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Lesen in allen Gegenstanden

Das 10-Minuten-Leseprojekt an der PNMS der PHT

Thomas Bickel
Abstract

In der folgenden Darstellung soll auf das 10-Mi-
nuten-Leseprojekt an der PNMS der PHT einge-
gangen werden, das im Schuljahr 2015/16 evalu-
iert wurde. Vor dem Hintergrund, dass dem Lesen
sowie den damit verkniipften Kompetenzen eine
zentrale Bedeutung in der Wissensvermittlung, in
den unterschiedlichen Lehr- und Lernformen zu-
kommt und folgerichtig nicht allein auf das Fach
Deutsch beschrinkt bleiben kann, hat die PNMS
das 10-Minuten-Leseprojekt implementiert, das
facheriibergreifend in allen Lehrgegenstinden
praktiziert wird. Die Kinder und Jugendlichen
wurden mittels Fragebogen in den ersten und
zweiten Klassen und mit Hilfe eines Schreibim-
pulses in den dritten und vierten Klassen zum Le-
sen befragt. Beide Erhebungen wurden quantita-
tiv und qualitativ ausgewertet. Grundsétzlich 1dsst
sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Lesefreude beim Lesen in allen Gegenstinden
empfinden. Mit der Schulbibliothek assoziieren
viele Kinder und Jugendliche positive Gefiihle.
Mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler
in der fiinften und sechsten Schulstufe schreiben
dem Wortschatz, der Rechtschreibung und dem
personlichen Sicherheitsempfinden Verbesserun-
gen infolge des regelméBigen Lesens zu. 62 von 84
Schiilerinnen und Schiilern der siebten und ach-
ten Schulstufe erleben das Lesen als positiven
Nutzen, sei es fiir den Wortschatz, fiir die Recht-
schreibung oder fiir die Sprachlehre.

1. Einleitung

Die Tatsache, dass Schiiler und Schiilerinnen sich
heute nicht nur in der Welt der Printmedien, son-
dern auch und vor allem in der audiovisuellen
Welt bewegen, darf nicht als Indiz fiir den Nieder-
gang des Lesens betrachtet werden. Das Gegen-
teil ist der Fall:

,Die Medienforschung spricht denn auch nicht
von einer Verdringung dlterer Medien durch die
neueren und [...] attraktiveren, sondern von einer

Funktionsverschiebung. Das Biicherlesen, das in
einer langen kulturellen Tradition steht und das
besondere kognitive und emotionale Leistungen
verlangt, hat weiterhin eine breite Praxis als bil-
dungstheoretische Titigkeit oder als Freizeitbe-
schiftigung, und man geht davon aus, dass es auch
kiinftig nicht verschwinden wird, es hat aber eini-
ge Unterhaltungsfunktionen an das Fernsehen
und einige Informationsfunktionen an den Com-
puter abgegeben, an jene Medien, die insbesonde-
re fiir jiingere Generationen als leichter zugénglich
und als attraktiver gelten.“ (Bertschi-Kaufmann,
2009, S. 31)

Die Behauptung, dass iiber das Fernsehen und das
Internet lediglich die Unterhaltungsfunktion und
einige Informationsfunktionen bedient werden,
spielt in die Hiande derer, die meinen, dass das mit
dem ,,eigentlichen” Lesen nichts zu tun habe.
Unter diesem Blickwinkel muss wahrscheinlich
die Kritik der sozialisierten Printleser betrachtet
werden, die von einem literarischen Begriff des
Lesens ausgehen. Die Form des Lesens mag eine
andere sein, verlangt aber von den Lesenden ge-
nauso Lesekompetenz. ,,Bei Computern, Internet
und Mobiltelefonen spielt die Schrift [...] eine
groBBe Rolle: Die sehr starke Bedeutung des Le-
sens und Schreibens von SMS [...] und auch das
Internet ist bei aller Multimedialitdt (noch) ein
schriftdominiertes Medium.“ (Storrer, zit. nach
Bertschi-Kaufmann, 2009, S. 33)

Zudem gewinnt das selektive Lesen an Bedeu-
tung. Tausende von Informationen im Internet
miissen gefiltert werden, fiir den Bedarf addquate
Informationen entnommen und Hyperlink-Texte
zu einem sinnvollen Ganzen zusammengefiigt
werden. (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2009, S. 48)
Und spatestens seit PISA 2000 wissen wir, dass
Lesekompetenz, die Féahigkeit, lesen zu kdnnen,
zu einer unabdingbaren Voraussetzung in der Me-
diensozialisation geworden ist. Auch wenn PISA
— das muss an der Stelle einschrdnkend gesagt
werden —die Pragmatik im Lesediskurs beleuchtet
und weniger bis gar nicht einen komplexeren Le-
sebegriff bedient. (vgl. Wintersteiner, 2010, S. 88)
Wie —so fragt man sich —14sst sich nun diese Wich-
tigkeit des Lesens, ob linear oder nicht linear —

folglich in den Schulkontext gieBen? Die PNMS
der PHT Innsbruck versucht nun schon seit eini-
gen Jahren auf diesem Weg ein Instrument anzu-
bieten, eben das 10-Minuten-Leseprojekt, das die
Bedeutung des Lesens durch seine RegelmaBig-
keit konkret erfahrbar macht.

2. Das 10-Minuten-Leseprojekt

,Die vielféltigen Aufgaben von Sprache (Sprache
als Grundlage von Bezichungen, als Tridgerin von
Sachinformationen aus verschiedenen Bereichen,
als Gestaltungsmittel) legen fiir den Deutschun-
terricht sinnvolle Handlungszusammenhénge
nahe. Damit fordern sie zum facherverbindenden
und ficheriibergreifenden Arbeiten und zum Ler-
nen an Themen heraus, die fiir die Einzelnen so-
wie fiir die Gesellschaft bedeutsam sind und Be-
dirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit
einbeziehen. Sprach-und Schreibnormen sollen in
allen Verwendungszusammenhéngen angemessen
beriicksichtigt und behandelt werden.“ (BMB
2012, S.27)

Ausgehend von der Tatsache, dass immer weniger
Schiilerinnen und Schiiler gerne lesen und es auch
mit dem Image des Lesens bei Osterreichs Ju-
gendlichen nicht zum Besten bestellt ist (vgl.
Schonbaf, 2010, S. 74), fithrte eine Kollegin, Frau
Susanne Senn, das 10-Minuten-Leseprojekt an
der Praxis Mittelschule in Innsbruck ein.

Die Hauptintention war, das Lesen in allen Ge-
genstdnden zu einem fixen Bestandteil des regulé-
ren Unterrichts zu machen. Um das Lesen in allen
Gegenstinden {iiberhaupt erst zu ermdglichen,
bekommen die Leseminuten kein fixes Zeitfens-
ter, sondern sie variieren von Woche zu Woche.
Das heil3t, dass in Schulwoche 1 in der ersten Stun-
de, in Schulwoche 2 in der zweiten Stunde usw. fiir
jeweils zehn Minuten gelesen wird. Nach Schulwo-
che 61in der sechsten Stunde wird das Lesen wieder
beginnend in der ersten Stunde in Woche 7 abge-
halten. Der Nachmittagsunterricht ist vom Lese-
projekt aufgrund seiner oftmaligen Unregelmé-

Bigkeit ausgenommen.

Beim Lesen in allen Gegenstinden soll nicht nur
in den Sprachfdchern wie Deutsch gelesen wer-
den, sondern ausnahmslos in allen Fichern wie
auch in Bewegung und Sport oder Werkerziehung
fiir jeweils 10 Minuten — daher auch der Name.
Inhaltlich ist es den Schiilerinnen und Schiilern
iiberlassen, zu welcher Form von Literatur sie
greifen. Schulintern haben sich die Lehrpersonen
darauf geeinigt, dass die Kinder und Jugendlichen
nicht zur Tageszeitung greifen sollen, da viele von
ihnen dazu verleitet sind, nur die Anzeigen zu le-
sen oder die Werbeblitter durchzublittern.

3. Forschungsfrage und Methodik

Nachdem das 10-Minuten-Leseprojekt fixer Be-
standteil des Schulleitbildes der Praxis Neuen
Mittelschule ist, soll evaluiert werden, welche In-
dikatoren dafiir sprechen, dass das Leseprojekt
weitergefiihrt wird. Diese Indikatoren sollen an-
hand bestimmter festgelegter Kriterien erhoben
werden.

Die Untersuchung umfasst zwei Teile: Zum einen
wurde in den dritten und vierten Klassen der Pra-
xis Neuen Mittelschule im vergangenen Schuljahr
in Aufsatzform erhoben, wie die Schiilerinnen und
Schiiler das Lesen als solches bewerten und allge-
mein betrachten. Folgender Ausgangspunkt sollte
dabei beleuchtet werden:

,,An unserer Schule findet das Lesen in allen Ge-
genstdnden statt. Was hat sich dadurch bei dir
verdndert?

Schreibe dariiber, wie gerne du liest und wie dir
das Lesen in Bezug auf Verstehen und Lernen von
Sachtexten hilft und wie wichtig dir die Schulbib-
liothek ist.“

Zum anderen war in den ersten beiden Klassen
der Erhebung der Daten mittels Fragebogen der
Vorzug zu geben, da Sachtexte, in diesem Fall ar-
gumentative Texte, noch nicht Teil des Curricu-
lums sind und das Hauptaugenmerk auf narrative
Erzahlungen gelegt wird.

4. Erhebung in den dritten und

vierten Klassen

4.1. Quantitative Auswertung

In einem ersten Schritt wurden die quantitativen
Merkmale aus den Aufsdtzen der Schiilerinnen
und Schiiler erhoben. Dabei geht es um Fragen
wie: Wie oft wird die Schulbibliothek genannt?
Wie hidufig erwdhnen Schiilerinnen und Schiiler
ihre Lesemotivation, da sie deren Sinn erkennen
und ihren personlichen Nutzen daraus ziechen und
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nicht nur lesen, weil ,,es halt der Lehrer so will®
(O-Ton einer 14-Jéhrigen).

Die Kriterien, nach denen das Lesen in allen Ge-
genstdnden im Rahmen des 10-Minuten-Lesepro-
jekts bewertet wurde, gehen zum einen aus der
oben genannten Fragestellung hervor.

Zum anderen lésst sich festhalten, dass nicht jede
Schiilerarbeit sich auf alle Aspekte des Schreiban-
lasses bezogen hat und es deswegen Abweichun-
gen in Bezug auf die Haufigkeit der Nennung der
Kriterien gibt, die im Folgenden lauten:

* Lesefreude

* Lesen und Verstehen von Sachtexten

* Nutzen der hauseigenen Schiilerbibliothek

e der personliche Nutzen

Die orangen Sédulen geben jeweils die an diesem
Tag abgegebenen schriftlichen Aufsétze der Schii-
lerinnen und Schiiler an, die blauen Sédulen stellen
die Anzahl der Nennungen des jeweiligen Kriteri-
ums dar.

Zum Kriterium ,,Lesefreude® bot sich folgendes
Bild:

Lesefreude
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ADbb. 1: Lesefreude — Hdufigkeit der Nennung
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Zum Kiriterium ,Lesen und Verstehen von
Sachtexten® zeigt sich folgendes Bild:

Lesen und Verstehen von Sachtexten
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Abb. 2: Lesen und Verstehen von Sachtexten —
Hiufigkeit der Nennung

Das Kriterium ,,Bibliothek” beschreibt die Nut-
zung der Bibliothek durch die Schiilerinnen und
Schiiler in den groBBen Pausen.

Schulbibliothek
40

., mil ml HR =B
, £ &
3a 3b 4a 4b
®Datenreihe 1 M Datenreihe 2

Abb. 3: Schulbibliothek — Hdiufigkeit der Nennung

Ein weiteres Kriterium ist der personliche Nut-
zen, den die Schiilerinnen und Schiiler mit dem
Leseprojekt verbinden.

Personlicher Nutzen
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Abb. 4: Personlicher Nutzen — Hdufigkeit der
Nennung

4.2. Qualitative Auswertung

In einem zweiten Schritt wurde die qualitative
Auswertung durchgefiihrt. In ihr kommen die per-
sonlichen Assoziationen der Schiilerinnen und
Schiiler zutage, wie diese die einzelnen Kriterien
bewerten. Die qualitative Auswertung weist einer-
seits die Anzahl der positiven (+), negativen (-)
und der unentschlossenen oder an bestimmte Be-
dingungen gebundenen (,,mittel“ im Diagramm)
Meldungen aus, andererseits sollen die Assoziati-
onender Schiilerinnen und Schiiler zum Ausdruck
kommen. Auch die qualitative Evaluierung wird
klassenweise angegeben, um die Unterschiede
oder auch Gemeinsamkeiten zwischen den einzel-
nen Klassen besser hervorheben zu kénnen.

Lesefreude
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Abb. 5: Lesefreude — Wertung

Grundsatzlich 1asst sich festhalten, dass die Lese-
freude in den dritten Klassen hoher als in den
vierten Klassen ist, wobei in der 4b sich die Lese-
freude auf zwei positive Stimmen beschréinkt. Die
Schiilerinnen und Schiiler gewinnen dem Lesen
positive Seiten ab, wenn ihre Fantasie befligelt
wird und sie sich in andere Welten hineinversetzen
konnen.

In der 4a gibt es vier Stimmen, die sich gegen das
Lesen aussprechen. Der hauptséchliche Grund ist
die nie wirklich vorhandene Leselust, wobei auch
einmal genannt wurde, dass das Lesen als anstren-
gend empfunden wird.

Jene Schiilerinnen und Schiiler, die sich weder fiir
die Pro- noch fiir die Kontrastimmen entscheiden
konnten, gaben als wesentlichen Grund den Zeit-
mangel sowie als wichtigen Punkt die Lektiire an.

Von ihr hdngt im Wesentlichen ab, ob gern oder
weniger gern gelesen wird.

Verstehen und Lernen von Sachtexten

10

. L1 »

. HE B . e -l
3a 3b 4a 4b

P " A

Abb. 6: Verstehen und Lernen von Sachtexten —
Wertung

Insgesamt ist die Zahl derer, die glauben, mit
Sachtexten nun besser umgehen zu konnen als vor
dem 10-Minuten-Leseprojekt, in drei Klassen in
mehr als der Hélfte der Nennungen gegeben. Ein-
zig in der 3b ist der Nutzen fiir das Verstehen und
Lernen von Sachtexten nur drei Schiilerinnen und
Schiilern positiv aufgefallen. Besonders augen-
scheinlich ist der Zuspruch in der 4a, in der die
meisten positiven Stimmen vertreten sind. Ein
Aspekt, der sich durch alle vier Klassen zieht, ist
die Annahme der Schiilerinnen und Schiiler, sich
mit Schulbuchtexten infolge des Leseprojekts
leichter zu tun.

Negative Stimmen dem Verstehen und Lernen
von Sachtexten gegeniiber finden sich in den drit-
ten Klassen nicht, in den vierten Klassen gibt es
einmal eine, einmal zwei negative Stimmen.
Relativ wenig unentschlossene Stimmen dem Ver-
stehen und Lernen gegeniiber finden sich in drei
Klassen, in der 4a ist deren Anteil relativ hoch mit
sechs Stimmen, wobei in allen Klassen jener As-
pekt dominiert, der das Nichtbeurteilenkénnen
der eigenen Einschétzung aufzeigt.

Schulbibliothek
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Abb. 7: Schulbibliothek — Wertung

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass es
mehr positive Resonanzen in den beiden dritten
Klassen als in den vierten Klassen gibt. Dort hat
der Besuch der Bibliothek einen weniger hohen
Stellenwert. Allgemein wird von den Schiilerinnen
und Schiilern die gro3e Auswahl, die Moglichkeit
der téglichen Ausleihe und die Freundlichkeit der
beiden zustdndigen Professorinnen gelobt.

Nur eine negative Stimme eines Jugendlichen in
der 4b kann festgehalten werden. Auffallender

dagegen sind die Stimmen derer, die der Biblio-
thek indifferent gegeniiberstehen. Entweder wird
die Einrichtung nur zweckgebunden — etwa fiir die
Ausarbeitung von Referaten — verwendet oder
einfach deshalb nicht, weil vielfach auf e-books
zuriickgegriffen wird.

Personlicher Nutzen
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Abb. 8: Personlicher Nutzen — Wertung

Durchwegs in allen vier Klassen wird das Lesen
als gewinnbringend fiir die eigene Lese- und
Schreibkompetenz erlebt. Die Vergroerung des
Wortschatzes wird ebenso wahrgenommen wie
die fallweise Verbesserung der Rechtschreib-,
Sprachlehre- und Textkompetenz. Zudem neh-
men viele Schiilerinnen und Schiiler auch die Zu-
nahme der personlichen Lesemotivation wahr.
Inwieweit diese die oben genannten Kompeten-
zen auf sprachlicher Ebene bedingt und damit
auch gewissermaflen ein Leseflow entsteht, miiss-
te in einer eigenen Untersuchung festgemacht
werden.

Nach der Durchsicht aller Aufsétze in den dritten
und vierten Klassen verwundert es deshalb nicht,
dass sich keine negative Stimme in der Beschrei-
bung des personlichen Nutzens findet.

Lesen in allen Gegenstianden
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Abb. 9: Lesen in allen Gegenstinden — Wertung

Bis auf den ,,Ausreiler” in der 3b haben sich in
den anderen Klassen nur wenige Schiilerinnen
und Schiiler zum Lesen in allen Gegenstinden
geduBert. Einige Jugendliche schitzen das zur
Ruhe kommen ebenso wie die Tatsache, dass ohne
das 10-Minuten-Leseprojekt einige gar nicht zum
Lesen kommen wiirden.

Nur ein Jugendlicher kann dem Lesen in allen
Gegenstidnden nichts abgewinnen und beschreibt
den Lesevorgang als ,,nervig®.

Auffallender ist die Anzahl derer, die dem Lesen
in allen Gegenstdnden ambivalent gegeniiberste-
hen. Wie den Kommentaren zu entnehmen, be-
firworten viele Jugendliche das regelmaBige Le-



sen und finden es schade, dass das Leseprojekt von
manchen Lehrpersonen nicht oder nur unregel-
maBig durchgefiithrt wird.

Die ersten und zweiten Klassen bekamen einen

Fragebogen mit dem Titel:

,»Wie ergeht es dir mit dem Leseprojekt an der

Schule?“

und der Aufforderung:

,Bewerte deine Einschidtzung zu den unten ange-

fithrten Aussagen (stimme zu, stimme eher zu,

stimme nicht zu, weif3 nicht).“

¢ Ich lese sehr gerne in den 10 Minuten des Lese-
projektes.

e In den 10 Minuten, in denen wir lesen, kann ich
mich entspannen.

e Weil ich nun regelméBig lese, fiihle ich mich in
Deutsch sicherer.

e Ich kenne nun, weil ich regelmafig lese, mehr
Worter als vor dem 10-Minuten-Leseprojekt.

e Ich schreibe nun mehr Wérter richtig als vor
dem Leseprojekt.

¢ Ich besuche gerne die Schulbibliothek.

An der Befragung nahmen 90 Schiiler und Schiile-
rinnen der fiinften und sechsten Schulstufe teil
(nach Klassen aufgeschliisselt: 21 in der 1a; 23 in
der 1b; 22 in der 2a; 24 in der 2b).

s
Rech B
Wortschate [——_
in Deutsch sicherer T —
—

Lesefreude

] 10 20 30 40 50 60

Abb. 10: Erggbnisse in den ersten und zweiten
Klassen im Uberblick

Kriterium Lesefreude

Fiir die Initiatoren und teilnehmenden Lehrerin-
nen und Lehrer des 10-Minuten-Leseprojektes ist
zundchst augenscheinlich, dass die Lesefreude bei
den 10- bis 12-J4hrigen tiberwiegt. 81 Schiilerinnen
und Schiiler verbinden mit dem Lesen Freude.

Kriterium Entspannung

Wie in den Aufsidtzen der siebten und achten
Schulstufe erhoben worden ist, spielt die Entspan-
nung wihrend des Lesens eine grofle Rolle. Auch
in der fiinften und sechsten Schulstufe scheint die-
se Begleiterscheinung des Lesens ein wichtiger

Faktor zu sein. 79 von 90 Schiilerinnen und Schii-
lern sind dieser Meinung.

Kriterium in Deutsch sicherer

Immerhin gut die Halfte (46) meinen zu wissen,
dass sie durch das regelméBige Lesen nun sicherer
in Deutsch seien. 44 Kinder und Jugendliche koén-
nen sich dieser Meinung nicht anschlie3en.

Kriterium Wortschatz

50 Kinder und Jugendliche glauben, dass ihr Wort-
schatz zugenommen oder eher zugenommen habe.
28 Schiilerinnen und Schiiler teilen diese Meinung
nicht oder kénnen ihre Leseleistung im Hinblick
auf den Wortschatz nicht beurteilen.

Kriterium Rechtschreibung

Knapp mehr als die Hilfte (50) glaubt, nun siche-
rer in der deutschen Rechtschreibung zu sein als
vor dem Projekt. Dagegen sind 40 Kinder und Ju-
gendliche der Meinung, dass ihre Rechtschreib-
kompetenz infolge des Lesens nicht zugenommen
hat.

Das relativ schlechte Abschneiden der Kriterien in
Deutsch sicherer, Wortschatz und Rechtschrei-
bung mag dem Umstand geschuldet sein, dass die
Schiilerinnen und Schiiler der 1. und 2. Klassen den
Mehrwert des Leseprojekts in oben genannten Be-
reichen nicht richtig einschétzen konnen.
Kriterium Schulbibliothek

46 von 90 Schiilerinnen und Schiiler stimmen zu
oder eher zu, dass sie gerne die Schulbibliothek
besuchen. 44 konnen sich nicht dieser Meinung
anschlieBen. Wie in Fallgesprachen erhoben wer-
den konnte, ist dies einerseits auf eigene e-books
zuriickzufithren, andererseits ist manchen Schiile-
rinnen und Schiilern die Zeit in der grolen Pause
einfach zu kurz, um sich Biicher auszuwihlen und
zu entlehnen. Manche greifen deshalb lieber auf
das Angebot stidtischer Bibliotheken zuriick.

Lesefreude

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die
Lesefreude in den ersten drei Schulstufen der
PNMS annihernd gleich hoch ist, in den vierten
Klassen eine Verschlechterung der Lesefreude
dagegen eintritt. Dass die Leselust mit hoherem
Alter abnimmt, mag aber auch mit der Tatsache
zusammenhéngen, dass das Lernpensum der alte-
ren Schiilerinnen und Schiiler zunimmt, was im
direkten Zusammenhang mit dem kommenden
Ubertritt in weiterfiihrende Schulen steht. Unter
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diesem Blickwinkel sind vielleicht jene Stimmen
zu verstehen, die das zuséitzliche Lesen als an-
strengend empfinden.

Lesen in allen Gegenstéinden

Dass das Lesen in allen Gegenstdnden durchge-
fithrt wird, ist fiir viele Schiilerinnen und Schiiler
sehr zufriedenstellend. Bis auf einen Jugendli-
chen, der das Lesen als ,,nervig” einschétzt, beto-
nen jene Schiilerinnen und Schiiler, die sich Ge-
dankenzum Leseninallen Gegenstdnden gemacht
haben, das Einkehren von Ruhe in der Klasse und
damit einhergehend die personliche Entspan-
nung. Als erfahrener Lehrer weil man diesen
Wert besonders in der fiinften oder sechsten Stun-
de zu schitzen.

Schulbibliothek

28 Schiilerinnen und Schiiler in den dritten und
vierten Klassen und 46 in den ersten und zweiten
Klassen verbinden mit der Schulbibliothek positi-
ve Assoziationen wie die grof3e Auswahl an narra-
tiver Literatur und Sachtexten, die unkomplizier-
te Ausleihe sowie nicht zuletzt die Moglichkeit des
Riickzugs in der groBen Pause. Demgegeniiber
steht jedoch die Zahl derer, die von der Bibliothek
so gut wie nie oder nur im Rahmen des gebunde-
nen Unterrichts Gebrauch machen. E-books oder
auch das Internet fithren dazu, dass Kinder und
Jugendliche immer weniger Gebrauch vom klas-
sisch gebundenen Buch machen. , Hier zeichnen
sich Effekte einer Mediensozialisation ab, in der
Kinder ganz selbstverstiandlich mit digitalen Me-
dien auf- und in eine neue Medienlandschaft hin-
einwachsen, in der urspriingliche Funktionen von
gedruckten Medien allméhlich von Angeboten im

Internet iibernommen werden.“ (Bock, 2010, S.
55)

Neben der Zufriedenheit beim Lesen, dem zur
Ruhe kommen, der subjektiven Einschétzung der
Schiilerinnen und Schiiler zum Mehrwert in fach-
licher Expertise wie verbesserter Rechtschrei-
bung, Sprachlehre oder der Stilistik scheint mir
die Leselust von besonderer Bedeutung fiir die
Weiterfithrung des 10-Minuten-Leseprojekts zu
sein.

Einige Schiilerinnen und Schiiler der siebten und
achten Schulstufe belegen in ihren Aufsétzen,
dass sie erst durch das regelmaBige Lesen Freude
an der Literatur bekommen hétten. ,,Denn eine
wirkliche Freude am Lesen kann man eigentlich
nur entwickeln, wenn man bei der Lektiire regel-
méBige Gliicksgefiihle — eben Leseflow — erlebt.
(Schonbaf3, 2010, S. 71) Diesen zu erreichen
scheint nicht immer ganz einfach zu sein. Zum
einen mangelt es manchmal an der notwendigen
Ruhe wihrend der zehnminiitigen Lesepause,
zum anderen auch und vor allem an der verwen-
deten Lektiire. Nicht immer finden die Schiilerin-
nen und Schiiler einen fiir sie addquaten Lese-
stoff. Die beiden Jugendzeitschriften JO und
TOPIC werden von den Kindern und Jugendli-
chen nach wie vor sehr gerne gelesen, kdnnen aber
nicht die Aufgabe leisten, Stoff fiir einen ganzen
Monat bereitzustellen. Da verwundert es nicht,
dass einige Kolleg_innen nur mehr vom Herum-
blittern reden.

Die Lesemotivation muss der Dreh- und Angel-
punkt fiir das weitere Vorgehen innerhalb des
10-Minuten-Leseprojekts sein. Garbe streicht he-
raus, ,,dass Lektiire die individualisierteste Form
der Mediennutzung iiberhaupt darstellt; darum




héngt der Erfolg jeder Leseforderung letztlich da-
von ab, ob es gelingt, jeden einzelnen Leser und
jede einzelne Leserin zu einem gegebenen Zeit-
punkt seiner/ihrer Lebens- und Lesegeschichte
mit dem passenden Lesestoff in Kontakt zu brin-
gen.“ (Garbe, 2007, S. 81)

Bei manchen Schiilerinnen und Schiilern wird die
oben genannte intrinsische Form der Motivation
nicht greifen, moglicherweise aber die extrinsi-
sche Form. Lesen ist ja nicht nur ein Hobby ,,bra-
ver Streberinnen (O-Ton eines 14-Jdhrigen), son-
dern umspannt vielmehr Lesesituationen in allen
Féchern. Das heif3t, es muss gelingen, das Lesen
nicht mehr allein durch die Brille des Deutsch-
Unterrichts oder des literarischen Lesens zu se-
hen, sondern vielmehr die Einsicht zu wecken,
dass das Lesen den gesamten Schulkontext um-
spannt.
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und Materialien (S. 29-49). Seelze: Friedrich
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lien (S. 66-82). Seelze: Friedrich Verlag.
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Flipped Classroom

Eingesetzt im Bildbearbeitungsunterricht an der Pddagogischen Hochschule Tirol

Flipped Classroom als Unterrichtsmethode ge-
winnt im hochschulischen Kontext, aufgrund der
Flexibilisierung des Unterrichtes und der Diffe-
renzierung heterogener Gruppen, immer mehr an
Bedeutung. Vor allem im Informatikunterricht
stellen sich herkdémmliche Unterrichtsmethoden
oftmals als schwierig in Bezug auf die Individuali-
sierung der einzelnen Studierenden dar.

Aus diesem Grund wurde eine Lehrveranstaltung
zum Thema Bildbearbeitung mit der Methode
Flipped Classroom begleitet und diese Lernwirk-
samkeit untersucht. Dabei wurde speziell auf die
unterschiedliche Rhythmisierung der Lehrveran-
staltungstermine Riicksicht genommen und meh-
rere Moglichkeiten der Prisenz- bzw. Onlinean-
gebote erarbeitet. Die Inputangebote wurden in
Form von Screencasts, in Abstimmung auf die
Lehrveranstaltungsinhalte erstellt und iiber eine
Lernplattform angeboten.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass durch die
Methode Flipped Classroom ein differenzierter
Unterricht gefordert wird und die daraus erzielten
Ergebnisse durchaus den Anforderungen der
Lehrveranstaltung entsprechen. Flipped Class-
room stellt somit eine Methode dar, die der He-
terogenitét im hochschulischen Informatikunter-
richt durchaus gerecht wird und individuelle
Bediirfnisse der Studierenden unterstiitzt.

1. Flipped Classroom - ein Teil des

Konzepts ,Blended Learning*“

Blended Learning bezeichnet eine Form des Un-
terrichts, die durch ein Zusammenspiel von On-
line- und Prisenzlernen geprégt ist. Man spricht
von einem integrierten Lernkonzept, das die vor-
handenen Moglichkeiten aus klassischen und di-
gitalen Lernsettings miteinander vernetzt und
entsprechende Lernarrangements schafft (Rolff,
2015, S. 343; Sauter, 2002, S. 66). Dabei konnen
fiir die Phase des Onlinelernens unterschiedlichs-
te Formen von Angeboten, wie Videotutorials,

Onlineplattformen (OneNote, Moodle), Arbeits-
blatter, Arbeitsauftrige usw. herangezogen wer-
den (siehe auch Treeck, Himpsl-Gutermann &
Robes, 2013; Weidlich & Spannagel, 2014). Blen-
ded Learning ist demnach keine Unterrichtsme-
thode im engen Sinne, sondern ein Konzept, das
unterschiedliche Formen der Gestaltung beinhal-
tet. Eine Ausprigung dieses Konzepts ist das so-
genannte umgedrehte Klassenzimmer, besser
bekannt unter dem Namen Flipped Classroom
(Moeller, 2015, S. 18).

Flipped Classroom wird in der Durchfiihrung als
Unterrichtsmethode klar strukturiert. Das bedeu-
tet, es gibt eine klare Trennung zwischen den Pri-
senzveranstaltungen und den Onlinephasen, die
vorwiegend auflerhalb der Prisenzphasen stattfin-
den (Treeck, Himpsl-Gutermann & Robes, 2013).
Eingesetzt werden oben erwdhnte Arbeitsmittel,
die den Studierenden helfen, sich entsprechend
individualisiert auf die Prisenzeinheit vorzuberei-
ten.

Unterrichtskonzepte wie Flipped Classroom erfor-
dern zahlreiche Kompetenzen und ein hohes Maf3
an Eigenverantwortung der Lernenden im Lern-
prozess. Fahigkeiten wie , Aufrechterhalten der
Lernmotivation, die Aufmerksamkeitskontrolle
wiahrend der aktiven Lernphasen, die Situations-
kontrolle am Lernplatz selbst, der Umgang mit den
eigenen Gefiihlen, das Planen und Uberwachen
des eigenen Lernprozesses oder die Entscheidung
fiir passende Lernstrategien® (Sauter, 2002, S. 78)
sind notwendig und sollten durch die Gestaltung
einer bewussten Lernkonzeption entsprechend un-
terstiitzt werden (Sauter, 2002, S. 78t.).

Der von vielen Autoren hervorgehobene positive
Aspekt, dass das Lerntempo individuell angepasst
werden kann, wird durch die vorliegende Unter-
suchung unterstiitzt. Ebenso wird die Annahme,
die Methode eigne sich dazu, dem besonders im
Bereich Neue Medien sehr divergenten individu-
ellen Wissenstand der Studierenden gerecht zu
werden, durch diese Ergebnisse bestétigt: Nicht
nur die flexible Anpassung der Lerngeschwindig-
keit, auch die Einschiatzung, die Methode passe
gut zum jeweiligen Wissensstand, unterstreicht
die Moglichkeiten zur Individualisierung durch
das Flipped Classroom-Konzept.

Bernhard Konig
Stefan Greuter
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1.1 Motivation und Begriindung

Im Zuge der Lehrveranstaltung ,Bildbearbei-
tung” fiir Lehramtsstudierende des auslaufenden
Studienganges Sekundarpddagogik wurde die
Methode Flipped Classroom eingesetzt. Der
Hauptantrieb, die Unterrichtsmethode auf Flip-
ped Classroom umzustellen, war das Bestreben,
ein Lernsetting zu schaffen, das es allen Studie-
renden ermdglichte, ihr individuelles Lerntempo
zu finden und nach diesem den Lernprozess zu
gestalten.

Begriindung findet dieses Bestreben, klassischen
Unterricht durch neue hochschuldidaktische Me-
thoden zu ersetzen, unter anderem in der Umge-
staltung der Lehrer_innenbildung wie Kersten
Reich sie beschreibt: ,,Sowohl die Hirnforschung
als auch die sozial-kognitive [...] Lehr- und Lern-
forschung betont verstdrkt die Bedeutung des emoti-
onalen Lernens, die Bedeutung einer emotionalen
Betroffenheit und Anregung als Einstieg in Lernpro-
zesse und als wichtigen Faktor fiir die Motivation
und Durchhaltevermégen beim Lernen.“ (Reich,
20009, S. 16).

Reich spricht damit Lernprozesse an, die durch
eigene Handlungen vollzogen werden, ohne dabei
die Komplexitét, die emotionale Verankerung zu
den Lernfeldern sowie den hohen Eigenteil, der
zu leisten ist, zu vernachlissigen. BloBes Auswen-
diglernen wire zwar auch eine Form des hand-
lungsbezogenen Lernens, jedoch ohne die ge-
nannten Faktoren nur teilweise an nachhaltiges
Lernen gekoppelt. Vordergriindig geht es um
handlungsorientiertes und problemzentriertes

Lernen (Reich, 2009, S. 16f.). Auch Sauter und
Sauter beschreiben in ihrem Buch Blended Lear-
ning das Potenzial und vor allem die Notwendig-
keit der Handlungs- bzw. Problemorientierung.
Flipped Classroom bietet durch die Konzipierung
von geeigneten Aufgabestellungen und die geziel-
te Vernetzung dieser Aufgaben mit den online zur
Verfligung gestellten Materialien eine Fiille von
Moglichkeiten, die von Reich besprochenen Kri-
terien zu erfiillen.

Ahnlich beschreibt es Heinz Klippert, der ebenso
die Lern- und Hirnforschung als Begriindung da-
fiir anfiihrt, Lernprozesse, auch wenn diese fiir
den Bereich des schulischen Lernens und Lehrens
beschrieben werden, grundlegend zu verdndern.
Wie bei Kersten Reich stehen auch hier hand-
lungsorientierte sowie problemzentrierte Lern-
settings im Vordergrund (Klippert, 2016, S. 17£.).
Einen etwas anderen Ansatz verfolgt Heinz Bach-
mann in seinem Buch Kompetenzorientierte Hoch-
schullehre. Er sieht die Anforderungen, die an
moderne Hochschullehre gestellt werden, dquiva-
lent zu den Anforderungen, die die Gesellschaft
an die Studienabginger stellt. Aus dieser Betrach-
tungsweise heraus (auch in Hinblick auf die Bolo-
gna-Reform) ergibt sich ein neues Verstdndnis
von Hochschuldidaktik. Im Zentrum , steht der
aktive Studierende, der moglichst viel Zeit beim ei-
genstindigen Lernen (time on task) verbringt®
(Bachmann, 2014, S. 14-18).

1.2 Vor- und Nachteile von Flipped Classroom
Die Methode ergibt, in Hinblick auf die Verwen-
dung von Videotutorials, welche als dominieren-
des Element fiir die Onlinephasen verwendet
wurden, klare Vorteile aber auch Nachteile fiir
den Lernprozess.

Als Vorteile sind, angelehnt an die Auflistung von
Alexandra Kiick (2014, S. 14), folgende Punkte
anzufithren:

e Ligensteuerung

Die Studierenden haben durch die Eigensteue-
rung der Tutorials die Maoglichkeit, Sequenzen
wiederholt anzusehen, Lernen ihrem Rhythmus
und Tempo anzupassen und auch den Zeitpunkt
des Lernens selbst zu wahlen.

* Jorwissen

Aufgrund der breiten Streuung in Bezug auf das
Vorwissen und die vorhandenen Kompetenzen
der Studierenden bietet Flipped Classroom eine
gute Moglichkeit, z. B. durch das Uberspringen
von Abschnitten, den individualisierten Ansprii-
chen gerecht zu werden. Dadurch wird eine Un-
terforderung vermieden und der Lernprozess
kann fiir alle in einer motivierenden und anspre-
chenden Art stattfinden.

* Motivation

Aufgrund der Moglichkeit, den Lernprozess indi-

viduell anzupassen, ist gewahrleistet, dass bei ent-
sprechender Motivation ein Lernzuwachs stattfin-
det. Inputphasen unter zeitlichem Druck bergen
hiufig die Gefahr, dass Lernende, die dem Lern-
fortschritt nicht mehr folgen kénnen, aus dem
Lernprozess aussteigen und somit essentielle
Grundlagen nicht in ausreichender Form erler-
nen. Durch die oben erwihnten beiden Punkte
und die Moglichkeit der Wiederholungen der In-
halte kann dies deutlich verringert werden.

Ein bedeutender Nachteil der Auslagerung der
Inputphasen besteht darin, dass diese weitgehend
unbetreut stattfinden und somit auch nur begrenzt
die Moglichkeit besteht, Fragen zu stellen und auf-
tretende Probleme zu 16sen.

Diesen Nachteil konnten wir zum Teil durch die
weiter unten beschriebene differente Rhythmisie-
rung der einzelnen Gruppen kompensieren, den-
noch fand ein Teil dieser Inputphasen au3erhalb
der Prasenzphasen statt. Speziell in Hinblick auf
diese fehlende Begleitungskomponente ist es du-
Berst wichtig, die bereitgestellten Materialien so
zu gestalten, dass bereits moglichst viele Fragen
und Probleme, die auftauchen konnten, im Bear-
beitungsprozess beriicksichtigt werden. Ebenso ist
es wichtig, in den Prédsenzveranstaltungen die
Moglichkeit zu bieten, auftauchende Problemstel-
lungen zu l6sen.

Untersuchungen zum Einsatz und zum Erfolg von
Flipped Classroom gibt es in Form von Evaluatio-
nen, z. B.von Jorn Loviscach. Er schlussfolgert aus
seinen Ergebnissen, dass das Konzept des Flipped
Classroom dabei hilft, genau das aufzudecken, was
»in der normalen Vorlesung unentdeckt bliebe,
und darauf zu reagieren” (2012, S. 35). Bei richti-
gem Einsatz kann die Methode Flipped Class-
room also dazu beitragen, ndher am Lernen der
Studierenden zu agieren und unterschiedliche
Lernprozesse zu fordern. (Treeck, Himpsl-Guter-
mann & Robes, 2013)

Maike Fischer und Christian Spannagel haben in
ihrem Artikel aktuelle, positive Forschungsergeb-
nisse zusammengefasst, unter anderem auch in
Bezug auf den Informatikunterricht (Fischer &
Spannagel, 2012).

Im Zuge der Vorbereitung der Lehrveranstaltung
,Bildbearbeitung® fiir das Sommersemester 2016
stellten wir uns die Frage, ob wir das bestehende
Unterrichtsformat des letzten Studienjahres (leh-
rerzentrierte Inputphasen und studierendenzent-
rierte Arbeitsphasen) beibehalten oder auf Grund

unserer Erfahrungen (breite Streuung des Vorwis-
sens der Studierenden und daraus resultierende
Lernheterogenitit) eine neue Unterrichtsmetho-
de heranziehen wollen. Dabei entstand die Idee,
uns mit Konzepten des Blended Learnings ausei-
nanderzusetzen und entsprechende Unterrichts-
methoden fiir diese Lehrveranstaltung anzubie-
ten.

Die Erfahrungen der letzten Jahre haben gezeigt,
dass es gerade in dieser Lehrveranstaltung schwie-
rig ist, den unterschiedlichen Voraussetzungen
der Teilnehmer_innen gerecht zu werden. Zu-
néchst ist das Niveau, auf dem sich die Studieren-
den ,,computertechnisch ganz allgemein befin-
den, je mnach absolviertem Schultyp und
personlichem Interesse sehr divergent. Zusétzlich
haben einige Personen bereits Erfahrung mit Bild-
bearbeitung mithilfe verschiedener Programme,
wobei sich die Intensitit der Beschéftigung sowie
die verwendeten Programme wiederum deutlich
unterscheiden. In dieser Lehrveranstaltung ist
von Anfénger_innen iiber Fortgeschrittene bis hin
zuKonner_innen jede Niveaustufe vertreten. Die-
sen individuellen Voraussetzungen mit Frontalun-
terricht zu begegnen, fiihrt zu folgenden Proble-
men: Entweder sind jene Personen, die bereits
eine Vorbildung im Bereich Bildbearbeitung ha-
ben, unterfordert, oder Anfinger innen dieses
Bereiches sind iiberfordert und koénnen den Aus-
fiihrungen nicht folgen.

Eine Evaluierung der Lehrveranstaltung ,,Bildbe-
arbeitung® im Jahr 2015 zeigte diese Problematik
deutlich auf: Die Studierenden beurteilten die
Lehrveranstaltung als sehr hilfreich und gut
durchdacht. Inhalte und Arbeitsauftrage wurden
als auBerst lehrreich und praxisbezogen bewertet.
Einzig die oben angesprochene Tatsache, dass ge-
rade im Computerbereich ein so gro3er Niveau-
unterschied besteht, wurde negativ angemerkt.
Zwar wurde den Vortragenden das Bemiihen, je-
der/jedem Einzelnen auf ihrem/seinem Niveau zu
begegnen, als duBerst positiv anerkannt, aber
auch durch diesen Einsatz lésst sich die Problema-
tik nicht zufriedenstellend 16sen.

Basierend auf diesen Erfahrungen wurde im Som-
mersemester 2016 das Flipped Classroom-Kon-
zept in der Lehrveranstaltung ,,Bildbearbeitung*
umgesetzt. Die bendétigten Informationsphasen
wurden in Form von Videotutorials zur Verfiigung
gestellt und deren Bearbeitung von den Teilneh-
mer_innen als Vorbereitung auf die Prisenzphase
verlangt. Dadurch sollten alle die Vortragsge-
schwindigkeit und die Wiederholungshaufigkeit
selbst bestimmen und somit ihren individuellen
Vorkenntnissen optimal anpassen konnen. Wenn
Inhalte bereits bekannt waren, war auch ein Weg-
lassen dieser Informationsphase legitim.

Jene Ubungen, die bisher als Arbeitsauftrige von



den Studierenden alleine zu Hause zu erledigen
waren, konnten nun in die Prisenzveranstaltung
hereingenommen und bei auftretenden Proble-
men individuelle, dem personlichen Vorwissen
angepasste Losungen angeboten werden.

Fiir den Unterricht am und mit dem Computer
entschieden wir uns, mit selbsterstellten Videotu-
torials zu arbeiten. Wir bemiihten uns, die Inhalte
so zu transportieren, dass keinerlei Vorwissen im
Bereich Bildbearbeitung notwendig war.

Diese Videos wurden neben anderen Unterlagen
(z.B. Bilder) in einem OneNote Kurs zur Verfii-
gung gestellt. In diesem Kurs gab es auch die Mog-
lichkeit, die geforderten Arbeitsauftrédge hochzu-
laden, welche von uns an diesem Ort kommentiert
und bewertet wurden.

2.1 Rhythmisierung der LV-Gruppen

Beziiglich der Einteilung oben genannter Phasen
wurden wir, den Prasenzteil betreffend, mit sehr
unterschiedlichen Rhythmen konfrontiert. So
kam es bei einer Gruppe zu zwei gro3en Blocken,
wihrend bei einer anderen Gruppe die Prisenz-
phasen in mehrere kleine Blocke aufgeteilt waren.
Diese Rhythmisierung setzte eine gewisse Flexibi-
litdt in der Durchfithrung unseres Unterrichts-
konzeptes voraus, was bedeutete, dass wir die
Methode Flipped Classroom dahingehend etwas
modifizierten, dass auch Onlinephasen in der Pré-
senzphase durchgefiihrt wurden und somit fiir
jede Gruppe ein individueller Arbeitsplan ent-
stand. Dieser Plan wurde von uns iiber die Platt-
form OneNote abgebildet.

2.2 Erfolgreiches Lernsetting

Christian Spannagel spricht immer wieder die Ge-
fahr an, dass Onlineangebote nur sehr oberflach-
lich bearbeitet werden und somit der Erfolg der
Prasenzphase sowie der Erfolg des Abschlusses
einer Lehrveranstaltung nicht gewdhrleistet ist
(Spannagel, 2015; Weidlich & Spannagel, 2014).
Um dem vorzubeugen, haben wir, wie es auch
Spannagel beschreibt und empfiehlt (ebd.), die
Onlinephasen mit konkreten Aufgaben versehen,
die nur durch das gewissenhafte Studium der Vi-
deotutorials 16sbar wurden. Wir stellten den Stu-
dierenden eine Lernplattform zur Verfiigung, die
es ihnen ermoglichte, ihr Lernen im Detail zu
planen und zu reflektieren. In den Prasenzphasen
standen wir als Unterstiitzer zur Verfiigung und
hatten die Moglichkeit, Studierende bei ihren
Lernprozessen individuell zu begleiten und auch
auf Fragen, die sich aus der Onlinephase ergaben,
detailliert einzugehen.

Beobachtungen in den Prisenzphasen bestitigten
die Wirksamkeit des Zusammenspiels zwischen
der Aufgabenstellung, der Lernplattform, der
Lehrerunterstiitzung und dem Selbststudium.

Eine abschlieende Evaluation bestétigte unsere
Beobachtungen.

Weiters konnten wir anhand von zwei bereits an-
gesprochenen, wesentlichen Faktoren den Erfolg
der Unterrichtsmethode beobachten: dem unter-
schiedlichen Vorwissen der Studierenden sowie
dem sehr differenzierten Lern- bzw. Arbeitstem-
po (siche auch Evaluation der Methode). Durch
die Erarbeitung der Themen mit Videotutorials
konnten wir gewéhrleisten, dass alle Studierenden
sich individuell mit den Inhalten vertraut machen
konnten. Dies geschah entweder au3erhalb oder
innerhalb der Priasenzphasen. Vor allem dann,
wenn Studierende zusitzliche Unterstiitzung
durch uns Lehrer brauchten, war die Bearbeitung
in der Priasenzphase eine grof3e Hilfe fiir Studie-
rende mit geringerem Vorwissen im Bereich der
Bildbearbeitung bzw. in Bereichen der Computer-
bedienung. Auch diese Beobachtung konnten wir
anhand der Abschlussevaluation bestatigen.

3. Evaluation der Methode

Flipped Classroom

Ausgehend von der Annahme, das Flipped Class-
room-Konzept sei geeignet, um den divergenten
Voraussetzungen der Studierenden im Bereich
Bildbearbeitung zu begegnen, wurde ein Fragebo-
gen konstruiert, der sowohl geschlossene Fragen
(teils dichotom, teils mit Skalenbewertungen) als
auch offene Fragen aufweist. Die Ergebnisse sol-
len einen Einblick in die Sichtweisen und Erfah-
rungswerte der Lernenden ermdglichen.

Von den 87 Teilnehmer/innen der Lehrveranstal-
tung gaben 54 Studierende einen ausgefiillten
Fragebogen ab.

3.1 Bewertung durch die Studierenden

Mehr als die Halfte der befragten Personen gab
an, bereits Vorerfahrungen im Bereich Bildbear-
beitung zu haben. Die Methode Flipped Class-
room (= FC) war vor dieser Lehrveranstaltung
nur 5% der Teilnehmer_innen bekannt (siehe Tab.

1).

Tab.1: Dateniiberblick

Als Bewertungs- bzw. Einschidtzungsgrundlage
wurde bei einigen Fragen jeweils eine Skala mit
den Werten von 1 (schlechtester Wert) bis 7 (bes-
ter Wert) angeboten. Die entsprechenden Mittel-
werte der Beurteilungen sind in Abbildung 1 fest-
gehalten:

6
-
4
3
2

1

Bewertung LV  Bewertung FC Vorwissen Lernzuwachs Lerntempo

ADbb. 1: Bewertungen und Einschdtzungen der
Studierenden: Bewertung der Lehrveranstaltung
allgemein | Bewertung der Methode Flipped
Classroom | Einschdtzung, ob die Methode dem
individuellen Vorwissen gerecht wurde | Einschiit-
zung des individuellen Lernzuwachses | Einschdit-
zung, ob die Methode dem individuellen Lerntem-
po gerecht wurde.

Insgesamt gesehen wurden die verschiedenen
Facetten der Lehrveranstaltung bzw. der Me-
thode sehr positiv bewertet. Die Lehrveranstal-
tung wurde durchschnittlich mit einem Wert von
6,1, die Methode Flipped Classroom mit 5,7
beurteilt. Ein GroBteil der Studierenden gab an,
in der Lehrveranstaltung viel gelernt zu haben
(Durchschnittswert bei ,individueller Lernzu-
wachs“: 5,8). Auch die Fragen, inwieweit die
Methode dem individuellen Lerntempo sowie
dem individuellen Vorwissensstand gerecht
wurde, erhielten sehr hohe durchschnittliche
Beurteilungswerte (6,0 und 5,7).

Die duBerst positive Bewertung sowohl der ge-
samten Lehrveranstaltung als auch der Metho-
de selbst sowie der Umstand, dass die Teilneh-
mer_innen angaben, viel gelernt zu haben,
unterstreichen den Erfolg des Konzepts und
bestatigen die eingangs beschriebenen zu erwar-
tenden Vorteile der Methode Flipped Class-
room in beachtlicher Weise.

3.2 Korrelationen

Um die Frage, ob das Konzept Flipped Class-
room sich besonders gut zur Differenzierung
und zum Umgang mit groBen individuellen Wis-
sens- und Konnensunterschieden im Bereich
der Bildbearbeitung eignet, beantworten zu
konnen, werden im Folgenden entsprechende
Korrelationen genauer betrachtet. Dazu wur-
den jeweils die Angaben, ob Vorerfahrungen im
Bereich Bildbearbeitung vorhanden waren oder
nicht, mit den Bewertungen und Einschétzun-
gen der verschiedenen Aspekte der Lehrveran-
staltung miteinander in Verbindung gebracht.
Abbildung 2 zeigt, dass Personen ohne Vorwis-
sen im Bereich Bildbearbeitung die Methode
Flipped Classroom deutlich besser geeignet se-
hen, dem individuellen Vorwissen gerecht zu

werden, als jene, die bereits iiber Erfahrungen
mit Bildbearbeitung verfiigen. Eine Erkldrung
dafiir konnte sein, dass besonders im Umgang
mit verschiedenen Computerprogrammen die
Notwendigkeit besteht, die Anleitungen so zu
gestalten, dass die Teilnehmer_innen ,,von Null
an“ an die Vorginge herangefiihrt werden —
dementsprechend waren auch die Videotutori-
als gestaltet. Wihrend einige Studierende mit
Vorwissen diese Anleitungen noch sehr positiv
als gute Wiederholung gesehen haben, gab es
auch drei Personen, welche die Videos als ,,zu
leicht, weil schon bekannt“ bezeichneten.

Wurde die Veranstaltung Ihrem individuellen
Vorwissen gerecht?

60%
50%
40%

30%
20% l
10%
* 2 o - In Inl
4 5 & 7

1 2 3

WErfahrung mit Blidbearbeitung B Keine Erfahrung mit Bildbearbeitung

Abb. 2: Einschdtzung, ob die Methode dem
individuellen Vorwissen gerecht wurde

Ahnlich wie die Einschitzung beziiglich des
Vorwissens gestaltet sich der Zusammenhang
zwischen vorhandenen/nicht vorhandenen Er-
fahrungen im Bereich Bildbearbeitung und der
Einschitzung des individuellen Lernzuwachses
(Abb. 3). Personen ohne Erfahrungen im Be-
reich der Bildbearbeitung schitzen ihren indivi-
duellen Lernzuwachs deutlich hoher ein.

Wie hoch schitzen Sie lhren indiviuellen
Lernzuwachs ein?

30%
b I
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0% L] ' .- I.
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Abb. 3: Einschdtzung des individuellen
Lernzuwaches

Die Beurteilung, dass die Methode dem indivi-
duellen Lerntempo in hohem MaBe gerecht
wird, zeigt sich vom individuellen Wissenstand
unabhéngig (Abb. 4).

Diese Ergebnisse werden durch einige der frei
hinzufiigharen Anmerkungen (bei den offenen
Fragen) bestitigt und verdeutlicht:



»  guie Methode, an jeden angepasst, eigenes
‘Tempe, Inhalse kann man wiederholen
®  gute Methode, um zu differencieren

+ Wordntorials = beicht, weil bekannt
o sinnvolle Methode, da Zeit selbst
ist, Varspulen und
mibglich
o gut fir individuelles Lemtempo
gut zum Auffrischen und Ventiefen

»  konnte von null weg® folgen
*  Wiederholungmaglichkeit der Inhalie war
sehr angenehm

Tab. 2: Anmerkungen/Antworten auf die offenen
Fragen (Auswahl)

4. Zusammenfassung und Resiimee

Die Anwendung des Konzepts Flipped Classroom
in der Lehrveranstaltung ,Bildbearbeitung® hat
sich sehr bewéhrt. Die erwarteten Vorteile wurden
im Zuge der Evaluation von den Studierenden
bestétigt. Ein Grofteil stellte der Methode ein
sehr gutes Zeugnis aus. Flipped Classroom eignet
sich demnach wie erwartet sehr gut dazu, den du-
Berst divergenten Voraussetzungen innerhalb ei-
nes Informatikunterrichtes zu begegnen. Dieser
Umstand ist v.a. im Vergleich mit denselben Lehr-
veranstaltungen vergangener Jahre hervorzuhe-
ben, in denen sich entweder Studierende mit ent-
sprechendem Vorwissen nicht angesprochen
fiihlten, weil die Inhalte der Prisenzphasen be-
reits bekannt waren, oder aber Studierende ohne
Vorwissen nicht die Moglichkeit hatten, dem Un-
terricht zu folgen. Nachbesserungsbedarf bestiin-
de noch im Erweitern der Aufgaben, die beglei-
tend zu den Inputphasen gestellt wurden, um auch
jenen, die mit grofem Vorwissen die Veranstal-
tung besuchen, geeignete Lernanreize zu bieten.
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Screencasts im Unterricht

Erstellung, Stile und Nutzen

In diesem Artikel beleuchten wir die Erstellung
von Screencasts, die als hdufig verwendete Ver-
mittlungsinstrumente fiir die Methode Flipped
Classroom zum Einsatz kommen.

Das Erstellen von Screencasts wird oftmals mit
der Verwendung von teurem Equipment und ho-
hem technischem KnowHow in Verbindung ge-
bracht. Dabei wird gerne tibersehen, dass die Ent-
wicklung kostengiinstiger und einfach zu
bedienender Softwaretools weit fortgeschritten
ist.

Ergebnisse einer Lehrveranstaltungsevaluation
dienten dazu, diese Problematik in den Fokus zu
nehmen und Vergleiche zwischen unterschiedli-
chen Professionalisierungsanspriichen anzustel-
len. Als Alternative zu aufwandigen Erstellungs-
und  Bearbeitungskonzepten = wurde  die
Khan-Style-Methode als puristischer Ansatz in die
Betrachtung mit einbezogen und auf Lernwirk-
samkeit gepriift.

Das Ergebnis zeigte deutlich, dass die Art der Er-
stellung wenig Einfluss auf Lernprozesse hat. Dies
bedeutet, dass die Erstellung von Screencasts mit
einem Grundverstidndnis in der Anwendung digi-
taler Medien durchaus realisierbar ist und somit
die zwingende Voraussetzung hoher digitaler
Kompetenzen nicht bestitigt werden konnte.

Wie in unserem Artikel Flipped Classroom - einge-
setzt im Bildbearbeitungsunterricht an der Pddago-
gischen Hochschule Tirol beschrieben, haben wir
im Sommersemester 2016 die Lehrveranstaltung
,Bildbearbeitung“ mit dem Blended-Learning-
Konzept Flipped Classroom versehen. Als Grund-
lage fiir die Onlinephasen verwendeten wir soge-
nannte Screencasts, die wir im Vorfeld fir die
Lehrveranstaltung erstellten. Die Realisierung
von Screencasts wird durchaus mit hohen Ansprii-
chen an digitale Kompetenzen in Verbindung ge-
bracht, deshalb mochten wir in diesem Artikel
unterschiedliche Zugangsweisen thematisieren,

verschiedene Moglichkeiten der Screencasterstel-
lung aufzeigen, die passenden Tools vorstellen
und Screencast-Tutorials zu den Tools bereitstel-
len.

Bei der Unterrichtsmethode Flipped Classroom
wird, wie der Name sagt, der Unterricht ,,umge-
kehrt“. Inputphasen werden aus dem Unterrichts-
geschehen ausgelagert, die Bearbeitung von Auf-
gaben in den Unterricht verlegt. Das
Originalkonzept aus den USA unterscheidet da-
beizwei Phasen: Inhalte vermitteln (dies geschieht
iiber das Verwenden von Screencasts) und vertie-
fende Aufgaben (zum Anwenden und Vertiefen
des vermittelten Inhaltes). Dabei werden die Pha-
sen in Tdtigkeit zu Hause (Onlinephasen) und Td-
tigkeit in der Schule (Prdisenzphasen) aufgeteilt.
Idealtypisch findet die Vermittlung der Inhalte,
die iiber die Screencasts transportiert werden, in
der Onlinephase statt, die Bearbeitung der Auf-
gaben in der Prisenzphase (Kiick, 2014; Weidlich
& Spannagel, 2014).

Wie Weidlich und Spannagel (2014) beschreiben,
ist in zeitgemaBer Anwendung der Methode Flip-
ped Classroom mehr als nur die Verwendung von
Screencasts als Standard fiir die Onlinephasen zu
finden. Der Einsatz von Arbeitsblattern, Angebo-
ten auf Onlineplattformen und Ahnliches erginzt
das Originalkonzept um weitere Medien.

Wir haben uns bei der Durchfithrung dennoch
vorwiegend auf die klassische Verwendung von
Screencasts beschréinkt.

Bei der Erstellung der Screencasts kristallisierte
sich ein sehr unterschiedlicher Zugang der beiden
Autoren heraus. Konig bevorzugte eine eher pu-
ristische Herangehensweise, wahrend Greuter die
Rohfassungen mit Nachvertonungen bzw. Nach-
bearbeitung versehen hat. Aus diesen unter-
schiedlichen Zugéngen heraus eroffneten sich
folgende Fragen: Wie werden von den Studieren-
den Screencasts in der Khan-Style-Methode im
Vergleich zu aufwendig nachbearbeiteten Screen-
casts empfunden? Wird eine Bearbeitungsmetho-
de deutlich besser eingestuft als die andere? Die-
se Fragen werden im Zuge des Artikels néher
erlautert. Dabei soll auch dargelegt werden, wel-
che technischen Voraussetzungen notwendig sind
und welches technische Knowhow bendtigt wird,

Bernhard Konig
Stefan Greuter



um geeignete Screencasts fiir den Lehreinsatz an
tertidren Bildungseinrichtungen zu realisieren.

Bei Screencasts handelt es sich um Videoaufzeich-
nungen von computergesteuerten Abldufen auf
Bildschirmen. Dabeiwerden direkt am Bildschirm
jene Aktivititen aufgezeichnet, die vom Anwen-
der getatigt werden. Seit den 1990er Jahren wer-
den Screencasts fiir Lehrzwecke verwendet. Aller-
dings gewann die  Aufzeichnung von
Bildschirminhalten erst ab 2005 an Bedeutung, da
es vorher an der nétigen Bandbreite und an Platt-
formen fehlte, die kostenloses Videohosting zur
Verfugung stellten (z.B. YouTube). Der Name
»Screencast” wurde 2004 von Jon Udell (Kolum-
nist und Computerbuch-Autor) aufgrund von
Vorschldagen der Leser_innen seines Blogs ge-
wihlt und wird seitdem als iibliche Bezeichnung
fiir diese Art von Videoaufzeichnung verwendet.
Screencasts konnen im Bildungsbereich unter-
schiedlich eingesetzt werden: als Erklarvideos fiir
Themeninhalte, als unterstiitzende Elemente bei
Vortréigen, als Anleitung fiir den Einstieg in eine
Lernplattform, als Feedbackinstrument und vie-
les mehr (Sprung, Strohmeier, Nischelwitzer &
Schadenbauer, 2013, S. 44f.). Aktuell beinhalten
gingige Betriebs- bzw. Officesysteme Moglichkei-
ten, Screencasts aufzuzeichnen. Aber auch die
Moglichkeit, auf kostenlose Applikationen zu-
riickzugreifen, die einfach in der Anwendung sind
und gute Qualitit liefern, ist durchaus gegeben.
Dies 6ffnet auch im Bildungsbereich neue Tiiren,
da bis vor wenigen Jahren Screencasttools, die in
einer verniinftigen Qualitdt Aufzeichnungen rea-
lisierten, sehr teuer und komplex in der Anwen-
dung waren (mehr dazu im Folgenden).
Screencasts sind wertvolle Unterstiitzer zeitgemé-
Ber Didaktik und bringen einige Vorteile mit sich,
die den Unterricht insgesamt flexibler gestalten
lassen. Lernende haben die Moglichkeit, Inhalte
immer wieder zu sehen und steuern somit durch
das Wiederholen von Sequenzen den Lernpro-
zess. Dies geschieht im eigenen Tempo und inner-
halb individuell gewéhlter Zeitstrukturen. Sollten
bestimmte Inhalte bereits bekannt sein, haben die
Lernenden auch die Moglichkeit Passagen zu
iiberspringen und somit die Inputphase zu be-
schleunigen. Ein wesentlicher Vorteil ergibt sich
auch fiir Lernende, die den Unterricht nicht besu-
chen konnten, beispielsweise durch einen Krank-
heitsfall, da das Konsumieren der Screencasts je-
derzeit nachgeholt werden kann.

Die Verwendung von Screencasts beinhaltet aller-

dings auch ein paar Schwierigkeiten. Fiir den Kon-
sum der Videos ist es notwendig, geeignetes
Equipment zur Verfiigung zu haben. Grundsétz-
lich ist dies mit einem Smartphone und den pas-
senden Kopfhorern zwar gewihrleistet, dennoch
muss im Vorfeld die Verfiigbarkeit gepriift wer-
den. Sollten die Screencasts als ausgelagerte In-
putphase fiir Zuhause dienen, sind die Lernenden
nur bedingt imstande Riickfragen zu stellen. Die
Lehrperson ist kaum in diesen Lernprozess invol-
viert, deshalb ist es notwendig, die Screencasts auf
Unklarheiten zu evaluieren und im Bedarfsfall
anzupassen. Begleitende Arbeitsmaterialien kon-
nen diesen Evaluierungsprozess unterstiitzen
(Kuck, 2014).

Screencasting stellt insgesamt eine zeitgemife
Form der Lernunterstiitzung dar. So wird anhand
zweier Studien (Green et al., 2012 und Oehrli et
al., 2011), die von Sprung G., Strohmaier R., Ni-
schelwitzer A. & Schadenbauer S. (2013) in ihrem
Artikel angefiihrt werden, der positive Einfluss
von Screencasts aufgezeigt.

Die Basis eines jeglichen Arbeitens mit Screen-
casts ist eine passende Software. Damit man einen
Screencast aufnehmen kann, ist eine virtuelle
,Bildschirmkamera“ notwendig. In den meisten
Fillen ist das eine spezielle Software, die aus vie-
len einzelnen Bildinformationen ein digitales Vi-
deo generiert. Die Auswahl an Programmen, die
dies leisten konnen, ist enorm. Bei der Auswabhl,
welches Programm genutzt wird, ist auf die Kom-
patibilitit mit dem vorhandenen Betriebssystem
zu achten (Smykalla, 2014).

Es gibt eine Vielzahl kostenloser Programme und
Web-Anwendungen, aber auch integrierte Funk-
tionen in bekannter Software, die qualitativ gute
Aufnahmen ermdglichen. Hier mdchten wir ex-
emplarisch fiinf Programme kurz vorstellen. Wir
haben zu jedem Programm ein Screencast-Tutori-
al erstellt. Die Screencasts lassen sich iiber einen
QR-Code-Scanner einlesen und abspielen.

3.1 CamStudio

BeiNutzer_innen des Betriebssystems Windows ist
CamsStudio ein sehr beliebtes Open-Source-Tool.
Das Programm ist einfach und tibersichtlich gehal-
ten. Nach der Installation erfolgt unter ,,Region*
lediglich die Definition des Aufnahmebereichs
(Region, fixed Region, Full Screen) und schon kann
man mit der Aufnahme beginnen. Nach beendeter
Aufnahme steht eine AVI-Videodatei zur Verfii-
gung (Albers-Heinemann, 2013). Eine Anleitung,
wie man mit Camstudio einen Screencast erstellt,
bekommen Sie, wenn Sie den QR-Code scannen.

3.2 Screencast O Matic

Eine Moglichkeit mit kleinen Einschrinkungen,
wie z. B. einem Wasserzeichen in der Exportdatei,
bietet die kostenlose Version von Screencast O
Matic. Diese Anwendung lauft unter anderem di-
rekt im Browser und ist somit in der Onlineversion
nicht vom Betriebssystem abhdngig. Die Aufnah-
mezeit in der kostenlosen Variante kann 15 Minu-
ten nicht tberschreiten (Albers-Heinemann,
2013). Screencast O Matic kann man allerdings
auch lokal installieren und entweder als kostenlo-
se oder Proversion verwenden. Die kostenpflich-
tige Version liegt mit 158 pro Jahr (siche auch:
screencast-o-matic.com) auf einem verniinftigen
Preisniveau und bietet einige wertvolle Features
mehr, die das Erstellen von Screencasts zu einem
angenchmen und vor allem intuitiven Arbeitspro-
zess machen. Zu erwiahnen gilt es auch, dass die
kostenpflichtige Version ein Videobearbeitungs-
tool bereitstellt, das sehr umfangreich gestaltet,
aber sehr intuitiv in der Anwendung ist.

Einen ersten Eindruck zur kostenfreien Online-
version bekommen Sie in folgendem Tutorial, das
sich iiber den QR-Code 6ffnen lasst.

3.3 Activinspire

Der Screencast-Recorder von Activinspire (Soft-
warepaket der interaktiven Tafel Activboard der
Firma Promethean) ist relativ einfach zu bedie-
nen. Er kann sowohl autonom als auch in Verbin-
dung mit der Boardsoftware genutzt werden. Die-
ses Programm ist fiir Mitarbeiter innen der
Padagogischen Hochschule Tirol aufgrund einer
Campuslizenz kostenlos erhiltlich. Wie man mit
Activlnspire eine Bildschirmaufzeichnung tatigt,
wird Thnen in diesem Tutorial veranschaulicht.

3.4 QuickTime

Fiir Mac-User bietet sich das integrierte Audio-
und Videotool QuickTime an. Dieser feine und
kleine Audio- und Videoplayer beinhaltet in der
Macversion die Moglichkeit, Bildschirmaufnah-
men zu tatigen. Dabei wird die Moglichkeit, den
ganzen Bildschirm oder einen Ausschnitt aufzu-
zeichnen, angeboten. Zuséatzlich kann die Option
,Mausklick in der Aufnahme anzeigen“ aktiviert
werden. Eine detaillierte Anleitung konnen Sie
mit dem QR-Code abrufen.

