigkei-
ten nachgehen, konnen inhaltlich gut nachvollzie-
hen, auf welche Gegebenheiten ihre Supervisand:in-
nen in ihren Ausfiihrungen verweisen.
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43 Rollenverstindnis und professionelle
Anforderungen

Zuletzt ist auch das Rollenverstdndnis der Supervi-
sor:innen in den Blick zu nehmen. Kies (2017) fiihrt
aus, dass eine weitere Antinomie in der schulischen
Arbeit darin bestehe, dass Lehrpersonen gleichzei-
tig ,Teamplayer:innen“ innerhalb eines Kollegiums
sein miissten sowie im Klassenzimmer tendenziell
als ,Einzelkdmpfer:in“ fungieren (S. 25). Supervisio-
nen im Rahmen des Wiener Modells finden prinzi-
piell im Gruppensetting statt. Die supervidierende
Person tritt in der Regel alleine auf. Das Erleben, ge-
meinsam mit anderen Lehrpersonen iiber Heraus-
forderungen im Schulalltag zu reflektieren und sich
austauschen zu konnen, ist, laut Riickmeldungen
der Supervisand:innen, ein in hochstem Mafse wir-
kungsmaéchtiger Faktor. In den Supervisionssitzun-
gen der Verfasserin, insbesondere in den Abschluss-
runden, thematisieren die Supervisand:innen
regelmaflig, wie gewinnbringend sie dieses Setting
erleben. An dieser Stelle sei auf Miinchs Beschrei-
bung von Supervisionsgruppen im Schulsetting als
,Beziehungsgemeinschaft, die lebendig wird, sobald
sich die Gruppenmitglieder zu ihrem Arbeitszweck
versammelt haben“ (Miinch, 1986, S. 137), verwiesen.

Gleichzeitig erdffnet sich ob der Feldnidhe der Super-
visor:innen die Frage, ob sie:er Teil der Gruppe ist.
Supervisorisches Arbeiten geschieht auf Augenho-
he, klassischerweise im Sesselkreis, welcher Aqui-
distanz und die Absenz von hierarchischen Ebenen,
welche den schulischen Alltag aufgrund der ,auto-
rititsgebundenen Arbeits- und [Lernverhiltnisse]”
(Miinch, 1986, S. 129) pragen, signalisiert. Und doch
leitet die:der Supervisor:in das Geschehen, hilt den
Rahmen, strukturiert, moderiert gegebenenfalls.
Der Begriff ,Supervision“ setzt sich aus ,super”
(iber) und ,videre“ (sehen) zusammen. Gleichsam
aus der ,Vogelperspektive“ blicken Supervisor:innen
auf das Geschehen, reflektieren jedoch auch ihre ei-
gene Involviertheit, Emotionalitdt und gesetzten su-
pervisorischen Schritte — sie etablieren damit eine
Beobachtung zweiter Ordnung (Liischen-Heimer &
Michalak, 2019, S. 20).

Die Rollenvielfalt und potenziell stattfindende
Uberschneidung der Rollen (und eventuell auch der
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Funktionen) erfordert eine engmaschige Begleitung
der Supervisor:innen in ihrer Arbeit. Dies wird im
Rahmen des Wiener Modells gewéhrleistet, indem
pro Semester mehrere Fortbildungssequenzen so-
wie Eigensupervisionseinheiten angeboten werden.

Fischer, Schigl und Fiirnkranz (2001) warnen davor,
dass ,[im] Supervisionsprozess [..| die Gefahr einer
Vergeschwisterung zwischen Supervisor:in und
Supervisand:innen [bestehe], indem der:die Super-
visor:in z.B. in zu grof’em Ausmaf’ die Sichtweise
der Supervisand:innen iibernimmt*“ (S. 49). Als fiir
gelingende Supervisionsprozesse notwendige Kom-
petenzen werden die Subjektkompetenz, die Bera-
tungskompetenz und die Feldkompetenz genannt
(Fischer, Schigl & Fiirnkranz, 2001, S. 50). Durch
Eigensupervision wird im Rahmen des Wiener Mo-
dells sichergestellt, dass die Reflexionsfihigkeit
beziiglich der eigenen supervisorischen Position ge-
scharft wird sowie Moglichkeiten des Umgangs mit
der ,Einsamkeit“ ebenjener Position zu explorieren.
Durch Fortbildungsangebote wird die Beratungskom-
petenz geschult, die Feldkompetenz ist durch die struk-
turelle Verfasstheit des Modells ohnehin gegeben.

5 Fazit

Vor dem Hintergrund der Fiille an Herausforderun-
gen, die der Lehrberuf mit sich bringt, kann Super-
vision eine wichtige Moglichkeit der Entlastung
bieten. Die Beschiftigung mit der Arbeitszufrie-
denheit von Lehrpersonen stellt in der schulischen
Gesundheitsférderung und Prdventionsarbeit ein
jingeres Phianomen dar (Fraundorfer 2024, S. 7). Je-
doch besteht spitestens seit dem Einsetzen diverser
Transformationsprozesse, etwa des Paradigmen-
wechsels hin zum kompetenzorientierten Unter-
richt, die Notwendigkeit, ,die Organisation Schule
und die Menschen in der Organisation professionell
zu unterstiitzen und zu begleiten“ (Rauschenberger
2022, S. 2). Supervisionsangebote im Rahmen des
Wiener Modells konnen aufgrund ihrer Niedrig-
schwelligkeit als praxisnahe Methode, die zur For-
derung von Resilienz, Teamkultur und schulischer
Gesundheit wesentlich beitrdgt und somit eine zen-
trale Ressource in einem sich wandelnden Schulall-
tag darstellt, beschrieben werden.
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Im Zuge der Erstellung des vorliegenden Manuskripts
wurden Kl-basierte Werkzeuge und Large Language Mo-
dels (LLMs) unterstitzend eingesetzt. Es wurde ChatGPT
(GPT-4 Pro) fUr redaktionelle Zwecke eingesetzt, konkret
fur die Prufung des Manuskripts anhand vordefinierter
Kriterien, die Identifikation orthografischer Fehler sowie
die Uberpriifung von Zitaten. Sdmtliche Kl-gestitzten
Tatigkeiten beschrankten sich auf unterstitzende MaB-
nahmen und erstreckten sich nicht auf die eigenstandige
Erstellung wissenschaftlicher Inhalte, die inhaltliche Ana-
lyse oder die Kernentwicklung des Manuskripts. Diese
Nutzung wird im Einklang mit den Vorgaben des Kl-Leit-
fadens der Padagogischen Hochschule Burgenland aus-
drtcklich und transparent ausgewiesen.

Dies ist die erste Publikation der Autorin in diesem The-
menfeld. Der vorliegende Artikel wird in umfassenderer
Form am OAGG (Osterreichischer Arbeitskreis fur Grup-
pentherapie und Gruppendynamik) vorgelegt werden.
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Zur Relevanz von Mehrsprachigkeit als Perspektive fir die
Schulentwicklung in der Migrationsgesellschaft

Die zunehmende Anzahl mehrsprachig aufwachsender Schulerinnen stellt die Institution Schule vor die
Herausforderung, adaquat auf die Lebensrealitaten von lebensweltlich mehrsprachigen Lernenden ein-
zugehen und ihre Potentiale zu férdern. Ausgehend vom Stufenmodell nach Purkarthofer (2018) wird im
Beitrag ein Zugang zu Schulentwicklung in der mehrsprachigen Migrationsgesellschaft aufgezeigt. Hierzu
werden Indikatoren zur Mehrsprachigkeitsforderung identifiziert und auf den Ebenen der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung als ganzheitlicher Schulentwicklungsansatz operationalisiert.