3.5 PowerPoint

Man kann auch mit PowerPoint Sreencasts auf-
nehmen. Ahnlich wie Activelnspire kann die
Screencast-Recording-Funktion im Programm
PowerPoint selbst oder in jeder anderen Bildschir-
manwendung verwendet werden. Zusétzlich bie-
tet sich hier die Moglichkeit, den Leistungsum-
fang durch das kostenlose Add-In Office Mix zu
erhohen.

Bei Office Mix handelt es sich um eine Erweite-
rung fiir PowerPoint, die es ermdglicht, neben
Bildschirmaufnahmen (Screencasts) interaktive
Elemente in Thre Aufnahmen zu integrieren.
Weitere Erkldrungen zu Office Mix bekommen
Sie mit dem QR-Code.

Neben der geeigneten Software bendtigt man ein
Mikrofon zur Stimmaufnahme. Hier eignen sich
Podcastmikrofone oder Headsets, damit die Stim-
me klar und ohne bzw. mit wenig Rauschen auf-
genommen wird.

Fiir die oben dargestellten Screencasts wurden
unterschiedliche Setups verwendet, unter ande-
rem ein giinstiges Headset fiir die Tutorials zu
CamStudio und Screencast O Matic. Fiir die Vi-
deos zu Activinspire und QuickTime wurde ein
etwas teureres (ca. Euro 160.-) USB-Aufnahme-
gerédt der Marke Zoom verwendet. Fiir das Pow-
erPoint-Tutorial wurde das interne Mikrofon eines
Notebooks verwendet. Die Qualitdtsunterschiede
sind horbar, dennoch reicht die Aufnahmequalitét
mit einem giinstigen Headset bereits aus, um ver-
niinftige Ergebnisse zu erzielen, auch wenn die
Verwendung eines USB-Mikrofons sowie die Ver-
wendung des internen Mikrofons des Notebooks
das Hintergrundrauschen deutlich reduziert ha-
ben.

Als Screencastprogramme wurden PowerPoint
und Screencast O matic verwendet. Beide Pro-
gramme liefern eine ansprechende Qualitdt und
sind sehr unproblematisch in der Bedienung.
Screencast O Matic verwendet im Vergleich zu
PowerPoint eine héhere Komprimierung, da-
durch sind bei dieser Software sehr kleine Daten-
mengen moglich, wobei die Macversion beim
Speichern vergleichbarer Videoldngen und Bild-
groflen eine groBere Datei als die Windowsversi-
on erzeugt.

Diese beiden Programme haben sich in der Arbeit
mit Screencasts fiir uns als Favoriten etabliert, wo-
beibetont werden soll, dass die Wahl der Software
von unterschiedlichen, subjektiven Anforderun-
gen abhingig ist. Sdmtliche im vorigen Kapitel
vorgestellten Programme liefern Ergebnisse in
einem vergleichbaren Standard.

Videodateien erzeugen bedeutet, Speicherplatz
zu belasten. Auch wenn Softwaretools wie Screen-
cast O Matic iiber eine hervorragende Kompri-
mierung verfiigen, sind die erzeugten Videos
meist zu groB, um beispielsweise per Mail ver-
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schickt werden zu kénnen. Aus diesem Grund
muss man sich im Vorfeld iiberlegen, wie Studie-
rende zu diesen Videos kommen. Es bestiinde die
Moglichkeit, die Dateien per Stick zur Verfligung
zu stellen, dies scheint uns allerdings eher eine
Notlosung zu sein, da bei der Ubergabe zu viel
wertvolle Zeit verschwendet wird. Eine professio-
nelle Losung ist das Hochladen auf Plattformen,
die einen Videostream zulassen.

YouTube eignet sich hervorragend fiir diese Art
der Bereitstellung. Wer allerdings mit YouTube
arbeiten mochte, bendtigt einen aktiven Account.
Die Videodateien konnen entweder als 6ffentli-
che Medien (sdmtliche User koénnen darauf zu-
greifen) oder im Modus ,,Privat® veroffentlicht
werden, dann sehen nur diejenigen die Videos, die
iiber die URL verfiigen. Diese kann dann z.B. per
Mail, per Moodle oder OneNote oder auch in
Form eines QR-Codes weitergegeben werden.
Eine weitere Methode, die allen Mitarbeiter_in-
nen der Pddagogischen Hochschule Tirol zur Ver-
fligung steht, wire, die Videodateien auf die Platt-
form OneDrive (Office 365) hochzuladen, einen
Link zu erzeugen und diesen weiterzugeben.
Beide beschriebenen Methoden funktionieren
problemlos und wurden von uns ausgiebig getestet
und angewandt.

6. Personliche Zugange beim Erstellen

von Screencasts

Das Erstellen von Screencasts ist ein sehr indivi-
dueller Prozess, da dies sehr davon abhéngig ist,
mit welcher Infrastruktur, welcher digitalen Kom-
petenz und welchen zeitlichen Ressourcen man an
die Thematik herangeht. Die anschlieBenden Be-
schreibungen sollen verdeutlichen, wie unter-
schiedliche Zugédnge das Produkt und vor allem
den Erstellungsprozess beeinflussen.

6.1 Stefan Greuter

Meine Erfahrungen mit Screencasts beziehen sich
in erster Linie auf den Bereich der Musik, wo ich
bereits vor vielen Jahren mit diversen Tutorials
iber die Plattform YouTube konfrontiert wurde.
Dabei handelte es sich vielfach um Screencasts fiir
die Vermittlung von Kompetenzen im Gitarre-
spiel. Diese Form des Lernens hat mich von An-
fang an begeistert und begleitet mich seitdem in
regelmiBiger Form. Uber die kommerzielle Lern-
plattform Video2Brain kam ich dann mit profes-
sionellen Screencasts, vor allem aus den Berei-
chen Softwareschulung, in Kontakt und erfuhr,
welches Potenzial gut konzipierten Schulungsvi-
deos innewohnt. Die letzten Jahre konsumierte
ich unzéhlige solcher Screencasts und hatte meist

sehr viel Freude an dieser Art des Lernens.

Als begeisterter Mac-User begann ich vor zwei
Jahren, mich mit der Videoschnittsoftware Final-
Cut auseinanderzusetzen und erwarb mir — eben-
falls iiber sehr gelungene Screencasts — das Know-
how, diese Software zu bedienen. Diese
Applikation verwendete ich auch fiir die Nachbe-
arbeitung der Tutorials, die wir fiir die Lehrveran-
staltung ,,Bildbearbeitung” verwendeten. Wie sich
allerdings im Zuge der vertieften Beschéftigung
mit der Thematik Screencasts herausstellte, sind
weder teure Nachbearbeitungsprogramme noch
ein iiberzogener Perfektionismus notwendig, um
Screencasts zu erzeugen, die den Lernprozess in
geeigneter Weise unterstiitzen. Deshalb iibe ich
mich immer mehr in der Methode des Khan Styles
und bin mit den Ergebnissen recht zufrieden.

6.2 Bernhard Konig

Im Zuge meines Mathematikstudiums an der
FernUniversitdt in Hagen wurde ich mit zweierlei
Arten von Lernvideos konfrontiert. Zuerst mit
klassischen Vorlesungsvideos: hier wurden Dozie-
rende wahrend der Vorlesung gefilmt und an-
schlieBend diese Videos den Studierenden zur
Verfiigung gestellt. Fiir mich war es schon wegen
ihrer Lange von 40 bis 90 Minuten sehr mithsam,
diese Videos durchzuarbeiten. Als noch der ge-
wiinschte Lernerfolg ausblieb, machte ich mich
auf die Suche nach Alternativen. Hier stiel3 ich auf
die zweite Art von Lernvideos, ndmlich die Er-
klarvideos von Jorn Loviscach, die sehr einfach,
minimalistisch, sehr authentisch, in leicht verdau-
baren 10-Minuten-Einheiten gestaltet sind. Diese
Art von Videos wird in der Szene als ,,quick and
dirty“ bezeichnet. Begriindet wurde diese Art von
Lehrvideos von Salman Khan. Auf Grund meiner
sehr positiven Erfahrungen mit Erkldrvideos im
Khan-Style habe ich diese Machart fiir meine
Screencasts im Zuge dieser Lehrveranstaltung ge-
wahlt.

6.3 Nachbearbeitung versus Khan-Style

Durch die oben beschriebenen unterschiedlichen
Erfahrungen mit Screencasts ergaben sich in der
Erstellung zwei grundlegend verschiedene Zu-
ginge: die Erstellung in Anlehnung an den Stil
Salman Khans (,,quick and dirty*) sowie die Er-
stellung in Verbindung mit einem wesentlich ho-
heren technischen Aufwand aufgrund Nachverto-
nung und -bearbeitung. Bei der Zusammenschau
und dem Vergleich der Tutorials ergab sich die
Frage, ob die Studierenden eine Priferenz fiir die
eine oder andere Art von Lernvideos haben. Aus
diesem Grund beriicksichtigten wir bei der Erstel-
lung des Fragebogens zur LV-Evaluation diese
Variable. Wir wollten feststellen, ob fiir die Erstel-
lung von Screencasts ein technisch hoher Auf-

wand und entsprechende Kompetenzen in der
Bedienung teils komplizierter Software von Noten
sind (was zwangsldufig zu einem Ausschlussver-
fahren fiir Standarduser fithren wiirde), oder ob
mit einfachen Mitteln dieselben, vielleicht sogar
besseren Ergebnisse erzielt werden kdnnen.

7. Evaluierung

Ausgehend von der Annahme, dass Studierende
keinen Qualitiatsunterschied in der Machart der
Videos erkennen und die Machart der Videos kei-
nen Einfluss auf den individuellen Lernzuwachs
hat, wurde ein Fragebogen konstruiert, der sowohl
geschlossene Fragen mit Skalenbewertungen als
auch offene Fragen aufweist. Die Ergebnisse sol-
len einen Einblick in die Sichtweisen und Erfah-
rungswerte der Lernenden ermdglichen.

Von den 87 Teilnehmer_innen der Lehrveranstal-
tung waren in den jeweils letzten Einheiten, in
denen die Befragung durchgefiihrt wurde, 55 an-
wesend, 54 ausgefiillte Fragebogen wurden abge-
geben.

Als Bewertungs- bzw. Einschiatzungsgrundlage
wurde bei den Fragen eine Skala mit den Werten
von 1 (schlechtester Wert) bis 7 (bester Wert) ge-
wihlt. Die Studierenden wurden jeweils um eine
Bewertung der Videotutorials insgesamt, der Tu-
torials von Konig und der Tutorials von Greuter
gebeten. Die entsprechenden Mittelwerte der
Beertungen sind in Abbildung 1 festgehalten.

Bewertung der Tutorials

Gesamt Konig Greutey

Abb. 1: Bewertung der Videotutorials gesamt und
nach Autoren

Insgesamt gesehen wurden die Tutorials sehr po-
sitiv bewertet (durchschnittliche Bewertung 6,2).
Die Tutorials im Khan-Style (Konig) wurden
durchschnittlich mit 6,4 bewertet, jene, die nach-
bearbeitet wurden (Greuter), mit 6,1 (der Median
liegt jeweils bei 6).

Die duBerst positive und sehr dhnliche Bewertung
der Tutorials in den unterschiedlichen Macharten
bestétigt die erwdahnte Annahme, dass es fiir Stu-
dierende keinen Unterschied in der Einschéatzung
der Qualitit von Lernvideos macht, ob diese auf-

wendig nachbearbeitet werden oder nicht.

Diese Ergebnisse werden durch einige der frei
hinzufiigbaren Anmerkungen (bei den offenen
Fragen) bestétigt und verdeutlicht:

Beispiele fiir Anmerkungen/Antworten auf die
offenen Fragen

8. Diskussion und Schlussfolgerung

Der Umstand, dass Screencasts, die im Stile Khans
erstellt wurden, eine ganz dhnliche Bewertung er-
halten haben wie Screencasts, die mit hohem Auf-
wand erstellt wurden, ist vor allem fiir den Einsatz
im Bildungsbereich als sehr positiv zu bewerten.
Natiirlich muss in der Bewertung der Screencasts
auch beriicksichtigt werden, dass personliche
Merkmale  wie  Prisentationskompetenzen,
Stimmlage, Stimmtibre usw. eine Rolle spielen.
Doch aufgrund der annidhernd gleichen Bewer-
tung der Tutorials beider Autoren und der dhnli-
chen verbalen Kommentare kann davon ausge-
gangen werden, dass die Studierenden die
Lernvideos in der Qualitit der Inhaltsweitergabe
als ebenbiirtig empfunden haben. Somit legen wir
unseren Betrachtungsschwerpunkt auf die techni-
sche Umsetzung und den personlichen Anspruch
bei der Erstellung der Screencasts.

Ein grundlegendes Problem, das wir seit Jahren in
Bezug auf den Einsatz neuer Medien im Unter-
richt beobachten, ist, dass sich viele Lehrpersonen
scheuen, diese einzusetzen, weil oftmals ein {iber-
hoéhter Anspruch an das Equipment und Know-
how gestellt wird. Die vorliegenden Ergebnisse
zeigen, dass es — zumindest in dieser Testgruppe
— keinen wesentlichen Unterschied macht, mit
welchen Mitteln und Zugéngen man an die Video-
erstellung herantritt. Dies sollte ein deutliches
Signal dahingehend sein, dass sich mit den uns zur
Verfiigung stehenden technischen Moglichkeiten
und einem relativ geringen Bedienungsverstidnd-
nis gute Ergebnisse erzielen lassen. Plattformen
wie YouTube sind iibersidt mit semiprofessionellen
Tutorials, die tagtiglich als wertvolle Lern- und
Hilfsmittel genutzt werden, wie man am Beispiel
der Khan Academy sehen kann. Diese Erkenntnis
soll vor allem dazu dienen, Angste und iiberhohte
Anspriiche zu relativieren, und Mut machen, in-
novative Lehrmethoden auch als ,,Computer-
Laie® in Angriff zu nehmen. Dies scheint uns in-
sofern wichtig, als eine eindeutige Tendenz in
Richtung eLearning und zeitgemafe didaktische
Methoden (vor allem auch in der hochschulischen
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Lehre) zu erkennen ist und Mdglichkeiten ange-
boten werden miissen, die mit technischem Basis-
verstdndnis bewéltigbar sind.

AbschlieBend mochten wir noch ein paar kurze
Anweisungen und Tipps geben, um besonders
jene Leser_innen anzusprechen, die sich mit ei-
nem grundlegenden Userverstédndnis der Thema-
tik ,,Screencasts® nahern mochten.

Bei der Erstellung von ,einfachen® Screencasts
kommt es vor allem auf folgende Punkte an (vgl.
Lindner, 2013):

9.1 Vorbereitung

Eine konkrete Vorbereitung ist wichtig und uner-
lasslich. Diese erfolgt aber nicht schriftlich, son-
dern gedanklich in einer Konzentrationsphase.
Man sollte kein ausgefeiltes Skript benutzen, son-
dern nur ein paar Stichworter skizzieren, die einen
Bogen um das behandelte Thema spannen. Fiir
eine ungestorte, angenehme Umgebung sollte ge-
sorgt sein, damit nicht wihrend der Aufnahme
unerwartete Storfaktoren die Arbeit unterbre-
chen.

9.2 Sprechen

Eine Sprechsituation wird durch die Stimme er-
zeugt. Authentische, echte Gespriche finden auf
Augenhohe aller beteiligten Personen statt — im
Hier und Jetzt. Der Vortrag sollte klingen wie eine
lockere Unterhaltung. Daher muss in der Stimme
emotionale Bewegung sein, eigene Emotionen
miissen spiirbar sein. Das eigene, echte Nachden-
ken der erklarenden Person gehort ebenso dazu
wie der eigene Akzent. Man ist kein neutraler
Vortragender, losgelost von der Situation. Was
und vor allem wie gesprochen wird, sollte eine Art
Selbstgespréch in der rezipierenden Person her-
vorrufen. Das bedeutet auch, dass der Gedanken-
gang der vortragenden Person beim Sprechen
authentisch sein muss. Wenn beim Sprechen ein
groferer Fehler passiert, ist es ratsam, noch ein-
mal von vorn zu beginnen (wegen des Schwungs).
Kleine Fehler korrigiert man wihrend des Spre-
chens, sodass weder ein Schneiden noch ein Edi-
tieren notwendig ist. Das spart nicht nur viel Zeit
in der Erstellung, sondern erhéht auch die Au-
thentizitat.

9.3 Gestaltung

Ein typisches Merkmal von Erkldrvideos im Khan-
Style ist, dass man wahrend einer Erkldrung zeich-
net und schreibt. Dies geschieht in einer sehr mi-

nimalistischen Art und Weise, dhnlich einer
Kritzelei auf einem Stiick Papier, wenn man einer
bekannten Person einen Sachverhalt verstdndlich
machen will.

Wichtig ist dabei das Provisorische. Professionelle
Computergrafiken und Darstellungen leisten
nicht mehr, sondern weniger. Die lernende Person
soll keine Hochglanzprodukte geboten bekom-
men, sondern das spontan entwickelte Handge-
machte, das Unperfekte macht das Erkldrvideo zu
einem Werkzeug, das zum Denken anregt. Die
Zeichnung soll einen Denkprozess initiieren bzw.
begleiten und unterstiitzen. Daher sind Markie-
rungen und Farben wichtig, um Texte, Grafiken
oder das gesprochene Wort zu unterstiitzen.

9.4 So kurz wie moglich, aber nicht zu kurz
Khan empfiehlt fiir Erkldrvideos eine Lénge von
6 bis 10 Minuten. Diesist langer als ein ,,typischer®
Web-Clip, aber viel kiirzer als ein ,klassisches®
Vorlesungsvideo. Der Zeitrahmen von ca. 8 Minu-
ten ist deshalb ideal, weil es in diesem Zeitraum
fiir den Lernenden mdglich ist, konzentriert bei
der Sache zu bleiben. Weiters ist bei dieser Linge
von Erklirvideos die Wahrscheinlichkeit hoher,
dass das jeweils nachste Video (oder das néchste
Lernobjekt) gezielt ausgewdhlt und angeklickt
wird.

Die Videos sollten aber auch nicht zu kurz sein,
damit Denkprozesse in Gang kommen kdénnen.
Salman Khan hat 2013 ein Screencast dariiber ver-
offentlicht, worauf es bei Khan-Style-Videos an-
kommt. Dieses Video kann mit nachfolgendem
QR-Code geoffnet werden.
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Sehen — Horen — Lesen

Uber den Einsatz von untertitelten didaktischen Unterrichtsfilmen im Geschichtsunterricht

Claus Oberhauser

Der folgende Beitrag ist aufgrund eines wissen-
schaftlichen Projekts zur Erforschung von unter-
titelten Unterrichtsfilmen im Geschichtsunter-
richt, welches vom Fachdidaktikzentrum der
Pédagogischen Hochschule Tirol durchgefiihrt
wurde, entstanden. Es geht dabei darum zu zei-
gen, wie durch die Zusammenarbeit mit dem Me-
dienzentrum Tirol im Hinblick auf die didaktische
Nutzung von digitalen Inhalten auf dem Medien-
portal LeOn untertitelte Unterrichtsfilme in den
Fokus des praktischen Unterrichts genommen
werden. Gerade der Einsatz von untertitelten Un-
terrichtsfilmen fithrt zu einer wichtigen Verbin-
dung zwischen digitalen Kompetenzen, Wissens-
aufbau und Sprachsensibilitdt. Durch das Projekt
kann nachhaltig gezeigt werden, dass untertitelte
Unterrichtsfilme dazu fithren, dass deutlich mehr
Faktenwissen sowie punktuelles Wissen von Schii-
lerinnen und Schiilern in Testungen abrufbar ist.
Trotz dieses Ergebnisses stiell der Einsatz der un-
tertitelten Unterrichtsfilme auf Widerstand in Be-
zug auf die Sehgewohnheiten der partizipieren-
den Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
II, was dazu fiihrt, dass in einem neuen Projekt
insbesondere Grundschulkinder sowie Schiilerin-
nen und Schiiler der Sekundarstufe I teilnehmen
werden.

,Ein Film allein ergibt noch keinen Unterricht
(Maier, 1998, S. 92). Erst wenn man als Lehrper-
son bereit ist, Filme als didaktisches Medium im
Sinne eines bewussten Einsatzes des Filmischen
zum Aufbau und zur Anbahnung von Kompeten-
zen sowie zum Wissensaufbau zu nutzen, wird aus
einem Medium, das oft nur Ersatz fiir eine Hand-
lung ist, eine sinnvolle Erweiterung der Unter-
richtsmoglichkeiten. Besondere Aufmerksamkeit
ist hierbei auf Lehr- und Lernfilme zu richten,
welche gezielt dazu dienen sollen, digitale sowie
Medienkompetenzen aufzubauen. Der folgende
Beitrag basiert auf dem IMST-Projekt 1774 ,,Se-

hen. Horen. Lesen. Untertitelte Unterrichtsfilme
und Wissenserwerb®, welches am Zentrum fiir
Fachdidaktik der Padagogischen Hochschule Ti-
rol von Michael Bachlechner geleitet wurde. Das
Projekt wurde von aktiven Geschichtslehrern,
ndmlich an der NMS Mayrhofen, Michael Bach-
lechner (4. Klasse Sek I), am RG/BRG Schwaz,
Claus Oberhauser (7. Klasse Sek IT), und am BRG
Adolf Pichler Platz/Innsbruck, Stephan Scharin-
ger (5. Klasse Sek II), durchgefiihrt.

Wir stellten uns dabei dem Problem, dass Kinder
und Jugendliche mit digitalen Medien aufwach-
sen, diese wie selbstverstindlich konsumieren,
jedoch haufig nicht reflektieren. Michael Kern,
der Leiter des Medienzentrums Tirol, war an das
Zentrum fiir Fachdidaktik herangetreten, um auf
die Moglichkeit der Erforschung des Einsatzes
von Untertiteln anhand des Medienportals
,LeOn“ hinzuweisen. ,,Lernen Online“ steht als
Projekt fiir einen neuen, reflektierten und vor al-
lem didaktischen Umgang mit Filmen bzw. digita-
len Medien im Unterricht. Es geht dabei eben
nicht mehr nur um ,,Filmschauen®, sondern um
einen bewussten didaktischen Einsatz von Filmen
im Unterricht. Dieser Artikel will durch die Ver-
wendung von LeOn darauf hinweisen, dass zwar
das Internet an sich enorme Informationsmengen
hinsichtlich des Einsatzes von Filmen im Unter-
richt liefern kann, aber gerade ein Medienportal
wie LeOn es den Lehrenden ermdglicht, bereits
vorausgewdhltes didaktisiertes digitales Unter-
richtsmaterial anzuwenden. Die Hauptfrage des
Projekts und eben auch der geschichtsunterricht-
lichen Praxis war fir uns, welchen Nutzen der
Einsatz von digital bearbeiteten Unterrichtsfil-
men, welche muttersprachliche Untertitel aufwei-
sen, haben kann.

Weitere fiir die Unterrichtspraxis relevante Fra-
gen waren fir unser Projektteam (hier in leicht
abgewandelter Form):

Fiihrt der Medieneinsatz im Unterricht dazu, dass
Fachbegriffe bereits implizit erworben werden
und somit Wissensstrukturen im Hinblick auf den
Zusammenhang zwischen filmischer Asthetik und
Sprache besser aufgebaut werden konnen? Stei-
gert der Einsatz von Untertiteln in Lehr- und
Lernfilmen auch den Wissenserwerb bei Schiile-

rinnen und Schiilern? Inwieweit wird auch die
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
durch einen derartigen Medieneinsatz gefordert?
Eine abschlieBende Frage beschiftigt sich mit
dem Medieneinsatz an sich: Fiihren seridse empi-
risch iiberpriifbare Aussagen tiber die Wirksam-
keit von Medien im Unterricht dazu, dass Hemm-
schwellen — in Hinsicht auf den Einsatz durch
Lehrpersonen —abgebaut werden konnen? (Bach-
lechner, 2016, S. 9)

Der Einsatz von Untertiteln in Filmen bzw. Lern-
und Lehrfilmen ist von Seiten der Fremdsprachen-
didaktik bereits vielfach erforscht worden. Zuletzt
wiesen Gambier, Caimi und Mariotti 2015 auf die
Wirksamkeit von Untertiteln hin. Von besonderer
Wichtigkeit sind die empirischen Studien von
Gery d’Ydewalle in den 1980er- und 1990er-Jah-
ren. Forschergruppen stellten dabei in mehreren
Experimenten erstens fest, dass Untertitel immer
gelesen werden. Ferner konnte nachgewiesen wer-
den, dass Muttersprachler gezielt Untertitel lesen,
da durch das Héren und eben das Lesen ein bes-
seres Verstdndnis des Gesehenen aufgebaut wer-
den konnte. Die Verdoppelung der Botschaft ver-
bessert die Informationsverarbeitung nachhaltig.
Daraus kann man schlieBen, dass Untertitel kei-
neswegs von einem Film bzw. dessen Inhalten ab-
lenken, sondern vielmehr dabei helfen, die inhalt-
lichen Botschaften zu decodieren. Des Weiteren
wurde erforscht, dass der Einsatz von Untertiteln
im Unterricht konkret als Kompetenz geschult
werden muss, da gerade Schiilerinnen und Schiiler
der Primarstufe sich oft vom Filmischen tiberwél-
tigen lassen und eben nicht auf Untertitel achten
(d’Ydewalle, 2002, S. 59-77).

Besonders hervorzuheben ist in Bezug auf den
letztgenannten Punkt, dass die meisten Kinderfil-
me synchronisiert werden, da man davon ausgeht,
dass Kinder Untertitel entweder nicht verstehen
oder sie gar nicht lesen. Die Studien unter Leitung
von Koolstra (Koolstra, Van der Voort & Van der
Kamp, 1997, S. 128-152; Koolstra & Beentjes,
1999, S. 51-60) sowie Linde und Kay (1999) haben
jedoch ergeben, dass die Dekodierungsfahigkei-
ten bei Kindern durch den gezielten Einsatz von
Untertiteln geférdert werden konnen. Dies impli-
ziert, dass die Lesekompetenz aufgebaut und eben
die fiir den Geschichtsunterricht so wichtige De-
konstruktionskompetenz zumindest angebahnt
werden kann.

Nur angerissen wird im Folgenden die (wissen-
schaftliche) Diskussion iiber verschiedene Ein-
satzmoglichkeiten diverser Untertitel: Grundsatz-
lich wird in der Forschung zwischen interlingualen

(Untertitel in der Muttersprache), intralingualen/
bimodalen (Untertitel in der gleichen Sprache wie
der Ton) und ,,umgekehrten (revised) Unterti-
teln (Ton in Muttersprache, Untertitel in Fremd-
sprache) unterschieden. Neuere Studien verwei-
sen allesamt darauf, dass vor allem die
intralinguale/bimodale Untertitelung in Hinsicht
auf den Sprachen- und Wissenserwerb unterstiit-
zend wirkt. Von besonderer Bedeutung ist hierbei
sicherlich, dass im deutschsprachigen Raum nach
wie vor die Synchronisierung von fremdsprachli-
chen Filmen die Medienlandschaft beherrscht.
Wichtig erscheint insbesondere die Forderung der
Forschung, dass DVD-Hersteller die intralingua-
le/bimodale Untertitelung anbieten sollten (vgl.
u.a. Aragjo, 2008, S. 227-238; Mitterer & Mc-
Queen 2009; Zan6n, 2010, S. 285-299; Almeida &
Costa, 2014, S. 1234-1238).

Ein Blick in die neueste geschichtsdidaktische Li-
teratur bzw. eine Auseinandersetzung mit den
geschichtsdidaktischen Diskussionen zeigt nach-
driicklich, dass der Einsatz von Untertiteln in der
Unterrichtspraxis des Geschichtsunterrichts hel-
fen kann, Forschungsprobleme vielleicht nicht zu
l6sen, aber sie zumindest im Vollzug des Unter-
richts ernst zu nehmen. Ohne ausfiihrlich auf die
jeweiligen Forschungspositionen einzugehen, ist
auf neuere Uberlegungen zum Wissen, welches
von Schiilerinnen und Schiiler bendtigt wird, um
Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht
zu 16sen, hinzuweisen.

3.1 Faktenwissen — Arbeitswissen — konzeptionel-
les Wissen

Der Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe 11
und mittlerweile auch in der Sekundarstufe I
zeichnet sich in Osterreichs Schulen durch die
Umstellung von ,trager® Wissensvermittlung
(Renkl & Niickles, 2006, S. 179-192) auf einen
kompetenzorientierten Unterricht aus. Die Etab-
lierung eines dominenspezifischen Kompetenz-
modells (Kiihberger, 2015) klarte keineswegs das
Problem des notigen Arbeitswissens und so bleibt
das fiir einen kompetenzorientierten Unterricht
notwendige Wissen wenig erforscht. Im Allgemei-
nen muss sich die Fachdidaktik jedoch die Frage
stellen, welche Arten, Formen, Typen und Auspré-
gungen von Wissen den Unterricht stiitzen und
wie durch Unterrichtsarrangements Vorwissen
genutzt bzw. Wissen hinsichtlich der konkreten
Anwendung aufgebaut werden kann.

Christoph Kiihberger stellte bereits vor einiger



Zeit zur Diskussion (2009, S. 52-56), welches Wis-
sen die Politische Bildung bendtigt, und schlédgt
dabei vor, sich nun endgiiltig vom sogenannten
kanonisierten Wissen, einem invarianten Bestand
an bildungsbiirgerlichen Einsichten, Daten und
Fakten, zu l6sen und das Konzept ,,Wissen“ nach-
haltig zu hinterfragen. Kiihberger spricht in An-
schluss an Lorin W. Anderson und David R.
Krathwohl von vier Dimensionen des Wissens,
welche einen doménenspezifischen Nutzen auf-
weisen: Faktenwissen (Informationen), Prozedu-
rales Wissen (Ausfiihrung von Techniken und
Methoden + Adaptionen der Anwendungswege),
Konzeptionelles Wissen (abstrakte und komplexe
Aspekte: Modelle, Theorien etc.), Metakognitives
Wissen (Selbstreflexion). In der osterreichischen
Debatte iiber die Implementierung des kompeten-
zorientierten Unterrichts wurde vor allem vom né-
tigen ,Arbeitswissen gesprochen (Krammer,
2008, S. 6). Darunter sind nicht kanonisierte Wis-
sensreservoire gemeint, welche die Schiilerinnen
und Schiiler bendtigen, um anlassbezogen Themen
zu erschlieen, Phinomene und/oder Zustdnde zu
erkennen und Probleme zu 16sen. Alfred Germ er-
weiterte das Vier-Dimensionen-Modell und gibt
neun unterschiedliche Formen von Wissen an: Ne-
ben den bereits genannten Wissensformen wird
noch das ,triage“, das ,,implizite“ (unbewusste)
und das konzeptuelle Deutungswissen (Wissen in
Beziehung zum Vorverstdndnis und zu zentralen
Konzepten) erwihnt (Germ, 2015, S. 52f.). Kiih-
berger pladierte kiirzlich fiir eine Intensivierung
der Forschung hinsichtlich des benétigten (Ar-
beits-)Wissens in Bezug auf Aufgaben des kompe-
tenzorientierten Unterrichts. Im Besonderen be-

tonte er den Aufbau konzeptionellen Wissens
anhand der Ausrichtung an Basiskonzepten (Kiih-
berger, 2016, S. 91-108; 2012, S. 33-74).

3.2 Sprachsensibilitéit

Ferner stehen die neueren Forschungen Saskia
Handros fiir eine intensive Auseinandersetzung
zwischen Sprache und Geschichte im Sinne eines
sprachsensiblen Geschichtsunterrichts. Handro
gibt zu bedenken, dass die Problematik, welche
durch die PISA-Studie beziiglich der Lesekom-
petenz aufgeworfen wurde, erstens durch die
Erforschung des pragmatischen Sprachhandelns
von Schiilerinnen und Schiilern im Geschichts-
unterricht in den Fokus zukiinftiger geschichts-
didaktischer Uberlegungen und Forschungen
riicken sollte; zweitens ist gerade die Hinwen-
dung zum Sprachhandeln eine ,,neue” Form, sich
von der Inhalts- und Gegenstandsorientierung
zu losen, um lernseitigen Kompetenzaufbau,
ganz im Sinne einer subjektorientierten Ge-
schichtsdidaktik, sicht- und nutzbar zu machen
(Handro, 2016, S. 265-296). Hervorzuheben ist
hierbei auch, dass in Hinsicht auf eine sprachsen-
sible Wende der unterschiedlichen Didaktiken
Sprache nicht mehr nur zentraler Gegenstand
des Unterrichtsfaches Deutsch, sondern viel-
mehr als zentrales Medium des Lehrens und Ler-
nens zu begreifen ist (Hofer & Ogris, 2015, S.
136-150). Vor allem die Forschungen von Sven
Oleschko zeigen nachhaltig, dass man sich als
Lehrinnen und Lehrer insbesondere in Bezug
auf Aufgaben auf die Sprachverwendung Riick-
sicht nehmen sollte. In diesem Zusammenhang
geht es um den Aufbau einer Fachsprache, die
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bendtigt wird, um die Komplexitit von Aufga-
benstellungen zu 16sen (Vgl. u.a. Oleschko, 2015,
S.83-95). Wichtig zu betonen ist, dass die Sprach-
forderung bereits im Sachunterricht der Grund-
schule elementar ist, da die Grundlage fiir spiter
aufzubauende fachspezifische Strukturen gelegt
wird. Zur effektiven Gestaltung der Sprachfor-
derung miissen neben dem Wortschatz auch die
Bereiche Horen und Lesen sowie Sprechen und
Schreiben aufgebaut werden (Benholz & Rau,
2011). Besonders beachtet werden sollten hier-
bei die Forschungen von Oomen-Welke, welche
bereits 2005 unter Bezugnahme auf die sprachli-
che Progression von Grundschiilerinnen und
-schiilern Folgendes feststellte:

Durch Zeigen und Bebilderung werden ndmlich
elementare Kommunikationsfihigkeiten wie
einfaches Benennen hochstens im Sinne der sog.
BICS (Basic interpersonal communicative skills)
erreicht. Nicht erreicht wird im Allgemeinen je-
doch ein Schritt in Richtung der angestrebten
sog. kognitiv-akademischen Sprachbeherrschung
(cognitive academic language proficiency
CALP). (S. 118).

Diese Verbindung zwischen digitalen Medien,
Wissensaufbau und Sprachsensibilitit, welche
als mitzudenkende Folie fungiert, fithrt zur wich-
tigen praxisrelevanten Frage, welche Lehr- und
Lernsettings im (Geschichts-)Unterricht dazu
fiihren k6nnen, mediale Kompetenzen anzubah-
nen bzw. digitale Angebote sinnvoll zu nutzen.

Die Ausgangsbasis unseres Projekts stellten die
Osterreichischen Lehrpline fiir Geschichte, Sozi-
alkunde und Politische Bildung Sek IT und in An-
satzen Sek I dar. Gerade die Hinwendung zum
kompetenzorientierten Unterricht stellt, wie wir
in unseren Diskussionen festgestellt haben, fiir
viele im Dienst befindliche Lehrerinnen und Leh-
rer in Bezug auf das altgewohnte reproduktive
Abfragen von Wissen durchaus ein Problem dar.
Ohne reprisentative Daten erhoben zu haben,
befiirchten doch einige Geschichtslehrerinnen
und Geschichtslehrer, dass das ,,historische Wis-
sen“, was auch immer darunter zu verstehen ist,
weniger wird.

Durch unser schuliibergreifendes Projekt ver-
suchten wir erstens, Unterrichtsfilme als wichtiges
Medium zur Anbahnung von Kompetenzen und
zum Aufbau von ,,Arbeitswissen® zu nutzen; zwei-
tens durch die bewusste Infragestellung des Ein-
satzes von Untertiteln die Schiilerinnen und Schii-
ler dazu zu bringen, den Einsatz einerseits zu
reflektieren und andererseits den Wissenszuwachs
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zu sehen; drittens sind wir der Meinung, dass wir
durch die Hinwendung zum reproduktiven Wis-
sen, das in den nachfolgenden Stunden zu Arbeits-
wissen fiir Quelleniibungen wurde, den Ausgleich
zwischen der von der Praxis teilweise weit entfern-
ten theoretischen Forschung und den (An-)For-
derungen der Praxis herstellen kénnen.

Unsere didaktischen Ziele bestanden vordergriin-
dig darin, dass unsere Schiilerinnen und Schiiler
erkennen, dass Unterrichtsfilme nicht nur ,,Zeit-
vertreib“ oder eine andere Form des Unterrichts
sind, sondern ein digitales Medium, das erstens
eine bestimmte Perspektive auf eine spezifische
historische Begebenheit liefert, zweitens, dass
Untertitel dazu fithren, dass die (semantischen)
historischen Begriffe in einem akustischen, visu-
ellen und lesbaren Zusammenhang stehen und
eben dabei helfen, diesen besser als zuvor zu ver-
stehen; drittens, dass Untertitel fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler spiirbar den Wissenserwerb stei-
gern.

Wir wihlten passende Unterrichtsfilme im Hin-
blick auf ein Thema, welches im jeweiligen Ge-
schichtsunterricht gerade unterrichtet wurde, aus
und unser Kooperationspartner Michael Kern
bearbeitete die Filme, die seit unserem Projekt
allesamt mit und ohne Untertitel auf LeOn abzu-
rufen sind. Es handelt sich dabei um folgende Fil-
me:
* Erster Weltkrieg — eine européische Katastro-
phe II (Sek I)
* Sturm auf die Bastille 1789 (7. Klasse Sek 1I)
e Afrika — Zur Geschichte des Kontinents (5.
Klasse Sek II).
Grundsitzlich gingen wir methodologisch auf fol-
gende Art und Weise vor: Den Schiilerinnen und
Schiilern einer Klasse wurde zuerst ein Unter-
richtsfilm mit Untertiteln vorgespielt. Danach
wurde den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
sofort im Anschluss ein Blatt zur Wissensabfrage
ausgeteilt, das einfache Wissens- und Kontextfra-
gen enthélt. Ein zweites Blatt diente zur Evaluie-
rung. Eine Testklasse der gleichen Altersstufe sah
jeweils den gleichen Film ohne Untertitel und
musste die gleichen Fragen beantworten und
ebenfalls den Einsatz von Unterrichtsfilmen be-
werten.
Die folgenden Arbeitsblitter dienten zur Wis-
sensabfrage und wurden von Michael Bachlech-
ner (Abb. 1), Claus Oberhauser (Abb. 2) und Ste-
phan Scharinger (Abb. 3) erstellt und finden sich
in den Beilagen bzw. weiteren Anhidngen zum
Projekt unter dem folgenden Link: https:/www.
imst.ac.at/uusprojekte/bericht/1774.



(%) LEHR-/LERNFORSCHUNG UND PRAXISBEITRAGE XD
Fragen zum Unterrichtsfilm ,Erster Weltkrieg — eine Film ,Sturm auf die Bastille 1789" 6. Ergebnis und Fazit I
“ Benenne zwei Folgen der Unwetter von 1788:
europ&lsche Ka!astrophe i 8 Afrika im Uberblick Afrika, die ,Wiege der Menschheit”
Linder Nenne die beiden frihen Menschenformen, die sich in Afrika entwi-

Ohne genauer auf die empirische Auswertung ein- = i S

zugehen (Bachlechner, 2016, S. 14-29), ist festzu- wdie___ — 1
halten, dass anhand von einer Gegeniiberstellung e 2
der Wissensabfrage in Hinsicht auf die Kontroll-
gruppe und die Gruppe mit Untertiteln bemer-
kenswerte Ergebnisse durch den bewussten Ein- o Sprache:
satz von pidagogischem Material erzielt werden
konnten: Zunéchst wird deutlich, dass die Mehr-
zahl der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund von
Vorurteilen den Einsatz von Untertiteln eher kri-

01 Wann erfolgte die Kriegserkldrung Osterreich-Ungarns an

Serbien? (Monat, Jahr) Wer trug fast die gesamte Steuerlast in Frankreich 17897

Nenne jeweils zwei Informationen zur Kultur der frihen Menschen.
+ Bildliche Quellen:

02 Vervollstandige folgenden Satz! Die afrikanischen GroBrei-

che des Mittelalters waren:

Wozu erkldrten sich Abgeordnete des Dritten Standes im Juni
17897

»Nach dem Sieg bei .......ccovvrvvecrsinnse und in den Masuren zwangen
die deutschen Truppen ..., zum endgiiltigen
Rickzug aus OstpreuRen.”

Wie heilt die Wascherin, die namentlich in einer Liste der
Bilrgerwehr 1789 genannt wird?

Zwel wichtige informationen Sklavenhandel in Afrika

zur Insel Sansibar: Nenne die européiischen Kolonialméchte, die die folgenden Festun-
gen In Afrika gr bzw. verwalteten

Elmina: A

03 Was musste Osterreich-Ungarn nach dem Kriegseintritt
Italiens auf Seiten der Entente flihren?

04 Wie wird der Krieg in den Bergen im Film genannt?

08 Nenne technische Neuerungen auf dem Gebiet der
Kriegsfiihrung!

09 Wie viele Tote forderte die Schlacht um Verdun?

10 Was wurde zum Hauptnahrungsmittel der Deutschen im
Hungerwinter 1916/17?

11 Wer nahm den Platz der Manner in den Riistungsbetrieben
ein?

12 Wann und wohin musste der deutsche Kaiser ins Exil fliehen?

13 Welchen Namen gab man in Deutschland der von Philipp
Scheidemann ausgerufenen Republik?

14 Wo wurde der Friedensvertrag zwischen der Entente und
Deutschland unterzeichnet? Kreuze die zwei richtigen Antworten
an!

0O in Wien

O in einem Eisenbahnwagon
O in einem Flugzeug

0O in Versailles

15 Nenne drei Folgen flir Deutschland, nachdem der Krieg
verloren gegangen war.

16 Welches Ziel verfolgte der nach dem Krieg gegriindete
Vélkerbund?

17 GroRbritannien und Frankreich verloren nach dem Krieg ihre
Weltmachtstellung. Welche Nation Gbernahm diese?

Was war die Bastille 17897

Wer wechselt wihrend des Aufstandes die Seiten?

Was passierte, nachdem nach der Kapitulation die Zugbriicke
heruntergelassen worden war?

Wie viele Gefangene befanden sich in der Bastille?

Was passierte mit dem Kommandanten der Bastille?

Wo befindet sich wdhrend des Sturms auf die Bastille Ludwig
Xvi?

Was notierte sich Ludwig XVI. zum 14. Juli in sein Tagebuch?

Abbildung 1

Abbildung 2
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tisch sahen. Dies liegt unserer Ansicht nach daran,
dass die Verwendung von Untertiteln auf3erhalb

werden konnten und eine hohe Beachtung fan-
den. Klar und deutlich geht hervor, dass Schiile-
rinnen und Schiiler viele Vorteile hinsichtlich des
Einsatzes von Untertiteln erkannten (u.a. Bach-
lechner, 2016, S. 28-29). Die Untertitel halfen
dabei, die Inhalte des Filmes besser zu verarbei-
ten. Auch Fachbegriffe wurden mehr als sonst
verstanden, da die Schiilerinnen und Schiiler
nachlesen konnten, wenn sie etwas (akustisch)
nicht verstanden hatten.

Der Vergleich der Ergebnisse der Arbeitsblatter
zeigt, dass jene Schiilerinnen und Schiiler, die den
Film mit Untertiteln gesehen haben, besser ab-
schnitten. Besonders auffillig ist der Vorsprung
beziiglich des Uberblickswissens, vor allem beim
Film ,,Afrika — Zur Geschichte des Kontinents*:
Hier erreichte die Untertitelgruppe eine deutlich
hohere Punktzahl. Das erscheint deshalb interes-
sant, weil evident ist, dass sich der Einsatz von
Untertiteln auf das Detailwissen (Fachbegriffe,
Namen etc.) positiv auswirkt. Offenbar trigt das
Lesen der Untertitel aber auch zu einem besseren
Verstindnis fiir Zusammenhinge bei, wobei hier
weiterfithrende Forschungen noch mehr Auskunft
geben miissen.

Hervorzuheben ist auch die an der NMS Mayr-
hofen durchgefiithrte Nachtestung, welche vier
Monate nach dem Einsatz der Unterrichtsfilme
stattfand. Auch nach der doch recht langen Pause
nach dem ersten Sehen des Unterrichtsfilms
konnte die Gruppe mit den Untertiteln deutlich
besser abschneiden als die Kontrollgruppe. Ob
diese Ergebnisse den Schluss zulassen, dass die
Verwendung von Filmen mit Untertitelung wirk-
lich zu einem nachhaltigeren Wissenserwerb bei-
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Axim:

Cape Coast Castle:

des fremdsprachlichen Unterrichts bisher nicht
. . tohel ey qe . . . . . Forschungsreisen im 19. Jahrhundert Afrika im 20. Jahrhundert

05 Wo r_]?t!:e_“ die Mlttelmﬁ‘:hte' vor allem OSte"eICh Ungam, . TP : uthh ist und dle SChUIerlnnen und SChUIer davon Ziel der Reisen war es u. a., die Quellen 1884 wurde die Kongo-Konferenz in Berlin von

1916 militirische Erfolge? Was vermuteten die Aufstindischen in der Bastille? . . .
ausgehen, dass sie muttersprachliche Filme ohne derFlosse__________und einberufen. Obwohl die afri-

. . . zu finden. kanischen Kolonien nach dem
06 Was war einer der Griinde, warum die USA in den Krieg Probleme verstehen und verarbeiten. Die Schiile- e ———T AL V. i 1h Fariacs dar AMBRNTUNG AT
X . .. . ..
X & & % rinnen un h l r meinten zun h r erkundete den kas bis heute nicht abgeschlossen.

eintraten? Wie heiBt der Kommandant der Bastille? © _u d S.C ule einte unachst sogar, dass Sambesi und sah als erster Europlier die Ein grofes Problem Afrikas ist die willkiirliche Grenzzie-

Untertitel eine Ablenkung darstellen oder den Victoriafille, die von den Einheimischen hung. Das nomadislerende Volk der
= . - - - ” lebt daher | i hied. Staaten, nimlich
07 Wer schied am 15. Dezember 1917 aus dem Krieg aus? Film storen wiirden. e p— S S m:f.de T O
Womit beginnt der Sturm auf die Bastille? Offensichtlich ist, dass Untertitel nicht ignoriert

wNationbuilding”
Erkldre, was mit diesem Begriff gemeint ist.

Aktuelle Entwicklungen

In Ruanda ermordeten Im April

Angehbrige der Hutu-Mehrheit ca. 800.000
der Tutsi-Minderheit.

Beschreibe die aktuelle Situation in Ruanda.

Beschreibe, auf welche Welse dieses Ziel in den afri-
kanischen Staaten erreicht werden soll.

Abbildung 3

tragt, wird zur Hypothese fiir das unten kurz vor-
gestellte Anschlussprojekt.

Zusammenfassend sind noch wichtige Ergebnisse
im Hinblick auf die Sekundarstufe II anzufiihren,
welche ich bereits im IMST-Bericht auf diese Art
und Weise festgehalten habe:

1.) Je spater man in Bezug auf die Lernbiografie
mit dem Einsatz von Untertiteln in Lehr- und
Lernmedien beginnt, desto eher neigen Schiile-
rinnen und Schiiler dazu, diese in Hinsicht auf den
Wissenserwerb abzulehnen und als stérend zu
empfinden; auch wenn klar und deutlich hervor-
geht, dass Untertitel den Wissenserwerb unter-
stutzen.

2.) Fir Muttersprachlerinnen und Muttersprach-
ler ist das Einblenden des gesamten Textes des
Lernfilms als Untertitel insofern eine Ablenkung,
als viele Rezipienten dazu iibergehen, nur noch
auf den Text zu achten und dabei das Visuelle aus-
zublenden. Dies geht auf schulische Lerngewohn-
heiten zuriick, da nach wie vor das Textuelle im
Zentrum des Wissenserwerbs steht.

3.) Dessen ungeachtet ist als Ergebnis des Projekts
davon auszugehen, dass gerade diese Hinwen-
dung zum Textuellen dazu fiihrt, dass die filmische



Asthetik nicht mehr vom Ziel des Wissenserwerbs
ablenkt und damit die Schiilerin bzw. der Schiiler
nicht in den filmischen Unterhaltungsmodus gerit
(Bachlechner, 2016, S. 26).

Deshalb beschiftigt sich das neue interdisziplini-
re fachdidaktische Projekt des Fachdidaktikzent-
rums ,,Subtitling Knowledge® mit dem Einsatz
von Untertiteln in Lehr- und Lernfilmen mit his-
torischem (und biologischem) Inhalt. Dabei ste-
hen der Wissenserwerb, der Sprachenerwerb und
die Steigerung der Lesekompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern der Primarstufe und der Sekun-
darstufe 1 im Vordergrund. Damit verschiebt sich
das Lernalter der Schiilerinnen und Schiiler. Das
Projekt versteht sich als Fortfithrung bzw. Vertie-
fung und Erweiterung des im Beitrag dargestell-
ten IMST-Projekts. Insbesondere die Facher Ge-
schichte und Biologie (Sachunterricht) sowie
Deutsch stehen im Fokus der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung.

Vor allem zielt das fachdidaktische Projekt auf die
letzten beiden Klassen der Primarstufe und den
Beginn der Sekundarstufe I ab, um zu zeigen, dass
durch einen fokussierten Sachunterricht Fachvo-
kabular, Wissensnetze qua Sprache und die Lese-
kompetenz aufgebaut werden konnen. Zu erwar-
ten ist, dass die partizipierenden Schiilerinnen
und Schiiler, welche Filme mit Untertiteln sehen,
in den nachfolgenden Testungen besser abschnei-
den als die Kontrollgruppe. Dies wiirde implizie-
ren, dass der Einsatz von bimodalen Untertiteln
in der sogenannten Muttersprache den Schiilerin-
nen und Schiilern dabei helfen wiirde, erstens den
Inhalt der Lehrfilme besser als bisher zu verarbei-
ten, zweitens die Lesekompetenz aufzubauen,
drittens den Ubergang von BICS zu CALP bereits
frith zu begleiten und viertens die erste Annihe-
rung an die in der Sekundarstufe benétigten Kom-
petenzen in die Wege zu leiten.

Gerade der vierte Punkt kann in Hinsicht auf die
anzubahnende Dekonstruktion von Filmen be-
reits in der Primarstufe zu einem Nachdenken
iber das, was Geschichte ist, fithren. In weiterer
Folge wird zu bestimmen sein, welches Wissen in
welcher Form am Beginn des historischen Ler-
nens relevant ist (Fenn, 2011, S. 31-62).
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Stadtrundgange als

auBBerschulische und
historische Lernorte

Moglichkeiten und Chancen fiir die Geschichtsdidaktik,
die Politische Bildung und den Geschichtsunterricht

Claus Oberhauser

Der folgende Beitrag zeigt das didaktische Po-
tential von Stadtrundgéngen vor allem in Bezug
auf den Geschichtsunterricht auf. Dabei wird
auf die theoretischen sowie fiir die Praxis nutz-
baren Forschungen von Michel de Certeau, Karl
Schlogel und auf Auseinandersetzungen beziig-
lich des Spatial turn in Hinsicht auf die Auffor-
derung, Raum und Orte als Kategorien der Ge-
schichtswissenschaften ernst zu nehmen,
eingegangen. Danach wird das didaktische Po-
tential von historischen Orten im Hinblick auf
auBBerschulisches Lernen kritisch reflektiert,
wobei besonders die lokale Sichtbarkeit, die
(Er-)Greifbarkeit und die Geschichtskonstruk-
tion an historischen Orten hervorgehoben wer-
den. Anhand eines Lehreprojekts, das vom
Fachdidaktikzentrum der Padagogischen Hoch-
schule Tirol und dem Institut fiir Geschichtswis-
senschaften und Europdische Ethnologie der
Universitdt Innsbruck durchgefithrt wurde,
wird gezeigt, welche konkreten Chancen durch
Stadtrundgénge fiir die Geschichtsdidaktik, die
Politische Bildung und den praktischen Ge-
schichtsunterricht entstehen. Als Fallbeispiel
dient dazu die didaktische Rekonstruktion der
Geschichte des Innbriickenkreuzes des Kiinst-
lers Rudi Wach. Festzuhalten ist, dass histori-
sche Orte in Stadtrundgéngen die Moglichkeit
bieten, (politische) Setzungen, und damit gera-
dezu enthistorisierte Rdume, zu hinterfragen,
zu erforschen und zu dekonstruieren.

Der umtriebige Kulturphilosoph, Soziologe und
Historiker Michel de Certeau S.J. (1925-1986)
galt und gilt sicherlich nicht als Geschichtsdidak-
tiker. Selbst Fachhistoriker im deutschsprachigen
Raum haben sich teilweise schwer mit seinen The-
sen und seiner Methodologie im Anschluss an
Michel Foucault getan (Fissel, 2007). Durch ein
genaueres Hinsehen bzw. ein Wiederlesen seines
beriihmten Werks ,,Kunst des Handelns“ (1988)
werden jedoch didaktische Potentiale offenbar:
Im Kapitel VII ,,Gehen in der Stadt® (S. 179-208)
beschreibt de Certeau den ,,Panoramablick® (S.
181), den viele Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler auf ihren Forschungsgegenstand haben.
Sie betrachten in diesem Fall die Stadt von oben,
sehen eine Gesamtheit und sind auflerhalb der
Stadt; sie sind also Voyeure einer Fiktion: ,,Die
Panorama-Stadt ist ein ,theoretisches® (das heif3t)
visuelles Trugbild, also ein Bild, das nur durch ein
Vergessen und Verkennen der praktischen Vor-
ginge zustandekommt.“ (S. 181) Wenn man mit
Michel de Certeau in — eben nicht au3erhalb — der
Stadt geht, wird deutlich, dass wir uns in einem
Raum befinden, der durch ,,politische” Strategien
geformt und dem durch die Benennung von Stra-
Ben und Plitzen eine Geschichte gegeben wurde.
De Certeau vertritt die Meinung, dass die alltig-
liche Geherin und der alltigliche Geher den vor-
gesehenen Raum durch subjektive Taktiken
durchbrechen. Obwohl die Geherin bzw. der Ge-
her von kollektiven Setzungen (Strategien) umge-
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ben ist, ist es sie bzw. er, welche bzw. welcher oft-
mals unreflektiert in einem geschichtskulturell
aufgeladenen Raum ,.Spuren“ hinterlésst; und
damit eine Geschichte erzeugt, die anders ist als
die von den Michtigen vorgegebene. Wenn man
genau hinsieht, entdeckt man nichts anderes als
das vor allem fiir den neuen Lehrplan fiir die Se-
kundarstufe I ,,Geschichte und Sozialkunde/Poli-
tische Bildung® proklamierte und im Unterrichts-
vollzug eingeforderte Basiskonzept ,,Perspektive*
(Hellmuth & Kithberger, 2016, S. 11).

Im deutschsprachigen Raum ist im Zusammen-
hang mit ,,Gehen in der Stadt* insbesondere der
Experte fiir osteuropdische Geschichte Karl
Schlogel mit seinem Werk ,,Im Raum lesen wir die
Zeit* (2003) hervorzuheben. Er thematisiert an-
hand verschiedener Einzeldarstellungen die Ver-
ortung der Geschichte; auf den Punkt gebracht:
Nicht ,,so sehr das Lesen von Texten, sondern das
Hinausgehen in die Welt und die Bewegung in der
Welt sind die priméire und paradigmatische Form
der Erkundung und ErschlieBung.” (S. 10) Dies
sind nur zwei Beispiele von Vordenkern eines Ge-
schichtsverstindnisses, welches sich der raumli-
chen Dimension bewusst ist.

Der Spatial turn bzw. der Raum als ,,neue® Leit-
kategorie wird in der Geschichtsdidaktik nach
langerer Zuriickhaltung diskutiert und reflektiert:
Zu den dem chronologischen Geschichtsverlauf
gehorenden Fragen ,,Was?“ und ,,Wann?“ gesellt
sich die Frage ,,Wo?“ dazu (Oswalt, 2010). Gerade
das theoretisch-methodologische Potenzial der
Auseinandersetzung mit dem Raum-Begriff wur-
de von Vadim Oswalt mehrfach betont. Die Mog-
lichkeiten des historischen Lernens anhand von
Raumbeziigen und -konzeptionen stehen dabeiim
Vordergrund mehrerer Forschungen (Oswalt,
2011; Handro & Schonemann, 2014). Wichtig zu
betonen ist, dass man mit Oswalt Raumbeziige
nicht nur als gegeben mitdenken sollte, sondern
dass gerade im Vollzug des Unterrichts die rdium-
liche Bedingtheit der Geschichte hervorgehoben
und bewusst reflektiert werden muss: So steht
Raum in Beziehung mit Macht, Herrschaft, Wirt-
schaft oder Religion; dimensional soll stirker als
bisher die Regional-, Landes-, oder Globalge-
schichte angesprochen werden. Daran anschlie-
Bend fiihrt die Verortung der Geschichte auch
dazu, dass wahrgenommen wird, dass Rdume ers-
tens historisch konstruiert wurden und zweitens,
dass Rdaume der Ort von Ereignissen und Hand-
lungen waren. Festzuhalten ist, dass trotz der Hin-
wendung zum Raum in der Geschichtsdidaktik
keineswegs die narrative Sinnbildung, welche erst
das historische Lernen an Orten ermdglicht, er-
setzt, sondern vielmehr durch die Verortung und
Vermittlung verstiarkt wird.

Erstaunlicherweise gibt es verhéltnismalig weni-
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ge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die
sich explizit mit dem Zusammenhang des histori-
schen Lernens an einem historischen Ort vor dem
Hintergrund des Spatial turn beschéftigen: Her-
vorzuheben ist hierbei die theoretische sowie
praktische Auseinandersetzung von Christian
Kuchler (2012), welcher explizit das Riistzeug des
Spatial turn anspricht und umsetzt. Er schliefft
dabei an Uberlegungen von Bodo von Borries in
Hinsicht auf die Unterscheidung in ,,Geschehen-
sorte” und ,,Erinnerungsorte” an (2008, S. 23f.);
also erstens Orte, an denen durch Quellen nach-
weisbar etwas geschehen ist und die lokal-topo-
graphisch auffindbar sind, und zweitens Orte,
welche als Funktion das bewusste Erinnern auf-
weisen (u.a. Museum, Denkmal etc.). In seiner
Typologie nimmt Kuchler auch Orte auf, an wel-
chen historische Gegebenheiten (museal) (re)
prasentiert und/oder interpretiert werden, wenn
ein Bezug zum historischen Geschehen lokal ge-
geben ist. Zu erginzen sind hierbei auch mehrere
Forschungen tber ,historische Stitten” (z.B.
Schreiber, 1998; 2004), wobei nicht immer trenn-
scharf zwischen einem ,,historischen Ort“ und ei-
ner ,historischen Stiatte* unterschieden wird. His-
torische Stétten (Gedenkstdtten etc.) sind im
Allgemeinen klar auf die Memorialfunktion aus-
gerichtet, wiahrend historische Orte diese nicht
explizit aufweisen miissen. Kuchler fasst einen
Hhistorischen Ort“ definitorisch weiter, grund-
satzlich gilt aber auch eine ,historische Statte* als
wichtiger Knotenpunkt bedeutsamen historischen
Geschehens.

Im Folgenden wird es darum gehen, den lteren
Begriff des ,,Au3erschulischen Lernorts mit den
geschichtsdidaktischen Uberlegungen zu verbin-
den.

Im Gegensatz zum ,historischen Ort“ ist die wis-
senschaftliche Beschiftigung mit ,,Auflerschuli-
schen Lernorten“ nicht neu, aber aufgrund der
Offenheit des Begriffs- und Bedeutungsrahmens
transdisziplinir nutzbar bzw. anschlussfihig (Kar-
pa, Liibbecke & Adam, 2015). AuBlerschulisches
Lernen ist generell bereits seit der Aufklarung
bzw. spater in mehreren reformpadagogischen
Konzepten ein wichtiger Bestandteil des Unter-
richts. Jedoch gibt es aufgrund von disparaten
Zugéangen und Kontexten keine einheitliche De-
finition. Von zentraler Bedeutung ist im Allgemei-
nen, dass Schiilerinnen und Schiiler die Klasse
oder vielmehr das Schulgebédude verlassen, um an
anderen Orten zu lernen. Bekannten Problemen
wie Aufwand, Vor- und Nachbereitung, Uberprii-
fung des Gelernten etc. werden in der Literatur
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mehrere Chancen des aulerschulischen Lernens
gegeniibergestellt: Realitdtsbezug bzw. Primérer-
fahrung, Lernen durch aktive Konstruktion, Er-
moglichung eines ficheriibergreifenden Unter-
richts (Karpa, Liibbecke & Adam, 2015, S. 13-17).
Das auflerschulische Lernen in Hinsicht auf oben
erwihnte Orte oder Stétten ist seit lingerer Zeit
fix in der schulischen Praxis und in der geschichts-
didaktischen Forschung verankert. Oliver Plessow
gehtin einem Beitrag aber explizit darauf ein, dass
wauBerschulisch® oft nur als schmiickendes Epi-
theton dient, nicht aber als Leitbegriff. Plessow
schlégt vor, ,,aulerschulisch“ nédher als bisher zu
bestimmen und auszudifferenzieren. Er fiihrt
dazu die Unterscheidung einer schulbezogenen
und einer schulkomplementédren Verwendung des
Begriffs in die Forschung ein. Wihrend schulbe-
zogen meint, dass die Verantwortung weiterhin
bei der Schule oder den Lehrinnen und Lehrern
liegt, geht es bei schulkomplementér darum, dass
Bildungsangebote von externen Institutionen
ohne Leitung der Schulgemeinschaft wahrgenom-
men werden. Ferner geht Plessow davon aus, dass
auBerschulisches Lernen auf drei Ebenen ver-
lauft: formal — schulbezogen, non-formal — schul-
komplementir, informell — auBBerhalb der Schule
(Plessow, 2015, S. 17-32). Von besonderer Bedeu-
tung als auBerschulische Lernorte in Bezug auf
den Geschichtsunterricht werden in der For-
schung Archive, Museen und Gedenkstétten ge-
nannt. Hierbei werden aber die Chancen, welche
ein sogenannter Politischer Stadtrundgang bietet,
oft tibersehen.

3. (Politische) Stadtrundgange

Wenn Geschichte im Raum stattfindet, wie Ver-
treter des Spatial turn verkiinden, dann muss auch
das historische Lernen vor Ort einen Platz haben
und auBerschulische Lernorte diirfen nicht als un-
genutzte Chancen der Geschichts- und Politikdi-
daktik betrachtet werden. Und dieses Lernen vor
Ort zeigt sich nachhaltig in sogenannten ,,Politi-
schen Stadtrundgéngen®.

Wissenschaftliche Auseinandersetzungen und
empirische Daten im Hinblick auf die Wirksam-
keit ,,Politischer Stadtrundgiinge” sind Mangel-
ware bzw. Desiderate der Forschung. Das blofie
auBerwissenschaftliche Urteil, dass aullerschuli-
sches Lernen zu umfassenderen Kenntnissen
fithrt, da Lernen vor Ort multisensorisch ist, muss
empirisch nachgewiesen werden (Messmer,
Rempler & Wilhelm, 2011, S. 140). In Bezug auf
die wissenschaftliche Reflexion von ,,Politischen*
Stadtrundgéngen ist vor allem auf Oliver Emde
(2015) zu verweisen, dem es insbesondere darum
geht, dass Stadtrundginge in der Politikdidaktik

nédher untersucht werden miissen. Emde gibt drei
gewichtige Griinde an, welche fiir eine fachdidak-
tische Aufarbeitung politischer Orte sprechen:
Anhand eines Ortes wird durch eine Fallstudie die
Komplexitit gesellschaftlichen Handelns und
Deutens lokal sichtbar, (er-)greifbar und verhan-
delbar; dies soll laut Emde das Interesse der Schii-
lerinnen und Schiiler an der Politischen Bildung
bzw. an der Geschichte nachhaltig stirken; das
fihrt zur Einsicht, dass der politische bzw. histo-
rische Ort ein Ergebnis kollektiver Gestaltung ist
und dementsprechend sozial konstruiert wurde
(S. 68t.). Dabei wird aufgezeigt, dass durch das
Handeln vor Ort gleichzeitig auch die Wahrneh-
mung eines Orts an sich verdndert wird, da die
Schiilerinnen und Schiilern den Ort nun bewusst
und nicht nur transitorisch perzipieren. Des Wei-
teren fiihrt Emde den methodischen sowie zu-
griffsrelevanten Dreischritt sehen — beurteilen —
handeln (S. 77) an, welcher klar mit gingigen
Kompetenzmodellen korrespondiert.

3.1 Kompetenzmodelle im 6sterreichischen
Geschichtsunterricht

Gerade das oOsterreichische Kompetenzmodell
zur Politischen Bildung (Krammer, 2008), welches
in Anlehnung an das geschichtsdidaktische entwi-
ckelt wurde (Kiihberger, 2015), begiinstigt die
Auseinandersetzung mit auerschulischen Lern-
orten insofern, als Lernen vor Ort die Forderung
von Handlungskompetenz ermoglicht. Die Hand-
lungskompetenz wird folgendermal3en definiert:
,Die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, poli-
tische Konflikte auszutragen, eigene Positionen
zu formulieren, die Standpunkte anderer zu ver-
stehen und an der Losung von Problemen mitzu-
wirken.“ (Ammerer, Krammer, Kiihberger &
Windischbauer, 2009, S. 6) Genau diese Kompe-
tenz wird an politischen sowie historischen Orten
vermittelt. Vergleicht man diese Befunde mit ei-
nem weiteren wichtigen auflerschulischen Ort,
dem Museum, und damit mit der Museumspéda-
gogik, ist festzustellen, dass sich die Rezipienten
von dem Besuch eines Museums erhoffen, dass sie
dort die immer wieder geforderte Handlungsori-
entierung vorfinden (Bernarduzzi, Albanesi &
Bevilacqua, 2014, S. 761-780).

Auch die politische Urteilskompetenz kann dort
gefordert werden, wo Politik stattfindet. Diese
Kompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, Fertig-
keit und Bereitschaft von Schiilerinnen und Schii-
lern auf bereits getroffene Urteile und auf gedu-
Berte sowie latente Vorurteile zu reagieren. Des
Weiteren sind politische Entscheidungen, Prob-
lemlagen oder Konflikte moglichst eigenstandig
im Sinne eines Sachurteils zu beurteilen (Amme-
rer, Krammer, Kihberger & Windischbauer,
2009, S. 10f.) AuBlerschulische Lernorte verlagern
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die abstrakten Konzepte der Politischen Bildung
in die konkrete Alltagspraxis von Biirgerinnen
und Biirgern und machen somit das Politische im
(offentlichen) Raum erfahrbar. Klaus Bergmann
stellte dementsprechend bereits 2002 fest: ,,Die
grof3e historische Welt zeigt sich im Kleinen in der
Stadt, in der man lebt.” (S. 80)

Klar und deutlich ist, dass Stadtrundgénge nicht
nur der Erweiterung der Politischen Bildung zu-
gutekommen, sondern auch fiir genuin geschichts-
didaktische Zwecke nutzbar und sinnvoll sind.
Gerade historische Orte sollen und miissen dazu
dienen, geschichtskulturell verkrustete Vorstel-
lungen zu hinterfragen, zu kritisieren und schluss-
endlich durch Dekonstruktion den historischen
Aushandlungsprozess zu zeigen. Dies impliziert,
dass durch den aulerschulischen historischen Ort
die Moglichkeit geschaffen wird, nicht einfach nur
blind gegeniiber der historischen Erinnerung
durch die Stadt zu gehen, um damit die von de
Certeau kritisierten kollektiven Setzungen zu ak-
zeptieren. Orte konnen dementsprechend zu ei-
ner physischen Materialitit der historischen Erin-
nerung werden.

3.2 Innsbrucker Protest- und
Erinnerungswanderweg

Im Sommersemester 2015 wurde in einem Lehre-
projekt, welches vom Fachdidaktikzentrum der
Péadagogischen Hochschule Tirol und dem Institut
fiir Geschichtswissenschaften und Europiische
Ethnologie der Universitidt Innsbruck durchge-
fithrt wurde, ein Protest- und Erinnerungswander-
weg von Lehramtsstudierenden der Universitit
Innsbruck erforscht, erstellt und didaktisch aufge-
arbeitet. Solche sogenannten alternativen (politi-
schen) Stadtrundgédnge gibt es bereits in mehreren
Stadten Deutschlands wie Mannheim, Kassel oder
Hamburg (Emde, 2015, S. 60). In Osterreich ist
hierbei sicherlich auf den Ersten Wiener Protest-

wanderweg (Zentrum Polis, Martin Auer, Erster
Wiener Protestwanderweg, http://www.protest-

wanderweg.at/) zu verweisen oder auf das Ange-
botverschiedener anderer alternativer Stadtrund-
ginge vom fiir den Geschichtsunterricht in
Osterreich duBerst wichtigen Netzwerk erinnern.
at.

Wir setzten uns als Projektgruppe zum Ziel, Orte
in Innsbruck zu entdecken, an denen Protestakti-
onen stattfanden und die deshalb dazu dienen
konnen, die Effekte der Politik und des Politi-
schen im o6ffentlichen Raum sichtbar zu machen.
Gerade die vielfach festzustellende Unsichtbar-
keit der protestierenden Menschen sollte uns
heutzutage in Zeiten von Politikverdrossenheit
nachdenklich stimmen, um Politische Bildung
nicht nur als Unterrichtsprinzip in Schulen zu ver-
bannen, sondern vielmehr als lifelong learning zu
betrachten. Politische Bildung findet namlich in
diesem Projekt ,,Stadt®, um die Broschiire polis
aktuell ,Politische Bildung outdoor” (2014) zu
zitieren. Es geht dementsprechend nicht nur um
formale“ schulische Vermittlung, sondern um die
Ergianzung durch das Auflerschulische, also um
eine Bildung auflerhalb der Elfenbeintiirme, di-
rekt in der Stadt, dort, wo Protestaktionen ihren
Platz haben.

Die Projektteilnehmerinnen und -teilnehmer
wollen zeigen, dass Geschichte als Phidnomen,
welches in Raum und Zeit stattfindet, fiir heutige
Generationen erfahrbar und im physischen Sinne
fassbar wird. Im Vordergrund stehen dabei Men-
schen, die in der Vergangenheit fiir ihre Rechte
einstanden und sie durch Protestaktionen einfor-
derten. Ohne auf alle Stationen nédher einzuge-
hen, werden sie aufgelistet: Andreas-Hofer-
Denkmal, Bozner Platz, Anna  Saule,
Adolf-Pichler-Platz, Christoph-Probst-Platz, An-
tifaschistisches Denkmal (Wolfgang Tschernut-
ter), Hottinger Saalschlacht, Innbriicke (Rudi
Wach), Hutterer Denkmal (Altstadt).!

3.2.1 Das Innbriickenkreuz von Rudi Wach
Um das Potential zu verdeutlichen, wird im Fol-




genden ein kleiner Ausschnitt aus dem Projekt
gezeigt und reflektiert.” Zuerst zur Geschichte des
historischen Orts: Wer in Innsbruck von Hotting
kommend iiber die eponyme Innbriicke geht, trifft
bewusst oder unbewusst auf das Innbriickenkreuz
des Tiroler Bildhauers Rudi Wach. Das Kreuz auf
der Innbriicke an sich hat eine lange Tradition und
galt vor allem als Schutzsymbol vor einem Hoch-
wasser. Die seit 1515 bestehende Innsbrucker
Kreuzbruderschaft, die sich um die Aufstellung
und Bewahrung kiimmerte und kiimmert, musste
1789 mitansehen, dass es weggespiilt wurde. Im

Crucifix by Rudi Wach, Innbriicke, Innsbruck,
Austria - panoramio

Andreas-Hofer-Gedenkjahr 1984 wurde die Auf-
stellung eines neuen Kreuzes genehmigt. 1986
sollte das neue Kreuz enthiillt werden. Wach hat-
te sich fiir eine gewagte Komposition entschieden:
Die dargestellte Christusfigur ist nackt, ohne
Wundmale und ohne Nabel, aber mit angedeute-
ten Genitalien. Der damalige Bischof Reinhold
Stecher, der einem Skandal zuvorkommen wollte,
einigte sich mit dem Kiinstler darauf, dass ein Bild
des Kreuzes vor der Aufstellung verdffentlicht
werden sollte, damit die Innsbruckerinnen und
Innsbrucker darauf vorbereitet sein konnten. Das
im April 1986 in der Tiroler Tageszeitung abge-
druckte Foto veranlasste eine Vielzahl von Biirge-
rinnen und Biirgern, zum Bild Stellung zu bezie-
hen. Die Kritik war so grofl, dass die
fertiggestellte Skulptur schlussendlich 21 Jahre im
Volkskunstmuseum, nicht aber auf der Innbriicke
zu bewundern war. Erst am 21. September 2007
wurde das Kreuz, initiiert durch die damalige Biir-
germeisterin Hilde Zach, am heutigen Platz auf
der Innbriicke aufgestellt. Es kam zwar zu einem
Protest des selbst-ernannten katholischen Aktivis-
ten Martin Humer, an dem immerhin ca. 50 Per-
sonen teilnahmen, das Kreuz wurde jedoch nicht
mehr von der Briicke entfernt (Bakay, 2014, S.
111-115; Plattner, 1999, S. 223-314; Riccabona,
2007, S. 344-360).

3.2.2 Didaktische Umsetzung

Die Teilnehmenden gehen je nach Setting entwe-
der selbststdandig oder als Teil einer Exkursion auf
die Innbriicke. Die Lehrperson ldsst den Schiile-
rinnen und Schiilern Raum und Zeit herauszufin-
den, warum die Innbriicke ein wichtiger histori-
scher Ort sein konnte. Auch nach mehrmaligem
Durchfiihren dieser Station ist festzuhalten: Den
wenigsten jungen Menschen ist etwas AnstoBiges
an dem ,,Nackten Jesus am Inn“ aufgefallen. Das
heiflt, dass das historische Problem héaufig nicht
wahrgenommen wurde.

Ausgangpunkt narrativ: Die Schiilerinnen und
Schiiler bekommen in Gruppen den Zeitungsarti-
kel ,,Ein nackter Christus am Inn“ von Benedikt
Sauer aus dem Standard von 2007, in welchem
erklart wird, dass die Skulptur 21 Jahre aufgrund
massiver Proteste nicht 6ffentlich aufgestellt wer-
den konnte. Nach der Wahrnehmung des Prob-
lems sollte dies zur einer Verunsicherung bzw.
Interesse bzw. Motivation (in der Gegenwart)
fithren, historische Fragen zu stellen. Gefolgt wird
hierbei dem in Osterreich giiltigen Kompetenz-
modell.

Rekonstruktion der Ereignisse/Geschichte des
Orts: Anhand des Textes oder aber durch eine Re-
cherche iiber die Geschichte des Innbriickenkreu-
zes soll fiir den ,,geschichtsunbewussten® Flaneur
dem Ort eine Geschichte gegeben werden.
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» Eigene Meinung begriinden/anderen Meinungen widerstehen: Hervorzuheben sind die im Jahre 1986

geschriebenen Leserbriefe, von welchen eine Vielzahl in der Tiroler Tageszeitung abgedruckt wurde:

Pro

Wenn es keine Polemik gibe, hdtte ich den ,Teil des AnstofSes®
iiberhaupt nicht bemerkt, da das Gesamtbild iiberaus beein-
druckt. [...] Schimen maoge sich, wer boses denkt.”

»Endlich wagte es ein Kiinstlet, das durch Jahrhunderte alt gewor-
dene Christusbildnis eines birtigen Greisengesichtes umzudeuten
in einen bartlosen jungen Mann, und er hatte noch den unerhor-
ten Mut, das Lendentuch wegzulassen und den Korpus, obwohl
duferst dezent, nackt darzustellen, so wie uns Gott erschuf, als
sein Ebenbild.

»Die Darstellung eines mdnnlichen Genitals ist beim Kreuz von
Prof. Wach nur angedeutet und daher nicht unrecht, sondern nur
ungewohnt.“

~Wach geht von der Vermittlerrolle Christi aus und ldsst den
Korper in ein transitorisches [voriibergehendes] Gebilde hinein-
wachsen, das ihn als sowohl irdische wie aller Materie enthobene
Erscheinung erleben lisst. Christus ist sowohl Gekreuzigter wie
Auferstandener [...].“

Kontra

»Gerade das Schamgefiihl bewahrt den Menschen vor vielen
Gefahren fiir Leib und Seele und ist heute notwendiger denn je.“

,Ich will die hohe kiinstlerische Qualitdt dieses Werkes von Rudi
Wach gar nicht bestreiten, nur erscheint mir der von keinerlei
Qualen gezeichnete und nicht mit Ndgeln ans Kreuz geschlagene
junge Mann eher einem Sportler vergleichbar, der in einem FKK-
Geldinde im Begriff ist, sich von einem Trampolin schwungvoll ins
Wasser zu stiirzen.”

,Uberhaupt glaube ich, dass Jesus mit dem Tirolerkult gar keine
Freude hiitte, ihn an jeder Ecke und auf jedem Gipfel irgendwo tot
oder lebendig zu kreuzigen.“

»Aber vor Jesus, dem Gekreuzigten, hat die Schamlosigkeit aller
Jahrhunderte halt gemacht. Die Ehrfurcht vor dem Herrn ist
wichtiger als die Ehrfurcht vor der Kunst!*

Quellen: TT, 13.05.1986, S. 7; TT, 17/18/19.05.1986, S. 9

Anweisungen:

e Lest die folgenden Ausziige aus Leserbriefen
genau durch.

* Vergleicht die Pro- und Kontraargumente mit-
einander.

e Arbeitet heraus, was die jeweiligen Argumente
bezwecken wollen.

¢ Diskutiert, welcher Seite bzw. welchem Argu-
ment ihr zustimmen kénnt und begriindet war-
um.

Schriftliche Auseinandersetzung
»Meinungsumfrage in den Schulen. Wie in der
Politik scheint es auch hier keine Zivilcourage zu
geben und keine Verantwortlichkeit. So darf man
sich nicht wundern und klagen, daf3 junge Men-
schen sich nicht angesprochen fithlen. Mein Vor-
schlag ist eine Meinungsumfrage in Schulen [...].“
(TT 17./18./19. Mai 1986)
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Leserbriefiiber die Problematik ,, Kunst im 6ffent-

lichen Raum® in Hinsicht auf die Miteinbezie-

hung von Jugendlichen.

1. Essay: Ein nackter Christus am Inn: Geschichte
— Skandal - Protest

2.Schreibe einen offenen Brief an die jetzige Biir-
germeisterin von Innsbruck und gehe dabei auf
die Geschichte des Kreuzes ein. Der Leserbrief
von 1986 ist der Impuls.

Gerade durch diese Quellen wird diesem histori-
schen und politischen Ort eine narrativ sowie Ort-
lich zugingliche Geschichte gegeben. Die Aus-
handlungsprozesse, welche diesen ehemaligen
Skandal betreffen, werden durch die Historie und
durch das Innehalten am Ort wieder sichtbar. Der
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Zusammenhang zwischen Vergangenheit, symbo-
lisch-gesellschaftlicher Aufladung, (historischer)
Interpretation und Gegenwartsbezug sind offen-
bar. Des Weiteren ldsst sich allein anhand der
iiberlieferten Quellen und mittels des Kunstwerks
ablesen, wie evident der Zusammenhang zwi-
schen Geschichte und dem Ort ist: Der Wandel
der dsthetischen Dimension und damit des Span-
nungsfeldes zwischen Politik, Religion und Kunst,
die politische Dimension im Hinblick auf die Ent-
scheidungstriger, welche die Geschichtskultur
nachhaltig pragen, oder auch die (Wert-)Urteile
der damaligen 6ffentlichen Meinung, die uns zur
politischen Kommunikation insofern bringen, als
immer zur Debatte steht, ob Menschen die Ent-
scheidungen der politischen Machthaber teilen;
all dies sind Teilaspekte, die dieses Kreuz zu einem
wichtigen Ort des historischen Lernens machen.
Dass nebenbei auch eine Anschlussfihigkeit in
Hinsicht auf den Kunstunterricht, den Religions-
unterricht oder Politische Bildung als Unterrichts-
fach besteht, ist nur eine weitere Illustrierung des
Mehrwerts.

Um noch einmal auf de Certeau zuriickzukom-
men: Gehen in der Stadt bedeutet aus ge-
schichtsdidaktischer Sicht die Potentiale histo-
rischer  sowie  politischer  Orte  als
auBlerschulische Lernorte insofern zu nutzen,
als die subjektive Taktik der bzw. des Lernen-
den darin bestehen muss, in der Gegenwart
gegebene historische Setzungen kritisch zu
hinterfragen, indem man nicht der Machtfan-
tasie der Panoramastadt folgt und man nicht
,hur“ in den Biichern nach der Geschichte
sucht, sondern geschichtsbewusst die sichtba-
ren sowie unsichtbaren Spuren des eigenen
Lebensraums aufspiirt, die Quellen zum Spre-
chen bringt, um durch die Geschichte dieser
speziellen Orte selbstreflexiv einerseits kogni-
tiv-konzeptionell zu profitieren und anderer-
seits selbst Handlungsoptionen zu gewinnen.
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Prozessmerkmale fur
erfolgreichen Unterricht

Ein Vergleich verschiedener Positionen zu den Merkmalen guten Unterrichts

Markus Schopf

In den letzten Jahren erfolgte bei der Beurteilung
der Unterrichtsqualitdt, auch im Zusammenhang
mit der Durchfithrung verschiedener internatio-
naler Vergleichsstudien, eine Fokussierung auf
den ,,Output® des Lehr-/Lernprozesses. Jedoch
muss die Frage aufgeworfen werden, ob eine sol-
che Outputorientierung tatsdchlich zu einer relia-
blen Beurteilung der Unterrichtsqualitét fiihren
kann oder ob nicht auch verschiedene Prozess-
merkmale von Unterricht zusétzlich berticksich-
tigt werden miissen.

Ausgehend von der These, dass fiir eine reliable
und ganzheitliche Beurteilung der Unterrichts-
qualitdt neben der messbaren Leistungsentwick-
lung noch weitere Dimensionen berticksichtigt
werden miissen, erfolgt im vorliegenden Beitrag
eine Darstellung des Spannungsfeldes zwischen
Output- und Prozessorientierung sowie eine syn-
optische Darstellung empirisch abgesicherter
Prozessmerkmale auf Basis des aktuellen For-
schungsstandes. In weiterer Folge werden die ver-
schiedenen Merkmale beschrieben und deren
Bedeutsamkeit mit weiteren Befunden aus der
Lehr-/Lernforschung, z. B. jenen von Hattie
(2015), abgeglichen.

Guter Unterricht ist ein Unterricht,
in dem mehr gelernt als gelehrt wird.
Franz E. Weinert

Das unterdurchschnittliche Abschneiden der Os-
terreichischen Schiilerinnen und Schiiler im Rah-
men von internationalen Vergleichsstudien, wie z.
B. Programme for International Student Asess-

ment (PISA) und Trends in Mathematics and Sci-
ence Study (TIMSS), hat den Ansto$ fiir eine
grofle Anzahl an MaBBnahmen zur Qualitdtsent-
wicklung und -sicherung gegeben. Gleichzeitig
erfolgte auch ein Paradigmenwechsel von der In-
put- zur Outputorientierung. Die Beurteilung von
Unterricht orientiert sich dabei primér am tat-
sdchlichen Ergebnis, dem sogenannten ,,Output*
des Lehr-/Lernprozesses.

Jedoch muss die Frage aufgeworfen werden, ob
eine Fokussierung ausschlieBlich auf den Output
des Lehr-/Lernprozesses tatsichlich zu einer reli-
ablen Beurteilung der Unterrichtsqualitét fiihren
kann oder ob nicht auch verschiedene Prozess-
merkmale von Unterricht zuséitzlich berticksich-
tigt werden miissen. Huber und Biieler (2009)
stellen dazu fest, dass dem Qualitédtsbegriff ver-
schiedene Bedeutungen beigemessen werden
konnen: ,,So kann ,Qualitét’ [...] sowohl ,Effekti-
vitat® als auch ,Effizienz‘ bedeuten oder Aussagen
iiber Inhalte und Prozesse umfassen® (S. 581).
Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der
Frage, ob eine ausschlieBlich auf den Output be-
zogene Beurteilung ein stimmiges und reliables
Bild von Unterrichtsqualitét liefern kann. Gleich-
zeitig wird den Leitfragen ,,Welche prozessorien-
tierten Unterrichtsmerkmale konnen fiir die Qua-
litdt von Unterricht herangezogen werden?“ und
., Welchen empirisch ermittelten prozessorientier-
ten Unterrichtsmerkmalen kann fiir das Ergebnis
des Lernprozesses eine besondere Bedeutsamkeit
zugeschrieben werden?* nachgegangen.

Nach Schelle, Rabenstein und Reh (2010, S. 25)
kann Unterricht als Interaktionsprozess verstan-
den werden, der einen bestimmten Gegenstand
zum Inhalt hat. Er ist die Hauptaufgabe einer

40

Lehrperson und soll einen organisierten Wissen-
stransport zu den Lernenden ermdglichen.

2.1 Wirkungsweise von Unterricht

In den letzten Jahren ist eine Abkehr von der
durch das Prozess-Produkt-Paradigma gepréagten
linearen Vermittlungskultur und eine Hinwen-
dung zu einer lernerorientierten Lernkultur zu
beobachten (Arnold 2013, S. 4). Unterricht wird
damit, aus einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive betrachtet, zu einem Lernangebot,
das von den Lernenden individuell genutzt wird.
In dhnlichem Kontext stellt Klieme (2006, S. 765)
fest, dass das Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler nicht ,,verursacht® werden kann. Durch Unter-
richt wird eine ,Lernumgebung als Raum von
Gelegenheiten, die von den Beteiligten gemein-
sam geformt und im Sinne eines Angebotes je in-
dividuell genutzt werden (ebd.), geschaffen. Un-
terricht ist damit nach Helmke (2014) als Angebot
zu verstehen, welches ,nicht notwendigerweise
direkt zu den Wirkungen“ (S. 71) fiihrt. Der Zu-
sammenhang zwischen Unterricht als Angebot
und den daraus resultierenden Wirkungen kann,
in Anlehnung an Helmke (ebd.) und Lipowsky
(2007, S. 27), als Angebot-Nutzungs-Modell ver-
anschaulicht werden.

Der Ertrag von Unterricht wird neben der Gestal-
tung des Unterrichtsangebotes durch die Lehrper-
son auch von der individuellen Gestaltung des
Lernprozesses durch die Schiilerinnen und Schii-

ler beeinflusst. Dadurch kann es zu Wechselwir-
kungen kommen. Helmke (2014) hilt dazu fest:
,,Ein und derselbe Unterricht kann fiir einen Teil
der Klasse giinstig, fiir einen anderen Teil kontra-
indiziert sein“ (S. 72).

2.2 Perspektiven zur Beurteilung der Giite von
Unterricht

Unterricht wurde in der Vergangenheit als in ers-
ter Linie von einer Lehrperson initiierte Informa-
tionsverarbeitung mit dem Ziel der Wissensaneig-
nung der Lernenden verstanden. Die
unterrichtlichen Interaktionsabldufe waren nach
Klieme und Rakoczy (2008) durch ,,Facte-to-face-
Interaktion mit klar unterscheidbaren Rollen von
Lehrenden und Lernenden, vorgegebene (kano-
nisierte) Themen, gemeinsame Aufgaben und
Leistung als zentrales Handlungsziel“ (S. 226)
gepragt. Diese Auffassung von Unterricht hat sich
in den letzten Jahren stark verédndert. Unter an-
derem durch die Beriicksichtigung konstruktivis-
tischer und handlungsorientierter Ansétze wurde
ein multikriterialer Zusammenhang impliziert,
der sich dadurch manifestiert, dass ,,nicht nur die
Leistungsentwicklung (im Sinne auch der Ent-
wicklung eines vertieften Verstindnisses fachli-
cher Konzepte) zahlt, sondern ebenso die Ent-
wicklung von Motivation, Interesse und
Lernfreude sowie [...] die Einhaltung von Regeln
wie z. B. verléssliche Anwesenheit und wechselsei-
tiger Respekt® (ebd.).
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Abbildung 1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht in Anlehnung an

Helmke (2014, S. 71) und Lipowsky (2007, S. 27)
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Aus diesem aktuellen Verstdndnis von Unterricht
kann abgeleitet werden, dass die Kompetenzent-
wicklung als zentrales Element fiir die Beurtei-
lung der Giite von Unterricht angesehen werden
kann. Auch das Literacy-Konzept, das der PISA-
Studie und den Bildungsstandards als Basis dient,
orientiert sich an der ,,Handlungsfahigkeit (,Kom-
petenz‘) des Einzelnen zum Losen von ,echten
Problemen in der aktuellen und zukiinftigen
Welt*“ (Haider und Reiter, 2004, S. 14).

Neben diesem auf die Wirksamkeit bzw. den
,Output“ fokussierten Ansatz zur Beurteilung der
Unterrichtsqualitdt muss aber auch auf den pro-
zessorientierten Ansatz verwiesen werden. Nach
Bastian und Eschelmiiller (2013, S. 20 f.) werden
Lehr-/Lernprozesse durch eine didaktische, insti-
tutionstheoretische und professionstheoretische
Perspektive bestimmt. Die didaktische Perspekti-
ve bezieht sich auf Gestaltung, Organisation und
Durchfiihrung von Lehr-/Lernprozessen. Sie wird
von der institutionstheoretischen Perspektive,
welche Unterricht als ein soziales Geschehen im
Rahmen der Institution ,,Schule® betrachtet, und
der professionstheoretischen Perspektive, welche
die ,,Planung, Organisation, Gestaltung und Re-
flexion von Unterricht und seinen Wirkungen als
Kernbereich der Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern“ (S. 21) sieht, umrahmt.

2.3 Das Spannungsfeld zwischen Output- und
Prozessorientierung

Terhart (2010) klassifiziert Unterricht, der einen
,moglichst groBen, messbaren Lernzuwachs bei
moglichst vielen Schiilern® erzeugt, als wirksam.

geplante ungeplante
Lernergebnisse Lernergebnisse

beobachtbare und
messhare A B
Lernergebnisse

unbeobachtbare
Lernergebnisse

Abbildung 2: Vierfelderschema der Lernergebnisse
nach Meyer (1976, S. 73)

Daraus resultiert eine auf die Perspektive der
Wirksamkeit fokussierte Betrachtungsweise zur
Qualitdt von Unterricht. Terhart fithrt dazu aus:
,Unterricht hat bestimmte Ziele, und derjenige
Unterricht ist ,gut‘ im Sinne von wirksam, der die-
se Ziele moglichst weitgehend und Kosten spa-
rend erreicht® (S. 40).

Nach Meyer (1976, S. 73) sind Lernziele jedoch
nur begrenzt operationalisierbar. Neben beob-
achtbaren und somit messbaren Lernergebnissen
gibt es auch unbeobachtbare Lernergebnisse (Ab-
bildung 2). Gerade aus sozialer Sicht wiinschens-
werte und teilweise auch curricular verankerte
Verhaltensdispositionen!, wie zum Beispiel nach-
haltiges geschlechterneutrales oder emanzipier-
tes Verhalten der Lernenden, konnen hiufig nicht
operationalisiert und somit im Rahmen der unter-
richtlichen Moglichkeiten auch nicht beobachtet
werden.

Eine Fokussierung der Betrachtung von Unter-
richtsqualitdt auf die von Terhart (2010, S. 40)
beschriebene Wirksamkeit wére somit gleichbe-
deutend mit einer produktorientierten Bewertung
von Unterricht, welche den Unterrichtsprozess
vollig auBer Acht lasst. Gleichzeitig wiirden unbe-
obachtbare, aber durchaus geplante Lernergeb-
nisse (Feld C in Abbildung 2) keine Berticksichti-
gung bei der Bewertung der Unterrichtsqualitat
finden.

Helmke (2014) hilt dazu fest: ,,Angemessene und
ausgewogene Aussagen iiber die Qualitit des Un-
terrichts erfordern eine Sichtweise, die sowohl die
Qualitét des Prozesses als auch der Produkte be-
riicksichtigt” (S. 22). Im ,,Vierfelderschema der
prozess- versus produktorientierten Sichtweise
der Unterrichtsqualitat” (S. 23) bezeichnet er Un-
terricht mit einer hohen Prozess- und Produktqua-
litdt als ,,guten und wirkungsvollen Unterricht®
(ebd.).

Daraus kann als Schlussfolgerung abgeleitet wer-
den, dass eine reliable Beurteilung von Unter-
richtsqualitdt nur auf Basis eines ganzheitlichen
Ansatzes erfolgen kann. Eine ausschlielich am
messbaren Lernzuwachs orientierte Bewertung
der Unterrichtsqualitit wiirde wesentliche Lerner-
gebnisse, ndmlich die unbeobachtbaren und damit
nicht messbaren, aus der Bewertung ausklam-
mern. Eine ausschlieBlich auf den Output, und

negativ

Bewertung des messbaren Lernzuwachses

positiv

Bewertung des

negativ schlechter und wirkungsloser Unterricht

schlechter aber wirkungsvoller Unterricht

Unterrichtsprozesses

positiv guter, aber wirkungsloser Unterricht

guter und wirkungsvoller Unterricht

Abbildung 3: Vierfelderschema der Unterrichtsqualitit nach Helmke (2014, S. 23)
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somit die klassischen kognitiven Wissensleistun-
gen, orientierte Beurteilung der Unterrichtsquali-
tit wiirde daher die Entwicklung personaler und
sozialer Kompetenzen vollig auler Acht lassen.

Nach Helmke und Schrader (2008, S. 29) spricht
man in der empirischen Unterrichtsforschung
,dann von erfolgreichem Unterricht, wenn der
Zusammenhang zwischen bestimmten Unter-
richtsmerkmalen und dem Lernerfolg empirisch
nachgewiesen, also durch empirische Daten be-
legt ist®.

Prozessmerkmale fiir erfolgreichen Unterricht

3.1 Prozessmerkmal ,,Lernklima*

Meyer (2014) beschreibt den Begriff ,,Klima“ bzw.
,Unterrichtsklima® als ,,die humane Qualitat der
Lehrer-Schiiler- und der Schiiler-Schiiler-Bezie-
hung“ (S. 47). Nach Brophy (2000, S. 8) ist ein
forderliches Lernklima dadurch gekennzeichnet,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sich im Rah-
men einer Lerngemeinschaft gegenseitig unter-
stiitzen. Diese Zusammenarbeit kann durch eine
den Lernenden gegeniiber wertschitzende und
empathische Haltung der Lehrperson gefordert
und verstarkt werden.

Gleichzeitig sollen die Schiilerinnen und Schiiler
nach Brophy (2000, S. 8 f.) dazu angeregt werden,
Fehler als Teil des Lernprozesses zu betrachten,
um sich ohne Scheu und ohne Angst davor sich
lacherlich zu machen, in den Unterricht einzu-
bringen. Eine dhnliche Auffassung dazu bringt

Brophy Helmke Lipowsky Meyer Krapp & Weidenmann
(2000, 5. 8-32) (2014, S. 168-271) (2007, 5. 27) (2014, 5. 24-132) (2001, 5. 2991)
lernforderliches Klima
kooperatives Lernen kooperatives Lernen
Schiilerinnen- und Schiilerorientierung ik L:hrpeg r:::mh e sinnstiftendes Kommunizieren optimistische Grundhaltung
hoher Anteil echter Lernzeit durch effektive Klassenfiihrung
Storungen rechtzeitig
entgegensteuern
Orientierungsgrundlagen vorbereitete Umgebung
klare Strukturierung des Unterrichts
Ubungs- und Anwendungsméglichkeiten
Lernende aktivieren Lernende aktivieren
koharente Unterrichtsinhalte inhaltliche Klarheit
durchdachte, diskursive .
Unkerricts sche Methodenvielfalt
Motivierung flexibler Methodeneinsatz
Angebotsvariation Kompetenzorientierung Hausaufgaben St sf eua ue I Algabs:
" . wweiche Ubergange” zwischen
Lernstrategien vermitteln hatsian /M i
: e i & auf individuelle Bediirfnisse
Umgang mit Heterogenitat individuelles Fordern abgestimmter Lehe-/Lemprozess
transparente Lernergebnisse transparente Leistungserwartung
zielorientierte
Leistungsbeurteilung
Lernklima Klassenfiihrung Unterrichtsgestaltung Individualisierung Klarheit

Abbildung 4: Gegeniiberstellung von Faktoren fiir erfolgreichen Unterricht nach Brophy (2000, S. 8-32), Helmke (2014, S. 168-271),
Meyer (2014, S. 24-132), Lipowsky (2007, S. 27) und Krapp und Weidenmann (2001, S. 299 f.)

wurden u.a. von Brophy (2000, S. 8-32), Helmke
(2014, S. 168-271), Lipowsky (2007, S. 27), Meyer
(2014, S. 24-132) sowie Krapp und Weidenmann
(2001, S. 299) empirisch ermitteltet und veroffent-
lichtet. Eine Synopse dieser Merkmale zeigt Ab-
bildung 4.

43

Helmke (2014, S.228) zum Ausdruck. Ahnlich wie
Brophy (2000, S. 9) weist er auf das ,,Potential von
Fehlern als Lernchance hin und sieht Fehler als
einen natiirlichen und selbstverstiandlichen Teil
des Lernprozesses an (Helmke, 2014, S. 228 f.).

Eine wesentliche Rolle im Kontext des lernforder-



lichen (Klassen-)Klimas wird dem gegenseitigen
Respekt beigemessen. Meyer (2014, S. 47), Helm-
ke (2014, S. 226), Brophy (2000, S. 8) und Lipow-
sky (2007, S. 27) sehen in einem wertschitzenden,
vertrauensvollen Umgang der Lehrpersonen mit
den Schiilerinnen und Schiilern die Vorausset-
zung fiir erfolgreiche Lehr-/Lernprozesse. Zu ei-
nem &dhnlichen Befund kommt Hattie (2015, S.
123). Er identifiziert in seinen Meta-Analysen die
Forderung des Klassenzusammenhaltes mit einer
Effektstarke? d von 0,53 als einen der Schliissel-
faktoren fiir ein positives Klima in der Klasse.
Einen weiteren wesentlichen Beitrag im Hinblick
auf die Gestaltung von erfolgreichen Lernprozes-
sen stellt nach Brophy (2000, S. 27) und Lipowsky
(2007, S. 27) das kooperative Lernen dar. Nach
Lipowsky (ebd.) ist durch mehrere Studien empi-
risch abgesichert, dass diese Form des Lernens
den individualisierten Lernformen iiberlegen ist.
Auch Klippert (2012, S. 126-128) betrachtet die
Forderung des kooperativen Lernens als wesent-
liches Kriterium fiir die Gestaltung von nachhal-
tigen Lernprozessen. Gleichzeitig stellt die ver-
starkte Zusammenarbeit der Schiilerinnen und
Schiiler ,,einen zentralen Ansatzpunkt zur Bewél-
tigung der bestehenden Heterogenitit in den
Klassenzimmern“ (S. 126) dar. Der Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern kann positiv be-
einflusst werden, wenn ihnen Peers zur Seite ge-
stellt werden. Nach Hattie (2015) konnen diese
»als Tutoren, durch Freundschaft [und] durch
Feedback” (S. 126) den Lernprozess fordern und
gleichzeitig emotionale Unterstiitzung geben, so-
wie die soziale Kompetenz der Lernenden weiter-
entwickeln. Dies belegen auch die empirisch er-
mittelten Effektstirken d von 0,53 fiir die
Peer-Einfliisse (S. 126) und 0,55 fiir das Peer-Tu-
toring (S. 221).

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass es eine tibereinstimmende Befundlage zur
Bedeutung des Klassenklimas auf den Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler gibt. Darauf auf-
bauend ist davon auszugehen, dass durch ein po-
sitives, von Wertschidtzung getragenes, angstfreies
Lernklima, welches Fehler als Lernchancen ver-
steht, die Lernfihigkeit und die Lernbereitschaft
der Schiilerinnen und Schiiler gesteigert werden.
Dadurch entstehende motivationale Aspekte fiih-
ren, gemeinsam mit den aus der Anwendung sozi-
aler Kooperationsformen resultierenden inter-
personellen  Kompetenzen, zu  positiven
Auswirkungen auf die Lernleistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler.

3.2 Prozessmerkmal ,,Klassenfiithrung*

Helmke (2014) sieht in einer effizienten Klassen-
fiihrung die ,,unabdingbare Voraussetzung fiir die
Sicherung anspruchsvollen Unterrichts, indem sie

einen geordneten Rahmen fiir die eigentliche
Lehr- und Lernaktivitit schafft und insbesondere
die aktive Lernzeit steuert” (S. 173).

Ziel der Klassenfithrung muss es daher u. a. sein,
Lerngelegenheiten zu schaffen. Fiir den Lerner-
folg ist die zur Verfiigung stehende Lernzeit von
entscheidender Bedeutung. Daher ist es wichtig,
moglichst viel der zur Verfiigung stehenden Zeit
fiir die Erreichung der durch den Lehrplan vorge-
sehenen Ziele zu verwenden. Die Lehrperson
kann durch sorgféltige Planung und Vorbereitung
des Unterrichts, aber auch durch die Vermittlung
von Strategien und Verfahren zur effektiven und
zeitsparenden Bewiltigung von Aufgaben dafiir
Sorge tragen, dass ein groffitmogliches Mal3 an
Lernzeit zur Verfiigung steht (Brophy, 2000, S. 10-
12). Im Gegensatz zu Brophy, der eine Korrelati-
on zwischen der zur Verfiigung stehenden Lern-
zeit und dem Lernerfolg sieht, resultiert jedoch
nach Helmke (2014, S. 176) aus der Steigerung der
Lernzeit nicht automatisch eine Verbesserung der
Unterrichtsqualitdt. Diese hédngt vielmehr ,,von
fachlichen, fachdidaktischen und methodischen
Kompetenzen der Lehrperson ab® (ebd.). Zu ei-
nem dhnlichen Ergebnis kommt Hattie (2015, S.
219) in einer seiner Metaanalysen zum Einfluss
des Unterrichtens auf den Ertrag des Lernprozes-
ses. Aus einer als gering bis mittel zu klassifizie-
renden Effektstirke d von 0,38 fiir aktive Lernzeit
kann abgeleitet werden, dass diese alleine nicht
ausreicht. Zur Verbesserung des Lernergebnisses
bedarf es auf Grundlage von lern- und gedachtnis-
psychologischen  Erkenntnissen  gestalteter
Ubungsphasen. Meyer (2014, S. 104-112) bezeich-
net dies als ,intelligentes Uben“. Nihere Ausfiih-
rungen dazu finden sich in Kapitel 0 zum Prozess-
merkmal ,,Unterrichtsgestaltung®.

Einen weiteren wesentlichen Aspekt im Kontext
der Klassenfithrung stellt die Reduzierung von
Unterrichtsstorungen dar. Das Eingehen auf Un-
terrichtsstorungen und eventuell aus Unterrichts-
storungen resultierende Disziplinierungsmal-
nahmen erfordern einen Zeitaufwand, der nicht
mehr als aktive Lernzeit zur Verfiigung steht. Sto-
rende Schiilerinnen und Schiiler haben negative
Effekte auf die Unterrichtsqualitét, die Redukti-
on von Unterrichtsstorungen hat nach Hattie
(2015, S. 125) jedoch eine eher als gering zu klas-
sifizierende Effektstiarke d von 0,34. Hattie (ebd.),
Helmke (2014, S. 177) und Krapp und Weiden-
mann (2001, S. 300) zdhlen die Féahigkeit, Unter-
richtstorungen frithzeitig zu erkennen und ent-
sprechende MalBnahmen zur Gegensteuerung
frithzeitig einzuleiten, als wesentlichen Bestand-
teil des Professionswissens von Lehrerinnen und
Lehrern. Helmke (2014) postuliert dazu im Sinne
einer unterrichtlichen Stérungspravention ,ver-
bindliche Abmachungen fiir das Verhalten in der
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Schule® (S. 179). Gemeinsam mit den Lernenden
ausgehandelte Regeln, welche die Erwartungen
beziiglich des Verhaltens in der Schule zum Aus-
druck bringen, haben nach Hattie (2015, S. 122)
mit einer Effektstirke d von 0,76 einen grofien
Einfluss auf die Unterrichtsqualitat.
Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass empirische Befunde die Bedeutsamkeit einer
effektiven Klassenfithrung belegen. Als zentrales
Qualitdtskriterium in diesem Kontext kann der
Anteil echter Lernzeit angesehen werden. Eine
gutvorbereitete Lern-umgebung, die Vermeidung
von Storungen und eine klare Struktur des Lern-
prozesses sind einige Maflnahmen, um den Schii-
lerinnen und Schiilern in der schulischen Praxis
ein moglichst grofles Ausmal} an echter Lernzeit
zur Verfiigung zu stellen.

3.3 Prozessmerkmal ,,Unterrichtsgestaltung*
Helmke (2007) sieht in der Unterrichtsgestaltung
den ,,Ausgangspunkt nachfolgender Lernprozes-
se“ (S. 44). Eine klare, verstandliche und struktu-
rierte Aufbereitung der mafigeblichen Informati-
onen ist die Basis dafiir, dass auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler wirksame Lernprozesse
angeregt werden (ebd.).

Besonders die Strukturierung von Unterricht
kann als essentielles Merkmal der Unterrichts-
qualitdt angesehen werden. Brophy (2000, S. 15)
betrachtet die Schaffung einer Lernorientierung
als wesentlich fiir das Gelingen des Unterrichts-
prozesses. Besonders hervorgehoben wird in die-
sem Zusammenhang die Wichtigkeit einer Vor-
strukturierung des Lernprozesses und eines
Vorabiiberblickes iiber das Lernvorhaben.

Auch Meyer (2014, S. 25 f.) sieht eine klare Struk-
turierung des Unterrichts als wesentliches Quali-
titskriterium und postuliert die Stimmigkeit der
,didaktisch-methodischen Linienfiihrung des Un-
terrichts“ (S. 26). In der Struktur des Unterrichts-
prozesses sollte jedenfalls sowohl fiir Lehrperso-
nen als auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein
,roter Faden® (Meyer, 2014, S. 26 und Klippert,
2012, S. 164) erkennbar sein. Dieser ergibt sich aus
einer stimmigen Planung, die auf der Wechselwir-
kung zwischen den festgelegten Zielen, den darauf
abgestimmten Inhalten und den ausgewihlten
Methoden basiert. In diesem Zusammenhang ver-
weist Meyer (2014, S. 27) auch auf die Notwendig-
keit eines folgerichtigen methodischen Ganges,
welcher sich am Dreischritt ,,Einstieg/Erarbei-
tung/Ergebnissicherung® orientiert. Dieses von
Meyer (2007, S. 70) als methodischer Grundrhyth-
mus des Unterrichts bezeichnete Verlaufsmuster,
folgt einer ,weltweit in Schulen beobachtbaren
Prozesslogik des Lehrens und Lernens, die von
hoher Lehreraktivitit zu Beginn iiber hohe Schii-
leraktivitit in der Mitte zu gemeinsamer Ergebnis-
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sicherung am Schluss fithrt“ (ebd.).

Besondere Bedeutung wird dabei der Einstiegs-
phase zuerkannt, in welcher ,,eine gemeinsame
Orientierungsgrundlage fiir den zu erarbeitenden
Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang herge-
stellt wird® (ebd.). Dadurch soll sich, wie von Bro-
phy (2000, S. 15) beschrieben, die Art und der
Zweck der Lernaktivitat fiir die Schiilerinnen und
Schiiler erschlieBen und gleichzeitig ein Anschluss
an das Vorwissen erreicht werden.

Meyer (2014, S. 74-85) sowie Krapp und Weiden-
mann (2001, S. 299 f.) sehen auch in der Metho-
denvielfalt ein wesentliches Qualitditsmerkmal
von Unterricht. Weinert und Helmke (1997, S.
250) kommen zum Schluss, dass durch Methoden-
vielfalt der Lernerfolg gesteigert wird. Gleichzei-
tig haben empirische Studien ergeben, dass durch
ein hohes Maf} an Methodenvariation nicht auto-
matisch der Lernerfolg gesteigert wird. Die 1992
bis 2002 durchgefiihrte Studie ,,Mathematik-Ge-
samterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen,
Unterrichtsmerkmale, Schulkontext® (MAR-
KUS) hat gezeigt, dass Unterricht mit einer iiber-
schaubaren Anzahl verschiedener Unterrichtsfor-
men am erfolgreichsten ist. ,Klassen mit
ausschlieBlich Frontalunterricht oder mit exzessiv
vielen Unterrichtsformen schnitten gleicherma-
Ben schlecht ab“ (Helmke 2014, S. 270).

Um nachhaltige Lerneffekte zu erzielen, sind un-
terrichtliche Aktivititen zur Festigung und Vertie-
fung des Gelernten erforderlich. Der Schaffung
von solchen Ubungs- und Anwendungsmoglich-
keiten im Zuge der Unterrichtsgestaltung messen
Meyer (2014, S. 104), Helmke (2014, S. 201-205),
Lipowsky (2007, S. 27) und Brophy (2000, S. 21 f.)
eine besonders hohe Bedeutung bei. Helmke
(2014, S. 202) unterscheidet hierbei zwischen me-
chanischem und elaboriertem Uben. Bei ersterem
handelt es sich um ein ,,Lernen ohne Verstindnis,
wie z. B. das Auswendiglernen® (ebd.). Elaborier-
tes Uben zeichnet sich dadurch aus, dass Strategi-
en eingesetzt werden, um den Transfer des Ge-
lernten zu unterstiitzen. Meyer (2014, S. 104)
bezeichnet Uben, das neben der Festigung und
Vertiefung auch den Transfer des Gelernten als
Zielsetzung verfolgt und damit die ,,Anwendung
in neuen Wissens- und Kénnensbereichen“ (ebd.)
ermoglicht, als ,intelligentes Uben“ (ebd.). Die-
ses ist u. a. dadurch gekennzeichnet, dass es ,,aus-
reichend oft und im richtigen Rhythmus®“ (ebd.)
durchgefiihrt wird. Die Notwendigkeit der richti-
gen Rhythmisierung von Ubungsphasen im Rah-
men der Unterrichtsgestaltung wird auch durch
die von Hattie (2015, S. 220) in einer seiner Me-
taanalysen zum Einfluss des Unterrichtens auf
den Ertrag des Lernprozesses ermittelten Effekt-
stirke d von 0,71 fiir rhythmisiertes Uben best-
tigt.



Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass die Unterrichtsgestaltung neben dem lern-
forderlichen Unterrichtsklima den groten Ein-
fluss auf das Ergebnis des Unterrichtsprozesses
hat. Empirische Befunde belegen die hohe Wirk-
samkeit von strukturiertem Unterricht, die durch
eine klare und kohérente Aufbereitung der Inhal-
te sowie deren Vermittlung unter Zuhilfenahme
schiileraddquater Methoden und Aufgabenstel-
lungen noch verstirkt wird.

3.4 Prozessmerkmal ,,Individualisierung®
Heterogenitat kann nach Wahring (1994, S. 779)
mit ,Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit,
verschiedenartige Zusammensetzungen“ be-
schrieben bzw. umschrieben werden. In Schul-
klassen werden Lernende mit individuellen
Merkmalen zusammengefasst, woraus wiederum
verschiedenste lernrelevante Voraussetzungen
resultieren. Im padagogischen Kontext wird die
Verschiedenheit einer Lerngruppe als Heteroge-
nitit bezeichnet. Der Heterogenititsbegriff kann
im Klassenzimmer nach Wenning (2007) eine
Vielzahl von Bedeutungen haben: , Leistungs-,
Verhaltens- oder Altersheterogenitit ebenso wie
geschlechterspezifische, sozialkulturelle, sprach-
liche, gesundheitliche und migrationsbedingte
Heterogenitat“ (S. 25). Helmke (2014, S. 252)
fiihrt mit Vorwissen, Migrationshintergrund,
Entwicklungsstand und Lernstil exemplarisch
vier Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern
an, die fiir den Lernprozess in Schulklassen eine
besondere Bedeutung haben.

Aus lerntheoretischer und entwicklungspsycho-
logischer Sicht sollten nach Helmke (2014) ,,die
unterrichtlichen Anforderungen in einer Schwie-
rigkeitszone liegen, die oberhalb des aktuellen
Wissensstandes der zu Unterrichtenden liegt,
aber auch nicht zu weit davon entfernt sein darf*
(S.249). Daraus ergibt sich das Erfordernis nach
einer Individualisierung des Lernprozesses. Eine
solche ist gleichzusetzen mit einem mdoglichst
breiten Lernangebot und dem Bereitstellen von
verschiedenen Zugingen zum jeweiligen Lern-
gegenstand (Klippert, 2012, S. 52).

Im Rahmen der inneren Differenzierung wird der
Vielfalt der individuellen Eingangsvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung ge-
tragen und diese werden im Unterricht individuell
gefordert. Nach Helmke (2014, S. 253) tréigt eine
solche Differenzierung des Lernangebotes dem
Umstand Rechnung, dass ein und derselbe Unter-
richt, in Abhéngigkeit von den individuellen Lern-
voraussetzungen, unterschiedlich erfolgreich sein
kann.

Hattie (2015, S. 234f) hat fiir individualisierten
Unterricht eine Effektstirke d von 0,23 ermittelt.
Aus diesem als gering zu klassifizierenden Wert

kann beziiglich der Lernwirksamkeit kein signifi-
kanter Unterschied zwischen individualisiertem
und ,normalem”“ Klassenunterricht abgeleitet
werden. Gleichzeitig verweist Hattie auf die Not-
wendigkeit, die heterogenen Lernvoraussetzun-
gen der Lernenden produktiv zu nutzen (S. 235).
Durch eine optimale Organisation der Lerngrup-
pe konnen Peers als Co-Lehrende eingesetzt wer-
den. Mit einer Effektstarke d von 0,53 (Peer-Ein-
flisse) bzw. 0,55 (Peer-Tutoring) haben diese
MaBnahmen eine signifikant hohere positive Aus-
wirkung auf den Lernerfolg als ein individualisier-
ter Unterricht. Weitere Ausfithrungen zum Peer-
Lernen finden sich im Rahmen der Beschreibung
des Prozessmerkmals ,,Lernklima“ in Kapitel 0.
Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass die zunehmende Vielfalt der verschiedenen
Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler eine verstarkte Individualisierung erfor-
dert. Angemerkt werden muss jedoch, dass durch
verschiedene Ergebnisse der empirischen Lehr-/
Lernforschung die positiven Effekte der Individu-
alisierung auf das Lernergebnis in Frage zu stellen
sind. Unbestritten sind jedoch die positiven Aus-
wirkungen einer heterogenen Zusammensetzung
von Lernenden auf die Entwicklung sozialer
Kompetenzen, die auch im Rahmen von koopera-
tiven Lernprozessen genutzt werden konnen.

3.5 Prozessmerkmal ,,Klarheit*

Nach Meyer (2014, S. 117) sind positive Auswir-
kungen von klaren und transparenten Leistungs-
erwartungen auf den Lernerfolg empirisch abge-
sichert. Der Lernprozess wird sehr stark von
emotionalen und motivationalen Faktoren beein-
flusst. Die allgemeine Lernbereitschaft der Schii-
lerinnen und Schiiler wird vom Gehirn iiber die
»Ausschiittung spezifischer lernfordernder Stof-
fe“ (Roth, 2010, S. 240) gesteuert. Diese Freiset-
zung erfolgt jedoch nur dann, wenn als Ergebnis
des Lernprozesses die Erreichung eines lohnen-
den Lernergebnisses erwartet werden kann. Be-
vor Lernende die zur Erreichung nachhaltiger
Effekte notwendige Lernbereitschaft und Motiva-
tion aufbringen, muss ,,die Lernsituation dem
Schiiler in irgendeiner Weise attraktiv erschei-
nen“ (ebd.).

In diesem Zusammenhang kommt dem Unter-
richtseinstieg eine besondere Bedeutung zu. Grell
und Grell (1981) haben bereits Anfang der 1980er-
Jahre postuliert, dass die Absichten der Lehrper-
son im Rahmen eines informierenden Unterricht-
seinstieges fiir die Schiilerinnen und Schiiler
transparent gemacht werden miissen und diese
wissen missen, ,,was und wie und warum sie ler-
nen sollen, damit sie ihre willkiirliche Lernbereit-
schaft einschalten konnen® (S. 106). Diese Aussa-
gen besitzen auch nach mehr als einem
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Vierteljahrhundert noch Giiltigkeit. Nach Meyer
(2007, S. 70) muss die Lehrperson eine ,,Orientie-
rungsgrundlage fiir den zu erarbeitenden Sach-,
Sinn- oder Problemzusammenhang* schaffen, da-
mit sich der Sinn der Aufgabenstellung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler erschlieft und damit
die fiir einen erfolgreichen Lernprozess notwen-
dige Lernbereitschaft entwickelt werden kann.
Klippert (2012, S. 164) erweitert die Forderung
Meyers um die Feststellung, dass die transparente
Darstellung des vorgesehenen Unterrichtsablau-
fes und der erwarteten Lernergebnisse gerade fiir
heterogene Lerngruppen duflerst wichtig ist. Nur
durch eine , frithzeitige und tibersichtliche Unter-
richtsvorschau der Lehrkréfte wird gewahrleistet,
dass die Schiiler/innen ihr eigenes Lernverhalten
in bester Weise steuern und akzentuieren konnen®
(ebd.).

Hattie (2015, S. 150) kommt zum Ergebnis, dass
die Information iiber die Unterrichtsziele und die
transparente Darstellung der Erfolgsindikatoren
eine positive Auswirkung auf die erfolgreiche Ge-
staltung von Lehr-/Lernprozessen haben. Mit ei-
ner Effektstirke d von 0,75 ist die Klarheit der
Lehrperson einer der wirkungsvollsten Faktoren
fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler.
Zusammenfassend soll noch einmal auf die empi-
risch belegten positiven Effekte von klaren und
transparenten Leistungserwartungen auf die Mo-
tivationsentwicklung hingewiesen werden. Moti-
vation als Triebfeder des Lernprozesses entsteht
dann, wenn die Erreichung des Lernzieles den
Lernenden als erstrebenswert erscheint.

Vorrangiges Ziel dieser Arbeit war es, der Frage
nachzugehen, ob fiir eine reliable und ganzheitli-
che Beurteilung von Unterrichtsqualitidt neben
der messbaren Leistungsentwicklung noch weite-
re Dimensionen beriicksichtigt werden miissen.
Die Ausfiihrungen zeigen deutlich, dass aus der
Hinwendung zu einer lernerorientierten Lernkul-
tur auch das Erfordernis der Berticksichtigung von
prozessorientierten Qualitdtsmerkmalen fiir die
Beurteilung der Qualitdt von Unterricht resul-
tiert. Eine outputorientierte Beurteilung der Ef-
fektivitdt von Lehr-Lern-Prozessen kann aus-
schlieBlich ~ auf  Basis der  messbaren
Leistungsentwicklung, die in erster Linie durch
den Erwerb von deklarativem Wissen gekenn-
zeichnet ist, erfolgen. Durch die Nichtberticksich-
tigung unbeobachtbarer und damit nicht messba-
rer Lernergebnisse kann die uneingeschrinkte
Reliabilitit der Bewertung nicht gewéhrleistet
werden, da damit wesentliche Ergebnisse des
Lernprozesses, wie z. B. Verhaltensdispositionen,
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keinen Einfluss auf die Beurteilung der Unter-
richtsqualitdt haben wiirden.

In weiterer Folge wurde auf Basis des aktuellen
Forschungsstandes erhoben, welche prozessori-
entierten Unterrichtsmerkmale fiir die Beurtei-
lung der Qualitdt von Unterricht herangezogen
werden kdnnen. Im Zuge einer eingehenden Lite-
raturrecherche wurde eine Vielzahl von verschie-
denen, empirisch ermittelten Prozessmerkmalen
eruiert, die in der vorliegenden Arbeit den induk-

¢

tiv ermittelten Kategorien ,, Lernklima*, ,, Klassen-
fiihrung®, ,, Unterrichtsgestaltung®, , Individualisie-
rung“ und , Lernanforderungen® zugeordnet
werden konnten.

Alsbesonders bedeutsam fiir den Erfolg des Lern-
prozesses haben sich die Prozessmerkmale ,,lern-
forderliches Klima“ aus der Kategorie ,, Lernkli-
ma“, ,hoher Anteil echter Lernzeit durch
effektive Klassenfithrung® aus der Kategorie
. Klassenfiihrung“ sowie ,,klare Strukturierung des
Unterrichts“ und ,,Ubungs- und Anwendungs-
moglichkeiten® aus der Kategorie ,,Unterrichtsge-
staltung“ herauskristallisiert.

Als wesentliches Ergebnis dieser Arbeit kann so-
mit zusammengefasst werden, dass ein lernfoérder-
liches Klassenklima, das Fehler der Schiilerinnen
und Schiiler toleriert und gleichzeitig als Lernge-
legenheiten betrachtet, eine effektive Klassenfiih-
rung, die dafiir Sorge trégt, dass den Lernenden
ein hohes Ausmal} an echter Lernzeit, vor allem
auch im Sinne von Ubungs- und Anwendungs-
moglichkeiten, zur Verfiigung steht, und eine kla-
re Strukturierung des Unterrichts, die jederzeit
einen ,roten Faden® erkennen lésst, grole Be-
deutsamkeit fiir die Lernwirksamkeit des Lernan-
gebotes besitzen.

Erfolgreicher Unterricht soll nicht nur dazu fiih-
ren, die Schiilerinnen und Schiiler zu Wissenden
zu machen, das Ziel sollte sein, sie zu verantwor-
tungsvoller und miindiger Teilhabe an einer mo-
dernen, aufgeschlossenen und friedliebenden Ge-
sellschaft zu befihigen. Diese Anforderung sollte
sich auch in den Kriterien fiir die Beurteilung von
gutem Unterricht widerspiegeln.

* Arnold, R. (2013). Lernkulturwandel durch
Kompetenzentwicklung - Studienbrief SMO0110
des Master Fernstudienganges ,Schulmanage-
ment*“der TU Kaiserslautern. (1. Aufl.). Kaisers-
lautern: TU Kaiserslautern.

* Bastian, J. & Eschelmiiller, M. (2013). Unter-
richtsentwicklung. (3. Aufl.). Studienbrief
SMO0520 des Fernstudienganges Schulmanage-
ment. Kaiserslautern.
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FuBnoten

!) Unter Verhaltensdispositi-

on wird eine nicht
unmittelbar beobachtbare,
relativ stabile Neigung einer
Person verstanden, auf
bestimmte Reize mit einem
individuellen, charakteristi-
schen Verhalten zu

reagieren.

2) Unter Effektstirke d wird
ein statistisches Maf
verstanden, das angibt,
welchen Einfluss ein Faktor
(z. B. der Klassenzusam-
menhalt) auf eine (meist
abhdngige) Variable (z. B.
die Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler)
hat. Ein Faktor mit einer
positive Effektstirke d
wiirde Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler
positiv beeinflussen, ein
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negativ auf die Lernleistun-
gen der Schiilerinnen und
Schiiler auswirken. Der
Einfluss von Effektstirken
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eingestuft.
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Projektunterricht — (nur
ein Abenteuerspielplatz?

Schiilerprojekte stehen zwar oft im Fokus der Of-
fentlichkeit, trotzdem werden Potentiale, die Pro-
jektunterrichtim reguldren Unterrichtsgeschehen
bieten wiirden, vielerorts zu wenig ausgeschopft,
da diese Unterrichtsform im Schulalltag besonde-
ren Anlédssen vorbehalten wird. Au3erdem han-
delt es sich um einen sehr dehnbaren Begriff, der
Projektunterricht bisweilen an einen Abenteuer-
spielplatz erinnern lasst, weil Projektunterricht
falsch interpretiert wird und eher als projektori-
entierter Unterricht verstanden werden soll. Be-
zugnehmend auf den ,,Grundsatzerlass zum Pro-
jektunterricht”, der 1992 vom Bundesministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur herausgege-
ben und 2001 und 2014 tberarbeitet wurde, be-
leuchtet dieser Artikel eine der Kernmethoden
des kompetenzorientierten Unterrichts im Hin-
blick auf Moglichkeiten, Merkmale und Aufbau
von Projektunterricht. Dieser Artikel mochte auf
die Wichtigkeit des personalisierten Lernens auf-
merksam machen. Deshalb wurden die Links
zweier Filme angefiigt, die von Schiilerinnen
selbststandig erstellt worden sind.

Ist Projektunterricht nun ein Abenteuerspielplatz,
ja oder nein? Fiir Schiiler_innen kann eine Unter-
richtsform, in der sie den eigenen Interessen folgen
konnen, ihre Stiarken spielerisch weiterentwickeln
diirfen, sehr wohl ein Abenteuer darstellen, in dem
sie sich, unabhingig vom Alter, in hohem Mafle
selbstdndig und intensiv mit der betreffenden Ma-
terie auseinandersetzen. Gelingt es Lehrpersonen,
die Kinder bzw. Jugendlichen nicht nur am Anfang
zu motivieren, sondern ihnen ein Arbeitsumfeld zu
bieten, in dem offene Fragen erforscht werden kon-
nen, Experimente erwiinscht sind und Fehler ge-
macht werden diirfen, dann werden die Projekte
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von allen Beteiligten selbstverantwortlich mitge-
tragen. Ein gut fundierter Projektunterricht erfor-
dert daher nicht nur eine intensive Vorbereitung,
sondern in der Entwicklungs- bzw. Ausfithrungs-
phase bendtigen Lehrpersonen ein breites Spekt-
rum an Hintergrundwissen, um ihre Schiilerinnen
und Schiiler starkenorientiert coachen und durch
das Projekt fiihren zu kdnnen. Fiir Projektleiterin-
nen und Projektleiter darf diese Unterrichtsform
somit kein Abenteuerspielplatz sein. Wiinschens-
wert ist, dass fiir Gruppenarbeiten, mit lediglich
kleinen, selbstindig zu 16senden Arbeitsauftrigen,
nicht der Begriff ,,Projekt” verwendet wird (vgl.
BMBWLK, S. 2001, S. 48).

Im Jahre 1992 wurde vom damaligen Bundesminis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur ein
,Grundsatzerlass zum Projektunterricht” heraus-
gegeben, der 2001 und 2014 iberarbeitet wurde
und im Publikationen-Shop des BMB unentgeltlich
heruntergeladen werden kann. Diese Broschiire
enthdlt nicht nur Informationen tiber rechtliche
Grundlagen, sondern bietet viele Tipps zur Umset-
zung von Projektunterricht an. Laut Grundsatzer-
lass kann von einem Projektunterricht gesprochen
werden, wenn moglichst viele der im Zitat ange-
fihrten Merkmale in der eigenen Unterrichtsar-
beit vorkommen: ,,Eine Gruppe von Lernenden
nimmt sich ein Thema vor, setzt sich ein Ziel, ver-
standigt sich tiber Subthemen und Aufgaben, ent-
wickelt gemeinsam das Arbeitsfeld, fithrt vorwie-
gend in Kleingruppen die geplanten Arbeiten
durch —und schlie3t das Projekt fiir die Gruppe und
die soziale Umwelt sinnvoll ab“ (Rasch, 2001, S.
16). Stimmen wenigstens einige der angefiihrten
Merkmale iiberein, so handelt es sich um projekt-
orientierten Unterricht. Unterschieden wird zwi-
schen Wirtschaftsprojekten und Unterrichtspro-
jekten. Bei ersteren steht das Ergebnis im
Mittelpunkt, d. h. bewertet wird das Ergebnis des
im Vorhinein gesteckten Zieles. Bei pddagogischen
Projekten wird die Aufmerksamkeit vor allem auf
den Arbeitsprozess gelenkt. Wiahrend des Prozes-
ses werden fachliche, organisatorische und soziale
Kompetenzen der Gruppenmitglieder geschult
(vgl. BMBWK, S. 2001, S. 15).

Notburga Seiwald



Die Verdnderungen der Gesellschaft bewirken
parallel dazu eine Weiterentwicklung in der Bil-
dungslandschaft. Die zentralen Vorgaben der
Lehrpldane wurden reduziert, dafiir nimmt die Au-
tonomie am Schulstandort zu. Momentan hat jede
Pflichtschule ~ einen = SQA-Entwicklungsplan
(Schulqualitat Allgemeinbildung) zu erstellen,
der sowohl eine richtungsweisende Planung vor-
sieht, als auch einen Beleg fiir Qualitatsentwick-
lung bzw. Qualititssicherung darstellt. In diesem
Plan werden standortbezogene Ziele und Maf3-
nahmen fiir einen Zeitraum von ein bis drei Jah-
ren festgelegt. Entwicklungsplédne sind vorwie-
gend analytisch, ziel- und ergebnisorientiert.
Ideal ist, wenn das Lehrerteam den Projektunter-
richt gemeinsam mittragt und Projektziele in die-
sen Berichten festgehalten werden, zumindest
muss jedoch ein Grundkonsens mit allen Beteilig-
ten im Vorhinein hergestellt werden. Moglicher-
weise hilft die Argumentation Zweifler umzustim-
men, dass, neben den bereits angefiihrten
Vorteilen fiir die Lernenden, Projektprisentatio-
nen als unvergessliche Hohepunkte das Gemein-
schaftsleben in und auB3erhalb der Schule berei-
chern konnen und dem Team zu einem guten
Image verhelfen bzw. dieses untermauern. Ap-
plaus und Anerkennung machen stolz und mo-
tivieren Lehrpersonen und Schiiler_innen glei-
chermaBen. Auf der Internetseite des
Bundesministeriums fiir Bildung ,,SQA -
Schulqualitdt Allgemeinbildung® konnen
Entwicklungspléne fiir Projektarbeiten einge-
sehen werden (vgl. BMB, 2014).

2.1 Unterrichtsarbeit

Die rechtlichen Grundlagen und Bestimmungen
zum Projekterlass sind einerseits im Schulunter-
richtsgesetz § 17 (1) und andererseits in der Lehr-
planverordnung in den allgemeinen Bildungszie-
len, in den allgemeinen und fachbezogenen
didaktischen Grundsétzen, in den Lehrplanbe-
stimmungen der einzelnen Unterrichtgegenstin-
de und in den Unterrichtsprinzipien verankert.
Die Zielsetzungen der Unterrichtsprinzipien kon-
nen am besten durch ein ficheriibergreifendes
Zusammenwirken erreicht werden.

2.2 Organisatorische Malnahmen

Im § 10 des Schulorganisationsgesetzes wird fest-
gehalten, dass fiir die Dauer eines Projektes der
Stundenplan und der Klassenverband aufgehoben
werden konnen, auerdem diirfen schulfremde
Personen in die Mitarbeit eingebunden werden

und der Unterricht darf an einen Ort auflerhalb
der Schule verlegt werden. Nach § 13 SchUG kon-
nen Projektwochen und schulbezogene Veranstal-
tungen (§ 13a SchUG) den Projektunterricht er-
ginzen. Samtliche organisatorischen Ma3nahmen
sind mit der Schulleitung, gegebenenfalls auch mit
den Eltern, im Vorfeld abzusprechen (vgl.
BMBWXK, S. 2001, S. 12).

2.3 Aufsichtspflicht

Die Aufsichtspflicht der Lehrperson/en wird im
Erlass des BMUK, ZI1.10.361/115-111/4/96 (MVBL.
Nr. 109/1997) festgehalten. Darin steht, dass
Lehrpersonen dafiir Sorge zu tragen haben, dass
die Schiiler_innen innerhalb eines bestimmten
abgegrenzten Bereiches und innerhalb eines ge-
nau festgesetzten Zeitraumes selbsttétig arbeiten.
Die Lernenden miissen auf gefdhrliche Situatio-
nenvorbereitet werden. Z. B. muss beim Arbeiten
mit Glas eine Schutzbrille getragen werden. Die
geistige und korperliche Reife der Jugendlichen
ist bei der Wahl des Arbeitsbereiches und des fest-
gelegten Zeitraumes zu beriicksichtigen. Auf3er-
dem miissen Aufsichtspersonen jederzeit erreich-
bar sein. In der Regel miissen mindestens
Zweiergruppen gebildet werden. Die Beaufsichti-
gung darf auch von anderen geeigneten Personen
unterstiitzt werden (§ 44a SchUG) (vgl. BMBWK,
S. 2001, S. 13).

2.4 Leistungsfeststellung und Leistungsbeurtei-
lung

§ 3 und § 4 der Leistungsbeurteilungsverordnung
halten fest, dass simtliche Leistungen, die im Rah-
men eines Projektunterrichtes erbracht werden, in
die Beurteilung einzuflieBen haben (vgl. BMBWK,
S. 2001, S. 13).

Da es sich meistens um eine ficheriibergreifende
und ganzheitliche Lernmethode handelt, ist ein
Kriterienkatalog zu erstellen, anhand dessen die
Weiterentwicklung auf inhaltlicher, organisatori-
scher und sozialer Ebene evaluiert werden kann.
Bei einem péddagogischen Projekt sollte besonde-
res Augenmerk auf den Arbeitsprozess gelegt wer-
den. Die Weiterentwicklung von Kompetenzen
steht dabei im Vordergrund. Im Gegensatz dazu
sind bei wirtschaftlichen Projekten die Ergebnisse
ein wesentlicher Bestandteil der Beurteilung. In
jedem Fall soll der Selbstkontrolle durch die Schii-
ler_innen und der Selbsteinschidtzung in Bezug auf
die erbrachten Leistungen im Kriterienkatalog
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Im
Vorhinein schriftlich festgehaltene Kriterien sind
aus zweierlei Griinden wertvoll: Fiir alle im Pro-
jektunterricht involvierten Lehrpersonen sind sie
in der Arbeitsphase richtungsweisend und sie bie-
ten eine gute Gesprachsbasis fiir ein forderliches
Feedback (vgl. BMBWK, S. 2001, S. 40).
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Der Begriff ,,Projekt wurde von der Wirtschaft
iibernommen. Er beschreibt ein Vorhaben, in dem
ein Team, herausgelost aus der Normalstruktur,
gemeinsam an Problemldsungen arbeitet. Es han-
delt sich um eine einmalige Aufgabenstellung, in
der innerhalb eines bestimmten Zeitraumes eine
konkrete Idee realisiert werden soll. Idealerweise
wird facheriibergreifend gearbeitet, die Schiiler_
innen konnen ganzheitliche Betrachtungsweisen
kennenlernen und werden herausgefordert, ver-
netzt zu denken. Thre Ideen und Vorschldge wer-
den interdisziplindr kommuniziert und koordi-
niert, wobei aber besonderes Augenmerk auf
groBtmogliche Selbstbestimmung und Selbstver-
antwortung gelegt werden soll.