1 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als
Normalitat

Die rezent starke Politisierung und Medialisierung
des Themas Migration legt die Annahme, Oster-
reich sei erst im Zuge der Fluchtbewegungen des
Jahres 2015 quasi ,iiber Nacht“ zu einer Migrations-
gesellschaft geworden, nahe. Dagegen konstatiert
die Migrationsforschung, dass Osterreich bereits
seit Ende des Zweiten Weltkrieges (Bischof & Ru-
pnow, 2017, S. 13), spitestens aber ,mit dem Beginn
der 1960er-Jahre“ (Famann, 2016, S. 9 f) als eine
von Migration geprigte Gesellschaft klassifiziert
werden kann, in welcher Mehrsprachigkeit keinen
Sonder-, sondern den Normalfall darstellt. Wahrend
ein Blick in die Statistik diese These stirkt (Statis-
tik Austria, 2024), zeigt sich, dass die Forderung
von Mehrsprachigkeit in den Schulen noch nicht
systematisch verankert ist (Foroutan & Ikiz, 2016, S.
145). Zwar existiert bereits seit 1992 das Unterrichts-
prinzip Interkulturelle Bildung (BMBE, 2017), jedoch
findet es unzureichend Anwendung. Neben exis-
tenten Initiativen, wie dem Erstsprachenunterricht
(ESU) oder dem fiir die autochthonen Volksgruppen
abgesicherten Recht auf Unterricht in Kroatisch,
Ungarisch bzw. Slowenisch, sind insbesondere im
Bereich mehrsprachiger Schulkultur deutliche De-
fizite vorherrschend.

2 Methodisches Vorgehen

Der vorliegende Beitrag begreift die Forderung von
Mehrsprachigkeit als eine gesamtschulische Auf-

gabe, die entsprechender Steuerung bedarf, weshalb
Mehrsprachigkeit als Grundlage von Schulentwick-
lungsprozessen betrachtet werden muss. Daher wer-
den zunichst die Grundlagen der Schulentwicklung
und ihre Ebenen — die Organisations-, Unterrichts-
und Personalentwicklung — aufgezeigt. In weiterer
Folge wird mit dem Stufenmodell der Férderung von
Mehrsprachigkeit ein anerkanntes, sprachdidak-
tisch fundiertes Modell prisentiert, mit welchem
sich die Forderung von Mehrsprachigkeit an Schul-
standorten anhand konkreter Indikatoren messen
lasst (Purkarthofer, 2018). Anschliefend werden
die beiden Modelle verkniipft, woraus ein ganzheit-
licher Schulentwicklungsansatz zur Forderung von
Mehrsprachigkeit resultiert.

3 Grundlagen der Schulentwicklung

Standortbezogene Schulentwicklung entfaltet sich
im vorherrschend diskutierten Paradigma vor-
nehmlich durch engagierte Lehrkrifte sowie eine
innovationsbereite Schulleitung. Folgend wird sie
gegeniiber systemweiten Reformprozessen priori-
siert und beruht mit ihren spezifischen Aspekten
(Tabelle 1) auf einer triasformigen Entwicklung
von Personal, Unterricht und Organisation, wobei
im Zentrum dieses Modells der Lernfortschritt der
Schiiler:innen steht. Die Essenz der Schulentwick-
lung stellt die Entwicklung von Einzelschulen als
eine Gestaltungseinheit dar und setzt im historisch
gewachsenen Kontext zuerst bei der Organisations-
entwicklung als deren Ausgangspunkt an (Rolff,
2013, S. 29).
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Die damit verbundene Herausforderung einer Ent-
wicklung von innen heraus wird als gemeinsamer
Lernprozess von Menschen und Organisationen
definiert. Diese gesteht der Schulleitung eine bedeu-
tende Rolle darin zu, Entwicklungen zu gestalten
und dabei regulierend als steuernde Instanz wirken
zu konnen (Fend, 2008, S. 166; Schneider, 2021, S.
69). Erginzend gehort zur Organisationsentwicklung
auch die am jeweiligen Schulstandort etablierte
Schulkultur und fungiert insbesondere fiir berufs-
einsteigende Lehrkréfte als ein zentraler Orientie-
rungs- und Integrationsrahmen, der mafigeblich
zur sozialen und professionellen Einbindung in
das schulische Gefiige beitragt (Wukowitsch, 2024,
S. 153-156). Charakteristisch ist der Bezug auf die
Schule als Ganzes und nicht die Konzentration auf
einzelne Teilaspekte, fortfithrend geniefdst der drei-
phasige gemeinsame Prozess von Initiation, Imple-
mentation und Inkorporation die gleiche Relevanz
wie das erreichte Ergebnis. Diese Stufen laufen nie-
mals linear ab, sondern fordern eine zyklische Aus-
einandersetzung zu unterschiedlichen Zeiten im
Prozessgeschehen ein (Rolff, 2013, S. 31).

Unterrichtsentwicklung zielt im personlichen Lehr-
kraftekontext auf eine Verdnderung von Lehrme-
thoden- und Szenarien, auf eine Effektivierung der
Klassenfiihrung, eine Starkung von didaktischen,
fachlichen und diagnostischen Kompetenzen und
auf die Optimierung des bereitgestellten Lehrma-
terials zwecks Steigerung der Wirksamkeit des
eigenen Unterrichts ab (Helmke, 2010, S. 305). So-
fern in diesem Prozess der Rahmen eines Faches
iiberschritten und schulumfassend wird, dockt die
Unterrichtsentwicklung an der Schulentwicklung
an (Showers & Joyce, 1996, S. 13). Regelmaéfiig jedoch

Christian Filko & Michael Wukowitsch

erweisen sich diese Vorgidnge als aufwendig und
zeitintensiv, was den tradierten Formen und stand-
ortspezifischen Gegebenheiten zu Grunde liegt, als
»,Grammatik von Schule“ (Tyack & Tobin, 1994, S. 453
ff.) charakterisiert wird und in Form von Stolperstei-
nen auf dem Weg zu Reformen einwirken konnen.
Primisse und Keimzelle fiir eine systemverdndern-
de Unterrichtsentwicklung stellt primar aber die
individuelle Bereitschaft der Lehrkraft dar, selbst
einer Weiterentwicklung aufgeschlossen gegen-
iiberzustehen: Schiiler:innenfeedbacks, kollegiale
Hospitationen und intensive Teamarbeit konnen
die Lehrpersonen fordern und sind somit im An-
dockungsprozess auch fiir die Personalentwicklung
relevant (Buhren et al., 2018, S. 23).

In pddagogischen Arbeitsfeldern soll das Mitein-
ander durch engagierte, entwicklungsbereite und
gestaltende Individuen geprigt sein, welches im
systemischen Zusammenhang der Rahmenbedin-
gungen stattfinden soll. Demnach riicken Arbeits-
bedingungen inklusive Arbeitspldtze, eine aktive
Teilhabe aller Protagonist:innen, Arbeitsklima und
Organisationsstruktur sowie die Moglichkeit zur
Weiterqualifizierung in den Mittelpunkt, was das
Feld der Personalentwicklung als einen wesentlichen
dritten Handlungsbereich innerhalb der Schulent-
wicklungsprozesse darstellt (Simon, 2002, S. 23).

Die vorgestellte Trias (Tabelle 1) wird in diesem Ar1-
tikel als Grundlage eines ganzheitlichen Schul-
entwicklungsansatzes herangezogen und deren
Optionen zwecks Operationalisierung mit den Indi-
katoren der Mehrsprachigkeitsforderung im néichs-
ten Kapitel erldutert.

Organisationsentwicklung Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung
Schulprogramm Fachliches Lernen Lehrkriftefeedback
Schulkultur Schiilerorientierung Supervision/Coaching
Erziehungsklima Uberfachliches Lernen Kommunikationstraining
Schulmanagement Methodentraining Schulleitungsberatung
Teamentwicklung Selbstlernfidhigkeit Hospitationen
Evaluation Offnung Jahresgespriche
Kooperation Erweiterte Unterrichtsformen Zielvereinbarungen
Steuergruppe u. a. Lernkultur u. a. Fiihrungsfeedback

Tab.1: Subsummierung der Indikatoren des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung mit Schwerpunkt auf

dem Lernfortschritt der Schulerinnen als zentralem Referenzpunkt nach Rolff (2013)
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4 Férderung von Mehrsprachigkeit im Kontext
von Schulentwicklung

Um Forderung von Mehrsprachigkeit erfassen zu
konnen, bietet sich eine indikatorenbasierte Arbeit
mit Modellen an. Die deutsche Soziolinguistin Ju-
dith Purkarthofer (2016, S. 50f.) zeigt in ihrem Mehi-
sprachigkeitsmodell sechs Stufen von moglichem
Umgang mit Mehrsprachigkeit an Schulen auf. Die-
se reichen von expliziten Sprachverboten bis hin zu
geforderter Mehrsprachigkeit.

Die erste Stufe charakterisiert sich durch die Mani-
festierung von Sprachverboten in Hausordnungen
und Verhaltensvereinbarungen einerseits sowie
die mit Zuwiderhandeln verbundenen Sanktionen
andererseits. Die Autorin weist darauf hin, dass
Sprachverbote einen Verstofs gegen die UN-Kinder-
rechtskonvention darstellen und zur ,Abwertung
sozialer Gruppen“ (ebd., S. 52) genutzt werden. Zu-
dem fiihren sie dazu, dass bestimmte Schiiler:innen
sprachlos werden und ihnen somit Partizipation
verunmoglicht wird. Eine Differenzierung nimmt
Purkarthofer zur nichsten, zweiten Stufe der impli-
ziten Sprachverbote vor, welche zwar nicht in Haus-
ordnungen festgeschrieben, aber als geteiltes Wis-
sen prasent sind. Charakteristisch fiir diese Stufe
sind laut der Soziolinguistin ebenfalls Sanktionen
bei der Verwendung ,unerwiinschter Sprachen
(ebd., S. 53). Die dritte Stufe bildet die ,Unausgespro-
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chene Mehrsprachigkeit®, bei der zwar keine expli-
ziten oder impliziten Sprachverbote bestehen, aber
auch keine Forderung der Mehrsprachigkeit statt-
findet (ebd., S. 54 f.). Die vierte Stufe wird als ,Sym-
bolische Mehrsprachigkeit“ bezeichnet. Hier finden
zwar Begriiffungen und andere Rituale mehrspra-
chig statt, ohne jedoch das Primat der deutschen
Mehrheitssprache zu durchbrechen (ebd., S. 55 f.).
Im Gegensatz hierzu charakterisiert sich die fiinf-
te Stufe durch ,geregelte mehrsprachige Sprachan-
wendung”“, wenngleich die Sprachen bestimmten
Personen und Rdumen zugeordnet sind (z.B. Nati-
ve Speaker, Erstsprachenunterricht, ...) (ebd., S. 56
f). Die sechste Stufe markiert schlieRlich das Ideal
einer mehrsprachigen Schule, in der Mehrsprachig-
keit institutionell gefordert wird und Sprachlernan-
gebote ,in mehreren Sprachen und fiir alle Kinder*
existieren (ebd., S. 59).

Im Verstindnis von Schulentwicklung als ganz-
heitlicher Ansatz, der Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung kombiniert, ergeben sich
aus dem Modell von Purkarthofer (2018) fiir alle drei
von Rolff (2013) definierten Ebenen Ansatzpunkte,
wie die untenstehende Tabelle zeigt:

Organisationsentwicklung Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung
Mehrsprachigkeit als Erwerb von Bildungs- und Kollegiale Hospitation zwischen
Schwerpunkt im Schulprofil, Fachsprache im Fachunterricht Erstsprachen- und Deutsch-
z.B. Zertifizierung als voXmi- /Fachlehrer:innen
Schule (Mehr)sprachliche Bildung als

Umgang mit Mehrsprachigkeit
als Thema der Schulkultur, z.B.
am Tag der Sprachen

keine Sprachgebote und -
verbote als Teil des
Erziehungsklimas

Ansprechpersonen am Standort,
z.B.
Sprachbildungskoordination

Querschnittsthema
Sprachsensibler Unterricht

Sprachenportraits und Ziele im
Sinne der Selbstlernfihigkeit

Offnung des Unterrichts durch
Teamteaching in verschiedenen
Sprachen (z.B.
Tiirkisch/Deutsch)

Kommunikationstraining und
Sensibilisierung in
Interkultureller
Kommunikation

Schulung von Lehrpersonen in
den Bereichen Deutsch als
Zweitsprache,
Erstsprachenunterricht,
Mehrsprachigkeit und Inter-
/Transkulturelle Bildung

Tab.2: Ansatze zur Férderung von Mehrsprachigkeit im Kontext von Schulentwicklung
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Auf Ebene der Organisationsentwicklung ldsst sich
Mehrsprachigkeit durch die Teilnahme an Netzwer-
ken und Schulentwicklungsprogrammen fordern.
Das Bildungsnetzwerk voXmi — voneinander und mit-
einander Sprachen lernen und erleben bietet ein Zerti-
fizierungsprogramm fiir sprachenfreundliche Schu-
len an, das aus einem mehrstufigen Prozess besteht,
der auf einem ganzheitlichen Schulentwicklungs-
ansatz beruht und daher neben der Organisations-
auch die Unterrichts- und Personalentwicklung
miteinschliefdt (voXmi, 0.J.). Neben Zertifizierungs-
programmen dienen auch Initiativen wie der Eu-
ropdische Tag der Sprachen als Moglichkeit, den
Umgang mit Mehrsprachigkeit am eigenen Schul-
standort zu reflektieren und zu prisentieren. Ein
explizites Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit im
Schulprogramm ldsst sich ebenfalls der Ebene der
Organisationsentwicklung zuordnen. Durch die Im-
plementierung von sogenannten Sprachbildungsko-
ordinator:innen wurden beispielsweise im Bereich
der Wiener Pflichtschulen Ansprechpersonen fiir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung im Kontext
von Mehrsprachigkeit geschaffen (Sprachforder-
zentrum, 2023a). Diese Lehrpersonen durchlaufen
eine mehrphasige Fortbildung und sollen ,Exper-
tise im Bereich der sprachlichen Bildung aufbauen
und weitergeben” und , die Schulleitung bei der Ge-
staltung/Optimierung des standortspezifischen
Konzepts zur Sprachlichen Bildung unterstiitzen*
(Sprachforderzentrum, 2023b).

Im Bereich der Unterrichtsentwicklung lassen sich
insbesondere Mafdnahmen, die auf die sprachsensi-
ble Unterrichtsgestaltung abzielen, anfiihren. Dazu
gehort neben dem sprachsensiblen Fachunterricht
im Bereich des fachlichen Lernens auch eine Off-
nung des Unterrichts im Sinne erweiterter Lernfor-
men, die sich in kollegialem Planen von Unterricht
und mehrsprachigem Teamteaching widerspiegeln
kann. Zudem besteht auf der Unterrichtsebene
auch die Moglichkeit, die Selbstlernfihigkeit der
Schiiler:innen zu stirken, indem beispielsweise
mit Sprachenportraits gearbeitet wird (Krumm &
Jenkins, 2001). Ansitze, die die verschiedenen Erst-
sprachen der Schiiler:innen fokussieren, sind fiir
die Unterrichtsentwicklung ebenfalls von zentraler
Bedeutung und sollten nicht nur im Erstsprachen-
unterricht, sondern im Sinne (mehr)sprachlicher
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Bildung als Querschnittsthematik Eingang in alle
Unterrichtsfacher finden.

Fiir die Personalentwicklung lassen sich in Anleh-
nung an Rolff (2013) und Purkarthofer (2016) eben-
falls Riickschliisse ziehen. So konnen durch kol-
legiale Hospitationen zwischen Lehrpersonen des
Erstsprachenunterrichts und des Deutsch- bzw.
Fachunterrichts Prozesse der Professionalisierung
beider Lehrer:innengruppen eingeleitet werden.
Ebenfalls konnen Kommunikationstraining und
die Sensibilisierung im Bereich der Interkulturel-
len Kommunikation zur Personalentwicklung am
Weg zur sprachenfreundlichen und mehrsprachig-
keitsfordernden Schule beitragen. Insbesondere
die Schulung der Lehrpersonen in den Bereichen
Deutsch als Zweitsprache, sprachliche Bildung,
Erstsprachenunterricht und Inter- bzw. Transkultu-
relle Kommunikation scheinen unumginglich, um
dem Anspruch gerecht zu werden, in allen Fachern
sprachsensibel und mehrsprachigkeitsforderlich zu
agieren. Hierfiir sind neben der Fort- und Weiter-
bildung einzelner Lehrpersonen und der Schaffung
von Sprachbildungskoordinator:innen auch Maf3-
nahmen der Schulentwicklung wie schulinterne
Lehrer:innenfortbildungen zu ergreifen, um tat-
sdchlich den gesamten Lehrkorper fiir Mehrspra-
chigkeit zu sensibilisieren und im Umgang mit die-
ser zu professionalisieren.