3.1 Projektentstehung und Organisation

Das Thema soll sich moglichst an den Interessen
der Beteiligten orientieren. Bei Projekten, in de-
nen das Hauptthema vorgegeben ist, werden die
Subthemen je nach persdnlichen Priaferenzen von
den Schiiler_innen selbst bestimmt.

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, Ideen zu
sammeln und auf ihre Durchfiithrbarkeit zu sortie-
ren. Eine genaue Beschreibung diverser Metho-
denwiirde an dieser Stelle den Rahmen sprengen,
sie konnen jedoch z. B. im Projektleitfaden der
Education Group, Quellenangaben siche Litera-
turliste, nachgelesen werden (vgl. Malota, 2005).
Bereits im Vorfeld ist zu tiberlegen, wie die Grup-
penzusammenstellung erfolgen soll. Wird von der
Projektleitung der Fokus auf qualitativ hochwerti-
ge Endergebnisse gelegt, sollten die Schiiler_in-
nen die Moglichkeit bekommen, sich selbst zu
Gruppen formieren zu diirfen. Wollen die am Pro-
jekt beteiligten Lehrpersonen soziale Kompeten-
zen schulen, ist eine bestimmte Gruppeneintei-
lung notig. Uberdies gilt es zu bedenken, dass eine
Ideensammlung und die darauffolgende Themen-
findung immer mit Kompromissen einhergehen.
Bilden sich die Gruppen auf Grund gemeinsamer
Interessen, so kann es sein, dass einzelne Grup-
penmitglieder zuerst miteinander arbeiten lernen
miissen. Besteht eine Gruppe vornehmlich aus
Freundinnen oder Freunden, so haben sich die
einzelnen Personen inhaltsméfig anzupassen.
Sind die Gruppen gebildet, so entsteht in jeder
Gruppe ein Eigenleben. Elmar Philipp bezieht
sich auf das idealtypische Phasenmodell von Bru-
ce Tuckmann, auch als , Teamentwicklungsuhr
bekannt, indem er beschreibt, dass bei kooperati-
ven Prozessen hiufig vier Phasen erkannt werden
konnen: Die ,,Formingphase® dient dem Kennen-
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lernen von Person und Aufgabe. Ein erstes Abtas-
ten, Absprechen von Erwartungen und Zielen
erfolgt. Oft handelt es sich um eine euphorische
Phase, in der Neues hochmotiviert angepackt wer-
den will. In der zweiten Phase, der ,,Stormingpha-
se“, werden bereits erste Konflikte ausgelost. Auf
der Suche nach der eigenen Identitdt und Rolle
wird bewusst, dass Kompromisse geschlossen wer-
den miissen, unterschiedliche Auffassungen fiih-
ren zu Unstimmigkeiten, die Gruppenmitglieder
gehen auf Distanz. Dadurch entsteht oft eine Patt-
stellung. Schwierigkeiten bei der Aufgabenldsung
treten eventuell auf. Kénnen sich die Mitglieder
nicht selbst aus dieser schwierigen Phase befreien,
ist die Expertise der Lehrpersonen gefragt. In der
,Normingphase®“, der dritten Phase, werden Ab-
sprachen beziiglich Regeln, Abldufen und Aufga-
benverteilungen getroffen. Je nachdem, wie lange
die Stormingphase gedauert hat, kann die Gruppe
unter Zeitdruck geraten. Dadurch erhéht sich oft
die Bereitschaft doch noch zu einem Ergebnis zu
kommen, die Teilnehmer_innen erleben einen
neuerlichen Motivationsschub. Die vierte Phase,
die ,,Performingphase” ist die Phase des Transfers,
der Kontinuitit. Die Gruppenmitglieder akzep-
tieren gegenseitige Freirdume, sie kennen und
nutzen die Stiarken der anderen, somit kann sich
eine professionelle Routine einstellen. Vertrauen
ist aufgebaut und zeigt sich darin, dass Erfahrun-
gen und Produkte gegenseitig zur Verfiigung ge-
stellt werden. Die Gruppenmitglieder tiberneh-
men Verantwortung (vgl. Philipp, 2006, S. 29 ff.).
Die einzelnen Phasen dauern, je nach Gruppen-
zusammensetzung, unterschiedlich lange. Sind
die Gruppenmitglieder befreundet und gut aufei-
nander eingespielt, kann der Ablauf schneller die
vierte Phase erreichen. Verharren sie jedoch rela-
tiv lange in der Stormingphase, kann die Gruppe
moglicherweise lediglich die dritte Phase durch-
laufen, d. h. die Ergebnisse erreichen nicht die
Qualitét, die ein gut eingespieltes Team erbringen
kann. Dafiir haben diese Schiiler_innen wiahrend
der Storming- und der Normingphase die Chance,
ihre sozialen Kompetenzen intensiv zu schulen.

Es empfiehlt sich, pro Gruppe eine Gruppenleite-
rin oder einen Gruppenleiter wihlen zu lassen, bei
der oder dem alle Fdden zusammenlaufen. Sie
koordinieren Termine und Arbeitsauftrage und
pflegen die Kommunikation nach innen und au-
Ben. Im Allgemeinen fiihlen sich diese Personen
fiir die Gruppe verantwortlich und behalten iiber
den Ist-Stand des Projektablaufes den Uberblick.

3.2 Zielgerichtete Planung

Das Gelingen eines Projektes hdngt von einer
sorgfiltigen Projektplanung ab, in der Inhalte,
Ziele und Start/Ende des Projektes abgestimmt
werden.



Die gesammelten Ideen fithren zu einem tiberge-
ordneten Thema, dessen Kernidee gruppenintern
in der Dokumentation festgehalten wird. Die Ker-
nidee beschreibt in wenigen Worten, welchen
Nutzen die Beschéftigung mit diesem Thema ha-
ben kann. Das gilt sowohl fiir die Gruppenmitglie-
der selbst als auch fiir Personen, die Zugang zu
den Ergebnissen erhalten. Die aus der Kernidee
resultierenden Subthemen sind ebenfalls von
Gruppenmitgliedern zu finden und zu ordnen.
Welche Subthemen dienen dem nidheren Ver-
stindnis, welche bauen Wissen bzw. Konnen auf?
Nach der Festlegung der Ziele werden die Ar-
beitsauftrige gruppenintern verteilt. Die Lehr-
personen bieten bei Bedarf theoretische und/oder
praktische Unterstiitzung an. Die vorhandenen
Rahmenbedingungen und Ressourcen miissen ge-
meinsam diskutiert werden. In der Vorbereitungs-
zeit sind Informationen einzuholen und zu sich-
ten, Exkursionen konnen ebenfalls als wertvolle
Erginzung eingeplant werden. In dieser Phase
sind bei Bedarf noch organisatorische oder inhalt-
liche Anderungen vorzunehmen.

Im gemeinsam erstellten Projektstrukturplan
werden die Gruppenmitglieder weitere planungs-
relevante Uberlegungen treffen: Wer iibernimmt
die Dokumentation? Uber welche finanziellen
Mittel verfiigen wir? Sind Sponsoren wichtig? Wer
iibernimmt die Offentlichkeitsarbeit? Wie planen
wir die Prisentation bzw. wer iibernimmt die Mo-
deration?

Von den Lehrpersonen, den eigentlichen Projekt-
leitern, sind Start und Zeitpunkt der Prasentation
festzulegen. Gruppenintern hingegen werden in-
nerhalb der zur Verfiigung stehenden Zeitschiene
interne Schrittfolgen festgelegt. Moglicherweise
sind Zeitpuffer sinnvoll!

3.3 Steuerung

Alle am Projekt beteiligten Lehrpersonen stehen
wihrend der Durchfiihrung des Projektes als ko-
ordinierende Berater_innen, als Expert_innen zur
Verfiigung, sie sorgen dafiir, dass sdmtliche ge-
planten Vorhaben von den Schiiler_innen mog-
lichst selbststindig erfiillt werden.
Projektbesprechungen miissen zeitlich fix einge-
plantwerden. Diese Zeit ist besonders wichtig, um
den Ausfithrenden konstruktives Feedback zu ge-
ben. In Reflexionsphasen werden Fortschritte,
Riickschritte und Konflikte angesprochen, damit
die Jugendlichen fiir den eigenen Lernfortschritt
aus samtlichen Erfahrungen groB3en Nutzen zie-
hen. Gute Gespriche finden nicht nur in eine
Richtung statt. Wenn die Projektmitarbeiter_in-
nen ihrem Befinden Ausdruck verleihen diirfen,
wird die Beziehung zwischen Schiiler_innen und
Lehrpersonen vertieft und gefestigt. Gerade in
der Projektarbeit sind Lehrende auch Lernende.

3.4 Dokumentation

Die Projektdokumentation hilft die interne Struk-
tur zu erhalten und ist ein sichtbarer Beleg fiir
Projektfortschritte. Festgehalten werden Prozesse
und deren Ergebnisse. Dazu zihlen festgesetzte
Treffen, Protokollfithrung, die Festlegung von Zu-
stdndigkeiten und die Verwendung von Sach- und
Finanzmitteln. Dokumentiert wird auch, ob die
Ergebnisse mit den im Vorfeld gesetzten Zielen
iibereinstimmen. Inhalte konnen vielfaltig publi-
ziert werden, z. B. als Fotodokumentationen, in
Form einer Broschiire, iiber Videos, auf Websei-
ten, in Ausstellungen oder in einem Jahresbericht.
Nach Abschluss eines Projektes kann eine Pro-
jektdokumentation nicht nur zur Erinnerung die-
nen, sie ist ein wertvoller Beitrag fiir die Offent-
lichkeitsarbeit, einerseits um den Sponsoren zu
danken, andererseits um eine verantwortungsvol-
le Verwendung von Finanzmitteln zu belegen.

3.5 Projektreflexion

Das bewusste Nachdenken dariiber, was diese Ar-
beitsmethode fiir die einzelnen Mitglieder ge-
bracht hat, kann mit strukturierten Fragen und/
oder Feedbackrunden eingeleitet werden. Die
Reflexionsphase hilft den Grad der Zufriedenheit
aller Beteiligten auszuloten. Grof3e Zufriedenheit
wirkt sich fiir kommende Lernprozesse motivati-
onsfordernd aus, hingegen kann sich das Gegen-
teil, gleich einer Abwartsspirale, motivationshem-
mend auswirken. Anhand desim Vorfeld erstellten
Kriterienkataloges kann eine Weiterentwicklung
von Kompetenzen und Fertigkeiten kommuni-
ziert werden. Projektergebnisse und Erfahrungs-
berichte aller Beteiligten sind Teil eines konstruk-
tiven Feedbacks, wobei zu erwigen ist, ob externe
Beurteiler_innen hinzugezogen werden sollen,
um sogenannte ,,blinde Flecken“ zu verhindern
(vgl. BMBWK, S. 2001, S. 11 f.).

3.6 Projektprisentation

Eine Projektprésentation ist ein wiirdiger und not-
wendiger Abschluss nach einer arbeitsreichen
Zeit. Sie dient der Weitergabe von Wissen und gilt
als Leistungsbeweis. Eine gute Prisentation
spannt einen Bogen, angefangen bei den Kernide-
en, die zur Themenfindung gefiithrt haben, bis zur
Problemldsung. Die Gruppenmitglieder bieten
Einblick in die gesetzten Ziele, erldutern den Kri-
terienkatalog, sprechen tber gewonnene FEr-
kenntnisse und erkldren schwerpunktméa@ig ihre
Losungsstrategien.

Der duflere Rahmen einer Présentation ist situa-
tionsbedingt auszuwidhlen. Zuerst ist die Ziel-
gruppe zu bestimmen. Das eine oder andere The-
ma ist fiir die eigene Klasse oder auch fiir die
Partnerklasse geeignet, altere Schiiler_innen
konnten das Erarbeitete jiingeren Kindern vortra-
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gen oder der Besucherkreis wird in Form einer
Schulveranstaltung ausgeweitet. Wird eine breite-
re Offentlichkeit eingeladen, wie z. B. bei einer
Theaterauffithrung, im Rahmen einer Ausstellung
oder einer Videovorfiihrung, kann ein kleines Fest
inklusive Buffet oder Musikeinlagen die Priasenta-
tion zu einem unvergesslichen Erlebnis werden
lassen.

In der Gruppe soll entschieden werden, wer die
Moderation iibernimmt, ob FEinladungskarten
hergestellt und verteilt werden, wem zu Beginn
der Préasentation Lob und Dank auszusprechen ist.
Die Lernenden miissen sich iiber den Program-
mablauf einig werden und gemeinsam eine Pra-
sentation erstellen.

Zum Zeitpunkt der Prisentation sollten alle Ge-
rate funktionieren, d. h. sie wurden im Vorfeld
getestet, damit bose Uberraschungen ausbleiben.

In der Broschiire ,, Tipps zur Umsetzung von Pro-
jektunterricht” ist eine Auswahl an Institutionen
angefiihrt, die Projektforderungen, eine Beratung
oder diverse Materialien anbieten. Die Auswahl
ist zwar grof3, allerdings nicht aktuell, da sich der
Pool stiandig verandert (vgl. BMBWK S. 2001, S.
83 ff.).

IMST ist ein flexibles Unterstiitzungssystem. Ziel
ist es, eine Innovationskultur zur Starkung des
MINDT-Unterrichts (Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften, Deutsch, Technik) an Oster-
reichischen Schulen zu etablieren und strukturell
zu verankern (vgl. IMST, 2016).

Auf der Webseite der Education Group kénnen
neben dem Projektleitfaden fertige Projektkon-
zepte eingesehen werden (vgl. Malota, 2015).

Es ist tiblich, einen Projektbericht an die Sponso-
ren zu senden, auferdem soll deren Logo auf Ein-
ladungen, Plakaten und im Projektbericht einge-
fligt werden.

Tanja Westfall-Greiter schreibt, Kinder ,tragen
sehr wohl ein Bild der Welt in sich, welches sie
schon seit ihrer Geburt konstruieren und mit oder
ohne Schule weiterhin lebenslang konstruieren
werden® (2010, S. 25). Damit Kinder und Jugend-
liche optimal gefordert werden kénnen, muss die
Schule mit Hilfe verschiedener Unterrichtsme-
thoden deren Personlichkeitsentwicklung und
Forderung von Kompetenzen unter Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Begabungen ermdglichen.
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Begriffe wie Binnendifferenzierung, Individuali-
sierung und personalisiertes Lernen begleiten die
Lehrpersonen von heute.

5.1 Binnendifferenzierung

Lehrpersonen sollen Inhalte dem ,,Niveau“ der
Schiiler_innen anpassen, diese sollen dort abge-
holt werden, wo sie entwicklungsmiBig stehen,
aber wo ,,stehen“ die Lernenden denn? Kinder
stehen nirgendwo, sie entwickeln sich stets weiter.
Wir kénnen nur erahnen, welche Moglichkeiten
und Fahigkeiten in unserem Gegentiber stecken.
Dabher ist es notwendig, dass Lehrpersonen Ver-
trauen in ihre Schiiler_innen setzen, denn diese
sind Experten fiir ihr Lernen und fiir ihre Ent-
scheidungsfihigkeit, wie Tanja Westfall-Greiter in
einem Vortrag betonte. Aus eigener Erfahrung
kann belegt werden, dass sich besonders im Pro-
jektunterricht zeigt, wie viel Jugendliche leisten
konnen, wenn Lehrpersonen geniigend Vertrauen
in sie setzen. Wahrend meiner Tétigkeit als Leh-
rerin an einer NMS produzierten Schiilerinnen im
Mathematikunterricht zwei Filme zu ,,Potenzre-
geln“. Die Gruppen arbeiteten sehr konzentriert,
ohne dabei auf eine Uhr zu schauen. Abends
mussten sie aus der Schule hinauskomplimentiert
werden. Motivation steckt an, dennoch muss in
groBeren Unterrichtsarrangements, in denen
Schiiler_innen den eigenen Arbeitsprozess orga-
nisieren, ihre Ziele selbst setzen und den Fort-
schritt eigenverantwortlich evaluieren, das Maf3
an Selbstdndigkeit von der Projektleiterin, dem
Projektleiter ausgelotet werden, damit niemand
die Arbeit vorzeitig frustriert weglegt. Kompeten-
zen diirfen nicht vorausgesetzt werden, es liegt
daher am Geschick der Lehrperson, die Selbstén-
digkeit der Schiiler_innen im Rahmen kleinerer
Ubungen, durch sinnvoll eingesetzte Binnendiffe-
renzierung bereits im Vorfeld zu schulen (vgl.
Kress, 2014, S. 12). Es sollte nicht passieren, dass
durch Differenzierung im Unterricht den Lernen-
den Tiiren verschlossen bleiben, weil einzelne
Kinder oder Jugendliche, nach personlicher Mei-
nung der Lehrperson, ,,zu langsam* oder ,,unselb-
stindig” erscheinen.

5.2 Individualisierung

In der Schule vollzieht sich planméBige, an die
Lehrpléne angepasste Bildungsarbeit, die sich je-
doch an den Bediirfnissen und Interessen der Kin-
der orientieren soll. Projektunterricht eignet sich
hierbei in besonderem Maf3e, da die Themenwahl
den Kindern helfen kann, die eigene Lebenswirk-
lichkeit im eigenen Lerntempo zu erschlieen.
Auflerdem konnen durch die freie Arbeit Grund-
bediirfnisse des Menschen, wie z. B. die Welt zu
erkunden, zu improvisieren und schopferisch titig
zu sein, befriedigt werden, da in dieser Phase



Lehrpersonen in den Hintergrund treten. Die
Schiiler_innen haben Raum und Zeit um aktiv zu
sein, um sich eigene Ziele zu setzen, Fragen und
Probleme zu entdecken, Interessen aufzubauen
und Ideen und Plane zu schmieden. Dadurch lernt
das Kind sich und die Welt besser kennen und ge-
winnt durch das eigene, mitunter auch miihevolle
Handeln an Selbstvertrauen. Die Lernenden kén-
nen nach individuellen Moglichkeiten und Be-
diirfnissen die Lernvorgénge selbstverantwortlich
steuern. Die Herausforderung der Lehrpersonen
liegt in der Féhigkeit zu warten, zu beobachten
und zu coachen. Lernen braucht Zeit (vgl. Lod-
denkemper, 1994, S. 7 ff.)! Ein Coach beobachtet,
spricht dariiber, wirft Fragen auf, bietet Informa-
tionen an, deckt Liicken auf und verweist auf an-
dere Losungswege.

5.3 Personalisierung

Michael Schratz und Tanja Westfall-Greiter plé-
dieren fiir personalisiertes Lernen. Sie unterschei-
den zwischen ,lernseits“ und ,lehrseits“ und ver-
stehen darunter die Urheberschaft eines in Gang
gesetzten Lernprozesses.

Ublicherweise handelt es sich um ein lehrseitiges
Unterrichtsgeschehen, d. h. sémtliche Kompo-
nenten des Unterrichtes, wie Ideen, Methoden,
Lerninhalte, usw. werden von Lehrpersonen diri-
giert und geleitet.

Bestimmen aber die Lernenden, welche Inhalte
sie wie und wann lernen wollen, dann spricht man
von ,lernseits“. In diesem Fall sind die Jugendli-
chen die Urheber ihres Lernens. Beim personali-
sierten Lernen ist das personliche Ich beteiligt,
man zeichnet sich selbst fiir den Lernfortschritt
verantwortlich und erzeugt somit den eigenen
Fingerabdruck. ,,Personalisierung erfolgt durch
Selbstgestaltung und im Dialog iiber die Aneig-
nung von Wissen, Fihigkeiten und Haltungen mit
sich selbst und mit anderen wéahrend der Reflexi-
onsphasen und im Gesprich, in dem Austausch
und gemeinsame Deutung (meaning making)
stattfindet” (Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S.
26).

Alice im Wunderland fragte die Grinse-Miez:
,» Willst du mir wohl sagen, wenn ich bitten darf,
welchen Weg ich hier nehmen muf3?“ , Das héangt
zum guten Theil davon ab, wohin du gehen willst®,
sagte die Katze. ,,Es kommt nicht darauf an, wo-
hin®, sagte Alice. ,,Dann kommt es auch nicht da-
rauf an, welchen Weg du nimmst®, sagte die Katze
(Carroll, 1869, S. 54). Sobald Alice das Ziel kennt,
kann die Grinse-Miez ihr Hinweise mit auf den
Weg geben. Bezogen auf die Durchfiihrung von
Projekten miissen die jungen Menschen zuerst das
Ziel der Projektarbeit verstehen, um dann samtli-
che Handlungen aus eigenem Interesse durchzu-
fihren und die Moglichkeit, sich personlich ein-

zubringen, in Anspruch zu nehmen. Die Intensitit
der personlichen Weiterentwicklung ist individu-
ell verschieden und kann von au3en nicht vollstén-
dig erfasst werden. Wichtig ist nicht, dass alle sich
gleich weit entwickeln, sondern dass wir mit He-
terogenitit kompetenter umgehen.

5.4 Schiilerinnenprojekte 2013

Im Schuljahr 2012/13 konnten in der 3. Klasse 1.
LG - Mathematik der HS Alpbach 3/4 aller Schii-
lerinnen motiviert werden, ein selbst ausgesuchtes
mathematisches Thema in Gruppen vertiefend zu
bearbeiten. Es beteiligten sich keine Schiiler. Da
in der oben genannten Hauptschule damals be-
reits die Vorgehensweisen der NMS erprobt wur-
den, unterrichteten wir im Team. Das erleichterte
das Vorhaben der Schiilerinnen, einen Film zu
erstellen, sehr. Die Arbeiten wurden gro3tenteils
auflerhalb des Unterrichts erledigt. Ich fungierte
als Coach und vereinbarte sporadisch Reflexions-
gespriche, in denen offene Fragen behandelt wur-
den. AuBlerdem fiihrten die Gruppenmitglieder
ein Lernjournal, das sie mir regelmaBig vorgelegt
haben. Zwei Filme befassten sich mit Potenzen, in
einem wurden die Rationalen Zahlen bildhaft
dargestellt. Einer der YouTube Filme wurde mit
dem Moviemaker aus ca. 500 Fotos erstellt. Das
Produkt eignet sich zur Wiederholung der Potenz-
regeln und lésst sich unter https:/www.youtube.
com/watch?v=V]D1ChsqT-8&feature=youtu.be
offnen. Das zweite Video mit demselben Thema
wurde komplexer aufgebaut. Einmal wurden die
Potenzregeln in vier Folgen in Form eines Sket-
ches gespielt. Zwischen den Szenen wurden Wer-
beeinschaltungen gezeigt. Sie enthielten Zahlen,
z.B.372 = 32 + 2*3*7+72, die von den Zuschau-
ern sofort im Kopf zu errechnen waren. Im An-
schluss an die Filmvorfithrung wurden die Sieger
des interaktiven Teils ermittelt. Leider hatte sich
in der ersten Szene ein Fehler eingeschlichen, der
nicht mehr repariert werden konnte. Deshalb ha-
ben wir in der Reflexionsphase die Stellenwertbe-
stimmung noch einmal besprochen und im Film
ein Zeichen gesetzt. Alles in Allem haben sowohl
die Schiilerinnen als auch wir Lehrpersonen viele
Erkenntnisse gewinnen konnen. An diesem Pro-
jekt hatten alle viel Spaf3, obwohl es auch einige
unvorhergesehene Probleme zu 16sen gab (https://
www.youtube.com/watch?v=44ZQPERHVME
&feature=youtu.be).

* Bundesministerium fiir Bildung, Bundeszent-
rum Onlinecampus Virtuelle PH (Mitarbeiter)
(Bundesministerium  fir Bildung, Hrsg.).
(2014). EP Entwicklungsplan. SQA Schulqualitdt
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Auf historischer Tiroltour
mit dem IPad

Uberlegungen und Erfahrungen aus Sicht der Lehrerbildung zur Entwicklung

eines elektronischen Guides fiir das Innsbrucker Zeughaus

Thomas Stornig

Die ,, Tiroltour mit dem iPad“ stellt ein handlungs-
orientiertes Angebot fiir historisches Lernen im
Museum dar, welches in Kooperation von Studie-
renden der Pddagogischen Hochschule Tirol und
den Tiroler Landesmuseen entwickelt wurde.
Dieser elektronische Guide wurde fiir die Dauer-
ausstellung des Innsbrucker Zeughauses konzi-
piert und richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler
der 3. bis 6. Schulstufe, welche ausgeriistet mit
einem iPad selbststindig das Museum erkunden
und Fragen zu unterschiedlichen Themenberei-
chen aus der Geschichte Tirols beantworten. Der
Museumsbesuch soll durch den Einsatz von Neu-
en Medien nicht nur lehrreich, sondern auch at-
traktiv und unterhaltsam sein. Obgleich noch kei-
ne Befunde dazu existieren, inwieweit der seit
dem Frithjahr 2016 im Einsatz befindliche Guide
diese Ziele tatsichlich erfiillen kann, lassen sich
aus dem Entstehungsprozess wertvolle Erkennt-
nisse aus Sicht der Lehrerausbildung ableiten.
Von diesem Kooperationsprojekt, welches Ansét-
ze des historischen Lernens im Museum mit dem
Einsatz Neuer Medien verbindet, konnten alle
beteiligten Akteurinnen und Akteure profitieren:
durch die Arbeit an realen historischen Objekten,
die intensive fachdidaktische Auseinandersetzung
oder die verstirkte Vernetzung der Projektpart-
ner. Ein Projekt diesen AusmaBes und Anspruchs
birgt allerdings auch Risiken, welche einerseits in
der Schwierigkeit begriindet liegen, Anforderun-
gender Fachdidaktik, Moglichkeiten der Lernsoft-
ware und reale Ausstellungsobjekte miteinander
in Einklang zu bringen, andererseits in der Her-
ausforderung, divergierende Vorstellungen eines
durch groBe innere Vielfalt gekennzeichneten

und an einen engen Zeitplan gebundenen Projekt-
teams auszugleichen.

Die Idee fiir das Projekt , Tiroltour. Das Ge-
schichtequiz am iPad“ geht auf eine Initiative der
Tiroler Landesmuseen zuriick. Nachdem fiir die
Sonderausstellung ,,Natur-Vernetzt“ fiir den Zeit-
raum Mirz bis Oktober 2015 ein elektronischer
Museumsguide fiir das iPad, der sogenannte ,,Bio.
LECTOR, entwickelt worden war, sollte fiir die
Dauerausstellung des Zeughauses, welche Objek-
te zu verschiedenen Aspekten der Landesge-
schichte Tirols zeigt, ebenfalls eine solche interak-
tive Quiz-Tour entstehen. Diese sollte sich im
Gegensatz zum bereits vorhandenen Quiz histori-
schen Fragen widmen und langerfristig zugénglich
sein. Die Verantwortlichen der Tiroler Landes-
museen kamen auf die Idee, einen solchen Guide
gemeinsam mit Studierenden der Pddagogischen
Hochschule Tirol auszuarbeiten. Wihrend die
iPads und auch eine spezielle Software bereits an-
gekauft waren, sollte es die Aufgabe der Studie-
renden der Pddagogischen Hochschule sein, in
Kooperation mit erfahrenen Museumspidago-
ginnen der Abteilung Besucher-Kommunikation
der Landesmuseen die inhaltliche Gestaltung der
Fragen zu iibernehmen. Die Studierenden sollten
insbesondere ihre kreativen Ideen und ihre me-
thodisch-didaktischen Kenntnisse in das Projekt
einbringen.

Urspriinglich war es die Intention der Tiroler Lan-
desmuseen, einen Guide fiir die 3. und 4. Schul-
stufe zu entwickeln, da die Dauerausstellung im
Zeughaus haufig von Schiilerinnen und Schiilern
dieser Altersgruppe besucht wird und zahlreiche
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thematische Beziige zwischen den zur Schau ge-
stellten Objekten und dem Lehrplan der Volks-
schule bestehen. Nachdem allerdings in einem
ersten Schritt an der Padagogischen Hochschule
keine Projektpartner aus dem Primarbereich ge-
funden werden konnten, erfolgte seitens des Au-
tors, der selbst seinen Schwerpunkt im Sekundar-
bereich hat, die Uberlegung, Studierende aus dem
Studiengang der Neuen Mittelschule im Rahmen
der fachdidaktischen Ausbildung in das Projekt
einzubinden. Vor dem Gedanken, dass nicht nur
die Tiroler Landesmuseen von einer Kooperation
dieser Art profitieren kdnnten, sondern auch die
Studierenden des Fachs ,,Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung®, wurde nach Riickspra-
che mit den betreffenden Studierenden (des da-
maligen 3. Semesters) die Mitwirkung an der
Entwicklung einer interaktiven ,, Tiroltour* zuge-
sagt und das Projekt auf die Zielgruppe der Schii-
lerinnen und Schiiler der 5. und 6. Schulstufe aus-
gedehnt. Die Uberlegung war es, dass Studierende
durch die Teilnahme an einem solchen Entwick-
lungsprozess — von der selbststindigen Ideenfin-
dung, der konkreten Ausarbeitung von Fragestel-
lungen am Beispiel realer Objekte bis zur
Durchfiihrung mehrerer Testlaufe und Korrektur-
schleifen — sehr niitzliche Lernerfahrungen ma-
chen wiirden. Die Entwicklung konkreter Frage-
stellungen und die  Formulierung von
Arbeitsauftrdgen zidhlen zum Kern jeder fachdi-
daktischen Ausbildung, da eine gelungene Frage-
stellung den Schliissel zum historischen Lernen
darstellt. Bei der Umsetzung des realen Projekt-
auftrags zur Entwicklung der ,,Tiroltour” sollte
diese fachdidaktische Auseinandersetzung beson-
ders intensiv und praxisnah erfolgen, wodurch ein
hoher Lerngewinn fiir die beteiligten Studieren-
den zu erwarten war.

Handlungsorientierter Unterricht ist nach Georg
E. Becker eine Form von Unterricht, welche ,,die
Selbsttatigkeit, Selbststdndigkeit und Kooperati-
onsféhigkeit der Schiiler in einer aktiven Ausein-
andersetzung mit Menschen, Sachen, Problemen
und Zukunftsideen® in den Vordergrund stellt,
wihrend die Lehrerrolle in den Hintergrund tritt
(Becker, 2012, S. 125). Museen bemiihen sich seit
einigen Jahren vermehrt darum, handlungsorien-
tierte Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
entwickeln, welche verschiedene Funktionen er-
fiillen sollen: Anstelle von klassischen Museums-
fiihrungen, welche bei Kindern und Jugendlichen
oft auf wenig Resonanz treffen, stattdessen sehr
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hiufig als langweilig empfunden werden, sollten
Museen Lerngelegenheiten bieten, welche Eigen-
aktivitiat, Erlebnis und Lernfortschritt miteinan-
der in Einklang bringen. Letzten Endes ist es ein
Ziel der Museumspadagogik, positive Erlebnisse
im Museum zu schaffen, welche Schiilerinnen und
Schiiler dazu bewegen sollen, Museumsbesuche
als sinnvolle Moglichkeit der Freizeitgestaltung zu
betrachten (Von Reeken, 2003, S. 148ff.). Muse-
umspéddagogische Angebote, als ein solches ist
auch die ,, Tiroltour® zu begreifen, entlasten darii-
ber hinaus auch Lehrpersonen. Wahrend Muse-
umsbesuche iiblicherweise einen hohen Vorberei-
tungsaufwand erfordern, wird durch den
elektronischen Guide, welcher Museumfiihrung
und -erkundung (siehe dazu die Klassifikation von
Sauer, der zwischen geleiteter Fiihrung und eigen-
standiger Erkundung differenziert; Sauer, 2004, S.
117) kombiniert, auch die Last der Lehrperson
reduziert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler auf
eigene Faust das Museum fiir sich entdecken.
Zur Verwendung Neuer Medien im Unterricht
existiert vielféltige Fachliteratur und mittlerweile
auch Forschung. Neue Medien galten manchen
noch vor ein paar Jahren als eine unliebsame Er-
scheinung, anderen hingegen als eine Art Allheil-
mittel (Sauer, 2004, S. 229). Inzwischen liegen
differenziertere Befunde zum Einsatz und zur
Verbreitung Neuer Medien im Unterricht vor.
Neue Medien — darunter werden in diesem Arti-
kel umfassend alle neuen elektronischen, digita-
len und interaktiven Informations- und Kommu-
nikationsmittel verstanden, welche auf komplexe
Computertechnologien zuriickgreifen — erfreuen
sich allerdings zunehmender Beliebtheit bei Schu-
len und Lehrpersonen. So bieten beispielsweise
immer mehr Schulen , Laptopklassen® an. Das
Handy wird fiir viele Lehrpersonen mittlerweile
als ein niitzliches Gerdt im Unterricht begriffen
— ob zu Recherchezwecken, als Aufnahmegerét
oder fiir soziales Lernen. Vielerorts wird der Ein-
satz Neuer Medien auch von Ministerien und
Schulbehorden gefordert (erwédhnt sei z.B. fiir
Osterreich die vom Bildungsministerium unter-
stiitzte Plattform efit21). Ein Blick in die Fort- und
Weiterbildungskataloge  der  Piddagogischen
Hochschulen zeigt eine breite Vielfalt an entspre-
chenden Angeboten fiir Lehrkrifte. Aufgrund der
steigenden Tendenz bei der Verwendung elektro-
nischer Medien im Unterricht haben manche
schon vor lingerer Zeit das Ende der gedruckten
Unterrichtsmedien prophezeit, was bisher jedoch
immer noch als sehr unrealistisch erscheint (siche
z.B. Oleschko & Moraitis, 2012, S. 12; Herber &
Nosko, 2012, S. 167-181).

Die Diskussion um den Einsatz Neuer Medien ist
auch fiir das Fach Geschichte keineswegs neu. Be-
zogen auf den Geschichtsunterricht wurden im



deutschen Sprachraum bereits vor zwei Jahrzehn-
ten Vor- und Nachteile Neuer Medien diskutiert
(Bauer et al., 1998, S. 101f.). In dieser Frithphase
betonte die Geschichtsdidaktik vor allem die neu-
en Recherchemdglichkeiten durch elektronische
Medien, aber auch deren Risiken durch unsach-
gemifBe Anwendung (Gautschi, 2000, S. 158ff.;
Sauer, 2004, S. 229ff.). Bestand anfénglich relativ
grofle Skepsis, so entdeckten mit der Zeit immer
mehr Geschichtelehrerinnen und -lehrer das Po-
tenzial Neuer Medien (Gies, 2004, S. 268), wel-
ches weit grofer als urspriinglich angenommen
ist: Neue Medien kommen heute zum Einsatz als
Lernprogramme und Lernspiele, als elektroni-
sche Schulbiicher und Nachschlagewerke, als au-
dio-visuelle Prasentationsmedien, als Mittel zur
multimedialen Gestaltung von Unterricht oder als
interaktive Lernplattformen fiir E-Learning. Ent-
sprechende Angebote unterliegen einer rasanten
Entwicklung. Eine hilfreiche Ubersicht iiber di-
verse Technologien findet sich etwa bei Solomon
und Schrumm (2010), die mittlerweile allerdings
schon wieder in die Jahre gekommen ist. Die Fra-
ge nach den Konsequenzen fiir die Geschichtsdi-
daktik durch die Entwicklung Neuer Medien ist
derzeit noch ungeklédrt. Buchberger, Kiihberger
und Stuhlberger orten durch die Digitalisierung
der Gesellschaft einen stark verdnderten Umgang
mit der Geschichte und Vergangenheit, warnen
jedoch davor, dass die neuen technischen Mdg-
lichkeiten keineswegs automatisch zu grof3erem
Lernfortschritt im Geschichtsunterricht fiihren
wiirden (2015, S. 11). In ihrem Band werden un-
terschiedliche digitale Angebote aus dem deut-
schen Sprachraum vorgestellt, die von spieleri-
schen Zugidngen wie WebQuests, Geocaching und
Videospielen, iiber multimediale Lernumgebun-
gen und E-Learning-Plattformen zu digitalen
Schulbiichern reichen. Aktuelle Beispiele zeigen,
dass heute auch die dsterreichischen Schulbuch-
verlage vermehrt digitale Lernmedien zum Ge-
schichtsunterricht entwickeln. Vorreiter ist in Os-
terreich sicherlich der Lemberger Verlag, der
vielfiltige digitale Lernangebote auf den Markt
bringt. Eine Neuerung stellen in diesem Zusam-
menhang etwa die in Kooperation mit dem unga-
rischen Mozaik-Verlag entwickelten 3D-Animati-
onen zu historischen Inhalten dar (sieche
Bildungsverlag Lemberger, 2016), deren Mehr-
wert fiir den Geschichtsunterricht jedoch durch-
aus kritisch hinterfragt werden muss.

Ein Grundgedanke hinter dem Einsatz Neuer
Medien im Unterricht, welcher allen unterschied-
lichen Formen und Ansétzen schulischer und pé-
dagogischer Einsatzmoglichkeiten gemein ist, ist
die Annahme, dass Kinder und Jugendliche heute
mit Neuen Medien aufwachsen, es gewohnt sind,
mit ihnen zu arbeiten, und dies auch gerne tun.

Elektronische Medien werden grundsitzlich als
Chance fiir historisches Lernen gesehen, wobei sie
auch bestimmte Risiken in sich bergen, weshalb
ein kompetenter Umgang von den Usern erst er-
lernt werden muss. Ob es tatsichlich einer ,,digi-
talen Geschichtsdidaktik® bedarf, welche das ,,Di-
gitale als integralen Bestandteil der Disziplin
versteht”, wie die Autoren Bernsen, Konig und
Spahn plddieren (Bernsen, Konig & Spahn, 2012),
oder ob es gentigt, wenn die Geschichtsdidaktik
potenziellen Neuerungen offen und dankbar ge-
geniibersteht, sei dahingestellt. Faktum ist, dass
sich die Geschichtsdidaktik nicht der Lebensrea-
litdt der Jungen verschlieBen darf und dass Neue
Medien gerade im Bereich der offeneren Lernfor-
men diverse Chancen bieten. Die Fachdidaktik ist
aufgefordert, die Herausforderung anzunechmen
und geeignete Lehr- und Lernmittel zu entwerfen,
welche ein selbstgesteuertes, schiileraktives Ler-
nen ermoglichen (Pallaske, 2014, S. 78).

In Verbindung beider genannten theoretischen
Aspekte, der Handlungsorientierung im Museum
und dem Einsatz von Neuen Medien im Ge-
schichtsunterricht, lautete das Ziel des Koopera-
tionsprojekts ,, Tiroltour®, ein Produkt zu entwer-
fen, mit dem selbststindiges, schiileraktives
Lernen mit Hilfe eines elektronischen Mediums
im Museum ermoglicht werden kann. Von den
angehenden Geschichtslehrerinnen und -lehrern
forderte das Aufgabenprofil, in einem Zweier-
team eine von acht Stationen zu einem Themen-
bereich der Tiroler Landesgeschichte zu gestal-
ten.

Im Rahmen mehrerer Vorbesprechungen zwi-
schen den Museumspidagoginnen der Tiroler
Landesmuseen, Katharina Walter und Gabriele
Ultsch, und dem Autor wurden die wichtigsten
Eckpunkte fiir die Erstellung des Guides geklart
und ein Projektplan erstellt. Dariiber hinaus
konnte mit Christoph Schmarl ein Dozent aus
dem Institut fiir Primarpiddagogik der PH Tirol
engagiert werden, damit auch fachdidaktische Ex-
pertise aus dem Bereich der Primarpddagogik
vorhanden war. Das Projektteam traf bei einer
Besichtigung der Ausstellung eine Vorauswahl fiir
mogliche Stationen und legte die Leitlinien fest,
nach denen die Studierenden ihre Fragen entwi-
ckeln sollten: Die Fragen sollten historisches Ler-
nen moglichst nah an den Objekten ermoglichen,
dabei vom Schwierigkeitsgrad her fiir den Grof3-
teil der Zielgruppe in einem angemessenen zeitli-
chen Rahmen bewiltigbar sein und sich an den
beschréankten technischen Moglichkeiten der
Software orientieren. Zum Verstdndnis wird dar-
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auf hingewiesen, dass die verwendete Software vor
allem Single- und Multiple-Choice-Fragen, Zu-
ordnungs- und Schétzaufgaben sowie Fragen, bei
denen die Kamera eingesetzt werden kann, er-
laubt. Fiir jede richtig geloste Aufgabe werden
Punkte auf ein Konto verbucht. Die Startstation
wird per Zufallsgenerator ermittelt. Am Ende der
Tour kann eine Urkunde ausgedruckt werden.
Der Projektplan umfasste folgende Arbeitsschrit-
te: Besichtigung der Ausstellung durch die Studie-
renden (1. Termin), Teilnahme an einem museum-
spiadagogischen Workshop und Ausarbeitung der
Fragen (2. Termin), Abgabe der Fragen bis zur
Deadline, Sichtung des Materials durch das Pro-
jektteam, Feedbackschleife und Moglichkeit zur
Uberarbeitung, Testlauf und erneute Einarbei-
tung von Korrekturen, Présentation.

Wihrend des gesamten Projekts wurde die Quali-
tit der Fragestellungen als entscheidender Faktor
betrachtet. Angenommen wurde, dass gerade da-
von der Ertrag des interaktiven Museumsbesuchs
abhingt, der nicht nur lehrreich, sondern auch
moglichst interessant und unterhaltsam fiir die
Kinder sein sollte. In diesem Sinne wurden fiir die
Ausarbeitung der Quizfragen bestimmte Vorga-
ben wie die folgenden festgelegt, bevor die Studie-
renden die Arbeit aufnehmen konnten:

Die Anzahl der Fragen pro Station wurde auf vier
bis sechs Quiz-Fragen beschrinkt, welche gemein-
sam eine groBere Fragestellung zu einem The-
menbereich des Zeughauses behandeln sollten:
Mineralien und Gesteine, Ur- und Frithgeschich-
te, Geschichte des Zeughauses, Bergbau in Tirol,
Die Erfindung des Buchdrucks, Andreas Hofer,
Die Vermessung Tirols und die Geschichte des
Tourismus. Ein bestimmtes Grundwissen konne
von den Schiilerinnen und Schiilern vorausgesetzt
werden, jedoch sollten sich die richtigen Antwor-
ten vor allem durch die Auseinandersetzung mit
den Objekten und durch logisches Denken er-
schliefen. Die Fragen sollten keine reinen Wis-
sensfragen darstellen, sondern eher atmosphaéri-
scher, assoziativer Natur sein und ein
Sich-Einlassen auf die ausgestellten Gegenstinde
fordern. Wenn moglich sollten auch Gegenwarts-
beziige zur Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler hergestellt werden.

Nach dem Abschluss des Projekts stellt sich die
Frage, inwieweit die Ziele der Kooperation tat-
séchlich erreicht werden konnten. Ob es wirklich
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gelungen ist, das gewtinschte Produkt zu entwi-
ckeln, welches dem geforderten Anspruch nach
subjektorientiertem historischem Lernen durch
Neue Medien Geniige tut (Pallaske, 2015, S. 78),
kann aufgrund der fehlenden Erfahrungswerte
noch nicht beantwortet werden. Nachgegangen
werden kann jedoch der Frage nach der Zweck-
maBigkeit eines solchen Projekts fiir alle Beteilig-
ten: Wo liegen die Chancen, wo aber auch die
Risiken eines Kooperationsprojekts, welches
Lehrerausbildung, Lernen im Museum und E-
Learning miteinander verkniipft?

Aus der Umsetzung des Projekts lésst sich folgern,
dass sich Chancen fiir alle beteiligten Akteure bie-
ten. Der allgemeinen Annahme nach lauten diese
Chancen auf den Punkt gebracht: Studierende
entwerfen vor Ort im Museum unter der Supervi-
sion von erfahrenen Vertreterinnen und Vertre-
tern der Museumspadagogik und der Fachdidak-
tik  ihre  eigenen  handlungsorientierten
Ubungsbeispiele und ziehen daraus einen Nutzen,
indem sie wertvolle Lernerfahrungen sammeln.
Museen bekommen einen kreativen Input von an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern und bauen
dadurch Kontakte zu einem neuen potenziellen
Kundenkreis und zu Ansprechpersonen der
Hochschulen aus. Hochschulen profitieren eben-
falls durch verstirkte Kontakte mit den genannten
Projektpartnern und durch die Mdglichkeit, Teile
der Ausbildung vom Seminarraum an Orte, die
bedeutsame historische Sammlungen besitzen,
verlagern zu kdnnen. Alle Beteiligten konnen sich
schlieBlich durch ein gelungenes Projekt profilie-
ren, wenn am Ende ein fertiges Produkt der Of-
fentlichkeit présentiert wird, vor allem dann,
wenn das Ergebnis von der Zielgruppe, in diesem
Fall den Schiilerinnen und Schiilern, erfolgreich
angenommen wird. Wie viele von diesen Annah-
men nun tatsdchlich eingetroffen sind, kann nicht
mit Gewissheit festgestellt werden.

Allerdings lassen sich einige positive Entwicklun-
gen aus dem Entstehungsprozess zusammenfas-
sen: Die wiederholten Treffen, der intensive Aus-
tausch und die enge Abstimmung haben in der Tat
zu einer Intensivierung der wechselseitigen Kon-
takte zwischen Studierenden, Ausbildungsstitte
und Museum gefiihrt. Obgleich dieses Projekt-
Netzwerk mit der Fertigstellung der ,, Tiroltour
wieder aufgelost wurde, ist doch zu erwarten, dass
so manche der beteiligten Lehrpersonen kiinftig
mit einer Schulklasse dem Innsbrucker Zeughaus
einen Besuch abstatten werden, nachdem ihnen
nun die diversen museumspiddagogischen Ange-
bote und Moglichkeiten fiir die Gestaltung einer
Geschichtsexkursion bekannt sind. Moglicherwei-
se konnen die Projekterfahrungen den angehen-
den Lehrerinnen und Lehrern dabei helfen, wenn
es gilt, eigene Projekte umzusetzen, oder sie zur
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Beteiligung an einem Projektvorhaben ermuti-
gen.

Eine verstarkte Vernetzung zwischen Hochschule
und Museum hat definitiv stattgefunden. Mogli-
cherweise kann die Kooperation, welche im kon-
kreten Fall im Bereich der Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen ohnehin schon seit
langerer Zeit besteht, kiinftig auch auf Teile der
Ausbildung von Lehrkriften ausgedehnt werden.
Ankniipfungspunkte bieten sich freilich nicht nur
fiir das Fach Geschichte, sondern auch fiir andere
Fachgegenstinde wie zum Beispiel Bildnerische
Erziehung, Biologie oder Geografie. Wieviel die
Studierenden an Lernerfahrungen aus der Erstel-
lung der , Tiroltour” mitgenommen haben, ldsst
sich ohne Begleitforschung nicht bestimmen. Laut
dem Feedback der Beteiligten wurden im Rah-
men des Projekts die Kenntnisse zur sprachlichen
Formulierung von Fragestellungen und zur péda-
gogischen Bearbeitung von Ausstellungsobjekten,
aber auch das Wissen iiber das Innsbrucker Zeug-
haus oder iiber Aspekte der Tiroler Landesge-
schichte vertieft.

Wertvolle Einsichten erschliefen sich in der
Riickschau héufig aus jenen Bereichen, in denen
manches weniger nach Wunsch funktioniert hat.
In diesem Sinne lisst sich zusammenfassen, dass
ein Projekt der beschriebenen Art auch Risiken,
Hiirden und Stolpersteine in sich birgt, welche an
dieser Stelle offengelegt werden sollen. Als Fazit
aus dem Erstellungsprozess seien folgende Punk-
te genannt, die es fiir dhnliche Projektideen zu
beachten gilt:

5.1 Je besser die Vorbereitung, desto weniger
Korrekturarbeit ist im Nachhinein notwendig.
Die Qualitdt der von den Studierenden einge-
reichten Beitréige variierte sehr stark. Wie soll es
anders zu erwarten sein — wenn unterschiedliche
Menschen mit divergierenden Ideen an einem
Produkt arbeiten, dann sind auch unterschiedli-
che Ergebnisse zu erwarten. Manche Beitrige
iiberzeugten von Beginn an durch einfallsreiche
und anregende Fragestellungen, wihrend es an-
deren zunichst nicht gelang, die wesentlichen As-
pekte eines Themenbereichs in den Vordergrund
zu riicken. Vereinzelt wurden nebenséichliche De-
tails abgefragt, wodurch gewisse Zweifel inner-
halb des Projektteams aufkamen, inwieweit die
betreffenden Bearbeiterinnen und Bearbeiter die
zentralen Aspekte des jeweiligen Themas fiir sich
selbst erkannt hatten. Andere Fragestellungen
erschlossen sich nicht iiber die Objekte, sondern
priiften nur Inhalte der Museumstexte ab.

Ahnlich ausgerichteten Projekten ist definitiv ein
Mehr an inhaltlicher, fach- und museumsdidakti-
scher Vorbereitung zu empfehlen, als es im Falle
der Tiroltour moglich war. Die Formulierung von
qualitativ hochwertigen Fragestellungen, welche
historisches Lernen einleiten sollen, stellt auch
Geiibte vor Herausforderungen. Besonders an-
spruchsvoll wird diese Aufgabe dadurch, dass die
Antworten sich iiber die Auseinandersetzung mit
Museumsobjekten zu erschlieBen haben. Es wird
daher empfohlen, dass die Expertinnen und Ex-
perten insbesondere den Prozess der Definition
der Lernziele intensiv begleiten.

5.2 Der Schwierigkeitsgrad der Stationen ist
tendenziell niedriger als gedacht anzusetzen,
Anleitungen sind vor Ort zu entwickeln.

Die Losung der Stationen erwies sich insgesamt
als zu schwierig bzw. zu langwierig. Die Fragen,
die fiir die 3. bis 6. Schulstufe entwickelt worden
waren, verlangten teilweise den erwachsenen
Testpersonen einiges ab. Das lag meist nicht an
der Fragestellung, sondern eher an der Tatsache,
dass die gesuchten Objekte angesichts der groflen
Anzahl von Ausstellungsgegenstidnden oft nicht
auf den ersten Blick ausfindig zu machen waren.
Zuiiberlegen sind daher auch die Anbringung von
Wegweisern und zusitzlichen Orientierungshil-
fen.

5.3 Es benétigt eine prizise Abstimmung
zwischen den einzelnen Stationen. Abwechslung
bei den Frageinhalten und -formaten muss iiber
die gesamte Tour erhalten bleiben.

Wihrend zwar bei der Erstellung der einzelnen
Stationen jeweils auf die Verwendung von unter-
schiedlichen Frageformaten geachtet worden war,
kamen in der Aneinanderreihung der Stationen
zu viele dhnliche Fragen auf. Beispielsweise
enthielten einige Stationen die Aufforderung:
»Mach ein Foto von Gegenstand XY!“ Eintonig-
keit ist durch Variation bei Frageformaten und
inhaltlichen Formulierungen zu vermeiden.

5.4 Die Gesamtdauer der Tour darf nicht zu lang
sein. Als roter Faden und als motivierendes
Element sollte eine Story zur Tour entwickelt
werden.

Selbst bei den geschichtskundigen erwachsenen
Testpersonen liel nach einer gewissen Zeit die
Motivation nach, Fragen zu l6sen, dauerte die
Tour insgesamt doch zu lang. Im schlimmsten Fall
stellt sich Langeweile und Frustration, statt Lust
auf Lernen im Museum ein. Es bendtigt ein moti-
vierendes Moment, welches zum Weitermachen
animiert. Hier gilt es eine die Altersgruppe an-
sprechende Geschichte zu entwickeln, die auch
eine thematische Klammer und einen roten Faden
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zur Museumstour bildet. Das kann beispielsweise
eine Detektivgeschichte sein, auf die sich die Be-
sucherinnen und Besucher begeben.

5.5 Der Zwiespalt zwischen dem bestmoglichen
Produkt und der Ausgewogenheit der beteiligten
Interessen ist bei einem Projekt mit Studieren-
den nicht vollstindig aufzulosen.

Am Ende stellte sich die Frage, wie Studierende,
welche die Arbeiten entwickeln, und Museumspa-
dagogik und Fachdidaktik, welche ihrerseits im
Vorfeld bereits bestimmte Vorstellungen haben
und auch die Korrekturwiinsche einbringen, zu
einem fiir alle moglichst zufriedenstellenden Er-
gebnis kommen konnen. Das Ergebnis sollte auf
jeden Fall ein Mindestmalf3 an Professionalitit auf-
weisen. Bringen sich die Betreuerinnen und Be-
treuer aus der Museumspddagogik und Ge-
schichtsdidaktik jedoch zu stark ein, macht dies
moglicherweise die Arbeit der Studierenden ob-
solet. Unbedingt ist es erforderlich, dass Korrek-
turen transparent gemacht und begriindet und
tiberhaupt sparsam und behutsam eingesetzt wer-
den, sodass alle beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure mit dem Resultat leben konnen.

5.6 Der Weg von der Idee zum fertigen Produkt
ist ein sehr langer — reichlich Zeit ist einzupla-
nen.

Wer Ahnliches vorhat, sollte bedenken, dass die
Entwicklung eines Projekts dieser Art meist langer
dauert, als im Vorfeld eingeplant wird. Die Erar-
beitung von Unterrichtsmaterialien nimmt in je-
dem Fall reichlich Zeit in Anspruch, insbesondere
wenn diese publiziert werden sollen. Ein elektro-
nischer Guide fiir ein Museum muss zu den iibli-
chen Arbeitsschritten, die von der Idee zum ferti-
gen Produkt zu vollziehen sind, ein zusitzliches
Zeitbudget fiir den ganz zentralen Umstand ein-
planen, dass die Fragestellungen an Hand realer
Ausstellungsobjekte zu entwickeln und auf die
Réaumlichkeiten des Museums abzustimmen sind.

5.7 Empfohlene Vorgangsweise fiir die Erstel-

lung eines elektronischen Museumsguides:

* Entwurf einer Story zur Museumstour als roter
Faden und motivierendes Element

* Auseinandersetzung mit den technischen Mog-
lichkeiten der verwendeten Gerdte und Soft-
ware

* Sichtung der Objekte einer Station

* Auseinandersetzung mit den Ankniipfungsmog-
lichkeiten der jeweiligen Objekte an Ziele des
Geschichtsunterrichts (Praktikabel ist an dieser
Stelle beispielsweise Pandels Modell, welches
verschiedene Dimensionen des Geschichtsbe-
wusstseins unterscheidet: Temporalbewusstsein,
Wirklichkeitsbewusstsein, Historizitatsbewusst-
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sein, Identitdatsbewusstsein, Politisches Bewusst-
sein, Okonomisch-soziales Bewusstsein, Morali-
sches Bewusstsein. Uberlegungen, welche
Dimensionen des Geschichtsbewusstseins am
Objekt erdrtert werden konnen, helfen bei der
Formulierung von Lernzielen. Siehe Pandel,
1987)

Definition des iibergeordneten Lernziels der
betreffenden Station

Untergliederung in einzelne Teilaspekte bzw.
untergeordnete Lernziele

Formulierung von Fragen zu den jeweiligen
Teilaspekten unter Beriicksichtigung der tech-
nischen Moglichkeiten der Software

Reihung der Fragen zu Gunsten eines logischen
Aufbaus

Test der Fragen durch eine nicht involvierte Per-
son am realen Objekt

Uberarbeitung der Fragen in Hinblick auf
sprachliches Verstandnis und Ausdruck, Bezug
zu den ausgestellten Objekten, innere Logik ei-
ner Station, Passung zu den jeweiligen Lernzie-
len (Wird das definierte Lernziel von der Frage-
stellung getroffen?)

Abgleich mit anderen Stationen und gegeben-
falls Anderung von Frageformaten und inhaltli-
chen Formulierungen

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt ,, Tirol-
tour mit dem iPad“ wurde im Zuge des Aktions-
tages ,,Schule schaut Museum® am 2. Mirz 2016
im Innsbrucker Zeughaus présentiert. Bislang
konnten an dieser Stelle jedoch nur das Projekt
selbst vorgestellt und Erfahrungen aus dem Ent-
wicklungsprozess aus Sicht der Lehrerbildung ge-
schildert werden. Uber die Kernfrage des Pro-
jekts, inwieweit das Ziel getroffen wurde,
Schiilerinnen und Schiilern einen handlungsori-
entierten, lehrreichen und unterhaltsamen Muse-
umsbesuch im Zeughaus zu ermdglichen, kann
derzeit noch keine valide Aussage getroffen wer-
den. Es gibt zwar erste Erfahrungsberichte zum
Projekt, die wiederum zu kleineren Adaptionen
der ,, Tiroltour” gefiihrt haben, jedoch keine syste-
matisch gesammelten Erkenntnisse. Die wesentli-
chen Fragen lauten: Wie kommt die ,, Tiroltour*
bei Schiilerinnen und Schiilern, aber auch bei
Lehrpersonen an? Wie kommen die Schiilerinnen
mit den Fragestellungen der ,, Tiroltour® zurecht?
Inwieweit macht die ,, Tiroltour” tatsidchlich mehr
Lust auf einen Besuch im Museum? Was und wie
viel haben die Schiilerinnen und Schiiler auf der
Tiroltour gelernt?

Angedacht wird daher eine Evaluation des elekt-
ronischen Guides mittels einer teilnehmenden



Beobachtung und anschlieBenden Befragung, in-
dem Schulklassen bei ihrer Tour durch das Zeug-
haus begleitet und indem dariiber hinaus Schiiler-
meinungen erhoben werden.

Aufrichtiger Dank gebiihrt an dieser Stelle allen
in das Projekt involvierten Personen: Den Verant-
wortlichen der Tiroler Landesmuseen und des
Innsbrucker Zeughauses, insbesondere Katharina
Walter und Gabriele Ultsch, den beteiligten Stu-
dierenden des Fachs Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung und dem Kollegen Christoph
Schmarl von der Pddagogischen Hochschule Ti-
rol.
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Ein Betreuungsprozess
unter der Lupe

Analyse und Optimierung des Betreuungsprozesses von wissenschaftlichen
Abschlussarbeiten der Pddagogischen Hochschule Tirol

Stefan Greuter
Gerlinde Schwabl

In der Arbeit wurde ein unterstiitzendes Betreu-
ungsmodell fiir Dozierende entwickelt, das den
Prozess zur Begleitung wissenschaftlicher Ab-
schlussarbeiten in den Fokus riickt. In Gespri-
chen mit Betreuungspersonen und Studierenden
der Padagogischen Hochschule Tirol zeigte sich,
dass es zur Optimierung der Betreuung wissen-
schaftlicher Abschlussarbeiten einer Verbesse-
rung der Kommunikation und Interaktion zwi-
schen Betreuungspersonen und Studierenden
bedarf. Aufgrund feststellbarer Defizite in der
Prozessabwicklung wurde der bestehende Betreu-
ungsprozess adaptiert, indem prozessbegleitende
Instrumente aus verschiedenen wissenschaftli-
chen Disziplinen in den bestehenden Prozess ein-
gebunden wurden. Dabei wurde auf die gesetzli-
chen Rahmenbedingungen, sowie auf die
strukturellen wie formalen Vorgaben der Padago-
gischen Hochschule Tirol Riicksicht genommen.
Dadurch entstand ein vollig iiberarbeitetes Be-
treuungsmodell, das den unterschiedlichen An-
spriichen verschiedener Studienstrukturen ange-
glichen wurde.

Im Zuge unserer Abschlussarbeit fiir den Hoch-
schullehrgang Hochschuldidaktik wurde die The-
matik der Betreuung von wissenschaftlichen Ab-
schlussarbeit in den Fokus genommen. Dabei
stellte sich die Frage, inwiefern der aktuelle Be-
treuungsprozess, nach wissenschaftlichen Kriteri-
en beurteilt, den Neuerungen der verschiedenen

Studiengédnge entspricht und inwieweit eine Opti-
mierung notwendig erscheint.

Grundsitzlich ist ein Begleitprozess sehr von den
personlichen Eigenschaften, Ressourcen und
Schwerpunktlegungen der Betreuungsperson ab-
héngig. Dennoch sollten, im Sinne der Chancen-
gleichheit, dhnliche Strukturen fiir alle Giiltigkeit
besitzen.

Der an der Pddagogischen Hochschule Tirol ab-
gebildete Prozess beriicksichtigt zwar grundlegen-
de Aspekte einer Betreuung, allerdings ist dieser
sehr an administrative und technische Ablédufe
gebunden und vernachldssigt an vielen Stellen
eine ausformulierte Kommunikations- und Be-
gleitstruktur. Somit waren wir mit der Herausfor-
derung konfrontiert, aktuelle Strukturen im Zuge
eines Bewertungsprozesses zu beleuchten, in ei-
nen vergleichenden Diskurs mit aktuellen Stan-
dards zu gehen und Mafinahmen zu definieren,
die eine Optimierung in den Fokus stellen. Um
diesen Prozess zu bewerkstelligen, waren grund-
legende theoretische Betrachtungen notwendig.

Innerhalb der Hochschullandschaft bestehen Dif-
ferenzen dariiber, welche Arbeiten im Zuge der
tertidren Ausbildung als wissenschaftlich definiert
werden. Konkrete Unterschiede sind diesbeziig-
lich fiir die Bachelorarbeit festzumachen. Laut
dem osterreichischen Universititsgesetz (UG
2002) wird die Bachelorarbeit als eine schriftliche
Arbeit bezeichnet und auch von anderen wissen-
schaftlichen Arbeiten abgegrenzt (siche dazu UG,
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2002 § 19, § 51, § 80), wahrend Masterarbeiten
(sowie Magister- und Doktorarbeiten) als wissen-
schaftliche Arbeiten deklariert sind (UG, 2002 §
51(8)).

Anders ist die Verwendung der Terminologie im
Hochschulgesetz. Hier wird von einer wissen-
schaftlich-berufsfeldbezogenen = Bachelorarbeit
gesprochen (HG, 2005 § 65, § 65a). Diese begriff-
liche Unterscheidung spielt in der Herangehens-
weise an die Betreuung von Abschlussarbeiten
eine wesentliche Rolle, da der Bezug zu einem
wissenschaftlichen Anspruch im Sinne der For-
schungskompetenz und auch weiteren fachlichen
wie tiberfachlichen Kompetenzen wesentlich stér-
ker in den Fokus riickt und auch im Betreuungs-
prozess beriicksichtigt werden muss.

Die LehrerInnenbildung Neu erweitert das bishe-
rige Bachelorstudium fiir zukiinftige Primar- und
Sekundarstufenlehrerinnen und -lehrer um ein
Masterstudium. Diese Verdnderung entspricht
dem Bologna-Stufensystem. Somit riickt das Ba-
chelorstudium, vor allem aber die Bachelorarbeit,
im Sinne der Anschlussfihigkeit, in einen direkte-
ren Fokus in Bezug auf die Vorbereitung auf eine
anspruchsvollere wissenschaftliche Auseinander-
setzung, beispielsweise fiir das Verfassen einer
Masterthesis, aber auch in Hinblick auf die Anfor-
derungen im Berufsfeld. Im Arbeitsbuch fiir
Grundlagen und Materialien zur Erstellung von
Curricula wird diesbeziiglich von einem Qualifika-
tionsprofil gesprochen, das den Curricula voran-
gestellt wird, um die Durchléssigkeit und An-
schlussfihigkeit fiir weitere Studienverldufe, aber
auch in Bezug auf berufsfeldbezogene Kompeten-
zen zu gewdhrleisten (Braunsteiner, 2014, S. 29).

3.1 Employability

Mit Employability bzw. Beschiftigungsfahigkeit
ist die Praxisorientierung in der Hochschulbildung
gemeint. Da die reine fachliche Orientierung fiir
eine Hochschulbildung als nicht mehr ausreichend
angesehen wird, ist es notwendig, die permanente
Verbindung zwischen Theorie und Praxis in geeig-
netem Mafle zu sichern (Pasternack & Kreckel,
2010, S. 150). Dies wird an den Padagogischen
Hochschulen durch das Hochschulgesetz 2005,
durch die Forderung einer wissenschaftlich-be-
rufsfeldbezogenen Auseinandersetzung geregelt
(HG, 2005). Der Bereich der Berufsfeldbezogen-
heit hat aufgrund der starken Praxisorientierung,
die nicht zuletzt daher resultiert, dass ein groBBer
Teil der Dozierenden aus dem Berufsfeld mit
meist langjdhriger Erfahrung stammt, eine lange
Tradition, die der Forderung der Employability
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aus dem Bologna-Prozess gerecht wird. Dennoch
gibt es unter Kritikern die Befiirchtung, dass diese
praxisorientierte Forderung in der akademischen
Hochschulbildung zu einer Untergrabung der wis-
senschaftlichen Unabhingigkeit fiihren konnte
(Teichler, 2010, S. 169). Diese Kritik richtet sich
inerster Linie an die Universitéten, die eine lange,
rein wissenschaftlich gepridgte Tradition haben.
Im Hinblick auf die Piddagogischen Hochschulen
wiirde das im umgekehrten Sinne bedeuten, dass
der Anspruch auf die forschende Lehre, der durch
die LehrerInnenbildung Neu in einen verstirkten
Fokus geriickt ist, mit besonderem Blick auf das
Berufsfeld nachdriicklich eingefordert werden
muss, um auch als Pddagogische Hochschule dem
Anschluss an wissenschaftliche Standards terti-
rer Hochschulbildung gerecht zu werden.

3.2 Nationaler Qualifikationsrahmen

Um einheitliche Qualitdtsstandards aus den gege-
benen Bildungsprozessen fiir Arbeits- bzw. Lern-
felder zu definieren, wurde 2008 vom européi-
schen Parlament und dem Rat zur Einrichtung
eines  europdischen  Qualifikationsrahmens
(EQR) eine Empfehlung an die Mitgliedstaaten
ausgesprochen, einen Nationalen Qualifikations-
rahmen (auf freiwilliger Basis) zu entwickeln und
zu implementieren. Der osterreichische Qualifi-
kationsrahmen ist strukturell an den EQR ange-
lehnt und umfasst acht Niveaustufen, orientiert an
jeweils drei Lernergebnisstufen (Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Kompetenzen) (Bundesministerium fiir
Bildung, 2017).

Die Stufen 1-5 beziehen sich auf Qualitatsstan-
dards von der Elementarstufe bis zur Hochschul-
reife.

Die Stufe 6 bezieht sich auf das Niveau eines Ba-
chelorabschlusses und orientiert sich an einem
vertieften theoretischen Wissen fiir den jeweiligen
Arbeits- bzw. Lernbereich. Es wird davon ausge-
gangen, dass Absolventen eines Bachelorstudi-
ums ,,Aufgaben auf sehr hohem professionellem
Niveau selbststindig und letztverantwortlich
durchfiihren“ (Osterreichische Austauschdienst-
GmbH Nationalagentur Lebenslanges Lernen,
2011) konnen. Weiters wird von einer hohen Fiih-
rungskompetenz ausgegangen. (ebd.)

Stufe 7 bezieht sich auf das nachsthohere akade-
mische Niveau (Master, Magister, DI) und geht
von einem Expertinnen-/Expertenwissen fiir den
jeweiligen Arbeits- bzw. Lernbereich, sowie von
diszipliniibergreifendem Wissen aus. Fithrungs-
kompetenzen erweitern sich auf die Leitung kom-
plexer Projekte und Funktionsbereiche (Osterrei-
chische Austauschdienst-GmbH Nationalagentur
Lebenslanges Lernen, 2011). Weiters kann man
dem Qualifikationsrahmen entnehmen: ,,Durch
die selbststandige Aneignung und kritische Refle-
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net sich dadurch aus, dass die Wege, wie das Ziel
zu erreichen ist, noch unbekannt sind. Es wird
etwas Neuartiges beschritten. Daraus kann Unsi-
cherheit entstehen, die mit entsprechendem Ein-
satz aber sukzessive abgebaut werden kann. Dabei
spielt die terminliche Festlegung des Projektes
eine entscheidende Rolle, die im Idealfall durch
ein gutes Zeitmanagement organisiert wird. Da
Projekte im Normalfall von hoher personlicher
Bedeutung sind, wird der positive Abschluss an-
gestrebt, denn ein Misserfolg kann entsprechende
(negative) Konsequenzen mit sich fithren (Echt-
erhoff & Neumann, 2006, S. 8-9).

Eine Abschlussarbeit stellt in der Phase des Studi-
ums ein sehr wichtiges Projekt dar, dessen Erfolg
ausschlaggebend fiir den Abschluss des Studiums
und die damit verbundene Berufsberechtigung
steht.

4.1 Projektphasenmodell

Im Projektmanagement wird immer wieder von
einem phasenweisen Projektablauf gesprochen,
der dazu dienen soll, das Projekt stufenweise vom
Groben zum Detail zu bringen (Litke, 2007, S.
26-29). In diesem Zusammenhang werden von
Litke allgemeingiiltige Lebensphasen eines Pro-
jektes definiert, die nach Art des Projektes in vol-
lem Umfang oder auch nur auszugsweise ange-
wendet werden konnen (Litke, 2007, S. 29).

Eine &hnliche Aufschlisselung findet sich bei
Echterhoff und Neumann (2006), die Strategien
des Projektmanagements fiir das Studieren adap-
tierten und fiinf Phasen von der Definition von
Zielen bis zur Realisierung beschreiben (S. 13—
17). Ein aus vier Phasen bestehendes Modell wird

festmachen:

* Phase 1 (Projektdefinition) ist gepragt von der
Idee eines Projektes. Diese Idee gilt es, in eine
erste Form zu gieBen und zu definieren. In die-
ser Phase findet der Erstkontakt statt und sollte
durch ein personliches Treffen vertieft werden.

 Phase 2 (Projektplanung) dient der konkreten

Planung und Konzeptionierung des Projektes.

Das Konzeptpapier stellt dabei die erste ver-

bindliche Vereinbarung zwischen Studierender

bzw. Studierendem und der Institution dar (Ge-
nehmigungsstrukturen) und ist als der Uber-
gang von der Projektdefinition zur Projektpla-
nung zu sehen. Am Ende dieser Phase steht das

Exposé, dessen Fertigstellung die ndchste Phase

einleitet.

Phase 3 (Projektrealisierung) ist geprigt von

der Durchfithrung der geplanten Schritte mit

Blick auf die vereinbarten Ziele und den zeitli-

chen Rahmen. Eine kontinuierliche Betreuung

ist in dieser Phase von hoher Bedeutung, da
speziell in dieser Phase Studierende mit grolen

Unsicherheiten im Bereich des wissenschaftli-

chen Arbeitens konfrontiert sind.

Phase 4 (Fortschrittskontrolle) umfasst die

Kontrolle der Fortschritte seitens aller Projekt-

beteiligten und die Reflexion iiber die Einhal-

tung der vereinbarten Eckpunkte. Mdglicher-
weise umfasst diese Phase auch die Optimierung
des Projektplanes.

Phase 5 (Projektabschluss) dient dem Projekt-

abschluss und dem Erreichen der gesteckten

Ziele des Projektes. Um den gesamten Betreu-

ungsprozess gut abzuschlieBen, empfiehlt sich

ein Feedbackgesprich, in dem iiber die Noten-
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Tabelle 1: Projektphasen

vergabe reflektiert werden kann, aber auch der
Betreuungsprozess von beiden Seiten nochmals
in den Fokus riicken darf (Kordts-Freudinger &
Geithner, 2012, S. 25-26).

4.2 Der aktuelle Prozess im Phasencheck

Bei genauerer Betrachtung der Prozessbeschrei-
bung ,,Administration der Bachelorarbeitsthe-
men“ fallt auf, dass ein Grof3teil der beschriebe-
nen Arbeitsschritte technischer bzw.
administrativer Natur ist. Nach Reduktion auf
betreuungsrelevante Schritte wird deutlich, dass
dieser aktuelle Prozess unserem Phasenmodell
nur sehr begrenzt gerecht wird. Dies wird vor al-
lem dadurch gekennzeichnet, dass wesentliche
Betreuungselemente nicht verankert sind, Betreu-
ungsphasen teils zur Génze fehlen (z. B. Phase 3
und Phase 4) und Feedbackelemente schwer-
punktmifBig summativ abgebildet werden.

Fiir uns kristallisierte sich in Anbetracht der erar-
beiteten Projektphasen und der Empfehlungen
aus der Literatur zum Thema Betreuungsprozesse
ein deutliches Bild heraus. Der aktuell an der Pa-
dagogischen Hochschule Tirol angebotene Pro-
zess fiir die Abwicklung der Bachelorarbeit weist
starke Defizite auf. Kaum eine der Phasen wird
den Anspriichen einer engen Dozierenden-Stu-
dierenden-Beziehung gerecht. Die Hauptmerk-
male sind mehr in technisch-administrativen Ab-
laufen zu finden als in kommunikativen und
interaktiven Prozessen. Diese defizitire Darstel-
lung diente uns als Grundlage, einen optimierten
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Prozess zu entwickeln, der Beziehungs-, Rollen-
und Kommunikationsstrukturen verstéirkt abbil-
det und in einer fiir alle verbindlichen Art und
Weise darstellt.

Das Herzstiick der Arbeit liegt in einem neu defi-
nierten Prozess fiir die Betreuung von Abschluss-
arbeiten. Das Definieren von geeigneten Instru-
menten fiir diesen Prozess war fiir uns eine
logische Konsequenz in der Entwicklungsarbeit,
da jede Phase, auch im Sinne der Lernwirksam-
keit, spezielle Malnahmen und Handlungsebe-
nen erfordert, die durch das Anwenden der Inst-
rumente gut zum Ausdruck kommen. Die Auswahl
wurde aufgrund aktueller wissenschaftlicher
Empfehlungen getroffen. Dabei bedienten wir
uns aus dem Theoriebereich des Projektmanage-
ments sowie der Kommunikation, speziell des
Feedbacks mit dem speziellen Fokus auf formati-
ven Riickmeldungen.

5.1 Contracting — Schriftliche Betreuungsverein-
barung

Im Interesse einer guten Zusammenarbeit ist es
notwendig, dass die Betreuungsperson und die
Studierende/der Studierende kldren, was sie von-
einander erwarten. In einem Grundsatzgespriach
am Beginn der Zusammenarbeit miissen jene
Punkte thematisiert werden, die die strukturelle



und operationelle Begleitung betreffen. Die Be-

treuungsperson muss im Vorfeld den notwendi-

gen Umfang und die geeigneten Formen der Be-
treuung unter Berticksichtigung der
institutionellen Vorgaben kldren. Wenn sich die

Betreuungsperson Gedanken iiber das individuel-

le Betreuungskonzept macht, dann stellen sich

zwangsldufig folgende Fragen:

* Welche Erwartungen (Leistungen) und Ziele
gibt es und in welcher Form werden sie iiber-
prift?

* Welche Instrumente werden bei der Betreuung
eingesetzt?

* Wie héufig soll ein inhaltlicher Austausch statt-
finden?

* Wie soll die Terminfindung fiir Besprechungen
gehandhabt werden?

* Wie soll sich die/der Studierende auf ein Be-
treuungsgespréch vorbereiten?

* Wie soll das Betreuungsgesprich nachbereitet
werden?

* Inwelchen Stadien des Projektes und in welcher
Form bietet die Betreuungsperson Feedbackge-
spriache an?

* Wie stark soll die Steuerungsfunktion der Be-
treuungsperson sein?

Ammann und Honegger (2011) sehen die Ein-

stiegsphase, die in der géingigen Literatur auch als

Contracting bezeichnet wird, als sehr bedeutsam

an (Ammann & Honegger, 2011; Johner, 2011;

Keller & Jorissen, 2015). Um dieser Bedeutsam-

keit Ausdruck zu verleihen, gibt es zahlreiche Bei-

spiele im tertidren Ausbildungsbereich fiir schrift-
liche Betreuungsvereinbarungen, teils sogar mit
rechtsverbindlichem Charakter, von dem wir al-
lerdings Abstand nehmen (vgl. dazu auch Lowisch

& Wiirtenberger, 2014). Durch den ritualisierten

Start — das gemeinsame Unterschreiben der Be-

treuungsvereinbarung — entsteht grundsitzlich

eine verbindliche Abmachung im Sinne eines

Commitments. Die Haltung des ,,sich verpflichtet

Fiihlens“ sowohl bei den Studierenden als auch

bei den Betreuungspersonen steht im Vorder-

grund. Es geht darum, gegenseitiges Vertrauen
und gegenseitige Verbindlichkeiten herzustellen.

5.2 Instrumente aus dem Projektmanagement:
Gantt-Diagramm, Meilensteine, Besprechungs-
protokoll

Fir den positiven Verlauf des Projektes ist die
frithzeitige und detaillierte Projektplanung ele-
mentar. Ein unprofessionell gehandhabtes Pro-
jekt- und Zeitmanagement durch die Studieren-
den beeinflusst nicht nur das Endprodukt — die
schriftliche Arbeit — negativ, sondern auch der
Prozess der Begleitung kann dadurch gestort wer-
den.

Fiir die Arbeits- und Zeitplanung bietet das Pro-

jektmanagement das Gantt-Diagramm an, in dem
die zeitliche Abfolge von Aktivitaten grafisch in
Form von Balken auf einer Zeitachse dargestellt
werden. Der Beginn einiger Aktivititen orientiert
sich einerseits an den vorgegebenen institutionel-
len Meilensteinen und andererseits aus den vor-
her positiv erledigten Aktivititen. Meilensteine
sind Ereignisse mit besonderer Bedeutung in ei-
nem Projekt. Nach Litke (2007) stellt ein Meilen-
stein ein ,termingebundenes Sachergebnis® (S.
29) dar und markiert den Abschluss einer Projekt-
phase. Meilensteine sind ,,wesentliche Schliisse-
lereignisse fiir die Planung und Uberwachung ei-
nes Projektes.“ (ebd.) Erst nachdem das
Sachergebnis ,,vollstindig und durch die Quali-
titssicherung abgesegnet vorliegt™ (ebd.), gilt ein
Meilenstein als erreicht. Die Qualitatssicherung
im Betreuungsprozess wird entweder durch eine
institutionelle Uberpriifung (z. B. Bewertung des
Konzeptpapieres durch das Zentrum fiir For-
schung und Wissensmanagement) oder durch die
Bewertung der Betreuungsperson durchgefiihrt.
In einem Betreuungsprozess sind Beratungsge-
sprache (Feedbacks) sehr wichtig. Um deren Ver-
bindlichkeit zu erhohen, empfehlen Stickel-Wolf
und Wolf (2016, S. 100-101) und Aschemann
(2007, S. 29) Besprechungsprotokolle durch die
Studierenden anfertigen zu lassen. Es werden die
wichtigsten Besprechungspunkte stichwortartig
dargelegt und etwaige Aufgaben fiir die Weiterar-
beit verschriftlicht. Die Betreuungsperson kann
mit Hilfe der angefertigten Protokolle kontrollie-
ren, ob die Riickmeldungen im Gespréch bei der/
dem Studierenden entsprechend angekommen
sind und ob Aufgaben, die im Gesprich vereinbart
worden sind, eingehalten wurden.

5.3 Das Arbeitsjournal

Fiir eine professionelle Begleitung wahrend des
Betreuungsprozesses brauchen Studierende Un-
terstiitzung auf zwei Ebenen. Neben der struktu-
rellen Begleitung ist die operative Begleitung fiir
die Studierenden zentral. ,,Durch die situativ an-
gepassten Rollen und Interventionen“ (Johner,
2011, S. 124) der Betreuungsperson wihrend der
Prozessbegleitung kann sowohl auf inhaltlicher als
auch in arbeitstechnischer Hinsicht Einfluss ge-
nommen werden. Damit die Betreuungsperson
den Prozess operativ begleiten kann, empfehlen
Autoren facheinschlagiger Literatur das Fithren
eines Arbeitstagebuches bzw. Arbeitsjournals
(siche auch Boeglin, 2012; Bréuer, 2016; Kar-
masin & Ribing, 2007; Schiadler & Hohmeier,
2003).

Das Arbeitsjournal bezeichnet Brauer (2016) als
die Werkstatt, wo Ideen gesammelt, Texte entwor-
fen und tiberarbeitet werden und die Hauptarbeit
der Textproduktion stattfindet. Daneben kann es
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zum individuellen aber auch zum kooperativen
Analysieren und Interpretieren von Lern- und Ar-
beitsprozessen mit Dozierenden und mit Studien-
kolleg_innen verwendet werden. Diese Artefakte
konnen in einem Ordner analog gesammelt oder
in einem elektronischen Blog oder Forum bzw. wie
inunserem Falle mit einer digitalen Lernplattform
verarbeitet werden (Bréuer, 2016, S. 31).

5.4 Cover Letter

In der Fachzeitschrift Teaching of Psychology wird
eine Methode beschrieben und evaluiert, die die
Studierenden anhilt, sich mit dem schriftlichen
Feedback systematisch auseinanderzusetzen. Die
Studierenden legen wie in einem Peer-Review-
Prozess einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift
der iiberarbeiteten Fassung ein Begleitschreiben
(engl. ,,Cover Letter”) bei. Dabei wird in einer
sehr iibersichtlichen und nachvollziehbaren Art
und Weise dargelegt, wie mit dem Feedback um-
gegangen wurde und welche Schritte getatigt wur-
den, um die beschriebenen Verbesserungsvor-
schlage umzusetzen (Daniel, F, Gaze, C. M. &
Braasch, J. L. G., 2015, S. 66).

5.5 Learning Management System als Betreu-
ungsplattform

Lernplattformen haben sich im hochschulischen
Betrieb mittlerweile sehr etabliert und eignen sich
bestens fiir die Unterstiitzung von Lernprozessen.
In der Betreuung von Abschlussarbeiten eignen

sich Learning Management Systems (LMS) wie
beispielsweise Moodle oder OneNote sehr gut.
Fiir die organisatorische Abbildung unseres Pro-
zesses wurden von uns beide Systeme mit entspre-
chender Infrastruktur ausgestattet und als Be-
gleitkurs angelegt.

Wie aus den vorangegangenen Darstellungen her-
vorgeht, wurde von uns ein optimierter Prozess fiir
die Betreuung von Abschlussarbeiten entwickelt.
Aufgrund der Neuorientierung der Studien und
der damit verbundenen Erweiterung von Bache-
lorabschliissen auf Masterabschliisse wird vorran-
gig von einem Betreuungsprozess fiir wissen-
schaftliche Abschlussarbeiten gesprochen. Im
Sinne einer vereinfachten Ausdrucksweise wurde
von der Autorin und dem Autor der Begriff WAA-
Prozess eingefiihrt.

6.1 Phasenstruktur

Im Sinne des Projektmanagements haben wir den
neuen Prozess von einer timeline getrennt und in
die fiinf definierten Projektphasen gegliedert. Da
die zeitliche Gesamtstruktur sehr unterschiedlich
verlauft und auch den einzelnen Phasen eine indi-
viduelle Zeitstruktur zu Grunde liegt, sehen wir
keinen Anlass, die Phasen detaillierten Termin-
vorgaben zu unterwerfen.

Optimierter Betreuungsprozess fiir wissenschaftliche Abschlussarbeiten

Proiektdefinition Projektplanung
g Erstkontakt Konzeptpapier
= Individuelles Exposé
3 Betreuungskonzept

FB

E Betreuungs-
% vereinbarung
£ Arbeitsjournal

Projektrealisierung Fortschrittskontrolle

Evaluierung der Schreibprozess

Zielvereinbarungen  Textproben
Zeitplanung
fr8 B fFB

Arbeitsjournal Cover Letter

Instrumente aus dem Projektmanagement

Learning Management System

Contracting

fFB = Formatives Feedback
sFB = Summatives Feedback

Abbildung 1: Der WAA-Prozess
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6.2 Meilensteine

Da die Meilensteine des aktuellen Prozesses le-
diglich Teile des WAA-Prozesses abdecken, sahen
wir uns veranlasst, neue Meilensteine zu definie-
ren. Dabei legten wir den Fokus auf die einzelnen
Projektphasen und formulierten so fiir jede Phase
einen konkreten Meilenstein (Contracting, In-
haltsangabe, Strukturplan, Uberarbeitung, Ab-
schluss). Die Meilensteine dienen dazu Phasen
abzuschlieen und die nichste Phase einzuleiten.
Der zeitliche Abschluss der Meilensteine ist tiber
das Gantt-Diagramm zu definieren.

6.3 Die Kommunikationsstruktur

Der Anspruch, formative Kommunikationsstruk-
turen zu schaffen, veranlasste uns, geeignete Ins-
trumente zu suchen und diese in den Prozess zu
implementieren. Die beschriebenen Instrumente
sind eine Auswahl aus einer Fiille von Moglichkei-
ten, die wir aufgrund unserer praktischen Erfah-
rungen empfehlen kdnnen. Wie in Abbildung 1 zu
sehen ist, wurden alle fiinf Phasen mit entspre-
chenden formativen Kommunikationsfeldern
ausgestattet. Dies ergibt sich einerseits durch die
neu definierten Meilensteine, aber auch durch die
Forderung der Phasendefinition.

6.4 Arbeitsschritte und Instrumente

Wir haben den Gesamtprozess in zwei Bereiche
gegliedert: in den Bereich der Arbeitsschritte und
in den Bereich der Instrumente. Mit Arbeits-
schritte bezeichnen wir die festgelegten Erledi-
gungen, die die Studierenden zu bewiltigen haben
und die auch im Zuge der Betreuungsvereinba-
rung verbindlichen Charakter bekommen. Mit
Instrumente beziehen wir uns auf die vorgestell-
ten Kommunikations- sowie Projektinstrumente,
die sowohl als Phasenschwerpunkt dargestellt
werden, als auch in Form einer phaseniibergrei-
fenden Darstellung abgebildet sind.

6.5 Phasenbeschreibung

Jede der fiinf Phasen beinhaltet konkrete Ansprii-
che an den Betreuungsprozess.

In der Phase der Projektdefinition geht es in erster
Linie darum zu ermitteln, ob eine Zusammenar-
beit zwischen Studierender/Studierendem und
der Betreuungsperson zustande kommt. Dabei
gilt es die Themen zu ermitteln und diese mit den
Expertisen der jeweiligen Betreuungsperson zu
vergleichen. Ebenso wichtig erscheint uns, wie von
Rossl (2012) betont, die Erwartungen der Betreu-
ungsperson klar zu kommunizieren, um auch fal-
sche Annahmen dariiber zu vermeiden. Diese
Anniherung sollte unbedingt in Form von person-
lichen Gesprichen stattfinden. Als Instrument
begleitet uns in dieser Phase die Betreuungsver-
einbarung, die den weiteren Verlauf klar regelt

und von beiden Verantwortlichen (Studierender/
Studierende und Betreuungsperson) unterzeich-
net wird. Dadurch kommt eine Art Vertrag zu-
stande, der die Verbindlichkeit zum Ausdruck
bringt.

Die Phase der Projektplanung ist geprigt von der
Erstellung, Einreichung und Besprechung des Ar-
beitskonzeptes (Konzeptpapier bzw. Exposé).
Dadurch entstehen eine erste Eingrenzung des
Themas und die Vorstellung dariiber, wie ein Ver-
lauf ungefahr aussehen kann. Im Zuge des Erstel-
lungsprozesses ist jeweils ein formatives Feedback
durchzufiihren, um von Anfang an den Prozess
des wissenschaftlichen Arbeitens zu begleiten. In
dieser Phase werden auch die projektbegleiten-
den und phaseniibergreifenden Instrumente in
den Betreuungsprozess eingebunden.

In der Projektrealisierungsphase geht es primar
darum, die geplanten Schritte in die Tat umzuset-
zen. Um dieser fiir die Abschlussarbeit wichtigen
Phase mehr Bedeutung in der Betreuung beizu-
messen, haben wir die Realisierungsphase mit
zwei formativen Feedbacks bestiickt. Das Ziel fiir
die Studierende/den Studierenden in dieser Phase
ist es, die Inhaltsangabe der zweiten Phase in eine
konkrete Umsetzung zu bringen. Als dominieren-
des Instrument eignet sich fiir diese Phase das
Arbeitsjournal, das bei ausreichender Verwen-
dung genug Material liefern sollte, um einen lau-
fenden und detaillierten Uberblick iiber die Ar-
beitsfortschritte zu bekommen.

Die Phase Fortschrittskontrolle dient bereits der
Finalisierung und wird vom Schreiben dominiert.
Da intensive Schreibprozesse auch mit Schwierig-
keiten und Blockaden verbunden sind, ist eine
gute Begleitung essentiell. Als begleitendes Inst-
rument empfehlen wir in dieser Phase den Cover
Letter, der den Meilenstein der Uberarbeitung
sehr transparent darstellt.

Die Projektabschlussphase stellt die letzte der
fiinf Phasen dar und dient ganz der Fertigstellung,
Abgabe und Priasentation der Abschlussarbeit.
Abgabe und Présentation implizieren eine sum-
mative Rickmeldung, die letztlich fiir die Note
der Arbeit ausschlaggebend ist. Um den gesamten
Prozess gut abzuschlie3en, empfehlen wir ein zu-
satzliches Abschlussgesprach durchzufiihren und
der/dem Studierenden ein Feedback tiber den ge-
samten Verlauf des Prozesses und die Zusammen-
arbeit zu geben, aber auch dariiber zu informie-
ren, wie die Note der Arbeit zustande gekommen
ist.

Die Ausarbeitung des vorliegenden Betreuungs-
prozesses legt nahe, dass die Neugestaltung einer
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formellen Prozessabbildung an der Pddagogischen
Hochschule Tirol angedacht werden sollte. Der
hier dargestellte WAA-Prozess dient als Vorschlag
und Ankniipfungspunkt fiir ein optimiertes Pro-
zessgeschehen, das in weiterer Folge durch ent-
sprechende Evaluierungs- und Pilotierungspro-
zesse in die Strukturen der Pédagogischen
Hochschule Tirol implementiert werden konnte.
An dieser Stelle wiirden wir fiir das kommende
Studienjahr freiwillige Dozierende willkommen
heien, die im Zuge der Betreuung einer Seminar-
bzw. Bachelorarbeit das vorliegende System testen
wollen. Die notwendige Infrastruktur (Instrumen-
te, konfigurierte LMS-Plattformen, Einschulun-
gen, Begleitung) wird von den Autor_innen zur
Verfiigung gestellt.
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Die Schullandschaft
verandert sich

Chancen fiir mehr dsthetische und kreative Bildung?

Die Primarpiddagogik ist heutzutage in zuneh-
mendem Mafe mit neuen Anspriichen konfron-
tiert. Die vom Bildungsministerium angekiindig-
ten Neuerungen werden in der Schullandschaft
verdnderte Bedingungen schaffen: Schule wird
dabei als Lernort verstanden, an dem neben Lern-
inhalten auch weiterfiihrende Kompetenzen ver-
mittelt werden sollen — insbesondere in einen of-
fenen, ficherverbindenden Unterricht werden
gro3e Hoffnungen gesetzt. Angesichts bildungs-
politischer Verdnderungen wird das Unter-
richtsprinzip der Primarstufe neu betrachtet wer-
den: einerseits ermdglicht das in der Primarstufe
bestehende Klassenlehrerprinzip eine differen-
zierte Binnenstruktur und ldsst andererseits tiber
die Fachgrenzen der Einzelficher hinausdenken.
Lernzeiten konnen variabel und durchléssig ge-
staltet werden, und gerade das Fach Bildnerische
Erziehung kann so im Rahmen einer interdiszip-
lindren Verortung neu positioniert und in seinem
Profil gestarkt werden. Bildnerische Erziehung
fordert und fordert eine kreative Grundhaltung,
die ein offenes, dynamisches und interdisziplind-
res Unterrichten moglich und notwendig macht.
,Bildung gelingt erst im Zusammenwirken von
Erkenntnis und &sthetischer Erfahrung® (Dun-
cker, 2012, S. 24), und &sthetischem Verhalten
liegt eine aktive und forschende Auseinanderset-
zung mit der Umwelt zugrunde (Kirchner, 2008,
S. 10). Anhand eines Unterrichtsprojektes der
Primarstufenpraxis, welches Studierende der Pa-
dagogischen Hochschule Tirol an einer Volkschu-
le umgesetzt haben, wird im folgenden der asthe-
tisch-bildnerische Zugang zu kindgeméfBen
Themen erldutert und exemplarisch aufgezeigt,
wie bildnerische Inhalte mit anderen Schulfi-
chern verkniipft werden kdnnen.
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Zur padagogischen Verantwortung jeder Pddago-
gin und jedes Padagogen zdhlen ohne Zweifel
facherverbindendes und interdisziplindres Arbei-
ten und Unterrichten. ,,Dazu gehoren insbeson-
dere die Forderung ganzheitlichen Lernens und
das Erschlieen entdeckender, handlungsorien-
tierter Lernzugdnge® (Bundesministerium fiir
Bildung und Frauen, 2009, S. 2). Kreativitat und
asthetisches Forschen stellen ein fiacheriibergrei-
fendes Leitprinzip unseres Bildungswesens dar,
Kreativitdt und entdeckendes Lernen werden als
Schliisselkompetenzen zu innovativem Denken
gesehen (ebd.). Uber gestalterische und kreative

Abb. 1: Untersuchung von Alltagsgegenstinden
(Eigenquelle).

Claudia Haas



Prozesse wird Kindern ein Zugang zu eigenstén-
digen und selbstbestimmten Ausdrucksformen
ermoglicht, kreatives Tun bahnt die Entwicklung
von eigenstdndigen Ideen und Entscheidungen,
Experimentierfreudigkeit, den Ausdruck von ei-
genen Impulsen und die Freude am selbstédndigen
Tun. Die Bedeutung ésthetischer Bildung und kre-
ativer Erfahrung fiir den Wissenserwerb, fiir die
Ausbildung der Personlichkeit und die Foérderung
von Kompetenzen wird jedoch leider hédufig im-
mer noch unterschitzt. Gerade in der Primarpéd-
agogik muss ein addquater Unterricht die Entfal-
tung d&sthetischer Bildung ermdoglichen und
fordern. ,Jedem Kind, jedem Jugendlichen [...]
asthetische Wahrnehmung und &sthetische Praxis
in dieser Eigenstandigkeit und diesem Eigenwert
zugénglich zu machen, ist eine der Aufgaben recht
verstandener Allgemeinbildung” (Klatki, 1992, S.
1). Substanzielle Mit- und Selbstbestimmung
zeichnen einen interessengeleiteten Unterricht
aus. So soll in der Primarstufe das Fach Bildneri-
sche Erziehung nicht nur als formaler Kunstunter-
richt — der sich auf die bloBe Vermittlung techni-
scher  Fertigkeiten beschrankt oder die
oberfldchliche Vermittlung gro3er Kiinstler vor-
anstellt — verstanden werden. Das Fach Bildneri-
sche Erziehung muss vielmehr eine handlungs-
und projektorientierte  Basis fiir einen
facheriibergreifenden Unterricht in der Primar-
stufe bereitstellen (Leuschner & Koke, 2012). Auf
diese Weise kann ein innovatives vernetztes Un-
terrichten aller Facher der Ganzheitlichkeit im
kindlichen Denken gerecht werden.

Angekiindigte Neuerungen im Bildungssektor
und umfassende Ausbildungsreformen an den Pi-
dagogischen Hochschulen fiihren zur Frage, wel-
che Rolle dem Fach Bildnerische Erziehung be-
ziehungsweise dsthetischer und kreativer Bildung
in einem kiinftigen Unterricht in der Primarpad-
agogik zukommt. Im Bildungsministerium wird
ein Entwurf zum Ausbau der Ganztagsschulen
verhandelt, wobei sowohl die verschriankte Form
als auch offene Ganztagsschulen gefordert wer-
den sollen (Neustart Schule, 2016). ,,Verdnderte
zeitliche und inhaltliche Strukturen, gerade durch
die Etablierung von Ganztagsschulen, werden
kiinftig vermehrt die Moglichkeit bieten, langfris-
tig und intensiv, z.B. im Rahmen von kiinstleri-
schen Werkstétten, zu lernen” (Urlaf, 2008, S.
404). Geplant ist des Weiteren, den Gestaltungs-
spielraum fiir Schulleiter_innen auszubauen: sie
sollen kiinftig die Mdoglichkeit haben, sich ihr

Lehrpersonal autark — passend zum jeweiligen
Schulschwerpunkt — auswéhlen zu konnen. Dies
birgt die Chance, gerade im Kreativbereich Lehr-
personen anzustellen, welche sich auch mit dsthe-
tischer Erziehung bzw. kreativen Projekten ausei-
nandersetzen wollen und kénnen. Auch die im
Wintersemester 2015/16 gestartete Pddagog_in-
nenbildung-Neu bringt im Bereich der Primarpi-
dagogik bedeutsame Anderungen mit sich: Kiinf-
tig bedarf es fiir eine Unterrichtsberechtigung an
der Primarstufe nicht nur eines Bachelor-Ab-
schlusses, sondern auch eines zweisemestrigen
Masterstudiums (Padagogische Hochschule Tirol,
Curriculum und Priifungsordnung, 2015, S. 5 und
S. 166). Studierende der Primarpadagogik studie-
ren zwar wie bisher alle Fiacher der Grundschule,
spezialisieren sich jedoch ab dem 5. Semester in
einer sogenannten Schwerpunktausbildung: In
von den Auszubildenden ausgewidhlten Féchern
— eines davon kann der Bereich der ,, Asthetischen
und kreativen Bildung® sein — erfolgt eine vertief-
te Ausbildung. Fiir die Generalistinnen und Ge-
neralisten der Primarstufe, die bislang alle Ficher
studieren mussten, bietet diese Ausbildungsre-
form eine Moglichkeit, sich in bestimmten Fi-
chern intensiver zu qualifizieren. Besonders das
Wissen um die Umsetzung von dsthetischer und
kreativer Bildung kann fiir Grundschulen ein
wichtiges Potential und fiir (kiinftige) Lehrkrafte
eine wichtige Ressource zur Qualititssteigerung
ihres Unterrichts darstellen.

Der (Kunst-)Unterricht der Gegenwart muss sich
den gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Anforderungen stellen und auf den Wandel der
Umwelt und den damit verbundenen Wandel der
heutigen Kindheit reagieren. ,,Der Unterrichtsge-
genstand Bildnerische Erziehung ist Teil der kul-
turellen Bildung und soll grundlegende Erfahrun-
gendes Wahrnehmensund Gestaltens motivierend
vermitteln® (Bundesministerium fiir Bildung und
Frauen, BMBE, 2007, S. 173). Gegenwartige Ziele
des Faches Bildnerische Erziehung sind das ge-
stalterische Vermogen der Kinder zu fordern und
auszubilden. Ebenso ist das Kennenlernen bilden-
der Kunst und kultureller Erzeugnisse von gro3er
Bedeutung. Hauptanspruch an das Fach Bildneri-
sche Erziehung ist jedoch bereits in der Primarstu-
fe die Entfaltung der Kreativitdt der Schulkinder
und die Forderung #sthetischer Fiahigkeiten
(Kirchner, 2013, S. 19). Ein innovativer schuli-
scher Kunstunterricht sieht seine Aufgabe nicht
mehr nur vorrangig in der Vermittlung von Krea-
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Abb. 2: Nomen werden zugeordnet (Eigenquelle).

tivitdtstechniken im engeren Sinne, vielmehr soll
ein gelungener Unterricht in der Synthese kunst-
péadagogischer Grundintentionen, wie der Ermdg-
lichung &sthetischer Erfahrungen im Bildneri-
schen sowie der Stirkung d&sthetischer und
visueller Kompetenzen liegen (Peez, 2011, S. 13).
In der modernen Kunstdidaktik geht es vor allem
um die Ausbildung und Entfaltung der Wahrneh-
mung sowie das ,,ficheriibergreifende Lernen mit
allen Sinnen“ (Gisbertz-Kiinster, 2015, S. 22). Da-
bei werden zwei wichtige Bezugsbereiche mar-
kiert: Die bildende Kunst mit ihren fachprakti-
schen und fachwissenschaftlichen Anteilen sowie
die Pddagogik, verstanden als bildungs- bzw. erzie-
hungswissenschaftliche Disziplin im Rahmen von
Bildungsforschung. Dabei ,,geht es um mehr als
Kunst, es geht um die dsthetischen Erfahrungspro-
zesse der Kinder und Jugendlichen — in ihrem
Wahrnehmen, Handeln und Denken. Thnen diese
Prozesse zu erdffnen, sie darin zu begleiten und
selbstandig werden zu lassen, ist Praxis und Kon-
zept des Kunstunterrichts“ (Kirchner & Otto,
1998, S. 1). Nicht nur aus diesem Grund sollten in
der Grundschule Lernprozesse maf3geblich dsthe-
tisch und kreativ besetzt sein. ,,Eine eindimensio-
nale und auf additive Kompetenzmodelle ausge-
richtete curriculare Bildung zwingt die Kinder in
ein normatives Korsett und verhindert eine nach-
haltige Bildung — und das nicht nur im Kunstun-
terricht” (Brenne, 2004, S. 15). Staudte forderte
bereits vor mehr als 20 Jahren ,,dsthetische Erzie-
hung als facheriibergreifendes und facherverbin-
dendes Prinzip des Lernens in der Grundschule*
(Staudte, 1993, S. 7). Gerade das dsthetische und
kreative Gestalten kann elementare Grundlagen
fir einen handlungsorientierten, ficheriibergrei-
fenden und projektorientierten Unterricht bieten:
es geht dabei um einen aktiven und handelnden
Umgang mit Kreativitit und um das Lernen mit
allen Sinnen. Durch eine dsthetische Forschung
wird laut Kimpf-Jansen (2001) eine Offnung von
Schule hin zum Alltag moglich. Methodisch geht
es bei dieser Art des Unterrichtens um ein Sicht-
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barmachen kindlicher Perspektiven, wobei dsthe-
tische und kreative Erfahrungsrdaume der Kinder
im Mittelpunkt stehen. Im Zentrum eines solchen
Unterrichts steht interessengeleitete dsthetisch-
kiinstlerische Forschung, das Experiment, die Un-
tersuchung, der Entwurf und die Komposition.
Damit ist es moglich, individuelle Entwicklungs-
geschichten schopferisch weiterentwickeln zu
konnen (Brenne, 2013, S. 16). Somit kann die Welt
bereits fiir Grundschiiler_innen zu einem leben-
digen Experimentier- und Forscherfeld werden
und das kreative und &sthetische Tun dabei als
Bezugs- und Verbindungspunkt zu den weiteren
Unterrichtsfachern fungieren.

Ein erweiterter Kunstunterricht muss an unmit-
telbare Bildungsprozesse der Kinder ankniipfen:
Wird im Fach Bildnerische Erziechung von Lernen
gesprochen, bezieht sich der Begriff auf ein dsthe-
tisches Lernen und ,,ist Konstruktion und Produk-
tion, kntipft an asthetischen Erfahrungen an und
ist erfahrungsgemélf offen, ist ein Lernen mit al-
len Sinnen“ (Fuchs, 2011, S. 35). Kinder sollen im
Unterricht als Entdecker, Forscher oder eben
Kiinstler agieren konnen. Gemeint ist das, was
Beuys in seiner Rede vom erweiterten Kunstbe-
griff andeutete: Alle Menschen, auch Kinder, tra-
gen eine Fahigkeit in sich, die Welt zu verdndern,
indem sie diese als aktiv gestaltbar erleben (Beuys,
1985, S. 33-52). Im Mittelpunkt eines innovativen
Kunstunterrichts stehen also die Schiiler_innen
selbst. Die eigene forschende Neugier der Kinder
bildet die Ausgangsbasis fiir dsthetische For-
schung. Der Begriff der ,, Asthetischen Forschung®
(Kampf-Jansen, 2001) scheint hier plausibel, denn
asthetische Bildung zeichnet sich durch das Merk-
mal des Erkundens und Erforschens einer gewahl-
ten Thematik aus. Innerhalb eines werkstattdahn-
lichen Settings werden offene Fragestellungen zu
einem Themenschwerpunkt gegeben, festgelegt
und von den Schiilerinnen und Schiilern selbst
bearbeitet. Jedes Thema und jedes Material kann
dabei herangezogen werden (Kunst+Unterricht,
Hefte 280 u. 281, 2004).

4.1 Projektvorbereitung an der Hochschule

Unterrichtsqualitdt im Fach Bildnerische Erzie-
hung umfasst einerseits die Frage nach gelunge-
nen Arrangements &sthetischer und kreativer
Lehr- und Lernprozesse, zum anderen die Frage,
wie Unterricht am besten tiefgreifende und nach-
haltige Beschiftigung der Schiilerinnen und Schii-
ler mit den Lerninhalten anregen und ermogli-



Abb. 3 und 4: Gesten der Hand als Schattenspiel
am Overheadprojektor (Eigenquelle).

chen kann (Brener, 2016, S. 1). Anhand eines
Projektes, welches Studierende der Péddagogi-
schen Hochschule Tirol in einer Volksschule initi-
iert und betreut haben, wird aufgezeigt, wie dsthe-
tische und kreative Lernprozesse im Unterricht
der Primarstufe fichervernetzend umgesetzt wer-
den konnen. Die in der fachdidaktischen Lehrver-
anstaltung Bildnerische Erziehung entwickelten
Konzepte des Rahmenthemas ,,Hande im dstheti-
schen Kontext“ boten Gelegenheit fiir eine inter-
disziplindre Zusammenarbeit zwischen Primar-
stufe und Hochschule. Studierende des vierten
Semesters der Primarpddagogik begleiteten und
strukturierten einen entdeckenden &sthetischen
Lernprozess fiir Grundschiiler_innen. Ziel war es,
asthetische und kreative Lerninhalte schulischer
Praxis zu erproben und umzusetzen. Des Weite-
ren sollte veranschaulicht werden, wie das Fach
Bildnerische Erziehung in das Zentrum eines fi-
cheriibergreifenden und ficherverbindenden Un-

terrichts geriickt werden kann und so dsthetische
Erziehung und bereichsiibergreifende Kompe-
tenzen (z.B. kreative Problemldsungsstrategien)
der Schulkinder gefordert werden. Kreative und
asthetische Bildung wurde hier zu einem aktuel-
len Lernprinzip: Die Welt zu erfahren und sich
diese handelnd anzueignen.

4.2 Durchfiihrung mit Schulkindern in der
Primarstufe

Gemeinsam mit den Volksschulkindern bereitete
die Gruppe der Studierenden einen ,, Tag der Hén-
de“vor. Sie untersuchten gemeinsam mit den Kin-
dern ,,was unsere Hinde alles konnen...“. Nach
mehreren Treffen mit den Schulkindern und der
Klassenlehrerin, in deren Mittelpunkt gemeinsa-
me Beratungen und kleinere Ubungen zu ver-
schiedenen Formen der Umsetzungsmaoglichkei-
ten standen, reiften die (Schiiler_innen -)Ideen
zur Anniherung an die Thematik. Durch Unter-
suchungen der Hand im Unterricht sowie Beispie-
le aus dem Alltag, den Medien und der Kunst
lieBen sich die Volksschulkinder zu eigenen Ge-
staltungen anregen und fanden durch dsthetisches
Forschen und kreatives und entdeckendes Arbei-
ten im Projektunterricht eigene bildnerische Aus-
drucksformen. Die Komplexitit des Themas
,Héande“ forderte von Anfang an, interdisziplinér
Fichergrenzen zu iiberschreiten. Als Einstieg zur
Thematik wurde seitens der Studierenden der
Deutschunterricht gewéhlt. Die Schulkinder ver-
sammelten sich im Sitzkreis und erforschten die
von den Studierenden mitgebrachten Gegenstén-
de und ordneten ihnen ihre richtige Bezeichnung
zu (Abb. 1: Untersuchung von Alltagsgegenstén-
den). Alle Gegenstdnde wurden mit Nomen-Kért-
chen versehen. Nach einiger Zeit entdeckten die
Kinder, dass die betrachteten Gegenstinde Ge-
meinsamkeiten haben. Assoziative Begriffe zum
Substantiv ,,Hand* wurden gefunden und zusam-
mengestellt: ,,Handschuh, Handcreme, Hand-
spiegel, Handteller, Handpuppe...*“ waren Schop-
fungen, die den Kindern einfielen. Die Kinder
wurden angehalten, auch ,,um die Ecke“ zu den-
ken: Versinnbildlichungen von Hand wie ,,Handy*
oder ,,High Five® wurden besprochen. Die Schul-
kinder wiederholten die Mdglichkeiten der Zu-
sammensetzung von Substantiven, ihre Wortbe-
deutungen und auch die GroBschreibung aller
Nomen (Abb. 2: Nomen werden zugeordnet). Im
anschlieBenden Sachunterricht planten die Stu-
dierenden die Bedeutung der ,,Sprechenden Hén-
de” ein. Sie erklarten den Kindern verschiedene
Bedeutungen von Gesten (Abb. 3 und 4: Gesten
der Hand als Schattenspiel am Overheadprojek-
tor). In weiteren Arbeitsgruppen erkundeten die
Kinder die Anatomie und den Bauplan der Hand
(Sachunterricht), besprachen gemeinsam mit den
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Studierenden Rekorde der Hand (z. B. wurde auf
den Weltrekord im ,,Fingerhakeln® eingegangen,
ebenso wie auf Theodore Roosevelt, der 8512
Hiande beim Neujahrsempfang 1907 schiittelte,
oder auf den grofiten kleinen Finger in der Klas-
se). Die Studierenden erklarten die Bedeutung
der Héinde als Werkzeug und erarbeiteten die Be-
deutung kiinstlicher Roboterhdnde (Museum
Kulturgeschichte der Hand, 2016). Den Prozess
der Auseinandersetzung begleiteten verschiedene
Werke von Kiinstlern (wie z. B. Escher, Diirer,
Michelangelo, Rodin, Dali und Picasso), deren
Ansitze und unterschiedliche Fragestellungen
von der Hand als Werkzeug ins Zentrum des Ge-
dankenaustausches riickten (Abb. 5 und 6: Unter-
suchung und Vergleich der Hénde in Darstellun-
gen der bildenden Kunst). Durch Planen,
Strukturieren, Gestalten, bildnerisches Handeln
und durch die Entwicklung von problemorientier-
ten Losungen fanden die Schulkinder zu ihren
Ausdrucksmitteln (haptische Auseinandersetzung
mit Farbe). Die Kinder erprobten den Umgang
mit diversen Materialien und Moglichkeiten der
Darstellung (Beforschen der Materialen zur selb-
standigen Auswahl von Technik und Thema). Die
angebotene Materialvielfalt zur kreativen dstheti-
schen Umsetzung ermoglichte weitreichende Er-
fahrungen und unterschiedlichste kreative Gestal-
tungen. Die Werkstattsituation in den Klassen bot
Freiraum fiir Entdeckungen und Experimente,
Umwege und labyrinthische Verstrickungen; es
wurden rdumliche, materielle und soziale Kompo-
sitionen geschaffen, die sich stimulierend auf die
kreativen und dsthetischen Prozesse auswirkten
(Abb. 7 und 8: Experimenteller Umgang mit der
Thematik und Entdecken der eigenen Umset-
zungsmoglichkeiten).

Die Erfahrung, selbst zu gestalten, selbst zu ent-
decken und eigene Féhigkeiten zu erproben und
weiterzuentwickeln triagt dazu bei, dass Kinder mit
allen Sinnen lernen. Fachspezifische Literatur im
Themenbereich Bildnerische Erziehung und
Kunstpadagogik weist auf diese umfassenden Bil-
dungschancen und die Wichtigkeit dsthetischer
Erziehung und des bildnerischen Gestaltens hin.
,Bildung reduziert sich nicht auf die Anpassung
soziodkologischer Kontexte, sondern ist als inter-
aktive produktive Entwicklung sinnstiftender Per-
spektiven im Kontext einer immer schon vermit-
telten Lebenswelt zu verstehen® (Brenne, 2013, S.
15). Ziel eines adidquaten Unterrichts im Fach
Bildnerische Erziehung ist eine Forderung kom-
plexer und mehrperspektivischer Sichtweisen auf
die Welt. ,Kinder lernen interessengeleitet und
prozessorientiert mit emotionaler Beteiligung, zu-
nichst grundlegend tiber die Sinne und dann au-
Berdem symbolhaft und abstrahierend” (Limper,
2013, S. 35). Auch Uhlig (2005, S. 27) betont diese
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rezeptiven und produktiven Aspekte. Somit bein-
halten Begegnungen mit Kreativitit und Asthetik
eine Vielzahl an Bildungschancen auf verschiede-
nen Ebenen (Kirchner, 2013, S. 23 f.).

4.3 Projektreflexion

Im Zuge der Projektdurchfithrung wurden die be-
teiligten Studierenden angehalten, folgende Pro-
blematiken zu bearbeiten und dariiber zu reflek-
tieren: Wie ldsst sich ein ficheriibergreifender
Unterricht — ausgehend vom Fach Bildnerische
Erziehung — zielfiihrend und schiiler_innenzent-
riert in die Praxis umsetzen, wie lassen sich dsthe-
tische und kreative Handlungsweisen bei Kindern
initiieren und wie lassen sich diese realisieren?
Im Verlauf der Projektdurchfiihrung entdeckten
die Studierenden verschiedenste Moglichkeiten,
in den Grundschulkindern komplexe Prozesse der
Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit zu initi-
ieren und sie fiir ficheriibergreifende, grenziiber-
schreitende und durchlédssige Phinomene der
Kunst, des Alltag und der Gesellschaft zu begeis-
tern. Gemeinsam wurde reflektiert, was Lernen
im Fach Kunst bedeutet. Um sich der Unterrichts-
qualitét zunéchst beschreibend zu néhern, war es
sinnvoll, die Beschaffenheit von Unterrichtspro-
zessen zu untersuchen (Helmke, 2015). Die Stu-
dierenden beschrieben anhand diverser Merkma-
le den Mehrwert ihres Projektes: So setzten sich
die Kinder interdisziplindr in Form eines For-
scherlabors mit der Thematik ,,Hdnde* auseinan-
der, erkundeten Aufbau und Bedeutung dieser
und beschiftigten sich damit, wie das Thema in
der Kunst und Kunstgeschichte umgesetzt wurde.
Asthetisches Lernen im Fach Bildnerische Erzie-
hung ist somit ein Prozess, der erfordert, sich Neu-
es anzueignen, und zwar im Verhéltnis zum eige-
nen Selbst — das heiflt, sich in Beziehung zu setzen
mit eigenen bisherigen Ansichten, Wiinschen,
Vorstellungen, Kenntnissen, aber auch sich in Be-
ziehung zu setzen zu Ansichten und Einstellungen
anderer Individuen (Krautz, 2015, S. 7 ff.). All
diese unmittelbaren Wahrnehmungen, Beobach-
tungen, Informationen, Erfahrungen und Er-
kenntnisse fanden im Unterricht eine sukzessive
gestalterische Bearbeitung, eine Transformation
— in fantasievolle Zeichnungen, Objekte und per-
formative Experimente.

Wesentliche Ziele bei der Durchfithrung dieses
interdisziplindren und schuliibergreifenden Pro-
jektes waren einerseits das Zulassen, Provozieren
und Fordern eigener dsthetischer und kreativer
Strategien bei den Volksschulkindern. Ausgehend
von der kindlichen Wahrnehmung, Vorstellung
und Fantasie konnten Zusammenhinge und Ge-
staltungswege entwickelt werden, die durch krea-
tives Tun in komplexe Zusammenhinge gesetzt
wurden. Andererseits wurde seitens der beteilig-



ten Studierenden die Kreativwerkstatt als Erfah-
rungsort erlebt, an dem entdeckendes, handlungs-
orientiertes und eigenstidndiges Lernen fiir Kinder
ermdglicht und geférdert werden kann. Ziel war
es, wesentliche Erfahrungen der Zusammenarbeit
darzulegen, Impulse zur ficheriibergreifenden
Umsetzung fiir die Primarstufe zu geben und
Moglichkeiten und Potentiale dsthetischer und
kreativer Bildung aufzuzeigen. Studierende lern-
ten so schulische Praxis als Forschungs- und Ex-
perimentierfeld kiinstlerischer Bildung zu begrei-
fen und konkret zu hinterfragen, welche Chancen
aber auch Limitierungen Prozesse offener kreati-
ver und dsthetischer Arbeit beinhalten. Die Schul-
kinder sollten im Potential dsthetischen Handelns
wachsen konnen und kreative Handlungen inter-
disziplindr ermdglicht werden. Gerade kiinftige
Pédagog_innen bediirfen dieses Zuganges und
Einblicks in angemessene Erfahrungsrdume, al-
ternative Organisationsformen und kreative Me-
thoden, damit sich kreative und &sthetische Pro-
jekte als selbstverstindliche und internalisierte
Lern- und Arbeitsformen im schulischen Kontext
konstituieren konnen (Urlaf3, 2008, S. 404).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Bildung ist ohne Empfindung und Sinneseindruck
nicht denkbar. Lern- und Erfahrungsprozesse der
Kinder gewinnen durch sinnliche und &dsthetische
Zugange an Intensitit (Peez, 2011, S. 3). Das Fach
Bildnerische Erziehung bietet gerade in der Pri-
marstufe eine Vielzahl an Optionen, Kinder diffe-
renziert zu fordern. Altersentsprechende sowie
interessenorientierte Fragestellungen und The-
men mit einem dsthetischen , Kreativ-Anteil®
konnen Grundschulkinder in ihrer Motivation
unmittelbar anspornen: Ficherverbindender
Kunstunterricht bedeutet hier innovatives Unter-
richten, um einer Zersplitterung der Wissensge-
biete und einzelnen Facher entgegenzutreten und
um ein in der Zukunft férderliches vernetztes ds-
thetisch-kreatives Denken zu lehren. Das Astheti-
sche und Kreative entfaltet seine Kraft in anschau-
licher Weise im Zusammenspiel verschiedenster
Unterrichtsfacher wie z.B. Deutsch, Sachunter-
richt, Musik, Mathematik oder Sportunterricht. So
bieten diese interdisziplindren Auseinandersetzun-
gen wichtige Lernchancen wie das Sensibilisieren
der Wahrnehmung, das Verbalisieren personlicher
Eindriicke, das Erkennen von Zusammenhdngen
zwischen bildnerischen Sachverhalten und deren
moglichen emotionalen Wirkungen, die Akzeptanz
anderer Auffassungen, die Neugier auf weitere In-
formationen und die Anregung fiir eigene Gestal-
tungsideen (Peez, 2011, S. 14).

Asthetische und kreative Bildung setzt besondere

Abb. 5 und 6: Untersuchung und Vergleiche der
Hiinde aus Darstellungen der bildenden Kunst
(Eigenquelle).

Akzente auf die lebenslange aktive Aufnahme
kreativer und dsthetischer Ausdrucksformen. Fiir
die Praxis dsthetischer Bildung ist es wichtig, diese
Aspekte nicht nur zu vermitteln, sondern auch
soziale Prozesse der Entwicklung zu fordern. Ein
ganzheitliche Zugang zur Welt kann besonders im
Fach Bildnerische Erziehung gefordert werden,
indem Kinder ihre dsthetischen Féhigkeiten ent-
decken, schétzen und erweitern lernen (Kirchner,
2013, S. 10). Fiir die Unterrichtspraxis ist es essen-
tiell, diese Aspekte nicht nur zu vermitteln, son-
dern auch soziale Prozesse der Entwicklung zu
fordern. Kreativitit und Asthetik werden gelernt
durch Beobachtung, Nachahmung und Mitma-
chen, somit sind diese Vermittlungsprozesse auf
eine kiinstlerische Praxis angewiesen (Scheun-
pflug, 2012). Kunstwerke, Alltagsgegenstinde
und Arbeiten von Schiiler_innen sollen auf ver-
schiedenen Ebenen Anreize bieten, Kindern spe-
zielle asthetische und kreative Erfahrungen zu
ermoglichen, die angeborene Neugier soll dabei
genutzt werden. Methoden dafiir sind ein Be-
trachten und Vermuten, Entdecken und Erkun-
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den. Im Vordergrund steht die subjektive Erfah-
rung des Kindes. Ziel ist, Kunst, Asthetik und
Kreativitat leben zu lernen.

Pddagog_innen miissen nicht nur das Wissen um
asthetische Wirkungsweisen und Verstandnis fiir
kreative Tatigkeiten besitzen, sondern zusitzlich
auch die Féhigkeit, dsthetische Bildungsprozesse
der Schulkinder anzubahnen. Eine qualifizierte
und spezialisierte Ausbildung der Grundschulpé-
dagog_innen ist daher unerlésslich fiir die Ver-
mittlung von kreativen und dsthetischen Bildungs-
inhalten. So fordert Garlichs (2004):

Die Didaktik dieses Lernbereichs sollte in den
Grundkanon des Lehrerstudiums aufgenommen
werden und nicht lediglich den Fachlehrer/innen
iiberlassen werden. Alle Lehrer — gleich welcher
Fachrichtung — miissten im Studium Gelegenheit
erhalten, eigene Erfahrungen in ausgewéhlten Be-
reichen kultureller Praxis zu machen und iiber
deren Bedeutung fiir Bildungsprozesse nachzu-
denken (S. 148).

Durch Reflexion der eigenen Arbeit und der eige-
nen Féhigkeiten wird die Selbststéndigkeit in Be-
zug auf die gestalterische Titigkeit der Kinder
gefordert. Dies geschieht durch die Auseinander-
setzung mit Beispielen aus der Lebenswelt der
Schulkinder. Schiiler_innen miissen von geschul-
ten Piddagog innen die Moglichkeiten bekom-
men, ihren Gestaltungsfahigkeiten zu vertrauen,
um ihre Gefiihle und Gedanken in kreativer und
asthetischer Tatigkeit ausdriicken zu konnen.
Ein Ziel wird es sein, im Studium der Primapéda-
gogik beziehungsweise in der Schwerpunktsetzung
noch starker auf das Berufsfeld Schule ausgerichtet
zu arbeiten und zu forschen. Eine quantitative Er-
weiterung schulischer Praxis innerhalb der Pida-
gog_innenbildung sei zu eréffnen und zu etablie-
ren, um kunstpiddagogische Handlungsfelder in
Form innovativer Praxis zu erproben und zu befor-
schen. In der Verbindung von Lehrer_innenausbil-
dung mit schulischer Praxis gilt es, ,,Zeit- und Er-
fahrungsrdume zu erdffnen, die Studierenden die
Moglichkeit geben, gemeinsam mit Schiilerinnen
und Schiilern komplexe inhaltliche und formale
Prozesse der kiinstlerischen Arbeit in Projekten zu
entfalten® (Urlaf3, 2008 S. 408) und ein ,,Erschlie-
Ben neuer Handlungsrdaume, das Herstellen von
Verbindung, Vernetzung, Austausch und Diskussi-
on“ zu ermdglichen (ebd., S. 390).

Die Beriicksichtigung der Fachwissenschaften im
Fach Bildnerische Erziehung stellt somit in Zu-
kunft eine grofe Herausforderung fiir die Leh-
rer_innenbildung dar. So sollten die zukiinftigen
Lehrkrifte nicht nur in der Lage sein, Bildungspro-
zesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler anzustof3en,
sondern auch fortwiahrend in eine Auseinanderset-
zung mit sich selbst zu treten — dies in einem Um-
feld sich immer schneller andernder Rahmenbe-
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Abb. 7 und 8: Experimenteller Umgang mit der
Thematik und Entdecken der eigenen Umsetzungs-
moglichkeiten (Eigenquelle)

dingungen. Fiir die Vermittlung von kreativen und
asthetischen Bildungsinhalten ist es essentiell,
dass zukiinftige Pidagog_innen den Werten und
Qualitaten &sthetischer Bildung und Kreativitét
jeglicher Art offen gegentiberstehen, die diesen
innewohnenden Potentiale schitzen kénnen und
bereit wie auch fahig sind, diese auch im Gesamt-
unterricht der Grundschule zu entfalten und um-
zusetzen. Die Schule — und damit auch der Kunst-
unterricht — hat die Verpflichtung — aber auch die
Chance, sich aktuellen gesellschaftlichen und bil-
dungspolitischen Anforderungen zu stellen.
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Bedarfsorientierte
Fortbildungsangebote fur
die Schulische Tagesbetreuung

Eine Analyse

Im Anschluss an eine Erhebung zum Fortbil-
dungsbedarf in der Schulischen Tagesbetreuung
(2014) wurde von der Autorin erhoben, in wel-
chem Ausmaf3 das den Wiinschen der Zielgruppe
entsprechend konzipierte Programmangebot an-
genommen wurde und inwieweit es gelungen ist,
die aus der Erhebung resultierenden Maflnahmen
zur Verbesserung des Fortbildungsangebots um-
zusetzen. Als Beobachtungszeitraum dienten die
der Erhebung folgenden Studienjahre 2015/16
und 2016/17, als Datenmaterial die Anmeldezah-
len aus PH-online. Die Ergebnisse der Analyse
weisen darauf hin, dass die durch Freizeitpddago-
ginnen und -padagogen erweiterte Zielgruppe der
Fortbildungsveranstaltungen besonderer Zeitfor-
mate bedarf und auch die Bewerbung des Pro-
gramms auf zusétzlichen Schienen erfolgen sollte.
Im Gesamtrahmen der Osterreichischen Bildungs-
entwicklung spielt das Thema ,,Ganztagsschule
derzeit eine wesentliche Rolle, worauf das Ange-
bot der Pddagogischen Hochschule Tirol auf meh-
reren Ebenen Bezug nimmt.

Die Péddagogische Hochschule Tirol ist fiir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung der in der Schuli-
schen Tagesbetreuung (STB) titigen Pddagogin-
nen und Piddagogen verantwortlich. Um Tiroler
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Schulen in ihrer Entwicklung zur (verschréinkten)
Ganztagsschule durch ein optimales Fortbil-
dungsangebot bestmdglich unterstiitzen zu kon-
nen, wurde von der Autorin im Wintersemester
2014/15 eine Erhebung zum Fortbildungsbedarf
in der Schulischen Tagesbetreuung durchgefiihrt,
deren Ergebnisse als Grundlage fiir die weitere
Fortbildungsplanung dienten (vgl. Mauracher,
2016).

Das Forschungsdesign dieser Erhebung war im
Sinne der Aktionsforschung trianguldr angelegt.
Zu einer Online-Umfrage an allen Schulen mit
Tagesbetreuung wurden zusétzlich eine Befra-
gung reprasentativer Vertreter_innen der STB
(Netzwerkgruppe STB) und ein Gespréich mit der
Landesschulinspektorin  fiir Primarpadagogik
und Sonderpddagogik (LSI) durchgefiihrt, um
verschiedene Perspektiven einzubringen. Ziel der
Erhebung war, neben einer Evaluierung des bis-
herigen Angebots einen Uberblick iiber ge-
wiinschte Fortbildungsthemen und -formate zu
gewinnen, der sich sowohl unmittelbar auf den
néchsten Planungszyklus auswirken als auch lén-
gerfristig in entsprechender Konzeptionsarbeit
niederschlagen sollte.

Der zeitliche Ablauf des Forschungsprojekts er-
streckte sich von November 2014 bis ins Sommer-
semester 2016 (siche Abb. 1).

Aus der Analyse ergaben sich sowohl kurz- und
mittelfristige als auch langfristige MaBBnahmen,
um das Fortbildungsangebot fiir Piddagoginnen
und Pédagogen der Schulischen Tagesbetreuung
moglichst bedarfsgerecht entwickeln zu kénnen.

Als kurzfristige MaBnahme wurde im Rahmen
der Sommerhochschule 2015 eine eintigige Fort-
bildung mit dem Thema ,, Abenteuerspiele und

Karin Mauracher
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Abbildung 1: Zeitschiene der Erhebung und Mafinahmen

Kooperationsiibungen fiir Drauflen und Zwi-
schendurch - Freizeitpddagogik outdoor” ge-
plant. Damit wurde der groen Nachfrage nach
»opielen fiir Drinnen und Draufen® entsprochen,
auch Ansitze der Erlebnispddagogik wurden in
diesem Seminar erklart. Ein stark nachgefragtes
Spiele-Seminar wurde mittels eines zusétzlichen
Termins an einem Vormittag verdoppelt und es
wurde im Sinne groBerer Nachhaltigkeit dazu ein
Vertiefungsseminar im WS 2015/16 konzipiert
(vgl. Mauracher, 2016, S. 28).

Im Zuge der mittelfristigen Ma3nahmen wurden
alle Fachteams des Instituts fiir berufsbegleitende
Professionalisierung dazu angehalten, sdmtliche
fiir die Zielgruppe passenden Angebote auch
dementsprechend zu kategorisieren und damit fiir
die Zielgruppe zu 6ffnen. Bei der Planung der
Fortbildungsangebote fiir die Schulische Tagesbe-
treuung wurden sowohl Wiinsche inhaltlicher Art
als auch beziiglich Seminarformat, vor allem Se-
minartermin, beriicksichtigt.

Im Sinne langfristiger Ma3nahmen wurde die lan-
des- und bundesweite Vernetzungsarbeit weiter
gepflegt, sowie die Offnung der einschligigen
Fortbildungsangebote der Padagogischen Hoch-
schule fiir alle in der Schulischen Tagesbetreuung
titigen Padagoginnen und Padagogen angestrebt.
Auch die Begleitung der in Verdnderung begriffe-
nen Schulen durch Expertinnen und Experten der
Schulentwicklung wurde als notwendige Mafnah-
me angesprochen.

In Hinblick auf die Ausbildung galt es einerseits

in Zusammenhang mit der Curriculaentwicklung

fiir die ,,PadagogInnenbildung Neu“ (entspricht

der damaligen Schreibweise) und andererseits im

Bereich des Hochschullehrgangs ,,Freizeitpiada-

gogik® Liicken zu schlieSen und Erfahrungen ein-

zuarbeiten.

Nach mittlerweile zwei Jahren soll eine Riick-

schau gehalten werden, um die Weiterentwick-

lung im Sinne der , Aktionsforschungsspirale®

vorantreiben zu konnen.

Folgende Fragestellungen sollen beantwortet

werden:

* Wie gut wurden die gewiinschten und konzipier-
ten Themen und Formate angenommen?

* Welche Bedeutung fiir die Anmeldezahlen hat
das Schwerpunktheft STB?

* Welche Probleme zeigten sich?

* Was konnen wir fiir die zukiinftige Planung da-
raus lernen?

* Welche Aufgaben haben wir noch vor uns?

2. Analyse des bedarfsorientierten

Fortbildungsangebots

Die Anmeldezahlen zu den einzelnen Lehrveran-
staltungen wurden von der Autorin aus PH-online
erhoben und in einer Excel-Tabelle erfasst. Es
wurden nur die im Team ,,Schulische Tagesbetreu-
ung“ angebotenen Lehrveranstaltungen (LV)
analysiert, nicht die Seminare anderer Fachteams,
die zum Teil auch von der angesprochenen Ziel-
gruppe besucht wurden.

Im Zuge der Erhebung im Januar 2015 wurden
folgende Fortbildungsthemen gewiinscht (siche
Abb. 2).

Basierend auf diesen Ergebnissen wurden insbe-
sondere fiir die Zielgruppe ,,Schulische Tagesbe-
treuung“ kurz-, mittel- und langfristig Fortbil-
dungsveranstaltungen im Team ,,Elementar- und
Primarpéddagogik/Schulische Tagebetreuung® ge-
plant, welche im Anschluss in zeitlicher Abfolge
abgebildet und besprochen werden.

Zusitzlich zu den im Team ,,Elementar- und Pri-
marpéddagogik/Schulische Tagesbetreuung® ange-
botenen Lehrveranstaltungen wurden zahlreiche
Seminare aus den restlichen Fortbildungsteams,
welche den inhaltlichen Wiinschen (z.B. Persona-
le/soziale Kompetenzen, Kiinstlerischer Bereich,
Bewegung und Sport) entsprachen, fir die Ziel-
gruppe der Schulischen Tagesbetreuung (STB) in
PH-online kategorisiert und vervollstindigten
somit das Angebot. Die Auswertung umfasst je-
doch, wie bereits erwihnt, nur die teamspezifi-
schen Angebote.

Fiir die Analyse interessante Faktoren stellen hier
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Abbildung 2: Themenwiinsche

die Anzahl der Teilnehmer_innen (und damit ver-
bunden die Abhaltung oder Absage der Lehrver-
anstaltung) dar, jedoch auch der Anmeldezeit-
punkt, der einen — wenn auch nicht statistisch
gesicherten — Aufschluss dariiber geben kann, ob
die Bewerbung mittels Schwerpunktheft sich als
zielfithrend erwiesen hat. Ein Blick auf das Format
der gebuchten Seminare gibt Auskunft dariiber,
ob alternative Termine wie Vormittags-, Abend-
oder Wochenendveranstaltungen besser ange-
nommen werden als Nachmittags- oder Ganztags-
termine unter der Woche.

Zu der in jedem Semester aufscheinenden Veran-
staltung ,,Netzwerkgruppe Schulische Tagesbe-
treuung” ist anzumerken, dass es sich hier um eine
relativ fixe Personengruppe handelt, die sich mit
dem Ziel des Austauschs und der Weiterentwick-
lung der Ganztagsschule in Tirol seit 2013 regel-
maBig trifft.

Der Darstellung des Fortbildungsangebots ist hin-
zuzufiigen, dass zum Zeitpunkt der Erstellung fiir
das Studienjahr 2016/17 nur vorldufige Zahlen
vorliegen, die sich durch Nachmeldungen oder
Abmeldungen noch verdndern kénnen.

2.1 Studienjahr 2014/15 — Sommersemester und
Sommerhochschule

Die kurzfristigen Interventionen, ein stark ge-
buchtes Spiele-Seminar zu verdoppeln und im
Zuge dessen einen Vormittagstermin anzubieten,
wurden von den Teilnehmer_innen gut angenom-
men. Die angemeldeten Kollegen und Kollegin-
nen wurden angeschrieben und konnten zwischen
einem (neuen) Vormittags- und dem (urspriingli-
chen) Nachmittagstermin wihlen, was zu einer
guten Buchung beider Termine fithrte. Das im
Rahmen der Sommerhochschule angebotene Se-
minar ,,Abenteuerspiele und Kooperationsiibun-
gen fiir Drauflen” konnte — wenn auch nur mit 13
Anmeldungen - stattfinden. Der Vortrag und der
Workshop zum Thema ,Individuelles Férdern
und Fordern an ganztigigen Schulen® wurde aus-
reichend gebucht und konnte stattfinden. Die the-
aterpddagogische Fortbildungsveranstaltung
musste abgesagt werden. Hier gilt es anzumerken,
dass das Zustandekommen einer LV nach dem
Anmeldestand am letztenTag der Anmeldefrist
entschieden wird, wihrend der Zeit bis zur Veran-
staltung jedoch meist noch Abmeldungen erfol-
gen und —leider — auch Angemeldete unentschul-
digt dem Termin fernbleiben, weshalb die
tatsdchliche Anwesenheitszahl meist nicht der
Anmeldezahl entspricht. Gelegentlich erfolgen
jedoch auch Nachmeldungen zu Seminaren, da

Studienjahr|~ Tite! [~ |Anmeé -] fin - |abge |~ labgesagt - - ] [~
514/15 |hOPAla und OMAIa - Spiele von gestern filr Kids von heute 36 16 1 | 1
$14/15 {Spiele am Wegesrand und Entdeckungen im Bach 24 1) 1 10
514/15 hOPAla und OMAla - 2 i 2 19/ 1 3
Attraktive Freizeitpadagogik im Hort - Ein Schatzkoffer voller ‘ |
$14/15  Bildungschancen 2 18 1 1
S14/15  Netawerkgruppe Schulische Togesbetreuung ) B 1
SHS1S [Sprachestatt Gewalt - TheaterpadagogikinderSchule 7. = 1 . S S
Abenteuerspiele und Kooperationsiibungen fir DrauRen und ‘ |
SHS15 2Zwischendureh (Freizeitpadagogik outdoor) 13 8 1
Individuelles Férdern und Fordern an ganztigigen Schulen als l ]
EE_MMM‘MMMM 66 64 1
| Sividuelle Ford g durch "L . + g W 9I
|SH5 15 Iund uenzen 1 9 1

Tabelle 1: Angebot Sommersemester und Sommerhochschule 2015
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= | Anme - [Teilnehmer/ir - |abgehalten - |abgesagt | - Nachme - [Verdoppe - |Anmerkungen _[-]

WNr. |~ |studienjahr - Titel

5. 'I'ELI.DOI W 15/16

7!5 TEISDnl w1_§{1s

|
TFS.TELSDO4 W 15/16
TFSTELSSO1 W1S/16

|
7F5.SELSEO1 |SHS 16

Tabelle 2: Angebot Studienjahr 2015/16

Nachbewerbungen mittels Newsletter und bei
Veranstaltungen durchgefiihrt werden. Eine Wie-
deraufnahme eines bereits abgesagten Seminars
ist jedoch nicht moglich.