5 Fazit

Wihrend sowohl im Bereich der Mehrsprachig-
keitsdidaktik als auch Schulentwicklung etablierte
Modelle existieren, scheint eine Kombination der
beiden Bereiche bislang nur unzureichend themati-
siert worden zu sein. Im vorliegenden Artikel konnte
ein Ansatz aufgezeigt werden, der die Forderung von
Mehrsprachigkeit im Kontext von ganzheitlicher
Schulentwicklung thematisiert. Der Vorteil besteht
darin, dass das vorgestellte Modell nicht nur die
Ebene der Unterrichtsentwicklung, sondern auch
die Personal- und Organisationsentwicklung als
zentrale Bezugspunkte in der Forderung von Mehi-
sprachigkeit aufgreift. Durch die Anlehnung an das
sprachdidaktische Modell zur Forderung von Mehr-
sprachigkeit von Purkarthofer (2018) konnte eine
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Operationalisierung der Indikatoren vorgenommen
werden, die es Schulleitungen und Schulteams er-
moglicht, im Sinne standortbezogener Schulent-
wicklung den Umgang mit Mehrsprachigkeit an der
eigenen Schule zu reflektieren und nachste Schritte
Zu initiieren. Der vorliegende Beitrag versteht sich
daher als theoriegestiitzte Anregung fiir die schuli-
sche Praxis.
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Zwischen Macht und Ohnmacht

Sabrina Schrammel

Eine Methode zur Erweiterung padagogischer Professionalitat
im Umgang mit herausforderndem Schuler:innenverhalten

Im Beitrag wird die Methode Bedurfnisorientierte und emotionsfokussierte Einzelfallarbeit (BEEZ) be-
schrieben. Diese zielt darauf ab, padagogische Professionalitat von Studierenden bei herausforderndem
Schulerinnenverhalten zu erweitern. Es handelt sich um eine kasuistische Herangehensweise in der Tradi-
tion rekonstruktiver Sozialforschung. Unter Bezugnahme auf psychodynamisches Fachwissen, neurobio-
logische Erkenntnisse sowie kdrperlich-emotionales Erleben werden Falle aus der Schulpraxis bearbeitet.
Auf der Basis von kollegialen Analysen werden konkrete Handlungsstrategien fur die Praxis entwickelt
(personale Ebene), fallubergreifende Professionalisierungsthemen bearbeitet (kollegiale Ebene) und fall-
bezogene organisationale Rahmenbedingungen reflektiert (strukturelle Ebene). Dabei werden folgende
Relationen gleichermafBen bertcksichtigt: Fachwissen und (Kérper-)Erleben, Theorie und Praxis, Fallfo-

kussierung und Fallabstraktion.

1 Ausgangs- und Problemlage: Die Vermittlung
von akademischem Fachwissen reicht nicht!

These 1: Akademisches Fachwissen kann in krisen-
haften Praxissituationen nur eingeschriankt abge-
rufen werden.

; || Ich bin gerade dabei, einem Schiiler die
korrekte Handhabung des Feilenhalters
Zu zeigen, als ich plotzlich aus der hin-
teren Ecke ein lautes Krachen hore. Ich
drehe mich erschrocken um. Tobias Hocker liegt um-
geworfen am Boden. Er steht mit hochrotem Kopf da-
neben, sein Korper ist angespannt und er schreit: ,Ich
habe keinen Bock mehr auf den Scheif3 hier!” (aus dem
Praxisprotokoll einer Studierenden, 2025, 3. Klasse
Volksschule).

K| - generiert

In Gesprdchen mit Studierenden wird immer wie-
der herausforderndes, d.h. widerstiandiges und kon-
flikthaftes, mitunter gewaltvolles Schiiler:innen-
verhalten thematisiert. Die damit einhergehenden
schulischen Beziehungsdynamiken sind nicht nur
Risikofaktoren fiir die psychische Gesundheit von
Piddagog:innen, sie haben auch negative Auswir-
kungen auf das Klassenklima. Zudem beeinflussen
sie kognitive Lernprozesse und somit die Leistungs-
fahigkeit von Schiiler:innen (Wettstein et al., 2023).

Kl - generiert

In zahlreichen Publikationen iiber Verhaltens- und
Unterrichtsstorungen werden Modelle und Vor-
gehensweisen zur Handhabung herausfordernder
Praxissituationen beschrieben. Diese konnen an-
gehende Lehrpersonen unterstiitzen. Gleichzeitig
berichten Studierende, dass das angeeignete Fach-
wissen in krisenhaften Situationen, d.h. unter
Handlungsdruck, nicht abgerufen werden kann. Die
angehenden Lehrpersonen erleben sich mitunter
ohnmadchtig.

Ich will etwas Konstruktives sagen, aber
| mein Kopf ist leer. (..) Ich gehe kurz zur
Tiir, atme tief durch. Ich fiihle mich iiber-
fordert, habe Angst, dass ich die Kont-

rolle iiber die Klasse verliere (aus dem Praxisprotokoll
einer Studierenden, 2025, 3. Klasse Volksschule).

Angesichts neurobiologischer Erkenntnisse {iiber-
rascht das nicht. In belastenden Situationen wird
unser Stresssystem aktiviert, d.h. unwillentlich
werden neurobiologische Prozesse in Gang gesetzt,
die unsere Wahrnehmungsfihigkeit beeinflussen
(,Tunnelblick”) sowie unser Repertoire an Hand-
lungsfihigkeiten einschranken (Roth, 2011, S. 203;
Griiber, 2022, S. 25). Zuriick bleibt der Eindruck —
trotz des angeeigneten Fachwissens — den Praxis-
anforderungen nicht geniigen zu konnen.
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Bei der hier beschriebenen Methode werden diese
Erkenntnisse beriicksichtigt und zum Lerngegen-
stand der Ausbildung gemacht.! Es werden Formen
der kognitiven Wissensvermittlung mit emotions-
fokussierten Wahrnehmungs- und Korperiibungen
(Lammers, 2015) und theaterpddagogischen Ansit-
zen (Plath, 2015) hochschuldidaktisch verschriankt.
Das emotionale Erleben sowie (Korper-)Empfindun-
gen in belastend erlebten Praxissituationen werden
sowohl bei der Analyse als auch bei der Entwicklung
von padagogischen Handlungsstrategien miteinbe-
zogen. Das Gedichtnis des Korpers (Bauer, 2022, S.
41) wird als bedeutsame Ressource im Bereich pdda-
gogischer Beziehungsgestaltung verstanden.

2 Theoretische Bezugsrahmen

2.1 Uber den Zusammenhang von psychosozialen
Grundbediirfnissen, motivationaler Schemata
und Verhalten

These 2: Eine einseitige Fokussierung auf herausfor-
derndes Schiiler:innenverhalten folgt der Logik des
Tunnelblicks. Um sogenannte Verhaltensschwierig-
keiten zu verstehen, miissen schulische Interakti-
ons- und Beziehungsmuster und deren zugrunde
liegenden psychologischen Grundbediirfnisse re-
konstruiert werden.

Bei der Bediirfnisorientierten und emotionsfo-
kussierten Einzelfallarbeit wird eine schriftlich
dokumentierte Praxissituation in einem kollegia-
len Setting analysiert und theaterpiddagogisch be-
arbeitet. Dabei wird von der Pramisse ausgegangen,
dass herausforderndes Schiiler:innenverhalten erst
durch die Rekonstruktion verletzter psychosozialer
Grundbediirfnisse verstehbar wird, die einer belas-
tend erlebten Interaktion zugrunde liegen. In me-
thodologischer Hinsicht kann die Methode in der
Tradition rekonstruktiver Sozialforschung verortet
werden (Budde et al., 2017).