Abbildung 3: Kooperative Spiele - Sommerhoch-
schule 2015

2.2 Studienjahr 2015/16 mit Sommerhochschule
Im Rahmen der Jahresplanung 2015/16 wurden
folgende Angebote erstellt (siche Tabelle 2).
Aufgrund zu geringer Teilnehmerzahl abgesagt
werden mussten:

,LandArt - Kunst in und mit der Natur®, ,,Der
Mittagstisch in der Schulischen Tagesbetreuung -
erndahrungspidagogische Aspekte®, , Liebevoll
behiitete Freirdume - Lernwerkstéttenarbeit in
der Freizeitpddagogik® und beide Angebote im
Rahmen der Sommerhochschule 2016 (,,Crash-
kurs fiir die Schulische Tagesbetreuung®, ,,Koope-
rative Spiele und niedere Seilaufbauten in der
Freizeitpadagogik®).

Eine Analyse der Griinde fiir die niedrige Anmel-
dezahl bei diesen LV wiirde hier zu weit fithren
und Vermutungen soll nicht zu viel Raum gegeben
werden. Es bleibt jedoch festzustellen, dass insge-
samt (in allen Fachbereichen) das neue Format
der nachhaltigeren — mehrteiligen Fortbildungs-
veranstaltungen nicht so gut angenommen wurde
wie erwiinscht. Der speziell fiir die soeben ausge-
bildeten abgehenden Primarpéddagoginnen und
-padagogen angebotene Crashkurs fiir die STB
erwies sich bereits im Planungsstadium in Bezug
auf die Terminlegung als schwierig, da die betrof-
fenen Studienabginger innen wihrend des An-
meldezeitraums in den meisten Féllen noch keine
Stellenzusage vorliegen hatten und — sofern es
nicht ihrem ausdriicklichen Wunsch entsprach —
nicht mit dem Einsatz in der Schulischen Tagesbe-
treuung rechneten. Ein Termin im Wintersemes-
ter hétte aber mit sich gebracht, dass die
Berufsanfinger_innen den Start ins Schuljahr re-
lativ unvorbereitet bewéltigen hitten miissen. Die
Autorin wurde nach Absage der Veranstaltung
von Studienabgéngerinnen kontaktiert, die drin-
gendes Interesse an der Lehrveranstaltung zeig-
ten. Dieses Seminar wird im Studienjahr 2017/18
fiir Anfang November geplant, eventuell kdnnte
durch die verstarkte Implementierung des The-

Abbildung 4: Spiele am Wegesrand 2016
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Tabelle 3: Angebot Studienjahr 2016/17 ohne Sommerhochschule

mas ,,Ganztagsschule® im neuen Curriculum der
Primarpéddagogik bzw. durch die Vorgaben des
neuen Dienstrechts fiir Primarpiddagoginnen und
-paddagogen der Bedarf daran ab 2018/19 nicht
mehr gegeben sein.

Am Filmabend ,, Individualisierung — das Geheim-
nis guter Schulen® konnte groB3es Interesse festge-
stellt werden, was zu einer Fortfithrung dieses
Formats im Studienjahr 2016/17 fiihrte.

2.3 Studienjahr 2016/17 ohne
Sommerhochschule

Die mehrteilige Veranstaltung ,,Liebevoll behiite-
te Freirdume — Lernwerkstéttenarbeit in der Frei-
zeitpadagogik” wurde — auf zwei Termine redu-
ziert — wieder angeboten und musste trotz
zusétzlicher Bewerbung bei der neu hinzugekom-
menen Zielgruppe der Hortpadagogen und -pad-
agoginnen abgesagt werden. Der Filmabend wur-
de mit 20 Anmeldungen wieder gut gebucht, stark
vertreten waren in diesem Studienjahr in der Ta-
gesbetreuung tétige Studienabginger innen der
Primarpéddagogik. Ausgesprochen grofle Nachfra-
ge gibtesbeiden ,,Spielen am Wegesrand®, welche
in den Vorjahren oft nachbeworben werden muss-
ten. Hier macht sich klar die neue Zielgruppe der
Elementarpidagoginnen und -pddagogen be-
merkbar, die einen Grofiteil der Anmeldungen
ausmacht. Als Reaktion auf die zahlreichen (72)

Abbildung 5: Workshop zum Thema Mittagstisch
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Anmeldungen wurde eine Verdoppelung der
Lehrveranstaltung organisiert. Es ist also eindeu-
tig ein Trend zum ,,Spiele-Seminar® festzustellen
—der Wunsch nach Eins-zu-Eins-Umsetzung bzw.
handfesten Werkzeugen tbertrifft den Wunsch
nach theoretischen Inhalten oder organisatori-
schen, schulentwicklerischen Gedanken und An-
regungen.

Der laut Umfrage erwiinschte ,,Schwerpunkttag
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Abbildung 6: Workshop zum Thema Hausiibungen

Schulische Tagesbetreuung” konnte mit 32 Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern stattfinden und
bot sowohl einen Vortrag der rennomierten deut-
schen Expertin Dr. Ilse Kamski als auch verschie-
dene Workshops zu Themen des Ganztags. Diese
ganztigige Veranstaltung fand an einem Samstag
statt und wurde erst wiahrend der Herbstmonate
bzw. bis Mitte Janner hinein stirker gebucht, was
auch mit zusdtzlichen Bewerbungen bei Semina-
reroffnungen wihrend des Wintersemesters und
der Aussendung des Schwerpunktheftes und eines
Flyers an alle Pflichtschulen in Zusammenhang zu
bringen ist. Im Rahmen dieser Ganztagesveran-
staltung interessierte sich ein Grof3teil der Ange-
meldeten fiir das Thema ,,Rhythmisierung in der
Ganztagsschule® (Dr. I. Kamski), was dem allge-
meinen Trend zum ,,Spiele-Seminar etwas entge-
genlduft. Die Workshops am Nachmittag mit je
einem musikalischen und einem Spiele-Schwer-
punkt wurden in etwa gleich stark gebucht. Auch
bei dieser Veranstaltung war fehlende Verbind-
lichkeit der Anmeldungen ein Thema — es gab




Abbildung 7: Workshop: Wie spielen Kinder
anderswo?

kurz vor dem Termin zahlreiche (auch krankheits-
bedingte) Abmeldungen, einige wenige angemel-
dete Kolleginnen und Kollegen blieben der Ver-
anstaltung ohne Abmeldung fern. Die wegen des
Workshopangebots PH-online-technisch notwen-
dige Eingabe der Veranstaltung mittels zweier
Veranstaltungsnummern  (Vormittag/Nachmit-
tag) erwies sich erstens als fiir Interessierte schwer
verstdndlich und zweitens nahmen diesen Um-
stand einige Teilnehmer_innen zum Anlass, nur
den Vormittagsteil zu besuchen bzw. sich bereits
beim morgendlichen Eintreffen vom Nachmit-
tagsworkshop abzumelden.

Die hdufigen Anmeldetermine gegen Ende Sep-
tember lassen den Schluss zu, dass viele Padago-
ginnen und Pédagogen sich erst auf die Zusen-
dung des Schwerpunktheftes hin anmeldeten,
diese unterstiitzende (und arbeitsaufwindige)
Serviceleistung also eine positive Wirkung auf die
Teilnehmerzahlen hatte.

2.4 Zusammenfassung

Ausder Analyse der Anmeldungen zu den 2015/16

und 2016/17 angebotenen Fortbildungsveranstal-

tungen zum Thema Schulische Tagesbetreuung
lassen sich folgende Schliisse ziehen:

¢ Intensiv-Seminare fiir Studienabginger_innen
erwiesen sich im Rahmen der Sommerhoch-
schule als nicht zielfiihrend, da die Zielgruppe
wihrend des Anmeldezeitraums noch nicht
feststeht. Dieses Angebot wird 2017/18 zu ei-
nem spiteren Termin geplant.

e Aus demselben Grund erfolgen viele Anmel-
dungen zu den Fortbildungen des Teams ,,Schu-
lische Tagesbetreuung® erst gegen Ende Sep-
tember oder spiter: Pddagoginnen und
Pidagogen, die im Herbst erstmalig in der Schu-
lischen Tagesbetreuung tétig sind, hatten even-
tuell noch keinen Zugang zum Programmbheft.
Das Angebot eines zusitzlichen Schwerpunkt-
heftes nach Schulbeginn wiirde diese Zielgrup-
pe unterstiitzen.

* Mehrteilige, aufbauende Seminare (Seminar-
reihen) wurden nicht ausreichend angenom-
men.

Alternative Veranstaltungsformate wie Vormit-
tagstermine oder Filmabende wurden positiv
aufgenommen.

Es besteht ein groBer Bedarf an Fortbildungs-
veranstaltungen mit dem Schwerpunkt , Spie-
le.

Es besteht ausreichend Interesse an einer ganz-
tdgigen Schwerpunktveranstaltung am Wo-
chenende.

Die Anmeldungen zum ,,.Schwerpunkttag Ganz-
tagsschule” Ende Januar bestanden zu einem
erheblichen Anteil aus Nachmeldungen.

Die ,,Netzwerkgruppe Schulische Tagesbetreu-
ung“ dient der Vernetzung verschiedener an der
Schulischen Tagesbetreuung beteiligter Perso-
nen und Institutionen. Durch die Gespriche
zwischen Vertretern und Vertreterinnen der
betroffenen Schulen, der Schulaufsicht, der Ab-
teilung Bildung, der Piddagogischen Hochschule
und der GemNova Bildungspool Tirol gem.
GmbH (welche seit September 2016 als Dienst-
geber fiir Freizeitpddagogen und -pddagogin-
nen auftritt) konnten seit der Griindung im
November 2013 wichtige Schritte zur Verbesse-
rung der Ganztagsschulen gesetzt werden. Sei-
en es Informationen iiber Unterstiitzungen sei-
tens Bund und Land, Informationen {iber
Qualitétskriterien der Ganztagsschule, die
Griindung eines Personalpools, die Diskussion
schwieriger Situationen bzw. Bedingungen oder
die Prisentation gut funktionierender Modelle:
der durch die PHT organisierte Termin wird als
Moglichkeit des Austauschs regelméfig in An-
spruch genommen. Aufgrund des engen
Zeitrahmens von vier Unterrichtseinheiten
konnte dem Wunsch nach freiem Austausch
nicht immer ausreichend entsprochen werden
— hier wire eine Organisation von regionalen
Treffen, eventuell ausgehend von den Padago-
gischen Beratungszentren, denkbar. Im Studi-
enjahr 2017/18 wird diese LV zeitlich auf fiinf
Unterrichtseinheiten erweitert.

3.1 Freizeitpidagoginnen und -psidagogen als
Zielgruppe der Piadagogischen Hochschule

Mit der Griindung der GemNova Bildungspool
Tirol gem. GmbH wurden sowohl Bewerbungs-
als auch Anstellungsbedingungen fiir Freizeitpad-
agoginnen und -pddagogen vereinfacht und ver-
einheitlicht. Frau VD Birgit Obermiiller, Leiterin
der Netzwerkgruppe, préasentierte im Rahmen des
letzten Netzwerkgruppentreffens die Erfahrun-
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gen ihrer Zusammenarbeit mit GemNova und
konnte iiber viele Vorteile berichten. Hier wiren
beispielsweise die kurze Zeit fiir Personalakquise,
die Probezeit, der Springer-Pool und die langfris-
tige Entlastung durch besténdiges — qualifiziertes
—Personal zu nennen (vgl. Obermiiller, B., in ihrer
Prasentation in Innsbruck am 22.11.2016).

Alle an der PH Tirol ausgebildeten Freizeitpidda-
goginnen und -pddagogen konnen an unserer
Hochschule als Studierende der Fortbildung im-
matrikulieren und Fortbildungsveranstaltungen
besuchen. Wenn sie in PH-online einer Schule
zugeordnet sind und sie einen Dienstauftrag ihres
Dienstgebers (meist GemNova) eingeholt haben,
erfolgt die Anmeldung sSDAV und unterliegt somit
der reguldren Reihung. (Erlduterung: PH-online
lasst drei Anmeldemodi zu: eDAV: der Dienstauf-
trag wird — von der Schulleitung — elektronisch
erteilt; sDAV: der/die Teilnehmer_in holt den
Dienstauftrag miindlich ein und meldet sich mit
Dienstauftrag an; oDAV: es wird kein Dienstauf-
trag erteilt und der/die Teilnehmer_in wird nach-
gereiht.) Uber den Prozess der Schulzuordnung
und des Dienstauftragsverfahrens wurden der Au-
torin noch Unsicherheiten von Seiten der Schul-
leitungen riickgemeldet — hier bedarf es einer In-
formationsoffensive.

3.2 Hortpiadagoginnen und Hortpéidagogen als
Zielgruppe der Pidagogischen Hochschule

Mit der Ubernahme der Fortbildungsplanung fiir
die Elementarpddagogen/-pddagoginnen ab dem
Studienjahr  2016/17  wurden auch die
Hortpédagogen/-piddagoginnen als Abgénger_in-
nen der BAfEP (Bildungsanstalt fiir Elementar-
padagogik) als Zielgruppe iibernommen. Sie wer-
den ab dem Studienjahr 2017/18 in der Kategorie
»Zielgruppen® und ,,Schularten” (BAfEP) ange-
wihlt. Eine zusétzliche Bewerbung der Fortbil-
dungen liber einen spezifischen Verteiler erscheint
in diesem Zusammenhang sinnvoll.

3.3 Hochschullehrgang Freizeitpidagogik

Der Hochschullehrgang (HLG) Freizeitpadago-
gik (60 ECTS) wird an der PH Tirol in berufsbe-
gleitender Form {iiber einen Zeitraum von zwei
Studienjahren angeboten. Zudem wird ein Lehr-
gang Freizeitpddagogik mit Schwerpunkt Sport
angeboten und — gemeinsam mit dem Bundesmi-
nisterium — an einem neuen Konzept fiir die Aus-
bildung von Lernbetreuerinnen und -betreuern
gearbeitet.

3.4 Ausbildung: Studiengang Primarpéadagogik

Im Zuge der Arbeit am Curriculum der ,,Pddago-
glnnenbildung NEU“ nahm die Autorin die Riick-
meldungen aus den Tiroler Schulen, denen zufol-
ge sich Studienabginger_innen auf die Aufgaben
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Abbildung 8: Schulische Tagesbetreuung/Freizeitpddagogik an der PHT

der Schulischen Tagesbetreuung nicht ausrei-
chend vorbereitet gefiihlt hdtten, zum Anlass, die
Thematik in das neue Curriculum verstarkt einzu-
bringen. Dies gelang in dem Sinne, dass im 5. und
6. Semester zukiinftig sowohl vermehrte Praxis-
einheiten als auch ein Seminar vorgesehen sind:

PP-5 Evaluieren und Vertiefen - Begleitetes

geblocktes Praktikum 1:

Schulische Tagesbetreuung:

Bildungsinhalte:

* Verschiedene Organisationsformen und Quali-
tatsmerkmale der Ganztagsschule

e Theoretische und péadagogische Grundlagen
der Freizeitpadagogik

¢ Planung, Organisation, Durchfiihrung und Eva-
luation von Freizeitprogrammen

PP-6 Evaluieren und Vertiefen - Begleitetes

geblocktes Praktikum 2:

Schulische Tagesbetreuung:

* Verschiedene Formate von Lernbetreuung

* Diversitatssensible Lernbetreuung und Frei-
zeitpadagogik

* Grundlagen der Erndhrungspddagogik und Er-
niahrungslehre in Hinblick auf den Mittagstisch

(vgl. Curriculum und Priifungsordnung fiir das

Bachelorstudium  Primarstufe, Pédagogische

Hochschulen Vorarlberg und Tirol, 31. Marz 2015,

S.109f.)

Um einerseits ausreichende Kompetenzen zu ver-
mitteln und andererseits fiir die Ganztagsschule
motivierte Kolleginnen und Kollegen zu akquirie-
ren, konnte das Angebot eines Schwerpunktes
»Schulische Tagesbetreuung® angedacht werden.
Inwiefern eine Verstarkung der Lehrer_innenaus-
bildung in diese Richtung hin bei vorwiegendem
Einsatz von Freizeitpadagoginnen und —padago-
genzielfithrend ist, miisste jedoch im Vorfeld noch
untersucht werden, zumal das neue Lehrer_in-



nendienstrecht eine Beschéftigung in der Freizeit-
betreuung nicht vorsieht (vgl. BMB, Das neue
Dienst- und Besoldungsrecht, 2015).

3.5 Landes- und bundesweite Vernetzungsarbeit
Wie bereits erwiahnt, besteht innerhalb des Lan-
des Tirol die Méglichkeit der Vernetzung iiber die
,Netzwerkgruppe Schulische Tagesbetreuung®,
auch finden selbstversténdlich informelle Gespri-
che im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen
(wie beispielsweise beim Filmabend am 21.11.16)
statt.

Die Autorin vertritt die Pddagogische Hochschule
auch in der BUNDES ARGE Tagesbetreuung,
deren Mitglieder sich einmal jahrlich zum Aus-
tausch treffen. Diese Gruppe steht in direktem
Kontakt zur zustidndigen Mitarbeiterin im Bun-
desministerium Mag. Astrid Lukasser und wurde
beispielsweise in die Erarbeitung des Leitfadens
zum Betreuungsplan miteinbezogen (vgl. https:/
www.bmb.gv.at/schulen/gts/betreuungsplan/in-
dex.html).

Internationale Kontakte konnte die Autorin
durch den Besuch des jédhrlich stattfindenen Kon-
gresses des deutschen Ganztagsschulverbandes
kniipfen, der jeweils sowohl Vortrage und Work-
shops als auch die Moglichkeit zu Schulbesuchen
bietet. Auch der Besuch einer Ganztagsschule in
Esbjerg (DK) im Rahmen einer Dozentinnen-
Mobilitat im April 2016 diente dem internationa-
len Vergleich und Gespréch.

Das Fortbildungsangebot fiir in der Schulischen
Tagesbetreuung titige Padagoginnen und Padago-
gen hat inzwischen seinen fixen Platz im Angebot
des Instituts fiir Berufsbegleitende Professionali-
sierung. Ein GroBteil der an den Schulen tétigen
Freizeitpddagoginnen und -pddagogen ist als Stu-
dierende der Fortbildung im System und verfiigt
iber die notwendigen Voraussetzungen fiir eine
Seminaranmeldung. Zur Zeit arbeitet das Rektorat
an einem Fordervertrag mit der GemNova Bil-
dungspool Tirol gem. GmbH, um den Besuch der
Fortbildungsveranstaltungen der PHT zu regeln.
Die Erstellung eines themenspezifischen Auswahl-
heftes sollte als unterstiitzende Mal3nahme fortge-
setzt werden. Fortbildungswiinsche kdnnen (wie es
auch bei den im Pflichtschulbereich iiblichen Lan-
des-Lehrerarbeitsgemeinschaften — LLAG - oder
den Arbeitsgemeinschaften —~ARGE - der Bun-
dessschulen tiblich ist) iiber die Netzwerkgruppe
eingebracht werden. Wir haben noch daran zu ar-
beiten, die Studienabgéinger_innen, die in der schu-
lischen Tagesbetreuung titig sind, zu einem mog-
lichst frithen Zeitpunkt bedienen zu kdnnen. Ein

Problem stellt in diesem Zusammenhang zukiinftig
die der ,individuellen Lernzeit“ zugeordnete Haus-
aufgabenbetreuung dar. Lehrer_innen im neuen
Dienstrecht diirfen aufgrund der halbwertigen Ab-
geltung auch in diesem Bereich nicht eingesetzt
werden, Freizeitpddagoginnen und -pddagogen
sind fiir die Lernbetreuung nicht vorgesehen (vgl.
BMB, Das neue Dienst- und Besoldungsrecht,
2015). Aus diesem Grund wird derzeit an der Ent-
wicklung eines ,Lehrgangs Erzieher in fiir die
Lernbetreuung” gearbeitet.

Das Bundesministerium fiir Bildung sieht den Aus-
bau der (verschrinkten) Ganztagsschule derzeit als
wichtiges Ziel, was sich in einer Offensive und einer
zusétzlichen Finanzierung in der Hohe von 750 Mil-
lionen Euro zeigt.

Ziel der Bundesregierung ist, dass bis 2025 eine
Betreuungsquote von 40% von Schiilerinnen und
Schiilern in ganztdgigen Schulformen zur Verfii-
gung gestellt wird. Fiir jede Familie soll es moglich
sein, dass ihre Kinder in einem Umkreis von nicht
mehr als 20 km vom Wohnort eine ganztégige Schu-
le in jedem Schultyp besuchen zu kénnen (sic!) —ein
Angebot fiir alle, die es wollen. (Bundesministeri-
um fiir Bildung, 2016)

In Tirol gibt es im Schuljahr 2016/17 152 Pflicht-
schulen und neun Privatschulen mit Schulischer
Tagesbetreuung (das sind 5589 Kinder in 306 Grup-
pen), wovon elf Standorte neu gegriindet wurden
(Amtder Tiroler Landesregierung, 2016). Im AHS-
Bereich gibt es derzeit in Tirol neun Standorte mit
Schulischer Tagesbetreuung. Die Férderungen der
Tiroler Landesregierung (Vereinbarung gemif3
Art. 15a B-VG ,,Ausbau der ganztdgigen Schulfor-
men“) wurden Mag. J. Holzer-Pistojas Ausfithrun-
gen beim letzten Treffen der Netzwerkgruppe zu-
folge verlidngert bis zum Ende des Schuljahres
2018/19.

Unsere Aufgabe als Padagogische Hochschule be-
steht meines Erachtens darin, sowohl in der Ausbil-
dung als auch in der Fort- und Weiterbildung dieses
Projekt zu unterstiitzen, indem wir qualititvolle,
bedarfsorientierte Lehre bieten, an der Zusam-
menarbeit der verschiedenen betroffenen Instituti-
onen teilhaben und damit die Schulen auf dem Weg
zur (verschrinkten) Ganztagsschule schulentwick-
lerisch begleiten und unterstiitzen. Ein Stiick dieses
Weges zur Ganztagsschule haben wir bereits — ge-
meinsam — zuriickgelegt, weitere Konzepte fiir das
nichste Studienjahr sind bereits im Entstehen.

* Amt der Tiroler Landesregierung, Abteilung
Bildung. Zahlen/Daten/Fakten. Abgerufen am
29.11.2016 von https://www.tirol.gv.at/bildung/
schulorganisation/schulischetagesbetreuung/
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* Bundesministerium fiir Bildung. Schulische Ta-
gesbetreuung. Abgerufen am 8.1.2017 von htt-
ps://www.bmb.gv.at/schulen/gts/index.html

* Bundesministerium fiir Bildung (BMB) (2015).
Broschiire: Das neue Dienst- und Besoldungs-
recht fiir neu eintretende Lehrer/innen. Abgeru-
fen am 18.04.2017 von https://www.bmb.gv.at/
schulen/lehrdr/index.html

* Mauracher, K. (2016). Auf dem Weg zur Ganz-
tagsschule. Spektrum 9, 22-31.

* Pddagogische Hochschule Tirol. Lehrerhebung
des Teams Schulische Tagesbetreuung. Abgeru-
fen am 8.2.2017 von https://www.ph-online.
ac.at/pht/webnav.ini?pUrl=anmeldung.durch-
fuehren

* Pddagogische Hochschulen Vorarlberg und Ti-
rol. Curriculum und Priifungsordnung fiir das
Bachelorstudium ,,Lehramt Primarstufe®. Abge-
rufen am 18.4.2017 von http://Ib-west.tsn.at/
node/22
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Freizertpadagogik

Ein neuer Hochschullehrgang und seine Entwicklung

Veronika Méltner

Mit der Einfithrung des Hochschullehrgangs
(HLG) Freizeitpadagogik wurde ein neues Be-
rufsbild an Schulen geschaffen, das auch die Pad-
agogischen Hochschulen zu einer Offnung fiir
weitere, nicht die unmittelbare Lehrtatigkeit be-
treffende pddagogische Berufsfelder veranlasste.
Die Ausbildung zum akademischen Freizeitpédda-
gogen/zur akademischen Freizeitpadagogin durch
die Absolvierung des HLG Freizeitpadagogik ist
seit dessen Start im Studienjahr 2012/13 zu einem
fixen Bestandteil des Studienangebots geworden.
In diesem Artikel werden der HLG Freizeitpidda-
gogik und die Entwicklungen der letzten Jahre
skizziert. Ausgehend von Evaluationsdaten aus
dem Pilotlehrgang 2012/13 werden daraus resul-
tierende MaBBnahmen zur Qualititssicherung und
-entwicklung dargestellt. Beziige zur Entwicklung
der Ganztagesschule in Osterreich werden ebenso
hergestellt wie ein Ausblick auf weitere relevante
Weiterbildungsangebote.

Mit dem Schulrechtspaket 2005 wurden in Oster-
reich die ersten Weichen fiir einen flichendecken-
den Ausbau von ganztigigen Schulformen und
der damit verbundenen Schaffung des Berufsbilds
Freizeitpddagoge/Freizeitpddagogin gestellt. Mit
der Argumentation, das zur damaligen Zeit beste-
hende Angebot im Bereich der ganztigigen Schul-
formen der Grundschule und Sekundarstufe 1 sei
nicht den zeitlichen Gegebenheiten der Arbeits-
welt angepasst, wurden 2005 Gesetzesinderungen
beschlossen, die es zukiinftig erleichtern sollten,
Schulen als ,,Schulen mit Tagesbetreuung* zu fiith-
ren. Zur Erleichterung der Organisation wurden
die notwendigen Eroffnungszahlen auf 15 Schiile-
rinnen und Schiiler gesenkt, sowie die Moglichkeit
zur Fithrung von klassen-, schulstufen- und schul-
ibergreifender  Tagesbetreuung  beschlossen
(BGBL.INr. 91,2005/ Baier, 2006). In Tirol zeigen

sich diese mit dem Schuljahr 2006/07 in Kraft ge-
tretenen Verdnderungen der organisatorischen
Rahmenbedingungen in einer deutlichen Zunah-
me von Standorten mit schulischer Tagesbetreu-
ung bei gleichzeitigem Anstieg der Schiilerinnen
und Schiiler in der Ganztagesbetreuung. Die
nachfolgende Grafik zeigt diese Entwicklung sehr
deutlich. Wiahrend im Schuljahr 2005/06 875
Schiilerinnen und Schiiler an 22 Standorten be-
treut wurden, konnte im Schuljahr 2006/07 ein
Anstieg von 44,76% verzeichnet werden. Die An-
zahl der betreuten Schiilerinnen und Schiiler stieg
auf 1584, die der Standorte mit schulischer Tages-
betreuung auf 55 (Land Tirol, Abteilung Bildung,
2016).
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Abbildung 1: Entwicklung Anzahl Standorte Ganz-
tagesschulen in Tirol (Land Tirol, Abteilung
Bildung)

Ein weiterer Anstieg zeigt sich im Schuljahr
2012/13, in dem auch an der Pddagogischen Hoch-
schule Tirol der Hochschullehrgang fiir Freizeit-
padagogik neu startete. Der erneute Anstieg ldsst
sich neben der zunehmenden Erwerbstitigkeit
beider Elternteile und dem damit einhergehen-
den Bedarf an Méglichkeiten zur Vereinbarkeit
von Beruf und Familie auch durch national und
regional beschlossene und eingefiihrte Mafnah-
men im Bereich der Bildung erkldren. National
haben die Ausbauoffensive ganztédgiger Schulfor-
men (im ersten Schritt bis 2015 und deren Verlin-
gerung bis 2025) des Bundesministeriums fiir Bil-
dung, mit einem Gesamtvolumen von insgesamt
mehr als einer Milliarde Euro, sowie die damit
verbundenen verstirkten Werbemafnahmen das
Thema der Ganztagsschule in den Fokus der Bil-
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dungsdiskussion geriickt. Ganztigige Schulfor-
men gelten dabei als eine der wichtigsten Maf3nah-
men innerhalb eines chancengerechten, qualitativ
hochwertigen Bildungssystems (b:mb).

Der Fokus der Ausbauoffensive ganztigiger
Schulformen bis 2015 lag auf der generellen Schaf-
fung notwendiger Rahmenbedingungen an den
Schulen. Eswurden sowohl die verschrinkte Form
(Unterricht, Lern- und Freizeit wechseln im Lau-
fe des Tages ab), als auch die getrennte Abfolge
(auf den Unterricht am Vormittag folgt die Be-
treuung am Nachmittag) gleichermallen unter-
stiitzt. Das Maflnahmenpaket bis 2025 hat sich
hingegen zum Ziel gesetzt, den Ausbau von Ganz-
tagesschulen mit verschrinkter Abfolge beson-
ders zu unterstiitzen.

Auf regionaler Ebene sind die Information und
die bessere Begleitung von Schulstandorten in or-
ganisatorischen und rechtlichen Fragen bei der
Einfithrung schulischer Tagesbetreuung durch die
Abteilung Bildung des Landes Tirol weitere
schliissige Erkldrungen fiir die dargestellte Ent-
wicklung. Zu diesem Zeitpunkt waren iiberwie-
gend Lehrpersonen in der schulischen Tagesbe-
treuung tétig.

Die bereits erwihnte Einfiilhrung eines Hoch-
schullehrgangs fiir Freizeitpadagogik (HLG Frei-
zeitpadagogik) an allen Padagogischen Hoch-
schulen Osterreichs als Befihigung zum Einsatz
als ,,Erzieherin bzw. Erzieher im Freizeitteil an
ganztigigen Schulformen® erfolgte, um dem (zu-
kiinftig) erhohten Bedarf an Personal Rechnung
zu tragen und eine fortwihrende professionelle
und qualititsorientierte Betreuung zu gewihrleis-
ten. Mit ihr wurde ein neues Berufsbild geschaf-
fen, das als solches in den Schulgesetzen verankert
wurde. Der HLG Freizeitpddagogik stellt somit
eine direkte Begleitma3nahme und Reaktion auf
das neue Lehrerdienstrecht (Dienstrechtsnovelle
2013) dar, das zu diesem Zeitpunkt noch nicht be-
schlossen, aber bereits konzipiert und in Verhand-
lungen befindlich war. Das neue Lehrerdienst-
recht schlieBt einen Einsatz von Lehrpersonen im
Freizeitteil aus, was dazu fiihren wird, dass zu-
kiinftig vermehrt bzw. ausschlieflich Freizeitpad-
agog_innen, Erzieher_innen, Sozialpddagog_in-
nen usw. fiir den Freizeitteil an ganztigigen
Schulformen eingesetzt werden miissen. Die schu-
lische Tagesbetreuung gliedert sich in die Bereiche
Lernzeit und Freizeit. Die Lernzeit besteht wiede-
rum aus der gegenstandbezogenen Lernzeit
(GLZ) und der individuellen Lernzeit (ILZ). Leh-
rer_innen im neuen Dienstrecht dirfen aus-
schlieBlich fiir die gegenstandbezogene Lernzeit
(GLZ) eingesetzt werden. Das Gesetz hat aller-
dings eine Liicke, da Freizeitpadagog_innen nicht
in der Individuellen Lernzeit (ILZ), also der
Hausaufgabenbetreuung, eingesetzt werden diir-
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fen. Diese Liicke gilt es dringend zu schlieen.
Der HLG Freizeitpadagogik umfasst 60 ECTS,
die bei der Vollzeitvariante in zwei Semestern zu
absolvieren sind. In der berufsbegleitenden Form
kann die Studiendauer gemif3 Hochschulgesetz
§9 (9) verlidngert werden. Die Schwerpunkte die-
ses Hochschullehrganges sind darauf ausgerichtet
die Studierenden zu befahigen, eine weite Band-
breite an Fahigkeiten und Kompetenzen in den
vier Dimensionen der nachmittéglichen Betreu-
ung von Schulkindern im Alter von 6 bis 15 Jahren
einzubringen (Curriculum HLG Freizeitpadago-
gik, Pddagogische Hochschule Tirol, aktuelle Fas-
sung vom 29.05.2015):

* Institutionelle Dimension (gesetzliche und or-
ganisatorische sowie personale, riumliche und
zeitliche Bedingungen schulischer Nachmit-
tagsbetreuung/Freizeitpddagogik)
Dialogisch-personale Dimension (entwick-
lungspsychologische und kommunikationsrele-
vante Bedingungen schulischer Nachmittagsbe-
treuung/Freizeitpadagogik)

Fachdidaktische Dimension (fachdidaktische,
mathetische und didaktische Bedingungen
schulischer Nachmittagsbetreuung/Freizeitpa-
dagogik hinsichtlich kiinstlerisch kreativer und
gesundheitlich sportlicher Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten)

Péadagogische Dimension (lernpsychologische
und lernpraktische, gesellschaftlich bedeutsa-
me, integrative und soziale Bedingungen schu-
lischer Nachmittagsbetreuung/Freizeitpadago-
gik)

Fiir die Entwicklung eines HLG Freizeitpadago-
gik an den 6sterreichischen Padagogischen Hoch-
schulen wurden von einer Expert_innengruppe
unter der Leitung von Dipl.-Pad. Claudia Koch,
bm:ukk/Sektion I, Mag. Sylvia Minich, PH-Wien
und MR Dr. Michaela Siegel, bm:ukk/Abt. 1/7a
ein Rahmencurriculum und eine Empfehlung zur
Umsetzung des Rahmencurriculums Freizeitpad-
agogik erstellt. Fiir die Ausarbeitung des PHT-
Curriculums war der damalige Vizerektor fiir Stu-
dienangelegenheiten, Prof. Mag. Georg Thaler,
verantwortlich. Die Curriculumsversion 1 vom 18.
April 2012 war stark angelehnt an das Rahmen-
curriculum und die Curriculumsversion der PH
Niederosterreich.

Im Rahmen meiner Bewerbung an der Padagogi-
schen Hochschule Tirol wurde mir auch angebo-
ten, die Lehrgangskoordination fiir den HLG
Freizeitpddagogik zu tibernehmen. Bereits vor
meinem Wechsel an die PHT wurde ich im Mai
2012 damit beauftragt, die Planung zur Durchfiih-
rung ab dem Studienjahr 2012/13 zu iibernehmen.
Noch im selben Monat wurde bei einer gemeinsa-
men Pressekonferenz mit Landesritin Dr. Beate
Palfrader der Start der neuen Ausbildung offiziell



bekannt gegeben und ein Informationsabend fiir
Interessierte durchgefiihrt, der auf hohes Interes-
se stie. Im Oktober 2012 konnte der Pilotlehr-
gang mit 46 Teilnehmer_innen in zwei Lehrgangs-
gruppen (eine Vollzeit, eine berufsbegleitend)
gestartet werden, ein Jahr nach der erstmaligen
Durchfiihrung des HLG Freizeitpddagogik in
Wien und Niederosterreich.

An der Pddagogischen Hochschule Tirol war dies
der erste Lehrgang fiir Teilnehmer_innen, die we-
der einen Lehramts-
abschluss noch iiber
einen  Maturaab-
schluss (oder Ver-
gleichbares) verfii-
gen mussten. In der
Durchfiihrung von
berufsbegleitenden
Lehrgéingen  hatte
man vor allem im

Anzahl

Studienjahr
Rahmen der Fort- ™ Vollzeit ® Berufsbegleitend

und Weiterbildung

fir ~ Lehrpersonen Abbildungen 2 und 3
und im Bereich des

Berufsschullehramts bereits Erfahrungen.

2.1 Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Der Lehrgang richtet sich gezielt an Personen, die
gerne mit Kindern arbeiten und sie zu einem sinn-
vollen Freizeitverhalten anleiten wollen. Da es in
Tirol noch sehr wenige Ganztagesschulen mit ver-
schriankter Abfolge gibt, stellt das Berufsbild Frei-
zeitpadagogin/Freizeitpddagoge nach wie vor eine
Teilzeitbeschéftigung dar.

Der Lehrgang wird als Vollzeitform oder berufs-
begleitend angeboten. Die Art der Durchfithrung
richtet sich nach den Anmeldewiinschen, wobei
eine Mindestzahl von 15-20 Teilnehmer_innen er-
reicht werden muss um eine Gruppe zu erdffnen.
Bisher wurden vier Durchldufe des Hochschul-
lehrganges an der Padagogischen Hochschule Ti-
rol gestartet (FP2012, FP2013, FP2015, FP2016).
Im ersten Studienjahr war die Studiendauer fiir
alle Formen auf zwei Semester festgelegt. Mit der
ersten Curriculumsénderung im September 2013
wurde die Studiendauer fiir die berufsbegleitende
Form auf vier Semester verlidngert. Im Studien-
jahr 2015/16 wurde diese verldngerte Form zum
ersten Mal gestartet, da der Lehrgang im Studien-
jahr 2014/15 aufgrund zu geringer Anmeldezahlen
nicht gestartet werden konnte. Im Dezember 2015
wurde die PHT vom Bundesministerium fiir Bil-
dung damit beauftragt, noch im Sommersemester
die Ausbildung zum Bewegungscoach bzw. zur
Freizeitpddagin/zum Freizeitpddagogen Sport an-
zubieten. Diese Ausbildung stellt eine Kurzform
des HLG Freizeitpadagogik dar, in der sich Per-
sonen mit umfassenden Trainerausbildungen ge-

Teilnehmer_innen
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méB einer Verordnung durch die Absolvierung von
3 Modulen zur/zum Bewegungscoach und Freizeit-
padagogin/Freizeitpadagoge Sport nachqualifizie-
ren konnen. Die nachfolgenden Diagramme zeigen
somit im Studienjahr 2016/17 die Gesamtzahl der
im ersten (FP2016) und zweiten (FP2015) Studien-
jahr befindlichen Teilnehmer_innen sowie Teilneh-
mer_innen in der Nachqualifizierung Bewegungs-
coach/Freizeitpddagogik Sport.

Der Frauenanteil lag in allen Studienjahren er-

Geschlechterverhitnis

2012/13 201314 2015/16 2016/17

™ Frauen ™ Manner

wartungsgemaf3 hoher als der Ménneranteil und
lasst sich moglicherweise durch die bereits er-
wihnte fehlende Moglichkeit zur Vollbeschéfti-
gung erkldren. Dennoch ist der Médnneranteil von
durchschnittlich 28,95% hoher als beim Lehrper-
sonal an Osterreichs allgemeinbildenden Pflicht-
schulen. Hier betrdgt der Ménneranteil Oster-
reichweit 27,61%. Tirol hat mit 23,31% einen
noch geringeren Ménneranteil als der Bundes-
durchschnitt (Statistik Austria, 2015).

2.2 Entwicklungen der ersten Zeit

In den ersten beiden Jahren (Studienjahr 2012/13
und Studienjahr 2013/14) standen die Etablierung
des HLG Freizeitpddagogik als wichtiges Stand-
bein des Studienangebots an der Pddagogischen
Hochschule Tirol, sowie dessen Evaluation und
Weiterentwicklung im Fokus meiner Arbeit. Es
galt Grundlagen fiir die Durchfithrung zu formu-
lieren und den HLG betreffende Arbeitsgrundla-
gen (z.B. Anrechnungsformular, Planungsformu-
lare usw.) zu erstellen.

Aufgrund fehlender Erfahrungswerte wurde der
Hochschullehrgang Freizeitpadagogik dhnlich or-
ganisiert wie die Studiengénge fiir das Lehramt an
Volksschulen, Sonderschulen und Hauptschulen.
Die Interessent_innen fiir den HLG Freizeitpad-
agogik absolvierten zu dieser Zeit das gleiche Eig-
nungsfeststellungsverfahren wie die Bewerber_in-
nen fiir das Volksschullehramt (ausgenommen
Musik- und Sportiiberpriifung). Auf spezifische
Inhalte, den Bereich Freizeitpddagogik betref-
fend, konnte dabei nicht wirklich eingegangen
werden. Zudem fehlten Richtlinien bzw. Schwel-
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lenwerte fiir die Aufnahme in den HLG Freizeit-
padagogik, was eine Bewertung der Performance
erschwerte.

Im Bereich der Stundenplangestaltung wurden fiir
die Vollzeitvariante die Kurszeiten von Montag bis
Freitag von 8:00-17:00 Uhr und fiir die berufsbe-
gleitende Variante die Kurszeiten von Montag bis
Freitag von 17:00-21:30 Uhr, sowie bei Bedarf an
Samstagen von 8:00-15:30 Uhr festgelegt. Lehr-
veranstaltungen fanden immer in einer wochent-
lichen Blockung von einer Doppelstunde statt. Bei
der Vollzeitgruppe wurde versucht, die Prisenz-
phasen vormittags einzuplanen, um nachmittags
Zeit fiir das betreute Selbststudium und die Ab-
solvierung der pidagogischen Praxis zu haben.
Die betreuten Studienanteile wurden dafiir bei
der Vollzeitgruppe ebenfalls im Stundenplan ver-
ankert und in Form eines zusitzlichen Angebots
gestaltet, wihrend bei der berufsbegleitenden
Gruppe vermehrt auf Blended-Learning-Einhei-
ten mit digitalen Medien gesetzt wurde. Die Stun-
denplangestaltung erfolgte durch Mitarbeiter der
Servicestelle fiir Studienorganisation.

2.3 Evaluation Pilotlehrgang 2012/13

Der HLG Freizeitpadagogik wurde im Studien-
jahr 2012/13 aufgrund seiner erstmaligen Durch-
fihrung umfassend evaluiert. Neben der Moglich-
keit zur quantitativen Online-Evaluierung jeder
einzelnen Lehrveranstaltung durch die Teilneh-
mer_innen wurde der Lehrgang auch qualitativ
evaluiert. Dazu wurde mit den Teilnehmer_innen
jeweilszum Ende des Semesters (Wintersemesters
2012/13 und Sommersemester 2013) ein 16sungs-
fokussiertes Gruppengesprach gefiihrt. In den
Gesprachen wurden die Teilnehmer_innen nach
ihrer Einschatzung und Bewertung des Lehrgangs
auf einer Skala von 1 bis 10 befragt. Anschliefend
wurden die Ergebnisse visualisiert und dienten als
Ausgangspunkt fiir den weiteren Gesprachsver-
lauf, in dem die Teilnehmer_innen die Ergebnisse
reflektierten und dann nach best practice Beispie-
len (Was ist besonders gut? Was lauft bereits sehr
gut? Was hat besonders gut funktioniert) sowie
Verbesserungsbedarf (Angenommen, Sie hitten
um einen Punkt weiter Richtung 10 eingeschatzt,
was ware dann anders? Anders in der Abhaltung,
anders in der Qualitét, ...?) befragt wurden. Die
Teilnahme am Gesprach war freiwillig. Im Winter-
semester beteiligten sich 40 Teilnehmer_innen an
den Gesprachen, im Sommersemester 31.

Die nachfolgenden Diagramme zeigen, dass die
Ausbildung zur Freizeitpadagogin/zum Freizeit-
padagogen von den Teilnehmer_innen zu iiber-
wiegenden Teilen als wertvoll erachtet wurde,
wobei innerhalb der berufsbegleitenden Gruppe
eine hohere Zufriedenheit sichtbar wurde (Abb.
4). Der Vergleich im Studienverlauf zeigt, dass der
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personliche Wert des Lehrgangs im Verlauf des
Lehrgangs fiir die Teilnehmer_innen zugenom-
men hat (Abb. 5).
Bei den Gesprachen wurde sehr deutlich, dass be-
sonders im ersten Studiensemester (= Winterse-
mester) fiir die Teilnehmer_innen der rote Faden
in der Verteilung der Inhalte fehlte und es ihnen
nicht immer moglich war, Theorie und Praxis zu
verbinden. Ebenso wurde die ungleichmafige Ver-
teilung von Theorie- und Praxisteilen innerhalb der
beiden Semester angesprochen. Die daraus resul-
tierende Unzufriedenheit zeigte sich besonders in
den formulierten Verbesserungsvorschligen:

¢ ,Die Praxis sollte spater kommen, da der theo-

retische Input fiir die Praxis gefehlt hat (was

kann mit den Kindern gemacht werden).” (Pro-
tokoll Wintersemester, Gruppe Vollzeit)

,Eswire gut, wenn das Praktikum im II. Semes-

ter wire und die Vorbereitung dazu im I. Semes-

ter.“ (Protokoll Sommersemester, Gruppe be-
rufsbegleitend)

,»Es sollten noch mehr Inhalte in Bezug auf Ani-

mation und praktische Anwendbarkeit unter-

richtet werden und weniger Theorie.“ (Proto-
koll Wintersemester, Gruppe Vollzeit)

e Kreis hat sich geschlossen, fehlende Teile sind
jetzt abgedeckt (vor allem Theorie zur Praxis)“
(Protokoll Sommersemester, Gruppe Vollzeit)

¢ Die 2 Semester sollten inhaltlich eine ausgegli-
chene Praxis und Theorie haben.” (Protokoll
Sommersemester, Gruppe berufsbegleitend)

Als besonders wertvoll wurden von den Teilneh-

mer_innen auch der Berufsfeldbezug von Lehr-

veranstaltungen und das Lernen von und inner-
halb der heterogenen Gruppe genannt.

Neben den Teilnehmer_innen hatten auch die Do-

zierenden Gelegenheit, ihre Erfahrungen riickzu-

melden. Bei Modulkonferenzen am Ende des

Wintersemesters 2012/13 wurde eine erste Riick-

meldeschleife eingebaut. Im Juni 2013 konnten

Dozierende bei der durchgefithrten Abschluss-

konferenz und/oder in einem Online-Fragebogen

Feedback zu ihrer Lehrtatigkeit im HLG Freizeit-

padagogik geben. Da der Bereich Ganztagesschu-

le bis zum Start des HLG Freizeitpadagogik nur
ein Randthema der Lehramtsausbildung darstell-
te, war nicht klar, inwiefern die Dozierenden mit
der Thematik vertraut waren. Der Fokus der On-
line-Befragung lag daher darauf zu erfahren, in-
wieweit die Dozierenden ihre Expertise im Be-
reich schulische Tagesbetreuung einschitzen, ob
und inwiefern die Lehrgangsleitung inhaltlich
unterstiitzend wirken kann und wie die Betreuung
durch die Lehrgangsleitung eingeschitzt wird.

Insgesamt konnten so 30 von 37 im Lehrgang ein-

gesetzte Dozierende erreicht werden.

Insgesamt schitzten die Dozierenden ihre Exper-

tise im Lehrgang als sehr hoch ein, driickten je-
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doch gleichzeitig den Wunsch aus, mehr iiber
das neue Berufsbild Freizeitpadagoge/Freizeit-
padagogin zu erfahren, um noch gezielter auf
die Zielgruppe eingehen zu kénnen. Das Curri-
culum gab nur der Hilfte der Dozierenden aus-
reichend Information fiir die Vorbereitung ih-
rer Lehrveranstaltung(en).

Die befragten Teilnehmer innen schitzten die
Expertise der Dozierenden als sehr wertvoll ein,
bemingelten aber die teilweise noch geringen

Kenntnisse iiber die Details zum Berufsbild Frei-

zeitpadagogin/Freizeitpaddagoge.

e Der GroBteil der Dozierenden ist sehr gut auf
die Zielgruppe Freizeitpadagogen/-pddagogin-
nen und auf die Bediirfnisse der Studierenden
eingegangen (in Bezug auf Inhalte, Organisati-
on, Stimmung der Gruppe).“ (Protokoll Win-
tersemester 2012/13, Gruppe berufsbegleitend)

e Alle Dozierenden sollten das selbe Berufsbild
von Freizeitpddagogen/-pddagoginnen vermit-
teln.“ (Protokoll Wintersemester 2012/13,
Gruppe berufsbegleitend)

¢ Essollten auch Dozierende aus der Praxis der

Freizeitgestaltung unterrichten.“ (Protokoll
Wintersemester 2012/13, Gruppe Vollzeit)
Die erhobenen Daten wurden in weiterer Folge
als Grundlage fir die Weiterentwicklung des
HLG Freizeitpddagogik verwendet. Dieser Pro-
zess wird im folgenden Kapitel ndher beleuchtet.

3. Qualitatssicherung und

Qualitatsentwicklung

Die Qualitétssicherung und -entwicklung von Stu-
dienangeboten ist ein komplexes Aufgabengebiet
der Hochschulentwicklung, das neben der Gestal-
tung von Lehre, Studium und Priifung auch die
Personal- und Organisationsentwicklung mitein-
schlie3t (Brahm, Jenert & Euler, 2016, S. 20f.).

Ein erster Schritt im Prozess der Qualitatssiche-
rung und -entwicklung erfolgte durch die Verar-
beitung der Evaluationsdaten in einer inhaltlichen
und strukturellen Uberarbeitung des Curriculums
2013. Weitere Maf3nahmen im Bereich der Perso-
nalentwicklung und der Organisationsentwick-
lung sind ebenso Teil des laufenden Prozesses.

3.1 Curriculare Weiterentwicklung
Bezugnehmend auf die Ergebnisse der Evaluatio-
nen wurde nach Synergien in den Freizeitpadago-
gik-Curricula anderer Padagogischer Hochschu-
len sowie in denen vergleichbarer Ausbildungen
(z.b. Horterziehung, Sozialpiddagogik) gesucht.
Anhand dieser Ergebnisse wurde ein neuer Mo-
dulraster entwickelt, sowie die Modulgroe auf 6
ECTS pro Modul angepasst und gleichméBig auf
die beiden Semester verteilt. Ebenso wurden Vor-
lesungen génzlich durch Seminare ersetzt um Teil-
nehmer_innen aktiver in das Lerngeschehen ein-
binden zu konnen. In den praktischen Teilen
wurde zudem dem Wunsch nach kleineren Grup-
pen entsprochen, indem einige Seminare in Ubun-
gen umgewandelt wurden.

Eine wichtige strukturelle Adaptierung erfolgte
durch die Verlingerung der Studiendauer in der
berufsbegleitenden Form. Der Wunsch nach einer
Verlidngerung der Ausbildung wurde in den Eva-
luierungsgespriachen mit der berufsbegleitenden
Gruppe deutlich. Auch Dozierende erlebten die
Organisation der berufsbegleitenden Form im
Studienjahr 2012/13 als groe Belastung fiir die
Teilnehmer_innen. Gleichzeitig wurde in den
schriftlichen und telefonischen Anfragen von In-
teressent_innen deutlich, dass die Kurszeiten eine
Teilnahme fiir Berufstitige in der schulischen Ta-
gesbetreuung unmoglich machten. Die Beginnzeit
der Lehrveranstaltungen um 17:00 Uhr lag vor
den Schliefizeiten der Betreuung an manchen
Schulen. Personen aus weiter entfernten Bezirken
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(z.B. Lienz, Reutte) war eine tagliche mehrstiindi-
ge An- und Abreise nicht zuzumuten. Im neuen
Curriculum sind nun das 1. Semester bzw. 2. Se-
mester fiir die Vollzeitvariante gleichbedeutend
mit dem 1. Studienjahr bzw. 2. Studienjahr in der
berufsbegleitenden Variante. Um Interessent_in-
nen aus ganz Tirol eine Teilnahme am Lehrgang
zu ermoglichen, wurden die Kurszeiten auf Termi-
ne an Wochenenden und zu Schulferienzeiten
(Beginn und Ende der Sommerferien, Osterferien
und Weihnachtsferien) festgesetzt. Die Kurszei-
ten werden jeweils spitestens im Mirz fiir das
kommende Studienjahr bekannt gegeben.
Inweiterer Folge wurden Vertreter_innen der spe-
zifischen Fachgruppen an der PHT sowie Dozie-
rende im Lehrgang eingeladen, bei der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Modulbeschreibungen
mitzuwirken. In diesem partizipativen Prozess
wurden die konkreten Inhalte erarbeitet. Didakti-
sche Fragen beziiglich der angestrebten Lerner-
gebnisse und das didaktische Profil des Hoch-
schullehrganges standen dabei im Mittelpunkt.
Die Ergebnisse wurden im Curriculum sowie in
ausfiihrlichen Modulbeschreibungen festgehal-
ten, die den Dozierenden als zusétzliche Hilfe fiir
die Vorbereitung der Lehre zur Verfiigung gestellt
werden. Eine weitere strukturelle Anpassung des
Curriculums erfolgte 2015, in der die Verteilung
von Présenz- und Blended-Learning-Phasen neu
angepasst wurde.

3.2 Personalentwicklung

Eine weitere wichtige MaBnahme zur Qualitétssi-
cherung ist die Verbesserung der Zusammenar-
beit mit der zustdndigen Institutsleitung im Be-
reich der Lehreplanung. Diese erfolgt
mittlerweile grundsétzlich nach den Prinzipien
Kontinuitit und Berticksichtigung der Expertise,
wobei auch darauf geachtet wird, externe Expert_
innen miteinzubeziehen (z.B. Kinderanwaltschaft,
Kinder- und Jugendhilfe). Als Lehrgangsleiterin
war es mir ein besonderes Anliegen, die Lehrepla-
nung mitgestalten zu kdnnen, um dabei die Riick-
meldungen der Dozierenden und der Teilnehmer
innen beriicksichtigen zu kdnnen.

Eine weitere MaBnahme wurde im Bereich der
Stundenplangestaltung vorgenommen. Inhaltlich
wurde der nachvollziehbare Wunsch nach einer
besseren Verteilung von Theorie- und Praxisteilen
bereits in die Anderungen des Curriculums einge-
arbeitet. In der Stundenplangestaltung wurde im
zweiten Durchfithrungsjahr darauf geachtet, die
Riickmeldungen noch mehr einflieBen zu lassen
und das pddagogische Konzept mit den Verant-
wortlichen zu besprechen. Seit dem Studienjahr
2015/16 fithre ich die Stundenplangestaltung
selbststandig durch. Aufgrund der Umstellung der
Kurszeiten muss nun auch noch stirker auf die
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_Curriculum 2012 Curricula 2013 + 2015
M1l Rechtliche Grundlagen SECTS M 1.1 | Grundlagen und 6 ECTS
Ml12 Persénlichkei icklung SECTS M 1.2 | Rechtliche Grundlagen 6 ECTS
und K
M 1.3 | Pidagogische Grundlagen 5ECTS M13 | P icklung | 6 ECTS
und Kommunikation
M 1.4 | Freizeitpidagogische 6 ECTS M 1.4 | Padagogische und 6 ECTS
Grundlagen Freizeitpidagogische
Grundl
M 1.5 | Hospitation 6 ECTS M L5 | Musik, Kunst und 6 ECTS
Kreativitit
Gesamt 1, Semester 27ECTS | Gesamt 1. Semester/1. Studienjahr | 30 ECTS
M2.1 Praxis 6 ECTS M 2.1 | Diversitit 6 ECTS
M22 | Diversitit 5ECTS M 2.2 | Musik, Kunst und 6 ECTS
Kreativitiit
M 23 | Kunstund Kreativitét 6 ECTS M2.3 | Sport 6 ECTS
M24 Musik 6 ECTS M 24 | Praxis 6 ECTS
M25 Sport 6 ECTS M 2.5 | Abschlussarbeit, 6 ECTS
Abschlussportfolio und
Priisentation
M2.6 Projektarbeit/Fallbeispiel 3 ECTS
M27 Abschlussportfolio / 1 ECTS
Priis i
Gesamt 2. Semester 33ECTS | Gesamt 2. Semester/ 2. Studienjahr ] 30 ECTS

Abbildung 9: Gegeniiberstellung der Modulraster

personliche Situation der Dozierenden sowie auf
eine moglichst gerechte Verteilung der Wochen-
endzeiten Riicksicht genommen werden. Nicht
nur die Erfahrungen der ersten beiden Studien-
jahre haben gezeigt, dass Stundenblockungen in
vielen Bereichen wiinschenswert sind, auch eine
zu hdufige Einteilung an Samstagen fiir nur weni-
ge Einheiten soll vermieden werden.

Aufder Lernplattform Moodle wurde ein interner
Bereich fiir Dozierende angelegt, der zur Kom-
munikation, aber auch zur Informationsweiterga-
be genutzt wird. In diesem Studienjahr vernach-
lassigte Modulkonferenzen sollen in Zukunft
wieder wesentlicher Bestandteil der Personalent-
wicklung werden.

3.3 Organisationsentwicklung

Als weiterer wichtiger Bereich der Qualitédtsent-
wicklung wurde seit Beginn verstiarkt die Zusam-
menarbeit mit wichtigen Vernetzungspartnern
(Land Tirol Abteilung Bildung, GemNova, Bil-
dungsabteilung des Tiroler Arbeitsmarktservice)
gesucht. Besonders mit der GemNova Bildungs-
pool Tirol gem. GmbH besteht seit Oktober 2015
eine enge Zusammenarbeit. Die GemNova wurde
im Februar 2016 vom Land Tirol offiziell damit
beauftragt, die Organisation, Koordination und
Durchfiihrung der Freizeitbetreuung an den Tiro-
ler Pflichtschulen zu iibernehmen. Die Zusam-
menarbeit stellt eine wichtige Séule fiir die Wei-
terentwicklung des Lehrganges dar. Das Team der
GemNova ist auch eingebunden in die Eignungs-
iiberpriifungen fiir den HLG Freizeitpadagogik
und in den jahrlich stattfindenden Informations-
abend.

Gemeinsam mit dem Institut fiir Berufsbegleiten-
de Professionalisierung an der PHT, Bereich schu-




lische Tagesbetreuung und dem Team der Gem-
Nova werden zudem Fortbildungsmdglichkeiten
fiir Freizeitpddagog_innen geschaffen. Im Studi-
enjahr 2017/18 sollen erstmals zwei Vernetzungs-
treffen fiir Mitarbeiter_innen in der schulischen
Tagesbetreuung stattfinden. Dem Wunsch aus der
Evaluation 2013 nach verbesserter Vernetzung
von Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie nach In-
formation {iber Beschiftigungsmoglichkeiten
kann damit direkt entsprochen werden.

Alle genannten Maflnahmen werden als wichtiger
Beitrag zur strategischen Weiterentwicklung des
Hochschullehrgangs und der Pédagogischen
Hochschule Tirol gesehen.

Der Hochschullehrgang Freizeitpadagogik hat sich
mittlerweile im Studienprogramm der Pidagogi-
schen Hochschule als fixer Bestandteil etabliert. Mit
der Schaffung der GemNova Bildungspool Tirol
gem. GmbH wurden zudem bessere Anstellungsver-
héltnisse fiir Freizeitpddagoginnen und Freizeitpad-
agogen geschaffen und eine Aufwertung sowie Kon-
kretisierung des Berufsbilds erreicht. Diese
Verédnderungen fiihrten zu einer Verschiebung der
Anmeldetrends. Der Lehrgang wird nun hauptsich-
lich von Personen absolviert, die bereits als pidago-
gisches Personal an Schulen im Bereich der Assis-
tenz fiir Schiiler_innen mit Behinderung und/oder
der schulischen Tagesbetreuung tétig sind, denen
aber eine entsprechende padagogische Ausbildung
fehlt. Diese Verschiebung zeigt sich besonders deut-
lich in einer intensiveren Auseinandersetzung mit
den Lehrgangsinhalten durch die oft langjahrige
Erfahrung der Teilnehmer_innen im Berufsfeld so-
wie in der besseren Verkniipfung von Theorie und
Praxis.

Die gewonnenen Erfahrungen in der Entwicklung
eines Hochschullehrganges sollen nun in die Umset-
zung eines zusitzlichen Hochschullehrgangs einflie-
Ben. Die angesprochene Liicke im Gesetz fiir die
Betreuung der Lernzeiten soll durch eine Ausbil-
dung zur Betreuerin/zum Betreuer in der Lernhilfe
geschlossen werden. Der ebenfalls 60 ECTS umfas-
sende Lehrgang soll dazu befihigen, im Freizeitteil
der schulischen Tagesbetreuung und in der individu-
ellen Lernzeit eingesetzt zu werden. Eine Anrech-
nung des HLG Freizeitpidagogik ist moglich, aber
nur fiir Absolvent_innen, die zusétzlich einen Matu-
raabschluss vorweisen konnen. Rund ein Drittel un-
serer Teilnehmer_innen verfiigt iiber einen solchen.
Kritisch betrachtet wendet sich dieser neue Lehr-
gang zwar bisher vernachldssigten Themenberei-
chen zu, fithrt aber gleichzeitig zu einer Abwertung
des HLG Freizeitpddagogik. Auch erscheint es pa-
radox, dass Betreuer_innen fiir die Lernhilfe iiber

einen Maturaabschluss verfiigen miissen, um letzt-
lich die Hausaufgabenbetreuung iibernehmen zu
diirfen, obwohl Hausaufgaben per Gesetz (SchUG,
§17, Abschnitt 2) ,,so vorzubereiten sind, dass sie von
den Schiilern ohne Hilfe anderer durchgefiihrt wer-
den konnen“. Was sich das Bundesministerium da-
durch verspricht, bleibt offen.

* Baier, B. (2005). Bericht des Ausschusses fiir Bildungund
Wissenschaft zum Nationalrat vom 08.06.2005. Abgeru-
fen am 19.05.2017 von https:/www.parlament.gv.at/
PAKT/VHG/BR/I-BR/I-BR_07358/index.shtml
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Padagogische Hochschule Tirol. (2015). Curriculum
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Lern- und gesundhertsforderliche
Schul- und Klassenraum-
gestaltung als Beltrag zur
Schulentwicklung

Lernen als eine der elementaren Aufgaben von
Schule wird in Schulgebiduden und Klassenriu-
men institutionell organisiert. Einen Grof3teil ih-
rer Zeit an der Schule verbringen Schiiler_innen
und Lehrpersonen in den Klassenrdumen, welche
sie iiber viele Jahre als zentraler Ort in der Schule
begleiten, an dem Unterricht und somit Lernen
stattfinden soll. Doch sind sie auch tatsachlich ein
guter Ort um zu lernen? Wodurch kénnen Ridume
tiberhaupt Einfluss auf das Lernen haben? Wie
miissen sie gestaltet sein, um darin gut lernen zu
konnen? Welche Mallnahmen konnen Lehrende
und Lernende treffen, um das Klassenzimmer zu
einem guten Lernraum zu machen? Im vorliegen-
den Artikel sollen die Dimension Raum hinsicht-
lich ihrer Wirksamkeit auf das Lernen und die
Leistung, sowie das Wohlbefinden und die Ge-
sundheit beleuchtet und Antworten auf die ge-
stellten Fragen gefunden werden. Eigene Erfah-
rungen aus dem laufenden Forschungsprojekt
,Vvon den Besten lernen — Schulleitungshandeln
an lernwirksamen Schulen® der Universitat Inns-
bruck sollen zudem Eindriicke aus der Praxis ein-
flieBen lassen.

Schulrdume begleiten Schiilerinnen und Schiiler
iiber viele Jahre als zentrale Orte, an denen Un-
terricht organisiert wird und Lernen stattfinden
soll. Ob schulische Rdume jedoch auch gute Orte
des Lernens sein konnen, ist abhéngig von mehre-
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ren Faktoren. So gilt es zunéchst zu kliren, inwie-
fern Raume Lernprozesse iiberhaupt beeinflus-
sen konnen und welchen Anspriichen diese
Réume gentigen miissen.

Schulrdume sind Rdume, deren Architektur funk-
tional auf Bildungs- und Lernprozesse gerichtet
ist, dabei jedoch nicht ausschlielich padagogi-
schen, sondern vielmehr auch pragmatischen,
stadtbildnerischen, technischen, 6konomischen,
regional-6kologischen bzw. dsthetischen Kriteri-
en unterworfen sind und somit nur bedingt als
Projektionsfliche padagogischer Konzepte inter-
pretierbar sind (Bohme & Hermann, 2009, S.
204). In Osterreich sind die rechtlichen Vorgaben
fiir Schulbauten in unterschiedlichen Schulbau-
richtlinien der Lander geregelt. In Tirol sind die
Vorgaben fiir Schulbauten im Tiroler Schulorga-
nisationsgesetz verankert. Fiir die Baukosten von
Neu-, Um- und Zubauten sind die jeweiligen
Schulerhalter (Stadt, Gemeinde, Bund, Kirche
bzw. private Triger) verantwortlich. Dadurch er-
geben sich die von Bohme und Hermann ange-
sprochenen weiteren Anforderungen an den
Schulbau.

Laut Rittelmeyer (2009) bringen Schulbauten
iiber ihre Architektur spezifische Botschaften
zum Ausdruck und entsprechen oder widerspre-
chen dabei den kognitiven, emotionalen und sozi-
alen Bediirfnissen der Betrachter. Die Bewertung
der erlebten Botschaften in der atmosphérischen
Wahrnehmung der Baugestalt zeigt sich als posi-
tive oder negative Grundeinstellung zur Schule.
Lernorte beeinflussen somit nicht nur Bildungs-
und Erziehungsprozesse, sondern haben auch
Einfluss auf das Wohlbefinden und die psychische
Gesundheit der Lehrenden und Lernenden, was

Veronika Méltner



wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir gelin-
gende Lernprozesse ist (Rittelmeyer in Bohme,
2009, S. 157f.). Auch Gumplmaier bestatigt dies,
wenn sie schreibt, dass wir Raume mit allen Sin-
nen und mit unseren personlichen Erfahrungshin-
tergriinden wahrnehmen und in ihnen Metaphern
und Symbole finden, die uns veranlassen, ihnen
eine Bedeutung zu geben, der entsprechend wir
uns auch verhalten (Gumplmaier, 2012, S. 56).
Diese Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit von
Réaumen erscheinen zunéichst nicht bedeutsam fiir
Schulentwicklungsprozesse. Aber eben diese po-
sitive oder negative Wahrnehmung von (schuli-
schen) Rédumen wird, durch ihre férdernde oder
hemmende Wirkung auf die Akteure des (schuli-
schen) Handelns, zu einem zentralen Thema fiir
die Schulentwicklung.