Den theoretischen Bezugsrahmen der Analysen bil-
den die Arbeiten des Psychotherapieforschers Klaus
Grawe (2004), der sich in seinen Untersuchungen
mit den Wirkfaktoren therapeutischer Settings be-
schaftigt hat. Er konnte zeigen, dass unabhingig
von der psychotherapeutischen Methode, der Fak-
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tor Beziehungsqualitit eine bedeutsame Rolle im
Heilungsprozess spielt (Grawe, 2000). Nicht nur im
therapeutischen, auch im pidagogischen Diskurs
wird in zahlreichen Fachpublikationen auf die Re-
levanz pidagogischer Beziehungsqualitit fiir Ent-
wicklungs- und Lernprozesse hingewiesen (Bauer,
2008; Hattie et al., 2017, Herrmann, 2019; Baer et al.,
2020; Vogel et al., 2024; Neudecker et al., 2025).

Bei der kollegialen Einzelfallarbeit wird auf das
Konzept der psychologischen Grundbediirfnis-
se nach Grawe (2004, S. 192 ff)) rekurriert. Er be-
schreibt diese als universelle anthropologische
Strukturen, die neurobiologisch fundiert sind (ebd.).
Insofern liegt der Lernmethode ein bio-psycho-so-
ziales Menschenbild zugrunde. Das bedeutet, dass
bei der Rekonstruktion psycho-sozialer Phinomene
auch korperlich-leibliche Erfahrungen (emotionales
Empfinden und damit einhergehende somatische
Marker) systematisch beriicksichtigt werden miis-
sen.

Nach Grawe konnen vier psychologische Grundbe-
diirfnisse voneinander unterschieden werden, die in
der nachfolgenden Tabelle dargestellt sind: das Be-
diirfnis nach Bindung, das Bediirfnis nach Orientie-
rung, Kontrolle und Kohéirenz, das Bediirfnis nach
Selbstwerterhohung und das Bediirfnis nach Lust
(Grawe, 2004, S. 186 ff.; hierzu auch den Online-Vor-
trag von Pazer, 2025). Diese Grundbediirfnisse kon-
nen im praktischen Lebensvollzug nicht unabhin-
gig voneinander gedacht werden, sie bedingen und
beeinflussen sich wechselseitig.

Die Krankung des Grundbediirfnisses nach sozialer
Zugehorigkeit (z.B. durch Ausschluss eines Schiilers
aus der Klassen-WhatsApp-Gruppe) kann mit Min-
derwertigkeitserleben (Verletzung des Bediirfnisses
nach Selbstwerterh6hung) und Ohnmachtserleben
(Verletzung des Bediirfnisses nach Orientierung
und Kontrolle) einhergehen.

Grawe betont, dass Menschen auf einer unbewus-
sten Ebene permanent damit beschéftigt sind, diese
psychosozialen Grundbediirfnisse zu nidhren und
zu schiitzen. Unerfiillte und verletzte Grundbediirf-
nisse sowie Bediirfnisse, die zueinander oder mit
den (schulischen) Umweltbedingungen in Span-
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Korperliche Psychologische
Grundbediirfnisse | Grundbediirfnisse

Nahere
Beschreibung

« Nahrung
« Bekleidung
« Behausung

Beddrfnis nach Bindung

Erleben von sozialer Zugehdérigkeit, (emotionaler)
Néhe, sensitiver Responsivitédt, Geborgenheit,
(emotionaler) Sicherheit etc.

+ Sexualitat Beddirfnis nach Orientierung,

.« ... Kontrolle und Kohérenz

Erleben von Selbstkompetenz und
Einflussmaéglichkeit auf die eigenen
Lebensumsténde, Vorhersagbarkeit, Sinnerleben

Bed(rfnis nach
Selbstwerterhéhung

Gesehen werden, Erleben von Anerkennung,
Wertschétzung, Respekt, Wahrung der Integritit und
Menschenwdirde

Bedurfnis nach Lust

Erleben von angenehme emotionalen Zustédnden
und Vermeidung von psychischen Spannungen,

Konflikten, Schmerzen

Tab. 1: Psychologische Grundbedurfnisse nach Grawe (2004, S. 186 ff.), erganzt um korperliche Grundbedurf-

nisse und nahere Beschreibung der psychologischen Grundbedurfnisse (eigene Darstellung)

nung stehen, 16sen im Korper Stressreaktionen
aus.> Diese umfassen nicht-bewusste Prozesse des
vegetativen Nervensystems. Die Art und Weise wie
Menschen in Folge agieren, kann sich gravierend
unterscheiden. Dies hidngt von den biografisch ent-
wickelten motivationalen Schemata ab, ,die das
Individuum im Laufe seines Lebens entwickelt, um
seine Grundbediirfnisse zu befriedigen und sie vor
Verletzungen zu schiitzen“ (Grawe, 2004, S. 188).

So kann sich die biografisch erworbene Handlungs-
strategie zum Selbstwertschutz als Anndherungs-
schemata zeigen. Den Klassenkasperl mimen,
permanentes Suchen nach korperlicher Nihe der
Lehrperson oder wiederholtes Bemerkbarmachen
durch Herausschreien sind bekannte Beispiele aus
dem Schulkontext. Diese Verhaltensweisen werden
von Lehrer:innen mitunter als anstrengend erlebt
und als verhaltensauffillig bewertet. Es sind jedoch
auch Vermeidungsschemata denkbar, wie z.B. iiber-
maiRig angepasstes Schiiler:innenverhalten (Kin-
der, die auf keinen Fall ,anecken’ wollen, um eine
Selbstwertkrankung zu riskieren). Wiederschwin-
ger (2025) bezeichnet diese motivationalen Sche-
mata als Schutzstrategien, die Menschen im Laufe
ihrer frithen Bindungserfahrungen zu bedeutsamen
Bezugspersonen entwickeln, um ihre Grundbediirf-
nisse zu wahren. Fiir den padagogischen Kontext ist
wichtig zu betonen, dass sich diese verinnerlichten
Schemata im familidren Umfeld oder in einem frii-
heren Entwicklungsstadium als wirksam erwiesen
haben. In den Schulkontext iibertragen, wirken sie
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mitunter dysfunktional und/oder sozial unvertrag-
lich. Folgt man Grawe (2024), so sind psychologi-
sche Grundbediirfnisse ,die“ treibende Kraft hinter
jedem (,,problematischen®) Verhalten.

Das hier dargestellte Eisberg-
Modell veranschaulicht, dass

nenverhalten bedrohte, frust-
rierte oder gar verletzte psychologische Grundbe-
diirfnisse zugrunde liegen. Was bedeutet das fiir die
Pddagogik? Die Entschliisselung dieser Bediirfnisse
sowie der unbewusst aktivierten motivationalen
Schemata ermoglicht ein bediirfnisorientiertes
pidagogisches Verstehen und Handeln. Es erlaubt
Lehrer:innen, padagogische Interaktionsangebote
Zu setzen, die an den Grundbediirfnissen ansetzen.
Werden diese durch das bediirfnisaddquate Han-
deln der Lehrperson befriedigt, miissen vom be-
troffenen Kind keine dysfunktionalen bzw. sozial
unvertriglichen Handlungsschemata mehr gesetzt
werden.

Das padagogische Ziel ist, auf Basis von bediirf-
nisorientierten Analysen Interaktions- und Hand-
lungsmoglichkeiten zu erarbeiten, bei denen auf
den Schutz und die Befriedigung der psychosozia-
len Grundbediirfnisse von Schiiler:innen UND Leh-
rer:innen gleichermafden geachtet wird — im Sinne
der Reckhahner Reflexionen zur Ethik piddagogi-
scher Beziehungen (Prengel, 2020).

Aus der Praxis

2.2 Zur Bedeutung von Emotionen bei der
Rekonstruktion verletzter psychosozialer
Grundbediirfnisse und motivationaler Schemata

These 3: Die differenzierte Selbst- und Fremdwahi-
nehmung emotionalen Erlebens und den damit ein-
hergehenden somatischen Markern ermoglicht es,
bedrohten oder verletzten psycho-sozialen Grund-
bediirfnissen auf die Spur zu kommen.