Schopper (2012) unterstreicht, dass die Bedeu-
tung von Réumen fiir das Gelingen schulischer
Bildung unterschitzt wird. So haben ihr zufolge
rdumliche Gestaltungen erhebliche Wirkungen
auf alle Interaktionen und Kommunikationen in
der Schule (z.b. Bedingungsgefiige des Lernens,
soziale Kontakte, korperliches Verhalten) (S. 86).
Folglich konnte daraus geschlossen werden, dass
Lernrdume zunichst dazu beitragen miissen, eine
freundliche und angenehme Atmosphire zu
schaffen, damit sich Kinder und Jugendliche aber
auch Lehrpersonen in der Schule und in ihrem
Klassenzimmer wohlfiihlen und aus dieser positi-
ven Stimmung heraus leichter lehren und lernen
konnen. Um dies zu kldren dréngen sich die Fra-
gen auf, wodurch Rdume tiberhaupt Einfluss auf
Lernprozesse haben konnen und welchen An-
spriichen schulische Rdume gerecht werden miis-
sen. Diese Fragen sollen in diesem Beitrag beant-
wortet werden, um dann Schlisse fiir die
Gestaltung von Schul- und Klassenrdumen ziehen
zu konnen..

Die Wirksamkeit von Rdumen kann, wie Kalt
(2013) beschreibt, von mehreren Seiten beleuch-
tet und grob in direkte und indirekte Wirkfakto-
ren aufgeteilt werden. Direkte Wirkungen (z.b.
Akustik, Licht und Beleuchtung) haben einen
unmittelbaren Einfluss auf die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern, wiahrend indirekte
Faktoren (z.b. Raumgroe, Raumnutzung, Mobi-
liar, Raumklima und Raumgestaltung) zu einer
psychomentalen Wirkung wie Wohlgefiihl oder
Geborgensein fiihren, die in weiterer Folge posi-
tiven Einfluss auf das Lernen haben. Auch Rittel-
meyer (2007) nennt insbesondere die Farbgebung,
Lichtfiihrung, Luft- und Schallqualitidt und die
Moblierung als direkte oder indirekte Einflussfak-

toren auf Stimmungen, Wohlbefinden und Lern-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Seine
Untersuchungen im Rahmen eines Goéttinger For-
schungsprojektes lassen den Schluss zu, dass sich
die Schularchitektur positiv oder negativ auf kor-
perliche Prozesse wie Spannungs- und Entspan-
nungsgefiihl, GefaBdurchblutung und Blickbewe-
gungen auswirkt (S. 9ft.).

2.1 Faktor Licht und Beleuchtung

Empirische Studien (OSRAM 2011, licht.de 2012)
verweisen auf die Bedeutsamkeit von guten Licht-
verhéltnissen fiir die Unterstiitzung von Lernpro-
zessen. Die richtige Beleuchtung unterstiitzt die
Wahrnehmung von Gegenstinden und Formen im
Raum und ermdéglicht es, Informationen iiber den
Raum zu erfassen und sich darin zu orientieren.
Wie in mehreren Studien festgestellt wurde, ste-
hen konzentriertes Arbeiten und Sehen in einem
engen Zusammenhang. Schlechte Lichtverhalt-
nisse, verursacht durch zu viel oder zu wenig Licht,
beeinflussen die Farbwiedergabe negativ oder be-
wirken ungiinstigen Schattenwurf, was wiederum
einen negativen Einfluss auf die Wahrnehmung
hat und zur raschen Ermiidung der Augen fiihrt,
wodurch das Lesen zunehmend anstrengender
und die Konzentration schwicher werden (UK-
NRW&DGUY, 2014, S. 22ff.). Mehrere Studien
bescheinigen die positiven Effekte von Licht auf
die Gesundheit. So bendtigen Menschen Licht fiir
bestimmte Stoffwechselvorgiinge wie z.B. die Bil-
dung von Vitamin D, die Steuerung des Hormon-
haushalts und des Immunsystems, der Korper-
temperatur oder des Wach-Schlaf-Rhythmus.
Kiinstliche Lichtquellen kdnnen in ihren Qualitéa-
ten natiirliche Beleuchtung nicht zur Ginze erset-
zen, jedoch konnen sie das Lernen in Ridumen
durch die Lichtfarbe und die richtige Ausleuch-
tung unterstiitzen. Wiahrend warmweifles Licht
entspannend wirkt und Gemiitlichkeit und Ge-
borgenheit ausstrahlt, sorgt neutralweiles Licht
eher fir Sachlichkeit und Aktivierung (DGUYV,
2012, S. 171f.).

In der Schule spielt visuelle Wahrnehmung inso-
fern eine bedeutende Rolle, als im Unterrichtsge-
schehen dem Wahrnehmen und Verarbeiten von
unterschiedlichsten visuellen Informationen in
Form von Arbeitsauftrigen, Unterrichtstexten,
Bildinformationen usw. eine sehr grofle Bedeu-
tung zukommt, weshalb gute Lichtverhéltnisse
dafiir eine wichtige Voraussetzung darstellen.
Ebenso kann durch gute Beleuchtungssituationen
in Lern- und Klassenrdumen auch die Kommuni-
kation unter Lernenden und Lehrenden verbes-
sert werden, beispielsweise durch das bessere Er-
kennen von Gesichtsziigen, Mimik und Gestik
(licht.de, 0.J., S. 11).

Lernende befinden sich unentwegt in unterschied-
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lichen Lernsituationen, und auch die wechselnden
Unterrichtsmethoden haben spezifische Anforde-
rungen an die Beleuchtung. Je besser die Beleuch-
tung diesen Lern- und Lehrsituationen angepasst
werden kann, desto mehr Informationen konnen
aufgenommen, verarbeitet und abgespeichert
werden. Die Beleuchtung sollte daher flexibel ge-
staltet sein um letztlich die jeweils geforderten
Szenarien auch visuell zu ermdglichen.

2.2 Faktoren Raumgrofie, Raumnutzung und
Mobiliar

Da ein Grofteil der (Unterrichts-)Zeit an Schulen
in den Klassenzimmern verbracht wird, ist es wich-
tig, dass hier ausreichend Platz zur Verfiigung
steht. Als Richtwert hat sich in der Fachliteratur
fir den Schulbau ein Planungswert von 2m?
Grundfliche und 6m3 Luftraum pro Schiilerin
oder Schiiler durchgesetzt. Abhingig von der Nut-
zung des Raumes ergibt sich der notige Flachen-
bedarf eines Raumes, der zunichst aber noch sehr
wenig tiber die Qualitdt des Raumes aussagt. Erst
die zur Verfiigung stehende freie Flache kann als
Qualitdtsmalstab fiir ein gesundes und lernfor-
derliches Klassenzimmer herangezogen werden
und Aufschluss dariiber geben, welches Inventar
tatsachlich benotigt wird.

Bei der Auswahl der Moblierung sollte bereits da-
rauf geachtet werden, dass durch mehr freies
Platzangebot lernforderliche Bedingungen in den
Klassenrdumen hergestellt werden. Lehrperso-
nen, die in ihren Lehr- und Lernangeboten gerne
variieren, kennen die Problematik, in Klassenzim-
mern einen Sitzkreis zu bilden oder schnell Flache
fir Aktivititen und Bewegung frei zu rdumen.
Flexibles Mobiliar (z.B. dreieckige oder trapezfor-
mige Tische mit Rollen) eroffnet hier fiir die
Raumgestaltung neuer und alterer Schulbauten
wertvolle Perspektiven. Auch erméglicht es durch
schnelles Umstellen einen Wechsel in unter-
schiedliche Lern- und Unterrichtssituationen,
also die Umsetzung unterschiedlicher padagogi-
scher Konzepte.

Neben der Flexibilitit sollte Schulmobiliar beson-
ders auch den ergonomischen Anforderungen ge-
recht werden. Das heif3t, dass Schulmobel ortho-
padisch-physiologischen Mindestanforderungen
entsprechen und auf Grof3e und Gewicht anpass-
bar sein sollten und unterschiedliche Sitzpositio-
nen ermdglichen. Da die Wirbelsdule im Sitzen
einseitig belastet und im Lendenbereich entgegen
ihrer natiirlichen Kriimmung verformt wird, kann
langes Sitzen zu Haltungsschidden und Riickenbe-
schwerden fithren. Anpassbare Sitzmobel, geneig-
te Tischplatten, dynamisches Sitzen und Bewe-
gungspausen konnen zu einer Milderung der
negativen Auswirkungen langen Sitzens beitra-
gen. Da es gesundes Sitzen und gesunde Sitzmdobel
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allerdings im Allgemeinen nicht gibt, ist es beson-
derswichtig, zu beachten, dass erstim Zusammen-
spiel ergonomischer Sitzmdbel mit gesundheits-
bewusster Einstellung, dynamischen Sitzweisen
und alternativen Sitzformen, wie zum Beispiel
Sitzballen, Haltungsschiden und Riickenbe-
schwerden vorgebeugt werden konnen (UK-
NRW&DGUY, 2014, S. 19).

2.3 Faktor Raumakustik

Ebenso wie die Beleuchtung einen wichtigen Fak-
tor fiir Kommunikation darstellt, spielt auch die
Akustik eine wesentliche Rolle, damit Kommuni-
kation gelingen kann. Die akustischen Eigen-
schaften eines Raumes werden subjektiv iiber die
Halligkeit wahrgenommen. Larm und Halligkeit
werden als unangenehm empfunden und fithren
zu schlechter Sprachverstiandlichkeit, was in wei-
terer Folge bei Schiilerinnen und Schiilern zu
schneller Ermiidung und Leistungseinbuf3en fiih-
ren kann, wahrend fiir Lehrpersonen die Stress-
belastung und Belastung der Stimme erh6ht wird,
um durch lautes Sprechen bessere Verstdndlich-
keit zu erwirken. Eine moglichst geringe Nach-
hallzeit (von ca. 0,5-0,6 sec) ist MaBstab fiir gute
Raumakustik. In Rdumen mit langer Nachhallzeit
wird die Schallenergie nur langsam abgebaut. Die
Lautstiarke von Gerduschen erhoht sich durch die
Reflexion des Schalls an glatten, harten Oberfla-
chen. In den meisten Schulbauten wurden zur
Verbesserung der Raumakustik spezielle Akustik-
decken eingezogen, die den Schall absorbieren
und so die Nachhallzeit verringern. In Raumen
mit guter Akustik werden Storgerdusche subjektiv
nicht als belédstigend wahrgenommen, wodurch
die Stimme nicht angehoben werden muss um sich
verstiandlich zu machen, eine bessere Konzentra-
tion moglich ist und weniger Stresshormone aus-
geschiittet werden (UK-NRW&DGUY, 2014, S.
3).

2.4 Faktor Raumklima

Gutes Raumklima und hohe Luftqualitit tragen
ebenso wesentlich zum Wohlfiihlen und zur Ge-
sundheit von Schiilerinnen und Schiilern und
Lehrpersonen bei. Von guter Luftqualitit in Rau-
men wird dann gesprochen, wenn im Raum eine
niedrige CO2-Konzentration herrscht. Das
Raumklima wiederum wird durch die Tempera-
tur, Luftgeschwindigkeit und Luftfeuchtigkeit be-
einflusst. Durch gezieltes Liiften konnen das
Raumklima und die Raumluftqualitét verbessert
werden. Eine ausreichende Liiftung bringt Frisch-
luft in den Raum und senkt so den durch die
Atemluft ausgestolenen CO2-Gehalt in der
Raumluft. Gleichzeitig werden Ausdiinstungen
von Menschen und Materialien und Warme- und
Feuchtelasten abgefiihrt. Richtig Liiften bedeutet



Fenster und Tiiren mdglichst weit wenige Minu-
ten lang zu Offnen, damit die Luft zirkulieren
kann. Geliiftet werden sollte in Klassenzimmern
vor und nach jeder Unterrichtsstunde, bestenfalls
aber auch in der Mitte der Stunde um fiir ein gu-
tes, lernforderliches Raumklima zu sorgen
(DGUYV, 2012, S. 251.).

2.5 Faktor Raumgestaltung

Der Raumgestaltung kommt neben den bereits
genannten Faktoren fiir das Wohlbefinden eine
ganz wesentliche Bedeutung zu. Rittelmeyer
(2012, S. 56) beschreibt, dass Schulrdume positiv
wahrgenommen werden, wenn sie anregungs- und
abwechslungsreich, freilassend, befreiend und
warm wirken. Schulrdume hingegen, die monoton
und langweilig, beengend, bedrdngend und kalt
wirken, werden negativ wahrgenommen und wir-
ken eher hemmend als férderlich fiir das Lernen.
Die Farbgebung kann dabei gezielt eingesetzt
werden um das Raumempfinden positiv zu veran-
dern. Die Wandfarbe sollte sich harmonisch in die
Umgebung (Boden, Fenster-und Tiirprofile, Mo-
biliar, Dekor) einfiigen. Zu viele verschiedene
Farben lenken ab und wirken hemmend auf die
Konzentration. Im Klassenzimmer sollten Farben
aus dem Farbspektrum gelb bis orange bzw. bis hin
zu kraftigem, gedecktem Rot zum Einsatz kom-
men. Sie lassen Rdume optisch groBer wirken,
schaffen eine freundliche, geloste Atmosphire
und wirken mit ansteigender Intensitdt auch anre-
gend bzw. stimulierend auf den Organismus (Bay-
er. GUVYV, o.J., S. 12ff.).

Neben der Farbgestaltung konnen bei der Deko-
ration von Klassenrdaumen Pflanzen positive Un-
terstiitzung bieten. Untersuchungen zeigen, dass
sich Menschen in der Umgebung von Pflanzen
behaglich und ausgeglichen fiihlen. Pflanzen wir-
ken, auch durch ihre Farbe, entspannend und kon-
nen zum Abbau von Stress, Angst und Aggressio-
nen beitragen. Die entspannende Wirkung von
Pflanzen wird auch bei der Therapie von Kindern
mit Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom (ADS)
gezielt genutzt, da gezeigt werden konnte, dass
Kinder durch Kontakt mit Pflanzen und der Natur
wieder ruhiger und aufnahmefihiger wurden
(Fjeld, 2000, S. 11). Neben ihrer positiven Wir-
kung auf die Gesundheit konnen Pflanzen auch
gezielt fiir die Strukturierung des Raumes einge-
setzt werden und so die unterschiedlichen Berei-
che voneinander optisch abtrennen.

Der zu Beginn gezogene Schluss, durch Lernriu-
me vor allen Dingen eine freundliche, angenehme
Wohlfithlatmosphére zu schaffen, ist fiir Kraler

und Schratz (2006) zu einfach. Sie verweisen dar-
auf, dass Lernrdume nicht nur eine anregende
Umgebung fiir selbststeuerndes Lernen im Unter-
richt sein sollten, sondern im didaktischen Zusam-
menhang als dimensionierende Metapher zu ver-
stehen sind.
Dazu stellen sie folgende sechs kategorisierende
Dimensionen zur Strukturierung starker Lernriu-
me vor (S. 58):
* Soziale Dimension: Wer lernt?
 Sachdimension: Was wird gelernt?
* Raumdimension: Wo wird gelernt?
* Zeitdimension: Wie lange und intensiv wird ge-
lernt?
* Didaktisch-methodische Dimension: Wie wird
gelernt?
* Kontextdimension: Unter welchen Rahmenbe-
dingungen wird gelernt?
In weiterer Folge werden mit den fiir diesen Bei-
trag relevanten Dimensionen Praxisbeziige zu
meinen Erfahrungen aus dem laufenden For-
schungsprojekt ,,Von den Besten lernen — Schul-
leitungshandeln an lernwirksamen Schulen® an
der School of Education der Universitit Inns-
bruck hergestellt. Unter der Leitung von Prof.
Michael Schratz, wird das Forschungsprojekt von
der Robert-Bosch-Stiftung tiber den Zeitraum
von 01.01.2015 bis 31.12.2017 finanziell unter-
stiitzt und durch ein Forscherteam, dem ich ange-
hore, der Universitit Innsbruck durchgefiihrt. Wir
beforschen deutsche Schulen, die den deutschen
Schulpreis gewonnen haben. Die Daten werden
wihrend der dreitdgigen Schulbesuche mittels
teilstrukturierten Gespridchen mit der Schullei-
tung, Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schii-
lern, sowie anhand teilnehmender Beobachtun-
gen von Schulleitungshandeln und Schul- und
Unterrichtsgeschehen erhoben. Die angefiihrten
Beispiele resultieren aus den von mir getétigten
Forschungsbesuchen an diesen Schulen.

3.1 Die Nutzer von Lernriumen

Kraler und Schratz stellen zunéchst die Frage
»Wer lernt?“. Sie verweisen darauf, dass Raume
nur dann Lernen unterstiitzen konnen, wenn zu-
vor bedacht wird, fiir welche Zielgruppe Riaume
ausgestattet werden miissen, da Lernprozesse im-
mer von individuellen Faktoren (Biographie, Mo-
tivation, Gefiihle, ...) und Gruppenaspekten
(Gruppendynamik, Interaktion-Kommunikati-
on,...) mitbestimmt werden (Tschira zit.n. Kraler
& Schratz, 2006, S. 59). Sie geben zu bedenken,
dass Lernen auf einen Diskurs angewiesen ist, in
dem die Hierarchie zwischen Lernenden und Leh-
renden zwar bekannt ist, die Autonomie und
Selbststeuerung des jeweils anderen jedoch res-
pektiert und unterstiitzt wird (ebd., S. 59).

Es gibt an Schulen unterschiedliche Moglichkei-
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ten Rdume zu nutzen, die ausschlaggebend dafiir
sind, welche Personen in den Raumen lernen. Die
wohl am héufigsten praktizierte Form schulisch-
unterrichtlich organisierten Lernens findet im
Klassenverband in einem zugewiesenen Klassen-
raum statt. Schiilerinnen und Schiiler konnen hier
sehr gut in die Gestaltung der Riume miteinbezo-
genwerden, dasie einen Grofteil der Unterrichts-
zeit im selben Raum verbringen und dort auch ihre
Spuren hinterlassen (sollen). Fiir Spezialficher
existieren zusétzlich spezielle Funktionsraume, in
denen wiederum ein reges Kommen und Gehen
von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
Klassen und Altersstufen herrscht.

Die Schulbesuche im Rahmen des Forschungspro-
jektes ,,Von den Besten lernen” an Preistriger-
schulen des deutschen Schulpreises haben viele
weitere Moglichkeiten der Gruppenzusammen-
setzung und Raumnutzung gezeigt, die zusatzliche
Aufschliisse iiber die Anspriiche an schulische
Réaume geben sollen.

3.1.1 Jahrgangshomogene Cluster: IGS Gottingen

An der Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamt-
schule in Gottingen (kurz IGS Gottingen) gibt es
in der Sekundarstufe 1 (5.-10. Schuljahr) keine
Klassen mehr, sondern Stammgruppen mit Schii-
lerinnen und Schiilern aus derselben Jahrgangs-
stufe, die gemeinsame Cluster bilden. Rdumlich
beherbergt jedes Cluster sechs jahrgangshomoge-
ne Stammgruppen, denen jeweils ein Raum zuge-
wiesen ist, ein Lehrerzimmer, einen PC-Raum
und Besprechungsraume. Alle Rdéume sind um ein
zentrales Forum herum angeordnet, das eine Ge-
meinschaftsfliche fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler sowie Lehrpersonen des Jahrgangs bildet. Das
Schulgebdude wurde bereits in den 1970er Jahren
nach padagogischen Uberlegungen konzipiert. So
ist die Architektur Ausdruck und Ermoglichungs-
raum fiir das padagogische Handeln an der Schu-
le. Die kleinen, familidren Einheiten, die rdumlich
entstanden sind, stiitzen sich auf die Idee, dass
Lernen gute, tragfahige Beziehungen braucht und
diese nur dann entstehen konnen, wenn Schiile-
rinnen und Schiiler mit Lehrerinnen und Lehrern
in echten Austausch treten konnen und tatsiachlich
eine Beziehung aufbauen konnen. Um dies zu er-
moglichen, bilden die Cluster nicht nur die rdum-
liche, sondern auch die personelle Struktur. Lehr-
personen unterrichten iiberwiegend in einem
Cluster, um moglichst viele Stunden mit den Schii-
lerinnen und Schiilern arbeiten zu kénnen. Da-
durch entsteht ein Wir-Gefiihl, das in eine Hal-
tung des Miteinanders und Unterstiitzens zwingt.
Ein weiteres raumliches Element, das zu dieser
Haltung beitrégt, sind die Tischgruppen in den
Klassen. sechs Kinder (drei Madchen, drei Jun-
gen) unterschiedlicher Leistungsniveaus bilden
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eine Tischgruppe, die mindestens ein Halbjahr
zusammenbleibt. Drei zu einer Tischgruppe zu-
sammengestellte Tische bilden die Grundlage fiir
die Uberlegung, Schiilerinnen und Schiiler durch
das Bilden von Teams mehr in die Verantwortung
zu nehmen und kooperatives Lernen zu unterstiit-
zen.

Tischgruppe an der IGS

3.1.2 Lehrerraumprinzip: Gymnasium der Stadt
Alsdorf und Humboldt Gymnasium Potsdam

Das Gymnasium Alsdorf folgt den Prinzipien der
Daltonpidagogik (Freiheit in Gebundenheit, Ver-
antwortung, Selbststindigkeit, Zusammenarbeit).
Um diesen gerecht zu werden, wurden die Klas-
senstrukturen zu grof3en Teilen ausgehoben. Alle
Schiilerinnen und Schiiler lernen téglich zwei
Stunden selbststindig in sogenannten Dalton-
Stunden, die restlichen Stunden arbeiten sie im
Klassenverband. Wéhrend der Dalton-Stunden
wihlen die Schiilerinnen und Schiiler bei welcher
Lehrperson und in welchem Raum sie lernen
mochten. Das Klassenraumprinzip wurde fiir alle
Schulstufen durch das Lehrerraumprinzip ersetzt.
Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
stets in Bewegung bleiben und von einem Raum
zum anderen wechseln. Die Lehrpersonen kon-
nen dadurch ihren Raum ihren Wiinschen und
Fiachern entsprechend einrichten. Fir die Lehr-
personen birgt dies eine Heimat, mit der sie sich
identifizieren kénnen, aber fiihrt fiir einige auch
zur Isolation vom restlichen Lehrkorper, da die
Begegnungen in den Fluren weniger werden und
einige Kollegen auch wihrend der Pausen in ihren
Réaumen bleiben um vor- oder nachzubereiten
oder einfach nur die Ruhe zu genieBen und zu
entspannen.

Auch im Humboldt Gymnasium in Potsdam ist die
Raumnutzung nach dem Lehrerraumprinzip or-
ganisiert. Nur die Kleinsten (5./6. Schulstufe) ha-
ben hier einen eigenen Klassenraum, ansonsten
bleibt die Schule in Bewegung. Allerdings werden
am Humboldt Gymnasium Potsdam die Rdume
nicht an Lehrpersonen, sondern an Funktionen
gebunden, so wandern die Schiilerinnen und
Schiiler vom Werkraum, iiber den Englischraum

Beispiel fiir einen Cluster




hin zum Psychologieraum und auch die Lehrper-
sonen bleiben in Bewegung. Da hier nach Mog-
lichkeit in allen Fachern mit Doppelstunden gear-
beitet wird, nach denen immer eine Pause von 30
Minuten liegt, haben alle genug Zeit, die Rdume
zu wechseln und sich ausreichend zu erholen.

3.2 Der Lernraum

Eine weitere Dimension bei Kraler und Schratz ist
jene des Raumes mit der zentralen Fragestellung
,» Wo wird gelernt?. Sie verstehen darunter den
konkreten physischen Lernraum, der im Regelun-
terricht normalerweise im Klassenraum stattfin-
det. Eine passende Gestaltung des Lernortes (z.B.
Lernlandschaften, Nischen, Werkstitten usw.)
zum jeweiligen Lernthema sehen sie als vorrangi-
ge MaBBnahme, um das Lernen wirklichkeitsnaher
und ansprechender zu gestalten (ebd., 2009, S.
60). Als Anspriiche an den Raum ergeben sich
daraus der Wunsch nach Flexibilitdt im Umgang
mit Materialien und die Mdglichkeiten nach ra-
schen internen Umbauten.

Einige der besuchten Schulen gehen dabei ganz
eigene Wege und erdffnen den Kindern und Ju-
gendlichen damit Rédume, sich Inhalte im selbst-
standigen, kreativen Tun auf ganz neue Weise
anzueignen und miteinander zu verkniipfen.

3.2.1 Individualisiertes Lernen — Grundschule Gau
Odernheim

An der Grundschule Gau Odernheim werden ei-
nige Klassen als jahrgangsgemischte Gruppen im
Ganztag gefiihrt. Jeweils zwei jahrgangsgemischte
Klassen bilden eine Gruppe, der vier Rdume zur
Verfiigung stehen. Auch hier wird also versucht,
moglichst viel Raum zur Verfiigung zu stellen und
den Kindern ermdglicht, sich flexibel in den Réiu-
men zu bewegen. In einer eigenen I-Learn-Zeit
(individuelle Zeit) arbeiten die Kinder an ihren
eigenen Themen. Neben inhaltlichen Vorgaben,
die sie zu erfiillen haben, kdnnen die Kinder auch
alleine oder in Gruppen an eigenen Themen ar-
beiten. In den Rdumen stehen nur wenige Tische
und Bénke zur Verfiigung und die klassische Tafel
fehlt komplett. Stattdessen gibt es Gruppentische
und viel Freiraum fiir die Arbeit am Boden. Zu-
dem sind in zumindest zwei der vier Rdume, die
einer Gruppe zur Verfiigung stehen, vier Lang-
binke zu einem Rechteck zusammengestellt fiir
den Morgenkreis, der ein festes Ritual zu Beginn
jeden Schultags darstellt. Hier begegnen sich die
Kinder, nehmen sich Zeit von sich zu erzdhlen und
anderen zuzuhoren. Sie sehen und werden gese-
hen. Es gibt liebevoll eingerichtete Lernecken und
Riickzugsrdume. In diesem Setting werden die
Arbeitssituationen rasch je nach Bedarf verin-
dert. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist es nor-
mal, zu Beginn des Tages erst einen individuellen

Lernplan zu schreiben, in dem sie die verpflich-
tenden Aufgaben wie Lernworter, Rechenaufga-
ben und Lesen ebenso eintragen wie die eigenen
Ideen und Aufgaben, die sie sich fiir den Tag set-
zen.

3.2.2 Lernen in der Natur: Jugendschule am Schld-
nitzsee (Montessori-Oberschule-Potsdam)

Die Montessori-Oberschule in Potsdam hat vor
einigen Jahren die Idee entwickelt, das Lernen
aus der Schule raus zu holen und im handwerkli-
chen Tun Natur und sich selbst zu erfahren. Be-
sonders Jugendliche in der Pubertit sollten durch
diese Idee des Lernens durch praktisches Tun in
ihren Entwicklungsthemen ernst genommen und
gefordert werden. Ein altes Stasigelinde am
Schlénitzsee kann dafiir von der Schule fiir diese
Zwecke genutzt werden. Nach langer Zeit des
Vorbereitens des Gelandes (Abreiflen alter Ge-
baude, Anlegen von Feldern und neuer Infra-
struktur, Schaffen der rechtlichen Rahmenbedin-
gungen,...) ist das Projekt Schldnitzsee nun Teil
des Schulalltags. Bereits Schiilerinnen und Schii-
ler der Grundstufe werden durch die alteren Jahr-
gangsstufen einmal wochentlich an das Projekt
herangefiihrt. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler
inder 7./8. Jahrgangsstufe ist die Arbeit am Schlé-
nitzsee zentraler Lerninhalt. Sie verbringen bei
nahezu jeder Wetterlage eine Woche pro Monat
am Geldnde und arbeiten und gestalten dort pra-
xisorientiert und theoriebegleitet in der Landwirt-
schaft.

3.2.3 Selbstlernzentrum: Regionales Bildungszent-
rum Wirtschaft Kiel

Neben seiner padagogischen Architektur, die sich
am Clusterkonzept orientiert und in deren Ausge-
staltung die Schule einem modernen Hochschul-
Campus dhnelt, gibt es am RBZ Wirtschaft in Kiel
auch ein eigenes Selbstlernzentrum, das von Schii-
lerinnen und Schiilern téglich bis 22:00 genutzt
werden kann. Die grof3e, sehr helle und freundlich
gestaltete Flache verfiigt iiber mehrere Arbeitsni-
schen, PC-Plitze, Sitzflichen und Biicherwéinde.
Das Selbstlernzentrum soll zusatzlichen Raum fiir
eigenstdandiges Arbeiten bieten und die Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer Eigenverantwortung
starken.

AbschlieBend werden nun konkrete Empfehlun-
gen und MaBinahmen zur Schul- und Klassen-
raumgestaltung formuliert. Die generellen Ge-
staltungsmoglichkeiten sind sehr umfangreich, fiir
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»einfache“ Akteure an Schulen aber deutlich be-
grenzt. Hier kann von Lehrkriften nur geringer
Einfluss auf die vorhandenen Strukturen genom-
men werden. Deutlich umfassender schitze ich
hingegen die Moglichkeit von Fiihrungskriften
ein, die im Umgang mit der Schulbehdrde und
dem Schulerhalter entsprechende Unterstiitzung
fiir notwendige gesundheits- und lernférdernde
MafBnahmen einfordern sollten. Ein umfassendes
Wissen um die Wirkung von Raum auf Gesund-
heitund Lernen ist die notwendige Voraussetzung
dafiir.

Aber auch Lehrpersonen konnen in ihrem Ein-
flussbereich bereits viele kleine Akzente in den
Klassenrdumen setzen, um das Wohlbefinden und
somit die Gesundheit der Schiilerinnen und Schii-
ler zu steigern und die Schule bei ihrer Entwick-
lung zu einem Lern- und Lebensraum zu unter-
stiitzen. Im besten Fall werden die Kinder und
Jugendlichen in diese Prozesse einbezogen.

Ein erster konkreter Schritt, den Lehrpersonen
setzen konnen, ist die bewusste Einschitzung des
Raumes. Wie wirkt es auf den ersten Blick? Freund-
lich und lebendig oder eher steril? Wirkt der Raum
warm oder kalt? Konnen Abtrennbare und unter-
schiedliche Bereiche (z.B. Sitzecke, Computerecke)
geschaffen werden?

Anhand der folgenden Fragen und Maf3nahmen
konnen dann konkrete Moglichkeiten zur Schul-
und Klassenraumgestaltung vorgenommen wer-
den:

Raumnutzung und Mobiliar: Welche Klassen-
raumfliche nimmt die Moblierung ein? Gibt es
Platzreserven, die geschaffen werden konnen? Rich-
tet sich das Mobiliar nach den Korpergrofien der
Schiilerinnen und Schiiler?

Lehrpersonen sollten einschéitzen kénnen, ob die
Schulmobel passend eingestellt sind und dies ge-
gebenenfalls selbst einstellen konnen. Durch die
Forderung wechselnder Arbeitspositionen (z.b.
stehen, liegen) konnen zudem wertvolle Voraus-
setzungen geschaffen werden, um den sitzenden
Unterricht zu verdndern und durch bewegungs-
fordernde Elemente Haltungsschidden vorzubeu-
gen.

Akustik: Den Gerduschpegel im Zusammenhang
mit der Lernsituation bzw. Unterrichtsmethodik prii-
fen und eventuell Lirmampeln aufstellen oder spe-
zielle Zeichen vereinbaren.

Die Aufgabe von Lehrpersonen liegt vor allem
darin, die Gefahren von einem zu hohen Lirmpe-
gel zu kennen und dieses Wissen dafiir zu nutzen,
unter Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler
fiir eine lernforderliche und gesundheitsbewusste
Gerduschkulisse im Klassenzimmer zu sorgen.
Dazu gehort auch, bewusste ,Lirmpausen® in den
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Unterrichtsverlauf einzuplanen.

Réaume hallen umso stéarker, je mehr harte, reflek-
tierende Fliachen offen sichtbar sind. Polstermo-
bel, Teppiche, Vorhinge, abhingende Stoffbah-
nen und offene, gefiillte Biicherregale helfen bei
der Verringerung von Nachhallzeiten. So konnte
das Fiihren einer eigenen Klassenbibliothek Ab-
hilfe schaffen. Eine weitere sehr gute Moglichkeit
ist die Dekoration des Raumes mit Pflanzen mit
groBflichigen, harten Blattern. Diese gelten als
natiirliche Schallddmpfer.

Raumklima: Bewusst auf regelmdfiges Liiften (ide-
alerweise alle 20 min) achten und die Fensterbinke
entsprechend frei riumen, um sie schnell und prob-
lemlos dffnen zu kénnen.

Diese Aufgabe konnen sowohl Lehrpersonen als
auch Schiilerinnen und Schiiler tibernehmen. Die
Kenntnisse iiber die positiven Effekte von Frisch-
luftzufuhr, kénnen auch genutzt werden um Un-
terricht und Pausen ins Freie zu verlegen. Eben-
falls positive Auswirkungen auf die Luftqualitit
und das Raumklima kénnen durch eine Begrii-
nung der Klassenrdume mit Pflanzen herbeige-
fiihrt werden, deren Transpirationsleistung die
Lufttrockenheit positiv beeinflussen kann. Zu-
satzlich filtern bestimmte Griinpflanzen Schad-
stoffe aus der Luft und verbessern so die Atemluft,
was einen Effekt auf die Konzentrationsleistung
und somit auf das Lernen hat. Ebenso sind Pflan-
zen (z.b. Ficus Benjamin) in der Lage Staub zu
binden, was an der ,,Verstaubung® der Pflanzen
sichtbar wird (Bayer. GUVYV, 0.J,, S. 8).

Mit diesen einfachen Mafinahmen kann bereits
viel Wirkung erzielt werden. Im besten Fall stellt
eine lern- und gesundheitsfordende Schul- und
Klassenraumgestaltung einen partizipativen Pro-
zess aller Akteurinnen und Akteure schulischen
Handelns dar. Die angefiihrten raumlichen Maf3-
nahmen stehen im Dienste einer gesundheitsfor-
dernden Lernkultur, die Kommunikations- und
Teamfihigkeit in den Fokus riickt. Das Schaffen
einer positiven Lernatmosphire steht besonders
fiir die Entwicklung im Bereich der Ganztagsschu-
le im Mittelpunkt.
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Personale Fragen
bringen Klarhert

Die Existenzanalyse als Bezugsrahmen fiir wert- und

sinnorientierte Schulentwicklung

Schulentwicklungsprozesse und die damit einher
gehenden Verdnderungen stellen hohe Ansprii-
che an alle beteiligten Personen. Lehrpersonen
sind die Schnittstelle von vielféltigen Beziehungen
zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Kollegin-
nen und Kollegen sowie zur Schulleitung. Gelin-
gende Schulentwicklung verlangt von jedem Ein-
zelnen/jeder Einzelnen die Definition der eigenen
Werte und personale Motivation.

Der Beitrag zeigt auf, dass die Philosophie der
Existenzanalyse dazu beitragen kann, eigene
Wertvorstellungen zu analysieren und den Sinn in
Veranderungsanspriichen zu erkennen.

Entlang der vier Grundmotivationen nach Alfried
Langle wird ein Fragenkatalog aufbereitet, der
sowohl zur Selbstbesinnung wie auch zur gemein-
schaftlichen Auseinandersetzung in den Kollegi-
en herangezogen werden kann. Die Beantwortung
der Fragen kann helfen, die innere Beteiligung bei
einem Entwicklungsvorhaben bewusst zu machen.
Viktor Frankl hat den Sinn als eine ,,Moglichkeit
vor dem Hintergrund der Wirklichkeit“ bezeich-
net und diesen gilt es, in einem dialogischem Aus-
handlungsprozess aller Beteiligten zu finden.

Schulentwicklung ist ein relativ junger Begriff in
der Bildungslandschaft. Und doch haben sich An-
lasse und Verantwortlichkeiten fiir Vorgaben und
Vorhaben in den letzten 50 Jahren rasch entwi-
ckelt. Urspriinglich verstand man unter Schulent-
wicklung bildungspolitische Planungen und Top-
down-Vorgaben auf Systemebene. Es ging
vorrangig um ,,Bedarfsanpassungen innerhalb des
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Schulsystems, nicht um Veranderungen in einzel-
nen Schulen® (Schlee, 2014, S. 16).

Heute steht der Begriff fiir Lehrplanentwicklun-
gen ebenso wie fiir Unterrichtsentwicklung, Orga-
nisationsentwicklung und nicht zuletzt fiir Perso-
nalentwicklung. Die Einzelschule riickt ins
Zentrum padagogischer Veranderungsprozesse
und mit ihr die Lehrpersonen, welche die ange-
strebten Entwicklungen im padagogischen Schul-
alltag umsetzen miissen. Die Anforderungen, die
dabei auf Fithrungspersonen und Lehrpersonen
zu kommen, sind vielfiltig und herausfordernd.
Es ist nicht genug, eine Schule gut zu administrie-
ren, oder hinter verschlossener Klassentiir den
Unterricht nach personlichen Mal3stdben zu ge-
stalten. Es geht vielmehr um das gemeinsame Ent-
wickeln von Visionen und um Teamarbeit bei der
Umsetzung. Der Schulentwicklungsforscher Per
Dalin beschreibt das Zielbild einer Schule von
heute wie folgt: ,,Eine gute Schule ist eine, die
selbst lernt, eine lernende Schule, die sich konti-
nuierlich wandelt, eine lebendige Institution, die
zum Lernen anregt und in der jeder seine Rolle
verantwortungsbewusst wahrnimmt“ (ebd. S. 17).
Um sich diesem Ziel anzundhern, mussen Direk-
torinnen und Direktoren als Fithrungspersonen
wirken und ihre Leadership-Kompetenzen taglich
beweisen. Neben strategischen Féhigkeiten brau-
chen sie die Gabe, Visionen zu entwickeln und
Werte zu schaffen - vor allem sind sie Vorbilder.
Lehrerinnen und Lehrer miissen ihre Arbeit
durch passende Formen der Praxisreflexion kon-
sequent an den Qualitdtsanspriichen fiir guten
Unterricht ausrichten und sich mehr denn je be-
wusst sein, dass sie mit ihrer Personlichkeit der
wichtigste Bezugspunkt eines guten Unterrichts
sind.

Als Schulentwicklerin am Institut fiir Schulquali-
tiat und Innovation der Pddagogischen Hochschu-

Karin Plattner



le Tirol erlebe ich immer wieder, wie schwer Ver-
anderungen im System und Weiterentwicklungen
an den einzelnen Schulstandorten voranzubrin-
gen sind. Ich sehe hoch engagierte Lehrpersonen,
die darum ringen, die aktuellen bildungspoliti-
schen Vorgaben wie beispielsweise die Weiterent-
wicklung der Hauptschule hin zur Neuen Mittel-
schule umzusetzen, und ich bin in Gesprichen mit
Schulleiterinnen und Schulleitern, die viel Ener-
gie investieren, um Kolleginnen und Kollegen fiir
die Mitarbeit an Entwicklungsvorhaben zu moti-
vieren.

Es zeigt sich, dass es bei Schulentwicklungsinitia-
tiven oft darum geht, andere zu etwas zu bringen,
was sie moglicherweise aus freien Stiicken nicht
tun wiirden. Aus der Motivationsforschung wissen
wir, dass Anreizsysteme von au3en nur kurzfristi-
ge Wirkung haben, langfristig aber das Gegenteil
bewirken.

Motivation kann der einzelne Mensch nur fiir sich
selbst finden. Erst wenn sich den Beteiligten der
Sinn einer Vorgabe erschlief3t, sind sie bereit, Ver-
antwortung zu iibernehmen. Die personliche Ver-
antwortungsiibernahme ist unverzichtbare Vor-
aussetzung fiir Erfolg und Zufriedenheit im Beruf.
Entwicklungsvorhaben konnen nur gelingen,
wenn sich den Lehrpersonen deren Sinnhaftigkeit
erschlieBt und sie die geforderten Aktivititen in
einem selbst gewdhlten Zusammenhang sehen
konnen, sei es in der Beziehung zu den Kindern,
den Eltern und anderen Kollegen/Kolleginnen
oder sei es in der Beziehung zum Entwicklungs-
vorhaben selbst.

Die Theorie der Logotherapie und Existenzana-
lyse kann meiner Erfahrung nach einen geeigne-
ten Bezugsrahmen bilden, um die Person des Di-
rektors/der Direktorin, der Lehrkréifte und der
Schiilerinnen und Schiiler in Entwicklungsprozes-
sen zu fokussieren.

Die Existenzanalyse ist eine auf das Positive aus-
gerichtete Psychologie, die die Ressourcen und
Potentiale der Menschen mobilisiert. Auch wenn
ihr Begriinder, Viktor Frankl, als Psychiater und
Neurologe urspriinglich eine Psychotherapierich-
tung (Logotherapie) entwickelte, ist das Zentrale
dieser Richtung, ndmlich die Suche nach dem
Sinn des Lebens, im beruflichen wie privaten Kon-
text wichtig.

Das anthropologische Konzept der Existenzana-
lyse will der Person zu einem geistig und emotio-
nal freien Erleben verhelfen. Es fithrt den Men-
schen zu einem eigenverantwortlichen Umgang
mit sich selbst und seiner Welt. Durch die ins Zen-
trum geriickte Person wird gruppenspezifischen

Verallgemeinerungen iber ,die Schiiler_innen*,
»die Lehrpersonen®, , die Eltern* entgegen gewirkt.
Als empirische Wissenschaft hat die Existenzana-
lyse subjektiv erfahrbare Gegebenheiten der Exis-
tenz im Blick. Existenz meint ,,ein sinnvolles, in
Freiheit und Verantwortung gestaltetes Leben,
das der Mensch als das Seinige erlebt und worin
er sich als Mitgestalter versteht” (Waibel, 2011, S.
23).

Deshalb eignet sich die Philosophie der Existenz-
analyse als wirkungsvoller und nachhaltiger Be-
zugsrahmen fiir Schulentwicklungsprozesse. Sie
zeichnet sich durch eine phdnomenologische He-
rangehensweise aus, die ein Sehen, Hoéren und
Fiihlen von Tatsachen ermdoglicht. Im Kontext von
Schulentwicklung kann die Existenzanalyse so-
wohl unter dem Aspekt der Haltung wie auch un-
ter dem Aspekt der Gestaltung einen wesentlichen
Beitrag leisten, wobei die Grenze zwischen Hal-
tung und Gestaltungsfihigkeit oft verschwimmt.
Aus existenzanalytischer Perspektive miissen
Schulentwicklungsprojekte jedenfalls als sinnvoll
erlebt werden. Prozesse und Verdnderungen im
Rahmen von Schulentwicklung miissen eine Be-
deutung/einen Sinn fiir jeden Einzelnen/jede Ein-
zelne ergeben - fiir die Lehrpersonen ebenso wie
fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Nur dann fiihlen
sie sich angesprochen und beriihrt. Widerspre-
chen die Erfahrungen den personlichen Wertvor-
stellungen der Lehrpersonen, dann zeigen sich
iiber kurz oder lang Defizite beziiglich Motivation
und Engagement. Im schlimmsten Fall kommt es
zu einer emotionalen, geistigen und korperlichen
Erschopfung mit verminderter Leistungsfahigkeit
und dem Erleben von innerer Leere.

Die Herausforderung liegt darin, die jeweils sub-
jektiven Empfindungen zu einer kollektiven Wert-
vorstellung fiir die gesamte Schule zu biindeln.
Entscheidend ist, dass sich alle Beteiligten im
Rahmen eines Entwicklungsvorhabens als ganz-
heitliche Personen angesprochen fiithlen und sich
gleichzeitig als wichtiger Teil der gesamten Schule
sehen (Kolbe, 2006).

Mag sein, dass Menschen grundséchlich und im
Zusammenhang mit dem Thema, Lehrpersonen
im Speziellen, dazu neigen, die Verantwortung fiir
dieses Angesprochensein auf andere oder auf das
System Schule zu verlagern. Oft hore ich das Ar-
gument, dass die Anforderungen der Neuen Mit-
telschule erst umgesetzt werden konnten, wenn
vorab auf Systemebene die Rahmenbedingungen
dafiir geschaffen sind. Ja, es ist schwer, unter den
derzeitigen Bedingungen beispielsweise andere
Formen der Leistungsbeurteilung zu praktizieren
— daran gibt es keinen Zweifel. Ein Kernanliegen
der Existenzanalyse ist jedoch, den Menschen
dazu zu befdhigen, mit Herausforderungen umzu-
gehen. Sie bietet Anregungen fiir die Bewéltigung
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von scheinbar Unbewiltigbarem und legt die Ver-
antwortung dafiir vorrangig in die Hand des Ein-
zelnen/der Einzelnen. Frankl trat zeitlebens dafiir
ein, dass jeder Mensch die Kraft seines Geistes
nutzen kann und muss: ,,Fiir einen Sinn zu leben,
seiner Verantwortung nachzukommen und seine
Freiheit einzusetzen, kann in jeder Situation ge-
lebt werden“ (Langle, 1998, S. 104).

Je mehr personale Werte einzelner Personen im
Rahmen eines Entwicklungsvorhabens angespro-
chen werden, desto starker ist der Wille, gemein-
sam ein Ziel bzw. ein Ergebnis zu erreichen. Er-
folgsentscheidend wird also sein, wie die
personalen Werte mit den Werten, die die Schule
als Institution verantworten soll, in Einklang ge-
bracht werden konnen.

Im Verstandnis der Existenzanalyse geht es bei
jedem Schulentwicklungsprozess um personale
Begegnungen zwischen Schulleitung und Lehr-
personen, zwischen Lehrpersonen untereinander
und nicht zuletzt zwischen Lehrpersonen und Kin-
dern sowie Erziehungsberechtigten. Mit persona-
ler Begegnung ist eine iiber das Physische/Korper-
liche hinausgehende Begegnung gemeint. Denn
im existenzanalytischen Sinn ist die Person eine
Dreiheit von Korper, Psyche/Seele und Verstand/
Geist. Die Person ist das, was das Innerste des
Menschen ausmacht. Sie wird sichtbar in dem, was
ihn bewegt, in dem, wie er zu etwas steht und in
dem, wofiir er sich einsetzt. ,,So ist die Person jene
Instanz im Menschen, die uns frei macht und die
uns die Gewissheit gibt, dass wir und unser Leben
uns selbst gehoren und niemand anders® (Maret-
ta-Schér, Wagner & Wicki, 2006, S. 54).

Bei einer personalen Begegnung geht es um mehr
als um eine alltagliche Begegnung zwischen zwei
Menschen. Personale Begegnung findet da statt, wo
zwei Menschen in ihrer personalen Eigenstindigkeit
aufeinandertreffen und eine Betroffenheit entsteht
[...]. Sie ereignet sich aber nur dann, wenn Men-
schen ihr Eigenes zum Ausdruck bringen und sich
nicht verstecken hinter Regeln, Normen, Vorschrif-
ten, Curricula usw. (ebd S. 54).

In Phasen der Verdnderung stehen Selbstvertrau-
en, Selbstachtung, Selbstsicherheit und Selbstwert
aller Beteiligten auf dem Priifstand. Umso mehr
sind eine dialogische Haltung und eine Ethik der
Zusammenarbeit wichtig, in der verletzende und
abwertende Bemerkungen sowohl in der kollegia-
len Kommunikation wie auch im Umgang mit Kin-
dern und Eltern tabu sind. Impulse zur Schulent-
wicklungentfalten dann eine nachhaltige Wirkung,
wenn alle ihre Verbundenheit zur Institution und
zur Idee oder Sache signalisieren. Die Verantwor-
tung dafiir liegt bei jeder einzelnen Person.

Dem Faktor Zeit kommt bei Schulentwicklungs-
prozessen eine grof3e Bedeutung zu. Zeit zu haben
fiir das eigene Denken, die eigenen Gefiihle, die
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personlichen Uberzeugungen und Zeit zu haben
fiir einen dialogischen Austausch im Kollegium,
mit Schiilerinnen und Schiilern aber auch Eltern.
In einem zeitlich gut bemessenen Rahmen kann
Schulentwicklung von bloer Pflichterfiillung zu
einer Herzensangelegenheit werden, die die
Lehrpersonen untereinander, aber auch mit ande-
ren Beteiligten verbindet.

Eine wertorientierte Schulentwicklung ist keine
Frage der Quantitit von Projekten, sondern eine
Frage der Qualitat und fithrt zu ,,lebendigem Ler-
nen“, das niemanden aus, aber alle einschlief3t
(Maretta-Schiar, Wagner & Wicki, 2006, S. 53).
Qualitdt unter existenzanalytischer Betrachtung
bedeutet, dass die Lehrpersonen in den ange-
strebten Verdnderungen einen Sinn erkennen, der
darauf wartet, speziell von ihnen erfillt zu wer-
den.

Bei existenziell ausgerichteten Schulentwick-
lungsprozessen geht es immer um deren Bedeut-
samkeit. Im Zentrum steht die Frage ob das, was
im Rahmen von Projekten und Prozessen passiert,
eine Bedeutung fiir die Lehrpersonen, die Schii-
lerinnen und Schiiler, die Schule an sich hat. Von
dieser Bedeutsamkeit hiangt die innere Beteili-
gung aller ab. Oder anders ausgedriickt, wenn
Schule ein Ort ist, an dem etwas Bedeutsames
geschieht, dann wird sie fiir alle Beteiligten exis-
tenziell wichtig und dann konnen gesetzte Initia-
tiven eine nachhaltige Wirkung entfalten.
Personliche Betroffenheit und personale Beteili-
gung sind Voraussetzungen fiir das Gelingen von
Schulentwicklungsprozessen. Der  Schweizer
Schulentwicklungsforscher Strittmatter schreibt
dazu in einem Aufsatz:

Wenn es gelingt, die ganz personlichen individu-
ellen Selbstwirksamkeits-Sehnsiichte der Lehre-
rinnen und Lehrer anzusprechen, entsteht ein
erhebliches Interesse. Das Kunststiick ist hier, das
individualistische ~ Selbstwirksamkeits-Bewusst-
sein mit der Vorstellung zu verbinden, dass eine
gute Teamkultur im Schulhaus diese individuelle
Autonomie und Selbstwirksamkeit nicht bedroht,
sondern stiitzen und fordern kann. (Strittmatter,
2001, S. 62)

Schulentwicklungsprojekte, die die personalen
Werte der Beteiligten ansprechen, werden als at-
traktiv erlebt. Werte sind nicht Eigenschaften von
Dingen, sondern werden durch Handlungen sicht-
bar. Sie sind subjektiv und man ist bereit Energie
zu investieren, weil man sich lebendig fiihlt und
den Einsatz als sinnvoll erlebt.



Schulleiterinnen und Schulleitern kommt in Ent-
wicklungsprozessen eine besondere Verantwor-
tung zu. Natiirlich miissen auch sie sich personlich
angefragt sehen, sie miissen aber auch die perso-
nalen Werte der Lehrpersonen kennen und darii-
ber hinaus Klarheit haben, was im Augenblick fiir
die gesamte Schule als besonders dringlich an-
steht. Die Existenzanalyse bietet in diesem Zu-
sammenhang hilfreiche Fragestellungen an. So
konnen sich Fiihrungspersonen beispielsweise
fragen:

* Wie kann ich den dialogischen Austausch im
Kollegium férdern und dazu beitragen, dass sich
Lehrpersonen gerne mit ihren Talenten einbrin-
gen?

e Wie kann ich als Schulleiterin/Schulleiter fiir
meine Lehrerinnen und Lehrer Zeitnischen
schaffen, in denen sie die Moglichkeit haben,
miteinander in Kontakt zu treten?

* Was muss ich tun, um die Potentiale meiner
Lehrpersonen besser zu erkennen und wie kann
ich ihnen in ausreichendem Maf3e meine Wert-
schitzung zeigen?

Alfried Léngle hat die Existenzanalyse weiterent-

wickelt und ein Modell erarbeitet, das vier Grund-

bedingungen beschreibt, von deren Erfiillung das

Gelingen der personalen Existenz abhingt. Diese

Grundbedingungen bezeichnet er als Grundmoti-

vationen, weil es dabei um Grundstrebungen des

Menschen geht, die erfiillt sein miissen, damit sich

ein Gefiihl der Sinnerfiillung einstellt. Diese vier

Tatsachen beziehen sich auf die Welt mit ihren

Bedingungen und Mdoglichkeiten, das eigene Le-

ben und dem darin Lebenmdgen, das eigene Per-

sonsein mit seiner Einzigartigkeit und Unver-
wechselbarkeit sowie die Zukunft mit ihren
vielfaltigen Handlungsoptionen (Léngle &

Holzhey-Kunz, 2008).

* Mit Weltbezug ist gemeint, dass sich uns Men-
schen in unserem Leben viele Moglichkeiten
erdffnen, dass wir aber auch Begrenzungen er-
fahren, denen wir uns stellen miissen. Es geht
um die Bereitschaft, das anzunehmen, was sich
uns zeigt und um die Bereitschaft, Unsicherheit
auszuhalten.

¢ Im Lebensbezug wird spiirbar, dass wir als vita-
le Menschen in unserem Leben positive, aber
auch leidvolle Momente erfahren. Dabei ist es
wichtig, sich von dem, was da ist, berithren zu
lassen und sich am Leben zu beteiligen.

e Im Personsein kommt unsere Individualitét
zum Ausdruck, was bedeutet, sich selbst im per-
sonlichen Sein zu akzeptieren und anzuneh-
men. Aus einem gesunden Selbstbezug heraus,
kann sich der Mensch seinen Mitmenschen in
dem zeigen, was ihn ursichlich ausmacht.

Der Zukunftsbezug ergibt sich aus Handlungen,
die ich als sinnvoll erlebe. Dabei geht es nicht
zuletzt auch darum, zu tiberpriifen, ob das, was
ich tue auch gut und wertvoll fiir die anderen ist.

Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen,
diese Grundbedingungen fiir ein sinnvolles Leben
und Lernen umfassend zu beschreiben. Das Kapi-
tel zwei dieses Textes belegt bereits ausfiihrlich,
dass es wertvoll sein kann, als Prozessbegleiterin
von Entwicklungsvorhaben existenzanalytisch zu
denken.

Nachstehend entwickelt die Verfasserin dieses
Beitrags nun entlang der vier Grundmotivationen
Fragestellungen, die ihr als Prozessbegleiterin
helfen, die emotionale Einstellung aller Beteilig-
ten zu sondieren. So machen die Antworten auf
die Fragen sichtbar, ob die angesprochenen Lehr-
personen grundsétzliche in der Lage sind, Unsi-
cherheiten, die durch Neuerungen auf sie zukom-
men, auszuhalten und mitzugestalten. Sie zeigen
auf, ob reine Pflichterfiillung oder freudvolles
Interesse die Triebfeder fiir das Handeln sind. Da-
ritber hinaus konnen sich durch die Fragen auch
Einblicke hinsichtlich Selbstbild und Selbstwert
der am Entwicklungsvorhaben beteiligten Perso-
nen erschlieBen.

In der Beratungspraxis wird der Fragenkatalog
selten der Reihe nach abgehandelt, er entspricht
viel mehr einer inneren Landkarte, die aufzeigt,
wo die Voraussetzungen fiir das Gelingen von
Entwicklungsvorhaben gegeben sind beziehungs-
weise wo die Gefahr besteht, dass sich die Ange-
sprochenen tiberfordert fithlen und eine konst-
ruktive Mitarbeit ablehnen.

Die Fragen eignen sich fiir Lehrpersonen aber
auch zur Selbstreflexion. Sie machen bewusst, ob
man sich mit den eigenen Potentialen einbringen
kann, oder eher das Gefiihl hat, das eigene ,,Per-
sonsein“ unterordnen zu miissen. Diese Analyse
ist eine wichtige und personliche Aufgabe und
kann nicht delegiert werden - sie wird sogar exis-
tenziell, wenn man sich den geforderten Verdnde-
rungen ohne Ausscheiden aus dem System Schule
nicht entziehen kann.

Im Folgenden beschreibt die Autorin aktuelle Ge-
gebenheiten aus ihrer Schulentwicklungspraxis
und entwickelt zu jeder dieser Situationen existen-
zielle Fragestellungen. Daran anschlieBend wer-
den personale Handlungsoptionen aufgezeigt, um
drohenden Abwehrreaktionen entgegen zu wir-
ken.
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4.1 Grundmotivation 1 — Grundvertrauen
Sich in der Umgebung sicher zu fiihlen, ist eine
Grundbedingung fiir berufliches Engagement. Auf
dieser Ebene geht es um ein Aushalten und Anneh-
men von Bedingungen und Gegebenheiten.

Praxissituation

Eine Lehrerin an einer Neuen Mittelschule wird
vom Schulleiter mit der Lerndesigner-Funktion
betraut. Sie tibernimmt damit die Aufgabe, im
Kollegium Impulse zur Unterrichtsentwicklung zu
setzen. Thr Schulleiter setzt hohe Erwartungen in
sie. Gleichzeitig spiirt sie den Widerstand ihrer
Kolleginnen und Kollegen gegeniiber den gefor-
derten Neuerungen. Sie fiihlt sich unsicher, will
aber die Erwartungen, die man in sie gesetzt hat,
nicht enttduschen.

Die existenziellen Fragen

* Kann ich die Bedingungen, die sich aus einer
unklaren Rollenbeschreibung fiir Lerndesigne-
rinnen ergeben, annehmen?

* Will ich die mit der neuen Funktion verbundene
Mehrarbeit iibernehmen?

* Kann ich den Widerstand der Kolleg_innen aus-
halten, weil er fiir mich personlich keine Bedro-
hung darstellt?

* Habe ich genug Handlungsspielraum fiir meine
personlichen Ideen und Ansitze? Kann ich mich
mit meinen Stiarken und Féhigkeiten, Gefiihlen
und Bediirfnissen ausreichend einbringen?

Auf dieser Ebene geht es darum, Sicherheit zu ge-
winnen, um die Ablehnung der Kolleg_innen aus-
zuhalten. Eine proaktive Auseinandersetzung mit
dem Anforderungsprofil einer Lerndesignerin
konnte im angefiihrten Beispiel helfen, neue Per-
spektiven fiir das Handeln zu erkennen, um sich
weniger ausgeliefert zu fiihlen.

Drohende Abwehrreaktionen

Kann die Lerndesignerin die Mehrzahl der Fragen
nicht positiv beantworten, entsteht ein Gefiihl der
Verunsicherung und Angst. Die latente Bedro-
hung veranlasst die Lehrerin moglicherweise, die
Funktion der Lerndesignerin zuriick zu legen. Sie
zieht sich von der Kollegenschaft zuriick und ver-
fallt in eine innere Lahmung.

4.2 Grundmotivation 2 — Grundwert

Hier wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich
die Lehrpersonen mit den Themen und Inhalten
des Entwicklungsvorhabens identifizieren kon-
nen. Berufliche Erfiillung stellt sich nimlich dann
ein, wenn man sich auf die Arbeit positiv einlassen
kann.

Praxissituation
Eine wesentliche Anderung, die die Entwicklung
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zur Neuen Mittelschule mit sich gebracht hat, ist
die Abschaffung der Leistungsgruppen. Nunmehr
werden alle Schiiler_innen eines Jahrgangs im ge-
meinsamen Klassenverband unterrichtet. Dies
bedeutet, dass Lehrpersonen ihre Unterrichtsme-
thoden umstellen miissen, um allen Kindern glei-
chermaflen Lernchancen zu ermdglichen.

Die existenziellen Fragen

e Arbeite ich auch unter den gednderten Rah-
menbedingungen gern als Lehrerin/Lehrer,
oder erlebe ich die Arbeit als reine Pflichterfiil-
lung?

e Stehe ich in der Friih gerne auf, um in die Schu-
le zu gehen?

* Kann zwischen mir und den Kindern eine Be-
ziehung entstehen? Wie viel Nihe lasse ich zu,
wie viel Zeit bringe ich auf?

* Habe ich grundsitzlich das Gefiihl, es ist gut,
dass ich an der Schule bin?

e Spiire ich, dass ich als Lehrperson etwas bewir-
ken kann?

Die existenziellen Fragen sollen bewusst machen,

dass es wichtig ist, sich aktiv den neuen Gegeben-

heiten zuzuwenden. Zuwendung kann im be-
schriebenen Beispiel bedeuten, Fortbildungen zu
besuchen, um neue Handlungsoptionen fiir den

Unterricht in heterogenen Gruppen zu erkennen.

Drohende Abwehrreaktionen

Wenn sich bei der Beantwortung der Fragen tiber-
miBige Defizite zeigen, dann besteht die Gefahr
von Uberlastung, die ins Burnout oder zumindest
in eine depressive Grundstimmung fiihren kann.
Lehrpersonen, die keine Lust mehr am Unterrich-
ten spiiren, konnen auch keine Beziehung zu den
Kindern aufbauen. Riickzug, Selbstentwertung
und Resignation konnen die Folge sein.

4.3 Grundmotivation 3 — Selbstwert

Auf dieser Ebene geht es darum, sich selbst zu
schiatzen und zu achten fiir das, wie man ist und
fiir das, wie man sich verhilt. Wer Beachtung,
Wertschitzung und Anerkennung erfahrt bzw.
diese auch anderen gegeniiber erbringen kann,
erlebt ein tiefes subjektives Personsein. Aus einem
personal verankerten Selbstwert heraus kann
auch einmal zu etwas ,,Nein“ gesagt werden.

Praxissituation

Ein Lehrer, der schon seit 30 Jahren unterrichtet,
muss nun als Mittelschullehrer mit einem jungen
Kollegen im Team unterrichten. Er kann tiber die
Gewichtung der Lehrziele nicht mehr selbst ent-
scheiden. Jede Unterrichtsaktivitit muss mit dem
Kollegen abgesprochen werden und der Lehrer
hat das Gefiihl, im Teamteachingprozess seine
Authentizitét zu verlieren. Zudem beschleicht ihn



die Sorge, dass der Kollege auf Grund seines Al-
ters und trendigen Outfits bei den Schiilerinnen
und Schiilern besser ankommt.

Die existenziellen Fragen

¢ Kann ich mich als Person in meiner Einzigartig-
keit selbstbewusst einbringen und zeigen?

¢ Kann ich zu mir und meinen Ideen stehen?

e Habe ich das Gefiihl, von meinem Team-
teachingpartner als Person gesehen und respek-
tiert zu werden?

* Kann ich meinem Kollegen Wertschitzung ent-
gegen bringen?

* Kann ich gegebenenfalls eigenes Fehlverhalten
eingestehen bzw. Fehlverhalten anderer verzei-
hen?

Sich selbst wertschétzen bedeutet im existenzana-

lytischen Sinn, sich der eigenen Werte bewusst zu

sein und konstruktiv zu iiberlegen, wie diese in

Bezug gebracht werden kénnen mit den Werten

des Kollegen. Selbstwert und Wertschitzung zei-

gen sich nicht in einer bedingungslosen Ableh-
nung von etwas, sondern in der Schaffung einer
gewissen Distanz (Abgrenzung), um die eigenen

Gefiihle zu spiiren und dann in eine kritische Stel-

lungnahme zu sich und der Sache gehen zu kon-

nen.

Drohende Abwehrreaktionen

Defizite auf der Ebene der dritten Grundmotiva-
tion fithren zu Einsamkeit und Verletzlichkeit.
Die Menschen zeigen iibertriebene Rechtferti-
gungstendenzen und bringen sich nur widerwillig
ein. Oftmals kommt es auch zu inaddquatem Ver-
halten gegeniiber anderen.

4.4 Grundmotivation 4 — Sinn

Hier steht die Sinnperspektive fiir die Zukunft im
Mittelpunkt. Kann ich meine padagogische Arbeit
mit personlichen Werten verkniipfen? Durch in-
nere Zustimmung konnen Phasen der Miidigkeit
und Erschopfung, die bei lingeren Entwicklungs-
prozessen unweigerlich auftreten, iiberwunden
werden.

Praxissituation

Aktuelle bildungspolitische Entwicklungen for-
cieren die Zusammenfiihrung mehrerer Schulen
— Schulcluster sind ein Zukunftsthema. Ein Schul-
leiter steht vor der Zusammenlegung seiner Schu-
le mit der Nachbarschule. Faktisch bedeutet dies,
dass er zwar in den néichsten Jahren weiterhin
Schulleiter sein wird, aber viele zusitzliche Auf-
gaben bewiltigen wird miissen. Er leidet unter
Sinnlosigkeitsgefithlen und fragt sich, ob aus die-
ser Situation noch etwas Gutes werden kann. Bis
zu seiner Pensionierung sind es noch sechs Jahre
—zuviel, um téglich frustriert zur Arbeit zu gehen.

Die existenziellen Fragen

e Kann ich ,,Ja“ zum Fusionsvorhaben sagen?
Was ist zu kldren, damit es fiir mich stimmig und
nachvollziehbar wird?

* Wie kann ich mit meiner Arbeit etwas Positives
dazu beitragen?

e Kann und mag ich den Zusammenlegungspro-
zess weiterhin mitgestalten?

* Gibt es Moglichkeiten, die dufleren Bedingun-
gen und meine personlichen Bediirfnisse in Ein-
klang zu bringen?

* Lasse ich auch anderen Beteiligten genug Frei-
raum, sich in das Projekt einzubringen?

* Wie gehe ich mit personlichen Sinnkrisen um?
Suche ich nach Losungswegen oder neige ich
dazu, sie zu ignorieren?

Auf der Ebene der vierten Grundmotivation geht

es darum, die Aufgabe mit den vorhandenen Mit-

teln und Fahigkeiten fruchtbar zu gestalten. Das

Ubernehmen von Aufgaben und die aktive Ausei-

nandersetzung damit konnen helfen, Zusammen-

hiange zu erkennen. So konnen sich im Fusionie-
rungsprozess neue Tétigkeitsfelder erschlieBen.

Entscheidend ist, den neuen Entwicklungen mit

Offenheit zu begegnen und sich selbst damit die

Chance zu eroffnen, die eigene Einstellung zu ver-

andern oder zu erweitern.

Drohende Abwehrreaktionen

Wenn sich auf der vierten Grundmotivation Defi-
zite zeigen, dann entsteht ein Gefiihl der Erschop-
fung, das sich in Frustration und Aggression ent-
laden kann.

Schule muss ein Ort sein, an dem mit den Men-
schen, die dort arbeiten und lernen, etwas Bedeut-
sames geschieht. Sie darf nicht nur ein Ort der
Wissensvermittlung sein, sondern muss ein Ort
sein, an dem die Menschen in ihrer jeweiligen
Ganzheit erkannt werden. Dies trifft sowohl fiir
Schiilerinnen und Schiiler zu, wie auch fiir die
Lehrpersonen, die Fithrungspersonen und die El-
tern. Das existenzanalytische Gedankengut kann
wesentlich dazu beitragen, eine personale Pada-
gogik zu entwickeln, in der jedes Kind, jede Lehr-
person und jede Fithrungsperson vom Willen zum
Sinn beseelt ist. Denn nachhaltiges Lernen pas-
siert nur dann, wenn die Lernenden und Lehren-
den gleichermalf3en von etwas begeistert sind und
damit sinnorientiert und nicht zweckorientiert
zusammen arbeiten.

Entsprechend dem Titel dieses Beitrags kann die
Existenzanalyse als Bezugsrahmen fiir die Ent-
wicklung von Schulen sowohl den Schiilerinnen
und Schiilern wie auch den Lehrpersonen und
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Fihrungspersonen Orientierung geben. Als hu-
manistische Psychologie entwirft sie ein positives
Menschenbild, indem es vorrangig darum geht,
jeden Menschen als Person wahrzunehmen. Als
Instrument der Selbstfithrung kann sie Lehrperso-
nen helfen, mit Druck, mangelnder Wertschét-
zung und emotionalen Herausforderungen konst-
ruktiv umzugehen. Fiir

Fithrungspersonen kann sie eine wertvolle Hilfe
zur Mitarbeiterfithrung sein und dazu beitragen,
stirmische Zeiten der Verdnderung gemeinsam
mit dem Kollegium gut zu bewiltigen.