Im vorangegangenen Abschnitt wurde unter Be-
zugnahme auf Grawe (2004) argumentiert, dass die
Rekonstruktion verletzter psychosozialer Grund-
bediirfnisse sowie biografisch erworbener motiva-
tionaler Schemata ein Schliissel zum Verstehen von
sogenannten Verhaltensschwierigkeiten darstellt.
Gleichzeitig wurde betont, dass es sich hierbei um
psychodynamische Phinomene handelt, die den
handelnden Akteur:innen iiber weite Strecken nicht
bewusst sind. Diese konnen jedoch — in entspre-
chenden Settings, wie der Bediirfnisorientierten
und emotionsfokussierten Einzelfallarbeit — re-
konstruiert, beschrieben und damit reflektiert und
bearbeitet werden. Dafiir sind Emotionskompeten-
zen von Lehrpersonen (Benecke et al., 2017; Huber
et al., 2017) unumgéinglich, wie im Folgenden eror-
tert wird.

Was wir hinsichtlich unserer psychologischen
Grundbediirfnisse erfahren und lernen, vollzieht
sich in zwischenmenschlichen Beziehungen (Gra-
we, 2004, S. 188; Bauer, 2022, S. 7). Die psycho-sozia-
len Grundbediirfnisse nach Bindung, Orientierung,
Kontrolle und Kohirenz, Selbstwerterh6hung und
Lust werden in unseren sozialen Beziehungen ge-
ndhrt und verletzt.

= bedeutsam, dass zwischenmenschli-
| che Erfahrungen hinsichtlich unserer
d Grundbediirfnisse in emotionale Sig-
nale umgewandelt werden (Bauer, 2022, S. 10; Deu-
retzbacher, 2024, S. 80). Bei Frustration und Verlet-
zung derselben (z. B. durch die Aussage: ,,Du stinkst,
geh weg! Wir wollen dich nicht dabeihaben!“), re-
agiert unser Korper im Millisekundenbereich. Die
Herz- und Atemfrequenz wird erhoht, das Neben-
nierenmark setzt Hormone frei und die betroffene
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Person empfindet — abhingig von den aktivierten
biografischen Schemata — Scham, Angst, Trauer
oder Wut. Dies zeigt sich mitunter in der Mimik
und Gestik, und es werden Handlungen gesetzt. Das
alles erfolgt, bevor mittels des Prafrontalen Cortex
die Situation analytisch erfasst werden kann.

In dieser Hinsicht miissen Emotionen als bedeut-
same Signalgeberinnen (Glasenapp, 2021) begriffen
werden, die auf befriedigte und verletzte Grundbe-
diirfnisse aufmerksam machen. Die Bediirfnisori-
entierte und emotionsfokussierte Einzelfallarbeit
(BEEZ) orientiert sich an Ansitzen, die Emotionen
in Form eines Mehrkomponentenmodells beschrei-
ben (z.B. Barnow, 2024, S. 52; Welding, 2023, S. 31).
Emotionen werden in dieser Hinsicht als komplexe
bio-psycho-soziale Phanomene verstanden, die un-
terschiedliche Komponenten aufweisen:
» Physiologische Komponente
(somatische Marker, wie z.B. Herzklopfen)
» Subjektive Empfindungskomponente
(Schamerleben, Angsterleben etc.)
- Kommunikative und expressive Komponente
(Korperausdruck und -sprache)
- Kognitive Komponente
(Selbstbilder und -konzepte, wie z.B. , Ich bin ...“)
« Motivationale Komponente (Handlungsimpulse,
wie z.B. Fight/Flight/Freeze)
- Behaviorale Komponente
(konkrete Handlungen, die gesetzt werden)

Bei der kollegialen Einzelfallarbeit werden Emo-
tionen als methodischer Hebel zur Rekonstruktion
verletzter Grundbediirfnisse betrachtet. Es wird
versucht, die belastend erlebte Praxissituation an-
hand einer moglichst szenenhaften Beschreibung
und theaterpiddagogischer Ansitze im geschiitzten
Seminarsetting ,entstehen zu lassen®, um so ein
Nachempfinden der Emotionen seitens der Ana-
lysierenden zu ermoglichen (siehe hierzu das Phi-
nomen Spiegelneuronen, Bauer, 2006). Damit wird
nicht nur das Einfiihlungsvermogen geschult, es
wird auch ein mehrperspektivischer Raum geoffnet.
So zeigt sich im Analysesetting, dass dieselbe Situa-
tion von den Analysierenden unterschiedlich wahi-
genommen und emotional gedeutet wird.
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Um einen Einblick in das methodische Vorgehen zu
gewinnen, werden im Folgenden die einzelnen Ele-
mente der Lehrmethode kurz skizziert.

3 Methodische Elemente der
Bediirfnisorientierten und
emotionsfokussierten Einzelfallarbeit

Die Methode Bediirfnisorientierte
und emotionsfokussierte Einzel-
fallarbeit wird an der Privaten Pid-
agogischen Hochschule Burgenland
in Seminaren der Primarstufe und Sekundarstufe
erprobt, laufend evaluiert und weiterentwickelt. In
methodischer Sicht steht die Methode in der Tradi-
tion psychoanalytisch-padagogischer Ansitze (wie
z. B. Work Discussion). Deren Ziel ist es, unbewus-
ste Dynamiken zu verstehen, die in dokumentieren
Interaktionen zum Ausdruck kommen (Datler, 2003,
S. 250). Folgende sechs Ablaufschritte haben sich im
Seminarsetting des Bachelorstudiums bewihrt:
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[1.] Zunichst werden von der Gruppe zentrale Begrif-
fe (Fachvokabular) und theoretische Konzepte zur
Psychodynamik (siehe psychosoziale Grundbediirf-
nisse, motivationale Schemata, emotionstheoreti-
sche Grundlagen, neurobiologische Grundlagen von
Stresserleben) erarbeitet. Darauf bezugnehmend
werden im weiteren Verlauf eingebrachte Fille aus
der Schulpraxis analysiert. Dabei wird im Bereich
kognitiver Wissensvermittlung, korperbezogener
Wahrnehmungsiibungen, biografische Reflexions-
ansitze sowie theaterpddagogische Elemente auf
Methodenvielfalt geachtet.

[2.] Die Studierenden werden eingeladen, eine be-
lastend erlebte Praxissituation auf ein bis maximal
zwei Seiten zu dokumentieren. Dabei wird folgendes
Schema vorgegeben: Eckdaten zur Klasse, Kontext-
informationen und szenenhafte Beschreibung der
herausfordernden Situation aus Sicht der betroffe-
nen Studierenden. Zudem begriindet die falleinbrin-
gende Lehrperson, warum sie diesen Fall gewidhlt
hat (Beispiel fiir ein Praxisprotokoll untenstehend).

[3.] Mittels der erarbeiteten theoretischen Ansitze
wird die beschriebene Szene im Rahmen kollegialer
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Fallarbeit erschlossen: Was wird durch die ,Brillen®
der erarbeiteten theoretischen Konzepte ,sichtbar®?
Welche Emotionen tauchen beim Lesen des Falles auf?
Welche verletzten psychologischen Grundbediirfnisse
konnen rekonstruiert werden? Dabei wird darauf ge-
achtet, dass von den Analysierenden unterschied-
liche Perspektiven eingenommen werden (z.B.
systematischer Perspektivenwechsel hinsichtlich
der im Fall beschriebenen Akteur:innen und der er-
arbeiteten theoretischen Modelle). Die unterschied-
lichen Deutungen werden in Form von Hypothesen
schriftlich dokumentiert.

[4.] Auf Basis dieser Hypothesen werden alternative

Handlungsstrategien und -schritte erarbeitet und

dokumentiert. Hierbei werden zwei Bereiche unter-

schieden: einerseits Optionen, die praventiv in der

Klasse eingefiihit werden konnen; andererseits

Handlungsstrategien und -schritte, die in struktur-

dhnlichen ,Akutsituationen“ erprobt werden kon-

nen. Weiters werden die entwickelten Mafnahmen

unterschiedlichen Kategorien zugeordnet. Dadurch

wird im Arbeitsprozess verdeutlicht, dass herausfor-

dernde psycho- und gruppendynamische Prozesse

ein Biindel an abgestimmten Maftnahmen erfor-

dern. Mogliche Kategorien:

« Schulische Strukturen und Schul- sowie Klas-
senregeln

» Funktion der Lehrperson und definierter Hand-
lungsspielraum

 Rolle der Lehrperson und personliche Grenzen

» Lehrer:innen-Schiiler:innen-Kommunikation

« Gruppendynamik etc.

[5.] Diese Handlungsstrategien und -schritte wer-
den von der falleinbringenden Person in einem the-
aterpadagogischen Setting oder in der Schulpraxis
erprobt (,strukturdhnliche Situationen) und wie-
derum dokumentiert (siehe Punkt 2). Damit beginnt
ein iterativer Prozess (,iterativer Zirkel“). Durch
systematisches Dokumentieren, theoriebezogenes
Analysieren, die Entwicklung von Handlungsstra-
tegien und schulpraktisches Erproben derselben
werden komplexe schulische Beziehungs- bzw. Kon-
fliktdynamiken padagogisch-professionell bearbei-
tet.

Aus der Praxis

[6.] Am Ende steht eine Conclusio, in der die zent-
ralen Erkenntnisse, welche die falleinbringende
Person aus der Einzelfallstudie gewonnen hat, do-
kumentiert sind. Herausgearbeitet wird u.a., was
sich die angehende Lehrperson iiber den Fall hi-
nausgehend fiir ihre weitere berufliche Téatigkeit
mitnimmt. Im Sinne der Systematisierung wird
wieder eine Kategorisierung vorgenommen (z.B. ge-
wonnene Erkenntnisse hinsichtlich schulischer
Strukturen, der gesetzlich definierten Funktion, der
Weiterentwicklung der eigenen Rolle, zukiinftiger
Kommunikationsstrategien etc.).

4 Beispiel fiir ein Praxisprotokoll

Das Praxisprotokoll setzt sich aus vier
Teilen zusammen, dem ,Kopf“ des
Protokolls mit zentralen Eckdaten,
den Kontextinformationen zur kon-
kreten Szene, der Beschreibung des Falls, d.h. der
schulischen Szene und der Begriindung der Fallaus-
wahl. Das Verfassen des Praxisprotokolls orientiert
sich an Vorgaben, die Datler u.a. (2014) fiir die Me-
thode Work Discussion beschreiben. Das nachfol-
gende Praxisprotokoll wurde von einer Studieren-
den im Sommersemester 2025 verfasst.
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Autorin: Studentin XY
Praxisprotokoll: Nt. 1
Datum: 14.03.2025
Zeit:11:30 - 12:15 Uhr
Schulart: Volksschule
Schulstufe: 3. Schulstufe

Kontextinformationen zur Szene

Ich unterrichte die Klasse 3B im Fach ,Technik und De-
sign® Die Klasse gilt unter den Kolleginnen als laut und
herausfordernd, einige Schiiler:innen haben eine sehr
geringe Frustrationstoleranz. An diesem Tag arbeite
ich mit der Klasse an einem Werkstiick weiter, dem Bau
eines kleinen Holzregals. Es sind insgesamt 15 Schii-
ler:innen anwesend, 8 Burschen und 7 Mddchen. Wir be-
finden uns im Werkraum, der sehr klein und beengt ist.

Sabrina Schrammel

Schulische Szene

Ich bin gerade dabei, einem Schiiler die korrekte Hand-
habung des Feilenhalters zu zeigen, als ich plotzlich
aus der hinteren Ecke ein lautes Krachen hore. Ich drehe
mich erschrocken um. Der Hocker von Tobias liegt um-
geworfen am Boden. Er steht mit hochrotem Kopf da-
neben, sein Korper ist angespannt und er schreit: ,Ich
habe keinen Bock mehr auf den Scheif3 hier!*

Die Blicke aller Schiiler:innen sind auf ihn gerichtet.
Zwei Mddchen Rkichern leise, die anderen schauen er-
schrocken. Ich gehe sofort zu ihm hin. [Mein Herz rast].
Ich sage eindringlich: ,Was ist los?“ Tobias zeigt auf
seinen Arbeitsplatz, wo sein angezeichnetes Holzstiick
liegt. Es ist in der Mitte durchgebrochen. ,Das war
schon wieder falsch!Ich hob’s jetzt drei Mal gmocht und
jedes Mal ist es scheif3e!”

Ich nehme das Holzstiick in meine Hand. [Ich will etwas
Konstruktives sagen, aber mein Kopf ist leer,] Tobias
geht zwei Schritte zuriick, seine Hdnde zittern leicht. Ich
sage leise: ,Beruhige dich bitte erstmal. Du kannst dich
kurz setzen.” Er schreit mich an: ,Worauf denn?! Mein
Hocker liegt am Boden!“ Ich hore leises Geldchter im
Raum. [Ich spiire, wie ich innerlich zu kochen beginne.]

Ich hebe den Hocker auf und stelle ihn auf seinen Platz. Ich
sage eindringlich: ,Setze dich kurz hin. Wir reden gleich.
Tobias setzt sich, ballt die Hinde zu Fdusten, starrt an die
Wand. Ich drehe mich zum Rest der Klasse und sage: ,Alle
bitte weiterarbeiten. Ich bin gleich wieder bei euch.”

Ich gehe kurz zur Tiir, atme tief durch. [Ich fiihle mich
iiberfordert, habe Angst, dass ich die Kontrolle iiber die
Klasse verliere.] Als ich mich umdrehe, sehe ich, dass
zwei Jungen mit dem Heif3kleber experimentieren. Of-
fenbar versuchen sie, Papier zu entziinden. Ich gehe
sofort hin. ,Sofort aufhoren! Der Kleber ist kein Spiel-
zeug!* Sie schauen mich direkt an, grinsen und einer
sagt: ,War ja nur Spaf3!*

Ich ziehe den Heif3kleberstecker aus der Steckdose, neh-
me das Gerdt an mich. [Ich bin wiitend. Ich mochte laut
werden, aber ich reif3e mich zusammen.] Ich sage nur:
~Ihr arbeitet jetzt bitte schnell weiter. Noch ein Vorfall
und wir unterbrechen die Stunde und machen mit Ma-
thematik weiter.
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[Ich merke, ich bin véllig angespannt und erschopft und
vor allem ratlos.] Da hore ich Tobias mit leiser, fiir mich
verzweifelt kRlingender Stimme sagen: ,Ich mach das
Teil nie fertig.” [usw.]

Begriindung der Fallauswahl

4
o

Q0
-
0]
C
0]
Gk

1
K

Ich habe mich in dieser Situation iiber-
fordert gefiihlt. Was konnte ich anders
machen? Warum hatte ich keinen Zugriff
auf die Klasse? Das Gefiihl der Ohnmacht
war présent. Mein Kopfwar plotzlich leer. Ich mdchte die-
se - fiir mich belastende - Situation , besser* verstehen.
Ich mdchte mir Knowhow aneignen, um in dhnlichen
schulischen Situationen professioneller zu handeln.

5 Beschreibung und Setting der
Einzelfallarbeit

5.1 Gemeinsames Eintauchen in den Fall

Alle Seminarteilnehmer:innen bekommen einen
Ausdruck der beschriebenen Szene und haben Gele-
genheit, sich den Fall in Ruhe durchzulesen und sich
dabei Notizen zu machen. Dabei befindet sich die
Seminargruppe im Fish-Bowl-Setting (kleiner In-
nenkreis + Aufdenkreis).Die falleinbringende Lehi-
person liest den Fall anschliefiend zweimal langsam
vor. Innenkreis + Auféenkreis). Die falleinbringende
Lehrperson liest den Fall anschlieffend zweimal
langsam vor.

nisfragen an die falleinbringende
Person zu stellen, um diese differen-
zierter zu verstehen. Deutungen, Erkldrungen oder
Nachfragen, warum die falleinbringende Lehrper-
son ,,so und nicht anderes” gehandelt hat, sind nicht
zuldssig. Danach nimmt die falleinbringende Per-
son die Rolle der Beobachterin:des Beobachters ein.
Sie hort wahrend der Analyse aufmerksam zu und
macht sich gegebenenfalls Notizen.
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In weiterer Folge werden folgende Rollen unter den

Seminarteilnehmer:innen verteilt:

» Moderator:in und Zeitwachter:in, der:die durch
die theoriegeleitete Analyse fiihrt (LV-Leiter:in)

» Analysierende Kolleg:innen (ca. 4 — 6 Personen);
im Seminarsetting (Fish-Bowl-Methode: im
Innenkreis wird analysiert; im AufRenkreis beob-
achtet und protokolliert)

 Protokollant:innen

» Beobachter:innen

5.2 Kollegiale Fallanalyse

Die:der Moderator:in fiihrt durch die Analyse, ach-
tet auf die Zeit, paraphrasiert nach jedem Analyse-
schritt und protokolliert die erarbeiteten Hypothe-
sen und Handlungsstrategien fiir alle sichtbar mit.
Ziel ist es, die dokumentierte Szene theoriebezogen
zu ,durchdringen” und gemeinsam moglichst viele
Hypothesen zum Beziehungsgeschehen, den so-
zial unvertriglichen Verhaltensweisen und ihren
zugrundeliegenden Grundbediirfnissen zu ent-
wickeln. Dabei achtet die:der Moderator:in auf die
systematische Analyse, indem er:sie folgende Frage-
stellungen aufwirft.