Denn Schulentwicklung gelingt,

 wenn sie als sinnvoll erlebt wird (Grundmotiva-
tion 4),

wenn sich Lehrpersonen und Kinder gleicher-
mafen mit ihren Stidrken und Féhigkeiten ein-
bringen konnen (Grundmotivation 3),

wenn alle Mitwirkenden zusammenarbeiten in
dem Verstéindnis, dass jede Einzelne, jeder Ein-
zelne wichtig ist (Grundmotivation 2) und
wenn die Rahmenbedingungen so sind, dass sie
Sicherheit geben (Grundmotivation 1).

* Aregger, K. & Waibel, E. (Hrsg.). (2006). Schul-
leben und Lebensschule. Beitrige einer existenziel-
len Pddagogik. Donauworth: Auer Verlag.
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Gelingensfaktoren
Inklusiven Bewegungs-
und Sportunterrichts

Eine partizipative Studie

Klaudia Kroll
Bettina Rolli-Rohrer
Vera Zass

In diesem Artikel werden Faktoren und Perspek-
tiven aufgezeigt, die einen bestmdglichen inklusi-
ven Bewegungs- und Sportunterricht fiir Schii-
ler_innen mit einer kérperlichen oder mehrfachen
Beeintrichtigung gewihrleisten konnen. Die vor-
liegende partizipative Pilotstudie orientiert sich
an den Ergebnissen von Lelgemann, Singer, Liib-
beke und Walter-Klose (2012) zu den Gelingens-
bedingungen inklusiver schulischer Settings. Mit
diesem Forschungsprojekt wird beabsichtigt, die
Untersuchungsergebnisse hinsichtlich relevanter
Gelingensfaktoren einer ,, Traumsportstunde® aus
der subjektiven Wahrnehmung von Schiiler_
inne_n einer Inklusionsklasse in weitere Sport-
stunden einflieBen zu lassen. Als zentrale Aspekte
kristallisieren sich die Auswahl der Lieblingsin-
halte, die differenzsensible Organisation der So-
zialformen, die Beriicksichtigung der Selbstein-
schitzung der Schiiler_innen beziiglich ihres
Eigenkonnens und das Eingehen der Lehrperso-
nen auf die Bediirfnisse und Wunschvorstellungen
der Lernenden heraus.

Da im Rahmen partizipativer Forschungsansitze
alle beteiligten Forscher_innen gleichberechtigt
agieren, wird das Erhebungsinstrument des Peer-
Interviews als viable Methode fiir dieses partizi-
pative Aktionsforschungsprojekt betrachtet. Die
Ergebnisse der Untersuchung weisen darauf hin,
dass die GrofBen Ballspiele von den befragten
Schiiler_inne_n, ungeachtet ihres Geschlechts
und ihrer (Nicht-)Beeintrachtigung als Lieblings-
inhalte favorisiert werden. Ebenso wird dem Bo-

den- und Geritturnen sowie den Einfachen Spiel-
formen mit dem Ball und den Wintersportarten
grof3e Bedeutung beigemessen. Die Schiiler_in-
nen mit Beeintrichtigung priferieren den ge-
schlechtshomogenen Bewegungs- und Sportun-
terricht und verfiigen {iber eine positive
Selbsteinschdtzung ihres Eigenkdnnens.

Fiir gelingenden, differenzsensiblen Unterricht
ist eine inklusive, wertschitzende und offene Hal-
tung der essentielle Baustein und die partizipative
Aufgabe aller Schulbeteiligten. (Reich, 2012, S.
11)

Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention,
die am 13.12.2006 von der Generalversammlung
der Vereinten Nationen unterschrieben wurde
und am 03.05.2008 in Kraft trat, besagt: ,,Die Ver-
tragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen
mit Behinderungen auf Bildung. Um dieses Recht
ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewéhrleis-
ten die Vertragsstaaten ein integratives [inklusi-
ves] Bildungssystem auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen [...] 2 €) in Ubereinstimmung mit
dem Ziel der vollstdndigen Integration [Inklusi-
on] wirksame individuell angepasste Unterstiit-
zungsmafBnahmen in einem Umfeld, das die best-
mogliche schulische und soziale Entwicklung
gestattet, angeboten werden® (SoVD, o.J., ,,Arti-
kel 24 — Bildung...“, 0. S.).
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Im Kontext der 2008 unterschriebenen Ratifizie-
rung des Artikels 24 der UN-Behindertenrechts-
konvention verpflichtet sich Osterreich dazu, das
integrative durch ein inklusives Schulsystem zu
ersetzen. Damit soll der Prozess der Antidiskrimi-
nierung auf allen Ebenen weitergefiihrt werden.
Diese Entwicklung griindet in der Ende der 1970-
er Jahre im deutschsprachigen Raum aufgekom-
menen Bewegung der Integrationspddagogik,
deren Ziel die schulische und gesellschaftliche
Nichtaussonderung von Menschen mit Behinde-
rung ist. Konkret wird das gemeinsame Lernen
aller Schiiler_innen, beeintrachtigter und nicht-
beeintrichtigter, in den Fokus gestellt. (Prengel,
2006, S. 139)

Diese Forderung nach Integration aller Kinder in
den Regelunterricht hat weitreichende Konse-
quenzen fiir das Bildungswesen, sowohl fiir die
sonderpidagogischen Einrichtungen als auch fiir
die Regelschulen, wobei die Anpassung an das
System Schule immer noch von den von Ausgren-
zung bedrohten Menschen gefordert wird. (Hei-
degger, 2015, S. 5)

Der Prozess der Realisierung des Integrationsge-
dankens an Schulen ist von Schwierigkeiten ge-
kennzeichnet und konnte noch nicht nachhaltig
umgesetzt werden. Den Vordenker_inne_n ist der
Begriff Integration nicht weitreichend genug be-
schrieben. Zur Schirfung des Begriffs Integration
wurde ein neuer Terminus entwickelt — der der
Inklusion. Dieser leitet sich aus dem Lateinischen
sincludere® (,einschlieBen®, ,einbezichen“) ab
und wird im padagogischen Kontext im Sinne ei-
nes ,,Nicht Ausschlieens” von Personengruppen
und der Anerkennung menschlicher Vielfalt ver-
wendet. (Kopfer, 2012, S. 1) In Osterreich werden
die Begriffe Inklusion und Integration nach wie
vor in vielen Bereichen austauschbar und ohne
klare inhaltliche Abgrenzung verwendet. (Heide-
gger, 2015, S.5)

In Anlehnung an Frithauf (2012, S. 12) bezieht
sich der Begriff Inklusion ,,immer auf alle Aspek-
te von Verschiedenheit; Behinderung ist also im-
mer nur ein Subaspekt. Geht es ausschlielich um
Behinderung, bleibt der Integrationsbegriff ange-
messener, denn andernfalls droht die Inflationie-
rung des Inklusionsbegriffs. Geht es um Behinde-
rung im Zusammenhang gesellschaftlicher
Marginalisierung insgesamt, ist allerdings der In-
klusionsbegriff sinnvoller und angemessener.*
Schulen stehen aktuell vor der Herausforderung,
mit der wachsenden Vielfalt bzw. Heterogenitit
der Schiiler/innen konstruktivumzugehen, sodass
ihre individuellen Begabungen und Potentiale
bestmdglich gefordert und aktiviert werden. Da-
bei stehen ,individuelle und diskriminierungs-
freie Lern-, Entfaltungs- und Entwicklungsmog-
lichkeiten =~ von  Mdidchen und  Buben
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unterschiedlicher familidrer und kultureller Her-
kunft mit unterschiedlichen Leistungsspektren®
(bmukk, 2012, S. 7) im Fokus.

Als Vorbild fiir inklusive Forschungsvorhaben
konnen die Ergebnisse der Evaluierung der schu-
lischen Integration, laut Feyerer und Specht eines
der am ,konsequentesten und intensivst evaluier-
ten Schulreformprojekte der letzten Jahre“ (Fey-
erer & Specht, 2009; zitiert nach Heidegger 2015,
S. 7), herangezogen werden.

In Osterreich setzte sich die Forschung lange Zeit
mit hemmenden und forderlichen Faktoren in der
Unterrichtsarbeit sowie dem Vergleich separati-
ver und inklusiver Beschulung auseinander.
Grundlagenforschung und bildungspolitische
Mafnahmen fiir inklusive Schulen jedoch standen
bislang kaum im Fokus des Forschungsinteresses.
(Heidegger, 2015, S. 7)

In Studien anderer Linder (z.B. GroBbritannien,
Kanada), die sich mit der Beforschung des ge-
meinsamen Bewegungs- und Sportunterrichts be-
fassen, wurde festgestellt, dass dieser fiir Schii-
ler_innen mit Beeintrachtigung sehr erfolgreich
sein kann. (Vogler, Koranda & Zenman, 1996;
zitiert nach Lienert, 2008, S. 216) Die positive
Wahrnehmung des Bewegungs- und Sportunter-
richts ist laut Goodwin und Watkinson (2000; zi-
tiert nach Lienert, 2008, S. 216) an die individuel-
le Befindlichkeit beeintrachtigter Schiiler_innen
gekoppelt. Ihr Wohlbefinden geht mit dem Gefiihl
des Dazugehorens und der Moglichkeit, an ,,gu-
ten“ Tagen ihre Fertigkeiten erfolgreich zeigen zu
konnen, einher. Schiiler_innen mit Beeintrachti-
gungen erleben und bewerten den Sportunterricht
als negative Erfahrung bzw. ,schlechten” Tag,
wenn ihre Fertigkeiten von Mitschiiler_inne_n in
Frage gestellt werden. Auf diese Weise fiihlen sie
sich sozial ausgegrenzt.

Places und Hodges (2001; zitiert nach Lienert,
2008, S. 216) thematisieren in ihrer Untersuchung
zum Sportunterricht einer Inklusionsklasse mit
drei Rollstuhlfahrerinnen die Bereiche Segregati-
on und soziale Isolierung im Kontext von inklusi-
vem Unterricht. Hier hatten Schiiler_innen mit
und ohne Beeintrachtigungen nur selten mitein-
ander Kontakt und verbrachten nicht dieselbe
Zeit mit Lernaktivitdten im Sportunterricht.
Auch eine Literaturanalyse zum gemeinsamen
Bewegungs- und Sportunterricht beeintrachtigter
und nicht-beeintrachtigter Schiiler_innen besté-
tigt, dass Inklusion nicht immer erfolgreich ver-
lauft. Gerade die soziale Dimension der Ausgren-
zung wird von den Betroffenen schmerzhafter als
das Bewusstsein eigener Leistungsdefizite erlebt,
wie folgendes Zitat untermauert: ,,Nur die soziale
Ausgrenzung macht eine Person mit einer Ein-
schrankung zu einer behinderten Person®
(Schmidt, 2004; zitiert nach Lienert, 2008, S. 216).



Die bis dato aus Deutschland vorhandenen wis-

senschaftlichen Ergebnisse zu inklusivem Unter-

richt verweisen auf die zentrale Bedeutung der

Wahrnehmung der individuellen Bediirfnisse der

Schiiler_innen mit korperlichen und komplexen

Beeintrichtigungen. Es wird betont, dass inklusi-

ve Beschulung nur dann gelingen kann, wenn

schulisches Lernen und die dazu gehérenden Or-
ganisationen sich an alle Schiiler_innen anpassen.

(Lelgemann, Singer, Liibbeke & Walter-Klose,

2012,S.1)

2012 konnten neue Forschungserkenntnisse aus

dem Forschungsprojekt ,,Gelingensbedingungen

fir den Ausbau gemeinsamer Beschulung (schu-
lische Inklusion) und Sicherung des bestmdgli-
chen Bildungsangebots (Art. 24, 2e der UN-Kon-
vention) von Schiilern mit dem Forderbedarf
korperliche und motorische Entwicklung®,
durchgefithrt an der Julius-Maximilians-Univer-
sitdt Wiirzburg, generiert werden. Diese mehrdi-
mensional angelegte Studie, einem triangulativen
Ansatz folgend, setzt sich aus einer Literaturana-
lyse nationaler und internationaler wissenschaft-
licher Untersuchungen, einer qualitativen Inter-
viewstudie mit 84 Befragten und einer
quantitativen Befragung mit 4011 Proband_inn_
en zusammen. Im Kontext der miindlichen Befra-
gungen wurden sowohl erfolgreich inkludierte
Schiiler_innen und deren Eltern als auch geschei-
terte, die auf eine ihrer Behinderung entspre-
chende Forderschule wechselten, zu ihren Erfah-
rungen interviewt. Die Ergebnisse dieser Studie
belegen, dass die didaktischen Angebote und die
lernzielgleiche bzw. lernzieldifferenzierte Forde-
rung fiir gelingende Inklusion von zentraler Be-
deutung ist, um alle Schiiler_innen bestmoglich in
ihrem Bildungsprozess zu unterstiitzen. Die Be-
wiltigung dieser herausfordernden Aufgabe be-
ruht auf der Basis einer wertschdtzenden und
offenen Grundhaltung von Lehrpersonen hin-
sichtlich Inklusion und Heterogenitdt der Schii-
ler_innen. Zusétzlich bedarf es des Einsatzes
multiprofessionell ausgebildeter Teams, kleiner

Klassengroffen und eines positiven sozialen Kli-

mas. (ebd.)

Sowohl die qualitativen als auch quantitativen

Erhebungen dieser Studie bringen zum Vor-

schein, dass sich folgende personale und struktu-

relle Faktoren als hemmend fiir das Gelingen
schulischer Inklusion erweisen:

* Behinderungsformen der Schiiler_innen, die
mit einem erhohten Therapie- bzw. Pflegebe-
darf gekoppelt sind und/oder Beeintréchtigun-
gen im sprachlichen Bereich,

* kognitive Beeintrachtigungen und/oder Defizi-
te im Sozialverhalten,

* Defizite im Selbstkonzept, wie geringes Selbst-
bewusstsein und Durchsetzungsvermogen,

 geringes Engagement der Eltern fiir ihre beein-
trachtigten Kinder und ihre weitere schulische
sowie berufliche Sozialisierung.
Die angefiihrten Faktoren sollten jedoch keine
Stolpersteine fiir gelingende schulische Inklusion
darstellen. (Lelgemann, Singer, Walter-Klose &
Liibbeke, 2012, S. 7 f.)
Die Professionalisierung der zukiinftigen Lehr-
krifte beziiglich Inklusion hat in Osterreich in der
Primarstufe mit der Lehrer_innenbildung NEU
im Studienjahr 2015/16 bereits begonnen. Die
Universitét Innsbruck startete die Lehrer_innen-
bildung NEU der Sekundarstufe 2015/16 im Al-
leingang und fithrt das Lehramtsstudium mit dem
Studienjahr 2016/17 in Kooperation mit den Ins-
titutionen des Entwicklungsverbundes West fort.
Inklusion gilt in beiden Curricula als Quer-
schnittsmaterie, die in der Grundausbildung mit
dem facheriibergreifenden Erwerb von soge-
nannten Querschnittskompetenzen wie folgt be-
schrieben wird: ,,Die Absolventinnen und Absol-
venten haben eine inklusive Grundhaltung
erworben: Das Ziel unterrichtlichen Handelns ist
die Forderung jeder Schiilerin und jedes Schiilers
gemal} ihrer und seiner personalen Fahigkeiten
und Moglichkeiten® (Curriculum der Universitat
Innsbruck, 2015, S. 7).
Sowohl in der Primar- als auch Sekundarstufe
kann Inklusion als Schwerpunkt bzw. Wahlpflicht-
bereich gewéhlt werden. Die ersten ausgebildeten
Lehrer_innen, nach den neuen Richtlinien der
vom Entwicklungsverbund West entwickelten,
aktuellen Curricula, werden das Bachelorstudi-
um sowohl in der Primarstufe als auch Sekundar-
stufe 2018/19 absolviert haben.
Der Prozess der gesetzlichen Umsetzung der
schulischen Inklusion soll in Osterreich mit allen
Konsequenzen (z.B. Auflosung der Sonderpéda-
gogischen Zentren) bis September 2017 abge-
schlossen und forschend unterstiitzt werden, um
schulische Inklusion bestmoglich zu realisieren.
Das hier vorliegende Forschungsvorhaben ent-
stand im Rahmen eines Workshops der jahrlich
stattfindenden Late Summer School der Pddago-
gischen Hochschule Steiermark in Zusammenar-
beit mit dem BZBF (Bundeszentrum fiir Profes-
sionalisierung in der Bildungsforschung) im
September 2015 und fokussiert die Umsetzung
eines partizipativen Pilotprojekts im schulischen
Kontext. Darauf aufbauend sind weiterfiihrende
Studien mit hoherer Proband_inn_enzahl ange-
dacht.

Ziel und Fragestellung dieses Forschungsvorha-
bens ist es, Faktoren ausfindig zu machen, die ei-
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nen bestmoglichen inklusiven Bewegungs- und
Sportunterricht fiir Schiiler_innen mit einer kor-
perlichen oder mehrfachen Beeintrachtigung ge-
wihrleisten und Perspektiven aufzuzeigen, die fiir
einen inklusiven Sportunterricht férderlich sind.
Um die Forschungsfrage, welche Faktoren eine
Traumsportstunde aus der subjektiven Wahrneh-
mung von Schiiler_inne_n einer zweiten, inklusiv
gefithrten Mitteschulklasse kennzeichnen, beant-
worten zu kénnen, wird dieser Untersuchung der
Forschungsansatz der partizipativen Aktionsfor-
schung (PAR) zugrunde gelegt. Partizipative For-
schungsansitze beinhalten konkrete Fragen der
Lebensbewiltigung mit einer Beeintrachtigung
und geben den Betroffenen bei der Gestaltung der
Vorgehensweisen im Forschungsprozess Raum.
(Seyden & Abresch, 1995; zitiert nach Flieger,
2003, S. 3) Somit wird gewéhrleistet, dass an die-
sem Forschungsprozess Partizipierende verschie-
dene Perspektiven reprisentieren. (Turnbull &
Friesen, 1995; zitiert nach Flieger, 2003, S. 4)
Alsviable Methoden, Faktoren fiir einen gelingen-
den, inklusiven Sportunterricht aus Sicht beein-
trachtigter und nicht-beeintréchtigter Schiiler_in-
nen einer zweiten Mittelschulklasse auszumachen,
betrachten die Verfasserinnen dieses Beitrags die
Erhebungsmethode des Peer-Interviews, das Auf-
bereitungsverfahren der wortlichen Transkription
und die Auswertungsmethode der qualitativen
Inhaltsanalyse in Form der inhaltlichen Struktu-
rierung.

Die Variante des Peer-Interviews ist fiir die vorlie-
gende Studie von besonderer Relevanz, weil diese
Interviewform unter anderem den Schiiler_inne_n
mit und ohne Beeintrichtigung Raum bietet, sich
aktiv am Forschungsprozess zu beteiligen. Partizi-
pative Aspekte dieses Forschungsprojekts zeigen
sich darin, dass die Jugendlichen die inhaltliche
Gestaltung der Peer-Interviews weitgehend eigen-
stindig tbernehmen und selbst Informationen
iiber ihre Mitschiiler_innen zum selben schulischen
Kontext des Sportunterrichts sowohl erheben als
auch mitteilen. (Vergleiche dazu die Dimensionen
der Partizipation an Forschungsprozessen nach
Dick, 1997, zitiert nach Flieger, 2003, S. 4)

Stichprobe Anzahl

Grundgesamtheit 8 4
Tandem 1 2 1
Tandem 2 2 1
Tandem 3 2 1
Tandem 4 2 1

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe
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2.1 Vorbereitung und Durchfiihrung der
Peer-Interviews

In der Phase der Interviewvorbereitung wurden
alle 19 Schiiler_innen der Inklusionsklasse 2a ei-
ner Praxis Mittelschule im Osten Osterreichs
Ende November 2015 im Fach Deutsch mit dem
Bereich Fragen und Fragetechniken zum Thema
»2Mein Traumtag“ konfrontiert. Mit Hilfe eines
zuvor von den Schiiler_inne n dazu verfassten
Impulstextes erprobten sie in geschlechtshetero-
gen zusammengestellten Paaren Peer-Interviews.
Diese wurden mit Smartphones aufgezeichnet,
mit dem Ziel, die Jugendlichen auf das Anfang
Janner 2016 anberaumte partizipative Aktions-
forschungsprojekt vorzubereiten. Die ungerade
Schiiler_innenzahl wurde wahrend der Interviews
durch die Beteiligung einer Lehrperson ausgegli-
chen.

Im Kontext der Untersuchungsdurchfithrung am
08.01.2016 erhielten alle 17 an diesem Tag anwe-
senden Jugendlichen der 2a-Klasse — neun weibli-
che, davon drei beeintrachtigte und sechs nicht-
beeintréachtigte Schiilerinnen, und acht méannliche,
ein beeintrachtigter und sieben nicht-beeintrach-
tigte Schiiler — die Aufgabe, sich in assoziativer
Weise mit dem Thema ,,Meine Traumsportstun-
de“ auseinanderzusetzen. Die Jugendlichen ver-
fassten so eigenstiandig wie moglich einen Impuls-
text zu ihrer Traumsportstunde. Im Vorfeld
wurden von den forschenden Schiiler_inne_n und
Lehrpersonen Beispiele bzw. Faktoren fiir eine
Traumsportstunde, wie etwa bevorzugte Inhalte,
Sozialformen und Wunschziele, thematisiert, wel-
che unter anderem beim anschlieBenden Schrei-
ben des Textes berticksichtigt werden sollten. Die-
ser Text zur Traumsportstunde diente im weiteren
Verlauf des Forschungsprozesses allen Schiiler
inne_n als eine Art Leitfaden fiir die Generierung
von Fragen fiir das Peer-Interview.

Die von den Lehrpersonen bestimmten Tandems
wurden sowohl wiahrend der Vorbereitungs- als
auch Durchfiihrungsphase der Peer-Interviews
weitgehend beibehalten. Allerdings setzte sich
aufgrund der Absenz zweier Kinder zum Zeit-
punkt der Untersuchungsdurchfiihrung ein Inter-

Inklusionskind = Regelschulkind  Minnlich Weiblich

4 3 5
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 0 ;)



viewtandem aus einer Lehrperson und einem
Schiiler, ein weiteres aus zwei Médchen, einem
beeintrachtigten und einem nicht beeintrachtig-
ten, zusammen. Die neun Interviewtandems be-
standen somit aus sieben geschlechtsheterogenen
und zwei gleichgeschlechtlichen Paaren, inklusive
Lehrperson. Die vier beeintrachtigten Schiiler_in-
nen, drei Midchen und ein Junge, bildeten mit
nicht-beeintrdchtigten Schiiler_inne_n drei ge-
schlechtsheterogene Tandems und ein gleichge-
schlechtliches Paar, bestehend aus zwei Méddchen.

2.2 Auswertung der Peer-Interviews

Mit Hilfe der Auswertungsmethode der qualitati-
ven Inhaltsanalyse soll es gelingen, ein moglichst
vielféltiges und differenziertes Bild von den Vor-
stellungen der Schiiler_innen einer zweiten NMS-
Klasse iiber ihre Traumsportstunde im inklusiven
Setting zu erhalten. Das von Mayring (2015, S. 54
ff.) entwickelte Verfahren der qualitativen Inhalts-
analyse umfasst folgende Bereiche: die Bestim-
mung des Ausgangsmaterials, die Richtung der
Fragestellungen, das Ablaufmodell der Analyse zur
Generierung des Kategoriensystems und spezielle
Techniken qualitativer Inhaltsanalyse.

Aus dem Datenmaterial aller 18 Peer-Interviews
wird die Grundgesamtheit mit acht Interviews fest-
gelegt. Die Untersuchungsdurchfithrung wurde
vom Mathematik- und Sportlehrer, Kooperations-
partner dieses Forschungsprojekts, von der
Deutschlehrerin, der Sonderpddagogin der 2a-
Klasse und von der Kooperationspartnerin der PH
Tirol begleitet. Die Aufzeichnungen der miindli-
chen Befragungen wurden im Anschluss fiir die
weitere Datenauswertung wortlich transkribiert.
Zum Zeitpunkt der Untersuchung bestand diese
Klasse aus 17 Jugendlichen, neun Midchen und
acht Jungen. Bei drei Mddchen und einem Jungen
dieser 17 Schiiler_innen wurde bereits in der Volks-
schule ein sonderpadagogischer Forderbedarf dia-
gnostiziert, der beim Ubertritt in die Sekundarstu-
fe beibehalten wurde. Diese Schiiler_innen werden
in allen Hauptfdchern nach dem Lehrplan der All-
gemeinen Sonderschule unterrichtet. Alle 17 Ju-
gendlichen dieser Klasse gehoren zum Schulspren-
gel und waren zum = Zeitpunkt der
Untersuchungsdurchfiithrung zwischen elf und 13
Jahre alt. Das Kernteam der Lehrer_innen der 2a-
Klasse setzt sich aus einer Sonderpiadagogin, die 23
Stunden in der Klasse titig ist, einer Deutschlehre-
rin, einer Englisch- und Sportlehrerin sowie einem
Mathematik- und Sportlehrer zusammen. Die
Stundentafel der 2a-Klasse beinhaltet drei Unter-
richtsstunden Bewegung und Sport pro Woche,
wobei jeweils eine Einzelstunde geschlechterge-
trennt und eine Doppelstunde am Nachmittag ko-
edukativ im Klassenverband unterrichtet werden.
Diese Doppelstunde wird, zusitzlich zu den beiden

Sportlehrpersonen, von der Sonderpédagogin die-
ser Schule begleitet. Ein besonderer inhaltlicher
Fokus wird auf das Boden- und Geritturnen sowie
auf Volleyball und FufBball als unverbindliche
Ubungen gelegt.

Die spezifische Fragestellung, um der Analyse eine
bestimmte Richtung zu geben (Mayring, 2015, S.
58), lautet, welche Faktoren eine Traumsportstun-
de aus der subjektiven Wahrnehmung von Schii-
ler_inne_n einer zweiten inklusiv gefithrten Mitte-
schulklasse kennzeichnen.

Im Rahmen der qualitativen Auswertungstechnik
der inhaltlichen Strukturierung wird ein Kategori-
ensystem gebildet. Den definierten Kategorien
werden entsprechende Textstellen zugeordnet und
Ankerbeispiele angefiihrt. (Mayring, 2015, S. 97).
Zudem werden diese Textstellen beziiglich Ge-
meinsamkeiten und Differenzen verglichen und
interpretiert. (Felder, 1999, S. 102)

Das auf diese Weise gewonnene Kategoriensystem
beinhaltet nun folgende Kategorien:

K1: Lieblingsinhalte

K2: Lernorte

K3: Sozialformen/Geschlechterverhdltnis

K4: Motive und Begriindungen/Geschlechterverhdlt-
nis

K5: Selbsteinschdtzung des Eigenkonnens

K6: Fremdeinschdtzung des Konnens

K7: Zeitdauer

KS: Wunschziele

InderanschlieBenden Ergebnisprasentation haben
nachstehende Abkiirzungen folgende Bedeutun-
gen: . = Interview; m. = minnlich; w. = weiblich;
k. In. = kein Inklusionskind, In. = Inklusionskind,
Z. = Zeile.

Die Auswertung der Interviews diente sowohl zur
Erreichung eines Gesamtergebnisses als auch zum
Vergleich zwischen den Geschlechtern und beein-
trichtigten sowie nicht beeintrachtigten Schiiler
inne_n. Sie enthélt ebenso qualitative, z.B.: Kate-
gorienbildung, wie quantitative Schritte, z.B.: die
Ausziahlung der Haufigkeiten einer Kategorie, um
moglicherweise mit der Haufigkeit des Vorkom-
mens einer Kategorie ihre Bedeutung zu unter-
mauern. (Mayring, 2007, S. 45)

In diesem Kapitel werden auszugsweise einzelne
Kategorien aufgezeigt und deren Fundstellen nu-
merisch belegt. Im Anschluss werden die aussage-
kréftigsten Ergebnisse dieser Kategorien darge-
stellt, interpretiert und mit Ankerbeispielen
verdeutlicht. Folgende Kategorien werden niher
betrachtet: K1: Lieblingsinhalte, K3: Sozialformen/
Geschlechterverhiltnis, KS5: Selbsteinschitzung
des Eigenkonnens, K8: Wunschziele.
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K1: Lieblingsinhalte

Die acht befragten Schiiler_innen der untersuch-
ten Klasse wahlten, in hierarchischer Reihenfolge
aufgelistet, die GroB3en Ballspiele (13 Nennungen
im Laufe der Interviews), Einfache Spielformen
mit dem Ball (acht Nennungen), Boden-, Gerét-
turnen und weitere koordinative Inhalte ebenso
wie die Wintersportarten (je siecben Nennungen)
als ihre Favoriten. Jeweils drei Aussagen bezogen
sich auf die Sportarten Schwimmen und Leicht-
athletik. Der Bereich Fangspiele wurde zweimal
und Wandern schlielich einmal erwéhnt. Inner-
halb der GroBen Ballspiele wurden Volleyball,
Basketball und FuB3ball je viermal als Lieblingsin-
halte bezeichnet, einmal wurde Handball favori-
siert.

Im Kontext der Auswertung dieser Kategorie féllt
auf, dass beeintrichtigte und nicht beeintréichtigte
sowie ménnliche und weibliche Schiiler_innen
gleichermaf3en die Grof3en Ballspiele am hiufigs-
ten als ihre Lieblingsinhalte nannten. Die beson-
dere Affinitit der Kinder und Jugendlichen zu den
Grof3en Ballspielen konnte auch auf das Angebot
derunverbindlichen Ubungen Volleyball und Fuf-
ball an dieser Schule zuriickzufiihren sein.
»Meine Lieblingsstunde ist Basketball [...]. Ja zum
Beispiel Volkerball oder Fuf3ball [...]. Ja zum Bei-
spiel Eislaufen [...]“ (1. 5, m., In., Z. 4-33).
Ebenso erfreuten sich Einfache Ballspiele bei den
Jugendlichen, ohne besondere Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern, gro3er Beliebtheit, wo-
beinur zwei Schiilerinnen mit Beeintrachtigungen
diese Spielformen als ihre Lieblingsinhalte er-
wihnten.

Zudem erfuhr der Bereich des Boden-, Geréttur-
nens und koordinativer Inhalte (vor allem Tram-
polin und Parcours) hohe Akzeptanz.

»--.zum Beispiel Gerdteturnen, Trampolin, Cashy-
Castle, das ist so ein Abschiefispiel, und was noch?
Fufball, Basketball, Volleyball, Inselball,...* (1. 2,
m., k. In., Z. 4-5).

Im Zusammenhang mit diesen eben erwidhnten
Lieblingsinhalten zeigt sich, dass vor allem die
Miédchen diese Inhalte bevorzugten, jedoch nur
eine Schiilerin mit Beeintrichtigung.

Die Antworten der Schiiler_innen lassen darauf
schlieBen, dass die Jugendlichen bereits mit Bo-
den-, Geritturnen und koordinativen Inhalten
vertraut sind und iiber ein gewisses Fertigkeitsni-
veau verfiigen, welches auch auf ein besonderes
Engagement der unterrichtenden Sportlehrperso-
nen hinweist.

Der Eislaufsport wurde ebenso hdufig wie Boden-
und Geritturnen als Lieblingsinhalt von den be-
fragten Schiiler_inne n, unabhingig von ihrem
Geschlecht und ihrer (Nicht-)Beeintrachtigung,
bezeichnet.

Die zur Kategorie Lieblingsinhalte gewonnenen
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Ergebnisse dieser Untersuchung im inklusiven
Feld werden durch eine weitere Osterreichische
Studie im nicht-inklusiven Setting, durchgefiihrt
in Wien, bestétigt. So stellt Dallinger (2010, 74 f.)
im Kontext ihrer sportwissenschaftlichen Diplom-
arbeit eine Rangliste der am héaufigsten gewiinsch-
ten Sportarten dar. Die quantitative Befragung
umfasst eine Stichprobe von 127 zehn- bis 14-jih-
rigen Mittelschiiler_inne n ohne Beeintrichti-
gungen. Die Ergebnisse zeigen, dass Volleyball,
Geritturnen und Trampolinturnen, unabhingig
vom Geschlecht, zu den beliebtesten Sportarten
fiir Mddchen und Jungen zihlen.

Im Vergleich beider Studien, sowohl zum inklusi-
ven als auch nicht-inklusiven Bewegungs- und
Sportunterricht, wird evident, dass nur geringe
Unterschiede der Schiiler_innen beziiglich ihrer
Auswahl der Lieblingsinhalte, unabhéngig von ih-
rem Geschlecht und ihrer (Nicht-)Beeintrachti-
gung, festzustellen sind.

K3: Sozialformen/Geschlechterverhiltnis

Im Rahmen der Auswertung dieser Kategorie
wird deutlich, dass die Schiiler_innen den Bewe-
gungs- und Sportunterricht in koedukativer Form
im Gesamtklassenverband mit 13 Aussagen als
beliebteste Sozialform einschitzten, explizit fiir
die Inhalte Grof3e Ballspicle, Eislaufen und Ein-
fache Ballspiele.

, Ganze Klasse, ich méchte Eislaufen gehen® (1. 3,
w., In., Z.5).

Es fallt auf, dass die Mddchen mit Beeintrachti-
gungen die Grof3en Ballspiele, das Boden-, Gerét-
turnen und weitere koordinative Inhalte im ge-
schlechtshomogenenKlassenverbandbevorzugen.
Eine Schiilerin mit einer mehrfachen Beeintrach-
tigung argumentierte wiahrend des Interviews,
dass sie die Einzelstunde im Madchenverband mit
einer weiblichen Lehrperson entspannter erleben
wiirde.

K5: Selbsteinschdtzung des Eigenkonnens

In sieben Aussagen der Befragten wurde die posi-
tive Selbsteinschitzung ihres Eigenkonnens deut-
lich und zwar in den Bereichen Boden-, Gerattur-
nen (drei Nennungen zu Salto) und koordinative
Inhalte (eine Nennung zu Seilspringen), Grofie
Ballspiele (eine Nennung zu Basketball) und Ein-
fache Spielformen mit dem Ball (eine Nennung zu
Brennball) sowie Schwimmen (eine Nennung).
Vor allem beziiglich des Boden- und Geréatturnens
(Salto) tétigten die Schiiler_innen héufig Aussa-
gen zu ihrer positiven Selbsteinschitzung ihres
Eigenkonnens. Die Lehrpersonen legen einen
besonderen Fokus auf den Bereich des Boden-
und Geritturnens und scheinen ihre Schiiler_in-
nen auf besondere Weise zu ermutigen. Es ist er-
wahnenswert, dass alle Aussagen zur positiven



Einschétzung des Eigenkdnnens von Méadchen
mit Beeintrachtigungen stammten, wohingegen
sich lediglich Buben ohne Beeintrichtigung dazu
auflerten.

»---und ich kann sehr gut mit dem Seil halt springen
(I. 1,w., In., Z. 6).

Textstellen, die sich auf die negative Selbstein-
schitzung des Eigenkonnens bezogen, wurden
vorrangig in den Aussagen von Schiilerinnen mit
Beeintrichtigungen offenkundig. Es féllt insge-
samt auf, dass sich vor allem Méidchen mit Beein-
trachtigungen zur Selbsteinschitzung ihres Eigen-
konnens Gedanken machen.

»--.mag sehr gerne Fufiball spielen [...] kann nicht
so gut“ (1. 1, w., In., Z. 15).

Die Antworten der Schiilerinnen, die ihr Eigen-
konnen vorwiegend positiv bewerten, legen den
Schluss nahe, dass diese Méddchen iiber ein hohes
Selbstvertrauen verfiigen.

Im Gegensatz dazu verweist Walker (2004, S. 59)
darauf, dass vor allem bei Maddchen in der Zeit der
Pubertit das Selbstkonzept abnimmt. Die gerin-
gere Beachtung der Médchen durch Lehrperso-
nen in dieser sensiblen Entwicklungsphase kann
Studien (ebd.) zufolge auch Ursache fiir ein weni-
ger ausgeprigtes Selbstwertgefiihl der Schiilerin-
nen sein.

KS8: Wunschziele

EIf Aussagen der Befragten, in ausgewogenem
Verhiltnis zwischen Madchen und Buben, bein-
halteten den Wunsch, Fertigkeiten und Féhigkei-
ten zu erlernen bzw. zu verbessern, wobei zehn
Textstellen den Bereich des Boden- und Geréttur-
nens betrafen.

Im Zusammenhang mit der Auswertung dieser
Kategorie wird deutlich, dass sich die Wunschzie-
le vor allem im Bereich des Boden- und Gerittur-
nens auf Fertigkeiten am Boden und Reck bezo-
gen. Nur ein beeintrdchtigtes Madchen brachte
Wiinsche zum Erlernen (Salto) bzw. Verbessern
(FuBball) eigener Fertigkeiten und Fahigkeiten
zum Ausdruck, wohingegen Schiiler_innen ohne
Beeintrichtigungen héufiger Wunschziele er-
wihnten.

»-..ich mochte es so gerne ganz Fuf3ball spielen wie
die Jungs“ (1. 1, w., In., Z. 16).

In der Auswertung dieser Kategorie wird ersicht-
lich, dass gerade Fertigkeiten im Bereich Boden-
und Gerétturnen auf die Schiiler_innen eine gro-
e Faszination ausiiben und fiir sie erstrebenswert
sind. Dabei scheint die Vorbildwirkung der Lehr-
personen eine grof3e Rolle zu spielen.

Der Einfluss der Trendsportarten Parcouring
(Rom & Schichor, 2010, S. 16 ff.) und Freerunning
spiegelt sich in den Aussagen der Schiiler_innen
zu ihren Wunschzielen ebenso wider. Dass die Be-
deutung der Trendsportarten im Verlauf der Se-

kundarstufe I bei den Schiiler_inne_n zunimmt,
belegt auch die deutsche Sprintstudie von Ger-
lach, Kussin, Brandl-Bredenbeck und Brett-
schneider (2005, S. 116 £.). Die Autor_inn_en be-
tonen im Rahmen ihrer Untersuchung zur
Situation des deutschen Schulsports der Sekun-
darstufe I, dass die von den Schiiler_inne_n ge-
wiinschten Sportaktivititen teilweise auch von
traditionellen und geschlechtsstereotypen Mus-
tern beeinflusst werden. Nach prozentueller Hau-
figkeit dargestellt praferieren Méadchen Tanzen,
Schwimmen, Trendsportarten, wie Inline-Skaten,
Tennis, Kampfsportarten und Entspannungs-
tibungen. Jungen hingegen bevorzugen Fufball,
andere traditionsreiche Ballspiele, wie Handball
und Basketball, Hockey, Tischtennis, Baseball
und Kampfsportarten.

Auch wenn dieses Forschungsprojekt auf einer
kleinen Stichprobe basiert, kamen dennoch inter-
essante Ergebnisse zum Vorschein, die den Aus-
gangspunkt fiir weitere Forschung darstellen.
Diese Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die
Groflen Ballspiele von den befragten Schiiler_
inne_n, unabhingig von ihrem Geschlecht und
moglichen Beeintrachtigungen, als Lieblingsin-
halte fiir ihre Traumsportstunde favorisiert wer-
den. Ebenso wird den Bereichen Boden-, Gerit-
turnen und weiteren koordinativen Inhalten sowie
den Einfachen Spielformen mit dem Ball und den
Wintersportarten grole Bedeutung zugeschrie-
ben. Diese Erkenntnisse spiegeln sich auch in den
bereits erwihnten Studien von Gerlach, Kussin,
Brandl-Bredenbeck und Brettschneider (2005)
sowie Dallinger (2010) wider.

Die Schiiler_innen ohne Beeintrachtigungen pré-
ferieren fiir ihre Traumsportstunde den Unter-
richt im Klassenverband in koedukativer Form,
wohingegen Maiadchen mit Beeintrachtigungen
den Bewegungs- und Sportunterricht im ge-
schlechtshomogenen Klassenverband bevorzu-
gen. Zu diesen Ergebnissen liegen kaum Ver-
gleichsstudien in Osterreich vor, da der Lehrplan
fiir Bewegung und Sport der Sekundarstufe keine
Koedukation, aufler in Schulen mit sportlichem
Schwerpunkt, fiir dieses Fach vorsieht.

Dallinger (2010, S. 67), die ihre Untersuchung in
einer Sportmittelschule in Wien im Kontext ko-
edukativen Bewegungs- und Sportunterrichts
durchfiihrte, kam zu folgendem bemerkenswer-
ten Ergebnis: 70,4 % aller befragten Schiiler_in-
nen sprachen sich fiir einen koedukativ gefiihrten
Sportunterricht aus, lediglich 29,6 %, vor allem
Maidchen, gaben an, die Sozialform der ge-
schlechtshomogenen Gruppe zu bevorzugen.
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Zudem verweisen die Untersuchungsergebnisse
darauf, dass sich die Schiiler_innen hiufiger posi-
tiv als negativ zur Selbsteinschétzung ihres Eigen-
konnens dullern. Dabei fillt auf, dass sich beson-
ders Midchen mit Beeintrichtigungen Gedanken
zu ihrem Eigenkdnnen machen.

Vor allem Schiiler_innen ohne Beeintrichtigun-
gen setzen sich im Kontext des Bewegungs- und
Sportunterrichts konkrete Ziele, die sich auf das
Erlernen bzw. Verbessern ihrer Fertigkeiten am
Boden und Reck beziehen.

Als zentrales Forschungsergebnis kann festgehal-
ten werden, dass sich die wesentlichen Faktoren
fiir das Gelingen des Bewegungs- und Sportunter-
richts im inklusiven Setting in den ausgewihlten
Kategorien widerspiegeln: Diese Gelingensfakto-
ren umfassen die adidquate und motivationale
Auswahl von Inhalten sowie die differenzsensible
Organisation der Sozialformen. Zudem tragen die
positive Einschitzung des Eigenkdnnens sowie
der Wunsch, sportliche Ziele zu erreichen, wesent-
lich dazu bei, dass die Schiiler_innen ihren Bewe-
gungsunterricht als Traumsportstunde erleben.
Die aus dieser partizipativen Untersuchung ge-
wonnenen Ergebnisse werden in die zukiinftige
Vorbereitung und Umsetzung des Bewegungs-
und Sportunterrichts der forschungsbetroffenen
Klasse einflieBen. Uberdies werden die Erkennt-
nisse der vorliegenden Studie fiir die Fortsetzung
dieses Forschungsprojekts geniitzt. So kdnnten
beispielsweise die Interviewtranskripte der ju-
gendlichen Expert_inn_en von ihnen eigensténdig
kodiert werden, um einen Vergleich zwischen den
von den Schiiler_inne_n und den Lehrenden ge-
wonnenen Kategorien anzustellen. Dadurch wiir-
den die forschenden Schiiler_innen auch in den
Auswertungsprozess des zukiinftigen Forschungs-
projekts eingebunden. Zusitzlich kdnnte die Me-
thode der fokussierten Gruppendiskussion mit
den jugendlichen Forscher_inne_n neue Aspekte
zu den Gelingensfaktoren fiir inklusiven Sportun-
terricht hervorbringen.

Diese Pilotstudie verdeutlicht, wie offen und
selbstverstandlich sich alle an der Forschung par-
tizipierenden Schiiler_innen im Rahmen des Be-
wegungs- und Sportunterrichts begegnen. Eine
inklusive Haltung, die auf Offenheit, Wertschét-
zung und Akzeptanz griindet, ist der zentrale Bau-
stein und die partizipative Aufgabe aller Schulbe-
teiligten (Reich, 2012, S. 11) fiir gelingenden
differenzsensiblen Unterricht. Erfolgreiche Lehr-
personen sind aufgrund ihrer kommunikativen
und kooperativen Kompetenzen in der Lage, gute
Beziehungen mit allen Lernenden und ihren
Teamkolleg_inn_en herzustellen. (Reich, 2015, S.
45) Auch die Hattie-Studie (2009; zitiert nach
Reich, 2015, S. 45) betont im Zusammenhang mit
erfolgreichem Lernen die Bedeutung einer res-
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pektvollen Beziehungsgestaltung zwischen Lehr-
personen und Schiiler_inne n, der ein positives
Lernklima und die Begeisterungsfihigkeit einer
Lehrperson zugrunde liegen. Dabei ist darauf Be-
dacht zu nehmen, dass verbindliche Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden, die gelingenden
inklusiven Unterricht ermdglichen. In diesem Sin-
ne konnen vorhandene Barrieren abgebaut und
neue Wege beschritten werden (Reich, 2012, S.
11), die zukunftsweisend in der 6ffentlichen Insti-
tution Schule in Richtung Diversitiy Management
gehen konnen. (Bambach & Kuhn-Fleuchhaus,
2015, S. 3). Mit diesem aus den USA stammenden
Trend wird ein Begriff gepragt, der die Realisie-
rung von Moglichkeiten verspricht und das Bild
einer Institution vermitteln mochte, die das Indi-
viduum wertschitzt, mit dem neuen Leitbild der
Vielfalt statt Gleichheit (ebd. S. 103), Grundge-
danken, die denselben Zielvorstellungen eines
gelingenden Inklusionsprozesses im Kontext
Schule und Unterricht entsprechen.
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Projekt ,Lernhilfe”

des JRK

Analyse des Lernfortschrittes in Deutsch von Kindern

mit anderen Erstsprachen

Die Lernhilfe ist ein Projekt des Jugendrotkreu-
zes Tirol mit dem Ziel, Volksschulkindern Lern-
hilfe zur Verbesserung ihrer Sprachkompetenz
anzubieten und vor allem Kindern mit einer ande-
ren Erstsprache als Deutsch Chancengleichheit zu
bieten. In einem Forschungsprojekt wurde bei
Kindern, welche die Lernhilfe regelmafig besuch-
ten, der Lernfortschritt in Deutsch innerhalb ei-
nes Schuljahres analysiert.

1. Ausgangslage

Das Projekt Lernhilfe, dessen Triger das Oster-
reichische Jugendrotkreuz — Landesleitung Tirol
ist, startete erstmalig am 1. Jdnner 2004 an einigen
ausgewahlten Volksschulen in Tirol. Bereits im
Schuljahr 2006/07 konnte das Projekt auf alle Ti-
roler Bezirke ausgeweitet werden. Personen mit
Lehramtspriifungen und/oder PH-Absolvent_in-
nen und/oder PH-Studierende bzw. Personen mit
péadagogischer Ausbildung unterrichten wochent-
lich in einem — mit den Schulleiter_innen abge-
sprochenen - Stundenausmaf} schulpflichtige
Kinder der beteiligten Schulen mit dem Ziel, die
schulischen Leistungen sowie die Sprachkenntnis-
se in Deutsch zu verbessern und die Selbststandig-
keit zu fordern. Die Gruppengrofie betragt 8—12
Schiiler_innen mit unterschiedlichen Sprach-
kenntnissen in Deutsch.

2. Ziele, Forschungsauftrag, Hypothesen

Das Forschungsprojekt im Auftrag des Jugendrot-
kreuzes Tirol beschiftigt sich mit der Frage, inwie-
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weit sich die Sprachkenntnisse in Deutsch inner-
halb eines Schuljahres durch den regelméfigen
Besuch der Lernhilfe verdndern. Weiters sollte
festgestellt werden, ob sich die Aussagen der
Lehrpersonen und der Schiiler_innen beziiglich
der Wahrnehmung der Anwendung der deutschen
Sprache decken.

Verifiziert werden sollte die Hypothese, dass es in
den Bereichen Sprachverstandnis, Sprachverwen-
dung und Sprachsicherheit in Deutsch zu einer
Verbesserung kommt.

3. Methodische Vorgangsweise

Im Rahmen der Untersuchung lieferten 22 Tiro-
ler Volksschulen anonymisierte Daten fiir die
Analyse des Lernfortschrittes in Deutsch. Dabei
gingen Fragebogen von insgesamt 183 Schiiler_in-
nen mit 31 Erstsprachen ein. Bei zwei Erhebun-
gen, zwischen 27.10. und 7.11.2014 und zwischen
26.5.und 5.6.2015, wurden sowohl Schiiler_innen
als auch Lehrpersonen miteinbezogen.

Die Schiiler_innen mussten angeben, wie oft und
bei welchen Gelegenheiten sie mit der Sprache
Deutsch Kontakt haben, auf welche Weise sie sich
beim Sprachenlernen etwas besonders gut mer-
ken und in welchem Ausmalf ihnen die Lernhilfe
inSprachverstdandnis, Sprachverwendung, Sprach-
sicherheit und Sprachgebrauch geholfen hatte.
Die Lehrpersonen beobachteten mit Hilfe eines
standardisierten Beobachtungsbogens den Lern-
fortschritt in Deutsch fiir jede_n einzelne_n Schii-
ler_in.

Zwei Volksschulen fiihrten nur eine Untersu-
chung durch, und so konnten lediglich Daten von
20 Volksschulen bzw. 131 Schiiler_innen mit 31
verschiedenen Erstsprachen ausgewertet werden.
Bei der Endauswertung wurden also nur jene Bo-
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gen berticksichtigt, bei denen eine eindeutige Zu-
ordnung beider Bogen zu einem Kind mdoglich
war. Die Identifizierung der Schiiler_innen erfolg-
te dabei tiber einen mehrstelligen Code.

Art der Fragebogen:

* Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (BESK-
DaZ, des Bundesinstituts bifie 2009): Fragestel-
lungen in den Kategorien Lexikon/Semantik,
Pragmatik/Diskurs, Sprachverhalten und Syn-
tax/Morphologie, Erhebung der Erstsprachen
der Kinder, Kompetenzeinschitzung der Schii-
ler_innen in Bezug auf Sprachverstdndnis und
Sprachproduktion in Deutsch durch das Lehr-
personal; dieser Bogen wurde von den Lehrper-
sonen bei beiden Untersuchungen fiir jede_n
Schiiler_in ausgefiillt

Fragebogen des europiischen Sprachenportfo-
lios fiir die Grundschule: Fragen zu Erhebung
des Lerntyps; Bogen wurde von allen Kindern
ausgefiillt

Zwei Fragebogen (erstellt vom Deutsch-Team
des Zentrums fiir Fachdidaktik der PHT): An-
gaben zum Stellenwert der deutschen Sprache
in der Freizeit und zur Bedeutung der Lernhilfe
bei der Sprachverbesserung; Bogen wurden von
allen Kindern ausgefiillt

2. Ziele, Forschungsauftrag, Hypothesen

Anhand der Resultate der beiden Beobachtungen
durch die Lehrpersonen im Oktober/November
2014 bzw. Mai/Juni 2015 wurde nach einer objekti-
vierbaren Bestétigung der Selbsteinschdtzungen
der Schiiler_innen gesucht. Dazu wurde die subjek-
tive Einschitzung der Schiiler_innen, welche Aus-
wirkungen die Lernhilfe auf den Umgang mit der
deutschen Sprache im Alltag hat, mit den Beobach-
tungen der Lehrpersonen verglichen.

Daraus ergaben sich die Teilbereiche Sprachver-
standnis, Sprachverwendung und Sprachsicherheit.

4.1 Sprachverstindnis

Ausgehend von den Selbstbewertungen der Schii-

ler_innen, dass ihnen die Lernhilfe dabei half,

Deutsch besser zu verstehen, erfolgte ein Ver-

gleich mit folgenden Komponenten im BESK-

DaZ-Test (Bewertung durch die Lehrpersonen):

¢ Sprachverstindnis in Deutsch

e Ausfiihrung von Auftrigen in der deutschen
Sprache

* Zuhoren in der Kleinst- bzw. Kleingruppe beim
Vorlesen

e Verstandnis der W-Fragen (WER?, WAS?,
WARUM?)

* Verstindnis der Raumprépositionen (in, vor,
hinter, unter, auf)

4.1.1 Resultat der Schiiler_innenbefragung zum
Sprachverstindnis

91% der befragten Schiiler_innen mit einer ande-
ren Erstsprache als Deutsch, das sind 118 von 131
Schiiler_innen, gaben an, dass der Unterricht in
der Lernhilfe ihnen dabei geholfen hat, Deutsch
besser zu verstehen.

" selten

ohne Wert

Abbildung 1: Sprachverstindnis in der
Zweitsprache Deutsch

4.1.2 Resultat der Lehrer_innenbefragung zum
Sprachverstindnis

Sprachverstindnis in der deutschen Sprache

Bei der ersten Testung hatten knapp iiber 5% der
Schiiler_innen laut Angaben der Lehrpersonen
gar keine Kenntnisse in der deutschen Sprache.
Dieser Wert konnte —wie aus der zweiten Testung
ersichtlich — gegen Null reduziert werden. Ten-
denziell verbesserte sich das Sprachverstindnis
auch beijenen Schiiler_innen, die vorher iiber nur
wenig Sprachverstindnis verfligten. Auch féllt
auf, dass es trotz des eher kurzen Beobachtungs-
zeitraumes einigen Schiiler_innen gelungen ist,
ihre passiven Sprachkenntnisse von gut auf sehr
gut zu steigern.
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Abbildung 2: Vorhandenes Sprachverstindnis in
der Zweitsprache Deutsch vorher und nachher im
Vergleich

Ausfiihrung von Auftrigen in der deutschen
Sprache. (z.B. Bring mir die Schere!)

Besonders priagnant ist die massive Steigerung der
Fihigkeit, Auftrige korrekt auszufiihren. Waren
es zu Eintritt in die Lernhilfegruppe noch ca. 60%
der Schiiler_innen, die alle Auftrige korrekt aus-
fithrten, so konnte diese Zahl auf fast 80% gestei-
gert werden.

Auch jene Schiiler_innen, die in der ersten Beob-
achtungsphase grole Schwierigkeiten bei Auf-
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tragsausfithrungen hatten, konnten sich deutlich
verbessern.
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Abbildung 3: Vorhandenes Sprachverstindnis von
Arbeitsauftrigen vorher und nachher im Vergleich

Zuhdren in der Kleinst- bzw. Kleingruppe beim
Vorlesen

Am Ende des Beobachtungszeitraums konnten
nahezu 81% der Schiiler_innen Geschichten fast
immer zur Génze verstehen, was eine Steigerung
von 15% innerhalb eines Schuljahres bedeutet. Es
gab in der zweiten Beobachtungsphase keine
Schiiler_innen mehr, die beim Vorlesen nicht fol-

gen konnten.
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Verstindnis der W-Fragen (WER?, WAS?, WARUM?)
Durch den Besuch der Lernhilfe konnten die
Schiiler_innen innerhalb eines Schuljahres das
Verstandnis der W-Fragen massiv steigern. Er-
sichtlich ist, dass zum Schluss 91% der Kinder
keine Schwierigkeiten beim Verstdndnis dieser
grundlegenden Fragen hatten.
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Abbildung 5: Vorhandenes Sprachverstindnis von
W-Fragen vorher und nachher im Vergleich
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Verstindnis der Raumpripositionen (in, vor, hinter
unter, auf)

Auch beim besonders anspruchsvollen grammati-
kalischen Kapitel der Raumprépositionen ist eine
deutliche Verbesserung ersichtlich. Das Verstind-
nis der Raumpripositionen bereitete fast 95% der
Schiiler_innen kein Problem mehr, es gab fast
keine Schiiler_innen, die Raumprépositionen gar
nicht verstehen konnten.
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Abbildung 6: Vorhandenes Sprachverstindnis von
Raumpripositionen vorher und nachher im
Vergleich

4.2 Sprachverwendung

Ausgehend von den Selbstbewertungen der Schii-
ler_innen, dass ihnen die Lernhilfe dabei geholfen
hat, Deutsch hiufiger und licber zu verwenden,
erfolgte ein Vergleich mit folgenden Komponen-
ten im BESK-DaZ-Test (Bewertung durch die
Lehrpersonen):

* Kompetenzen der Sprachproduktionin Deutsch
* Verwendung der deutschen Sprache im Ge-

sprach mit anderen Kindern
* Verwendung der deutschen Sprache in Klein-

gruppen

4.2.1 Resultat der Schiiler_innenbefragung zur
Sprachverwendung

67% der befragten Schiiler_innen mit einer ande-
ren Erstsprache als Deutsch, das sind 87 von 131
Schiiler_innen, gaben an, dass der Unterricht in
der Lernhilfe ihnen dabei geholfen hatte, Deutsch
haufiger und lieber in ihrer Freizeit zu verwenden.
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Abbildung 7: Verwendung der Zweitsprache
Deutsch in der Freizeit



Dieses Ergebnis weist auf einen positiven Effekt
beziiglich der sprachlichen Integrationsfahigkeit
der Kinder hin.

Es ist auch ersichtlich, dass 22% der Schiiler_in-
nen, also nur jede_r fiinfte_r Schiiler_in, selten
Deutsch in Gespréichen in der Freizeit verwende-
ten, was darauf schlieBen lésst, dass in der Familie
und im Freundeskreis die Erstsprache eine we-
sentliche Rolle einnimmt.

4.2.2 Resultat der Lehrer_innenbefragung zur
Sprachverwendung

Sprachproduktion in der deutschen Sprache
Grundsitzlich ist festzustellen, dass der aktive
Sprachgebrauch eines der schwierigsten Elemen-
te der Anwendung von Sprache darstellt, was auch
daraus ersichtlich wird, dass weniger als die Half-
te (ca. 46%) der Schiiler_innen iiber (sehr) gute
Fertigkeiten in der Sprachproduktion bei Eintritt
in die Lernhilfe verfiigte. Diese Zahl konnte am
Ende des Schuljahres auf beinahe 53% gesteigert
werden. Es zeigte sich auch ein massiver Riick-
gang der Zahl jener Schiiler_innen, die zu Beginn
iiber nur wenig oder gar keine Fihigkeiten in der
Sprachproduktion verfiigten, da diese Zahl von
47% auf 29% gesenkt werden konnte.
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Abbildung 8: Kompetenzen in der Anwendung der
deutschen Sprache vorher und nachher im
Vergleich

Verwendung der deutschen Sprache im Gesprich
mit anderen Kindern (Peer-group)
Am Ende des Beobachtungszeitraumes gab es kei-
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Abbildung 9: Verwendung der deutschen Sprache
in der Peer-group vorher und nachher im Vergleich

ne Kinder mehr, welche die deutsche Sprache im
Gesprich mit anderen Kindern tiberhaupt nicht
verwendeten. Auch konnte der Anteil jener Schii-
ler_innen, die Deutsch nur selten in Gespriachen
mit Gleichaltrigen verwendeten, um die Halfte
reduziert werden, also von 12% auf 6% gesenkt
werden. Besonders auffillig ist, dass der Anteil
jener Kinder, die in der Gruppe ausschlieBlich auf
Deutsch kommunizieren, von 40% auf 56% an-
stieg.

Verwendung der deutschen Sprache in Kleingruppen
(mit Kindern oder der Pidagogin/dem Pidagogen)
Diese Ergebnisse decken sich mit den Beobach-
tungen zum Sprachverhalten mit Gleichaltrigen,
so dass sich daraus schlief3en lésst, dass es fiir die
meisten Kinder keine Rolle spielt, wie sich die
Gruppe zusammensetzt. Entscheidend fiir den
Einsatz der deutschen Sprache ist die Gruppen-
groe, es wird also mehr Deutsch gesprochen,
wenn die Gruppe fiir die Kinder tiberschaubar ist.
Auch hier ist eine deutliche Zunahme der Kom-
munikation auf Deutsch im Laufe des Schuljahres
zu erkennen.
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Abbildung 10: Verwendung der deutschen Sprache
in Kleingruppen vorher und nachher im Vergleich

4.3 Sprachsicherheit

Ausgehend von den Selbstbewertungen der Schii-

ler_innen, dass ihnen die Lernhilfe dabei geholfen

hatte, sich in Deutsch sicherer zu fiihlen, erfolgte

ein Vergleich mit folgenden Komponenten im

BESK-DaZ-Test (Bewertung durch die Lehrper-

sonen):

e Verwendung der deutschen Sprache im Ge-
spriach mit Piddagog_innen

e Verwendung der deutschen Sprache in Grof3-
gruppen

* Einsatz der deutschen Sprache, um Wiinsche
und Bediirfnisse zu formulieren

* Einsatz von sprachlichen Mitteln, um andere zu
einer Handlung zu veranlassen

4.3.1 Resultat der Schiiler_innenbefragung zur
Sprachverwendung
85% der Schiiler_innen, das sind 111 Kinder, ga-
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ben an, dass ihnen der Besuch der Lernhilfe ge-
holfen hat, mehr Sicherheit im Umgang mit dem
Deutschen zu bekommen. Man kann davon aus-
gehen, dass dies ein wesentlicher Grund dafiir ist,
dass die Schiiler_innen das Angebot der Lernhilfe
in Anspruch nehmen. Es steht damit auch aufler
Frage, dass die Lernhilfe einen wertvollen Beitrag
zur sprachlichen Integration der Kinder leistet.
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Abbildung 11: Unterstiitzung durch die Lernhilfe in
Bezug auf die Sicherheit im Umgang mit der
deutschen Sprache

4.3.2 Resultat der Lehrer_innenbefragung zur
Sprachverwendung

Verwendung der deutschen Sprache im Gesprdch
mit Pidagog innen

Die Sicherheit der Schiiler_innen bei der Konver-
sation mit der Lehrperson nahm im Laufe des
Beobachtungszeitraumes deutlich zu. So kommu-
nizierten alle Kinder in der zweiten Beobach-
tungsphase mit der Lehrperson. Die Anzahl der
Schiiler_innen, die zuerst nur selten mit der Lehr-
person redete, konnte um die Halfte reduziert
werden.
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Abbildung 12: Kommunikation mit Péidagog_in-
nen vorher und nachher im Vergleich

Verwendung der deutschen Sprache in Grofigruppen
Die Verwendung des Deutschen in der Grof3grup-
pe stellt sicher eine grofe Herausforderung fiir
viele Schiiler_innen dar. Esist sehr erfreulich, dass
die Kinder mafigeblich an Sicherheit bei der Kom-
munikation in der Grofigruppe dazugewonnen
haben. Dies ist unserer Meinung nach auf die Be-
standigkeit, die RegelméaBigkeit und das geschaf-
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fene Vertrauen in der Lernhilfegruppe zuriickzu-
fihren. Prégnant ist, dass die Anzahl der
Schiiler_innen, die beim Eintritt in die Lernhilfe
nur selten vor der Gruppe redete, um mehr als die
Hailfte reduziert werden konnte.
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Abbildung 13: Kommunikation in der Grofigruppe
vorher und nachher im Vergleich

Einsatz der deutschen Sprache, um Wiinsche und
Bediirfnisse zu formulieren

Das Formulieren von Wiinschen und Bediirfnis-
sen gehort zu den grundlegendsten sprachlichen
AuBerungen in einer Gruppe. Besonders erfreu-
lich ist daher, dass es am Ende des Beobachtungs-
zeitraumes fir den Grofteil der Schiiler_innen
keine Hiirde darstellte, ihre Wiinsche und Bediirf-
nisse auf Deutsch zu formulieren — die Anzahl
konnte um ein Viertel gesteigert werden. Schwie-
rigkeiten beim Eintritt in die Lernhilfe — 12% for-
mulierten nur selten ihre Wiinsche und Bediirfnis-
se auf Deutsch — konnten erfolgreich reduziert
werden, da die Anzahl im zweiten Beobachtungs-
zeitraum auf 5% zuriickging.
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Abbildung 14: Ausdruck von Wiinschen und
Bediirfnissen vorher und nachher im Vergleich

Einsatz von sprachlichen Mitteln, um andere zu
einer Handlung zu veranlassen (Befehl, Bitte,
Aufforderung, Vorschlag)

Der zielgerichtete Einsatz von sprachlichen Mit-
teln erfordert ein hohes Mal3 an Sprachkompe-
tenz. Auch hier ist ersichtlich, dass der Besuch der
Lernhilfe Hilfestellungen bietet, um den Kindern
Sprachmuster zum Formulieren von Vorschldgen,



Aufforderungen und Bitten zu vermittelt. Der An-
teil der Schiiler_innen, die ausschlieflich die deut-
sche Sprache als Gestaltungsmittel verwendeten,
um andere zu einer Handlung zu veranlassen,
hatte sich im Laufe des Schuljahres mehr als ver-
doppelt. Auch die Anzahl jener Kinder, die zu
Beginn nur selten die deutsche Sprache zum an-
gefiihrten Zweck einsetzten, konnte bis zur zwei-
ten Beobachtungsphase mehr als halbiert werden.
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Abbildung 15: Sicherheit im Einsatz von sprachli-
chen Mitteln vorher und nachher im Vergleich

5. Resiimee und Ausblick

Zum Abschluss dieser Analyse wurden noch zwei
Aussagen der Schiiler_innen néher betrachtet:
Einerseits geht es um die Unterstiitzung durch die
Lernhilfe, mehr Deutsch in der Freizeit zu spre-
chen und andererseits um die Tatsache, durch den
Besuch der Lernhilfe Deutsch lieber zu mogen.
Die Schiiler_innen waren sich sehr einig, dass der
Besuch der Lernhilfe sie dazu animierte, mehr
Deutsch in der Freizeit zu sprechen. 77% der Kin-
der gaben an, Deutsch immer oder oft auch au-
Berhalb der Schule zu verwenden. Da davon aus-
zugehen ist, dass der Grundstock fiir die deutsche
Sprache in der Schule gelegt wird und in der Lern-
hilfe weiterentwickelt und vertieft wird, ist der
konstante Besuch der Lernhilfegruppe ein we-
sentlicher Teil, um Freude am Einsatz der deut-
schen Sprache zu entwickeln, was auch iiber 80%
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Abbildung 16: Unterstiitzung durch die Lernhilfe in
Bezug auf den Einsatz der deutschen Sprache in
der Freizeitchen Mitteln vorher und nachher im
Vergleich

der Schiiler_innen so sahen.

Die Ergebnisse zeigen die Bedeutung des zusitz-
lichen Sprachangebotes in der Volksschule. Aus
diesem Grund sollte eine Ausweitung des Projekts
Lernhilfe auf die Sekundarstufe I angedacht wer-
den, um eine Kontinuitét fiir die Schiiler_innen zu
gewihrleisten.
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Abbildungen 17: Unterstiitzung durch die Lernhilfe
fiir eine positive Grundeinstellung zur deutschen
Sprache und deren hdufigeren Gebrauch

* Bundesinstitut bifie (2009). Beobachtungsbogen
zur Erfassung der Sprachkompetenz von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache (BESK-DaZ). Salz-
burg: bifie.

 OSZ (2013). Europdisches Sprachenportfolio fiir
die Grundschule (6 bis 10 Jahre). Graz: OSZ.

e Schumacher, P. (2014). Lernhilfe Tirol. Zwi-
schenbericht Jianner bis Juni 2014. Innsbruck.
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Berichte und Dokumentationen

zu wissenschaftlichen und kiinstlerischen Arbeiten

Berichte und Dokumentationen zu aktuellen (d.h. laufenden oder kiirzlich abgeschlossenen)

* kiinstlerischen Projekten/Ausstellungen

* musikalischen Projekten/Auffithrungen

* wissenschaftlichen Forschungsprojekten
konnen in dieser Rubrik veroffentlicht werden.

Kiinstlerische/musikalische Berichte und Dokumentationen miissen zumindest auf folgende Fragen eingehen:

* Wo/wie ist/war das Projekt zugénglich?
* Gibt es Rezensionen dazu?
* Nachweis eines Katalogs 0.4. (z.B. Link)

* Was ist der kunsttheoretische Ausgangspunkt/Hintergrund? Wie ist das Projekt in einen kiinstlerischen Kontext eingebettet?

* Innovationsgehalt: Was ist neu/interessant daran?

* Berufsfeldbezug: padagogische Relevanz, Zusammenhang mit (hoch-)schulischer Lehre?

Hinweis: Eine Anerkennung fiir ph2-Ansuchen ist damit NICHT automatisch verbunden! Hierzu sind die jeweils geltenden Bestim-

mungen des BMBF zu beachten.
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