» Theorieelement Emotionen als Ressource:

«  Welche Emotionen tauchen bei mir beim
Horen/Lesen auf?

« Welche Emotionen werden fiir mich in
der beschriebenen Szene spiirbar?

- Mit wem identifiziere ich mich spontan
beim Horen/Lesen des Textes?

«  Welche Emotionen vermute ich bei den
unterschiedlichen Akteur:innen? Inwiefern
gibt es unterschiedliche Wahrnehmungen/
Vermutungen in der Gruppe?

« Warum konnten die Akteur:innen diese
Emotionen empfinden?

» Theorieelement psychosoziale
Grundbediirfnisse:

« Aufwelche unerfiillten, unbefriedigten,
frustrierten, verletzten psychosozialen
Grundbediirfnisse konnten die identifizier-
ten Emotionen verweisen?

«  Welche Grundbediirfnisse, welche Grenzen
konnten in dieser Szene bei den unter-
schiedlichen Akteur:innen womoglich
verletzt worden sein?

Aus der Praxis

- Mittels welcher motivationalen
Schemata konnte Akteur:in XY versuchen,
ihre:seine Grundbediirfnisse zu wahren/
schiitzen/befriedigen?

» Theorieelement autonomes Nervensystem,
Stresserleben, Embodiment:

»  Welche Zusammenhinge zwischen
Stresserleben (Ohnmachtserleben; Zuriick-
weisung; Beschimung etc.), der Kbrper-
wahrnehmung und des Korperausdrucks
konnen in der beschriebenen Szene
rekonstruiert werden?

«  Welche Implikationen konnte dies
wiederum fiir die Interaktions- und
Beziehungsdynamik in der beschriebenen
Szene gehabt haben?

5.3 Kollegiale Erarbeitung von alternativen
Handlungsstrategien

Auf Grundlage der kollegial erarbeiteten Thesen

werden alternative Handlungsoptionen erarbeitet.

Folgende Fragen leiten diese Prozessphase:

« Welche priaventiven Mafdnahmen konnten zu-
kiinftig gesetzt werden?

« Welche Handlungsoptionen fiir strukturdhnliche
Akutsituationen sind denkbar?

» Nach welchen Kategorien konnen wir diese Maf3-
nahmen clustern bzw. in welche Kategorien fal-
len die von uns erarbeiteten Handlungsoptionen?

Mogliche Kategorien:

« Weiterentwicklung schulischer Strukturen
(Schulregeln/Klassenregeln)

» Klarung der gesetzlich definierten Funktion der
Lehrperson inkl. ihrer Handlungsgrenzen

» Kldarung der Rolle der Lehrperson (Reflexion und
Auseinandersetzung mit Rollenerwartungen und
-verhalten sowie etwaiger Grenzen)

- Strategien, welche die Schiiler:innen-Lehrer:in-
nen-Kommunikation betreffen

« Gruppendynamischen Handlungsstrategien

5.4 Festlegung von Handlungsstrategien, die
erprobt werden sollen

Die falleinbringende Lehrperson hat abschliefRend
die Gelegenheit, auf die Analyseergebnisse und ent-
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wickelten Handlungsoptionen einzugehen. Sie legt
— als Expertin fiir ihren Fall — fest, welche Hand-
lungsmoglichkeiten ihr sinnvoll erscheinen. Sie
definiert, was sie sich aus der kollegialen Fallarbeit
mitnehmen, in ihrer Schulpraxis oder einem thea-
terpddagogischen Setting erproben mochte. An die-
ser Stelle beginnt die ndchste Schleife des iterativen
Prozesses (,iterativer Zirkel).

6 Beitrag der Methode zur Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen

An den Piddagogischen Hochschulen
und Universititen in Osterreich wur-
den in den vergangenen zwei Jahren
neue Curricula fiir das Lehramtsstu-
dium der Primar- und Sekundarstufe entwickelt.
Diese Arbeit war u.a. von folgenden Fragen getragen:
~Welches Wissen benétigen Pddagoginnen und Pa-
dagogen, damit sie professionell handeln konnen?
Und welcher Schritte bedarf es, damit Pddagogin-
nen und Pddagogin >>in der Praxis<< ihrem Wissen
gemaif? auch tatsidchlich handeln?“ (Datler, 2003, S.

243).
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Im Beitrag wurde erortert, dass sich Studierende
und Lehrpersonen im Schulalltag immer wieder in
herausfordernden Beziehungskonstellationen wie-
derfinden. Aus neurobiologischen Untersuchungen
ist bekannt, dass angesichts hoher Belastungen und
unter Handlungsdruck aufgrund von Stressreaktio-
nen Fachwissen schwer(er) abgerufen werden kann.
Handlungsleitend werden motivationale Schemata
(Grawe, 2004), welche den handelnden Akteur:in-
nen oft nicht bewusst sind.

Daraus folgt, dass im Rahmen der Lehrer:innen-
ausbildung verstarkt Lehrformate geschaffen und
hochschuldidaktische Ansidtze Raum finden miis-
sen, die dieses Phdnomen proaktiv aufgreifen. Die
hier vorgestellte Bediirfnisorientierte und emo-
tionsfokussierte Einzelfallarbeit versteht sich als
ein solches Format. Dabei werden akademisches
Fachwissen und Korpergedichtnis, Formen der kog-
nitiv orientierten und korperbezogener Wissensver-
mittlung sowie Fallfokussierung und Fallabstrak-
tion gleichermafden beriicksichtigt.
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Aus der Praxis

Im Rahmen der Lehrer:innenausbildung wird mit
Studierenden die Frage bearbeitet: Welches Wis-
sen und Konnen haben mich und die beteiligten
Akteur:innen in dieser Situation ,so“ und nicht an-
deres handeln lassen? Eine methodisch angeleite-
te Form der kollegialen Rekonstruktion, Reflexion
und Bearbeitung dieser Frage trdgt in mehrfacher
Hinsicht zur Professionalisierung bei. Neben der
Personlichkeitsentwicklung werden {iiberfachliche
padagogische Kompetenzen im Bereich Wahrneh-
mungs-, Analyse- und Handlungsfahigkeit gestarkt.
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Endnoten

Die hier beschriebene Lehrmethode der BedUrfnisorien-
tierten und emotionsfokussierten Einzelfallarbeit (BEEZ)
wurde von der Autorin konzipiert und wird aktuell im Rah-
men der Lehre mit Studierendengruppen evaluiert und
weiterentwickelt. Der vorliegende Beitrag gibt Einblick in
eine Form der kollegialen Fallarbeit, die im Rahmen des
Lehramtstudiums an der PPH Burgenland durchgefthrt
wird. Dabei bringen Studierende herausfordernde Falle
aus ihrer Schulpraxis ein, die unter Bezugnahme auf einen
kollegial erarbeiteten Deutungsrahmen gemeinsam ana-
lysiert werden. Dabei werden fallbezogene sowie Uber
den Fall hinausgehende Handlungsstrategien fur die
padagogische Praxis entwickelt, die wiederum in der
Schulpraxis oder theaterpadagogischen Settings erprobt
werden kdénnen.

Sabrina Schrammel

2Verletzung geht mit korperlichen Stressreaktionen einher.
Traumatischer oder dauerhafter Stress fuhrt zu Erkran-
kungen. Daher muss die Befriedigung und der Schutz von
korperlichen wie psychologischen GrundbedUrfnissen

- im Sinne der psychischen und physischen Gesundheit
aller Schulerinnen UND Lehrerinnen - absolute Prioritat
haben (Schrammel, 2025).
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